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Ingilizce Konusma Sinavindan Elde Edilen Verilerin Giivenirliginin Genellenebilirlik
Kuramu ile Belirlenmesi

The Determination of an English Speaking Exam’s Data Reliability Using Generalizability
Theory

Meltem ACAR GUVENDIR!, Emre GUVENDIR?

Oz: Bu arastirmamin amaci, Ingilizce konusma smavinin giivenilirligini Genellenebilirlik (G) kuramu ile
hesaplamak ve olast hata kaynaklarmin neler olabilecegini belirlemektir. Caligmanin evrenini Trakya Universitesi
Ingiliz Dili Egitimi birinci sinifta 6grenim gérmekte olan 50 dgrenci olusturmaktadir. Caligmada yer alan 50
6grencinin konusma becerileri bes kriter dogrultusunda iki puanlayici tarafindan degerlendirilmistir. Arastirmada,
Trakya Universitesi Egitim Fakiiltesi, Ingiliz Dili Egitimi Anabilim Dali 2015-2016 akademik yili Ingilizce
konusma becerileri donem sonu sinavina ait veriler kullanilmugtir. Verilerin analizi alt amaglara gore
genellenebilirlik kuramryla belirlenen desen dogrultusunda yapilmstir. Arastirmada 50 dgrencinin (6) 5 kriter (k)
dogrultusunda 2 puanlayici (p) tarafindan puanlanmasi ile & x k x p deseni i¢in genellenebilirlik (G) ve karar (K)
caligmas1 yapilmistir. Bu ¢alismada G kuramu ve karar (k) ¢caligmasi ¢ercevesinde yapilan analizler sonucunda ele
alinan konusma smavi igin hata paymin en diisiik oldugu durum Ggrenci sayisi sabit tutuldugunda kriter ve
puanlayict sayisinin arttirtlmasidir. Calisma, konusma sinavi puanlarinin G kurami kullanilarak giivenilirliginin
belirlenmesi agisindan alanyazina bir 6rnek teskil edecektir.

Anahtar Sozciikler: Konusma becerisi; genellenebilirlik kurami; giivenirlik, Ingilizce; puanlayic.

Abstract: Using Generalizability theory, this study examined the dependability of an English speaking exam’s data
and determined potential error resources. The universe of the study includes 50 freshman students who study
English Language Teaching at Trakya University. English speaking skills of these students were graded by two
raters according to five criteria. The study used the data obtained from the final English speaking exam that the
participants took during the 2015-2016 year at Trakya University. For data analysis, a model generated by G theory
was used. According to the results of G and decision (D) study, if the number of students is kept constant and the
numbers of criteria and raters are increased, the lowest error value will be obtained. The study will serve as a sample
in terms of using G theory to examine the reliability of speaking exams data.

Key Words: Speaking skill; generalizability theory; reliability; English; rater.

1. GIRiS

Yabanci bir dili 6grenmenin en temel unsurlarindan biri o dili etkin bir bigimde konusabilmektir.
Ancak yabanci dilde etkin bir konusur konumuna gelmek hem zorlu bir tecriilbe, hem de uzun yillar
alabilecek bir siirectir (Hughes, 2011). Yabanci bir dili konusma asamasinda var olan tiimevarimsal siirecler
uygun sozciik secimi, telaffuz ozellikleri, hedeflenen anlamu aktaracak yapisal kaliplar, sdzel olmayan
unsurlarin anlama etkisinin tespiti ve soylem yapilarinin anlagilmasini i¢erirken, timdengelimsel siirecler
ise icerik bilgisi, kiiltiirel bilgi, konusmaciin etkilesimdeki rolii, bireylerarasi iliskiler ve kosullarin
uygunlugu gibi unsurlari i¢erir (Saville-Troike, 2012). Bunlara ek olarak 6grencilerin konustuklari kisilerin
aktardiklarin1 anlamalar1 ve bunlara uygun bir sekilde cevap verip iletisimin gerektirdigi kosullari
saglamalar1 gerekmektedir (Kormos, 2006). Ogrencilerin erek dili planlama, isleme ve iiretme becerileri
etkilesim asamasinda anlik olarak test edilir. Karsilikli etkilesim esnasinda bu asamalar1 gerceklestirmek
icin sahip olunan zamanm kisithiligindan kaynaklanan kosullar konugma becerisinin genellikle 6grenciler
tarafindan daha zorlayici olarak algilanmasina neden olur (Wang, 2014).

Konusma, giivenilir bir sekilde degerlendirilebilecek en zor beceridir (Bachman & Palmer, 1981).
Bir yabanci dil konusurunun dilsel iiretimlerinin basarilt olup olmadiginin belirlenmesi agamasinda birgok
etmen etkilesim halinde bulunur. Ogrencilerin konusma diizeyleri genellikle yiiz yiize etkilesim esnasinda
ortaya konulan anlik performanslar 15181nda bir veya birkag¢ puanlayici tarafindan degerlendirilir. Yapilan
degerlendirmeyi etkileyen etmenlerden bazilar1 puanlayicilarin odaklandigi 6geler (6rn. telaffuz, akicilik

1'Yrd. Dog. Dr., Trakya Qniversitesi, meltemacar@gmail.com
2Yrd. Dog. Dr., Trakya Universitesi, emreguvendir@gmail.com
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vb.), 6grencinin dil diizeyi, puanlayicilar ve 6grencinin birbirlerini tanima diizeyleri, puanlayicilarin ve
Ogrencinin kisisel oOzellikleri, etkilesim esnasinda ele alinan konular ve yoneltilen sorular, dgrenciye
sunulan konusma gorevleri ve bu gorevlerin tamamlanmasi igin verilen zamandir (Luoma, 2004). Bu
Ogelerden kaynaklanabilecek sorunlart asabilmek ve yapilacak olan sinavin daha giivenilir olmasim
saglayabilmek i¢in sinav esnasinda 6grencilere verilen konusma gorevlerinin dikkatli planlanmasi (Foster
& Skehan, 1999), puanlamay1r yapacak kisilerin izlenecek adimlar konusunda egitilmesi ve
performanslarinin incelenmesi (McNamara, 1996; O’Sullivan, 2000), sinav puanlama formlarinin
olusturulmasi (Fulcher, 1996; North, 1995) ve sinavin kaydedilip yapilan degerlendirmelerin tekrar gozden
gecirilmesi (Luoma, 2004) 6nerilmektedir. Ancak tiim bu adimlar izlense de gergeklestirilen sinavdan elde
edilen puanlarin giivenilirligini sinav bittikten sonra hesaplamak dnem tasimaktadir.

Bu durumda siirecte yapilan 6lgme sonuglarinin giivenirliginin ve gegerliginin belirlenmesi
onemlidir. Olgme siirecinde kullanilan 6lgme araglarmin giivenirligi ve gegerliginin degerlendirme
sonuglarinin dogruluk derecesini arttirmak i¢in yiiksek olmasi beklenir (Alharby, 2006). Giivenirlik, 6lgme
sonuglarinin hatasizlik derecesidir (Baykul, 2000) ve aymi zamanda, yapilan O6l¢melerin tutarlilik
derecesidir. Olgme sonuglarimin giivenirliginin belirlenmesinde Klasik Test Kuran (KTK), Madde Tepki
Kurami (MTK) ve Genellenebilirlik Kurami (G kurami) olmak {izere {i¢ kuramdan yararlanilabilir. Bu ii¢
kuramin igerisinde en yaygin olarak kullanilan KTK’dir. Giiler (2011), bunu diger kuramlarin dayandigi
matematiksel ifadelerin anlasilmasinin daha gilic olmasina ve kullanimlarindaki karmasikliga
baglamaktadir.

Klasik Test Kuraminin dayandig1 varsayimlardan biri gbzlenen puanin, ger¢ek ve hata puanlarinin
toplamindan olusmasidir. Bu varsayim KTK’nin temel denklemlerinden olan “X=T+E” denklemiyle
gosterilir (Baykul, 2000). X gbzlenen puani, T gercek puani, E ise hata puanini simgeler. Bu denklem, bir
calismada Olgme sonuglarina karisan birden fazla hata kaynaginin KTK ile ele alinamayacagini
gostermektedir (Baykul, 2000; Giiler, 2011). Bir digeri ise tekrarli 6l¢gmelerle tahmin edilen bireylerin
gercek puanlarinin birbirinden bagimsizligi varsayimidir. Giivenirlik katsayisi, gdzlenen puanlarin varyansi
ile gergek puanlarin varyansinin orani olarak tanimlanir. Gozlenen puan, gercek puan varyansi ve hata
varyansi olarak iki farkli varyans kaynagindan meydana gelir. Ger¢ek puan varyansi disindaki tiim
varyanslar, farkli varyans kaynaklarindan olusmaktadir. Genel olarak giivenirlik, hata kaynaklarina goére
farkl olabilir. Ancak KTK kullaniminda tek bir hata kaynagi ele alimir. Ornegin, birden ¢ok puanlayicimn
bulundugu bir sinavda KTK sadece puanlayicilar arasi tutarliliktan kaynaklanan hatayr verir. Boyle bir
durumda farkli hata kaynaklarindan (6rn. sinavda verilen gorevler, ele alinan konular, 6grenci seviyesi vb.)
ve bu kaynaklarin etkilesiminden dogacak hatalar ele alinmaz.

Testlerden elde edilen puanlarin giivenirliginin belirlenmesinde kullanilan diger bir kuram olan
MTK’de ise 6lgme hatalar1 her birey igin ayr ayr kestirilebilir ve her bir madde ve yetenek diizeyi icin
giivenirlik madde ve test bilgi fonksiyonu seklinde hesaplanir. Ancak KTK’de 6l¢me hatalar tiim grup igin
hesaplanabilir ve giivenirlik, testi alan grubun puan dagilim i¢in tek bir deger olarak hesaplanir (Nartgiin,
2002). Dolayisiyla KTK ’nin arastirmacilara verecegi giivenirlik sonucu sinirh olacaktir.

