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ILKOGRETIM MATEMATIK OGRETMENLERININ
DONUSUM GEOMETRIiSi, GEOMETRIK CiSIMLER, ORUNTU VE
SUSLEMELER ALT OGRENME ALANLARINDAKI YETERLIKLERI *

Kadriye GURBUZ, Soner DURMUS ™

OZET

Bu arastirmada, ilkdgretim matematik dgretmenlerinin yeni matematik programinda yer
alan doniisiim geometrisi, geometrik cisimler, orlintii ve siislemeler alt 6grenme alanlarindaki
yeterliklerini ve bu yeterliklerin bazi degiskenlere (yas, cinsiyet, mesleki kidem durumlari, yeni
programla ile ilgili hizmet i¢i egitim veya seminer alma durumlari) gére ne diizeyde olduklarini
ortaya koymak amaclanmistir. Arastirmada, 2007- 2008 egitim-6gretim yilinda Bolu ili merkez
ilkogretim okullarinda gorev yapan 25 ilkdgretim matematik O6gretmenine once 23 soruluk
yeterlik testi ve daha sonra bu 6gretmenlerden 6 tanesine yapilandirilnig miilakat uygulanmistir.
Arastirma sonucunda, arastirmaya katilan Ogretmenlerin arastirmamizda yeterlik tespitinde
incelenen alt dgrenme alanlarindan doniisiim geometrisi alt 6grenme alaninda (%79) diger alt
Ogrenme alanlarina yani geometrik cisimler (%56), oriintii ve siislemeler (%56) alt 6grenme
alanlarina gore daha yeterli olduklar1 goriilmektedir. Doniistim geometrisi, geometrik cisimler,
oriintii ve siislemeler alt 6grenme alanlarindaki yeterliklere cinsiyet degiskeni agisindan
bakildiginda bayan 6gretmenlerin (%57), erkek ogretmenlerden (%33) daha fazla yeterlikte
olduklart ortaya ¢ikmustir. Doniliglim geometrisi, geometrik cisimler, oriintii ve siislemeler alt
6grenme alanlarindaki yeterliklere yas degiskeni agisindan bakildiginda en fazla yeterlikte olan
ogretmenlerin 31 ile 45 yas arasinda (%64) olduklari, en az yeterlikte olan 6gretmenlerin 46 yas
ve st yasta ( %10) olduklar: ortaya ¢tkmustir. Doniisiim geometrisi, geometrik cisimler, oriintii
ve sislemeler alt 6grenme alanlarindaki yeterliklere mesleki kidem degiskeni agisindan
bakildiginda en fazla yeterlikte olan dgretmenlerin 11 ile 20 yi1l arasinda mesleki kideme sahip
ogretmenler (%70) olduklari, en az yeterlikte olan 6gretmenlerin 21 yil ve iistii mesleki kideme
sahip 6gretmenler (%10) olduklari ortaya ¢ikmustir. Yeterlige yeni programla ilgili hizmet igi
egitim veya seminer alma durumlarma goére bakildiginda doniisiim geometrisi, geometrik
cisimler, oriintii ve siislemeler alt 6grenme alanlarinda yeni ilkdgretim programiyla ilgili hizmet
ici egitim veya seminer alanlarin (%63), almayanlara (%40) gore daha fazla oldugu ortaya
cikmugtir.
Anahtar Kelimeler: Matematik 6gretim programy, ilkdgretim matematik dgretmenleri, yeterlik,
doniisiim geometrisi, geometrik cisimler, driintii ve siisleme.

THE QUALIFICATION LEVELS OF IN-SERVICE ELEMENTARY SCHOOL
TEACHERS ON THE SUB-LEARNING STRANDS, NAMELY TRANSFORMATIONAL
GEOMETRY, GEOMETRIC OBJECTS,

PATTERN AND TESSELATIONS

ABSTRACT

It was aimed to determine the qualifications of in-service elementary school
mathematics teachers on transformational geometry, geometric objects, pattern and tesselations.
Variables such as age, gender, professional status, their in-service training or seminar related to
new mathematical curriculum are also taken into consideration. An achievement test composed of
23 questions was developed and applied to 25 in-service elementary school mathematics teachers.
After analyzing the data, the semi-structured interviews were applied to six teachers who are
randomly selected out of 25 in-service primary school mathematics teachers. First finding of the
research indicated that participants were more qualified on transformational geometry (%79) than
geometric objects (%56). When gender variable is considered, in-service female teachers (%57)

* Bu makale aragtirmacinin yiiksek lisans tezine dayamlarak yazilmisgtir,
** Dog.Dr. Abant izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi
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were more qualified than male counterparts (%33) on tranformational geometry, geometric
objects, pattern and tesselations. When the age variable was taken into consideration, the
qualifications of the teachers related to the transformational geometry (translation-reflection-
rotation), geometric objects, pattern and tessellations were different from each other. It was found
that the most competent teachers were between the ages of 31-45 (%64) and the least competent
teachers were at the age of 46 or older (%10).In this research, when the professional status were
taken as the variable, the qualification levels on the transformational geometry (translation-
reflection-rotation), geometric objects, pattern and tessellations were the highest for teachers
working for 11 to 20 years (%70) and these levels were the lowest for teachers working for 21
years or more (%10). When the variables such as teachers’ receiving in-service training or
seminar related to the new curriculum were taken into consideration, the qualification levels on
the transformational geometry (translation-reflection-shifting), geometric objects, pattern and
tessellations were higher for teachers who had received in-service training or seminar than for
teachers who had not received either of them before.

Key words: Mathematics curriculum, elementary school mathematics teacher, tranformational
geometry, geometric objects, pattern and tesselation.

GIRIS

Gelismis tiim iilkeler son yirmi-otuz yillik siirecte egitim reformu girisimleri
baslatmiglardir. Bu reform dalgasi, sanayi toplumundan bilgi toplumuna gegisin
dogurdugu bir zorunluluktan kaynaklanmistir. Egitim-6gretim baglantisin1 kuramamuis,
milli ve evrensel hassasiyetlere duyarli olmayan, toplumun sorularia cevap olabilecek
bireyleri yetistiremeyen bir egitim sisteminin ortaya ¢ikmasiyla, giiniimiizde yasanan
kiiresellesmenin baskisi da eklenince iilke olarak sistemin yetersizligine son vermek igin
bazi ¢aligmalar yapma geregi duyulmustur (Yilmaz, 2006).

Ulkemizde 6grenim agisindan, dgrencilerimizin istenilen seviyede olmadiklar
yapilan arastirmalar sonucunda ortaya c¢ikmistir (Erdogan, 2006). Bunun iizerine
nitelikli bireyler yetistirmenin nitelikli 6gretim programlariyla gerceklesecegi
diigiincesiyle 2004- 2005 ogretim yili basinda MEB Talim ve Terbiye Kurulu
Baskanliginca olusturulan komisyonunun g¢alismalartyla, 6grenci merkezli anlayisi
temel alan ve olusturmaci 6grenme yaklasimina uygun olarak 6gretim programlari
yenilenmistir. Program degisiklikleri 15181nda, matematik dersi 6gretim programinda da
onemli degisiklikler yapilmistir.

YENI ILKOGRETIM MATEMATIK OGRETIM PROGRAMINDA
GEOMETRININ YERI VE OGRETMEN YETERLIKLERI{

Yeni Matematik 6gretim programi kavramsal bir yaklasimla ve "her ¢ocuk
matematigi 6grenebilir" ilkesine dayanilarak hazirlanmistir. Bu ilke ve yaklasimla
hazirlanan yeni matematik programi, Ogrenciyi ve Ogrencinin ilgilerini, isteklerini,
ihtiyaclarmi1 merkeze alarak Ogrencinin zihinsel ve fiziksel olarak aktif oldugu bir
egitim ortami olusturmay1 amaclamistir Egitim ortaminda, d6grencinin problem ¢6zme,
iletisim kurma, akil yiiriitme ve iliskilendirme gibi farkli beceriler gelistirmesi
hedeflenmistir (MEB, 2007).

Matematik 6gretim programinin yapisinin merkezinde 6grenme alanlar1 vardir.
Ogrenme alanlar1 alt 6grenme alanlarindan olusmustur. Alt 6grenme alanlari icinde
hedeflenen kazanimlar belirtilmigtir. Matematik dersi 6gretim programi, ilkogretim 1-
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5. smuflar igin dort 6grenme alanina (sayilar, 6lgme, geometri ve veri), ilkdgretim 6-
8.smiflar igin ise bes O0grenme alanina (sayilar, cebir, 6lgme, geometri, olasilik ve
istatistik) ayrilarak bu 6grenme alanlarina bagli kazanim ve etkinlikler olusturulmustur.
Geometri, matematigin 6nemli bir 0grenme alanidir ve ilkogretim matematiginde
onemli bir yer tutar. Geometri 6grenme alaninda diger alanlarda oldugu gibi 6nemli
degisiklikler yapilmistir. Geometri 6grenme alaninda yeni olan alt 6grenme alanlari;
doniisiim geometrisi, iz diisiim, oriintii ve slislemelerdir. Bu alt 6grenme alanlaria yeni
giren kavramlar, Oteleme, yansima, dénme, Oriintii, siisleme ve perspektiftir (MEB,
2007). Doniisiim geometrisi i¢in de Ogrenciye bir seklin cetvel veya noktali kagit
iizerinde saga, sola, yukar1 veya asagiya istenilen oranda Gtelenmesi, bir cismin bir
dogruya gore yansimasi, diizlemde bir nokta etrafinda ve belirtilen bir agiya gore
sekillerin dondiiriilmesi yer almaktadir. Oriintii ve siislemeler alt 6grenme alaninda,
Ogrencilere es ¢okgensel bdlgeleri kullanarak genisleyen Oriintii modelleri insa
ettirilmekte, kagit kesme, katlama ve yapistirma etkinlikleri ile siisleme c¢aligmasi
yaptiriimaktadir. Geometrik cisimler alt 6grenme alaninda eski programdan farkli
olarak es kiiplerle olusturulmus yapilarin farkli yonlerden goriiniimleri noktali veya
kareli kagit lizerine ¢izdirilmekte; farkli yonlerden goriiniimlerine ait ¢izimleri verilen
yapilar, birim kiiplerle olusturulmakta ve izometrik kagida cizdirilerek 6grencilerin
uzamsal diisiinme yetenekleri gelistirilmeye c¢alisilmaktadir. Bu konularin programa
alinmasiin amaci ortadgretimdeki bazi konularm alt yapisii olusturmaktir. Ornegin,
oteleme konusu ortadgretimde fonksiyon konusunun, dénme konusu trigonometrinin
anlagilmasi i¢in gereklidir.

Ozellikle ilkdgretim cagindaki ogrencilerin geometri ile ilgili kazanimlari
gerek giinliik yasamlarinda gerekse ileriki yillardaki ¢alisma alanlarinda 6nemli rol
oynar. Etkili bir geometri 6gretimin verilmesinde ve 6grencilerin geometrik diistince
diizeylerinin istenilen diizeye getirilmesinde Ogretmenin rolii ve Onemi biyiiktiir.
Ogretmenler egitim sisteminin temel 6gesidir. Ogretmen, iyi bir sekilde organize
edilmis programim uygulayicisi ve yonlendiricisidir. Bu noktada, 6gretmenin bilgi,
beceri ve yeterligi 6n plana ¢ikmaktadir. Ogretmenlerin, ilkdgretimde geometriyi iyi bir
sekilde Ogretebilmeleri ve Ogrencilere istenilen diizeyde egitim ortamlari
olusturabilmeleri igin gesitli yeterliklere sahip olmalar1 gerekmektedir. Ogretmenlerdeki
bilgi eksikligi, 6grencilerin 6grenmesinde olumsuz bir etkiye sahiptir (Ball, 1990).

2004 yilindaki program degisikligi ile birlikte yeni programi degerlendirmek,
yeni programla ilgili &gretmen goriislerini almak ve yeni programdaki Ogretmen
yeterliklerini saptamak amagli birgok ¢alisma yapilmistir.

Batdal (2005) yeni uygulanan ilkdgretim matematik 6gretim programi ile daha
once uygulanmakta olan programi 6grenci odakli bir yaklagim ile irdelemek amagli
yaptig1 arastirmasinda, yeni matematik dgretim programinda kavrama ve uygulamaya
yonelik, stirekli ve dinamik, 6gretmen degil 6grenci merkezli, degigebilir ve giincel gibi
ozelliklerin dikkate alinarak degisiklikler yapildigi ve matematigi zorlastirmadan
eglenceli bir bigimde dgretmenin hedeflendigini saptamistir.

Halat (2005) “Yeni ilkdgretim Matematik Programi (1-5) ile Ilgili Simf
Ogretmenlerinin ~ Goriisleri” adli  calismasinda, ogretmenlerin  yeni matematik
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programint degerlendirmelerine iliskin goriislerini incelemis, cinsiyet ve yerleske
degiskenlerinin dgretmenlerin goriigleri {izerine etkisini aragtirmistir. Bu c¢alismanin
sonucunda; yeni matematik programindaki etkinliklerin 6grencileri diisiinmeye sevk
oldugu ve 6grencilerin sosyallesmesine katkida bulundugu ancak simif 6gretmenlerinin
yeni programi uygulamakta zorlandiklar1 sonuglarina ulasmastir.

Temiz (2005) ¢alismasinda, ilkogretim 4. simmif matematik dersi yeni 6gretim
programinin; felsefesini, amaglarmi, igerigini, 6grenme-ogretme ve degerlendirme-
gelistirme siireglerini  analiz ederek, yeni programin bir Onceki programla
karsilagtirmasini yapmistir. Arastirmada, dgretim programinin giiglii yonleri olarak;
o6grenme merkezli oldugu, 6gretim programimin gereklilikleri ile ailenin de egitim
stirecine amacli olarak katildigi ve 6gretim programmin Sgrenciler, dgretmenler ve
aileler iizerinde olumlu yansimalar yarattig1 belirlenmistir. Ogretim programinin zayif
yonleri olarak ise; 6gretim programinin tanitiminin yetersiz oldugu, uygulayicilarin
Ogretim programinda belirtilen Olgme-degerlendirme yaklasimlarmi uygulamada
sorunlar yasadig1 ve program gelistirme siirecinin planl ve etkili olarak yiirtitiilmedigi
saptanmuigtir.

Gerek (2006) yenilenen ilkdgretim programinin dgrenciler tizerindeki etkisini,
Ogretmen gozlemlerine gore ortaya koymak i¢in bir ¢aligma yapmistir. Arastirmadan
elde edilen bulgular sonucunda; yeni ilkogretim programinin 6grencileri derse motive
etme, Ogrenme kolayligi ve kalict dgrenme, Ogrencilerin yasam kalitesini artiracak
temel beceriler kazandirma ve 6grencilerde istendik davranislar olugturma konusunda
bagarili bir program oldugu ortaya ¢ikmustir.

Ogretmenlik meslegi ve dgretmenlerin sahip olmasi gereken yeterlikler konusu
sadece Tiirkiye’de degil diinyanin pek ¢ok iilkesinde ¢ok sik giindeme gelen bir
konudur ve bu konuda birgok aragtirma yapilmistir. Shulman (1986) “6gretmenin ne
bilmesi gerekir?, d6gretmenin dersi anlatirken ne yapmast gerekir?” sorularma agiklik
getirmek amaciyla; dgretmenlerin sahip olmalar1 gereken bilgiler hakkinda yeni bir
model ortaya koymustur. Shulman, 6gretmenlerin konu alan bilgileriyle 6grencilere
sunma bigimleri arasinda bir iliski oldugunu diistinerek, “konu alan bilgisi, miifredat
bilgisi ve pedagojik bilgi” arasindaki ayrimi yapmaya calismistir. Arastirmalari
sonucunda, 0gretmen bilgi modelini “konu alan bilgisi, miifredat bilgisi ve pedagojik
alan bilgisi” seklinde yeniden yapilandirmistir.

Shulman (1987) yaptig1 bir diger ¢aligmasinda, 6gretmenligin bilgi temelini 7
kategoriye ayiwrmistir. Bu bilgi temeli kategorilerinden iicli igerikle (alan bilgisi,
pedagojik alan bilgisi, icerik bilgisi) ilgilidir. Diger dort kategori ise genel pedagoji,
ogrenciler ve ozellikleri, egitimsel icerikler ve egitimsel amaglardir. Matematik dgretimi
acisindan bu durum incelendiginde ise Ernest (1989)’e gore ise matematik dgretimi
bilgisinin iki boyutu vardir: i) Pedagojik matematik bilgisi: Problem ¢6zme,
kavramlar, giigliikler, yaygin yapilan hatalar, etkinlikler vs. ve ii) Matematik program
bilgisi.

Ernest (1989) bu iki genel bilgi tiirlinden bagka su bilgi tiirlerinden
4
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bahsetmektedir: i) Matematik bilgisi, ii) konu bilgisi, iii) matematik 6gretimi bilgisi, iv)
matematik pedagoji bilgisi, v) matematik &gretimi i¢in sinif diizenlemesi ve ydnetim
bilgisi ve vi) matematik egitimi bilgisi.

Ogretmenlerin sahip olmalar1 gereken yeterlikler Shulman’dan (1987)‘den
sonra Grossman (1989) tarafindan modellestirilmistir. Ogretmen bilgi modelinde, konu
alan bilgisi, genel pedagojik bilgi, pedagojik alan bilgisi ve igerik bilgisi vardir.
Woolfolk’a (1990) gore 6gretmenlerin; konu alani, 6gretim ilkeleri, 6grenci gelisimi ve
ihtiyaclart ile 6gretme-6grenme siiregleri konusunda yeterliklere sahip olmalidir
(Gokge, 1999). Fennema ve Franke (1992) ise matematigi etkili 6gretmek igin gerekli
bilgi tiirleri olarak sunlar1 belirtmektedir: i) Icerik bilgisi: Ogretmenlerin kavram, islem
ve problem c¢ozme bilgilerini iceren bilgidir. ii) Pedagoji bilgisi: Etkili planlama
stratejilerini, sinif yonetimi ve motivasyonu saglama tekniklerini icerir. iii) Ogrenci
hakkinda bilgi: Ozellikle 6grencilerin diisiinme ve dgrenme siirecleri ile ilgili bilgileri
icerir.

Stoessiger ve Ernest (1992), Ingiltere’de ogretme yeterlilikleri ile ilgili
yeterli gordiiklerini tespit etmiglerdir. Arastirmacilarin vurguladiklari 6énemli bir nokta
ise adaylarin neredeyse iigte birinin kendisini matematigi Ogretmede yeterli
gormediklerini belirtmeleridir.

MEB tarafindan hazirlanan  “Ilkdgretim  Okulu Matematik ~ Yeterlik
Taslagi’nda” geometriyle ilgili O6gretmen yeterliliklerinin gostergeleri su sekilde
belirtilmistir (MEB, 2004):

e  Sekil ve geometrik yapilar igindeki oriintiileri gormeye yardimer olacak etkinlikleri
bilir, iligkilendirmeleri yapar.

e  Geometrik sekillerin yapilarin1 ve dzelliklerini incelerken (arastirirken) geometrik
modelleme, oriintii (desen) ve uzamsal gorsellestirme tekniklerini kullanir.

e ki ve ii¢ boyutlu sekiller hakkinda hipotezler kurar, hipotezleri test eder.

e FEslik, benzerlik ve simetri gibi doniislimleri iceren matematiksel durumlari
incelerken analitik diizlemle birlikte farkli ortamlari da kullanir.

¢ Olgme durumlarinda uygun 6lgme aracinin se¢imini ve kullanimini bilir.

MEB Ogretmen Yetistirme ve Egitimi Genel Miidiirliigii koordinatorliigiinde
bakanlik ve yiiksek oOgretim kurumlari temsilcilerinden olusturulan “Ogretmen
Yeterlikleri Komisyonu”nca &gretmenlik yeterlikleri belirlenmistir. Temel Egitime
Destek Projesi’nin “Ogretmen Egitimi” bileseni kapsaminda Ogretmenlik Meslegi
Genel Yeterlikleri,12 Nisan 2006 tarihinde resmi yaziyla yayinlanmis olup uygulanmak
iizere ylrirliliige konulmustur.

Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri sunlardr;
Kisisel ve Mesleki Degerler - Mesleki Geligim,
Ogrenciyi Tanima,

Ogrenme ve Ogretme Siireci,
Ogrenmeyi, Gelisimi Izleme ve Degerlendirme,
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e Okul-Aile ve Toplum Iliskileri,

e Program ve Igerik Bilgisi,

bagliklarinda 6 ana yeterlik, 31 alt yeterlik ve 233 performans gostergesinden
olusmaktadir.

MEB Ogretmen Yetistirme ve Egitimi Genel Miidiirliigii koordinatorliigiinde
2008 yilinda Ilkogretim matematik 6gretmeni dzel alan yeterlikleri belirlenmistir.

Gelistirilen Ozel Alan Yeterliklerinde;
Yeterlik alani,
Kapsam
Yeterlikler
Performans gostergeleri bulunmaktadir.

Asagida ilkogretim matematik gretmeni 6zel alan yeterliklerindeki yeterlik
alanlar1 ve bu alanlardaki yeterlikler verilmistir (MEB,2008).
1. Matematik 6gretim durumlarim planlama ve diizenleme;
e Ogretimine uygun planlama yapabilme,
e Opretimine uygun 6grenme ortamlar1 diizenleyebilme,
e Ogrenme ve oOfretme siireglerini zenginlestirmek igin uygun arag-gerec ve
kaynaklardan yararlanabilme,
Matematik 6gretiminde teknolojik kaynaklar1 kullanabilme,
Ogrencilerin duyussal 6zelliklerini gelistirebilme,
Ozel gereksinimli ve 6zel egitime gereksinim duyan Ogrencileri dikkate alan
uygulamalar yapabilme.

2. Matematik dersi 6grenme alanlarina iliskin yeterlikler;

Sayilar alanindaki bilgisini 6gretim siirecinde kullanabilme,

Geometri alanindaki bilgisini 6gretim siirecinde kullanabilme,

Olgme alanindaki bilgisini 6gretim siirecinde kullanabilme,

Olasilik ve istatistik alanindaki bilgisini 6gretim siirecinde kullanabilme,

Cebir alanindaki bilgisini 6gretim siirecinde kullanabilme,

Atatlirk’iin, bilim ve matematikle ilgili diisiince, goriis ve c¢alismalarini 6gretim
stirecindeki uygulamalara yansitabilme.

3. Matematik dersi becerilerini gelistirme;
Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerini gelistirebilme,
Ogrencilerin akil yiiriitme becerilerini gelistirebilme,
Ogrencilerin iliskilendirme becerilerini gelistirebilme,
Ogrencilerin iletisim becerilerini gelistirebilme.

4. Matematik 6gretiminin izlenmesi, degerlendirilmesi ve gelistirilmesi;

e  Matematik 6gretimine iligkin izleme ve degerlendirme uygulamalarini yapabilme,
e  Ogrencilerin matematiksel gelisimlerini belirlemeye yonelik yapilan dlgme ve
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degerlendirme sonuglarini uygulamalarina yansitabilme.

5. OKkul, aile ve toplumla is birligi yapma;

e Ogrencilerin matematik bilgi, becerilerinin gelistirilmesinde aile ve toplumla is
birligi yapabilme,

e  Okulun bilim, kiiltiir ve 6grenme merkezi haline getirilmesinde aile ve toplumla is
birligi yapabilme.

6. Mesleki gelisim saglama;
e  Mesleki yeterlikleri belirleyebilme,
e Matematik egitimine iliskin bilgisini kullanabilme,
e  Matematik 6gretmeni olarak mesleki gelisim saglayabilme(MEB, 2008).

Amag: Ogretmenlerin sahip olduklar1 yeterlikler egitim sisteminin basarist ile iliskilidir.
Nitelikli 6gretmenler yetistirebilmek igin dncelikle 6gretmenlerin yeterliklerinin tespit
edilmesi onemlidir. Bu arastirmayla, {lkdgretim matematik &gretmenlerinin déniisiim
geometrisi, geometrik cisimler, Orlintii ve siislemeler alt 6grenme alanlarindaki
yeterliklerini ve bu yeterliklerin bazi1 degiskenlere (yas, cinsiyet, mesleki kidem
durumlari, yeni programla ile ilgili hizmet i¢i egitim veya seminer alma durumlari) gore
ne diizeyde olduklarini ortaya koyulacaktir.

Ayrica ilkdgretim matematik Ogretmenlerinin doniisim geometrisi, geometrik
cisimler, orlintii ve siislemeler alt 6grenme alanlarindaki yeterliklerinin arastiriimasi
yoneticilere, 6gretmenlere ve konu alani uzmanlaria bilgi saglamasi; eksiklerin ve
sorunlarin giderilmesiyle matematik egitiminin amaglarina ulasmasinda 6nemli bir
asama olacaktir.

Problem: Bu arastirmalardan yola ¢ikilarak arastirmanin problem ciimlesi *‘Ilkogretim
matematik Ogretmenlerinin doniisiim geometrisi, geometrik cisimler, Oriinti ve
sislemeler alt Ogrenme alanlarindaki yeterlikleri ne diizeydedir?’’seklinde
olusturulmustur.

Alt problemler:

1. Tlkogretim matematik odgretmenlerinin cinsiyete gére doniisim geometrisi,
geometrik cisimler, orlintii ve siislemeler alt 6grenme alanlarindaki yeterlikleri ne
diizeydedir?

2. Ilkdgretim matematik gretmenlerinin doniisiim geometrisi, geometrik cisimler,

oriintii ve siislemeler alt 6grenme alanlarindaki yeterlikleri cinsiyete gore anlamli bir
farklilik gostermektedir?

3. lQlkdgretim matematik 6gretmenlerinin doniisiim geometrisi, geometrik cisimler,
oriintii ve siislemeler alt 6grenme alanlarindaki yeterlikleri yasa goére anlamli bir

farklilik gostermekte midir?

4. ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin doniisiim geometrisi, geometrik cisimler,
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oriintli ve siislemeler alt 6grenme alanlarindaki yeterlikleri mesleki kideme gore
anlamli bir farklilik gdstermekte midir?

5. Ilkogretim matematik Ogretmenlerinin doniisiim geometrisi, geometrik cisimler,
oriinti ve siislemeler alt 6grenme alanlarindaki yeterlikleri yeni ilkogretim
programlari ile ilgili hizmet i¢i egitim veya seminer alma durumlarina cinsiyete gore
anlamli bir farklilik gdstermekte midir?

YONTEM

Aragtirmanin modeli tarama modelidir. Bu modelde, ilkogretim matematik
Ogretmenlerinin doniisiim geometrisi, geometrik cisimler, Oriintii ve siislemeler alt
6grenme alanlarindaki bilgi diizeylerini belirlemek icin yeterlik testi kullanilmistir.
Daha sonra toplanan verileri desteklemek ve daha iyi anlamak i¢in dgretmenlerle yari
yapilandirilmis miilakat yapilmistir.

Evren-Orneklem: Arastirmanin  evrenini, Bolu merkezde bulunan ilkdgretim
okullarinda gorev yapan Ogretmenler, Orneklemini ise Bolu merkezde bulunan
ilkogretim okullarinda goérev yapan 25 goniillii ilkogretim matematik &gretmeni
olusturmaktadir. Orneklem, arastirmaya katilmaya goniilli olan &gretmenlerden
olugsmaktadir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerle ilgili demografik bilgiler Tablo 1 de
verilmistir.

Tablo-1. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin ozellikleri

F % F %

CINSIYET MESLEKI KIDEM

Bayan 19 76 1-5 y1l arast 13 52
Erkek 6 24 6-10 yil arasi 8 32
YAS 11-20 yil arast 2 8
25 yas ve alt1 6 2 21 yil ve iistii 2 8
26-30 yas arast 12 48 YENi OCRE;TiM PROGRAM iLE iLGILI HIZMET iCi EGITIM

VEYA SEMINER DURUMU

31-45 yas aras1 S 20 Evet 12 48
46 yas ve lizeri 2 8 Hayir 13 52

Veri toplama araclari: Bu arastirmada, Yeterlik Testi ve yapilandirilmis Miilakat
Formu olmak iizere iki veri toplama araci kullanilmistir.

Yeterlik Testi: Yeterlik Testi’nin gelistirilmesinde ilk asama olarak kuramsal kaynaklar
ve konu alant uzmanlarinin goriisleri alinarak yeterlik testinde olgiilecek olan
kazanimlar belirlenmistir. Bu kazanimlar:

1. Oteleme hareketini agiklar.

2. Bir seklin 6teleme sonunda olugan goriintiisiinii insa eder.

3. Oteleme ile siisleme yapar.

4. Es kiiplerle olusturulmus yapilarin farkli yonlerden goriiniimlerini ¢izer.

5. Yiizlerinin farkli yonlerden goriiniimlerine ait ¢izimleri verilen yapilari, birim
kiiplerle olusturur ve izometrik kagida cizer.

6. Yansimayi agiklar.

7. Donme hareketini aciklar.

8. Diizlemde bir nokta etrafinda ve belirtilen bir agiya gore sekilleri dondiirerek
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¢izimini yapar.
9. Yansima, 6teleme ve donme hareketleri ile siisleme yapar.

Yeterlik Testi’nin gelistirilmesinde ikinci asama olarak belirlenen kazanimlari
Olcebilecek 23 soruluk bir yeterlik testi hazirlanmistir. Bu test iki boliimden
olugmaktadir. 1. boliim arastirmaya katilan 6gretmenlerin demografik bilgilerini (yas,
cinsiyet, mezun olunan iiniversite-fakiilte, mesleki kidem y1li, yeni ilkdgretim programi
ile ilgili hizmet i¢i egitim veya seminer alma durumu) saptamaya yodnelik sorulari
icermektedir. 2. boliimde doniisiim geometrisi, geometrik cisimler, oriintii ve siislemeler
alt 6grenme alanlarindaki bilgileri 6lgmeye yonelik toplam 23 soru vardir. Bu
sorulardan 2 soru &teleme, 4 soru yansima, 6 soru donme, 4 soru Oriintii ve siislemeler
ve 7 soru geometrik cisimler alt 6grenme alanlarinda yonelik kazanimlarla ilgilidir. Bu
sorulardan 20 tanesi klasik ve 3 tanesi ¢coktan se¢melidir. Yeterlik testimizdeki veriler
bir istatistik paket programina girilerek iki yar1 giivenlik katsayisi 0,807 olarak
bulunmustur.

Miilakat: Yeterlik Testi’nin uygulanmasindan sonra arastirmaya katilan dgretmenlerin
test sonucglarindan elde edilen puanlar en yiikksek alandan en diisiik alana dogru
siralanmig ve daha sonra bu sonuglar 3 diizeye (yeterli, kismen yeterli ve yetersiz)
ayrilmistir.

Asagidaki sinirlar saptanirken dereceli puanlama anahtarindaki puanlardan
yararlanilmistir. Alt sinir olan 23 puan, 23 soruluk yeterlik testindeki her soru igin 1
puan alindig1 varsayilarak hesaplanmistir.46 puan 23 soruluk yeterlik testindeki her soru
icin 2 puan alindig1 varsayilarak hesaplanmistir. 69 puan 23 soruluk yeterlik testindeki
her soru i¢in 3 puan alindig1 varsayilarak hesaplanmistir. Ust smir olan 92 puan 23
soruluk yeterlik testindeki her soru i¢in 4 puan alindig1 varsayilarak hesaplanmistir.

Yeterlik testinden alinan puanlara gore;
69-92 puan: Yeterli diizey
46-69 puan: Kismen yeterli diizey
23-46 puan: Yetersiz diizey olarak kabul edilmistir.

Her diizeyden 2 ser 6gretmen igin doniisiim geometrisi, geometrik cisimler,
ortintii ve siislemeler alt 6grenme alanlarindaki yeterliklerini Yeterlik Testi’nden elde
edilen sonuglara gore daha ayrintili olarak belirlemek amaciyla; yar1 yapilandiriimisg
miilakat formu hazirlanmistir. Miilakat 3 acik uc¢lu sorudan olusmaktadir. Acik uglu
sorularin  hazirlanmasinda uzman gorlisleri alinmig ve yeniden diizenlenerek
ogretmenlere uygulanmistir. Ogretmenlerle yapilan goriismelerde de onceden
hazirlanmis miilakat sorulari ile birlikte goriisme sirasinda ek sorular da sorulmustur.

Verilerin Toplanmasi: Yapilan calismada Yeterlik Testi, 6rneklem grubunun yeterlik
testine ilgi gostermelerini ve verilerin eksiksiz toplanmasini saglamak, onlardan
gelebilecek sorulart aninda yanitlamak i¢in arastirmacilar tarafindan bizzat
uygulanmigtir. Uygulama yaklasik 1 saat siirmiis olup uygulama sirasinda 6gretmenlere
aragtirmanin amaci hakkinda bilgi verilmis ve Yeterlik Testi’ndeki sorulari
yanitlamalar1 istenmistir. Anlasilamayan sorular ¢iktiginda gerekli agiklamalar
yapilmistir. Boylece tiim sorulara eksiksiz yanit verilmesi saglanmaya galigiimistir.
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Uygulama sirasinda, bazi dgretmenlerin sahip oldugu 6nyargilar, onlarin isteksiz ve
goniilsiiz olmasina neden olmustur. Bu durum veri toplama siirecinde sikint1 yaratmistir.
Bunun ig¢in, arastirma hakkinda Ogretmenlere agiklamalar yapilarak sikintilar
azaltilmaya calisilmistir. Anket 6gretmenlerden geri alindiktan sonra toplanan formlar
iizerinde calisilarak veriler istatistiksel olarak sekillendirilmistir.

Verilerin Analizi: Toplanan veriler arastirmacilar tarafindan incelenip istatistiksel
yontemlere gore analiz edilmistir. Verilerin analizinde betimsel istatistikler; frekans (f)
ve yiizde (%) kullanilmistir. Aragtirmada kullanilan Yeterlik Testi’nin degerlendirmesi
dereceli puanlama anahtari ile yapilmistir.

Tablo 2: Dereceli Puanlama Anahtar
Puan Olgiitler Tanmmlama

Soruya verilen cevap tatmin edicidir. Sorularin cevaplarinda hig
hata yoktur. Sorunun ¢éziilmesi i¢in gerekli bilgisi vardir.
Soruya verilen cevap tam tatmin edici degildir. Sorularin

3 Yeterli cevaplarinda bazi hatalar vardir. Sorunun ¢oziilmesi igin gerekli
bilgisi vardir ancak bazi eksiklikler vardir.

Soruya verilen cevap ¢ok az tatmin edicidir. Yalnizca soruya

2 Kismen yeterli baslar cevabin geri kalani yanlistir. Sorunun ¢oziilmesi i¢in
gerekli ¢ok az bilgisi vardir.

Soruya verilen cevap hi¢ tatmin edici degildir. Soruya verilen

1 Yetersiz cevap bastan sona yanlistir veya soru cevaplandirilmamustir.
Sorunun ¢dziilmesi icin gerekli bilgisi hi¢ yoktur.

4 Miikemmel

Ogretmenlerin 23 soruluk basar1 testinden en az 23 (1x23), en fazla 92 (4x23)
puan almalar1 beklenmektedir. Bulgular yorumlanirken beklenen yeterlik diizeyi,
Ogretmenlerin 3 ve 4 puan gruplarindan aldiklar1 puanlarin toplam: olarak kabul
edilmistir.

BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde, Yeterlik Testi ve yart yapilandirilmis miilakat sonucunda elde
edilen bulgulara ve yorumlara yer verilmistir (Tablo 1). Bulgularda miilakat yapilan 6
ogretmen A, B, C, D, E ve F diye adlandirilmigtir. Bu 6gretmenlerden A ve B yeterli
diizeyden alinan 2 dgretmeni, C ve D kismen yeterli diizeyden alinan 2 dgretmeni, D ve
E de yetersiz diizeyden alinan 2 6gretmeni belirtmektedir.

[Ikdgretim matematik dgretmenlerinin doniisiim geometrisi, geometrik cisimler,
ortintii ve siislemeler alt 6grenme alanindaki yeterliklerine ait bulgular asagidaki Tablo
3 te verilmistir.

Tablo 3. Ilkégretim matematik 6gretmenlerinin déniisiim geometrisi, geometrik cisimler,
oriintii ve siislemeler alt 6grenme alanindaki yeterlikleri

- - ORUNTU VE GEOMETRIK
DONUSUM GEOMETRISI SUSLEMELER CiSIMLER
OTELEME YANSIMA DONME
1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4
[t 2T 2T e6e[as] i 3] 7] 4] 4] 7[1w0] o] 2 afw]|[ o] 2] 3[n
[ % 8 8 [ 24 60 [ 4122856 [ 16] 162871 40 36 8 | 16 | 40 | 36 8 | 12 [ 44
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Tablo 3’de goriildiigii gibi arastirmaya katilan 6gretmenlerin %84°i 6teleme
konusunda beklenen yeterlik diizeyindedirler. Ancak aragtirmaya katilan gretmenlerin
%16’s1 dteleme konusunda beklenen yeterlik diizeyinde degildirler.

Ogretmenlerin, bir seklin &teleme sonunda olusan goriintiisiinii ¢izmede
beklenen yeterlik diizeyinde olduklart ancak sekil ve seklin Gtelemis hali verildiginde
yapilabilecek en az ii¢ Gteleme doniisiimiiniin yazilmasi istendiginde dgretmenlerin
%20’sinin sadece bir 6teleme doniisiimii yazdiklari, 6gretmenlerden %4’lin de sadece
iki Oteleme donlisimii yazdiklari, ii¢ veya iligten fazla Gteleme doniisiimii yazan
6gretmen olmadig: goriilmektedir.

Arastirmaya katilan Ogretmenlerin  %84°ti yansima konusunda beklenen
yeterlik diizeyindedirler. Ancak aragtirmaya katilan &gretmenlerin %16°s1 yansima
konusunda beklenen yeterlik diizeyinde degildirler. Ogretmenlerin bir seklin verilen
dogruya gore yansimasini (aynadaki goriintiisiinii) ¢izmede beklenen yeterlik diizeyinde
olduklar1 ancak %44’liniin birden fazla dogruya gore sekillerin yansimasini ¢izmede ve
%28’inin bir seklin verilen egik bir dogruya gore yansimasini (aynadaki goriintiisiinii)
¢izmede beklenen yeterlik diizeyinde olmadiklart goriilmektedir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin %68°1 donme konusunda beklenen yeterlik
diizeyindedirler. Ancak arastirmaya katilan 6gretmenlerin %32’si dénme konusunda
beklenen yeterlik diizeyinde degildirler. Ogretmenlerin bir seklin dénme hareketi
sonucunda olugan goriintiisiinii bulmada beklenen yeterlik diizeyinde olduklari ancak
Ogretmenlerin  %40’min bir seklin, bir nokta etrafinda ve belirtilen agiya gore
dondiirerek ¢izmede eklenen yeterlik diizeyinde olmadiklari ve yine %56’sinin en
kiicik donme simetri agis1 bulmada beklenen yeterlik diizeyinde olmadiklar
goriilmektedir.

Ogretmenlerin %56’si oriintii ve siislemeler alt grenme alaninda beklenen
yeterlik diizeyindedirler. Ancak arastirmaya katilan &gretmenlerin %44°i Oriintii ve
siislemeler alt 6grenme alaninda beklenen yeterlik diizeyinde degildirler. Ogretmenlerin
Oteleme, yansima ve donme hareketleri kullanilarak yapilan siislemelerde birden fazla
hareket kullanildiginda bu hareketleri bulmada zorlandiklar1 goriilmektedir.

Katilimeilarin  %56’s1 geometrik cisimler alt dgrenme alaninda beklenen
yeterlik diizeyindedirler. Ancak arastirmaya katilan 6gretmenlerin %44’i geometrik
cisimler alt 5grenme alaninda beklenen yeterlik diizeyinde degildirler. Ogretmenlerin
es kiiplerle olusturulmus yapidaki kiip sayisin1 bulma, kiip sayis1 verildiginde istenilen
yapty1 bulmada beklenen yeterlik diizeyinde olduklar1 goriilmektedir. Ancak
Ogretmenlerin - %76’smin  es kiiplerle olusturulmus yapilarin  farkli  yonlerden
goriinlimlerini noktali kagida c¢izmede beklenen yeterlik diizeyinde olmadiklari
goriilmektedir. Ayrica 6gretmenlerin %58’sinin yiizlerinin farkli yonlerden goriiniimleri
verilen yapilari, birim kiiplerle olusturmada ve izometrik kagida ¢izmede beklenen
yeterlik diizeyinde olmadiklar1 gériilmektedir.

Ogretmenler miilakatta yukaridaki yeterlik testi sonuclarin1 destekler bicimde
gorislerini belirtmislerdir.
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Miilakat yaptigimiz C isimli 6gretmen "Yansima konusu eskiden simetri olarak
isledigimiz bir konuydu o nedenle bu konuya yabanci degiliz. Oteleme de kolay bir konu
o nedenle rahatlikla yapabiliyoruz ancak donme, oteleme ve yansimaya gore daha
karmagik bir konu 6zellikle bir cismi verilen agiya gore dondiiriip ¢izme konusunda ayni
sekilde cisimlerin gériiniimleri konusunda derse girmeden baya ciddi hazirlandim
dogruyu soylemek gerekirse hala bu konulara tam hakim degilim." diye belirtmistir.

Miilakat yaptizimiz E isimli ogretmen "Oteleme ve yansima konularim
rahatlikla yapiyorum ancak donme ve geometrik cisimlerin goriiniimleri konularinda
¢ok iyi oldugumu séyleyemem. Bizi bu konularla ilgili hizmet i¢i egitime alsinlar. Ama
verimli ve ise yarar olsun." diye goriis bildirmislerdir.

Miilakat yaptigimiz A isimli 6gretmen "Oteleme, yansima (dikey ve yatay
simetri harig), donme (bir sekli verilen acrya gore dondiirme harig),geometrik cisimler
(goriiniimleri verilen yapilari izometrik kagida ¢izme harig) ile ilgili sorulart kolaylikla
yaptim." diye goris bildirmistir.

Miilakat yaptigmmz B isimli 6gretmen "Oteleme, yansima ve dénme
kullanilarak yapilan siislemelerde hangi hareketlerin bulundugu bulma ile ilgili
sorularda ve karmagsik yapilarin gériiniimlerini ¢izme konularinda baya zorlandim.
Kiiplerle yapyt olusturdum ancak izometrik kagida yapuyi gizemedim. Ayrica izometrik
kagiti kullanma konusunda da yetersizim. " diye goris bildirmistir.

Cinsiyet degiskenine gore 6gretmenlerin yeterlikleri Tablo 4 de verilmistir.

Dontisim geometrisi, geometrik cisimler, oriintii ve siislemeler alt 6grenme
alanlarindaki bayan Ogretmenlerin %57’si, erkek Ogretmenlerin %33’i beklenen
yeterlik diizeyindedir. Alt 6grenme alanlarindaki yeterliklere ise Tablo 4 de daha
ayrintili bakilmgtir.

Tablo 4. ilkégretim matematik 63retmenlerinin cinsiyete gore doniisiim geometrisi,
geometrik cisimler, oriintii ve siislemeler alt 6grenme alanlarindaki yeterlikleri

o o ORUNTU VE GEOMETRIK
DONUSUM GEOMETRISI SUSLEMELER CiSIMLER
OTELEME YANSIMA DONME
1 2 3 4 [1 ]2 3 4 1 2 3 4 [ 1 2 3 4 |1 2 3 4
s [ f |3 [ 21afofo] 4 |1 216 1014 ]1un]a4]o]s5 4100
>
E|l%|16|10|74 0|0 20745 1032|5520 ]|58[20[0]2 |21[5]°0
o L f 1 1 4 oo 3 2 1 2 2 2 o] 3 2 1 [0 4 2 0 [0
<
Rl o | 17|17 |6 | 0] 0|50 ]|30 |17 |34 |33]33[0|5]|33[17[0]67]3|0]0

Tablo 4’de goriildiigii gibi bayan 6gretmenlerin %74 l,erkek &gretmenlerin
%66’s1 dteleme konusunda beklenen yeterlik diizeyindedirler. Ancak her iki grupta da 4
(miikemmel) diizeyinde 6gretmen yoktur.

Bayan Ogretmenlerin %79’u ve erkek Ogretmenlerin %47’si yansima

konusunda beklenen yeterlik diizeyindedirler. 4 (miikemmel) diizeyde dgretmen sayisi
erkeklerde bayanlara gére daha fazladir.
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Bayan 6gretmenlerin %581 ve erkek 6gretmenlerin %33’li donme konusunda
beklenen yeterlik diizeyindedirler. 4 diizeyinde yani miikemmel diizeyde erkek
Ogretmen olmayip 4 diizeyindeki bayan 6gretmenlerin orant %5’tir.

Bayan oOgretmenlerin %21’i ve erkek Ogretmenlerin %17’si Oriintii ve
siislemeler alt 6grenme alaninda beklenen yeterlik diizeyindedirler. Her iki grupta da 4
diizeyinde 6gretmen yoktur.

Bayan 6gretmenlerin %531 geometrik cisimler alt 6grenme alaninda beklenen
yeterlik diizeyindedirler. Erkek dgretmenler geometrik cisimler alt 6grenme alaninda
beklenen yeterlik diizeyine sahip degillerdir. Her iki grupta da 4 diizeyinde 6gretmen
yoktur.

Dontisim geometrisi, geometrik cisimler, orlintii ve siislemeler alt 6grenme
alanlarindaki yast 25 ve altt 6gretmenlerin %601, yast 26 ile 30 arasinda olan
ogretmenlerin %50’si, yas1 31 ile 45 arasinda olan 6gretmenlerin %641, yas1 46 ve iisti
Ogretmenlerin %10°u beklenen yeterlik diizeyindedir. Alt &grenme alanlarindaki
yeterlikleri ise Tablo 4’te ayrmtili olarak verilmistir.

Tablo 5. Ilkégretim matematik 63retmenlerinin yasa gére doniisiim geometrisi, geometrik
cisimler, oriintii ve siislemeler alt 6grenme alanlarinda yeterlikleri

R . ORUNTU VE GEOMETRIK
DONUSUM GEOMETRISI SUSLEMELER CiSIMLER
OTELEME YANSIMA DONME

1] 2] 3 4 |1 2 3] 4 12341 ]2 3[4 1 [2]3]4
L 1 o0o]s 0] o 2 40 ol 2[4fo]o]s5 1Joflo[2]4]0
' >”"9% [ 17 | 0 |83 0] o 3] 670 0 [33 [67 [ 0] 0 [s3 17 o] 03367 [0
Sz £ 1 [ 29 0] o 3 712 246 [o]4a]s 3ol 72130
s> (% 8 [17 [ 75 0] o0 25 58 [17 17 133 [50 [ 0 [34 [41 25 [0 [58 [17 [25 [ 0
L [f 1 [ 1]3 0] o 0 510 o[ 1 [3[1]1]3 1JofJo]2]3]0
=™ (% [ 20 [20 [60 0] o 0] 100 [ 0 0 [20 [60 [20 [20 [60 | 20 [ o | 0 40 [60 [ 0
L 1 o] 0] o 2 0o 2l ool o1 [ oo [ 11 oo
F >~ 3% [ 50 | 050 0 [ o] 100 0 [ o100 [ oJo] ofs50]s0] s0] of507]50][0]0o

Tablo 5°te gortildigl gibi yas1 25 ve alt1 6gretmenlerin %83’l,yas1 26 ile 30
arasinda olan Ogretmenlerin %75’1, yast 31 ile 45 arasinda olan 6gretmenlerin %60°1,
yast 46 ve istii olan Ogretmenlerin %50’si Oteleme konusunda beklenen yeterlik
diizeyindedirler. Her dort grupta da 4 diizeyinde 6gretmen yoktur.

Yas1 25 ve alt1 6gretmenlerin %67’si,yas1 26 ile 30 arasinda olan &gretmenlerin
%751, yas1 31 ile 45 arasinda olan 6gretmenlerin tiimii yansima konusunda beklenen
yeterlik diizeyindedirler. Yasi 46 ve iisti olan Ogretmenler, yansima konusunda
beklenen yeterlik diizeyinde degillerdir. Yast 26 ile 30 arasinda olan dgretmenlerin
%17’s1 4 diizeyindedir. Diger gruplarda 4 diizeyinde 6gretmen yoktur.

Yas1 25 ve alti Ogretmenlerin %67’si, yasi 26 ile 30 arasinda olan
Ogretmenlerin %50°si, yast 31 ile 45 arasinda olan Ogretmenlerin %80’i doénme
konusunda beklenen yeterlik diizeyindedirler. Ancak yas1 46 ve iistii olan 6gretmenler
donme konusunda beklenen yeterlilik diizeyinde degildirler. Yas1 31 ile 45 arasinda
olan dgretmenlerin %20°si 4 diizeyindedir. Diger gruplarda 4 (miikemmel) diizeyde
Ogretmen yoktur.
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Yasi1 25 ve altt Ogretmenlerin %17’si, yast 26 ile 30 arasinda olan
ogretmenlerin %25’1, yast 31 ile 45 arasinda olan Ogretmenlerin %20’°si oriintii ve
siislemeler alt 6grenme alaninda beklenen yeterlik diizeyindedirler. Ancak yas1 46 ve
iistii olan 6gretmenler Oriintii ve siislemeler alt 6grenme alaninda beklenen yeterlilik
diizeyinde degildirler. Her dort grupta da 4 diizeyinde 6gretmen yoktur.

Yas1 25 ve alti Ogretmenlerin %67’si, yast 26 ile 30 arasinda olan
Ogretmenlerin %25°1, yas1 31 ile 45 arasinda olan Ogretmenlerin %60°1 geometrik
cisimler alt 6grenme alaninda beklenen yeterlik diizeyindedirler. Ancak yas1 46 ve iistii
olan dgretmenler geometrik cisimler alt 6grenme alaninda beklenen yeterlilik diizeyinde
degildirler. Her dort grupta da 4 diizeyinde 6gretmen yoktur.

Déniistim geometrisi, geometrik cisimler, orilintii ve siislemeler alt 6grenme
alanlarindaki mesleki kidem yil1 1 ile 5 yi1l arasinda olan 6gretmenlerin %58 i, 6 ile 10
yil arasinda olan 6gretmenlerin %43’#, 11 ile 20 yil arasinda olan dgretmenlerin %70’1,
21 yil ve istii olan d6gretmenlerin %10’u beklenen yeterlik diizeyindedir. Alt 6grenme
alanlaridaki yeterlikler Tablo 6 da verilmistir.

Tablo 6. ilkégretim matematik 63retmenlerinin mesleki kideme gore déniisiim geometrisi,
eometrik cisimler, oriintii ve siislemeler alt 6grenme alanlarinda yeterlikleri

DONUSUM GEOMETRISI ORUNTU VE GEOMETRIK

OTELEME YANSIMA DONME SUSLEMELER CISIMLER
1|23 a1t |2|3|al1|2]3|a|1]|2]|3]|a|1]2]3]4
w= | £ 0| 1] 12] o o 4 8] 1| 1| 4| 8] o] 4| 6| 3] o 4| 3] e[ o
= >[%][ o] 8| 92] o] o] 31| e1] 8| 8| 31| 61| o] 31| 46| 23] 0] 31| 23] 46] 0
= f] 2] 3] 3] o] ol 1] 6] 1] 2] 3] 3] o 4 2] o] 1] 3] 2] o
& * %[ 25]37.5(375] 0] 0[125] 75|125] 25|37.5]|375] 0] 25| 50| 25| 0]125(375] 25] 0
S= |t ol o 2[ o of of 2| e[ of [ 1| o] ol 2| o] o ol ol 2[ e
=>[%[ o] ol10] o] o] ol10] 0] o] 50] 50] o] ol10] o] o] o] o|100] o
Sog ] ([ o t[ o 2] ol of o 1] o o of 1 1| o[ o[ 2 of o o
= " #[%][ 5] 0] 50] ol10] o] o] o] 0] o] o] o] s0] 50] o] o]10] o] o] o

Tablo 6’da goriildiigii gibi mesleki kidem yili 1 ile 5 arasinda olan
Ogretmenlerin %92’si, 6 ile 10 arasinda olan 6gretmenlerin %37,5°1, 11 ile 20 arasinda
olan 6gretmenlerin tiimii ve 21 ve {istii olan 6gretmenlerin %50’si dteleme konusunda
beklenen yeterlik diizeyindedirler. Her dort grupta da 4 diizeyinde 6gretmen yoktur.

Mesleki kidem yil1 1 ile 5 arasinda olan dgretmenlerin %69°u, 6 ile 10 arasinda
olan ogretmenlerin %87,5’1, 11 ile 20 arasinda olan Ogretmenlerin timii dénme
konusunda beklenen yeterlik diizeyindedirler. Ancak mesleki kidem yil1 21 ve iistii olan
Ogretmenler yansima konusunda beklenen yeterlik diizeyinde degildirler. Mesleki kidem
yili 1 ile 5 arasinda olan 6gretmenlerin %81, 6 ile 10 arasinda olan &gretmenlerin
%12,5’1 yansima konusunda 4 (milkemmel) diizeyde olup 4 (miikemmel) diizeyde
mesleki kidem yil1 11 ile 20 arasinda ve mesleki kidem y1l1 21 yil ve iistii olan 6gretmen
yoktur.

Mesleki kidem yil1 1 ile 5 arasinda olan 6gretmenlerin %61°1, 6 ile 10 arasinda
olana 6gretmenlerin %37,5’u, 11 ile 20 arasinda olan 6gretmenlerin %50’si donme
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konusunda beklenen yeterlik diizeyindedirler. Ancak mesleki kidem yil1 21 ve iistii olan
ogretmenler donme konusunda beklenen yeterlik diizeyinde degildirler. Her dort grupta
da 4 diizeyinde 6gretmen yoktur.

Mesleki kidem yil1 1 ile 5 arasinda olan dgretmenlerin %231, 6 ile 10 arasinda
olan 6gretmenlerin %251 Oriintii ve siislemeler alt 6grenme alaninda beklenen yeterlik
diizeyine sahiptirler. Ancak mesleki kidem 11 ile 20 yil arasinda olanlar ve 21 yil ve
iistli olan &gretmenler Oriintii ve siislemeler alt 6grenme alaninda beklenen yeterlik
diizeyinde degildirler. Her dort grupta da 4 diizeyinde dgretmen yoktur.

Mesleki kidem yil1 1 ile 5 arasinda olan dgretmenlerin %46’s1, 6 ile 10 arasinda
olan dgretmenlerin 25’1, 11 ile 20 arasinda olan dgretmenlerin tiimii geometrik cisimler
alt 6grenme alaninda beklenen yeterlik diizeyine sahiptirler. Ancak mesleki kidem y1l1
21 ve istii olan dgretmenler geometrik cisimler alt grenme alaninda beklenen yeterlik
diizeyinde degildirler. Her dort grupta da 4 diizeyinde dgretmen yoktur.

Dontlisim geometrisi, geometrik cisimler, oriintii ve siislemeler alt 6grenme
alanlarinda, yeni 0gretim programlar1 (yani genel olarak 6gretim programlar) ile ilgili
hizmet i¢i egitim veya seminer alan 6gretmenlerin %631, almayanlarin %40°1 beklenen
yeterlik diizeyindedir. Alt 6grenme alanlarindaki yeterlikler Tablo 7 de goriilmektedir.

Tablo 7. ilkégretim matematik 63retmenlerinin yeni 63retim programlari ile ilgili hizmet ici
egitim veya seminer alma durumlarina goére doniisiim geometrisi, geometrik cisimler,
oriintii ve siislemeler alt 6grenme alanlarinda yeterlikleri

R . ORUNTU VE GEOMETRIK
DONUSUM GEOMETRISI SUSLEMELER CiSIMLER
OTELEME YANSIMA DONME

1 2 3 [4]1 ]2 3 [4]1 2 3 [4] 1 2 3 [4] 1 2 3 [ 4
. f 1 1{10fo0]|1 2 9|0 0 3 8|1 3 5 400 3 3 60
5 % 8 8|8 o8| 17]|75]0 025 |67 | 8|25 42|33 ]0]|25]25[50]0
=} £ 3 2 80| 1 5 710 4 5 400 3 9 10 6 1 6|0
2 [ % 23|15 62|08 |38 54|03 ]38 ]31]0]2]ee 8| 0| 46 8|46 | 0

Tablo 7°de goriildligii gibi yeni 6gretim programiyla ilgili hizmet i¢i egitim
veya seminer alan Ogretmenlerin %84’l, yeni 6gretim programiyla ilgili hizmet igi
egitim veya seminer almayan Ogretmenlerin %62’si Oteleme konusunda beklenen
yeterlik diizeyindedirler. Ancak her iki grupta da 4 diizeyinde 6gretmen yoktur.

Yeni Ogretim programiyla ilgili hizmet i¢i egitim veya seminer alan
Ogretmenlerin %75’1, yeni dgretim programiyla ilgili hizmet ici egitim veya seminer
almayan Ogretmenlerin %54l yansima konusunda beklenen yeterlik diizeyindedirler.
Her iki grupta da 4 diizeyinde 6gretmen yoktur.

Yeni Ogretim programiyla ilgili hizmet i¢i egitim veya seminer alan
Ogretmenlerin %75’1, yeni 6gretim programiyla ilgili hizmet i¢i egitim veya seminer
almayan ogretmenlerin %31’i donme konusunda beklenen yeterlik diizeyindedirler.
Yeni dgretim programiyla ilgili hizmet Yeni 6gretim programiyla ilgili hizmet i¢i egitim
veya seminer alan 6gretmenlerin %8’i 4 diizeyinde olup bu diizeyde Yeni 6gretim
programiyla ilgili hizmet i¢i egitim veya seminer almayan dgretmen yoktur.
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Yeni Ogretim programiyla ilgili hizmet i¢i egitim veya seminer alan
ogretmenlerin %33’1, yeni dgretim programiyla ilgili hizmet i¢i egitim veya seminer
almayan Ogretmenlerin %81 Orlintii ve siislemeler alt 6grenme alaninda beklenen
yeterlik diizeyindedirler. Her iki grupta da 4 diizeyinde 6gretmen yoktur.

Yeni Ogretim programiyla ilgili hizmet i¢i egitim veya seminer alan
ogretmenlerin %50’si yeni 6gretim programiyla ilgili hizmet i¢i egitim veya seminer
almayan Ogretmenlerin %46’s1 geometrik cisimler alt dgrenme alaninda beklenen
yeterlik diizeyindedirler. Her iki grupta da 4 diizeyinde 6gretmen yoktur.

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Arastirma bulgular1 aragtirmaya katilan Ogretmenlerin arastirmada yeterlik
tespitinde incelenen alt §grenme alanlarindan doniisiim geometrisi alt 6grenme alaninda
diger alt 6grenme alanlarina yani geometrik cisimler, oriintii ve siislemeler alt 6grenme
alanlarina gére daha yeterli olduklar1 goriilmektedir. Ogretmenlerin déniisiim geometrisi
alt 6grenme alanindaki 6teleme ve yansima konularinda yeterliklerinin esit (%84) ve
donme konusuna gére daha fazla oldugu (%68) ortaya ¢ikmugtir. Ogretmenler bu sonucu
destekleyen goriislerini miilakatta da dile getirmislerdir. Eski programda yansima
konusunun simetri adi altinda 7. smifta yer almasi sebebiyle, &gretmenler igin
matematik programi yeni olmasina ragmen ogretmenlerin yansima konusuna yabanci
olmadiklari tespit edilmistir.

Ogretmenlerin, bir seklin &teleme sonunda olusan goriintiisiinii ¢izme, bir
seklin verilen dogruya gore yansimasini (aynadaki goriintiisiinii) ¢izme, dikey ve yatay
simetri, bir seklin donme hareketi sonucunda olusan goriintiisiinii bulma, es kiiplerle
olusturulmus yapidaki kiip sayisini bulma, kiip sayisi verildiginde istenilen yapiy1
bulma gibi alt diizey diisiinme (bilgi, kavrama) gerektiren konularda beklenen yeterlik
diizeyindedirler. Ancak sekil ve seklin 6telemis hali verildiginde yapilabilecek ikiden
fazla dteleme doniisiimii bulma, birden fazla dogruya gore sekillerin yansimasini ¢izme,
bir seklin verilen egik bir dogruya goére yansimasini (aynadaki goriintiisiinii) ¢izme, bir
nokta etrafinda ve belirtilen aciya gore dondiirerek cizme, en kiiciik déonme simetri
agisin1 bulma, 6teleme, yansima ve donme hareketleri kullanilarak yapilan siislemelerde
birden fazla hareket kullanildiginda bu hareketleri bulma, es kiiplerle olusturulmus
yapilarin farkli yonlerden goriiniimlerini noktali kagida ¢izme ve yiizlerinin farkli
yoOnlerden goriiniimleri verilen yapilari, birim kiiplerle olusturmada ve izometrik kagida
cizme gibi Ust diizey diisiinme (uygulama, analiz, sentez, degerlendirme) gerektiren
konularda beklenen yeterlik diizeyinde degildirler. Yaratict diisiinmenin gerekli oldugu
oriintii ve siislemeler konusunda beklenen yeterlik diizeyinde olmayan o6gretmen
sayisinin (%44) az olmamasi ve Ozellikle {i¢ boyutlu diisiinmenin gerekli oldugu
cisimlerin goriinimleri konusunda beklenen yeterlik diizeyinde olmayan 6gretmen
sayisinin (%67) az olmamasi lizerinde diisliniilmesi gereken bir konu oldugunu
gostermektedir.

Arastirmamizda da bulundugu iizere doniisiim geometrisi, geometrik cisimler,
oriintli ve siislemeler gibi matematik programina yeni giren alt dgrenme alanlarinda
Ogretmenlerin alan bilgisi olarak azimsanmayacak eksiklikleri vardir. Bu eksikliklerin
giderilmesi i¢in, 6gretmenlerin hem kendi ¢aligmalariyla hem de hazirlanan hizmet igi
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egitim veya seminerler ile kendilerini matematik alan bilgisi olarak gelistirmeleri
gerekir. Ciinkii geometri, yapis1 geregi, 0gretimde zordan karmasiga dogru bir siireg
icermektedir. Bu da 6grencilerin bir seviyede yeterlige kavusmadan bir {ist seviye ile
karsilagsmast durumunda sorunlara sebep olmaktadir. Geometrinin dogal gelisimi ve
buna bagli olarak igyapist Ogretmenler tarafindan iyi anlasilirsa 6grencilerin
karsilastiklar1 zorluklar1 anlayacak ve ¢oziim tireteceklerdir.

Yapilan arastirmalar 6gretmenlerin konu alami bilgisi eksikliginin yaygmn
oldugunu gostermistir. Ogretmenlerdeki bilgi eksikligi, Ogrencilerin dgrenmesinde
olumsuz bir etkiye sahiptir (Ball, 1990). Bilgi eksikligine sahip dgretmenler, 6gretmen
merkezli, siki kontrollii, 6grencilerin sorularinin 6nlendigi ve oOgrenci katiliminin
olmak ogretmenin siniftaki etkisini azaltir. Bu yetersizliklerin bir sonucu olarak,
orgencileri eksik bilgilerle yetisir. Ogretmenler bir konuyu derinlemesine anladiginda
kavramayla ilgili etkinlikler seger. Ogretim asamasinda daha esnek, etkilesimli, dgrenci
merkezli, tartigmaya dayali bir tutum sergiler (Shulman, 1987). Bu da ogrencilere
olumlu bigimde yansir. Cilinkii 6gretmen bilgisi ve dgrenci basarisi arasinda pozitif bir
iliski vardir (Monk, 1994). Ogretmenlerin bir konuyu 6grencilerine uygun ve gesitli
yollardan sunabilmeleri i¢in o konuyu yeterli derinlikte anlamalar1 gerekmektedir (Ball,
1990). Kisacas1 Ogretmenler, basarili dgretim yapmak igin Ogrettikleri matematigi
derinlemesine anlamak ve ¢ok iyi bilmek zorundadirlar.

Arastirmada doniisiim geometrisi, geometrik cisimler, orlintii ve siislemeler
gibi matematik programina yeni giren alt dgrenme alanlarinda gretmenlerin alan bilgisi
olarak azimsanmayacak eksiklikleri vardir. Bu eksikliklerin giderilmesi igin,
Ogretmenlerin hem kendi ¢aligmalariyla hem de hazirlanan hizmet i¢i egitim veya
seminerler ile kendilerini matematik alan bilgisi olarak gelistirmeleri gerekmektedir.
Ciinkii geometri, yapist geregi, Ogretimde zordan karmasiga dogru bir siireg
icermektedir. Bu da 6grencilerin bir seviyede yeterlie kavusmadan bir {ist seviye ile
karsilagmasi durumunda sorunlara sebep olmaktadir. Geometrinin dogal gelisimi ve
buna bagli olarak igyapist Ogretmenler tarafindan iyi anlasilirsa 6grencilerin
karsilastiklar1 zorluklari: anlamalar1 ve ¢6ziim tiretmeleri beklenmektedir.

Dontlisim geometrisi, geometrik cisimler, oriintii ve siislemeler alt 6grenme
alanlarindaki yeterliklere cinsiyet degiskeni acisindan bakildiginda bayan 6gretmenlerin
(%57), erkek 6gretmenlerden (%33) daha fazla yeterlikte olduklar: ortaya ¢cikmustir.

Arastirmanin bu bulgusu, geometri 6grenme alaniyla ilgili olmasa da yeni
Ogretim programi ve ogretmen yeterlikleri ile ilgili yapilan bazi arastirmalarla tutarlik
gosterirken bazi arastirmalarla da tutarlik gostermemektedir.

Gomleksiz (2005) ¢alismasinda, ilkogretim Ogretmenlerinin yeni Ogretim
programin uygulanmasi ve etkililigine iligkin goriislerini saptamayi amaclamistir.
Aragtirma sonuglarina gdre, yeni Ogretim programinin geneline iliskin 0gretmen
goriisleri arasinda cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farkliligin oldugu ortaya
cikmustir.
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Halat (2005), “Yeni ilkogretim Matematik Programi (1-5) Ile Ilgili Sinif
Ogretmenlerinin  Gériisleri” adli ¢aligmasmin amact yeni matematik programini
degerlendirmelerine iliskin goriislerini incelemek, cinsiyet ve yerleske degiskenlerinin
Ogretmenlerin goriigleri tizerine etkisini arastirmaktir. Bu c¢alismanin sonucunda
cinsiyetin sinif dgretmelerinin yeni matematik programimin degerlendirilmesine iligkin
gorisleri iizerine etkisi olmadig1 ortaya ¢ikmuistir.

