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Egitimin Yapisal Déniisiimii Baglaminda Ogretmenlerin istihdam: istihdam Bicimi
Farklihklar1 Uzerine Ogretmen ve Yonetici Goriislerine Dayah Bir Arastirma’

Teachers’ Employment in the Context of the Structural Transformation of Education: A
Research Based on the Teachers’ and Managers’ Views about the Employment Type
Differences

Tarik Soydan2

Ozet: Tiirkiye’de 1980 sonrasi donemde etkili olan ekonomik ve toplumsal politikalar baglamimda 6gretmen
istihdami konusunu yonetici ve 6gretmenlerin goriisleri yoluyla ¢dziimlemeyi hedefleyen bu ¢alisma genel
tarama modelinde bir arastirmadir. Arastirmanin evrenini Ankara ili merkez ilgelerinde devlet genel
ilkgretim ve ortadgretim okullarinda gérev yapan yonetici ve 6gretmenler olusturmaktadir. Arastirmada
orneklem segiminde olasiliga dayali Ornekleme yoOntemlerinden tabakali ve tesadiifi Ornekleme
yontemlerinden yararlanilmis ve 419 yonetici ve Ogretmen Orneklemde yer almistir. Yonetici ve
6gretmenlerin, 6gretmen istihdamina iligkin goriisleri betimsel istatistik teknikleri ile ¢oziimlenmis; yiizdelik
dagilimlar, ortalamalar ve standart sapmalar belirlenmistir. Egitimcilerin goriisleri arasinda, egitim basamagi,
cinsiyet, gorev, kidem, gelir diizeyi, goreve basladiklar1 istithdam bi¢imi, 6gretmenlik statiisii ve sendika
iiyeligi degiskenlerine gore bir farklilik olup olmadigi, varsa hangi yonde degisiklik oldugu konusunda ise
fark testleri yapilmistir. Aragtirmada ulasilan sonuglara gore, yonetici ve 6gretmenler yeni istihdam yaklasim
ve politikalarina iligkin olarak, tereddiitlii ve/veya olumsuz yonde diisiinmektedirler. Bu konuda, ortaggretim
basamaginda gorev yapan yonetici ve Ogretmenler ilkdgretim basamaginda goérev yapanlara gore daha
olumlayici goriiglere sahiptir.

Anahtar Sizciikler: egitim, esnek istihdam, 6gretmen istihdami.

Abstract: This research is based on the general survey model that analyze the changes (arising from the post-
1980 economic and political policy preferences) in the education area and the effects of the changes on the
teachers’ employment policies using teachers’ and administrators’ opinion as reference. Population of the
research is composed by the teachers employed at the state primary and secondary schools in the main
districts of Ankara. In the research, stratified and random sampling methods have been used and it contains
419 educators. The ideas of managers and teachers about the teachers’ employment has been analyzed with
the descriptive statistical techniques and percentage distributions, means and standard deviations have been
determined. The difference tests are carried out to evaluate the differences in the educators’ opinion taking
into account the education grade, gender, duty, seniority, level of income, type of the very first employment,
status of educator, status and membership of trade union variables. The findings of the research are as
follows. The opinion of managers and teachers on the type of employment in the context of the changes in
Turkish Education System, with respect to the new employment approach and policies is “hardly agree”. In
other words, they are hesitant and negative on the issue. In this regard, the managers and teachers who work
at secondary school are more positive compared to those working at the primary grade.

Keywords: Education, flexible employment, teacher employment.

GIRIS
Tiirkiye’de kamu alaninda kapsamli bir yeniden yapilandirma siireci yasanmakta ve kamu

hizmetleri yeni liberal yaklagimin temel argiimanlar referans alinarak yeniden diizenlenmektedir. Bu
stire¢ egitim alaninda da yeni politik yaklasimlar1 ve diizenlemeleri beraberinde getirmektedir. Egitim

! Bu makale, “Ankara’daki Devlet ilkdgretim ve Ortadgretim Okullar1 Yénetici ve Ogretmenlerinin Egitimin Yapisal Déniisiimii Siirecine ve
Ogretmenlerin Istihdamma Yonelik Gériisleri” baslikli doktora tezinin bir boyutuna iliskin kuramsal gerceve ve verilerden yararlanilarak
hazirlanmugtir.

2 Dr. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Egitim Yonetimi ve Politikas: Boliimii, soydantarik@yahoo.com
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stirecinin 6nemli aktorlerinden biri olan dgretmenlerin genis anlamda istihdamina iliskin politikalar
egitim alanindaki yapisal doniisiimiin 6nemli bir boyutunu olusturmaktadir. Ogretmenlerin
yetistirilmesinden, segilmesine, atanmasina, hizmet i¢i egitimine, derecelendirilmesine,
degerlendirilmesine ve oOrgiitlenmesine kadar bir dizi alt boyutu icine alan &gretmen istihdami
konusunun ¢éziimlenmesi, egitim sistemindeki yeniden yapilanmanin kapsamini ve siirlarin1 oldugu
kadar toplumsal anlamini ve degerini anlamak agisindan da 6nemlidir.

Gerek kamu alaninin ya da kamusal hizmet birimi olma niteligi ile devletin yeniden
yapilandirilmast siireci, gerekse de bu siirecte egitim alaninda yasanan doniisiim, bunalim ve
kiiresellesme siiregleriyle yakindan ilintilidir. Giiniimiiz diinyasinda 1970’1i yillardan bugiine uzanan
genel ve siiregen bir ekonomik bunalim ve kapsamli bir yeniden yapilanma siireci yasanmaktadir.
Uluslararas1 sistemin temel ekonomik, siyasal ve toplumsal dinamiklerini igine alan, yerel ve
uluslararast olgeklerde biiyiik degisiklikleri beraberinde getiren bu siire¢ genel olarak kiiresellesme
siireci olarak bilinmektedir. Kiiresellesme, kapitalizmin uzun tarihsel gelisimi iginde
degerlendirildiginde, sistemin biitiinsel, derin ve siiregen bunalim karsisinda genis kapsamli bir sekilde
yeniden yapilanmasina denk diigmektedir (Saylan, 1994).

Kiiresellesme siirecinin kamu alanina yansimalarit yeni kamu yonetimi yaklasimi iizerinden
gerceklesmektedir. Kuramsal olarak yeni kamu yonetimi yaklasimina yaslanan kamu reformu
politikalar ile, kamu ydnetiminin biiyiikliigiinde, kapsaminda, kullandig1 kaynaklarda ve etkileme
araclarinda daralma saglamak hedeflenmis; gerceklestirilen reformlarla yonetim aygiti, merkez ve
tagra oOrgiitlerinin islev, gorev ve sorumluluklari, kamu hizmetleri ve kamu calisanlarinin geleneksel
statiileri yeniden diizenlenmeye calisilmistir (Aksoy, 2003).

Yeni kamu yonetimi yaklagimmin glindeme gelmesi ile birlikte {iretkenligi artirmak ve
verimlilik kamu yonetiminde gerceklestirilen reformlarin en 6nemli degeri ve hedefi haline gelmis ve
piyasa ilke ve usulleri kamu yonetiminde yaygin olarak uygulanmaya baglanmistir. Biitiin reformlarda
miigteri hizmetleri ve memnuniyeti, performansa dayali sozlesmelilik, rekabet, piyasa tlirevi
6zendirmeler gibi yonetim teknikleri yaygin olarak kullanilmistir (Coskun, 2004, 134, 135).

Yeni kamu yonetimi yaklagiminin kamu personel sistemine yansimalari, memurluk statiisiinden
ve bu statiiniin ¢aliganlara sagladigi korumalardan uzaklasma, esnek kamu personel sistemine gecme,
dolayisiyla personel sistemini sézlesmeliligin egemen oldugu bir sistem olarak yeniden diizenleme
dogrultusundaki politikalarin yayginlagsmasi seklinde olmustur. Bu agidan, Tiirkiye kamu yonetiminde
sozlesmeli personel istihdami 1980 Oncesi istisnai bir statii iken 1980 sonrasinda tiim kamu personel
sistemini etkileyecek bicimde genigletilmistir (Aslan, 2005 ; Erdogdu, 2005).

Egitim alaninda gerceklestirilen esnek personel diizenlemeleri genel olarak kamu alaninda
gergeklestirilmeye calisilan esnek istihdam diizenlemelerinin bir pargast niteligindedir. Tiirkiye’de,
2000’11 yillara gelindiginde, diger kamu hizmeti alanlarinda oldugu gibi, egitim alaninda da personel
istthdami konusunda onemli degisiklikler gerceklesmeye baslamig; daha onceki yillarda biitiiniiyle
kamusal usul ve esaslarla istihdam edilen egitim personelinin istihdaminda, sézlesmelilik, performansa
ve “kalite standartlarina” bagli hizmet verme, personel derecelendirme ve basariya dayali iicret gibi
uygulamalar giindeme gelmistir.

Tirkiye’de oOgretmenlere iliskin bes isttihdam bi¢imi diizenlenmistir. Bunlar, kadrolu
ogretmenlik, sozlesmeli 6gretmenlik, vekil 6gretmenlik, iicretli 6gretmenlik ve asker 6gretmenliktir.
Kadrolu 6gretmenler, 657 sayili Devlet Memurlari Kanunu’nun 4. maddesinin a fikrasina goére galisan
personeldir. Milli Egitim Bakanligi’nin 6gretmen istihdamina iliskin ana siifin1 olusturan kadrolu
ogretmenler asli ve siirekli egitim — gretim hizmeti yapmak iizere gérevlendirilmis personeldir.



Egitimin Yapisal Déniisiimii Baglaminda Ogretmenlerin Istihdamu: Istihdam Bigimi Farkhiliklar: Uzerine Ogretmen ve Yonetici Goriislerine
Dayali Bir Arastirma

Ikinci istihdam bigimi sézlesmeli 6gretmenliktir. S6zlesmeli 6gretmenlik ilk olarak 2004-2005
Ogretim yilinda uygulanmis; 14.09.2004 tarihli Bakanlar Kurulu Karari’na dayali olarak 5.000
Ingilizce ve 4.000 bilgisayar Ogreticisi istihdam edilmistir. Milli Egitim Bakanligi, 26.08.2005
tarihinde, “Milli Egitim Bakanlig1 Tasra Teskilatinda Ogretmen Ihtiyacinin Karsilanmas1 Bakimindan
Alanlar Bazinda Ogretici Gérevinde Kismi Zamanli Gegici Personel istihdanu ile Bu Personele
Odenecek Ucretler” baslhgiyla bir karar ¢ikarmustir. 15 maddeden olusan bu karar sdzlesmeli
Ogretmenlerin 6zlikk haklarindan iicretlerine kadar ayrintili diizenlemeler icermistir. 2005-2006
Ogretim yilindan itibaren s6zlesmeli 6gretmenlik uygulamasinin kapsami genisletilmistir.

Ik uygulandigindaki adi, “kismi zamanl gegici Ogreticilik” olan sozlesmeli dgretmenlik,
Devlet Memurlar1 Kanunu’nda siralanan istihdam bigimlerinin hangisine girdigi noktasinda uzun siire
tartisilan bir uygulama olmustur. Sozlesmeli 6gretmenlige iliskin uygulamalar, 27 Subat 2006
tarihinde Danistay tarafindan yiiriitmeyi durdurma karar1 verilinceye kadar devam etmis, Danistay
karar1 sonrasi hiikkiimet, kararin gerekcesini olusturan, “6gretmenlik mesleginin siireklilik tagiyan bir
meslek olmasi1 gerektigi” yoniindeki degerlendirmeyi goz oniinde bulundurarak yeni bir diizenleme
yapmustir. {lk uygulandig1 yillarda sézlesmeli 6gretmenlerin bir yillik sdzlesmelerle ise alinacagi, yilda
on ay olmak iizere, asil olarak girdikleri ders oraninda iicret alacaklari, sigortalarinin bir aymn on iki
giinii i¢in yatirilacagi, performans olgiitlerine gore degerlendirilecekleri, yer degistirme haklarinin
olmayacagi, emekli ikramiyesi alamayacaklart vs. diizenlenmis ancak bu smirliliklarin bir kismi
zamanla ortadan kalkmistir. Yine de sozlesmeli 6gretmenlik esnek galigma ve giivencesiz istihdamla
0zdes algilanmustir.

04. 07. 2011 tarihli Resmi Gazete'nin miikerrer sayisinda yayimlanan, 632 sayili, “Devlet
Memurlar1 Kanunu’nun 4. maddesinin b fikrasi ile 4924 Sayili Kanun Uyarinca Sézlesmeli Personel
Pozisyonlarinda Calisanlarin Memur Kadrolarima Atanmasi Amaciyla Devlet Memurlar1 Kanununda
Degisiklik Yapilmasmma Dair Kanun Hiikmiinde Kararname” ile sozlesmeli statiide calisan
Ogretmenler, 30 giin i¢cinde basvurmalar1 kaydiyla, kadroya gecirilmistir. Sonraki siirecte sézlesmeli
ogretmenlik uygulamasi fiili olarak ortadan kalkmis ancak mevzuattaki varligini korumustur.

Bir baska 6gretmen istihdam bi¢imi vekil 6gretmenliktir. Vekil 6gretmenler Devlet Memurlari
Kanunu’nun 86. maddesine gore istihdam edilen 6gretmenlerdir. Bunlar, 6gretmenlerin yasal izin,
gecici gorev, disiplin cezast uygulamasi veya gorevden uzaklastirma nedenleriyle islerinden gegici
olarak ayrilmalar1 halinde yerlerine kurum i¢inden veya diger kurumlardan veya agiktan vekil olarak
atanan kisilerdir.

Milli egitim sisteminde ciddi bir sayisal agirliga sahip diger bir istihdam bigimi icretli
ogretmenliktir. Ucretli dgretmenler, dgretmen sayisimin yetersiz olmasi halinde “Milli Egitim
Bakanligi Yonetici ve Ogretmenlerinin Ders ve Ek Ders Saatlerine Iliskin Karar”nin 9. maddesi
kapsaminda gorevlendirilen kisilerdir. 11350 sayili Bakanlar Kurulu Karari ile 01.07.2006 tarihinden
itibaren yiiriirliige giren s6z konusu kararda, Ogretmen sayisinin yetersiz olmasi halinde, yiiksek
Ogretim mezunu olan kisilerden ders iicreti karsiliginda 6gretmen gorevlendirilebilecegi belirtilmistir.
Bu 6gretmenler girdikleri ders saati oraninda {icret almaktadirlar.

Milli Egitim Bakanligi’min 6gretmen istihdami bigimlerinden biri de asker 6gretmenliktir.
06.07.2005 tarihli 25867 sayili Resmi Gazete’de yayimlanarak yiiriirlige giren “Askerlik
Yiikiimliiliigiinii Milli Egitim Bakanhig1 Emrinde Ogretmen Olarak Yerine Getirecekler Hakkinda
Yonetmelik”in 8. maddesine gore, 1076 sayili Kanuna gore yedek subay aday adayir olup, askerlik
subelerince test ve miildkat merkezlerine sevk edilenlerden, Tiirk Silahli Kuvvetleri’nde gereksinim
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fazlas1 olduklar1 i¢in Milli Egitim Bakanligi emrine verilmesi uygun goriilenlerin secimleri
Genelkurmay Baskanligi tarafindan yapilacaktir.

Ogretmenlerin farkl istihdam bicimleri konusunda cesitli arastirmalar yapilmistir. Bayram’in
(2009) 6gretmenlerin istihdam bicimi farkliliklar1 ve bu durumun yarattig1 sorunlari, sézlesmeli ve
iicretli olarak istihdam edilen 6gretmenlerin goriisleri yoluyla ¢6ziimledigi arastirmasinin sonuglarina
gore, sozlesmeli ve ticretli 6gretmenler istihdam bigimlerinden dolayi bir dizi sorun yasamaktadirlar.
Aragtirmaya gore, en dnemli sorun is giivencesi ve 0zliik haklarinin yetersizligi olup istihdam bigimi,
iicretli 6gretmenleri sdzlesmeli 6gretmenlere gére daha olumsuz yonde etkilemektedir.

Colak Olmez (2009), Milli Egitim Bakanligi’na bagli resmi ilkdgretim okullarinda gorev
yapan soOzlesmeli Ogretmenlerin ve okul miidiirlerinin, sdzlesmeli 6gretmenlik uygulamasinin
sozlesmeli Ogretmenler tizerindeki etkilerine iligkin goriislerini  ¢oziimlemeyi amagladigi
arastirmasinda, sozlesmeli Ogretmenler ile ilgili yapilacak resmi islemlerde bir Olciiniin olmayist
dolayisiyla ilgeler arasinda farkli uygulamalar bulundugu, sozlesmeli calisanlarin is arkadaslar
tarafindan kabullenilme sorunlar1 yasadiklari, sozlesmeli Ggretmenlere gegici personel goziiyle
bakildig1 ve sozlesmeli 6gretmenlerin 6grenciler ve veliler ile iliskilerinin istihdam bi¢imlerinden
olumsuz yonde etkilendigi sonucuna ulagmustir.

Karadeniz ve Demir’in (2010) sozlesmeli 6gretmenlerin sézlesmeli 6gretmenlik uygulamasi
nedeniyle karsilastiklar1 olaylar1 saptayarak, yasanan olaylarin sdzlesmeli 6gretmenler iizerinde neden
oldugu etkileri sozlesmeli oOgretmenlerin  gorisleri ilizerinden belirlemeyi  hedefledikleri
arastirmalarinin bulgularina gore, soézlesmeli 6gretmenlerin, istege bagli tayin haklarinin olmamasi,
asker O0gretmen olarak gorevlendirilmemeleri, yonetici olamamalari, kidem ve derece alamamalari,
saglik gilivencesini 90 is gilinii calismaksizin elde edememeleri, ¢alistiklar1 okuldan hastalik nedeniyle
sevk alamayip mesafe ne olursa olsun bagli olduklar1 milli egitim miidiirliiklerinden sevk alabilmeleri,
sozlesmeli smif dgretmenlerinin ILKSAN iiyesi olamamalari, sézlesmeli 6gretmenlerin ek ders
iicretlerinden SSK kesintisi yapilmasi, dil tazminatindan yararlanamamalari, ¢ocuk ve es yardimi
alamamalari, 6grenim durumundan Ozre bagl tayin isteyememeleri gibi bir dizi olumsuzlugu
yasadiklar1 saptanmistir. Aragtirma sonucuna gore, sozlesmeli 0gretmenlerle kadrolu 6gretmenler
arasinda ozliikk haklarindan kaynaklanan farkliliklar, sézlesmeli 6gretmenlerin is giidiilenmelerini ve
doyumlarini olumsuz yonde etkilemektedir.

Savgun Dogruéz’iin (2009) ilkdgretim okullarinda gdrev yapan kadrolu ve soézlesmeli
Ogretmenlerin orgiitsel baglilik diizeylerini okullarina, mesleklerine, calisma arkadaslarina ve 6gretim
islerine baglhliklarina goére karsilastirdigi ve kadrolu ve sdzlesmeli 6gretmenlerin bu boyutlardaki
orgiitsel baglilik diizeylerinin cinsiyetlerine, kidemlerine, medeni durumlarina, branglarina ve 6grenim
diizeylerine gore farklilik gosterip gostermedigini ortaya cikarmayi hedefledigi arastirmasinin
sonuclarina gore, ilkogretim okullarinda gorev yapan kadrolu ogretmenler ile so6zlesmeli
Ogretmenlerin Orgiitsel baglhilik diizeyleri arasinda farklilik bulunmaktadir. Kadrolu 6gretmenlerin
orgiitsel baglilik diizeyleri sozlesmeli Ogretmenlerinkine gore yiiksektir. Ancak, Ogretmenlik
meslegine baglilik diizeyi kadrolu 6gretmenlerde s6zlesmeli 6gretmenlere gore daha diisiik ¢ikmustir.

Ankara ilinin farkli merkez il¢elerinde 2011-2012 6gretim yilinda, devlet genel ilkogretim ve
ortadgretim okullarindaki yonetici ve 0gretmenlerin goriisleri ile sinirli olan bu aragtirmanin amaci,
Tiirkiye’de 1980 sonrast donemde egitim alaninda meydana gelen degisiklikler baglaminda,
Ogretmenlerin istihdam bi¢imi farkliliklart konusunu ele almak ve tartigmaktir.
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YONTEM

Bu caligma genel tarama modelinde bir arastirmadir. Arastirmanin evrenini Ankara ili merkez
ilgelerinde (Cankaya, Kecioren, Mamak, Altindag, Yenimahalle, Sincan, Etimesgut, Gdlbasi ve
Pursaklar) devlet genel ilk ve ortadgretim okullarinda gorev yapan yonetici ve Ogretmenler
olugturmaktadir. Arastirmada oOrneklem seciminde ilk asamada olasiliga dayali Ornekleme
yontemlerinden tabakali tesadiifi ornekleme yoOnteminden yararlanilmistir. Arastirmada Orneklem
biiylikliiglinii  belirlemek {izere Anderson’un (1990, s.202 ; Akt. Balci, 2010, 102) “Farklh
Biiyiikliikteki Evrenler Igin Kuramsal Orneklem Biiyiikliikleri Tablosu”ndan yararlanilmistir.
Aragtirmanin evreninde toplam 29.333 yonetici ve 6gretmen bulunmaktadir. S6z konusu tabloya gore,
50.000 kisiye kadar % 95 giiven diizeyi ve % 5 hata pay1 ile 381 kisi evreni temsil edebilmektedir. Bu
arastirmada anketin uygulanmasi asamasinda karsilagilabilecek sorunlar ve geri doniislerde
yasanabilecek kayiplar nedeniyle 6rneklem sayisinin 400’iin iizerinde olmas1 benimsenmistir.

Aragtirma kapsaminda toplam olarak 18 okula 680 veri toplama araci dagitilmig ve bunlarin
4571 geri donmiistiir. Geri donen formlarin 38’1 6zensiz doldurma, yar1 yariya bos birakma, kisisel
bilgiler boliimiinii doldurmama gibi olumsuzluklar barindirdiklari i¢in degerlendirmeye alinmamaistir.
Veri toplama aracinin geri doniis oran1 % 61,6 olmustur. Cizelge 1°de aragtirmaya katilan yonetici ve
Ogretmenlerin ¢esitli degiskenlere gore say1 ve oranlari verilmistir.

Cizelge 1. Arastirmaya Katilan Yonetici ve Ogretmenlerin Cesitli Degiskenlere Gore Say1 Ve Oranlar1 (%)

Degisken Diizey n %
Egitim Basamag1 [kogretim 255 61,00
Ortadgretim 163 39,00
Toplam 418 100
Cinsiyet Kadm 247 59,10
Erkek 171 40,90
Toplam 418 100
Gorev Ogretmen 370 88,95
Y 6netici 46 11,05
Toplam 416 100
Kidem 1-5 Y1l 35 8,37
6-15 Y1l 215 51,44
16 y1l ve iisti 168 40,19
Toplam 418 100
Ogretmenlik Statiisii Aday Ogretmen 9 2,15
Ogretmen 342 81,62
Uzman Ogretmen 67 15,99
Bas Ogretmen 1 0,24
Toplam 419 100
Aile Geliri (TL) 1500-2500 137 33,09
2501-3500 66 15,94
3501-4500 122 29,47
4501-5500 53 12,80
5501 ve tstii 36 8,70
Toplam 414 100
Sendika Uyeligi Yok 177 42,55
Var 220 52,88
Ayrilmis 19 4.57
Toplam 416 100
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Cizelge 1’de goriildiigii gibi, arastirmaya katilan yonetici ve dgretmenlerin 255’1 (% 61,00)
ilkdgretim, 1631 (% 39,00) ortadgretim basamaginda gorev yapmaktadir. 1 katilime1 gorev yaptigi
egitim basamagim bildirmemistir. Aragtirmaya katilan yonetici ve 6gretmenlerin 247°u (% 59,10)
kadin, 171’1 (% 40,90) erkektir. Bir katilime1 cinsiyetini bildirmemistir. Arastirmaya katilan yonetici
ve dgretmenlerin 370’1 (% 88,95) 6gretmen, 46’s1 (% 11,05) yoneticidir. Ug katilimer gérevi ile ilgili
bildirimde bulunmamistir. Arastirmaya katilan yonetici ve dgretmenlerin 215°1 (% 51,44) 6-15 yil
arasi, 168’1 (% 40,19) 16 yil ve st ve 35’1 (% 8,37) 1-5 yil arast kideme sahiptir. Bir katilime1
kidemini belirtmemistir. Arastirmaya katilan yonetici ve Ogretmenlerin, Ogretmen kariyer
basamaklarina gore, 342’si (% 81,62) 6gretmen, 67°si (% 15,99) uzman 6gretmen, 9°u (% 2,15) aday
ogretmen ve 1°1(% 0,24) basogretmendir. Arastirmaya katilan yonetici ve oOgretmenlerin aile
gelirlerine bakildiginda; katilimeilarin 137°si (% 33,09) 1500-2500 TL, 122’si (% 29,47) 3501-4500
TL, 66°s1 (% 15,94) 2501-3500 TL, 53’1 (% 12,80) 4501-5500 TL ve 36’s1 (% 8,70) 5501 ve iisti TL
aile gelirine sahiptir. Bes katilimci aile gelirini bildirmemistir. Son olarak, aragtirmaya katilan yonetici
ve dgretmenlerin 220’si (% 52,88) sendika iiyesi oldugunu, 177’si (% 42,55) sendika {iyesi olmadigini
ve 19°u (% 4,57) sendika iiyeliginden ayrildigini bildirmistir. Ug katilimer sendika iiyeligine iliskin
herhangi bir bildirimde bulunmamustir.

Veri toplama araci gelistirilmeden 6nce egitimin yapisal doniisiimii siireci ve siirecte 6gretmen
istthdami alaninda meydana gelen degisikliklere iligkin alanyazin taranmus; ilgili kitaplar, makaleler,
tezler, mevzuat ve egitim istatistikleri gézden gecirilmistir. Veri toplama aracinin gelistirilmesine
arastirmanin alt amag sorularina gore iiretilmis ifadelerden olusan bir “madde havuzu” olusturmakla
baslanmistir. Bu asamada benzer ya da iliskili arastirmalarda kullanilmig veri toplama araglar
incelenmis, arastirmanin problemine ve amag sorularma uygun degiskenler saptanmistir. Daha sonra,
madde havuzundaki ifadeler alt amag sorularina yanit olusturabilecek sekilde kiimelenmistir.

Biiyiikoztirk’e (2009, 167, 168) gore, testi olusturan maddelerin olciilmek istenen 6zelligi
Olcmede nicelik ve nitelik olarak yeterli olup olmadigimin gostergesi kapsam gegerligidir. Olusturulan
taslak form kapsam gegerligini belirleyebilmek iizere uzman goriisiine sunulmustur. Daha sonra,
uzman goriisleri dogrultusunda gelistirilmis olan veri toplama aracindaki ifadelerin arastirmanin hedef
kitlesini olusturan yonetici ve Ogretmenlerce ne oranda ve nasil anlasildigini test edebilmek igin
yOnetici ve 6gretmenlerden olusan iki ayr grupla goriismeler yapilmistir.

Veri toplama aracinda en diisiik puan (1) ve en yiiksek puan (5) olmak iizere 5°li likert
derecelemesi yapilmistir. Buna gore, (1) “hi¢ katilmiyorum”, (2) “cok az katiliyorum”, (3) “kismen
katiliyorum”, (4) “biiyiik Olgiide katihyorum” ve (5) ‘“tamamen Kkatiliyorum” seklinde
derecelendirilmistir. Cizelge 2’de ydnetici ve dgretmenlerin her ifadeye iliskin katilma diizeylerini
belirlemeyi amaglayan puan sinirlart yer almaktadir.

Cizelge 2. Yonetici ve 6gretmenlerin ifadelere katilma diizeylerini belirleyen puan sinirlart

Anket Katilma Diizeyi Puan Puan Siirlart
Hi¢ Katilmiyorum 1 1.00-1.49
Cok Az katiliyorum 2 1.50-2.49
Kismen Katiliyorum 3 2.50-3.49
Biiyiik Olgiide Katiliyorum 4 3.50-4.49
Tamamen Katiliyorum 5 4.50-5.00

Cizelge 2°de goriildiigii gibi, elde edilen veriler degerlendirilirken, en diisiik puan 1, en yiiksek
puan 5 olarak belirlenmistir. Veri toplama aracindaki goriisler egitimin yapisal doniisiimii siirecini ve
bu siirecin 6gretmen istihdamina doniik sonuglarini olumlayan ifadeler ve siirece tereddiitlii ve/veya
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olumsuz yaklasan ifadeler olmak iizere iki yaklasimla yazilmistir. Veriler analiz edilirken, siirece
tereddiitlii ve/veya olumsuz yaklasan ifadelerin puan degerleri ters ¢evrilmistir.

Veri toplama aracinin yap1 gegerligini test edebilmek i¢in, 124 yonetici ve 6gretmenin katilimi
ile deneme uygulamasi gerceklestirilmis ve faktor analizi yapilmistir. Biiyiikoztiirk’e (2009, 168) gore,
yapt gecerligi testin Ol¢iilmek istenen davranig baglaminda faktérii dogru bir sekilde Olcebilme
derecesini gosterir. Kalayci’ya (2006) gore, faktdr analizi, birbiri ile iligkili ¢ok sayida degiskeni az
sayida, anlamli ve birbirinden bagimsiz faktorler haline getiren ¢ok degiskenli istatistik tekniklerinden
biridir. Faktor analizinde amag, degisken sayisini azaltmak ve degiskenler arasindaki iligkilerdeki
yapiy1 ortaya cikarmak, baska bir ifade ile, degiskenleri siniflandirmaktir. Faktor yik degerleri,
ifadelerin faktorle bagini ortaya koyan katsayilardir. Faktor yiik degerleri ele alinirken faktor yiikii
(-30) ve iizerinde olan maddeler yorumlanabilir nitelikte kabul edilmistir (Biiylikoztiirk, 2009).

Yonetici ve d6gretmenlerin 6gretmen istihdamina iliskin goriisleri betimsel istatistik teknikleri
ile ¢oziimlenmis; yiizdelik dagilimlar, ortalamalar ve standart sapmalar belirlenmistir. Yonetici ve
Ogretmenlerin goriigleri arasinda, egitim basamagi, cinsiyet, gorev, kidem, gelir diizeyi, goreve
basladiklar1 istihdam bi¢imi, 6gretmenlik statiisii ve sendika iiyeligi degiskenlerine gore bir farklilik
olup olmadigi, varsa hangi yonde degisiklik oldugu konusunda ise, fark testleri yapilmistir. Bu agidan,
egitim basamagi, cinsiyet ve gorev degiskenleri icin t-testi, kidem, gelir diizeyi, goreve basladiklari
istihdam big¢imi, 0gretmenlik statiisii ve sendika iiyeligi degiskenleri i¢in tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) testleri yapilmistir. Gruplar arasindaki farkliliklarin anlamlandirilmasinda Post-Hoc
yontemlerinden Scheffe, LSD ve DunnetC testleri yapilmustir.

BULGULAR ve YORUM

Bu boliimde, Ankara ili merkez ilgelerde devlet genel ilk ve ortadgretim kurumlarinda gorev
yapan yonetici ve Ogretmenlerin goriislerine dayali olarak elde edilen verilere iligkin bulgulara ve
yorumlara yer verilmistir. Yonetici ve dgretmenlerin egitim alanindaki istihdam bigimlerine iliskin
goriiglerine dayali betimsel istatistikler Cizelge 3’de verilmistir.

Cizelge 3. Ogretmenlerin istihdam bigimi konusundaki ydnetici ve 6gretmen goriisleri (n=419)

= 3
2 s £ s 3 E 5 5
e 2 M £ 2 o2 £ o
Goriigler T g < = Z = %= =] X s
& “3 ol X c5
S N N R M Y
n % n % N % n % n %

Ogretmenlerin sézlesmeli statiide istihdam
edilmeleri verdikleri hizmetin kalitesini 334 7971 50 11,94 23 549 5 1,19 7 167 133 0,78
artirir.
Ogretmenlerin kadrolu olarak istihdam
edilmeleri yiiriittiikleri egitim — 6gretim 13 3,11 9 215 45 10,77 121 28,95 230 55,02 4,31 0,96
faaliyetinin niteligine olumlu yansir.
Kadrolu statiide istihdam edilme 12 286 11 263 46 1098 131 3126 219 5227 427 096

6gretmenlerin ise bagliligini artirir.
Sozlesmeli statiide istihdam edilme
ogretmenleri daha verimli kilar.
Ueretli Sgretmenlik, vekil Sgretmenlik gibi 5 547 13 370 49 11,69 56 1337 280 6683 434 112
uygulamalar egitimin niteli§ine zarar verir.

Ucretli 6gretmenlik, vekil 6gretmenlik gibi

uygulamalar 6gretmen agi1gin1 kapatmak 213 50,84 59 14,08 118 2816 14 334 15 358 195 111
acisindan yararhdir.

315 75,18 55 13,13 30 7,16 9 215 10 238 143 090
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Cizelge 3’te gorildiigi gibi, “Ogretmenlerin sdzlesmeli statiide istihdam edilmeleri verdikleri
hizmetin Kalitesini artirir” seklindeki goriise katilimcilarin % 79,71’ini olusturan 334 kisi hig
katilmazken, % 11,94’iinii olusturan 50 kisi cok az katilmustir. Ote yandan bu goriise, yalnizca
katilimcilarin % 5,48’ini olusturan 23 kisi kismen, % 1,67’sini olusturan 7 kisi tamamen ve %
1,19’unu olusturan 5 kisi biiyiik 6l¢tide katilmistir. S6z konusu goriise iligskin ortalama 1,33 ve standart
sapma 0.78 olmustur. Yani yonetici ve 6gretmenlerin, “O6gretmenlerin sozlesmeli statiide istihdam
edilmeleri verdikleri hizmetin kalitesini artirir” seklindeki goriise katilimi “hi¢ katilmiyorum”
diizeyinde olmustur.

“Ogretmenlerin kadrolu olarak istihdam edilmeleri yiiriittiikleri egitim — dgretim faaliyetinin
niteligine olumlu yansir” seklindeki goriise katilimeilarin % 55,02’sini olugturan 230 kisi tamamen, %
28,95’iinii olusturan 121 kisi biiyiik dlciide ve % 10,77 sini olusturan 45 kisi kismen katilmistir. Ote
yandan bu goriise, katilimcilarin yalnizca % 3,11’ini olusturan 13 kisi hi¢ katilmazken, % 2,15’ini
olusturan 9 kisi ¢ok az katilmistir. S6z konusu goriise iliskin ortalama 4,31 ve standart sapma 0,96
olmustur. Yani yonetici ve Ogretmenlerin, “Ogretmenlerin kadrolu olarak istihdam edilmeleri
yiiriittiikleri egitim — 6gretim faaliyetinin niteligine olumlu yansir” seklindeki goriise katilimi “biiyiik
Olciide katiliyorum” diizeyinde olmustur.

“Kadrolu statiide istihdam edilme Ogretmenlerin ise bagliligini artirir” seklindeki goriise
katilimeilarin % 52,27’sin1 olusturan 219 kisi tamamen, % 31,26’sin1 olusturan 131 kisi biiytik 6l¢iide
ve % 10,98’ini olusturan 46 kisi kismen katilmistir. Ote yandan bu goriise yalnizca katilimcilarin %
2,63’inil olusturan 11 kisi ¢ok az katilirken, katilimcilarin %2,86’sin1 olusturan 12 kisi hig
katilmamustir. S6z konusu goriise iligskin ortalama 4,27 ve standart sapma 0.96 olmustur. Yani yonetici
ve Ogretmenlerin, “kadrolu statiide istihdam edilme &gretmenlerin ise baglhligini artirir” seklindeki
goriise katilimi1 “biiyiik 6l¢iide katilryorum” diizeyinde olmustur.

“Sozlesmeli statiide istihdam edilme O6gretmenleri daha verimli kilar” seklindeki goriise
katilimeilarin % 75,18’ini olusturan 315 kisi hi¢ katilmazken, % 13,13’{inii olusturan 55 kisi ¢ok az
katilmistir. Ote yandan bu goriise, katilimcilarin % 7,16’smm olusturan 30 kisi kismen, % 2,15’{inii
olusturan 9 kisi biiyiik olciide ve % 2,38’ini olusturan 10 kisi tamamen katilmistir. S6z konusu goriise
iligkin ortalama puan 1,43 ve standart sapma 0,90 olmustur. Yani yonetici ve Ogretmenlerin,
“sozlesmeli statiide istihdam edilme dgretmenleri daha verimli kilar” seklindeki goriise katilimi “hig
katilmiyorum” diizeyinde olmustur.

“Ucretli dgretmenlik, vekil dgretmenlik gibi uygulamalar egitimin niteligine zarar verir”
seklindeki goriige katilimcilarin % 66,83’{inii olusturan 280 kisi tamamen, % 13,37’sini olusturan 56
kisi biiyiik dlciide ve % 11,69’unu olusturan 49 kisi kismen katilmistir. Ote yandan bu goriise,
katilimeilari yalnizca % 3,10’unu olusturan 13 kisi ¢ok az katilirken, % 5,01’ini olusturan 21 kisi hig
katilmamistir. S6z konusu goriise iliskin ortalama puan 4,34 ve standart sapma 1.12 olmustur. Yani
yOnetici ve 6gretmenlerin, “licretli 6gretmenlik, vekil 6gretmenlik gibi uygulamalar egitimin niteligine
zarar verir” seklindeki goriise katilimi “biiyiik 6l¢iide katiliyorum” diizeyinde olmustur.

“Ucretli &gretmenlik, vekil Ogretmenlik gibi uygulamalar o6gretmen agigimi kapatmak
acisindan yararlidir” seklindeki goriise katilimcilarin % 50,84’{inii olusturan 213 kisi hi¢ katilmazken,
% 14,08’ini olusturan 59 kisi ¢cok az katilmistir. Ote yandan bu goriise, katilimcilarin % 28,16’smm
olusturan 118 kisi kismen, % 3,34’linii olusturan 14 kisi biiyiik ol¢iide ve % 3,58’ini olusturan 15 kisi
tamamen katilmigtir. S6z konusu goriise iligkin ortalama puan 1.95 ve standart sapma 1,11 olmustur.
Yani yonetici ve §gretmenlerin, “licretli 6gretmenlik, vekil 6gretmenlik gibi uygulamalar dgretmen
agigin1 kapatmak agisindan yararhidir” seklindeki goriise katilimi “cok az katiliyorum” diizeyinde
olmustur.
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Yukarida tek tek yorumlanan goriisler veri aracinin degerlendirme yoniine gore bir boyut
olusturacak sekilde ele alindiginda; ters cevrilerek degerlendirilen “6gretmenlerin kadrolu olarak
istihdam edilmeleri yiiriittikkleri egitim — O6gretim faaliyetinin niteligine olumlu yansir” goriisiine
iligkin ortalama puan 1,69 ve standart sapma 0,97, “kadrolu statiide istihdam edilme 6gretmenlerin ise
bagliligini artirir” goriisiine iliskin 1,73 ve standart sapma 0,96 olurken, ydnetici ve dgretmenlerin
Tiirkiye Egitim Sistemi’nde meydana gelen degisiklikler baglaminda istihdam bi¢imi konusundaki
goriigleri boyutunun ortalama puant 2,08 ve standart sapmasi 0,97 olmustur. Yani yonetici ve
Ogretmenlerin istihdam bi¢imi konusundaki goriisleri, yeni istihdam yaklasim ve politikalarina iliskin
olarak, “cok az katiliyorum” diizeyinde olmustur. Bir bagka anlatim ile yonetici ve 6gretmenler bu
konuda tereddiitlii ve/veya olumsuz yonde diisinmektedirler.

Yeni liberal kamu yonetimi politikalariin temel argiimanlarindan biri kamu hizmetleri
alaninda niteligi artirmaktir. Bunun i¢in kamu calisanlarinin esnek istihdam edilmeleri gerektigi,
boylelikle giidiilenecekleri ve is performanslarinin artacag: iddia edilmektedir. Ote yandan, kamu
yarart ve kamu hizmeti kavramlarini merkezine alan yaklagimlar, ¢alisanlarin kadrolu ve giivenceli
istihdam edilmeleri gerektigini, boylelikle kamu hizmetinin niteliginin artacagini ve ¢alisanlarin daha
etkili hizmet iiretebilecegini savunmaktadirlar. Yukarida gerek ifadelerin tek tek ele alinmasindan
gerekse bir boyut olusturacak sekilde degerlendirilmesinden ¢ikan sonug, yonetici ve dgretmenlerin
yeni liberal personel istihdami politikalarina karsi tereddiit tasidigi ve sézlesmeli istihdami ve iicretli
ogretmenligi cok biiyiik bir oranda onaylamadiklaridir.

Bu konuda ¢ok sayida aragtirma yapilmis ve bu arastirmada elde edilen sonuglar1 destekleyen
bulgulara ulagilmistir. Savrul (2008) arastirmasinda, giivencesiz istihdamin, kapitalist iiretim bigiminin
orgiitlenme modelinin i¢sel doniisiimiiyle iliskisini ve glivencesiz istihdamin ¢alisma yasami iizerinde
ne gibi sonuglar dogurdugunu degerlendirmeye calismis, kamu ve 6zel sektorde calisan cesitli kisilerle
yapilan goriismelerin analizine dayali olarak, devlette istihdamin 6zel sektoére gore daha yiiksek bir
giivence sagladigini, gilivencesiz istihdamin igyerinde gerilim dogurdugunu ve c¢alisanlarin
motivasyonunu diisiirdiiglinii ortaya koymustur.

Yalgm’in (2011) yaptig1 arastirmanin sonucuna gore, sozlesmeli personel uygulamasinin
bugiin geldigi nokta, kamu personel sistemindeki esitsizligi arttirarak derinlestirmektedir. Bu durum
kamu personeli arasinda huzursuzluga neden olarak, ¢alisanlarin giidiilenmesini, takim ¢aligmasini, is
verimini olumsuz yonde etkilemektedir. Ayrica bu durum kamu personel sitemindeki biitiinliigii de
zedelemektedir. Yonetici ve 6gretmenlerin istihdam bicimine iliskin goriislerinin gorev yaptiklar
egitim basamagina gore farklilasip farklilagmadigina iliskin istatistikler Cizelge 4’te verilmistir.

Cizelge 4. Yonetici ve Ogretmenlerin istihdam bi¢imi konusundaki goriislerinin gorev yaptiklart egitim
basamagina gore durumu

Egitim Basamag1 N X Sy sd t P
ikogretim 255 12,145 2,899 416 2,823 ,005
Ortadgretim 163 12,993 3,147

Cizelge 4’te goruldiigh gibi, yonetici ve dgretmenlerin istihdam bigimi konusundaki goriisleri
gorev yaptiklart egitim basamagina gore anlamli bir farklilik gdstermektedir ( t= 2,823; p< .05).
Ortadgretim basamaginda gorev yapan yonetici ve ogretmenlerin goriisleri (£=12,993, S,- 3,147),

ilkdgretim basamaginda gérev yapan yonetici ve dgretmenlerin goriislerinden (‘1’? =12,145, S,- 2,899)
daha yiiksek deger almistir. Yani, ortadgretim basamaginda goérev yapan ydnetici ve Ogretmenler
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ilkdgretim basamaginda gorev yapanlara gore, Ogretmenlerin sozlesmeli istihdamia ve ficretli
ogretmenlik gibi diizenlemelere yonelik daha olumlu goriislere sahiptir.