Giivenirlik hata kaynagma gore tutarlilk ve kararlilk gibi farkli isimlerle ifade edilir. Olgmede
benzer ozellikleri puanlayan ¢oklu puanlayicilardan elde edilen puanlar arasindaki tutarlilik anlamindaki
giivenirlik, puanlayicilar arasi1 giivenirlik olarak belirtilir. Bu durumda hata kaynagi sadece puanlayicilardir.
Puanlayicilar arasi gilivenirlik, 6nemli bir hata kaynagi olmasina ragmen, farkli hata kaynaklarindan ve
bunlar arasindaki etkilesimden kaynaklanan hata kaynaklar1 da vardir. Fakat ¢oklu hata kaynaklar1 ve
bunlar arasindaki etkilesim KTK tarafindan ele alinmamaktadir. Ayrica klasik test kurami, dgrencilerin
mutlak degerlendirmelerini 6lgmeye olanak vermemektedir. Bu ylizden, farkli varyans kaynaklar
arasindaki etkilesimi belirlemek KTK ile olanaksizdir.

Genellenebilirlik Kurami, gozlenen puanlardaki tutarsizlik kaynaklarinin miktarii belirleyen ve
davranigsal 6lgmenin giivenirligini degerlendiren istatistiksel bir kuramdir (Cronbach vd., 1972, akt.
Brennan, 2001). Shavelson ve Webb (1991) G kuramini, davranigsal 6lgme giivenirliginin istatistiksel bir
kurami olarak tanimlamiglardir. G kurami, 6lgme sonuglari i¢in kapsamli bir ¢ergeve ve istatistiksel yollar
sunar. Aynit zamanda, bu kuram test puanlarinin ve puanlayicilar arasindaki tutarliligin bir olgiisiidiir
(Brennan vd., 2003). Kuramin temelinde varyans analizi yatar. Gozlenen puanlar, 6l¢gme sonuglarinin farkl
varyans kaynaklarina ayrilmasi ile ger¢ek puanlara genellenebilir. Bu kuram KTK’nin sinirliliklarina bir
cevap olarak ortaya ¢ikmustir (Shavelson & Webb, 1991).

Genellenebilirlik Kurami, hata kaynaklarin ele alis bigimi bakimdan KTK’den ayrilir (Cronbach,
Linn, Brennan, & Haertel, 1995). G kuramu hatayi farkli hata kaynaklaria boler ve hatayi coklu degiskenlik
kaynaklariyla birlikle ele alir (Shavelson & Webb, 1991). Bu yiizden, birden fazla giivenirlik katsayisi
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genellenebilirlik kurami ile hesaplanabilir. G kuramu giivenirlik yontemlerinin tiimiinii i¢erir (Eason, 1989)
ve bu kuramda mutlak ve bagil degerlendirmeler arasinda bir fark vardir (Brennan, 2001). G kuramu,
giivenirlik ve gecerlik arasindaki farki da ortadan kaldirir. G kuramimin KTK’den bir farki da karar
calismasidir. Karar calismasi en etkili ve daha giivenilir sonug elde etmek i¢in kullanilir. Ozetle G kuramu,
bir analizde ¢oklu varyans kaynaklarini ele alir ve varyans kaynaginin biiyiikliigiinii belirler. Ayrica bu
kuram, mutlak ve bagil kararlar ile iki farkli giivenirlik katsayis1 hesaplama imkani sunar. Son olarak
kuram, karar ¢aligmasiyla 6lgme hatalarini en aza indirgeyen 6lgmelere olanak tanir.

Alanyazin incelendiginde, G kuraminin kullanilarak konusma becerilerinin 6l¢iildiigii puanlarin
giivenirligi belirlenmis ve farkli karar ¢aligmalart yiirGitiilmiistiir (Atilgan & Tezbasaran, 2005; Bachman,
Lynch, & Mason, 1995; Han, 2016; Nalbantoglu Yilmaz & Gelbal, 2011; Sato, 2012; Srikaew,
Tangdhanakanond, & Kanjanawasee, 2015; Vaface & Yaghmaeyan, 2015). Bachman, Lynch ve Mason
(1995), Ispanyolca konusma testinden dil bilgisi puanlarmin giivenirligi iizerindeki goérev ve puanlayici
etkisini G kuramu ile incelemislerdir. Sato (2012), G kuramini kullanarak konusma becerisi test puanlari
icin konusmanin detaylandirmasi ile dilbilimsel 6lgiitiin goreli katkisini incelemistir. Atilgan ve Tezbasaran
(2005), G kuramu ve alternatif karar ¢aligmalar ile senaryolar ve gercek durumlar i¢in elde edilen G ve Phi
katsayilarini karsilagtirmiglardir. Arastirma sonuglarina gore, puanlayici sayisi diisiiriildiigiinde daha kiigiik
G ve Phi katsayisi elde edilmistir. Srikaew, Tangdhanakanond ve Kanjanawasee (2015), Taylandh
ogrencilerin Ingilizce konugma testinden aldiklar puanlarin giivenirligini cok degiskenli G kuramina gore
belirlemiglerdir. Onlara gore, akicilik gorevi puanlarm en yiiksek varyans bileseni olarak elde edilmistir.
Vafaee ve Yaghmaeyan (2015), konusma testinden elde edilen puanlarin giivenirligini tek degisenli G
kuramina gore ve teste iliskin dort 6lgekli analitik rubrikten elde edilen puanlarin giivenirligini de ¢ok
degiskenli G kuramina gore belirlemislerdir. Ele aldiklar1 puanlayici ve gorev sayilarina gore testi alan
bireylerin yiiksek diizeyde uyumlu 6lgmelerini elde etmelerine karsin gorev ve puanlayict sayisindaki
artisin daha yiiksek G ve Phi katsayisi sunacagma da vurgu yapmuslardir. Han (2016), ingilizce ve Cince
terciiman sertifika puanlarimin giivenirligini G kuramu ile belirlemistir. Ona gore ek gorevler, giivenirligin
arttirtlmast icin ekstra puanlayici kullanimindan daha etkili bir sonug verecektir. Nalbantoglu Yilmaz ve
Gelbal (2011), iletisim becerileri istasyonu érneginde G kuramiyla farkli desenleri karsilagtirmiglardir.
Aragtirma sonucunda her iki desende kestirilen varyans degerleri birbirleriyle paralellik géstermistir. Sonug
olarak, puanlayicilarin belli sayidaki Ogrencileri doniisiimlii olarak puanlamasinin zaman, is giicli ve
ekonomik agidan daha uygun oldugu sonucuna ulasilmistir.

Alanyazma bakildiginda oOzellikle Tiirkiye’deki yabanci dilde konusma becerilerini olgen
simnavlardan elde edilen puanlarin giivenirliginin G kurami ele alinarak belirlendigi c¢alismalara
rastlanilmamistir. Bu ylizden bu arastirmanin amaci, yabanci dilde gergeklestirilmis bir konusma
simavindan elde edilen puanlarin glivenilirligini G kuramu ile hesaplamak ve olas1 hata kaynaklarinin neler
olabilecegini belirlemektir. Bu dogrultuda ¢alisma, konusma siavlarinin giivenilirliginin G kurami
kullanilarak belirlenmesi agisindan alanyazina bir 6rnek teskil edecektir.

2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Modeli

Aragtirma, G kuramu ile lisans diizeyinde yapilan Ingilizce konusma sinavindan elde edilen puanlarin
giivenirligininin belirlenmesi oldugundan betimsel bir arastirma niteligi tasimaktadir.

2.2. Evren

Aragtirmada 6rneklem segimine gidilmemistir. 2015-2016 dgretim yili Trakya Universitesi Egitim
Fakiiltesi Ingiliz Dili Egitimi programimin birinci simifinda 6grenim gdrmekte olan ve Ingilizce konusma
dersini alan 6grenciler arastirmanin evrenini olusturmaktadir. Calismada yer alan 50 6grencinin konugma
becerileri bes kriter dogrultusunda iki puanlayici tarafindan degerlendirilmistir. Arastirmada 6grencilerin
konusma becerilerini belirlenen bes kritere gdre puanlayan puanlayicilardan biri Trakya Universitesi Egitim
Fakiiltesi Ingiliz Dili Egitimi prograninda yardimc1 dogent doktor, digeri ise ayni programda &gretim
gorevlisi olarak ¢alismaktadir.

2.3. Verilerin Toplanmasi
Aragtirmada, Trakya Universitesi Egitim Fakiiltesi, Ingiliz Dili Egitimi Anabilim Dali 2015-2016
akademik yilina ait Ingilizce konusma becerileri dersi donem sonu sinavina ait veriler kullanilmistir.
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Konusma becerileri sinavinda 6grencilere daha 6nceden verilen konusma konularindan kendilerine uygun
olan1 se¢meleri istenmistir. Sinavdan once Ogrenci belirlemis oldugu konuyu puanlayicilara vermis ve
puanlayicilar bu konu dogrultusunda konusma ortami yaratmislardir. Konugma ortami kayit altina
almmustir. Smav esnasinda her bir 6grenciye esit siire verilmis ve bu sirada iki puanlayici bulunmustur. Bu
puanlayicilar, Ingiliz Dili Egitimi Anabilim Dali tarafindan konusma simavinda kullanilmak iizere bes
kritere gore hazirlanan konusma becerisi degerlendirme formunu kullanarak, 6grencilerin konusma
stireclerini her bir kriter i¢in 20 puan iizerinden puanlamislardir. Konugma becerisi degerlendirme
formunda yer alan bes kriter; dogruluk, akicilik, anlasilabilir telaffuz, sézciik ve ifade kullanimi, gérev
basarisi seklindedir.