Bulut (2006) calismasinda, 2004-2005 6gretim yilinda, deneme okullarinda
uygulanan ilkdgretim birinci kademe yeni Ogretim programlarimin uygulamadaki
etkiligini belirlemeyi amaglamistir. Arastirma sonuglarina gore, sinif 6gretmenlerinin
matematik dgretim programinda yer alan kazanimlara, 6gretim programimin kapsamina
ve degerlendirmeye iligkin goriisleri arasinda cinsiyet degiskenine gore anlamli bir
farklilik ortaya ¢ikarken egitim durumlarma ilisgkin goriigler arasinda cinsiyet
degiskenine gore farklilik bulunmamistir.

Sahin (2005) calismasinda, ilkdgretimde gorev yapan sinif 6gretmenlerinin
egitme-0gretme yeterliliklerine ne diizeyde sahip olduklar1 ve u yeterliliklerin cinsiyet,
kidem, mezun olunan bolim ve en son mezun olunana okul durumuna gore degisip
degismedigi, ayrica yeterliklere sahip olma bakimindan 6gretmenlerin kendi algilar1 ile
okul yoneticilerinin algilar1 arasinda fark olup olmadigini arastirmistir. Arastirma
sonucunda bayan Ogretmenlerin kendilerini erkek Ogretmenlere gore daha yeterli
algiladiklari ortaya ¢ikmistir

Déniistim geometrisi, geometrik cisimler, oriintii ve siislemeler alt 6grenme
alanlarindaki yeterliklere yas degiskeni agisindan bakildiginda en fazla yeterlikte olan
Ogretmenlerin 31 ile 45 yas arasinda (%64) olduklari, en az yeterlikte olan
Ogretmenlerin 46 yas ve lsti (%10) olduklar1 ortaya cikmistir. 46 yas ve {istii
Ogretmenlerin yenilenen matematik O0gretim programiyla matematik derslerine yeni
giren doniisim geometrisi, geometrik cisimler, Oriintii ve silislemeler alt 6grenme
alanlarindaki yeterliklerinin diger yas grubunda olan Ogretmenlere gore daha az
cikmasmin nedenleri aragtirmaya degerdir. Ayrica yeterlik testinin uygulanilmasi
sirasinda yagst 46 yas ve istii olan 6gretmenlerin isteksiz olduklar1 ve yeterlik testini
yapmaktan kagindiklar1 goézlenmistir. Arastirmamizin bu sonucunu destekleyecek
herhangi bir ¢alismaya literatiiriimiizde rastlanmamustir.

Déniistim geometrisi, geometrik cisimler, oriintii ve siislemeler alt 6grenme
alanlarindaki yeterliklere mesleki kidem degiskeni acisindan bakildiginda en fazla
yeterlikte olan 6gretmenlerin 11 ile 20 yil arasinda mesleki kideme sahip dgretmenler
(%70) olduklari, en az yeterlikte olan 6gretmenlerin 21 yil ve {istii mesleki kideme sahip
ogretmenler (%10) olduklar1 ortaya cikmistir. Arastirmanin bu bulgusu, yas
degiskeninde ortaya ¢ikan sonucu destekler bicimde oldugu goriilmektedir (yas1 31 ile
45 yas Ogretmenler genel olarak mesleki kidemi 11 ile 20 yil arasinda olan
Ogretmenlerdir.).

Arastirmanin bu bulgusu, geometri 6grenme alaniyla ilgili olmasa da yeni

Ogretim programi ve ogretmen yeterlikleri ile ilgili yapilan bazi arastirmalarla tutarlik
gosterirken bazi arastirmalarla da tutarlik gostermemektedir.
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Ozdemir (2005) arastirmasinda, ilkdgretim okullarinda gdrev yapan
Ogretmenlerin yeni ilkdgretim 6gretim programlarina iliskin goriislerini ve bilgi sahibi
olma durumlarint belirlemeyi amaglamistir. Calisma sonunda Ogretmenlerin
kidemlerine goére 6gretim programiyla ilgili bilgi sahibi olma, uygulama ve yeterlilik
boyutlarina iligkin goriisleri arasinda anlamli diizeyde farklilik olmadig1 ortaya
cikmustir.

Bulut (2006) galismasinda, 2004-2005 6gretim yilinda, deneme okullarinda
uygulanan ilkdgretim birinci kademe yeni Ogretim programlarmin uygulamadaki
etkiligini belirlemeyi amaglamistir. Aragtirma sonuglarma gore, smnif dgretmenlerinin
matematik 6gretim programinda yer alan kazanimlara, 6gretim programinin kapsamina,
egitim durumlarma ve degerlendirmeye iliskin gortisler arasinda kidem degiskenine
gore farklilik bulunmamuistir.

Gomleksiz (2007), “Yeni Ilkogretim Programina iliskin Ogretmen Gériislerinin
Cesitli Degiskenler Agisindan Degerlendirilmesi” adli arastirmasinin amaci, yeni
ilkogretim programinin pilot olarak uygulandigi okullarda gdrev yapan dgretmenlerin,
yeni programin uygulanmasina ve etkililigine iliskin goriisleri arasinda farklilik olup
olmadigini ders verdikleri sinif diizeyi, mesleki kidem ve egitim diizeyi degiskenlerine
gore belirleyip, karsilagtirmaktir. Arastirma ile 6gretmenlerin mesleki kideme gore
programi tanima ag¢isindan gruplarin goriisleri arasinda anlamli farklilik bulunurken,
egitim ortami, programi benimseme ve uygulamaya iliskin goriislerde anlamli farklilik
belirlenmemistir.

Orbeyi (2007) g¢alismasinda, 2005-2006 &gretim yilinda uygulamaya konan
ilkdgretim Matematik Dersi (1-5.Smif) Ogretim Programi’nin degerlendirme dgesine
iligkin 6gretmen goriislerini belirlemek amaglanmistir. Arasgtirmanin sonunda sinif
ogretmenlerinin ilkdgretim Matematik Dersi (1-5. Simf) Ogretim Programi’nin
degerlendirme Ggesine iligkin goriisleri arasinda mesleki deneyim degiskenine gore
anlamli fark olmadig1 sonucuna ulagilmistir.

Yeterlige yeni ilkdgretim programu ilgili hizmet i¢i egitim veya seminer alma
durumlarina gore bakildiginda donilisim geometrisi, geometrik cisimler, Oriintii ve
stislemeler alt 6grenme alanlarinda yeni ilkdgretim programiyla ilgili hizmet i¢i egitim
veya seminer alanlarin (%63), almayanlara (%40) gore daha fazla oldugu ortaya
cikmustir.

Arastirmanin bu bulgusu, geometri 6grenme alaniyla ilgili olmasa da yeni
Ogretim programi ile ilgili yapilan bazi arastirmalarla tutarlik gdstermektedir.

Ozdemir (2005) arastirmasinda, ilkdgretim okullarinda gdrev yapan
Ogretmenlerin yeni ilkdgretim 6gretim programlarina iliskin goriislerini ve bilgi sahibi
olma durumlarini belirlemeyi amaglamistir. Caligma sonunda dgretim programuyla ilgili
bilgi sahibi olma ve kendilerini yeterli hissetme diizeyleri arasinda hizmet ici egitim
alan 6gretmenlerin lehine farklilik goriilmektedir.

Orbeyi (2007) calismasinda, 2005-2006 o6gretim yilinda uygulamaya konan
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ilkdgretim Matematik Dersi (1-5.Smif) Ogretim Programi’nin degerlendirme dgesine
iliskin 6gretmen goriislerini belirlemek amaglanmistir. Arastirmanin sonunda sinif
ogretmenlerinin ilkdgretim Matematik Dersi (1-5. Smif) Ogretim Programi’nin
degerlendirme 6gesine iligkin goriisleri arasinda; gorev yaptiklari il ve hizmet i¢i egitim
alma degiskenlerine gore anlamli fark oldugu sonucuna ulasiimstir.

Bu caligmada elde edilen bulgulara gore, ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin
biiylik bir kisminin yeni matematik 6gretim programinda yer alan doniisiim geometrisi,
geometrik cisimler, oOriintii ve siislemeler alt 6grenme alanlarindaki yeterliklerinin
olmast gereken diizeyde olmadigi goriilmektedir. Arastirmada elde edilen bulgular
dogrultusunda asagidaki dneriler sunulabilir.

¢ Arastirmada hizmet i¢i egitim alan &gretmenlerin, almayanlara gore matematik
programinda yeni olan doniisiim geometrisi, geometrik cisimler, driintii ve siislemeler
alt 6grenme alanlarinda daha fazla yeterlikte olduklar1 arastirmamizda ortaya ¢ikmis
olup literatiirde de bu sonucu destekleyen c¢aligmalar belirtilmistir. Goziitok ve
digerleri (2005) tarafindan yapilan arastirmada, Ogretmenler yeni Ogretim
programryla ilgili bilgilenme diizeylerini yetersiz gordiiklerini ve o6gretmenlere
verilen iki haftalik kisa bir hizmet i¢i egitimin yeterli olmadigin1 belirtmislerdir.
Ozdemir (2005) arasgtirmasinda, ilkdgretim okullarinda gorev yapan 6gretmenlerin
yeni ilkdgretim Ogretim programlarmna iliskin goriislerini ve bilgi sahibi olma
durumlarmi belirlemeyi amaclamistir. Calisma sonunda 6gretim programiyla ilgili
bilgi sahibi olma ve kendilerini yeterli hissetme diizeyleri arasinda ise hizmet ici
egitim alan O&gretmenlerin lehine farklilik goriilmektedir. Korkmaz (2006)
arastirmasinda, 6gretmenlerin 2005-2006 &gretim yilinda ilkdgretim 1-5. simiflarda
uygulanacak olan yeni &gretim programma iligkin goriislerini saptamay1
amaclamistir.  Arastirmanin  sonuglarina gore, Ogretmenlerin yeni Ogretim
programinin tanitimi konusunda ciddi ve sistematik hizmet i¢i egitime gereksinim
duyduklar1 belirlenmistir.) Bu sebeple ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin yeni
programda yer alan doniisiim geometrisi, geometrik cisimler, 6riintii ve siislemeler alt
o0grenme alanlar ile ilgili hizmet i¢i egitim kurslar1 verilerek, dgretmenlerin eksik
veya yetersiz olduklar1 noktalar gelistirilebilir.

e Hizmet i¢i egitim kurslari, Ogretmen yetersizliklerinin en g¢ok oldugu donme,
geometrik cisimlerin goriiniimleri, Oriintii ve siislemeler konularina ve izometrik
kagit kullanimina agirlik verilerek hazirlanabilir.

e Hizmet i¢i egitim kurslarinda teorik bilgiler alaninda uzman kisilerce verilmekle
birlikte bu konularla ilgili 6gretmenlere uygulama da yaptirilabilir.

e Meslekte kidemi 21 yil ve istii, yast 46 ve {istii olan dgretmenlerin, matematik
programinda yeni olan doniisiim geometrisi, geometrik cisimler, driintii ve siislemeler
alt 6grenme alanlarinda beklenen yeterlik diizeyinde olmadiklar1 saptanmistir. Bu
mesleki kidem ve yastaki 0gretmenler, hizmet i¢i egitim kurslarina katilmalari
konularinda tesvik edilebilir.

¢ Aragtirmamizda matematik programinda yeni olan doniigiim geometrisi, geometrik
cisimler, oriintii ve siislemeler alt 6grenme alaninda beklenen yeterlik diizeyinde
cikan diger yas ve mesleki kidem gruplarindaki o&gretmenlere destekleyici ve
yeterliklerini artiric1 hizmet igi egitim verilebilir.
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e Program ve kilavuz kitaplarinda yeni ilkdgretim matematik 6gretim programinda
olan &gretmenlerin yabanci olduklar1 yeni konular ile ilgili daha fazla agiklamaya ve
ornek uygulamalara yer verilmesi ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin bu noktada
basarili olmasina katki saglayabilir.

e Egitim fakiiltelerindeki 6gretmen adaylarma yeni matematik programinda bulunan ve
O0gretmen adaylarmin bilgi sahibi olmadiklar1 konularla ilgili dersler verilebilir.

e Bu arastirmada, ilkdgretim matematik Ogretmenlerinin gére doniisim geometrisi,
geometrik cisimler, oriintii ve siislemeler alt 6grenme alanlarindaki yeterliklerinin ne
diizeyde oldugu arastirilmistir. Ogretmenlerin farkli Ogrenme alanlarindaki
yeterliklerinin degerlendirildigi arastirmalar yapilabilir.

e Bayan Ogretmenlerin, erkek Ogretmenlere gore doniislim geometrisi, geometrik
cisimler, oriintii ve siislemeler alt 6grenme alanlarinda daha fazla yeterli olma
sebepleri aragtirilabilir.

e Mesleki kidemi 21 yil ve iistii olan d6gretmenler ile yas1 46 ve iistii olan 6gretmenlerin
dontisim geometrisi, geometrik cisimler, oOrlinti ve silislemeler alt Ogrenme
alanlarinda neden beklenen yeterlik diizeyinde olmadiklar aragtirilabilir.
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MESLEKI VE TEKNiK ORTAOGRETIM ALAN OGRETMENLERININ BiLGi
OKURYAZARLIK YETERLILiK DUZEYLERININ DEGERLENDIRILMESI

Oktay Cem ADIGUZEL', Saban BERK”

0oz

Glintimiiz bilgi ve iletisim teknolojilerinin hizli ilerlemesine paralel olarak egitim
sistemi igerisinde Ogretmenlerin rolleri ve gorev tanimlari da degismektedir. Bilgi ve iletisim
teknolojileri alaninda yasanan hizli gelismeler ile sanayi toplumundan bilgi toplumuna gegis,
egitim sistemlerini derinden etkilemis ve yeni Ogretim strateji ve yontemleri ile bu strateji-
yontemleri destekleyen Ogretim arag-gereclerinin egitim sistemleri igerisinde yayginlagsmasini
saglamigtir. Bu nedenle ¢agdas egitim sistemi igerisinde, bilgi gereksinimlerinin farkinda olan,
gereksinim duyduklar1 bilgilere nasil ulagabileceklerini bilen, bu bilgileri kullanabilen,
kullanirken ekonomik, etik, yasal ve sosyal diizenlemeleri kabul eden Ogretmenlere ihtiyac
bulunmaktadir. Bu baglamda, ¢aligma kapsaminda, mesleki ve teknik ortadgretim kurumlarindaki
teknik 6gretmenlerin  bilgi okuryazarligi yeterliliklerinin degerlendirilmesi amaglanmustir.
Arastirma verilerinin toplanmasinda nicel yaklasim kullanilmigtir. Arastirma sonucunda teknik
ogretmenlerin bilgi gereksinimlerini iyi diizeyde tanimlayabildikleri, gereksinim duyulan bilgiye
erigebildikleri, erisilen bilgiyi degerlendirebildikleri, degerlendirilen bilgiyi kullanabildikleri ve
bilgiyi kullanmada Kkiiltiirel, etik, yasal ve sosyal diizenlemeleri kabul edebildikleri tespit
edilmigtir.
Anahtar Kelimeler: Bilgi okuryazarligi, 6grenmeyi 6grenme, yasam boyu dgrenme, mesleki-
teknik egitim

AN EVALUATION OF INFORMATION LITERACY SKILLS OF TEACHERS IN
VOCATIONAL AND TECHNICAL HIGH SCHOOLS

ABSTRACT

Teachers’ roles and duties have been changed in parallel with nowadays’ rapid
development of information and communication technologies. Transition from industrial society
to knowledge society and rapid development of information and communication technologies
have influenced profoundly to educational system. As a result of this influencing, new instruction
strategies and methods with their supporting equipments have been utilized widely. For this
reason, in modern education system, teachers should have ability to recognize when information
is needed and have the ability to locate, evaluate, use effectively the needed information, and
know and accept economic, ethical, legal and social rules about the needed information. In this
context, it is aimed in this study an evaluation of information literacy skills of vocational and
technical teachers. Quantitative approach is used while gathering information. As a result of this
study, it is determined that VET teachers recognize their information need, and have the ability to
locate, evaluate, and use effectively the needed information well enough. Also, they know and
accept economic, ethical, legal and social rules about the needed information while using it.
Key-words: Information literacy, learning to learn, lifelong learning, vocational and technical
education.
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MESLEKI VE TEKNiK ORTAOGRETIM ALAN OGRETMENLERININ BiLGi
OKURYAZARLIK YETERLILiK DUZEYLERININ DEGERLENDIRILMESI

GIRIS

Bilgi ve iletisim teknolojileri alaninda yasanan hizli gelismeler ile sanayi
toplumundan bilgi toplumuna gegis, egitim sistemlerini derinden etkilemis ve yeni
Ogretim strateji ve yontemleri ile bu strateji-yontemleri destekleyen Ogretim arag-
gereglerinin egitim sistemleri igerisinde yayginlasmasini saglamistir. Bilgi ¢ag1 olarak
da adlandirilan yirmibirinci yiizyil, beraberinde bilgi ve iletisim teknolojilerinin giderek
toplumun biitiin katmanlarina yayginlastig1 bir dénemi beraberinde getirmistir (Isman,
2005). Bu yiizyilda, okulda, is yasaminda ve kisisel yasamda basarili olmak iyi bir bilgi
tilketicisi olmayi, bir bagka deyisle, bilgiyi bulma, kullanma ve iletme becerilerine sahip
olmay1 gerektirmektedir (Kurbanoglu ve Akkoyunlu, 2001). Giiniimiizde bilgi iilkeler
icin gelismeye etki eden diger faktdrlerin oniine gegmistir. Bilgi toplumu olmanin yolu
ise toplumda yasayan bireylerin bilgi okuryazari olmasindan gecmektedir (TUSIAD,
2006).

Bilgi okuryazarlig1 terimi, ilk olarak 1974 yilinda Paul Zurkowski tarafindan
yazilan bir raporda “isleriyle ilgili bilgi kaynaklarini kullanabilmek {izere bireylerin
egitilmesi” seklinde ifade edilmis; bilgi okuryazari ise “bir¢ok bilgi kaynagini kullanma
becerisi yaninda problemlere bilgiye dayali ¢dzlimler olusturmak icin temel kaynaklara
ulasabilme becerisine de sahip bireyler” olarak nitelendirilmistir (Saatcioglu, Ozmen ve
Ozer 2003). Ralph Taylor tarafindan 1979 yilinda yapilmis tanimlamada da, gergek
yasamla ilgili problemleri ¢ozebilmek icin, farkli tiirdeki kaynaklardan bilgiye
ulasabilme, bilgilenmenin siirekliligini saglayabilme, bilginin ne zaman ve nasil elde
edilecegine iligkin stratejiler belirleyebilme gibi oOzelliklerin bilgi okuryazarlig
taniminda yer almasi gerektigini belirtilmistir (Akkoyunlu, 2008).

1970’1li yillarda yapilan bu tanimlara ilaveten 1980’11 yillarda bilgisayarlarin
bilgiye ulasmada ve kullanmada 6nemli bir yer edinmesinin sonucu olarak bilgi
okuryazarligt tanimlarinin da ilgili becerileri kapsayacak sekilde genisletildigi
goriilmektedir (Behrens, 1994, Akt. Akkoyunlu, 2008).

Amerikan Kiitiiphaneler Birligi (ALA) Baskanlar Komisyonu 1989 yilinda
yapmis oldugu toplantida bilgi okuryazarligimi “gereksinim duydugu bilgiyi bulma,
organize etme ve kullanma becerisi” olarak tanimlarken, bilgi okuryazari bireyi ise
“yasam boyu &grenen birey olmak igin 6grenmeyi 6grenmis” kisi olarak tanimlamigstir
(American Library Association, 2008). Komisyon sonralari bu tanimi, “bireyin
gereksinim duydugu bilgiyi fark etmesi, gereksinim duydugu bilgiye uygun kaynaklari
kullanarak erigebilmesi, degerlendirebilmesi ve etkin bigimde kullanabilmesi igin
gerekli becerilerin tiimii” olarak genisletmistir (American Library Association, 2008).
Bu tanimlardan yola ¢ikilarak bilgi okuryazarlig1 icin; bilme, erisme, degerlendirme,
kullanma, etik-ekonomik-yasal ve sosyal diizenlemeler olmak iizere bes temel standart
belirlenmistir.

Bu standartlara gore bilme asamasinda bilgi okuryazari birey, gereksinim
duydugu bilginin tiiriinii, yapisini1 ve boyutlarini belirler ve sinirlar. Bulma ya da erisme
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asamasinda, gereksinim duydugu bilgiye etkin ve verimli bigimde erisir. Degerlendirme
asamasinda, eristigi bilgiyi ve bilgi kaynaklarini elestirel olarak degerlendirir, edindigi
yeni bilgiler ile mevcut bilgilerini ve degerler sistemini yeniden yapilandirir. Kullanma
asamasinda, eristigi bilgiyi bireysel ya da bir grubun iiyesi olarak, amacina ulagsmak i¢in
etkin bicimde kullanir. Etik, ekonomik ve yasal konular asamasinda ise kullandigi
bilgiye iliskin yasal, ekonomik ve sosyal konular1 bilir ve bilgi kaynaklarini kullanirken
ve bilgiye ulasirken ilgili yasal ve etik kurallara gére hareket eder.

Birey ve toplumlarin gelismesinde en 6nemli etken kuskusuz egitim, egitim
sisteminin en dnemli 6gelerinden biri, belki de birincisi ise, o sistemi hayata gegirip
uygulayabilecek Ogretmenlerdir. Her ne kadar bilimsel ve teknolojik ilerlemeler
Ogrenciler i¢in dgrenmeyi kolaylastirici olanaklar sunmakta olsa da, 6gretmen 6gesi
egitim etkinliklerinde yeri doldurulamayan birincil 6ge olma 6zelligini stirdiirmektedir
(Eristi, 2008). Buna karsin gilinlimiiz bilgi ve iletisim teknolojilerinin hizli ilerlemesine
paralel olarak 6gretmenlerin rolleri ve gorev tanimlar1 da degismektedir. Bu nedenle
cagdas egitim sistemi icerisinde, bilgi gereksinimlerinin farkinda olan, gereksinim
duyduklar1 bilgilere nasil ulagabileceklerini bilen, bu bilgileri kullanabilen, kullanirken
ekonomik, etik, yasal ve sosyal diizenlemeleri kabul eden Ogretmenlere ihtiyag
bulunmaktadir. Ogretmenlerin bilgi okuryazarlig1 becerilerine sahip olmalar1 mesleki
nitelikleri kadar kisisel niteliklerinin gelistirilmesinde de olduk¢a 6nemlidir.

Arastirmanin Amaci:

Glintimiiz toplumlar1 yasam boyu 6grenme becerilerine sahip, baska bir deyisle
siirekli olarak bilgisini yenileyebilen, degisime ayak uydurabilen, gelismeleri takip
edebilen ve bilingli bir bilgi tliketicisi olmanin yani sira bilgi iiretebilen bireylere
gereksinim duymaktadir (Akkoyunlu ve Kurbanoglu, 2003). Bilgiye nasil
ulasilabilecegini bilme, bilgiye ulagma, degerlendirme, tiim alanlarda oldugu gibi
mesleki ve teknik egitim alaninda da oldukga biiyiik bir 6nem tasimaktadir. Mesleki ve
teknik egitim yetistirdigi insangiiciiniin nitelikleri ile iilkenin endiistriyel ve ekonomik
kalkinmasim biiyiik 6l¢giide etkileme giiciine sahiptir. Giliniimiizde yogun bilgi iiretimi
ve {retilen bilgilerin hizla uygulamaya doniisiimii, yeni mesleklerin olusumunu
hizlandirmakta mevcut mesleklerinde igeriklerini ve yapilarin1 degistirmekte ya da
gelistirmektedir. Bu gelisime paralel olarak mesleki ve teknik egitim kurumlarinda yer
alan egiticilerin kendi meslek alanlarindaki bu yenilikleri takip etmeleri bir ihtiyagtan
ote zorunluluk haline gelmistir. Diger yandan, mesleki ve teknik egitimin yeniden
yapilandirilmasi kapsaminda uygulamaya konan modiiler sistem yaklasimi, mesleki
teknik egitim sistemi iceriginde kokli degisiklikler meydana getirmistir. Bu
degisiklikler dolayistyla tiim teknik dgretmenlerin bilgi okuryazar yeterliklerine sahip
olmalar1 neredeyse zorunlu hale gelmistir. Bu nedenle arastirmanin birinci bdliimiinde
mesleki ve teknik ortadgretim kurumlarinda gorev yapan teknik Ogretmenlerin bilgi
okuryazar yeterliklerini olusturan, bilgiyi bilme, bilgiye erisme, bilgiyi degerlendirme,
bilgiyi kullanma ve bilgiyi kullanirken etik-ekonomik-yasal ve sosyal diizenlemeleri
dikkate alma boyutlarinda algiladiklart kendi yeterlik diizeylerinin belirlenmesi
amaclanmistir. Arastirmanin ikinci boliimiinde ise dgretmenlerin algiladiklar: bu bilgi
okuryazar yeterlik diizeyleri bagimli degisken olarak kabul edilerek bu yeterlik
diizeylerinin her bir boyutunun &gretmenlerin cinsiyetleri, egitim durumlari, mesleki
kidemleri ve mesleki alanlar1 gibi bagimsiz degiskenlere goére farklilasip
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farklilasmadiklarinin belirlenmesi ve bunlarin tartigilmasi amaglanmastir.
YONTEM

Katihmcilar

Arastirma 2007-2008 ogretim yilinda Istanbul da bulunana yirmi meslek
lisesinde gorev yapan toplam 206 teknik &gretmenin katilimi ile gergeklestirilmistir.
Aragtirma’ya katilan 206 teknik 6gretmenin 21’ini kadin, 185’ini erkek &gretmenler
olusturmustur. Katilimeilarin 44%’i Elektrik-Elektronik Teknolojisi; 21%’i Makine
Teknolojisi; 18%’i Motorlu Araglar Teknolojisi; 17%’si Bilisim Teknolojisi alan
Ogretmenleri tarafindan olusturulmuglardir. Tablo 2, katilimcilarin alanlarina gore
dagilimini gostermektedir.

Tablo 1. Katilimcilarin alanlarina gore dagilinu

Alanlar Frekans (f) Yiizde (%)
Elektrik-Elektronik Teknolojisi 91 44
Makine Teknolojisi 43 21
Motorlu Araglar Teknolojisi 36 18
Bilisim Teknolojisi 36 17
Toplam 206 100

Katilimeilarin 15%°1 1-5 yil; 33% 6-10 yil; 15%’1, 11-15 yil; 17%’si 16-20
yil ve 20%’si 21 yil ve iizeri mesleki kideme sahiplerdir. Katilimcilarin 82% si lisans
egitimine, 18%/’1 ise lisansiistii egitime sahiptirler.

Arastirmanin Modeli

Calismada nicel arastirma yontemi kullamilmistir. Bilgi okur-yazarligi
yeterliliklerine iligkin uluslararasi standartlar dogrultusunda olusturulan anket maddeleri
Ogretmenlerin goriiglerine sunularak, ogretmenlerin kendi bilgi okuryazar yeterlilik
alanlarini degerlendirmeleri istenmistir.

Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Arastirma verilerinin toplanmas1 amaciyla bilgi okuryazarligi yeterlilikleri
iizerine ALA (American Library Association) tarafindan yapilmis olan tanimlamalardan
ve ACRL (Association of College and Research Libraries) tarafindan gelistirilmis olan
bilgi okuryazarligi standartlarindan faydalanilarak besli likert tipi bir anket formu
diizenlenmistir. Olusturulan anket formu iizerindeki maddeler 6gretmenlere gdsterilerek
uzman goriisleri almmis ve anket formunun kapsam gecerliliginin saglanmasi
amaclanmistir. Farkli alanlardan, en az yiiksek lisans egitimine ve 10 yil ve {izeri
mesleki kideme sahip 10 teknik Ogretmen anket maddeleri iizerine goriislerini
bildirmislerdir. Bu goriisler dogrultusunda maddeler yeniden gozden gegcirilerek ankete
son sekli verilmis ve uygulama baslatilmistir. Anketin giivenirligi ise test-tekrar test
yontemiyle saglanmistir. Anket ayn1 gruba 10 giin arayla iki kez uygulanmis ve aradaki
korelasyon (test-tekrar test giivenirligi) 0,96 olarak bulunmustur.

Anket formunun ilk bolimiinde dgretmenlere ait kisisel bilgiler (6gretmenlik
alani, mesleki kidemi, egitim durumu, cinsiyeti) toplanmistir. Anket formunun ikinci
boliimiinde teknik 6gretmenlerin kendilerine ydnelik algiladiklar1 bilgi okuryazarligi
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yeterlilik ~ diizeylerinin belirlenebilmesi igin &gretmenlerin  bes alanda (bilgi
gereksinimini tanimlayabilme; gereksinim duyulan bilgiye erisebilme; erisilen bilgiyi
degerlendirebilme; degerlendirilen bilgiyi kullanabilme; bilgiyi kullanmada kiiltiirel,
etik, yasal ve sosyal diizenlemeleri kabul edebilme) en diigiik puan 1, en yiiksek puan 5
olmak {iizere toplam 30 maddeye (her boliim altinda altisar madde) cevap vermeleri
istenmistir.

Verilerin Coziimlenmesi ve Yorumlanmasi

Uygulama sonrasi veriler istatistiksel analize tabi tutulmuslardir. Bunun igin
betimsel istatistiklerden faydalanilarak, frekans (f), yiizde (%), aritmetik ortalama (Xx )
ve standart sapma (S) degerleri hesaplanmistir. Katilimci goriislerinin bagimsiz
degiskenlere gore farklilasip farklilasmadiklarini1 anlamak icin tek yonlii varyans analizi
gergeklestirilmistir. Elde edilen veriler i¢in anlamlilik diizeyi p< .05 olarak kabul
edilmistir. Bu analizlerin yani sira anket maddelerinin giivenirlilik boyutu da incelenmis
ve maddelerin giivenilirlik katsayisinin (Cronbach Alpha) 0.78 oldugu goriilmiistiir. Bu
tespitler yapildiktan sonra, ¢apraz tablolar olusturularak, bagimsiz degiskenlere (alan,
cinsiyet, egitim durumu, kidem) gore Ogretmenlerin bilgi okuryazarlik yeterlilik
diizeylerinin farklilagip farklilagsmadiklart incelenmistir. Aritmetik ortalamalarin sézel
anlatimla yorumlanabilmesi i¢in ortalama aralik degerleri 0,80 olarak kabul edilmistir.
Ortalama agirlik degerine gore segeneklerin derecelendirme ve puanlama sinirlar: Tablo
2’de gosterilmistir.

Tablo 2. Derecelendirme ve puanlama sinirlart
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cogunlugu, kendi bilgi gereksinimlerini tanimlayabildikleri, gereksinim duyduklar
bilgilere erisebildikleri, eristiklerini bilgileri degerlendirebildikleri, bu bilgileri
kullanabildikleri ve bilgileri kullanirken kiiltiirel, etik, yasal ve sosyal diizenlemeleri
g6z Oniine aldiklar1 yoniinde beyanda bulunmuslardir.

Bilgi Gereksinimini Tamimlayabilme

Tablo 4. Bilgi gereksinimi tanimlama yeterligini olusturan alt yeterlilik alg: diizeyleri

Bilgi Gereksinimini Tanimlayabilme N X S

Bir konu hakkinda arastirma yapilmasi gerektiginde, arastirma konusuna iliskin bilgi

L 206 4,35 0,64
gereksiniminin tanimlar.
Gereksinim duyulan bilgi hakkinda bagkalari ile goriis aligverisinde bulunur. 206 4,41 0,67
Gereksinim duyulan bilgiyle ilgili temel kavram ve terimleri agiklar. 206 4,21 0,59
Karar verme siirecinde farkl kaynaklardan yararlanir. 206 4,31 0,66
Gereksinim duyulan bilginin elde edilmesine yonelik zaman planlamasi yapar. 206 3,80 0,75

Verilen agirhk Secenekler Puanlama Simirlarn
1 | Higbir zaman <X <1,80
2 | Nadiren 1,81< X <2,60
3 | Bazen 2,615} <3,40
4 | Cogu zaman 341< X <4,20
5 | Her zaman 4,213? <5,00
BULGULAR

Arastirma verilerinin birincil analizleri Ogretmenlerin bilgi okuryazarligi
yeterliklerinin bes boyutunda algiladiklar1 kendi yeterlik diizeylerini ortaya koymustur.
Tablo 3’te bu boyutlarin aritmetik ortalamalar1 ve standart sapma degerleri
gosterilmistir:

Tablo 3. Katilimcilarin bilgi okuryazarligi yeterligi alt boyutlarindan elde ettikleri aritmetik
ortalama ve standart sapma degerleri

Yeterlilikler N X S

Bilgi gereksinimini tanimlayabilme 206 4,21 0,43
Gereksinim duyulan bilgiye erigebilme 206 4,09 0,48
Erisilen bilgiyi degerlendirebilme 206 4,26 0,48
Degerlendirilen bilgiyi kullanabilme 206 4,26 0,47
Bilgiyi kullanmada kiiltiirel, etik, yasal ve sosyal diizenlemeleri kabul edebilme 206 4,21 0,64

Tablo 3’de goriildiigii gibi, arastirma sonuglarinda 6gretmenlerin kendilerine
yonelik bilgi okuryazarlig1 becerilerine iliskin algiladiklar1 yeterlik diizeylerinin genel

olarak yiiksek oldugu (? >4) tespit edilmistir. Bu baglamda 6gretmenlerin biiyiik
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Tablo 4’te gorildiigii gibi, Ogretmenlerin gereksinim duyduklar1 bilgileri
tanimlayabilme yeterliligi i¢in elde ettikleri puanlarin aritmetik ortalamalari,
Ogretmenlerin kendilerini bu yeterlilik alaninda olduk¢a iyi diizeyde gordiiklerini
gostermistir ( x ort=4,21 S=0,43).

Ogretmenlerin bilgi okuryazarligi yeterliliklerinden “bilgi gereksinimlerini
tanimlayabilme”  yeterliliginin =~ 6gretmenlerin  alanlarma  goére  farklilasip
farklilasmadiklarin1 belirlemek amaciyla gerceklestirilen tek yonlii varyans analizi
sonucu, tablo 5°te de gorildiigii gibi fark istatistiksel olarak anlamli bulunmustur
(F(3’202) :290, p:0036, p< 005)

Tablo 5. Bilgi gereksinimi tanimlama yeterligi algi diizeylerininégretmen alanlarina gére analizi

Kareler toplam1 df Kareler ortalamast F Sig.
Gruplar arasi 1,550 3 0,517 2,901 0,036
Gruplar igi 35,967 202 0,178
Toplam 37,516 205

iki degisken grup arasindaki Levene testi sonuglarinda ise varyans dagiliminin
esit oldugu (p=0.97; p>0.05) goriilmiistiir. Bu dogrultuda farkliligin hangi gruplardan
kaynaklandigin1 belirlemek iizere yapilan tamamlayict istatistiksel analiz sonucu,
farkliligin bilisim teknolojileri &gretmenleri ile diger 6gretmenler arasinda, bilisim
teknolojileri 0gretmenlerinin lehine gergeklestigi belirlenmistir. Bu sonuglar biligim
teknolojileri 6gretmenlerinin  bilgi gereksinimlerini daha rahat tamimladiklarini
gostermistir.

Bilgi okuryazarlig: yeterliliklerinden “bilgi gereksinimlerini tanimlayabilme”
yeterliliginin 6gretmenlerin mesleki kidemlerine goére herhangi bir farklilik olup
olmadiginin belirlenmesi i¢in gergeklestirilen tek yonlii varyans analizi sonucunda ise
kidemleri farkl teknik 6gretmenlerin aritmetik ortalamalar1 arasindaki fark istatistiksel
olarak anlamli bulunmustur (F4 201y =3.55; p=0.008; p<0.05):
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Tablo 6. Bilgi gereksinimi tanimlama yeterligi alg1 diizeylerinin 6gretmen kidemlerine gére

analizi
Kareler toplam1 df Kareler ortalamasi F Sig.
Gruplar arast 2,473 4 0,618 3,546 0,008
Gruplar igi 35,043 201 0,174
Toplam 37,516 205

iki degisken grup arasindaki varyans dagilminin esitligi dikkate almarak
farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigini belirlemek iizere yapilan tamamlayici
istatistiksel analizin sonuglari, 1-5 yil kideme sahip olan 6gretmenlerin, 11-15 yil arasi
kideme sahip Ogretmenler ile 16-20 yil arasi kideme sahip Ogretmenlerden bilgi
gereksinimlerini daha rahat tanimladiklarini géstermistir.

Ogretmenlerin bilgi gereksinimlerini tanimlama yeterlilik alg1 diizeylerinin,
ogretmenlik alanlarina ve mesleki kidemlerine gore farklilagsmasina karsin, bu yeterlilik
boyutuna sahip olmada 6gretmenlerin cinsiyetleri (F 204= 0.003; p=0.96; p>.05) veya
egitim durumlar1 arasinda (F; 204= 1,59; p=0.213; p>.05) istatistiksel olarak anlaml bir
fark olusmadig1 belirlenmistir.

Gereksinim duyulan bilgiye erisebilme

Tablo7. Gereksinim duyulan bilgiye erisme yeterliligini olusturan alt yeterlilikler

Gereksinim duyulan bilgiye erisebilme N X N

Farkli kaynaklardan ne tiir bilgi edinilecegini bilir. 206 4,21 0,61
Gereksinim duyulan bilgiye erismek i¢in farkl kaynaklardan yararlanir. 206 4,25 0,76
Bilgiye erigmek igin segilen yontem ve araglarn, igerigini ve kapsamni belirler. 206 3,99 0,68
Bilgi kaynaklarinin tiirleri ve 6nemi arasindaki farki belirler. 206 4,10 0,69
Bilgiye ulagsmada elektronik kaynaklardan yararlanir. 206 4,30 0,72
Web kaynaklarini, veritabanlarini ve tarama motorlarini kullanirken, hangi anahtar

sozciik ve iliskili terimleri, nasil kullanacagini bilir. 206 4,36 0.73
Bilgiye ulagmada giincel basili kaynaklardan yararlanir. 206 3,72 0,86
Kiitiiphanede, gereksinim duyulan bilgiye nasil ulagilacagini bilir. 206 3,76 1,01

Tablo 7°de goriildiigli gibi aragtirma verilerinin analizi, 6gretmenlerin
gereksinim duyduklar bilgilere erisebilmelerinde temel yeterliliklere ¢ogunlukla sahip
olduklarini gostermistir ( x ort=4.09 S=0.48).

Ogretmenlerin bilgi okuryazarlig1 yeterlilik alanlarindan “gereksinim duyulan
bilgiye erigebilme” yeterliliginin 6gretmenlerin alanlar1 arasinda anlamli bir fark olup
olmadiginin belirlenmesi amaciyla gerceklestirilen tek yonlii varyans analizi sonucu,
farkli alanlardaki teknik 6gretmenlerin aritmetik ortalamalari arasindaki fark istatistiksel
olarak anlamli bulunmustur (F 202 =10.87; p=0.000; p< .05).

Tablo 8. Gereksinim duyulan bilgiye erigsme yeterligi algi diizeylerinin dgretmenlerin alanlarina gére analizi

Kareler toplami df Kareler ortalamasi F Sig.
Gruplar arast 6,645 3 2,215 10,872 0,000
Gruplar igi 41,151 202 0,204
Toplam 47,796 205

Iki degisken grup arasindaki Levene testi sonuglarinda ise varyans dagiliminin
esit oldugu (p=0.103 p>0.05) tespit edilmistir Dagiliminin esitligi dikkate alinarak
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farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigini belirlemek iizere yapilan tamamlayici
istatistiksel analiz sonucu, bilisim teknolojileri alanindaki 6gretmenlerin diger tiim
alanlardaki 6gretmenlere gore gereksinim duyulan bilgiye daha rahat erisebildiklerini
gostermistir.

Bilgi okuryazarlig1 yeterlilik alanlarindan “gereksinim duyulan bilgiye
erisebilme” yeterliliginin 6gretmenlerin mesleki kidemlerine gére herhangi bir farklilik
olup olmadiginin belirlenmesi amaciyla gerceklestirilen tek yonlii varyans analizi
sonucunda, kidemleri farkli teknik &gretmenlerin aritmetik ortalamalar1 arasindaki fark
istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (F4 201y =5.91; p= 0.000 p<.05).

Tablo 9. Gereksinim duyulan bilgiye erisme yeterligi algi diizeylerinin 6gretmen kidemlerine
gore analizi

Kareler toplam1 df Kareler ortalamasi F Sig.
Gruplar arast 5,032 4 1,258 5,913 0,000
Gruplar igi 42,763 201 0,213
Toplam 47,796 205

Iki degisken grup arasindaki Levene testi sonuglarinda ise varyans dagilimimin
esit oldugu (p=0.454 p>0.05) tespit edilmistir. Varyans dagiliminin esitligi dikkate
alinarak farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigin1 belirlemek {iizere yapilan
tamamlayici istatistiksel analizler, 1-5 yi1l kideme sahip olan 6gretmenlerin, 11-15 yil,
16-20 yil ile 21 y1l ve tizeri kideme sahip 6gretmenlerden gereksinim duyulan bilgiye
daha rahat ulagabildiklerini gostermistir.

Ogretmenlerin  gereksinim duyulan bilgiye erisebilme yeterliliklerinin,
Ogretmenlik alanlarma ve kidemlerine gore farklilasmasma karsin, bu yeterlilik
boyutuna sahip olmada 6gretmenlerin cinsiyetleri (F(; 04= 0.12 p= 0.731 p>.05) veya
egitim durumlarma arasinda (F(; 504= 0,14 p= 0.706 p>.05) istatistiksel olarak anlaml
bir fark olugmadig tespit edilmistir.

Erisilen bilgiyi degerlendirebilme

Tablo 10. Erisilen bilgiyi degerlendirme yeterliligini olusturan alt yeterlilikler

Erisilen bilgiyi degerlendirebilme N X S

Elde edilen bilgi kaynaklarini inceleyerek kaynaklardaki temel diisiincelerini 6zetler. 206 4,29 0,62
Hangi tgrdekl bilgi kaynaginimn, arastirilan konu agisindan daha yararli olduguna 206 433 0.57
karar verir.

Kaynaklgrdan elde edilen bilgiyi onceki bilgilerle iliskilendirerek 6zgiin bir sekilde 206 430 0,65
yeniden ifade eder.

Degistirilmis, yanls ve tarafli bilgiyi fark eder ve sorgular. 206 4,18 0,69
Bilgi kaynaklarindaki farkl bakis agilarin1 anlama ve degerlendirir. 206 4,22 0,68
Elde edilen bilgiyi degerlendirerek, ek bilgi gereksinimi olup olmadigina karar verir. 206 4,27 0,65

Tablo 10’da goriildiigii gibi arastuma verilerinin analizi, 6gretmenlerin
eristikleri bilgileri degerlendirebilmelerinde temel yeterliliklere oldukga iyi diizeyde
sahip olduklarini géstermistir ( x ort=4,26 S=0,48).

Ogretmenlerin bilgi okuryazarlilik yeterliliklerinden “bilgi gereksinimlerini
tanimlayabilme” ve “gereksinim duyulan bilgiye erisebilme” yeterlilikleri iizerine
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ogretmenler arasinda farkliliklar bulunmasina karsin, Ogretmenlerin erisilen bilgileri
degerlendirebilme yeterlik alg1 diizeylerinin, dgretmenlik alanlarma (F200= 2.58 p=
0.055 p>.05); 6gretmenlik kidemlerine (F401= 1.47 p= 0.214 p>.05); 6gretmenlerin
egitim durumlarma (F 4= 1.74 p=0.189 p>.05) ve cinsiyetlerine gore (F(; 204= 0.26
p=0.611 p>.05) istatistiksel olarak anlaml1 bir fark olusturmadig1 tespit edilmistir.

Degerlendirilen bilgiyi kullanabilme

Tablo 11. Degerlendirilen bilgiyi kullanma yeterligini olusturan alt yeterlikler

Degerlendirilen bilgiyi kullanabilme N X S
Elde edilen bilgilerin yorumlanarak sonuglarmi ortaya koyar. 206 4,38 0,59
Erisilen bilgilerin 6nceki bilgilerle biitiinlestirilerek yeni bilgiler olusturur. 206 4,35 0,63
gﬁiigﬂ bilgiye dayali olarak kavramlar ve ¢ikan sonuglar arasindaki iliskiyi 206 430 0,61
Amaca ulagabilmek i¢in elde edilen bilgileri etkin ve verimli bir sekilde kullanir. 206 4,24 0,65
Elde edilen bilgileri ilgililerle paylasarak yayginlastirilmasina kaki saglar. 206 4,02 0,78

Tablo 11’de gorildiigi gibi, &gretmenlerin degerlendirdikleri bilgileri
kullanabilme yeterliligi igin elde ettikleri puanlarin aritmetik ortalamalari,
Ogretmenlerin kendilerini bu yeterlilik alaninda da oldukga iyi diizeyde algiladiklarini
gostermistir ( x ort=4,26 S=0,47).

Arastirma  sonuglarina  gore, Ogretmenlerin  “degerlendirilen  bilgiyi
kullanabilme” yeterlik alg1 diizeylerinin, 6gretmenlik alanlarma (F202= 2.51 p= 0.060
p>.05); ogretmenlik kidemlerine (F201y= 2.91 p= 0.230 p>.05); dgretmenlerin egitim
durumlarina  (F204= 1.71 p= 0.192 p>.05) ve cinsiyetlerine gore (F(; 4= 1.430 p=
0.233 p>.05) istatistiksel olarak anlamli bir fark olusturmadig tespit edilmistir.

Analiz sonuglar1 farkli kidem, alan, egitim diizeyi ve cinsiyete sahip tim
Ogretmenlerin degerlendirdikleri bilgileri esit yeterlilikte kullanabildiklerini ortaya
koymustur.

Bilgiyi kullanmada Kkiiltiirel, etik, yasal ve sosyal diizenlemeleri kabul edebilme

Tablo 12. Bilgiyi kullanmada kiiltiirel, etik, yasal ve sosyal diizenlemeleri kabul etme yeterliligini
olusturan alt yeterlilikler

Bilgiyi kullanmada kiiltiirel, etik, yasal ve sosyal diizenlemeleri kabul edebilme N X S
Basili kaynak ve elektronik ortamlardaki kisisel hak ve giivenlik konularimi dikkate alir. 206 4,00 0,92
Kullanilan bilginin orijinal kaynaklarmi tam ve dogru olarak gésterir 206 4,14 0,83
Bilgiye yasal sekilde ulasir ve kullanir. 206 4,09 0,91
Kullanilacak bilgiyle ilgili gizlilik ve giivenlik konularmi dikkate alir ve uygular. 206 4,14 0,86

Bilgi kaynaklarina zarar vermemeye ve tiim kullanicilarin kaynaklar: kullanma hakkina

o 206 4,51 0,70
sayg1 gosterir.

Bilgi hirsizliginin ne oldugunu ve bundan nasil kaginilacagini bilir. 206 4,36 0,82

Tablo 12’de goriildiigli gibi, 6gretmenlerin bilgiyi kullanmada kiiltiirel, etik,
yasal ve sosyal diizenlemelerin kabulil alt boyutunda elde ettikleri puanlarin aritmetik
ortalamalari, 6gretmenlerin kendilerini bu yeterlilik alaninda oldukga iyi diizeyde
gordiiklerini gostermistir ( x ort=4,21 S=0,64).
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Arastirma sonuglarina gore, 6gretmenlerin “bilgiyi kullanmada kiiltiirel, etik,
yasal ve sosyal diizenlemeleri kabul edebilme” yeterlik algi diizeylerinin, 6gretmenlik
alanlarina (F3,02= 1.19 p= 0.315 p>.05); 06gretmenlik kidemlerine (F4201y= 1.00 p=
0.407 p>.05); ogretmenlerin egitim durumlarma (F(204= 1.01 p= 0.315 p>.05) ve
cinsiyetlerine gore (F(j04= 1.52 p= 0.471 p>.05) istatistiksel olarak anlaml bir fark
olusturmadigi tespit edilmistir.

Analiz sonuglar1 tiim 6gretmenlerin degerlendirdikleri bilgileri kullanirlarken
kiiltiirel, etik, yasal ve sosyal diizenlemelere esit diizeyde onem verdiklerini ortaya
koymustur.

TARTISMA VE SONUC

Aragtirma sonucunda, teknik Ogretmenlerin  kendilerine iligkin  bilgi
okuryazarlik yeterlik algilarinin genel olarak iyi diizeyde oldugu goriilmektedir.
Calisma sonuglar1 teknik Ogretmenlerin bilgi gereksinimlerini tanimlayabildiklerini,
gereksinim duyulan bilgiye erigebildiklerini, erisilen bilgiyi degerlendirebildiklerini,
degerlendirilen bilgiyi kullanabildikleri ve bilgiyi kullanirken kiiltiirel, etik, yasal ve
sosyal diizenlemeleri kabul edebildiklerini gostermektedir.

Ogretmenlerin bilgi okuryazarlik yeterlik diizeylerinin belirlenmesine iliskin
alanyazinda gerceklestirilen diger ¢aligmalar dikkate alindiginda, bu calismalarin biiyiik
cogunlugunun dgretmen adaylar1 veya ilkdgretim ve genel ortadgretim 6gretmenleri ile
gerceklestirildigi gozlemlenmektedir. Bu c¢aligmalardan Akkoyunlu ve Kurbanoglu
(2002) tarafindan gerceklestirilen “6gretmen adaylarina uygulanan bilgi okuryazarligi
programinin etkililigi ve bilgi okuryazarligi becerileri ile bilgisayar 6z-yeterlik algisi
arasindaki iliski” baslkli caligmada 6gretmen adaylarinin kendilerini bilgi okuryazarligi
becerileri agisindan ¢ok yeterli gormedikleri ve daha fazla bilgiye gereksinim
duyduklar1 belirlenmistir. Yine Akkoyunlu ve Kurbanoglu tarafindan daha genis bir
orneklem grubu ile gergeklestirilen ve 2003 yilinda yaymlanan “6gretmen adaylarinin
bilgi okuryazarlif1 ve bilgisayar 6z-yeterlik algilar1 {izerine bir calisma”da da benzer
sekilde Ogretmen adaylarinin bilgi okuryazarligina doniik ozyeterlik algilari genel
olarak orta diizeyde bulunmustur.

Basaran (2005) tarafindan gergeklestirilen “Sinif Ogretmeni Adaylarmin Bilgi
Okuryazarliklarinin Degerlendirilmesi” baslikli bir diger caligmada da, &gretmen
adaylarinin bilgi okuryazarliklar: seviyelerinin oldukga iyi oldugu gézlemlenmis ve tiim
deneklerin, bir bilgiyi nasil arayacagini, alacagini, isleyecegini ve sunacagim bildigi
ortaya konmustur.

Aragtirma kapsaminda elde edilen sonuglar Bagaran tarafindan gergeklestirilen
arastirma sonuglar1 ile yakinlik gostermektedir. Buna karsin Orneklem grubunun
tamamen farkli olmasi gergek bir karsilagtirma yapmayi olanaksiz hale getirmektedir.

Arastirma sonuglari, teknik oOgretmenlerin, bilgi okuryazarligi yeterlilik
alanlarindan olan bilgi gereksinimi tanimlama ve gereksinim duyulan bilgiye erisebilme
yeterliliklerinin meslek alanlarina gore farklilik gosterdigini ortaya koymaktadir.
Aragtirma sonuclarma gore bilisim teknolojileri alanindaki teknik 6gretmenlerin bilgi
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gereksinimlerini daha rahat tanimladiklar1 ve gereksinim duyduklar bilgiye daha rahat
erigebildiklerini gostermektedir. Gliniimiizde bilgiye erisimin teknoloji agirhikli
olmasimin, bilisim teknolojisi &gretmenlerinin kendi alanlarinin geregi olarak bu
yeterlilik alanlarinda 6ne ¢ikmalarini sagladig: diistiniilmektedir. Buna karsilik, bilgi
okuryazar yeterliliklerinden bilgi gereksinimi tanimlama ve gereksinim duyulan bilgiye
erisme disinda diger yeterlilik alanlarinda 6gretmenlerin meslek alanlarina arasinda
anlamli bir fark gozlemlenmemektedir.

Aragtirma sonuglari, teknik oOgretmenlerin, bilgi okuryazarhigi yeterlilik
alanlarindan olan bilgi gereksinimi tanimlama ve gereksinim duyulan bilgiye erisebilme
yeterliliklerinin mesleki kideme gore de farklilagtigini ortaya koymaktadir. Arastirma
sonuglarma gore 1-5 yil kideme sahip teknik 6gretmenlerin 11-15 yil arasi kideme
sahip Ogretmenler ile 16-20 yil arast kideme sahip Ogretmenlerden bilgi
gereksinimlerini daha rahat tanimladiklarini ve gereksinim duyduklar bilgiye daha
rahat erigebildiklerini gostermektedir. Bu sonuglar yeni mezun 6gretmenlerin bilgi ve
iletisim teknolojilerine daha yatkin olduklarint ve bu yatkinligin, teknik 6gretmenlerin
bilgi gereksinimlerini tanimlamalarinda ve gereksinim duyduklar1 bilgiye daha rahat
ulasabilmelerinde avantaj sagladig1 sonucunu ortaya koymaktadir.

Sonug olarak, bilgi okuryazarligi becerilerinin 6gretmenlere kazandirilmasi,
yapilandirmaci yaklagima dayali egitim programinin da daha etkili olarak
uygulanmasinda olduk¢a Onemli bir yer tutmaktadir. Lawless (2003), bilgi
okuryazarlhigini, “bilgiyi bulma, degerlendirme, analiz ve sentez yapma yetenegi” olarak
tanimlayarak, bu yetenege sahip dgretmenlerin &grencilerinin bilgiyi yapilandirma ve
kullanma yeteneklerinin gelismesine yardimei oldugunu dne siirmiistiir (Lawless, 2003;
Akt. Adigiizel, 2005). Bu baglamda tiim O6gretmen adaylarinin Sgrenimlerinin ilk
yilindan itibaren Odevler, projeler, sunumlar gibi etkinliklerle bilgi okuryazar
yeterlikleri kazandirilmasinin saglanmasi dgretim siireglerinin de etkiligini artirmasinda
olduk¢a 6nemlidir.

Glintimiizde bilgi iletisim teknolojilerinin hizli gelisimi dogrultusunda
elektronik bilgi kaynaklarinin ¢esitliligi ve zenginligi goz oniline alindi§inda 6gretmen
ve dgretmen adaylarmin bu alanda yenilikleri takip etmesi teknolojik gelismelere uyum
gostermesi saglanmalidir. Bilgi okuryazarligi becerileri iizerine diizenlenecek kapsamli
hizmetici egitimler, &gretmenlerin bu alandaki yeterliliklerini gelistirebilecegi ve
Ogretmenler arasindaki mesleki kidemden ve meslek alanlarindan kaynaklanan
farkliliklar1 en aza indirgeyebilecegi gibi onlarin yasam boyu dgrenme ¢abasi igerinde
olmalari i¢in de temel giidiileyici unsur olacaktir.
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OZET

Ozyeterlik inanc1 bireylerin zor durumlarla miicadele etmesinde énemli bir faktordiir.
Ozyeterlik inanciyla ilgili bircok alanda arastirmalar yiiriitiilmektedir. Bu calismada Amasya
tiniversitesi egitim fakiiltesinde Ogrenim gormekte olan Ogretmen adaylarinin 6zyeterlik
inanglarinda cinsiyete, branga ve Olgegin alt boyutlarma goére farklilik olup olmadigmin
arastirilmasi amaglanmgtir. Olgegin alt boyutlar derse dgrenci katimlim saglama, derste
ogretimsel stratejileri kullanma ve sunyf yénetimi’dir. Calisma Amasya Universitesi Egitim
Fakiiltesinde 2008-2009 &gretim yilinda yiiriitiilmiistir. Caligmada iliskisel tarama modeli
uygulanmustir. Arastirmanin evreni, Egitim Fakdiltesi son siifta dgrenim goren 620 6gretmen
adayidir. Caligmanin Orneklemi ise 6 branstan 240 Ogretmen adayidir. Veriler, dgretmenlik
ozyeterlik 6l¢egi kullanilarak toplanmistir. Verilerin analizinde SPSS 16.0 kullanilmig, bagimsiz
gruplar (cinsiyet) i¢in t-testi ve branslara iliskin karsilagtirmalarda ise tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) kullamlmistir. Ogretmen adaylarinin 6zyeterlik inanglarinda bransa ve cinsiyete gore
anlaml farklilik bulunmamustir. Derse dgrenci katilimint saglama alt boyutunda sosyal bilgiler ve
matematik, Tiirkce ve matematik branslarinda anlamh farkhilik tespit edilmistir. Ogretimsel
stratejileri kullanma ve sinif yonetimi boyutlarinda 6z yeterlik inang diizeylerinde istatistiksel
acidan anlamli bir fark bulunmamustir.
Anahtar Sézciikler: Ozyeterlik, brans ve cinsiyet, Amasya Egitim Fakiiltesi.

A COMPARISON OF THE SELF- EFFICACY BELIEFS OF TEACHER CANDIDATES
IN TERMS OF DIFFERENT VARIABLES AT AMASYA UNIVERSITY FACULTY OF
EDUCATION

ABSTRACT

Self-efficacy beliefs are an important factor in helping individuals to cope with difficult
situations. The present research aims to investigate whether there are differences in the teacher
candidates, who are students at Amasya University Faculty of Education, self-efficacy beliefs
according to gender, branch, and the sub-dimensions of the scale. The sub-dimensions of the scale
are ensuring student participation in the classroom, using teaching strategies, and classroom
management. This study was conducted in the 2008-2009 academic year at Amasya University
Faculty of Education. Relational screening model was used for the present study. The scope of
the study consists of the participation of 240 teacher candidates from six different branches. Data
was collected by the employment of a teacher self-efficacy scale. The SPSS 16.0 was used for
data analysis, t-test was conducted for independent groups (gender) and variance analysis
(ANOVA) was used for comparison among branches. The self-efficacy beliefs displayed no
significant difference among the branches and gender. However, there was significant difference
among the social studies and mathematics, Turkish and mathematics branches in the sub-
dimension of ensuring student participation in the classroom. Statistically significant difference
was not found in the sub-dimensions of using teaching strategies and classroom management.
Key Words: Self-efficacy, branch and gender, Amasya Faculty of Education
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GIRIS

Egitim-6gretim etkinliklerinin planlanmasinda ve yiiriitiilmesinde dgretmenler
birinci derecede gorevlidirler. Ogretmenlerin iilkemizin egitim hedeflerini bilmesi ve bu
hedeflere ulagmak icin gerekli olan etkinlikleri etkili bir sekilde yiiriitebilmeleri,
Ogretmen niteliklerinin 6nemini artirmaktadir. Ciinkii 6gretmenler Ogrencileri igin
sadece birer bilgi saglayict kisi degil ayn1 zamanda birer modeldirler. Bandura (1989)
sosyal Ogrenme teorisinde bireylerin gozlemleyerek ve model alarak 6grenmeleri
iizerinde durmustur ve insan 6grenmelerinin biiyiik bir ¢ogunlugunun bu yolla meydana
geldigini ifade etmistir. Bu baglamda 6gretmenlerin; &grencilerine sosyal ve bilissel
acidan Ogrenme modeli olmalari, dgretimi planlayip yiiriitmeleri, siif disiplinini
saglamalari, Ogrencilerin 6grenme sorunlarina ¢oziim {iretmeleri ve karsilagtiklari
problemlerle miicadele edebilmeleri gerekmektedir. Ogretmenlerin bu tiir dgretimsel
sorunlarla miicadele edebilmelerinde ozyeterlik inanglarinin 6nemli katkis1 vardir
(Dembo ve Gibson, 1985; Bandura, 1994).

Ozyeterlik inanc1 kavrami, ilk kez Bandura tarafindan 1977 yilinda ifade
edilmistir ve bireylerin olast durumlarla basa ¢ikabilmek i¢in gerekli olan eylemleri ne
kadar iyi yapabileceklerine iligkin bireysel yargilariyla ilgili bir kavramdir (Bandura,
1977; 1982). Bu kuram, insanlarin bir eylemi yaparken kendi denetimleri diginda
gerceklesen olaylardan ziyade kendi eylemlerini diizenlediklerini ve kendilerine 6zgii
tercihler yaptiklarim ifade etmektedir. Yeterlik inanci, insanlarin eylemlerinin altinda
yatan distinceleri sekillendirme niteligine sahiptir. Yeterlik inanglarinda, dzyeterlik ve
sonug beklentisi olarak iki giidiileyici faktor s6z konusudur. Ozyeterlik, bir isi ve gorevi
etkileyen bireysel yeterliklerle ilgili inanglar; sonu¢ beklentisi ise, eylemlerin belirli
sonuglar doguracag ile ilgili inanglardir. Bir birey, kendisinin yeterli olduguna dair
ozyeterlik inanci gelistirmisse, eyleme cok daha kolay gecebilmektedir. Ozyeterligi
yiiksek olan bireylerin ¢dziimii zor bir durumla karsilagtiginda daha ¢abuk davrandigini
Bandura (1994) ifade etmektedir. Yapilan eylemin sonuglarinin iyi olacagi yoniindeki
beklenti de insan1 davranigi yapmaya giidiileyen 6nemli bir faktordiir.

Bandura (1994) Bireylerin 6zyeterlik inanclarinin dort temel kaynagi oldugunu
belirtmistir. Bunlar fam ve dogru deneyimler, sosyal modeller tarafindan saglanan
dolayli yasantilar, sézel ikna ve bireyin fiziksel ve duygusal durumudur. Bu
kaynaklardan en etkili olan1 bireyin bizzat yasadig1 deneyimlerdir. Oz yeterlik inanglar
insanlarin kendileri i¢in belirledikleri amaglari, bu amaglara ulagsmak i¢in ne kadar ¢aba
harcayacaklarini, amaglarina ulagsmak i¢in karsilagtiklar1 giigliiklerle ne kadar siire yiiz
ylize kalabileceklerini ve basarisizlik karsisindaki tepkilerini etkilemektedir. Yasanan
basarili deneyimler kisinin kendisiyle ilgili gili¢lii inanclar gelistirmesini saglar. Eger
birey onceden bir yeterlik duygusu olusturmussa, basarisizliklar bu inanci sarsar ancak
miicadele duygusunu yok edemez. Birey yeniden basarili olma cabasini kendinde
bulabilir.

Kendisinin sahip oldugu kapasiteyle ilgili siipheleri olan bireyler ise, zor isleri
kendilerine bir tehdit ya da tehlike olarak goriirler. Zor gorevlerle karsilastiklarinda
bunun iistesinden gelmede, konuya yogunlasarak ¢6ziim bulmakta zorlanirlar. Basarisiz
olduklarinda daha yavas normale donerler ve kendilerini birakirlar (Bandura, 1994).

Bu nedenle &zyeterlik inanglari bireyler i¢in ¢ok 6nemlidir. Bikmaz (2004)
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calismasinda, 6z yeterlik inanglariyla ilgili egitim alaninda yapilan ¢aligmalarin daha
cok ii¢ kategoride toplandigmi ifade etmistir. Bunlar; 6zyeterlik inanglarinin akademik
basar1 ve performans iizerindeki etkileriyle ilgili arastirmalar, 6zyeterlik inanglarinin
uzmanlik alan1 ve meslek se¢imine etkilerini konu alan arastirmalar ve 6gretmenlerin
ozyeterlik inanglar1 ile 6gretimde gerceklestirdikleri uygulamalar ve farkli 6grenci
iiriinleri arasindaki iliskiyi konu alan arastirmalardir. Ornegin Linnenbrink ve Pintrich
(2003); ozyeterlik inanci, katilim, O6grenme ve basar1 arasindaki iliskiyi ele aldigi
calismasinda, bu tli¢ kavramin bireylerin 6zellikle de 6grencilerin basarilt olmasindaki
iligkisini Sekil 1°deki gibi gostermistir.

Davranigsal katilim
Caba
Azim
Ogretimsel
yardim- aragtirma

— Biligsel katilim —
Ozyeterlik | - strateji kullanimi | Ogrenme
Inanc1 » metacognition P ve Basar1
(metabilis)

Motivasyonel katilim
- ilgi

Deger verme
Istek

Sekil 1. Ozyeterlik, Katilim ve Ogrenmenin Genel Catist (Linnenbrink ve Pintrich, 2003)

Ozyeterlik inancinin bireyin Ogrenme siirecine bilissel, davranigsal ve
motivasyonel olarak katilmayi sagladigini; 6grenme siirecine ii¢ boyutta da katilan
bireyin basarili oldugunu ifade etmistir. Ogretmenlerin &grencilerinin  dzyeterlik
inanclarmi gelistirici etkinlikler yapmalarini, 6grencilere basarabilecekleri gorevler
vermelerini, insandaki yeteneklerin gelistirilebilir ve kontrol altina alinabilir oldugu
bilincini vermelerini tavsiye etmistir.