Yonetici ve 6gretmenlerin istihdam bigimine iligkin goriislerinin cinsiyetlerine gore farklilagip
farklilagsmadigina iliskin istatistikler Cizelge 5’te verilmistir.

Cizelge 5. Yonetici ve 6gretmenlerin istihdam bigimi konusundaki goriiglerinin cinsiyetlerine gére durumu

Cinsiyet N ¥ Sy sd t P
Kadin 247 12,384 2,920 416 743 458
Erkek 171 12,608 3,170

Cizelge 5’te goriildiigii gibi, yonetici ve d6gretmenlerin istihdam bigimi konusundaki goriisleri
cinsiyetlerine gére anlamli bir farklilik gdstermemektedir ( t=,743 ; p>.05).

Yonetici ve 6gretmenlerin istihdam bigimine iligkin goriislerinin gorevlerine gore farklilasip
farklilasmadigina iliskin istatistikler Cizelge 6’da verilmistir.

Cizelge 6. Yonetici ve 6gretmenlerin istihdam bigimi konusundaki goriislerinin gérevlerine gére durumu

Gorev N X Sy sd t P
Ogretmen 372 12,411 2,975 416 1,247 ,213
Y 6netici 46 13,000 3,379

Cizelge 6’da goruldiigi gibi, yonetici ve 6gretmenlerin istihdam bi¢imi konusundaki goriisleri
gorevlerine gore anlamli bir farklilik géstermemektedir ( t= 1,247; p>.05).

Yonetici ve 0gretmenlerin istihdam bigimine iliskin goriislerinin kidemlerine gore farklilasip
farklilasmadigina iliskin istatistikler Cizelge 7°de verilmistir.

Cizelge 7. Yonetici ve 6gretmenlerin istihdam bi¢imi konusundaki goriislerinin kidemlerine gére durumu

Varyansin Kaynagi Kareler Toplami sd Kareler Ortalamas1 F p
Gruplar arast 12,821 2 6,411 , 700 ,497
Gruplar igi 3799,440 415 9,155
Toplam 3812,261 417

Cizelge 7°de goruldiigh gibi, yonetici ve 6gretmenlerin istihdam bi¢imi konusundaki goriisleri
kidemlerine gore anlamli bir farklilik gostermemektedir ( F=,700; p>05).

Yonetici ve Ogretmenlerin istihdam bigimine iliskin goriiglerinin gelir diizeylerine gore
farklilagip farklilagmadigina iligkin istatistikler Cizelge 8’de verilmistir.

Cizelge 8. Yonetici ve 6gretmenlerin istihdam bigimi konusundaki goriislerinin gelir diizeylerine gére durumu

Varyansin Kaynagi Kareler Toplami sd Kareler Ortalamasi F p
Gruplar arast 68,518 4 17,130 1,884 112
Gruplar igi 3718,508 409 9,092
Toplam 3787,027 413

Cizelge 8’de goriildiigii gibi, yonetici ve 6gretmenlerin istihdam bi¢imi konusundaki goriisleri
gelir diizeylerine gore anlamli bir farklilik gostermemektedir ( F= 1,884; p>.05).
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Yonetici ve 0gretmenlerin istihdam bigimine iliskin goriislerinin sendika tiyeligi degiskenine
gore farklilasip farklilasmadigina iliskin istatistikler Cizelge 9’da verilmistir.

Cizelge 9. Yonetici ve 6gretmenlerin istihdam bigimi konusundaki goriislerinin sendika iiyeligi degiskenine gore
durumu

Varyansin Kaynagi Kareler Toplami Sd Kareler Ortalamasi F P
Gruplar arast ,068 2 ,034 ,004 ,996
Gruplar igi 3812,13 415 9,186
Toplam 3812,21 417

Cizelge 9’da goriildiigi gibi, yonetici ve 6gretmenlerin istihdam bi¢imi konusundaki goriisleri
sendika tiyeligi degiskenine gore anlamli bir farklilik géstermemektedir ( F=,004; p>.05).
Yonetici ve Ogretmenlerin istihdam bigimine iliskin goriiglerinin goreve baslarken tabi

olduklar1 isttihdam bicimine gore farklilasip farklilasmadigina iliskin istatistikler Cizelge 10’da
verilmistir.

Cizelge 10. Yonetici ve 6gretmenlerin istihdam bi¢imi konusundaki goriislerinin géreve baslarken tabi olduklari
istihdam bigimine gére durumu

Varyansin Kaynagi Kareler Toplami Sd Kareler Ortalamasi F P
Gruplar arast 13,524 2 6,762 , 739 478
Gruplar igi 3798,77 415 9,154
Toplam 3812,21 417

Cizelge 10°da goriildiigi gibi, yonetici ve Ogretmenlerin istihdam bi¢cimi konusundaki
goriigleri goreve baglarken gorev yaptiklart istihdam tiirline gore anlamli  bir farklilik
gostermemektedir ( F=,739; p>.05).

SONUC ve ONERILER

Devletin piyasa iligkilerinden ve usullerinden, hi¢ degilse bir dlgiide, bagisik kilarak kamusal
usuller ve esaslarla gerceklestirdigi toplumsal hizmetleri anlatan bir kavram olarak kamu hizmetlerinin
(Karahanogullari, 2002) niteligi hizmeti veren kamu ¢aligsanlar1 lizerinden somutluk kazanmaktadir.
Dolayisiyla, egitimin ve dgretmenlerin toplum yasami ig¢indeki 6zgiil 6nemi de disiiniildiigiinde,
egitim gibi temel bir kamu hizmetini genis toplum kesimlerine sunmakla yiikiimlii olan 6gretmenlerin
istihdam bigimi ve ¢aligma esaslar1 biiylik 6nem tagimaktadir.

Bu arasgtirmadan elde edilen bulgulara gore, egitim alaninda esnek istihdam uygulamalari
konusunda arastirmaya katilan yonetici ve 6gretmenler genel olarak olumsuz bir yaklasima sahiptirler.
Soyle ki, yonetici ve Ogretmenler, sozlesmeli Ogretmenlik uygulamalarinin egitimin niteligini
yiikseltecegine dair yeni liberal tezi makul bulmazken kadrolu istihdam ile egitim hizmetinin niteligi
arasinda olumlu bir iliski oldugunu diisiinmektedirler. Istihdam bigimi ile is verimliligi ve ise baglilik
arasindaki iligki agisindan, yonetici ve 6gretmenler, s6zlesmeli 6gretmenligin is verimliligini artiracagi
ve ¢alisanlarin islerine baghliklarini gelistirecegine dair argiimanlara genel olarak katilmazken kadrolu
istihdam ile ise baglilik arasinda pozitif bir iliski oldugunu diisiinmektedirler.

Yonetici ve Ogretmenler, iicretli 6gretmenlik ve vekil Ogretmenlik gibi uygulamalarin,
Ogretmen acigini kapatmak i¢in dogru uygulamalar olmadigini ve egitimin niteligine zarar verecegini

11



Tartk Soydan

diistinmektedirler. Egitim alaninda istihdam bi¢imi agisindan, esnek istihdam uygulamalar1 konusunda,
ortadgretim basamaginda gorev yapan yonetici ve oOgretmenler ilkogretim basamaginda gorev
yapanlara gore daha olumlayici yaklagim gostermistir.

Ogretmenlerin istihdam big¢imi farkliliklarma iliskin yonetici ve Ogretmen goriisleri
degerlendirildiginde, esnek istihdam uygulamalarina yonelik net bir karsi olustan soz edilebilir.
Dolayisiyla, temel bir kamu hizmeti olan egitim alaninda istihdam bi¢imi kamusal usul ve esaslarla
belirlenmeli, iicretli ve vekil 6gretmenlik uygulamalarina son verilmeli ve 6gretmenler kadrolu olarak
istihdam edilmelidir.

Bu arastirmada Tiirkiye’de egitimin yapisal doniisiimii baglaminda genis anlamda 6gretmen
istthdami konusunun istihdam bicimi farkliliklar1 alt boyutu pozitivist paradigmanin temel yontem ve
araglar kullanilarak ele alinmigstir. Gerek egitimin yapisal doniisiimii siireci baglaminin gerekse genis
anlamda 6gretmen istihdami konusunun farkli alt boyutlarina odaklanan ve pozitivist paradigmanin
yontem ve teknikleri diginda, “kamu politikas1 analizi” gibi yontem ve tekniklerin kullanildigi
arastirmalar yapilmasi yararli olacaktir.
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Miizik Egitiminde Kaynastirma Uygulamalar1 ve Orff-schulwerk®

Inclusion Implementations in Music Education and Orff-schulwerk

Bilgehan Eren’

Ozet: Ozel gereksinimli bireylerin egitimlerine iliskin gelismelerin baginda “kaynastirma uygulamalar1”
gelmektedir. Kaynastirma uygulamalarinin yiiriitiildigi derslerden biri miizik dersleri ve kaynastirmanin
etkili yiiriitiilmesini saglayacak en 6nemli unsur da miizik 6gretmenidir. Miizik 6gretmeninin, sinifinda
bulunan 6zel gereksinimli bireyi de kapsayan bir etkinlik planlayabilmesi i¢in 6zel egitim alanina ait
konularda bilgi sahibi olmasi gerektigi disiiniilmektedir. Ayrica &gretmenden alaniyla ilgili mizik
ogretim yontem ve yaklagimlarina da son derece hakim olmasi ve 6zel egitim ve miizik egitimi bilgilerini
sentezleyerek egitim ortamina yansitmasi beklenmektedir. “Orff-Schulwerk”; katilimeilara goklu duyum
olanaklar1 saglayan, prensipleri geregi farkli gelisenlere yetenekleri dogrultusunda yer veren ve boylelikle
her tiirlii bireyin iginde yer alabilecegi bir miizik ortami saglayan etkin miizik 6gretim yaklagimudir.
Miizik 6gretmeni adaylarinin bu yaklagimi derinlemesine bilmeleri, benimsemeleri ve ders ortamlarini,
arag-gereclerini ve programlarin1 bu kapsamda diizenlemeleri, onlara kaynastirmaya iligkin olumlu tutum
gelistirmeleri konusunda yardimei olacaktir. Bu ¢alismada, konu ile ilgili ¢esitli kaynak ve aragtirmalar
incelenmis ve Orff-Schulwerk’in kaynastirma kapsaminda kullanimina iligskin bilgilere yer verilmistir.
Anahtar sozciikler: Ozel Egitim, Kaynastirma Uygulamalart, Miizik Egitimi, Orf-Schulwerk Yaklasim:

Abstract: “Inclusion implementations” come at the beginning of the developments related to the
education of individuals with special needs. Music lessons are one of the lessons in which inclusion
implementations are carried out and the music teacher is the most important element in providing the
efficient performance of this process. It is believed that the music teacher needs to be informed about
special education field. Also, it is expected from the teacher that he/she masters in the music teaching
methods and approaches in his/her area and that he/she reflects knowledge related to special education
and music education in an educational context by synthesizing both of them. “Orff-Schulwerk” is an
efficient music teaching approach which provides multi-sensory opportunities for the participants, allows
a place -through its principles- to the individuals with special needs according to their talents, and thus
provides a music environment in which all kinds of individuals can take place. Knowing this approach
thoroughly, taking it seriously and organising the learning environment, equipment and programs within
this scope will help music teacher candidates in developing positive attitudes related to inclusion. Various
resources and researches about this topic have been analysed and informations have been given within the
inclusion scope of Orff-Schulwerk.

Keywords: Special Education, Inclusion Implementations, Music Education, Orff-Schulwerk Approach

GIRIS
Tiim diinyada oldugu gibi iilkemizde de 6zel gereksinimli bireylerin sayist her gegen giin
hizla artmaktadir (Batu ve Kircaali-iftar 2005). Bu artisla birlikte normal gelisim gdsteren bireyler
gibi toplumun bir pargasi olan 6zel gereksinimli bireylerin de “egitim haklari” konusu ortaya
¢ikmaktadir. Ozel egitim gerektiren bireylerin egitim ve sosyal ihtiyaglarmi karsilamak igin &zel
olarak yetistirilmis personel, gelistirilmis egitim programlar1 ve yontemleri ile 6zel egitim
gerektiren bireylerin bireysel yeterliliklerine dayali, gelisim ozelliklerine uygun ortamlarda

stirdiiriilen “6zel egitim” hizmetleri bu noktada giindeme gelmektedir. Bu tanimda gecen “6zel
gereksinimli bireyler®, cesitli nedenlerle bireysel 6zellikleri ve egitim yeterlilikleri agisindan

! Calisma 12-14 Eyliil 2012 tarihlerinde gergeklestirilen 21. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresinde “Kaynastirma Uygulamalar1 ve Orff-
Schulwerk” basligi ile bildiri olarak sunulmus ve 6zeti 6zet kitapgiginda yer almstir.
2 Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii Miizik Egitimi Anabilim Dali, e-posta: bilgehaneren@gmail.com

”» ”

® Literatiirde konu ile ilgili yerli ve yabanci kaynaklar tarandiginda, ifade olarak “engelli”, “yetersizligi olan”, “yetersizlikten etkilenen”,
“ozel gereksinimli”, “6zel egitim gereksinimi olan”, “farkli gelisen” birey ve ya 6grenci gibi pek ¢ok farkl ifade ile karsilagilmustir.
Kaynaklardan alinan farkl ifadeler ayn1 6grenci profilini kapsadig1 varsayimindan yola ¢ikilarak bu makale boyunca tek bir ifade ile

“0zel gereksinimli” birey veya 6grenci seklinde amlacaktir.
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akranlarindan beklenilen diizeyde anlamli bir farklilik gosteren bireylerdir (MEB 2012). Farkl tiir
ve diizeyde 6zel gereksinimlere sahip olan bu bireyler (zihinsel engelli, iletisim bozukluklar1 olan,
O0grenme giicliigli olan, duygusal davranigsal bozuklugu olan, gérme engelli, isitme engelli,
ortopedik engelli, siirekli hastalig1 olan, otizmli, iistiin zekal1 ve {istlin yetenekli) iilkemizde cesitli
sekillerde egitimlerini siirdiirmektedirler.

Ozel egitim gereksinimli bireylerin egitimi sz konusu oldugunda, bir ugta “ayr1 egitim” bir
Ucta ise “birlikte egitim” yer almaktadir. Ayr1 egitimde 6zel gereksinimli bireyler, 6zel yetistirilmis
egitim personeli tarafindan engel tiiriine ve derecesine bagl olarak gelistirilen 6zel programlar
kapsaminda egitim alirlar (Batu ve Kircaali-iftar 2005; Sucuoglu ve Kargin 2006). Ulkemizde 6zel
egitim gereksinimli bireylerin normal gelisim gosteren akranlarindan ayri olarak bireysel ve/veya
grup egitimi aldiklar1 6zel egitim kurumlarinin yani sira, normal gelisim gdsteren akranlariyla
birlikte egitim aldiklar1 uygulamalar da bulunmaktadir. Birlikte egitim olarak adlandirilan bu
egitim uygulamalarinda ise, 6zel gereksinimli ve normal gelisim gosteren bireylerin bir arada
normal smif dgretmenleri tarafindan egitilmeleri kastedilmektedir (Batu ve Kircaali-iftar 2005).
Birlikte egitim, ve buna ek olarak 6gretmene ve/veya Ogrenciye saglanan destekleyici 6zel egitim
hizmetlerini de igeren bu uygulama ise bize “kaynastirma uygulamalari”ni1 isaret etmektedir.

1.1. Kaynastirma

Zihinsel, bedensel, duygusal ve sosyal ozellikleri yoniinden akranlar ile benzer 6zelliklere
sahip olan ¢ocuklar, iilkemizde “normal okul” ya da “normal sinif” olarak adlandirilan genel egitim
okullarinda ve siniflarinda egitim gormektedirler (Sucuoglu ve Kargin 2006). Ozel gereksinimli
ogrenciler ise ayri ozel egitim okullarinda, genel egitim okullarindaki dzel siniflarda ya da genel
egitim swmiflarinda  kaynastirma ogrencisi olarak egitim gorebilmektedirler. Buna gore;
“kaynastirma”, 6zel gereksinimli bireylerin, akranlariyla birlikte, destek 6zel egitim hizmetleri
saglanarak, resmi ve Ozel okul oOncesi, ilkogretim, ortadgretim ve yaygimn egitim kurumlarinin
normal egitim siiflarinda tam ya da yar1 zamanl olarak egitim gérmesidir (MEB 2012; Sucuoglu
ve Kargin 2006; Kircaali-Iftar 1992a). Kaynastirma yoluyla egitimle, 6zel gereksinimli 6grencilerin
en az kisitlayict ortamda 6zel gereksinimi olmayan akranlariyla etkilesime gecerek sosyal
becerilerinin ve sosyal kabullerinin arttirilmasi ve bu 6grencilerin siniflarinin etkin {iyeleri olmalari
amaclanmaktadir.

Kaynagtirmayla ilgili tanimlarda da karsimiza sikga ¢ikan 6zel gereksinimli bireyler i¢in “en
az kisitlayict egitim ortami” kavrami, 6zel gereksinimli bireyin akranlariyla en fazla birlikte
olabilecegi ve ayn1 zamanda egitimlerinin kisisel 6zelliklerine ve gereksinimlerine gore bireysellik
gosterebildigi bir egitim ortamina isaret etmektedir. Kaynastirma uygulamalari, en az kisitlayici
olandan en fazla kisitlayict1 olana dogru; tam zamanli kaynastirma, kaynak oda destekli
kaynastirma, yar1 zamanli kaynastirma, 6zel sinif, giindiizli 6zel egitim okulu ve yatili 6zel egitim
okulu seklinde siralanabilir (Batu ve Kircaali-Iftar 2005). Kaynastirma yaklasimina dayali yapilan
yerlestirmelerde en ¢ok karsimiza ¢ikan tam zamanli ve yar1 zamanl kaynagtirmadir. Egitimlerini
ister normal siniflarda tam zamanl ya da yar1 zamanl olarak, isterse 6zel egitim siniflarinda
stirdiiriiyor olsunlar, bu siniflarda okuyan 6zel gereksinimli dgrencilerin uygun olan derslerde ve
teneffiislerde akranlariyla birlikte olmalari saglanmaktadir (573 sayilh Ozel Egitim Hakkinda
Kanun Hiikmiinde Kararname’nin 20. Maddesi). Belirtilen bu “uygun olan dersler” taniminin
icinde yer alabilecegi diisiiniilen derslerden biri de miizik dersleridir. Cilinkii “kaynastirma”,
insanlarin arasindaki farklarin hayatin dogal ve yaratict bir parcast oldugunu kabul eden, insan
hakkini temel alan bir egitim uygulamasidir. Oyle ki 6zel gereksinimli bireylerin de en az “normal
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ve yetenekli” olarak adlandirilan bireyler kadar hayattan zevk almaya yani miizige, mutluluga ve
biitiinlesmeye haklarinin var oldugu diisilincesi giiniimiizde yayginlasmaktadir (Salmon 2010).

Kaynastirma egitimi, sadece 0zel gereksinimli Ogrencinin genel egitim sinifina
yerlestirilmesi anlamina gelmez. Kaynastirma egitiminin basarisi, gerekli yasal diizenlemelerin
yan1 sira, uygun ve yeterli arag-gerec, kaynak ve destek hizmetlerinin saglanmasi ve egitimde yer
alan okul yonetimi, 6gretmenler, okul personelinin ve okul icinde gorev yapan Ozel egitim
Ogretmeninin arasinda etkili bir isbirligi ile miimkiindiir (Batu ve Kircaali-Iftar 2005; Sart, Ala,
Yazlik ve Yilmaz 2004; Sucuoglu ve Kargin 2006). Kaynastirma uygulamalarinin etkililigi i¢in
igbirligi icinde calisilacak ekibin en onemli 6gelerinden birisi 6gretmenlerdir. Okullarda sadece
siif 6gretmenleri degil, tiim brans ogretmenleri de egitimin bir parcasidir. Her bir 6gretmenin
alantyla ilgili sahip oldugu bilgi, beceri ve yeterlilikler isbirligi i¢inde ¢alistiklarinda kaynastirma
Ogrencisinin basarisini etkileyecek en onemli faktorler arasinda yer almaktadir (Diken 2008;
Turnbull, Turnbull, Shank, Smith ve Leal 2002). Kaynastirma uygulamalarinin etkililigi igin (a)
Ogretmenin kaynastirma programina ve dzel gereksinimli bireylere iligkin tutum ve davranislari, (b)
Ogretmenin kaynastirmaya hazirlanmasi, (c) 6gretmenin dgretimin diizenlenmesine iliskin bilgi ve
becerileri ve (d) 6gretmenin sinif yonetimine iliskin bilgi ve becerileri 6nemli olabilmektedir
(Ozmen 2003). Yapilan arastirmalara gore, Ogretmenlerin kaynastirma egitimine ve ozel
gereksinimli 6grencilere yonelik tutumlari, kendilerini kaynastirma konusunda yeterli hissedip
hissetmediklerine gore degisebilmektedir. Kendilerini bu konuda yetersiz hisseden &gretmenler,
kaynastirmay1 uygulama konusunda isteksiz davranabilmektedirler (Kircaali-iftar 1992b; Uysal
2004). Genel egitim siniflarinda gorev yapan 6gretmenler, kendilerini 6zel gereksinimli 6grenciler
icin hazirliksiz hissettiklerini belirtmiglerdir (Baker ve Zigmond 1995; Manset ve Sammel 1997;
Scruggs ve Mastropieri 1996; Uysal 1995). Ayrica yapilan arastirmalarda, 6gretmenler tarafindan
kaynastirma uygulamasinin tanim ve kapsaminin tam anlagilamadigi ortaya konmustur. Katilimei
Ogretmenler, kaynastirmanin yararina inanmalarina ragmen bu konuya karsi tutumlarindaki
olumsuzluklarin sebebinin hazirlik, uygulama ve destek hizmeti verilmede yetersizlikler ve 6zel
gereksinimli bu tlir 6grencilere iligkin yeterli bilgi ve deneyimlerinin olmamasimi saymislardir
(Batu 1997; Baykog¢-Donmez Avci ve Aslan 1997; Giiven ve Tufan 2010; Uysal 1995; Uysal
2004). Yapilan diger arastirmalarda, okuloncesi ve simf Ogretmeni adaylarinin kaynastirma
ogrencilerine iligkin goriislerinin de yine benzer 6zellikler tasidigim gériilmektedir (Orel, Zerey ve
Toret 2004; Sahbaz ve Kalay 2010). Bu noktada, tutumun zamanla edinilecegi diisiiniildiigiinde
kaynastirma egitimine ve Ozel gereksinimli Ogrencilere yonelik olumlu tutumlarin 6gretmen
adaylarina iiniversite yillarinda kazandirilmasi gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.

Ulkemizde miizik 6gretmenlerinin kaynastirma egitimine ve 6zel gereksinimli bireylere
yonelik bilissel, duyussal ve davranigsal degisimlerini saglayacak, bilgi ve goriislerine yer veren ve
bu bilgiler 1s181nda gidilebilecek diizenlemeleri oneren arastirmalar yok denecek kadar az sayidadir.
Varolan smurlt sayidaki arastirma da Tiirkiye’deki miizik dgretmenlerinin kaynastirma ile ilgili
problemlerinin neler oldugunun altin1 ¢izmektedir. Buna gore, genel okullarda ders yapan miizik
ogretmenlerinin de siniflarinda bulunan 6zel gereksinimli 6grenciler ve kaynagtirma uygulamalari
hakkinda diger 6gretmenlerinkine benzer sorunlar yasadiklari bilinmektedir. Gerek 6zel egitim
okullarinda gdrev yapan miizik dgretmenleri, gerekse genel okudncesi, ilkogretim ve ortadgretim
kurumlarinda kaynagtirma 6grencilerinin bulundugu normal siniflarda 6gretmenlik yapan miizik
Ogretmenleri, egitim fakiiltelerinin miizik bolimlerinden herhangi bir alt brang egitimi almaksizin
(okuldncesi miizik 6gretmeni, dzel egitim miizik 6gretmeni gibi) tek tip bir programdan gegerek
mezun olmaktadirlar. Her ne kadar 2006-2007 ogretim yilindan itibaren miizik Ogretmeni
yetistirme programlarina “Ozel Egitim” dersi eklenmis olsa da, bu tarihten énce mezun olan miizik
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Ogretmenleri bu dersten yararlanamamis ve siniflarinda karsilasacaklar1 6zel gereksinimli bireyler
hakkinda en ufak bir bilgi sahibi olamadan egitimlerini tamamlamislardir. 2006-2007 &gretim
yilindan itibaren programa eklenen bu ders, teorikte olumlu bir degisiklik gibi goziikmekle beraber
uygulamada miizik Ogretmeni adaylarina ancak konu ile ilgili genel bir bilgi sunabilmektedir
(Giiven ve Cevik 2011; Turan 2006). “Ozel Egitim” dersi ¢cogunlukla bu alanin uzmanlar (Ozel
Egitim Bolimi O6gretim elemanlar1) tarafindan yliriitiilmektedir. Buna ek olarak 6zel egitim
dersinde Ogrendikleri 6zel egitim alanina iliskin bilgileri kendi mesleki calismalariyla nasil
birlestirecekleri ile ilgili bilgi ve calismalar eksik kalmaktadir. Bu durumda, miizik 6gretmeni
adaylar1 bu derste, kaynastirma uygulamasi kapsaminda siniflarinda bulunacak olan 6zel
gereksinimli bireylere karsi nasil bir tutum icinde olacaklarina, “onlar ile” ve “onlar icin”
yapilabilecek diizenlemelere, programlamalara, uygulamalara ve mevcut uygulamalarda
yapacaklar1 uyarlamalara iligkin yeterli bilgi ve donanim kazanma sansi bulamamaktadirlar.
Universitelerimizde ise bu eksikleri islevsel acidan giderecek nitelikte kuramsal ve/veya
uygulamali c¢aligmalar yiriitilmedigi diistintilmektedir. Yuriitiildiigi varsayilan egitimler ve
uygulamalar ise tamamen o dersi veren dgretim gorevlisinin bu alandaki egitim ve yeterliligiyle
sinirli kalmaktadir.

Ozel egitim alaninda yeterli bilgi ve donanima sahip olamayan miizik 6gretmenlerinin
yanligsiz ve dogal Ogretim yontemleri gibi ozel egitimde kullanilan yontem ve yaklasimlar
hakkinda bilgi sahibi olmalar1 ve bu ydntemlerle isbirligi i¢cinde bir miizik egitimi anlayigini
benimsemeleri kolaylastirict unsur olarak goriilebilir. Ancak yine de bir miizik 6gretmeninin bilgi
ve donanim agisindan gii¢lii oldugu alan miizik egitimi alanidir. Bu noktada geleneksel miizik dersi
uygulamalarinin kisitlayiciligindan ayrilarak 6gretmene yardimei olacak cagdas miizik egitimi
yontem ve yaklasimlarini bilmek 6nem kazanmaktadir. Bu anlamda, c¢agdas miizik Ogretim
yaklasimlar1 arasinda sayilan Orff-Schulwerk elementer miizik ve hareket egitimi; ozellikleri,
prensipleri ve uygulama olanaklari ile 6ne ¢ikmaktadir.

1.2. Orff-Schulwerk Elementer Miizik ve Hareket Egitimi

Orff-Schulwerk, bir Alman besteci ve miizik egitimcisi olan Carl Orff (1895-1982)
tarafindan gelistirilen elementer miizik ve hareket egitimi yaklasimidir. Bu yaklagimin ¢ikig
noktasi, 1924 yilinda Miinih Giinther Dans Okulundaki bir grup dans¢i miizisyenden olusan
toplulugu, hareket ve ritm {izerine egitmek lizere planan bir takim ¢aligmalardir (Orff 2003). Bu
calismalarla Orff kendi miizik egitim yaklagimini olusturmaya baslamig, yapilan dogaglama
uygulamalarinin nota ve diger sembollerle yazilip sabitlestirilmesi diisiincesi sonucunda da 5 ciltlik
“Orff-Schulwerk/Cocuklar i¢in Miizik” adli eser ortaya ¢ikmustir (Eren 2012; Kalyoncu 2006;
Kugler 1995). Uygulamalar sirasinda yaratilan g¢algi parcalari, oyun sarkilari, tekerlemeler ve
metinleri igeren bu eserin ¢ikis noktasi eski ¢ocuk sarkilaridir. Bu eserde siirler, sarkilar, konusma
alistirmalari, ritmik-ezgisel alistirmalar ve oyunlar, 6-7 ses araliginda tek sesli ve ¢ok sesli sarkilar
bulunmaktadir. Orff ve meslektasi Gunild Keetman temel Orff-Schulwerk metinlerini tiim
diinyadaki 6gretmenlerin yararlanabilecegi bir model olarak gelistirmislerdir. Bu sebeple Orff-
Schulwerk’te yer alan tiim ornekleri, yapilacak denemelerin modelleri olarak anlamak gerekir. Bu
modeller degisime, gelisime ve farkli diizenlemelere davet eden bir 6zellige sahiptir. Bu baglamda,
taklit edilme ve yansima karakterine sahip bu calismalar ornek alinabilecek bir taslak olarak
anlagilabilir (Jungmaire 2005). Bu sebeple yazili kurallar ve dogmalarin bulunmadigr Orft-
Schulwerk’in bir yontem, teknik veya metod olusundan bahsedilemez. Orff-Schulwerk, 6gretmenin
Schulwerk ile iligkisini nitelendirirken bir “anlayis” ve dersin diizenlenmesi ve ders igerigi ile
iligkili olarak ise bir “yaklagim” olarak benimsenmelidir (Ojala-Kogak 2005).
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Orff-Schulwerk’in elementer kavrami, egitimi ‘en temel, en kolay ve en yalin duruma
getirme’yi ifade etmektedir (Ucan 2003). Latince elemetarius kelimesinden gelen elementer; en
eski, baslangica ve temel 6gelere ait, ilk-el anlamlarina gelir. Orff’un tanimiyla elementer miizik,
hicbir zaman yalnizca miizik degil, temeli ritme dayanan, hareketle, dansla ve dil ile baglantili,
insanin kendinden yola c¢ikarak yapmasi gereken, kisinin yalnizca dinleyici degil ayni1 zamanda
miizik yaparak da siirece katildig1 bir miiziktir (Orff 1964, 1999). Elementer miizik, biiyiik formlar
ve karmagik bir mimari iizerine kurulmaz, kii¢iik formlar, ostinatolar ve rondolar {izerine kurulu
dogal, diinyevi, bedensel ve herkes tarafindan kolaylikla dgrenilebilir bir miiziktir (Gersdorf 1997;
Kalyoncu 2006). Orff-Schulwerk’in elementer miizik anlayisinda “miizik i¢in egitim” kadar
“miizik ile egitim” anlayisi da temel alinmaktadir (Wolfgart 1975). Ciinkii Orff anlayisinin
temelinde s6z konusu olan sadece miizik egitimi degildir, insan yetistirmek herseyden once gelir.
Bu tiir bir egitim, ders programinda belirlenen miizik derslerinin ¢ok 6tesindedir (Jungmaire 2003).
Mesleki miizik egitimini ama¢ edinmeyen bu yaklasimiyla Orff-Schulwerk iilkemizde ilk ve
ortadgretim diizeyinde yiiriitiilen miizik egitimi anlayisiyla da ortlisen bir goriintii sergilemektedir.

Elementer miizik ve hareket egitimi miizige giris yolu arayan kisilerin miizik ve dansla ilgili
cesitli temel deneyimleri edinmesini; ses ¢aligmalarindan, hareket ve dansa, c¢algi ¢almaktan,
bilin¢li miizik dinlemeye, nota yazmaktan, zihinsel kavrayis olanaklarina kadar miizik ve hareketin
stirekli farklilasan ifade bicimlerini kullanarak biitlinliikk i¢inde 6grenmeyi hedefler. Elementer
miizik denince, insanin kdklerine inen, sanatsal, her yasa uygun, etkin ve yaratici bir miizik igerigi
anlasilmalidir. Icerigin bel kemigini miizik, dil ve hareketin birlikteligi olusturur. Elementer miizik
insanin yasina 0zel yeteneklerine veya engellerine bagli degildir (Cubash 2003). Bu yiizden Orff
yaklasimi her yasa ve her diizeye uygun olma 6zelligiyle, her bireye esit var olma sansi vermesi
sebebiyle miizik siniflarindaki kaynastirma uygulamalari icin de uygun bir diizlem olarak
goriilebilir.

Orff’un miizik egitimine yaklasimi; bireylerin iginden gelen, coskuyla ve kendiliginden
gergeklesen, bireyin kendine 6zgii bir bigimde ve biitiin viicudunu kullanarak yaptigi dogal
davranislar iizerine dayandirilmistir. Carl Orff’un elementer miizik ve hareket egitimi anlayis1 her
bireyin kendine 6zgii bir yetenegi oldugunu kabul eder; insan1 biitiin antropolojik boyutlariyla ele
alir ve tim duyularyla 6grenmesini saglar. Bir biitiinliikk i¢inde 6grenmenin tiim olanaklar
arastirilir, miizik, dil ve hareket birligi yasamanin yolu agilir, miizik ve dansta siirekli farklilagan
ifade bigimleri kullanilir (Jungmaire 2003).

Bireysel farkliliklarin ve bu farklililiklara bagli olan farkli 6grenme stillerinin dikkate
alinmasi egitimi etkili hale getirmede 6nemlidir. Egitimde bireysel farkliliklara, yapisindaki ¢alg
calma, sarki sdyleme, hareket, dans, dinleme ve ezberleme ve daha pek ¢ok ¢coklu duyum olanaklari
ile firsat vermeyi esas alan Orff-Schulwerk elementer miizik ve hareket egitimi bu o6zelligiyle
insanlarin sekiz farkli zeka tiiriine sahip oldugunu ileri siiren; egitim siirecinde, bireylerin
yetersizliklerine veya eksik yonlerine odaklanmaktan ziyade, onlarin giiclii olduklar1 zeka
alanlariin tespit edilmesi ve onlara bu alanlarda daha basarili olmalari i¢in firsatlar taninmasi
gerekliligini savunan “Coklu Zeka Kurami” (Kiziltepe 2004; Saban 2005) ile de benzerlikler
gosterir. Ciinkii Orff-Schulwerk bireye yalnizca miizikal hedeflere yonelik egitim olanaklar
saglamakla kalmaz, ayrica gorsel, isitsel, dokunsal, kinestetik ve el-gdz koordinasyonu ve benzeri
pek cok duyuya hitap eden etkinlikler de igerir.

Orff yaklasimiyla ders yiirliten bir miizik 6gretmeni, farkli diizeydeki 6grencilerin zorluk
yasayacaklarmi bildigi calismalar yerine, aninda, dersin akisim1 bozmaksizin ya da miizikal
standartlardan vazgeg¢meksizin basitlestirilmis Ornekleri nasil gelistirecegini bilmelidir. Miizik
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O0gretmeni miizik smifin1 miizikal olan ve miizikal olmayan hedefleri es zamanl olarak
yiiriitebilecegi sekilde diizenleyebilmeli ve kimi zaman siifindaki 6zel egitim gerektiren 6grenci-
ler i¢in miizigin sagaltici (tedavi edici) hedeflere de yer vermeye hazirlikli olmalidir. Orff-
Schulwerk, miizik 6gretmeninin, diger brans 6gretmenleri ve 6zel egitim 6gretmeni ile 6grencinin
basarmasi gereken Odevler ile ilgili ortak paydada bulusmaktadir. Ancak Orff yaklagimi ile egitim
veren bir miizik 6gretmeni calismalarin1 6grencinin bireysel yeterlilik ve olgunlugunu dikkate
aldign geleneksel olmayan gelisimsel bir yaklasimla yiiriitmektedir. Ozel egitim gerektiren
cocuklarin miizik simiflarina basarili sekilde kaynastirilmasi, miizik 6gretmeninin 6grencilerin
bireysel farkliliklarin1 degerlendirmedeki hassasiyeti ve hayal giicline baglidir. Orff yaklagimiyla
egitimlerini yiiriiten bu konuda donaniminli miizik &gretmenleri igin ise bu gorev son derece
kolaydir, cilinkii kaynastirmada basar1 i¢in gereken oOzellikler (yaraticilik, dogaclama, coklu
duyumsal uygulamalar gibi) Orff-Schulwerk’in 6ziinde zaten bulunmaktadir. (McRae, 1982).

Yukarida agiklandigr iizere ¢oklu duyum olanaklari saglamasi 6zelliginin yani sira, Orff
yaklagimimin kaynastirma uygulamalari i¢in uygun oldugunu diisiindiiren bir bagka 6zelligi ise, bu
yaklagimin egitim alaninin disinda, yaygin olarak tedavi ve destek hizmet alanlarinda da kargimiza
cikmasidir. Orff yaklagimi, sosyal pedagoji ve kaynastirma pedagojisi alanlarinda ve iyilestirme
amaciyla kullanimina olanak ve anlam veren temel 6zellikler icermektedir (Schumacher 2003). Her
ne kadar Orff-Schulwerk yaklagiminin onciileri Carl Orff ve Gunild Keetman Orff-Schulwerk’i
terapi amacli veya terapi egitimi alaninda kullanilmak iizere tasarlanmamis olsa da, bu fikirlerin
ozel egitimde ve topluma hizmet galigmalarindaki énemi kisa siirede fark edilmis, gelistirilmis ve
belgelenmistir (Salmon 2009). 1970’li yillarda Gertrud Orff'un da Onciliiginii yaptigi Orff
yaklagimi ile uygulanan miizik terapi (Orff-Miizik Terapisi) ¢cok yonlii engeli olan ¢ocuklarin,
ozellikle de duyusal engelli ve otistik ¢ocuklarin biitiin duyulara yonelen miizikten nasil
yararlanildigim gdstermektedir. Ozellikle algilama ve iletisim bozukluklarimin siklikla goriildiigii
durumlarin (otizmli bireyler) egitim ve tedavisinde, 6grenmenin ve diinyaya uyumun temeli olarak
goriilen oyun yeteneginin yitirildigi durumlarda Orff yaklagim etkili rol oynar (Schumacher 2003).
Orff -Miizik Terapisi ile bireye, ¢oklu duyum olanaklariyla kendini ifade edebildigi, yeni
deneyimler kazanabildigi ve digerleriyle birlikte miizik yapabildigi etkin ve yaratici bir ortam
sunulmakta, bunun yani sira miizigin ifade ve iletisim olanaklarin1 kullanarak gelisimini
desteklemektedir (Plahl 2000). Ozellikle saghkli ve normal iletisim kanallarmi kullanamayan
bireylerde bunun O6nemi ortaya cikar (Schumacher 2003). Orff yaklasimiyla yapilan miizik
caligmalar1 ile bireyin aninda aldigi akustik geribildirimler yoluyla davranislarina yonelik
farkindalik kazanmasi, 6zsaygi ve benlik algist gelistirmesi desteklenmektedir. Bu gelismeler ise
bireydeki engelin varligim1 dengelemeye yardimer olur. Orff-Schulwerk bu sebeplerle rasyonel bir
egitim, yaratict bir yasam formu sayilmakta ve giiniimiizde psikoterapi alaninda tedavi siirecinde
etkisi kabul edilen seckin bir yol olarak kullanilmaktadir (Wolfgart 1975).

Buna gore, elementer miizik caligmalari, herkesin aktif ve yaratici bir sekilde miizik
yapabilecegi uygulamalar olma ozelligi ile herhangi bir yas, 6zel yetenek ve Ozel gereksinim
durumundan bagimsizdir ve her bireyin kendi bireysel yeterlilikleri dogrultusunda katilimda
bulundugu kisileraras1 miizikal etkinlikler seklinde yiiriitiiliir. Her birey kendine uygun rol ve gorev
dahilinde gruba hizmet eder. Orff-Schulwerk, bireyleri ve onlarin yeteneklerini yapilandirtlmis bir
formata adapte etmek yerine, uyarlanmig roller ve gorevler sayesinde bir ast-iist yetenek ¢ekismesi
olmaksizin normal, yetenekli ya da 6zel gereksinimli bireylerin birlikte miizik yapabilmesine
olanak saglar. Elementer miizik ¢aligmalari, zel gereksinimli bireylere ayn1 zamanda sagaltic1 etki
sunan egitsel bir ¢alisma formudur. Miizik etkinlikleri ig¢inde, bir sarkiya eslik etme, bir ritm veya
ezgi 6grenme ya da ¢alma, farkli ostinatolar 6grenme gibi miizikal hedefler 6nemli rol oynar. Diger
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yandan, algiy1 genisletme, hareket ¢aligmalari, beden farkindaligi, konusma ve sosyal 6grenme gibi
diger hedefler de bu calismalar icinde Onemlidir. Bu anlayista yiiriitiilen calismalarda 6zel
gereksinimli bireylerin engel durumunu {istiin olduklar1 diger duyu ve becerilerle dengelemek
miimkiindiir. Oyle ki her birey, miizigi alirken (dinleme), yinelerken (bir sarkiy1 sdyleme veya
calma) ve iiretirken (yaratma) kendi bireysel deneyimlerine sahiptir ve onlar1 kullanir. Ozellikle
O0grenme ve hayati 6ziimsemenin temellerini olusturan algi, deneyim ve iletisim zorluklarinin var
oldugu durumlarda Orff’un fikirleri 6nemli ve giincel bir anlama sahiptir (Salmon 2009).

Orff-Schulwerk’in en biiylik giicii; seckinci bir anlayis giitmemesinden kaynaklanir. Bu
yaklagim, yalnizca segilmis, ayricaligi olan, yetenekli bireyler icin degil biitiin bireyler icin
yaratilmistir. Sarki sdylemek, oynamak, hareket etmek, dansetmek, calgi calmak gibi dogal ve
yaratici ¢aligmalarda bireylerin Ustiine miizige iliskin ileri diizey kavram ve beceriler
yiiklenmemistir. Bu yaklagim ile yiiriitiilen miizik ¢alismalar1 yarisma atmosferinde degil, birlikte
miizik yapma ve yaratma anlayisinda siirdiiriiliir. Orff yaklasimiyla yiiriitiillen ¢aligmalar farkli
yetenekleri ve engelleri olan insanlarin ortak bir yagantida bulugsmalarini saglayan iletisim ortamlari
saglamakla kalmaz, biitiinlestirme 6zelligi ile engeli olmayan veya baska engeli olan insanlarla bir
arada oynama olanagi verir (Schumacher, 2003). Miiziksel sosyal egitim ve kaynastirma egitimi
insanin engelini veya 6zriinii dikkate alir ve engelden en az etkilenecek veya hig¢ etkilenmeyecek
miizik ve dansla ifade olanaklarina yonelir. Sosyal yalitim gibi sonuglar1 hafifletir, kaynastirma
uygulamalarinda oldugu gibi engeli olmayan veya baska engelleri olan bireylerle bir arada olma
olanag: verir. Farkli yetenekleri ve engelleri olan insanlarin ortak bir yasantida bulugmalarini
saglayan iletisim ortamlarinin ne kadar sinirlhi oldugu disiiniiliirse Orff-Schulwerk’in, dolayisiyla
bu anlayis ile yiiriitiilen bir miizik dersinin ne kadar degerli oldugu bir kez daha anlagilir
(Schumacher 2003).