Tim veriler elde edildikten sonra G kuraminda kullanilmak tizere arastirmacilar tarafindan bir desen
tasarlanmigtir. Bu desen, 6grenci (0), kriter (k) ve puanlayici (p) degiskenleri olmak tizere 6grencilerin ayni
konusma becerileri degerlendirme formundaki kriterler dogrultusunda puanlayicilar tarafindan 6grencilerin
konusma siireclerinin puanlamasiyla olusturulmus 6 x k x p desenidir.

2.4. Veri Analizi

Verilerin analizi aragtirma amacina gore G kuramiyla belirlenen desen dogrultusunda yapilmistir.
Aragtirmada 50 6grencinin (6) 5 kriter (k) dogrultusunda 2 puanlayici (p) tarafindan puanlanmasi ile 6 x k
x p deseni i¢in genellenebilirlik ve karar ¢aligmas1 yapilmistir. Aragtirmada kullanilan 6 x k x p (6: dgrenci,
k: kriter ve p: puanlayici) deseni i¢in olusturulmus veri yapisi 6rnegi asagida gosterilmistir.

K1 K2 K3 K4 K5

P1 P2 P1 P2 P1 P2 P1 P2 P1 P2

01 X X X X X X X X X X

02 X X X X X X X X X X
03
0..
0..
0..

050 X X X X X X X X X X

Sekil 1. 6 x k x p deseni veri yapisi 6rnegi

Sekil 1’de gosterildigi gibi 6 x k x p deseninde 50 6grenci 5 kriter dogrultusunda 2 puanlayict
tarafindan birlikte puanlanmstir. G kuramu ile desene ait varyans bilesenlerinin kestirilmesi, degiskenlerin
toplam varyansi agiklama oranlarinin hesaplanmasinda ve karar ¢aligmalarinin yapilmasinda GENOVA
programi kullanilmistir. Program Brennan (2001) tarafindan G kuramu analizleri i¢in gelistirilmis olup,
aragtirmacilarin tamimladig1 degiskenlik kaynaklar1 ve bu degiskenlik kaynaklariyla olusturdugu desen i¢in
genellenebilirlik ve karar ¢aligmalarinin yapilmasina olanak saglamaktadir.

3. BULGULAR

Konugma sinavinda, 50 o6grencinin konusma becerileri 5 kriter dogrultusunda 2 puanlayict
tarafindan puanlanmigtir. Degiskenlerin (6grenci, kriter ve puanlayici) tamami ¢aprazlanmis,
puanlayicilarin her bir 6grenciyi ayni degerlendirme formunu kullanarak puanlamasiyla olusturulan 6 x k
x p (6: 6grenci, k: kriter ve p: puanlayici) ile G ¢alismasi yapilmigtir. G ¢aligmasi sonucunda 6 x k x p
deseni ile kestirilen varyans bilesenleri ve toplam varyansi agiklama yiizdeleri Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1. Konusma sinavi verileri i¢in varyans bilesenlerinin ANOVA tahmini

Degisimin sd Ortamalama Tahmin edilen varyans Toplam varyansin
Kaynag kareler bilesenleri yiizdesi
Ogrenci (0) 49 76.77 7.07 60
Kriter (K) 4 12.52 .00 0
Puanlayiaa (P) 1 206.08 .76 7
OK 196 2.70 .00 0
orP 49 6.24 .67 6
KP 4 13.71 22 2
OKP 196 2.88 2.88 25

Tablo 1°de verilen 6 x k x p desenine ait G g¢aligmasi sonucunda kestirilen varyans ve toplam
varyans1 aciklama yiizdeleri incelendiginde, dgrenci (O) ana etkisine ait varyans bileseninin toplam
varyansin %60’ 11 acikladig1 goriilmektedir. Ogrencilere ait varyans bileseni dgrencilerin konusma
sinavina ait basarilarinin nasil degistiginin bir tahminini verir. Tablo 1’de gorildiigii gibi 6grencilere ait
varyans bileseni (c%(6)=7.07) yiiksek ¢ikmustir. Ogrencilere ait varyans bileseninin toplam varyansi
agiklama oraninin yiiksek olmasi, 6grencilerin konusma becerisi bakimindan farklilastigi, grubun 6lgiilen
6zellik bakimindan farkli oldugu seklinde yorumlanabilir.

Kriter (K) ana etkisi i¢in kestirilen varyans bileseni, toplam varyansin % 0’11 agiklamaktadir.
Kriter etkisine ait varyans bileseni toplam varyans i¢inde en diisiik varyans degerine (o%(k)=.00) sahiptir.
Kriter etkisi i¢in kestirilen varyans bileseninin diigiik olmasi, kriterlerin 6grenciler tarafindan yapilabilme
durumlar arasinda farklilik olmadigin1 gosterir.

Puanlayici (P) ana etkisine ait varyans bileseninin toplam varyansin %7’sini agikladigi
goriilmektedir. Puanlayicilara ait varyans bileseni puanlayicilarin konusma sinavina ait verdikleri puanlarin
nasil degistiginin bir tahminini verir. Tablo 1°de goriildiigii gibi puanlayiciya ait varyans bileseni
(0*(p)=.76) Kkiigiik ¢cikmuistir. Puanlayicilara ait varyans bileseninin toplam varyansi agiklama oraninin
kiicilik olmasi, puanlayicilarin konugma siavina iligkin verdikleri puanlar bakimindan az bir farklilasmanin
oldugu seklinde yorumlanabilir.

Ogrenci x Kriter (OK) ortak etkisine ait varyans bileseni toplam varyansin %0’1m agiklamaktadir.
Ogrenci x kriter etkilesimi ogrencilerin konusma becerilerinin kriterlere gore farkliik gdsterip
gostermedigini verir (Shavelson & Webb, 1991). Tablodan da goriildigii gibi 6grenci x kriter etkilesimi
toplam varyans i¢inde en diigiik varyans degerine sahiptir. Bu durum 6grencilerin konugma becerilerinin
bir kriterden digerine farklilik gostermedigi seklinde yorumlanabilir.

Ogrenci x Puanlayict (OP) ortak etkisine ait varyans bileseni toplam varyansin %6’sin1
aciklamaktadir. Ogrenci x puanlayici etkilesimi dgrencilerin konusma becerilerinin puanlayicilara gore
farklihk gosterip gostermedigini verir (Shavelson & Webb, 1991). Ogrenci x puanlayici etkilesiminin
toplam varyans igindeki yeri diisiiktiir. Bu durum 6grencilerin konusma becerilerinin bir puanlayicidan
digerine az bir farklilik gosterdigi seklinde yorumlanabilir.

Kriter x Puanlayici (KP) ortak etkisine ait varyans bileseni toplam varyansin %2’sini
aciklamaktadir. Buna gore, Kriter x puanlayici etkilesimi puanlayicilarin bir kriterden diger kritere kararli
puanlama yapip yapmadiklarimi gosterir (Shavelson & Webb, 1991). Kriter x puanlayici etkilesiminin
toplam varyans icindeki yeri diistiktiir. Puanlayicilarin bir kriterden digerine kararli puanlama yaptigi
sOylenebilir.

Ogrenci x Kriter x Puanlayici (OKP) ortak etkisine ait varyans bileseni artik varyans olarak
adlandirilir. Tablo 1°de goriildiigii gibi artik varyans bileseni toplam varyansin %25’ini agiklama orani ile
biiyiikliik bakimindan degiskenler arasinda ikinci siradadir. Artik varyans bileseninin biiylik ¢ikmasi
Ogrenci, kriter ve puanlayici ortak etkilesimi ve/veya tesadiifi hata kaynaklarmin biiyiik olabileceginin
gostergesi olabilir.

Tim degiskenlerin caprazlandigi 6 x k x p deseninde Ogrenciler 6lgmenin nesnesi (object of
measurement) olarak belirlenip kriter ve puanlayici sayilarinin artirtlip azaltilmasiyla yapilan senaryolar
icin kestirilen genellenebilirlik katsayis1 (G), Phi katsayisi, bagil hata varyansi ve mutlak hata varyanslarina
ait degerler Tablo 2’de gosterilmistir.
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Tablo 2. 6 x k x p desenine ait karar ¢aligmasi ile kriter ve puanlayici sayilarmin degistirilmesiyle
olusturulmus senaryolara gore G ve Phi katsayilar

(") K P azbagll azmutlak i’\z $
50 8 4 26 45 .97 .94
50 5 4 31 Sl .96 .93
50 2 4 .53 74 .93 91
50 8 2 .52 91 93 .89
50 5 2 .62 1.02 92 .87
50 8 1 1.03 1.81 .87 .79
50 1 3 1.18 1.51 .86 .82
50 5 1 1.25 2.05 .85 .78
50 1 1 3.55 4.52 .67 .61

Arastirmada 50 6grencinin 5 kritere gore 2 puanlayici tarafindan aldigi puanlara yonelik yapilan
karar ¢aligmasinda G katsayis1 .92, Phi katsayis1 .87 olarak hesaplanmistir. Tablo 2’deki verilere gore
Ogrenci sayis1 (n6=>50) sabit tutulup kriter ve puanlayici sayisi azaltildiginda (nk=1, np=1) G katsayis1 .67,
Phi katsayis1 .61, 6grenci sayis1 ve kriter sayisi sabit tutulup, puanlayici sayisi arttirildiginda (n6=50, nk=5,
np=4) G katsayisi .96, Phi katsayisi .93, azaltildiginda (n6=50, nk=5, np=1) G katsayisi .85, Phi katsayisi
.78°dir. Ogrenci sayis1 sabit tutuldugunda, kriter sayis1 azaltilip, puanlayici sayisi arttirildiginda (n6=50,
nk=2, np=4; n6=50, nk=1, np=3) G katsayis1 sirasiyla .93 ve .86, Phi katsayis1 sirasiyla .91 ve .82’dir.
Ogrenci ve puanlayici sayist sabit tutulup, kriter sayisi arttirildiginda (n6=50, nk=8, np=2) G katsay1s1 .93,
Phi katsayist .89, puanlayici sayis1 azaltilip, kriter sayist arttirildiginda (n6=50, nk=8, np=1) G katsayis1
.87, Phi katsayis1 .79; ancak hem puanlayici hem de kriter sayis1 arttirildiginda (n6=50, nk=8, np=4) G
katsayis1 .97, Phi katsayisi ise .94 olarak bulunmustur. Bu durumda elde edilen G ve Phi katsayilar1 karar
calismasina gore en yiiksek degerlerdir. Buna gore konusma becerisinin 6l¢iildiigii durumlarda 6grenci
say1st sabit tutuldugunda kriter ve puanlayici sayist arttirildiginda giivenirlik degeri yiikselmektedir.