Ashton (1984) calismasinda, Ogretmenlerin Ozyeterlik inanglartyla &grenci
basaris1 arasinda tutarli bir iligki oldugunu; 6gretmenlerin 6zyeterlik inanglarinin yiiksek
olmasinin 6grencilerin derste gosterdikleri performansi arttirdigin ifade etmistir. Tracz
ve Gibson (1986) da ¢aligmalarinda, 6gretmenlerin 6zyeterligi ile dgrencilerin fen ve
matematik ders basarilar1 arasinda pozitif iliski oldugunu tespit etmistir. Okullarin
gelisiminde, ogretmenlerin farkli smif etkinlikleri diizenlemelerinde ve ogrenci
basarisinin arttirilmasinda 6gretmenlerin 6zyeterlik inancglari oldukega etkilidir (Dembo
ve Gibson,1985; Tracz ve Gibson, 1986; Allinder,1994; Henson Kogan ve Vacha-
Haase, 2001; Pajares, 2002; Caprara, Barbaranelli, Steca ve Malone, 2006; Palmer,
2006). Tayvan’da yapilan caligmada, okul oncesi ve sinif 6gretmen adaylarinin
ozyeterlik inanglar1 incelenmistir (Linn ve Gorrell, 2001). Ogretmen adaylarmnin
Ozyeterlik inancinin kiiltiirden etkilendigi; dgretmenin toplumdaki rolii ve statiisiiyle
ilgili farkli algilamalarin 6zyeterlikte farklilasmaya neden oldugu sonucuna
varmiglardir. Henson, Kogan ve Vacha-Haase (2001) &zyeterlik inanci yiiksek olan
Ogretmenlerin, kullandiklar1 6gretim yontemlerini gelistirmek igin arastirma yapmaya
egilimli olduklarimi belirtmislerdir.
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Ogretmenlerin 6zyeterlik inanclarim1 arastiran caligmalara iilkemizde de
rastlanmaktadir (Bikmaz, 2004; Yilmaz, Kdseoglu, Gergek ve Soran, 2004; Capa,
Cakiroglu ve Sarikaya, 2005; Akbulut, 2006; Alabay, 2006; Gergek, Yilmaz, Kdseoglu
ve Soran, 2006; Akbas ve Celikkaleli, 2006; Atay, 2007; Aslan ve Uluginar Sagir, 2008;
Yilmaz-Tiiziin ve Topgu, 2008).

Bikmaz (2004) calismasinda 6zyeterlik kavrami iizerinde durmus ve fen’de
ozyeterlik inang 6l¢egini Tiirkge’ye uyarlamigtir.  Akbulut (2006) ¢alismasinda miizik
Ogretmen adaylarmin Ozyeterlik inanglarinin degisimini smf diizeyi ve cinsiyet
degiskenlerine gore arastirmistir. Ogretmen adaylarinin zyeterlik inanglarinda ilgili
degiskenlere gore anlamli bir farkliliga rastlanmamigtir. Alabay (2006) ¢alismasinda
okul 6ncesi 6gretmenligi programinda okuyan 6gretmen adaylarinin siif diizeyine gore
fen’e yonelik ozyeterlik inanglarini aragtirmistir. Calismasinin sonunda, 1. sinif
Ogrencilerinin daha diisiik 6zyeterlik inancina sahip oldugunu tespit etmistir. Genel not
ortalamasi arttikca fen’e yonelik 6zyeterlik inancinin arttigini da tespit etmistir.

Gergek, Yilmaz, Kdseoglu ve Soran (2006) ¢alismalarinda, biyoloji 6gretmen
adaylarmin  6zyeterlik  inanglarim1  arastirmuslardir.  Ogretmen  adaylarmin
ozyeterliklerinin yasa, cinsiyete, akademik basartya, gelir diizeyine, mezun olduklar
okul tiiriine gore farklilasmadigini; sinif seviyesine gore farkin anlamli oldugunu tespit
etmiglerdir. Ogretmenlik meslegini kendi isteklerine gore tercih eden adaylarin
Ozyeterlik inanciyla ailesi istedigi i¢in tercih edenler arasinda anlamli fark oldugunu
belirlemislerdir. Akbas ve Celikkaleli (2006) ¢alismalarinda, sinif 6gretmeni adaylariin
fen’e yonelik Ozyeterlik inanglarini cinsiyet, 6grenim tiiri ve {iniversiteye gore
arastirmislardir. Fen’e yonelik 6zyeterlik inancinin cinsiyetle degismedigi, iiniversite
tiirline gore farklilagtigi belirlenmistir.

Atay (2007) calismasinda Ingilizce o6gretmen adaylarmin  6zyeterlik
inanglarina, yaptiklari 6gretmenlik uygulamasinin etkisini arastirmistir. Ogretmenlik
uygulamasi sonucunda Ogretmen adaylarinin &gretim stratejileriyle ilgili 6zyeterlik
inanclarinda azalma olurken, smif disiplini ve &grencilerin derse katilimlar
boyutlarinda artiy oldugunu tespit etmistir. Eger 6gretmen adaymin 6gretmenlik
uygulamasi basarili gegtiyse, dzyeterlik inancinda artis oldugunu da Bandura (1994)’nin
teorisine paralel olarak belirlemistir. Aslan ve Uluginar Sagir (2008) ¢aligsmalarinda fen
ve teknoloji 6gretmen adaylarmin fen’e yonelik &zyeterlik inanglarini ve bilimsel
tutumlarini tespit etmislerdir. Fen’e yonelik 6zyeterlik inanglariyla bilimsel tutumlari
arasinda anlamli bir iliski oldugu belirlenmistir.

Ozyeterlik inanc1 gretmen egitiminde 6zellikle mesleki bilgi, beceri ve tutum
boyutlarinda énemlidir. Ogretmen adaylar1 goreve basladiklarinda 6gretimi planlama,
konuya uygun yontem ve teknikleri, arag-gerecleri segme, Ogrencilerin derse etkin
katilimlarini saglama, 6grencilerin 6grenme sorunlariyla basa ¢cikma ve smif disiplinini
saglama gibi konularda uygulama yapma, sorunlar1 fark etme ve ¢dziim iretme
gorevlerini {istleneceklerdir. Ogretmenlerin yiiksek 6zyeterlik inancina sahip olmalari,
zor durumlarla basa ¢ikmalarint ve ¢6ziim iiretmelerini olumlu ydnde etkileyecektir. Bu
nedenle 6gretmenlerin ve dgretmen adaylarmin 6zyeterlik inanglarmin tespit edilmesi,
gelecege yonelik yordama yapabilme acisindan dnemlidir.
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Bu calismada Amasya Universitesi Egitim Fakiiltesinde 6grenim gérmekte
olan &gretmen adaylarinin 6zyeterlik inanglarinin tespit edilmesi amaglanmistir. Bu
amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir.

1. Son sinifta 6grenim goren Ogretmen adaylarinin Ozyeterlik inanglarinda
branglara gore anlamli diizeyde farklilik var midir?

2. Son sinifta 6grenim goren Ogretmen adaylarinin Ozyeterlik inanglarinda
cinsiyetlere gore (kiz ve erkek) anlaml diizeyde farklilik var midir?

3.Son sinifta 6grenim goren d6gretmen adaylarinin branslar1 agisindan;
a. Derse 6grenci katilimini saglama,
b. Derste dgretimsel stratejileri kullanma,
c. Smif yonetimi konularindaki yeterlik diizeyleri ile ilgili dzyeterlik
inanc¢larinda farklilik var midir?

4. Son smifta 6grenim goren 6gretmen adaylarinin cinsiyetleri bakimindan;
a. Derse 6grenci katilimini saglama,
b. Derste 6gretimsel stratejileri kullanma,
c. Smif yonetimi konularindaki yeterlik diizeyleri ile ilgili dzyeterlik
inanc¢larinda farklilik var midir?

YONTEM

Arastirma Modeli

Bu caligmada iliskisel tarama modeli uygulanmistir. Fen ve teknoloji, Sinif,
ilkdgretim matematik, sosyal bilgiler, Tirkce, beden egitimi Ogretmenligi
programlarinda okuyan 6gretmen adaylarinin 6zyeterlik inanglar1 belirlenerek, cinsiyet
ve branglara gore farklilasip farklilagmadigi incelenmistir. Ayrica, &gretmenlik
ozyeterlik Olceginde kapsanan “derse dgrenci katilimini saglama”, “derste 6gretimsel
stratejileri kullanma” ve “smif yonetimi” alt boyutlar1 arasinda anlamli bir farkin olup
olmadigina da arastirilmistir.

Evren ve Orneklem

Arastirma evreni Amasya Universitesi Egitim Fakiiltesinde 2008-2009 6gretim
yilinda 6grenim gormekte olan toplam 620 dgrencidir. Orneklem; simif, fen bilgisi,
matematik, Tiirkce, sosyal bilgiler, beden egitimi 6gretmenligi son sinif 6grencilerinden
40’ar dgrenci olmak iizere toplam 240 gretmen adayidir. Orneklemdeki dgretmen
adaylarinin 126’s1 kiz, 114’1 erkektir.

Verilerin Toplanmasi

Ogretmen adaylarinin dzyeterlik inanglarinin tespitinde, Tschannen-Moran ve
Woolfolk (2001) tarafindan gelistirilen ve Capa, Cakiroglu ve Sarikaya (2005)
tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan 6l¢ek kullanilmistir. 24 maddeden olusan likert tipi
Olcekte cevaplar, yetersiz (1 puan)’den ¢ok yeterli (9 puan)’ye dogru
derecelendirilmistir. Olgekte, “derse dgrenci katilimi saglama”, “dgretimsel stratejileri
kullanma” ve “simif yénetimi” konularindan olusan ii¢ alt faktér bulunmaktadir. Olgegin
gegerlik ve giivenirlik ¢aligmasi yapilmis; alt boyutlara iliskin giivenirlik degerleri,
“dgrencilerin katilimini saglama” 0.82, “derste 0gretimsel stratejileri kullanma” 0.86,
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“sinif yonetimi” 0.84 olarak saptanmistir. Olcekte yer alan maddelerin Cronbach Alfa
kat sayist 0.93 bulunmustur. Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 216’dir.  Olgege
cinsiyet, yas ve brans kisimlar1 da eklenmistir.

Verilerin Analizi

Ogretmen adaylarinin 6z yeterlik inanglarni saptamaya yonelik dlgekle elde
edilen verilerin analizinde SPSS 16.0 paket program kullanilmistir. Orneklemdeki
Ogretmen adaylarmin &zyeterlik puanlari, standart sapmalart ve ortalamalar
hesaplanmistir.. Anlamlilik diizeyi 0.05 olarak alinmistir. Bagimsiz drneklem (cinsiyet)
icin t Testi, branglara iligkin yapilan kargilastirmalarda ise Tek Yonlii Varyans Analizi
(ANOVA) kullanilmistir.

BULGULAR VE YORUM

Bu boéliimde arastirmanin alt problemleri igin toplanan verilerden elde edilen
bulgular, tablo ve agiklamalariyla birlikte verilerek bunlara dayali yorumlar yapilmstir.

Arastirmaya Katilanlarin Demografik Ozelliklerine iliskin Bulgular

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylartyla ilgili demografik bilgiler Tablo 1°de
Ozetlenmistir.

Tablo 1. Aragtirmaya katilan ogretmen adaylarina iliskin bilgiler

Degiskenler f | %

Cinsiyet Kiz 126 52,5
Erkek 114 47,5

19 2 0,8

20 14 5.8

21 72 30,0

Yas 22 99 41,3
23 29 12,1

24 18 7,5

25 6 2,5

Matematik 40 16,7

Fen 40 16,7

Brans Beden Egitimi 40 16,7
Tiirkge 40 16,7

Sosyal 40 16,7

Sinif Ogretmenligi 40 16,7

N 240 %100

Arastirmaya katilanlardan %53°1 kiz, %47’si erkek Ogretmen adayi olup,
cogunlugu (%41) 22 yasindadir. Bunu %30 ile 21 yasindaki Ogretmen adaylar
izlemektedir. Matematik, Fen, Beden egitimi, Tiirkge, Sosyal bilgiler ve Simif
Ogretmenligi bolimlerinden de 40’ar 6grenci aragtirmaya alinmistir.  Aragtirmanin
sorularini cevaplamak amaciyla yapilan analizler ve yorumlar1 asagidaki kisimda soru
sorularak verilmistir.

Arastirma Sorusu 1- Son simfta 6grenim goren 63retmen adaylarmmin ozyeterlik
inan¢larinda, branslara gore farkhlik var midir?

Ogrencilerin branglarina gore dzyeterlik inanglarmna iliskin ortalamalar Tablo
2’de gosterilmistir.
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Tablo 2. Ogretmen adaylarinin dzyeterlik inang dl¢eginden aldiklar: puanlarin ortalamasinin ve
standart sapmasimin branglara gore dagilimi

Branglar N X SS

Matematik 40 162,20 19,62
Fen 40 167,18 12,83
Beden Egitimi 40 172,28 18,97
Tiirkge 40 164,05 24,56
Sosyal 40 174,23 17,42
Sinif Ogretmenligi 40 166,08 6,75
Toplam 240 167,67 17,95

Bulgulara gore sosyal bilgiler dgretmenligi bransindaki aday &gretmenlerin
ozyeterlik inanglarinin (x =174.23), diger branslardaki aday 6gretmenlerin 6zyeterlik
inanglarindan (matematik x =162.20, Fen x =167.18, Beden egitimi x =172.28, Tiirk¢e
x=164.05 ve smf ogretmenligi x=166,08) daha yiksek oldugu gorilmiistir.
Istatistiksel olarak aday &gretmenlerin branslarina gore ozyeterlilik inang diizeyleri
arasinda anlamli bir farkin olup olmadigi tek yonlii varyans analizi ile test edildiginde
sonuglar1 Tablo 3° de gdsterilmistir.

Tablo 3. Farkli branglardaki ogretmen adaylarimin ozyeterlik inanglarina uygulanan ANOVA

sonuglar
ANOVA
KT Sd KO F P Anlamli Fark
Gruplar arast 4.399,533 5 879,907 xg | Bilgil
Gruplar ici 72.621,800 234 310,350 2,835 0,017+|  POosyal Brerer
ile Matematik
Toplam 77.021,333 239
#p<0.05

Varyans analizi sonuglarina gore aday oOgretmenlerin dgrenim gordiikleri
branglara gore Ozyeterlilik inanglart arasinda anlamli bir fark bulunmustur (p<0.05).
Bulunan bu fark, sosyal bilgiler bransindaki O6gretmen adaylariyla matematik
bransindaki 6gretmen adaylarinin 6zyeterlik inanglart arasindadir ve fark sosyal bilgiler
brangindaki aday Ogretmenlerin lehinedir. Diger branslardaki aday &gretmenlerin
Ozyeterlik inanglar1 arasinda anlamli bir fark bulunmamistir.

Arastirma Sorusu 2- Son siifta 6grenim goren 6@retmen adaylarinin ézyeterlik
inanclarinda, cinsiyetlerine gore farklihik var mdir?

Ogretmen adaylarmin Ozyeterlik inanglarmin cinsiyete gore farkli olup
olmadig1 ile ilgili ANOVA sonuglari Tablo 4’de verilmistir. Ogrencilerin cinsiyet
degiskeni acgisindan, Ozyeterlik inanglarma iligkin ortalama istatistikleri ve cinsiyete
gore farkin testi Tablo 3’de gosterilmistir.

Tablo 4. Ogretmen adaylarinin dzyeterlik inanglarinin cinsivete bagimsiz 6rneklem t-testi

sonuglar
Cinsiyet N X SS t Sd P
Erkek 114 167,62 17,30
Kiz 126 167,71 18,59 -0,036 238 0.971

Kiz o6grencilerin goriislerine goére oOgretmenlik 6z yeterlilik inanclarmin
(x=167.71), erkek 6grencilerin 6zyeterlik inanglarindan (x =167.62) biraz daha yiiksek
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bulunmustur. Ancak, kiz dgrencilerin 6gretmenlik meslegine iliskin 6zyeterlik inanglar
ile erkek oOgrencilerin 6gretmenlik meslegine iliskin 6zyeterlik inanglar1 arasinda
anlaml bir fark bulunamamistir (p>0.05). Bir baska deyisle, erkek 6grenciler ile kiz
ogrencilerin Olgiilen 6z yeterlik diizeyleri birbirine benzerdir. Kiz ve erkeklerin mesleki
agidan benzer ozyeterlikte olmalari, sevindirici bir sonuctur. Ulkemizde kizlara
ogretmenlik mesleginin yakigtirilmasi egilimi mevcuttur. Bu bulgu kiz 6gretmen
adaylarmin mesleklerini benimsedikleri ve karsilagacaklar1 her zorlugun iistesinden
gelme inancinda olduklar1 seklinde yorumlanabilir. Gergek (2006) ve Akbulut (2006) da
calismalarinda cinsiyete gore farkliliga rastlamamiglardir. Parajes (2002) ¢alismasinda,
ozellikle ilkogretim ve ortadgretim diizeyindeki kiz &grencilerin 6zyeterlik inanglarinin
daha yiiksek oldugunu ifade etmistir. Ancak kiz-erkek 6grenci basarist birbirine yakin
oldugunda bu farkin ¢ok az oldugunu belirtmistir.

Arastirma Sorusu 3- Son smifta 6grenim goren 6gretmen adaylarimin branslari
acisindan;
a) Derse 6grenci katihmim saglama,
b) Derste 6gretimsel stratejileri kullanma,
¢) Simf yonetimi boyutlarina gore ozyeterlik inanclarinda farkhhk var
midir?

Ogrencilerin branslarina gore derse o6grenci katilimini saglama,  derste
ogretimsel stratejileri kullanma ve sinif yonetimi konularindaki yeterlik diizeylerine

iliskin ortalamalar Tablo 5’de gosterilmistir.

Tablo 5. Ogretmen adaylarinn 6l¢egin alt boyutlarindan aldiklar: puan ortalamalart ve standart

sapmalart
Derse Ogrenci Katilimim Derste Ogretimsel Stratejileri Siuf
Branslar Saglama Kullanma Yonetimi
X SS X SS X SS
Matematik 51,78 7,36 54,85 7,51 55,58 7,05
Fen 55,13 5,35 55,83 5,44 56,23 5,31
Beden Egitimi 56,80 6,98 57,75 6,97 57,73 7,06
Tiirkge 57,78 17,37 54,78 6,48 56,55 7,06
Sosyal Bilgiler 57,93 6,43 58,08 7,16 58,23 6,47
Simif Ogretmenligi 55,13 4,20 56,00 3,97 54,95 3,70
Toplam 55,75 9,20 56,21 6,44 56,54 6,27

Bulgulara gore sosyal bilgiler dgretmenligi bransindaki aday &gretmenlerin
“derse ogrenci katihmini saglama” konusundaki yeterlilik diizeylerinin (x =57.93),
diger branglardaki aday 6gretmenlerin “derse 6grenci katilimini saglama” konusundaki
yeterlilik diizeylerinden (matematik x =51.78, Fen x =55.13, Beden egitimi x =56.80,
Tiirkce x =57.78 ve sinif 6gretmenligi x =55.13) daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

“Derste ogretimsel stratejileri kullanma” konusunda Ogretmen adaylarmin
puanlart karsilastirildiginda, Sosyal bilgiler 6gretmenligi bransindakilerin yeterlik
diizeyinin ortalamasimnin (x =58.08), diger branglardaki o6gretmen adaylarindan
(matematik x =54.85, Fen x =55.83, Beden egitimi x =57.75, Tiirk¢ce x =54.78 ve siif
ogretmenligi x =56.00) daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Yine Sosyal bilgiler 6gretmenligi bransindaki &gretmen adaylarinin “sinif
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yonetimi” konusundaki yeterlilik diizeylerinin (x =58.23), diger branslardaki aday
Ogretmenlerin  “sinif yonetimi” konusundaki yeterlilik diizeylerinden (matematik
X =55.58, Fen x=56.23, Beden egitimi x=57.73, Tirk¢e x=56.55 ve smf
ogretmenligi x =54.95) daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Ogretmen adaylarmin branglarina gére “derse grenci kathmim saglama,
derste ogretimsel stratejileri kullanma ve sinif yonetimi” konusundaki yeterlilik
diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olup olmadig1 varyans analizi ile
test edildiginde sonuglar1 Tablo 6’ da gosterilmistir.

Tablo 6. Olcegin alt boyutlarina yonelik ANOVA sonuclar

KT Sd KO F P Anlamli fark

Derse Gruplar arast 1.060,621 5 212,124 * Matematik ile
Ogrenci — « | Tiirkge
Katrhmin Gruplar igi 19.189,875 234 82,008 2,587 0,027 * Matematik ile
Saglama Toplam 20.250,496 239 Sosyal Bilgiler
Derste Gruplar arast 398,038 5 79,608
Ogretimsel .
Stratejileri Gruplar igi 9.502,125 234 40,607 1,960 0,085
Kullanma Toplam 9.900,163 239
Sumf Gruplar arast 312,083 5 62,417
Yénetimi Gruplar i¢i 9.091,500 234 38,853 1,607 0,159

Toplam 9.403,583 239

#p<0.05

Varyans analizi sonuglarina gore aday oOgretmenlerin dgrenim gordiikleri
branslara gore “derse 6grenci katilimini saglama” konusundaki yeterlilikleri arasinda
anlamli bir fark bulunmustur (p<0.05). Bulunan bu fark, matematik bransi ile Sosyal
bilgiler ve Tiirkce 6gretmen adaylar1 arasindadir. Diger branslardaki aday 6gretmenlerin
derse ogrenci katilimini saglama konusundaki yeterlilik diizeyleri arasinda anlamli bir
fark bulunmamistir. Tiirk¢e ve sosyal bilgiler dersleri, 6grencilerin derse en ¢ok
katildiklart; goriislerini ifade ettikleri, agiklama yaptiklari, s6zel sunum yaptiklar1 vb.
derslerdir. Sosyal bilgiler ve Tiirk¢e derslerinin kapsamlarina bakildiginda, sézel
iletisim becerileri, sosyallesme ve insanlarla iyi etkilesim iginde olma gibi becerileri
kazandirmay1 da hedefledigi goriilmektedir. Bu baglamda Ogretmen adaylarinin
mesleklerinin geregi olan yeterlikleri kendi inang oOriintiilerine kattiklar1 sdylenebilir.

Matematik dersi ise soyut kavram Oriintiilerinin sistematik bir sekilde
ogrencilere sunuldugu, daha ¢ok kurala dayali islemler ve siirecler iceren bir derstir.
Yeni matematik dersi 6gretim programlari, 6grencilerin derse etkin katilimini gerektiren
etkinlikler igerse de, Ogretmen adaylar1 kendilerini bu konuda yeterli
hissetmemektedirler. Bu bulgu, matematik &gretmen adaylarmmin derse Ogrenci
katilimini saglama konusunda gelistirilmesi gerektigi seklinde yorumlanabilir.

Ogretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri branslara gore “derste dgretimsel
stratejileri kullanma ve sinif yonetimi” konusundaki yeterlilikleri arasinda anlamli bir
fark bulunamamigtir (p>0.05). Bir baska deyisle, 6gretmen adaylarinin branglarina gore
“derste ogretimsel stratejileri kullanma ve sinif yonetimi” konusundaki yeterlilikleri
birbirine benzerdir. Bu bulgu, 6gretmen adaylarinin aldiklar1 egitimin, 6gretim yontem
ve stratejileri bilgi ve becerilerini kazandirdigi seklinde yorumlanabilir. Ogretmen
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egitimi programlarinda yer alan mesleki bilgi dersleri ve fen &gretimi, matematik
ogretimi, Tiirkce Ogretimi, sosyal bilgiler 6gretimi gibi derslerde yapilan uygulamalar
O0gretmen adaylarmin kendilerini “derste ogretimsel stratejileri kullanma ve sinif
yonetimi” konusunda yeterli hissetmelerine katki saglamis olabilir.

4- Son simifta 6grenim goren 6gretmen adaylarinin cinsiyetleri acisindan;
a) Derse 6grenci katihmim saglama,
b) Derste 6gretimsel stratejileri kullanma,
¢) Simf yonetimi boyutlarina gore ozyeterlik inanc¢larinda farkhhk var
midir?

Ogretmen adaylarinin cinsiyetlerine gore derse dgrenci katilimini saglama,
derste ogretimsel stratejileri kullanma ve simif yénetimi konularindaki yeterlik
diizeylerine iligkin ortalamalar ve bu ortalamalara iligkin fark testinin sonuglar1 Tablo 7’
de gosterilmistir.

Tablo 7. Ogretmen adaylarinin cinsiyetlerine gire élcegin alt boyutlarindan aldiklart puan
ortalamalarina uygulanan t-testi analiz sonuglart

Cinsiyet N X SS t Sd P
S e e 3 8 ) ey Y
Rl e 3 8 ) Y Y
Suuf Yénetimi irltck i;: 2251;2 2(5)421 0,819 238 0,414

Kiz ogretmen adaylarimin derse dgrenci katilimini saglama konusundaki
yeterliliklerinin (x =56.52), erkek 6grencilerin yeterlilik diizeyinden (x =54.90) daha
yiiksek oldugu bulunmustur. Ancak, derse dgrenci katilimini saglama agisindan kiz
Ogretmen adaylarinin yeterlilikleriyle erkek 6gretmen adaylarinin yeterlilikleri arasinda
anlamli bir fark bulunamamistir (p>0.05). Bir baska deyisle, erkek ve kiz 6gretmen
adaylarmin derse ogrenci katilimini saglamaya iliskin 6zyeterlik inanclar1 birbirine
benzerdir.

Derste ogretimsel stratejileri kullanma konusunda erkek 6gretmen adaylarinin
Ozyeterlik ortalamalarmin (x =56.53), kiz 06gretmen adaylarinin ortalamasindan
(x =55.93) daha yiiksek oldugu bulunmustur. Ancak, kiz ve erkekler arasindaki farkin
anlamli olmadig1 goriilmiistiir (p>0.05). Bir baska deyisle, 6gretmen adaylarinin derste
ogretimsel stratejileri kullanma konusundaki dzyeterlik inanglart cinsiyetle anlamli bir
farklilik géstermemektedir ve benzerdir.

Swnif yonetimi konusunda kiz dgretmen adaylarinin 6zyeterlik ortalamalarinin
(x =56.86), erkek 6gretmen adaylarinin ortalamalarindan (x =56.19) biraz daha yiiksek
oldugu bulunmustur. Ancak, kiz ve erkekler arasindaki farkin anlamli olmadig:
gorilmiistiir (p>0.05). Bir baska deyisle, Ogretmen adaylarinin sinif ydnetimi
konusundaki 6zyeterlik inanglar1 cinsiyetle anlamli bir farklilik géstermemektedir ve
benzerdir.

Ozetle dgretmen adaylarinin cinsiyetlerine gore 6lgegin alt boyutlarindan
aldiklar1 puanlar arasinda anlamli bir farklilik yoktur. Bu bulgu 6gretmen adaylarinin
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gelecekte mesleklerinin - gereklerini  etkili bir gekilde yiiriitebilecekleri seklinde
yorumlanabilir. Akbulut (2006) da caligmasinda cinsiyete gore farklilik tespit
edememistir. Zaten bir bireyin basarismin cinsiyetten ziyade kendi gayretinin,
cabasinin, ¢alismasinin eseri oldugu inancini 6gretmenlerin 6grencilerine kazandirmasi
gerektigini, Parajes (2002) de ifade etmistir.

SONUC VE ONERILER

Yiriitiilen bu c¢alisma sonunda arastirma sorularma cevaplar bulunmustur.
Amasya Universitesi Egitim fakiiltesinde 6grenim gormekte olan dgretmen adaylarinin
ozyeterlik inanglarinin oldukga yiiksek oldugu sonucuna varilmistir.

Ogretmen adaylarinin dzyeterlik inanglar1 6grenim gordiikleri branglara gore
cok az farkliliklar gosterse de bu fark anlamli degildir. Bu bulgudan hareketle, 6gretmen
adaylarmin mesleklerine yonelik Ozyeterlik inanglarinin benzer oldugu, fakiiltede
verilen egitimin branslara gore fazla farklilik gostermedigi sonucuna varilabilir.

Ogretmen adaylarinin 6zyeterlik inanglari, cinsiyet agisindan benzer nitelik
gostermektedir. Ozyeterlik inanglar yiiksek olan 6gretmen adaylarmin bir¢ok zorlugun
iistesinden gelebilecegine inanilmaktadir.

Ogretmen adaylarinin 8lgegin alt boyutlarindan aldiklar1 puanlarn bazilari
anlaml farklilik gdstermistir. Sosyal bilgiler ve Tiirkge 6gretmen adaylarinin “derse
ogrenci katilimini saglama” boyutundaki 6zyeterlik inanglarimin en yiiksek ve anlamli
diizeyde farkli oldugu bulunmustur. Matematik 6gretmen adaylar1 ise bu boyutta en
diisiik diizeyde kalmistir. Bu baglamda matematik 6gretmen adaylarinin &grencilerin
derse katilimini saglama acgisindan desteklenmesi gereklidir.

Ogretmen adaylarinin derste dgretimsel stratejileri kullanma boyutundaki
Ozyeterlik inanglar erkek 6grencilerde yiiksektir. Ancak bu fark anlamli degildir. Bu
baglamda kiz ve erkek Ogretmen adaylarinin derste Ogretimsel stratejileri kullanma
konusunda iyi yetismis olduklar1 sonucuna varilabilir.

Ogretmen adaylarmin  simif disiplinini  saglama konusundaki o6zyeterlik
inanglar1 oldukea yiiksektir ve cinsiyete gore farkhilik gostermemektedir. Ogretmen
adaylarinin sinif yonetimi konusunda da iyi yetismis olduklar1 sonucuna varilabilir.

Amasya Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde yiiriitilen bu ¢alisma sonunda,
O0gretmen adaylarinin Ozyeterlik inanglar1 tespit edilmistir. Ulasilan sonuglar
dogrultusunda su énerilerde bulunulabilir:

Bu ¢aligmada ulasilan sonuglar, adaylarin 6gretmenlik 6zyeterlik inanglarinin
yliksek oldugunu gostermistir. Bu baglamda fakiiltede yiiriitillen egitim-6gretim
etkinliklerinin 6gretmen adaylari igin verimli gegtigi sdylenebilir. Derslerde Ozyeterlik
inancin gelistirici uygulamalara daha da fazla yer verilmesi onerilebilir.

Bu ¢aligma Amasya’da yiiriitiilmiistiir. Buna benzer ¢alismalarin farkli egitim
fakiiltelerinde de yapilmasi diger arastirmacilara Onerilebilir. Boylece egitim
fakiiltelerinin ~ &gretmenlik  Ozyeterlik inanci  profili  olusturulup, sonuglar
kargilagtirilabilir.
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Matematik 6gretmen adaylarinin derse 6grenci katilimini saglama konusundaki
ozyeterlik inanglar diisiik bulunmustur. Bu adaylarin derse dgrenci katilimini saglama
konusunda destege ihtiyaclart oldugu anlagilmistir. Matematik 6gretmeni adaylarina bu
yonde yardimci olacak uygulamali ¢aligmalar yaptirilmasi onerilebilir.

Bu c¢aligma, cinsiyet ve brang degiskenlerini arastirmak iizere planlanmigtir. Bu
konuda benzer ¢aligmalar, bagka degiskenler acisindan arastirma sorulari olusturularak
da yapailabilir.
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COCUGA YONELIK AILE iCi FiZIKSEL iSTISMAR
Betiil PELENDECIOGLU", Sefa BULUT ™

OZET

Cocuga yonelik istismar fiziksel, ekonomik, duygusal ve cinsel istismar olmak iizere
siiflandirilmaktadir. Bazi durumlarda bu istismar tiirlerinin birden fazlasi bir arada
olabilmektedir. Bu alanyazini derlemesinde de ¢ocuga yonelik fiziksel siddet ve istismar konusu
ele alinmustir. Ozelliklede ¢ocuga ev ortaminda ailesi tarafindan (parental abuse) uygulanan siddet
davranislarina odaklamilmaya calisilmistir. Istismar ve ihmal kavramlarinm ayrimi yapilmus,
fiziksel istismar tanimlanmis ve tarihsel gelisimi i¢erisinde ¢ocuga yonelik siddete bakis agilarina
deginilmistir. Farkli kiiltiirlerde ve tarihsel donemlerde bu konunun nasil ele alindigi ve nasil
yorumlandig1 incelenmistir. Fiziksel istismara ugrama agisindan risk faktorlerine bakilmis ve
fiziksel istismarmn cocuklar iizerindeki kisa ve uzun dénem etkilerine yer verilmistir. Ulkemizde
bu konuda yapilan arastirma ve istatistikler oldukga {irkiitiicii sonuglar vermistir. Oyle gériilityor
ki, evde gocuga siddet uygulamak kiiltiirel bir norm olarak kabul edilmistir. Fiziksel istismarin
teshis ve tedavisine yer verilmis ve yasal diizenlemeler tartigilmistir. Son olarak da ¢ocuklarla
calisan psikolojik danisman, &gretmen ve doktorlarin fiziksel istismarin belirlenmesi ve
onlenmesi konusundaki rol ve sorumluluklarna vurgu yapilmistir.
Anahtar Kelimler: Aile i¢inde Cocuga Yonelik Siddet, Fiziksel Istismar, Fiziksel Siddet, Cocuk
ve Dayak.

PHISICAL ABUSE IN THE FAMILY SETTINGS

ABSTRACT

Child abuse can be classified as physical, economical, emotional and sexual abuse. In same cases
children are subject to more than one kind of abuse. The purpose of this literature review is to
focus on physical abuse; especially, abuse that originated by children” mothers and fathers in their
family settings. The definition of abuse and neglect was differentiated and physical abuse was
explained. The concept was investigated in different cultural perspectives and historical periods.
Risk factors, long terms and short term effects of parental abuse was reviewed and interpreted in
terms of their psychological effects on children mental health. Research findings and statistics
done in our country revealed very common occurrences of physical abuse. It seems that parental
abuse and physical punishments accepted as cultural norms and tolerated by many people.
Furthermore, physically abused children identification, diagnosis and treatment was discussed in
the lights of legal regulations. Finally, professionals who are working with children such as,
sychological counselor psychologists, teachers and doctors’ role and responsibilities are
emphasized in identification and prevention of parental abuse.

Key Words: Parental Abuse, Physical Abuse, Physical Violence, Children and Corporal
Punishment.

COCUGA YONELIK AILE iCi FiZIKSEL iSTISMAR

“Cocuk istismar1 ve Thmali”nin diinyada problem olarak algilanmasi ve buna
yonelik ¢alismalarin baglamasi, ancak 100 yillik bir gegmise sahiptir. Ancak insanlik
tarihine bakildiginda ¢ocuk istismarinin insanlik tarihi kadar eski oldugu goriilmektedir
(Polat, 2007). Eski ¢aglara bakildiginda ¢ocuklarin mal gibi goriiliip kotiiye kullanildigs,
oldirildigl, kurban edildigi, kole olarak satildigr goriilmektedir. Cin, Hindistan,
Meksika ve Peru gibi iilkelerde bebeklerin nehre atilmasi; mesru ve giiglii iseler
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yasamaya haklar1 oldugu, su iizerinde kalmay1 basaramazlarsa dlmeyi hak ettiklerinin
diisiiniilmesi, Roma’ da babalara ¢ocuklarini1 6ldiirme, satma, terk etmeye kanunun izin
vermesi ve eger cocuk saglamsa ve calisabilecekse yasama sansina sahip olmasi
(Kozcu, 1991), Islamiyet 6ncesi Arap toplumunda kiz ¢ocuklarm utang vesilesi olarak
goriiliip diri diri topraga gomiilmesi, cesitli medeniyetlerde ilk cocugun tanriya kurban
olarak sunulmasi bu duruma Ornek olarak verilebilir. Bu durumlarda kiiltiiriin,
inanislarin etkili oldugu goriilmektedir. Bu calismada ¢ocuk istismarinin bir tiirii olan
fiziksel istismar (aile ig¢i fiziksel istismar) konusu ele alinmaya ¢aligilmistir.

Genel olarak “cocugun saghgmi, fiziksel gelisimini, psikososyal gelisimini
olumsuz yonde etkileyen, yetigkin, toplum ya da devlet tarafindan bilerek ya da
bilmeyerek yapilan hareket ya da davramslara “Cocuk istismari”(child abuse)
denilmektedir (WHO, 1985, Akt. Siyez, 2003). Istismar tanimmin anahtar kelimeleri
“tekrar etmesi, kasitli olmasi, ¢ocugun fiziksel, zihinsel, psikososyal gelisimini ve
sagligimi olumsuz etkilemesi”dir. “Cocuk ihmali” (child neglect) de istismar davranisi
kadar 6nem tasimaktadir. Cocuk ihmali (child neglect) ¢ocuga bakmakla yiikiimli
kisilerin cocugun bakim, korunma, beslenme, giyim, egitim, saglik gibi gereksinimlerini
yeterince yerine getirmemesi, cocugu tek basina birakmasi olarak tanimlanabilir. Thmal
ve istismar arasindaki fark icin ihmal pasif davranislardan, istismar ise aktif
davranislardan olusur diyebiliriz. Thmal fiziksel, cinsel ve duygusal ihmal olarak ii¢ ana
baslikta toplanabilir. Cocuga sosyal olarak mevcut kaynaklarin sunulmamasi, ¢gocugun
yoksun birakilmasi fiziksel ihmale, cinsel somiiriiye kargi korunmamasi, cinsel
gelisimine gereken dnemin verilmemesi cinsel ihmale, ¢ocugun sevilmemesi, yakinlik
gosterilmemesi ise duygusal ihmale 6rnek olabilir (Aral, 2001). Cocuk istismart da;
fiziksel istismar, cinsel istismar, duygusal istismar, ekonomik istismar olarak farkli
boyutlarda ele alinmaktadir. Ayrica istismari yapan kisilere gore aile i¢indeki istismarlar
“ebeveyn tarafindan istismar “(Parental Abuse), okul, yuva, yetistirme yurdu, kamp gibi
kurumlarda ydnetici veya Ogretmenler tarafindan uygulanan istismar olaylar1 da
“kurumda istismar” (Institituonal Abuse) olarak adlandirilmaktadir (Polat, 2001).

Gilintimiizde “cocuk istismar1” tanimlamasinda zorluklar goézlenmektedir.
Bunlardan biri kiiltire ve topluma baglh olarak olusan zorluklardir. Ulkelerin
kendilerine has uygulamalari, gelenekleri ve inanislar1 vardir ve bu uygulamalar bagka
kiiltiirler i¢in ¢ocuga siddet uygulandigi seklinde algilanabilir. Ornegin iilkemizdeki
“bebeklerin kundaklanmasi, erkeklerin siinnet edilmesi” gibi uygulamalar. Bunun
disinda tanimlamadaki diger zorluk ise disiplinler arasi odak noktalarinin farkli
olmasidir. Ornegin bir hukuke¢u ¢ocuk istismarini tanimlarken, istismar edenin niyetine
dikkat ¢ekerken, bir saglik personeli istismarin sonuclarina agirlik vermektedir (Kozcu,
1991). Bu durumlar da yapilan davranisin normal, ihmal veya istismar olarak
degerlendirilmesinde farkliliklara yol agabilmektedir (Topbas, 2004).

Fiziksel istismar taniminin tarihine goz atarsak ilk kez 1860 yilinda Tardieu,
Paris Tip Akademisinde g¢ocuklarin fiziksel ve cinsel istismarina deginmistir (Akt.
Yasar ve Akduman, 2007). Rontgen uzmani Caffey 1946 yilinda diistiigii sylenen
cocuklarin rontgen filmlerinde diisme veya tek ¢arpma ile agiklanamayacak kiriklar
oldugunu fark etmistir. 1962 yilinda Kepme, Silverman, Steele'nin yayinladigi
“Orselenmis Cocuk Sendromu (Battered Child Syndrome)” adli makale ile konuya
verilen ilgi ve dnem artmistir. Olusan toplumsal duyarlik sonucu 1974 yilinda Amerika
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Birlesik Devletleri'nde “Cocuk ihmalini ve istismarimi onleme ve tedavi yasasi”
¢ikarilmigtir (Empati, 2002). Birlesmis Milletlerce 1989 da kabul edilen “Cocuk Haklari
S6zlesmesi’nde konuya yer verilmis ve 19. maddede “gocugun, bakimiyla sorumlu olan
kisilerden gelecek her tiirlii kotii muameleye karst korunmasinin sézlesmeyi imzalayan
devletlerin yiikiimliiliigiinde olmas1” kosulu belirtilmistir. Tiirkiye’de istismar ve ihmali
onleme calismalarinin baglangici ise ¢ok yenidir. Daha ¢ok adli tip, sosyal pediatri,
cocuk ve ergen ruh sagligi uzmanlarinin 6nciiliigiinde ¢alismalar yapilmaktadir. 1991
yilinda kurulan “Cocugu Istismardan Koruma ve Rehabilitasyon Dernegi (CIKORED)
ile “Cocuk Istismar1 ve Thmalini Onleme Dernegi” bu konuda caligmalar yapan
derneklerdir (Kara, Biger ve Gokalp, 2004). Cocugu istismarini 6nleme ve istismara
ugramig ¢ocugu koruma gorevi “Sosyal Hizmetler ve Cocuk Esirgeme Kurumu
(SHCEK) tarafindan yiiriitilmektedir.

Ulkemizde 1998 yilinda Basbakanhik Aile arastrma Kurumunun yaptigi
calismaya gore cocuklarin %46’smin, Bulut (1996)’un Tiirkiye genelinde yaptig:
calismada ise %45 nin ihmal ve istismara maruz kaldig1 goriilmiistiir. En fazla goriilen
istismar tilirii ise fiziksel istismardir. Cocuklarin %65,72’si fiziksel istismara maruz
kalmaktadir (Cocuk ve Genglik Merkezi, 2006). Bu oranlara bakildiginda - ki bu
oranlar ac¢ia vurulan istismar vakalarindan derlenmistir, saklanan olaylar eklenince
oran daha da yiikselecektir - durumun ciddiyeti goriilmektedir. Ulkemizde fiziksel
istismar oranin yiiksek olmasinin nedenlerinden biri iilkemizde dayagin disiplin yontemi
olarak kullanilmasi olabilir. Cocugu dayakla cezalandirma, disipline etme diisiincesi
iilkemizde o kadar kaniksanmistir ki bununla ilgili deyisler bile géze ¢arpmaktadir.
“Kizim1 dévmeyen dizini dover”, “Dayak cennetten ¢ikmadir”, “Annenin/ dgretmenin/
babanin vurdugu yerde giil biter’gibi. 1995 ve 1998 yillarinda Tiirkiye genelinde T.C.
Bagbakanlik Aile Arastirma Kurumu Baskanligi tarafindan yapilan arastirmalarda;
cocugu olan kisilerin cocugun yaramazliklar1 karsisinda uyguladiklari ydntemler
arasinda ilk sirada "agiklama ve ikna etme" yer almakta, onu "azarlama, utandirma",
"cezalandirma ve yoksun birakma" ve "korkutma" izlemektedir. Evde ¢ocuklarin hig
doviilmedigini soyleyen aileler %55; cocuklarini ayda birden fazla ve cok siddetli
dovdiiklerini soyleyenler %3, yilda 1 ile 10 aras1 ¢cok siddetli dovdiiklerini soyleyenler
%1,5 oranindadir. Ailelerin %401 ise c¢ocuklarini hafif siddette dovdiiklerini
belirtmislerdir. Simdiki ebeveynlerin fiziksel siddete maruz kalmig olma orani %70’i
geemektedir. Arastirmadaki diger dikkate deger sonug¢ ise evde cocuk dovmeyi daha
¢ok annelerin istlendigi, kizlarin daha ¢ok annelerinden, erkeklerin hem anne hem
babalarindan dayak yedikleri seklindedir. Bu veriler kocalar eslerini, esler ¢ocuklarini,
anne babalarindan dayak yiyen cocuklar ileride kendi ¢ocuklarini dévmektedir ve bu
dongii bu sekilde devam etmektedir.

Fiziksel Istismar

Fiziksel istismar; 18 yasindan kiiciik cocuk ya da gencin anne, babasi ya da
bakimindan sorumlu bagka kisi tarafindan sagligina zarar verecek bigimde fiziksel
hasara ugratilmasi, yaralanmasi ya da yaralanma riski tasimasidir. Bu hasar elle ya da
bir nesneyle vurularak, itilerek, sarsilarak, yakilarak ya da 1sirilarak olabilir (Kaplan,
1996, Akt. Taner ve Gokler, 2004). Kisaca “cocugun kaza dis1 yaralanmasi1” denilebilir.
Kaza dis1 yaralanmalar genelde anne-babanin ¢ocugu cezalandirmak istediginde ya da
anne babanin kontroliinii kaybettiginde ortaya ¢ikar. En sik olarak dovme seklinde
goriiliir (Kara ve Ark, 2004). Fiziksel istismar en kolay belirlenen istismar tiiriidiir. Aral
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(2001) yaptig1 calismada ¢ocuklarin %65,72’sinin anne ya da babasi tarafindan fiziksel
istismara ugradiklarmi belirlemistir.

Fiziksel istismarda cinsiyetler arasi belirgin farklar gdriilmemesine ragmen,
ergenlik ¢aginda kizlarin daha ¢ok fiziksel istismara ugradig1 (Taner ve Gokler, 2004),
fiziksel istismarin en ¢ok 4- 8 yaslarinda goriildiigii, yas artik¢a fiziksel istismara
ugrama oraninin azaldigi (Kaplan, Pelcovitz ve Labruna, 1999), aile i¢inde ¢ocuklara
daha ¢ok anneler tarafindan siddet uygulandigi1 (Bagbakanlik Aile Arastirma Kurumu,
1998; Giiler, Uzun, Boztag ve Aydogan, 2002) gozlenmektedir. Bulut (1996)’un geng
anneler iizerinde yaptig1 ¢alisma da bu bulguyu destekler niteliktedir. Calismaya gore
annelerin %78 i cocuklara fiziksel istismarda bulunduklarini sdylemektedir. Bunun
yaninda Polat (2001) her iki ebeveynin kendi cinsiyetindeki ¢ocuga karsi, babalarin
daha cok biiyiik yastaki ¢ocuklara, annelerin ise daha ¢ok kiigiik yastaki ¢ocuklara
fiziksel istismarda bulundugunu belirtmektedir.

Fiziksel istismara ugrama acisindan risk faktorlerine baktigimizda anne —
babadan kaynaklanan, ¢ocuktan kaynaklanan ve durum nedeniyle olmak {izere ii¢ baslik
altinda toplanabilir. Anne- babadan kaynaklanan durumlar; anne, babanin gen¢ ve
deneyimsiz olmasi, ¢ocuk gelisimine ve yetistirmeye iliskin bilgilerin yetersiz olmasi
(Wang, Baz ve Bechtel, 2007), kendi ¢ocukluk dénemine ait istismar dykiisiiniin olmasi
(Bulut, 1996; Kiipeli, Kanbur ve Derman, 2003) ,alkol ya da madde bagimlis1 olmas1
(Hanci, 2002, Adali, 2007). Kendi kisisel memnuniyetini g¢ocugunkinden {istiin
tutmalari, ¢ocuktan gergekei beklentilerinin olmamasi, duygularin kontrol edememeleri
(Kara ve ark, 2004), diisiikk egitim diizeyi (Zeytinoglu ve Kozcu, 1990; Oral, 1993;
Kara ve ark, 2004) kisilik bozukluklari, psikolojik hastaliklar (Wang, Baz ve Bechtel,
2007), duygusal sorunlar (Strausm, 2000), esle ve evlilikle ilgili sorunlar (Yavuzer,
2001) sayilabilir. Cocuktan kaynaklanan risk faktorleri ise, istenmeyen gebeliklerden
dogmasi (Yavuzer, 2001), anne —babanin istedigi cinsiyette dogmamasi ( Kara ve ark,
2004), hiperaktif, akut ya da kronik hastalia sahip olma, zihinsel ve fiziksel
hastaliklar1 olmasi (Kiipeli, Kanbur ve Derman, 2003), prematiire (Oral, 1993), kotii
fiziksel goriinim (Erdener, 2008; Kiipeli ve ark., 2003), davranis bozuklugu
gostermesi, engelli olmasi, huysuzluk, asir1 aglama, uyku diizensizligi olmasidir (Kara
ve ark, 2004). Durumdan kaynaklanan etkenler, ekonomik sikintilar (Straus, 2000;
Yavuzer, 2001), partnerin 6liimii ve ¢ocuga tek basina bakma (Kara ve ark, 2004),
bosanma (Hanci, 2002) , aile i¢i siddet (Ayan, 2007), gé¢ olgusunun varligi, ¢ok ¢ocuk
sahibi olma, genis aile yapis1 (Polat,2001), igsizlik, kriz iceren durumlar (Kara ve ark,
2004; Armagan, 2007) sayilabilir.

Tim istismar tiirleri gibi fiziksel istismar da ¢ocugu fiziksel, psikolojik, sosyal
yonlerden etkiledigi gibi Oliim ve sakatlanmaya kadar varabilen ciddi sonuglar
dogurabilmektedir. Fiziksel istismarin g¢ocuklar {izerindeki kisa donem etkileri; alt
islatma, parmak emme (Kulaksizoglu, 2004), gelisimsel bozukluk, uyku bozuklugu,
yeme bozuklugu (Gershoff, 2002), o6grenme giigliigii, konusmada gecikme, okul
basarisizligi (Sahin, 2001) yakin iliski kurmakta giicliik, 6fke iceren iliskilerdir (Yildiz,
2007).Uzun donemdeki etkileri ise saldirgan ve suga yonelik davranim, duygusal
bozukluklar (Kulaksizoglu, 2004), akranlarina goére daha erken alkol kullanmaya
baglama (Rothman, Edwards, Heeren ve Hingson, 2008), alkol ve madde bagimliligi,
depresyon (Afifi, Brownridge, Cox ve Sareen, 2006), intihar diisiinceleri ve girigimleri
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(Hardt, Sidor, Nickel ve Kappis, 2008), haliisinasyonlar, sizofreni, diisiince
bozukluklari, deliryum (Read, Agar, Argyle ve Aderhold, 2003), disosiasyon (Zoroglu
ve ark, 2004) ve agir fiziksel istismar vakalarinda travma sonrasi stres bozuklugu
goriilebilmektedir (Kara ve ark, 2004).Istismarin sekli, siddeti, olus siklig1 hastaligin
uzun donemli etkilerinde dnemlidir (Post, Weiss, Gabriele, 1992). Thomas, Hypponen,
Power (2008) yaptiklar1 calismada fiziksel istismarin yetiskinlikteki obezite ve 2. tip
diyabet riskini artirdigin1 gozlemistir.

Ulkemizde Fiziksel istismar Kapsaminda Yapilan Arastirmalar

Ulkemizde cocuk istismari konusunu ilk ¢alisanlar hukukcular ve sosyal
hizmet uzmanlaridir ve o6zellikle fiziksel istismar konusuna yonelik caligmiglardir.
Oskay (1985, Akt. Ayan, 2007) dayak konusunda ana baba ve ergenin tutumu
konusunda 1978-1979 ders yilinda lise 2. siif 6grencileri lizerinde yaptig1 arastirmada
ergenlerin dayagin normal olmadig1 goriisiinde birlestiklerini, erkeklerin kizlara oranla
anne-babasimin kendini dovmesini normal karsiladigii ve tiim ergenlerin babanin
dovmesine karsi daha fazla tepki gosterdiklerini, anne-babanin ise kizlarmi erkek
cocuklarina nazaran daha az dovdiiklerini, bunun yaninda annelerin babalara oranla
daha az dovme egilimi gosterdiklerini gézlemlemistir.

Zeytinoglu ve Kozcu (1990), fiziksel istismarla ilgili bazi tutumlart incelemek
ve istismarcinin bazi ozelliklerini belirlemek amaciyla 1988-1989 yillar1 aras1 Ege
bolgesi sehirlerinde yasayan 767 kisi lizerinde yaptiklari ¢alismada elde edilen bulgular:
18-22 yas arasi deneklerin %88’i dovmeye karsi olduklarini, daha kiigiik yastakiler ise
yetigkinlerin bu hakka sahip olduklar1 diisiincesinde olduklarini belirtmislerdir. Ayrica
olaya taniklik edenler olaya miidahale ettiklerini sdylemisler ancak %5 olayda resmi
kurumlar1 bilgilendirdikleri goriilmiistiir. Diger bir bulgu da kadinlarin dayagin kimi
zaman ¢ocuk icin yararli oldugunu daha fazla oranda diisiindiiklerini belirtmeleridir.
[stismar edenlerin %63’iiniin gocugun anne babasmnin oldugu, diisiik egitim diizeyine
sahip olduklari, istismar edilen ¢ocuklarin %72 sinin erkek c¢ocuklar oldugu, 0-3 yas
grubu ¢ocuklarn %76’simin anneleri tarafindan istismar edildigi, ddvmenin elle vurma
(%71), tekmeleme (%28) ve yumruklama (%19) olarak goriildiigi belirtilmistir.

Bilir, Ar1, Donmez ve Giineysu (1991) sekiz ildeki (Malatya, Nevsehir, Afyon,
Agr, Giresun, Trabzon, Rize ve Ankara) ) 4-12 yaslar1 aras1 16100 ¢ocugu kapsayan,
fiziksel ve duygusal olarak Orselenen ¢ocuk oranlarimi belirlemek amaciyla yaptig
aragtirmada iller arasi oran farkliliklart oldugu dikkati ¢gekmektedir. En fazla 6rselenme
orani Malatya’da (%54), en az oran Afyon‘da (%13,9) goriilmiistiir. Diger illerin
oranlar1 Ankara %23,1, Agn %27,8, Giresin %30, Trabzon %35,6, Rize %40,6,
Nevsehir %41,9. Diger bulgular; yas artikga oOrselenmenin azaldigi, en fazla kiz
cocuklarda orselenme goziiktiigili, anne ve babanin egitim diizeyi arttikca drselenmenin
azaldigi, yas olarak bakildiginda genc yastaki anne babalarin ¢ocuklarim1 daha c¢ok
orseledigi, cocuk sayisi arttikca orselenme oraninin da arttig1 géze ¢arpmaktadir.

Zoroglu ve ark. (2001) ¢ocuklukta meydana gelen istismar ve ihmal yasantilari
ile ergenlikteki kendine fiziksel zarar verme, 6zkiyim girisimi ve dissosiyatif gosteren,
deneklerin gegmis yasantilarinda %16,5’1 ihmal, %15,8’1 duygusal istismar, %13,5’i
fiziksel istismar, %10,7’si cinsel istismara maruz kaldiklart belirtilmistir. Bu ergenlerde
kendine fiziksel zarar verme siklig1 %21,4, 6zkiyim girisimi %10,1 olarak bulunmustur.
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Travma yasantis1 belirtenlerin, belirtmeyenlere gore daha yiiksek dissosiyatif belirti
gosterdigi, daha sik kendine yonelik fiziksel zarar verdigi gdzlenmistir.

Giler ve ark. (2002) annelerin ¢ocuklarina uyguladiklar fiziksel ve duygusal
istismar davranislar1 ve bunlar1 etkileyen etmenleri arastirdigi calismada, annelerin
%87,4’tinlin ¢cocuklarma fiziksel istismar, %93 iiniinde duygusal istismar uyguladiklari,
annenin bu davraniglara bagvurmasinda ailedeki ¢ocuk sayisinin fazla olmasi, esin
madde kullaniminin, egitim diizeyi dusiikliigiiniin ve esi tarafindan siddet gémenin
etkili oldugunu belirtmistir.

[zmir'de bes egitim hastanesinde, ¢ocuk istismar1 tanist alan 32 olguyla ilgili
[zmir gocuk istismari arastirma grubu tarafindan on sekiz ay siiren arastirmada, fiziksel
istismarla ilgili sonuglarin su sekilde oldugu goriilmiistiir: Olgularin %85'inde
psikolojik, %66'sinda fiziksel, %38'inde cinsel istismar, %16’lik diliminde saf fiziksel
istismar, %3,8’lik diliminde hem fiziksel hem de psikolojik istismar olgularin oldugu
goriilmiistiir. 12 Ensest olgusu, 1 agir agagilama olgusu, 1 cinsel pazarlama olgusu, 4
bogma olgusu, 4 agir fiziksel ihmal olgusu, 3 kirik olgusu, 3 zehirleme olgusu, 2 yakma
olgusu, 2 beyin kanamasi olgusu, 2 yumusak doku lezyon olgusu tespit edilmistir.
Istismarci1 olarak %72'sinde baba, %34'iinde anne, %6'sinda iivey baba, %6'sinda
ailenin yakini, %3"linde hala, %3"inde teyze, %3"inde iivey anne ve %19'unda birden
fazla aile bireyi olarak belirlenmistir. Cocuk istismart ile iligkili risk faktdrlerinden en
stk saptananlar sirayla: Diisiik egitim diizeyi %75, anne/babada ruhsal sorun %69, aile
ici siddetli gecimsizlik %66, aile i¢i siddet %59, diisiik sosyo-ekonomik diizey %56,
anne/babada alkol kullanimi1 %47, issizlik %44 ve parcalanmis aile %44 ve %94'linde
iic ve daha fazla gocuk istismari risk faktorli saptanmistir. Olgularin %72'si Sosyal
Hizmetler Miidiirligii’ne bildirilmis ve bunlarin %52'si izlenebilmistir. Genel sonug
olarak %56's1 normal uyum ve sagligina kavusmus, %13'ti 6lmis, %31'i izlem dist
kalmistir. 5 olgu anne ve kardesleriyle siginma evine alinmig, daha sonra anneye is
bulunarak aile yeni bir uyum saglamistir. 5 olgu ise Sosyal Hizmetler Miidiirliigii niin
koruma karari ile cocuk yuvasina alinip aileden uzaklastirilmistir (Hanci, 2008).

Yildiz (2007) lkégretim II. kademe dgrencilerinin duygusal istismar, fiziksel
istismar, ihmal ve ekonomik istismar diizeyleri ile saldirganlik, benlik saygisi ve
depresyon diizeyleri arasindaki iliskiyi ve istismar ve ihmal diizeylerinin demografik
degiskenler acisindan degerlendirdigi ¢aligmasinda istismar/ihmal ile saldirganlik ve
benlik saygisi diizeyleri arasinda negatif yonlii, depresyon ile pozitif yonli bir iliski
oldugu, ailedeki ¢ocuk sayisi, babanin 6grenim durumu, annenin is durumu fiziksel
istismara risk faktorii oldugu goriilmiistiir.

Bagka bir calismada Caglarirmak (2006) Cocuk istismari ile sosyal destek
arasindaki iliskiyi incelemis sosyal destek kaynaklarmin kisitli oldugu diisiiniilen asker
ailesi ¢ocuklariyla sivil aile ¢cocuklarini karsilagtirmis, asker ailesi ¢ocuklarmin, sivil
aile gocuklar1 kadar sosyal destek imkanina sahip olduklarmi ve sivil aile gocuklarindan
daha az istismara maruz kaldiklarini, sosyal destek ile gocuk istismari arasinda ters iliski
oldugunu gozlemistir.

Ayan (2007) ailenin sosyo-kiiltiirel, ekonomik, psikolojik ve iletisimsel
6zelliklerinin ¢ocuga yonelik siddet olaylarinin yasanmasinda ne derece etkili oldugunu
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ve siddete ugrayan ¢ocuklarin saldirganlik egilimlerini inceledigi ¢alismasinda, cocugun
aile i¢inde siddete ugramasinda etkili olan faktdrlerin; anne i¢in; ailede yasayan birey
sayis1, annenin egitim diizeyi, annenin meslegi, ailenin gelir diizeyi, anne baba arasinda
siddetin var olmasi; baba icin ise ¢ocugun cinsiyeti, anne baba arasinda siddetin var
olmast ve babanin ¢ocuga davranis bicimi oldugu, ayrica siddete ugrayan 6grencilerin
saldirganlik egiliminin digerlerine gore fazla oldugu ve saldirganlik 6lgegi puanlar
ailede yasayan birey sayis1 ve annenin davranis tarzina gore anlamli farklilik gosterdigi
bulgularina ulasilmistir.

Arastirmalara genel olarak baktigimizda; dayaga karsi tutum (Oskay, 1985),
istismarcinin 6zellikleri (Zeytinoglu ve Kozcu, 1990), yayginligi (Bilir ve ark, 1991;
Hanci, 2008), etkisi (Zoroglu ve ark, 2001; Yildiz, 2007), risk faktorleri (Giiler ve ark,
2002; Hanci, 2008) konularinda ¢aligmalarin oldugu goriilmektedir.

Fiziksel Istismarda Tamlama

Fiziksel istismarm viicut lizerindeki bulgular1 siyriklar, kiriklar, yaniklar ve
lezyonlardir. Genellikle fiziksel istismara ugrayan ¢ocuklar olaydan uzun siire sonra
durumunun kotiiye gitmesi ve ailenin bundan korkmasi nedeniyle ilk olarak acil servise
getirilirler. Genelde fiziksel istismar olaylarinda doktorlara sdylenenler, cocugun
kendisinin diistiigii, kaza oldugu ya da kardesinin duruma sebep oldugu seklindedir.

Kazaya bagli yaralanmalar1 ile istismara bagli yaralanmalari ayirmak
o6nemlidir. Bunun i¢in 6ykili alinmali, dykiiniin dogrulugu, giivenirligi denetlenmeli,
yaralarin, ekimozlarin, lezyonlarin sayisi, olus sekli ve viicuttaki yeri dikkatle gbzden
gegcirilmeli, resmi kayit tutulmalidir. Emin olunamiyorsa baska servisteki uzmanlardan
yardim alinmalidir (Polat, 2001).

Ilk Gériisme ve Oykii Alinmasi: Doktor hem anne- babadan, hem anlatabilecek
yastaysa ¢ocuktan ayri ayr1 oykii almalidir. Cocuk tek sahittir. Ancak bazen g¢ocuklarin
hayal giiciiniin genis olmasi1 nedeniyle anlattiklar1 kuskuyla karsilanmaktadir. Istismara
ugrayan ¢ocuklarda ise konugsmama egilim ya da sdylediklerini sonra inkar etme gortiliir
(Polat, 2001). Oykii alinirken miimkiinse ¢ocukla yalniz goriisiilmeli, sorular ve
cevaplar teybe kaydedilmedir. Eger durum adli boyut alirsa ¢ocugun tekrar sahit olarak
dinlenmesi gerekebilir. Bu sekilde ¢ocugun tekrar drselenmesi dnlenmis olur. Cocuga
gdriismenin amact onun anlayacagi bir dille anlatilmali, gocugun goziiyle ayni hizaya
gelecek sekilde oturmali, agik u¢lu sorular sorulmalidir. Bu durumda istismarin kimin,
neden yaptig1 sorulari sadece c¢ocuga zarar verir, bu nedenle bu sorulardan uzak
durulmalidir. Cocugun sdyledikleri yaninda beden diline, sdylemediklerine de dikkat
edilmelidir (Kara ve ark, 2004). Su faktdrler cocugun cevaplarini etkileyebilir: olayin
iistinden zaman geg¢mesi, her seye ragmen anne-babasmi korumak istemesi. Bu
durumlar da g6z oniine alinmalidir. Ayni sekilde anne ve babanin da olayla ilgili 6ykiisti
ayr1 ayr1 olarak alinmaldir (Tirasg1 ve Goéren, 2007).Oykiide anlatilanla gocugun
gelisim diizeyi geregi o davranisi yapabilme kapasitesine dikkat edilmelidir. Ornegin
yataktan yuvarlanarak yere diistiigii sdylenen 3 aylik bir bebek geldigini diisiinelim. Bir
bebegin yuvarlanabilmesi i¢in en az 4 aylik olmasi gerekir.3 aylik bir bebegin motor
yapisi o kadar gelismemistir. Bu durumda istismar diisiiniilebilir. Anlatilan Sykiideki
davranis ile gocugun onu yapip yapamama diizeyi karsilastirilmalidir. Ayrica oykiideki
su durumlar istismari ddsiindiirmelidir: gocugu hastaneye getirmeden once
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aciklanamayan gecikme, Oykiiniin ¢eligkili olmasi, fiziksel bulgulara uymayan &ykii,
ana babanin kazayi kisiye ya da kardese yiiklemesi, ¢ocugun ana babay1 suglamasidir
(Polat, 2001).

Yara, ekimoz ve lezyonlarin durumu: Yaralanmanin ne zaman oldugunu
gosteren Onemli fiziksel bulgudur. Ekimoz; alttaki bir kanama nedeniyle cildin
morarmasidir. Lezyon; Genel anlamda heniiz tam olarak niteligi tespit edilmemis
bozukluktur. Baslangigta yaralanma oldugunda kirmizi renkte ekimoz olusur. Zamanla
mora, yesile ve sartya doniiserek kaybolur. Uzmanlar bu renklere gore olaym zamanini
tespit edebilirler. Ayrica kaza sonucu yaralanma oldugunu diisiiniirsek tiim ekimozlar
ayn1 renkte olur. Ama gelen bir olayda farkli renkteki ekimozlar mevcutsa, farkli
zamanlarda olusmus demektir ve akla istismari getirir. Ayrica bazi lezyonlar da
istismar1 diisiindiirebilir; Ornegin; halka seklinde ekimozlar (kablo ile doviilmeye
bagli), ellerde halkasal yaniklar (sigaraya bagli), sicak suya batirmaya bagli yaniklar,
bileklerde boyunda ip kullanmaya bagl yaralar, ellerde kollarda ekimozlar, 1sirik izleri,
catlak dudaklar, yirtik kulak vs (Wang, Baz ve Bechtel, 2007).

Yaranmn viicuttaki yeri: Cocuklar genellikle onlerinde olan seyleri merak edip
one dogru hareket ederler. O yiizden ¢ogu kazalara bagl yaralanmalar alin, burun, ¢ene,
bilek, dirsek bolgeleridir. Fiziksel istismara bagli yaralanmalar en ¢ok gogiiste, sirtta,
genital bolgelerde, iis kolda, yiizde, iist dudak ve damak ile gozlerde goriiliir (Polat,
2001).Fiziksel istismar en ¢ok deri, iskelet ve merkezi sinir sistemi bulgulari ile ortaya
cikar. Kol ve bacaklardaki ekimozlarin 6zellikle eriskinin ¢ocugu sallamak amaciyla
sikica tutmasi; kalcalardakilerin vurma, dévme sonucu, yiiz ve agiz g¢evresindeki
yaralarin tokata bagli, gogiis, karin ve boyundaki yaralarin erigkinlerin parmak basisi
sonucu olustugu goriiliir (Wang, Baz ve Bechtel, 2007).

Bunun disinda istismar olaylarinda kafatas1 kiriklari, kafa travmalari, i¢ organ
yaralanmalar1, kaburga kiriklari, karm bolgesi i¢c kanamalari, zehirli madde alimi, deride
morarmalar, 1sirik izleri, yaniklar (haslanma, sicak metal vs), goz, kulak i¢i kanamalar
goriliir (Kara ve ark, 2004)

Cocuk istismarina zamaninda miidahale edilemediginde gocugun gelecekte
oliimciil yaralanmalara maruz kalma ihtimali %10’dur. Oliimlerin ¢ogunlugu elle
vurma, dovme, sarsma, firlatma, diisiirme, bogma seklinde olabilmektedir. Bu durumda
acildeki doktorlara biiyiik sorumluk diismektedir. Eger bu olaylar zamaninda tespit
edilebilirse hem o ¢ocugun, hem de varsa kardeslerinin zarar gérmesi engellenebilir
(Polat, 2001).