Orff yaklasimi hangi amagcla (ister egitim ister sagaltim amagli) kullanilirsa kullanilsin
icerisinde barindirmasi gereken bazi mutlak Ozellikler-presipler vardir (Jungmaire 2003). Bu
prensipler, 6zel gereksinimli bireyler icin yapilabilecek diizenleme olanaklarim1 da icerecek
aciklamalarla asagidaki gibi siralanabilir:

Oyunda birlikte ve birbirinden oOgrenme: Miuzik ve dans c¢alismasi gruplarla yapilir,
calismalar 6grenci 6grenciyle, dgrenci 6gretmenle siirekli yer degistirerek ve bireysellik tesvik
edilerek yiiriitiiliir.

Bireysel ve eyleme yonelik olma- insanin ¢ok boyutlulugu: Miizik ve dans insani tiim
antropolojik boyutlariyla —devimsel, duygusal, zihinsel ve sosyal olarak- igine alir. Birey kendi
yaratici kisiligini ve birlikte olusturma becerisini yagayarak gortir.

Bir biitiin olarak hareket, séz/sarki ve miizik: S6z, miizik ve dans ic¢sel hareketin, insanin
bireysel i¢ ritminin, yiirek ve nabiz atisinin bireysel sanatsal ifade bicimi olarak goriiliir ve
soz/sarki ve miizik egitsel anlamda birbirini tamamlayan ve bircok disiplini birden kapsayan
calisma sahalaridir.

Elementer yaratiya olanak saglayan enstriimanlar: Orff-Schulwerk’te ritmik ve ezgisel
deneyimleri “Orff Calgilar1” olarak da adlandirilan ezgisel (ksilofon, metalofon gibi) ve vurmali
calgilar (davullar, ritm g¢ubuklari, tefler gibi) kullanilarak gergeklestirilir. Bu calgilar icsel
hareketlerin dogrudan sese doniismesine olanak saglar. Bu calgilar bireylerin kendini ifade
etmesine yarayan organlar gibidir ve hem grup i¢inde miizik yapmak hem de bireysel olarak
dogaclama yapmak i¢in kullanilir.

Dogaclama riskine girmek: Dogaglama kendi iginde olan1 miizik ve dans yoluyla ortaya
cikarmanin, sosyal giivenlik, esneklik ve kendi yapabilirlik simirlarimi 6grenmenin ve kendi
yetenegini gelistirmenin 6n kosuludur. Pentatonik gam ile dogaglamanin pekistirildigi Orff-

20



Bilgehan Eren

Schulwerk’te ezgilerin ¢alinmasi veya sOylenmesi sirasinda bordun ve ostinato gibi tekrarlayan
eslikler kullanilmasi sik¢a goriiliir. Bu tekrarlayan eslikler daha sonraki yaratilar i¢in giivenli bir
alan gorevi goriir.

Estetik zenginlesme, nota yazma, kompozisyon ve diizenlemedir: Birey, sanatsal biitiinlik,
estetik tutum ve {iretken diisiinmeye adim atarak bireysel veya grupla dogaclamaya,
kompozisyonlariyla yaratim siirecine girerler. Daha ileri asamalarda ise, miizik okuryazarligini
destekler ve teorikten pratige degil pratikten teorige giden bir yol izleyerek dogaclamalarla ortaya
¢ikan miizigin ve kompozisyonlarin notaya alinmasi ve kalict olmasi siirecini destekler.

Birbirinden yalitilamayan, aksine birbirini tamamlayan Orff-Schulwerk prensipleri, bir
miizik Ogretmeni tarafindan dogru sekilde benimsendiginde, kaynastirma Ogrencisinin de
bulundugu bir miizik smifinda, belirlenen ders igerigi bu prensipler ¢ercevesinde ele alinarak
kolaylikla yeniden diizenlenebilir ve uygulanabilir.

Orff-Schulwerk ve prensiplerinin anlasilmasi ardindan bu yaklasimin iilkemizde yiiriitiilen
miizik ders igerikleriyle uygunluguna da bakmakta yarar vardir. Milli Egitim Bakanliginin
merkezli olmalidir, 6grenciler edilgen degil aktif olarak derse katilabilmelidirler, dgrenilen her
bilgi ve beceri yasam icerisinde kullanilabilir nitelige sahip olmalidir, bireyin yetenek ve
yaraticiliklarinin gelistirilmesine 6nem verilmeslidir, her bilgi mutlaka pratige doniistiiriilebilir
nitelikte olmalidir, miizik yaparak ve yasayarak 6grenme yoluyla igsellestirilmelidir, miizik egitimi
miizigin tiim boyutlarinin eyleme doniistiiriilmesiyle ile ger¢eklesmelidir, nota 6gretimi amag degil,
ara¢ olmalidir seklinde belirtilmistir (MEB 2006). Tiim bu ilkeler, Orff-Schulwerk miizik ve
hareket yaklagiminin ilkeleriyle de ortiismektedir. Bu ortiismeye ek olarak miizik ders programlari
dahilinde, Orff yaklagimiyla yiiriitiilen bir kaynastirma uygulamasinda ¢alismalar planlanirken,
katilimin farkli formlar1 (algilama, kesfetme, deneyimleme, ¢alma, iletisim kurma, fark etme,
hatirlama, se¢cme, ¢esitleme, ayirt etme, dogaclama, bulma-icat etme, uygulama, yaratma, yansitma
ve tartigma gibi) ele alinabilir (Salmon 2010), bdylelikle her ¢ocuk bu galigmaya katilim
formlarindan biri veya bir kaciyla ders akisinda yerini bulabilir. Bu durumda miizik dersi igerisinde
0zel gereksinimli bireyin yapabildikleri lizerinden katilim rolleri belirlemek uygun olacaktir.

Ayni zamanda kaynastirma, topluluk iginde isbirlik¢i bir etkinliktir. Egitimsel bakis
acisindan bu, her katilimecinin (6zel gereksinimli bireyler dahil), ortak &gretim programi
cergevesinde bir tema, etkinlik veya is {izerinde kendi gelisimsel seviyelerinde oynadigi, 6grendigi
ve birlikte ¢aligtigl, birinin digeriyle isbirligi i¢inde oldugu bir durumdur. Orff-Schulwerk tiim
cocuklara bir konu iizerinde kendi bireysel yollaryla ¢aligmaya uygun bircok etkinlik sunar.
Caligmalar tim grup calismalari, kiiciik grup calismalari, esli calismalar ve bireysel ¢alismalar
olarak uygulanir. Bu noktada kaynastirma ve biitiinlestirme ¢aligmalarinin basarili olabilmesi igin;
calismalarin bireysellesme ve bireysel farkliliklara uygun sekilde uyarlanmasi, ortam bir konuda
digerleriyle isbirlik¢i etkinlikler i¢inde bulunulmasi ve ortam bir nesne lizerinde siirece dayali
calisilmasi gerekliliginden bahsedilmektedir (Feuser 1997).

Orff-Schulwerk, farkli beceri diizeylerine sahip bireylerden olusan gruplarda, miizik,
hareket/dans, dil ve gorsel sanat uygulamalarinda kaynastirma yapabilmek i¢in uygun temeller
saglar. Bu anlayistaki bir calisma hem kendi icerigi dahilinde disiplinler arasi; hem de farklh
seviyelere uygun hazirlanmis uygulama olasiliklariyla da kapsayici bir yapida olabilir. Bu tiir
uygulamalar, 6grencilerin bireysel ihtiyaclari, yetenekleri ve ilgileri dikkate almarak yaratici bir
gelisimsel yap1 i¢inde planlanmalidir. Bu yaklasimda tiim ¢ocuklara hareket ve miizige katilma,
caligsmalarda aktif rol alma ve kendilerini ifade ettikleri ve yaratimda bulunduklar1 deneyimlerde
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bulunma firsatlar1 verilir. Miizik ve dans iletisim ve karsilagmalara olanak saglar, birlikte iiretme,
paylasma duygusunu saglar ve herkes i¢in uygun olmasi gereken tiim sosyal etkinliklerin de
iizerindedir.

Miizik derslerinde yapilacak kaynastirmanin daha etkili hale gelmesi igin bazi prensipler
sayilabilir. Bunlar, (a) kismi katilim, (b) normallesme, (c) dayanisma ve (d) bireyselliktir. Kismi
katilim; engeli geregi derse tam katilim saglayamayan Ozel gereksinimli 6grencinin derste
yapabildigi etkinliklere katilimini ifade eder. Bu prensipte, miizik 6gretmeninin ¢ocugun katilimini
arttirmak i¢in c¢abalamaya devam etmesi esastir. Normallesme prensibinde ifade edilen, 6zel
gereksinimli 6grencinin normal gelisim gosteren akranlariyla ayni diizeyde deneyim ve firsata
sahip olmasi gerektigidir. Burada, s6z konusu olan Ogretmenin 6zel gereksinimli 6grenciyi
“normal” biri yapmasi degil, onlara topluluga sunulan tiim imkénlardan olabildigince esit diizeyde
yararlanma firsati saglamasidir. Dayanisma ile; tiim Ogrencilerin iletisim kurma, iliskilerini
gelistirme ve digerleriyle isbirligi yapmaya tesvik edilmesi kastedilmektedir. Son prensip olarak
sayilan bireysellikte ise, her Ggrencinin Ozel ihtiyaglart ve yetenekleri olan bireyler olarak
farkedilmesi ve onlara en iyi olasi egitim yaklasimlarinin saglanmasi ifade edilmektedir (Adamer
2001). Adamer’in saydigi bu prensiplerle Orff-Schulwerk prensiplerindeki ortlisme agikga
goriilmektedir. Kismi katilim prensibine karsilik her bireyin yeterlilik ve yetenekleri dogrultusunda
katilimi 6n goriilirken; normallesme prensibine karsilik tiim 06grencilerin bir segkincilik
izlemeksizin kendine yer bulabildigi bir diizlem Orff-Schulwerk’te tim 6grencilere esit sekilde
saglanmaktadir. Dayanigma prensibine karsilik sosyallesmeyi ve birlikte iiretmeyi tesvik eden
anlayisiyla Orff-Schulwerk bireyselligi, bireysel farkliliklar1 ve bireysel varolusu da aym olgiide
onemser ve degerlendirir.

SONUC ve ONERILER

Cagdas miizik 6zel 6gretim yontem ve yaklagimlar1 arasinda sayilan Orff-Schulwerk miizik
ve hareket egitimi giiniimiizde gerek egitim gerek terapi alanlarinda karsimiza ¢ikmaktadir. Her yag
ve yeterlilik diizeyindeki bireye hitap eden bu yaklasim, iilkemizde var olan bir eksigin
giderilmesinde de yardimci bir rol oynayacak nitelikleri biinyesinde barindirmaktadir. Yaklasima
has prensipler ile tilkemizde okuloncesi, ilkogretim ve ortaggretim diizeylerinde yiiriitiilen miizik
derslerinde gorev alan miizik 6gretmenlerini gli¢lendirici 6zellikler icermektedir. Cok duyumlu
yaklasimi, yaraticiliga verdigi onem, bireysellik yani sira sosyallesmeyi ve grup calismalarini
tesvik eden anlayisi, herkesin kolaylikla yer bulabilecegi elementer yapisi sayesinde dgretmenin
yapacagl planlamalarda ve uygulamalarda esneklik saglayacak ve onu gliglendirecek noktalar
icerisinde barindirmaktadir. Bu bilgiler 1s18inda asagidaki uygulama ve arastirma Onerilerinin
sunulmasi diistiniilmiistiir.

Uygulamaya Yonelik Oneriler

Egitim Fakiilteleri Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii Miizik Egitimi Anabilim Dali lisans ders
programlarinda bulunan uygun derslerin igeriklerinde Orff-Schulwerk miizik ve hareket egitimi
yaklagimi daha etkin ve etkili bir sekilde uygulanabilir. Su an yiiriirliikte olan Miizik Egitimi
Anabilim Dali lisans ders programi ve igerikleri incelendiginde, Miizik Egitimi Anabilim Dali
Lisans Programinda yer alan Ozel Ogretim Yontemleri I-II, Oyun, Dans ve Miizik, Okuléncesi
Miizik Egitiminde Genel Yaklasimlar ve Okul Calgilari I-1I-III baslikli derslerin igerigi Orff
yaklagiminin daha etkin kullanilmasina iligkin degisiklikler ve diizenlemeler yapilabilir. Elbette ad1
gegen derslerin hepsinde birden diizenleme ve uygulama yapilmasi Orff yaklasiminin anlasilmasi
ve benimsenmesi agisindan ideal bir durumdur. Lakin bu durumun miimkiin olmamasi1 durumunda
Ogretmen adaylarina sunulan bu derslerin igeriklerinde yer alan ifadeler geregi Orff-Schulwerk
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yaklagimu ile ilgili temel prensiplerin, 6zelliklerin ve uygulama olanaklarinin 6gretmen adaylarina
bu derslerin en az birinde sunulabilecegi sdylenebilir.

2006-2007 ders yilindan itibaren Miizik Egitimi Anabilim Dal1 lisans ders programinda VIIIL.
yarryilinda yer alan “Ozel Egitim” dersi YOK iin &nerdigi icerikle sinirli kalmayip verildigi brans
ile iliskilendirilerek planlanabilir ve teorik bilgiyle sinirli kalmayarak uygulama 6rneklerine yer
verilebilir. Boyle bir diizenleme dahilinde, eger miimkiinse bu derse 6zel egitim alaniyla ilgili
uzmanlasmis bir miizik egitimi brans 6gretim eleman1 ya da miizik egitimi alaninda uzmanlagmig
bir 6zel egitim brang 6gretim elemant girebilir. Bu segenegin zorlugu diisliniildiigiinde 6zel 6gretim
boliimiinden gorevlendirilmis 6zel egitim brang 6gretim eleman1 miizik egitimi brans Ogretim
elemaniyla isbirligi icinde bir ¢alisma yiiriitebilir. Boylelikle birinci maddede adi gecen derslerde
ogrenildigi varsayilan Orff yaklagimi ve temel prensipleri ve uygulama olanaklari, 6zel egitim
gereksinimi olan Ogrencilerin de icinde bulundugu kaynastirma uygulamalari seklinde
planlanabilir, uygulanabilir.

Programda bulunan “Ozel Egitim” dersinin konu ve alanla ilgili teorik bilgiler sundugu
varsayilarak, bu teorik bilgileri pratik alanda da destekleyecek “Farkli Gelisenlerle Miizik
EgitimiCalismalar1”, “Kaynastirma Uygulamalar1 ve Orff-Schulwerk” veya “Ozel Egitim Alaninda
Miizik Uyglamalar1” gibi basliklarla segmeli dersler planlanabilir.

Ayrica, Miizik Egitimi Anabilim Dali lisans ders programinda VII. yartyilda yer alan
“Topluma Hizmet Uygulamalar1” dersinde bulunan ildeki 6zel egitim ve rehabiliasyon merkezleri,
egitim uygulama okullar1 ve is egitim merkezleri ile igbirligi i¢inde yiiriitiilerek 6gretmen adaylarin
0zel gereksinimi olan bireylerle karsilagsma ve uygulama yapma olanaklar1 arttirilabilir.

Yukarida belirtilen ve henliz mezun olmamis 6gretmen adaylari i¢in yapilan program igerigi
degisiklik onerileri, elbetteki mezun olmus 6gretmen adaylarina faydali olamayacaktir. Bu durum
dikkate alindiginda halihazirda gorev yapan miizik 6gretmenlerinin Orff-Schulwerk miizik ve
hareket egitimi ve Ozel egitim bilgilerini giincelleyecek hizmet i¢i egitimler ve seminerler
diizenlenebilir.

fleri Arastirmalara Yonelik Oneriler

1. Miizik Egitimi Anabilim Dallarinda su an yiiriitiilmekte olan “Ozel Egitim” dersi igeriginin
miizik 6gretmeni adaylarina alan bilgisi vermede etkili olup olmadiginin belirlenmesi i¢in
iilkemizdeki Miizik Egitimi Anabilim Dallarindaki 6gretmen adaylarimi igine alan tarama
modelli bir aragtirma planlanabilir.

2. Miizik Egitimi Anabilim Dallarinda Orff-Schulwerk yaklagimiyla hazirlannmis 14 haftalik bir
program ile Ogretmen adaylarina deneysel model izlenerek deney ve kontrol gruplari
belirlenerek Orff-Schulwerk yaklagimini bilmenin kaynastirma uygulamalarindaki etkililigi
Olciilebilir.

3. Topluma Hizmet Uygulamalari kapsaminda yapilan c¢aligmalar birer proje ¢alismasina
doniistiiriilerek raporlastirilabilir.
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Ogretmen Adaylarinin Matematik Okuryazarhg Ozyeterlik Algilarinin Boliimlere
Gore Karsllastlrllmam1

Comparison of Perception of Preservice Teachers’ Self Efficacy of Mathematical
Literacy According to Their Programs
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Ozet: Bu arastirmada ilkogretim matematik, ortadgretim matematik, fen bilgisi ve bilgisayar ve 6gretim
teknolojileri boliimii 6gretmen adaylariin matematik okuryazarlig1 6z yeterlik algilarinin cinsiyet, boliim ve
sinif bakimindan farklilik gosterip gostermedigi incelenmistir. Arastrmanin katilimecilarmi Marmara
Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesinde 6grenim gérmekte olan toplam 270 &gretmen aday
olugturmaktadir. Bu nicel arastirmada veri toplama araci olarak Matematik okuryazarligi oz-yeterlik 6lcegi
kullanilmigtir. Bu 6lgek iki boliimden olugmakta olup, birinci boliimiinde demografik bilgiler sorulmus ikinci
boliimiinde ise 5°1i likert tipinde 25 maddeden olusan Matematik okuryazarh@i oz-yeterlik Olgegi
kullanilmigtir. Arastirma sonucunda, Ogretmen adaylarimin matematik okuryazarlik 6z-yeterlik algilarmin
boliimlere ve siniflara gore farklilastigr ancak cinsiyete gore farklilasmadigi ortaya ¢ikmustir.

Anahtar Kelimeler: Matematik Okuryazarligi, Oz-Yeterlik, Ogretmen adaylart

Abstract: In this study the perception of self-efficacy in mathematics literacy of preservice teachers in
primary mathematics education, secondary mathematics education, science education and computer and
instructional technologies education departments were examined in terms of being different or not according
to gender, department and grade. Participants of the research consist of 270 preservice teachers studying at
Ataturk Education faculty of Marmara University. In this quantitative study, scale of self-efficacy in
mathematics literacy was used for getting data. The scale composed of two sections was given to preservice
teachers. In the first section of the scale, students were asked about demographics, in the second part they
were given 25 items being in the form of five point likert. According to the results of this study; the
perception of self-efficacy in mathematics of preservice teachers differs according to the departments and
grades. But it doesn’t differ according to the gender of preservice teachers.

Keywords: Mathematical literacy, Self efficacy, preservice mathematics teacher

GIRIS
Bandura (1997), 6z-yeterligi, kisinin verilen kazanimlar1 elde etmek i¢in istenen ders faaliyetini
yapma ve organize etmede sahip oldugu kapasite hakkindaki inaniglart olarak tanimlamistir (Koyuncu
ve Haser, 2012). Yiiksek matematik okuryazarligina sahip 6grenciler daima yiiksek 0z yeterlik
algilarina sahiptir (Schulz, 2005). Daha genel bir anlatimla ifade etmek gerekirse, 6z yeterlilik bireyin
yapabildikleri hakkinda sahip oldugu inanglardir (Acar, 2012).

Matematik okuryazarligi Uluslararasi: Yasam Becerileri Anketi’nde, bireyin giinliik hayatta ve is
hayatinda karsilastigi nicel durumlara etkili bir sekilde katilabilmesi i¢in gereksinim duydugu bilgi,
beceri, inang, egilim, zihinsel aligkanliklar, iletisim ve problem ¢dzme becerilerinin toplami olarak
tanimlanmaktadir (MCATA, 2000; akt. Koyuncu ve Haser, 2012). Ersoy (1997) ise matematik
okuryazarligini, matematigin gergek yasamda nasil kullanilabilecegini gérmek ve bu nedenle
gereksinimlerini karsilamak i¢in matematikten yararlanma giicii olarak tanimlamaktadir (Ersoy, 1997).
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Matematik okuryazarligi matematik konu alani igerigini (sayilar, geometri ve trigonometri gibi
bilgi ve beceriler), genel matematiksel yeterlilikleri (matematik dilini kullanabilme, problem ¢dzme
gibi bilgi ve becerileri), sosyal ve bilimsel olaylardaki matematiksel iligkileri goérebilme ve
kullanabilme becerilerini, matematik ile diisiinmeyi, matematige iliskin tarihsel, felsefi ve sosyal
goriigleri kapsamaktadir (Aksu, Demir ve Siimer, 1998; Ozgen ve Bindak, 2008 ve 2011).

Matematik okuryazarligi, 6grencilerin aritmetik islemleri yapip yapmamasindan 6te, onlarin
gercek yasam baglamindaki matematiksel sorunlari tanimada, bunlar1 matematiksel problemler olarak
ifade etmede ve bu problemler ile ugrasmada erigsmis olduklart diizeydir (Satici, 2008). Egitim gormiis
her bireyin yeterli diizeyde bilgi ve beceri edinerek matematik okuryazari olmasi 6nemlidir. Bu
sebeple de, farkli 6gretim yontem ve tekniklerinin kullanildig1 kalict ¢6zlimler aranmis, matematik
okuryazarliginin gelistirilebilmesi igin Onerilerde bulunularak &gretim modelleri sunulmustur
(Frankenstein, 1998; Goldman ve Hasselbring, 1997; Kramarski ve Mizrachi, 2006; Niss, 1996).
PISA ve NCTM ‘nin matematik okuryazarligiyla ilgili disiinceleri incelendiginde, matematik
okuryazarligi matematiksel igerik ve okul programlariyla sinirli kalmamaktadir. Bunlarin Gtesinde,
matematiksel bilgi ve becerilerin bireyin is, okul ve giinliikk hayatinda kullanim1 vurgulanmaktadir
(Ozgen ve Bindak, 2011).

Bireylerin, yalniz okuma-yazma ve aritmetik bilmesiyle yetinmeyip; biran dnce matematikte
okur-yazar olmalar1 saglanmalidir. Yani, tim bireylerin matematikte giiclenmesi, ¢agdas bilim ve
teknolojinin insan yasaminda etkisini dogru algilamasi, bagnazliktan kurtulup Ozgiir ve yaratici
diisiinceye sahip olmanin olanaklarini aramasi ve bundan da yararlanmasi gerekir (Ersoy, 1997).

Lee (2009) tarafindan yapilan arastirmada 41 iilkenin PISA matematik 6z-yeterlik sonuglar
karsilastirilmistir. Tiirk 6grencilerin 6z-yeterlik ortalamalarinin genel ortalamanin altinda oldugu
sonucuna ulagilmistir. Bu sonug ta gostermektedir ki, PISA sinavlarinda matematik basarisi agisindan
son siralarda yer alan Tiirk dgrencileri yeterli diizeyde matematik 6z-yeterlik algisina sahip degildir.
Bu durumun diisiik seviyede Oz-yeterlige sahip Ogretmenlerden kaynaklanip kaynaklanmadig:
diistiniilmektedir. Bu sebeple de 6gretmenlerin ve dgretmen adaylarinin 6z-yeterliklerinin arastirilip
gelistirilmesi bilyiik onem tasimaktadir (Koyuncu ve Haser, 2012).

Yapilan aragtirmalar, matematik okuryazarlig1 6z-yeterliliginin cinsiyet ve siif seviyesi gibi
cesitli degiskenlerden etkilendigini ortaya ¢ikarmustir (Hackett ve Betz, 1989; Ma ve Kishor,1997;
Schulz, 2005; Ozgen, 2008; ()zyﬁrek, 2010; Ozgen ve Bindak, 2011; Koyuncu ve Haser, 2012; Tariq,
Qualter, Roberts, Appleby & Barnes, 2012; Isiksal ve Cakiroglu, 2006).

Matematik oz-yeterlik, matematik okuryazarligi 6z-yeterlik ve cinsiyetle ilgili yapilan bazi
calismalarda erkeklerin bayanlara nazaran daha yiiksek bir 6z-yeterlik algisina sahip olduklar1 (Pajares
& Miller, 1994; Ozgen ve Bindak, 2008; Ozyiirek, 2010; Koyuncu ve Haser, 2012), baz1 ¢alismalarda
ise Ozyeterligin cinsiyete gore farklilik gostermedigi (Chen, 2003; Nicolaidou ve Philippou, 2003;
Goodwin, Ostrom & Scott, 2009; Akkaya, Memnun ve Katranci, 2012) sonucuna ulagilmistir. Ayrica,
Koyuncu ve Haser (2012)’in ¢alismasinda diisiik smiflarda cinsiyet bakimindan matematik
okuryazarlig1 6z-yeterlik algilarinda 6nemli bir fark bulunamamasina ragmen iist siniflarda erkeklerin
daha olumlu fikirler gelistirdikleri sonucuna ulasilmustir.

Yapilan caligmalarda matematik okuryazarligi 6z-yeterlik algisinin siuf seviyesi yiikseldikce
arttigi (Koyuncu ve Haser, 2012; Isiksal ve Cakiroglu, 2006), bazi ¢alismalar da ise matematik
okuryazarh@g oz-yeterlik algisinin simf seviyesi yiikseldikge azaldigi (Ozgen ve Bindak, 2011)
sonuglartyla karsilasilmaktadir.
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Ince, Giilten ve Kirbaslar (2012)’1n ¢alismasinda Fen Bilgisi 6gretmen adaylarmin Matematige
kars1 6z yeterlik algilarinin oldukea yiiksek oldugu goriilmektedir. Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin
matematige kars1 6z yeterlik algilarinin smiflara gore degistigi gozlemlenmistir. Birinci sinifta bu
becerilerin diger siniflara gore diisiik oldugu, dordiincti sinifa kadar artis gosterdigi gortilmiistiir.

Akkaya ve Memnun (2012) tarafindan yapilan arastirmada matematik, fen bilgisi ve smif
Ogretmeni adaylarinin matematiksel okuryazarligi 6z-yeterlik inang diizeylerinin 6gretmenlik alanlari,
siif diizeyleri ve cinsiyet acisindan degisimi incelenmistir. Sonugta da, matematik, fen bilgisi ve sinif
Ogretmeni adaylariin matematiksel okuryazarliga iliskin 6z-yeterlik inang diizeylerinin cinsiyetlere
gore degisiklik gostermedigi, Ogretmenlik alanlarina ve sinif diizeylerine gore ise farklilastig
sonucuna ulagilmistir.

Matematik okuryazarligi becerilerinin bireylere egitim siirecinde kazandirilmasi igin
dgretmenlerin ve dgretmen adaylarinin bu becerilere sahip olmasi gerekmektedir. Ogretmen adaylari
matematik okuryazarligt 6z yeterliklerinin farkinda olur ve bu yeterlikleri bilinglilik diizeyine
yiikseltirlerse, 6gretmenlik meslegine basladiklarinda dgrencilerin matematik okuryazarligi beceri ve
siireglerinin gelismesine katkida bulunurlar (Ozgen ve Bindak, 2008). Sahip olunan yiiksek 6z-yeterlik
algisi, bireylerin basarilarini arttirir, bir ¢aligma alani isteyerek segme, bir isi basarabilmek icin
giidiilenme, caba gdsterme, bir ¢alisma i¢in zaman harcama ve basarisizliktan yilmama gibi olumlu
sonuclar dogurur (Demiralay, 2008).

Bu arastirmada ilkogretim matematik, ortadgretim matematik, fen bilgisi ve bilgisayar ve
Ogretim teknolojileri boliimiinde egitim gormekte olan 6gretmen adaylarinin matematik okuryazarligi
0z yeterlik algilarimin cinsiyet, boliim, simif bakimindan farklilik gdsterip gostermedigini incelemek
amaglanmistir. Bu baglamda problem ciimlesi soyle ifade edilebilir: Ilkogretim matematik,
ortadgretim matematik, fen bilgisi ve bilgisayar ve dgretim teknolojileri boliimiinde egitim gérmekte
olan &gretmen adaylarinin matematik okuryazarligi 6z yeterlik algilar1 cinsiyet, bolim ve simif
bakimindan farklilik gostermekte midir? Bu amagla, asagidaki arastirma problemlerine yanit
aranmaktadir:

1. ilkégretim matematik, ortadgretim matematik, fen bilgisi ve bilgisayar ve Ogretim
teknolojileri boliimiinde egitim goérmekte olan Ogretmen adaylarmin matematik okuryazarhigi 6z
yeterlik algilar1 boliimlere gore farklilik gostermekte midir?

2. lQlkdgretim matematik, ortadgretim matematik, fen bilgisi ve bilgisayar ve Ogretim
teknolojileri bolimiinde egitim goérmekte olan O6gretmen adaylarinin matematik okuryazarligi 6z
yeterlik algilar1 siniflara gore farklilik gostermekte midir?

3. Ilkogretim matematik, ortadgretim matematik, fen bilgisi ve bilgisayar ve &gretim
teknolojileri bolimiinde egitim goérmekte olan 6gretmen adaylarmin matematik okuryazarligi 6z
yeterlik algilari cinsiyetlere gore farklilik gostermekte midir?

Matematik okuryazarlifi 6z-yeterliginin 6gretmen adaylarinda arastirilmasinin 6nemli oldugu
diistiniilmektedir. Ciinkil egitim silirecinde Ogrencilere matematik okuryazarligi becerilerinin
kazandirilmasinda dncelikli olarak dgretmenlere biiylik sorumluluklar diigmektedir. Bu baglamda da
oncelikli olarak 6gretmenlerin matematik okuryazarlig: becerilerine sahip olmasi gerekmektedir. lgili
alan yazinda bu konuyla ilgili simirli sayida ¢alisma olmasi sebebiyle, yapilan bu ¢alismanin ileride
yapilacak ¢aligmalara 151k tutacagi ve alan yazina katkida bulunacag diistiniilmektedir.
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YONTEM
Bu boéliimde arastirma modeli, arastirma grubu, verilerin toplanmasi ile verilerin ¢dziimlenmesi
yer almaktadir.

2.1. Arastirma Modeli

Aragtirmada tarama yontemi kullanilmigtir.  Bu yontem problemi var oldugu sekliyle
betimlemeyi amaclayan arastirma yaklagimidir (Karasar, 2005). Bu yontem vasitasiyla ilkdgretim
matematik, ortaggretim matematik, bilgisayar ve Ogretim teknolojileri ve fen bilgisi Ggretmen
adaylarinin sahip olduklari matematik okuryazarligi 6z-yeterlik durumlari, gesit degiskenlerle olan
iligkisi incelenerek agiklanmistir. Verilerin analizinde nicel aragtirma yontemlerinden yararlanilmstir.

2.2 Arastirma Grubu

Arastirma grubunu olusturan 270 dgretmen adayi, Marmara Universitesi Egitim Fakiiltesi
[Ikogretim Matematik Ogretmenligi, Ortadgretim Matematik Ogretmenligi, Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri Ogretmenligi ve Fen Bilgisi Ogretmenligi Boliimleri’nde egitim gdrmekte olan dgretmen
adaylar1 arasindan goniilliiliik esasina gore se¢ilmistir.

2.3. Veri Toplama Araci

Matematik Okuryazarligr Oz-Yeterlik Olcegi

Ogretmen adaylarinin matematik okuryazarligi 6z yeterlik algilarinin cinsiyet, boliim, simf
bakimindan farklilik gosterip gdstermedigini incelemek amaciyla Ozgen ve Bindak (2008) tarafindan
gelistirilen Matematik okuryazarligt Oz-yeterlik Olgegi kullanilmistir. Bu oOlgek iki boliimden
olugmakta olup, birinci boliimii demografik bilgileri tespit etmeye ydnelik sorulardan olusmakta,
ikinci boliimii ise 5°li likert tipinde 25 maddeden olusmaktadir. Olcekten elde edilen veriler nicel
olarak incelenmis olup istatistiksel olarak analiz edilip degerlendirilerek sonuglar tablolar halinde
sunulmustur. Gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalar1 yapilmis olan 6lgegin bu arastirma igin hesaplanan
Cronbach Alpha ictutarlilik katsayis1 0,88 dir.

2.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizindeki istatistik islemler icin SPSS 17.0 Istatistik Paket Programindan
yararlanilmistir.  Ogretmen adaylarinin Matematik Okuryazarhg Oz-yeterlik puanlari, bransa,
cinsiyete ve siif diizeylerine gore aralarinda anlamli fark olup olmadigi arastirilmis olup, veriler
normal dagilim gostermedigini belirlemek icin yapilan Kolmogorov-Smirnov testi uygulanmis veriler
normal dagilim gostermediginden (p<,05) dolay1 parametrik olmayan testlerden olan Mann-Whitney
U ve Kruskal-Wallis H testi kullanilmigtir.

BULGULAR

Bu boéliimde elde edilen verilerin istatistiksel analizi yapilmis olup elde edilen bulgular asagida
sunulmustur.

Tablo 1: Ogretmen Adaylarina Ait Istatistiki Bilgiler

Boliim N 1.Simf 4.Simf Kiz Erkek
I.Matematik 85 43 42 58 27
O.Matematik 46 25 21 30 16
F.Bilgisi 83 43 40 62 21
B.O.T.E 56 28 28 33 23
Toplam 270 139 131 183 87
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Tablo 1 incelendiginde veri grubunda bulunan toplam 270 &gretmen adayindan 85 kisinin
ilkdgretim matematik 6gretmenligi, 46 kisinin orta 6gretim matematik 6gretmenligi, 83 kisinin fen
bilgisi dgretmenligi ve 56 kisinin ise B.O.T.E. boliimlerinde egitim gordiikleri goriilecektir. Ogretmen
adaylarinin 183’1 kiz ve 87’si erkek adaylardan olugmaktadir.

Tablo 2: Ogretmen Adaylarmin Matematik Okuryazarhig Oz-Yeterlik Puanlaria Ait Istatistiki Bilgiler.

BOLUM N ORTALAMA  STD SAPMA MINIMUM  MAKSIMUM
I.LMATEMATIK 85 93,05 11,63 68 125
O.MATEMATIK 46 95,93 12,68 63 123
F.BILGISi 83 88,14 8,15 69 108
B.O.T.E 56 87,83 6,19 77 100
TOPLAM 270 90,95 10,36 63 125

Tablo 2 incelendiginde Ortadgretim matematik 6gretmenligi boliimiinde egitim gérmekte olan
Ogretmen adaylarmin matematik okuryazarligi 6z-yeterlik puanlart ortalamasinin en yiiksek oldugu
(95,93) ve B.O.T.E béliimiinde egitim gérmekte olan dgretmen adaylarmin matematik okuryazarligi
0z-yeterlik puanlar1 ortalamasinin en diisiik (87,83) oldugu goriilmektedir.

Tablo 3: Matematik Okuryazarligi Oz-Yeterlik Puanlarimin Siif Diizeyine Goére Karsilastirilmast Mann-
Whitney U Testi Sonuglari

SINIF N Sira Ortalamasi Sira Toplamm U P
1.SINIF 139 127,31 17695,50 7965,00 0,076
4.SINIF 131 144,19 18889,50

TOPLAM 270

Tablo 3 incelendiginde oOgretmenlerin matematik okuryazarlik o6z-yeterlik puanlart simif
diizeyinde karsilagtirildiginda 1.smifta egitim gérmekte olan 6gretmen adaylarinin ile 4. sinifta egitim
gormekte olan 6gretmen adaylarinin matematik okuryazarlik 6z-yeterlik puanlar1 arasinda anlamli bir
fark olmadigi goriilmektedir (p>,05).

Tablo 4: Béliim Bazinda Matematik Okuryazarligi Oz-Yeterlik Puanlarinin Sinif Diizeyine Gore karsilastirilmasi
Mann-Whitney U Testi Sonuglari

Boliim Simif N Sira Ortalamasi Sira Toplam U P

ilkﬁgretim 1.Simf 43 35,13 1510,50 564,50 0,003

Matematik  4.Simf 42 51,06 214450

Ortadgretim 1.Smmif 25 17,56 439,00 114,00 0,000

Matematik  4.Simf 21 30,57 642,00

Fen 1.Smmif 43 44,17 1899,50 766,50 0,394

Bilgisi 4.Smif 40 39,66 1586,50

B.O.T.E 1.Smmif 28 32,20 901,50 288,50 0,890
4.Smif 28 24,80 694,50

Toplam 270

Tablo 4 incelendiginde dgretmenlerin matematik okuryazarlik 6z-yeterlik puanlari bdliimlere
bazinda smif diizeyine gore ayr1 ayri karsilastirildiginda, ilkdgretim matematik 6gretmenligi ile
ortadgretim matematik 6gretmenligi boliimlerinde 1.siifta egitim gérmekte olan 6gretmen adaylarinin
matematik okuryazarlik 6z-yeterlik puanlarn ile 4. sinifta egitim gérmekte olan 6gretmen adaylariin
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matematik okuryazarlik 6z-yeterlik puanlar1 arasinda anlaml bir fark oldugu gériiliirken (p<,05), Fen
bilgisi 6gretmenligi ile B.O.T.E béliimlerinde 1.sinifta egitim gdrmekte olan dgretmen adaylarinin
matematik okuryazarlik 6z-yeterlik puanlar ile 4. sinifta egitim gérmekte olan 6gretmen adaylarinin
matematik okuryazarlik 6z-yeterlik puanlar1 arasinda anlamli bir fark olmadig: goriilmektedir (p>,05).

Tablo 5: Matematik Okuryazarligi Oz-Yeterlik Puanlarmin Cinsiyete Gore Karsilastirilmast Mann-Whitney U
Testi Sonuglari

CINSIYET N Sira Ortalamasi Sira Toplam U P
Klz 183 131,20 24010,50 7674,50 0,145
ERKEK 87 144,53 12574,50

TOPLAM 270

Tablo 5 incelendiginde Ogretmenlerin matematik okuryazarlik 6z-yeterlik puanlari cinsiyete
gore karsilastirildiginda kiz 6gretmen adaylarinin matematik okuryazarlik 6z-yeterlik puanlan ile
erkek Ogretmen adaylarimin matematik okuryazarlik 6z-yeterlik puanlart arasinda anlamli bir fark
olmadig1 goriilmektedir (p>,05).

Tablo 6: Bélim Bazinda Matematik Okuryazarhg Oz-Yeterlik Puanlarimin Cinsiyete Gore Karsilastirilmasi
Mann-Whitney U Testi Sonuglari

BOLUM Cinsiyet N Sira Ortalamas1  Sira Toplam u p

ilkiigretim Kiz 58 41,97 2434,50 723,50 0,574

Matematik Erkek 27 45,20 1220,50

Orta6gretim Kiz 30 21,03 631,00 166,00 0,087

Matematik Erkek 16 28,13 450,00

Fen Kiz 62 42,76 2651,00 604,00 0,622

Bilgisi Erkek 21 39,76 835,00

B.O.T.E Kiz 33 26,41 871,50 310,50 0,250
Erkek 23 31,50 724,50

TOPLAM 270

Tablo 6 incelendiginde Ogretmen adaylarmin matematik okuryazarlik 6z-yeterlik puanlar
boliim bazinda cinsiyete gore karsilastirildiginda tiim boliimlerdeki kiz 6gretmen adaylar ile erkek
Ogretmen adaylart matematik okuryazarlik &z-yeterlik puanlari arasinda anlamli bir fark
goriilmemektedir (p>,05).

Tablo 7: Matematik Okuryazarlig1 Oz-Yeterlik Puanlarmin Béliimlere Gore Kruskal-Wallis H Testi Sonuglari

BOLUM N Sira Ortalamasi sd X2 p
I.Matematik 85 150,26 3 25,207 0,007
O.Matematik 46 173,99

F.Bilgisi 83 115,95

B.O.T.E 56 110,46

Toplam 270

Tablo 7 incelendiginde Ogretmen adaylarmin matematik okuryazarlik 6z-yeterlik puanlar
boliimlere gore karsilastirildiginda matematik okuryazarlik 6z-yeterlik puanlarn arasinda bdliimlere
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gore anlaml bir farklilik olustugu goriilmektedir (p<,05). En yiiksek ortalama ortadgretim matematik
Ogretmenligi boliimiinde egitim goéren 6gretmen adaylarina aittir (173,99).

Tablo 8: Simf Bazinda Matematik Okuryazarligi Oz-Yeterlik Puanlarmin Boliimlere Gore Kruskal-Wallis H
Testi Sonuglari

Simif BOLUM N Sira Ortalamasi sd X? p

I.Matematik 43 69,40 3 1,130 0,770
1.Smmif O.Matematik 25 77,58

F.Bilgisi 43 67,53

B.O.T.E 28 67,80

I.Matematik 42 80,63 3 37,893 0,000
4.S1mf O.Matematik 21 97,50

F.Bilgisi 40 50,04

B.O.T.E 28 43,23

TOPLAM 270

Tablo 8 incelendiginde 6gretmen adaylarinin matematik okuryazarlik 6z-yeterlik puanlart sinif
bazinda boliimlere gore ayr1 ayn karsilastirildiginda 1.smifta egitim gormekte olan Ogretmen
adaylarinin matematik okuryazarlik 6z-yeterlik puanlar1 arasinda bdliimlere gore anlamli bir farklilik
olustugu goriilmezken (p>,05), 4.simifta egitim gormekte olan Ogretmen adaylarimin matematik
okuryazarlik 6z-yeterlik puanlar1 arasinda boliimlere gére anlamli bir farklilik olustugu gériillmektedir
(p<.05).

TARTISMA ve SONUC

Arastirma sonucunda &gretmen adaylarinin matematik okuryazarlik 6z-yeterlik algis1 puanlari
orneklemin geneli ele alindiginda sinif diizeyine gore farklilik goriilmemektir. Ancak boliim bazinda
ele alindiginda ise sadece ilkdgretim matematik ile ortadgretim matematik Ogretmenlikleri
boliimlerinde smif diizeyine gore farklilik (p=0,003) olustugu goriilmektedir. Bu sonu¢ géz Oniine
alindiginda, ortadgretim ve ilkdgretim 6gretmenligi adaylarmin 6grenim gordiikleri siire icerisinde
diger Ogretmenlik programlarindaki adaylara kiyasla daha yogun bi¢cimde matematik egitimi
almalarmin  matematik okuryazarlik 6z-yeterlik algilar1 {izerinde olumlu etki gosterdigi
diistiniilmektedir. Akkaya ve Memnun (2012) (p=0,043) yapmis olduklar ¢alismanin sonuglari ile de
paralellik gostermektedir.

Ogretmen adaylarimin matematik okuryazarlik 6z-yeterlik algis1i puanlari cinsiyete gore
karsilastirildiginda gerek 6rneklem (p=0.145) genelinde gerekse boliim bazinda (p=0.574, p=0.087,
p=0,622, p=0,250) kiz ve erkek ogrencilerin puanlart arasinda bir fark goriilmemektedir. Bu durum
Chen’in (2003) (p=0,26), Nicolaidou ve Philippou (2003); (p=0,55), Goodwin, Ostrom ve Scott,
(2009) (p=0,277), Akkaya, Memnun ve Katranci’nin (2012) (p=0,79), yapmis olduklari ¢aligmanin
sonuglari ile de paralellik gostermektedir.

Ogretmen adaylarinin matematik okuryazarhik 6z-yeterlik algisi puanlari boliimlere gore
karsilastinldiginda puanlarin boliimlere gore farklilik gosterdigi goriilmektedir. Bu noktada simif
diizeyinde bir analiz yapildiginda 1. simiflar diizeyinde 6gretmen adaylarinin matematik okuryazarlik
puanlari bolimlere farklilik gostermez iken 4.simiflar diizeyinde bakildiginda boliimlere gore farklilik
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gostermektedir. Yine benzer sekilde bu sonu¢ 6gretmen adaylarinin lisans egitimleri boyunca almig
olduklar1 matematik derslerinin yogunlu ile iliskilendirilebilir.