Tablo 2’den Ggrenci sayist sabit tutulup, kriter ve puanlayici sayilariin arttirildigt durumda
(n6=50, nk=8, np=4) bagil (62z1=.26) ve mutlak hata (mua=.45) varyanslari en diisiiktiir. Buna karsin
Ogrenci sayisi sabit tutulup, kriter ve puanlayici sayilarinin azaltildigi durumda (n6=50, nk=1, np=1) ise
bagil (6%az=3.55) ve mutlak hata (6%mua=4.52) varyanslari en yiiksektir. Boylece puanlayici ve kriter
sayismin artiritlmasina gore bagil ve mutlak hata varyanslarinin azaldigi goriilmektedir. Yapilan tiim bu
acgiklamalar 1s1¢1nda sinavda kullanilan kriter ve puanlayici sayisinin artirilmasi giivenirligi artirmaktadir.

4. TARTISMA ve SONUC

Arastirmada Ingilizce konusma smavindan elde edilen puanlarin giivenirligi G kuramu ile
hesaplanmis ve olasi hata kaynaklarinin neler olabilecegi belirlenmistir. Cok etmenli yapisi ve olasi hata
durumlarinin fazlaligi konusmanin giivenilir bir sekilde degerlendirilebilecek en zor becerilerin baginda
gelmesine yol agmaktadir. Dolayisiyla konusma sinavi dncesi ve sinav esnasinda izlenecek adimlari dogru
bir sekilde izleyip, sinav sonunda hata kaynaklarimi tespit etmek daha giivenilir sinavlar ger¢eklestirmek
agisindan 6nem teskil etmektedir. Bu ¢alismada, G kuramui ¢ergevesinde yapilan analizler sonucunda ele
alman konusma sinavi i¢in hata paymin en diisiik oldugu durum 6grenci sayisi sabit tutuldugunda kriter ve
puanlayici sayisinin arttirtlmasidir. G kuramu, tek bir analizde ¢oklu varyans kaynaklarini ele alarak varyans
kaynaginin biiyiikliigiinii belirlemistir. Ozellikle giivenirlik diizeyinin diisiik ¢ikti§1 konusma sinavlarinda
sinavi gerceklestirilenlerin hatanin hangi degiskenlerden ve hangi degiskenlerin etkilesiminden dogdugunu
bilmeleri 6nem tagimaktadir. Bu dogrultuda tek bir hata kaynagina yogunlasmak ve atilacak adimlar1 bu
hata kaynagina gore belirlemek yapilacak olan konugsma sinavlarindan elde edilen puanlarin giivenirligini
yiikseltmek adina sinirl bilgiler sunacaktir.

Mevcut ¢aligmada ele alinan konugma sinavinda ikiden fazla puanlayicinin bulunmasi ve besten
fazla kriterin belirlenmesi sinavdan elde edilen puanlarin giivenirligini arttirmak adina 6nemli bir adim
olarak belirlenmistir. Bu ¢aligmada 2 puanlayici ve 5 kriterle elde edilmis olan G ve Phi katsayis1 da diisiik
degildir; ancak karar c¢alismasi sonucunda puanlayici ve kriter sayisinin fazla oldugu durumda
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giivenirliginin daha yiiksek ¢iktig1 gozlendiginden, bu tiirde yapilacak olan smavlarda, sayet mevcut
personel sayis1 uygunsa, ikiden fazla puanlayicinin olmasi elde edilen puanlarin giivenirligi agisindan
olumlu olacaktir. Ancak puanlayici ve kriter sayisinm arttirtlmasi is yiikiinii de beraberinde getirecektir.
Srikaew, Tangdhanakanond ve Kanjanawasee (2015) ve Vafaee ve Yaghmaeyan (2015), Ingilizce konusma
becerisi, Gebril (2010) ise ingilizce yazma becerisi iizerindeki calismalarinda benzer sekilde gérev ve
puanlayicinin arttirildigi durumlarda G ve Phi katsayisinin arttigini  gézlemlemislerdir. Atilgan ve
Tezbasaran da (2005) benzer sekilde puanlayici sayisiin artirlldign durumlarda yiiksek G ve Phi
katsayilarinin elde edildigine vurgu yapmuslardir. Srikaew, Tangdhanakanond ve Kanjanawasee (2015) ise
bu artirnm durumda, yapilacak dlgmelerin de artacagina dikkat ¢cekerek, G ve Phi katsayilariin yiikselmesi
icin gorev sayisinin artirilmasinin, ek olarak puanlayicilar bulmak ve onlar egitmekten daha az maliyetli
olacagimi dnermislerdir. Benzer sekilde Han (2016), puanlarin giivenirligini ylikseltmek i¢in gorev sayisinin
artirlmasinin  puanlayict sayisinin artirilmasindan daha etkili sonuglar verecegini savunmustur.
Nalbantoglu Yilmaz ve Gelbal (2011), puanlayici sayismin artirtldigi durumda G ve Phi katsayilarmin
yiikseldigini belirtmisler; ancak puanlayict sayisimi artirmanin her zaman, her durumda miimkiin
olmayacagini da eklemislerdir. Bu durumda Vafaee ve Yaghmaeyan (2015), gérev sayisinin artirilmasinin
yani sira puanlayicilarin egitilmesi gerektigi tizerinde durmustur

flhan ve Cetin (2014), performans degerlendirmeye karisan puanlayici etkilerini azaltmanin
yollarindan biri olarak puanlayicit egitimlerini Onermislerdir. Onlara gore, puanlayici egitimleri ile
degerlendirmede kullanilacak puanlama olgeklerinin puanlayicilara tanitilmasi, degerlendirme islemine
yonelik 6rnek uygulamalarin yaptirilmast ve bdylelikle puanlayicilar arasindaki ortak bir anlayisin
olugmasinin amaglanmasi gerektigine vurgu yapmuslardir. Puanlayici egitimleri; puanlayici hatasi
egitimleri, performans boyutlari egitimi, davranig gézlem egitimi ve referans ¢ercevesi egitimi olmak lizere
dort baslikta ele alinmalidir.

Ayrica ¢aligmada konusma dersini yiiriiten 6gretim {iyesi tarafindan belirlenmis olan bes kritere
gore puanlayicilar puanlama yaptigindan bu haliyle konugsma dersinde uygulanan formata sadik kalinmistir.
Ancak konusma sinavi yiiriitecek olan Ogretim iiyeleri ya da arastirmacilar bu bes kriterin yani sira
O’Sullivan’in (2008) belirttigi gibi; sdylem yonetimi, etkilesimsel iletisim, 6te dil kullanimi gibi birgok
konusma smavinda g6z oniinde bulundurulan kriterleri de kullanabilirler. Gergeklestirilen bu calismada
kriter sayisinin arttirtlmasinin giivenirlik agisindan olumlu sonuglar doguracagi goriilmiistiir. Dolayisiyla,
konugma sinavlari i¢in olusturulmus olan puanlama formlarindaki kriterlerin gézden gecirilmesi 6nem
tasimaktadir.

Caligma sonuglar1 genel olarak ele alindiginda, G kuraminin konugma sinavlarini kurgulayan diger
egitmenlere daha giivenilir sinavlar hazirlama ve degisik senaryolari ele alan giivenilirlik hesaplamalar
yapma konusunda olanaklar sundugu goriilmektedir. Dolayistyla, sinav sonuglarinin giivenilirliginin diistik
¢iktig1 durumlarda, buna neden olan kosullarin ve unsurlarin neler oldugunun G kuramu ile tespit edilmesi,
smnav uygulayicilarmin tek bir hataya yogunlagmasina ve benzer hatalar1 tekrarlamasina olanak
tanimayacaktir. Gergeklestirilen bu calisma yabanci dilde konugma sinavindan elde edilen puanlarin
giivenirligini etkileyen etmenlerin G kurami vasitasiyla belirlenmesi acisindan alanyazina bir katki
sunmaktadir.
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Meltem ACAR GUVENDIR, Emre GUVENDIR

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Generalizability theory (G theory) focuses on multiple variance resources and determines the size
of variance resources. Furthermore, G theory calculates two different reliability coefficients using absolute
and relative decisions. The theory enables measurements which minimize errors using decision (D) study.
Using G theory, this study examines the reliability of an English speaking exam’s data and determines
potential error resources. This study will contribute to the literature in terms of using G theory to examine
the reliability of speaking exams data.