Ayrica tartigmali konulardan olan “Sarsilmig bebek sendromu” (Shaken Baby
Syndrome,” Munchausen by proxy sendromu (Polle Sendromu)” da fiziksel istismar
kavrami igine alabilir. “Sarsilmig Bebek Sendromu” nda o6zellikle 6 aydan kiiclik
bebeklerin kollarindan tutunup, sarsilmasi sonucu beyine giden damarlarin yirtilmasi ile
beyinde kanama meydana gelmesidir.” Miinchausen by proxy sendromu” kavrami
cocuklar1 saglikli oldugu halde hasta olduklarint ileri siiren ve tedavileri i¢in doktor
doktor gezen anneler i¢in kullanilmigtir. Anne ya da bakict ¢ocukta bir hastalik
olmamasina ragmen varmis gibi yapmakta ya da hastalik yaratmakta ve "hasta" ¢gocugu
doktora gotiirmektedir. Sonugta, tibbi Oykii, laboratuar testleri ya da tibbi tedavi
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nedeniyle yaralar olusmaktadir. Anne, siklikla zeki ya da saglikla ilgili bilgisi bulunan,
sevimli, isbirlik¢i, iyi tibbi bakimdan dolay1 minnettar ve hastane ¢evresini siisleyen biri
olarak tanimlanir. Bu tip ¢ocuklarda ¢ocukluk ve erigkinlik donemlerinde giivensizlik,
tibbi tedaviden kaginma ve posttravmatik stres belirtileri gibi duygusal ve fiziksel
sorunlar gelistigi bildirilmistir (Hanci1 ve Esiyok, 2000).

Istismar oldugu diisiiniilen bir vaka varsa konuyla ilgili uzmanlar bir
degerlendirme yapmali, ¢ocugun acil tibbi sorunlar1 varsa tedavi edilmelidir. Eger
¢ocugun durumu iyi ama tekrar istismara ugrama riski altinda oldugu diisiiniilityorsa,
¢ocuk hastanede varsa istismar kriz merkezlerinde tutulmalidir. Aile bu konuda itiraz
ederse mahkeme emri ¢ikarilabilir. Bundan sonra adli rapor diizenlenmeli, gerekli
kurumlar (savcilik, sosyal hizmetler kurumu) haberdar edilmeli ve ¢ocuk koruma altina
alinmalidir (Kara ve ark, 2004).

Fiziksel Istismarla Tlgili Ulkemizdeki Yasal Diizenlemeler

Yasama hakki, kisinin temel haklarindan biridir. Tiirkiye Cumbhuriyeti
Anayasast’nin 17. maddesinde kisinin yasama hakki diizenlenmistir. Bu maddeye gore
“herkes, yasama, maddi ve manevi varligin1 koruma ve gelistirme hakkina sahiptir.
Tibbi zorunluluklar ve kanunda yazili haller disinda, kiginin viicut biitiinligline
dokunulamaz; rizasi olmadan bilimsel ve tibbi deneylere tabi tutulamaz. Kimseye
iskence ve eziyet yapilamaz; kimse insan haysiyetiyle bagdagmayan bir cezaya veya
muameleye tabi tutulamaz” (TC Anayasasi, 1982).”

Ayrica Tiirkiye (1995)’nin de imzasinin oldugu, toplam elli dért maddeden
olusan Birlesmis Milletler Cocuk Haklar1 Sozlesmesi (1989)’nin  19(1)’uncu
Maddesi’nde; “Bu sozlesmeye taraf devletlerin, ¢ocugun ana-babasinin ya da onlardan
yalnizca birinin, yasal vasi veya vasilerinin ya da bakimini iistlenen herhangi bir kisinin
yaninda iken bedensel veya zihinsel saldiri, siddet veya suistimale, ihmal ya da
ihmalkar muameleye, 1rza gecme dahil her tiirli istismar ve kot muameleye karsi
korunmasi i¢in; yasal, idari, toplumsal, egitsel biitiin 6nlemleri almalar1 gerekmektedir”
denilmektedir.

Bununla beraber iilkemizde g¢ocuklarin siddet, suistimal ve ihmale karst
korunmasi ve magdurlarin tedavisi ile ilgili mevzuat Tirk Medeni Kanunu (TMK,
2001) ve Tiirk Ceza Kanunu (TCK, 2004) kapsaminda yer almaktadir. TMK 346, 347,
348. Maddeleri ¢ocuklarin ana babalarindan gelebilecek bedensel ve zihinsel tacizden,
somiiri ve benzeri diger tim muamelelerden korunmasma iligkin hiikiimler
icermektedir. Velayet hak ve sorumlulugunu diizenleyen kanun hiikiimleri kamu
diizenindendir. Cocugun menfaati ve geligsmesi tehlikeye diiserse, anne-baba duruma
care bulamazsa, buna gii¢leri yetmezse, hakim Medeni Kanunun 346. maddesine gore
cocugun korunmasi i¢in uygun Onlemleri alir. Bu onlemler aileye rehberlik, yardim,
anne-babaya ihtar, emir veya direktiflerin verilmesi veya denetime tabi tutulmalari,
¢ocuga kay-yum tayini gibi velayeti anne, babada birakirken, ¢ocugun korunmasi i¢in
aileye destek verilmesi sureti ile alinan dnlemlerdir. Medeni Kanunun 347. maddesine
gore; eger, cocugun bedensel ve zihinsel gelisimi tehlikede bulunur veya ¢ocuk manen
terk edilmis bulunursa, ¢ocugun aile icinde kalmasi ailenin huzurunu onlardan
katlanmalarin1 beklenemeyecek derecede bozuyorsa ve durumun gereklerine gore bagka
care kalmamigsa, hakim ana ve baba veya ¢ocugun istemi iizerine ¢ocugu anne-baba
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yanindan alarak bir ailenin yanina veya kuruma yerlestirebilir. Anne-baba ve ¢ocugun
O6deme giicli yoksa bu onlemlerin gerektirdigi giderler devlet¢e karsilanir. Medeni
Kanunun 348. Maddesi ise Velayetin Kaldirilmasimi diizenlemektedir. Cocugun
korunmasina iligkin diger onlemlerden sonu¢ alinamaz ya da bu onlemlerin yetersiz
kalacagi onceden anlasilirsa hakim ana ve babanin deneyimsizligi, hastaligi, 6ziirlii
olmasi, baska yerlerde bulunmasi veya benzeri sebeplerle velayet goérevini yerine
getirememesi, ana-babanin cocuga yeterli ilgiyi gOstermemesi ve ona karsi
yukiimliiliiklerini savsaklamasi hallerinde velayetin kaldirilmasina karar verir. Velayet
ana-babadan her ikisinden de kaldirilirsa ¢ocuga vasi tayin edilir, kararda aksi
belirtilmedikge velayetin kaldirilmasi mevcut ve dogacak biitiin ¢ocuklar1 kapsar. Bu
durumda istismar ve ihmalin Medeni Hukuk acisindan sonuglarint 6zetlersek; istismar
eden anne-baba ise velayetin kaldirilmasi, vasi ise vasiligin iptali, istismar edilen ¢ocuk
hakkinda koruma tedbirlerini alinmasi hiikmedilebilir, istismar edenin ayni zamanda
tazminat sorumlulugu s6z konusudur.

TCK 477’inci Maddeye gore anne-baba, vasi, koruyucu anne-baba, d6gretmen
ve esnaflardan (¢ocuk iizerinde tedip hakkina sahip kisiler) rehberlikleri altindaki
kisileri egitme, terbiye etme, yetistirme, himaye etme ve koruma gorevlerini kdtiiye
kullanarak bu kisilere zarar verenler onsekiz aya kadar hapis cezasi ile cezalandirilirlar.
Bu maddeye gore yukarida adi gegen kisiler yasa ile tanman terbiye ve disiplin
yetkilerini kullanirken serbest degildirler. Tiirk Ceza Kanununa gére terbiye ve disiplin
araglarinin koétiiye kullanilarak ¢ocugun sagligiin bozulmasi veya yakin bir tehlikeye
ugramasina neden olunmasi bir sug teskil etmektedir.

TARTISMA

Bu c¢alismada aile iginde ¢ocuga yonelik fiziksel istismar konusu ele alinmaya
calisilmistir. Bu ana baglik altinda “istismar kavraminin gelisimi, {ilkemizde bu konuda
yapilan calismalar, fiziksel istismarin risk faktorleri, bireylere etkisi, fiziksel istismar
durumunda miidahale sekli, iilkemizde bu konudaki yasal diizenlemeler” konular1
islenmistir.

Giiniimiizde ¢ocuga yonelik istismar oranlar1 ciddi boyutlardadir. Ozellikle son
zamanlarda bu olgularin arttig1 gézlenmektedir. Bunun nedeni olaylardaki artig oldugu
gibi artik kisilerin bilinglenmesiyle gerekli yardimi almak i¢in saklama egiliminden
uzaklagmalar1 da olabilir. Maalesef iilkemizde istismar konusunun &nemi yeni fark
edilmistir. Bu nedenle gerekli kurumlar azdir. Bu gorevi basta sosyal hizmetler kurumu
ve ozel olarak kurulmus “Cocugu Istismardan Koruma ve Rehabilitasyon Dernegi”
(CIKORED) ile “Cocuk Istismari ve Thmalini Onleme Dernegi”  iistlenmektedir.
”Cocuk ihmal ve istismarin1 6nleme” icin gerekli olan koruyucu, dnleyici ¢aligmalarin
planlanmasi, organize edilmesi ve uygulanmasi; ozellikle cinsel, fiziksel veya agir
ihmal sonucu travmaya maruz kalan ¢ocuklar ve ailelerine yonelik gerekli tedbirlerin
almmasinin saglanmasi i¢in yatakli ve ayakta rehabilitasyon hizmeti verebilecek bir
merkezin kurulmasi zorunlulugu ortaya ¢ikmis; Tiirkiye’deki ilk ve tek “Cocuk ve
Genglik Merkezi” Aydin’da SHCEK biinyesinde agilmistir (Kurtay, 2007). Ancak bu
kurumlar da olay olduktan sonra devreye girmektedirler. Olay olduktan sonra yardim
hizmeti sunmak, var olan yikimin diizeltilmesine calismak ¢ok emek, zaman, para
gerektirir ve maalesef yasam kaybi1 gibi olaylarin da telafisi miimkiin degildir.

Televizyon ve gazete haberlerine bakildiginda siddetin, istismarm toplumun
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her kesiminde, her kurumunda oldugu goéze ¢arpmaktadir. Ancak 6zellikle aile iginde
olmast daha trajik sonuglar dogurmaktadir. Maslow’a (1968) gore insanlarmn “fiziksel
ihtiyaclarmin karsilanmasi, giivenlik icinde olma, sevime, sevilme, saygi duyma “gibi
temel gereksinimleri vardir. Insanlarda bu gereksinimlerin ilk karsilanacag: yer ailedir.
Insanlar dogduklarinda ¢aresizdir, bakimimi yapacak baska kisilere muhtagtir.
Genellikle bizim toplumumuzda bu goérev annenindir. Cocugun ilk iliski kurdugu kisi
bakimint yapan annesidir. Anne-¢ocuk arasindaki iligkinin kalitesi ¢ocugun sonraki
yasaminda diger insanlarla kuracag: iliskinin niteligini belirler. Cocuk anneden sonra
babayla ve diger aile iiyeleri ile iletisime baslar. Aile ¢ocuk i¢in giiven ve korunma
alanmidir. Ancak aile bireylerinden gelen bir tehdit ¢ocugun bu diisiincesini yikar.
Giivenli diinya imaj1 sarsilir. Cocuk istismarinin hangi tiirii olursa olsun (fiziksel, cinsel,
duygusal) ¢ocukta ilk basta psikolojik yikima ve var olan biligsel semalarin dagilmasina
neden olur. Bunun disinda eger fiziksel istismara ugranirsa ¢ocugun bedensel sagligi,
yasami da tehdit altina girer. Yapilan calismalara bakildiginda fiziksel istismarin basta
anneler, Ozellikle geng, deneyimsiz anneler tarafindan yapildigr gozlenmektedir.
Ulkemizde bireyler evlilik konusunda tam bilgileri olmadan, o olgunluga gelmeden
evlenmektedirler. Ayrica ¢gocuk yetistirme konusunda tam olarak bilinglendirilmemekte,
annelerinden gordiikleri ya da kulaktan duyma bilgilerle cocuklarini yetistirmeye
calismaktadirlar. Ozellikle ¢ocuklarmi egitirken cezayi, dévmeyi disiplin araci olarak
gormektedirler (Simsek ve ark, 2004). Anne ve babalart evlilik, ¢ocuk yetistirme,
iletisim, aile planlamasi konularinda bilgilendirme, psikolojik yonden risk faktorleri
iceren ailelerin (istenmeyen gebelik, 6ziirlii ¢ocuga sahip olma, anne ve babanin ruh
sagligi bozukluklari, aile igi siddet vs.) belirlenerek gerekli psikiyatrik yardimin
verilmesi, aileye destek verecek kurum sayisinin artirilmasi gibi uygulamalar dnleyici
tedbirler olarak siralanabilir. Bunun yanmnda istismar ve istismarin Onlenmesi
konusunda aile ve gocuklar bilgilendirilebilir. Cocuklara yapilan sdzel bilgilendirmenin
ve ebeveynlere yapilan yazili bilgilendirmenin istismar hakkindaki bilgiyi arttirdig1 ve
istismar1 dnleme yontemi olarak etkili bir siire¢ oldugu Akgiray (2007) tarafindan ifade
etmistir.

Cocuk istismarinin saptanmast ve Onlenmesinde; bu vakalarla karsilagma
ihtimali yiiksek kisilere, yani mesleki yasantisinda c¢ocukla temas eden her bireye
onemli gorevler diigmektedir. Bu kisilerin en basta ¢ocuklarda ihmal-istismar belirtileri
gordiikleri zaman 5237 Sayili Yeni Tiirk Ceza Kanunu geregi ilgili kurumlar (Saveilik,
SHCEK) bilgilendirme sorumluluklar1 vardir. Eger saglik mensubu calisan
bildirmiyorsa ya da gecikme gosteriyorsa kanunun 280. maddesine gore bir yila kadar
hapis cezasiyla, eger kamu gorevlisi (6zellikle 6gretmenler) bildirmiyorsa kanunun 279.
maddesi geregi alt1 aydan iki yila kadar hapis cezasiyla cezalandirilir. Genelde istismara
ugrayan ¢ocugun ilk olarak getirildigi yer acil servistir. Acil serviste ¢aligan doktorlar
ve hemsireler yarali olarak getirilen g¢ocuklarda istismar olasilifini goz Oniinde
tutmalidirlar. Istismarm tanmimlanmasi, yetkili makamlara bildirimi, cocuklarin tedavisi,
koruma yaklagimlarinin uygulanmasi agisindan doktorlara ¢ok Onemli gorevler
diismektedir. Bazen saglik ¢alisanlar1 ebeveynlerin ¢ocuguna zarar verebilecegini kabul
etmek istemediklerinden, bu konuda yeterli bilgi sahibi olmadiklarindan ya da aile igi
meseleye karigmak istemediklerinden dolay: kendilerine sdylenene inanirlar ve istismar
olgusu atlanabilir (Polat, 2001). Bu nedenle saglik ¢alisanlarinin istismar, istismar
tirleri istismardan siipheleniliyorsa yapilmasi gereken uygulamalar ve yasal
diizenlemeler hakkinda bilgilendirilmeleri 6nemlidir.
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Ayrica herhangi bir istismar ya da ihmal olayinda, durumu ilk olarak fark
edebilecek kisiler, ¢ocuklarla en fazla zaman gegiren, onlarin durumlarmi en iyi
gozlemleyebilen 6gretmenler ve rehber 6gretmenlerdir. Bu nedenle ihmal ve istismar
konusunda, yapilmasi gerekenler hakkinda en basta bilgilendirilmeleri gerekir.
Ogretmenlere ¢ocuk istismar ve ihmalinin tespitine ve Onlenmesine ydnelik
bilgilendirme amaciyla “Hizmet i¢i Egitim Seminerleri” diizenlenebilir ya da egitim
fakiiltelerinde yetistirilecek 6gretmen adaylarina bu konuda bilgi edinebilmeleri igin
miifredata bu konuyla ilgili ders eklenebilir. Rehber 6gretmenler okullarinda yiiksek
risk grubundaki Ggrencileri onceden tespit edebilir ve anne-babalara yonelik ¢ocuk
yetigtirme, disiplin, ¢ocuk haklar1 ve korunmasi gibi konularinda bilgilendirici
toplantilar, ev ziyaretleri yapabilir. Istismar1 énlemede bilgilendirmenin etkili oldugu
Akgiray (2007)’1n 8-10 yas ¢ocuklarda ve Adali (2007)'nin 10-12 yas grubu ¢ocuk ve
ebeveynlerinde yaptig1 calismalarda goriilmiistiir.

Istismar1 6nleme calismalarinda literatiirde siklikla iic asamali bir istismar
onleme siirecinden bahsedilmektedir. Buna gore, birincil 6nleme yontemleri genel
popiilasyonda istismar i¢in olan 6n kosullara odaklanmaktadir. Halka yonelik genel
bilgilendirmeler, dogum Oncesi ve sonrasinda izlem, anne babalara ¢ocuk yetistirme
egitimi, stres yonetimi istismar, istismar tiirleri ve korunma gibi konularda yapilacak
egitim olabilir. Ikincil 6nleme y&ntemleri, yiiksek risk altindaki bireyler igin olan
istismar potansiyelini arttirict etmenlerin azaltilmasini amaglamaktadir. Istismar ile ilgili
risk gruplarinin tanimlanmasini, risk altindaki kisilere danigmanlik ve koruyucu
hizmetlerin saglanmasmi igermektedir Ugiincli grup onleme yontemi ise, istismar
gergeklestikten sonra tedavi ve rehabilite edici, tekrar istismara ugrama riskine karsin
miidahaleyi icermektedir (Rodriguez ve Price, 2004; Akt. Akgiray, 2007).
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ZiHIN ENGELLI COCUKLARIN ANASINIFINA GECiS SURECINDE
EBEVEYN GEREKSINIMLERININ BELIRLENMESI

ilknur CiFCi TEKINARSLAN *, Ozlem BIRCAN ™"

OZET

Bu arastirma, zihin engelli ¢ocuklarin anasmifina gecis siirecinde ebeveynlerinin
gereksinimlerini belirlemeyi amaglamigtir. Aragtirma grubunu okul dncesi donemde yaglar 3 ile 5
arasinda zihin engelli gocugu bulunan 50 anne-baba olusturmusgtur. Aragtirmanin verileri Kargin,
Akcamete ve Baydik (2001) tarafindan gelistirilen "Anasimifina Gegiste Aile Gereksinimlerini
Belirleme Araci" ile toplanmistir. Ayrica ¢cocugun egitime baslama yasi, annenin ve babanin
yaslari, egitim diizeyleri gibi degiskenlerin yer aldig1 bir Bilgi Formuyla toplanan bilgilere gére
ailelerin gereksinim diizeylerinin farklilasip farklilasmadigi da incelenmistir. Sonugta zihin
engelli cocuga sahip ailelerin anasmifina gecis doneminde bilgiye gereksinimleri oldugu
goriilmiigtiir.
Anahtar Kelimeler: Anasinifina gegis, anne baba gereksinimleri, zihin engelli ¢ocuklar.

A STUDY ON NEEDS OF PARENTS WITH MENTALLY RETARDED CHILDREN IN
TRANSITION TO KINDERGARTEN

ABSTRACT

This study investigated the information needs of parents with mentally retarded children
in transition into public kindergarten. The research group consisted of 50 parents who have
children with mentally retarded with ages ranging from 3 to 5. "The Scale Parental Information
Needs in Transition to Kindergarten" was used. This research also examined the effects of
different variables such as the age at which children began education, age and educational level of
parents. The results show that parents with mentally retarded childeren have information needs.
Key Words: Transition to public kindergarten, parental needs, mentally retarded childrens.

GIRIS

Ebeveynler, ¢ocuklarinin dogumuyla birlikte bir¢ok gecisin yasandig1 yeni bir
yasama baglarlar. Cocuklarinin yaptigi ilkler onlar i¢in unutulmaz anlardir. Bebeklerinin
ilk giilimsemesi, ilk adimini atmasi, ilk disin ¢ikmasi, ilk "baba" kelimesini telaffuz
etmesi ebeveynler i¢in unutulmaz yasantilardir. Bazi ebeveynler c¢ocuklarindaki
gelisimin diger kardeslerine ya da akranlarina gore farkli oldugunu, gelisim siirecindeki
geciglerin daha gec¢ oldugunu gozlerler, gelisim hizindaki bu farkliligin nedenini
aragtirmaya baslarlar. Pek ¢ok nedenden kaynaklanabilecek gelisimsel farkliligin en
oncelikli akla gelen nedeni zihinsel islevlerdeki geriliktir. Bu durum, zihinsel islevlerde
o6nemli derecede normal alti, bunun yani sira zihinsel islevlerle iliskili uyumsal beceri
alanlarinda (iletisim, 6z bakim, ev yasami, sosyal beceriler, toplum hizmetlerinden
yararlanma, kendilik yonetimi, saglik ve giivenlik, islevsel akademik beceriler, bos
zamanlar1 degerlendirme ve is) iki ya da daha fazlasinda sinirliliklar gosterme olarak
tanimlanmaktadir (Luckasson ve digerleri, 1992). Amerika Zeka Geriligi Birligi (2002)
tarafindan kabul edilen bu tanimda bireylerdeki smrliligi belirtmenin en 6nemli
amacinin, gereksinim duyulan yardimlarin profilini ¢ikartmak oldugu belirtilmistir
(Smith, 2007).
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Zihin engelli c¢ocuklarm pek ¢ogu dogumun hemen ardindan fark
edilebilmekte, erken egitim programlariyla 6zel egitimden yararlanmalari
saglanmaktadir. Erken egitim programlariyla hem zihin engelli bebegin gelisimi
desteklenmekte hem de ebeveynleri ¢ocuklarinda var olan yetersizlik durumu hakkinda
bilgilendirilmektedir (Friend, 2006). Tiirkiye'de erken egitim programlarinin sistemli
olarak uygulanmasi heniiz ¢ok yenidir. Oysa bati iilkelerinde gelisimsel risk tagiyan tiim
cocuklar, dogumla ya da risk faktorlerinin belirlenmesiyle erken egitim programlarina
katilmakta, boylece yasamin ilk yillarindan itibaren gelisimleri desteklenmekte,
ilerleyen zaman dilimlerinde normal egitim kurumlarma devam etmeleri
saglanabilmektedir (Kobal, 2003).

Erken ¢ocukluk donemi, engelli bebek, ¢ocuk ve aileler icin pek ¢ok gegisin
yasandigl bir zaman dilimidir. Gegis hizmetlerinin pek ¢ogu bebek hizmetlerinden
okuldncesi programa, okuldncesi programlardan anasimniflarina ve ilkdgretime gegisle
ilgilidir. Her ge¢is aile, ¢cocuk ve hizmet verenler i¢in yeni Onlemlerin alinmasini
gerektirmektedir. Erken ¢ocuklukta iki asil gecis donemi bulunmaktadir. Bunlar 0-3 yas
aras1 kres programindan, 3-5 yas arast anaokulu programma gecis; 3-5 yas arasi
anaokulu programindan, 6 yast kapsayan anasinifina gegistir. Okuldncesi programlara
katilan zihin engelli cocuklarin dil gelisimi, motor gelisimi, akademik 6ncesi becerilerin
gelisimi lizerinde olumlu etki yarattig1 bilinmekte ve bu goriis savunulmaktadir. Erken
egitim programlarindan yararlanan zihin engelli ¢ocuklarin {i¢ yaslar1 itibariyle
okuldncesi programlara, 6 yasi iceren anasinifi programina katilmalar1 dnerilmektedir
(Friend, 2006).

Anasmift programlariyla, c¢ocuklarmn diger c¢ocuklar1 anlamalari, kendi
se¢imlerini  yapmalari, kendi sorumluluklarimi almalari ve bagimsizliklarmi
gelistirmeleri hedeflenmektedir. Bu program i¢inde yer alan fiziksel aktivitelere
katilarak eglenmek, zihinsel becerileri ve diisiinmeyi gelistirmek amaciyla yapilan
etkinlere katilarak; problem ¢6zme becerilerinin gelisimi saglanmaktadir. Anasmiflari,
sinif igindeki tartigmalara katilmak icin sirasini bekleme, esyalarini paylasma, birlikte
isbirligi icinde c¢alisma gibi cesitli sosyal becerilerin kazanildig1 ortamlardir.
Bagskalarinin duygularmi anlama, baskalarini dinleme, kendi yaptigi davranislarin
sonuglarmi anlama gibi becerilerin kazanilmasiyla birlikte gocugun duygusal ve sosyal
gelisimi  hizlanir. Cocugun biiyiimeye bagl fiziksel degisimlerini fark etmesini
saglayarak, saglikli bir beden imaji olusumunu saglamak, biiylik ve kiiglik motor
gelisimini artirmak, koordinasyon ve ritim becerilerinin gelisimini desteklemek,
6zbakim becerilerini kazandirmak bu programin genel amaclar1 arasinda yer almaktadir
(Edson, 1994). Okuléncesi egitim engelli olsun olmasm tiim ¢ocuklarin gelisimini
desteklemekte, cocuklar1 ilkdgretime hazirlamaktadir. Ozellikle zihin engelli
ogrencilerin ¢ok erken yaslardan itibaren normal yasitlariyla bir arada olmalarinin,
ileride kaynastirma programlarindan yararlanabilme sanslarimi  artirdign  da
bilinmektedir.

Engelli ¢ocuklarn gelisiminde bir programdan digerine veya bir
yerlestirmeden digerine gegisin olmasi kagmilmaz bir durumdur. Bu gegisler ¢ocuk i¢in
oldugu kadar ebeveynler i¢inde zor olabilmektedir. Zihin engellinin tanilanmasi, engelin
derecesinin belirlenmesi, 6zel egitime baslama, ergenlik ve yetiskinlik yasamina giris
gibi basamaklari iceren gecis siirecleri, birgok aile i¢in ¢ok stresli ve zor durumlardir
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(Snellman, Smith ve Ratatori, 1994). Zihin engelli c¢ocuklarin erken egitim
programindan anasinifina geciste basarili bir gecis yapabilmesi i¢in ge¢isin iyi
planlanmasi gerektigi vurgulanmaktadir. Gegis, ¢ocugun bir programdan ayrilmasindan
6- 12 ay once baglayan ve ¢ocugun yeni bir programa alismasi donemi boyunca devam
eden daimi bir siirectir. Bu siire¢, ¢ocugun ailesini, programa gonderici ve alici
Ogretmenleri, cocuk ve aile icin imkanlar saglayan diger uzmanlari kapsayan igbirligine
dayal1 bir emektir. Gegis silirecinde ¢ocuklara ve ailelere yardimcei olabilmek icin; anne
babanin gereksinimleri belirlenmeli, anne baba egitimine, gecis planlama siirecine ve
destek hizmetlere yer verilmelidir. Basarilt bir gegis programi i¢in Bireysellestirilmis
Gegis Planlarina ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu programin icerisinde Bireysellestirilmis Aile
Hizmet Plam1 (BAHP) ve ¢ocuk igin gecis becerilerini kazandirmayi hedefleyen
Bireysellestirilmis Egitim Programlart (BEP) yer almaktadir (Giirsel, 2003). Bu
programlarin her ailenin ve ¢ocugun gereksinimleri dogrultusunda hazirlanmasi oldukga
onemlidir. Ailenin gereksinimleri dogrultusunda hazirlanan gecis programlarmin aile
katilimimi artirdig1 ve okul-aile isbirligini kolaylastirdig: ifade edilmektedir (Snellman,
Smith ve Rotatori, 1994).

Gegis programlarinin  hazirlanmasinda ¢ocugun ve ailenin gereksinimleri
dikkate alinmalidir. Ailelerin gecis siirecinde en fazla bilgi gereksinimlerinin oldugu ve
cocuklarinin devam edecegi anasinifi programi hakkinda cesitli sorulara yanit aradigi
ifade edilmektedir (Hanline ve Halvorsen, 1989; Edson, 1994; Kargin, Ak¢amete ve
Baydik, 2001). Aileler, "Anasinifi nedir? Bir ¢ocuk biitiin bir giin anasiifinda ne yapar?
Bu programda acaba ¢ocugum sikilabilir mi?" gibi pek ¢ok soruyu oOgretmenlere
yoneltmektedirler (Edson, 1994). Zihin engelli 6grencilerin anasmifina gegis siirecinde
aileler yasal haklari, ¢ocugunun bu programdan yararlanabilmesi igin gerekli olan
becerilerin neler oldugu, ¢ocugu icin hazirlanan BEP programi ve 6zel destegin nasil
saglanacagi konusunda bilgi edinmeye ihtiya¢ duymaktadirlar. Cocuklarini anasinifina
hazirlamada ailelere yardime1 olacak etkinliklere iliskin verilen bilginin, ailelerin gecis
stirecine iliskin kaygilarin1 azalttig1 ifade edilmektedir (Hanline ve Halvorsen, 1989).
Ayrica gegis yapilacak anasmifini ziyaret etmek, gozlem yapma, 6gretmen ve okul
idarecileriyle goriisme, gozlem yapma olanagi bulunamadiginda anasmifi deneyimine
sahip ailelerle danisma, yeterli bilgiyi alamadiginda okul disinda bir uzmana danigma
gibi destekler ebeveynlerin gecise ¢ocuklarini ve kendilerini daha iyi hazirlamalaria
dolayisiyla da ¢ocuklart i¢in en uygun secenegi belirlemelerine yardimei olmaktadir
(Akt; Kargin, Akcamete ve Baydik, 2001) Alan yazmn incelendiginde gegis siirecine
iliskin aile gereksinimlerini belirlemeyi amaglayan ¢alismalarin yapildig1 goriilmektedir
(Hanline, 1988; Hanline ve Halvorsen, 1989). Bu c¢alismalarda, ailelerin
gereksinimlerinin belirlenmesinin, gecis siirecine aile katilimlarinin saglanmasinin,
ailelerin gegcis siirecinde yagadiklar1 kaygilar1 azatli§i vurgulanmistir.

Hanline (1988), okuldncesi resmi kurumlardan 6zel siiflara yeni gegis yapmis
bulunan engelli ¢ocugu olan 92 ebeveynin gegise iligkin gereksinimlerini arastirmistir.
Ailelerin en ¢ok yasal diizenlemeler ve ilgili hizmetin igerigi hakkinda bilgiye
gereksinim  duyduklart  belirlenmistir.  Ailelerin = ¢ocuklar1  i¢in  hazirlanan
bireysellestirilmis egitim programlart hakkinda ve cocuklarini yerlestirebilecekleri
okullar hakkinda bilgiye gereksinim duyduklarini ifade ettikleri goriilmiistiir.

Hanline ve Halvorsen (1989) yapmis olduklar1 calismasinda 14 engelli
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Ogrencinin ailesiyle goriigme yapmis, goriigmenin sonucunda ailelerin g¢ocuklarinin
kaynastirma ortamlarina yerlestirilmesiyle ilgili kaygi duyduklarini, 6zellikle ailelerin
giivenlik, normal okul ¢ocuklarinin ve okul personelin ¢ocuklarina yonelik davranislari,
izlenecek programin kalitesi, ulagim gibi konularda gegis siirecinde endise yasadiklarini
belirtmislerdir.

Fowler, Schwartz, Atwater (1991) engelli cocuk ve ailelerinin okuldncesi
programlardan anasimifina gegis siirecini incelemislerdir. Engelli ¢ocuklarin okuldncesi
donemde aldiklar1 6zel egitim hizmetlerinde bireysel ya da kii¢iik grup c¢aligmalarinin
yapildig1, bu caligmalarda dgretmenle birebir iliskiye daha fazla girdikleri gdzlenmistir.
Basarilt bir gegis i¢in; ¢ocuklarin anasinifi programinda gerekli olan becerilerdeki
performansimin  degerlendirilmesi, ¢ocugun sahip olmadig1 becerilerin g¢ocuga
Ogretilmesi ve ailelerin ge¢is siirecinde hazirlanacak programa katilmasi, bu konuda
ailelerin cesaretlendirilmesi gerektigi belirtilmistir. Ailelerle yapilan goriismelerle,
ailelerin kaygi duyduklar1 noktalar konusunda bilgilendirilip ve kaygilarin1 azaltict
calismalarin yapildiginda aileler i¢in gecis doneminin daha az stresli olacag: ifade
edilmistir.

Pianta ve Kraft-Sayre (1999) 261 c¢ocugun ailesiyle goriiserek, onlarin
cocuklarinin anasmifi basladiklar: ilk haftayla ilgili goézlemlerini degerlendirmislerdir.
Ailelerin yaklasik tigte ikisi, kendi ¢ocuklari i¢in gecis doneminin sorunsuz gegctigini
ifade ederlerken, ailelerin %35'1 ise anasinifina gegisle ilgili bazi sikintilar yasadiklarini
ve ailenin var olan dengesinin bozuldugunu belirtmiglerdir. Ebeveynlerin ¢ogu
cocuklarinin anasimifinda bagladiklar ilk birka¢ hafta i¢inde duygusal ya da davranigsal
sorunlar yasadiklarmi ifade etmislerdir. Ogretmenlerin ebeveynlerle birlikte isbirligi
icinde ¢aligmalarmin sonucunda bu sorunlarin azaldig1 belirtilmistir.

Pianta, Kraft-Sayre, Rimm-Kaufman, Gercke, Higgins (2000) yapmis olduklari
calismalarinda tiniversite dgretim iiyelerinin, okuldncesi 6gretmenin ve bu kurumdaki
personelin, ebeveynlerin anasinifina gecis siirecinde isbirligi i¢cinde bulunmalarinin
O6nemini vurgulamislardir. Caligmaya katilan 110 anne babanin katildig1 bu calismada
ebeveyn ve dgretmenlerin anasinifina gegis siirecinde isbirliginin saglanmasinin basarili
bir gecisin yasanmasini sagladig1 vurgulanmustir.

Tiirkiye’de gegis programlarma iliskin ¢ok az sayida ¢aligmanin yapildig:
belirlenmistir. Giirsel, Ergenekon ve Batu (2007) gelisimsel geriligi olan bireylere
okuldan ise gecis becerilerinin kazandirilmasina iliskin 6gretmenlerin ve yoneticilerin
gorislerini ve Onerilerini belirlemek amaciyla yaptiklar1 ¢alismada, Eskisehir ilinde bir
ilkdgretim ve is okulunda calisan {i¢ii yonetici ve altt s1 6gretmen olan katilimcilarla
yar1 yapilandirilmis goériismeler yapmislardir. Arastirmanin bulgularinda, katilimcilarin
calistig1 okulda gelisimsel geriligi olan &grencilerin okuldan toplumsal yasama ve is
yasamina gecisini kolaylastiracak bireysellestirilmis gegis planlaninin hazirlanmadigi
aciklanmustir. Ozellikle, katilimeilarin calistign okulda ise yerlestirme 6ncesi ve sonrasi
stirecin ¢ok iyi islemedigi, okulun bulundugu ilde is analizlerinin yapilmadigi, ailelerin
cocuklarinin ige yerlestirilmesi konusunda okulla isbirligine gitmedikleri ve
sorumluluklar1 paylagsmadiklari, 6grencilerin bir ise ve meslege yerlestirilmesinde
okullara, MEB'e ve isyerlerine iligkin sorunlar oldugu ve devletin bu konuda gorevlerini
yerine getirmemesi nedeniyle, gelisimsel geriligi olan O6grencilere is ve meslek
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becerilerinin kazandirtlmadigt ve bunun sonucu olarak bir ige yerlestirilemedikleri
belirtilmisgtir.

Kargm, Ak¢amete, Baydik (2001), okuldncesi yasta isitme engelli ¢cocugu
bulunan ailelerin anasmifina gecis siirecindeki gereksinimlerini belirlemiglerdir.
Aragtirma grubu okuloncesi donemde yaslar1 3-5 arasinda isitme engelli cocugu
bulunan 94 anne babadan olusmustur. Arastirmanin verileri arastirmacilar tarafindan
gelistirilen ve gegerlik ve gilivenirlik calismast yapilan anasmifina gegiste aile
gereksinimlerini belirleme araci ile toplanmistir. Anne babalarin bu dlgekte yer alan tim
ifadelere gereksinim duyduklar1 ve anasmifi programlar1 hakkinda bilgiye
gereksinimleri oldugu goriilmiistiir.

Gegis kavraminin iilkemizde 6zel egitim alaninda yeni yeni giindeme geldigi
goriilmektedir. Gegis doneminde ailelerin siirece iliskin kaygilarini azaltmak icin aile
gereksinimlerinin ~ belirlenmesi  6nemlidir.  Ailelerin  farkli  gereksinimlerinin
karsilanmasi, bu gereksinimler dogrultusunda her aile icin ve ¢ocuk igin
bireysellestirilmis gecis programlarinin hazirlanmasi, aile okul igbirliginin saglanmasi
¢ocugun anasinifina bagarili gecisinde 6nemli rol oynamaktadir. Bu nedenle, okuloncesi
yasta zihin engelli ¢cocugu bulunan ailelerin anasinifina gecisteki gereksinimlerinin
belirlenmesi bu arastirmanin problemini olusturmaktadir. Ayrica arastirmada gecis
stirecindeki anne baba gereksinimlerini etkileme olasilig1 olan anne-baba yasi, egitim
durumu, meslegi ve ¢ocugun egitime baslama yas1 gibi degiskenlerin gereksinimlerde
anlaml bir farkliliga yol agip agmadigt da bu ¢alismanin kapsami i¢inde incelenmistir.

YONTEM
Zihin engelli c¢ocuklarin anasinifina gegis siirecinde ebeveynlerinin
gereksinimlerini belirlendigi bu arastirma, tarama modelinde betimsel bir arastirmadir.

Arastirma Grubu

Aragtirma grubunu Ankara ili Cankaya ve Kecioren il¢elerinde bulunan, zihin
engelli ¢ocuklara egitim veren 6zel 6zel egitim kurumlarina devam eden ve 3 ile 5
yaglar1 arasinda zihin engelli ¢ocugu bulunan 50 anne-baba olusturmustur. Arastirma
grubunun olusturulmasinda 6ncelikle bu kurumlarda belirtilen yaslarda ¢ocugu bulunan
100 anne-baba belirlenmis ve belirlenen anne-babalara veri toplama araglar
ulastirilmistir. Veri toplama araglarindan 50'si geri donmiistiir. Arastirmaya katilan
cocuklarin kisisel bilgileri ise Tablo 1'de anne-babalarin kisisel bilgileri Tablo 2'de,
gosterilmigtir.

Tablo 1: Arastirmaya Katilan Cocuklarin Ozellikleri

Say1 (N) Yiizde (%)
Kiz 13 26
Cocugun Cinsiyeti Erkek 37 74
TOPLAM 50 100
3 Yas 7 14
< 4 Yas 20 40
Cocugun Yasi—— 0 23 46
TOPLAM 50 100
1-2 Yas 9 18
Cocugun Egitime 2-3 Yas 21 42
Baslama Yas1 3 Yas ve lstil 20 40
TOPLAM 50 100
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Tablo 2: Arastirmada Katilan Ailelerin Kisisel Bilgileri

Say1 (N) Yiizde (%)
25 ve alti 4 8
26-30 yas 23 46
Annenin Yas1 | 31-35 yas 11 22
36 ve istii 12 24
TOPLAM 50 100
ilkokul 25 50
Ortaokul 5 10
Annenin Egitim Durumu | Lise 12 24
Yiiksekogretim 8 16
TOPLAM 50 100
Ev Hanimi 33 66
. .. | Kamu Calisan1 15 30
Annenin Meslegi Serbost 2 2
TOPLAM 50 100
25 ve alti 1 2
26-30 yas 8 16
Babanin Yas1 | 31-35 yas 20 40
36 ve Ustii 21 42
TOPLAM 50 100
ilkokul 10 20
Ortaokul 7 14
Babanin Egitim Durumu | Lise 21 41
Yiiksekogretim 12 24
TOPLAM 50 100
Kamu Caligani 11 22
.. | Isci 14 28
Babamin Meslegi Serbost 5 30
TOPLAM 50 100

Veri Toplama Araclan

Arastirmada veri toplamak amaciyla Kargin, Ak¢amete ve Baydik (2001)
tarafindan gelistirilen "Anasmifina Gegiste Aile Gereksinimlerini Belirleme Araci" ve
"Kisisel Bilgi Formu" ile kullanilmistir.

Anasinifina Gegiste Aile Gereksinimlerini Belirleme Araci: Arastirmaya
katilan anne babalarin ¢ocuklarinin anasinifina gegislerindeki bilgi gereksinimlerini
belirlemek amaciyla Kargin, Ak¢camete ve Baydik (2001) tarafindan gelistirilmistir.
Likert tipi 3'li dereceli olarak hazirlanan aragta 24 madde yer almaktadir. Aragta yer
alan ifadelere verilen tepkiler "Evet", "Hayur", "Kararsizzim" seklinde
derecelendirilmistir. Aracin puanlanmasinda "Evet" segenegi 3 puan, "Kararsizim"
secenegi 2 puan, "Hayir" segenegi 1 puan alirken, aragtan alinan en yiiksek puan 72 ve
en diisiik puan 24 olarak belirlenmistir. Aragtan alinan puan arttik¢a anne babalarin bilgi
gereksinimleri de artmaktadir.

Aracin gegerlik ve giivenirlik calismasi Kargin, Ak¢amete ve Baydik (2001)
tarafindan yapilmistir. Aracin gecerligini belirlemek amactyla kapsam gegerligi ve yapi
gegerligi caligmasi yapilmistir. Aracin kapsam gecerligini belirlemede uzman goriisiine
bagvurulmus, uzmanlardan alman yanitlar dogrultusunda aracin kapsam gecerligine
sahip oldugunu belirlemislerdir. Ayrica, yapt gegerligini belirlemek icin faktoér analizi
yapilmistir. Yapilan faktor analizi sonucunda aracta yer alan maddelerin tek boyutta
toplandig1 ve toplam varyansin %48'ini agikladigi belirlenmistir. Aragta yer alan
maddelerin faktor degerlerinin .46 ile .83 arasinda oldugu goriilmiistiir.
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Aracin giivenirlik calismasi icin i¢ tutarhligina bakilmistir. I¢ tutarhligini
saptamak amactyla Cronbach Alpha katsayis1 hesaplanmis ve tiim 6lgegin alpha degeri
.95 olarak belirlenmigtir. Ayrica Spearman Brown iki yar1 test korelasyonu ile
hesaplanmis ve iki yar1 giivenirlik katsayis1 .93 olarak belirlenmistir. I¢ tutarliligimn
saptamada madde toplam korelasyonlar1 hesaplanmistir. En diisiik madde toplam
korelasyonunun en diisilk .45 oldugu belirlenmistir. Kargin, Akcamete ve Baydik
(2001) tarafindan yapilan aracin gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalart sonucunda elde
edilen degerler, aracin anasinifina gegiste anne baba gereksinimlerini belirleyebilecek
nitelikte oldugunu goéstermistir.

Bu arastirmada da aracin gegerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 zihin engelli
¢ocugu olan anne babalardan toplanan veriler iizerinde yapimistir. I¢ tutarlihigmi
belirlemek amaciyla Cronbach Alpha katsayisi hesaplanmis ve tiim 6lgegin alpha degeri
.91 olarak belirlenmistir. Spearman Brown Iki Yar1 Test Korelasyonu ile hesaplanan iki
yar1 giivenirlik katsayisi .93 olarak belirlenmistir. Bu degerler {izerine arag, arastirmada
anne-baba gereksinimlerini belirlemek amaciyla kullanilmistir.

Kisisel Bilgi Formu: Kargm, Akcamete ve Baydik (2001) tarafindan
hazirlanan forma benzer bir form hazirlanmis, bu formda anne babalara ve zihin engelli
cocuklarina iliskin demografik bilgileri toplamak amaciyla sorulan gesitli sorular yer
almustir.

Verilerin Coziimlenmesi

Aragtirmada elde edilen verilerin aritmetik ortalama ve yiizdeleri
hesaplanmistir. Arastirmada veriler normal dagilmadigindan, verilerin analizinde non-
parametrik teknikler kullanilmigtir. Ailelerin gereksinimlerinin cesitli degiskenlere gore
farklilasip farklilasmadig1 Kruskal Wallis H Testi ile incelenmistir.

BULGULAR

Bu aragtirmanin temel amaci zihin engelli cocuklarin anasinifina gecis
siirecinde ebeveyn gereksinimlerinin belirlenmesidir. Bu ama¢ dogrultusunda ebeveyn
gereksinimlerinin g¢ocugun egitime baslama yasi, annenin egitim durumu, babanin
egitim durumu, annenin yasi, babanin yasi, annenin meslegi ve babanin meslegi
degiskenlerine gore farklilagip farklilasmadigi arastirilmastir.

Anasmifina Gegise iliskin Aile Gereksinimleri:

Zihin engelli ¢ocugu olan anne-babalarin gecis siirecindeki gereksinimlerini
belirlemek icin toplanan verilerin aritmetik ortalamalart ve yiizdelik degerleri
incelenmistir. Tablo 3'de anne-babalarin belirttikleri gereksinimlerin ortalamalar1 ve
ylizdelik degerleri verilmigtir. Aragtaki maddelere verilen "evet" yanitlari
incelendiginde anne babalarin biiyiik bir kisminin anasmifina gegis stirecinde bilgiye
gereksinim duyduklar1 goriilebilmektedir. Anne-babalarin anasinifina gegisle ilgili en
fazla gereksinim belirttikleri madde %82 ile "gocugumun egitimine iliskin bir sorun
yasadigimda okul i¢cinde ve diginda kimlerden ve nerelerden yardim alabilecegime
iliskin bilgiye gereksinimim var" ifadesi olmustur. Bu maddeyi %80 ile "anasinifinda
cocuguma ne dgretecekleri konusunda bilgiye gereksinimim var" ifadesi izlemektedir.
Anne-babalarin belirttikleri gereksinimler arasinda en diisiik yiizde ile (%48) "¢cocugum
hakkinda diger aileleri nasil bilgilendirecegim konusunda bilgiye gereksinimim var
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ifadesi yer almaktadir.

Tablo 3: Anasinifina Gegiste Aile Gereksinimleri Belirleme Olgegi Madde Ortalama Puanlart ve
Segeneklere Gore Cevaplarin Dagilimi

N
- a2 =
MADDE x| 2] | 7
= < ==
¥
1- Anasinifinin gocugumun gereksinimlerini ne kadar karsilayacagi konusunda bilgiye 2.62 37 7 6
gereksinimim var %74] %l14| %12
2- Anasinifi donemindeki diger ¢ocuklarm gelisim 6zellikleri konusunda bilgiye gereksinimim | 2.58 37 5 8
var. %74]  %10| %16

2.70 40 5 5

3- Anasinifinda ¢ocuguma ne 6gretecekleri konusunda bilgiye gereksinimim var.

4- Cocugumun gelisim diizeyinin ve sahip oldugu becerilerin anasinifi i¢in uygun olup 2.54 34 9 7

olmadig1 konusunda bilgiye gereksinimim var. %68| %I18| %14

2.60 34 12 4

5- Anasinifinin anaokulundan farkli ve benzer yanlar1 konusunda bilgiye gereksinimim var.

6- Anasinifinda gocugum ve benim uymamiz gereken kurallar konusunda bilgiye gereksinimim| 2.68 39 6 5
var. %78 %I12| %10
7- Anasinifi 6gretmeni ve idarecilerin gocugumdan ve benden neler bekledikleri konusunda 2.64 38 6 6
bilgiye gereksinimim var. %76 %I12| %12
8- Cocugumun anasinifina gidip gidemeyeceginin belirlenmesi i¢in nerelerde 2.40 32 6 12
degerlendirilecegi konusunda bilgiye gereksinimim var. %64| %I12| %24
9- Cocugumun anasinifi egitimi i¢in hangi okullara gidecegi konusunda bilgiye gereksinimim 2.58 37 5 8
var. %74]  %10| %16

10- Cocugumun gidebilecegi okullari tanimak tizere gozlem yapmak amactyla bu okullart nasil 244 34 4 12

ziyaret edecegim ve nasil iletisim kuracagim konusunda bilgiye gereksinimim var. %468 08| %24
11- Cocugumun anasinifini belirlemek i¢in yapacagim gozlemde nelere dikkat etmem gerektigi| 2.54 35 7 8
konusunda bilgiye gereksinimim var. %70] %14 %16
12- Cocugumu anasinifina hazirlamak amactyla evde ona nasil yardim edecegim konusunda 2.64 39 4 7
bilgiye gereksinimim var. %78| %8| %14

13- Cocugumun kaydini anasinifina yaptirabilmem igin okul ydneticisine ¢ocugum hakkinda 248 35 4 11

hangi bilgileri verecegim konusunda bilgiye gereksinimim var. %70 %8| %22
14- Cocugumun anasinifina kabul edilmesinde yasal haklarimin neler oldugu konusunda 2.56 36 6 8
bilgiye gereksinimim var. %72 %I12| %l6
15- Cocugum anasinifina kabul edilmedigi kosulda itiraz etmek i¢in nerelere basvurabilecegim | 2.52 38 (6] [6)
konusunda bilgiye gereksinimim var. %74  %0[ %0
16- Cocugumun oziirii ve 6zellikleri hakkinda anasimnifi 6gretmenini nasil bilgilendirecegim 242 34 3 13
konusunda bilgiye gereksinimim var. %68|  %6| %26
17- Anasinifi 6gretmeninden neler bekledigimi ona nasil ifade edecegim konusunda bilgiye 2.22 27 7 16
gereksinimim var. %54 %14 %32
18- Cocugumu siniftaki diger cocuklara tanitabilmek igin neler yapmam gerektigi konusunda 2.36 32 4 14
bilgiye gereksinimim var. %64 %8| %28
19- Cocugumun anasinifi 6gretmeni ile 6zel egitim 6gretmeninin isbirligi kurabilmeleri igin 2.52 35 6 9
neler yapmam gerektigi konusunda bilgiye gereksinimim var. %70 %12] %18
20- Anasinifina devam eden ¢ocugumun 6zel egitim almasi gerekip gerekmedigi konusunda 2.34 32 3 5
bilgiye gereksinimim var. %64 %6| %10
21- Cocugum hakkinda diger aileleri nasil bilgilendirecegim konusunda bilgiye gereksinimim 2.20 24 12 14
var. %A48|  %24| %28
22- Benzer yagantilara sahip ailelerle deneyimlerimizi paylasmak i¢in nasil bir araya 2.40 30 10 20
gelecegimiz konusunda bilgiye gereksinimim var. %60|  %20[ %40
23- Cocugumun problemlerini anasinifi 6gretmenleriyle birlikte nasil ¢oziimleyebilecegimiz 2.70 39 7 4
konusunda bilgiye gereksinimim var. %78 %l14| %8
24- Cocugumun egitimine iligkin bir sorun yasadigimda okul i¢inde ve disinda kimlerden ve 2.74 41 5 4
nelerden yardim alabilecegime iliskin bilgiye gereksinimim var. %82 %10 %8
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Anasmifina Gegisle ilgili Anne-Baba Gereksinimlerinin Cesitli Degiskenler
Acisindan incelenmesi:

Anasinifina gegiste anne-baba gereksinimleri iizerinde; cocugun egitime
baglama yasi, annenin ve babanin yasi, annenin ve babanin egitim durumu, annenin ve
babanin meslegi degiskenlerinin etkili olup olmadig1 (p<0.05) anlamlilik diizeyi 6lgiit
kabul edilerek incelenmistir.

Cocugun Egitime Baslama Yas:

Anasmifina gegiste anne-baba gereksinimlerinin g¢ocugun egitime baslama
yasina gore farklilagip farklilasmadigi Kruskal Wallis H Testi ile irdelenmis ve Tablo
4'de goriildiigii gibi ¢ocugun egitime baslama yasina gore anlamli bir farklilik olmadig:
bulunmustur.

Tablo 4: Aile Gereksinim Diizeyinin Cocugun Egitime Baslama Yasina Gore Karsilastirmast

Cocugun Egitime Baslama Yasi N Sira Ortalamasi X? P
24 ay ve altt 9 19 4,9 0,83
24 ay- 36 ay aras1 21 30,57
36 ay ve listi 20 23,10

Annenin Egitim Durumu:

Anasinifina gegiste anne-baba gereksinimlerinin annenin egitim durumuna gore
farklilasip farklilagsmadigi Kruskal Wallis H Testi ile irdelenmis ve Tablo 5'de
goriildiigii gibi annenin egitim durumuna goére anlamli bir farklilik olmadig:
bulunmustur.

Tablo 5: Aile Gereksinim Diizeyinin Annenin Egitimine Gore Karsilastirmast
2

Annenin Egitim Durumu N Sira Ortal X P
Tlkokul 25 29.4 7.43 0.70
Ortaokul 5 20.5
Lise 12 24.8
Yiiksek Ogretim 8 22.6

Babanin Egitim Durumu:

Anasinifina gegiste anne-baba gereksinimlerinin babanin egitim durumuna gore
farklilagip farklilasmadigi Kruskal Wallis H Testi ile irdelenmis ve Tablo 6'da
goriildiigii gibi babanin egitim durumuna goére anlamli bir farklilik olmadig:
bulunmustur.

Tablo 6: Aile Gereksinim Diizeyinin Babanin Egitimine Gore Kargilagtirdmas

Babanin Egitim N Sira Ortalamast x? P
Durumu
Tlkokul 10 12.35 11.112 0.11
Ortaokul 7 27.5
Lise 21 27.5
Yiiksek Ogretim 12 31.79

Annenin Yas1

Anasinifina geciste anne-baba gereksinimlerinin annenin yasina gore
farklilasip farklilagsmadigi Kruskal Wallis H Testi ile irdelenmis ve Tablo 7’de
goriildiigii gibi annenin yasina gore anlamli bir farklilik olmadigi bulunmustur.
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Tablo 7: dile Gereksinim Diizeyinin Annenin Yasina Gére Karsilastirilmasi
2

Annenin Yasi N Sira Ortalamasi X P
25 ve alt1 4 24.50 6.48 0.90
26-30 23 21.37
31-35 11 34.82
36 ve tizeri 12 25.21
Babanin Yasi

Anasinifina geciste anne-baba gereksinimlerinin babanin yasina gore
farklilasip farklilagsmadigi Kruskal Wallis H Testi ile irdelenmis ve Tablo 8'de
goriildiigii gibi babanin yasina gére anlamli bir farklilik olusturmadigt bulunmustur.

Tablo 8: Aile Gereksinim Diizeyinin Babanin Yasina Gore Karsilagtirilmast

Babanin Yas1 N Sira Ortal X2 P
25 ve alti 1 6.5 6.75 0.80
26-30 8 29.25
31-35 20 20.35
36 ve Uzeri 21 29.88

Annenin Meslegi

Anasinifina gegiste anne-baba gereksinimlerinin annenin meslegine gore
farklilagip farklilasmadigi Kruskal Wallis H Testi ile irdelenmis ve Tablo 9'da
goriildiigii gibi annenin meslegine gére anlamli bir farklilik olusturmadig: bulunmustur.

Tablo 9: Aile Gereksinim Diizeyinin Annenin Meslegine Gore Karsilastirilmast

)

Annenin Meslegi N Sira Ortalamasi X P
Ev Hanimu 33 25 3.48 0.175
Kamu Caligani 15 23.9
Serbest 2 44
Babanin Meslegi

Anasinifina geciste anne-baba gereksinimlerinin babanin meslegine gore
farklilagip farklilagmadigi Kruskal Wallis H Testi ile irdelenmis ve Tablo 10'da
goriildiigii gibi babanin meslegine gore anlamli bir farklilik olusturmadig: bulunmustur.

Tablo 10: Aile Gereksinim Diizeyinin Babanin Meslegine Gére Karsilastirilmasi
2

Babanin Meslegi N Sira Ortalamasi X P
Kamu Caligani 11 30.4 5.97 0.50
Isci 14 17.6
Serbest 25 27.7
TARTISMA

Bu c¢aligma okul Oncesi yasta zihin engelli ¢ocugu bulunan ailelerin
cocuklarinin  anasmifina  gegisteki  gereksinimlerinin  belirlenmesi  amaciyla
gergeklestirilmigtir. Calismada Anasmifina Gegiste Aile Gereksinimlerini Belirleme
Araci’ndan elde edilen verilerin analizi sonucunda, zihin engelli ¢ocugu olan anne-
babalarin 6lgekte yer alan maddelerin biiyiik bir cogunlugunda gereksinim duyduklarini
ifade ettikleri goriilmiistiir. Ailelerin (ebeveynlerin %82'si) dncelikli gereksinim olarak
"cocugum un egitimine iliskin bir sorun yasadigimda okul i¢inde ve disinda kimlerden
ve nerelerden yardim alabilecegime iligkin bilgiye gereksinimim var" ifadesi olmustur.
Anne babalarin %80'inin en 6nemli ikinci gereksinim duyduklar1t madde "anasinifinda
cocuguma ne oOgretecekleri konusunda bilgiye gereksinimim var"” ifadesi oldugu

72



Zihin Engelli Cocuklarin Anasinifina Gegis Slirecinde Ebeveyn...

belirlenmistir. Aileler gegis siireci i¢inde ek destege gereksinim duymaktadirlar. Bu
destegin kimler tarafindan ve nasil verildigine iliskin bilgilere gereksinimleri
bulunmaktadir. Okullar ve ¢ocuga hizmet sunan birimler gecis islemleri sirasinda aileye
yardim edebilirler. Yardimci olacak kisiler ve birimler listesinde; gidecegi okuldaki
Ogretmeni, aile tiyeleri, servis soforii, yoneticiler, cocugun arkadaslari, psikolog ve diger
ilgili uzmanlar bulunmaktadir (Giirsel; 2003).

Aileler, ¢ocuklarmin nasil ve hangi Olgiilere gore degerlendirildigi, hangi
egitsel ortamin c¢ocuklar1 ig¢in uygun olacagi, ¢ocuklarinin bu ortamlarda ne
Ogrenecekleri ve ek destek ihtiyaglarinin nasil karsilanacagi konularinda bilgi
alabilecekleri kisilere ve kurumlara ihtiyag duymaktadirlar. Ulkemizde zihin engelli
6grencilerin tanilanmasi ve egitsel ortamlara yerlestirilmesi siirecinde aile katiliminin
saglanmasi yeterince yapilamamaktadir. Bu arastirmada da ebeveynler ¢ocuklarinin
egitimine iliskin bir sorun yasadiklarinda okul i¢inde ve disinda kimlerden ve
nerelerden yardim alabilecekleri konusunda bilgiye ihtiya¢ duyduklarini belirtmislerdir.
Ozellikle kaynastirma ortamlarinda yer alan zihin engelli ¢ocuklarin anne babalarmn
ogretmenlerle, okul yoneticileriyle ve normal cocuk anne babalariyla yasadiklari
problemler karsisinda yardim ve destek alabilecekleri kisilere gereksinim duyduklari
bilinmektedir. Geg¢is programlartyla ilgili yapilan benzer c¢alismalarda da bu bulguyu
destekleyici sonuglar elde edilmistir. Kargin, Ak¢amete, Baydik'in (2001) okuldncesi
yasta isitme engelli ¢ocugu bulunan ailelerin anasinifina gegis siirecindeki
gereksinimlerini belirlemek amaciyla yapmis olduklar1 g¢alijmanin sonucunda da
ailelerin %388,3 oncelikle "¢cocugumun anasinifina kabul edilmesinde yasal haklarimin
neler oldugu konusunda bilgiye gereksinimim var" ifadesinin hemen ardindan, ailelerin
%84"iniin "¢ocugumun egitimine iligkin bir sorun yasadigimda okul i¢inde ve disinda
kimlerden ve nerelerden yardim alabilecegime iliskin bilgiye gereksinimim var"
ifadesinde bulunduklar1 goriilmiistiir. Bu gereksinim isitme engelli ¢ocugu olan
ebeveynler i¢inde oldukca 6nemli goriilmiistiir. Dolayisiyla engelli cocugu olan anne
babalarin, ¢ocuklar1 anasinifina basladiginda ¢ocuklarmin egitime baglamasiyla birlikte
yasanacak sorunlar karsisinda bilgi alabilecekleri kisilere duyduklari konusundaki
gereksinimleri goz oniine alinmali ve gerekli diizenlemeler yapilmalidir. Arastirmada
ebeveynlerin %80'1 anasinifinda ¢ocuklarina kazandirilacak beceriler konusunda bilgi
edinmek istediklerini ifade etmislerdir. Bu bulgu Hanline (1988), Pianta ve Karft
Sayre'nin (1999) ve Kargin, Ak¢amete, Baydik'in (2001) yapmis oldugu ¢aligsmalarin
sonuclartyla tutarlilik gostermektedir. Ailelerin gecis siirecinde g¢ocuklarinin devam
edecegi anasinifi programi hakkinda gesitli sorulara yanit aradig1 ve ¢ocuklarina neler
Ogretilecegi konusunda bilgi edinmek istedikleri belirtilmektedir (Hanline ve Halvorsen,
1989; Edson, 1994; Kargin, Ak¢amete ve Baydik, 2001). Aileler, anasinifinda
cocuklarinin Ggretilen bilgi ve becerileri yeterince kazanip kazanamayacaklari
konusunda kaygilar yasamaktadirlar (Edson, 1994). Zihin engelli 6grencilerin
anasinifina gecis siirecinde aileler, ¢cocugunun bu programdan yararlanabilmesi icin
gerekli olan becerilerin neler oldugu, cocugu i¢in hazirlanan BEP programi ve 6zel
destegin nasil saglanacagi konusunda bilgi edinmeye ihtiyag duymaktadirlar.
Cocuklarimi anasinifina hazirlamada ailelere yardimci olacak etkinliklere iliskin verilen
bilginin, ailelerin gecis siirecine iliskin kaygilarini azalttig1 ifade edilmektedir (Hanline
ve Halvorsen, 1989). Fowler ve arkadaslari (1991) engelli ¢ocuk ve ailelerinin
okuldncesinden anaokuluna gegisine bakiglarini inceledikleri ¢aligmalarinda, ailelere
gecisle ilgili gerekli bilgilerin verilmesi ve kaygilarina yonelik bilgilerin verilmesinin,
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gegis donemi stresinin azaltilabilecegini ifade etmislerdir. Calismada, ailelerin
cocuklarina anasmifinda ¢ocuklari i¢in gerekli olan becerileri 6gretebilmeleri i¢in bilgi
vermenin, gecis slirecine ailelerin aktif olarak katilmalarinin saglanmasinin 6nemi
vurgulanmistir. Anasinifina gecis silirecinde ailelere programin igerigi hakkinda bilgi
verilerek, cocuklarina nasil destek olabilecekleri konusunda danigmanlik yapilarak,
ailelerin gecis siirecinde yasayacagi kaygi azaltilabilir.

Aragtirmanin ~ sonuglart1  incelendiginde  anne-babalarin  belirttikleri
gereksinimler arasinda en diisiik yiizde ile (%48) "¢ocugum hakkinda diger aileleri nasil
bilgilendirecegim konusunda bilgiye gereksinimim var” ifadesi yer almaktadir. Bu
ifadenin Kargin, Ak¢amete, Baydik'in (2001) c¢aligmasinda da en diisiik oranda evet
yanit1 aldig1 goriilmiis ve her iki ¢alismanin bu bulgusu arasinda tutarlilik oldugu
belirlenmistir. Aileler Oncelikle, anasmifi, anasmifi programi, g¢ocugunun neler
Ogrenecegi, cocugunun gereksinimlerinin bu ortamda karsilanip karsilanmadigi, yasal
haklari, anasmifina kabul edilmediginde neler yapabilecegi, 6gretmenle nasil isbirligi
yapabilecegi, ¢ocugunun karsilastigt sorunlart nasil ¢dzebilecegi konusunda bilgi
gereksinimleri oldugunu ifade etmislerdir. Ailelerin cocugu hakkinda diger aileleri nasil
bilgilendirecegi konusunda bilgiye gereksinim duymamalarinin, belki de bu konudaki
sorumlulugu kendilerinden ¢ok oOgretmen ya da okul yoneticilerine birakmisg
olabileceklerinden kaynaklanabilecegi diistiniilmiistiir.

Aragtirmada anasimifina gegiste anne-baba gereksinimlerini etkileme olasilig1
oldugu diisiiniilen ¢esitli degiskenler de incelenmistir. Bu degiskenler, cocugun egitime
baslama yasi, annenin ve babanin egitim durumlari, annenin ve babanin yasi, annenin ve
babanin meslegi olarak belirlenmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular, degiskenlerin
gecis stirecindeki gereksinimlerde anlamli bir farkliliga yol agmadigini gostermektedir.
Sonuglar Kargin, Akcamete, Baydik'm (2001) calismasiyla tutarlilik gostermistir.
Ancak, Kargin, Ak¢amete, Baydik'in (2001) babanin yasinin ebeveyn gereksinimlerinde
farklilik yarattig1 goriiliirken, bu arastirmada bu farklilik goriilmemistir. Demografik
degiskenlere gore ebeveyn gereksinimlerinin farklilasmamasi ¢aligma grubunda yer alan
katilimcilarin sayisinin az olmasiyla baglantili olabilecegi diisiiniilmiistiir.