Aragtirma sonuglari ele alindiginda;

Fen Bilgisi Ogretmenligi ile Bilgisayar ve Ogretimleri Teknolojileri boliimlerinde matematik
derslerinin alanla ve gercek yasamla daha sik bir sekilde iliskilendirilerek iglenmesi 6gretmen
adaylarinin matematik okuryazarlik 6z-yeterlik alg1 diizeylerinin artmasinda yararl olacaktir.

Bu arastirma sonunda elde edilen bulgularin genellenebilirlik durumunu artirmak i¢in benzer
arastirmalarin farkli gruplar ve farkli sinif diizeyleri iizerinde yiiriitiilmesinde ve arastirmanin nicel
sonuclarinin nitel arastirma bulgulariyla zenginlestirilmesinin, konuya iligkin daha kapsamli ve
derinlemesine bilgi sahibi olunmasi yoniinde fayda saglayabilecegi diisiiniildiigiinden bu yonde nitel
calismalarin yapilmasi onerilebilir.
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Es Tiikenmisliginin Yordanmasinda Cinsiyet Farklihklari®

Gender Differences in Predicting of Couple Burnout

Burhan Capri’ Zafer Gokgakan®

Ozet: Bu arastirmanin amaci, es tiikenmisliginin yordanmasinda sosyo-demografik ozellikler, mesleki
tilkenmislik, evlilik uyumu, es destegi, evlilik ve iliski ile ilgili degiskenlerin cinsiyet farkliliklar1 agisindan
katkilarimi incelemektir. Arastirma grubunu, Mersin Universitesi’den caligmaya goniillii olarak katilmay1
kabul eden ve evrenden seckisiz olarak segilen 435 evli kadin (n=235) ve erkek (n=200) iiniversite personeli
olusturmustur. Veriler “Tiikenmislik Olgegi (TO)”, “Es Tiikenmislik Olcegi (ETO)”, “Evlilikte Uyum Olgegi
(EUO) ve “Kisisel Bilgi Formu” kullanlarak toplanmistir. Asamali dogrusal ¢oklu regresyon analizinin
kullanildig1 ¢alismada hata pay1 iist sinir1 0.05 kabul edilmistir. Yapilan analizler sonucunda, evli kadmn ve
erkek bireylerin eg tiikenmigligi puanlarinin, farkli degiskenler tarafindan yordandigi bulunmustur. Bulgular
literatiir 1s181nda tartigilmusgtir.

Anahtar Kelimeler: Es Tiikenmisligi, Mesleki Tiikenmislik, Evlilik Uyumu, Cinsiyet Farkliliklar:

Abstract: The purpose of the present study is to investigate the contributions of socio-demographic variables,
career burnout, marital adjustment, spouse support, marriage and relationship on the prediction of couple
burnout of married individuals according to their gender differences. The research group is consisted of 435
voluntary married university staff in Mersin University (235 female; 200 male). Data were collected using
“Couple Burnout Measure (CBM)”, “Burnout Measure (BM)”, “Marital Adjustment Scale (MAS)” and
“Personal Information Sheet”. In order to analize the data stepwise linear multiple regression analysis was
employed and significance level was taken as 0.05 for analyses. As a result of analysis, it is found that
married female and male individuals’ couple burnout scores were predicted by different variables. The
findings were discussed according to the literature.

Keywords: Couple Burnout, Career Burnout, Marital Adjustment, Gender Differences

GIRIS

Tiikenmislik kavrami uzun yillardir s6zliik anlami olarak giinliik hayat igerisinde yer almasina
ragmen bu kavram ile ilgili yapilan ¢alismalarin 70’li yillarin ortalarindan itibaren mesleki tiikenmislik
boyutu agisindan ele alindig1 géze ¢arpmaktadir. Mesleki tilkenmislikten farkli olarak es tiikenmigligi
oldukca yeni caligilan bir degisken olarak ilk kez Pines (1993; 1996) tarafindan ortaya atilmis ve
psikoanalitik-varoluscu es tiikkenmislik modeli ¢ercevesinde kavramlastirilmus ve gergeklik ile
beklentiler arasindaki kronik bir farkliligin neden oldugu fiziksel, duygusal ve zihinsel bir yorgunluk
semptomu olarak tanimlanmistir. Psikoanalitik-Varoluscu perspektife gore, tiikenmislik kisilerin
islerinde ve iliskilerinde elde edemedikleri (varolussal) anlami bulmak isteme ihtiyacindan
kaynaklanmaktadir. Yagamda varolussal anlam arayigina iligkin siklikla segilen iki alandan biri ig
digeri ise es oldugu igin insanlarin is, ask ve evlilik ile ilgili beklenti diizeyleri oldukca yiiksektir
(Pines ve Nunes 2003).

Bu durumda, Pines (1996)’a gore, bir¢ok insan yeni bir ise, iliskiye veya evlilige
basladiklarinda bunlarin sonsuza dek siirecegi umudunu tasimaktadir. Bu tiir insanlarin, meslek ve

! Bu galigma, Mersin Universitesi Arastirma Fonu Saymanhgi (BAP-SOBE EM (BC) 2006-3 DR) tarafindan desteklenen doktora tezinin bir
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evlilik yasamlar: ile ilgili beklenti diizeyleri yiiksek, hissettikleri duygusal baski ise yogun ve uzun
stireli oldugunda, stres, yabancilasma, kaygi ve depresyon gibi duygular1 da yiiksek bir diizeyde
yasamakta ve meslek ya da evlilik yasamlart ile ilgili tilkenmiglik durumlari da ortaya ¢ikabilmektedir.
Ciinkii Pines (1993; 1996)’a gore, mesleki tiikkenmislik ve es tiikenmisligi yalnizca idealist ve yiiksek
diizeyde bir giidiilenmeye sahip kisilerde goriilmektedir.

Etzion ve Pines (1986)’a gore, tiikenmislik insanlarin kisisel ve psikolojik iyilik halleri, es,
aile ve toplum yasamlar1 i¢in oldukca dnemli bir tehdit olarak degerlendirilmektedir. Bu noktada,
mesleki tiikenmiglik sikayetiyle gelen bir kisi ile ilgili kisa bir aragtirma yapildiktan sonra gergek
problemin evlilik ya da iligki oldugu kesfedilebilmektedir. Diger taraftan, evlilik ve es tilkenmisligi
problemine yardim aramak icin gelen bir kisinin de gercek probleminin isi ve meslegi oldugu ortaya
¢ikabilmektedir (Pines ve Nunes 2003).

Pines (1996)’a gore, son yillarda kadinlarin sosyal statiilerindeki ilerlemelere ragmen bir ev ve
meslek birlesimi sonucu olusan iki tam zamanlh ¢ifte is yiikiinii tagimalar1 olduk¢a zor olmaktadir.
Ozellikle gocuk bakimi ve ev isleri gorevlerinin yani sira diizenli bir meslek gorevini de bir arada
gotiirmek gibi bir misyonu bulunan kadinlar meslek kadini/es/anne olarak kendisinden beklenen tiim
taleplere cevap vermeye caligmaktadirlar. Bu nedenle, tiikkenmislik ile ilgili ¢aligmalarda ozellikle
kadinlarin ev ve is yasantilar1 arasinda biiyiik bir ¢atisma yasadiklarinin bulunmasi siirpriz bir sonug
degildir. Etzion (1984)’un calismasinda erkeklerden farkli olarak kadinlarin tiikenmislik puanlari ile
ev ve ig arasindaki ¢atigma durumu arasinda anlamli bir iliski bulunmustur. Bu bulgu, Pines ve Kafry
(1981)’nin kadinlarin talep gatismasi agisindan erkeklerden is ve ev yasamlarinda daha sik ve daha
fazla stres yasadiklarin1 bulduklari c¢alismalarinin sonuglarini desteklemektedir. Diger taraftan, her
ikisi de ¢alisan esler icin benzer ¢atigma durumlarmin olmasi muhtemel gériinmektedir. Ozellikle her
iki es de yakin iligskinin ve meslek yasamlarinin taleplerini siirekli olarak miizakere ettiklerinde zaman
yonetimi konulari etrafindaki belli gatismalar kaginilmaz olmaktadir.

Bu ac¢idan bakildiginda, aslinda Greenglass ve Burke (1988) kadin ve erkeklerin
titkenmigliklerinin yordayicilarinin farkli degiskenler oldugunu ifade etmektedirler. Fakat tlikenmislik
alamindaki cinsiyet farkliliklar1 aragtirmalar1 farkli sonuglara isaret etmektedir. Ozellikle mesleki
tikenmislik alaninda yapilan ¢aligmalarda farkli bulgular goze garpmaktadir. Cogunlukla cinsiyetler
acisindan kadinlarin lehine fark bulan arastirmalar (Etzion ve Pines 1986; Etzion 1987; Lackritz 2004;
Leiter, Clark ve Durup 1994; Maslach ve Jackson 1981; Maslach 1982; Pines ve Kafry 1981; Pines,
Neal, Hammer ve Icekson 2011; Ronen ve Pines 2008) goze carparken, cinsiyetler agisindan
erkeklerin lehine fark bulan (Bibou- Nakou, Stogiannidou ve Kiosseoglou 1999; Brake, Bloemendal
ve Hoogstraten 2003; Burke ve Greenglass 1989; Maslach ve Jackson 1985; Norvell, Hills ve Murrin
1993) ve bu iki cinsiyet arasinda hicbir fark bulamayan arastirmalar (Benbow ve Jolley 2002; Evers,
Brouwers ve Tomic 2002; Greenglass ve Burke 1988; Hastings ve Bham 2003; Kalimo 2000; Maslach
ve Jackson 1985) da gbze ¢arpmaktadir.

Diger taraftan, es tilkkenmisligi a¢isindan bakildiginda ise tilkenmislik yasayan eslerle yapilan
klinik caligmalar ve miilakatlardan elde edilen bulgularin biiylik bir ¢ogunlugunda, kadinlarin
erkeklerden daha yiiksek diizeyde tiikenmislik yasadigi rapor edilmistir (Pines 1989; 1993; 1996;
Pines ve dig. 2011). Ayrica, Pines (1996) tarafindan es tiikenmisligi ile ilgili yapilan ¢alismalarda, es
tilkenmisgliginin pozitif bakis acisi, iletisim ve giivenlik gibi evlilik ve iligki ile ilgili degiskenlerin
bircogunun es tikkenmigliginin anlamli birer yordayicisi oldugu bulunmus ve es tiikkenmisligi ile bu
degiskenler arasinda cinsiyetler acisindan genelde kadinlar lehine anlamli sonuglara ulasildigi rapor
edilmistir.
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Bu asamada, literatiirde cinsiyetler agisindan elde edilen farkli aragtirma bulgular géz 6niine
alindiginda, cinsiyet degiskeninin tiikenmislik {izerindeki etkisini aydinlatmaya yonelik daha fazla
sayida aragtirmanin yapilmasinin 6nemli oldugu goriilmektedir. Bu nedenle, yapilan bu ¢alismada,
mesleki tiikenmislik, es destegi, evlilik uyumu, evlilik ve iliski ile ilgili degiskenler ve farki sosyo-
demografik 6zelliklerin es tiikenmisligini yordamalarindaki katkilarinin farkli cinsiyetlerdeki bireyler
iizerinde de degerlendirilmesinin, tiikenmiglik literatiiriinde cinsiyetler agisindan gerceklestirilen
arastirmalara katk: saglayacagi diisiiniilmektedir. Bu agiklamalarin 1s18inda, bu arastirmanin amaci es
titkkenmisliginin yordanmasinda sosyo-demografik 6zellikler, mesleki tilkenmislik, evlilik uyumu, es
destegi, evlilik ve iliski ile ilgili degiskenlerin cinsiyet farkliliklar1 agisindan katkilarini incelemektir.

1.1. Problem Ciimlesi
Sosyo-demografik 6zellikler, mesleki tiikenmislik, es destegi, evlilik uyumu, evlilik ve iliski
ile ilgili degiskenler evli bireylerin cinsiyetlerine gore es tiikenmisliklerini yordamakta midir?

1.2. Alt Problemler

1.2.1. Sosyo-demografik ozellikler, mesleki tiikkenmislik, es destegi, evlilik uyumu, evlilik ve
iligki ile ilgili degiskenler evli kadin bireylerin es tilkenmisligini yordamakta midir?

1.2.2. Sosyo-demografik ozellikler, mesleki tilkenmislik, es destegi, evlilik uyumu, evlilik ve
iligki ile ilgili degiskenler evli erkek bireylerin es tilkenmigligini yordamakta midir?

YONTEM

Bu arastirma betimsel yontemli iliskisel tarama modelli bir yordama ¢alismasi niteligindedir.

2.1. Arastirma Grubu

Arastirma grubunu, Mersin Universitesi’den, calismaya goniillii olarak katilmay:1 kabul eden
ve evrenden segkisiz olarak segilen 435 evli ¢ift (235 kadin; 200 erkek) tiniversite personeli
olusturmustur.

2.2. Veri Toplama Araclari

2.2.1. Es Tiikenmislik Ol¢egi (ETO)

Es Tiikenmislik Olcegi (ETO), Pines ve Aronson (1988) tarafindan gelistirilen Tiikenmislik
Olgegi (TO)’nin es iliskileri (evlilik, sozliiliik, nisanlilik ve flért gibi) i¢in uyarlanmus halidir. Es
Tiikenmislik Olgegi’nin Tiikenmislik Olgegi’nden ayrildig: en temel nokta, dlgegin 15. maddesinde
yer alan “Insanlarla ilgili hayal kirikligina ugrama ve giicenme” seklindeki ifadede yer alan “insanlar”
kelimesinin yerine “Es/lliski” kelimelerinin gelmesidir. Orijinali Pines (1996) tarafindan gelistirilen
ETO evli olan, flort yasayan, nisanl olan veya gift olarak nitelendirilen tiim iliski tiirlerinde yer alan
kisilerin tiikenmislik diizeyini 6lgmek tizere yedi dereceli bir 6lgek iizerinde goriismecilerin beyanina
dayali [self-report] olarak hazirlanmis yirmibir maddeden olusan bir lgme aracidir. ETO’nin Tiirkce
uyarlama, gecerlik ve giivenirlik calismalar1 Capri (2008) tarafindan gergeklestirilmistir. ETO’nin
gegerligi i¢in faktor analizi ve 6l¢iit bagintili gegerlik ¢alismalari ile degerlendirilmistir. Faktor analizi
sonucunda elde edilen bulgularin dlgegin yap1 gecerligine sahip olduguna isaret ettigi, Ergin (1992)
tarafindan uyarlanan Maslach Tiikenmislik Envanteri (MTE) ve Tiikenmislik Olgegi (TO) ile yapilan
Olciit bagintili gecerlik caligmalart sonucunda, MTE’nin alt boyutlarindan duygusal tiikenmislik (r=
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44, p<.01) ve duyarsizlasma (r= .35, p<.01) alt dl¢ek puanlar1 ve TO toplam puanmi (r= .53) arasinda
anlamh diizeyde pozitif korelasyon, kisisel basar1 (r= -.31, p<.01) alt 6lgek puanlari arasinda ise
anlaml diizeyde negatif bir korelasyon bulundugu rapor edilmistir. ETO’nin giivenirlik ¢alismalart
sonuglarina gore, i¢ tutarlik katsayist a= .94 ve 2 ay arayla elde edilen test-tekrar test korelasyon
katsayisi r= .91 olarak bulunmustur.

2.2.2. Tiikenmislik Olgegi (TO)

Kisilerin mesleki tiikenmiglik diizeyini 6l¢mek iizere yedi dereceli bir Olgek iizerinde
goriismecilerin beyanina dayali [self-report] olarak hazirlanmig yirmibir maddeden olusan ve Pines ve
Aronson (1988) tarafindan gelistirilen dlgegin Tiirkge uyarlama, gegerlik ve giivenirlik ¢alismalari
Capri (2006) tarafindan gergeklestirilmistir. TO’nin gecerligi faktor analizi ve dlgiit bagitili gegerlik
caligmalan ile degerlendirilmistir. Faktor analizi sonucunda elde edilen bulgularin 6lgegin yapi
gecerligine sahip olduguna isaret ettigi, Ergin (1992) tarafindan uyarlanan Maslach Tiikkenmislik
Envanteri (MTE) ile yapilan 6l¢iit bagintili gegerlik ¢aligsmasi sonucunda duygusal tiikenmislik (r= .57,
p<.01) ve duyarsizlasma (r= .30, p<.01) alt 6l¢ek puanlar1 arasinda anlamli diizeyde pozitif
korelasyon, kisisel basar1 (r= -.22, p<.01) alt 6lgek puanlari arasinda ise anlaml diizeyde negatif bir
korelasyon bulundugu rapor edilmistir. TO’nin giivenirlik ¢alismalar1 sonuglarina gére, i¢ tutarlik
katsayist o= .93 ve 1 ve 4 ay arayla elde edilen test-tekrar test korelasyon sirasiyla r= .85 ve r= .83
olarak bulunmustur.

2.2.3. Evlilikte Uyum Olcegi (EUO)

Locke ve Wallace (1959) tarafindan gelistirilen EUO 15 maddelik bir 6lgektir. Olgegin gecerlik
ve giivenirligi Tutarel-Kislak (1999) tarafindan yapilmistir. EUO bir genel uyum sorusu, olas1 anlasma
alanlarmi 6lcen sekiz soru ile catisma ¢ozme, baglilik ve iletisimi dlgen alti soruyu igermektedir.
EUO'in i¢ tutarlik giivenirligi .90, iki yarim test giivenirligi .84, test-tekrar test giivenirligi .57'dir.
lliskilerde Yiikleme Olgegi kullanilarak elde edilen dlgiit bagimli gegerlik korelasyon katsayisi ise -
S54'diir. Olgekteki puanlar, uyumsuzluktan uyumluluga dogru artmaktadir. En diisiik puan 1, en yiiksek
puan 60’tir. Ortalamay1 temel alan kesim noktas1 formiilii kullanilarak, EUO’den elde edilen puanlarm
kesim noktas1 43 olarak hesaplanmigtir. Buna gore, 6l¢ekten 43 ve iizeri puan alanlar evliliklerinde
uyumlu, 43’{in altinda puan alanlar uyumsuz olarak degerlendirilmektedir.

2.2.4. Kisisel Bilgi Formu: Arastirma grubunda yer alan katilimcilarin sosyo-demografik
ozellikler, es destegi, evlilik ve iliski ile ilgili belirleyici olan baz1 degiskenlere iligkin bilgilerini igeren
bir “Kisisel Bilgi Formu” olusturulmustur.

2.3. Islem Yolu ve Verilerin Analizi

Uygulamada kullanilan 6lgme araglarinin arastirmaya goniillii olarak katilmay1 kabul eden
katilimcilara uygulanma igleminde bireylerin kimliklerinin gizliligini saglayarak daha icten bilgiler elde
etmek amaciyla 6lgme araclar1 kapali zarf iginde verilip alinmms ve katilimcilarin isimlerini yazmalari
istenmemistir. SPSS paket programinin 11.5 versiyonu kullanilarak gergeklestirilen analize, uygulanan
6lgme araclarimi tam ve dogru olarak dolduran bireylerin verileri alinmigtir. Arastirma grubunda yer
alan tim bireylerin cinsiyetlerine gore sosyo-demografik 6zellikler, mesleki tiikenmislik, es destegi,
evlilik uyumu, evlilik ve iliski ile ilgili degiskenlerin es tlikenmisligini yordamadaki katkilarini
belirlemek i¢in “Asamali Dogrusal Coklu Regresyon Analizi” yapilmistir. Asamali regresyon analizine,
analize es tiilkenmisligi ile istatistiksel olarak anlamli iligkilerin goriildigii degiskenler dahil edilmigtir.
Veriler Kalayci (2005)’nin belirttigi, “Asamali Dogrusal Coklu Regresyon Analizi” uygulamasinin
yapilabilmesi i¢in gerekli olan varsayimlari karsiladigini gostermistir. Asamali g¢oklu dogrusal
regresyon analizinde kategorik olan sosyo-demografik 6zelliklerden is yasaminda sosyal destek alip
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almama, esin calisip calismamasi ve evlilik yasaminda sosyal destek alip almama degiskenleri iki
kategori olmas1 nedeniyle 0-1 olarak kodlanmis ve analizler bu sekilde yapilmistir. Geri kalan ii¢ ve
daha fazla kategorisi olan sosyo-demografik Ozellikler ise iki yapay (dummy) degisken olarak
degerlendirilmis ve regresyon esitligine bu sekilde alinmistir. Sonuglarin degerlendirilmesinde hata pay1
iist sinir1 0.05 Olgiit olarak kabul edilmistir.

BULGULAR

Bu boliimde, arastirmanin alt problemleri dogrultusunda elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Evli Kadin ve Erkek Bireylerin, Es Tiikenmisligi, Sosyo-Demografik Ozellikler, Mesleki
Tiikenmislik, Es Destegi, Evlilik Uyumu, Evlilik ve iliski fle Ilgili Degiskenlerine Ait Korelasyon
Degerleri

Evli kadin ve erkek bireylerin; es tlikenmisligi, sosyo-demografik ozellikler, mesleki
titkkenmislik, es destegi, evlilik uyumu, evlilik ve iliski ile ilgili degiskenlerine ait korelasyon degerleri
Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1: Evli Kadim ve Erkek Bireylerin, Es Tiikenmisligi, Sosyo-Demografik Ozellikler, Mesleki Tiikenmislik,
Es Destegi, Evlilik Uyumu, Evlilik ve iliski ile Ilgili Degiskenlerine Ait Korelasyon Degerleri

DEGISKENLER KADIN ERKEK GENEL
EVLILIK UYUMU -.698* -.524* -.638*
MESLEKI TUKENMISLIK 478* 576* 531*
ES DESTEGI -.543* -.363* -.488*
SOSYO-DEMOGRAFIK OZELLiKLER
EGITIM DURUMU -.281* -.234* -.231*
PERSONEL TURU .306* 267* .258*
IS YASAMINDAKI SOSYAL DESTEK 151* 118 .118*
COCUK SAYISI .192* 197 .149*
ESIN CALISIP CALISMAMASI .159* 107 014
EVLILIK YASAMINDAKI SOSYAL DESTEK 178* -.043 .053
EVLILIK VE iLiSKi iLE iLGILI DEGISKENLER
POZITIF BAKIS ACISI -561* -.403* -511*

. . ILETISIM -.602* -.495% -.563*

ES TUKENMISLIGI GUVENLIK -.600* - 551% - 575*
PARTNERIN ARZU EDILEBILIRLIGI -.627* -.426% -578*
ONEM -.632* -.469* -.584*
DUYGUSAL CEKICILIK -.606* -.466* -562*
FiZIKSEL CEKICILIK -.603* -.412% -.536*
CINSEL YASAM -.547* -.458* -.519*
GELISIM
EV ISLERININ PAYLASIMI -.385* -.216* -.325*
BENZER AMAGLAR/HEDEFLER -.546* -.494* -.524*
ZIHINSEL CEKICILIK -.535*% -.308* -417*
SIKILMA 517* .284* 447
FAZLA YUKLENME .486* .357* 442%
TALEP CATISMASI .324* 132 241
BASARI -.434* -.262* -.358*
TAKDIR ETME -.524* -.348* -.462*
ADANMISLIK BASKISI 170* -.076 .042
KISILIKLERIN BAGDASABILIRLIGI -.621* -.391* -.545*
DEGISIKLIK -.392* -.375* -.350*
ISTISMAR 527* .284* A457*

*p< .05

Es tikenmisligini yordayip yordamadigini belirlemek iizere yapilacak asamali regresyon
analizine, Tablo 1’de es tiikenmisligi ile anlamli diizeyde iliski gbstermeyen degiskenlerden, evli
kadin bireyler grubuna “yas”, “hizmet siiresi” ve “evlilik siiresi” degiskenleri”; evli erkek bireyler
grubuna ise “is yasamindaki sosyal destek”, “esin ¢alisip ¢aligmamasi”, “evlilik yasamindaki sosyal

199 ¢ 199 <

destek™, “yas”, “hizmet siiresi”, “evlilik siiresi”, “talep ¢atismas1” ve “adanmislik baskis1” degiskenleri
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dahil edilmemistir. Bagka bir ifadeyle, analize es tiikenmisligi ile istatistiksel olarak anlamli iligkilerin
goriildiigi degiskenler dahil edilerek, bu degiskenlerin es tiikenmisliginin ne kadarin1 yordadig
belirlenmeye ¢aligilmstir.

3.1. Evli Kadin Bireylerde Es Tiikenmislik Puanlarinin Yordanmasina iliskin Bulgular
Evli kadin bireylerde es tiikkenmislik puanlarinin yordanmasina iliskin bulgular Tablo 2’de
verilmistir.

Tablo 2: Evli Kadin Bireylerde Es Tiikenmislik Puanlarinin Yordanmasina iliskin Asamali Regresyon Analizi
Sonuglari

Yordanan Analiz Yordavyic: Degisken Standart
Degisken Asamasi Y sl Hata g kili R?

SABIT .
.565 342 0.430 .000

EVLILIK UYUMU (EU)

1 R=0.698  R*=0.488
F (1,233)= 221.989*
MESLEKI TUKENMISLIK (MT)

2 R=0.767  R*=0.588
F (2,232)= 165.318*

. L. ILETISIM (IL)
ES TUKENMISLIGI 3 R=0783 R*=0.614

F 3.0a1)= 122.226*
ADANMISLIK BASKISI (AB)

4 R=0.795 R*=0.633
F (4, 230= 99.079*
PARTNERIN

5 ARZU EDILEBILIRLIGI (PAE) .
R=0.806  R?=0.650 136 058 2.338 .020 .627 .017

.024 007 . 3.344 .001 .698 .488

368 045 . .092 .000 478 .100

108 054 2017 045 602 .02

129 033 . .891 .000 170 .019

F (s, 220)= 85.004*
ISTISMAR (i)

6 R=0.813  R*=0.660
F (6,228)= 73.831*
KISILiKLERINZBAGDASABiLiRLiGi (KB)

7 R=0.817 R*=0.668 :
F (1. p00= 65.276* 134 058 2.324 021 621 .008

129 046 . .804 .005 527 .010

ES TUKENMISLIGI=3.565-0.024EU+0.368MT-0.108/L+0.129AB-0.136PAE+0.129/-0.134KB

*p< .05

Tablo 2 incelendiginde, evli kadin bireylerin es tiikenmisligi puanlarina iliskin g¢oklu
regresyon analizi sonucunda 7 degisik regresyon modeli elde edilmistir. Yordayici degiskenler ile
bagimli degisken arasindaki ikili korelasyonlar incelendiginde; birinci regresyon modelinde, es
tilkenmisligi ile evlilik uyumu arasinda negatif ve yiiksek diizeyde bir iligkinin = -.70 oldugu
goriilmektedir. Ikinci regresyon modelinde, es tiikenmisligi ile mesleki tiikkenmislik arasindaki ikili
korelasyon degerinde pozitif ve orta diizeyde bir iliski r= .48 oldugu goriilmektedir. Ugiincii regresyon
modelinde, es tiikenmisligi ile evlilik ve iliski ile ilgili degiskenlerden iletisim arasindaki ikili
korelasyon degerinde negatif ve orta diizeyde bir iliski r= -.60 oldugu goriilmektedir. Dordiincii
regresyon modelinde, es tiikenmisligi ile adanmishik baskisi arasindaki ikili korelasyon degerinde
pozitif ve diisiik diizeyde bir iliski = .17 oldugu goriilmektedir. Besinci regresyon modelinde, es
tilkenmisligi ile partnerin arzu edilebilirligi arasindaki ikili korelasyon degerinde negatif ve orta
diizeyde bir iliski r= -.63 oldugu goriilmektedir. Altinci regresyon modelinde, es tikenmisligi ile
istismar arasindaki ikili korelasyon degerinde pozitif ve orta diizeyde bir iligki r= .53 oldugu
goriilmektedir. Yedinci regresyon modelinde, es tiikkenmisligi ile kisiliklerin bagdasabilirligi
arasindaki ikili korelasyon degerinde negatif ve orta diizeyde bir iligki r= -.62 oldugu goriilmektedir.
Tablodaki R degerleri incelendiginde; evlilik uyumu degiskeni i¢in korelasyon katsayist R= .70 elde
edilirken, sirasiyla mesleki tiikenmisligin eklenmesiyle R= .77’ye, iletisim eklendiginde R= .78’¢,
adanmiglik baskisi eklendiginde R= .80’e, partnerin arzu edilebilirligi ve istismar eklendiginde R=
.817¢, kisiliklerin bagdasabilirligi eklendiginde ise R=.82"ye yiikseldigi goriilmektedir.
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R? degerleri incelendiginde ise; sirasiyla evlilik uyumunun tiim varyansin % 49’unu, mesleki
tikenmisligin % 59’unu, iletisimin % 62’sini, adanmiglik baskisinin % 63’{inii, partnerin arzu
edilebilirliginin % 65’ini, istismarin % 66’sim1 ve kisiliklerin bagdasabilirliginin % 67’sini
acikladiklart goriilmektedir.

Degiskenlerin tiimii birlikte ele alindiginda bu degiskenlerin es tiikenmisligi puanlar
varyansinin % 66,8’ini acikladiklar1 goriilmektedir. Es tiikenmisligini en iyi yordayan degiskenin
evlilik uyumu oldugu goriilmektedir. Evlilik uyumu tek basina es tiikenmisligi varyansiin % 48.8’ini
agiklarken, bu degiskeni sirastyla; mesleki tiikkenmislik % 10.0, iletisim % 2.6 adanmislik baskis1 %
1.9, partnerin arzu edilebilirligi % 1.7, istismar % 1.0 ve kisiliklerin bagdasabilirliginin % 0.8 ile takip
ettigi goriilmektedir.

Diger taraftan, yapilan regresyon analizi sonuclar1 degerlendirildiginde, anlamli bir model
olusturan yedi degiskenden evlilik uyumunun tek basina es tiikenmislik varyansinin % 49’unu
acikladigr ve bu degiskene mesleki tilkenmislik eklendiginde bu iki degiskenin varyansi agiklama
oraninin % 59’a yiikseldigi goriilmiistiir. Bu noktada, en yliksek varyansi agiklama diizeyinin % 67
oldugu goz oniinde bulunduruldugunda, kalan bes degiskeninin es tilkenmisligi varyansinin yalnizca
% 8’ini acikladiginin goriilmesi dikkat cekici olarak degerlendirilmektedir. Ayrica, regresyon
katsayilarmin anlamliligia iligskin t-testi sonuglar1 incelendiginde ise, yedi regresyon modeli iginde
yer alan tiim degiskenlerin es tiikenmisligi lizerinde istatistiksel olarak 0,05 diizeyinde anlamli birer
yordayici oldugu goriilmektedir.

3.2. Evli Erkek Bireylerde Es Tiikenmislik Puanlarinin Yordanmasina iliskin Bulgular

Evli Erkek bireylerde es tiikenmislik puanlarinin yordanmasina iliskin bulgular Tablo 3’de
verilmistir.

Tablo 3: Evli Erkek Bireylerde Es Tiikenmislik Puanlarinin Yordanmasina Iliskin Asamali Regresyon Analizi
Sonuglari

Yordanan Degisken Analiz Asamasi Yordayici Degisken B Standart Hatag t p kilir R?

SABIT .566 .304 11.719  .000

MESLEKI TUKENMISLIK (MT)
1 R=0576  R*=0.332 354 .043 .150 .000 576 .332
F (1, 108= 98.219%

EVLILIK UYUMU (EU)
2 R=0.691 R?=0.471 .021 .006 3.792 .000 524 .139
F (2. 107= 90.000*

GUVENLIK (G)
. . 3 R=0.734 R?=0.539 -186  .048 3g75 000 551 .068
ES TUKENMISLiGi F (3.106)= 76.407, p=.000* i

DUYGUSAL CEKICILIK (DC)
4 R=0.747  R*=0.558 -111 043 2600 010 -.466 .019
F (4,105= 61.478* :

BASARI (B)
5 R=0755  R?=0570 098 038 g5y 0Ll -262 012
F (5. 100= 51.537* '

COCUK SAYISI (CS)
6 R=0763 R’=0582 083 .038 2162 032 197 012
F (6,109~ 44.739*

ONEM (0)
7 R=0.768  R*=0.590 .091 .045 -2.004 046 469 .008
F 7.102= 39.521*

ES TUKENMISLIGI=3.566+0.354MT-0.0218EU-0.186G-0.111D+0.098B+0.083CS-0.0910

*p< .05

Tablo 3 incelendiginde, evli erkek bireylerin es tilkenmisligi puanlarina iliskin g¢oklu
regresyon analizi sonucunda 7 degisik regresyon modeli elde edilmistir. Yordayici degiskenler ile
bagimli degisken arasindaki ikili korelasyonlar incelendiginde, birinci regresyon modelinde, es
tilkenmisligi ile mesleki tiikenmislik arasinda pozitif ve orta diizeyde bir iliskinin = .58 oldugu
goriilmektedir. Ikinci regresyon modelinde, es tiikenmisligi ile evlilik uyumu arasindaki ikili
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korelesyon degerinde negatif ve orta diizeyde bir iliski r= -.52 oldugu goriilmektedir. Ugiincii
regresyon modelinde, es tikkenmisligi ile evlilik ve iliski ile ilgili degiskenlerden giivenlik arasindaki
ikili korelesyon degerinde negatif ve orta diizeyde bir iliski = -.55 oldugu goriilmektedir. Dordiincii
regresyon modelinde, es tiikenmisligi ile duygusal cekicilik arasindaki ikili korelesyon degerinde
pozitif ve orta diizeyde bir iliski r= -.47 oldugu goriilmektedir. Besinci regresyon modelinde, es
titkkenmisligi ile basar arasindaki ikili korelesyon degerinde negatif ve diisiik diizeyde bir iliski r= -.26
oldugu gorilmektedir. Altinci regresyon modelinde, es tikenmisligi ile sosyo-demografik
oOzelliklerden ¢ocuk sayis1 arasindaki ikili korelesyon degerinde pozitif ve diisiik diizeyde bir iliski r=
.20 oldugu goriilmektedir. Yedinci regresyon modelinde, es tiikenmisligi ile evlilik ve iliski ile ilgili
degiskenlerden onem arasindaki ikili korelesyon degerinde negatif ve orta diizeyde bir iliski r= -.47
oldugu goriilmektedir.

Tablodaki R degerleri incelendiginde; mesleki titkenmislik degiskeni i¢in korelasyon katsayisi
R= .58 elde edilirken, sirasiyla evlilik uyumunun eklenmesiyle R= .69’a, giivenlik eklendiginde R=
.73’e, duygusal ¢ekicilik eklendiginde R=.75’e, basar1 ve ¢ocuk sayisi eklendiginde R=.76’ya, 6nem
eklendiginde ise R=.77’ye yiikseldigi goriilmektedir.

R? degerleri incelendiginde ise; sirasiyla mesleki tikenmisligin tiim varyansin % 33’{ini,
evlilik uyumunun % 47’sini, giivenligin % 54’linli, duygusal ¢ekiciligin % 56’sin1, basarmin %
57’sini, ¢ocuk sayisinin % 58’ini ve dnemin % 59’unu agikladiklari goriilmektedir.

Degiskenlerin tiimii birlikte ele alindiginda bu degiskenlerin es tiikenmisligi puanlar
varyansinin % 59’unu agikladiklar1 goriilmektedir. Es tlikenmisligini en iyi yordayan degiskenin
mesleki tiikkenmiglik oldugu goriilmektedir. Mesleki tiikenmislik tek bagina es tiikenmisligi
varyansiin % 33.2°sini agiklarken, bu degiskeni sirasiyla; evlilik uyumu % 13.9, giivenlik % 6,8,
duygusal cekicilik % 1.9, basar1 % 1.2, ¢ocuk sayist % 1.2 ve Onemin % 0.8 ile takip ettigi
goriilmektedir.

Diger taraftan, yapilan regresyon analizi sonuglar1 degerlendirildiginde, anlamli bir model
olusturan yedi degiskenden mesleki tiikkenmisligin tek basina es tilkenmiglik varyansinin % 33’{inii
acikladigi ve bu degiskene evlilik uyumu eklendiginde bu iki degiskenin varyansi agiklama oraninin %
47’ye yiikseldigi goriilmiistiir. Bu noktada, en yiiksek varyansi agiklama diizeyinin % 59 oldugu goz
oniinde bulunduruldugunda, kalan bes degiskenin es tiikkenmisligi varyansinin yalnizca % 12’sini
acikladiginin goriilmesi dikkat ¢ekici olarak degerlendirilmektedir. Ayrica, regresyon katsayilarinin
anlamliligina iligkin t-testi sonuglar1 incelendiginde ise, yedi regresyon modeli i¢inde yer alan tim
degiskenlerin es tiikenmisligi lizerinde istatistiksel olarak 0,05 diizeyinde anlamli birer yordayici
oldugu goriilmektedir.

TARTISMA ve SONUC

Bu bolimde, aragtirmanin alt problemleri dogrultusunda elde edilen bulgularin tartisma ve
sonuglarina yer verilmistir.

4.1. Evli Kadin Bireylerde Es Tiikenmislik Puanlarinin Yordanmasina iliskin Bulgularin
Tartisilmasi

Evli kadin bireylerde es tiikenmisligi puanlarina iliskin ¢oklu regresyon analizi sonucunda, 7
degisik regresyon modeli elde edilmistir. Degiskenlerin tiimii birlikte ele alindiginda, bu degiskenlerin
evli kadin bireylerin es tiikenmisligi varyansinim % 66,8’ini agikladiklarn goriilmektedir. Es
tilkenmisgligini en iyi yordayan degiskenin evlilik uyumu oldugu goriilmektedir. Evlilik uyumu tek
basina es tiikenmisligi varyansinin % 48.8’ini agiklarken, bu degiskeni sirasiyla; mesleki tiikenmislik
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% 10.0, iletisim % 2.6, adanmiglik baskist % 1.9, partnerin arzu edilebilirligi % 1.7, istismar % 1.0 ve
kisiliklerin bagdasabilirliginin % 0.8 1ile takip ettigi goriilmektedir.

Elde edilen bulgular 1s1iginda, evli kadin bireylerdeki es tiikkenmisligi puanlarinin
yordanmasina iliskin sonuglara bakildiginda, ozellikle evlilik uyumu ve mesleki tikenmislik
degiskenlerinin es tiikenmisliginin yordanmasi iizerinde oldukca giiclii bir etkiye sahip olduklar1 goze
carpmaktadir. Buna ek olarak, evli kadin bireylerin es tiikkenmisligi varyansina anlamli diizeyde katki
saglayan diger bes degiskenin de evlilik ve iliski ile ilgili degiskenlerden olmasi1 oldukea dikkat cekici
bir bulgu olarak géze carpmaktadir.

Pines (1996)’a gore son yillarda kadin ve erkeklerin cinsiyet rollerindeki degisimler ve
kadinlarin sosyal statiilerindeki ilerlemelere ragmen, erkekler is yasamlarini mesleki basar1 ve
mesleki  basarisizlik, kisisel basar1 ve kigisel basarisizlik boyutunda tamimlayarak
sosyallesmektedirler. Diger taraftan, kadinlar ise 6zellikle son yillara kadarki donemde, kisisel basari
ya da Kigisel basarisizlik boyutlarini daha c¢ok anne veya es rolleri agisindan tamimlayarak
sosyallesmektedirler. Mesleki kimlikler erkekler i¢in, es ve anne olma kimlikleri de kadinlar i¢in daha
onemli olarak ifade edilmektedir. Ayrica, insanlar yagamlarina anlam kazandiracak kimlik rollerine
iliskin beklentilerinde hayal kiriklig1 yasadiklarindan dolay1 tiikkenmislik yasadiklarinda, is
yasamlarinda erkeklerin tiikenmisligi kadinlardan daha fazla yasamasi, evlilik yasaminda da
kadinlarin erkeklerden daha fazla yasamasi olasi olarak degerlendirilmektedir. Evli kadin bireyler i¢in
elde edilen bulgular gbéz Oniinde bulunduruldugunda, oOzellikle evlilik alani ig¢inde yer alan
degiskenlerin evli kadin bireylerin es tilkkenmisligi iizerinde olduk¢a 6nemli bir etkisinin oldugunun
goriilmesi sonucunun, Pines (1996)’in yukarida ifade ettigi bilgilerle tutarlilik gosterdigi
diistintilmektedir.

Benzer bigimde, Pines (1996)’a gore ozellikle geleneksel agidan bakildiginda erkekler is
yasamlarindan varolugsal bir anlam duygusu almay1 beklerken, kadinlar ayn1 duyguyu iligki ve evlilik
yasamlarindan almay1 beklemektedirler. Buna ek olarak, yaptig1 aragtirmalarinin sonuglarinda, ¢ogu
kadinin yagsamlarinin en 6nemli ve anlamli pargasi olarak kariyerlerinden ziyade iligki ve evliliklerini
tanimladiklarimi  gordiigiinii  belirtmistir. Bu durumda, elde edilen bulgular g6z Oniinde
bulunduruldugunda, evli kadin bireylerin yasamlarindan varolussal bir anlam duygusunu evlilik ve
iligki yasamlarindan almayi beklemis olabilecekleri ve yasamlarinin en énemli ve anlamli pargasi
olarak kariyerlerinden ziyade iliski ve evliliklerini tanimlamis olabilecekleri diisiiniilebilir.

Diger yandan, Pines (1989) eslerle yaptigi klinik ¢aligmalar ve miilakatlar sonucunda
kadinlarin evlilik yasamlarinda erkeklerden daha yiiksek diizeyde tiikkenmislik yasadigini rapor
etmistir. Ona gore kadinlarin evlilik yasaminda erkeklerden daha fazla tiikenmislik yasamalariin iki
nedeni bulunmaktadir. Birincisi, kadinlarin evliliklerine yasamlarina anlam verecegini diisiinerek
oldukea yiiksek bir beklenti diizeyiyle baslamalar1 durumuyken, ikincisi ise eslik ve annelik rollerine
iligkin gorevlerin {stesinden gelmeye c¢alisan evli kadinlarin, sahip oldugu zorlanma ve stres
durumlarinin, babalik ve kocalik rollerine sahip olan evli erkeklerinkinden anlamli diizeyde daha
yiiksek olmasi durumudur. Elde edilen bulgular sonucunda, evlilik yagsamlarinda tiikenmislik yasama
olasiliklar1 daha yiiksek olarak rapor edilen evli kadin bireylerin, es tiikenmislik puanlar1 iizerinde,
evlilik alan ile ilgili degiskenlerin etkili oldugunun goriilmesi, onlarin Pines (1989)’1n ifade ettigi gibi
evlilik yasamlarina oldukga yiiksek beklenti diizeyiyle baslamis olabileceklerini ve eslik ve annelik
rolleri geregi karsilagtiklar1 stres ve zorlanma durumlarini daha yiiksek diizeyde yasamus
olabileceklerini diisiindiirmektedir.
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Buna ek olarak, evli bireylerin es tiikenmisligi iizerinde oldukga etkili oldugu goriilen evlilik
uyumunun, es tlikenmisligi ile negatif bir iliskiye sahip oldugunun da goriilmesi, eslerin evlilik
uyumlar1 ne kadar yiiksek diizeyde olursa, es tilkenmisliklerini de o kadar diisilk diizeyde
yasayabileceklerine isaret etmektedir. Benzer bigcimde, evliliklerinde uyumlu olmayan eslerin,
evliliklerinde uyumlu olan eslere gore, es tiikenmisligini yasamalarinin daha yiiksek bir olasilik
oldugu diisiiniilebilir. Ayrica, elde edilen bu bulgu sonucunda, evlilik uyumunun evli bireylerin es
tilkenmislikleri karsisinda tampon gorevi iistlenen 6nemli bir degisken oldugu da diisiiniilebilir.