Method

The study aims to determine the reliability of an English speaking exam data which makes it a
descriptive study. The universe of the study includes 50 freshman students who study English Language
Teaching at Trakya University. Speaking skills of these students were scored according to five criteria by
two raters, who work as an assistant professor and lecturer at Department of Foreign Languages/Trakya
University. The study used the data obtained from the final English speaking exam that the participants
took during the 2015-2016 academic year at Trakya University. Raters scored the students’ speaking
performance by using a form which involved five criteria. These criteria are accuracy, fluency,
pronunciation, vocabulary and expression use, and task achievement. The researchers made a model which
is in the form of s (student) x ¢ (criteria), and x r (rater). Data analysis was done with this model according
to the G theory. G study and D study were done for s x ¢ x r.

Result and Discussion

In this study, G and Phi coefficients were found as .92 and .87 for the data which was obtained
from 50 students, 5 criteria, and 2 raters. When the number of student is constant and the numbers of criteria
and rater is low (nc=1, nr=1), G and Phi coefficients are .67 and .61. When the numbers of student and
criteria are constant and the number of rater is higher (nc=5, nr=4), G and Phi coefficients are .96 and .93.
When the numbers of student and criteria are constant and the number of rater is lower (nc=5, nr=1), G and
Phi coefficient are .85 and .78. When the number of students is kept constant, the number of criteria is
decreased, the number of raters is increased (nc=2, nr=4; nc=1, nr=3), G coefficients are .93 and .86, Phi
coefficients are .91 and .82. When the number of raters is higher (nc=5, nr=4), G and Phi coefficient are
.96 and .93. When the numbers of student and rater are constant and the number of criteria is higher (nc=8,
nr=2), G and Phi coefficients are .93 and .89. When the number of raters is lower and the number of criteria
is higher (nc=8, nr=1), G and Phi coefficients are .87 and .79. When both the numbers of rater and criteria
increase, G and Phi coefficients are .97 and .94. This result gives the highest coefficient according to the D
study. Furthermore, when the number of rater and criteria increases, the relative and absolute error variances
decrease.

In this study, according to results of G and D study, when the number of students is constant and
numbers of criteria and rater are increased, error is the lowest. If the researchers use G theory to examine
the reliability of speaking exam data, they could see different error resources and obtain reliable results and
do reliable evaluation.

G theory determines the size of variance resources using multiple variance resources with one
analysis. If a speaking exam has low reliability, the researchers/raters are supposed to know from which
variables errors arise. Consequently, focusing on one error resource and determining next steps to be taken
according to only one error resource will be limited for increasing reliability of data. For the current
research, the ideal scenario was having two raters and five criteria in order to maximize the reliability
coefficients of the exam. For other exams, G theory could be used to identify the best scenarios and prepare
reliable speaking tests.
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Oz: Gerek uluslararas: diizeyde, gerekse ulusal diizeyde giindemde olan kamusal hizmetlerin yerellesmesine
iliskin tartigmalarin neoliberal politikalar g¢evresinde sekillendigi bilinmektedir. Kamusal hizmetlerin en
kapsamlilarindan biri olan egitim alam da bu tartismalarin disinda kalmamaktadir. lgili alanyazin incelendiginde
bu tiir bir yerellesmeyi, egitim alaninda yasanan problemlere bir ‘recete’ olarak ileri siirenlerle birlikte, doguracag:
olumsuz sonuglara dikkat ¢ekerek ihtiyatli yaklasanlarin da oldugu goriilmektedir. Bu calismada ise neo-liberal
politikalarin cercevesini ¢izdigi egitimde yerellesme anlayisi ortaya konulmaya calisilmistir. Bu dogrultuda
oncelikle diinyada yasanan neo-liberal doniisiim kisaca agiklanarak bu doniisiimiin egitim alanindaki yansimalari
ele alinmig, daha sonra ise neo-liberal anlayisin kavramsallastirdig1 yerellesme tiirleri agiklanarak bu yerellesme
girisimlerinin arkasinda yatan motivasyonlar ortaya konulmaya ¢alisilmigtir. Son olarak bu yerellesme anlayisinin
dogurdugu sonugclar tartisilarak elestirilmistir. Sonug olarak, egitim sistemi gibi devasa yapilarin yonetimi ve
finansmaninin, asir1 merkeziyetci bir anlayisla yiiriitiilmesinin ortaya cikaracagi olumsuzluklar bulunmaktadir. Ote
yandan demokratiklesme, katilim, etkililik, verimlilik, egitimin yerel finansmani, okul se¢imi ve yOnetisim gibi
arglimanlarla 6ne ¢ikan neo-liberal yerellesmenin ise kendine 6zgii olumsuzluklarinin oldugu goériilmektedir.
Anahtar sézciikler: Neo-liberalizm, egitimde yerellesme, egitimin yerel finansmani, egitimde ozellestirme ve
piyasalasma, hesapverebilirlik.

Abstract: It is known that arguments about decentralization of public services are carried out within conceptual
framework of neoliberalism. These arguments also include education services which is one of the largest public
services. In the literature neoliberal decentralization of education is put forward as a ‘panacea’ by some authors
while others point out its possible negative consequences. In this study, neoliberal decentralization policies are
explained. Secondly, neoliberal transformation of education, its types and motivations are explained. Finally,
consequences of this understanding of decentralization are discussed and criticized. As a result, administration and
finance of enormous strustures such as public educational systems are very hard within a highly centralized
understanding. However, neoliberal decentralization which advocates democratization, participation, efficacy,
productivity, local finance of education, school choicce and managerialism has its own negative consequences.
Keywords: Neoliberalism, decentralization in education, decentralized finance of education, marketisation and
privatisation of education, accountability.

1. GIRIS

Egitim alaninda yerellesme, hem diinya hem de Tiirkiye diizeyinde uzunca bir siiredir tartisilagelen
bir konudur. Bu tartigmalar kapsaminda egitimde yerellesmeye ihtiyath yaklasan kesimler oldugu kadar,
yerellesmeyi egitim sistemlerinin ekonomik, politik, yonetsel ve pedagojik olarak yasadigi sorunlara bir
¢Ozlim Onerisi olarak ileri siirenler de mevcuttur. Esasinda egitimde yerellesmeyi sadece egitimsel bir konu
olarak degil, devletin sagladig1 saglik, glivenlik gibi kamusal hizmetler baglaminda ele almakta fayda
vardir. Ciinkii devletin bu hizmetlerin saglanmasina yonelik tutumunun, dolayisiyla egitim hizmetinin
vatandaslara ulastirilmasi tizerinde hem niceliksel, hem de niteliksel etkileri olmaktadir. Bu bakimdan
egitimde yerellesme tartigsmalarina devletin kamu politikalar1 ¢ergevesinden yaklagmak, daha uygun bir
kavramsallagtirma yapilmasini saglayacaktir.

Kiiresel 6lgekte yerellesme tartismalari, uzun bir gegmise sahip olmakla birlikte, asil 6nemini 1970°1i
yillarin sonlarinda yasanan ekonomik krizle kazanmistir. S6z konusu bu krize yonelik bir ¢6ziim olarak
ortaya c¢ikan neo-liberal politikalar, yerellesmeyi diinya giindemine tasimustir. Daha genis bir tabirle
yerellesme tartismalari, kamu sektoriinlin bir ¢6ziim olmaktan ziyade bir problem olarak ele almndig bir
donemde ortaya c¢ikmustir (Apple 2003). 1980 sonrasindaki neo-liberal politikalarin bir uygulayicist
konumunda olan Diinya Bankasi’nin krizden etkilenen az gelismis iilkelere bir 6neri olarak ileri stirdigii
yapisal uyum politikalarinin ¢ercevesinde 6zellestirme ile birlikte kamusal hizmetlerin yerellestirilmesi yer
almaktadir ve yerellesme bu politikalar icerisinde énemli bir yer tutmaktadir. (Ozmiis 2005; Yolcu 2007).
Diinya Banka’sinin bu konudaki destegi yillar i¢inde giderek artmis ve 1990’11 yillardan itibaren ise Diinya
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Bankasi finansmaninin biiyiik bir kismini iilkelerdeki yerellesme ¢abalarini desteklemeye ayirmistir (World
Bank 2008). Kisacas1 Diinya Bankasi yeniden tanimladigi yerellesme (adem-i merkezilesme) kavramiyla
diinya genelinde neo-liberal politikalar1 ve yerellesme siirecini yonlendiren baglica aktér konumuna
yerlesmistir (Keskin 2008). Neo-liberal politikalarin ileri siirdiigli ve Diinya Bankasi araciligiyla dayatarak
uygulamaya koydugu bu yeni kamu yonetimi reformunun merkezinde ise devletin bir ¢ok alanda yatirim
yapmaktan ¢ekilerek kii¢iilmesi; bunun yerine ortaya ¢ikan piyasalarin saglikli islemesini saglamasi yer
almaktadir. Bu reform projesi boylece hem devlet kurumlarinin o6rgiitlenme bigimlerinin, hem de bir
yonetim kademesinin gorevlerinin yeniden tanimlanmasini hedeflemekte ve boylece devlet, iretici
durumdan ¢ikarilarak diizenleyici bir konuma oturtulmaktadir (Ataay 2007).