Sonug olarak, okul 6ncesi yasta zihinsel engelli ¢cocugu bulunan anne-babalar
cocuklarinin anasinifina gegislerinde, kimlerden yardim alacaklari, ¢ocuklarini bu
stirece nasil hazirlayacaklari, anasinifi 6gretmeniyle nasil isbirligi yapacaklari, yasal
haklarmin neler oldugu gibi konularda bilgiye gereksinim duymaktadirlar. Kargin,
Akcamete, Baydik'in (2001) isitme engelli ¢ocuklarmm anne babalariyla yaptiklari
calisma sonuglartyla, bu arastirmada yer alan zihin engelli cocugu bulunan ebeveynlerin
anasinifina gecis stirecindeki gereksinimlerinin oldukg¢a benzerlik gdstermesi, engelli
cocugu olan anne babalarin ¢ocuklarinin egitsel ortamlara yerlestirme oncesinde bir
gegis programiyla var olan gereksinimlerinin karsilanmasi gerekliligini ortaya
cikarmigtir. Engelli cocuklarin bir programdan digerine basarili ve problemsiz
gecebilmeleri bu siirece ¢ocukla birlikte ailenin de hazirlanmasiyla saglanabilmektedir.
Ailelerin  bu silirece hazirlanmasi da  gereksinim  duyduklari  konularda
bilgilendirilmeleriyle miimkiin olmaktadir. Basarili bir gecisin saglanabilmesi i¢in
oncelikle anne babalarin gereksinimleri degerlendirilmelidir. Ailelere ¢ocugun ihtiyag
duyacag1 becerileri, anasimifi programinin igerigi, anasimifina nasil kayit olabilecegi,
yasal haklari, 6gretmenle nasil iletisim kurabilecegi, ¢ocugun bu ortamdaki giivenligi,
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ulagimin nasil saglayabilecegi gibi konularin tartisildig: aile egitim programlariyla anne
babalarin gegise hazirlanmasi saglanmalidir. Bu arastirmanin sonucunda zihin engelli
cocuklarin erken egitim programlarindan anasinifina gecis siirecinde ailelerin
gereksinimleri belirlenerek, bu gereksinimleri karsilamaya yonelik programlar
hazirlanip uygulanmasi ve bunlarin yayginlastirilmasi dnerilmektedir.
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EDUCATIONAL SCENARIOS FOR THE NEXT TWO DECADES IN
ELEMENTARY, SECONDARY, AND HIGHER EDUCATION
CURRICULA IN TURKEY*
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OZET

Egitim uygulamalarinin planli programli olma o6zelliginden dolay: iilkelerin egitim
alaninda hayata gecirecekleri uygulamalar1 énceden planlamalar ve bu planlamalar i¢in hazirlik
calismalarimi olusturulan komisyonlar tarafindan ele almalar1 6nem arz etmektedir. Her iilke genel
amaglart ve felsefesi dogrultusunda yetistirmek istedigi ve gereksinim duydugu birey profilini
hazirladig egitim programlari araciligi ile ortaya koymaktadir. Bu noktadan hareketle bu ¢alisma
ile diinyadaki degisimler ve egilimler goz 6niinde tutularak Tirkiye’deki Egitim Programlari ve
Ogretim alanindaki mevcut durumdan hareketle, oniimiizdeki 20 yil icinde Tiirkiye’de
uygulanacak ilk6gretim, ortadgretim ve yiiksekogretim programlarma iliskin senaryolar
olusturulmustur. Olusturulan bu senaryolar Ankara Universitesi, Hacettepe Universitesi, Orta
Dogu Teknik Universitesi'nde gdrev yapan 30 dgretim elemani (Senaryo Grubu) ile yapilan
goriismeler sonucu elde edilen veriler dogrultusunda hazirlanmigtir. Elde edilen bu veriler
aragtirmacilar (Senaryo Takimi) tarafindan igerik analizine tabi tutulmus ve belirlenen ii¢ kategori
(ilkdgretim, ortadgretim ve yiiksekogretim programlari) etrafinda senaryolar oriintiilenmistir.
Anahtar Kelimeler: 1lkogretim Programlar, Ortadgretim Programlari, Yiiksekdgretim
Programlari, Egitim Senaryolar1

ABSTRACT

Due to the planned character of educational practices, it is of importance that countries
work out detailed plans for such practices beforehand and assign the preparatory work for these
plans to special commissions. The particular profile of individual that every country needs and
aims to train in accordance with its own general objectives and philosophy is revealed through its
educational programs. Thus, the present study created scenarios regarding the elementary,
secondary and higher education curricula to be implemented in Turkey in the next two decades by
considering the changes and trends around the world. These scenarios were constructed from the
data obtained from interviews with 30 instructors employed in Ankara, Hacettepe, and Middle
East Technical Universities (Scenario Group). The obtained data were subjected to content
analysis by the researchers (Scenario Team) and scenarios were shaped around the three identified
categories (elementary, secondary and higher education curricula).
Keywords: Elementary, Secondary and Higher Education Curricula, Educational
Scenarios

EDUCATIONAL SCENARIOS FOR THE NEXT TWO DECADES IN
ELEMENTARY, SECONDARY, AND HIGHER EDUCATION CURRICULA
IN TURKEY

1. Introduction

Education is recognized as a functional instrument in creating qualified human capital
for countries and thus, in ensuring their economic and social development. It is an important
consideration for the involved stakeholders that education must consist of planned activities.
Through education, countries seek to attain their specified goals and create the profile of
individual they need, which, in turn, entails planning in education system as a necessity. At this
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stage, planning could be considered as analyzing current situation, designing the future, and
creating various predictions. Countries may not only accomplish their educational plans for the
future through institutional commissions at national level, but they may also become a part of
multinational researches such as those conducted by OECD/CERI. In Turkey, studies on
planning and linking education with financial resources have a long-established history.
Development plans based on economic theories and practices — the first was carried out in 1934
— were in use for long years. Furthermore, founded in the 1960s with the Planned Period,
Turkish State Planning Organization (DPT) conducted various studies such as “Turkish Science
Policy, 1983-2003”, “Turkish Science and Technology Policy, 1993-2003”, and “Vision 2023
Project”. On the other hand, the decisions taken by the Higher Planning Council as part of Public
Management Reform and the law on Public Finance Management and Control no 5018
stipulated that public corporations should prepare their strategic plans and follow them in their
budgeting processes. According to the law, public corporations are supposed to carry out their
strategic plans and be prepared for possible problems in the future. At this juncture, strategy is
defined as the whole of fundamental aims, efforts or objectives and significant policies and plans
to attain specified goals (Jain: 1993). Strategies pertain to future. Many institutions are involved
in their current and future objectives. Functionalized in 2005 within the body of the Ministry of
National Education (MoNE) in Turkey, Directorate for Strategy Development (SGB) is in charge
of educational planning. This unit follows three stages in strategic planning: “Preparatory Period
and Program”, “Formation of a Strategic Plan”, and “Implementation and Evaluation of the
Plan” (MoNE 2006). These three stages include internal and external situation analysis of the
institution and defining its vision, mission, principles, and values. The subsequent stages concern
definition of strategic goals and objectives, determining activity projects, and performing
monitoring and evaluation procedures (MoNE 2006).

While planning of educational practices in Turkey is carried out through this strategic
planning process, there are also some international studies for developing future scenarios
conducted in certain countries by the OECD/CERI and these could be considered as important
for strategic planning. Work under the “Schooling for Tomorrow” project initiated by the
OECD/CERI at the end of the 1990s has been carried on in countries such as Austria, Canada,
United Kingdom, Finland, Hungary, Netherlands, Norway, Sweden, and New Zealand (OECD
/CERI 2008).

A conference held in the City of Rotterdam in the Netherlands between November 1-3,
2001 brought together educators, non-governmental organizations, and policymakers. During the
conference, they presented the current situation regarding educational practices and worked out
scenarios for possible future changes. The Conclusions of this conference underlined that
schools of the future should be financially strong, their curricula should lay emphasis on learning
rather than teaching, teachers and school managers should be well-equipped, and information
communication technologies (ICT) should be efficiently used
(http://www.oecd.org/dataoecd/32/17/2669182.pdf).

2001 Report of the Schooling for Tomorrow Project regarding the first stage of the
project introduced through various scenarios the possible new formations in the school concept
in the next twenty years. The report anticipates that schools will maintain their bureaucratic
character in the next twenty years. Although the use of ICT will increase, schools will remain the
same in their fundamental structure. As the scenarios suggest, school budgets will not be
increased and local funding will rise in importance.

Another scenario included in the same report suggests that in the next twenty years,
schools will go beyond simply being institutions for information transfer and will concentrate
their efforts towards training a type of individual who respects differences, are open to new
developments, and are crucial for maintaining social structure. Devoted teachers and well-
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equipped schools that offer all the required physical conditions for learning to take place also
constitute a part of this scenario (http://www.oecd.org/dataoecd/35391.pdf).

On the other hand, two forums on “Schooling for Tomorrow”, the first of which was
held in France in 2003 and the second in Toronto, Canada in 6-8 June 2004, were participated by
a wide range of audience from policymakers in education to school managers, from computer
experts to the stakeholders of education reforms, who shared their opinions on the scenarios for
the schools of future (http://www.oecd.org/document/60/html)

As clearly observed, these scenario studies supervised by the OECD/CERI in member
countries are generally concerned with a macro-analysis of the future of education systems and
related policies and practices. At a micro-level, on the other hand, it is not a very common
approach in the literature to attempt to predict the possible future innovations in a particular
discipline by drawing upon the current situation, as well as to make predictions in parallel with
the developments around the world, and to construct related scenarios for this purpose by
scenario teams.

1.1. Study Purpose

In this study as a micro-level scenario study, interviews were made with a number of
instructors from the departments of “Curriculum and Instruction” in three universities in Ankara
and scenarios were developed on the possible changes anticipated to take place in Turkey in the
next twenty years. The critical points for the study were determined as the possible changes in
the elementary, secondary, and higher education curricula anticipated to take place in Turkey in
the next twenty years.

The study followed the following four phases of scenario processes: mapping and
delineation of the subject matter; identification of critical issues and trends; assessments of
trends (scenario creation); and use (implications and dissemination) (Iversen, 2005).

1.2. Study Model

The present study is qualitative by the nature of its subject matter. As one of the
purposeful sampling methods categorized under qualitative research sampling methods,
maximum variation sampling method was selected as the study method. Purposeful sampling is
a sophisticated sampling method within the tradition of qualitative research. In purposeful
sampling, the researcher makes his/her own choice about the selection of particular subjects and
includes in the sampling those who are deemed as most appropriate for study purposes. In order
to represent the diversity of the concerned individuals at a maximum level in the study,
maximum variation sampling method was preferred. In constructing a sampling based on
maximum variation, the aim is to determine whether there are any common or shared patterns
within a variation, rather than to make generalizations. Maximum variation sampling method
aims to form a relatively small sampling and to ensure that the diversity of the individuals who
could possibly be concerned parties to the problem under examination is represented at a
maximum level (Yildirim and Simsek, 2005).

Interviews were made with 30 instructors selected through the maximum variation
sampling method from among those employed in the Faculty of Education Sciences in Ankara
University and Hacettepe University and in the Education Faculty of the Middle East Technical
University. Of these 30 instructors, 6 carry the title of Professor, 2 Associate Professor, 8
Assistant Professor, and 14 Research Assistant. These 30 instructors from three different
universities form the scenario group of the study. Scenario group is a group of people who
contribute to scenario preparation through the data they present.

Non-structured face-to-face interviews were made with the scenario group and in-
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depth data were collected on the problem. Alternative questions and probes were used during the
interviews, all of which were recorded on a tape recorder and deciphered by the scenario team.
Scenarios Team consists of researchers who develop scenarios from the data collected through
interviews.

The recorded data from the interviews were summarized and interpreted using the
method of descriptive analysis in the light of the predetermined critical points and themes.
Subsequently, scenarios were constructed for the three specified main categories (elementary,
secondary, and higher education curricula).

2. Findings

This section presents the scenarios concerning the elementary, secondary and higher
education in Turkey in the next twenty years as constructed by the scenario team in the light of
the data collected from the scenario group.

2.1. The Scenario for Elementary Curricula

“The Concept of a World Citizen with a Command of the Languages and
Toys of the Information Age”

In Turkey, the duration of elementary education will remain the same as 8 years in the
year 2030. However, compulsory education will be extended to secondary education. As a result,
a compulsory education process of 12 years will be put into practice. The first 8 years of this
twelve-year compulsory education will remain as the elementary level and the current 5+3 model
will be maintained. Education in Turkey will lose its centralized structure and assume a
decentralized character, a transformation which implies that schools will prepare curricula in
accordance with their own needs and be actively involved in their implementation. Every primary
school will hire a curriculum development specialist who will cooperate with school teachers to
prepare the curricula in line with the needs.

In the period until the year 2030, the greatest change in elementary curricula will pertain
to language education. Turkey will become an EU member and Turkish students will be granted
the right to receive education in any EU country. In particular, they will actively participate in the
education programs of the EU and take a part in joint projects. Therefore, language education will
gain emphasis in the evaluation and development stage of elementary curricula in Turkey and
modern practices will be reflected in the elementary curricula for the instruction of a second or
even third foreign language. Along with the foreign language courses in the current elementary
curriculum (English, German and French), instruction of other European languages as elective
courses will also gain importance.

Apart from the emphasis laid on language education, other courses will be added into
the curriculum to improve the computer and multimedia literacy of elementary-level students. In
the year 2030, when knowledge will remain as the only power, beginner- and medium-level
“computer” and “multimedia” courses will be striking in the elementary curricula. The primary
philosophy and objective of Turkish National Education will be to raise individuals who could
adapt to the information society, instead of those trained in sciences as the industrial society
needs. Apart from science instruction, instruction of social studies will also be highly appreciated
in elementary curricula because Social Studies education will aim at training students who could
adapt to the changing world order and will take the first steps towards becoming a world citizen
as well as a national citizen. Thus, Social Studies and Citizenship education will rise to
prominence.

The year 2030 will witness a period in which social values and attitudes will rapidly
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change. In such a period, it will be highly important to offer a “character/personality education” at
the elementary level to train sophisticated individuals with the ability to overcome psychological
problems that could arise from the rapid change in social and moral values. In the year 2030,
Turkish students will be taught from the elementary-level education onwards that achievement is
not the only goal and the path to success should not digress from the concept of ethics. During the
course on “Character Education”, teachers will present students socially and morally problematic
situations and ask them to develop rational and ethical solutions to these problems.

The elementary curricula effective in Turkey of the year 2030 will be based on the
reconstructionist educational approach of existentialism which prioritize individual differences;
aim not only at training students for the higher education level, but also at training sophisticated
individuals with the ability to deal with and solve real-life problems; involve teaching experiences
and evaluative approaches formulated in the light of modern theories; and inculcate students with
the aim of continuously reshaping their society towards the better. This curricular notion will be
grounded on student sub-skills such as transforming and incorporating a basic idea or product;
reusing it in different contexts or producing new and different products completely based on their
own ideas; looking at events with a different view; and come up with inventions, though slight.
The qualifications that the curricula will help students achieve include sub-skills such as creating
and enriching elaborate ideas; finding unique and specific solutions to problems; developing
innovative ideas and solutions; looking at an idea or a product from many different perspectives;
and holistic view.

The elementary curricula effective in Turkey of the year 2030 will be based on an
instruction process whereby students can compare similar experiences in life; will be willing to
assume responsibilities; make decisions; and can improve their mental abilities. Experts also
anticipate that the reforms of the year 2005 will be embraced as established values in the education
system in 25 years and in this context, the requirements of the new educational paradigm will be
recognized.

2.2. The Scenario for Secondary Curricula
“Last Exit before the Bridge: 12-Year Compulsory Education”

In Turkey of the year 2030, secondary education will be a part of compulsory education
process. The current 8+4 model will be maintained. In the general secondary education
institutions, the practice of departmentalization (Social Sciences, Equally Weighted, Applied
Sciences, and Foreign Language) will persist; however, “Information and Communication
Technologies” program will be added to these fields.

Inclusion of the secondary education level in the compulsory education process will
prevent students from continuing with vocational and technical education at the end of elementary
education; therefore, this practice will entail shifting departmentalization to the post-secondary
education period. Such a decision will eliminate unequal opportunities in university entrance
exam for students from Anatolian and Science high schools. Furthermore, thinking in terms of
human rights, it will also create favorable consequences for students to postpone their
professional choices or decisions about specialization — a decision which will affect all their lives
— to the post-secondary education period as they will then have more improved cognitive and
affective capacities.

In 2030, Turkish students will have the chance to continue with Vocational and
Technical education programs as they wish once they complete compulsory education period.
These schools will admit students on the basis of their own examinations and interviews, rather
than student scores in the general student selection examination. More flexible criteria will be
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applied for student admission to general education programs for those from Vocational and
Technical education programs. Thus, students will not regard their current program as an
irreversible choice.

In the year 2030, when departmentalization will be postponed to the post-secondary
education period, guidance and orientation activities will now be much more important in
secondary education institutions. For students, the process of selecting their fields at high schools
will be a one-year process starting in the 9" grade and extending up to the beginning of the 10"
grade. In this process, student guides and teachers at school will carefully analyze students’
abilities and interests and will guide them towards selecting an appropriate program in line with
their reports. On the other hand, while preparing secondary curricula, curricular standards will be
specified by keeping in mind the student qualifications needed by higher education institutions.

As is the case with elementary curricula, language instruction and computer literacy will
become more prominent in secondary curricula as well. Advanced language instruction will be of
greater significance for active participation in the multinational projects and student exchange
programs organized by the EU. Along with the foreign language courses currently offered in
secondary institutions, other European languages will be added to the curricula as elective
courses. More frequently implemented in higher education institutions at the present day, student
exchange programs will also be applied at secondary education level. As an education program
offered by the EU, the Comenius project will gradually grow in importance in Turkey. Secondary
curricula will now assume a more flexible character to adapt to the student exchange practices
with the EU countries in particular and will allow students to receive education abroad during a
part of their compulsory education period. Therefore, in preparing secondary curricula, the
existing practices in the EU countries will also be taken into account in issues such as content
selection and designating course hours and credits.

Serving as a bridge between elementary and higher education programs, secondary
education programs will rise in importance for establishing sound links between these two levels
of education. In Turkey in the Bologna process, particularly the secondary education curricula
will strictly adhere to the notion of “Unity in Diversity” and they will maintain the objective of
training conscious individuals in line with the principles and reforms of Atatiirk, a notion which
will also be followed by elementary and higher education curricula.

As is the case with all levels of education, secondary curricula will also witness a shift
from the concept of “teaching” to “learning” as their main philosophy. Rather than aiming at
transferring predetermined masses of information to students, the curricula will be based on the
paradigm of providing students with appropriate learning environments in accordance with their
personal learning profiles and pace. The aim will be to raise individuals with the ability to
produce information and harness it in problem solving, instead of those who store but unable to
use information. The constructionist approach will prevail in all aspects of the curricula.

2.3. The Scenario for Higher Education Curricula
“A High-Level Instruction”

With the extension of the duration of compulsory education to 12 years in Turkey,
there will be substantial changes both in the system of admission to higher education as well as
higher education curricula. In Turkey of the year 2030, there will be a more evident
differentiation between theoretical education and applied-vocational education. There will also
be a clear-cut distinction made between Universities of Applied Sciences and General
Universities. The former will admit either graduates of vocational high schools or students with
secondary education diplomas who are willing to specialize in the field. These universities will
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offer three-year bachelor’s degrees based on vocational education. The main purpose of such
policy will be to create a system of higher education keeping as much as possible separate the
theory-based and applied education but at the same time making transfers between the two
easier.

The 4+2+4 model, which is in force in Turkish higher education in general, will
undergo certain changes: The current system of higher education consisting of three stages will
be reduced into two stages. This new model will incorporate master’s and PhD degrees into a
single stage, thus turning Turkish system of higher education into the 4+6 model consisting of
two stages. As it is the higher education model applied in several countries of Europe, the model
will be considered as important for harmonizing with the EU.

The higher education institutions will start offering new programs in fields that are
believed to rise to significance in the next twenty years. In particular, the abovementioned
Universities of Applied Sciences will increase their cooperation with business environment. The
curricula will dedicate larger room to practical training in the workplace during the education
period. Thus, higher education curricula will be revised and improved so as to train employees
possessing the qualifications required by corporations.

In Turkey, which will have completed its accession process into the EU in 2030,
“Comparative Education” departments will rapidly proliferate under the Faculties of Educational
Sciences. The data obtained from the studies conducted in these departments will be shared with
the concerned experts at the Ministry of National Education, the Board of Education and
Discipline, and universities. Apart from the departments of comparative education, the
undergraduate program of Education Programs and Instruction will again be a part of the
Faculties of Educational Sciences. Furthermore, the programs on IT and informatics, media
education, internet security, web design will greatly rise in importance.

The dizzying innovations in Information and Communication technologies will make
distance education practices and programs attractive for higher education, in particular. Thanks to
the higher education programs specially designed for the students excluded from formal education
system due to environmental and social factors, students will have the chance to receive education
at any field they wish and obtain the diplomas or certificates they need.

Turkey will be a part of European Higher Education Area (EHAE) within the next
twenty years. Moreover, there will be greater participation at higher education level in Turkey in
the current Erasmus program, designed for exchange of students and instructors. This will bring
in its tail a greater number of students and instructors mastering foreign languages. There will
also be greater participation in the project groups formed by students from EU countries and
successful projects will be promoted and shared with other countries. Turkey’s role as a
geographical, political, and socio-cultural bridge between the East and the West will also be
reflected in higher education. Consequently, the mobility from the East and West to Turkey will
rather be in the form of student and instruction immigration. There will be greater demand for
higher education in Turkey from various countries from Central Asia or the Middle East in
particular to the Sea of Japan. All these developments will entail certain legal amendments.

The higher education curricula implemented in Turkey of the year 2030 will cease to
be curricula designed for specialization in a single discipline, which is called academic
Taylorism, and will rather be based on an interdisciplinary or multidisciplinary approach.
Stakeholders will be more involved in the preparation process of these curricula.

Some of the programs of branch campus and franchised and offshore institutions which
have recently witnessed a gradual development will rise to greater prominence in Turkish higher
education. When private and foundation universities are considered along with these institutions,
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it is clear that public universities will not be anymore perceived as the only and indispensable
alternatives in this area. Such practice will be accompanied by greater competition and thus, a
higher quality in higher education

3. Discussion and Conclusion

Considering that the future is not a linear extension of the present, in order to predict
the future and plan a better life, we need a better understanding of the values taking shape during
this process of change and to review the measures for the future in the light of the values in
question. Among the values inherited by the 20™ to the 21% century, globalization,
multilingualism and multiculturalism, lifelong education, multichannel education, conditioning,
and learning- or learner-centered, rather than teaching centered education need attentive
consideration, particularly in terms of their relationship with education. Additionally, it is also
essential to reconsider in terms of the changing conditions of the new century the three basic
concepts of economy, population, and democracy, concepts which are not recent innovations, but
have rather undergone a transformation due to changing conditions to continue shaping human
life in the future (Eraslan, 2003).

Among the rising values of the information society are rapid transformation of
technology, rapid change and development, greater interest in human resource, information-
based organizations, learning organizations, man of information, and a human model who is
supposed to make a habit of continuous learning. At this juncture, the most important question to
be asked is whether the current education system possesses the background to teach individuals
the new values in question. To put it another way, does the rapid change and development
witnessed almost in every aspect of life apply as well to the field of education? (Findikg¢1, 2001)

Developed in line with the main problematic mentioned above, this study identified
certain common points between the scenarios constructed through the data obtained from the
scenario group and aiming to predict the status of Turkish elementary, secondary, and higher
education curricula in the 2030s. The Discussion and Conclusion section deals with these
common points in general without making any distinction between the elementary, secondary,
and higher education levels; and illustrates them with examples with reference to particular
levels when necessary. The first and perhaps the most important point of consensus in the
constructed scenarios is that language education will come to prominence in all education levels
in Turkey in the next twenty years. There is consensus about the need to introduce other
European languages into the mentioned curricula in addition to the foreign language courses
currently offered. The constructed scenarios clearly point to the significance of language
education for the active participation of Turkish students in the education programs of the EU
and the efficiency of the student and instructor exchange programs. This view is in parallel with
the practice of increasing the number of foreign languages taught at all levels in the member and
candidate countries and initiate programs at all levels by using an adaptative approach for
language learning (aiming at modular courses and improvement of certain capacities), as stated
in the conclusions of meeting of the EU Council of Ministers in 1998

(http://www.ingilish.com/yasamboyu-ogrenme.htm).

The second point upon which the participants all agree in the constructed scenarios is
that the current 8+4 model will be replaced by a 12-year compulsory education period in the
process until higher education and at the higher education level, the current 4+2+4 model will be
replaced by the two-stage model of 4+6 in Turkey. Adoption of this model aims to eliminate
certain unequal opportunities in admission to higher education for students by shifting school type
differentiation (vocational and technical education) to the post-secondary education period. This
is also in line with Giizver (2002), who holds that it is necessary to extend the 12-year
compulsory education period in Turkey to the post-secondary education period, to postpone
vocational-technical education to the level of higher education, and to diversify higher education
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programs and their durations in the form of two-, three-, and four-year programs.

Another commonly-held view in the scenarios focuses on the structural integration
between the national curricula of Turkey with those of the EU at all education levels. It is
important for Turkish students to spend a part of their educational life in similar programs in the
EU countries and to be granted equivalence certificates upon arrival in their countries for the
courses and credits they received abroad. Given the greater level of participation in the EU
education programs within the next twenty years, the parallelism between the national curricula
and the EU curricula will be much more important. As far as the integration of the national
higher education curricula with those of the EU is concerned, it appears that the ECTS
(European Credit Transfer System), which was developed as part of the Erasmus program, is the
only credit system tested with success throughout Europe. With credit transfer and course
equivalence as its main aim, the system will facilitate recognition of studies abroad and increase
the number and quality of student exchange in Europe (As¢1 and Arslan, 2003).

In the light of the data provided by the scenario group, it could be articulated that in
parallel with the phenomenon of “information society” expected to survive stronger into the
2030s, information and communication technologies will cease to be a means in itself and
become and end and will inevitably be an indispensable part of the school curricula. From the
elementary to the higher education level, courses on information and communication
technologies will be introduced into the curricula. Instead of simply computer and multimedia
literacy, the aim will be to help individuals acquire operating skills as well. Underlining the fact
that the knowledge and skills required for effective and efficient use of information and
communication technologies could only be attained through a movement for lifelong education
based on a professional understanding, Odyakmaz (2004) and Rasinen (2005) also point to the
need for revising the current curricula to include courses on computer and internet use at all
education levels.

As stated by the scenario group, the basic problems emerging in the 21* century
include contamination of fundamental values by the notion of “produce today-consume at once-
produce again tomorrow” arising from the relationship of fast production-consumption; the
helplessness of individuals in the face of problems of metropolitan life; certain fundamental
human values being overwhelmed by the phenomenon of competition which will be more deeply
felt at all social levels; and the resultant erosions of personality. The “Character/Personality
Education” offered particularly at the elementary level could minimize these problems, which
will aggravate in the next two decades. As argued by Weyrich (1985), Anderson (2000), Cortez
(2005), Elkind and Sweet (2006), the character education offered to elementary students is of
critical importance in terms of student perceptions of their own selves and others, their feelings
of self-esteem and confidence, and thus, their healthy participation in social life.

The final striking common point of the scenarios is an expected paradigm change at all
education levels in Turkey. With this change of paradigm, the concept of “teaching” will lose its
significance to the concept of “learning”. Rather than aiming at transferring predetermined masses
of information to students through standardized methods, the curricula will be based on the
paradigm of providing students with appropriate learning environments in accordance with their
personal learning profiles and pace, which is grounded on the idea that information could be
produced by students, rather than being passively received by them. Adopting a constructionist
outlook, the Turkish curricula of the year 2030 will have made substantial progress in raising
individuals capable of using information wherever needed.

Consequently, the education process which trains a single generation within a period of
at least 25 or 30 years should first itself be planned in a detailed manner. It is important to
anticipate the possible problems of this process in the light of predictions about the future and
prepare solutions beforehand. This scenario study aiming to predict the status of Turkish
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elementary, secondary, and higher education curricula in the 2030s presents the following
reflections for the future: the founding philosophy and paradigms of the curricula will undergo
substantial changes; the duration of compulsory education will be extended to 12 years; school
type differentiation will be postponed to the post-secondary education period; instruction of
foreign languages and information-communication technologies will receive emphasis and
priority; it will be required to make the necessary technical arrangements for curricular
equivalence and recognition of the education received abroad in order to secure active
participation in the EU programs; and character education will be an issue of greater emphasis
particularly at elementary and secondary levels. Given the present situation and the trends in the
world and Turkey, all these predictions/anticipations of the scenario group are very valuable.
Aiming to draw attention to the questions of how to handle the curricula and what skills should be
taught to individuals in order to train individuals who can adapt to the information society
dominating the globalizing world, these scenarios have considerably important implications for
the Turkish curricula of the 2030s. At all levels, the objectives and learning activities of the
curricula should equip individuals with the skills of free expression of one’s original ideas,
treating all information obtained from all kinds of sources with scientific skepticism, and
questioning all kinds of ideas, including his/her own (DPT, 2005)
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ORTAOGRETIM OKULU YONETICIiLERININ OGRETMENLERLE
ARALARINDAKI CATISMALARI YONETME YONTEMLERI

Nuri AKGUN 8, Kaya YILDIZ * ", Devran CELIK * "

OZET

Bu aragtirmanin amaci; ortadgretim okulu yoneticilerinin 6gretmenlerle aralarindaki
catismalart yOnetmede; problem ¢ozme, kaginma, O6diin verme, uzlagma ve hiikmetme
yontemlerini ne derece kullandiklarini belirlemektir. Arastirmanin ¢alisma evrenini, 2007-2008
ogretim yilinda Bolu Merkez ilgedeki 16 ortadgretim okullarinda gorev yapan 16 yonetici ve 584
Ogretmen olusturmaktadir. Arastirmada, ortadgretim okulu yoneticilerinin tamamina
ulagilacagindan drneklem alma yoluna gidilmemistir. Ogretmenlerin sayilarmin fazla olmasi
sebebiyle evreni temsil edecek diizeyde tesadiifii orneklem alma yontemi ile aragtirma kapsamina
alinan 584 &gretmenden Orneklem alma yolu gidilmistir. Orneklem 240 6gretmen olarak
belirlenmistir. Ortadgretim okulu yoneticinin, Ogretmenlerle aralarindaki catigmay1 yonetme
yontemlerini ne derece kullandiklarini belirlemeyi amaglayan bu arastirmada veri toplama araci
olarak Ural (1997) tarafindan gelistirilen anket formu kullanilmistir. Arastirmada; Ortadgretim
okullarindaki yonetici goriiglerine gore yoneticilerin, 6gretmenlerle aralarindaki catigmalari
yonetmede Oncelikli olarak problem ¢ézme ve uzlasma yontemlerini kullandiklari, daha sonra
6diin verme, kaginma ve hiikmetme yontemlerini kullandiklari, 6gretmen goriislerine gore ise
yoneticilerin ¢atismalar1 yonetmede Oncelikli olarak problem ¢6zme ve uzlagma yontemlerini
kullandiklari, daha sonra hiikkmetme, kaginma ve 6diin verme yontemlerini kullandiklar1 sonucuna
ulasilmistir.  Arastirmada ayrica Ortadgretim okulu yoneticilerinin catismalar1 yonetmede,
kaginma yontemini kullanmalarina iliskin, yonetici ve 6gretmen goriisleri arasinda 0.05 anlamlilik
diizeyinde fark bulunmazken, problem ¢6zme, hilkmetme, uzlasma ve 6diin verme yontemlerinin
kullanilmasina iliskin yonetici goriisleri ile 6gretmen goriisleri arasinda anlaml fark saptanmistir.
Anahtar kelimeler: Ortadgretim okulu ydneticisi, ¢atigma yonetimi, problem ¢dzme, kaginma,
odiin verme, uzlagma, hiikkmetme.

THE HIGH SCHOOL PRINCIPALS’ MANAGING METHODS FOR SOLVING
CONFLICTS WITH TEACHERS

ABSTRACT

The aim of this study is to identify to what extend high school principles use problem
solving, avoiding, compensations, compromising and forcing methods to manage conflicts
between teachers and them. The high school principals and teachers working at 16 high schools in
the city center of Bolu in 2007 —2008 academic year formed the population of the study. In 2007—
2008 academic year at 16 high schools, 16 principals and 584 teachers were working. In the
study, the researchers reached the whole population of principals; therefore, no sampling was
used. In the study, as the researchers could not reach 584 teachers. For this purpose, 240 teachers
selected through simple random technique formed the sample of the study. In the study, in order
to identify to what extend high school principals use conflict management methods, the
questionnaire developed by Ural (1997) was use d as data collection instrument. The findings of
the study indicated that high school principals use primarily problem solving and compromising
then compensations, avoiding and forcing methods to solve problems between them and teachers.
Meanwhile, the findings of the study indicated that high school teachers primarily believe that
high school managers use primarily problem solving and compromising then use forcing ,
avoiding and compensations methods. In the study, no significant difference was found between
high school managers and teachers perceptions related to the use of avoiding method to manage

$Yrd. Dog. Dr. Abant izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Ogretim Uyesi, akgun_n@ibu.edu.tr.

" Yrd. Dog. Dr. Abant izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Ogretim Uyesi, yildiz_kl@ibu.edu.tr.

" Smif Ogretmeni, Bolu ili Yenicag Milli Egitim Miidiirliigii, Mehmet Celik ilkogretim Okulu
d_evra_n@hotmail.com.

Nuri AKGUN-Kaya YILDIZ-Devran CELIK

conflicts at 0.05 level while significant difference was found between high school managers and
teachers perceptions related to use of problem solving, forcing, compromising and compensations
methods.

Keywords: High school principals, Conflict management, Problem solving, Avoiding,
Compensations, Compromising, Forcing

1. GIRiS
1.1. Problem Durumu

Her insan diger insanlarla olan etkilesimleri icinde yasayabilir ve gelisebilir.
Birey biitiin duygusal, sosyal ve biyolojik ihtiyaglarim1 diger insanlarla etkilesime
girerek doyurmaya caligir. Bireyler, etkilesim sonucunda bu ihtiya¢larini karsilamazsa,
yasam kalitesi azalmaya hatta yok olmaya baslar. Bu durum, bireylerin birbirleriyle olan
iligkilerini etkileyerek onlarin anlagsmazlik ve uyusmazliklar yasamasina neden olur. Bu
anlagmazlik ve uyusmazliklar, onlarin sosyal ve orgiitsel yasamda ¢esitli ¢atigmalara
girmesini kaginilmaz hale getirmektedir.

Rahim (1994)’e gore insanlarin etkilesim halinde oldugu her ortamda catisma
kacinilmaz bir olgudur. Bireyler, gruplar ve orgiitler amaglarin1 gerceklestirmek igin
calisirken siirekli bir etkilesim icindedirler. Bu etkilesim siirecinde taraflar arasindaki
iliskilerde, etkinliklerde uyusmazlik ve tutarsizlik iki taraf acisindan ¢atigmay1 dogurur
(Karip, 2003). Ayrica, i¢ginde bulundugu durum, yeni ulasan iletiler, bireyin var olan
degerleri ve biligsel dengesiyle ¢akismadigi zaman birey catisma durumuna girer.
Diisiince bigimindeki uyumluluk, davraniglarindaki tutarlilik bozulur, karar vermede
zorluk ¢eker, stresinin yogunlugu artar, bunalima girer, gevresiyle uyumu zayiflar,
performansi diiser (A¢ikalin,1994).

Catigma, sosyal etkilesimin normal bir boyutu oldugu gibi 6rgiitsel yasaminda
bir gergegidir. Eren, (1993) orgiitte ¢atigmay1, bireyler ve gruplarin birlikte ¢aligsma
sorunlarindan kaynaklanan ve normal faaliyetlerin durmasina veya karigmasina neden
olan olaylar olarak tanimlamaktadir. Catisma kaginilamaz olduguna gore, yoneticilerin
orgiitsel amaglar1 gerceklestirmek icin, catismadan yararlanmay1 6grenmeleri ve etkin
olarak yonetmeleri gerekmektedir. Bu baglamda catisma yonetimi, uzlasmazligi belirli
bir yonde sonuca yoneltebilmek i¢in ¢atigmaya taraf olanlarin ya da ii¢iincii bir tarafin
karsilikli olarak bir dizi eylemde bulunmasidir. Eylemler ¢atismanin sona erdirilmesine
ya da catigma siirecinin etkilenmesine yonelik olabilir. Catigma ydnetiminin amaci
olumlu, bariscil ve uzlagmaci bir bicimde gatigsmay1 sonlandirmak olabilecegi gibi, karsi
tarafa listinlik kurmaya da yonelik olabilir. Catismay1 ¢dzme ise ¢atigma yonetiminden
farkli olarak, catismanin taraflar arasinda uzlagma ya da anlagma ile sonuglanmasini
icerir (Karip, 2003).

Alanyazin incelendiginde gesitli yazarlarin orgiitsel catigmalarla basa ¢ikilmasi
konusunda farkli yontemler Onerdikleri goriilmektedir. Bunlardan en yaygin kabul
goriilenlerden birisi Thomas’in siniflamasidir. Thomas, orgiitsel catisma yonetiminde
kullanilan stratejilerin siniflamasini, isbirlik¢i ve iddiacilik boyutlarina dayali olarak
yapmigtir. Catisma yoOnetim stratejileri modelinde iki boyut vardir. Birinci boyutta,
taraflardan her birinin kendi ilgi ve ihtiyaglarinin doyurulmasina verdikleri dnemin
derecesi “yiiksek” ve “diisiik” olarak nitelendirilir. Tkinci boyutta ise taraflardan her
birinin tercih ettigi catisma yonetimi stratejisi kendisinin ve karsi tarafin ilgi, ihtiyag ve
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¢ikarlarina verilen degerin ortak bir islevi olarak goriilebilir (Arslan ve Polat, 2004). Bu
iki degisim boyutuna dayanilarak, ¢atisma yonetiminde kullanilan stratejileri Rahim
(1994), biitiinlestirme, uyma-itaat etme, uzlagsma, hiikkmetme ve kaginma olmak tizere
bes grupta incelemistir (Karip, 2003).

Problem Cozme-Biitiinlestirme: Biitiinlestirme stratejisi problem ¢6zme olarak
da adlandirilir. Bu yontemin amaci sorunu ¢oézmedir. Gruplar arasi g¢atigmalarin
¢Oziimiinde en etkili yontem olarak kabul edilmektedir. Bu yontemde amag, hakli ya da
haksiz tarafin belirlenmesi degil, taraflar arasindaki temel goriis ayriliklarmin
saptanmasidir (Aydin, 2000; Karip, 2003).

Kacinma: Taraflarin hem kendi hem de karsi tarafin ilgi ve ihtiyaglarina
verdikleri 6nem diisiik oldugu durumlarda ¢atismadan kaginma ya da ¢atismay1 gz ardi
etme stratejisi kullanilir. Bu strateji genellikle kenara cekilme, ilgilenmeme ya da
olumsuz bir sey duymak istememe gibi tutumlarla birlikte ortaya c¢ikar. Kacinma
stratejisi, catismayla ugrasmayi1 daha uygun bir zamana erteleme ya da taraflardan
birinin konumunu iyilestirmesi i¢in zaman kazanmasi gibi amaclarla da kullanilabilir
(Karip, 2003; Aydin, 2000).

Odiin Verme-Uyma: Bu stratejide, catisma yonetim siirecindeki taraflardan
birinin kendi ilgi ve ihtiyaclarini bir yana birakarak kars: tarafin ilgi ve ihtiyaglarimi 6n
plana almasi séz konusudur. Odiin verme stratejisi, kars1 tarafla iliskinin korunmasi ve
stirdiiriilmesine verilen énemin, ilgilerin ve ihtiyaglarin doyurulmasina verilen énemden
daha yiiksek oldugu durumlarda etkili olabilir. Iliskinin siirdiiriilmesine 6nem
veriliyorsa ve karsi tarafla ¢atigmay1 siirdiirmek ve ¢dzliim i¢in miizakerelere girismek
kars1 tarafla olan iligskilere zarar verecekse, karsi tarafin isteklerini kabul etmek ve
oncelikle karsi tarafi tatmin edecek bir ¢6zlimde anlagsmak en uygun segenek olarak
gorilebilir (Aydin, 2000;Karip, 2003).

Uzlasma-Karsitlikli Odiin Verme: Uzlasmaya dayal1 bir karar, kaginma stiline
benzer. Ama uzlasmanin en belirgin ve ayirt edici niteligi karsit taraflarin her ikisinin de
kendilerince 6nemli olan bazi konularda 6diin vermeleri ve 6zveride bulunmalaridir
(Aydin, 2000; Karip, 2003).

Hiikmetme- Ustiinliik Kurma: Hilkmetme stratejisi taraflardan birinin kendi
ilgi ve ihtiyaclarini doyurmaya, kars1 tarafin ilgi ve ihtiyaglar1 pahasina 6nem vermesi
durumunda kullanilir. Bu strateji ayn1 zamanda rekabet olarak da bilinir. Taraflardan
biri kazanmak i¢in her yola bagvurabilir. Catigmanin {istle ast arasinda olmasi
durumunda, iist ast1 kendi isteklerine ve hatta emirlerine uymaya zorlayabilir. Daha ¢ok
yetkici bir yonetsel anlayisin hakim oldugu kurumlarda, hilkmetme stratejisi yaygin
olarak kullanilir (Karip, 2003).

Bireysel ve toplumsal egitim ihtiyacina karsilik verecek tiim ¢abalarin
gergeklestirildigi orgiitler olarak ifade edilebilen okullar, gegmiste oldugu gibi bugiin ve
gelecekte de sosyal hayatin 6nemli belirleyicileri olacaktir. Biinyelerinde barindirdiklar:
taraflarm, farkli beklentilerini karsilama yetenegi, okullarin vazgecilmezligini saglayan
en belirgin 6zelliklerinden biridir. Egitim sisteminde yoneticilerin tasar1 ve planlari,
okullara verilen amaglar dogrultusunda, insan kaynaginin olusturulmasina ydnelik
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Ogretim eylemlerine doniismektedir. Bu donilisiimii saglayan orgiitsel diizenek ise
okuldur (Agikalin, 1994). Okullarin amag¢ ve islevlerini yerine getirmesi, etkili ve
verimli olabilmesi; etkin bir orgiitsel iklim ve etkili rol davranisi ile yakindan iligkilidir.
Okul ortaminda yer alan sistemin stratejik Ogeleri olan midiir ve Ogretmenlerin
davraniglar1 hem bireysel gereksinmelerinden hem de orgiitsel iklimden etkilenmektedir
(Paknedel 1995).

Egitim orgiitleri gibi insanlarm bulundugu her ortamda ¢atisma kagimilmazdir.
Dolayisiyla orgiitlerde ortaya ¢ikan catigmalar ve bu ¢atigmalarin yonetilmesi, orgiite
mensup bireylerin zaman ve enerjilerini almaktadir. Bu ¢atigmalar iyi yonetildigi zaman
yararli, yonetilmediginde ise zararli olabilmektedir. Her iki sonucun da egitim ortaminin
iklimi, kiler ararsi iliskiler, egitim- 6gretim siirencin etkiligi, performansi, verim, moral
ve motivasyon gibi pek cok faktdrii etkilemesi kaginilmazdir. Bu nedenlerden dolay1 bu
arastirmadan elde edilecek sonuglarin, egitim yoneticilerinin yetistirilmesi ve
ortadgretim okul yoneticilerinin orgiitlerini etkin ve islevsel yonetmelerine katkida
bulunabilecegi digiiniilmektedir. Ayrica arastirma sonuclarinin ¢atismay1 yonetme
yontemlerine iligkin, okul yoneticilerine, 6gretmenlere ve list diizey yoOneticilere farkli
bir bakis acis1 kazandirabilecegi de diistintilmektedir.

1.2. Problem Ciimlesi

Ortadgretim okulu yoneticileri, Ogretmenlerle aralarindaki ¢atismalart
yonetmede, problem ¢6zme, kaginma, ddiin verme, uzlasma ve hitkmetme yontemlerini
ne derecede kullanmaktadir?

1.3. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci; ortadgretim okulu yoneticilerinin Sgretmenlerle
aralarindaki catigsmalar1 yonetmede; problem ¢dzme, kaginma, 6diin verme, uzlagma ve
hiikmetme yontemlerini ne derece kullandiklarini belirlemektir.

Bu amaci gergeklestirmek i¢in agagidaki sorulara cevap aranacaktir:

1- Ortadgretim okulu yoneticilerinin, &gretmenlerle aralarindaki g¢atigmalari
yonetmede problem ¢dzme, kaginma, 6diin verme, uzlagsma ve hitkkmetme
yontemlerini kullanma derecelerine iliskin ortadgretim okulu yonetici ve
ogretmenlerinin goriisleri nelerdir?

2- Ortadgretim okulu yoneticilerinin, &gretmenlerle aralarindaki c¢atigmalar
yonetmede problem ¢dzme, kaginma, 6diin verme, uzlasma ve hilkmetme
yontemlerini kullanma derecelerine iliskin ortadgretim okulu ydnetici ve
o0gretmenlerinin goriisleri arasinda anlamli fark var midir?

2. YONTEM
2.1. Arastirma Modeli

Arastirmada ortadgretim okulu yoOneticilerinin 6gretmenlerle aralarindaki
catismalar1 yonetme yontemleri var olan sekliyle saptanmaya c¢alisilmistir. Buna gore
arastirma tarama modeli tiiriindedir.

2.2. Evren ve Orneklem
Arastirmanin evreni, 2007-2008 Ogretim yilinda Bolu Merkez ilgesindeki 16
ortadgretim okullarinda gérev yapan yonetici ve 0gretmenlerden olusmaktadir. Bolu
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merkez ilgedeki 16 ortadgretim okulunda 16 yonetici ve 584 Ogretmen gorev
yapmaktadir. Arastirmada, ortadgretim okulu ydneticilerinin tamamina ulagilacagindan
orneklem alma yoluna gidilmemistir. Ogretmenlerin sayilarmin fazla olmasi sebebiyle
evreni temsil edecek diizeyde tesadiifii 6rneklem alma yontemi ile arastirma kapsamina
aliman 584 ogretmenden 240’1 orneklem olarak belirlenmistir. Verilen anketlerden
200’ii geri donmiistiir. Isaretlemeden kaynaklanan hatalardan dolay1 digerleri
arastirmaya dahil edilmemistir.

2.3. Veri Toplama Araci

Arastirmada kullanilan veri toplama araci iki boliimden olusmaktadir. Birinci
bdliimde, okul yoneticileri ile ilgili kisisel bilgilere iliskin 10 soru ve 6gretmenler ile
ilgili kisisel bilgilere iliskin 7 soru, ikinci bdliimde ise, Ural (1997) tarafindan
gelistirilen ortadgretim okulu yoneticilerinin, Ogretmenlerle aralarindaki catismay1
yonetme yoOntemlerini ne derece kullandiklarin1 belirlemeye yonelik 25 davranistan
olusan anket kullanilmistir. Catisma yontemlerinden her biri, ankette 5’er davranis
bi¢imi ile ifade edilmistir. Anket formundaki dizilise gore, davranis bigimlerinden 3.,
8., 13., 18. ve 23. sirada yer alanlar problem ¢ézme, 5., 10., 15., 20. ve 25. sirada yer
alanlar hitkmetme, 1., 6., 11., 16. ve 21. sirada yer alanlar kaginma, 4., 9., 14., 19. ve 24.
sirada yer alanlar uzlasma ve 2., 7., 12., 17. ve 22. sirada yer alanlar 6diin verme
yontemlerine iliskin davranis bigimleridir. Her davranig bigiminin gdsterilis sikligi,
hicbir zaman (1), ara sira (2), genellikle (3) ve her zaman (4) segenekleri ile
derecelendirilmistir. (Ural 1997).

2.4 Verilerin Coziimlenmesi

Arastirmada elde edilen verilerin ¢dziimlenmesinde “SPSS (Statistical Package
For Social Sciences) for Windows” paket programi ile birinci alt problem i¢in yiizde,
frekans ve aritmetik ortalama analizi, ikinci alt problem i¢in ise t testi analizi
kullanilmistir.

3. BULGULAR ve YORUM

3.1. Ortadgretim okulu ydneticilerinin, Ogretmenlerle aralarindaki catismalari
yonetmede, problem ¢6zme, hitkkmetme, uzlagma, kaginma, 6diin verme ydntemlerini
kullanmalarina yonelik yonetici ve 6gretmen goriislerine iliskin bulgular

3.1.1. Ortadgretim okulu yoneticilerinin, o&gretmenlerle aralarindaki c¢atigmalari

yonetmede, problem ¢ézme yodntemini kullanmalarina yoénelik yonetici ve ogretmen
gorislerine iligkin bulgular Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo-1. Catisma Yonetiminde Kul]amlan Problem Cozme Yonetimiyle Ilgili Yonetici ve
Ogretmen Goriigleri

Problem Cozme Segenekler
Yonetimiyle ile Ilgili é é Higbir Zaman Ara Sira Genellikle Her Zaman —
i X
Ifadeler 25 . v . ” . v . ”
Yonetici;
3. Soruna yonelik .
¢oziimler iiretilecek Yon - - - - 8 61.5 5 38.5 3.38
uygun iletigim ortami R
saglar. Ogr 12 6.0 72 36.0 88 44.0 28 14.0 2.66
8. Karsilikli kabul Yon - - 5| 385 8| 615 | 362
edilebilir bir ¢bziim
bulmak i¢in, sorunun
birlikte, objektif Ogr 16| 80 68 | 34.0 93 | 465 23| 15| 262
incelenmesini saglar.
13. Karsilikli doyum Yén . . 4| 308 9| 692 | 3.69
saglayacak bir ¢oziim
igin igbirligi saglamaya L
calisr. Ogr 10 5.0 70 35.0 92 46.0 28 14.0 2.69
18. Coziime yonelik Yén - - - - 3 23.1 10 76.9 3.77
fikirlerini agik¢a ifade
etmelerine imkan saglar. | (gr 14 7.0 47 | 235 92 | 46.0 47 | 235 2.86
23. Sorunun ¢ozimi Yon - - 5] 385 8 | 615 3.62
icin farkll goriiglerin
olumlu katk: yapacagina L
inanir. Ogr 10 5.0 62 31.0 94 47.0 34 17.0 2.76
Yon 3.62
TOPLAM =
Ogr 2.72

Tablo 1 incelendiginde, Problem Cézme yontemindeki davramislara iliskin
bulgulara gore; ortadgretim okulu yoneticilerinin 6gretmenlerle aralarinda g¢atisma
¢tkmast durumunda problem ¢dzme yoOntemine iligkin davranislari “Her zaman” ve
“Genellikle” gosterdikleri ve yigilmanm x =3.62 ile “Her zaman” segeneginde oldugu
goriilmektedir. Ogretmenlerin  goriislerinin  ise, “Genellikle” ve “Ara sira”
seceneklerinde dagilim gosterdigi ve yigilmanin x =2.72 ile “Genellikle” se¢eneginde
oldugu goriilmektedir. Bu bulgular Giimiiseli (1994) tarafindan yapilan arastirmanin
sonuglart ile paralellik gostermektedir. Ayrica Ural (1997) tarafindan yapilan
arastirmanin sonuclart ile de paralellik gdstermektedir (Ural, 1997, ss:51 — 154).

Ortadgretim okulu yoneticilerinin 6gretmenlerle aralarinda catisma cikmasi
durumunda; yoneticilerin problem ¢6zme ydntemine iliskin 6gretmenlerin ¢oziime
yonelik fikirlerini acik¢a ifade etmelerine imkan saglama ve karsilikli doyum
saglayacak bir ¢6ziim i¢in isbirligi saglama dzelliklerini 6ncelikli olarak kullandiklar
anlagilmaktadir. Bu durum bu o&zelliklerin, problem ¢dzme yonteminin kullanilmasi
sirasinda gerceklesme diizeyi acgisindan ilk sirada yer alan o&zellikler oldugunun
gostergesidir. Ortadgretim okullarinda goérev yapan Ogretmenler, yoneticilerinin
catigmalar1 yonetmede problem ¢ézme yontemine iliskin davraniglardan 6gretmenlerin
¢oziime yonelik fikirlerini agik¢a ifade etmelerine imkan saglama, sorunun ¢6ziimii igin
farkli goriiglerin olumlu katki yapacagia inanma ve karsilikli doyum saglayacak bir
¢oziim icin igbirligi saglama oOzelliklerini oncelikli olarak gosterdikleri diistincesinde
olduklar1 anlasilmaktadir. Diger yandan yoneticilerin karsilikli kabul edilebilir bir
¢oziim bulmak i¢in, sorunun birlikte, objektif incelenmesini saglama davranigini da
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gerceklesme diizeyi en diisiik 6zellik olarak gosterdikleri goriilmektedir. Bu yontemle
yoneticilerin biitlin sorunlart agik¢a ele alarak herkesi mutlu kilacak bir ¢6ziim
iiretilmesine imkan saglayacagi diislintilebilir.

3.1.2. Ortadgretim okulu yoneticilerinin, Ogretmenlerle aralarindaki ¢atismalari
yonetmede, hiikmetme yoOntemini kullanmalarina yonelik yoOnetici ve Ogretmen
gorislerine iligkin bulgular Tablo 2’de verilmistir.

Tablo-2. Catisma Yonetiminde Kullanilan Hiikmetme Yonetimiyle Ilgili
Yénetici ve Ogretmen Goriigleri

Hiikmetme Secenekler
Yonetimiyle ile ilgili <2 Hig¢bir Zaman Ara Sira Genellikle Her Zaman —
ifadeler 5 E X
Y f % f % f % f %

Yonetici;

5. Fikirlerini kabul Yon 5 38.5 7 53.8 1 7.7 - - 1.69

ettirmek i¢in yetkisini

kullanir. Ogr 48 24.0 74 37.0 58 29.0 20 10.0 2.25

10. Uygun gordigii Yén 4 30.8 7 53.8 2 15.4 - - 1.85

karar gikartmak igin -

yetkisini kullanir. Ogr 26 13.0 64 32.0 87 43.5 23 11.5 2.54

15. Uygun gordiigli Yin 1 7.7 2 154 | 7 | s38 | 3 | 231 | 29

karar1 ¢ikartmak igin

bilgi ve tecriibesini .

Kkullanr. Ogr 8 4.0 51 255 113 56.5 28 14.0 2.81

20. Fikirlerini kabul Yon 5 38.5 8 61.5 - - - - 1.62

ettirmek i¢in her tiirlii -

dnlemi alir. Ogr 47 23.5 69 34.5 62 31.0 22 11.0 2.30

25. Kendi goriislerini Yén 2 15.4 5 385 5 38.5 1 7.7 2.38

kabul ettirmek i¢in, ikna

etmeye calisir. Opr 28 14.0 79 39.5 59 29.5 34 17.0 2.50

Yon 2.09

TOPLAM Opr 2.48

Tablo 2 incelendiginde, Hiikmetme yontemindeki davranislara iliskin bulgulara
gore; ortadgretim okulu yoneticilerinin dgretmenlerle aralarinda catisma ¢ikmasi
durumunda hilkmetme yontemine iligkin davramiglart “Genellikle”, “Ara sira” ve
“Hi¢bir zaman” seceneklerinde gosterdikleri, yigilmanin ise x =2.09 ile “Ara sira”
seceneginde oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin goriislerinin biitiin seceneklerde
dagilim gosterdigi goriilmektedir. Ogretmenlerin goriislerinin de “Genellikle”, “Ara
sira” ve “Hicbir zaman” segeneklerinde gosterdikleri, yigilmanin ise x =2.48 ile “Ara
sira” seceneginde oldugu ancak; “genellikle” secenegine daha yakin olduklarn
goriilmektedir. Gilimiseli (1994), tarafindan yapilan arastirmanin sonuglart ile
karsilastirildiginda; yonetici goriiglerinin  paralellik gosterdigi ancak o6gretmen
goriislerinde  farklillk  oldugu goriilmektedir. Arastirmaya gdre oOgretmenler,
yoneticilerin hiikmetme yontemini “az” diizeyinde gosterdiklerini belirtmislerdir. Ural
(1997), tarafindan yapilan arastirma ile karsilastirildiginda, yoneticilerin “higbir zaman”
seceneginde goriis bildirdikleri 6gretmenlerin goriisleri ile paralellik gosterdikleri
goriilmektedir. Bu durum, evren ve drneklem farkindan kaynaklanabilir.

Ortadgretim okulu yoneticilerinin 6gretmenlerle aralarinda catisma cikmasi
durumunda; yoneticilerin genellikle hilkmetme yontemine iliskin “uygun goérdiigim
karar1 ¢ikartmak icin bilgi ve tecriibemi kullanirim” 6zelligini ¢atismanin ¢oziimiinde
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kullandiklar1 goériilmektedir. Diger yandan ydneticilerin “fikirlerimi kabul ettirmek ve
uygun gordiiglim karar1 ¢ikartmak igin her tiirlii 6nlemi alir ve yetkimi kullanirim”
Ozelliklerini ara sira da olsa kullandiklart anlasilmaktadir. Ortadgretim okulu
yoneticilerinin O0gretmenlerle aralarinda c¢atisma ¢ikmasi durumunda; Ogretmen
goriiglerine gore, yoneticilerin genellikle hitkkmetme yontemine iliskin “uygun gordiigi
karar1 cikartmak igin bilgi ve tecriibesini kullanir” 6zelligini ¢atigmanin ¢oéziimiinde
kullandiklart gériilmektedir. Diger yandan ydneticilerin “fikirlerini kabul ettirmek ve
uygun gordiiglii karari ¢ikartmak icin her tiirli onlemi alir ve yetkisini kullanir”
Ozelliklerini ara sira da olsa gosterdikleri anlasilmaktadir. Bu bulgulara gore;
ortadgretim okulu yoneticilerinin, dgretmenlerle aralarindaki ¢atigmalar1 yonetmede,
hilkmetme yontemlerini kullanmalarina iligkin 6gretmen goriisleri ile yonetici goriisleri
benzerlik gostermektedir. Bu durum ortadgretim okullarinda yetkici bir ydnetim
anlayisinin yaygm olarak kullanilmadig: seklinde yorumlanabilir.

3.1.3. Ortadgretim okulu yoneticilerinin, Ogretmenlerle aralarindaki ¢atismalari
yonetmede, kaginma yontemini kullanmalarina yonelik yonetici ve Ogretmen
gorislerine iligkin bulgular Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3 incelendiginde Kag¢inma ydntemindeki davranislara iliskin bulgulara
gore; ortadgretim okulu yoneticilerinin dgretmenlerle aralarinda catisma ¢ikmasi
durumunda kaginma yontemine iligkin davranislari “Genellikle” ve “Ara sira”
seceneklerinde gosterdikleri, yigilmanin ise x =2.45 ile “Ara sira” segeneginde oldugu
ancak, “Genellikle” segenegine daha yakin oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin
goriislerinin de “Genellikle” ve “Ara sira” segeneklerinde gdsterdikleri, yigilmanin ise
x =2.33 ile “ara sira” segeneginde oldugu goriilmektedir. Yonetici ve dgretmenlerin
kacinma yontemine iliskin goriislerinde benzerlik oldugu goriilmektedir. Giimiiseli
(1994), tarafindan yapilan arastirma sonuglari ile paralellik gostermektedir. Ural (1997),
tarafindan yapilan aragtirma ile yonetici goriislerinde paralellik, 6gretmen goriislerinde
ise farkliliklar bulunmaktadir. 1. Ve II. kademe 6gretmenleri kaginma yontemine iliskin
goriiglerinin “Genellikle” seceneginde oldugu goriilmektedir.

Tablo.3. Catisma Yonetiminde Kullanilan Kaginma Yonetimiyle Iigili Yonetici ve Ogretmen

Goriisleri
Ka¢inma Secenekler
Yonetimiyle ile Ilgili é z Higbir Zaman Ara Sira Genellikle Her Zaman —
ifadeler §E X
o SR f % f % f % f %
Yonetici;

1. Sorunun zamanla Yén 2| 154 6| 462 4| 308 1 77| 231
¢oziilecegini diisiinerek
bekler Ogr 34 17.0 79 39.5 78 39.0 9 4.5 2.31
6. Diisiincelerini belli Yon 1 7.7 5 38.5 5 38.5 2 15.4 2.62
etmemeye galigir. (")gr 38 19.0 90 45.0 60 30.0 12 6.0 2.23
11. Goriis ayriliklarinda Yon 1 7.7 1 7.7 5 38.5 6 46.2 3.23
tartiyma ¢ikmamasina
zen gosterir. Ogr 11 5.5 39 19.5 97 48.5 53 26.5 2.96
16. Duygularini belli Yon 2 15.4 2 154 8 61.5 1 7.7 2.62
etmemeye caligir. Opr 36 18.0 75 37.5 77 38.5 12 6.0 233
21. Ogretmenlerle yiiz Yon 10 76.9 1 7.7 1 7.7 1 7.7 1.46
yiize gelmemeye ¢aligir Opr 85 42.5 71 35.5 39 19.5 5 2.5 1.82

Yon 2.45

TOPLAM =
Ogr 2.33
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Ortadgretim okulu yoneticileri, Ogretmenlerle aralarindaki ¢atismalart
yonetmede kaginma yontemine iliskin dgretmenlerin goriis ayriliklarinda tartisma
ctkmamasina 6zen gdsterme davranisini her zaman gosterdikleri goriisiindedir. Ayrica
catisma durumunda genellikle de yoneticiler tarafindan duygularin belli edilmedigi
anlagilmaktadir. Bu durum bu davraniglarin yoneticiler tarafindan, kaginma yonteminin
kullanilmas1 sirasinda gergeklesme diizeyi agisindan ilk sirada yer alan ozellikler
oldugunun gostergesidir. Diger yandan yoneticilerin 6gretmenlerle yiiz yiize gelmemeye
calisgma davramigim1  higbir zaman gostermedikleri anlasilmaktadir. Ortadgretim
okullarinda gdrev yapan Ogretmenler, yoneticilerinin ¢atismalari yonetmede kaginma
yontemine iligkin Ogretmenlerin goriis ayriliklarinda tartisma g¢ikmamasina 6zen
gosterme davranigini genellikle gosterdikleri goriisiindedir. Ayrica ¢atisma durumunda
genellikle de yoneticiler tarafindan duygularin belli edilmedigi, sorunun zamanla
coziilebileceginin diigiiniildiigii anlasiimaktadir. Diger yandan &gretmenlere gore de
yoneticilerin 6gretmenlerle yiiz ylize gelmemeye c¢alisma davranisini higbir zaman
gostermedikleri anlasilmaktadir. Bu aciklamalar yoneticilerin ¢atigmay1 daha uygun bir
zaman birakmalar1 seklinde de yorumlanabilir.

3.1.4. Ortadgretim okulu yoneticilerinin, Ogretmenlerle aralarindaki ¢atismalari
yonetmede, uzlasma ydntemini kullanmalarina yonelik yonetici ve 6gretmen goriislerine
iliskin bulgular Tablo 4’de verilmistir.

Tablo-4. Catisma Yonetiminde Kullamlan Uzlasma Yonetimiyle Ilgili Yonetici ve Ogretmen

Goriisleri
Uzlasma Secenekler
PP, e = —
Yonetlil}:(};l;elll_e Hgili % "% ;I;frl:;; Ara Sira Genellikle Her Zaman ?
=3 <]
Yénetici; f % f % f % f %
4. Karsilikli kabul Yo 1] 77 3| 231 7| 538 2| 154 | 277
edilebilir bir karar almak " ' ' ' ' '
i¢in bazi isteklerinden .
vazgeger. Ogr 30 15.0 101 50.5 65 32.5 4 2.0 2.22
9. Ortak amaglar Yén - - - - 4| 308 9 | 69.2 3.69
dogrultusunda faaliyet —
gosterdigimizi vurgular Ogr 6 3.0 46 23.0 99 49.5 49 24.5 2.96
14. En iyi ¢6ziim olmasa Yon - - 3 23.1 6 46.2 4 30.8 3.08
da, en gok kabul goren —
secenedi benimser. Ogr 9 45 69 34.5 102 51.0 20 10.0 2.67
19. Karsilikl fikirlerin Yén - - - - 7 53.8 6 46.2 3.46
ortak noktalarini 6n plana —
¢ikarmaya caligir. Ogr 9 4.5 73 36.5 93 46.5 25 12.5 2.67
24. Kargilikh doyuma Yon - - 1 7.7 6 | 462 6 | 462 3.38
ulastiracak bir sonucu —
benimser. Ogr 9 4.5 57 28.5 108 54.0 26 13.0 2.76
Yon 3.27
TOPLAM Opr 2.66

Tablo 4 incelendiginde Uzlagma yontemindeki davraniglara iligkin bulgulara
gore; ortaggretim okulu yoneticilerin Ogretmenlerle aralarinda c¢atigma ¢ikmasi
durumunda uzlasma yontemine iligkin davraniglar1 “Her zaman” ve “Genellikle”
seceneklerinde dagilim gosterdikleri, yigilmanin ise x=3.27 ile “Her zaman”
seceneginde oldugu ancak, “Genellikle” segenegine daha yakin oldugu goriilmektedir.
Ogretmenlerin goriislerinin ise, “Genellikle” ve “Ara sira” seceneklerinde dagilim
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gosterdikleri, yigilmanin ise x =2.66 ile “Ara sira” seceneginde oldugu goriilmektedir.
Yonetici ve 6gretmenlerin uzlagsma yontemine iliskin goriis farkliligi iginde olduklari
goriilmektedir. Giimiiseli (1994) tarafindan yapilan arastirmada yonetici ve 6gretmenler
“cogunlukla” seceneginde goriis bildirirken Ural (1997) tarafindan yagilan arastirmada
yoneticiler “Her zaman”, oOgretmenler ise “Genellikle” seceneklerinde goriis
bildirmislerdir.