Evli bireylerin es tiilkenmisgligini yordamasi agisindan, evlilik uyumundan sonra, en yiiksek
varyans1 aciklama yiizdesine sahip olan ikinci degiskenin % 14.2 ile “mesleki tiikenmislik” oldugu
g6ze carpmaktadir. Pines, Aronson ve Kafry (1981) ve Pines ve Aronson (1988)’a gore mesleki
tikenmiglik ve es tiikenmisliginin kokenine de ayni dinamikler kaynaklik etmektedir. Insanlar
evliliklerinde yasadiklar1 tiikenmisliklerine benzer nedenlerle, is yasamlarinda tikenmislik
yasamaktadirlar. Bu noktada, eslerin tiikenme nedeni, evlilik yasamlarinda hayal edip bekledikleri
seyleri gergeklestirememis olmalariyken, c¢aliganlarin tiikenme nedeni ise is yasamlarindaki
beklentilerini karsilayamamis olmalari olarak géze carpmaktadir.

Pines (1996)’1n psikoanalitik-varoluscu perspektifine gore insanlarin hem es iligskisi hem de
meslek se¢imi iizerinde ayni cocukluk travmalariin iyilestirilmesi ve de c¢ocukluk ihtiyac¢larinin
doyurulmasi giidiisii s6z konusu oldugu i¢in, mesleki tiikenmislik ile es tilkenmisligi arasinda 6nemli
diizeyde bir iligkinin olmasi beklenen bir durum olarak degerlendirilmektedir. Bu durumda, literatiirde
boylesi onemli diizey bir iligkinin bulunduguna iligskin olarak elde edilen arastirma bulgular1 (Pines
1993; 1996; Pines, Nunes, Rodrigue ve Utasi 2000; Nunes, Pines, Rodrigue ve Utasi 2000; Utasi
2000; Pines 2000; Gonzalez 2000; Laes ve Laes 2001; Pines ve Nunes 2003; Pines ve dig., 2011) ile
bu arastirmadan elde edilen ve evli bireylerin es tiilkenmisligini en yiiksek diizeyde yordayan ikinci
degiskenin mesleki tiikenmislik olduguna iliskin bulgular tutarlilik gostermektedir. Bu durumda, elde
edilen bu sonucun, Pines’n psikoanalitik-varolusgu mesleki tiikenmislik (Pines, Aronson ve Kafry
1981; Pines ve Aronson 1988) ve es tikkenmisligi (Pines 1989; 1993; 1996) modelleri arasindaki,
kavramsal, felsefi ve kuramsal iligkilerin varhigina bir kanit olarak degerlendirilebilecegi
diistintilmektedir.

Diger taraftan, arastirma kapsamindaki degiskenler agisindan elde edilen arastirma bulgulari
evli kadin bireylerdeki es tilkenmigliginin yordanmasinda, evlilik ve iliski ile ilgili degiskenlerden
iletisim, adanmiglik baskisi, partnerin arzu edilebilirligi, istismar ve kisiliklerin bagdasabilirligi
degiskenlerinin % 8.0 diizeyinde bir katkisinin olduguna isaret etmektedir. Pines (1989) es
tilkenmisligi ile ilgili yaptig1 calismalarinda evlilik ve iligki ile ilgili gesitli degiskenlerin, es
tilkenmigligi ile iligkili oldugunu bulmus ve bu degiskenlerin birbirlerini etkileyen ve birbirlerinden
etkilenen dinamik bir sistem oldugunu ifade etmistir. Bu noktada birbirlerini dinamik olarak etkileyici
bir dzellige sahip olan bu degiskenlerden herhangi birinde elde edilen pozitif bir degisimin yukari
dogru bir sarmali baglatabilecegi gibi, negatif bir degisimin ise son agamada tiikenmisligin bulundugu
yukar1 dogru bir sarmali baslatabilecegi belirtilmistir. Elde edilen bulgular g6z Oniinde
bulunduruldugunda, birlikte evli kadin bireylerdeki es tiikkenmisligi varyansinin % 8.0’ini agikladiklari
goriilen evlilik ve iliski ile ilgili bu bes degiskenin de, eslerdeki tiikenmisligin olmasi ya da
olmamasinda veya pozitif veya negatif bir sarmalin baslaylp baslamamasi konusunda dinamik bir
etkisinin olabilecegi diisiiniilebilir.

Bu bes evlilik ve iliski ile ilgili degisken arasinda, evli kadin bireylerin es tiikenmisligi
varyansina en yiksek diizeyde katki saglayan degiskenin % 2,6 ile “iletisim” oldugu goze
carpmaktadir. Pines (1989) es tilkenmisligi ile ilgili olarak gerceklestirdigi ve San Francisco ¢aligmasi
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olarak adlandirdig1 arastirmasinda 100 esin gozlenen 18 evlilik ve iliski 6zelligi ile es tilkenmigligi
puanlar1 arasindaki sira katsayilari korelasyon katsayilarini hesaplayarak aralarindaki iligkileri ve
anlamlilik diizeylerini ortaya koymustur. Arastirmadan elde edilen korelasyon katsayilari yiiksekten
diistige dogru siralandiginda, iletisim degiskeninin r= -.64 ile en yiiksek ikinci korelasyon degeri ve %
0.6 yordama diizeyiyle es titkenmisligi icin en 6nemli li¢ degiskenden birisi oldugunu bulmustur.

Ayni arastirma kapsaminda, Haifa ¢aligmasi olarak adlandirdigi ¢alismasinda Pines (1989)
katilimcilarin es tiikkenmislik puanlar ile ¢esitli evlilik ve iliski 6zellikleri arasindaki iligkileri,
cinsiyetleri acisindan da incelemistir. Erkekler icin es tiikenmisligi ile iletisim arasindaki korelasyonda
r= -.58 olarak bulurken, kadinlar i¢in es tilkenmisgligi ile iletisim arasindaki korelasyonda ise r= -.46
olarak buldugunu rapor etmistir. Ayrica, kadin ve erkeklerden bu evlilik ve iligki ile ilgili degiskenleri
onemlilik derecesine gore siralamalarini da istemis ve siralama sonuglarina gore, kadinlar igin birinci
sirada Onemlilige sahip olan evlilik ve iligki ile ilgili degiskenin, pozitif bakis agisi ve talep
catismasinin, ikinci ve tliglincli siradaki degiskenlerin ise sirasiyla adanmislik baskist ve fazla
yiikklenme degiskenlerinin oldugunu rapor etmistir. Diger taraftan, erkekler i¢in ise birinci sirada
onemlilige sahip olan evlilik ve iliski ile ilgili degiskenin, pozitif bakis agisi, ikinci ve {igiincii siradaki
degiskenlerin ise sirasiyla iletisim ve takdir etme degiskenlerinin oldugunu rapor etmistir.

Bu arastirma kapsaminda elde edilen bulgularda, evli kadin bireylerin eg tiikkenmisligi puanlari
ile iletisim degiskeni arasindaki korelasyon r= -.60, es tiikkenmisligi varyansina katkist % 2,6 olarak
bulunurken, evli erkek bireylerin es tiikenmisligi puanlari ile iletisim degiskeni arasindaki korelasyon
degeri = -.50 ve es tiikenmisligi varyansina katkisi ise istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir. Bu
noktada elde edilen bu bulgularin, Pines (1989)’1n iletisim degiskeninin genel grup icin yordayici
oldugunu buldugu San Francisco c¢alismasi ve ozellikle erkek bireyler icin oldukca 6nemli oldugu
degerlendirilmesinin yapildigt Haifa ¢alismasindan elde ettigi bulgularla farklilastigi goze
carpmaktadir. Ama yine de elde edilen bulgularin, Pines (1996)’1n kadinlarin iletisimin tiim yonlerine
erkeklerden daha fazla 6nem verdigini ifade ettigi goriislerini destekledigi diisiiniilmektedir. Diger
taraftan, bu sonuglar géz oniine alindiginda, 6zellikle Tiirk toplumundaki esler arasindaki iletisimin,
evli erkek bireylerden farkli olarak evli kadin bireyler i¢in oldukga Onemli bir degisken olarak
bulunmasi, iletisimin evli kadin bireyler icin es tiikenmigligi ile basa ¢ikmada bir tampon gorevi
iistlenmis olabilecegini de diisiindiirmektedir.

Es tiikenmisligi varyansina % 1.9 diizeyinde anlamli bir katki saglayan diger degiskenin,
“adanmiglik baskis1” oldugu goze carpmaktadir. Pines (1989) es tiikenmisligi ile ilgili yaptigi
calismalardan birinde, adanmislik baskisi ortalama puanlari agisindan tiikenmislik diizeyi diisiik olan
grup ile yiiksek olan grup arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugunu bulmus ve esler
arasindaki adanmislik baskisinin yasanma sikligi ne kadar fazla olursa tiikenmigligin de o diizeyde
yiiksek olacagimi ifade etmistir. Benzer bicimde, Haifa calismasi olarak adlandirdign diger bir
calismada es tikkenmisligi ile ¢esitli evlilik ve iliski Ozellikleri arasindaki iliskileri cinsiyetleri
agisindan da incelemistir. Erkekler i¢in es tiikenmisligi ile adanmiglik baskisi arasindaki korelasyonda
r=.37 olarak bulurken, kadinlar igin es tiikkenmisligi ile adanmiglik baskis1 arasindaki korelasyonda ise
r= .50 olarak buldugunu rapor etmistir. Diger taraftan, kadin ve erkeklerden bu evlilik ve iliski ile ilgili
degiskenleri Onemlilik derecesine gore siralamalarini da istemis ve siralama sonuglarina gore
adanmislik baskisimin kadimlar i¢in ikinci sirada 6nemlilige sahip oldugunu, erkekler icin ise ancak
onikinci sirada bir dnemlilige sahip oldugunu rapor etmistir. Bu aragtirmadan elde edilen bulgular géz
oniinde bulunduruldugunda, evli kadin bireylerin es tilkenmisligi ile adanmislik baskisi puanlar
arasindaki anlamli bir korelasyon elde edilmesi ve adanmislik baskisinin evli kadin bireylerin es
tilkenmigligi varyansinin % 1.9’unu agikladiginin goriilmesi sonuglart ile Pines (1989)’in 6zellikle
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adanmislik baskisi degiskeninin kadin bireyler i¢in oldukg¢a Onemli oldugu degerlendirilmesinin
yapildig1 Haifa ¢aligmasindan elde ettigi bulgulariyla tutarlilik géstermektedir.

Es tikkenmisligi varyansina % 1.7 diizeyinde anlamli bir katki saglayan diger degiskenin
"partnerin arzu edilebilirligi” oldugu goze ¢arpmaktadir. Pines (1989) San Francisco ¢alismas1 olarak
adlandirdig1 aragtirmasinda es tiikenmisligi ile partnerin arzu edilebilirligi arasinda r= -.46 diizeyinde
bir iliski bulmus ve partnerin arzu edilebilirligi degiskeninin tiim katilimcilarin es tiikenmisligi
varyansinin % 0,4’tinii acikladigimi rapor etmistir. Diger taraftan, bu arastirmada partnerin arzu
edilebilirligi degiskeninin yalnizca evli kadin bireylerin es tilkenmisgligi varyansi tizerinde anlamli bir
etkisinin oldugu goriilmiistiir. Evli kadin bireyler agisindan elde edilen bu bulgular, Pines (1989)’1n

San Francisco ¢alismasi sonucunda elde ettigi bulgularla farklilik géstermektedir.

Buna ek olarak, evlilik ve iliski ile ilgili degiskenlerden “istismar”n, evli kadin bireylerin es
tikenmisligini % 1.0 diizeyinde yordadigi goriilmektedir. Pines (1989) Haifa caligmasi olarak
adlandirdigi arastirmasinda es tiikenmisligi ile istismar arasindaki iligkileri cinsiyetler agisindan
incelemis ve istismarin yalnizca kadinlaraki es titkenmisligi ile anlamli bir iligkisinin (r= .32, p<.002)
oldugunu rapor etmistir. Fakat bu arastirmadan elde edilen bulgularda, evlilik ve iliski ile ilgili
istismar degiskeninin, evli erkek bireylerden farkli olarak, evli kadin bireylerin es tilkenmisligini
anlaml1 diizeyde yordayan bir degisken oldugunun goriilmesi sonucu, kadinlarin es tilkenmisligi ile
istismar degiskeninin anlamli bir iligkisinin oldugunun rapor edildigi Pines (1989)’in Haifa
calismasinin sonuglarini desteklemektedir.

Diger taraftan, evli kadin bireylerin es tiikkenmisligi varyansin1 % 0.8 diizeyinde yordadigi
bulunan evlilik ve iligki ile ilgili son degiskenin “kisiliklerin bagdasabilirligi” oldugu goéze
carpmaktadir. Pines (1996) es tiikenmisligi ile ilgili yaptig1 ¢alismalardan birinde eslerin kisiliklerinin
bagdasabilir olmasit veya bagdasabilir olmamasimin tiikenmiglik iizerinde onemli bir etkisinin
oldugunu ve kisilikleri bagdasabilir olan eslerin kisilikleri bagdasabilir olmayan eslere gore daha az
tilkenmislik yasadiklarini rapor etmistir. Benzer bigimde, Pines (1989) San Francisco ¢aligmasi olarak
adlandirdigr aragtirmasinda es tiilkenmisligi ile kisiliklerin bagdasabilirligi arasinda r= -.50 diizeyinde
bir iliski bulmus ve kisiliklerin bagdasabilirligi degiskeninin tiim katilimcilarin es tiikenmisligi
varyansinin % 0,1’ini agikladigini rapor etmistir. Bu arastirmada ise yalnizca evli kadin bireylerin es
tiikenmigligi ile kisiliklerin bagdasabilirligi arasinda r= -.62 diizeyinde bir iligki elde edilip, kisiliklerin
bagdasabilirligi degiskeninin es tiikenmisligi varyansinin % 0,8’ini acikladigi goriilerek, farkl
sonuclara ulagilmistir.

4.2. Evli Erkek Bireylerde Es Tiikenmislik Puanlarinin Yordanmasina Iliskin Bulgularin
Tartisilmasi

Evli erkek bireylerde es tiikenmisligi puanlarina iligkin ¢oklu regresyon analizi sonucunda 7
degisik regresyon modeli elde edilmistir. Degiskenlerin tiimii birlikte ele alindiginda bu degiskenlerin
es tilkenmisligi puanlar1 varyansinin % 59’unu agikladiklar1 goriilmektedir. Es tiikenmisligini en iyi
yordayan degiskenin mesleki tiikenmislik oldugu goriilmektedir. Mesleki tiikenmislik tek basina es
tilkkenmigligi varyansinin % 33.2’sini agiklarken, bu degiskeni sirasiyla; evlilik uyumu % 13.9,
giivenlik % 6,8, duygusal ¢ekicilik % 1.9, basar1 ve ¢ocuk sayis1 % 1.2, 6nemin % 0.8 ile takip ettigi
goriilmektedir.

Elde edilen bulgular g6z oniinde bulundurularak, evli erkek bireylerdeki es tiikkenmisgligi
puanlarinin yordanmasina iliskin sonuglara bakildiginda, evli kadin bireylerin sonuglarinda oldugu
gibi, oOzellikle mesleki tiikenmislik ve evlilik uyumu degiskenlerinin, evli erkek bireylerin es
titkenmisliginin yordanmasi {izerinde de oldukg¢a giiclii bir etkiye sahip olduklar1 géze carpmaktadir.
Ancak, evli kadin bireylerin es tiikkenmisliginin yordanmasina iligkin sonuglarindan farkli olarak, evli
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erkek bireylerin es tiikenmisliklerinin en 6nemli yordayicisi olarak mesleki tiikenmislik degiskeninin
on plana ciktig1 goriilmektedir. Daha oncede tartisildigr gibi, Pines (1996)’a gore son yillarda kadin ve
erkeklerin cinsiyet rollerindeki degisimler ve sosyal statiilerindeki ilerlemelere ragmen, erkekler is
yasamlarini mesleki basarilarin1 ve mesleki basarisizliklarini kisisel basar1 ve kisisel basarisizlik
boyutunda tanimlayarak sosyallesmektedirler. Bu noktada, mesleki kimlikler erkekler i¢in daha 6nemli
olarak ifade edilip, yasamlarina anlam kazandiracak kimlik rollerine iligkin beklentilerinde hayal
kiriklig1 yasadiklarindan dolay: tiikenmislik yasadiklarinda, is yasamlarinda erkeklerin tiikenmisligi
kadinlardan daha fazla yasamasi olasi olarak degerlendirilmektedir.

Benzer bigimde, Pines (1996)’a gore oOzellikle geleneksel agidan bakildiginda erkekler is
yasamlarindan varolussal bir anlam duygusu almay1 beklerken, kadinlar ayn1 duyguyu iligki ve evlilik
yasamlarindan almay1 beklemektedirler. Buna ek olarak, yaptig1 aragtirmalarinin sonuglarinda ¢ogu
erkegin yagamlarinin en 6nemli ve anlamli pargasi olarak iligski ve evliliklerinden ziyade kariyer ve
mesleklerini tanimladiklarini gordiigiinii belirtmistir. Ayrica Pines (1993; 1996)’a gore mesleki
titkenmislik yalnizca idealist ve yiiksek diizeyde bir glidiilenmeye sahip kisilerde goriilmektedir. Bu
kisilerin, meslek yasamlari ile ilgili beklenti diizeyleri yiiksek, duygusal baski ise yogun ve uzun
siireli oldugunda stres, yabancilagsma, kaygi ve depresyon gibi duygular1 da yiiksek bir seviyede
olmaktadir. Meslek yasamlarinda yiiksek diizeyde bir beklentiye sahip olan bu tiir insanlar, yeni bir
kariyer ortamina giris yaptiklarinda ya en yiiksek diizeyde bir performans gostermektedirler ya da
tiilkenmiglik yasamaktadirlar. Bu durumda, elde edilen bulgular géz 6niinde bulunduruldugunda, evli
erkek bireylerin yasamlarindan varolugsal bir anlam duygusunu mesleklerinden almay1 beklemis
olabilecekleri, yasamlarinin en 6énemli ve anlamli pargast olarak evliliklerinden ziyade mesleklerini
tanimlamis olabilecekleri ve meslek yasamlarina ¢ok yiiksek diizeyde bir beklenti ile baglamig
olabilecekleri diisiiniilebilir. Ayrica, mesleki tiikenmiglik degiskeninin evli erkek bireylerin es
tilkenmigligi tizerinde olduk¢a énemli bir etkiye sahip oldugunun goériilmesi sonucunun, Pines (1993;
1996)’1n yukarida ifade ettigi goriigleriyle tutarlilik gosterdigi diisiiniilebilir.

Diger taraftan, evlilik ve meslek yasamlarinda varolussal bir anlam duygusu arayan
insanlarda, mesleki tiikenmiglik ve es tiikenmisligi birbirine paralel gelistigi gibi, ayn1 zamanda
birbirlerini de etkilemektedir. insanlar meslek yasamlarinda tilkenmeye basladiklarinda, tipik olarak
kendilerini hem geri ¢gekmekte, hem de izole edilmis gibi hissetmeye baslamaktadirlar. Ayni zamanda,
iglerinin iistesinden yeterince gelemediklerini, miicadele edemediklerini ve takdir edilmediklerini
disiinmeye baglamaktadirlar. Sonucta, meslek yasamlarindan yeterli diizeyde takdir duygusu elde
edemeyen bu kisilerin, bu duygulari eslerinden talep etmek gibi bir durum icine girmeleri s6z konusu
olabilmektedir. Bu nedenle, mesleki yasanti ile ilgili reddedilme ve hayal kiriklig1 yasama atmosferi
artik evlilik yasantisi ile ilgili de yaganmaya baslamakta ve tilkenmislik is yasamindan ev yasamina
dogru bir yayilma siireci igine girmeye baslamaktadir (Pines ve Aronson 1988; Pines 1993; 1996).

Bu arastirmada, evli erkek bireylerin es tiilkenmigligini en yiiksek diizeyde yordayan
degiskenin mesleki tiikenmislik olduguna iliskin sonuglar degerlendirildiginde, erkeklerin meslek
yasamindan bir anlam duygusu elde etme isteginin, kadinlara gore daha fazla oldugu diisiincesinden
(Pines 1996) hareketle, 6zellikle evli erkek bireylerin meslek yasamlarinda tiikenmislik yasamalarinin
daha yiiksek bir olasilik olabilecegi ve olusan bu mesleki tiikenmiglik siirecinin evlilik yasamina
yayilmasinin da s6z konusu olabilecegi diisiiniilebilir. Bu durumda elde edilen bulgularin, evli erkek
bireylerin, meslek yasamlarinda ne kadar ¢ok tiikenmislik yasarlarsa, yasadiklart bu tiikenmiglik
stirecinin evlilik yasamlaria da yayilmasinin olasi olacagina isaret ettigi de diistiniilebilir.

Bu noktada, elde edilen bu bulgunun, mesleki tiikenmisligin evlilik ve iliski lizerine, is
stresinin de aile lizerine yayildigi, eslerden birinin yasadig tikenmislik duygusunun diger ese gecis
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yaptigi ve bu gecis siirecinin karsilikli olduguna iligkin aragtirma bulgularin1 (Bakker, Demerouti ve
Schaufeli 2005; Burke ve Greenglass 2001; Demerouti, Bakker ve Schaufeli 2005; Hammer, Allen ve
Grigsby 1997; Hammer ve Zimmerman 2010; Hochschild 1999; Kinnunen ve Mauno 1998; Lavee ve
Adital 2007; Pines ve ark. 2011; Vinokur ve Westman 1998; Westman ve Etzion 1995; 1999;
Westman, Etzion ve Danon 2001) destekleyici bir sonug oldugu ve tiikenmisligin gecis-yayilma
stirecinin varligina bir kanit olusturdugu diisiiniilebilir.

Diger taraftan, evlilik ve iliski ile ilgili degiskenler arasinda, evli erkek bireylerin es
tilkenmigligi varyansina en yiiksek diizeyde katki saglayan degiskenin % 6,8 ile “giivenlik” oldugu
goze carpmaktadir. Pines (1989) San Francisco c¢alismasi olarak adlandirdigi arastirmasinda,
katilimeilarin eg tiikenmisligi ile gilivenlik duygusu arasinda r= -.59 diizeyinde bir iliski bulmus ve
giivenlik degiskeninin es tiikenmisligi varyansinin % 0,2’sini agikladigini rapor etmistir. Benzer
bi¢cimde, Haifa ¢alismasi olarak adlandirdig1 aragtirmasinda ise, es tilkkenmisligi ile giivenlik arasindaki
iligkileri cinsiyetler acisindan da incelemistir. Erkekler i¢in es tiikenmisligi ile giivenlik arasindaki
korelasyonda r= -.43, kadinlar i¢in es tilkenmisligi ile giivenlik arasindaki korelasyonda ise r= -.42
bularak oldukca benzer sonucglara ulagmistir. Diger taraftan, kadin ve erkeklerden, bu evlilik ve iliski
ile ilgili degiskenleri 6nemlilik derecesine gore siralamalarini da istemis ve siralama sonuglarina gore,
giivenligin kadinlar i¢in sekizinci sirada 6nemlilige sahip oldugunu, erkekler icin ise ancak onuncu
sirada bir 6nemlilige sahip oldugunu rapor etmistir.

Bu arastirmada ise evli erkek bireylerin es tiikkenmisligi ile giivenlik arasinda r= -.55, evli
kadin bireylerin es titkenmisligi ile giivenlik arasinda r= -.60 diizeyinde bir iligki elde edilip, giivenlik
degiskeninin yalnizca evli erkek bireylerin es tilkenmisligi varyansi lizerinde % 6,8 diizeyinde bir
etkisinin oldugu goriilmiistiir. Bu arastirmadan elde edilen bulgularda, giivenlik degiskeninin evli
erkek bireylerin es tiikenmisligi varyansi iizerinde anlamli bir etkisinin goriilmesi sonucunun, Pines
(1989)’1in Haifa g¢aligmasinda erkeklere nazaran giivenligin kadinlar i¢in daha 6nemli oldugu
biciminde elde ettigi sonuglariyla farklilastigi diistiniilmektedir. Pines (1996)’a gore, glivenlik duygusu
bir iliskiye derinlik, gii¢ ve duyarlilik vermektedir. Cogu insan i¢in giivenlik duygusu uzun dénemli
bir iligkinin en pozitif yonii olarak goriilmektedir. Bu durumda, evli erkek bireylerden elde edilen
giivenlik degiskenine iliskin bulgular, 6zellikle Tiirk erkeklerinin evlilik yasamlarinda iligkiye
derinlik, giic ve duyarlilik katan ve iliskinin en pozitif yonii olarak degerlendirilen giivenlik
duygusuna, kadinlardan daha fazla 6nem vermis olabileceklerini diislindiirmektedir.

Evli erkek bireylerin es tiikenmigligi varyansina giivenlikten sonra en yiiksek katkiy1 % 1.9 ile
saglayan evlilik ve iliski ile ilgili degiskenin “duygusal ¢ekicilik” oldugu goze ¢arpmaktadir. Pines
(1989) es tiikkenmisligi ile ilgili yaptig1 caligmalardan birinde, duygusal ¢ekicilik ortalama puanlari
agisindan tilkenmislik diizeyi diisiik olan grup ile yiliksek olan grup arasinda istatistiksel olarak anlaml
bir farklilik oldugunu bulmustur. Benzer bigcimde, San Francisco caligmasi olarak adlandirdigi
arastirmasinda, es tilkenmisligi ile duygusal gekicilik arasinda r= -.54 diizeyinde bir iliski bulmus ve
duygusal ¢ekicilik degiskeninin tiim katilimcilarin es tiikenmisligi varyansiin % 0,1’ini agikladigini
rapor etmistir. Haifa ¢aligmasi olarak adlandirdigi arastirmasinda ise, es tiikenmisligi ile duygusal
¢ekicilik arasindaki iliskileri cinsiyetler agisindan da incelemistir. Erkekler icin es tiikenmisligi ile
duygusal cekicilik arasindaki korelasyonda r= -.34, kadinlar i¢in es tiikenmisligi ile duygusal cekicilik
arasindaki korelasyonda ise r= -.33 bularak oldukca benzer sonuglara ulagmistir. Diger taraftan, kadin
ve erkeklerden bu evlilik ve iliski ile ilgili degiskenleri dnemlilik derecesine gore siralamalarini da
istemis ve siralama sonuglara gore, duygusal ¢ekiciligin kadinlar i¢in oniigiincii sirada 6nemlilige
sahip oldugunu, erkekler i¢in ise onbesinci sirada bir 6nemlilige sahip oldugunu rapor etmistir.
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Bu arastirmada ise evli erkek bireylerde es tiikenmisligi ile duygusal ¢ekicilik arasinda r= -.47,
evli kadin bireylerin es tiikenmisligi ile duygusal cekicilik arasinda r= -.61 diizeyinde bir iliski elde
edilip, duygusal ¢ekicilik degiskeninin yalnizca evli erkek bireylerin es tiikenmisligi varyansi lizerinde
anlamlt bir etkisinin oldugu goriilmiistiir. Elde edilen bulgularda, duygusal cekicilik degiskeninin
yalnizca evli erkek bireylerin es tiikenmisligi varyansi iizerinde anlamli bir etkisinin goriilmesi
sonucunun, Pines (1989)’1n San Francisco ¢alismasinda, duygusal ¢ekiciligin yalnizca tiim katilimeilar
acisindan es tilkenmisliginin yordanmasinda etkili oldugu biciminde elde ettigi sonuglariyla benzerlik
gosterdigi, kadinlar icin daha Onemli bir degisken olarak degerlendirildigi Haifa g¢aligmasinin
sonuglariyla farklilik gosterdigi diistiniilmektedir.

Ayrica, evli erkek bireylerin es tiikenmisligi varyansmi % 1.2 diizeyinde yordadigi bulunan
evlilik ve iligki ile ilgili diger bir degiskenin “basar1” oldugu géze ¢arpmaktadir. Pines (1989) Haifa
calismasi olarak adlandirdigi arastirmasinda, es tiikenmisligi ile basar1 arasindaki iliskileri cinsiyetler
acisindan da incelemistir. Erkekler i¢in es tiikenmisligi ile basar1 arasindaki korelasyonda r= -.45,
kadinlar igin es tlikenmisligi ile basar1 arasindaki korelasyonda ise r= -.38 olarak buldugunu rapor
etmistir. Diger taraftan, kadin ve erkeklerden bu evlilik ve iliski ile ilgili degiskenleri 6nemlilik
derecesine gore siralamalarimi da istemis ve siralama sonuglarina gore, basarinin kadinlar igin
onbirinci sirada Onemlilige sahip oldugunu, erkekler igin ise sekizinci sirada Onemlilige sahip
oldugunu rapor etmistir. Ancak, Kafry ve Pines (1980) farkli meslek gruplarindaki 205 kadin ve erkek
meslek ¢aliganinin, gesitli ev ve is 6zelliklerine iligskin goriisleri ile tiikkenmiglikleri arasindaki iligkileri
ve bu oOzellikler agisindan tiikenmisliklerinin cinsiyetlerine gore farklilagip farklilagsmadigini
inceledikleri arastirmalarinda, katilimcilarin ev ve ig 6zelliklerinden basar1 degiskeninin tilkenmislikle
anlamlt bir iligkisinin oldugunu bulurlarken, cinsiyetler acisindan ise basar1 degiskeninin anlamli bir
farklilasma olusturmadigini rapor etmislerdir.

Bu arastirmada ise evli erkek bireylerin es tiikenmisligi ile basar1 arasinda r= -.26 olarak elde
edilen korelasyon degeri, evli kadin bireylerin eg titkenmisligi ile basar1 arasinda r= -.43 diizeyinde
elde edilen korelasyon degerinden daha diisiik olmasina ragmen, basari degiskeninin yalnizca evli
erkek bireylerin es tiikkenmisligi varyansi iizerinde % 1,2 diizeyinde bir etkisinin oldugu goriilmiistir.
Elde edilen bu sonucun, Pines (1989)’in Haifa ¢alismasinda, basarinin kadinlara nazaran, erkekler i¢in
daha 6nemli oldugu big¢iminde elde ettigi sonuglariyla benzerlik gosterdigi diisiiniilebilecegi gibi,
Kafry ve Pines (1980)’1n cinsiyetlere gore basari degiskeni agisindan anlamli bir farklilagmanin
olmadigina iligkin elde ettikleri sonuglariyla farklilik gosterdigi de diisiiniilebilir.

Diger taraftan, Pines (1993; 1996)’a gore, mesleki tilkenmislik yalnizca idealist ve yiiksek
diizeyde bir gilidiilenmeye sahip kisilerde goriilmektedir. Destekleyici bir gevrede olduk¢a yliksek
diizeyde bir motivasyona sahip calisanlar en yiiksek performans diizeyine ulasabilmektedirler. En
yiiksek performans diizeyine ulasmak, kisilerin varolugsal anlam ve basar1 duygularmin da
yiikselmesine yardimci olabilmektedir. Ancak, Pines ve Nunes (2003)’e gore, kisiler varolugsal anlami
elde edemeyeceklerini disiiniip basarisizlik yasadiklarini diisiindiiklerinde umutsuzluk, ¢aresizlik ve
hatta tiilkenmislik duygularina kapilabilmektedirler. Pines (1996)’a gore, modern kiiltiir igindeki
erkekler, is yasamlarini mesleki basari ve mesleki basarisizlik, kisisel basar1 ve kisisel basarisizlik
boyutunda tanimlayarak sosyallesmektedirler. Cleary ve Mechanic (1983)’e gore ise, genel olarak
erkekler meslekleri ve mesleki rolleriyle daha fazla ilgili, fakat ailevi rolleriyle daha az ilgili olma
egilimine sahip goriinmektedirler. Bu noktada, mesleki kimlikler erkekler i¢in daha 6nemli olarak
ifade edildigi i¢in, is yasamlarinda erkeklerin tiikenmisligi kadinlardan daha fazla yagamasi olasi
olarak degerlendirilmektedir.
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Bu agiklamalar 1s181inda, mesleki tiikenmislik ve es tiikenmisligi arasindaki iliski gdz 6niinde
bulunduruldugunda, kendilerini meslekleriyle 0Ozdeslestirerek tanimlayan erkeklerin, mesleki
tilkenmigliklerinde oldukga kritik bir dneme sahip olan basar1 degiskeninin, evli erkek bireylerin es
tilkenmisligini yordayan bir 6zellige sahip olmasi da beklenen bir durum olarak degerlendirilmektedir.

Diger taraftan, evli erkek bireylerin es tiikkenmisligi varyansina % 0.8 diizeyinde anlamli bir
katki saglayan evlilik ve iligki ile ilgili son degiskenin “Gnem” oldugu goze carpmaktadir. Pines
(1989) Haifa calismasi olarak adlandirdigi arastirmasinda, es tiikenmisligi ile onem degiskeni
arasindaki iligkileri cinsiyetler agisindan incelemis ve 6nemin yalnizca kadinlardaki es tiikenmisligi ile
anlaml1 bir iliskisinin (r= -.25, p<.01) oldugunu rapor etmistir. Diger taraftan, Kafry ve Pines (1980)
farkli meslek gruplarindaki 205 kadin ve erkek meslek ¢alisaninin, gesitli ev ve is 6zelliklerine iliskin
goriigleri ile tiikenmiglikleri arasindaki iliskileri ve bu Ozellikler agisindan tiikenmisliklerinin
cinsiyetlerine gore farklilasip farklilasmadigini inceledikleri aragtirmalarinda, katilimcilarin ev ve is
ozelliklerinden Onem degiskeninin tilkenmislikle anlamli bir iliskisinin oldugunu bulurlarken,
cinsiyetler agisindan ise dnem degiskeninin anlamli bir farklilagma olusturmadigini rapor etmislerdir.

Fakat bu arastirmadan elde edilen bulgularda, evlilik ve iliski ile ilgili 6nem degiskeninin, evli
erkek bireylerin es tiikkenmisligini de anlamli diizeyde yordayan bir degisken oldugunun goriilmesi
sonucunun, kadinlarin es tiikkenmisligi ile anlamli bir iligkisinin oldugu rapor edilen Pines (1989)’1n
Haifa c¢alismasinin sonucuyla farklilagtigi, onem degiskeninin tiim katilimcilarin tiikenmisligiyle
anlaml bir iligkisinin oldugunu bulan Kafry ve Pines (1980)’1n sonucuyla ise benzerlik gosterdigi
goriilmektedir. Sonu¢ olarak evli erkek bireylerden elde edilen 6nem degiskenine iligkin bulgular,
Tirk toplumundaki erkek bireylerin evlilik yasamlarinda 6nem degiskenine kadinlardan daha fazla
deger vermis olabileceklerini diigsiindiirmektedir.

Buna ek olarak, bu arastirma kapsaminda evli erkek bireylerin es tiikenmisligini % 1.2
diizeyinde yordayici Ozellige sahip olan bu sosyo-demografik &zelligin “cocuk sayisi” oldugu
goriilmektedir. Pines (1989) es tiikkenmisligi ile ilgili olarak gerceklestirdigi arastirmasinin sonucunda,
tilkenmiglikle bir ¢iftin sahip oldugu ¢ocuk sayist ve halihazirda evde yasamakta olan ¢ocuklarinin
sayis1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski bulunmadigini rapor etmistir. Fakat bu
arastirmadan elde edilen bulgularda, ¢cocuk sayis1 degiskeninin, evli erkek bireylerin es tiikenmigligini
anlaml diizeyde yordayan bir degisken oldugunun goriilmesinin, bir ¢iftin sahip oldugu ¢ocuk sayisi
ve halihazirda evde yasamakta olan ¢ocuklarinin sayisi arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski
bulunmadigini rapor eden (Pines, 1989)’1n yukaridaki arastirma sonucuyla farklilagtigi goriilmektedir.
Pines (1996)’a gore, bazi evli eslerde ¢ocuklar bir stres kaynagi olarak degerlendiriliyorken, baska evli
eslerde cocuklar bir eglence ve nese kaynagi olarak degerlendirildigi i¢in c¢ocuklarin eslerin
beklentileri, stres yasantilar1 ve ulasilabilir kaynaklar {izerinde 6nemli bir role sahip olduklar
goriinmektedir. Ozellikle ebeveynligin neden oldugu stres yasantilar1 géz dniinde bulunduruldugunda,
bir ¢iftin sahip oldugu ¢ocuk sayis1 ve hala evde yasayan gocuk sayisi ile evlilik tiikenmisligi arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir iligkinin olmamasi, ilging ve {izerinde ¢alisilmasi gereken bir durum
olarak degerlendirilmektedir.

Sonug¢ olarak, arastirma bulgulart degerlendirildiginde, evli kadin ve erkek bireylerin es
tikenmisligi puanlarini, ortak bazi degiskenler olmasimna ragmen, fakli degiskenlerin yordadigi
sonucuna ulasiimgtir. Ozellikle agikladiklar1 varyans oranlart agisindan her iki cinsiyette yer alan
katilimeilarin es tiikenmigligi puanlarimin yordanmasi iizerinde olduk¢a onemli etkiye sahip oldugu
goriilen degiskenlerin, evlilik uyumu ve mesleki tiikenmislik oldugu goze ¢arpmaktadir. Ancak, evli
kadin bireylerin es tikkenmisliklerinin en 6nemli yordayicisi olarak evlilik uyumu degiskeninin 6n
plana c¢iktig1 goriiliirken, evli erkek bireylerin es tiikkenmisgliklerinin en O6nemli yordayicisi olarak
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mesleki titkenmislik degiskeninin 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir. Diger yandan, evli kadin bireylerin
es tikenmisligi puanlarinin, iletisim, adanmislik baskisi, partnerin arzu edilebilirligi, istismar ve
kisiliklerin bagdasabilirligi degiskenlerince yordandig: goriiliirken, evli erkek bireylerin es tiikenmislik
puanlarinin, giivenlik, duygusal cekicilik, basari, ¢ocuk sayist ve 6nem degiskenlerince yordandig:
goriilmektedir.

Aragtirmanin sonuglarina dogrultusunda asagidaki dnerilerde bulunulabilir:

1. Arastirma bulgular sonucunda, farkl cinsiyetteki evli bireylerin es tiikenmislik puanlarinin
yordanmasinda, farkli degiskenlerin etkili oldugu gorilmiistiir. Tiikenmislik literatiiriindeki, cinsiyet
farkliliklarina iliskin elde edilen farkli bulgular géz Oniine alindiginda, cinsiyetler arasindaki bu
farkliligin  boyutlarinin ve nedenlerinin yeni Orneklem gruplar1 iizerinde gercgeklestirilecek
aragtirmalarla aydinlatilmasinin yararl olacag: diisiiniilmektedir.

2. Cinsiyetler agisindan es tiikenmisligi varyansina anlamli diizeyde katki saglayan en énemli
degiskenlerin evli kadin bireyler i¢in evlilik uyumu, evli erkek bireyler i¢in ise mesleki tiikkenmisligin
bulunmasi, her iki cinsiyete iligskin farkli arastirma dizaynlari igerisinde, derinlemesine arastirmalarin
yapilarak, aralarindaki iligkilerin aydinlatilmasinin yararlh olacag: diisiiniilmektedir.

3. Farkli bir¢ok sosyo-demografik ozelligin, es tikenmisligi {izerinde etkili olmadiginin
goriilmesi, bu konu iizerinde daha fazla ¢alismanin yapilmasinin gerekli oldugunu disiindiirmektedir.

4. Yapilan analizler sonucunda, es tilkenmisligi ile anlamli iligskiye sahip olmasina ragmen, es
titkenmisliginin yordanmasina anlamli bir katki saglamadigi bulunan sosyo-demografik 6zellikler ile
evlilik ve iligki ile ilgili farkli degiskenlerin, degisik 6rneklem gruplari {izerinde yeni yapilacak es
tilkkenmisligi aragtirmalarinda tekrar incelenmesinin, bu degiskenlerin yordayiciligr ile ilgili giincel
ipuglari ve agiklayici bilgiler vermesi agisindan 6nemli oldugu varsayilmaktadir.

5. Es tilkenmisligi ile ilgili problem yasayan esler iizerinde ¢aligmalar yapacak olan es, evlilik
ve aile danmigman ve terapistlerin, bu arastirmada es tiikenmisliginin anlamli yordayicilar1 olarak
bulunan evlilik ve iliski ile ilgili degiskenleri de dikkate alarak yardim siire¢lerini planlamalarinin,
eslerin tliikenmislik problemlerinin ¢dziilmesine katki saglamasi agisindan 6nemli olabilecegi
diistintilmektedir.

6. Bu arastirma kapsaminda, evlilik ve aile yasaminda oldukc¢a 6nemli bir yere sahip oldugu
bulunan es tiikenmisligini azaltmaya yonelik olarak, gerek bireysel, gerekse grupla psikolojik danigma
calismalarinin yapilmasinin, tiikenmislik problemi ile gelen eslere yardimei olacag diisiiniilmektedir.
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7. Siif Viicudumuzdaki Sistemler Unitesinde Animasyon Kullaniminin Ogrencilerin

Akademik Basarilarina, Ogrenilen Bilgilerin Kahciligina ve Bilimsel Siire¢ Becerilerine
Etkisi

The Effect of Use of Animations in Unit of Body Systems on the Academic Achievements
of The 7™ Students, Retention of the Knowledge Learned, and the Scientific Process
Skills

ikramettin Dasdemir' ~ Mustafa Uzoglu?*  Ekrem Cengiz®

Ozet: Bu calisma; ilkgretimin yedinci siif fen ve teknoloji dersi viicudumuzdaki sistemler iinitesinde
animasyon kullanimmin 6grencilerin akademik basarilarina, bu basarilariin kaliciligina, bilimsel siireg
becerilerinin gelisimine etkisini belirlemek ve animasyonlar hakkinda &grenci goriiglerini tespit etmek
amactyla yapilmistir. Arastirmanin 6rneklemini, Erzurum merkezde bir ilkogretim okulunda 6grenim goéren
deney grubu (n=16) ve kontrol grubu (n=14 ) olan toplam 30 6grenci olusturmustur. Aragtirma; 2010-2011
Ogretim yilinda gergeklestirilmistir. Deney grubu 6grencilerine animasyon destekli 6grenci merkezli 6gretim,
kontrol grubundaki Ogrencilere ise Ogrenci merkezli 6gretim yaklagimi kullanilmistir. Arastirmanin
sonucunda; ilkégretim yedinci simif fen ve teknoloji dersi viicudumuzdaki sistemler tinitesinde animasyon
kullaniminin  6grencilerin akademik basarilarina, 6grenilen bilgilerinin kaliciligina ve bilimsel siire¢
becerilerine olumlu yonde etki yaptifi ortaya c¢ikmistir. Ayrica, deney grubundaki Ogrencilerin
animasyonlarin kullanimina kars1 olumlu goriisler ifade ettikleri belirlenmistir

Anahtar sozciikler: Animasyon kullanimu, fen ve teknoloji dersi, bilimsel siire¢ beceri testi, animasyon goriis
olcegi

Abstract: This study was conducted to determine the effect of the use of the animation on the academic
achievements of the students, retention of this achievement, and the development of scientific process skills
in the unit of body systems of the science and technology course of the 6" grade basic education and to find
out the student’s views. The sampling of the research was made up of by 30 students studying in a primary
school in the city centre in Erzurum who were divided into experiment group (n=16) and control group
(n=14). The study was carried out in 2010-2011 education year. While animation assisted student centred
teaching approach was used with the students in the experiment group, student centred teaching approach was
used with the students in the control group. As a result of the study, it was found that the use of animation in
the basic education 7th grade science and technology course in the unit of body systems had positive effects
on the academic achievements of the students, retention of this achievement, and the development of
scientific process skills. Moreover, it was determined that the students in the experiment group expressed
positive views about the use of animations.