Devlet kurumunda yasanan bu rol degisiminin bir diger etkeni ise Tiirkiye’nin de aralarinda
bulundugu Diinya Ticaret Orgiitii iiyesi iilkelerin 1995 yilinda imzalamis olduklar1 Hizmet Ticareti Genel
Anlagmas1 (GATS) hiikiimleridir. Bu anlagma hiikiimlerince devletler, ¢esitli hizmet alanlarimi kendi
tekellerinden ¢ikarip uluslararasi sermayelerin yatirimlarina agmak durumundadirlar. GATS i temel
amaci, diinya capinda ticarete daha serbest bir ortam sunmak ve bdylece yabanci yatirimlar araciligiyla is
gruplarmin ekonomik hareketliliklerini arttirmaktir (Verger ve Bonal 2009). Bu anlasmanin altinda ise
cesitli hizmetlerin rekabet¢i bir ortamda saglanmasinin, devlet tekeliyle saglanmasindan daha etkili olacag:
varsayimi yatmakta ve bu anlagsma herhangi bir sektérdeki herhangi bir hizmeti kapsayabilmektedir
(Krajewski 2003). Diger bir deyisle egitim, saglik, giivenlik ve daha bir¢ok kamusal hizmetin vatandaglara
sunulmasi sorumlulugu devletin iizerinden kalkmis bunun yerine devlet, bu hizmetlerin ¢esitli devlet dist
kuruluslarla vatandaglara ulastirilmasini saglayacak mekanizmalari olusturmak ve bunlari denetlemek
gorevini lstlenmistir. Bu kamu yonetimi reformlar ise ‘sanayi toplumundan bilgi toplumuna gecis’ ve
‘kiiresellesme’ siireglerine uyum geregi ile gerekgelendirilmektedir (Ataay ve Giiney 2007). Bu yeni kamu
yonetimi anlayigiyla geleneksel kamu yoOnetiminin genis Olgekli, hiyerarsik Orgiitlenmis biirokrasisi
reddedilmis, adem-i merkeziyetgilik, yetki devri, rekabet, tercih imkani, miisteri merkezcilik ve esneklik
gibi degerler giindeme gelmistir (Topaloglu 2012). TUSIAD (2002) gibi ticari orgiitlerin yaptiklari
arastirmalar da giindeme gelen bu yeni degerler 1s181nda kamusal hizmetlerin piyasalastirilmasini ‘bilimsel’
zeminde mesrulagtirmaktadir.

‘Kamusal hizmet’ ve ‘kamusal mal’ kavramlariminin bilgi toplumuna uygun bir sekilde
tanimlanmasina yol ag¢an neo-liberal kiiresellesme dogal olarak kamusal bir mal ve hizmet olan egitime
iligkin alg1 ve tanimlamalarda da degisiklige sebep olmustur. Bu baglamda egitimde yerellesme tartismalari
da, egitim hizmetinin biitiin vatandaslara esit ve nitelikli olarak ulagtirilmasindan ziyade ekonomik ve
yonetsel acidan etkililik, hesap verebilirlik, kalite ve yonetisim gibi neo-liberal ideolojinin
kavramsallastirdig1 bir zeminde temellenmistir. Bu baglamda kuskusuz GATS, IMF ve Diinya Bankasi gibi
kiiresel aktdrler neo-liberal ekonomik ve kiiltiirel kiiresellesmenin seklini tanimlamakla kalmamakta, ayni
zamanda herhangi bir {ilkedeki egitim reformunun yoniinii ve seklini de belirleyebilmektedir (Zajda 2006).
Nitekim geri kalms tlilkelerde gozlemlenen egitimde yerellesme reformlar da, iilkelerin i¢ dinamiklerinden
kaynaklanan tartismalar sonucundan ziyade uluslararast kuruluslarin baskilar1 ile gergeklesmektedir
(Grauwe ve digerleri 2005). Daun’a (2007) gore kiiresellesmenin egitim iizerinde hem dogrudan hem de
dolay1 olarak etkileri bulunmaktadir; kiiresellesme egitimi dolayli olarak yeni diinya modelinin taklit
edilmesiyle etkilerken dogrudan etkisi ise ekonomik ve kiiltiirel giiclerin kiiresellesmesiyle okullarin,
Ogrencilerin, 6gretmenlerin lizerinde baskidan kaynaklanan toplumsal degisme yoluyla gergeklesmektedir.
Neoliberal kiiresellesmenin egitimdeki bir baska yansimasi ise egitimin giderek Ozellestirilmis ve
yerellesmis bir hal almasiyla birlikte akademik basarmin 6grenci, 6gretmen ve okul diizeyinde testlerle
belirlenerek ¢esitli standartlarin benimsenmesi olmustur (Torres 2009). Boylece kiiresel ekonomiye
eklemlenme ¢abasi i¢inde olan devletlerin, egitim ile iliskileri degismekte ve egitim, devlet tarafindan bir
merkeze bagimli olarak iiretilen bir hizmet olmaktan ¢ikip yerelde farkli kuruluslar tarafindan iiretilen bir
hizmet halini almaktadir.

Kuskusuz egitimde yerellesmenin ne karsisinda olmak, ne de yerellesme reformlarimi egitim
alanindaki sorunlara bir ‘regete’ mahiyetinde Onermek gergekei bir yaklasim olmayacaktir. Egitim
sistemleri, 6zellikle geng niifusun fazla oldugu tilkelerde devasa yapilar haline gelmislerdir. Tiirkiye rnegi
ele alinacak olursa 2014 yilinda Milli Egitim Sistemi’nde 83.204 okul, 17.532.988 6grenci ve 920.216
Ogretmenin bulundugu goriilmektedir (MEB 2014). Bu rakamlara yaygin egitime dahil olan bireyler,
yardimc1 personel, aileler ve hatta egitim kurumlariyla iliskisi olan diger kuruluslar da eklendiginde ortaya
cikan yap1 hakkinda degerlendirmelerde bulunmak kolay olmamaktadir. Biiyiikk oranda bir istihdam
olusturmasi ve ulusal gelirin biiyiik bir kismini harcamasi1 bakimindan bir toplumdaki en biiyiik ‘endistri’
genellikle egitimdir (McGinn ve Welsh 1999). Bu biiyiikliik g6z 6niinde bulunduruldugunda egitim ile ilgili
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kararlarin nasil, ne diizeyde, kimler tarafindan alinacagi ve bu kararlarin nasil finanse edilecegi konusunun,
toplumun biiyiik bir kesimini etkileyecegini ifade etmek yanlis olmayacaktir. Turner’a (2006) gore biiyiik
orgiitlerde mali etkililigin 6niindeki engellerin en biiyiiklerinden biri dogru kaynak tahsisi yapilamamasidir
ve sistemin giinliik isleyisinden uzak olan karar verme biriminin kaynaklar1 optimal seviyenin altinda
kullanmasidir. Bir baska deyisle asir1 merkezilesmis oOrgiitlerde merkezi birimler, yerel birimlerin
yasadiklar1 sorunlara ¢6ziim liretmede etkili olamama tehlikesiyle kars1 karsiyadirlar. Nitekim Tirkiye
egitim sistemi ile ilgili yapilan arastirmalarda; merkezi yonetim yapisindan kaynakli kirtasiyeciligin artmasi
ve dolayisiyla gecikmelerin yagsanmasi, acil ihtiyaglarin giderilememesi, yatirimlarin yerinde ve zamaninda
yapilamamasi gibi sorunlar ortaya ¢ikmakta ve bu sorunlara ¢6ziim Onerisi gelistirmekte yetersiz
kalinmaktadir (Turan, Yicel, Karatas, ve Demirhan 2010).

2. EGITIMDE MERKEZILESME VE YERELLESME

Bir egitim sisteminin merkeziligi, egitim ile ilgili kararlarin hangi diizeyde, kimler tarafindan alindig:
ve bunun nasil finanse edildigi ile ilgilidir. Kararin alinma seklinin belirlenmesi, egitim sisteminin
biitiiniinii etkileyecektir. Ciinkil yonetim siire¢leri temelde karar siirecleridir ve dolayisiyla karar, yonetimin
kalbi demektir (Bursalioglu 2012). Peiro’ya (2006) gore modern ¢agda merkezi yonetimin kontrolii disinda
herhangi bir politika gelistirmek miimkiin degildir ve biitlin modern uluslar merkezi o6zellikler
gostermektedir. Bu noktada bir egitim sistemini tamamen yerellesmis veya tamamen merkezi bir sistem
olarak siniflandirmaktansa merkezilik veya yerellik derecesini ifade etmek daha dogru olacaktir. Diger bir
deyisle egitimde yerellesmenin mutlak ve ideal bir modeli yoktur; yerellesme bir derece meselesidir ve
herhangi bir yerellesme modeli, ayn1 zamanda merkeziligin belli unsurlarin1 da igermektedir (Gamage ve
Zajda 2005). Bir sistemin yerellik derecesi, o sistemde kararlarin alindig1 diizeyin karardan etkilenen
topluluklara (okul bolgeleri, okul yonetimleri, 6gretmenler, 6grenciler, aileler vs.) uzakligi ile dogru
orantilidir. Diger bir deyisle egitimsel kararlar yerel topluluklara ne kadar yakin alimyorsa, egitim
sisteminin o Ol¢iide yerellesmis oldugunu ifade etmek miimkiindiir. Bu baglamda alan yazindaki yerellik
ve merkezilik tanimlamalarini incelemek, konunun kavranmasini daha da kolaylastiracaktir.