Ortadgretim okulu yoneticilerinin 6gretmenlerle aralarindaki ¢atismalari
yonetmede uzlagma yontemine iligkin 6zelliklerden “ortak amaglar dogrultusunda
faaliyet gosterdigimizi vurgularim” davranmisini her zaman gdsterdikleri bulunmustur.
Bu durum bu davranisin yoneticiler tarafindan, uzlasma ydnteminin kullanilmasi
sirasinda gergeklesme diizeyi agisindan ilk sirada yer alan &zellik oldugunun
gostergesidir. Ayrica karsilikl fikirlerin ortak noktalarmi 6n plana ¢ikarmaya ¢alisma
davranist da yoneticiler tarafindan genellikle uzlasma yontemi olarak kullanilmaktadir.
Diger yandan yoneticilerin “karsilikli kabul edilebilir bir karar almak icin bazi
isteklerimden vazgecerim” davranigin1 da uzlasma yonteminin kullanilmasi sirasinda
gerceklesme diizeyi agisindan son sirada yer alan 6zellik oldugu goriilmektedir.
Ortadgretim okullarinda gorev yapan dgretmenler, yoneticilerin ¢atismalar1 yonetmede
uzlagma yontemine iliskin Ozelliklerden “ortak amaglar dogrultusunda faaliyet
gosterdigimizi vurgular, karsilikli doyuma ulastiracak bir sonucu benimser”
davranislar1 en yiiksek ortalamayla gergeklesen oOzellikler olarak bulunmustur. Bu
durum bu davranislarin dgretmenlere gore, yoneticiler tarafindan uzlagsma yonteminin
kullanilmast sirasinda gergeklesme diizeyi agisindan ilk sirada yer alan o6zellikler
oldugunun gostergesidir. Diger yandan yoneticilerin “karsilikli kabul edilebilir bir karar
almak i¢in bazi isteklerinden vazgecer” davranigint da uzlasma yonteminin kullanilmasi
sirasinda gerceklesme diizeyi agisindan son sirada yer alan Ozellik oldugu
goriilmektedir.

3.1.5. Ortadgretim okulu yoneticilerinin, Ogretmenlerle aralarindaki ¢atismalari
yonetmede, odiin verme yoOntemini kullanmalarma yonelik yonetici ve Ogretmen
gorislerine iligkin bulgular Tablo.5’de verilmistir.

Tablo.5’e gore Odiin Verme yontemindeki davranislara iliskin bulgulara
incelendiginde; ortadgretim okulu ydneticilerinin 6gretmenlerle aralarinda c¢atigma
¢tkmast durumunda 6diin verme yontemine iliskin davraniglart “Genellikle” ve “Ara
sira” gosterdikleri ve yigimanin  x=2.72 ile “Genellikle” seceneginde oldugu
goriilmektedir. Ogretmenlerin goriislerinin ise, “Genellikle”, “ara sira” ve “Higbir
zaman”  segeneklerinde dagilim gosterdigi ve yigilmanin x =2.32 ile “Ara sira”
segeneginde oldugu goriilmektedir. Giimiiseli (1994) tarafindan yapilan arastirmada,
yonetici ve Ogretmenler “Ara sira” segenegini tercih etmiglerdir yine Ural (1997)
tarafindan yapilan arastirmada ise, yoneticiler ve II. kademe 6gretmenleri “Ara sira”, 1.
Kademe ogretmenleri ise, “Genellikle” seceneklerinde goriis bildirmislerdir.

Ortadgretim okulu yoneticileri, Ogretmenlerle aralarindaki ¢atismalart
yonetmede 6diin verme yontemine iliskin 6gretmenlerin tiim beklentilerini kargilamaya
caba gosterme davranigini her zaman gosterdikleri goriisiindedir. Ayrica ¢atigma
durumunda genellikle de yoneticiler tarafindan 6gretmenlerin ¢ikarlar1 dogrultusunda,
her tiirli o6zveride bulunuldugu, kendi isteklerinin gergeklesmesi igin 1srarda
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bulunulmadigi anlagilmaktadir. Bu durum bu davranislarin yoneticiler tarafindan, 6diin
verme yonteminin kullanilmasi sirasinda gergeklesme diizeyi agisindan ilk sirada yer
alan Ozellikler oldugunun gostergesidir. Diger yandan yoneticilerin “6gretmenlerin
isteklerini kosulsuz benimserim” davranisi da ara sira gosterdikleri veya higbir zaman
gostermedikleri anlagilmaktadir. Ortadgretim okulu yoneticileri, Ogretmenlerle
aralarindaki catigmalar1 yonetmede 6gretmen goriislerine gore, 6diin verme yontemine
iliskin yoneticiler tarafindan Ogretmenlerin tiim beklentilerini karsilamaya c¢aba
gosterildigi, 6gretmenlerin cikarlart dogrultusunda, her tiirlii 6zveride bulunuldugu
genellikle gosterilen davramiglar olarak ifade edilmistir. Diger yandan yoneticilerin
“dgretmenlerin isteklerini kosulsuz benimser” davranist da ara sira gosterdikleri veya
hi¢bir zaman gostermedikleri anlasilmaktadir. Bu durum ydnetici goriisleri ile benzerlik
gostermektedir. Yoneticilerin 6diin verme yontemini uygulamalarmin temelinde
oncelikle karsi tarafi tatmin edecek bir ¢dziimde anlasmay1 en uygun segenek olarak
gordiikleri seklinde yorumlanabilir.

Tablo-5. Catisma Yénetiminde Kullanilan Odiin Verme Yonetimiyle Iigili Yonetici ve Ogretmen

Goriisleri
Odiin Verme Secenekler
Yiineti'miyle ile Ilgili %2 Hicbir Zaman Ara Sira Genellikle Her Zaman
Ifadeler 5E _
|0 f % f % f % f % X
Yonetici;
2. Ogretmenlerin Yén 4| 308 51 385 3] 231 1 7.7 2.08
isteklerini kosulsuz —
benimser. Ogr 43 21.5 113 56.5 36 18.0 8 4.0 2.05
7. Ofgretmenlerinin Yon - - - - 7| 538 6| 462 | 346
tim beklentilerini
kargilamaya ¢aba .
gosterir. Ogr 10 5.0 81 40.5 88 44.0 21 10.5 2.60
12. Kendi isteklerinde Yon 2 15.4 1 7.7 8 61.5 2 15.4 2.77
1srar etmez. Ogr 37| 185 98 | 49.0 59 | 295 6 3.0 2.17
17. Ogretmenlerin Yon 1 7.7 6 46.2 5 38.5 1 7.7 2.46
aldigt her karara uyar. | g5, 24 | 120 102 | 510 67 | 335 7] 35| 220
22. Ogretmenlerin Yon 1 7.7 3 23.1 6 46.2 3 23.1 2.85
¢tkarlar1 dogrultusunda,
her tiirlii 6zveride .
bulunur. Ogr 19 9.5 78 39.0 85 42.5 18 9.8 2.51
Yon 2.72
TOPLAM =
Ogr 2.32

3.2. Ortadgretim okulu yoneticilerinin, Ogretmenlerle aralarindaki catismalari
yonetmede, problem ¢dzme, kaginma, 6diin verme, uzlagsma ve hilkmetme yontemlerini
kullanmalarina iligkin yonetici ve Ogretmen goriisleri arasinda anlamli fark olup
olmadigini anlamak amaciyla yapilan t-testi’ne iligkin bulgular tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6 incelendiginde Ortadgretim okulu ydneticilerinin, S&gretmenlerle
aralarindaki catigmalart yonetmede, ¢atisma yoOnetimi yontemlerini kullanmalarina
iliskin yonetici ve dgretmenlerinin goriisleri arasinda farki bulmak amaciyla yapilan
bagimsiz gruplar t testi sonucuna gore, Kagimma ydntemine iligkin yonetici ve

99

Nuri AKGUN-Kaya YILDIZ-Devran CELIK
Ogretmenlerin goriisleri arasinda anlaml bir fark bulunmamustir. Diger yontemlerde ise
anlamli bir fark vardir.

Tablo.6. Ortaégretim Okulu Yéneticilerinin Catisma Yonetimi Yontemlerini Kullanmalarina
lliskin Yénetici ve Ogretmenlerinin Gériisleri Arasindaki Farklar Igin t-Testi

CATISMAYI o
YONETME Degiskenler n X s sd t P
YONTEMLERI
- Yonetici 13 3.62 1.4412 o
PROBLEM COZME Oaretmen 200 272 33193 211 4.841 .000
- Yonetici 13 2.09 2.1062 .
HUKMETME Ogretmen 200 248 2.9306 21 -2.319 021
Yonetici 13 2.45 2.2418
KACINMA Ogretmen 200 2.33 2.2836 2 897 31
Yonetici 13 3.27 1.6093 .
UZLASMA Ogretmen 200 2.66 2.7054 2 41m 000
R Yonetici 13 2.72 2.5993 .
ODUN VERME Ogretmen 200 2.32 2.8067 211 2.507 013

* p<0.05, **p<0.01

Problem Ciozme, Uzlasma ve Odiin verme yontemlerine iliskin olarak, yonetici
ve Ogretmen goriislerinin ortalamalart arasinda ydneticilerin lehine anlamli bir fark
oldugu tespit edilmistir. Ote yandan, Hiikmetme yontemi acisindan ise dgretmenlerin
lehine anlamli bir farklilik oldugu tespit edilmistir.

4. SONUCLAR VE ONERILER
Arastirmada asagidaki sonuglara ulasilmistir;

Ortadgretim okullarindaki yoneticiler; yoneticilerin, 6gretmenlerle aralarindaki
catigmalar1 yonetmede Oncelikli olarak problem ¢ozme ve uzlagsma yontemlerini
kullandiklarini, daha sonra 0diin verme, kag¢inma ve hilkmetme yontemlerini
kullandiklarmi, &gretmenler ise yoneticilerin 6gretmenlerle aralarindaki catismalari
yonetmede oncelikli olarak problem ¢ézme ve uzlagma yontemlerini kullandiklarini,
daha sonra hiilkmetme, kaginma ve &diin verme yontemlerini kullandiklarini ifade
etmislerdir.

Ortadgretim okulu yoneticilerinin, Ogretmenlerle aralarindaki ¢atismalart
yonetmede; problem ¢6zme ve uzlagma yontemlerini “Her zaman”, &diin verme
yontemini “Genellikle”, kacinma ve hilkmetme yoOntemlerini “Ara sira” kullandiklari
sonucuna ulasilmstir.

Ortadgretim okulu Ogretmenleri, yoneticilerin O6gretmenlerle aralarindaki
catismalar1 yonetmede; problem ¢dzme yontemini “Genellikle”, uzlasma, hiikkmetme,
kaginma ve 0diin verme yontemlerini “Ara sira” kullandiklar1 sonucuna ulagilmastir.

Ortadgretim okulu yoneticilerinin ¢atigmalar: yonetmede, kaginma ydntemini
kullanmalarina iligkin, yonetici ve Ogretmen goriisleri arasinda 0.05 anlamlilik
diizeyinde fark bulunmazken, problem ¢ézme, hilkkmetme, uzlasma ve 6diin verme
yontemlerinin kullanilmasina iliskin yonetici goriisleri ile 6gretmen goriisleri arasinda
anlamli fark bulunmustur.
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Problem Czme, Uzlasma ve Odiin verme yontemlerine iliskin olarak, yénetici
ve Ogretmen goriislerinin ortalamalart arasinda yoneticilerin lehine anlamli bir fark
oldugu tespit edilmistir. Ote yandan, Hitkmetme ydntemi acisindan ise dgretmenlerin
lehine anlamli bir farklilik oldugu belirlenmistir.

Oneriler
Uygulamacilar i¢in Oneriler

1. Okul yoneticilerinin 6gretmenlerle aralarindaki catismalar1 yOnetme
yontemleri agisindan, ¢atigmanin dogal bir durum oldugu, 6nemli olan bu
durumun en etkili bir sekilde yonetilmesi gerektigi okul ydneticilerine
kazandirilmalidir.

2. Ogzellikle problem ¢ézme ve uzlasma yontemlerinin hem yonetici hem de
ogretmenlerin  goriislerine gdre oOncelikli olarak kullanildiginin ifade
edilmesi, catismanin ydnetilmesinde aktif yontemlerin kullanildiginin bir
gostergesidir. Yoneticiler, catigmanin yonetiminde aktif olarak basa ¢ikma
yontemlerini 6ncelikli olarak kullanmalidir.

Arastirmacilar icin Oneriler
1. Bakanlik, il ve ilge, okul ve sinif diizeyinde, ¢atigmay1 yonetme yontemleri
arastirilabilir.
2. Okul yoneticileri ve 6gretmenler arasinda ¢atismaya neden olan faktorler ve
bu faktorlere uygun catigmay1 yonteme yontemleri iliskilendirilmelidir.
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Zeki ARSAL ™

OZET

Bu calismanin amaci ilkdgretim 4. ve 5. sif 6grencilerinin matematik problemlerinin
¢oziimiinde kullandiklar1 problem ¢dzme stratejilerini belirlemek ve bu stratejilerin problem
¢ozme basarisini yordama giiciinii ortaya koymaktir. Arastirma ilkdgretim 4. ve 5. sinifa devam
eden rastlantisal 6rnekleme yoluyla secilen 162 6grenci ile yapilmistir. Arastirmanin verilerini
toplamak amaciyla aragtirmact tarafindan gelistirilen “Matematik Problemlerini Co6zme
Stratejilerini Belirleme Olgegi” ile Sadik (2006) tarafindan gelistirilen “Problem Cézme Basari
Testi” kullanilmistir. Arastirma sonunda hem 4. hem de 5. sinif grencilerinin problem ¢dzme
stratejilerini kullanma diizeyinin yiiksek oldugu ve 4. smf O6grencilerinin problem ¢ézme
stratejilerini daha fazla kullandiklart bulunmustur. Arastirmada problem ¢dzme stratejilerini
kullanma durumlarmin cinsiyet degiskeni acisindan anlamli bir farklilik g6stermedigi
saptanmustir. Problem ¢6zme stratejilerinden problemi okuma ve anlama ile problemi farkl: ifade
etme stratejilerinin problem ¢dzme basarisint yordamada etkili oldugu goriilmiistiir.
Anahtar Kelimeler: Problem ¢dzme, Problem ¢dzme stratejisi, Problem ¢6zme basarisi,

PREDICTION LEVEL OF PROBLEM-SOLVING STRATEGIES ON PROBLEM
SOLVING PERFORMANCE

ABSTRACT

The purpose of this study is to determine the problem solving strategies in mathematics
used by the 4™ and the 5™ grade primary school students and the prediction level of these
strategies on problem solving performance. The subjects of the study are 162 fourth and fifth-
grade elementary school students. The data of the study were collected using “Mathematics
Problem Solving Strategies Scale” developed by researcher and “Problem Solving Achievement
Test” developed by Sadik (2006). The results of the study indicated that both the fourth and the
fifth-grade students used highly the problem solving strategies and there was a significant
difference between the fourth and the fifth-grade students in favor of the fourth-grade students.
There was no significant differences between male and female students in terms of problem
solving strategies. The problem solving strategies such as reading and understanding the problem
and defining the problem in a different way affected the problem solving performance of the
students.
Kerwords: Problem solving, problem solving strategies, problem solving performance

1. GIRIS

Problem ¢dzme becerileri matematik becerileri arasinda énemli yer tutmaktadir
(Baykul, 2002). Yeni ilkogretim matematik programinda da problem ¢6zme, matematik
dersinin ve etkinliklerinin ayrilmaz bir parcast olarak goriilmektedir. Programda
Ogrenciler, problem ¢ézme siirecinde basar1 kazandik¢a kendi ¢6ziim yollarma deger
verildigini hissettikce kendilerinin de matematik yapabileceklerine iliskin giivenleri
artacagl, matematigi kullanarak iletisim kurmay1 6grenecekleri ve iist diizey diistinme
becerileri gelistirebilecekleri vurgulanmaktadir (MEB, 2004). Amerika Birlesik
Devletlerinde Matematik Ogretmenleri Milli Konsey’inin (National Council of
Teachers of Mathematics, NCTM) (2000) standartlar1 da problem ¢dzme becerilerinin
matematik oOgretiminde oncelikli yer almasini ve problem ¢6zme yaklasimi ile
matematik konularinin dgretimini vurgulamaktadir. Bu durumda 6grencilerin problem
¢6zme becerilerini kazanabilmeleri etkili problem ¢ozme stratejilerini kullanmalarina

" Yrd. Dog. Dr., Abant izzet Baysal Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Bolu.
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baglidir.

Problem ¢6zme stratejileri konusunda yeni ilkogretim  matematik
programindaki matematik egitiminin genel amaglar1 arasinda “ Ogrenciler, problem
¢ozme stratejilerini  gelistirebilecek ve bunlari giinliik hayattaki problemlerin
¢oziimiinde kullanabileceklerdir.” ifadesi yer almaktadir. Bu amaca bagl olarak
program, problem ¢ézmeyi bir siire¢ olarak ele almakta, problem ¢6zme becerilerinin
problem ¢6zme stratejilerinin dgrenilmesi yoluyla gelistirilebilecegi belirtilmektedir.
Programin {izerinde durdugu 6nemli problem ¢dzme stratejileri arasinda; problemdeki
onemli bilgileri ayirt etme, ¢éziim plan1 gelistirme, problemi somut araglar, sekil, sema
ile temsil etme, farkli ¢oziim stratejileri kullanma, ¢6ziimii kontrol etme gibi stratejiler
yer almaktadir (MEB, 2004). Goériildiigii gibi ilkogretim matematik programi, problem
cozerken problemi anlamanin, plan yapmanin, kontrol etmenin ve farkli stratejiler
kullanmanin 6nemini vurgulamaktadir.

Akademik basarist yiiksek ve diisik olan ogrencilerin problem ¢dzme
stratejilerini kullanma durumu farklilik gostermektedir (Mayer, 1999; Altun, 1995).
Ornegin Altun, Memnun ve Yazgan (2007) yaptiklar1 calismada 6grencilerin problem
¢ozme basarilarimin artmasina baginti kurma, geriye dogru c¢alisma, problemi
basitlestirme, sistematik liste yapma, muhakeme etme ve diyagram ¢izme gibi
stratejilerin etkili oldugunu saptamiglardir. Uesaka, Manalo ve Ichikawa (2007) ise
problem c¢oOziimiinde sekil ve sema kullanan oOgrencilerin  problem ¢6zme
performanslarinin daha yiiksek olugunu saptamislardir. Basarili problem ¢oziiciiler
problemin matematiksel yapisin1 dogru bir sekilde ifade etmekte, ilgili ve ilgisiz
bilgileri ayirabilmektedirler. Basarisiz olan &grenciler ise problemin yiizeysel
ozelliklerine odaklanmaktadirlar (Krutetskii, 1976; Quilici & Mayer, 1996). Lee
(1985)’e gore bunun nedenlerinden biri basarisiz 6grencilerin problem durumunda
yapisal anlami olusturamamalari, matematiksel yapi ile problem arasinda iliski
kuramamalaridir. Gallagher ve Lisi (1994) yaptiklar1 ¢aligmada &grencilerin rutin
olmayan problem ¢6zme stratejileri ile rutin olmayan problemleri ¢6zme performanslari
arasinda pozitif bir iligki oldugunu saptamiglardir. Problem ¢6zme testinde performansi
yiiksek olan dgrencilerin problemi hemen ¢ézmeye calismadiklari, problem tizerinde
diisinmekte 1srarli olduklar1 goriilmiistiir. Basarili problem ¢oziicliler 6grenmelerini
benzer yapidaki problemlere transfer edebilmektedirler ve ¢ozdiikleri modellerle ilgili
kavramsal bir model olusturabilmektedirler (Silver & Marshall, 1990; Hegarty, Mayer,
& Monk, 1995; Jonassen, 2003). Ogrencilerin problem ¢ézme performanslarinin
artmasinda etkili olan problem ¢dzme stratejilerinin belirlenmesi ve 6gretimine dnem
verilmesi matematik Ogretiminin ve &gretmenlerin diistinmeleri gereken temel
konulardan biri olmalhdir. Ancak ilkdgretim programlarinda problem ¢6zme
stratejilerinin énemi iizerinde durulmasina ragmen matematik derslerinde 6gretmenler
genelde kavram ve iglem Ogretimi yapmakta, problem ¢ézme etkinlikleri yapsalar da
problem c¢ozme stratejilerinin 0gretimine yer vermedikleri diigiiniilmektedir. Yapilan
aragtirmalar problem ¢6zme &gretiminin dgrencilerin hem problem ¢dzme basarisini
hem de matematige karsi tutumunu olumlu etkiledigini ortaya koymaktadir (Yildizlar,
2001; Gok ve Silay, 2008; Altun, 1995; Yazgan ve Bintag, 2005).

Ogrencilerin kullandiklar1 problem ¢dzme stratejilerinin cinsiyet faktoriine
gore de farklilik gosterdigi arastirma sonuglari tarafindan ortaya konmaktadir (Zohor ve
Gershikov, 2008; Timmermans, Lieshout ve Verhoeven, 2007; Gallagher ve Lisi, 1994;
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Kimball 1989). Ornegin Gallagher ve Lisi (1994) ve Kimball (1989) problem ¢dzme
stratejilerini kullanma durumunun kiz 6grenciler lehine anlamlh farklilik gdsterdigini
ortay koymuslardir. Tiirkiye’deki ilkdgretim okullarinda 6grenim goren kiz ve erkek
ilkdgretim 6grencilerin problem ¢6zme stratejilerini kullanma durumunda farklilik olup
olmadiginin ortaya konmasi yararl olabilir.

Ogrencilerin problem ¢ozmede basarili olabilmeleri igin problem ¢dzme
stratejilerinin  6gretimi 6nemli olmaktadir. Bu konuda 6gretime baslamadan once
ogrencilerin sahip oldugu problem ¢dzme stratejilerinin belirlenmesi 6gretim igeriginin
olusturulmasi acisindan gerekli goriilmektedir. Literatiirde yer alan ¢aligmalarda
arastirmacilar smiftaki problem ¢ozme ile ilgili etkinliklere ek olarak problem ¢dzme
stratejileri konusunda Ogretim vermisler ve bu O6gretimin problem ¢6zme basarisi
iizerindeki etkisini ortaya koymuslardir (Yildizlar, 2001;Yazgan, 2007). Yeni ilkdgretim
matematik programi, problem ¢6zme stratejilerinin  dgretimini normal ders
etkinliklerinin ayrilmaz bir parcasi olarak gérmekte ve bu stratejilerin 6gretmenlerin
sinif i¢inde diizenledikleri matematik dgretim etkinlikleri aracilifiyla gelistirilmesine
onem vermektedir (MEB, 2004). Bu ¢aligma, literatiirde yer alan ¢aligmalardan farkli
olarak problem ¢6zme stratejileri ile ilgili ek 6gretim yapmadan programin uygulanmasi
ile dgrencilerin elde ettikleri problem ¢6zme stratejilerinin belirlenmesini ve problem
¢ozme basarisin1 yordamadaki etkisini ortaya koymaya ydneliktir.

1.1. Arastirmanin Amaci

Arastirmanin amaci, ilkogretim 4. ve 5. smif &grencilerinin matematik
problemlerinin ¢dziimiinde kullandiklar1 problem ¢6zme stratejilerini belirlemek ve bu
stratejilerin problem ¢dzme basarisini yordama giiclinii ortaya koymaktir. Bu amag
dogrultusunda arasgtirmanin cevap aradig1 sorular sunlardir: 1. Tlkégretim 4. ve 5. simf
ogrencilerinin problem ¢dzme stratejilerini kullanma diizeyleri nedir? 2. Tlkégretim 4.
ve 5. smif 6grencilerinin problem ¢dzme stratejilerini kullanma diizeyleri arasinda
anlaml bir farklilik var midir? 3. Kiz ve erkek 6grencilerin problem ¢ézme stratejileri
arasinda anlamli bir farklilik var midir? 4. Ogrencilerin kullandiklar1 problem ¢dzme
stratejileri problem ¢dzme basarilarin1 anlamli bir sekilde yordamakta midir?

2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Katihmecilari

Arastirma Tirkiye’nin kuzey batisindaki orta biyiikliikteki bir sehrin
merkezinde yer alan iki ilkogretim okulunda 4. ve 5. smifta 6grenim goéren 162 6grenci
ile yapilmistir. Arastirmaya katilan oOgrenciler rastlantisal Ornekleme yoluyla
belirlenmistir. Ogrencilerin %47°si 4. smifa, %53’ii 5. sinifa devam etmektedirler.
Ogrencilerin %46’s1 kiz, %54’ii erkek 6grencilerden olusmaktadir.

2.2. Veri Toplama Araclan
2.2.1. Matematik Problemlerini C6zme Stratejilerini Belirleme Olcegi

Ogrencilerin matematik problemlerini ¢ozerken kullandiklar1 problem ¢dzme
stratejilerinin belirlenmesi amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen “Matematik
Problemlerini Cozme Stratejilerini  Belirleme Olgegi”  kullamlmstir.  Olgegin
hazirlanmasinda ve alt boyutlarin isimlendirilmesinde Polya (1955) tarafindan
belirlenen Baykul (2002) tarafindan aktarilan ve gelistirilen problem ¢6zme siirecinden
yararlanilmigtir. Baykul’a goére problem ¢6zme siireci genel olarak; problemin
anlagilmasi, problemin ¢6ziimi i¢in plan yapilmasi ve islemlerin yapilmasi
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asamalarindan olusmaktadir. Olcekte baslangicta 31 madde yer almistir. Olgegin
arastirma grubundan farkli iki okuldaki 4. ve 5. smuif ilkogretim &grencileri iizerinde
pilot uygulamasi yapilmistir. Olgegin alt boyutlarinin gegerliligini belirlemek igin
Faktor Analizi yapilmistir. Faktor analizi sonuglarina gore faktor yiikii 0.30’un altinda
olan ve birden fazla faktor altinda yer alan maddeler atilarak 5 boyuttan olusan 21
maddelik 6lgek olusturulmustur. Olgekte yer alan 5 alt boyutun toplam varyansi
aciklama ytizdesi 47.10 oldugu saptanmistir. KMO degeri .759’dir. Barlett Sphericity
testi sonucu anlamli bulunmustur (X?= 627.452 p=000). KMO’nun .60’dan yiiksek,
Barlett testinin anlam1 ¢ikmast verilerin faktdr analizi i¢in uygun oldugunu
gostermektedir (Biiyiikoztiir, 2004).  Olgekteki alt boyutlar ve maddelerin faktor
yiikleri Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Ol¢ek Maddelerinin Faktor Yiikleri

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4 Faktor 5
74 .66 .62 72 .69
.62 .53 .60 .65 .61
.62 49 .50 .67
57 46 42 .56
.55 37 .55

Olgek; problemi okuma ve anlama (POA) (5 madde) (Ornek madde:
Problemdeki anlamini bilmedigim kelimeleri sozliikten bulurum), problemi farkli ifade
etme (PFIE) (4 madde) (Ornek Madde: Probleme uygun sekil veya sema ¢izerim),
¢oziim planm1 yapma (CPY) (5 madde) (Ornek Madde: Problemin sonucunu tahmin
etmeye ¢aligirim.), problemin ¢oziimii (PC) (2 madde) (Ornek Madde: Problemle ilgili
islemleri yaparim) ve ¢oziim sonrasi (CS) (5 madde) (Ornek Madde: Problemin ¢éziimii
icin yaptiklarimi nedenleriyle agiklarim) alt boyutlarindan olusmustur. Olgegin
Cronbach Alpha giivenirlik degeri tiim maddeler i¢in o = .80°dir. Alt boyutlarin her
birinin giivenirlik degerleri ise s0yledir: Problemi okuma ve anlama a = 68, Problemi
farkli ifade etme o = .50, Coziim plan1 yapma o = .57, Problemin ¢oziimii, o = .37,
Coziim sonrast a = .68 olarak bulunmustur. Giivenirlik madde sayist arttikca
artmaktadir (Turgut, 1995; Ozgelik, 1992). Olgegin alt boyutlarindaki madde sayis1 az
oldugundan giivenirlik degerlerinin de diisik oldugu goriilmektedir. Ancak o6lcegin
biitiiniine ait giivenirlik degeri dikkate alindiginda oldukga yiiksek ve giivenilir bir lgek
oldugu ve arastirma igin uygun oldugu sdylenebilir. Olgek, 5°li Likert tipinde olup,
“Her Zaman Yaparum (5), Hi¢bir Zaman Yapmam (1)” araliginda yapilandirilmigtir.
Olgekten alabilecek toplam puan 21 ile 105 arasinda degismektedir. Ogrencinin
Olcekten aldigi toplam puani 105°e yaklastikca problem ¢ozme stratejilerini kullanma
diizeyinin artti1, 21°e yaklastikca strateji kullanma diizeyinin diistiigii diistinilmustiir.
Olgegin her bir alt boyutundan alinabilecek en diisiik ve en yiiksek puanlar soyledir:
Problemin anlasilmasi 5-25, Problemi farkli ifade etme 4-20, Coziim plani1 yapma 5-25,
Problemin ¢6ziimii 2-10, Coziim sonrast 5-25.

2.2.2. Problem Cozme Basari Testi
Arastirmada 6grencilerin problem ¢dzme basarilarini (PCB) belirlemek igin
Sadik (2006) tarafindan gelistirilen ilkdgretim matematik programindaki sayilar alt
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o6grenme alani ile iligkili kazanimlart 6l¢cen Problem (Cézme Basar: Testi kullanilmistir.
4. smif Problem Cézme Basar1 Testinin tamami madde ayiricilik giicti 0.30’dan biiyiik
toplam 33 maddeden olusmustur. Arastirmada 33 madde iginden bu calismaya konu
edilen kazanimlar1 6lgen 20 madde secilmistir. 20 maddelik nihai testin aritmetik
ortalamasi (x ) 14. 28, standart sapmasi (Ss) 4.71, KR-20 giivenirlik katsayis1 0.87,
giicliigii (P) 0.71 olarak hesaplanmistir. 5. sinif Problem C6zme Basar1 Testi ise madde
ayiricilik giicii 0.30°dan biiyiik olan toplam 38 maddeden olusmustur. Bu arastirma icin
38 madde icinden 20 madde sec¢ilmistir. 20 maddelik nihai teste ait test istatistikleri
sOyledir: Testin aritmetik ortalamasi (x) 9.89, standart sapmast (Ss) 3.76, KR-20
giivenirlik degeri 0.72, giigliigii (P) 0.49 olarak hesaplanmistir. 4. ve 5. Sinif Problem
Cozme Testlerine ait test istatistiklerinin sonuglart dikkate alindiginda arastirma igin
uygun oldugu goriilmektedir.

2.3. Verilerin Analizi

Arastirmada sinif diizeyi ve cinsiyet agisindan problem c¢dzme stratejilerini
kullanma durumlar arasindaki anlamli farklilig1 belirlemek i¢in bagimsiz gruplar igin t
testi hesaplanmugtir. Ogrencilerin kullandiklar1 problem ¢dzme stratejilerinin problem
¢ozme basarilarini anlamli bir sekilde yordayip yordamadigini belirlemek i¢in goklu
regrasyon analizi yapilmistir. Biiylikoztiirk’e (2004) gore coklu regrasyon analizi,
bagimli degiskenle iliskili olan iki ya da daha fazla bagimsiz degiskene (yordayici
degiskenlere) dayali olarak, bagimli degiskenin tahmin edilmesine yonelik bir analiz
tirtdir.

3. BULGULAR

Arastirmanin 1. “1. {lkégretim 4. ve 5. siuf dgrencilerinin problem ¢dzme
stratejilerini kullanma diizeyleri nedir?” ve 2. “ilkdgretim 4. ve 5. simf &grencilerinin
problem ¢6zme stratejilerini kullanma diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik var
midir?” sorulart ile ilgili bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. 4. ve 5. Sunif 6grencilerinin problem ¢ozme stratejileri ile ilgili aritmetik ortalama,
standart sapma ve t testi sonuglart

Stratejiler 4. Smif 5. Smuf
X Ss X Ss sd t p

POA 17.59 4.14 15.43 4.05 160 3.35% .001
PFIE 14.50 3.18 14.98 3.18 160 97 974
CPY 19.84 2.80 18.26 3.59 160 3.09%  .002
PC 9.18 1.12 8.53 1.67 160 2.85*%  .005
CS 19.77 3.62 17.26 4.12 160 4.02*  .000
Toplam 80.89 10.90 74.48 13 160 3.37* 001
*< .05

Tablo 2’de goriildiigli gibi hem ilkdgretim 4. simuf hem de 5. smuf
Ogrencilerinin problem ¢6zme stratejilerini kullanma diizeyinin yiiksek oldugu
goriilmektedir. Problem ¢ozme stratejilerini kullanma durumunun 4. simif 6grencileri
lehine anlamli farklilik gésterdigi bulunmustur (¢ = 3.37, p< .05). ilkdgretim 4. simf
Ogrencilerinin problemi okuma ve anlama (POA) (¢=3.35, p< .05), ¢6ziim plan1 yapma
(CPY) (t=3.09, p< .05), problemin ¢oziimii (PC) (t=2,85, p< .05), ¢dziim sonras1 (CS)
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(t=4.02, p< .05) stratejilerini kullanma diizeylerinin 5. simif 6grencilerine gére anlamli
bir farklilik gosterdigi saptanmustir. Problemi farkli ifade etme (PFIE) stratejilerini 4. ve
5. smuf ogrencileri yiiksek diizeyde kullanmakta ve strateji kullanma diizeyleri arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi goriilmektedir (¢ =0.97, p>.05). Sonug
olarak ilkogretim 4. ve 5. sinif &grencilerinin matematik problemlerinin ¢6ziimiinde
problem c¢dzme stratejilerini kullanma diizeylerinin yiiksek oldugu bulunmustur. Ayrica
problem ¢dzme stratejilerini problemi farkli ifade etme diginda 4. sinif 6grencilerinin 5.
siif 6grencilerine gore daha yiiksek diizeyde kullandiklar1 sonucuna varilmaistir.

Arastirmanin cinsiyet degiskeni ile ilgili “Kiz ve erkek 6grencilerin problem
cozme stratejileri arasinda anlamli bir farklilik var midir?” sorusuna iligkin bulgular
Tablo 3’de sunulmustur.

Tablo 3. Kiz ve erkek 6grencilerin problem ¢ézme stratejileri ile ilgili aritmetik ortalama,
standart sapma ve t testi sonuglart

Stratejiler Kiz Erkek
X Ss X Ss sd t p

POA 16.5 4,24 16.78 4.19 160 1.09 275
PFIE 1448 3.33 15 3.09 160 1.03 301
CPY 18.68 3.31 19.28 334 160 1.15 249
PC 8.64 1,49 9.01 145 160 1.60  .111
Cs 18.34 3.95 18.52 431 160 027 781
Toplam 76.20 12.40 78.60 12.44 160 1.23 220
*p< .05

Tablo 3’de goriildiigii gibi kiz ve erkek Ogrencilerin problem c¢dzme
stratejilerini kullanma durumlari arasinda anlamli bir farklilik olmadig: goriilmektedir (¢
=1.23 p>.05). Buna gore hem kiz hem de erkek oOgrencilerin problem ¢6zme
stratejilerini birbirine yakin diizeyde kullandiklar1 s6ylenebilir.

Arastirmanin 4. sorusu “Ogrencilerin kullandiklar1 problem ¢dzme stratejileri
problem ¢6zme basarilarin1 anlaml bir sekilde yordamakta midir?” ile ilgili bulgular
Tablo 4’de sunulmustur.

Tablo 4. Problem ¢ozme basarisinin yordanmasina iliskin ¢oklu regresyon analizi sonuglar:

Degisken B Standart Hatag B t p
Sabit 8.746 2.538 345 .001
POA -0.426 0.107 -0.379 3.99% .000
PFIE 0.472 0.138 0.283 3.06% .003
CPY 0.123 0.139 0.087 0.88 376
PC 0.105 0.295 0.033 0.357 .721
Cs 0.027 0.113 0.024 0.24 .808
R=0345 R =0.119

F (5,150 =4.223 p=.001

*<.05

Tablo 4’de goriildiigii gibi problem ¢6zme stratejileri ile problem ¢ézme
basarisi arasinda istatistiksel anlamli bir iliskinin oldugu goriilmektedir (R=0.35, R’ =
0,12, p< .05). Problem ¢6zme stratejileri ile ilgili 5 degiskenin birlikte problem ¢c6zme
basarisindaki toplam varyansin yaklasik %12’sini agikladiklart goriilmektedir.
Standardize edilmis regrasyon katsayisina gore ( B ) yordayici degiskenlerin problem
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¢ozme basarisi lizerindeki nem sirasi; problemi okuma ve anlama (POA), problemi
farkli ifade etme (PFIE), ¢oziim plan1 yapma (CPY), problemi ¢ozme (PC) ve ¢oziim
sonrasidir  (CS). Regrasyon katsayisinin anlamliligmma iliskin t testi sonuglari
incelendiginde; problemi okuma ve anlama ile problemi farkli ifade etme
degiskenlerinin problem ¢6zme basaris1 iizerinde anlamli bir yordayict oldugu
goriilmektedir. Cozlim plan1 yapma, problemin ¢Oziimi ve ¢oOziim sonrasi
degiskenlerinin problemin ¢oziimii {izerinde anlamli bir etkiye sahip olmadig:
anlasilmaktadir.

4. TARTISMA

Aragtirmada ilkogretim 4. ve 5. sinif 6grencilerinin matematik problemlerinin
coziimiinde kullandiklar1 problem ¢dzme stratejilerinin ve bu stratejilerden problem
¢ozme basarisin1 yordaylp yordamadiginin belirlenmesi amaclanmistir. Aragtirma
sonunda hem 4. smf hem de 5. smif Ogrencilerinin problem c¢dzme stratejilerini
kullanma diizeylerinin yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu bulgu, programin énem verdigi
problemdeki &nemli bilgileri ayirt etme, ¢6ziim plani gelistirme, problemi somut
araglar, sekil, sema ile temsil etme, farkli ¢6ziim stratejileri kullanma, ¢dziimii kontrol
etme (MEB, 2004) gibi stratejilerin 6grenciler tarafindan yeterli diizeyde kullanildig: ve
bu konuda matematik derslerinde yapilan etkinliklerin etkili oldugu diisiiniilebilir. 4.
simif &grencilerinin problemi farkli ifade etme disindaki tiim stratejileri 5. smuf
6grencilerine gore anlaml diizeyde daha fazla kullanmalari ile ilgili bulgu arastirmanin
en ilgi cekici olanlarindan biridir. Ciinkii problem c¢ozme stratejilerinin biligsel
stratejilerin gelisimi ile iliskili oldugu ve Ogrencilerin yaslar1 ve sinif seviyeleri
ilerledikge problem ¢dzme stratejilerini kullanma durumlarinin artacag belirtilmektedir
(Yazgan, 2007; Caliskan, Selguk ve Erol, 2006; Yazgan ve Bintag, 2005). Ornegin
Yazgan (2007) 4. ve 5. smif ilkogretim Ogrencilerinin problem ¢ézme stratejilerini
belirlemeye yonelik olarak yaptigi ¢alismada 5. simif dgrencilerinin problem ¢6zme
stratejilerini daha fazla kullandiklarint bulmustur. Ayrica Yazgan (2007) problem
¢ozme stratejilerinin zihinsel gelismeye bagli oldugunu bu stratejilerin 6gretiminin daha
sonraki yillara birakilmasi gerektigini belirtmistir. Bu bulgular aragtirmanin bulgular ile
celiski gostermektedir. Caliskan ve digerleri (2006) da yaptiklari ¢alismada Yazgan’in
bulgularina benzer olarak &grencilerin problem ¢6zme stratejilerini kullanma
durumlarmin  smif seviyesi yiikseldikge arttigmmi ve ileriki siniflarda st diizey
stratejilerin kullanildigini saptamistir. Buna karsin Yazgan ve Bintas (2005) problem
¢Ozme stratejileri konusunda yaptiklar1 6gretim sonunda problemi basitlestirme, sekil
cizme, geriye dogru ¢alisma gibi problem ¢dzme stratejilerinin hem 4. sinif hem de 5.
smif Ogrencilerinde benzer sekilde artis gosterdigini saptamislardir. Yukarida yer
verilen aragtirmalarin sonucglarindan farkli olarak bu arastirmada 4. smif 6grencileri
lehine anlamli bir farklilik bulunmasinin nedenlerinden biri Milli Egitim Bakanligi’nin
6. smiftan itibaren uyguladigi Seviye Belirleme Sinavi (SBS) olabilir. Ciinki
6grencilerin 5. siniftan itibaren SBS sinavina daha yogun hazirlanmaya basladiklar ve
problemleri daha kisa siirede ¢6zmeye odaklandiklart diisiiniilmektedir. SBS sinavinda
stirenin kisitli olmasi ve 6grencilerin miimkiin olan en kisa zaman siiresinde problemin
cevabint bulmaya yonelmeleri 5. siif 6grencilerinin problem ¢dzme stratejilerini 4.
simif Ogrencilerine gore daha az kullanmalarinin nedeni olabilir. Elizabeth, Oaks ve
Sanders (2002) smirli zaman siiresinin 6grencilerin problem ¢6zme stratejilerini
kullanmaktan kagimmmalarimin nedenlerinden biri oldugunu belirtmektedir. 4. simif
Ogrencilerinin kisa siirede problemin sonucuna ulasmak yerine problem ¢6zme
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stirecinde aceleci davranmadiklari ve problem ¢dzme stratejilerini  kullanarak
problemleri ¢ozdiikleri sdylenebilir. Arastirmanin bulgusuna paralel olarak Baykul
(2002) problemin anlasilmasi ile ilgili sekil ve sema ¢izmenin ileri siniflarda problemler
karmagiklastikca zorlastigini hatta bazen imkansiz hale geldigini ayrica siniflarin
ilerlemesine paralel olarak 6grencilerin zihinsel gelisimlerinin ilerleyecegi sekil sema
cizmeye ihtiya¢ kalmayacagini belirtmektedir. Bu goriis 5. smif Ogrencilerinin
problemin anlagilmasi ile ilgili stratejilerin daha az kullanmalarinin nedeni olabilir. Bu
nedenle Yazgan’nin (2007) goriiglerinin tersine ilkogretimin kiiciik siniflarindaki
Ogrencilerin problem ¢6zme stratejilerini daha fazla kullanabilecekleri ve stratejilerini
gelistirmeye yonelik dgretimin etkili olabilecegi diisiiniilebilir. Ornegin Yildizlar (2001)
ilkogretim 1., 2. ve 3. smif 6grencilerine problem ¢ozme stratejileri konusunda dgretim
vermis ve arastirmanin sonunda &grencilere verilen bu dgretimin dgrencilerin problem
¢dozme stratejileri, problem ¢ézme basarilari ve tutumlar iizerinde etkili oldugunu
saptamigtir. Problem ¢6zme stratejileri ilkdgretimin kiiciik siniflarindan itibaren
ogrencilere kazandirilmali ve bu konuda Ogretim yapilmalidir. Boéylece daha {ist
smiflarda 6grenciler bu stratejileri kullanma aliskanligr kazanabilecekler, matematik
problemlerini ¢ozmede daha basarili olabilecekler sonug olarak 6grenciler yagsamlarinda
problem ¢ézmenin kazanimlarindan yararlanabileceklerdir.

Arastirma sonuglart cinsiyet faktorlii agisindan kiz ve erkek Ogrencilerin
problem ¢6zme stratejilerini kullanma durumlari arasinda anlamli bir farklilik
olmadigini ortaya koymaktadir. Bu bulgu problem ¢6zme stratejilerinin cinsiyet faktorii
ile iliskisini konu alan diger arastirmalarin sonuglari ile celismektedir. Ornegin,
Gallagher ve Lisi (1994) kiz Ogrencilerin rutin problem ¢dzme stratejilerin erkek
Ogrencilere gore daha fazla kullandiklarini bulmustur. Kimball (1989) da problem
¢ozme stratejilerini kullanma durumunun cinsiyet agisindan farklilik gosterdigini
saptamistir.  Kimball kiz 6grencilerin erkek Ogrencilere gdre problem ¢dzme
stratejilerini daha fazla kullanma egiliminde olduklarimi belirtmektedir. Problem ¢6zme
stratejileri ile iligkili olarak problem ¢6zme basarist agisindan kiz ve erkek 6grenciler
arasinda farkliliklar oldugunu arastirma sonuglari ortaya koymaktadir (Zohor ve
Gershikov, 2008; Timmermans, Lieshout ve Verhoeven, 2007).

Aragtirma sonuglar1 problemi okuma ve anlama ile problemi farkli ifade etme
degiskenlerinin problem ¢6zme basarist lizerinde anlamli bir yordayici oldugunu
gostermektedir. Buna gore problemi okuma anlama boyutunda problemdeki anlami
bilinmeyen kelimeleri bulan problemi somut araglar ile ifade eden, 6zet olarak yazan
Ogrencilerin, problemi farkli ifade etme boyutunda ise problemin verilenlerini ve
istenenleri yazan, problemi sekil veya sema ile ifade eden oOgrencilerin problem
¢ozmede daha basarili olabilecekleri sdylenebilir. Aragtirma sonuglarina gore problemin
¢Oziimii i¢in ilk ve en Onemli asamanin problemin dogru anlasilmasi oldugu
anlagilmaktadir. Baykul (2002) problemin anlasilmas: ile ilgili olarak problemde
istenenin ne oldugunun anlasilmasiin ve isteneni bulabilmek i¢in nelerin verildiginin
anlagilmasinin ¢oziime ulasabilmenin 6n-sartt oldugunu belirtmektedir. Erden (1984)
yaptig1 ¢aligmada problem ¢dzmede basarili olan 6grencilerin problemin verilenlerini ve
istenenlerini yazma, problemi kendi ifadesiyle kisaltarak yazma, probleme uygun sekil
ve sema ¢izme gibi problemin anlagilmasi ve farkli ifade edilmesi ile ilgili davranislar
gosterdiklerini bulmustur. Gallagher ve Lisi (1994) problem ¢dzmede basarili olan
ogrencilerini hemen problemi ¢ézmeye calismadiklarini, problem iizerinde diisiinerek
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problemi anlamaya c¢alistiklarini belirtmektedirler. Altun ve digerleri (2007) yaptiklari
calismada, 6grencilerin problem ¢6zme basarilarinin artmasinda problemi basitlestirme,
sistematik liste yapma, sekil ¢izme gibi problemi anlamaya yonelik stratejilerin etkili
oldugunu saptamislardir. Uesaka ve digerleri (2007) problemlerin ¢éziimiinde sekilleri
daha fazla kullanan Ogrencilerin problem ¢dzme testinde daha basarili olduklarim
bulmuglardir. Larkin ve Simon (1987) problem ¢6ziimiinde sekil ve semanin
kullanilmasimin sembolleri azaltt1g1, bir konu ile iligkili bilgileri bir araya getirdigi ve
gorsel dgelerin yardigimi ile problem durumunun anlagilmasimi kolaylastirdig: icin
hesaplamada etkili oldugunu belirtmektedirler. Altun’un (1995) yaptig1 arastirmanin
sonuc¢larma bagli olarak, verilenleri ve istenenleri yazma, sekil ve sema ¢izme,
problemi Ozet olarak yazma, yapilacak islemleri siraya koyma gibi problemin
anlagilmasina iligkin stratejilerin problem ¢ozmede basarili olabilmek igin kritik
oldugunu belirtmektedir. Yukarida yer verilen arastirmalarin sonuglari arastirmanin
bulgularina paralel olarak problem ¢6zme basarisinda problemin anlagilmasina yonelik
stratejileri kullanmanin etkili oldugunu ortaya koymaktadir. Bu nedenle problem ¢6zme
siirecinde ve problem ¢bzme stratejilerinin 6gretiminde 6ncelikle 6grencilerin problemi
anlama ile ilgili stratejileri etkili kullanmalar1 gelistirilmelidir. Aragtirmada ¢6ziim plani
yapma, problemin ¢0ziimii ve ¢Oziim sonrasi degiskenlerinin problemin ¢oziimil
iizerinde anlamli bir etkiye sahip olmadig1 bulunmustur. Problemin ¢6ziimii ile ilgili
alan bu stratejilerin de problem ¢dzme siirecinde kullanilmasimin énemli oldugu fakat
problemin anlasilmasi ile ilgili stratejiler kadar kritik olmadigi sdylenebilir. Fakat
arastirmanin bu bulgusu ile ¢eligkili olarak Altun (1995) ¢6ziimiin dogrulugunu kontrol
etme, benzer bir problem yazma davraniglarinin problem ¢6zmede basarili olabilmek
icin kritik oldugu belirtmektedir. Problemin ¢dziimii ile ilgili bu stratejilerin problemin
anlasilmasma bagl oldugu, 6grencilerin problemi anlamadiklarinda ¢oziim ile ilgili
stratejileri de kullanmalarinin miimkiin olmadig1 sdylenebilir. Ayrica, Olkun ve Toluk
Ucar’a (2006) gore problem ¢ézme igin Onerilen adimlarin gerceklesmesi her zaman
dogrusal bir yol izlemeyebilir. Ogrenciler kendi anlama ve bilis yapilarina gore ayni
probleme degisik yaklagimlarla ¢oziimler iiretebilirler. Ogrencilerin ortaya koydugu bu
¢Oziimler de problem ¢6zme basarisi lizerinde etkili olabilir.

5.SONUC VE ONERILER

Arastirmada ilkogretim 4. ve 5. smuf Ogrencilerinin  problem ¢dzme
stratejilerini kullanma diizeyinin yiiksek oldugu ve 4. smf Ogrencilerinin 5. smif
Ogrencilerine gore problem ¢ozme stratejilerini daha fazla kullandiklar1 saptanmustir.
Problem ¢6zme stratejilerinin kullanma durumunun cinsiyet degiskenine goére anlaml
bir farklilik gostermedigi bulunmustur. Problemi okuma ve anlama ile problemi farkli
ifade etme stratejilerinin problem ¢6zme basarisint yordamada etkili oldugu
bulunmustur. Problem ¢6zme stratejilerinin dgrenciler tarafindan etkili olarak
kullanilmasini saglamak amaciyla bu konuda &gretim yapilmalidir. Bu 06gretim
stirecinde problem ¢dzme basarisini yordayan problemi okuma ve anlama, problemi
farkli ifade etme stratejilerinin gelistirilmesine 6nem verilmelidir. Ogretmenler
matematik derslerinde problem ¢dzme stratejilerini dncelikle kendileri kullanarak model
olmali ve 6grencilerinin de kullanmalarini desteklemelidir. Ogretmenlere problem
¢cOzme stratejilerinin 6gretimi konusunda hizmet i¢i egitim uygulamasi yapilmasi yararl
olabilir.

Arastirmada Ggrencilerin problem ¢dzme basarilart ¢oktan segmeli problem
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¢ozme testi ile belirlenmistir. Ogrenciler goktan segmeli testi cevaplandirirken dogrudan
problemin sonucuna odaklanmig ve problemin ¢éziimil igin stratejileri kullanmaktan
kaginmis olabilirler. Bu durum arastirmanin  6nemli smirliliklarindan  birini
olusturmaktadir. Arastirmanmn bir diger smirlilifi ise 6grencilerin problem c¢dzme
stratejilerini belirlemek i¢in kullanilan problem ¢dzme stratejilerini belirleme 6lgegi ile
ilgilidir. Olgekte belirtilen stratejiler disinda 6grenciler kendileri daha farkli problem
¢Ozme stratejileri kullaniyor olabilirler veya orijinal problem ¢6zme stratejileri kendileri
gelistirebilirler. Olgek tarafindan 6lgiilmeyen bu stratejiler de dgrencilerin problem
¢ozme basarilarini etkileyebilir. Bu nedenle 6grencilerin kullandiklar1 diger problem
¢ozme stratejilerini ortaya koymak icin problemleri ¢dzerken gozlem yapilmasi,
diisincelerini sozlii ifade etmelerine doniik agik uglu sorularin yer aldigi goriisme
yapilmasi gibi nitel aragtirma tekniklerinin de kullanilmasi yararli olabilir. Bu ¢aligmada
Ogrencilere problem ¢ozme stratejileri konusunda Ogretim verilmemis, 6grencilerin
problem c¢dzme stratejilerini ilkogretim matematik programimin uygulanmasi ile
kazandiklar1 disilinilmiistiir. Problem ¢6zme stratejilerinin - gelisimi  konusunda
matematik derslerinde dgretmenler tarafindan ne kadar ve nasil bir 6gretim yapildigi
bilinmemektedir. Bu konu arastirmanin bir diger smirliligini olusturmaktadir.
Ogrencilerin problem ¢dzme stratejilerini nasil, kimden &grendikleri ve problemlerin
¢Oziimiinde nasil ise kostuklar1 konusunda bilgi edinilmesi miimkiin olmamaktadir. Bu
nedenle 6gretmenlerin matematik derslerinde problem ¢dzme stratejileri konusunda
nasil bir &gretim etkinligi yaptiklar1 ve Ogrencilerin bu stratejileri problemlerin
¢oziimiinde nasil ise kostuklarinin gozlemesi ve stratejileri kullanma konusunda
kargilagtiklar1 giigliiklerin arastirtlmasi yararli olabilir. Arastirma ilkogretim 4. ve 5.
sinif dgrencileri ile yapilmistir. Ancak problem ¢dzme stratejilerinin dgretimi ilkdgretim
1. siniftan itibaren matematik dersleri ile baslamaktadir. Bu nedenle dgrencilerin
kullandig1 problem ¢6zme stratejilerinin gelisiminin ilkdgretimin 1. sinifindan itibaren
izlenmesi yararli olabilir. Benzer bir ¢calismanin ilkdgretimin diger siniflar ile de tekrar
edilmesi literatiirde yer alan sonuclarin genellenebilirligi agisindan yararl olabilir.
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PRESENTING STRATEGIES ON ROPES+ MODEL FOR CBI LESSON
DESIGN

ismail IPEK*

ABSTRACT

Computer-based instruction (CBI) has strong historical roots in behavioral psychology.
Recent advances in CBI have changed instructional environment for CBI design. In addition, CBI
designs have been influenced by technological improvements and human factors. The purpose of
the study is to examine of the effects of presenting strategies on ROPES+ Model for CBI lesson
design from an integrated perspective. ROPES- Model is not a CBI model; it is a meta-model that
provides requirements of instruction for CBI models. These requirements arc Retrieving,
Orienting, Presenting, Encoding, Sequencing, and additionally Contextual (+) factors. The
effectiveness of components is discussed with presenting phase to create effective computer
screen design for CBI lessons. The processes are classified as psychological, instructional, and
technological dimensions for screen design based on ROPES+ model. In addition, cognitive
structure of instruction based on ROPES+ Model was developed to provide effective strategies for
adaptation of instruction in CBI. As a result, directions for the next Web-based instruction (WBI)
or CBI lessons by screen design research and theory findings were presented with the
contributions of ROPES+ Model in this study. Thus, cognitive structure of instruction on
ROPES+ Model can be used in the future classes for creating high quality interactive designs as
well as creating traditional CBI lesson designs.
Keywords: Presenting lesson, screen design, visual effects in learning, computer-based
instruction

OZET

Bilgisayarla 6gretim davranis psikolojisinde ¢ok giiclii tarihsel kdklere sahiptir. Son
zamanlardaki geligsmeler bilgisayarla Ggretimin tasarimi ig¢in Ogretim ortamimni degistirmistir.
Bunun yaninda, bilgisayarla 6gretim tasarimlart teknolojik ilerlemeler ve insan faktorlerinden
etkilenmistir. Bu calismanin amaci, bilgisayarla dgretimde derslerin tasarimini birlestirilmis
yaklagimlara gore ROPES+ modeli olarak bilinen bir yaklasimda ele almaktir. Bu model bir
bilgisayarla 6gretim modeli olmayip, bilgisayarla 6gretim igin dgretimin gereklerini igeren ve
bilgiler sunan bir ¢ergevedir. Buradaki dgretim sunusunda gereklilikler, bilgileri geriye getirme
(Retrieve), oryantasyon (Orienting), sunus (Presenting), bilgileri aciga cikarma, transfer etme
(Encoding), siralama (Sequencing) ve diger bilgiler (Contextual (+) gibi faktorleri igerir. Bu
calisma bu faktérlerden sunu (presentasyon) stratejilerini bilgisayar ekran1 tasarimi ve bilgisayarla
ogretim derslerinin tasarimi1 bakimindan siniflandirmistir. Ek olarak, biligsel 6gretim siireci
ROPES+ modeline dayali olarak bilgisayarla 6gretimin adaptasyonunda etkili stratejiler saglamak
icin gelistirilmistir. Sonug olarak, gelecekte WEB ile dgretim ya da ekran tasarimi arastirma ve
teorisindeki bulgulara gore olusan bilgisayarla 6gretim derslerine iliskin yonergeler ROPES+
modelinin katkilar1 ile ¢aligmada sunulmustur. Bunun i¢in, ROPES+ modeli iizerinde olusan
ogretimin biligsel siireci gelecekte bilgisayarla 6gretimdeki derslerin tasariminda oldugu kadar
yiiksek kalitede etkilesimli tasarimlarin yaratilmasinda kullanilabilir.

Introduction

Computer-based instruction (CBI) has strong historical roots in behavioral
psychology. Behavioral psychology is very effective in meeting many instructional
needs. Recent advances in CBI have changed instructional environment for CBI design.
Many factors effect environmental settings. First, behavioral and cognitive influences are
important to develop the contributions of user and machines. Second, computer screen
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design, as a technical and instructional aspect of computer-based instruction (CBI), needs
research for improving in instructional environment. Third, computer screen design is
developed based on learning and teaching theories. At the same time, constructivism as
well as behavioral and cognitive approaches affects instructional strategies for designing
CBI with technological improvements (Hooper and Hannafin, 1991). Instructional design
for emerging technologies is a "techno-centric" perspective. The capabilities of
technology are the center of instructional design, rather than learners. This is a problem
in the instruction Instructional strategies such as linear, branching and systematic
activities have been developed based on research and theory in learning. Recently, a
framework has been used to classify related research and theory in learning and cognition
to describe instructional strategies and requirements of instruction for CBI Models
(Hannafin and Phillips, 1987; Hannafin and Rieber, 1989b; Hooper and Hannafin,
1988). The model, which is called ROPES+ Model, is a framework for requirements of
instruction. Recently, new learning environments were developed from CBI approach to
provide e-learning tools including web-based instruction (WBI), internet-Based
instruction and distance learning strategies. Researchers use interchangeable the
methods in the study.

In brief, "ROPES+" model is not a CBI model; it is a meta-model that provides
requirements of instruction for CBI models. These requirements are: Retrieving,
Orienting, Presenting. Encoding, Sequencing, and additionally Contextual (+) factors.
The model is based on psychological rather than technological research and theory
(Hooper and Hannafin. 1988). The ROPES+ Model is rooted in "applied cognitivism"
although traditional CBI is based on behavioral perspectives and paradigms (Hannafin
and Rieber. 1989a). Based on ROPES+ Model, the presenting phase appears particularly
relevant to screen design, and presentation decisions are considered in the other phases to
provide deep processing of information and effective instruction with interface issues
(Hannafin and Phillips, 1987; Hannafin and Rieber, 1989b; Hooper and Hannafin, 1988,
1991). In addition, computer screen design foundations are classified as psychological,
instructional and technological dimensions.

In this framework, the purpose of the study is to examine of the effects of
presenting strategies on ROPES+ model for CBI lesson design from an integrated
perspective. Based on the purpose, computer screen design and its theoretical bases such
as cognitive, behavioral and constructivist approaches are examined to integrate screen
design applications for instructional strategies in CBI. Moreover, as a presenting
strategy, computer screen design on ROPES+ model is examined to conduct effective
CBI lessons. The significance of the paper is based on new components for CBI lesson
design in any subject.

Components of ROPES+ Model

The components of ROPES+ Model have meaningful interactions in the design
of instruction. As a framework, ROPES+ Model provides a bridge among foundations
of screen design, such as psychological, instructional, and technological. Screen design,
as a presenting strategy, provides focus-attention, lesson navigation, deep processing,
interest, and engagement. At this time, presenting variables have some responsibilities
with other components in ROPES+ model to conduct effective instruction.

In ROPES+ Model, psychological foundations consist of two approaches. One
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is cognitive approach. Another is behavioral approach. Cognitive constructive behaviors
stay in cognitive perspective. Cognitive approaches allow learners to development
retrieving, presenting, perceiving, organizing, integrating, encoding, and gaining
knowledge in the instructional process. Behavioral approaches are based on motivation.
S-R chains, reinforcement, generalize, and discrimination.

Retrieval involves the transfer of information from long-term memory (LTM)
to short term memory (STM) (Hannafin and Rieber, 1989b). At presenting level, several
factors influence the retrievability of lesson content, including depth of processing,
initial encoding, the availability of retrieval cues, and the meaningful learning
strategies. Orienting provides effective instructional segments, such as presenting
objective, gaining attention, organizing structure of new knowledge. At this time, screen
design activities provide recall and transfer. Cosmetic and information-based techniques
help to control selective perception, and focus attention to identified information.
Encoding involves the transfer of lesson information from working memory to long-
term memory. Sequencing in lesson design is often received as the ability to vary
instructional sequence to the ability and performance of individual students. Computer
screen design decisions are based on learner control conventions that are prior
knowledge, learner ability, and task variables in the learner environments. Contextual
(+) factors deal with needs assessment procedures. This provides grouping strategies in
the instructional process for cooperative learning (Johnson and Johnson. 1986). As a
result, Presenting involves interactions with other components during the instructional
process and adaptation of instruction for CBI lessons.

Influences for Presenting Strategies On ROPES+ Model

From the cognitive perspective, the psychological foundations focus on effects
of screen organization on student's ability to perceive, organize, and integrate
information. Instructional foundations influence directly the nature and activities of the
instructional solution. Such foundations include information derived during front-end
analysis or needs assessment. The state of learner, the learner task, and the instructional
setting are considered in this process. Technological foundations deal with the
limitations of instructional technologies. In emerging technologies, presentation option
may include computer generated graphics display, photographic slides, typed text, video
etc.

Hannafin and Rieber (1989a) indicated that "varied psychological research
findings and instructional design models have important implications for the design of
CBI" (p. 91). In this paper, several key concepts from CBI models, behavioral, and
cognitive research and theory and their applications in computer screen design are
examined to be conducted for presenting strategies in CBI design. This examination
provides a framework for CBI models to consider the contributions of ROPES+ Model.

In addition, ROPES+ model is developed in "applied cognitivism". It is
important to note that ROPES+ Model has more flexibility, in it logical order, when
applied to instructional strategies, then other CBI models. The model provides different
structures for the same content in learning. This process explains the effects of
information processing on adaptation of instruction (Jonassen, 1988, 1989). Combined
modes of presentation to enhance depth of processing will be possible with new
technologies in visual and aural images (Dwyer, 1978), and will be effective in different
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forms of media to provide effective learning (Paivio, 1979). Cognitive structure of
instruction on ROPES+ Model deals with primary strategies such as recall, integration,
organization, elaboration, and support strategies, which are based on meta learning and
goal-task analysis strategies. The cognitive structure of instruction on ROPES+ Model is
developed with hypertext techniques in a logical order by researcher (see figure 1).
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It is important that ROPES+ model particularly provides interaction for
presenting strategies with its levels in CBI lesson design. It is not possible to be
successful with instruction without using technologies of color, image quality, realism
and details of learning strategies. Each factor actually affects learning strategies at the
presenting level. For example, windowing techniques encourage students to focus on
the content. Each window provides a different perspective, application and function.
Windows may be used to help the user explore information. The function is a
combination of the navigational, organizational and metaphorical. People who have
different cognitive styles view information differently. For example, field dependent
people view information globally (Jonassen, 1989). Moreover. ROPES+ model has
similar position on the use of visual elements of the interface to encourage learners to
work with and process information in more satisfactory ways. Motivation is also
influenced, in pan, by how lesson content is presented. The individual or combined
selection of presentation modes can affect the learner and interaction between the student
and instructional materials. The processes at an encoding level provide an organizational
situation to reach a deeper understanding of the structure of the text (Keller and Suzuki,
1988).

As a result, presenting strategies on ROPES+ Model will be applied with the
effects of color, image quality and multiple presentation modes for the other components
of ROPES+ Model to provide new perspectives in CBI lesson design strategies. The
process plans the adaptation of instruction in CBI by the means of different learning
outcomes and methods in instructional technology.
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Perspectives for Presenting on ROPES+ Model

Computer screen design depends on developing technology and research in
instructional design systems. Tire results deal with preparing software, documents, and
instructional process in CBI. Presenting strategies are defined such as color, image
quality, and multiple presentation modes (Hooper and Hannafin. 1991). Presenting
variables are classified as verbal and visual. Verbal variables include text and
synthesized voice. Visual variables include text, graphics and animation images. In
addition, emerging technologies permit a host of tactile input options, including text,
spoken language, joysticks, light pen, touch screen, and variety of other devices.

Presenting strategies on ROPES+ Model are defined as designing multimodal
lessons such as verbal (Gillingham, 1988; Ross, Morrison and O'Dell, 1988), and visual
(Rieber and Hannafin, 1988), relevant stimuli amplified lessons (Hannafin and Peck,
1988), and lesson content organized (Glaser, 1976), frame protocol established lessons
(Heines, 1984), and selecting appropriate symbol systems (Salomon, 1979). In this
process, human factors in CBI design are one of the most important factors. These
factors provide an interaction for the learners in learning strategies such as orientation
information, student responses, error messages, and options (Hannafin and Rieber,
1989a; Heines, 1984; Price, 1991), and additionally feedback (Isaacs, 1987). Orienting
information deals with instructional sequences. Learners ask themselves the following
questions. "How much have I done?" and "How much more do I have to do?" (Price,
1991). "How much text should be presented?" (Gillingham, 1988).

Text presentation in CBI is an important issue that includes length of text, rate
of text and color of text. Consequently, length of text is related to viewing each line.
Amount of text presented is sometimes linked with rate of presentation as in a technique
called "leading". Leading refers to presenting text on a single line a speed time
(Gillingham, 1988). Amount of text has been used to evaluate reading text speed. Screen
design, in general, is based on readability of message and visual effectiveness of text or
messages. Readability of messages includes type style, line length, justification, and
break-points (Heines, 1984; Ipek, 2001; Isaac, 1987). Type style includes bold face,
underline, blinking, flashing, text size, and various kinds of rotation. In brief,
orientation information, which tells the student his or her location within the lesson, is
also displayed at the bottom of the screen. So, information will be visible at all times or
available at all times. In addition, orientation information tells the student what will
happen or what could happen next. Directions and learner responses that tell the learner
what they are expected to do, and what the learners enter in response to such prompts,
are standard components in CBI display screen.