Keywords: Animation use, science and technology course, scientific process skills test, animation view scale

GIRIS

Fen Bilimleri; dogay1 ve dogal olaylar1 sistemli bir sekilde inceleme, heniiz gézlenmemis
olaylar1 kestirme gayretleri olarak tanimlanabilir (Kaptan ve Korkmaz, 2007). Fen bilimlerinin
oncelikli amaci; diigiinen, sorgulayan, arastiran, bilimsel diisiinme becerileri gelismis ve verimli ig
yapabilen kisiler yetistirmektir. Fen bilgisi 6gretimi, dgrencileri her seyi bilen bireyler olarak degil,
bilgiye ulasma becerisine sahip, bilgi {lireten bireyler olarak topluma kazandirmay: hedeflemektedir
(Karaer, 2006). {lkdgretim siirecinde fen dgretiminin yapildig1 fen ve teknoloji dersinin temel amaci
ise, 6grencilerin giinliikk yasamda karsilagtiklar1 olaylarin, neden-sonug iligkisini incelemelerini, bu
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olaylar iizerine diisiinmelerini ve olaylar arasinda iligkiler kurabilmelerini saglamaktir (Cepni, Kiigiik
ve Ayvaci, 2003). Bunu gergeklestirebilmek i¢in de egitim-6gretim ortamlarinda etkili yontem ve
tekniklerin kullanilmas1 gereklidir.

Son yillarda her alanda oldugu gibi egitim alaninda da teknoloji yaygin bir sekilde kullanilmaya
baglanmig ve bunun bir sonucu olarak da ogretim yontem ve teknikleri de paralel bir degisime
ugramistir. Bilgi toplumu yoniinde degisen toplum anlayisi ile bire bir ortiisen “bilginin hizli {iretimi
ve paylasimi” diisiincesi yeni ihtiyaclara uygun olan 6gretim teknolojilerinin {iretilmesi ihtiyacini
dogurmustur (Cebeci, Yazgan ve Geyik, 2004). Teknolojik gelismelerden birisi hatta en 6nemlisi olan
bilgisayar ve internet teknolojileri; giiniimiiziin temel araglarindan ve kiiltiir 6gelerinden biri haline
gelmis olup, kullanimi da her gegen giin daha da artmaktadir. Cagimizin en 6nemli aract haline gelen
bilgisayar giliniimiizde egitim-6gretimde, egitsel etkinliklerde degisik bigcimlerde kullanilmaktadir.
Artik herkes tarafindan bilinmektedir ki bilgisayarlar egitim-6gretimin her kademesinde biiyiik 6nem
tagimaktadir (Yumusak ve Aycan, 2002). Bilgisayar destekli egitimde animasyonlarin kullanilmasi ise
giinimiizde giderek popiiler hale gelmistir ve kullanim siklig1 giderek artmaktadir. Giinimiizde
kullanilan bilgisayar programlari dahil animasyonlarin popiilerligini gozler 6niine sermektedir (Inag,
2010).

Bilgisayar teknolojisindeki gelismelerin animasyon alanina da yansimis olmasi bilgisayarda
animasyon uygulamalarim kolaylastrmistir. Ozellikle coklu ortam (Multimedya) teknolojileri ile
biitiinlesik olan bilgisayar ortaminda gergek goriintiileri, grafikleri, metinleri, gercek ses ve
animasyonlar1 birlestirme imkéanlar1 egitim yazilimi gelistirme siirecinde pek ¢ok fayda saglamigtir
(Aric1 ve Dalkilig, 2006). Animasyon; latince bir kelime olup, canlandirmak manasindadir (Dasdemir,
2012). Burke, Greenbowe ve Windschitl (1998) ’e gore animasyon, g¢izilen veya canlandirilan
nesnenin hareketini anlatan, canlandirilmis hareketli bir resimdir. Bu tanimda animasyonun ii¢ ana
ozelligi dikkat cekmektedir. Bu 6zelliklere gore animasyon;

1- Gorsel sunumlarin bir tiirii olan resimdir.

2- Belli hareketleri resmeden bir harekettir.

3- Cizimler veya diger taklit metotlartyla yapay olarak olusturulan hareketli objedir.

Animasyonlarin  kullanim1  6grencilerin  6grenmelerini artirmaktadir. Bilgisayar animasyonlari,
egitimde uygulamali stratejinin bir parcasi oldugu zaman 6grencilere geri bildirimde de kullanilabilir
(Rieber, 1990a; Kara¢op, 2010). Fen ve teknoloji dersinde bilimsel siire¢ becerilerine de siklikla yer
verilmistir. Bilimsel siire¢ becerisi, O0grenmeyi kolaylastiran, arastirma yetenegi kazandiran,
ogrencilerin 0grenme ortamlarinda aktif olmasimi saglayan, Ogrenmelerinde sorumluluk alma
duygusunu gelistiren ve 6grenmenin kaliciligini artiran beceriler olarak tanimlanmaktadir (Aksoy,
2011). Ogrencilerin bilimsel siire¢ becerilerini gelistirebilmesi icin laboratuvar ¢alismalaria agirhk
verilmesi gerekmektedir (Aksoy ve Doymus, 2011). Ancak laboratuvar c¢aligmalari, fiziksel
yetersizlikler ve maddi sorunlar gibi nedenlerden dolay1 yeterince uygulanamamaktadir. Okullarda
tam techizath laboratuvarlarin kurulmasi hem maliyetli bir istir hem de laboratuvarlarin her 6grencinin
faydalanabilecegi sekilde hazir bulundurulmalari zamanlama agisindan sorun yaratmaktadir. Bu
amagcla, fen ve teknoloji 6gretimi igin gerekli deneyler ve gozlemler bilgisayar ortamina aktarilarak,
bilgisayarda sanal fen ve teknoloji laboratuvarlari kurulabilir. Bdoylelikle &grenciler deney ve
gozlemlerini okulda daha giivenli ve eglenceli bir sekilde yapma imkan1 bulurken evde tek baslarina
da bu deneyleri tekrarlama imkani bulabilirler (Giivercin, 2010). Sanal laboratuvar ya da bilgisayar
animasyon programlarinin kullanilmasi gercek laboratuvar ortaminda karsilagilan sorunlarin bir
kismmi ortadan kaldirip 6grenme-6gretme siireglerinin amaglarinin saglanmasinda olumlu katkida
bulunmaktadir (K1yic1 ve Yumusak, 2005). Yine dgrencilerin ¢ok zor kosullar altinda pahali ve zaman
kaybima neden olacak deneyleri ve islemleri yapmalarini kolaylastirmada bilgisayar animasyonlarinin
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kullanilmasi 6zel bir 6neme sahiptir (Giivercin, 2010).

Yapilan c¢aligmalarda, egitimde animasyon kullaniminin 6grencilerin derse karsi tutum ve
akademik basarilarinda kayda deger artislar oldugu one siiriilmektedir (Cepni, Tas ve Kdose, 2006;
Katircioglu ve Kazanci, 2003; Powel, Aeby ve Carpenter-Aeby, 2003). Egitimde kullanilan
animasyonlarin Ogrencilerin derse karsi tutum ve akademik basarilarinda kayda deger artis
saglamasinin yam sira giivenlik, zamami hizlandirip yavaglatabilme, ¢ok seyrek goriilen olaylan
inceleyebilme, karmasik sistemleri basitlestirme, kullanighi ve ucuz olma, motivasyon gibi bir ¢ok
katki sagladigi ortaya konulmustur (Giivercin, 2010; Tekdal, 2002). Bu nedenle diinyanin ¢esitli
iilkelerindeki okullarda animasyon kullamimi yayginlagmistir. Ancak iilkemizde ilkdgretim fen ve
teknoloji derslerinde animasyon kullaniminin yetersiz oldugu dikkat ¢ekmektedir (Giivercin, 2010).
Animasyon destekli egitim yazilimlarinin yetersizligi, animasyonlarin Tiirkge olmamasi ve fen ve
teknoloji dersinde kullanimu ile ilgili yeteri kadar ¢calisma yapilmamasindan dolay1 bu alanda énemli
bir bosluk olugsmustur. Yapilan bu ¢alisma ile mevcut olan boslugu doldurmak amaglanmaktadir.

Bu arastirmanin amaci; ilkogretimin yedinci smif fen ve teknoloji dersi viicudumuzdaki sistemler
iinitesinde, animasyon kullaniminin 6grencilerin akademik basarilarina, bu basarilarin kaliciligina,
bilimsel siire¢ becerilerinin gelisimine etkisini belirlemek ve animasyonlar hakkinda &grenci
goriiglerini tespit etmektir. Bu siirecte asagidaki sorularin cevaplari aranmustir.

1. Viicudumuzdaki sistemler finitesinde, animasyon kullaniminin 6grencilerin akademik
basarilarina 6grenilen bilgilerin kalict olmasina bir etkisi var midir?

2. Animasyon kullaniminin, 6grencilerin bilimsel siire¢ becerilerinin gelismesine etkisi var midir?

3. Animasyonlarin kullanimi hakkindaki 6grencilerin goriisleri nelerdir?

YONTEM

Aragtirma, yari-deneysel yapida, rastgele secilmis gruplarda On test—son test desenine gore
yiiriitiilmistiir. Farkli okul ya da smiflarda, 6gretim materyallerinin ya da 6gretim yontemlerinin etkisi
incelenirken, yar1 deneysel aragtirma deseninin kullanimi uygundur. Bu desende, egitimsel bir amag
icin siniflar oldugu gibi aragtirma kapsamina alinir. Bu yontem, érneklemin esit olarak secilemeyecegi
durumlarda kullanish ve yararhidir (Karasar, 2005; McMillan ve Schumacher, 2006).

2.1. Orneklem

Aragtirmanin 6rneklemini, Milli Egitim Bakanligina bagl bir ilkogretim okulunda 6grenim goren
yedinci smiflardan 30 &grenci olusturmaktadir. Bu simiflardan biri animasyon destekli 6grenci
merkezli Ogretimin uygulandigi; Deney Grubu (n=16) digeri ise Ogrenci merkezli Ggretim
yaklagiminin uygulandigi; Kontrol Grubu (n=14) olarak belirlenmistir.

2.2. Veri Toplama Araclari

Aragtirmada veri toplama araci olarak; ilkdgretim Fen ve Teknoloji Basar1 Testi (FTBT), Bilimsel
Siire¢ Beceri Testi (BSBT) ve animasyon grubu icin Animasyon Gériis Olgegi (AGO) kullanilmistir.
Calismaya baglamadan 6nce Fen ve Teknoloji Basart Testi (FTBT) ve Bilimsel Siire¢ Beceri Testi
(BSBT) on test olarak uygulanmustir. Arastirma gruplarinda, ilgili tniteler islendikten sonra
ogrencilerin; akademik bagarilarin1 ve bilimsel siire¢ becerilerini 6lgmek i¢in 6n testte uygulanan fen
ve teknoloji basari testi ile bilimsel siire¢ beceri testi son test olarak, ayrica Fen ve Teknoloji Basari
Testi (FTBT ) dort haftalik bir siire sonra kalicilik testi olarak uygulanmistir. Yine Animasyon grubu
ogrencilerine animasyonlar ile ilgili goriislerini tespit etmek i¢in Animasyon Gériis Olgegi (AGO)
uygulanmstir.
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2.3. Fen ve Teknoloji Basar:1 Testi (FTBT)

Fen ve Teknoloji Basar1 Testi (FTBT) viicudumuzdaki sistemler {initesinde yer alan sindirim
sistemi, bosaltim sistemi, denetleyici ve diizenleyici sistemler ve duyu organlar1 konularini kapsayacak
sekilde 25 adet c¢oktan se¢cmeli sorudan olusturulmustur. Coktan se¢meli testi sorular1 1991-2010
yillar1 arasinda devlet parasiz yatililik ve bursluluk (DPY) sorulari, orta 6gretim kurumlar arasi sinavi
(OKS) ve sekizinci sinif seviye belirleme sinavi (SBS)' nda ¢ikmis sorulardan hazirlanmistir. Sorularin
secimi, 6gretim programi ve hedeflenen 6grenci kazanimlarina uygun olarak yapilmistir. FTBT testi
hakkinda ii¢ fen ve teknoloji 6gretmeninin ve bir kimya boliimii 6gretim gorevlisinin goriisleri
almmstir. Ogretim gorevlisi ve Ogretmenler sorularm ogrenci seviyelerine uygun oldugunu,
hedeflenen kazanimlar igerdigini belirtmislerdir. FTBT testi giivenirligini hesaplamak igin daha 6nce
Konunun egitimini almig 50 sekizinci sinif dgrencilerine uygulanmigtir. Testin giivenirlik katsayisi
Cronbach Alpha (o) = 0,88 olarak belirlenmistir.

2.4. Bilimsel Siirec Beceri Testi (BSBT)

Bilimsel Stire¢ Becerileri Testi (BSBT) Smith ve Welliver (1994) tarafindan gelistirilmis olup ve
Tirkge’ye cevirisi Giines ve Basdag (2006) tarafindan yapilan test ile Smith ve Welliver (1994)
tarafindan gelistirilen ve Tiirkge’ye Kanli ve Senyiiz tarafindan yapilan test sorulariin birlesiminden
elde edilmigtir. Test toplam 50 sorudan olugsmus olup, bu sorular gézlem, siniflama, ¢ikarim yapma,
tahmin etme, 6l¢me, verileri kaydetme, sayi-uzay iliskisi kurma, islevsel tanimlama, hipotez kurma,
deney yapma, degiskenleri belirleme, verileri yorumlama ve model olusturma olmak tizere on iig
bilimsel siire¢ becerisini icermektedir. Giines ve Basdag (2006) tarafindan yapilan “Bilimsel Siireg
Becerileri Testi” nin giivenirligi Kuder Richardson-20(KR-20) katsayisinin hesaplanmasiyla
bulunmustur. Bu hesaplamada Excel programi kullanilmig ve testin giivenirligi 0,81 olarak
bulunmustur (Basdag, 2006). Kanli ve Senyliz (2008) tarafindan yapilan “Bilimsel Siire¢ Becerileri
Testi”’nin  giivenirligi ise Kuder Richardson-20 (KR-20) katsayisinin  hesaplanmasiyla
degerlendirilmistir. Testin giivenirligi 0,86 olarak tespit edilmistir (Senyiiz, 2008). Uygulamadaki
“Bilimsel Siire¢ Becerileri Testi” nin giivenirligi arastirmaci tarafindan Cronbach Alpha (o) = 0,85
olarak tespit edilmistir.

2.5. Animasyon Gériis Olcegi (AGO )

Animasyon Goriis Olgegi (AGO) animasyon grubu ogrencilerine konu islendikten sonra
Ogrencilerin animasyonlar hakkindaki goriiglerini almak i¢in hazirlanmis 5' 1i likert tipinde bir 6lgektir.
Animasyon goriis Olcegi Doymus ve arkadaslarinin 2004 yilinda yapmis olduklari &lgekten
faydalanilarak hazirlanmigtir. Hazirlanan 6l¢ek igin uzman goriisleri alinarak tiizerinde gerekli
diizeltmeler yapildiktan sonra kullanima hazir hale getirilmistir. AGO’ niin giivenirlik hesaplanmasi
arastirmaci tarafindan yapilarak Cronbach Alpha (o) = 0,82 olarak bulunmustur. AGO' de "Kesinlikle
katiliyorum”, (5) "Katiliyorum", (4) "Kismen katiliyorum", (3) "Katilmiyorum" (2) ve "Kesinlikle
katilmiyorum” (1) ifadeleri kullanilmistir. Olumsuz ifadelerde verilen puanlama tersten yapilmistir.

2.6. Uygulama

Deney grubundaki 6grencilere uygulamaya baslamadan once hiicrenin viicudumuzdaki sistemler
tinitesi ile ilgili animasyonlar, ¢esitli web sitelerinden (fen okulu net, ata nesne ambari, fenci.gen.tr.
vb.) temin edilmistir. Temin edilen animasyonlarin; konu igeriklerine uygunlugu biyoloji egitimi
alaninda gorev yapan iki Ogretim iiyesi, li¢ fen ve teknoloji Ggretmeni ve arastirmaci tarafindan
incelenmistir. Animasyonlarin kullanim ve teknik 6zelliklerinin incelenmesi ise bilgisayar ve 0gretim
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teknolojileri boliimiinde gorevli bir uzman tarafindan yapilmistir. Animasyon destekli 6grenci
merkezli 6gretimde iki ders saati su sekilde gergeklestirilmistir. Aragtirmaci, 6grencilerin 6n bilgilerini
harekete gecirmek ve onlarin konuya odaklanmalarini saglamak i¢in ders kitaplarindaki konuyla ilgili
resimleri incelemelerini istemistir. Daha sonra aragtirmaci, 6gretmen kilavuz kitabindaki sorulari
sorarak tartigma ortami olusturmustur. Arastirmact Ogrencilerin vermis olduklar1 cevaplar
dogrultusunda dogru sonuca ulagmalarini saglamigtir. Aragtirmaci; Ogretmen kilavuz kitabinin
onerdigi sekilde konunun giinliik yasamdaki yeri ile baglanti kurmalarin1 saglamis ve dersin islenisi
esnasinda bulunan etkinliklerin yapilmasinda animasyonlar1 kullanmistir. Aragtirmaci; animasyonlarin
gdsterimi esnasinda gerekli agiklamalar1 yapmus ve etkinliklerle ilgili sorular sormustur. Ogrencilerin
vermis olduklar1 cevaplari degerlendirerek dogru sonuca ulagmalarim saglamustir. Ogrencilerin
verdikleri yanlis cevaplarda ise animasyonlar tekrar gosterilerek dogru cevaba ulagmalari saglanmistir.
Yine arastirmaci; 6gretmen kilavuz kitabr dogrultusunda konuyla ilgili 6grenci ¢alisma kitaplarindaki
etkinliklerin yapilmasini saglamistir. Etkinliklerin yapimi sirasinda arastirmaci; calisma kitabindaki
¢ozlimlii 6rnek etkinligin nasil yapildiginin agiklamasini yapmis, diger etkinlikleri ise dgrencilerin
birebir yapmalarmi saglanustir. Ogrenciler etkinlikleri yaparken; arastirmaci sinifta gezerek onlar
kontrol etmistir. Ogretmen kontrol esnasinda eksiklikleri tespit ederek, bu eksikliklerin giderilmesini
saglanustir. Ogretmen ogrencilerin ders disinda calismalari icin arastirmalar ya da devler vererek
Ogrencilerin bir sonraki konuya hazir gelmeleri saglamistir. Konularin islenisi sirasinda kullanilan
animasyonlar projeksiyon cihazi yardimiyla gosterilmistir.

Kontrol grubu olarak belirlenen siniflarda konular, 6grenci merkezli 6gretim yaklagimina gore
islenmistir. Ogrenci merkezli 6gretim yaklasiminda, iki ders saati su sekilde gerceklesmistir.
Aragtirmaci, konularla ilgili temel bilgileri 6gretmen kilavuz kitabi dogrultusunda Ogrencilere
sunmustur. Arastirmact; 6grencilerin ders kitaplarindaki konuyla ilgili resimleri incelemelerini ve bu
resimlerden neler anladiklar1 sorularini sorarak dgrencilerin 6n bilgilerini ve konuya odaklanmalarini
saglamistir. Daha sonra arastirmaci, 6gretmen kilavuz kitabindaki sorulari sorarak tartisma ortamini
olugturmustur. Arastirmact Ogrencilerin vermis olduklari cevaplar dogrultusunda dogru sonuca
ulagmalar1 i¢in onlar1 yonlendirmistir. Arastirmaci, 6grencilerin 6gretmen kilavuz kitabinin 6nerdigi
sekilde konunun giinliik yasamdaki yeri ile baglant1 kurmalarina yardimci olmustur. Yine arastirmaci,
ogretmen kilavuz kitabi dogrultusunda konuyla ilgili etkinliklerin yapilmasinda &grencilere rehber
olmustur. Etkinliklerin yapimi sirasinda aragtirmaci; ders ve calisma kitabindaki ¢oziimlii 6rnek
etkinliklerin nasil yapildiginin agiklamasini yapmis, diger etkinliklerin ise &grencilerin birebir
yapmasini istemistir. Ogrenciler etkinlikleri yaparken; 6gretmen smifta gezerek ogrencileri kontrol
etmis, kontrol esnasinda eksiklikleri tespit ederek, bu eksikliklerin giderilmesine yardimci olmustur.
Ayrica aragtirmaci, Ogrencilere bazi 6nemli bilgileri anlatip, not tutma gibi ¢aligmalar yapmustir.
Aragtirmaci, 6grencilerin ders disinda ¢alismalari i¢in aragtirmalar ya da ddevler vererek 6grencilerin
bir sonraki derse hazir gelmelerini saglamistir. Viicudumuzdaki sistemler {initesi hem deney hem de
kontrol grubunda yillik plan dogrultusunda 24 ders saati siiresinde tamamlanmistir.

2.7. Verilerin Analizi

Aragtirmadan elde edilen verilerin analizinde; tanimlayici istatistikler ve Orneklem biyukligi
30°dan kiiciik olmadig icin parametrik testlerden bagimsiz t testi kullanilmistir (Gokge, 1992 Akt.
Cepni, 2009). Ayrica animasyon goriis 6l¢eginden elde edilen veriler ise frekans ve yiizde dagilim ile
sunulmustur. Verilerin degerlendirilmesi SPSS 16.00 programiyla yapilmstir.
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BULGULAR ve YORUM

[Ikogretim altinc1 simiflarin hem deney hem de kontrol grubuna n test, son test ve kalicilik testi
olarak uygulanan FTBT sorularinin istatistiksel analizinden elde edilen verilerin bagimsiz t- testi
analiz sonuglar1 Tablo 1’de verilmistir. Tablo 1’deki verilere bakildiginda FTBT’ nin 6n testlerinde
kontrol grubunun aritmetik ortalamasinin deney grubundan yiiksek oldugu ( X (peneyy = 30,00, X (kontrol)
= 31,43), fakat aritmetik ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin olmadig:
goriilmektedir (teg= -0,538; p=0,594; p>0,05). Bu sonuca gore dgrencilerin viicudumuzdaki sistemler
iinitesinde ayn1 bilgiye sahip olduklar1 sdylenebilir.

Tablo 1: FTBT Sorularii On-Test, Son-Test ve Kalicilik-Testlerinden Elde Edilen Puanlarin Bagimsiz t Testi
Analiz Sonuglari

Testler Gruplar N X Ss t p

. Animasyon 16 30,00 6,325

On test -0,538 0,594
Kontrol 14 31,43 8,187
Animasyon 16 80,33 15,637

Son test 2,190 0,038
Kontrol 14 61,92 27,954
Animasyon 16 76,25 19,621

Kalicilik test 2,102 0,045
Kontrol 14 59,29 24,562

Tablo 1°deki FTBT sorularinin son test analiz sonuglarina bakildiginda deney grubunun aritmetik
ortalamasinin, kontrol grubunun aritmetik ortalamasindan daha yiiksek oldugu (X (peneyy = 80,33, X
(contoty = 61,92), aritmetik ortalamalar arasinda deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir
farklihgmn oldugu goriilmektedir (tg= 2,190; p=0,038; p<0,05). Bu sonuca gore animasyon
kullaniminin ilkogretim yedinci smif fen ve teknoloji dersi viicudumuzdaki sistemler {initesinde
ogrencilerin akademik basarilarina olumlu yonde bir etki yaptigi sdylenebilir. Tablo 1’deki kalicilik
test ile ilgili bulgularinda deney grubunun aritmetik ortalamasinin, kontrol grubunun aritmetik
ortalamasindan daha yiiksek oldugu (X (peneyy = 76,25, X (kontroy = 59,29 ), aritmetik ortalamalar
arasinda deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin oldugu goriilmektedir
(tes)=2,102; p=0, 045; p<0,05). Bu sonuca gore ilkogretim yedinci smif fen ve teknoloji dersi
viicudumuzdaki sistemler {initesinde animasyon kullaniminin 6grencilerin bilgilerinin kalici olmasina
yardime1 oldugu sdylenebilir.

[Ikogretim yedinci smiflarin hem deney hem de kontrol grubuna on test ve son test olarak
uygulanan BSBT’ den elde edilen verilerinin bagimsiz- t testi analiz sonuglar1 Tablo 2’de verilmistir.
Tablo 2’deki verilere bakildiginda BSBT’ nin 6n testlerinde kontrol grubunun aritmetik ortalamasinin
deney grubundan yiiksek oldugu ( X (peney) = 46, 25, X (kontroly = 46,33 ), fakat aritmetik ortalamalar
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin olmadigi gorilmektedir (t = -0,015; p=0,988;
p>0,05). Bu sonuca gore ayni yasta ve ayni egitim almis olan 6grencilerin, gézlem, siniflama, ¢ikarim
yapma, tahmin etme, dlgme, verileri kaydetme, sayi-uzay iligskisi kurma, islevsel tanimlama, hipotez
kurma, deney yapma, degiskenleri belirleme, verileri yorumlama ve model olusturma becerilerinin de
ayni1 oldugu sdylenebilir.

Tablo 2: BSBT Sorularmin On-Test ve Son-Testlerinden Elde Edilen Puanlarin Bagimsiz t Testi Analiz Sonuglar

Testler Gruplar N X Ss t p

. Deney 16 46,25 13,204

On test -0,015 0,988
Kontrol 14 46,33 16,924
Deney 16 60,31 3,463

Son test 2,080 0,048
Kontrol 14 48,00 4,799

Tablo 2’de BSBT’ nin ¢oktan se¢meli sorularinin son test analiz sonuglarima bakildiginda deney
grubunun aritmetik puan ortalamasinin, kontrol grubunun aritmetik puan ortalamasindan yliksek
oldugu ( X (Deney) = 60, 31, X (Kontrol) = 48), aritmetik ortalamalar arasindaki farkin bagimsiz -t
testi analizine gore istatistiksel olarak deney grubu lehine oldugu goriilmektedir (t = 2,080; p=0,048,
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p<0,05). Bu sonuca gore ilk6gretim yedinci smif fen ve teknoloji dersinde animasyon kullanimini
Ogrencilerin bilimsel siire¢ becerilerinin gelismesine yardimci oldugu soylenebilir. fkdgretim
yedinci, simiflarin animasyon grubuna ¢alisma sonunda uygulanan AGO’ niin puan ortalamalar1 Tablo
3’te verilmistir.

Tablo 3. Animasyon Gériis Olgegi (AGO) Maddelerinin Puan Ortalamalari

ifadeler X2

1.Animasyonlarla islenen konular daha fazla ilgimi ¢ekti. 4,80
2. Animasyonlar konuyla ilgili sorular1 ¢6zmeme yardimet oldu. 4,33
3. Animasyonlarin kullanimi konu hakkinda daha ayrmntil diisiinmemi sagladi. 3,93
4. Animasyonlarin kullanimi beni arastirmaya sevk etti. 3,80
5. Animasyonlar fen ve teknoloji dersini sevmemi sagladi. 4,33
6. Animasyonlar fen ve teknoloji dersinde her zaman kullanilmalidir. 4,27
7. Animasyonlar diger derslerde de kullanilmalidir. 4,67
8. Animasyonlarin kullanimi konuya yogunlasmami sagladi. 4,13
9. Animasyonlarla islenen konular ¢ok hosuma gitti. 4,53
10. Dersi animasyonlarla islemek ¢ok giizeldir. 4,67
11. Animasyonlarin kullanimi yaratict diisiinmeme yardimet oldu. 4,13
12. Animasyonlar ¢ok karmasik oldugundan konular1 6grenemedim. 4,13
13. Derslerde animasyonlarin kullanimi ¢ok faydalidir. 4,40
14. Animasyonlar dersi daha iyi anlamama yardimc1 oldu. 4,33
15. Animasyonlarla ders islemek sikicidir. 4,53
16. Animasyonlarin kullanim1 simifta diizensizlige yol agti. 4,47
17. Animasyonlarin kullanimi iglenen konularin anlasilmasini zorlastirdi. 4,53
18. Animasyonlar fen ve teknoloji dersinde kullanilmamalidir. 4,40
a: Maksimum ortalama puan =5 ( Ortalama) (4,35)

Bu verilere bakildiginda 6grencilerin animasyon kullanimi hakkinda vermis olduklar1 goriigslerden
elde edilen puan ortalamalari, en diisiik 3,80 ve en yiiksek 4,80 olarak belirlenmistir. Bu verilere gore
ilk6gretim yedinci siif Ogrencilerinin animasyonlar hakkindaki gorislerinin olumlu oldugu
sOylenebilir.

TARTISMA ve SONUC

Calismaya baslamadan once ilkogretim yedinci siniflarin deney ve kontrol gruplarina uygulanan
FTBT testlerinin 6n test puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadig1
goriilmektedir (Tablo 1). Bu sonuca dayanarak deney ve kontrol gruplari arasindaki &grencilerin
akademik basar1 yoniinden homojen olduklari sdylenebilir. Uygulama tamamlandiktan sonra yapilan
FTBT testlerinin son test puanlarinin istatistiksel analizleri ise animasyon ve kontrol gruplarinin
akademik basarilar1 arasinda istatistiksel olarak animasyon grubu lehine anlamli bir farkin oldugunu
gostermektedir ( Tablo 1). Bu sonuglara dayanarak, ilkdgretim fen ve teknoloji dersinde animasyon
kullanimi, gézle goremedigimiz olaylarda, 6zellikle mikroskobik boyutu 6n planda olan alanlarda,
cesitli kavramlarin 6grencilere gorsel olarak izletilmesine olanak sagladigindan (Ebenezer, 2001)
O0grenmeye yardimci oldugu soylenebilir. Deney ve kontrol gruplarina dort haftalik bir zaman
gectikten sonra FTBT kalicilik testi olarak uygulanmugtir. Kalicilik testi sonuglarinin aritmetik
ortalama puanlarinin istatistiksel analizleri deney ve kontrol gruplarmin bilgilerinin kaliciliklari
arasinda animasyon grubu lehine anlamli bir fark oldugunu gostermistir (Tablo 1). Bu sonuca
dayanarak, animasyonlarin Ogrencilerin 6grenme siireglerinin  devamliligini  sagladigi, eksik
Ogrenmelerin belirlenmesine ve giderilmesine yardimeci oldugu, sik tekrar edilebilme o6zelligi
(Giivercin, 2010) sagladigindan dolay1r Ogrencilerin bilgilerinin kalici olmasina katki sagladigi
sonucuna varilabilir.

fIkdgretim yedinci simf dgrencilerinin deney ve kontrol grubuna uygulanan BSBT’nin 6n test
puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadigi belirlenmistir (Tablo 2). Uygulama
bitiminden sonra her bir sinifa uygulanan BSBT son test puanlarinin istatistiksel analizlerinde ise
gruplar arasinda animasyon grubu lehine anlamli bir farkin oldugunu gostermektedir (Tablo 2). Bu
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sonuglara dayanarak ilkdgretim fen ve teknoloji derslerinde animasyon kullanilmasi, 6grencilerin
bilimsel bilgileri yorumlayabilmelerine ve biligsel yeteneklerine (Yang, Andre ve Greenbowe, 2003;
Mayer ve Anderson, 1991) yardimci olabilecegi sonucuna varilabilir. Yine bu sonuca dayanarak;
animasyon grubundaki &grencilerin son testlerinin yliksek olmasina animasyonlarin katki sagladigi,
animasyonlarin 6grencilerin diisiinme becerilerini artirdigi, 6grenmelerini kolaylastirdigi, kendi
kendilerine O6grenmelerinde sorumluluk alma duygusunu gelistirdigi (Doymus vd., 2009), fen
ogrenmelerinin yaninda mantikli diisinmelerini gelistirdigi (Afacan, 2008), makul sorular sorup
cevaplar aramalarina ve giinliik hayatta karsilastiklar1 problemleri ¢6zmelerinde de etkili oldugu, {ist
diizey zihinsel becerileri gelistirmesine (Tasker ve Dalton, 2006) yardimci oldugu sonucuna
varilabilir. Bilimsel siire¢ beceri testinden elde edilen sonu¢ (2010), Reid ve Serumola (2007)'nin
calismalariyla da desteklenmektedir.

Uygulama sonunda deney grubunun dgrencilerinin AGO puan ortalamasi1 4.27°dir (Tablo 3). Bu
sonuca dayanarak animasyonlarin ilkogretim yedinci sinif 6grencilerinin diisiinme giicti gelistirdigi,
konularin anlasilmasina yardimei oldugu, fen ve teknoloji dersine karg1 ilgilerinin artmasim sagladigi
soylenebilir. Bu c¢alismadan elde edilen sonu¢ Karagop (2010)’tin calismasiyla da paralellik
gostermektedir.

Calisma sonucunda elde edilen veriler gostermektedir ki ilkdgretim yedinci simif viicudumuzdaki
sistemler tinitesinde animasyon destekli Ogretim yapilmasi Ogrencilerin akademik basarilarini,
Ogrenilen bilgilerin kaliciligin1 ve bilimsel siire¢ becerilerini arttirmaktadir. Dolayisiyla 6gretmenlerin
miimkiin oldugunca derslerde animasyonlara yer vermesi Onerilebilir.
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Analysis of Activities in Elementary 6™, 7" and 8" Grade Science and Technology
Textbooks

Tufan Inaltekin * B. Basak Ozyurt Hakan Akgay®

Ozet: Bu galigmanin amaci Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan hazirlanan ilkogretim 6, 7. ve 8. smif Fen ve
Teknoloji ders kitaplarindaki etkinliklerin yap1 ve igeriginin incelenmesidir. Ayrica 6grenme Ogretme
siirecinde kilavuz gorevi géren bu etkinliklerde yazma aktivitelerine ne kadar yer verildigi aragtirilmistir. Fen
ve Teknoloji ders kitaplari, dskuman incelemesi yapilarak analiz edilmistir. Calismanin sonucunda incelenen
ilkdgretim fen ve teknoloji ders kitaplarinda yer alan etkinliklerde yazma etkinliklerine ve gesitliligine
yeterince yer verilmedigi ayrica biitiin sinif diizeylerinde etkinliklerin biiyiik bir ¢cogunlugunun deney temelli
oldugu, kitaplarda yer verilen yazma etkinliklerinin homojen olarak dagilmadig: tespit edilmistir.

Anahtar sozciikler: Fen Egitimi, Fen ve Teknoloji Ders Kitabi, Coklu Yazma Etkinlikleri

Abstract: The purpose of this study was to examine the structure and content of activities in 6th, 7th and 8th
grade science and technology textbooks that was prepared by the Ministry of National Education. Also,
number of writing activities which serve as a guide in the process of teaching and learning were analyzed.
Document analysis method was used for evaluation of science and technology textbooks. The results indicate
that laboratory experiments were the highest number of activities through all grades. Science and technology
textbooks have not been the variety and sufficient levels of writing activities. Also, the writing activities did
not distributed homogeneously on the textbooks.

Keywords: Science Education, Science and Technlogy Textbook, Multiple Writing Activities

GIRIS

[Ikogretimde Fen ve Teknoloji dersleri bilimsel diisiinceyi yorumlama ve sentezleme yoluyla
Ogrencinin yaraticiligini ilerletmede rol oynayan 6nemli derslerden birisidir. Bu baglamda Fen ve
Teknoloji derslerinin igerik kaynaklarindan biri olarak ders kitaplar1 6grencinin yasami icin gerekli
bilimsel bilginin, deger ve yeteneklerin kazandirilmasinda olduk¢a 6nemlidir. Ders kitaplar bilimsel
gercekleri Ogrenciye ulastirmada aracilik eden o6gretimsel materyallerin en basinda gelmektedir
(Duban, 2008). Fen bilgisi Ogretmenleri i¢in ogrencilerine bilimsel fikirleri agiklamaya ve
dogrulamaya yardim edecek igerik ve aktivitelerin bir biitiinlik i¢inde sunuldugu ders kitaplar
Ogretimin basarisinda 6nemli rol oynamaktadir. Fen egitiminde basari; 6gretmen, 6grenci ve egitim
teknolojilerinin bir arada ve uyumlu koordinasyonun yaninda ders kitaplarinin igerigine, egitimsel
tasarimina ve fiziksel 6zelliklerine de baghidir (Bakar ve dig., 2009). Egitim ve 6gretim siirecinde
ogrenciler en temel bilgi kaynagi olarak ders kitaplarini kullanmaktadirlar. Ders kitaplar1 6grencinin
derse hazirlanmasi, okulda formal olarak islenen bir konuyu kendi algilama hizina uygun sekilde
calisarak kavramasi ve ders igerigine uygun alistirmalar yapmalari agisindan oldukga biiylik 6neme
sahiptir (Aydin, 2010).

Ulkemizde 2000’1 yillardan sonra uygulamaya konan yapilandirmaci dgrenme felsefesine
dayali program gelistirme ¢alismalar1 kapsaminda ders kitaplarinin mevcut igerikleri yeniden
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diizenlenmis ve alan bilgisinin yeni 6gretim stratejileriyle desteklendigi bir entegrasyona biiriinmiistiir.
Yapilandirmaci 6grenme felsefesine dayali olarak 6gretmenin ve 6grencinin dgretim siireci icerisinde
ki yerleri degismis, Ogrenciyi merkeze alan bir doniisiimiin olusturulmasi amaglanmistir. Fen
egitiminde Ogrencinin bilimsel bilgiye ulasmasini aktif bir dongili icerisinde konumlandiran bu
yaklasim ogretim siirecinde kullanilacak ders kitaplarini, ders planlari, 6grenme metotlarini ve
degerlendirme teknikleri gibi dgretim unsurlarimin degistirilmesini gerekli kilmigtir.

Ogretimde kullamlacak ders kitaplar1 6gretmen ve dgrencinin dgrenme yasantilarina kaynaklik
eden bir arag olarak goriilmektedir. Bu amagla programlara uygun olarak hazirlanan ders kitaplarmin
nitelikli olmas1 biiyiik 6nem tagimaktadir (Demirel ve dig., 2005). Yapilandirmaci yaklagima dayali
olarak fen bilgisi 6gretim programi koklii degisikliklerle yenilenmis ve basta dersin adi olmak tizere
ders kitaplar1 da ayrintili olarak degistirilmistir. Bu kapsam da ders kitaplarinda, yeni yaklasima uygun
ogretim yontem ve tekniklerin kullanildig: etkinliklere yer verilmistir (Demirbas, 2008). Tiim diinyada
egitim ve Ogretim ortaminda Ogrenenlerin bilim okuryazarligini arttirma cabasi olarak yapilan
aragtirma ve reform caligmalar1 olumlu gelismeler saglamasina ragmen, daha yapilmasi gereken ¢ok
seyin oldugu herkes tarafindan bilinmektedir (Cakici, 2012). Yapilan yenileme caligsmalari 1s1ginda
ogretimsel kaynaklar arasinda onemli bir role sahip olan fen ve teknoloji ders kitaplarinin yapi ve
iceriginin yeniden tasarlanmasi programin vizyonunu yansitmasi bakimindan énemlidir. Bu baglamda
disiiniildiigiinde, Fen ve Teknoloji Ders kitaplarindaki igerigin anlagilmasinda kullanilacak olan
O0grenme ve Ogretme stratejileri 6grencilerin bilim okuryazarliklarinin gelistirilmesinde kritik bir
oneme sahiptir. (Tomas ve Stephen, 2012; Ritchie ve dig., 2011). Yapilandirmaci 6grenme felsefesine
dayali fen egitiminin 6nemli bilesenlerinden biri &grencinin sorgulamaya dayali siireg igerisinde
anlamlt bilgi yapilarina ulagmasini saglamaktir (Tseng ve dig., 2012; Goldston ve dig., 2010). Fen
egitimi aragtirmalar1 incelendiginde Ogrenciler tarafindan anlamli ve kalict &grenmenin
gergeklesmesinde onemli bir etken olarak dgrenenin kendi 6grenme siireci igerisinde aktif olmasini ve
elde edecegi bilgiyi kendi biligsel ve duyussal 6grenmelerine dayali olarak sorgulamasini ifade eden
pek cok ¢alisma mevcuttur (Tytler ve Peterson, 2004; Wee ve dig., 2007; Cakir, 2008; Marble, 2007;
Driver ve Oldham, 1986; Prain ve Waldrip, 2010). Bu siire¢ icerisinde hem rehber olarak 6gretmenin
hemde bilgiyi edinen olarak 6grencinin kullanacagi metotlar 6grenmenin anlamlandirilmasini saglayan
o6nemli degiskenlerdir (Furtak ve Alonzo, 2010; Rogers ve dig., 2010; Dawson ve Venville, 2010;
Prain ve dig., 2009).

Fen egitiminde 6grenci basarisina iligkin iizerinde 6nemle durulmas gereken husus geleneksel
Ogretim metotlarinda oldugu gibi sadece tiim dgrencileri ayni 6grenme noktasinda goriip buna uygun
stireglerin olusturulmasi degil, ogrenciler arasinda Ki farkliliktan yola ¢ikarak kendi yeteneklerine,
konuya ve oOncii 6grenme deneyimlerine uygun ¢esitli diisiinme siireglerinin ise kosulmasini
saglamaktir (Balgopal ve dig., 2009). Yapilandirmaciliga dayali 6grenme metotlarini igeren yazma
aktiviteleri 6grencilerin kendi ifadeleriyle kavramlara iligkin anlamli bilissel ve duyussal baglantilar
yapmasini saglamaktadir. Yazmaya dayali aktiviteler 6grenenler igin etkili bir 6gretimsel metot olarak
yeni bilginin yapilandirilmasinda ve elestirel diigiinme yeteneginin gelistirilmesinde ilgi ¢ekici
yollardan biridir (Klein, 1999).

Carlson (2007)’ de, Ogrencilere bilimsel olarak yazmayr égretmek, onlara bilimsel olarak
diisiinmeyi o6gretmektir (S.53) seklindeki agiklamasiyla dgrenme siirecinde anlamli bilgi yapilarina
ulasmada G6grencinin diigsiincelerini yaziya ¢esitli sekillerde dokmesinin 6nemini vurgulamaktadir.
Daha da 6nemlisi yazmaya dayali 6grenme, 6grenenlerin bilgi yapilarina iliskin yaratici, analitik ve
elestirel diistinebilme becerilerini ortaya koyan yansitici 6grenme aktiviteleri olarak ifade edilmektedir
(D’Avanzo, 2003). Egitim arastirmalar gostermekte ki; ne kadar erken 6grencilerin bilgiyi 6grenme
ve anlamlandirmalar {lizerine ¢oklu yazma metotlartyla yansitmada bulunmalar saglanirsa, g¢esitli
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egitimsel olusumlara karsin dgrenci 6grenmelerinin ilerlemesinde o kadar etkili olunacaktir (Kieft ve
dig., 2006; Hohenshell ve Hand, 2006; Choi ve dig., 2010).