Tarihsel olarak egitim, dini veya toplumsal gruplar tarafindan yerel olarak saglanirken 19. ve 20.
yiizyillarda giiclii devletlerin ortaya ¢ikmasi ve bu devletlerin Keynesci refah devleti anlayisiyla hizli bir
sekilde sanayilesmesi ve kentlesmesiyle birlikte icerik ve siire¢ olarak egitimin standartlagtirilmasi ihtiyaci
bas gostermis ve boylece diger kamusal hizmetler gibi egitimde, merkezi bir nitelik kazanmistir. (McGinn
ve Welsh 1999; Burki, Perry ve Dillinger 1999). Kavramin kendisinden de anlasilabilecegi iizere
yerellesme veya merkezilesme duragan olmaktan ziyade bir siireci ifade etmektedir (Bray 2007). Bu
baglamda merkezilesme, yonetimde giiclin alt diizeylerden {ist diizeylere aktarilmasi olarak
tanimlanmaktadir ve merkez yonetimde ne kadar ¢ok karar alinirsa, bir sistem o kadar merkezilesmis
duruma gelmektedir (Meyer, Scott, Strang ve Creighton 1987; Meyer, Scott ve Strang 1987). Lauglo’nun
(1995) tanimina gore merkezi otorite bir orgiitteki alt kademe birimlerine sadece siki bir sekilde planlanmig
rutinlerin uygulanmasi imkanini tanimasi ve ¢ok genis yelpazedeki bir ¢ok konuya iliskin karar verme
yetkisinin merkezi bir otoritede yogunlagmasi anlamina gelmektedir. Bu baglamda merkez, biitiin
birimlerden esit uzaklikta olan anlamima gelmektedir ve kanun gilicii merkezde toplandigindan her is
merkezden yonetilir (Haug 2009; Topaloglu 2012). Bu tamimlamalar bir egitim sistemi baglaminda
diisiiniildiigiinde ise merkezi bir sistemde egitimin hedefleri, drgiit yapisi, ders miifredati, ders materyalleri
ve metodlari, personelin atanmasi ve is tanimlari, 6grencilerin kabulii ve degerlendirmesi, finansman,
biitceleme, denetim ve performans degerlendirme islerine iliskin kararlarmn hepsi merkezi yonetim
tarafindan alinmaktadir (Lauglo 1995).

Yerellesme ise belirli bir bolgeye karsilik gelecek bir sekilde tanimlanamayacak kadar belirsiz bir
kavramdir (Haug 2009). En genel ifadeyle tanimlamak gerekirse yerellesme kavrami, merkezilesmenin zittt
olarak diisiiniildiiglinde karar verme, planlama, finansman ve kamu hizmetlerinin yiiriitilmesi yetki ve
sorumluluklarinin, diger bir deyisle egitim hizmetlerinin saglanmasinin, devlet hiyerarsisinde ({ist
diizeylerden alt diizeylere veya merkezi hiikiimetten yerel yonetim birimlerine, yari otonom kamu
otoritelerine veya sirketlere, bolgesel otoritelere ya da gonillii kuruluslara aktarilmasi anlamina
gelmektedir (Rondinelli ve Nellis 1986; Lauglo 1995; Karlsen 2000; Geo-Jaja 2006; Ngok 2007; Gegit
2008). Yetki ve sorumluluklarin daha alt diizeylere aktarilmasi, egitim sistemi igerisinde bir¢ok iligkinin
yeniden diizenlenmesini saglayacaktir. Egitimde yerellesme siireci, hangi yetki ve sorumlulugun ne oranda
hangi birime aktarilacagini, yerel birimlerin nasil denetlenecegini ve bu birimlerin finansal kaynaklarimin
nasil elde edilecegini yeniden tanimlayarak sistemdeki iligkilerin degismesini saglamaktadir. Yerellesme
ayrica okul personelini, toplumsal gruplar1 veya her ikisini de giliglendirerek egitimsel gii¢ yapisim
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degisiklige ugratmaktadir (Wholstetter ve McCurdy 1991). Ayrica Astiz, Wiseman ve Baker’in (2002)
calismalarindan elde ettikleri sonuglara gére bir egitim sisteminin yerellesme derecesi, simif diizeyinde
ogretim etkinliklerine dogrudan etki etmektedir. Bu iliskilerin tasidiklar1 6zellikler, yerellesmenin ne
derecede ve hangi tiirden oldugu hakkinda bilgi vermektedir. Bu karmasik siire¢ okul sisteminin politika
olusturma, gelir elde etme ve harcama, O0gretmen yetistirme, program gelistirme ve okul yoOnetimi
konularmdaki tercihlerine etki etmektedir (Geo-Jaja 2006).

3. YERELLESME TURLERI VE YAKLASIMLARI

Gorgiil ve kurumsal bir zeminde ele alindiginda genel olarak egitimde yerellesme diislincesi, yetki
aktarimmin kapsami ve yapisina gore hangi giicliin, ne Olgiide, kime ve nasil aktarildigina gore
siiflandirilabilmektedir. Baz1 yerellesme uygulamalarinda gii¢ ve yetki aktarilmaksizin sadece islerin yerel
birimlere aktarilmasi séz konusuyken, bazi uygulamalarda ise okullara ve yerel yonetim birimlerine
istihdam, miifredat programlarmin belirlenmesi ve finansal kararlarm alinmasi gibi konularda biiyiik
serbestlik taninarak yetki ve giiciin de aktarilmasi s6z konusudur (Arenas 2005). Bu dogrultuda
Wholestetter ve McCurdy (1991) egitimde yerellesme calismalarinin karakteristik &zelliklerinin (1)
benimsenen yerellesmenin tiirii, (2) yerellesme derecesi ve (3) yeniden yapilanma siirecini kimin baglattig1
tarafindan belirlendigine dikkat cekmislerdir. Alanyazin incelendiginde ise egitimde yerellesme
calismalarin gesitli sekillerde simiflandirildigi goriilmektedir. Ornegin Lauglo’nun (1995) biirokratik
merkeziyetcilige bir alternatif olarak gordiigii yerellesme bi¢imleri su sekilde siralanmaktadir: (1) siyasal
liberalizm, (2) federalizm, (3) halke1 yerelcilik (populist localism), (4) katilimc1 demokrasi, (5) hedeflere
gore yonetim, (6) yonetsel yerinden yonetim (7) piyasaya dayali yerinden yonetim ve (8) yetki genisligidir
(deconcantration).

Bu smiflandirmanin yani sira yerellesme reformlarinin alanyazinda en yaygin simiflandirilmasi,
yetkinin aktarilmasi a¢isindan ele alinarak yetkinin dagitilmasi veya yetki genisligi (deconcantration), yetki
devri (delegation), yerinden yonetim (devolution) seklinde yapilmaktadir (Rondinelli ve Nellis 1986; Bray
1991; Usluel 1995; Derqui 2001; Cuéllar-Marchelli 2003; Peiro 2006; Sumintono 2006; Hanson 2006;
Heredia-Ortiz 2007; Zajda 2006; Yolcu 2007; Haug 2009; Yolcu 2010).

Yetki genisligi veya yetkinin dagitilmasi, merkezi yonetimin yerel diizeyde egitim hizmetlerinin
yiiriitilmesi amaciyla yetkisini kendisine bagli olan yerel birimlere aktarmasi olarak tanimlanabilir. Diger
bir deyisle egitim bakanliginin karar alma yetkisini tagra birimlerine ya da merkezi hiikiimetin tasra
birimlerine nakletmesidir (Yolcu 2010). Yerel birimlerin yetki genisliginin arttirilmasi, yerellesme
caligsmalarinin en zayif tiirii olarak ele alinmaktadir ¢linkii bu durumda yetkinin tamamen aktarilmasindansa
cesitli gorev ve islerin aktarilmasi s6z konusudur. (Hanson 2006; Heredia-Ortiz 2007; Haug 2009). Yetki
genisligi, yerellesmenin ¢ok genel bir yaklagimidir ve merkezi hiikiimet, tasra birimlerine aktardigi yetkiyi
geri ¢gekme hakkini sakli tutmaktadir (Heredia-Ortiz 2007). Yetki genisligi, bir baska deyisle, is yilikiinlin
aktarilmasidir (Rondinelli, Nellis ve Cheema 1983). Tiirkiye’de ise Milli Egitim Bakanligi’nin (MEB)
yetkilerini il milli egitim miidiirliiklerine aktarmasi, yetki genisligi olarak kabul edilebilmektedir (Yolcu
2010).

Yetki devrinde ise belirli gorev ve fonksiyonlar icin karar verme otoritesi ve yonetsel sorumluluk,
merkezi yoOnetimin dolayli denetiminde kalacak sekilde hiyerarsinin iist basamaklarindan alttakilere
aktarilmaktadir, fakat bu otorite de merkezi yonetimin istegi dogrultusunda geri cekilebilmektedir
(Rondinelli, Nellis, ve Cheema 1983; Fiske 1996; Hanson 2006). Yetki devri genellikle kamu hizmetlerinin
kesin olarak belirlenmis islevleri i¢in nispeten daha genis bir sorumluluk alaninda ger¢eklesmektedir ve
genellikle biirokratik hiyerarsinin diginda kalacak bir sekilde uygulanmaktadir (Sumintono 2006). Bu
sistemlerde yerel diizeyde daha fazla karar verme yetkisi olmasina ragmen asil yetkiler hala merkezin
elindedir ve aktarilan yetki merkezi yonetimin politikasi ¢ergevesinde denetlenmektedir (Usluel 1995).
Yetkinin aktarildig1 yetkili veya birim, belli sinirlamalar dahilinde islerlik gostermekte ve {ist otoriteye karsi
hesap verebilir tutulmaktadir (Gamage ve Zajda 2005). Bu tiir yapilarda nihai sorumluluk yine merkezi
yonetimde bulunmaktadir (Gamage ve Zajda 2005; Rondinelli, Nellis, ve Cheema 1983).