Based on psychological, instructional and technological perspectives, directions
and learner responses should be created in sophisticated techniques. The components of
the program should have motivational effects on learners during the lesson. Negative
corrections and negative messages must be avoided during the interaction between
learner and computer. Levels of error messages would be designed based on learner
characteristics. Varieties of options allow students to be active at all times.

Hypertext/hypermedia systems provide students some additional considerations
for the design of the CBI screen (Price, 1991). The process can provide support for a
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constructivist learning strategy. There are several ways in the program to indicate what will
be actively available in the next screens. The situation allows designers to combine
presentations to enhance processes such as information processing and knowledge
representation (Hannafin and Rieber, 1989a).

It is important to note that cognitive and constructivist theories apply to optimal
system designs. New learning environments by new technologies provide high-fidelity
natural presentation opportunities of visual and aural images. The situations in learning
sequence for ROPES+ Model will be possible by means of presentation theories and
information theories (Berry and Dwyer, 1982; Dwyer, 1978; Paivio, 1979). In addition,
screen window techniques also allow students to focus on important lesson content, with
different perspectives, applications, and functions for CBI lessons (Hooper and
Hannafin, 1988; Jonassen, 1989). As a result, no single perspective appears adequate to
create presentation design decisions on the computer screen design. Realistic visual
images, color, motion, and image quality are important presentation variables but each
one has varying degrees of effectiveness during the learning process. Presentation refers
to the depiction of movement during the lesson. How presentation variables can be
effectively used during a lesson is an important issue to integrate variables in the screen
design from different perspectives (Hooper and Hannafin, 1988).

In brief, student-computer interface is extremely important because of patterns of
human perception and behavior. The following four factors may be identified as
fundamental principles of good screen design in CBI systems: (1) simplicity, including
student computer dialogue, location of information, social amenities, split screen
presentation, tabular information and reading speed. (2) spaciousness and relevance, (3)
standardization, (4) changing display screen contents (Rambally and Rambally, 1987).

The effects of screen design are involved with perception. Perception deals
with visual communication preparing screen design in CBI. Taylor (1960) explained
that "perception is often defined as awareness of objects in the environment (p.51)".
According to Taylor (1960), structure in visual perception is based on grouping in weak
groups, such as proximity, similarity, and common movement, and strong units such as
good continuity, closure, and separating is based on construct, figure-ground and depth
cues overlap, size, perspective, aerial perspective, and light and shade. In addition, there
are three dimensions to look at the factors of screen design. They are perception, reading
legibility on the screen or layout, and interconnections such as linking, thinking, and
technological facts. Fleming and Levie (1984) defined that perception is organized, and
the more organized a message is the more readily it is perceived.

Messages may be visual or auditory, pictorial or verbal. Grabinger (1983)
further defined that "simplest organization is figure and ground which influence both the
visibility of the text and cueing research (p. 28)". In another study, Grabinger (1989)
described the visual effects of screen design. Screen layout design refers to the
arrangement of design elements on a screen. The process includes technical screen
design elements and readability screen design elements. Technical screen design elements
includes typographies factors, environment, and screen factors. Readability screen
design elements include typographies factors, organization factors, cueing factors, and
control factors. Two possible conclusions may be drawn from Grabinger's study. First,
overall visual design of the screen has little effect on macro processes because of lack of
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learning gains. Second, research methodologies and measures employed are not sensitive
enough to measure the effects. In screen design, acquisition, organization, and
processing are all important components.

Dwyer (1967) studied the effectiveness of visual illustrations. His findings
suggest that increasing amounts of detail in illustrations do not necessarily provide greater
learning According to Dwyer's study, treatment groups, such as oral presentation, linear
presentation, drawing presentation, and photographic presentation, were investigated.
He found that realistic photographic presentation was no more effective for learning
content than oral presentation alone. In addition, an abstract linear presentation was as
effective as the detailed drawing presentation. Also, the abstract linear presentations and
the detailed shaded drawings were both more effective than the oral presentation alone
and the realistic photographic presentation. Another most important point is that the
abstract linear presentations and detailed shaded drawing presentation were both more
effective than the realistic photographic presentation.

In addition to Dwyer's (1967) study, Berry and Dwyer (1982:1091) compared
the interactive effects of color realism and learner's 1Q with the effectiveness of visual
instruction. They found that: (1) the use of visualization in instructional materials
facilitates students' learning. (2) All types of instructional visuals are not equally
effective educational tools. (3) The use of black and while visuals reduces individual
differences associated with learner's ability, and (4) unrealistic coloring instructional
visuals serve to increase learning for students with higher intelligence. Consequently,
the spatial structure of the visual cue seems more important and color adds only
secondary cues. The research findings provide support to the development of
instructional materials.

Hannafin and Rieber (1989b) indicated that "presenting essentially involves the
purposeful manipulation of appropriate symbol systems from available media (p.106)".
In this regard presentation decisions are necessarily subordinated to instructional
requirements indicated by ROPES+ Model components. Presenting variables are text
design, graphics applications, screen design and layout, and computer text display
variables. The multitude of display options is a focal point of CBI human factors
research.

Morrison, Ross, O'Dell, Schultz and Wheat (1989) described computer screen
design approaches. The first approach focuses on typographical variables that the
designer can manipulate to create an effective screen design. Based on research and
subjective views, several authors have recommended that display use liberal white
space and double spacing (Alessi and Trollip, 1985, 2001; Hooper and Hannafin, 1986;
Ipek, 2001). A second approach to computer screen design is the manipulation of the
content. One such method is chunking the material into meaningful thought units, which
are then presented with blank (white) spaces bordering each. So it seems important to
consider that chunking does not change the instructional content; it changes the way the
content is presented on the screen. In addition to two approaches, in their study, two
variables are described. The first variable, text density, manipulates the context of the
information presented. The second variable, screen density, is a measurement of the
amount of information presented at one time on the screen. The variables have
important relationships with spatial factors, in general, psychometric research findings
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presented. Human factors are related to visual thinking processing and orientation with
measurement difficulties. These differences are derived from individual factors and
other variables, such as human spatial ability, environmental, generic factors, and sex
differences in various aspects of perceptual-cognitive functioning.

Ross, Morrison, and O'Dell (1988) explained that low-density text
presentations, which contain principally the main ideas of passage, may be an effective
screen design technique for high ability students or students who are familiar with the
lesson content. In addition, "low-density text provides to cue students to important
information, and may be effective for learning the main points of a text. However, low-
density text may not provide enough redundancy for students with little conceptual
background to support encoding" (Hannafin and Hooper, 1989. p. 157).

From the view point of Isaacs (1987), color is as effective an attribute for
highlighting text as it is for highlighting graphics. Very hot colors (such as pink and
magenta) should be avoided since they appear to pulsate on the screen. On most color
monitors red, green, and blue are the monochromatic colors, so green and blue seem to be
better choices. In addition, on the grounds of luminance alone, white, yellow, cyan and
green will be most legible colors on a black background (magenta, red and blue being the
least legible). The most important point is that background color is best avoided in
continuous text. About eight to ten words per line seem best for a computer screen (Ipek,
2001).

Research Results and Implications

Learner's attention, retention, and accuracy of response have been found as
most important variables that are affected by fatigue. The variables include the effects of
fatigue, density of displayed text, scrolling, uppercase versus upper-and lower case, letter
size, and graphics.

For the variable the density of displayed text, Hathaway (1984) indicated the
following results: (1) comparing double-spaced and single-spaced text, faster reading
times with higher accuracy occurred with double-spaced text. (2) Line density defined
as the number of characters per line. The result has changed between 40 and 80 characters
per line. It needs further study. (3) Page density for the print condition was 40 rows of
text per page, 60 characters per line, and about 400 words per page. Page density for
CRT condition was 18 rows of text per page, 39 characters per line and about 120 words
per page. How fast should the text be scrolled? As with the condition of line density, an
even faster scrolling rate might result in more efficiency. There is no significant
difference in performance between subjects using the two types of keys (up-down-left-
right and arrows keys). Gropper (1988), on the other hand, summarized some criteria to
add value to text content. These steps can be useful in learning by ROPES+ Model.

In this part, performance for presentation, learner control processing, visual and
experiential modes and teaching goals have been defined as learning variables for
information processing. This is available to use on the screen design based on ROPES+
Model for CBI lessons. Moreover, Morrison, Ross, and O'Dell (1988) indicated
instructional dimensions of the screen design. Text density as a contextual variable
should indicate length of the materials, redundancy of ideas, and depth of conceptual
support for the main ideas. Less skilled readers were more likely to select high-density
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text, which offered more conceptual support. Better readers were likely to select low-
density text, which provided adequate contextual support and reduced their reading time.
This position indicates learner control and its effectiveness in teaming information.

According to Jonassen (1989: 190), "information is structured by learners when
knowledge is constructed. These structures are arranged in semantic networks. These
networks can be displayed using concepts hierarchies, neutral nets, pattern notes for
depicting knowledge structures. The computer screen becomes a window onto a
knowledge base."

Grabinger's (1983) results suggested that learners prefer a low-density screen.
Morrison et al. (1989) indicated that higher-density screens in their studies were
preferred. As a result, subjects prefer high-density screen when using realistic materials, in
contrast to the recommendations in the literature, which suggest the use of low-density
screen with adequate white space and vertical typography. In general, students focus
their attention on main ideas rather than on the additional elaborations provided in the
full text. The decrease in the number of words in the low-density allows the designers to
make liberal use of white space and vertical typography to highlight and group ideas
while maintaining an appropriate level of contextual support on individual screens.

Conclusions and Recommendations

In the future, evaluation, such as external validity of presentation format and
stimulus materials, is needed to provide powerful instructional strategies on screen
design for CBI.

1. Low-density text format is a viable alternative to the standard text format used
in printed materials.

2. High-density screens provided full contextual support for the main ideas.
When the information was divided over two, three, or four frames, the
contextual support was also reduced. Subjects had to read more frames to
obtain the same information.

3. Future research on CBI screen design should investigate the use of text density
and varying screen density with different content areas and task with different
processing demands. This is to show the effects of ROPES+ model and its
applications in learning. This dimension also indicates using linear and
branching programs in a variety of ways for CBI or WBI lessons.

4. Other types of learning, such as memorizing foreign language vocabulary
sentences, may be impaired by lower-density contexts.

5. A critical need at this point is for educational technologist to become more
versed in the wider literature in human factors and human-computer
interaction. Ideal of what a program is to do and how the designer expects the
user to respond, the method, which the programs operation and capabilities
are depicted for the user on-screen and user's model should be conducted in
the future (Kerr, 1989, p.197). The new role of graphics designer as a graphics
technologist should focus on electronic based visual communication
principles and visual factors research findings (Faiola and DeBloois, 1988).

6. It is a balance among the psychological, technological, and instructional
foundations that is needed. The field needs better frameworks for determining
how the screen design applications should be managed.
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In conclusion, ROPES+ Model was developed to provide an empirical
framework within instructional strategies. Computer screen design based on ROPES+
Model for CBI lessons needs to be improved in cognitive influences as well as
behavioral influences in the field of instructional technology. Future research should be
focus on more experimental studies in CBI and WEB lessons to create high quality
screen design systems. A great deal of research is needed to further clarify design
recommendations. For this reason, a useful theory of design would combine general
principles with specific task requirements.

References

Alessi, S. M, & Trollip, S. R. (1985). Computer-Based Instruction: Methods and Development.
Englewood Cliffs, New Jersey: Prentice-Hall, Inc.

Alessi, S. M., & Trollip, S. R. (2001). Multimedia For Learning: Methods And Development.
(2nd Ed.) Boston: Allyn and Bacon.

Berry, L. H., & Dwyer, F. M. (1982). Interactive effects of color realism and learners' IQ on
effectiveness of visual instruction. Perceptual and Motor Skills. 54, 1087-1091.

Dwyer, F. M. (1967). Adapting Visual Illustrations for Effective Learning. Harvard Educational
Review, 37, 250-263.

Dwyer, R. M. (1978). Strategies for Improving Visual Learning. State College, PA. Learning
Services.

Faiola, T. & DeBloois, M. L. (1988, August). Designing a visual factors-based screen display
interface: The new role of Graphic Technologist. Educational Technology, 12-21.

Fleming, M. & Levie, H. (1984). Instructional Message Design. Englewood Cliffs, NIJ:
Educational Technology Publications, Inc.

Gillingham, M. G. (1988, Winter). Text in computer-based instruction: What the research says.
Journal of Computer-Based Instruction, 15(1), 1-6.

Glaser, R. (1976). Components of psychology of instruction: Toward a science of design.

Review of Educational Research. 46. 1-24.

Grabinger, R. S. (1983). CRT text design: Psychological Attributes Underlying the Evaluation
of Models of CRT Text Displays. (Dissertation. Indiana University Bloomington)
(University Microfilms International. Ann Arbor. MI: 1988)

Grabinger, R. S. (1989). Screen Lavoul Design: Research in the Overall Appearance of the
Screen. (Report no IR-013-872) Dallas, TX: Annual Meeting of the Association for
Educational Communications and Technology (ERIC Documentation Reproduction
Service No. ED 308 812)

Gropper, G. L. (1988, April). How text displays add value to text content. Educational
Technology. 29(4), 15-21.

Hannafin, M.J. & Hooper, S. (1989). An integrated framework for CBI screen design and layout.
Computers in Human Behavior. 5, 155-165.

Hannafin, M. J. & Rieber, L. P. (1989a). Psychological foundations of instructional design for
emerging Computer-Based Instructional technologies: Part 1. Educational Technology
Research and Development. 37(2), 91-101.

Hannafin, M. J. & Rieber, L. P. (1989b). Psychological foundations of instructional design for
emerging Computer-Based instructional technologies: Part II. Educational Technology
Research and Development. 37(2), 102-114.

Hannafin, M. J. & Peck. K. (1988). The Design, Development, and Evaluation of Instructional
Software. New York: Macmillan.

Hannafin, M. J. & Phillips.T. L. (1987, Fall). Perspectives in the design of interactive Video:
Beyond tape versus disc. Journal of Research and Development in Education. 21(1), 44-
60.

Hathaway, M. D. (1984, January). Variables of Computer Screen Display and How they affect
Learning. Educational Technology, 7-11.

124



Presenting Strategies On Ropes+ Model For Cbi Lesson Design

Heines, J. M. (1984). Screen Design strategies for Computer-Assisted Instruction. Bedford. MA:
Digital Press.

Hooper, S. & Hannafin, M.J. (1991). Psychological perspectives on emerging instructional
technologies: A critical analysis. Educational Psychologist. 26(1). 69-95.

Hooper, S. & Hannafin, M. J. (1988, July). Learning the ROPES of instructional design:
Guidelines for emerging interactive technologies. Educational Technology. 14-18.
Hooper, S., & Hannafin, M. J. (1986). Variables affecting the legibility of computer generated

text. Journal of Instructional Development. 9, 22-29.

Ipek, 1. (2001). Bilgisayarla ogretim: Tasarim, gelistirme ve yontemler (Computer-Based
Instruction: Design, development and methods). (Pelikan) Tip-Teknik Kitapcilik Ltd. Sti.
Ankara, Turkey.

Isaacs, G. (1987. January)- Text Screen Design for Computer-Assisted Learning. British Journal
of Educational. Technology. 18(1). 41-51.

Johnson, D. W., & Johnson, R. T. (1986, January). Computer-assisted cooperative learning.
Educational Technology. 26(1), 12-18.

Jonassen, D. H. (1988). Instructional Design for Microcomputer Courseware. Hillsdale. KJ:
Lawrence Erlbaum, Associates. Inc.

Jonassen, D. H. (1989). Functions. Applications, and Design guidelines for multiple window
environments. Computers in Human Behavior. 5, 185-194.

Keller, J. M., & Suzuki, K. (1988). Use of the ARCS motivation model in course design. In D.
H. Jonassen (Ed.), Instructional Design for Microcomputer Courseware, (pp. 401-434).
Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates. Inc.

Kerr, S. T. (1989). Discussion: Influences of research on screen design. Computers in Human
Behavior. 5, 195-197.

Morrison, G.R., Ross, S. M. O'Dell, J. K., Schultz, C. W. & Wheat, N. H. (1989). Implications for
the design of computer-based instruction screens. Computers in Human Behavior. 5, 167-
173.

Morrison, G. R., Ross, S. M. & O'Dell. J. K. (1988, Summer). Text density level as a design
variable in instructional displays. Educational Communications Technology Journal.
36(11), 103-115.

Paivio, A. (1979). Imagery and Verbal Processes. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates,
Inc.

Price, R. V. (1991). Computer-Aided Instruction: A Guide for Authors. Belmont, CA: Wads
worth, Inc.

Rambally, G. K. & Rambally, R. S. (1987). Human factors in CAI design. Computer Education.
11(2), 149-153.

Rieber, L. & Hannafin, M. J. (1988). Effects of textual and animated orienting activities and
practice on learning from computer-based instruction. Computers in the Schools. 5(1/2),
77-89.

Ross, S. M., Morrison, G. R. & O'Dell, J. K. (1988, Fall). Obtaining more out of less text in CBI:
Effects of varied text density levels as a function of learner characteristics and control
strategy. Educational Communications Technology Journal. 36(3), 131-142,

Salomon, G. (1979). Interaction of Media, Cognition, and learning. San Francisco. CA: Jossey-
Bass.

Taylor, I. A. (1960). Perception and Visual Communication. In J. Ball, & F. Bynes (Eds.),
Research Principles and Practices in Visual Communications. DAVI.

125






Abant izzet Baysal Universitesi Dergisi Cilt:9 Sayi:1 Yil:9 Haziran-2009

iLK VE ORTAOGRETIM OKUL YONETICILERINIiN iC-DIS KONTROL
ODAKLARI
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OZET

Arastirmada, okul yoneticilerinin gérev yaptiklart 6gretim kademesi, en uzun siireyle
yasadiklar1 yerlesim yerleri, yonetim goérevinden memnun olma, yoneticilik gorevini kisiliklerine
uygun bulma, hizmet siireleri, yonetici olarak calisma siireleri, yonetici olarak gorev yaptiklar
okul sayis1 ve aldiklar1 6diil sayis1 degiskenlerine gore i¢-dis kontrol odaklarinin incelenmesi
amaglanmistir. Arastirmanin evrenini, 2008-2009 egitim ve Ogretim yilinda Erzurum il
merkezinde ilkdgretim ve ortadgretim kurumlarinda gérev yapan okul yoneticileri
olusturmaktadir. Orneklem, adi gecen evrenden segkisiz olarak belirlenen toplam 56 okul
yoneticisinden olusmustur. Arastirmada, okul yoneticilerinin ig-dis kontrol odaklari ile ilgili
veriler Rotter (1966) tarafindan gelistirilen ve Dag (1991) tarafindan uyarlama ¢alismalari
yapilan “Rotter’in I¢c-Dis Kontrol Odag1 Olgegi” ile toplanmistir. Ayrica, okul yoneticilerine
iliskin degiskenlerle ilgili veriler arastirmacilar tarafindan hazirlanan “Kisisel Bilgi Formu” ile
elde edilmistir. Verilerin istatistiksel analizinde t testi, tek yonlii varyans ve regresyon analizleri
kullanilmistir. Bulgulara gore, okul yoneticilerinin gorev yaptiklari okul tiirleri, en uzun siireyle
yasadiklar1 yerlesim yerleri, yonetim gorevinden memnun olma ve yoneticilik gorevini
kisiliklerine uygun bulma degiskenlerine gére yodneticilerin i¢-dis kontrol odaklarna ait puanlar
arasinda anlamli fark bulunamamustir. Yapilan regresyon analizi sonucu, sadece hizmet siiresinin
yoneticilerin i¢-dis kontrol odaklarini yordadigt goriilmiistiir.
Anahtar sozciikler: Okul yoneticileri, i¢-dis kontrol odaklari.

PRIMARY AND SECONDARY SCHOOL PRINCIPALS INTERNAL & EXTERNAL
LOCUS OF CONTROL

ABSTRACT

The aim of this study is to determine school managers’ locus of control regarding the
variables of the place they live for the longest period, the stage (level) they are teaching at, state
of satisfaction with administrative duties, finding the management jobs suitable for their
personality, their service period, the period they work as manager, number of the schools they’ve
been in manager position and reward they’ve got. Population of the study comprises the school
managers serving in primary and secondary education institutions in Erzurum province within
2008-09 academic year. The sample of the study consists of 56 school managers chosen randomly
and unproportionally out of the population. Data pertaining school managers’ locus of control was
obtained through “Rotter’s Internal & External Locus of Control Questionnaire” which was
developed by Rotter (1966) and adapted by Dag (1991). Furthermore, data pertaining variables
was obtained through “personal information form” designed by the researchers. t-test, one way
ANOVA and regression analysis were applied in statistical analysis of the data. Considering the
findings, there was no significant difference found between locus of control scores of school
managers from the aspect of the place they live for the longest period, the stage (level) they are
teaching at, state of satisfaction with administrative duties, finding the management jobs suitable
for their personality, their service period, the period they work as manager, number of the schools
they’ve been in manager position and rewards they’ve got. Moreover, as the result of the
regression analysis; among the variables only service period was found to predict the locus of
control.
Key words: School Managers, Internal & External Locus of Control
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1. GIiRiS

Toplumsal degisimden en c¢abuk etkilenen kurumlardan biri de egitim
kurumlaridir. Egitim kurumlar1 toplumsal degismelere uyum saglayabildikleri siirece
toplumsal iglevlerini yerine getirebilirler. Bu kurumlar bir yandan toplumsal degisimden
etkilenirken diger yandan toplumsal degisme araci olarak is goriirler. Schermerhorn
(1989) egitim sistemi icinde okul yoneticilerini sistem igerisinde bir degisme ajan
(orgiitlerde cogunlukla yoneticinin) olarak gdrerek; bu degismenin ydneticilerin 6zel
cabalarinin bir sonucu olarak ortaya ¢iktigini belirtmistir.

Bir degisiklik girisiminde bulunmay1 planlayan ydneticilerin dikkate almalari
gerekli degisken ve durumlar tiim kurumlar i¢in ortak kabul edilmektedir. Okul
yoneticisi, okulu c¢evresine yararli kilmaya caligmalidir. Okul, degisen diinyanin
yeniliklerine uyum saglayabilmesi icin yeniliklerin topluma yansimasini saglayarak,
cevresine yararli olabilir. Yonetici yenilik¢i olmalidir. Bir yonetici basarili olmak
istiyorsa bilimsel ve teknolojik yeniliklere acik olmalidir. Egitim ydneticisi, orgiitsel
amaglar1 gergeklestirmelidir. Iyi bir egitim yoneticisi personelini goz oniine alarak
kararlara katilmasini saglamali bdylece personelinin okulu daha ¢ok benimsemesini
saglayarak doyuma ulastirabilir. Bu da kaliteyi arttirir. Egitim yOneticisinin en dnemli
gorevi kaliteyi arttirmaktir. Bursalioglu’na (1987) gore okul ydneticisinin 6nemli
rollerinden biri karar vermektir. Karar, yonetimin kalbi demektir. Orgiitiin devami
alinan kararlarin dogruluguna baghdir.

Yonetim uygulamalarinda etkin olan énemli dgelerden biri de yoneticilerin i¢

ve dis kontrol odaklaridir. Kontrol odagi, bireylerin gegmisteki pekistirici yasantilarina
dayali olarak, davraniglarinin sonuglarini kendi kontrollerine ya da kendileri disindaki
gii¢lerin (sans, kader vb.) kontrollerine baglamalar1 sonucu olusan bir dzelliktir (Dag,
1992). Rotter (1966) bireylerin igsel veya digsal kontrol kaynagini inang olarak
adlandirarak, yasamdaki olumlu veya olumsuz olaylar1 belirleyen giiglerin yogunlastigi
yere “kontrol odag1” adin1 vermistir (Yesilyaprak, 2004). Strickland (1989) ise, kontrol
odagini insanlarin davraniglarinin sonuglari icin aldiklar1 sorumlulugun derecesini 6lgen
bir yap1 olarak belirtmistir. Kontrol odaklar1 i¢ ve dis olarak iki ayr1 grupta
degerlendirilir. Rotter (1966) ve Zimbardo’ya (1985) gore, icten kontrol odaginda
bireyin olumlu ya da olumsuz olaylar kisisel kontrolii altinda ve kendi davraniginin bir
islevi olarak algilamakta, distan kontrol odaginda ise, birey olumlu ya da olumsuz
olaylar kisisel kontroliiniin diginda algilamaktadir.
Icten kontrollii bireyler, yasadiklar1 olaylarm sonuglarini kendi ¢aba ve yeteneklerine
bagladiklar1 i¢in bu olaylart kontrol edebildiklerini ve bu olaylarin sonuglarim
degistirebilme giiciiniin de kendi ellerinde oldugunu disiiniirler. Distan kontrolli
bireyler, yasadiklar1 basari ve basarisizliklar1 kendi diglarindaki sans, kader gibi
giiclerde arar ve olaylarin sonuclarin1 degistirmenin kendi ellerinde olmadigini
diistintirler (Manger, Eikeland ve Asbjornsen, 2002; Giiltekin, 2003).

¢ kontrol odagma sahip bireyler, gelecekteki davranislarini belirlemede,
kendilerine katki saglayacagina inandiklar1 g¢evreye, uyaricilara veya degisimlere
duyarlilik gosterirler. Cevresel kosullart degistirme konusunda dis kontrol odagina sahip
bireylerden daha fazla adim atarlar; yeteneklerine ve basar1 veya basarisizliklarina dis
kontrol odagima sahip bireylerden daha fazla 6nem verirler. Bu bireyler, yasamlarinin
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herhangi bir boyutuyla ilgili olarak mutsuz olduklarinda bunu kendi c¢abalariyla
degistirebileceklerine inanirken, dis kontrol odagina sahip bireyler ise, yasamlarini
yonlendirme konusunda c¢aresizlik yasama egilimindedirler. Yasamlarindaki bazi
odiillerin kendi ¢abalarindan kaynaklandigima inanirlar. i¢ ve dis kontrol odagina sahip
bireylerin is ortamlarindaki davranig kaliplarryla ilgili en belirgin farkliliklarin is
doyumu, ise baglilik, motivasyon ve stres konularinda ortaya ¢iktig1 goriilmektedir
(Solmus, 2004). I¢ kontrol odakli insanlar pekistirmenin kendi davramslarina bagh
olduguna inanarak kendi yasamlarindan sorumlu olduklarini diisliniirler ve buna uygun
davranis ortaya koyarlar. Dis kontrollii bireyler ise, pekistirmenin digsal giiglere bagh
oldugunu diislinerek sahip olduklari yetenekleri ve davraniglari ile ¢ok az seyi
iyilestirmek i¢in ya hi¢ ¢caba gostermezler ya da ¢ok az gayret gosterirler (Yesilyaprak,
2005).

Tirk Milli Egitim Sistemi i¢inde yonetim sorunlarii ¢ézmede kullanilan
yontemler ile yoneticilerin kontrol odaklar1 arasinda anlaml iliski vardir. Keng (2004)
okullardaki yonetim sorunlarinin biiyiik ¢ogunlugunun digtan kontrolle ilgili olan gii¢
kullanarak sorun ¢dzme yontemi ile ¢oziildiigiinii belirtmistir. Spence’e (2003) gore,
etkili problem ¢6zen bireylerin, bagimsiz ve yaratici diisiindiikleri, sosyal yeterliliklere
sahip, kendilerine giivenen, belirsizlikleri giderebilen kisiler oldugunu belirtmektedir
(Akt. Dow ve Mayer, 2004).

Orgiit i¢i girisimcilik yonetsel siireclerden birisidir. Calisma hayatinda en
o6nemli konu, degisimi yakalamak ve hatta onun Oniine ge¢mektir (Cummings ve
Worley, 1997; Basim ve Sesen, 2007). Orgiitler icin degisimin hizina yetismede
girisimcilik nemli bir nitelik olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Orgiitte calisan bireylerin
girisimci Ozelliklere sahip olmasi Orgiitiin bu degisimle bas etmesini kolaylastiracaktir.
Bu baglamda, kisilerin kontrol odaklarinin girisimcilik 6zelliklerini nasil etkilediginin
arastirilmasi, orgiitsel anlamda yoneticiler i¢in yararli sonuglar ortaya koyabilecektir.

Kontrol odaginin &rgiit igindeki roliinii belirlemeye yonelik olarak yapilan
aragtirmalarda, Spector (1988) i¢ kontrol odakli bireylerin, is ortamini davranislari
araciligtyla kontrol edebileceklerine inanmalar1 nedeniyle, dis kontrol odaklilara gore
istenilen sonu¢ ve odiillere daha kolay ulasabildiklerini belirtmistir. Basim ve Sesen,
(2006) ise, yonetimin basarili olabilmesi i¢in gerekli kosullardan biri de calisanlar
arasinda uyumun saglanabilmesi, islerin istenilen kalitede ve zamanda
tamamlanabilmesidir. Calisanlarin is doyumlari ile motivasyonlarmin saglanabilmesi,
denetim odagi ile yakindan ilgilidir

Hammar ve Vardi (1981) kisilerin kontrol odaklarmin, ¢alisma hayatlarinda
sergiledikleri davranislar iizerindeki etkilerini arastirmiglar ve igsel kontrol odakli
bireylerin digsallara oranla istedikleri ise se¢ilmede daha c¢ok caba sergilediklerini,
tercih ettikleri ise kabul edilmek i¢in daha c¢ok basarili stratejiler kullandiklarini,
islerinde daha ¢ok ilerlediklerini ve basarili olduklarini ortaya koymuslardir.

Birgok aragtirma sonucu, i¢ kontrol odakli bireylerin duygularini ifade etmede,
dis kontrol odakli bireylere gore daha az zorlandiklarini; kendilerine daha ¢ok
giivendiklerini ve daha az oranda bagkalar1 tarafindan onaylanma gereksinimi
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duyduklarini ve psikolojik-fiziksel sagliklarina ¢ok dikkat ettiklerini ortaya koymaktadir
(Hammar ve Vardi, 1981). Dis kontrol odakli bireylerin, olumsuz olaylarin
gergeklesmesini engelleyemeyecekleri diisiincesiyle, i¢c kontrol odakli bireylere oranla
daha fazla kayg, stres ve depresyon yasadiklar1 goriilmiistiir (Ashby ve dig., 2002).

Akga, Yaman‘im (2009) yaptiklar1 aragtirmada okul yoneticilerinin problemleri
¢dzme basarilarinin, igten kontrollii olmak, mantikli karar vermek ile paralel olarak
arttigin1 saptamislardir. Ayrica duyarli olmak ve duygusal olarak giicli olmak gibi
duygusal faktdrlerin problemlere karsi daha saglikli yaklasmayi belirleyen faktorler
arasinda oldugunu gozlemlemislerdir.

Bu arastirmada ilk ve ortadgretim okul yoneticilerinin ig-dis denetim odaklari;
gorev yaptiklari O6gretim kademesi, en uzun siireyle yasadiklart yerlesim yerleri,
yonetim gorevinden memnun olma, yoneticilik gorevini kisiliklerine uygun bulma,
hizmet siireleri, yonetici olarak ¢aligma siireleri, yonetici olarak gorev yaptiklart okul
sayis1 ve aldiklar1 6diil sayis1 degiskenlerine gore incelenmistir. Okul yoneticilerinin ic-
dis denetim odaklar ile ilgili literatiirde ¢esitli arastirmalar yapilmasina karsin, bu
arastirmada konu edilen degiskenler agisindan arastirma yapilmamis olmasi bu
calismanin Onemini artirmaktadir. Ayrica Konu ile ilgili yeni g¢aligmalar igin yol
gosterici olabilecektir.

Arastirmanin amaci, okul yoneticilerini gorev yaptiklar1 gretim kademesi, en
uzun siireyle yasadiklar1 yerlesim yerleri, yonetim goérevinden memnun olma,
yoneticilik gorevini kisiliklerine uygun bulma, hizmet siireleri, yonetici olarak ¢alisma
siireleri, yonetici olarak gorev yaptiklar1 okul sayist1 ve aldiklar1 o6diil sayist
degiskenlerine gore okul yoneticilerinin i¢-dis kontrol odaklarini incelemektir. Bu amag
dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmstir.

1. Okul yoneticilerinin gorev yaptiklari 6gretim kademesine gore ig-dig kontrol
odaklarina ait puanlar arasinda anlaml fark var midir?

2. Okul yoneticilerinin en uzun siireyle yasadiklar1 yerlesim merkezine gore ig-
dis kontrol odaklarina ait puanlar arasinda anlamli fark var midir?

3. Okul yoneticilerinin yoneticilikten memnuniyet durumlarma gore ig-dis
kontrol odaklarina ait puanlar arasinda anlamli fark var midir?

4. Yoneticilerin gorevlerini kisilik yapilarina uygun bulma durumlarina gore ic-
dis kontrol odaklarina ait puanlar arasinda anlamli fark var midir?

5. Gorev yapilan 6gretim kademesi, en uzun siireyle yasanilan yerlesim merkezi,
yonetim gorevinden memnuniyet, yoneticilik gorevini kisiligine uygun bulma,
hizmet siiresi, yonetici olarak caligma siiresi, yonetici olarak gorev yapilan
okul sayis1 ve aliman 6diil sayis1 degiskenleri i¢-dis kontrol odaklarina ait
puanlar1 anlamli diizeyde yordamakta midir?

2. YONTEM
2.1. Arastirmanin modeli

Bu aragtirmada anket survey tiirlinde bir betimleme yontemi kullanilmistir.
Betimleme arastirmalari, var olan olaylarin daha 6nceki olay ve kosullarla iligkilerini de
dikkate alarak, bunlar arasindaki etkilesimi agiklamaya calisir (Kaptan, 1995).
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2.2. Evren ve Orneklem

Betimsel bir ¢alisma olan arastirmanin evrenini, 2008-2009 egitim ve 6gretim
yilinda Erzurum il merkezinde bulunan 187 ilkdgretim ve 33 ortadgretim kurumlarinda
gbrev yapan toplam 220 okul ydneticisi olusturmaktadir. Calisma grubu olarak, adi
gecen evrenden seckisiz olarak belirlenen 56 okul yoneticisinden olugturulmustur.

2.3. Veri Toplama Araci
2.3.1. Rotter’in i¢-Dis Kontrol Odag Olcegi

Bireylerin, genellenmis kontrol beklentilerinin igsellik-digsallik boyutu
iizerindeki konumu; pekistiricilerin bireyin kendi icindeki ya da disindaki giiclerin (sans
veya kader) kontroliinde olduguna dair sahip oldugu beklenti ya da inanglarini
dlgmektedir. Olgek, Rotter (1966) tarafindan gelistirilmis ve Dag (1991) tarafindan
uyarlama calismalar1 yapilmstir. Olgek, 29 madden olusmus ve her maddesine ait a ve
b secenekleri bulunmaktadir. Olgekten alinan toplam puanlarmn yiiksekligi, bireyin dis
kontrol odag1 inancindaki artis1 gosterir.

2.3.1.1. Giivenirlik:

Asil formun i¢ tutarlik katsayilar1 .11 ile .48; yariya bolme giivenirligi .65 ile
.19, test-tekrar test giivenirligi ise.49 ile.83 arasinda bulunmustur. Uyarlanmis formun
i¢ tutarlik katsayilar1 .71 ve .68; test-tekrar test giivenirligi ise .83 olarak bulunmustur.

2.3.1.2. Gegerlik:

Yapi gegerligi ile ilgili asil form iizerinde yapilan faktor analizlerinde farkli
sayilarda faktorler elde edilmis, ancak bunlarin genel olarak ic¢-dig kontrol odag:
boyutunu olusturduklar1 anlagilmistir. Uyarlanmis formda ise, toplam varyansin
%47,7’sini agiklayabilen toplam 7 faktdr elde edilmis ve bu faktdrlerin yeterince
homojen olduklar1 saptanmistir. Asil formun 6l¢iit bagintili gegerlik katsayilar: 25 ile 55
arasinda; uyarlanmig formun ise -.29 ve .69 olarak bulunmustur (Savasir ve Sahin,
1997).

2.4. Verilerin Toplanmasi ve Analizi
Veriler okul yoneticilerine dogrudan ulagilarak toplanmigtir. Verilerin
coziimlenmesinde t testi, tek yonlii varyans ve regresyon analizleri kullanilmistir.

3. BULGULAR

3.1. Okul Yéneticilerinin Gérev Yaptiklar1 Ogretim Kademelerine Gore ic-Dis
Kontrol Odaklarina Iliskin Puanlarina Yénelik Bulgular

Tablo 1. Okul Yéneticilerinin Gorev Yaptiklar: Oégretim Kademelerine Gore Ig-Dis Kontrol
Odaklarina Iliskin Puanlarimin Ortalamalari, Standart Sapmalari ve t Degeri

Miicahit DILEKMEN-Birol ALVER-Siikrii ADA-Kadir AKGAY

[Ikdgretim ve orta dgretim kademelerinde gorev yapan okul yéneticilerinin ic-
dis kontrol odaklarina ait puan ortalamalari arasinda anlamli farklilasma olmadigi
gorilmiistiir (tse= 0.357, p=.722).

3.2. Okul Yoneticilerinin En Uzun Siireyle Yasadiklar1 Yerlesim Merkezlerine
Gore I¢-Di1s Kontrol Odaklar:

Tablo 2. Okul yéneticilerinin en uzun siireyle yasadiklar: yerlesim merkezlerine i¢-dis kontrol
odaklarina ait puanlara iligkin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri

En uzun Siireyle Yasanilan Yerlesim Merkezi n } sS
flge 12 9.66 3.62
Sehir 15 7.60 3.64
Biiyiiksehir 29 8.00 3.16
Toplam 56 8.25 3.41

Okul ydneticilerinin en uzun siireyle yasadiklar1 yerlesim merkezlerine gore ig-
dis kontrol odaklarina iligkin puan ortalamalar1 arasinda anlamli farklilik olup
olmadigim1 saptamak amaci ile varyans analizi yapilmis olup, bulgular Tablo 3’de
verilmistir.

Tablo 3. Okul Yoneticilerinin En Uzun Siireyle Yasadiklar: Yerlesim Merkezlerine Gore Ig-Dis
Kontrol Odaklarma Ait Puanlari Arasindaki Farka Iliskin Varyans Analizi

Gérev Yapilan Ogretim Kademesi n X ss t p
I¢-D1s Kontrol Odag: [lkogretim 34 8.38 3.68 0357 72
Ortadgretim 22 8.04 3.03

p>.05
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Varyansin Kaynagi Kareler Toplami s d. Ortalama Kare F p
Gruplar Arasi 32.233 2 16.117 1.400 256
Gruplar i¢i 610.267 53 11.514
Toplam 642.500 55

Okul yoneticilerinin en uzun siireyle yasadiklar1 yerlesim merkezlerine gore ig-
dis kontrol odaklarna iligskin puan ortalamalar1 arasinda anlamli fark goriilmemistir (F,.
53)= 1,400, p:256)

3.3. Okul Yéneticilerinin Yoneticilikten Memnuniyet Durumlarina Gore i¢c-Dis
Kontrol Odaklarna Iliskin Puanlarma Yonelik Bulgular

Tablo 4. Okul Yz')'ne.ticilerinin Yoneticilikten Memnuniyet Durumlarina Gére I¢-Dis Kontrol
Odaklarina lliskin Puanlarmin Ortalamalari, Standart Sapmalari ve t Degeri

Yoneticilikten Memnun Olma Durumu n X ss t p
M lanl 29 8.34 3.50
Problem Cézme Becerisi emnun olahfar 0.213 832
Memnun olmayanlar 27 8.14 3.38

Yoneticilikten memnun olan ve olmayan okul yoneticilerinin ig-dis kontrol
odaklarina ait puanlari arasinda anlaml farklilasma olmadig: goriilmiistiir (t(se= 0.213,
p=.832).
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3.4. Okul Yoneticilerinin Gorevlerini Kisilik Yapilarina Uygun Bulma
Durumlarina Gore I¢-Dis Kontrol Odaklarmna Iliskin Puanlarima Yonelik
Bulgular

Tablo 5. Okul Yéneticilerinin Gérevierini Kisilik Yapilarina Uygun Bulma Durumlarina Gére I¢-
Dis Kontrol Odaklarna Iliskin Puanlarinin Ortalamalari, Standart Sapmalar: ve t Degeri

Gorevlerini Kisilik Yapilarina Uygun Bulma Durumu n X ss t p
Emble‘m Cozme Uygun Bulanlar 37 8.24 3.38 0,020 984
ceerist Uygun Bulmayanlar 19] 826 3.57

Gorevlerini  kisilik yapilarina uygun bulan ve uygun bulmayan okul
yoneticilerinin i¢-dis kontrol odaklarina ait puanlari arasinda anlamli farklilagma
olmadig1 goriilmiistiir ((tse= -0.020, p=.984).

3.5. Okul Yéneticilerinin I¢-Dig Kontrol Odaklarim Yordayan Degiskenlere iliskin
Bulgular

Okul yoneticilerinin; goérev yapilan Ogretim kademesi, en uzun siireyle
yasanilan yerlesim merkezi, yonetim gorevinden memnuniyet, yoneticilik goérevini
kisiligine uygun bulma, hizmet siiresi, yonetici olarak ¢aligma siiresi, yonetici olarak
gorev yapilan okul sayisi ve alinan 6diil sayist degiskenlerinin i¢-dis kontrol odaklarina
ait puanlart yordama giiciinii belirlemek amaciyla yapilan ¢oklu dogrusal regresyon
analizi sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. /¢ Dis Kontrol Odaklarinin Yordanmasina lliskin Dogrusal Regresyon Analizi Sonuclart

Yordayicr Degiskenler B Yordama Hatasi B t p

Gorev yapilan 6gretim kademesi -173 1.050 -.025 -.164 .870
En uzun siireyle yasanilan yerlesim merkezi -.404 .634 -.096 -.638 .527
Yonetim gorevinden memnuniyet -.103 1.267 -.015 -.081 936
Yoneticilik gorevini kisiligine uygun bulma -.010 1.294 -.001 -.008 .994
Hizmet siiresi -.165 .081 -.503 -2.049 .046
Yonetici olarak ¢aligma siiresi 130 .093 372 1.390 171
Yonetici olarak gorev yapilan okul sayist -.083 347 -.042 -.240 811
Alnan 6diil sayist .050 113 .078 444 .659

R=.342 R=.117 F(3.47=0.777 p=.625

Tablo 6’daki bulgular incelendiginde, yordayict degisken olarak analize
sokulan gorev yapilan 6gretim kademesi, en uzun siireyle yasanilan yerlesim merkezi,
yonetim gorevinden memnuniyet, yoneticilik gorevini kisiligine uygun bulma, hizmet
stiresi, yonetici olarak ¢aligma siiresi, yonetici olarak gorev yapilan okul sayis1 ve alinan
odil sayist degiskenlerinin birlikte ig-dis kontrol odaklarina ait puanlart anlaml
diizeyde yordamadigi goriilmektedir (R=.342, R*=.117, Fg.47=0.777, p=.625). Bu
bulgu, yordayict degisken olarak analize sokulan degigkenlerin birlikte otomatik
diisiince puanlarina iligkin varyansin %11.7’sini agikladigin1 gostermektedir. Bagimsiz
degiskenlere iliskin ‘t’ testi sonucglarma gore, sekiz bagimsiz degiskenden hizmet
siiresinin (B=-.503) i¢-dis kontrol odaklarinin en giiglii yordayicist oldugu goriilmiistiir
(t=-2.049, p=.046).
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4. TARTISMA VE ONERILER
4.1. Tartisma

Bulgular genel olarak dikkate alindiginda, okul yoneticilerin gorev yaptigi
Ogretim kademesi, en uzun siireyle yasadiklar1 yerlesim merkezi, yonetim gorevinden
memnun olma ve gorevlerini kisilik yapilarina uygun bulma degiskenlerine gore i¢-dis
kontrol odaklar1 arasinda anlamli farklilagma goriilmemesi adi gecen degiskenlerin ig-
dis kontrol odagmin olusmasinda Onemli bir farklilastirict etkilerinin olmadig:
soylenebilir. Tk ve orta 6gretim okul yéneticilerinin sézkonusu degiskenler agisindan
ozellikle i¢ kontrol odaklarmin anlamli diizeyde farklilasmamasi, okul ydneticilerinin
kendilerini gelistirici bu anlamdaki etkinliklere siklikla katilamadiklar1 anlamina
gelebilir. Arastirmada veri toplama araci olarak kullanilan Rotter’in I¢-Dis Kontrol
Odag1 Olgegi puan ranji (0-23) olup, puanin yiiksekligi digsal; diisiikliigii ise igsel
kontrol odaginin yiiksekligine isaret etmektedir (Savasir ve Sahin, 1997). Yukarida s6zii
edilen degiskenlere iliskin i¢-dis kontrol odaklarina ait genel puan ortalamasmin 8,25
standart sapmasinin ise 3,42 oldugu dikkate alindiginda, yoneticilerin %21’nin digsal
kontrol egilimlerine, %50,73 iiniin i¢sel kontrol egilimlerine, %28,27’sinin ise i¢sel ve
digsal kontrol odaklarina ait puanlarmin farklilasmamis oldugu gorilmistiir.
Degiskenler agisindan yoneticilerin i¢g-dis kontrol odaklarina iliskin puanlar1 arasinda
anlaml farlilagma goriilmemis olmamasina karsin yoneticilerin genel olarak i¢ kontrol
odagina sahip olduklari soylenebilir. Bagka bir bakis acistyla, okul yoneticilerinin daha
cok yonetsel metinlere bagli kaldiklarini ve yeni durumlara iliskin kararini ve
uygulamalarmni sinirladiklarini diisiindiirmektedir. Manger, Eikeland ve Asbjornsen,
(2002) ve Giiltekin’e (2003) gore icten kontrollii bireyler, yasadiklari olaylarin
sonuglarmi1 kendi c¢aba ve yeteneklerine bagladiklari i¢in bu olaylar1 kontrol
edebildiklerini ve sonuglarin1 degistirebilme giiciiniin de kendi ellerinde oldugunu
diigiiniirler. Digtan kontrollii bireyler ise, yasadiklar1 basar1 ve basarisizliklar1 kendi
dislarindaki sans, kader gibi giiglerde arar ve olaylarin sonuglarini degistirmenin kendi
ellerinde olmadigini diisiiniirler. Bu arastirma sonuclar1 ve bu ¢alisma ile elde edilen
bulgular birlikte dikkate alindiginda, okul ydneticilerinin yonetim siirecinde ¢ogunlukla
sans, kader gibi digsal degiskenler yerine, kendi ¢aba ve yeteneklerine giivendikleri
ifade edilebilir. Ak¢a, Yaman‘in (2009) yaptiklari arastirmada ise, okul yoneticilerinin
problemleri ¢ézme basarilarinin, igten kontrollii olmak, mantikli karar vermek ile
paralel olarak arttigin1 saptamislardir. Ayrica duyarli olmak ve duygusal olarak giiglii
olmak gibi duygusal faktorlerin problemlere karsi daha saglikli yaklagmay1 belirleyen
faktorler arasinda oldugunu gozlemlemislerdir. Bu bulgu dikkate alindiginda bu
arastirma kapsamina giren okul ydneticilerinin problemleri ¢dzme basarilarmin yiiksek
oldugu ve ayrica duygusal olarak daha gii¢lii olduklar1 soylenebilir.

Yesilyaprak’a (2005) gore, i¢ ve dis kontrol odagina sahip bireylerin is
ortamlarindaki davranig kaliplariyla ilgili en belirgin farkliliklarin is doyumu, ise
baglilik, motivasyon ve stres konularinda ortaya ¢ikmaktadir. i¢ kontrol odakli insanlar
pekistirmenin kendi davramiglarina bagli olduguna inanarak kendi yasamlarindan
sorumlu olduklarini disiiniirler ve buna uygun davranis ortaya koyarlar. Dig kontrolli
bireyler ise, pekistirmenin dissal giiclere bagli oldugunu diisiinerek sahip olduklari
yetenekleri ve davraniglari ile ¢ok az seyi iyilestirmek i¢in ya hi¢ ¢aba gdstermezler ya
da ¢ok az gayret gosterirler. Ortaya konan bu goriis de dikkate alindiginda, okul
yoneticilerinin genel olarak ise baglilik, is doyumu, motivasyon ve stresle basa ¢ikmada
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olumlu bir durumda olduklart anlasilmaktadir.

Yordayict degisken olarak yoneticilerde sadece hizmet siiresinin i¢-dis kontrol
odaklarmi anlamli diizeyde yordadig: dikkate alindiginda, yoneticilik hizmet siiresinin
i¢- dis kontrol odagmin belirlenmesinde 6nemli bir etken oldugu sdylenebilir. Okul
yoneticilerinin hizmet siirelerinin artmastyla okula ve ¢evreye iligkin ortaya ¢ikan sorun
ve durumlara yonelik uygulama deneyimlerinin artmasi onlarin &zellikle i¢ denetim
odakli davranimlarinin olumlu ydnde gelismesine katkida bulunmus olabilecegini
diisiindiirmektedir.

4.2. Oneriler

1. Okul yoneticilerinin i¢ kontrol odaklarini giiclendirmek amaci ile yonetime
iliskin aldiklar1 kararlar1 iist yonetim tarafindan cesaretlendirilmeleri
oOnerilebilir.

2. Okul yoneticilerinin i¢ kontrol odaklar1 diisiik okul ydneticilerinin saptanarak
ilgililerce gerekli egitici etkinlikler gerceklestirilmelidir.

3. Benzer arastirmalar farkli yonetici gruplar1 iizerinde ve farkli degiskenler
acisindan yapilabilir.

4. Milli Egitim Bakanlig1 merkez ve tasra orgiitii, okul yoneticilerinin siklikla bir
araya gelip benzer ve farkli sorun ve durumlar hakkindaki uygulama
yontemlerini  tartigabilecekleri seminer ve oturumlar diizenlemeleri
oOnerilebilir.

KAYNAKCA

Akca, Yaman (2009). Okul yoneticilerinin problem ¢6zme davranislarini etkileyen faktorleri
incelemeye yonelik bir ¢alismal Kastamonu Egitim Dergisi 3,767-780.

Ashby, J. S., Kottman, T. & Draper, K. (2002). “Social mterest and locus of control: relationship
and mmplications,” The Journal of Individual Psychology, 58, (1), 52-61.

Basim, N.H. & Sesen, H. (2007). Orgiitlerde degisim ve 6grenme. Ankara: Gazi Yayinevi.

Basim, H. Nejat ve Sesen, H (2006). Kontrol odaginin caligsanlarin nezaket ve yardim etme
davranislarina etkisi: Kamu Sektériinde Bir Arastirma. Selcuk Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisti Dergisi, 16, 159-168.

Bursalioglu, Z. (1987). Okul Yonetiminde Yeni Yapr ve Davrams. Ankara, A.U. Egitim Bilimleri
Fakiiltesi Yayinlart No:154..

Cummings, T. G. & Worley, C. G. (1997). Organization development and change. New York:
West Publishing.

Dag, 1. (1991). Rotter’in I¢-Dis Kontrol Odag Olgegi (RIDDOO)’nin iiniversite dgrencileri igin
giivenirligi ve gegerligi. Psikoloji Dergisi, 7 (26), 10-16.

Dag, 1. (1992). Kontrol odagi, dgrenilmis giicliiliik ve psikopataloji iliskileri. Psikoloji Dergisi. 7,
(27), 1-9.

Dow, G. T. & Mayer, R. E., (2004). Teaching students to solve insight problems: evidence for
domain specificity in creativity training, Creativity Research Journal, 16, (4), 389-402.

Giiltekin, M. (2003). Ergenlerde kontrol odag: algisi. Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi. Uludag
Universitesi.

Hammar, T. & Vardi, Y. (1981). Locus of control and career self-management among
nonsupervisory employees in industry settings. Journal of Vocational Behaviour, 18, 13-
29.

Kaptan, S. (1995). Bilimsel arastirma ve istatistik teknikler. Ankara: Bilim Yaynlart

135

Miicahit DILEKMEN-Birol ALVER-Siikrii ADA-Kadir AKGAY

Keng, M. F. (2004). Kisiler aras1 sorunlarin ¢oziimiinde kullanilan sistematik modeller. Milli
Egitim U¢ Ayhik Egitim ve Sosyal Bilimler Dergisi, 161, 219-237

Manger, T., Eikeland, O. J. & Asbjornsen, A. (2002). Effects Of Social Cognitive Training On
Students’ locus Of Control. School Psychology International. 23, (3), 342-354.

Rotter, J. B. (1966). Generalized expantancies for internal - external control of reinforcement.
Psychological Monographs. 80, 1-28.

Savagsir, I. & Sahin, N. H. (1997). Bilissel davranmig¢i terapilerde degerlendirme: Stk kullanilan
olcekler. Ankara: Tiirk Psikologlar Dernegi Yayinlari.

Schermerhorn, John R. (1989). Management for Productivity. New York, Third edition. John
Wiley and Sons Inc.,

Solmus, T. (2004). Is yasanm, denetim odag1 ve bes faktor kisilik modeli. Tiirk Psikoloji Biilteni,
34-35, Ankara: Eyliil-Aralik.

Spector, P. (1988). Development of the work locus of control scale. Journal of Occupational
Psychology, 61, 335-340.

Strickland, B. R. (1989). Internal-external control expectancies. American Psychologist, 44, (1),
1-12.

Yesilyaprak, B. (2004). Denetim odagi. (Ed.: Y. Kuzgun) Egitimde bireysel farkliliklar. Ankara:
Nobel Yaym Dagitim.

Yesilyaprak, B. (2005). Gelisim ve 6grenme psikolojisi. (9. Basim). Ankara: PegemA Yayncilik.

Zimbardo, P. G. (2006). The psychology of power: To the person? To the situation? To the
system? In moral leadership. The Theory and Practice of Power, Judgment, and Policy.
(Ed.: D. L. Rhode), 129-157.

136



ISTASYON TEKNIGi iLE DERS iSLEMEYE YONELIK OGRENCI
GORUSLERI

G. Fiisun G. ALACAPINAR"

OZET
Egitim ortaminda &grenci kazanimlarimim nitelikli  olabilmesi i¢in kullanilan
tekniklerden biri de istasyon teknigidir. Istasyon tekniginin iist diizey davramglarin
kazandirilmasinda etkili oldugu sdylenmektedir. Bu teknikle, duyussal alanla ilgili, birlikte
calisma, bagkasinin bagladigini tamamlama, bilgi, beceri ve duyguyu paylasma da
kazandirilabilir. Yapilan ¢alisma ile istasyon tekniginin ilkogretim 5. sinif 6grencilerine duyussal
alanda neler kazandirdigr ve Ogrencilerde ne gibi duyussal, biligsel ve devinigsel davranis
degisiklikleri olusturdugu saptanmaya ¢alisilmistir.
Istasyon teknigiyle ders islemede amaca ulasabilmek igin, asagidaki sorulara yanit aranmistir:
1. Ogrencilerin istasyon teknigi ile ders islemeye yonelik duygulari nelerdir?
2. Ogrencilerin istasyon teknigi ile ders islemenin diger yontem ve tekniklerle ders
islemeye gore farkliliklart konusundaki goriisleri nelerdir?
3. Ogrencilere gore, istasyon teknigi ile ders isleme hangi duygu, diisiince ve becerileri
gelistirmektedir?

Bu arastirmada, nitel arastirma yonteminin yari yapilandirilmis odak grup goriismesi
kullanilmigtir. MEB’e bagli Ankara’da bir ilkogretim okulu 5. smiflarindan iki sube random
yoluyla belirlenmistir.

Istasyon teknigi ile ders islemenin dgrencilerin hosuna gittigi, diger tiir ders islemelerden
farkli oldugu, iletisimi, birlikte calismay1 ve paylasimu artirdifi, yaraticiligr sagladigi, diisiince
becerilerini gelistirdigi saptanmustir. Arastirma genis drneklem iizerinde uzun siirede yapilabilir.

STUDENTS’ VIEWS ON STUDYING LESSONS WITH STATION TECHNIQUE

ABSTRACT
One of the techniques used in educational environment for qualitative learning out come
is station technique. There are, however, some principles to observe while using this method. The
most important of these is that behaviours to be imparted may be those of applications and higher
levels. Educational environments may be further enriched by using a variety of these. The aim of
this study is to examine that what kind of cognitive, affective and psychomotor behavioral had
been developed in students due to the station technique.
To achieve goals while studying lessons with station technique, answers to following
questions had been searched.
1. What are the feelings of students on studying lessons with station technique?
2. What are the ideas of students on the differences between studying lessons with station
technique and studying lessons with other tecniques and methods?
3. According to students, studying lessons with station technique improves which
feelings,_thinking, and skill ?

To sum up, students attributed the following positive characteristics to the learning station
technique: Enhancing creativity; imparting high-level cognitive and sensory skills; improving
collaborative peer work; continuing with what has been started earlier by others; opportunities for
group work which contribute to building trust and friendship. Students also grasped that time had
its specific importance in this technique. They learned through experience that it was necessary to

" Dr, Ogretmen, Milli Egitim Bakanlig1.
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think well, decide and put this decision into practice within a given time period. On the basis of
these, it can be stated that students liked and adopted the technique which facilitated the solution
of their daily problems.

This method should be taught to teachers with practical application. There may be studies
covering other courses too by using this specific method.
Key words: Learning station technique , students’ opinion, semi constructive focus group
interview .

GIRIS

Istasyon teknigi, 6rnek olay yénteminde kullanilan tekniklerden biridir. Bu
teknigin kullanilabilmesi icin o6ncelikli olarak bilgi ve kavrama diizeyindeki hedef
davraniglarin 6grencilere kazandirilmasi gerekir. Caligilacak alana iliskin kavram ve
ilkeler ile aralarindaki iliski verildikten sonra istasyon teknigi kullanilabilir (Cooper &
Nye, 1994; Goziitok, 2006; Sonmez, 2007; Morgil, I., Yilmaz, A., & Yérik, 2007). Bu
teknikte once yukarida gecen kosul yerine getirilmelidir. Sonra smifa teknigin nasil
kullanilacagi agiklanmalidir. Bu teknikle ders isleyebilmek igin Ogrencilerin en az
uygulama diizeyinde olmasi gereklidir. Herhangi bir konuda belli agsamalardan gegerek
ve etkinlikleri tamamlayip siirdiirerek kisilerin ya da gruplarin goriis olusturmasin
saglayan bir 6gretme-6grenme teknigidir. Sinif {i¢, dort, bes ayr1 gruba ayrilabilir. Sinif
mevcudu genellikle otuz kisi olabilir; fakat bu zorunlu degildir. Kalabalik siniflarda da
bu teknik kullanilabilir. Bu teknik kullanilirken asagidaki siirece uyulmalidir:

1. Ogrencilerin goriislerini alarak iizerinde calisilacak konuyu belirleyerek
tahtaya yazin.

2. Smifi istasyonlara bdliin 1. istasyon drnek olay, 2. istasyon slagon, 3. istasyon
afig, 4. istasyon siir, 5. istasyon bilmece-bulmaca, 6. istasyonun matematik
problemi yazmasini saglayin.

3. Sinifta higbir &grenci disarida kalmayacak sekilde her istasyona gidecek
kisileri (1. grup, 2. grup, 3. grup, 4. grup vb.) random yoluyla belirleyin.

4. Etkinligi yonetecek kisiyi belirleyin. Bu kisi 6gretmen de olabilir.

5. Her istasyonda gozlem yapacak birer kisiyi istasyon sefi olarak belirleyin. Bu
kisilere gorevlerinin gruplara kilavuzluk edecekleri ve olusturulan iriinleri
toplayacaklarini soyleyin.

6. Gruplar1 istasyonlara gonderin. Her grubun bulundugu istasyonda on dakika
calisacagin1 hatirlatin. Her grubun bulundugu istasyondaki isi yapmasini
saglayin. Onlar1 denetleyin.

7. Siirenin sonunda gruplarin yerlerini degistirin. 1. grubu 2. gruba (slogan
yazmaya); 2. grubu 3. gruba (afis yazmaya); 3. grubu 4. gruba (siir yazmaya),
4. grubu 1. gruba (6rnek olay1 yazmaya) vb. gonderin. Her grubun bir 6nceki
grubun biraktifi yerden ise devam etmesini saglayin. Bir 6nceki grubun
yaptiklarini yok saymasina izin vermeyin. Buna dikkat edilmeli ve
vurgulanmalidir. Sézgelisi 6rek olay1r devam ettireceklerini, yeni sloganlar
ekleyeceklerini, yeni afigler diizenleyeceklerini, siiri yazmaya devam
edeceklerini vurgulayin.

8. On dakika sonra tekrar gruplar1 yer degistirin. Her grubun her istasyonda bir
kez ¢aligmasin1 saglayin.

9. Her istasyon sefinin yapilanlar1 bagkana (6gretmene) getirmesini, yapilanlarin
sinif i¢cinde okunmasini, panoya asilmasini denetleyin. Sinifa pekistire¢ verin.
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Sinif yirmi kisi ise dorderli bes gruba, yirmiden fazla ise beserli, ya da altisarli
bes ya da alt1 gruba ayrilmalidir. Smiftaki 6grenci sayisi artik¢a, gruplardaki 6grenci
sayilar1 da artabilir; fakat miimkiinse bu say1 her 6grencinin etkinlige katilabilmesi i¢in
alt: kisiyi gegmemelidir. Ogrenci gruplari saptandiktan sonra, her grup bir istasyon sefi
ve bir yazici se¢gmelidir.

Gruplar belirlendikten sef ve yazicilarini segtikten sonra, her etkinlik igin
belirlenen siire sinifa séylenmelidir. Bu siire ilkdgretim 2, 3. smiflar i¢in on dakikanin
altinda olmamalidir; ¢ilinkii etkinligi kisa siire i¢inde yapamiyorlar. El ve gz esgiidiimii
yeni gelistiginden yazma, ¢izme, boyama islemleri uzun zaman alabiliyor. 4., 5., 6., 7.
ve 8. smiflar i¢in siire yedi ve sekiz dakika olabilir. Siireyi belirlerken yapilacak
etkinligin niteligi ve sayis1 da dikkate alinmalidir. Ug ya da dért etkinlik olunca, bu siire
kirk dakikalik bir ders i¢in yedi ve sekiz dakika olabilir. Eger etkinlik sayist bes ve alt1
olursa, siire sinif diizeyine, etkinliklerin 6zeliklerine ve kullanilacak ders saatine gore
degisebilir. Istasyon tekniginde dgrencilerin hazirladiklari etkinlikler bittikten sonra,
tiim etkinlikler sonucu olusan iirenler smifa sunulmaly, iizerinde tartisiimahdir. Istasyon
tekniginin tiim etkinlikleri i¢in ayrilan siire bes-on ders saati olabilir. Bu teknikte,
belirlenen siirenin sonunda, gruplar yer degistirmelidir. Her grup tiim etkinliklerde
calismalidir. Bu ilkeye mutlaka uyulmalidir (Carver& Scheiner, 1981; Kazdin, 1982;
Cooper, 1989; Bryan, Nelson& Mathur, 1995; Hall & Zentall, 2002; Goziitok, 2004;
Goziitok, 2006; Sonmez, 2006; Sonmez, 2008).

Istasyon Tekniginin Ustiin Yonleri

1. Istasyon teknigi, matematik, fizik, kimya, biyoloji, fen bilgisi, sosyal
bilgiler, edebiyat, felsefe, sosyoloji vb. derslerde etkili bir sekilde kullanilabiliyor
(Heilbronner, 1983; Becker, 1988; Becker, 1994; Stork, 1995; Baumert & Waltermann,
1999; Graf, 2000). Ogrenciler istasyon teknigiyle ders islerken istendik hedef
davranislar1 daha kolay kazanabiliyorlar. Ustelik dersten zevk aliyorlar, sikilmiyorlar,
hoslarina gidiyor, dikkatleri dagilmiyor ve oynayarak 6grenebiliyorlar. Oyun, 6grenme
icin 6nemli ve etkin bir aractir. Ogrenciler, dersten zevk aldiklar1 zaman, etkin bir
sekilde derse katilmakta, ortamdan hoglanmaktadirlar. (S6nmez, 2007; S6nmez 2006).
basarma giiciinii gelistirerek birlikte caligmay1 &gretiyor. Bagskalarmin diisiince ve
goriislerine hos goriiyle bakabiliyor ve onlar1 dinleyebiliyorlar. Toplumsallagsmalarini ve
dogru iletisim kurmalarint bu teknik saglayabiliyor (Zentall, 1975; Zentall & Zental,
1983; Larson & Richards, 1991; Zentall, 1993; Meyer & Zentall, 1995; Zentall, Hall &
Lee 1998; Will, 1999; Goziitok, 2006; Morgil, Yilmaz & Y oriik 2007; Sonmez, 2008).

3. Istasyon teknigiyle yeni ve dzgiin diisiinceler, iiriinler ortaya konulabilir. Bu
teknikle yaratici diisiinme gelistirilebilir. Bu is, sinifta arkadaslariyla birlikte yapilabilir.
Ogrenciler, 6gretmenden, anne, baba ve biiyiiklerden yardim almadan kendi baslaria is
yapmay1 Ogrenebilirler. Boylece kendilerine olan giiven artabilir. Bu da ¢ok 6nemli
kazanimlardan biridir. Oysa egitim sistemimizde, bu tiir etkinlikler genellikle eve ddev
olarak verilir. Bu ddevleri de gogunlukla anneler, babalar, biiyiikler yapar. Cocuk higbir
emek harcamadan not alir. Bu, onun hazira konmasina, baskasinin yaptiklariyla not
almasina, zamanla her seyi baskalarindan beklemesine, kendine giivenmemesine, kose
donmeci ve asalak bir kisilik olusturmasina neden olabilir (Rosenberg, 1989; Murphy &
Decker, 1989; Sullivan, 1991; Sé6nmez, 2006; Goziitok, 2006; Morgil, Yilmaz & Y orik
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2007). Ogrenciler, etkinlikleri tamamlamak icin zamanla yarigmaktadirlar. Zamani etkin
bir bi¢gimde kullanmak, bu teknikte 6nemlidir. Bu ¢aligmanin amaci istasyon teknigi ile
islenen dersin 6grencilerin bilissel ve duyussal davranislarina etkilerinin neler oldugunu
saptamaktir.