Fen egitiminde 1970’ in ortalarindan beri konu igeriginin anlamli bir sekilde 6grenilmesinde
yazma aktivitelerinin nasil katki saglayip saglamadigi arastirma sorusu olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
[Ikogretim fen egitiminde &grencilerin bilim okuryazarliklariin gelismesinde, meta-bilissel
ilerlemelerinin saglanmasinda ve fene iligkin diisiinme yeteneklerinin gelismesinde pozitif bir tema
olarak yazma etkinlikleri arastirmalarda karsimiza ¢ikmaktadir (Hand ve Prain, 2001). Cok yakin
zamanlarda egitim iizerine yapilan arastirmalarda, yazarak 6grenme aktivitelerinin, anlamli 6grenmeyi
ilerleten olusumlart destekledigi psikolojik teorilere dayandirilarak agiklanmistir (Armstrong ve dig.,
2008). Fen egitiminde basarili bir Ogrenmenin gergeklesmesinde, bilginin kisisel olarak
yapilandirilmasinda ve 6grenenin zihinsel diinyasindaki soyut olusumlarin sergilenmesinde yazarak
Ogrenme calismalar bilgi ve diisiinceyi yapilandirmada ¢ok 6nemli bir faktordiir (Yore ve dig, 2003;
Hohenshell ve Hand, 2006). Fen egitimi literatiirii incelendiginde, 6grenme metodu olarak yazmanin
kullanilmasina karsi ¢ok biiyiik ilgi duyuldugu goriilmektedir (Yore ve dig., 2003; Porter ve
Masingila, 2000; Hand ve dig., 2007a; Nuckles ve dig., 2010; Armstrong ve dig., 2008; Tomas ve
Ritchie, 2012 ). Bu g¢alismalar; 6grenme bagarisii yazma metotlarinin nasil artirdiginin teorik
aciklamalarini, farkli yazma uygulamalariyla ilgili bilissel siireclerin tanimlanmasin1 ve 6grenci
ogrenmeleri tlizerinden farkli yazma etkinliklerinin etkisinin tanimlanmasi olarak farklilagmaktadir
(Mason, 1998; Klein, 2000; Levin ve Wagner, 2006; Klein, 2006; Hand ve dig., 2007a; Mateos ve
dig., 2008; Hand ve dig., 2009; Giinel ve dig., 2009; Papadopoulos ve dig., 2010; Mc Dermott ve
Hand, 2012).

Fen smiflarinda yazarak 6grenme tekniklerinin kullanilmasi daha ¢ok diistinmeyi ve iletisim
yetenegini ilerletmede kullanilan bir teknik olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bunun yaninda 6grencilerin
bilgiyi kesfetmede, bilim okuyazarligini dogurmada, icerik bilgisini ilerletmede, bilginin
sergilenmesinde bir yol, inaniglar iizerinde bir yansitma, bilgiyi ve diisiinceleri organize etmeyi
saglayan bir olusum olarak da ifade edilmektedir (Keys, 1999; Levin ve Wagner, 2006; Hand ve dig.,
2007b; Baker ve dig., 2008 ). Genel anlamda diisiiniildiigiinde 6grenilen konu igeriginin biyiik
cogunlugu eger etkili Ogrenme stratejileriyle kazanilmadiysa olduk¢a hizli bir sekilde
buharlagsmaktadir. Egitimcilerin ilizerinde durdugu en énemli konulardan biri 6grencilerin ¢ok azinin
smifta dersin igerigine iliskin yapilandirdiklar1 bilgileri dersten ayrildiktan sonar tekrar edip
yansittigidir. Bu baglamda ¢ok az 6grenci o giin sinifta 6grendigi icerige iligkin anlamalarini kontrol
etme ve yanlis 6grendigi bilgi yapilarina iligkin iyilestirici ve diizeltici 6grenme stratejilerinin
kullanilmasina iliskin yansitmada bulunur. Bu 6grenme degiskenlerine iliskin yetersizlikler 6grenenin
elde ettigi bilgilerin uzun donem akilda tutulmasini ve anlamli bilgi yapilart haline gelmesini
engellemektedir (Nuckles ve dig., 2010).

Klein (2006)’na gore 6grenciler bilimsel bilgiyi anlamli yapilar i¢inde agiklamaya ihtiyag
duyarlar ve bilimsel diisiincelerini kendi ifadeleriyle agiklama ihtiyaci hissederler. Ogrenciler, biligsel
yapilandirma igin dil ve diislincenin bir biitiinliik i¢inde gelistigi siireclere ve kendi zihinlerindeki
sozciiklerle ifade etmelerine imkan saglayan olusumlara ihtiyag duymaktadirlar. Ogrenciler tarafindan
bilginin anlamli bir biitlinliik i¢cinde ortaya konmasinda kullanilan diyagramlar, resimler, denklemler,
tablolar, grafikler vs. gibi ¢esitli yazma aktiviteleri vardir. Bu aktiviteler 6grencinin zihnindeki bilgi
temsillerinin ¢esitli metotlarla ortaya konmasini igermektedir (Eliam&Poyas, 2006).Egitsel bakis
acisia gore yazma sadece farkli ve kompleks seviyelerde Ggrenilen bilgiyi sergileme araci olarak
kullanilmaz, yeni kavramlar: algilama ve olusturma araci olarak kullanilir, yani anlamli bir 6grenme
aract olarak anlamli bir 0grenme etkinligi igerisinde kullanilabilir. Bu bakis acisindan yazma
Ogrencilerin kavramsal algilamasini kolaylastirmaya katki saglar (Giinel ve dig., 2009).
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Son yillarda disiplinlere iligkin miifredat gelistirme ¢alismalarina bakildiginda ¢oklu yazma
etkinliklerinin kullanimiyla ilgili yogun calismalarin oldugunu goérmekteyiz. Bilginin 6grenilmesi
stirecinde yazma aktiviteleri; diisiinme, kesfetme, hayal etme, degerlendirme gibi 6grenme siireglerini
uyaran merkezi bir bilesendir. Bunu destekleyen en onemli kanitlardan biri yazma uygulamalarinin
beynin sag ve sol yarim kiirelerinin her ikisini de harekete geciren giiclii bir meta-biligsel arag
oldugunu ortaya koymustur (Emig, 1977). Arastirmalar gostermektedir ki Ogrenciler i¢in yazma
etkinlikleri tst diizey 6grenmenin sosyal ve biligsel boyutlar1 arasinda ki entegrasyonudur. Mason ve
Boscolo (2000)’ya gore eger Ogrencilere yazmayr 6grenme araci olarak kullanma firsati vermek
istiyorsak o zaman Ogrencilerin 6gretmenlerinin yazdig: ifadeleri aynen kopyalamalarini istememeli,
onlara kendi 6grenmelerini olusturmalar i¢in diisinme ve muhakeme etme firsatt vermeli ve onlara
6grenmelerini istedigimiz konu hakkinda kendi anlatim dillerinde diisiinebilme imkan1 vermeliyiz(akt.
Glinel ve dig., 2009). Yazarak Ogrenme, Ogretmen ve Ogrencilerin bakis acisindan Ogrenme
degisikliklerinin gozlemlenmesini saglayan onemli bir ara¢ olarak Ogrencilerin bilgi anlayisim
gelistirmesine iliskin bir yansitma saglarken, 6gretmen icinde bu verileri kullanarak yeni stratejiler
gelistirme firsatin1 sunmaktadir (Mason, 1998).

Bu c¢alismada Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan hazirlanan ilkogretim Fen ve Teknoloji ders
kitaplarindaki etkinliklerin yap1 ve igeriginin incelenerek, 6grenme 6gretme siirecinde kilavuz gorevi
gdren coklu yazma aktivitelerine ne kadar yer verildiginin arastirilmas1 amaglanmstir. ilkdgretim fen
ve teknoloji derslerinde kullanilan ders kitaplari iizerine iilkemizde yapilan arastirmalar incelendiginde
agirlikli olarak dersi yiirliten Ogretmenlerin goriislerine dayali calismalarin yogunlugu dikkat
¢ekmektedir. Bunun yanisira bilimsel siire¢ becerileri yoniinden, gorsellik, dil, anlatim ve fen
disiplinleri bakimindan da incelendigi gorilmiistir. Diinyada fen egitimi iizerine yapilan
arastirmalarda 6grencilerin kendi biligsel 6grenmelerine uygun diisiinerek, bunu sozlii ve yazili olarak
yansitmalarinin  gerekliligine vurgu yapilmaktadir. Bu baglamda, &grencinin bireysel olarak
ogrenmesine aracilik eden ders kitaplarindaki yazma aktivitelerinin dagilimi ve niteligi 6nemlidir. Bu
nedenle aragtirmamizda Milli Egitim Bakanligi, Talim Terbiye Kurulu tarafindan onaylanan ve
okullarda okutulan 6. 7. ve 8.sinif Fen ve Teknoloji ders kitaplarindaki etkinliklerin bulunma siklig1 ve
yazma aktivitelerinin gesitliligi degerlendirilmistir.

YONTEM

Bu ¢aligmada nitel aragtirma yontemlerinden dokiiman incelemesi teknigi kullanilmugtir.
Dokiiman incelemesi teknigi, arastirilmasi hedeflenen olgu veya olaylar hakkinda bilgi igeren yazili
materyallerin analizini kapsamaktadir (Yildirim ve Simsek, 2008). Arastirmada Mili Egitim Bakanligi
tarafindan hazirlanan ilkogretim 6, 7.ve 8. Smif Fen ve Teknoloji ders kitaplarinda yer alan tiim
etkinlikler incelenmistir. Etkinlerin smiflara gore dagilimlari incelendiginde; altinci simif fen ve
teknoloji ders kitab1 8 tinite 80 etkinlikten, yedinci sinif fen ve teknoloji ders kitabir 7 iinite 79
etkinlikten ve sekizinci sinif ders kitab1 ise 8 tinite 71 etkinlikten olugmaktadir. Nitel arastirma
yontemlerinde veri toplanmasi, analizlerin yapilmas1 ve sonuglara ulasma asamalarina birden fazla
arastirmacinin dahil edilmesi hem arastirmacilar arasinda olusacak uzlasma noktalarini hemde
arastirma giivenirligini artirmast bakimindan 6nemlidir (Yildirrm ve Simsek, 2008). Bu baglamda
arastirmacilarin her {igii de ders kitaplarinda ki etkinlikleri ayri ayri incelemislerdir. Arastirma
verilerinin hangi kategoriler arasinda siniflandirilacagimi belirlemek igin oncelikle arastirmacilar
tarafindan ilgili fen egitimi literatiirii taramas1 yapilmistir. Daha sonra ders kitaplarinda ki etkinlikler,
arastirmacilarin ortak belirledigi kategorilere dayali olarak smiflandirilmistir. Ders kitaplarindaki
etkinlikler yap1 ozelliklerine ve 6grenme alanlarina gore analiz edilmistir. Bu amagcla kitaplardaki
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toplam 230 etkinlik taranarak, arastirmanin amact dogrultusunda siniflandirilmistir. Elde edilen veriler
tablolastirilarak bulgular halinde degerlendirilmistir.

BULGULAR

Bu c¢alismada 2011 yilinda MEB tarafindan basilan 6, 7 ve 8. Sinif Fen ve Teknoloji ders
kitaplarindaki etkinlikler incelenmistir. Arastirma sonucu elde edilen bulgular tablolar halinde
sunulmustur.

Tablo 1: 6., 7. ve 8. Sif Fen ve Teknoloji Ders Kitabindaki Etkinliklerin Anlama- Ogrenmeye Gore Unite
Bazinda Dagilimu

Etkinlik Tiirii 6. Sif (8 Unite) 7. Smif (7 Unite) 8. Smif (8 Unite)
Okuma 4 4 4
Dinleme 8 7 8

Konusma 8 7 8
Yazma 3 4 3

Tablo 1’de 6., 7. ve 8. simif {nitelerinin anlama-6grenmeye gore iinite bazinda dagilim
goriilmektedir. Tiim siniflarda ve iinitelerde etkinliklerin dinleme ve konusma agirlikli oldugu, okuma
ve yazma etkinliklerine daha az yer verildigi tespit edilmistir. Ayrica 6. ve 8. sinif etkinliklerinin
igeriginde yazma etkinliklerinin daha az kullanildig1 gériilmiistiir.

Tablo 2: Altinc1 Smif Fen ve Teknoloji Dersi Kitabinda Yer Alan Etkinliklerin Unitelere Gore Dagilimi

s £ & & & &g g & 5

s S 5§ £ § £ 5 & %

— ~ n <t W N=) ~ o =
Deney 6 7 5 4 4 9 10 7 52
Cizelge Doldurma 5 3 4 3 1 1 2 3 22
Resim Yapma 1 3 6 1 2 - - - 13
Model Olusturma 1 1 6 - 2 - - - 10
Resim inceleme 2 - 3 - - - - - 5
Oyun 1 - 1 - 1 1 - - 4
Problem/ Proje 2 - - - 1 1 - - 4
Grafik cizme - 1 1 - 1 - - - 3
Poster 1 - - - - - - - 1
Gazete - - - - 1 - - - 1
Roportaj 1 - - - - - - - 1
Diger* - - - - - - - - 0

Diger*: Siir, Sarki Sozii, Metin Yazma, Drama, Metin Tamamlama Etkinlikleri.

Tablo 2’de 6. Simf Fen ve Teknoloji Ders kitaplarindaki etkinliklerin igerigi iinite bazinda
incelenmistir. Bu etkinliklerin dagilimina bakildiginda deney etkinlikleri 52 aktivitede kullanilarak
kitaptaki tim etkinliklerin %65’ini kapsadig: tespit edilmistir. Deney etkinliklerinden sonra ¢izelge
doldurma, resim yapma ve model olusturma en ¢ok kullanilan etkinliklerdir. Kitaptaki etkinliklerin
%24°nii ise ¢oklu yazma etkinlikleri olusturmaktadir.
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Tablo 3: Yedinci Smif Fen ve Teknoloji Ders Kitabinda Yer Alan Etkinliklerin Unitelere Gore Dagilimi

s 5. Unite
6. Unite
7. Unite

0 1

[EEN

7
8

Deney
Cizelge Doldurma

o &~ o 1. Unite
N © 2. Unite
3. Unite

Metin Yazma
Model Olusturma - - -
Oyun 4 - R

= = = w|lToplam

Resim inceleme - - _
Resim Yapma 1 - -
Drama - - 2

Hr\)w\lmbpbmll.ﬁnite
N
N
[N

Poster 2
Grafik ¢izme 2
Problem/Proje 1 - - 2 - - 1
Metin Tamamlama 3
Gazete 1
Roportaj - - - - -

Siir - - - - -

1
P P N W WD DM O NN 0O

R P NN
1

Sarka sozii - - - - -

Tablo 3’ te goruldigi gibi 7. Sinif Fen ve Teknoloji ders kitabinda 37 deney etkinligi tespit
edilmistir. Deneyler, etkinliklerin %47’sini olusturarak en sik rastlanilan etkinlik olmustur. Deney
etkinliklerinden sonra %23 ile ¢izelge doldurma, %18 ile metin yazma ve %14 ile model olusturma
kitapta en sik rastlanan etkinliklerdir. Yazma aktiviteleri incelendiginde ise tiim etkinliklerin %44 iinii
icerdigi goriilmektedir

Tablo 4: Sekizinci Siif Fen ve Teknoloji Ders Kitabinda Yer Alan Etkinliklerin Unitelere Gore Dagilimi

2 2 2 2 2 2 2 2 (S
= = = = = = = = .
=) =) =) =) = =) =) =) 2
—i o ™ <t To) © ~ fe'e} =
Deney 1 5 3 11 3 6 42
Cizelge Doldurma 1 4 4 - 2 1 2 4 18
Oyun 2 - 4 - - 1 - - 7
Resim Inceleme 1 - 5 - 1 - - - 7
Model Olusturma 3 - 1 - - - - 2 6
Resim Yapma 1 2 - - 1 - - 1 5
Grafik cizme - - - - 3 - - 1 4
Problem/Proje 1 - - - - 2 - - 3
Hikaye Yazma - - - - - 1 - - 3
Poster - - - - - 1 - 1 2
Diger* - - - - - - - - 0

Diger*: Roportaj, Siir, Metin Yazma, Drama, Metin Tamamlama.
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Tablo 4’te 8. Simif Fen ve Teknoloji ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin ¢esitleri ve bu
etkinliklerin kitapta bulunma sayilar1 verilmistir. Kitapta yer alan 42 tane deney tiim etkinliklerin
%60’1m1 olusturarak en sik karsilagilan etkinlik olmustur. Genel olarak Fen ve Teknoloji kitabindaki
etkinliklerin deney agirlikli oldugu tespit edilmistir. Diger etkinlikler agirlikli olarak ¢izelge doldurma
(%25), oyun oynama (%10) ve resim incelemeden (%10) olusmaktadir. Tiim etkinliklerin %14°1 ise
¢oklu yazma etkinliklerine ayrilmistir.

Tablo 5: Alt1, Yedi ve Sekizinci Sinif Fen ve Teknoloji Ders Kitaplarinda Yer Alan Etkinliklerin Dagilimi

6. Simif 7. Simf 8. Simf

N % N % N %

Deney 52 65 37 47 42 60

Cizelge Doldurma 22 27,5 18 23 18 25
Model Olusturma 10 12,5 11 14 6 9
Metin Yazma - - 14 18 - -

Oyun 8 10 7 10

Resim inceleme 5 6 8 10 7 10
Resim Yapma 13 16 7 9 5 7
Drama - - 7 9 - -
Poster 1 1 6 8 2 3
Grafik Cizme 3 4 4 5 4 6
Problem/Proje 4 5 4 5 3 4
Metin Tamamlama - - 3 4 - -
Gazete 1 1 3 4 - -
Roportaj 1 1 2 3 - -
Siir - - 1 1 - -
Sarki Sozii - - 1 1 - -
Hikaye Yazma - - - - 3 4

*6. smiflarda 80, 7. simflarda 79 ve 8. simiflarda 71 etkinlik ele alinmistir.

Tablo 5’te 6.,7. ve 8. simif Fen ve Teknoloji ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin sinif
bazinda karsilastirmalart verilmistir. Tablo 5 incelendiginde Deney etkinliklerinin, tim simf
diizeylerinde en ¢ok kullanilan etkinlik oldugu belirlenmistir. Deney etkinliklerin sinif diizeylerine
gore fen kitaplarinda yer alma oranlarima bakildiginda ise etkinliklerin %65 oraniyla en fazla 6. sinifta
kullanildigr saptanmustir. 8. Sinif ders kitaplarinda bu oranin % 60, 7. Sinif ders kitaplarinda ise % 47
oldugu goriilmektedir. Tium simif diizeylerindeki kitaplar incelendiginde deney etkinliklerinden sonra
cizelge doldurma etkinliklerine siklikla yer verildigi belirlenmistir. Ayrica Tablo 5 incelendiginde
coklu yazma etkinliklerinden olan metin yazma, drama, metin tamamlama, siir yazma ve sarki sozii
yazma aktivitelerine 6. ve 8. sinif ders kitaplarinda hi¢ rastlanilmamistir. Bu etkinlikler sadece 7. simif
kitabinda gbzlenmistir. 7. Simif kitabinda ki ¢oklu yazma aktiviteleri ise etkinliklere homojen olarak
dagitilmamis birkac¢ etkinlikte toplu olarak Ogrencilere sunulmustur. Hikaye yazma etkinliklerine
sadece 8. Sinif kitaplarinda rastlanirken, gazete ve réportaj yazma etkinliklerine bu sinif diizeyinde hig
yer verilmemistir. Genel olarak her sinif diizeyinde ¢oklu yazma etkinliklerinin kitaplarda yer alma
oranlarina bakildiginda % 44 ile 7. sinifin ilk siray1 aldig1 tespit edilmistir. Bu siralamay1 % 24 ile 6.
sinif izlemistir. Coklu yazma etkinliklerine % 14 ile en az 8. sinif kitaplarinda yer verilmektedir.
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TARTISMA ve SONUC

Bu calismada amaglanan, 6., 7. ve 8. smif Fen ve Teknoloji ders kitaplarinda bulunan
etkinliklerin incelenerek yap1 ve igerik Ozelliklerinin ortaya c¢ikartilmasidir. Fen ve Teknoloji
derslerinde kullanilan kitaplar, 6grencilerin bilimsel bilgiyi anlamlandirmalar1 ve konu igeriginin
kuramsal agiklamalarina ulagmalari i¢in basvurduklar: en temel kaynaklardir. Bu yiizden ders kitaplari
egitim 6gretimde ¢ok dnemli bir yere sahiptir. Etkinlik temelli egitimin kabul edilgi iilkemizde, egitim
ve Ogretimin ayrilmaz bir parcasi olan ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin nitelikleri bu yiizden
onemlidir. Ozellikle kitaplarm igerigini olusturan etkinlikler fen 6gretiminin genel amaglarinin derse
yansimasinda biiylik bir 6nem teskil etmektedir.

Bu ¢alisma kapsaminda incelenen ders kitaplarindaki etkinliklerin igerikleri anlama-6grenme
alanlarina gore incelendiginde tiim siif diizeylerindeki kitaplarda etkinliklerin dinleme ve konusmaya
dayandirildigi gozlenmistir. Bununla beraber yazma ve okuma temelli etkinliklere daha az yer
verildigi tespit edilmistir (Tablo 1). Okudugunu anlayan, kendini ifade edebilen bireylerin
yetistirilebilmesi i¢in okuma, yazma becerilerinin gelistirilebilmesine yonelik ¢alismalar yapilmalidir.
Diger tiim o6gretim siirecleri gibi fen Ogretiminde de Ogrencilerin okuduklart bilimsel metinleri
anlayabilmeleri, onu Oziimseyebilmeleri Onemlidir. Ciinkii anlamli fen Ogrenmesi, sozciik ve
tanimlarin aynen tekrar edilmesi degil, 6grencilerin kendi sozciiklerini kullanarak bilimsel anlamda
kabul edilebilir bir agiklama yapmalar1 ile saglanabilir (Lemke, 1990). Bu asamada yazma
etkinliklerinin 6nemi ortaya g¢ikmaktadir. Graham (2008)’ e gore yazma bir konu hakkindaki
fikirlerimizi agiklamada, konuyla ilgili fikirlerimizi yeniden organize etmede kullanmakla kalmayip
diisiincelerimizi, hayallerimizi daha derin bir sekilde kesfetmemizi saglayan degerli bir 6grenme
mekanizmasidir. Bu baglamda 6gretimde 6nemli bir kaynak olan kitaplardaki etkinliklerin yazma
temelli aktivitelere agirlik verilerek olusturulmasi énemlidir. Yine arastirmadan elde edilen sonuglara
gore dgrenme Ogretme alanlarinin simif diizeylerine gore farklilagsmadigi goriilmiistiir. Sif diizeyi
ilerledikge etkinliklerin daha agik uglu bir yapida olmasi 6grencilere st diizey diistinme becerileri
kazandirilabilir. Boylece 8. sinifa gelmis olan bir 6grenci daha ileri diizeyde yazmaya dayali aktiviteler
ile 6gretim beklentilerine uygun hale getirilebilir.

Ayrica calismada fen 6gretiminin genel amaclarindan olan yapici, yaratici, elestirel diigiinme
yetenegi kazanabilme, bunu gelistirebilme ve arastirma, inceleme, gozlem ve deney sonuglarini soz,
yazi, resim, sekil ve grafiklerle gosterebilme, yorumlayabilme ve genelleyebilme ilkelerinin
etkinliklerde go6zlenebilmesi amaglanmigtir. Fakat 6., 7. ve 8. siflar diizeyinde etkinlikler
incelendiginde deneylerin kitaplarda ¢ok genis bir yer kapladigi sonucuna ulagilmistir. Incelenen ii¢
kitapta da deneyleri ¢izelge doldurma etkinlikleri izlemistir (Tablo 5). Deneyler her ne kadar etkili bir
fen Ogretme metodu olsa da etkinliklerde genellikle c¢izelge doldurma etkinligi ile beraber
kullanilmislardir. Oysaki Ogrencilerin deney ya da arastirma gozlemleri ¢oklu yazma etkinlikleri
kullanilarak yorumlatilabilir. Boylece etkinlikler fen 6gretiminin amaglariyla paralellik gosterir ve
ogrenciler aktif olarak derse katilmis olur.

Bunun yani sira 6. ve 8. smif kitaplarinda metin yazma ve tamamlama, siir, sarki sozii yazma
ve drama gibi fen egitiminin genel amaglarinda da vurgulandigi gibi 6grencilerin 6grendiklerini yaziya
aktaracaklar1 etkinliklere hi¢ yer verilmedigi belirlenmistir (Tablo 5). Ozellikle fen egitimi
caligsmalarinda yer alan ve 6grencilerin elestirel diisiinme ve yaratici diislinme becerisi kazandirmada
o6nemli bir yere sahip olan drama etkinlikleri 6. ve 8. sinif kitaplarinda bulunmazken 7. Siif kitabinda
sadece bir tane drama etkinligine yer verilmistir.

Elde edilen bulgulara gore 7. Smif Fen ve Teknoloji ders kitabinda diger sinif diizeylerine
gore daha fazla yazma etkinlikleri bulunmaktadir. Fakat etkinlikler icerik bakimindan incelendiginde
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coklu yazma aktiviteleri olan siir yazma, hikaye yazma, roportaj yapma, poster hazirlama gibi ¢oklu
yazma etkinliklerinin birkag etkinlikte y1g1ldig1 belirlenmistir. Diger bir deyisle kitapta var olan ¢oklu
yazma aktiviteleri tiim etkinliklere homojen olarak dagiltilmamus aksine birkag etkinlikte
yogunlastirilarak uygulanmast Onerilmistir. Fakat bir tek etkinlikte bu sozii edilen yazma
aktivitelerinin tiimiiniin 6grenciler tarafindan yapilmasi pek miimkiin goziikmemektedir. Bu sebeple
kitapta yazma etkinliklerine yer verilmesine ragmen uygulama siirecinde igerik ya da ulasilmasi
istenen hedeflerden sadece birkac tanesi elde edilebilir.

Hizla degisen diinyamizda arastiran, verileni oldugu gibi kabul etmeyip olaylara, olgulara
elestirel gozle bakan, problem ¢dzebilen, bagimsiz diisiinebilen, risk alabilen, yapilmig olanlari
yineleyen degil yeni seyler yapabilen yaratici bireylere ihtiyacimiz vardir. Yaratict bireyler
yetistirilmesinde de ders kitaplarindaki etkinliklerin dnemli bir rolii vardir. Ders esnasinda kullanilan
bu etkinliklerle 6grencilerin &grendiklerini anlamlandirmalar1 amaglanmaktadir. Bunun kalict
olabilmesi ve Ogrencinin etkinlikleri ilgisi dagilmadan yapabilmesi i¢in igerigin iyi hazirlanmasi
gerekir. Ayn1 zamanda ders kitaplarinda yer alan etkinlikler gesitlendirilmelidir. Hand ve dig. (2002)’a
gore fende 0grenme amacli cesitlendirilmis yazma uygulamalar1 6grencilerin 6grendikleri bilgileri
aynen tekrar etmeden kendi dillerinde anlamalarina izin verir, bdylece dgrencilerin kavramlar arasinda
daha giiclii baglantilar kurmasina katkida bulunarak onlarin kavramsal algilamalarini arttirir. Suanda
kullanilan yada gelecekte hazirlanacak fen kitaplarinda o6zellikle ¢agdas Ogretim yaklagimlarinin
bekledigi becerilere sahip bireylerin olabilmesi i¢in ¢oklu yazma etkinliklerine daha fazla yer verilerek
her 6grenciye hitap edecek farkli etkinlikleri igermesi saglanmalidir. Boylece hem 6grencilerin
bireysel farkliliklar1 goz Oniine alinmigs hem de Ggrencilerin ayni tip etkinliklerden sikilmalariin
oOniine gecilmis olur.
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Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Biyoteknoloji Uygulamalarina Yénelik Tutumlari

Preservice Science Teachers’ Attitudes Towards Biotechnology Applications

Merve Turan Isil Kog?

Ozet:Bu arastirmanin amaci, fen bilgisi 6gretmen adaylarimin biyoteknoloji uygulamalarina yénelik
tutumlarini belirlemektir. Arastirma, 2011-2012 egitim 6gretim yilinda Istanbul Universitesi, Hasan Ali
Yiicel Egitim Fakiiltesi, Fen Bilgisi Ogretmenligi programina kayith 100 Ogretmen adayi ile
gerceklestirilmistir. Ogretmen adaylarinin biyoteknoloji uygulamalarma yénelik tutumlarimi belirlemek
i¢in “Biyoteknoloji Tutum Olgegi” uygulanmustir. Arastirma nicel bir arastirma olup elde edilen verilerin
istatistiksel analizi SPSS 16.0 paket programi kullanilarak yapilmigtir. Arastirma sonucunda, fen bilgisi
O0gretmen adaylarmin biyoteknoloji uygulamalarina yonelik tutumlarinin  ¢esitlilik — gosterdigi
belirlenmistir. Ogretmen adaylar1 mikroorganizmalarin ve insan genlerinin genetiksel modifikasyonunu
onaylarken, bitki/besin ve hayvan genlerinin modifikasyonunu onaylamamaktadir. Bununla birlikte, 4.
smmif fen bilgisi Ogretmen adaylarmm alt smiflara gore biyoteknoloji uygulamalarmi daha fazla
destekleme egiliminde olduklar1 belirlenmistir.

Anahtar sézciikler: Biyoteknoloji, tutum, fen bilgisi ogretmen adaylart

Abstract: The purpose of this research was to determine preservice science teachers’ attitudes towards
biotechnological applications. The research was conducted with 100 preservice science teachers from
Istanbul University, Hasan Ali Yucel Faculty of Education, Department of Science Education in 2011-
2012 academic year. For this purpose, “Biotechnology Attitude Scale” was applied. The research was
quantitative in nature and the data obtained were statistically analyzed with SPSS 16.0 package program.
According to results of the study, preservice science teachers hold a diverse appraisal of attitudes towards
biotechnological applications. In particular, majority of the participants approved the genetic modification
of microorganisms and human genes, but they were not in favor of the applications that involved the
insertion or removal of genes in plants/food and animals. However, 4" grade level preservice science
teachers were more supportive of biotechnology applications than lower grade levels.

Keywords: Biotechnology, attitude, preservice science teachers

GIRIS

Biyoteknoloji, yasadigimiz yiizyilin en 6nemli bilimsel devrimi olma yolunda emin
adimlarla ilerlemektedir. Insanlar yiizlerce yildir mikroorganizmalari, bitkileri ve hayvanlari
kullanmislardir, fakat biyoteknolojinin gelisimi, yagam diizeyimizi yiikseltmek i¢in organizmalarin
genetigini yeni yontemlerle degistirmeye ve bunlari ya da bunlarin iiriinlerini kullanmamiza olanak
tanimaktadir. Sarap ve peynir yapiminda mikroplarin kullanimi ve ¢iftlik hayvanlarinin segilerek
tiretimi gibi ylizlerce yi1l Oncesinin uygulamalar1 biyoteknolojiye birer 6rnektir. Mutasyon ve
genetik rekombinasyon gibi dogal genetik olaylar her zaman bu olaya katilmigtir. Fakat DNA’nin
in vitro manipiilasyonuna dayali olan biyoteknoloji, daha Onceki uygulamalarindan farklidir;
biyoteknoloji, bilim insanlarinin belirli genleri degistirmesine ve onlar1 bakteri, bitki ve hayvan gibi
birbirinden olduk¢a farkli canlilara aktarilmasina imkan saglar. Bununla birlikte, biyoteknoloji,
hastaliklarin tanist ve tedavisinde tibbi yonden sayisiz katkilar saglamaktadir. Biyoteknoloji
calismalarinin gozle goriiliir bir yarari, genetik hastaliklardan sorumlu gen mutasyonlarinin
belirlenmesi ve bu sekilde tani, tedavi ve bu kosullarin 6nlenmesine giden yollara gotiirecek
muhtemel bulgular1 saglamasidir (Campbell ve Reece, 2005).

! Yiiksek Lisans Ogrencisi, Istanbul Universitesi, E-posta: merveturan56@gmail.com
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Biyoteknoloji, kiiltiirel, sosyal, siyasi ve ekonomik tartismalari1 beraberinde getirmistir (Klop,
Severiens, Knippels, VanMil ve Dam, 2010). Bu tartismalarin yogunlastigi temel konular;
biyoteknolojik uygulamalarin sosyal ve ahlaki ¢ergeveleri (Pardo, Midden ve Miller, 2002),
insanlarin biyoteknoloji konusundaki genel bilgi diizeyleri (Qin ve Brown, 2007), bireylerin
biyoteknoloji ile ilgili diisiinceleri ve tutumlart (Pardo, Midden ve Miller, 2002), ve &grencilerin
genetigi degistirilmis organizmalara (GDO) yonelik bilgi ve tutumlaridir (Dawson, 2007; Dawson
ve Schibeci, 2003; Klop vd., 2010; Lamanauskas ve Makarskaité-Petkevic¢iené, 2008; Prokop,
Leskova, Kubiatko ve Diran, 2007). Bu durum toplumu olusturan bireylerin biyoteknoloji
uygulamalarinin avantajlarini ve risklerini elestirel anlamda degerlendirebilmesini gerektirmektedir
(Kidman, 2010). Yapilan arastirmalar, hem lise (Chen ve Raffan, 1999; Dawson ve Schibeci, 2003;
Lock ve Miles, 1993) hem de iiniversite (Lamanauskas ve Makarskaité-Petkevi¢iené, 2008; Prokop
vd., 2007; Turkmen ve Darcin, 2007) 6grencilerinin biyoteknoloji uygulamalar ile ilgili bilgi
diizeylerinin oldukg¢a sinirh oldugunu gostermistir.

Okullarda verilen fen egitiminin amaci 6grencilerin temel fen kavramlarini 6grenmelerinin
yaninda, bilime karst merak ve ilgilerini artirmak ve bilimsel diisiinme becerilerini gelistirmek
olmalidir (Kidman, 2010). Bilimsel ve teknolojik gelismelerden dolay1 fen miifredatinin degisime
ihtiyact vardir. Bilimsel ve teknolojik gelismelerin paralelinde 6gretim programlar1 bilim ve
teknolojinin sosyal ve g¢evresel yansimalarini da igerecek bicimde yapilandirilmalidir. Bu
baglamda, pek cok arastirmaci biyoteknolojinin yiikselen kiiltiirel, sosyal, siyasi ve ekonomik
degerini goz Oniine alarak egitim sisteminde yer almasi gerektigini savunmaktadir (Lewis ve
Wood- Robinson, 2000; Marbach-Ad, 2001; Stewart ve VanKirk, 1990).

Biyoteknoloji 6gretimi basta dgretmenler icin problem olarak goriilmektedir. Bu zorluklar
Ogrencilerin bireysel dgrenmelerini engellemekte ve O6gretmen merkezli uygulamalart 6n plana
¢ikarmaktadir (France, 2000). Yakin zamana kadar bilginin bireyin disinda kesfedildigine ve
bireyden bagimsiz olarak ortaya ciktigina inanilmaktaydi. Ancak yeni egilimler bilginin
kesfedilmeyip yorumlandigini, ortaya ¢ikmayip olusturuldugunu savunmaktadir. Bireyin nasil
ogrendigini, 6grenmenin nasil olustugunu agiklayan bu felsefi yaklasim yapilandirmacilik olarak
adlandirilmaktadir (Colburn, 2000). Bu yaklagima gore oOgrenme, bilginin insan zihninde
yapilandirilmasiyla meydana gelir, yani bireyin zihninde gerceklesen bir siirectir (Yasar, 1998).
Yapilandirmaci yaklagimda bilginin olusturulmasiyla ilgili iki yaklasim o6ne c¢ikmaktadir.
Bunlardan ilki Piaget’in zihinsel gelisim kuramini temel alan biligsel yapilandirmaciliktir. Digeri
ise Vygotsky’nin teorilerini temel alan sosyal yapilandirmaciliktir. Yapilandirmact yaklagimin
kullanildigr simif ortamlart daha c¢ok isbirligine dayali ortamlardir. Bu sebeple sosyal
yapilandirmacilik bu ortamlarda 6ne ¢ikmaktadir (Saygin, Altiboz ve Salman, 2006). Biyoteknoloji
konularmin 6gretiminde karsilasilan sorunlar Ogretmenleri teorik ve Ogretmen merkezli
uygulamalara gotiirmektedir (Yaman ve Soran, 2000). Bu nedenle 6grencilerin fen konularina
ilgisini artirmak ve kavramlari ezberlemek yerine zihinlerinde yapilandirmalarini saglamak anlamli
ogrenme acgisindan Onemlidir (Saygin, Altiboz ve Salman, 2006). Anlamli &grenme, bilgilerin
rastgele bir araya gelmesiyle olusmaz. Yeni 6grenilen kavramlarin dnceki kavramlarla bilingli ve
diizenli bir sekilde bir araya gelerek siki sikiya baglanmasiyla olusur (Giines, Giines ve Celikler,
2006).

Yapilan arastirmalarda 6gretmenlerin biyoteknoloji ve biyoteknoloji uygulamalarina yonelik
Onyargili ve negatif tutum besledigi bulunmustur (Fonseca, Costa, Lencastre ve Tavares, 2012;
Turkmen ve Darcin, 2007). Universite dgrencilerinin biyoteknoloji uygulamalarmna yénelik bakis
acillari1 ve tutumlarini inceleyen arastirmalarda, Ogrencilerin biyoteknoloji uygulamalarini
gereksiz bulduklar1 ve olumsuz tutum sergiledikleri belirlenmistir (Erdogan, Ozel, Usak ve Prokop,
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2009; Sirmeli ve Sahin, 2010). Kidman (2010) c¢alismasinda Ogretmen ve Ogrencilerin
biyoteknoloji uygulamalaria yonelik goriislerini karsilastirmis, 6gretmenlerin biyoteknolojiye etik
goziiyle 6grencilerin ise klonlama ve gen teknolojisi gibi glindemdeki olaylar goziiyle baktiklari
sonucuna varmistir.

Biyoteknoloji uygulamalarina yonelik ¢ok sayida tutum arastirmasi bulunmaktadir. Lock,
Miles ve Hughes (1995) ve Chen ve Raffan (1999) arastirmalarinda 6grencilerin biyoteknoloji ve
biyoteknoloji uygulamalarina yonelik ders aldiktan sonra tutumlarinin olumlu yonde degistigi
sonucuna ulagirken, Olsher ve Dreyful (1999) ve Dawson ve Schibeci (2003) calismalarinda
biyoteknoloji dersini almis olmanin dgrencilerin tutumlarini etkilemedigi sonucuna ulagmislardir.
Lock ve Miles (1993) calismalarinda &grencilerin bitki ve bakteriler iizerinde biyoteknolojik
uygulamalarin kullanimina yoénelik olumlu tutum gelistirdigini ancak hayvanlar {izerinde
biyoteknolojik uygulamalarin kullanimina yonelik olumsuz tutum gosterdiklerini bulmuslardir.
Dawson (2007) yaptigi arastirmada alt simiftaki Ogrencilerin st siniflara gére biyoteknoloji
uygulamalarina yonelik daha olumlu tutum sergiledigi sonucuna ulasmistir. Ancak Gunter,
Kinderlerer ve Beyleveld (1998) calismalarinda tst siniflardaki 6grencilerin  biyoteknoloji
uygulamalarina yonelik daha olumlu tutum gelistirdigini belirtmektedir.

Aragtirmacilar, biyoteknoloji uygulamalarina yonelik tutumu etkileyen en Onemli
faktorlerden birinin cinsiyet oldugunu savunmaktadir. Prokop vd. (2007) ile Qin ve Brown (2007)
calismalarinda biyoteknoloji uygulamalarina yonelik erkeklerin bayanlardan, Moerbeek ve Casimir
(2005) ise calismalarinda bayanlarin erkeklerden daha olumlu tutum sergiledigi sonucuna
ulagmiglardir.

Biyoteknoloji, Fen Bilgisi dersi programinda yer almakta ancak literatiire bakildiginda fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin biyoteknoloji uygulamalarina yonelik tutumlarini arastiran tiniversite
diizeyinde ¢ok az sayida arastirmaya rastlanmaktadir (Siirmeli ve Sahin, 2010; Turkmen ve Darcin,
2007; Yiice ve Yalgin, 2012).

1.1. Amag

Gelecegin yetiskinleri ve dgretmenleri olacak genglerin biyoteknoloji konusunda sahip olduklari
diisiinceler énemlidir (Dawson ve Schibeci, 2003). Ogretmenlerin biyoteknoloji uygulamalarina
yonelik besledikleri olumsuz tutum, ogrencilerin bu konular1 yeteri kadar anlamasina ve anlamli
ogrenmenin gerceklesmesine engel olmaktadir. Dolayisiyla, 0gretmenlerin biyoteknoloji
uygulamalarina yonelik tutumlar1 6nem kazanmaktadir. Bu baglamda, bu aragtirmanin temel amaci
fen bilgisi 6gretmen adaylarinin biyoteknoloji uygulamalarina yonelik tutumlarimi belirlemektir. Bu
genel amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmustir:

1. Fen bilgisi 6gretmen adaylarmin biyoteknoloji uygulamalarina yonelik tutumlari ne
diizeydedir?

2. Fen bilgisi 6gretmen adaylariin biyoteknoloji uygulamalarina yonelik tutumlari sinif
seviyesine gore anlamli farklilik gostermekte midir?

YONTEM

Fen bilgisi o6gretmen adaylarinin biyoteknoloji uygulamalarina yonelik tutumlarinin
incelenmesinin amaclandig1 bu arastirmada tarama modeli kullanilmistir. Tarama modeli var olan
bir durumu betimlemeyi amaglayan arastirma yaklagimidir (Karasar, 2009).
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2.1. Arastirma Grubu

Arastirma grubunu, 2011-2012 egitim-6gretim yili bahar doneminde Istanbul Universitesi,
Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi, Ilkogretim Boliimii, Fen Bilgisi Ogretmenligi Programi’nda
ogrenim gormekte olan 33 (%33) ikinci sinif, 23 (%23) tgtlinct sinf ve 44 (44%) dordiinct simf
olmak {izere toplam 100 fen bilgisi 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Arastirma grubunu olusturan
ogretmen adaylarmin 15’1 (15%) erkek, 85’1 (85%) kiz olup, yaslar1 21 ile 26 arasinda
degismektedir.

2.2. Verilerin Toplanmasi

Yapilan literatiir taramasi neticesinde elde edilen veriler 1s1¢1nda arastirma grubuna Dawson
ve Shibeci (2003) tarafindan gelistirilen, ve Siirmeli ve Sahin (2010) tarafindan Tiirkge’ ye
uyarlanan, pilot ¢aligmas1 Fen Bilgisi Ogretmenligi 1. simf ve 4. simf dgrencileri ile yapilmis ve
Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 .87 ve .77 olarak hesaplanmis olan “Biyoteknoloji Tutum
Olgegi” uygulanmustir. Dort alt boyuttan olusan 15 maddelik dlgek 3°lii Likert tipi olup, dlgekte
“Kabul edilebilir”, “Kararsizim” ve “Kabul edilemez” dereceleri kullanilmistir. Olgek maddeleri,
"3: Kabul edilebilir", "2: Kararsizim", "1: Kabul edilemez" seklinde puanlanmistir. Olgekten
alinabilecek en yiiksek puan 45, en diisiik puan ise 15°dir.