Duyussal alan, dgrencide duygularin, tutumlarin ve inanglarin gelisimiyle
ilgilenen ve bunlarin gelistirilmesi {izerinde etkili olan alandir. Ogrencilere
kazandirilacak duyussal davranislar "ilgi, tutum, tercih, deger ve kisilik" gibi bagliklar
altinda incelenebilir. Bu alanla ilgili kazanimlar su maddeler altinda toplanabilir:
Krathwohl, Bloom ve Masia, duyussal 6grenmeleri

1. Uyariciy1 tanima ve anlama

2. Elestirisiz kabulden yanittan elde edilen doyuma kadar degisen pek g¢ok
sekildeki uyariciy1 yanitlama

3. 1lk kabulden kesin kabule kadar degisen sirali bir yap: igerisinde degerleri
olusturma

4. Kisinin kendi degerlerini kavramsal bir sistem icinde organize etme

5. Sadece tek bir kisiyi karakterize eden bir yasam felsefesi olusturma gibi
gelisimsel bir siray1 icerecek bicimde incelemektedirler.

Duyussal alanin ilk iki diizeyinde nesnenin ya da kisinin somut 6zeliklerine ve
kimlik diizeyine ulasilmasi amaglanmaktadir. Duyussal alanin ii¢lincii  diizeyi
degerlendirmeyi kapsar. Kisinin, nesnenin ya da olayin degerlendirilmesi ve bunlara
iliskin siniflandirma diizeyinde kavram kazanmay1 gerektirir. Duyussal alanin doérdiincii
ve besinci diizeyinde degerleri kavramsallastirma, organize etme ve ilgili bir sistem
icine koyma vardir. Duyussal alan1 olusturan; ilgi, tutum, tercih, deger ve kisilikle ilgili
kazanimlar 6grenme temelli olup bunlar 6grencilerin biligsel 6grenmeleri {izerinde etkili
olmaktadir. Duyussal alana yonelik davraniglarin kazandirilmasinda ve gelistirilmesinde
aile, 6gretmen, okul, arkadas, cesitli sosyal gruplar gibi bireyin i¢cinde bulundugu ve
etkilendigi yakin ¢evre kitle iletisim araglar1 ve toplumsal kurallarin da etkisi olabilir.

Arasgtirmanin Onemi

Yapilan caligma ile istasyon tekniginin ilkogretim 5. sinif Ogrencilerine
duyussal alanda neler kazandirdig1 ve 6grencilerde ne gibi biligsel, devinigsel davranig
degisiklikleri olusturdugu saptanmaya caligtlmistir. Istasyon tekniginin sosyal bilgiler
alanindaki iist diizey kazanimlar1 6grencilere saglamada etkili olup olmadig1 6nemlidir.
Eger iist diizey davranislar1 kazandirmada etkili oldugu saptanirsa, 6gretmenlere egitim
ortaminda kullanilmas: Onerilebilir. Boylece hem sosyal bilgiler programinin egitim
durumlarimi diizenlemede, hem de 6gretmen egitiminde bu teknigin kullanilmasi ise
kosulabilir.

Problem Ciimlesi
Istasyon teknigiyle ders isleme, ogrencilerin bilissel ve duyussal alanla ilgili
goriiglerini nasil etkilemigtir?
1. Ogrencilerin istasyon teknigi ile ders islemeye yonelik duygulari nelerdir?
2. Ogrencilerin istasyon teknigi ile ders islemenin diger yontem ve tekniklerle
ders islemeye gore farkliliklart konusundaki goriisleri nelerdir?
3. Ogrencilere gore, istasyon teknigi ile ders isleme hangi duygu, diisiince ve
becerileri gelistirmektedir?
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Sayithlar
Toplanan veriler gercegi yansitmaktadir.

ARASTIRMANIN YONTEMi

Arastirmada nitel arastrma yontemi ve yar1 yapilandirilmis odak grup
goriismesi teknigi kullanildi. Saptanan siniflarda istasyon teknigi 4’er saat kullanildi.
Sosyal Bilgiler dersinde smiflar alt1 istasyona ayrildi. Yesilay konusunda afis, slogan,
siir, 6yki, problem ve bilmece-bulmaca istasyonlarinda, tim gruplar sirasiyla onar
dakika caligtilar. Aragtirma 2006-2007 egitim-6gretim yilinda arastirmaci tarafindan
istasyon tekniginin ilkelerine gore uygulandi.

Calisma Grubu
2006-2007 gretim yilinda, Ankara’da bir lkégretim okulunun 5. smiflarindan
random yoluyla iki sube secilerek onlar 80 6grencisi alinmustir.

Yontem
Arastirmada, nitel arastirma ydntemi ve yar1 yapilandirilmis odak grup
goriismesi kullanilmistir.

Veri Toplama Araclan

Arastirma Istasyon teknigiyle ders islemenin, dgrencilerin biligsel, devinigsel
ve duyussal alanla ilgili goriislerini nasil etkiledigini saptamaya ydnelik oldugu igin bu
konulardaki duygu ve dislincelerini anlatmalart sdylenmis, bunlar agik uglu veri
toplama araci kullanilarak elde edilmistir. Ogrencilere ikisi agiklayici olmak iizere bes
soru sorulmus, bu sorularin yerindeligi ve uygunlugu konusunda {i¢ uzmandan goriis
almmig, bu goriisler arasinda Kendall Konkordans katsayisi ile .86’hk bir iliski
bulunmustur. Bu da araglarin gecerligi konusunda bir kanit olarak kabul edilmistir.
Ogrencilerin ders isleme sirasindaki etkinlikleri videoya alinmistir. Daha sonra tiim bu
veriler, “i¢erik analizi” yOntemiyle irdelenmistir. Bunun i¢in her 6grencinin verdigi
yanitlar isimler, sifatlar, zarf ve zamirler agisindan kategorilere ayristirilmis; bunlar
arasinda mantiksal tutarliliga bakilmistir.

Ayrica Ogrencilerin istasyon teknigi hakkindaki duygu ve diisiinceleri
incelenmis, benzer ve farkli olanlar ayr1 ayr ele alinmistir. Nitel arastirmaya derinlik,
ayrinti ve anlam kazandirmak i¢in benzer ve farkli 6zelikler arasindaki iligkilere
bakilmigtir. Arastirmanin i¢ giivenirligi ve tutarliligini saptamak i¢in de duygu ve
diisiinceler arasindaki anlam iliskilerine bakilmis ve bunlar ii¢ uzman tarafindan
irdelenmis, bu ii¢ uzmanin goriisleri arasinda Kendall Konkordans katsayisi ile.78’lik
bir iliski bulunmustur. Bu iliski giivenirlik katsayis1 olarak kabul edilmistir. Dis
giivenirlik acisindan ise, toplanan bilgiler, calisma grubuna agik¢a sunulmus, bunlar
istenildiginde arastirmacilara verilecek bigimde saklanmustir.

Her smiftan random yoluyla segilen kiz ve erkek Ogrencilerle yar:
yapilandirilmis odak grup gériismesi yapilmistir. Ogrencilerin verdikleri yanitlar,
kaydedilmis, sonra bunlar ¢oziimlenmistir. Ogrencilerin verdikleri yanitlardaki ciimle
bozukluklari, yine 6grencinin oluru alinarak diizeltilmistir. Bunlar da arastirmaya aynen
konulmustur. Bes sorudan olusan odak grup goriismesi yolu ve video kayitlari ile veriler
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toplanmustir. Verilerin toplanmasi igin hazirlanan gériisme formunun kapsam gegerligi
konusunda uzman goriisleri alinmig ve bu goriisler arasindaki iliski Kendall Konkordans
katsayisi ile .86 bulunmustur.

Arastirmada nitel veriler icin 6grencilerin goriisleri alinmistir. Ogrencilerin
sorulara verdikleri yanitlar bir araya getirilmis ve yorumlanmistir. Ayrica yorum
yaparken video kayitlarindan da yararlanilmigtir. Video kayitlar1 iic uzman tarafindan
onceden nelere dikkat edilecegi konusunda hazirlanan bir forma goére izlenmis,
devinigsel, duyussal ve bilissel olan davraniglar belirlenmis; bu davraniglarin hangi
diizeyde oldugu konusunda bir anlagmaya varilmistir. Ug ve iki evet degerlendirmeye
alinmistir. Ayrica 6grencilerle yapilan yar1 yapilandirilmis odak grup godriismesinde,
onlarim verdigi yanitlar da dikkate almip bir yargiya vartlmistir (Kus, 2006).

BULGULAR
Yar1 yapilandirilmig odak grup goriismesi ve video ile elde edilen veriler alt
problemlere gore incelenmis, analizleri yapilmis, agiklanmis ve yorumlanmastir.

Ogrencilerin istasyon teknigi ile ders islemeye yonelik duygulari nelerdir?

Istasyon tekniginin kullamldig1 5/C ve 5/B subesindeki toplam 80 &grenciden
77°si bu soruya olumlu, 3’ii ise olumsuz yanit vermislerdir. Bu teknigin 6nemli
Ozeliklerinden biri de 6grencilerin dersten zevk almalaridir; ¢iinkii etkin bir sekilde
derse katilmakta, ortamdan hoslanmaktadirlar. Ogrencinin egitim ortamindan
hoslanmasi gerekir; zevkli gecen bir derste istendik davraniglarin kazandirilmasi
kolaylasabilir (Hall & Zentall, 2002; Goziitok, 2004, Sonmez, 2007; Morgil, Yilmaz &
Yoriik, 2007). Ders islenirken dgretmenin dersi sikiciliktan kurtarmasi gerekir. Bunu
saglamanin bir yolu da dersi eglenceli hale getirmedir. Ogrenci eglenerek ve zevk alarak
derse katilmali ve onu islemelidir. istasyon teknigi de dersi eglenceli hale getirebilir;
clinkii oOgrenciler bu teknikte birlikte calismakta, yerlerini degistirirken trencilik
oynamaktadirlar. Bu durum dersten oOgrencilerin zevk almasini saglayabilir. Bu
caligmada istasyon teknigi kullanilirken ogrencilerin yer degistirmelerine izin
verilmemistir. Boyle olmasina karsin, yine de 6grenciler ders islerken sikilmadiklarimni
ve zevk aldiklarim1 belirtmislerdir. Ogrencilerin yanitlari, 6zetlenerek asagida
sunulmaktadir:

Bu teknikte ben ve arkadaslarim siirekli aktifiik. Bdyle oldugu igin ders
heyecanli ve eglenceli gecti. Baskalarmmin basladigi isi devam ettirdik. Bunun
sonucu farkly ve ilging iiriinler ortaya ¢ikti. Bundan ¢ok hoslandim. Ayni ders
icerisinde  birden fazla etkinlik oldugu i¢in  sitkilmadim.  Herkes
yapabildiklerinin en iyisini yaparak hiinerlerini sergilemeye calisti. Bir konu
ile ilgili her derse yonelik ¢calisma yaptik. Diger derslerle baglanti kurulunca
mutlu oldum. Ogretmenin ve arkadaslarimin verdigi pekistirecler sevincimi bir
kat daha artirdi. Calisma swasinda gruplara ayrildik. Bu arkadaslarla
yakinlasmami ve sosyallesmemi sagladi. Diger dersler sikici gecerken bu
teknikte konu ile ilgili slogan, bilmece-bulmaca, problem yazma ve ¢ozmem
hem zevkli hem de ogretici oldu. Normal derste ogretmeni dinleyip deftere
yazip, tahtaya kalkarak dersi anlatirken istasyon tekniginde birden fazla
etkinlik yaptik (kartonlara boyama, siir, karikatiir, Oykii, slogan, problem
yazma vb. ). Ders ¢ok eglenceli oldu. Arkadagslarla ortaklasa grup ¢alismasi
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yaptik. Diger tiir ders islerken sikilirken bu teknikte hem derslerin kafama ¢ok
kolay girdigini hem de birbirimizle yarisarak eglendik. Fikir iiretmem harika
bir duygu. Yorum yapma yetenegim gelisti. Sunif olarak iirettiklerimizi dersin
sonunda biitiin olarak gordiik. Bunlart okuyup kendi kendimizi alkigladik.
Panolara astigimiz icin biiyiik bir keyif aldik. Normal derste dikkatim
dagilirken bu teknikle ders islerken dikkatim dagilmadi. Ders eglenceli ve
esprili gegti.

Uc égrenci olumsuz yonde goriis belirtmistir. Birinci 6grenci dersin ¢ok
karmagsik oldugunu verilen siire icerisinde bir sey yazip iiretemedigini,
anlamadiginy. Ikincisi ise, stkildigini bunun yerine normal ders islemeyi tercih
ettigini. Ucgiincii kisi de baskasimn yaptigina devam etmekte ve ayni ders
icerisinde farkl projeyle ¢calismakta zorlandigin dile getirmigtir.

Yanitlardan da anlasildigi gibi 6grencilerin biiyiik bir cogunlugu, bu teknikle
ders islenirken zevk aldiklarimi ileri siirmislerdir. Dersten zevk almalarini; ders
islenirken farkli etkinliklere yer verilmesine (siir, Oykii, slogan, bilmece-bulmaca,
problem yazma, afis hazirlama), derste sikilmamalarina, yapilan isten zevk almalarina,
dikkatlerinin dagilmamasina, kendi fikirlerini iiretmenin harika bir duygu olmasina,
dersin eglenceli ve esprili gegmesine, farkli iirlinlerin ortaya ¢ikmasina baglamislardir.
Bu teknigin temelinde de bu &zelikler vardir.

Ogrencilerin istasyon teknigi ile ders islemenin diger yontem ve tekniklerle ders
islemeye gore farklhiiklar: konusundaki goriisleri nelerdir?

Istasyon tekniginin kullanildig1 5/C ve 5/B subesindeki toplam 80 grencinin
timii, bu soruya “diger tiir ders islemelerden ¢ok farkli oldugunu” belirterek yanit
vermislerdir. iki 6grenci ise, bu teknigi kullanmanin zor oldugunu séylemis ve olumsuz
goris belirtmislerdir.

Istasyon teknigi iist diizey diisiinme becerilerinin kazandirildig1 bir 6grenme-
ogretme siirecini kapsar. Ogrenciler dort- bes kisiden olusan en az ii¢ gruba, bazen de
dort-bes gruba boliinebilir. Her gruptan belli bir siirede konuyla ilgili degisik etkinlikler
yapmasi istenir. S0z gelisi liderlikle ilgili olarak bir gruptan slogan {iiretmesi, ikinci
gruptan siir yazmasi, liglincli gruptan dykii yazmasi, dordiincii gruptan afis yapmasi,
besinci gruptan bilmece-bulmaca yazmasi, altinci gruptan problem yazmasi istenebilir.
Hepsine yedi, sekiz dakikalik bir siire verilir. Bu siirenin sonunda gruplar yerlerini ve
etkinliklerini degistirirler. Bu siireg, her grubun tiim etkinlikleri yapmasiyla son bulur.
Gruplar1 olusturan bireyler bir istasyon sefi ve bir de yazic1 secerler. Istasyon teknigi ile
ogrenci etkin olarak derse katilir. Ogretmen yalniz kurallar1 ve yapilacak isle ilgili
ilkeleri koyar ve zamam belirleyip sdyler. Teknigin kurallara uygun olarak
kullanilmasini gézetler ve saglar. Ogrencilerin birlikte ¢alismalarini, baskalarinca
yapilan, fakat tamamlanamayan bir igin sirdiiriiliip tamamlamalarini, etkin katilimi,
iiretmeyi gergeklestirebilir. Ayrica tiim derslerle bag kurulur. Bu soruya Ogrencilerin
verdikleri yanitlar, 6zetlenerek asagida sunulmaktadir:

Zaman ¢ok énemli ve iyi kullanilmali. Saniyenin bile degeri var. Bir konu
hakkinda farkly derslerle iliski kurdum. Matematikle, resimle, miizikle,
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dramayla iliski kurdum. Diisiinmeyi 6grendim. Diger derslerde yaraticiligimi
hi¢ kullanmadim; ama bu derste yaraticiligimi fark ettim. Arkadaslarimla
calismayr ogrendim. Caba sarf ettim. Grupla c¢alismam, konuyu daha iyi
anlamama yardim etti. Diger yontemlerden ¢cok farkh. Eglenceli. Sikilmadim.
Dikkatim dagilmadi. Oteki derslerde égretmen anlatir, ben dinlerdim. Sonra
uyurdum. Ama bu teknikte her seyi ben ve arkadaslarim yapti. Uyumadim.
Diger derslerde diisiinmeme gerek yoktu. Bu ders ¢ok farkli. Benden diigiinmem
istendi. Diger derslerde her sey hazir. Ogretmen, bilgisayar bana istediklerimi
sundu. Oysa bu derste her seyi ben ve arkadaslarim iiretti. Diger dersler yalniz
bir konuyla ilgili. Matematik ise matematik. Tiirkge ise Tiirk¢ge. Sosyal bilgiler
ise yalmz sosyal bilgiler. Oysa bu ders hepsiyle ilgili. Farkl etkinlikler var.
Siir yazdim. Besteledik. Oynadik. Afisleri boyadik. Slogan iirettim. Herkesin
fikri alindi. Herkes diistincesini sdyledi. Yazd.

Olumsuz diisiinen iki kisinin goriisleri soyleydi:

Bu teknikle ders islemek ¢ok zor. Once ne yapacagimi anlamadim. Sasirdim...
Sinif diizeni bozuluyor. Doya doya yazi yazamadim. Zaman hemen gegti.
Aliskin degilim boyle bir teknige...

Yanitlara bakildiginda 6grenciler teknigin diger yontem ve tekniklerle ders
islemeye gore farklarmi bulmuslardir. Bu teknikte zaman 6nemlidir. Ogrencinin egitim
ortamina etkin katilimi gereklidir. Diisiinme becerilerinin gelistirilmesi amaglanmistir.
Bagkalarinin yaptig1 ve tamamlayamadig isi siirdiirlip bitirme de dnemli bir kazanim
olarak ele alinmaktadir. Sil bastancilik yoktur. Toplumsal ve bireysel yasamimizda sil
bastancilik baskindir. Hangi parti is basma gelirse gelsin; Oncekinin baslayip
bitiremedigini ya yikar, ya da durdurur. Ise yeniden baslar. Bu zaman ve emek kaybina
neden olur. Bu teknik, boyle bir anlayis1 yikmak, yerine baglatilan isi stirdiiriip bitirme
anlayigin1 ve tutumunu yerlestirmek amacina da hizmet eder (Goziitok, 2006; S6nmez,
2007; Morgil, Yilmaz & Yoriik, 2007). Istasyon tekniginde tim dersler arasinda iliski
kurulur. Ogrenci o konunun tiim derslerle baglantisini kurar ve goriir. Tiirkge,
matematik, resim, miizik vb. derslerle konunun nasil iliskilendirilecegini 6grenir. Bu,
O0grencinin yagama c¢ok boyutlu bakmasmi ve onu bir biitiin olarak gormesini
saglayabilir.

Ogrencilere gore, istasyon teknigi ile ders isleme hangi duygu, diisiince ve
becerileri gelistirmektedir?

Istasyon tekniginin kullamldigi 5/C ve 5/B subesindeki toplam 80 &grenci bu
teknikle “birlikte calismayi, karar almayi, tamamlamayi, sorumluluk almayi, iletigim
saglamay1 oOgrendiklerini, diisiincelerini, gorlis ve becerilerini gelistirdiklerini”
belirtmislerdir.

Istasyon teknigi biligsel, duyussal ve devinissel alanla ilgili davranislari
kazandirmada etkili olabilir. Ogrencinin kendine, arkadaslarina giivenmesini, basladig
bir i yarim kalinca, onu kendinden sonra gelenin yapip bitirecegini bilmesini
saglayabilir. Birlikte ¢aligma, birlikte karar alma ve uygulama becerilerini gelistirebilir.
Ogrenciler arasinda bilgi, beceri ve duygunun paylasiimasim gerceklestirebilir. Kisinin
diisinme ve yaraticilik giiciinii Ust diizeye ¢ikararak, elde ettigi bilgi, beceri ve
duygular1 yasamda kullanabilen, yasamla bag kurabilen bireyler olusmasini saglayabilir.
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Ogrenmeye kars1 giidiilenmisligi artabilir. Nitekim oOgrenciler, asagida belirttikleri

goriislerde bu 6zelikleri vurgulamislardir:
Hayal giiciim gelisti. Kendimi sanatkar, bilgin gibi hissettim. Zaman onemli
oldugundan hizli diisiiniip karar vermem gerekti. Basardim da bunu. Hizli
vazmam, hizli ve dogru diisiinmem, hemen karar vermem gerekti. Bunu
ogrendim. Ben de bir seyler yaratabildim. Yaraticihgim varmis benim...
Arkadaglarila birlikte diisiinmek ¢ok giizel. Daha iyi seyler yapiliyor boylece....
Paylasmakla bilgi biiyiidii... Bilgi aligverisi yapmakla daha iyi isler
yapilabiliyor 6gretmenim... bu benim diisiinme yetenegimi, yorum yapma
giiciimii gelistirdi... Artik diinyaya farkli gozle bakabiliyorum.... Farkinda
olmadigim yeteneklerim ortaya ¢ikti. Ben de siir yazabiliyormusum... Hayret...
Derse odaklandim. Sorumluluk aldim... Biiyiiklerimden yardim almadan
odevlerimi, derslerimi sinifta arkadaslarimla yapabiliyorum. Bu bana giiven
sagladi... Baskalarini dinlemeyi 6grendim... Beni de dinlediler... Grup iginde
birlikte karar alma, uygulama ¢ok onemliymis... Arkadaglarima artik
gliveniyorum. Kendime de giiveniyorum J&gretmenim. Toplu c¢alisabiliriz.
Birlikte ¢ok iyi igler yapabiliriz. Ben degil biz énemliymis. Giinliik yasamla
baglanti kurdum. Basarim kat kat artti. Bunu hissettim. .Diger derslerde benim
diisiinceme hi¢ basvurmazlardi. Diistince ortaya koyamazdim, ¢iinkii bana
kimse diisiincemi sormazdi. Korkardim diigiincemi séylemeye. Ama bu teknik
6yle mi? Benden diisiinmemi ve onu séylememi istiyor...
Bir 6grenci “hi¢ yarar saglamadi. Ayni konu iizerinde yogunlasamadim.’
demigtir.

>

Yukaridaki verilere dayanarak istasyon tekniginin iist diizey biligsel, duyussal
ve devinigsel davraniglar1 6grencilere kazandirmada etkili oldugu sdylenebilir. Bunlar
video kayitlarindan ve dgrencilerin ortaya koyduklari {iriinlerden elde edildi. Yazdiklari
Oykii, slogan, bilmece-bulmaca, matematik problemi, yaptiklar1 afisler biligsel alanla
ilgili {ist diizey triinlerdir. Ayrica yazdiklar1 Oykiiyli sinifta dramatize edip oynamalari
ise devinigsel beceridir. Gruplar bunlar1 smif ortaminda sunarken videoya kayit edildi
ve bunlar ic uzman tarafindan analiz edildi. Siir, dykii, slogan, bilmece-bulmaca,
matematik problemi yazma, afis hazirlama Bloom taksonomisine gore iist diizey
kazanimlardir. Yazilan dykiiniin drama edilmesi ise hem biligsel, hem devinigsel, hem
de duyussal alanla ilgilidir. Bu da iist diizey kazanimlari icerir. Bu baglamda istasyon
teknigi ile biligsel, duyugsal, hem de devinissel davraniglar, &grenciler tarafindan
istenerek ve hoslanarak, sikilmadan kazanilmistir. Bu, egitim i¢in 6nemli bir 6zeliktir;
¢linkii 6grenci, 6grenmeyi 6greniyor ve ondan zevk aliyor. Boylece igten pekistireglerle
Ogrenci, kazanimlara karst olumlu bir duygu ortaya koyabiliyor. Bireyselligin baskin
oldugu, birlikte karar almip uygulanamadigr ve boyle bir calismanin basarilamadigi
toplumlarda, istasyon teknigi, bu eksikligi de gidermede etkili olabilir. Bu teknikle
kisinin kendine, bagkalarma gilivenmesi de saglanabilir. Toplumsal dayanisma ve
iletisim etkili bir sekilde ortaya konulabilir. Ayrica st diizey becerilerin
kazandirilmasinda, diisiinmeyi, 6zellikle yaratici diisiinmeyi 6grenmede ise yarayabilir.

SONUC VE ONERILER

Bu verilere gore 6grenciler istasyon tekniginin, yaraticiliklarim arttirdigini, st
diizey bilgi, duygu ve becerileri kazandirdigini, arkadaslariyla ortaklaga ¢alismay1 ve
igbirligini gelistirdigini; baskalariin baslayip bitiremedigi ise devam etmeyi, ¢alisma

145

ibrahim KIBRIS

sirasinda gruplara ayrilmanin arkadaslariyla yakinlagmayi, giliven ve dostlugu
sagladigint vurgulamiglardir. Zamanin 6nemli oldugunu Ogrenciler anlamiglardir.
Belirtilen zamanda dogru diisiinmenin, karar almanin ve uygulamanin gerektigini
yasayarak Ogrenmislerdir. Kendisinin ve baskalarmin goriis ve diisiincelerine saygi
gosterildigi ve biiyiiklerden, 0gretmenden hicbir yardim almadan sorunlari birlikte
kendi baslarina ¢ozdiikleri i¢in 6grencilerin biiyiik bir cogunlugu bu teknigi sevdiklerini
soylemislerdir.  Ustelik yasamimn bir biitin ve konunun diger derslerle baglantili
oldugunu gérmiislerdir. Ogrenciler odak-grup goriismesinde ‘“her zaman istasyon
teknigi olsun, istasyon teknigi cok eglenceliydi, litfen her derste yapalim, yasasin
istasyon teknigi!..” diyerek goriislerini belirtmiglerdir. Tiim bu verilere dayanarak
ogrencilerin istasyon teknigini sevdikleri ve benimsedikleri sdylenebilir. Ogrenciler,
giinliik problemleri ¢6zmede kendilerine kolaylik saglayan istasyon teknigine; olumlu
yaklagim i¢inde olmuslardir.

Oneriler
Arastirma bulgularina dayanarak asagidaki oneriler ileri siiriilebilir:

A. Ogretimle ilgili oneriler:

1. Bu teknik derse karsi Ogrencilerin ilgilerini artirilabilir. Bunun igin smif
ortaminda ders iglenirken siir, drama, Oykii, slogan, bilmece ve bulmacalara,
problem yazma-¢6zme 6grencilerden istenebilir.

2. Ogretmenler ders islerken istasyon teknigini kullanabilirler.

3. Istasyon tekniginin giinliik yasamla iliskilendirilmesi 6grenciyi motive ederek
derse ilgiyi artirabilir.

4. Ogretmenlere istasyon tekniginin egitim ortaminda nasil kullanilacag
ogretilebilir. Bu onlarin derse 6grencinin daha fazla katilmasini saglamalarina
neden olabilir.

B. Yapilacak arastirmalara iligkin oneriler:
1. Degisik ders, smif ve okul diizeyinde istasyon teknigine karsi dgrencilerin
ilgilerini belirleyen yeni karsilastirmali arastirmalar yapilabilir.
2. Daha genis bir drneklem iizerinde arastirmalar yapilabilir.
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OKUYUCULARINA BAKIS ACISI KAZANDIRMA YONUYLE
AYLA CINAROGLU’NUN COCUK OYKU VE ROMANLARI

ibrahim KIBRIS *

OZET

Nitelikli bir ¢cocuk kitabi, ¢ocuklara ii¢ yonden yararli olur: Bakis agis1 kazandirma,
bilgi verme ve estetik duygular yasatma. Bu seceneklerden ikisi bir yana birakilarak, bu yazinin
konusu olmasi nedeniyle Bakis agisi iizerinde durulmustur. Bakis acisi; “Bir olay, konu veya
diislince incelenirken izlenen belirli yon, goriis ag1si, acilim.” diye tanimlanabilir. Bu tanimdan da
anlagildigr gibi, heniiz gelisimini tamamlamamis bir g¢ocuga, ¢evresinde karsilagtigi olay ve
problemlere karsi; iyiden, dogrudan ve giizelden yana bir tutum takinmasi igin olumlu bir bakis
ac1s1 kazandirilabilir mi? Bu konuda ne tiir yasant1 6rneklerinden yararlanilir?

Bu sorularin yanitlar1 yazinsal nitelikli cocuk kitaplariyla tanmnan Ayla Cinaroglu’nun
Oykii ve romanlarindan olusturulan bir kesitten yararlanilarak verilmeye c¢alisilmistir. Ayrica;
“Cinaroglu’nun bu yonde bir ¢abasi var mi? Bunu hangi yasanti Ornekleriyle yapmaya
calismistir?” sorularina da yanit verilmeye calisilmistir. Boylece, cocuk kitab1 yazmak isteyen
yazarlara da, yapitlarinda aktarmaya c¢alisacaklart bakis agisi kazandirmaya yonelik tutumlarin
nasil olmasi gerektigi konusunda bir fikir vermesi amaglanmuistir.
Anahtar Sozciikler: Bakis agisi, ¢ocuk kitabi yazari, ¢ocuk kitabi yazmak, Ayla Cmaroglu,
yazinsal nitelikli gocuk kitab1

ABSTRACT

A high quality children’s book is beneficial to children in three ways: giving them a
view point, to give advise and to teach aesthetical values. This paper excludes two of them and
focuses on ‘giving a viewpoint’. A viewpoint can be defined as a perspective adopted while
examining an event, an issue or an idea. Depending on this definition is it possible to gain a
positive viewpoint for problems around to a child who has not completed his/her growing
process? What kind of experiences could be beneficial about this subject?

In this paper, the answers of these questions will be provided through literary products
of Ayla Cinaroglu, who is a well known author of children’s books. Besides, other questions like
if Cinaroglu has this kind of an aim will be answered through different examples. Thus at the end,
clues about writing children’s books aiming to gain children positive viewpoints towards life will
be provided as well.

Key words: viewpoint, author of children’s book, writing children’s books, Ayla Cimaroglu,
literary children’s books

1. GIRIS
Bakis agis1 kavramini “Bir olay, konu veya diisiince incelenirken izlenen belirli
yon, goriis acis1, agilim.” olarak tanimlamak miimkiindiir (Tiirk Dil Kurumu, 2005: 95).
Ancak bu kavrami, yazmsal nitelikli kitaplarin, ¢ocuklara kazandirmak istedikleri
acisindan ikiye ayirmak miimkiindiir:
1. Yaratic1 bakis agis1 kazandirma (Verilmek istenen iletiden yola ¢ikarak yeni
bakis acilart ve ¢ikarimlar kesfetme),
2. Elestirel bakis acisi kazandirma (Diisiinen ve diisiindiigiinii arastirabilen,
soran, sorgulayan, elestirel bakis acisin1 kazandirma).

Yazinsal nitelikli bir ¢ocuk kitab1 ¢ocuklara {i¢ diizeyde yararli olmalidir.

* Yrd. Dog. Dr., Abant izzet Baysal Universitesi, Egitim Fakiiltesi.
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Bunlar; bilgi sunma, bakis agisi sunma ve estetik yasantilar sunma bigimindedir. Ancak
bunlardan birincisi, roman ve dykii tiirli yazilarda, her ne denli ¢ocuklar igin yazilsalar
da, dogrudan hedeflenen bir yarar degildir. Roman ve Oykiiler duygusal yonleri agir
basan, bir sanat yapitinin tagimasi gereken nitelikleri tagiyan yazilar oldugu igin, ilk
elden bilgi sunmak gibi didaktik-6gretici-bir hedefleri yoktur. Ancak bdyle bir roman ya
da oykiide biiyiiklerin yasantilarindan, yasamla ilgili deneyimlerinden kesitler
sunulabilecegi icin, bunlar1 okuyan g¢ocuklarin yasam deneyimleri de ister istemez
zenginlesmis olacaktir. Boylece c¢ocuklarin, i¢inde bulunduklar1 topluma uyumunda
yarar saglayan bu eserler didaktik bir islevi de yerine getirmis olacaklardir.

Ayrica bu tiir eserler ¢cocuklara yasamla ilgili bir bakis agist sunma islevini de
yerine getirmelidir. Sergilenen 6rnek yasantilar yoluyla ¢ocuklarmn tiirli durum ve
olaylarla ilgili olarak yorum yapabilme, elestirel bir tutumla olgu ve olaylara sorgulama,
onlar1 yaraticiliga yonlendirme bigiminde olmalidir. Ancak bir 6ykii ya da bir roman bu
islevleri yerine getirirken, hi¢cbir zaman bunu dogrudan ve yalin bigimde yapmamalidir.
Bu islevini estetik yasantilar yoluyla, imgesel bir anlatimla ve sezdirme yoluyla yerine
getirmelidir. Baki acis1 genel olarak ana diigiinceyle verilebilecegi gibi, bu ana
diisiinceyle ilgili yardimci ya da alt diisiincelerle de verilebilir.

Kisacast bir dykii ya da romanin Oncelikli islevi okuyucusunun yasam
deneyimlerini zenginlestirmek, onun yasama karsi bakis acisimi gelistirip degistirmek
olmalidir. Ancak bunu yaparken de sanatin bir kolu olan yazinsal olanaklardan da
yararlanmasini bilmelidir.

2. ARASTIRMANIN AMACI

Biiyiikler icin yazanlar, duygu ve diisiincelerini diledikleri gibi anlatabilirler.
Ancak ¢ocuklar i¢in yazmak, biiylikler i¢in yazmanin 6tesinde, sorumluluk isteyen bir
istir. Clinkii ¢ocuk yazarmin okuru heniiz gelisimini tamamlamamais, neyin dogru neyin
yanlis oldugunu bilemeyen, heniiz gelismekte olan bir insandir. Bu nedenle ona neyin
nasil sunuldugu 6nemlidir. Bu arastirmanin amaci, bu ydniiyle Ayla Cinaroglu’nun;
cocuk Oykii ve romanlarinda yukarida sozii edilen sorunla ilgili bilingli bir tutum izleyip
izlemedigini saptamaya ¢alismaktir.

3. ARASTIRMANIN KAPSAMI VE YONTEMI

Bu arastirmada, daha ¢ok “bakig acis1” iizerinde durulacaktir. Bu amagla da
Ayla Cinaroglu’nun Mavibulut yayinlarinca “Oykii kitaplar1” olarak okuyucuya
sundugu 9-12 yas arasina seslenen yedi kitabi incelenmistir.” Kitaplarda yer alan; ¢ocuk
okurlara bakis agis1 kazandirma, bu amagla onlara kimi olay ve olgular karsisinda nasil
davranacaklarryla ilgili secenekler sunan ya da hazir goriislerin sunuldugu kisimlar
taranmig ve not alinmigtir. Daha sonra da bu kisimlar, dykiiniin biitiinii i¢indeki yerine
oturtularak 6zetlenmis ve metin icindeki baglamiyla birlikte saptanmaya calisiimistir.

" 1. Gikolatay1 Kim Yiyecek, Uganbalik Yaynlari, istanbul 2007 (Birinci Basim: 2002).
2. En Biiyiik Takim Bizim Takim, Uganbalik Yayinlari, Istanbul 2007 (Birinci Basim: 1998).
3. Altin Kanath Topgin, Uganbalik Yayinlari, Istanbul 1997 (Birinci Bastm: 1995).
4. Mago, Uganbalik Yaymlari, Istanbul 1997 (Birinci Basim: 2000).
5. Tiiliis, Uganbalik Yayinlari, Istanbul 2001.
6. Beyaz Benekli At, , Uganbalik Yayinlari, istanbul 2006 (Birinci Basim: 1995).
7. Uzay Giizeli, Uganbalik Yayinlari, istanbul 1995 (Birinci Basim: 2007).
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4. INCELENENEN OYKU VE ROMANLARDA BAKIS ACISI
KAZANDIRMAYA YONELIK TUTUMLARLA ILGILi SAPTAMALAR

Cinaroglu’nun “Cikolatayr Kim Yiyecek” adli kitabi 8 farkli oOykiiden
olusmaktadir.  Oykiiler, genel olarak ¢ocuk kahramanli olup cocugun diinyasinda
gerceklesebilecek tiirden olaylar: igeren, belli bir ana diisiinceyi dile getirmekten cok,
cocuklar1 stkmayacak, onlara okuma aligkanlig1 kazandirmaya yonelik yalin dykiilerdir.
Ancak, zaman zaman, ¢ocuklarin muhakeme yapmasina neden olabilecek, elestirel bir
bakis acisina yonelik durumlar da yok degildir. “Yagmur Yagarsa” adli dykiide, dyki
kahramani, Giilten Abla’ya yapraklarin sonbahardaki degisimleriyle ilgili bir soru sorar.
Giilten abla soruyu yanitladiktan sonra, dykii kahramam1 Mine’ye sdyle der: (...) Iste,
agaclar boyle soyununca da insanlari giyinmesi gerekiyor. Ciinkii havalar sogumaya
basliyor. “ (s. 20).

Boylece, son bahardaki degisim diiz bir bicimde degil, bir gergegin
soyutlanmasiyla ve bir tiir dolaylamayla verilmis oluyor.

“Ablamin Kolu Kirildi” adli oykiideyse, ilgi ¢cekmek icin hastalanan bir
cocugun agzindan, bu davranisin yanhishigi su soézlerle belirtilir: “Evin krali degil,
iilkenin, dahasi diinyanin hiikiimdar1 olmak bile viz gelir. Ben yalnizca iyilesmek
istiyorum...”(s. 32).

“Hirsiza Mektup” adli Oykiideyse; bir beyaz giivercini ¢alan hirsizin bu
yondeki davraniglarini degistirme istegi yine bir ¢ocugun agzindan dile getirilir. Bagka
bir kisinin, benzer bir davranigi yapmamasi igin, ona ¢ok duygusal bir yolla farkli bir
bakis agist kazandirilmaya calisilir. Mektubu yazan ¢ocugun son ciimleleri soyledir:
“Yaniltyorsun... Sen onu bizden degil, mavi goklerden ¢aldin. Tutsak da olsa yalnizca
mavi gokleri diigiiniiyor o, mavi goklerin giivercinidir, senin degil...” (s. 54)

Son 6ykii olan “Kedilerim”deyse, bir dizi olay yoluyla, insanlarin hayvanlara
kars1 olan sorumlulugu belirtilmeye calisilir. Boylece Cinaroglu, ¢cocuk okurlarina drnek
yasantilar sunarak, hayvanlara farkli bakis a¢ilariyla yaklasilmasi gerektigini anlatmak
ister (s. 55 +).

Mago adli romandaysa, insan olmaya &zenen minik maymun Mago’nun
penceresinden, i¢inde yasadigimiz toplum degisik yonleriyle anlatilmaya caligilir.
Maymun terbiyecisi Kikir Amca, yillardir emrindeki hayvanlar egitmek igin kati
yontemler kullanmistir. Sonunda, ge¢ de olsa yanildigini anlamis ve bu kati davranisin
yerini sevgiye birakmistir. Artik anlamistir ki, egitimde, sevgi katiliktan ¢ok daha
onemlidir. Romanda Kikir Amca’nin bu konuyla ilgili diisiinceleri soyle dile getirilir:

“Bu yiizden de biitiin sevgisini hayvanlara vermisti. Hatasini, belki de boylece
diizeltmeye calistyordu. Eskiden yaptig1 gibi; daha dogrusu ustasindan 6grendigi gibi
hayvanlar1 korkutarak, a¢ birakarak, aci ¢ektirerek terbiye etmeye calismiyordu artik.
Onlarla daha baska, insanca bir iletisim kurmaya calisiyordu. Cogu zaman basartyordu
da bunu. Sevgi ve anlayisla yaklasarak yaptirtyordu istediklerini.” (s. 8)

(...)
“Terbiyecisi; bu yasli adam, eger istese ona zorla, doverek, a¢ birakarak her
istedigini yaptirabilirdi. Bu miimkiindi. Ama &yle yapmiyordu Kikirtk Amca, buna
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gerek gdrmiiyordu; hep sevgiyle, anlayisla, sabirla yaklasiyordu ona. (s. 10).”

Maymun ailesinden olan Irimay, artik kendisinin, iginde yasadig1 toplumda
gereksiz olduguna inanmistir. Bu yiizden de yapabilecegi pek cok seyden bile kendisini
uzak tutmaktadir. Arkadas1 Kimali Cip, frimay’a bir seyler yapmanin, yararli olmanimn
gerekliligini sdyler ve bdylece okura da icinde bulunulan topluma yararli olmayla ilgili
bakis acis1 sunulmaya calisilir:

“Sonugta o da (Kinah Cip, I. K.) gosterilere ¢ikmasi, yeteneklerini sergilemesi
gerektigini soylilyordu. ‘Gosterilere ¢ikarsan, mutlu olursun’ diyordu. ‘Cocuklar ¢ok
sever seni. Konugabildigine gore sarki da sdyleyebilirsin. Gilizel, renkli giysiler giyinip
¢ikarsin piste. Ben de yardimet olurum o zaman.”

Mago insanlarin iginde, onlara uyum saglamistir. Yine de zaman zaman
kendisiyle ilgili muhakemeler yapar. Bdylece romanda, okuyucunun insan olmayla ve
insan gibi yasamakla ilgili goriisii etkilenmeye calisilir: “Simdi Mago daha da bilingli,
derinligine diisiinebiliyordu. Su zavalli kopekcik, sanki Mago’nun basma
gelebileceklerin bir drnegini gosterir gibiydi. Yok yok, o bir hayvan degildi artik. Ama
gergek bir insan olmasi, insanlarla birlikte, insan gibi yasayabilmesi i¢in ¢aligmasi
gerekecekti.”

Ayni romanda okuma yazma bilmenin 6nemine ydnelik de, okuyucunun bakis
acisin1 etkileyebilecek su climlelere yer verilir: “Ne olur okuyup yazmayi bilseydi. Saati
okumay1 da... Bilseydi eger, o zaman... Saate gitti gozii gene. O da ne?.. Az uzunca
olan yukaridaki ok biraz saga dogru ilerlemisti iste. Bir yandan ekmegini yerken, bir
yandan da ilgiyle, sabirla yeniden izlemeye koyuldu.” (s. 57).

Mago insan olmak, insan gibi davranabilmek konusunda baslangicta biraz
cekimserdir. Ancak daha sonra kendi kendine, elestirel bir yaklasimla hem c¢aligkan ve
basarili olmanin 6nemini dile getirir. Boylece okuyucunun da insan olma konusundaki
bakis agis1 etkilenilmeye calisilir: “Ama ne olursa olsun yilmayacakti. Degil mi ki bu
sinavi basartyla atlatmisti, bundan sonrakileri de basarabilirdi. Basarmak i¢in elinden
geleni yapacakti. Iste boylesine kararliydi okuldaki yasantisiin ilk giiniinde.” (s. 64).

Mago, hizmetli olarak ¢alistigi okulun gorevlilerinin davranislarini da sorgular.
Sonunda dogru olanin ne olmasi gerektigiyle ilgili olarak bir yargiya varilir ve
okuyucuya da elestirel bir bakis agis1 gelistirmesi i¢in bir firsat sunulur: “Bas yonetici
Hanim’la yardimcisinin kusur arayan, asagilayici, sert bakislar1 olmasa daha da mutlu
olacakti Mago. Yapmasini istedikleri seyleri emir vererek degil, yamusakca sdyleselerdi
¢ok, cok daha mutlu olacakti.” (s. 67).

Mago, okulda aglarken gordigi, icini ¢eke g¢eke aglayan kiz cocugunu
susturmak igin bir yol arar. Bunun i¢in de yine kendi kendine bir sorgulama yapar.
Boyle durumlarda ne yapilabilirdi? Bu sirada, bdyle durumlarda babasinin ne yaptig
gelir aklina. Kendisi huysuzlanmaya basladiginda, babasi ilging bir sekilde konuyu
degistirir, onun ilgisini bagka yone ¢ekerdi. Mago da kiza anisini yaparak onun ilgisini
dagitir ve onu aglamaktan alikoymus olur (s. 70).

Yine Mago, kiigiik ¢ocuklarin iyi beslenip gelisebilmeleri i¢in durumu kendi
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kendine sorgular ve sonunda calistigi okulda Ogretmen olan Erdem Bey’den
duyduklarini okuyucuya aktarir:

“Ne var ki; kiigiik ¢ocuklarin iyi gelisebilmesi i¢in bagka tiir besinlere de gerek
oldugunu anlatmisti Erdem Ogretmen. Sabah kahvaltisinda verdikleri sulu corbanin
besleyici niteligi yoktu. Arada bir peynir kirintilari, ¢iiriikk birkag zeytin de veriyorlardi,
ama bunlarla ancak bir kus doyabilirdi. Yumurta? Et? Balik? Taze meyve?.. Cocuklarin
yemesi gereken seylerden higbiri yeterince verilmiyordu. Iste bu yiizden solgun
yiizliydiiler.

Mago’nun ¢alistigi  okulda, yoneticiler iki hizmetliye birden maas
6deyemeyeceklerini, bunun sonucu olarak da artik yaglanmis olan eski hizmetliyi isten
cikarmalar1 gerektigini belirtirler. Bunun {izerine Mago da “Peki, o zaman bana
verdiginiz aylig1 Bahgivan’a veriniz. Ben istemiyorum. Yeter ki onun da bundan haberi
olmasin.” (s. 83) der. Yoneticiler de bu oOneriyi hemen kabul ederler. Ancak Mago,
yoneticilerin bu tavirlarindan ¢ok rahatsiz olur. Sozlerinin bitmesini bile beklemeden
disar1 ¢ikar. Daha sonra da Mago’nun diisiinceleri yazarin agzindan sdyle dile getirilir:
“Bu kotii yiirekli insanlar i¢ini bulandiriyordu. Her seyi birakip kagmak, evine donmek
istegi duyuyordu icinde. Nasil bunca duygusuz olabiliyordu bu uygar insanlar. Akl
almiyordu. Uygarlik denilen sey bu muydu? Sonra Cigek’i, Erdem Ogretmen’i,
Bahgivan’t, ¢ocuklar diisiindii. Bir tek iyi sey i¢in bin kdtiiliikle savagmaya degerdi (s.
83 +).

Mago, okulda, yoksul Ogrencilere yardim amaciyla toplanan esyalarin
kamyonlara doldurulup gizlice baskalarina satilmasini ve bdylece ydneticilerin haksiz
kazang saglamalarmi goriince de ¢ok sasirir. Gene olanlarla Mago’nun diistinceleri
aktarilir. Boylece okuyucunun bakis acist olumlu yonde etkilenmeye calisilir: “Akl
iyice karigmigti, insanlarin, kiigiik ¢ikarlar1 i¢cin bunca asagilanmay1 goze alabilmelerine
sasip kaliyordu. Bunca dolambagh ise akli ermiyordu bir tiirlii. (...) Goziinde bunca
biiytittiigli bu uygar insanlarin arasinda, boyle kotii ytirekli acimasizlar da vardi iste. ..
Babas1 ve anasi bosuna kacip siginmamislardi ormana. insanlar boyleydi demek; kimi
c¢ok iyi, kimi de ¢ok kotii. ..

Ama cocuklar? Onlar kétii degildi. lyilik ve kotiilik mayasmi biiyiikler
katiyordu ¢ocuklarin igine. (...) Insanlar, uygarlig1 yalnizca iyilik mayastyla gelistirmis
olsalard: keske... (...) Keske, Bahcivan’1 hi¢ gormemis; Erdem Ogretmen’i, Cigek’i
cocuklari hi¢ tanimamig olsaydi. O zaman onlarsiz yasamak boylesine gereksiz,
boylesine tatsiz gelmeyecekti belki.” (s. 94+).

Boylece okuyucunun, iyi ve diiriist insan olmayla ilgili bakis agis1 olumlu
yonde etkilenmeye calisilir.

Sonunda Mago’ya hak veren Erdem Ogretmen insanlik adina su sézlerle ondan
oziir diler: “Senden tiim insanlik adina 6ziir dilerim Mago (s. 102).

Altin Kanath Topgin; okula yeni baslayan Mine’nin “Top¢in” adin1 verdigi
bdcegiyle olan arkadashigini, dostlugunu anlatir. Mine, yeryiiziindeki kotiiliklerle
bireysel olarak savasmanin zorlugunu bocegiyle kurdugu dostluktan yararlanarak
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anlatmak ister.

Mine’yle teyzesi Nesrin, bir giin hamburgerciye giderken yolda, iscilerin
agaclar1 keserek yol actiklarini goriirler. Yaptiklarmin dogru olmadigini iscilere
belirtirler. Isgiler de patrona sdylemeleri gerektigini sdylerler. Patronsa oldukga
umursamaz bir bicimde sdyle der onlara: “Diimdiiz olacak iste, daha iyi degil mi? Zaten
orasi ¢amur oluyor yagmur yaginca. Hem siz ne karisiyorsunuz, ¢ekin gidin yolunuza.”
(s. 40). Nesrin ve Mine hayal kirikligma ugrarlar. Ondan bocekleri Topgin’in
yardimiyla intikam alirlar. Kendi goriislerini ortaya koyarak iscilerin diislincelerini
degistirmeye calisirlar.

Mine’nin annesi de falcilara karsi okuyucunun bakis agisini etkilemek iizere
sOyle konusur: “Her seyi bilseler ne olur, bilmeseler ne olur. Kime ne yarar var ki?..
Saf insanlar1 kandirtyorlar iste. Hi¢ o soygunculara para verilir mi?” s. 53).

Tiiliis, daha okula bile gitmeyen Selma’nin bdcegiyle birlikte yasadig: olaylari
icine alan bir ¢ocuk romanidir. Tiiliis, 6zellikle ¢opliiklerde insanlarin attigi esyalari
yiyen ve sonra da aynisini yapan bir bocektir. Tiiliis’iin bu 6zelligi, Selma ne kadar
saklasa da ortaliga yayilir. Televizyoncularin yogun ilgisiyle karsilasan Selma, bir giin
bdcegini evden kagirir. Bir televizyoncunun yardimeist olan Asli, gérevinden ayrilarak
Selma’ya ve bocegine sahip ¢ikar. Onu evinde saklar. Ancak Asli’nin annesi bu bocegin
evde kalmasina izin vermez. Ondan korktugunu ve igrendigini sdyler. Bunun iizerine
Asli annesini su sozlerle ikna etmeyi basarir:

“Annecigim, liitfen, dinle... Bak, biliyorum, isteyerek degil ama bana da aym
takintry1 asiladin. Ben de hep hayvanlardan korkup igrendim. Artik senin gibi olmak
istemiyorum anne. Bugiin ilk kez bir hayvani oksadim. Bu yasima geldim ve bir
hayvani ilk kez oksadim. Kiigiicilk, masum bir canliy1... Nasil bir duygu oldugunu
bilemezsin... (...)”

“Sonrasini1 anlatmaya gerek yok. Asli’nin annesi de il kez bir hayvam
oksamanin mutlulugunu duydu.

Boylece, hayvan sevgisiyle ilgili olarak, okurlarin bakis agilarimi ¢ok
etkileyecek bir yasant1 drnegi sunulmus olur.

Selma, ugup giden ve Ozgiirligii secen bocegiyle birlikte gitmek ister. Bu
sirada Asli araya girip Selma’ya bu diislincesini degistirmesi i¢in soyle der: “ Dur
Selma, (...) belki yalniz gitmek istiyor. Baksana, onun bagka bir diinyas: var. Belki de
gitmiyor, yalnizca uyumak istiyor kozasinin iginde.” (s. 96).

Tiiliis romanimin sonlarina dogru Cinaroglu 6ykiiyii bir yerde kesip sonucu
okuyucuya birakir gibi yapar. Daha sonra da romanda yer alan kisilere gdre, romanin
nasil sonuglanacagiyla ilgili yorumlar yaptirir. Bdylece, okuyucunun, degisik bakis
acilar1 gelistirmesine katkida bulunur (s. 97 ve sonrasi)

En Biiylik Takim Bizim Takim; Cmaroglu’nun sekiz oykiiden olusan bir
kitabidir. Okuyucunun bakis agisint degistirmeye yonelik izlere kitabin {igiincii oykiisii
olan “Kadinlar Uzay Istasyonu” adli &ykiide rastlamak miimkiindiir. — Oykiiniin
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kahramani olan Pelin, saglar1 kesilmek iizere, kuafére getirildiginde, annesine s$oyle
sorar:

— Anne, kuaf6r berber degil mi?

— Evet.

— O zaman neden berber demiyoruz.?

— Bilmem. Herkes 6yle diyor da onun i¢in herhalde.

Annesinin bu sozleri karsisinda, Pelin diisiincelerini soyle belirtir: “Hoppalal..
Biitiin arkadaslar1 6yle diyor diye, agabeyime ‘Bos ver lan,” dedigim i¢in annemden
tonla azar isiten sanki ben degilim. Unuttugumu mu saniyor ne? (...)

— Herkesin ne dedigi bizi ilgilendirmez. Biz dogru olani sdylemeliyiz (s. 22).”

Daha sonra “Star Kuaf6r” yazan isyerinin 6niine geldiklerinde, Pelin igyerinin
adindan yola ¢ikarak durumu soyle sorgular: “ Evet, neyse ki Star 'm yildiz, kuaférin de
berber anlamina geldigini biliyorum. Yabanci dilde bildigim baska sozciikler de var.
Daha da ¢cogunu 6grenmek isterim ama burada bunlar1 neden yabanci dilde yazdiklarini
da anlamiyorum. Dogrudan “Y1ldiz Berberi’ deselerdi ya.(s. 22)”

Boylece Selin’in araciligiyla, konusurken, Tiirkcesi varken, yabanci dilden
sozciikleri almamamiz ve yerine Tiirkgelerini kullanmamiz gerektigi konusunda
okuyucu bilinglendirilmeye ¢alisilir. Yine ayni konuda bir uyari da “Pastalarin Dilinden
Kim Anlar” adli oykiide yapilir. Anne siipermarketlere neden bakkal ya da biiyiik
bakkal denilmediginden yakimir. Yine bu oykiide de, karsiligi varken Tiirkgelerini
kullanmamiz gerektigi konusunda okur etkilenmeye ¢aligilir (s. 49).

“Deniz Altinda Yiiz Bes Metre” adli 6ykiidde de 6zgiiven konusunda, dykii
kahramani olan cocuk, dalmayla ilgili olarak okuyucunun bakis agisini su sozlerle
etkilemeye calisir: Yiizebilirim dedim, basarirnm dedim. Bagarmaliyim. Daha ilerde,
biliytidiigiimde, ¢cok daha zorlarinin tistesinden gelebilmek i¢in i¢in bugiin bu yarigtan
yliziimiin akiyla ¢ikmaliyim.” (s. 38).

Kitabin son Oykiisii olan “Ablam Meslek Seciyor”da da meslek se¢imiyle ilgili
okuyucuya mesaj verilmeye c¢alisilir. Biitiin aile bireylerinin karismasi iizerine &yki
kahramani Can isyan eder ve sdyle der:

— Herkes neden karisiyor ki? O hangi meslegi isterse onu secer. Ama dnce
kendi kendine diisiinmeli. Herkes bir seyler soyleyip duruyor, onun da kafasi karigiyor.
Siz karigsmayin da o kendisi se¢sin meslegini (s. 62).

“Beyaz Benekli At” dort uzun dykiiden olusan bir ¢cocuk kitabidir. “Balikanya
Semsiyeleri adli dykiide, Semsi Balik, Bilgin Balik’in anlamsiz tavrindan sonra iiretim
konusunda diistincelerini sdyle dile getirir: ““(..) Suyun bittigi yerde yasayan insanlarin,
giinesin sicagindan ve kendi goklerinden gelen sulardan korunmak igin bu semsiyeleri
kullandiklarini, oysa burada, denizin i¢inde bdyle bir seyin gereksiz oldugunu soéyledim.
Boylesine gereksiz ve anlamsiz bir iiretim, {ilkemizi tiirlii zararlara sokabilirdi. Daha
yararl1 bir sey, ne bileyim, yavru baliklar i¢in oyuncaklar iiretebilirdi semsiye yerine (s.
37).”

155

ibrahim KIBRIS

Ayrica ayni oykiiniin sonunda, denizi kirletmeyle ilgili olarak da okuyucunun
bakis acis1 etkilenmeye ¢aligilir (s. 44)

Incelenmis olan kitaplardan biri de olan “Uzay Giizeli” adli romandir. Roman,
ilkdgretim iicilincli dordiincii sinif diizeyinde, bilim kurgu 6zellikli bir uzun dykiiden
olugmaktadir. Ancak bu romanda, ¢ocuklara yonelik olarak, onlarin herhangi bir konuda
bakis agis1 kazandirmaya yonelik 6rnek bir yasantiya rastlanmamistir. Bu nedenle Uzay
Glizeli’'nden daha fazla s6z edilmeyecektir.

“Orgiicii Nine” adli dykiideyse, yaptiklar1 ve iirettikleriyle tembel insanlarin
yasadig1 bir koyde, koyliilere 6rek olup o6zellikle gengleri tembellikten kurtaran
ninenin yagantisindan bir kesit sunulur. Orgiicii Nine, sonunda onlarin yasama karsi
olan tembel ve miskince bakislarini degistirir. Bu durum, dykiide su sozlerle belirtilir:
“Sonunda cocuklarm tiimii de sicak yiin giysiler icindeydi. Daha da giizeli, canli,
saglikliydilar simdi; giic dolu, ¢alisma istegi doluydular. ‘Orgiicii Nine’lerine nasil
tesekkiir edeceklerini bilemiyorlar, bir seyler yapmak, vyararli olmak igin
cirpintyorlardi.” (s. 65).

5. SONUC, YARGI VE ONERILER

Ayla Cmaroglu kitaplarinda ¢ocuklarin diinyasini, diisiincelerini, duygularini,
sevinglerini, korkularmi, kaygilarini yine onlarin bakis agisindan onlarin diliyle dile
getirme ve sonra da onlara belli bir segenek sunarak ya da belli bir yon gdstererek tutum
ve tavirlarini etkilemeye yonelik drneklere sik sik yer vermektedir. Ciaroglu, hem bir
cocuk kitabi resimleyicisi hem de ¢ocuklar i¢in yazan bir 6ykiicli ve romanci olarak bu
konuda bilingli bir tutum izliyor denilebilir. Ancak Cimaroglu, ¢ocuklar1 yaraticiliga
zorlayip, onlarin sorgulayict birer insan olmalar1 i¢in, kimi zaman belli ilkeleri g6z ardi
etmekte, biraz aceleci davranarak Oykii ya da roman kahramanlarmin yerine kendisi
konugmaktadir. Kimi zaman da okura bir diisiince alan1 birakmadan, kisileri araciligiyla
sOyleyeceklerini siralamakta, okuyucusunun yorum yapma alanin1 daraltmaktadir.
Unutulmamalidir ki, ¢agdas anlamda okuma yazma becerisi kazandirilacak insanlara
okul oncesi yillardan baslanarak gelisim diizeylerine uygun bir yaklasimla duyma ve
anlama sorumlulugu verilmesi gerekir. Cocuklar okuma eyleminin daha etkin bir iiyesi
yapilmali, yazarin aktardiklarindan anlam olusturma gorevi zaman zaman da okurlara
birakilmalidir Sever: 2003: 16).

Bu calismayla, ¢ocuk yazart olmanm; g¢ocukla ilgili bir sorumlulugu da
yliklenmek anlamimna geldigi agik¢a ortaya cikmaktadir. Bos bir sayfa ya da sekil
verilmeyi bekleyen bir hamur konumunda olan ¢ocugu, gelecege hazirlamada, bir yazar
yazdiklariyla etkili olmak istiyorsa, yazarligm otesinde, egitim bilimleriyle ilgili
gelismelerden de yararlanmasimi bilmelidir. Dahast seslendigi ¢ocuga, egitim
programlarinin kazandirmay1 hedefledigi kazanimlardan da haberli olmali ve bunlari,
yazdiklarina yazinsal estetigin istedigi nitelikte yansitmasini bilmelidir.
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AIBU Egitim Fakiiltesi Dergisi Tiirkiye ve Diinyada egitim alanma katkida
bulunmay1 amaglayan 6zgilin arasgtirma makalelerin, deneme/derleme ve cevirilerin
yaymmlandig: bilimsel ve hakemli bir dergidir.

Sene de iki defa yayimlanmasi planlanmistir. Makaleler Tiirk¢e, Almanca,
Fransizca ve Ingilizce olarak verilebilir. Dergiye gonderilen yazilarn daha 6nce baska
bir yerde yayimlanmamis veya baska bir dergide yayimlanmak iizere sunulmus
olmamasi gerekmektedir.

Hakemler tarafindan olumlu rapor verilmeyen yazilar yayimlanmaz ve yazarina
iade edilmez. Yazilar yayimlanmak iizere kabul edildigi taktirde AIBU Egitim Fakiiltesi
Dergisi biitiin yayim haklarmna sahiptir.

Yazim Esaslar1

*Tiim yazilar A4 (210X297 mm) formunda, Times New Roman yazi karakteri
ile bilgisayardan 10 punto ve 1,5 satir aralig1 ile Microsoft Word (5.0 ya da yukarisi)
programi ile yazilmalidir. Sayfa numaralar1 sag iist kosede belirtilmelidir.

*Tiim sayfa kenarlarinda 2,5 (1 inch) cm. bosluk birakilmali ve satir sonundaki
sozciikler bolinmeden yazilmalidir. Genel olarak bir yazi (tablo, sekil, fotograf ve
kaynaklar dahil) yirmi sayfay1 gegmemelidir.

*Yazilar efdergi@ibu.edu.tr adresine dijital olarak gonderilmelidir.

*Hakemlerin incelemesi ve yazar tarafindan gerekli diizeltmelerin
yapilmasindan sonra yazinin son sekli efdergi@ibu.edu.tr adresine gonderilmelidir.

Sayfa ve Metin Diizeni

Metnin ilk sayfasinda, Times yazi karakteri ile 12 punto biiyiikk harf, kalin
(bold) ve ortalanmig olarak BASLIK yazilmalidir. Yazar(lar)in ad1 ve soyadi unvan
belirtilmeden bagligin iki aralik altina ad kiiciik ve soyad biiyiik olarak yazilmalidir.
Bunun bir aralik altina yazar(lar)in unvani ile birlikte calistigi kurum, arastirmanin
yapildig1 tiniversite ve adres (e-mail, telefon ve fax numaralari ile birlikte) verilmelidir.
Yazinin uzmanlik, doktora gibi bir teze dayanip dayanmadigi, herhangi bir konferansta
sunulup sunulmadig1 hususundu bilgi verilmelidir.

Ikinci sayfada Tiirkge ve iigiincii sayfada Ingilizce baslik ve dzet (abstract)
olmalidir. Ozet Times yazi1 karakteri ile 10 Punto ve 1,5 satir arahig1 ile 200 sozciigii
gecmeyecek sekilde yazilmalidir. Her 6zetin alt kisminda yazi konusunun gostergesi
olabilecek 3-6 arasinda degisen anahtar sozciikler (keywords) Tiirkce ve Ingilizce olarak
verilmelidir.

Ana boliim basliklar:: Girig, Yontem, Bulgular, Tartisma ve Sonug¢ olarak
verilmelidir. Ana boliim bagliklar1 biiyiik harf ve bunu izleyen alt boliim bagliklar
kiicik harf ile kalin (bold) olarak yazilmalidir. Ana bolim Dbagliklar
numaralandirilmalidir (1.Giris 2.Yontem... gibi)

Tablo ve sekillerin kendileri her biri ayr sayfada olacak sekilde verilmelidir.
Biitiin sekil ve tablolarin bir numarasi olmali, isimleri {ist kisimlarinda yazilmali, metin
icerisinde atif yapildig1 yerde numara sirasiyla verilmelidir. Dipnot vermek i¢in rakam
veya yildiz (*) kullanilmalidir. Dipnot her sayfanin altina ana metinle bir ¢izgiyle
ayrilarak yazilmalidir.

Kaynaklar

Kaynaklarin yaziminda American Psychological Association (APA) yaymm
kilavuzundaki kurallar uygulanir.

Kaynaklar metin icinde yazarin soyadi ve yayim yili parantez iginde
gosterilerek verilir: (Ates, 1986) (White and Gunstone, 1992)

Aynmi parantezde birden fazla kaynak goOsteriminde alfabetik sira izlenir:
(Erdemir, 1986; Entwistle, Blair ve Hansell, 1999; Sec¢kin, 1999)

Ikiden daha fazla yazarli makaleler metin igerisinde ikinci defa atif
yapildiginda ilk yazarin soyadi ve digerleri (et. al.,) ibaresi kullanilir: (Turgut ve
digerleri, 1997)

Yapilacak atifta sayfa numarasi da belirtilmek isteniyorsa eserin yayim
tarihinden sonra, virgiil konularak sayfa numarasi yazilabilir: (Isikoglu, 2000, s.9)

Kaynakca Ornegi

Periyodik Makaleler

Yazar(lar)in soyadi ve adlarmin bas harfi. (Basim yili). Makale baslif1. Derginin ad,
Cilt, (say1), sayfa no.

Fidan, N., & Baykul, Y. (1999). Ilkogretimde temel o6grenme ihtiyaglarinin
karsilanmasi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 10, (15), 7-20.

Johnson, M., Reid, A, & Harding, M. (1999). Secondary school pupils’ attitudes to
biology. Journal of Biological Education, 33, (2), 84-86.

Kitap

Yazar(lar)in soyadi, ve adlarinin bas harfi. (Basim yili). Kitabin bashg: (Baski sayist).
Basim yeri: Basimevi

Turgut, M.F. (1990). Egitimde ol¢me ve degerlendirme (7.baski). Ankara: Saydam
Matbaacilik.

Bildiri

Yazar(lar)in soyadi, ve adlarinin bas harfi. (Bildirinin yapildig1 yil, Ay). Bildirinin
Bashigi. Sunuldugu kongre veya sempozyum, il ve Ulke.

Cakir, M. (2000, Eylill). Fen bilimleri egitiminde 6grenme ve kavrama zorluklarinin
saptanmasi. IV. Fen Bilimleri Egitimi Kongresi’'nde sunulan bildiri, Ankara,
Tiirkiye.

Yazisma Adresi
Prof. Dr. Siilleyman CELENK

Abant Izzet Baysal Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dekanlig1 14280 Golkdy/BOLU
Tel: 0374 2541000 (pbx) / 1670
Faks: 0374 253 46 41
e-posta: celenk s@ibu.edu.tr
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