2.3. Verilerin Analizi

Aragtirmada kullanilan “Biyoteknoloji Tutum Olgegi”nin analizi icin SPSS 16.0 paket
programi kullanilmustir. Tlk olarak katilan 6grencilerin yanitlarindan elde edilen puanlarm normal
dagilim gosterip gostermedigini test etmek amaciyla Kolmogorov-Smirnow analizi yapilmistir.
Yapilan bu analiz sonucu dagilimin normal oldugu bulunmustur. ikinci olarak, uygulanan dlcegin
Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi o=.82 olarak bulunmustur.

Tutum ol¢egine katilan d6grencilerin biyoteknoloji uygulamalarina yonelik tutumlariin sinif
seviyelerine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla tek yonlii
varyans analizi (One-way ANOVA) uygulanmigtir. ANOV A sonucunda anlamli farkin belirlendigi
durumlarda, farkliligin hangi gruplar arasinda gergeklestigini ortaya koymak igin Scheffé testi
uygulanmugtir. Karsilastirmalarda anlamlilik 0.05 diizeyinde test edilmistir.

3. BULGULAR

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin “Biyoteknoloji Tutum Olgegi”’nde yer alan ifadelere
verdikleri cevaplarin dagilimi Tablo 1°de verilmistir. Tablo 1°de goriildigii gibi, 6gretmen
adaylar1; “Sarap ve bira yapiminda maya kullanilmasi (%68)”, “Insan atiklarim daha etkili
ayrigtirmak igin genetik mithendisligi islemlerine tabi mikrop kullanimi (%63)”, “Genetik
hastaliklarin tedavisi i¢in insan doku hiicrelerinin genlerinin degistirilmesi (%57)” ve “Genetik bir
hastalig1 tedavi etmek icin bir embriyonun genlerinin degistirilmesi (%54)” uygulamalarin1 kabul
edilebilir bulmaktadir. Buna karsilik “Tuzlu topraklarda daha iyi yetisebilmeleri igin bitkilerin
genlerini  degistirmek (%58)”, “Daha lezzetli ekmek yapmak i¢in mayalarin genlerinin
degistirilmesi  (%72)”, “Besin degerini ylikseltmek icin bitkilere gen aktarimi (%48)”,
“Lezzetlerinin daha iyi olmasi i¢in meyvelerin genlerinin degistirilmesi (%73)”, “Daha yavas
olgunlagsmasi ve daha uzun raf dmriine sahip olmasi i¢in domateslerin genlerinin degistirilmesi
(%72)”, “Haserelere kars1 dayaniklilik saglamak icin tahillarla mikroorganizmalardan gen aktarimi
(%44)”, “Et ve st kalitesini artirmak igin ¢iftlik hayvanlarinin genetik yapisinin degistirilmesi
(%67)”, “Insanlar icin ilag iiretmek amaciyla genetik miihendisligi islemlerine tabi ineklerin
kullanilmas1 (%44)”, “Bitkilerden hayvanlara gen aktarimi (%52)” ve “Dollenmis memeli
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yumurtalarina insandan alinmig genlerin yerlestirilmesi (%52)” uygulamalarini ise kabul edilemez
bulmuslardir.

Tablo 1: Fen Bilgisi Ogretmen Adaylariin Biyoteknoloji Tutum Olgeginde Yer Alan ifadelere Verdikleri
Cevaplarin Dagilimi

=
= S &
¥ 0 . ¥ @
Maddeler f % f % f %
Sarap ve bira yapiminda maya kullanilmasi 68 68 24 24 8 8
Hayvan gidas1 i¢cin maya kullanilmasi 44 44 AT 47 9 9
Insan atiklarim1 daha etkili ayristirmak igin genetik miihendisligi 63 63 28 28 9 9

islemlerine tabi mikrop kullanimi

Tuzlu topraklarda daha iyi yetisebilmeleri igin bitkilerin genlerini 17 17 25 25 58 58
degistirmek

Daha lezzetli ekmek yapmak i¢in mayalarin genlerinin 7 7 21 21 72 72
degistirilmesi

Besin degerini yiikseltmek i¢in bitkilere gen aktarimi 28 28 24 24 48 48
Lezzetlerinin daha iyi olmasi igin meyvelerin genlerinin 7 7 20 20 73 73
degistirilmesi

Daha yavas olgunlagmasi ve daha uzun raf dmriine sahip olmasi 10 10 18 18 72 72
icin domateslerin genlerinin degistirilmesi

Hagerelere kars1 dayaniklilik saglamak i¢in tahillarla 25 25 31 31 44 44
mikroorganizmalardan gen aktarimi

Et ve siit kalitesini artirmak i¢in ¢iftlik hayvanlarinin genetik 13 13 20 20 67 67
yapisinin degistirilmesi

Insanlar igin ilag iiretmek amaciyla genetik miihendisligi 33 33 23 23 44 44
islemlerine tabi ineklerin kullanilmasi

Bitkilerden hayvanlara gen aktarimi 16 16 32 32 52 52
Genetik hastaliklarin tedavisi igin insan doku hiicrelerinin 57 57 25 25 18 18

genlerinin degistirilmesi

Genetik bir hastalig: tedavi etmek i¢in bir embriyonun genlerinin 54 54 22 22 24 24
degistirilmesi

Déllenmis memeli yumurtalarina insandan alinmig genlerin 18 18 30 30 52 52
yerlestirilmesi

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin biyoteknoloji uygulamalarina yonelik tutumlarinin 6grenim
gormekte olduklar1 simifa gore farklilik gosterip gostermedigi tek yonlii varyans analizi (One-way
ANOVA) ile incelenmistir. ANOVA sonuglar1 Tablo 2’de verilmistir. Tablo 2 incelendiginde, fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin biyoteknoloji uygulamalarina yonelik tutumlarina ait ortalamalarinin
siuf seviyesine gore arttig1 goriilmektedir.
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Tablo 2. Fen BilgisiOgretmen Adaylarinin Sinif Degiskenine Gore BiyoteknolojiTutum Olgegi Puanlarina
Ait Tek Yonli Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglari

N, X , SS Degerleri ANOVA
Varyans Kareler  Sd Kareler F P
Simf N X SS Kaynagi  Toplam Ortalamasi
2 33 2624 496  Gruplar- 277.71 2 138.86 4.28 .016
arasl
3 23 27.26 6.31  Grup-igi 314329 97 34.41
4 44 2993 5.87 Toplam 3421.00 99
Toplam 100 28.10 5.57

Tablo 2’de verilen varyans analizi sonuglarina goére, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
biyoteknoloji uygulamalarina yonelik tutumlarinin, 6gretmen adaylarinin 6grenim gormekte
olduklar1 simflara gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilik gosterdigi (F= 4.28; p<.05)
goriilmektedir. Bu sonuca gore, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin biyoteknoloji uygulamalarina
yonelik tutumlarinin 6grenim gérmekte olduklari sinifa gore degisiklik gosterdigi sdylenebilir.

S6z konusu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in oncelikle Levene
testi ile varyanslarin homojenligi test edilmis, simiflar arasi varyanslar homojen bulundugundan
Post-hoc yontemlerinden Scheffé testi ile ikili karsilastirmalar yapilmustir. Yapilan ikili
karsilastirmalar incelendiginde, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin devam ettikleri simifa goére
biyoteknoloji uygulamalaria yonelik tutumlart arasinda gbzlenen farkin 2. ve 4. siifta 6grenim
gbrmekte olan fen bilgisi 6gretmen adaylar1 arasinda 4. simif fen bilgisi 6gretmen adaylar1 lehine
istatistiksel olarak anlamli diizeyde oldugu yoniindedir (p<.05). Elde edilen bulgular Tablo 3’de
verilmistir.

Tablo 3. Simiflar Arasindaki Farkliliklarin Hangi Gruplar Arasinda Oldugunu Belirlemek Amaci ile Yapilan
Post-Hoc Scheffé Testi Sonuglari

(1-J)
Smif (I) Smif (J) Ortalama Farki Standart Hata p
2 3 -1.01845 1.54625 .805
4 -3.68939" 1.31090 022
3 2 1.01845 1.54625 .805
4 -2.67095 1.46472 195
4 2 -3.68939" 1.31090 022
3 2.67095 1.46472 195

Tablo 3’de goriildigii lizere, siniflar arasi farkliliklarin hangi gruplar arasinda oldugunu
belirlemek amaciyla yapilan Post-hoc Scheffé testi sonucunda, 2. smif fen bilgisi 6gretmen

adaylarmin “Biyoteknoloji Tutum Olgegi” puanlarinin aritmetik ortalamasi (7 =26.24) ile 4. simf
fen bilgisi 6gretmen adaylarinin “Biyoteknoloji Tutum Olgegi” puanlarinin aritmetik ortalamasi

(7 =29.93) arasindaki farklilik istatistiksel olarak anlamli (p<.05) bulunmustur.
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“Biyoteknoloji Tutum Olgegi”nde yer alan her maddenin smmf degiskenine gére anlamli
farklilik gosterip gostermedigini bulmak amaciyla yapilan ANOVA testi sonucunda; dordiincii
(F(1)= 3.84, p(1)= .025), besinci (F(2)= 4.82, p(2)= .010), sekizinci (F(3)= 6.52, p(3)= .002), on
birinci (F(4)= 5.02, p(4)= .008) ve on ii¢iincii (F(5)= 4.69, p(5)= .011) maddeler igin simf
seviyelerinin aritmetik ortalamalari arasindaki farklilik istatistiksel olarak anlamli (p<.05)
bulunmustur.

TARTISMA ve SONUC

Uygulanan Biyoteknoloji Tutum Olgegi (Dawson ve Shibeci, 2003)’ ni toplam 100 fen
bilgisi 6gretmen aday1 yanitlamistir. Cevaplar incelendiginde 6gretmen adaylarinin biyoteknoloji
uygulamalarina yonelik tutumlarinin cesitlilik gdsterdigi sonucu elde edilmistir. Arastirmamiza
katilan fen bilgisi Ogretmen adaylarinin; mikroorganizmalarin biyoteknoloji ¢alismalarinda
kullanimint kabul etme oranlari uygulama alanlarina gore %44-68 arasinda degismekte olup,
Ogretmen adaylar1 insan atiklarmin  ayristirilmasinda  ve sarap ve bira yapiminda
mikroorganizmalarin kullanimini sirasiyla %63 ve %68 oranlarinda kabul edilebilir bulurken,
hayvan gidasi elde etmek icin mikroorganizmalarda genetik modifikasyonu (%44) daha diisiik
oranda kabul edilebilir bulmaktadir. Bu sonug, Siirmeli ve Sahin (2010)’in arastirma bulgulart ile
benzerlik gostermektedir. Stirmeli ve Sahin (2010)’e gore, 6gretmen adaylarinin, hayvan gidasi
yapiminda gerceklestirilen genetik modifikasyonu daha diisiik oranda kabul edilebilir bulmasinin
nedeni, tiikketim siklig1 a¢isindan kendilerini daha fazla etkileyecegi diisiincesidir.

Genetik hastaliklarin tedavisinde, embriyo genlerinin ve insan doku hiicrelerinin genlerinin
degistirilmesi 6gretmen adaylar1 tarafindan %54-57 oranlarinda kabul edilebilir bulunmustur. Bu
sonug, genetik hastaliklara karsi tedavi amacli insanlarda gen modifikasyonu arastirmalarini
destekler niteliktedir. Dollenmis memeli yumurtalarima insan genlerinin yerlestirilmesini ise
Ogretmen adaylarinin %181 kabul etmektedir. Dawson ve Schibeci (2003) yaptiklar1 ¢alismada,
Ogrencilerin dollenmis memeli yumurtalarina insan genlerinin yerlestirilmesinin kabul edilemez
bulundugu sonucuna ulagmistir. Bu baglamda, bu aragtirma bulgular1 c¢alismamizin sonuglarin
destekler niteliktedir.

Chen ve Raffan (1999) ile Dawson ve Schibeci (2003)’nin ¢alismasina benzer olarak bu
arastirmada, Ogretmen adaylari, hayvanlarda genetik modifikasyonu %44-67 oranlarinda kabul
edilemez bulmaktadir. Ogretmen adaylarinin hayvanlarda genetik modifikasyonu kabul etme
oranlarmi diisiik olmasmin nedenini Gunter, Kinderlerer ve Beyleveld (1998), genetik
mutasyonun faydasindan ¢ok zararmin oldugu diisiincesinden kaynaklanabilecegi seklinde
acgiklamistir. Siirmeli ve Sahin (2010)’in aragtirma bulgularina benzer olarak aragtirmamiza katilan
O0gretmen adaylari besin degerini artirmak icin bitkilere gen aktarimmi %48 oraninda kabul
etmemektedir. Bununla Dbirlikte insanlara ilag {retmek amaciyla hayvanlarin genetik
modifikasyonunu da %44 oraninda kabul edilemez gormektedir. Macer ve Chen (2000)'e gore,
medikal amac¢hi hayvan kullaniminin kabul gérmemesinin sebebi hayvanlarin medikal amach
kullanilmasinin saglik agisindan zararli, besin olarak tiiketmenin ise daha faydali olabilecegi
diistincesidir.

Chen ve Raffan (1999) ile Dawson ve Schibeci (2003)’nin arastirma bulgularinin aksine bu
arastirmada Ogretmen adaylar1 besin/bitkilerdeki gen modifikasyonunu yiiksek oranlarda (%44-
%73) kabul edilemez bulmaktadir. Bununla birlikte, Macer ve Chen (2000)’in arastirma
bulgularinin aksine 6gretmen adaylar1 meyvelerdeki gen modifikasyonunu yiiksek oranda (%72-
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73) kabul etmemektedir. Diger yandan, Siirmeli ve Sahin (2010)’in arastirma bulgularina benzer
olarak 6gretmen adaylari bitkilerde besin degerini artirma amaciyla yapilan gen modifikasyonlarini
hayvanlarda et ve siit kalitesini artirmaya yonelik yapilan gen modifikasyonlarina oranla daha
yiiksek oranda kabul etmektedirler.

Gunter, Kinderlerer ve Beyleveld, (1998) c¢alismalarinda st siif ogrencilerinin
biyoteknoloji uygulamalarina yonelik daha olumlu tutum gelistirdigi sonucuna ulagmistir. Gunter,
Kinderlerer ve Beyleveld (1998)’inarastirma bulgularina benzer olarak bu arastirmada, fen bilgisi
Ogretmen adaylarinin biyoteknoloji uygulamalarina yonelik tutumlar1 6grenim gérmekte olduklar
siniflara gore tist siiflar lehine farklilik gostermektedir. Aragtirmamizda, Genetik ve Biyoteknoloji
dersi ile Biyolojide Ozel Konular derslerini almis olan 4. simf 6gretmen adaylarmin bu derslerin
hi¢birini almamisg olan 2. simif 6gretmen adaylarindan anlaml diizeyde yiiksek tutuma sahip oldugu
bulunmustur. Bununla birlikte, Genetik ve Biyoteknoloji dersini alan 3. sinif 6gretmen adaylarinin
bu dersi almamis olan ikinci sinif 6gretmen adaylarindan anlamli diizeyde olmamakla birlikte daha
yiikksek tutuma sahip oldugu bulunmustur. Lock, Miles ve Hughes (1995) ile Chen ve Raffan
(1999) ¢alismalarinda 6grencilerin biyoteknoloji ile ilgili ders aldiktan sonra tutumlarinin olumlu
yonde arttigi sonucuna ulasmiglardir. Bu baglamda, bu arastirma bulgulari c¢alismamizin
sonuglarim1 destekler niteliktedir. Bununla birlikte, Olsher ve Dreyful (1999) ile Dawson ve
Schibeci (2003) caligmalarinda biyoteknoloji dersini almig olmanin &grencilerin  tutumlarini
etkilemedigi sonucuna ulagsmiglardir. Bu baglamda, bu aragtirma bulgulart ¢aligmamizin sonuglari
ile farklilik gostermektedir.

Genetik ve biyoteknolojinin gerek yazili gerek gorsel medya ile 6grencilerin hayatlarina
erken yas seviyelerinde girmesi, 6gretmenlerin yapilandirmaci yaklagim igerisinde bu tiir tartismali
konularla karsi karsiya kalmasina neden olmaktadir. Ayrica biyoteknoloji konusunun soyut ve
karmasik olmasi, yetersiz alt yap1 ve tutuma sahip 6gretmenlerle birlesince 6grenciler i¢in konuyu
daha bir anlasilmaz hale getirebilmektedir. Universitelerde etkili bir genetik ve biyoteknoloji
egitimi alan Ogretmen adaylar1 gelecekte Ogrencilerine de etkili bir biyoteknoloji egitimi
verebilecektir. Bilimsel okuryazarligin cok dnemli oldugu ¢agimizda bilimin temel yap1 taglarindan
olan biyoteknolojinin iyi bir sekilde anlasilmasi ve bu alandaki gelismelerin takip edilmesi esastir.
Bu baglamda, 6gretmen adaylarinin 6ncelikli olarak biyoteknoloji ¢alismalar ile ilgili tutumlarin
ogrenmek, olas1 olumsuz tutumlar1 degistirmeye yonelik igerik yoniinden zengin egitim programi
olusturmak adina 6nemlidir. Bununla birlikte, egitim fakiiltelerinde verilen alanla ilgili derslerin
O0gretmen adaylarinin biyoteknoloji uygulamalarina yonelik ilgilerini olumlu ydnde destekler
nitelikte olmasi ve biyoteknoloji uygulamalarina yonelik karar verme becerilerini gelistirmeye
yonelik yapilandirilmast gerekmektedir. Bu baglamda, oOgretmen adaylarinin biyoteknoloji
uygulamalarina yonelik ilgilerini olumlu yonde desteklemek adma &gretmen adaylarinin
biyoteknoloji ile ilgili yasamlarinda karsilastiklar1 olaylari arastirma ve yorumlamalarina firsat
taninmali, biyoteknoloji uygulamalarina yonelik karar verme becerilerinin gelistirilmesinin
saglanmas1 amaciyla egitim siirecinde biyoetik konularina yer verilmelidir.
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Abstract: Preservice teachers gradual transformation from student to professional teacher requires
examination of their previous beliefs and knowledge, understanding of their students and context of teaching,
and thoughtful deliberation about their approaches to teaching. In the last two decades numerous
commissions, boards, and governments in all over the world have identified reflective thinking as a means of
addressing problems in teacher education and reflective thinking became a standard for teacher education
programs (Rodgers, 2002). But developing the habit of reflective thinking is not easy and without appropriate
support, students have difficulty in developing the habit of reflective thinking (Lin, Hmelo, Kinzer, &
Secules, 1999). Emerging technologies like digital video, multimedia cases, computer mediated
communication tools, blogs, wikis, social networking and simulation programs are being used to promote
reflective thinking. These technologies provide important facilities for increasing reflectivity of inservice and
preserviceeachers, like vicarious field experiences, communication media for sharing perspectives and
supervising or reviewing and reframing practice but these tools should be implemented considering the
context of teaching/ learning situation, the needs of learners and research findings. This paper aims to
synthesize research findings and will try to answer how technology could be used to support reflective
thinking in preservice and inservice teachers.

Keywords: Reflective thinking, Digital Technologies, Preservice Teachers

Ozet: Ogretmen adaylar icin 6grencilikten 6gretmenlige doniisiim asamali bir siirectir. Bu siire¢ 6gretmen
adaylarinin onceki bilgi ve inamiglarini sorgulamalari, 6gretimin baglami ve 6grencilerle ilgili bir anlayis
olusturmalar1 ve kendi 6gretim yaklagimlari {izerinde derinlemesine diistinmelerini gerektirir. Son yirmi yilda
tim diinyada bircok meslek birligi, hiikiimet ve komisyon yansitici diislinmeyi Ogretmen yetistirme
stirecindeki sorunlar i¢in bir ¢6ziim Onerisi olarak 6nermisler ve yansitici diisiinme, 6gretmen yetistirme
programlarinin dnemli bir bileseni haline gelmistir (Rodgers, 2002). Bununla birlikte yansitici diisiinmenin
gelistirilmesi kolay degildir. Ogretmen adaylar1 uygun destek saglanmazsa yansitict diisiinme aliskanligi
edinmekte giiclik ¢cekmektedirler (Lin, Hmelo, Kinzer, & Secules, 1999). Son dénemde ortaya ¢ikan video,
cokluortamlar, bilgisayara dayali iletisim araclari, bloglar, wikiler, sosyal aglar ve benzesim programlari gibi
teknolojiler yansitici diisiinmeyi desteklemek amaciyla kullanilmaktadir. Bu teknolojiler yansitici diigiinmeyi
desteklemek igin sanal alan deneyimleri, uygulama deneyimi siirecini yonetmeye, degerlendirmeye ya da
stirecle ilgili farkli bakis agilarini tartismaya olanak saglayan iletisim ortami gibi olanaklar sunmaktadirlar.
Ancak yansitict diisinme siirecinin desteklenebilmesi i¢in bu teknolojilerin 6grenme/dgretim baglamu,
Ogrenci gereksinimleri ve ilgili aragtirma sonuglart g6z Oniine alinarak kullanilmasi gerekmektedir. Bu
calismada yansitict diisiinme ile ilgili arastirma sonuglari sentezlenerek teknolojinin 6gretmen adaylari ve
Ogretmenlerin yansitict diigiinme siireglerini desteklemek igin nasil kullanilabilecegi sorusuna yanit
aranmistir.

Anahtar kelimeler: yansitict diisiinme, sayisal teknolojiler, 6gretmen adayt

INTRODUCTION

Tacit expert knowledge could not be conveyed to preservice teachers (Chan, 2003) even if it
were possible to teach all the pedagogical and subject knowledge to preservice teachers it would still
hard to say that this method could prepare preservice teachers for ambiguities and complexities of real
classrooms. Thus, traditional teacher education programs which mostly based on transmitting
knowledge to teachers to be applied in future practice could not be an adequate method for training
teachers. One approach suggested that teaching should be thought as craft and practice should become
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the core of teacher training programs. In this perspective, practice has been perceived as a way of
creating pedagogical knowledge and applying theoretical knowledge to real situations. However,
experience alone is also not enough for being a good professional teacher (Ferry, 1995). According to
Dewey (1933) preservice teachers should be thoughtful and active learners who learn from experience
rather than just proficient craftsmen. Dewey (1933) makes a distinction between the reflective and
routine action. Dewey describes reflective and routine action as: “Reflective action entails the active,
persistent and careful consideration of any belief or supposed form of knowledge in light of the
grounds that support it and the consequences to which it leads. Routine action is guided primarily by
tradition, external authority and circumstance”. Roots of reflective thinking could be traced back to
ancient greek but Dewey is acknowledged as the “key originator”of the concept of reflection (Zeichner
& Liston, 1996; Hatton &Smith, 1995 ). After Dewey, various researchers (Schon, 1983; 1987
Mezirow, 1991) tried to add dimensions and define reflective thinking. However, it is still hard to say
that there is consensus about the term reflective thinking. Though, a formal consensus definition has
not been established, many studies reference Dewey’s definition as the essence of the concept. Dewey
(1933) defined reflection as “active, persistent and careful consideration of any belief or supposed
form of knowledge in the light of the grounds that support it and the further conclusions to which it
tends”.

When teacher candidates enter the teaching education programs they bring an extensive
educational and non-educational history which had shaped their beliefs about teaching (Hauge &
Wittek, 2002). These experiences become a framework for preservice teachers and affect their
interpretation of pedagogical knowledge, their field observations and practice. Zeichner and Liston
(1996) suggested that generally preservice teachers do not change their perception about teaching and
teacher during teaching education. It is thought that reflective thinking could help the solution of this
problem. Because, reflective thinking requires questioning previous views, subjects these views to
critical analyses and serve as a catalyst to reconstruct prior beliefs and understandings (Calandra, Dias
& Dias, 2006; Korthagen, 2001). Therefore, reflective thinking is being accepted as one of the most
important things to teach in teacher education faculties.

In the last two decades numerous commissions, boards, and governments in all over the world
have identified reflective thinking as a means of addressing problems in teacher education and
reflective thinking became a standard for teacher education programs (Rodgers, 2002). But developing
habit of reflective thinking is not easy. La Boskey (1994), states that only % 20 of the teachers is
naturally disposed to think reflectively. In a similar vein Lin, Hmelo, Kinzer and Secules, (1999)
stated that without appropriate support, students have difficulty in developing habits of reflective
thinking.

Conventional teaching practices could be inadequate and inefficient for engaging today’s
preservice teachers in reflective thinking activities. Today’s preservice teachers needs a learning
environment which allows authentic experiential learning, multiple interactions, instant responses and
visual representations (Brent, 2010). Digital technologies provide opportunities for interaction,
experiencing realistic learning activities, storing and manipulating data, record, store, and access
resources and data for review, sharing ideas and collaboration, and immediate feedback through
multiple modalities (Brent, 2010; Rhine & Bryant, 2007). In this context emerging technologies such
as multimedia cases, online discussion tools, e-portfolios and digital video editing tools, are being
used to promote reflective thinking. The aim of this study was to investigate research findings about
the role of these tools in aiding teaching/learning reflective thinking and give teacher educators a
detailed guide about how to use which tools to teach preservice teachers thinking reflectively.
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Multimedia Cases

Cases defined as richly detailed, contextualized and well-documented narrative events
(Shulman, 1992) that enable preservice teachers to experience and analyze the complexity of the
classroom life without taking risks of real classroom teaching in a firm, relaxed setting (Beck, King &
Marshall, 2002). Cases could structure classroom observations, so that enable preservice teachers to
“bridge the gap between theory and practice” and promote habits of reflection (LaBoskey, 1994). In
field experiences, preservice teachers observe routines of the classroom but cases generally focus on
‘“‘the problematic, unique situations that call for reflection, analysis, and the continued inquiry”’
(Sykes & Bird, 1992).

Traditional written cases could be described as real stories or fictious scenarios which is
shaped by case writers. Written cases are created considering a predefined teaching purpose. It is
criticized that written cases carry the writer’s opinion about the case and convey writer’s interpratation
of the case to preservice teachers. That's to say, case writer defines what to analysis and where to focus
on.In addition, written cases contain limited and purposeful background information about the context
of cases and this limits the analysis of preservice teachers (Lynn, 1999). On the other hand, new case
formats like video cases and multimedia cases gives a more objective image of case and much more
background knowledge about the case than written cases. Detailed, authentic and objective nature of
multimedia cases provides a suitable environment for reflection (Perry, 2000). Multimedia cases also
allow to transmit nonverbal cues like gestures, postures, tone of voice. These cues which is hard to
convey in a text could be crucial to one’s understanding of the case (Beitzel & Derry, 2004). Sherin
(2004) suggested that ,“Video allows one to enter the world of the classroom without having to be in
the position of teaching in-the-moment’.

However, in order to enhance reflection, simply showing multimedia cases to teachers and
expecting them to analyze the case, discuss and think reflectively on case would be an ineffective
approach. Educators or instructional designers need to decide what video cases should include and
how multimedia cases should be structured. However, there is a lack of research which could shed
light on the issue of designing cases. Generally preservice teachers are lack of adequate repertoire for
selecting which part to focus on cases. Structuring multimedia cases could help preservice teachers to
define problems to discuss and reflect. One approach for structuring multimedia cases is adding case
teachers’ reflection and expert opinions on problematic segments in multimedia case. According to
Levin, He and Robbins (2006), “good cases should foster multiple perspectives to serve as catalysts
for problem solving and critical thinking, which can in turn promote critical reflection.” Rowley and
Hart (1996), suggested that pausing video cases in predefined complex and conflicting points for
creating time for case discussions could be a productive approach. Oz¢mar (2009) also found that
adding teacher and expert reflections on problematic parts in video cases could promote reflective
thinking of preservice teachers. On the other hand, teacher educators should be aware of the possibility
that preservice teachers could perceive expert and classroom teacher’s reflections as the best way to
analyze the situation. This could be hindering factor for reflection.

Kim, Phillips, Pinsky, Brock, Phillips and Keary (2006) in their study tried to identify
strategies for developing cases, reviewing 100 studies from multiple disciplines. Kim et al. (2006)
identified 5 topics and 17 strategies for developing teaching cases. Authors suggested that a video case
should be “relevant (level of learner, goals and objectives, setting of case narrative); realistic
(authenticity, distractors,gradual disclosure of content); engaging (rich content, multiple perspectives,
branching of content);challenging (difficulty, unusual cases, case structure,multiple cases), and
instructional (build upon prior knowledge, assessment, feedback, and teaching aids).”
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Literature review revealed that case method is one of the most used methods for triggering
reflection. But there is very limited instructional design research in this area. May be case method,
stand-alone, could not create desired effect in encouraging student teachers to become reflective
thinkers. However, when properly designed, multimedia cases could be the first step in teaching
reflective “habit of mind”. Especially in recent years web based case based learning practices are
evolving (Kim et al, 2006). This allows researchers to gather data using log files and analyze students'
behavior patterns in case based learning environments and decide which types of cases are most
productive in promoting reflective thinking.

E-Portfolio

In reflective thinking literature, portfolio is one of the most mentioned tools for promoting
reflective thinking (Zeichner & Wray, 2001; Darling-Hammond & Snyder, 2000; Wade & Yarbrough,
1996; Loughran & Corrigan, 1995; Mansvelder-Longayroux, Beijaard, & Verloop, 2007). Farr Darling
(2001) defined portfolio as “ a narrative that tells a coherent story of your learning experiences in the
program, and highlights thoughtful reflection on, and analysis of, those experiences.” Technological
advancements affected the way portfolios produced. E-portfolios which allow more flexible structure
replaced print portfolios. E-portfolios, could include various technologies like; web logs (‘blogs’),
reflective journals, online discussions, and digital storytelling,. It is widely acknowledged that when
portfolio prepared by isolated preservice teachers, effects of process on enhancing reflective thinking
could be very limited. In order to support preservice teachers reflective thinking, they should be
provided opportunities for interacting with their supervisors, mentors and peers (Zeichner & Wray,
2001). E-portfolios provide opportunity to see who have accessed to their portfolio and how long,
which elements of their portfolio viewed or commented most. Therefore, preservice teachers could get
immediate feedback for their work. Preservice teachers generally tend to put all the materials at he last
minute before due date rather than developing their portfolios on step-by-step manner (Lin, 208).
Always shared nature of e-portfolios provide opportunity for teacher educators to monitor the
development of portfolios along the way.

In order to succeed promoting reflective thinking using e-portfolios, preservice teachers
should be trained about the aim of constructing e-portfolios. Portfolio construction is an open-ended
process and without developing a shared language about this process and clarifying portfolio's purpose
and the process, portfolio development could return to a frustrating work. Preservice teachers'
confusion and misunderstanding could hinder them to value and enjoy the portfolio process (Pimentel,
2010; Wade & Yarbrough, 1996 ). In the e-portfolio construction process every student choose a way
to tell his/her story (Chen et al., 2002). They take ownership of the process and decide about both
content and form of their e-portfolios. This “is in itself a reflective process” and desired for educators,
However, explaining required assignments and time-schedules can provide some structure and could
be helpful for preservice teachers (Wade & Yarbrough, 2006). Darling (2001), emphasize that task of
creating portfolios, describing the experiences, which is “fluid and murky”, is not an easy task without
any scaffolding. Structuring the process of creating portfolio could be useful in both helping
preservice teachers to describe their journey and increasing their awareness and reflectivity. Fort hat
reason, the way portfolios structured, scaffolded and contextualized is significant for the success of the
method (Hauge and Wittek, 2006).

Teacher educators should be experienced in portfolio development process, they need to know
how to bring the mentors, faculties and students to shared understandings of e-portfolios and how they
can create a shared language about the e-portfolio throughout the teacher education. “Before engaging
preservice teachers in learning activities to develop their e-portfolio, faculty have to build a common
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interest and commitment to integrating the e-portfolio into their courses”(Pimentel, 2010). Preservice
teachers should have a clear understanding about the value of portfolios in their learning. Imhof and
Picard (2009) stated that unless portfolio perceived as an integral part of the course, preservice
teachers could perceive portfolios as a time consuming task which creates an extra workload. Creating
a coherence within faculties and between university and school in order to developing a joint purpose
and process related to the e-portfolio development could help in constructing a shared repertoire for
developing the e-portfolio and decrease workload of preservice teachers (Pimentel, 2010).

Journal writing is generally accepted as an important dimension of e-portfolios. However,
most of the researchers describe preservice teachers’ reflective journals as descriptive, shallow and
unfocused. This attributed to factors such as preservice teachers’ limited understanding of the concept
of reflection, lack of reflective writing experiences and lack of sufficient guidance from teacher
educators (Lai & Calandra, 2007) and perceiving portfolios as a time consuming task (Imhof & Picard,
2009). E-portfolios provide tools, such as online discussions and blogs, for eliminating these critics.
For example, online discussions could provide a tool for providing teacher guidance. On the other
hand, lack of experience in reflective writing could be compensated with scaffolds that hold the
potential to enhance preservice teachers’ reflective journal writing (Lai & Calandra, 2007). In e-
portfolios blogs replace traditional teaching diaries or reflective journals. According to Richardson
(2003), blogs are “a way to communicate with students ..., archive and publish student work, learn
with far-flung collaborators, and ‘manage’ the knowledge that members of the school community
create” . Research findings show that blogs promote reflective practice (Efimova & Fiedler, 2003).
When interactivity considered blogs could be placed somewhere between traditional reflective
journals and online discussions. Blogs allow RSS feeds and comments but this is limited relative to the
online discussions. Tan (2006) suggested that if the aim is promoting collaborative reflection online
discussions could be better on the other hand if individual reflection aimed blogs could be a better
choice. Blogs, beside the interactivity they provide, enhance sense of ownership.

Student perceptions about e-portfolio development are not the same. Teachers’ technological
competencies and other individual characteristics have an impact on how preservice teachers perceive
e-portfolios (Lin, 2008 ). Hauge (2006) suggested that “there is a positive connection between the
portfolio work, community learning and online learning activities, but the intensity of this relation
depends on students' motivation and technological skills. These findings underlines that the major
program artifacts (portfolio and ICT) enter into different relationships with the students according to
their individual characteristics. It is largely acknowledged that e-portfolios could enhance reflective
thinking of preservice teachers. However, in order to be able to design more efficient activities
specific qualities of the portfolios by individual characteristics in teaching process have to be
investigated.

Digital video editing tools provide new opportunities for reflection especially in the analysis
of field experiences. Advancements in video technology make it possible for preservice teachers to
easily collect, review, and manipulate video segments (Cunningham & Benedetto, 2002). This enables
preservice teachers to make decision about which segments to choose and allow them to take a more
objective view in order to better study teaching and learning (Van Es & Sherin, 2002). In other words,
preservice teachers could create their audio visual diaries using digital video tools. In this process,
when editing videos, preservice teachers view the video again and again (multiple times). Every time a
teacher view a video could get a chance to focus on a new dimension in video case. And as a result of
this, teachers could reflect on case from different perspectives (Beck, King and Marshall, 2002). From
another point of view, Yerrick, Ross, & Molebash (2003) states that when preservice teachers write
their reflections about their field experiences, their reflections are shaped by “their own perceptions”,
memories and desires present a positive image. When preservice teachers watch their experiences on
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VHS video, they typically watch it once and their reflections remains descriptive and shallow. But
digital video editing entails extended engagement with their own teaching experiences. Thus, they
spent more time on watching their experiences and think more critically about how their practice
aligns with their beliefs . Despite the potential of digital video Technologies in promoting reflective
thinking it is widely acknowledged that this process should be structured and scaffolded in order to
promote reflection (Chula 2001) claims that giving predefined criteria for selecting clips from a longer
video, could bring teachers a framework for examining classroom teaching. However, educators
should avoid being to prescriptive and constraining the potential of the teacher to identify salient
moments of teaching (Calandra, Dias & Dias,2006 ). Reflective prompts or video annotations also
would be a productive technique to enforce reflective thinking of preservice teachers.

Online Discussions

Our beliefs and ideas only become clear to us when we articulate them. When speaking about
thoughts and beliefs, people are aware of the logical gaps between their ideas, strengths and weakness
of their thoughts. In online discussions, preservice teachers exposed to a wider range of ideas, views
and teaching resources (Darling-Hammond, 1994; Zeichner & Liston, 1996). In addition, discussions
entails reflection. Some authors suggest that the lack of opportunity to discussion of ideas inhibits
reflection (Solomon, 1987). Thus, mostly activities designed for enhancing reflection involves a
discussion part. Discussions are accepted as vital part of case based learning and student teacher’s
practicum. Because in discussions student teachers speak about their previously unarticulated beliefs
about teaching and learning. Thus, articulated beliefs become open for examination and re-
interpretation in the light of expert and peer views and theoretical knowledge. For example in
practicum, when student teachers engaged in discussions, they reflect on their practice analyze their
decisions and background of decisions, feelings at the moment of decision and total performance.
They compare their performance with that of peers and experts. Recent developments in technology
made information and communication Technologies more affordable and accessible. Today, thanks to
ICT, students having the chance of communicating with their peers and instructors from anywhere and
anytime. And also they have a chance to access a tremendous information source within a discussion.
Harrington and Hathaway (1994) found that online discussions would provide privacy to students so
that students could participate anonymously and this leads a non-threatening environment which
students could freely exchange their ideas and make explicit their beliefs about teaching and learning”.
Electronic communication tools save a copy of the conversation so gives participants opportunity to
retrospectively investigate their own ideas and reflect on their idea transformation.

Learning environments which aimed to promote reflective thinking generally choose
asynchronous communication environments. Because in asynchronous communication environments
participants have time for thinking on case and other ideas and developing their own stance (Hara,
Bonk & Anjeli, 2000). On the other hand, Levin, He and Robbins (2006) found that in synchronous
case discussions students had a higher level of reflection than asynchronous case discussions. In their
study, Levin, He and Robbins (2006) asked 36 students their preferences about the case discussion
format. 33 students preferred asynchronous case discussions stating that asynchronous communication
could provide more time to think, more flexible time Schedule to participate. Only three students
initially preferred synchronous discussions. Students' reasons for their preferences were: liking having
a time Schedule for discussion, getting immediate feedback in discussions and thought that other
students' responses will inspire their own thinking. But at the end of the course 17 student preference
was synchronous communication. The reasons offered by them for their preference were: “a)
immediate feedback from peers and the professor; (b) the pace of the discussions, which they said felt
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more like a real conversation; (c) the convenience of having a one-hour chat, rather than having to
check many times during the week to see how the asynchronous discussion was progressing; and (d)
being challenged to think intensely and learn from peers in a short time frame.”. Levin, He and
Robbins () suggested that both asynchronous and synchronous tools should be provided to students in
order to make them to experience each medium’s unique affordances.

Moderators play a major role in structuring online discussions and facilitating reflective
thinking. However, who should manage the discussion and how should he/she behave in discussion in
order to promote reflective thinking is a matter of debate. Levin, He and Robbins (2006) found that,
while instructor facilitated discussions perceived as more focused and task-oriented than peer
facilitated discussions, peer facilitated discussions perceived more relaxed. Levin, He and Robbins
(2006) suggest that; peer facilitators should be provided well prepared guides and informed about aim
of online case discussions. Also, groups should be informed about who is the facilitator and what
should be expected from peer facilitator. Lee (2008) found that, students were agreed on the necessity
of educators’ participation in online discussions but their thoughts were different on needed
participation frequency of educators. In literature it is largely acknowledged that, role of tutors or
facilitators in discussion groups should fade in time. According to this view tutor’s role should switch
from ‘model’ to ‘coach’ when preservice teachers become more experienced in analyzing teaching
events. In “modelling” phase tutors summarize and rephrase dialogues, explores theoretical concepts,
by rephrasing, and show similarities and differences in the arguments. In coaching phase, tutors make
suggestions to facilitate a more productive and reflective discourse and rarely intervene discussion (De
Smet, Van Keer, De Wever & Valcke, 2010).

In order to promote reflective thinking, online discussions should be well structured
(Harrington & Hathaway, 1994; Stamper, 1996; Whipp, 2003). Stamper (1996) states that “engaging
in reflective thinking, rather than allowing our minds to wander aimlessly, requires deliberate
focusing”. According to Stamper “explicit guidelines” could be very helpful in focusing preservice
teacher's thoughts on problems which require reflection. This “explicit guidelines” should be “open
ended enough to allow students to create their own meaning yet structured enough to help them get
started ” Whipp (2003) found that when discussing field experiences in online discussions “tailored”
and general questions about sociopolitical and moral issues which is asked by educators or peers can
encourage higher levels of reflection. Some authors states that structuring online discussions could
make them more productive but these authors also warn that too much structure could inhibit social
functions of discussions decrease reflection (Admiraal et al., 1997; Schlagal et al., 1996).

Some researchers found that,in online discussions the length of threads (Mclintyre and Tlusty,
1992) and message count decreased over the semester. Researchers give various explanations for
interpreting this problem. For example, Mcintyre and Tlusty (1992) , interpreted this as a consequence
of increasing demand of other progressing lessons. Another explanation was technical difficulties and
problems (Cifuentes, Murphy, Segur, & Kodali, 1997; Stamper, 196) According to stamper technical
problems cause some students to get bored and quit the discussion. For attracting student participation,
some authors emphasize the role of facilitator. For example Cifuentes, Murphy, Segur, & Kodali,
(1997) suggested that the facilitator role should involve helping students overcome technical
problems. Beaudin, (1999) claimed that the facilitator should try to keep the discussions on track by
providing discussion summaries, designing steering questions and rewording the questions when
discussion go off topic. According to another approach, (Tagg & Dickinson, 1995), the facilitator
should behave as encouraging, prompting a response to students’ contributions, responding directly
individual student rather than the whole group. In addition, it is also argued that explaining what is
expected of preservice teachers in discussions could improve participation (Dennen, 2005).
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Conclussion

Literature review revealed that using digital technologies provide affordances which could
promote reflective thinking. Brent (2010) summarizes characteristics of technology that supported
reflective teaching practices as: “(a) relative ease and speed; (b) ability to facilitate a variety of ways
for feedback; (c) ability to record, store, and access resources and data for review; (d) provide
systematic data to analyze trends and common features; (e) ability to organize and make changes as
needed; and (f) ability to facilitate communities for discussion, sharing, and collaboration”. However,
providing technology to preservice teachers and expecting them to use these technologies in an
efficient means to promote reflective thinking is not a realistic approach. Teacher educators should
carefully structure activities and use scaffolding techniques for helping preservice teachers to develop
reflective thinking habits.

Familiarity and comfort in using technology are two of the most important elements effecting
the success of technology mediated reflective thinking activities. If preservice teachers are not
competent in technology use, or digitally literate, technology, in itself, returns to a problem rather than
a tool used in problem solving. Beside that, technical problems like viruses, constitutes another
problem. This kind of problems decreases preservice teachers motivation to use technologies for
reflective thinking activities. The privacy issue is another thing to consider when using technologies
for reflective thinking activities. Teacher educators should be aware of the ethical consequences of
sharing opinion and resources on the internet.

There are lots of studies on technology use for promoting reflective thinking. However, most
of them theoretical or comparing effect of a technological tool use with conventional methods in
promoting reflective thinking. But in order to help teacher educators to design reflective thinking
activities with technological tools there is a need to researches which investigate the relationship
between different technologies and characteristics of context and students. Also researches which
investigate preservice teachers’ perceptions regarding various technologies could be very beneficial
for teacher educators.
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