Etkinlikleri biiyiik 6l¢iide merkezi yonetimin dogrudan kontrolii disinda kalan ulusalti yonetim
birimlerinin finansal ve yasal olarak gii¢lendirilmesi ise yerinden yonetim olarak siniflandirilmaktadir ve
bu yerel yonetim birimleri otonom ve bagimsiz bir 6zellik kazanarak hukuksal statiileri itibariyle merkezi
yonetimden ayrilmaktadirlar (Rondinelli, Nellis ve Cheema 1983). Shah ve Thompson’a (2004) gore
yerinden yonetim, yerel halki giiclendirme anlamina gelmektedir. Yerel birimler ¢alismalarinda, merkezden
izin almaksizin hareket edebilmektedirler ve diger yerellesme tiirlerine kiyasla bu tiir bir yerellesmenin
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uzun vadede basarili olma sans1 daha yiiksektir (Hanson 2006). Bu tiir bir yonetim sekli Parry’ye (1997)
gore yerellesmenin ‘gercek’ anlamda uygulanmasi olarak tanimlanmaktadir.

Yukarida s6z edilen yerellesme tiirlerine bagh olarak, okullarin {istlenecekleri yonetsel, mali ve
politik roller ve sorumluluklar farklilik gésterecektir. Bu baglamda Gershberg’in (2005) Tablo 1°de
aktardig1 egitimde yerellesme matrisi, okul yonetimlerinin yerellesme baglaminda degisen islevlerini ortaya

koyar niteliktedir.

Tablo 1. Egitimde yerellesme matrisi

Yerellesme Tiirli

YoOnetsel

Mali

Politik

Yonetsel kararlar ve
hesapverebilirlik

Yerel yoneticilere

Yerel yoneticilere
tavsiye niteliginde

Yetki genisligi  hiikiimeti biitcenin kullanim yardimci olmak {izere
(Deconcentration) merkelzl;. ! fm.e““ konusunda yetkiler yerel ve secimle
yere K tmril erine verilir. belirlenmis yerel
axtartir. yapilar olusturulur.
Yerel yonetim
birimlerine (belediyeler =~ Merkezi hiikiimetin
Secilmis yetkililier gibi) egitim secilmis olan yerel
Yetki devri tarafindan yerel harcamalarini yapma, yoneticileri, egitim
(Delegation) diizeyde ‘egitim bazi durumlarda ise hizmetinin saglanmasi

yoneticileri’ atanir.

harcama diizeylerini
belirleme (gelir elde
ederek) yetkisi verilir.

konusunda tamamen
sorumlu tutulurlar.

Yerinden yonetim
(Devolution)

Okul yéneticileri veya
okul yonetim kurullari
personel, miifredat ve
bazi harcamalari
yapmak konusunda
yetkilendirilir.

Okul yéneticileri veya
okul yonetim kurullari
merkezi yonetimden
biitge almanin yani sira
yerel olarak gelir elde
edebilirler.

Okul yonetim kurullari
se¢imle belirlenecegi
gibi atamayla da
belirlenebilir ve okul
miidiiriinii belirleme
yetkisine sahiptir.

Kaynak: (Gershberg 2005).

Yetkinin ne oranda aktarilidiginin yani sira yerellesme reformlari, yetkinin nasil aktarildigina gore
de siniflandirilabilmektedir. Bu baglamda yerellesme reformlari yetkinin yatay veya dikey olarak
aktarilmasima gore fonksiyonel veya bolgesel yerellesme olarak ayirim gostermektedir (Chung 2008).
Fonksiyonel yerellesme, yetki ve sorumlulugun paralel olarak etkinlik gosteren makamlar arasinda
dagitilmasi olarak tanimlanirken bolgesel yerellesme ise otorite ve sorumlulugun bir sistem igindeki alt
diizeylere dikey olarak aktarilmasi olarak ele alinmaktadir (Bray 2007; Chung 2008). Buradan hareketle
Tiirkiye’de, yiiksek 6gretim hizmetlerine iliskin yetkilerin YOK, zorunlu egitim hizmetlerine iligkin
yetkilerin ise MEB’de toplanmis olmasi fonksiyonel yerellesme 6zelligi tasimaktadir. Diger yandan
MEB’in ¢esitli yetki ve sorumluluklarini il milli egitim miidiirliiklerine aktarmis olmasi da bolgesel
yerellesme olarak degerlendirilebilir.

Son olarak Shah ve Thompson (2004) egitimde yerellesme reformlarini gergeklesme sekillerine gore
simiflandirmiglardir. Bu yazarlara gore egitimde yerellesme reformlar ani veya agamali, yukaridan asag
veya agagidan yukari ve standart veya asimetrik olmak {izere siniflandirilabilmektedir. Bu siniflandirmalara
gore reformlar gergeklesme siirelerine gbre ani veya asamali olarak degerlendirilmektedir. Yerel
topluluklarin talebi dogrultusunda gergeklesmisse asagidan yukari, {ist yonetimin istegi ile gerceklesmisse
yukaridan asag1 gerceklesen reformlar olarak ele alinmaktadir. Son olarak standart reformlarda biitiin
bolgeler esit olarak ele alinirken asimetrik yerellesmede her bolgenin statiisii farkli olarak ele alinmaktadir.

4. NEOLIBERAL YERELLESMENIN NEDENLERI

Egitim alanindaki yerellesme c¢alismalarinin altinda politik, iktisadi veya yonetsel birgok sebep ve
motivasyon yatmaktadir. Yerellesme reformlarinin hareket noktalarini olusturan bu sebepler ise yerellesme
calismalarinin yapisini, dolayisiyla elde edilen sonuglari belirlemektedir. Bu sebepler, kimi zaman egitim
hizmetlerinin saglanmasinda ekonomik etkililigi arttirmak, kaynaklarin etkin dagilimini saglayarak
esitsizlikleri ortadan kaldirmak, kimi zaman aileler ve sivil toplum kuruluslar1 gibi orgiitleri egitimin karar
mekanizmasina dahil ederek demokratik katilimi arttirmak, kimi zaman da yerel unsurlarin ihtiyaclarina
hizli ve dogru bir sekilde cevap vermek olarak ortaya ¢ikmaktadir. Nitekim McGinn ve Welsh (1999) de
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egitimde yerellesmenin katilimi saglamasiyla politik, merkezi yonetimin {izerindeki mali yiikii azaltmasi
dolayisiyla finansal ve yerel karar verme birimlerinin daha az maliyetle daha ¢ok c¢ikt1 iiretecegi
varsayimiyla ise etkililik ile ilgili hedefleri oldugunu vurgulamistir. Ayrica kamusal hizmetlerin
yerellestirilmesinin, homojen olmayan tercihlere iliskin bilgi asimetrisinin Oniine gectigi savunulmaktadir
(Galiani, Gertler ve Schargrosky 2008).

Prawda’ya (1993) gore hiikiimetler egitimde yerellesme politikalarini kimi zaman i¢ i¢e gecmis
olarak goriilebilen su bes argiiman ve gerek¢eye dayandirmaktadirlar: (1) finansal yonden yerellesme,
egitimin mali yiikiinii (maliyete katilimi1 saglayarak) merkezi yonetimden yerel yonetimlere ve topluluklara
aktarilmasini saglamaktadir; (2) etkililik gerekgesine gore yerellesmis bir yonetim yapisi, kaynaklarin daha
iiretken bir sekilde dagilimma imkan tantyarak hesap verebilirligi arttirmaktadir; (3) nitelik agisindan
egitimde yerellesme, belirli 6grenci gruplarinin 6zel ihtiyaglarina cevap verilebilmesine yonelik ihtiyag
duyulan 6zgiirliik ortamini saglamaktadir; (4) dordiincii bir gerekge olarak yerellesme caligmalart gizli bir
giindem ile merkezi hiikiimeti destekleyenleri giiglendirecek ve ona muhalif olanlar1 bastiracak sekilde
politik giiciin yeniden dagilimini gergeklestirmektedir; (5) son olarak ise yerellesme, merkezi hiikiimetin
cesitli catigmalara daha kolay niifuz etmesini ve ayni zamanda sistemin geri kalaninin diginda kalmasini
saglayarak istikrarin korunmasina yardimeci olmaktadir. Benzer bir sekilde Gershberg (2005) egitimde
yerellesmenin gerekgelerini su sekilde siralamisgtir:

1. Egitim hizmetlerinin yerel talepleri karsilamasini saglamak

Biirokrasiyi azaltmak

Kaynak israfin1 6nlemek

Standartlagtirilmis hiikiimet programlarini yerel durumlar ile uyumlastirmak
Yoksul ve tagrada bulunan topluluklar ile iletisimin maliyetini diistirmek

AN

Yerel kaynaklar1 harekete gegirerek kullanim ticreti alma, hibe gibi yollarla kaynaklarda artig
saglamak

Yerel topluluklardan teknik bilgi edinmek

8. Artan kaynaklar, paydaslarin denetim etkisinin artmasi1 ve hizmetlerin yerel ihtiyaca daha fazla
cevap vermesi ile performans ve hesapverebilirlikte artis saglamak

=

9. Isbirligi yolu ile maliyetleri diisiirmek

Astiz ve digerleri de (2002) egitim alaninda kiiresel olarak gdzlemlenen neoliberal yerellesme
egilimlerine iligkin gerekgeleri; (1) demokratik, etkili ve hesapverebilir olmak, (2) yerel ihtiyaglara cevap
verebilirligi arttirmak, (3) egitim toplulugu ig¢inde bulunan aileleri, dgretmenleri ve diger kuruluslan
giiclendirmek, (4) okul niteligini ve 6gretmenler arasinda rekabet yaratarak 6gretmen maaslarinda artig
saglamak olarak siralamiglardir. Daun (2007) ise yapilan arastirmalara goére egitimde yerellesme
reformlarmin altinda politik olarak (1) ekonominin kétiiye gitmesiyle birlikte egitim finansmaninin
devletce saglanamamasi, (2) kiiltiirel etkenler, (3) kamunun mesruiyetini kaybetmis olmasi, (4) devletteki
is ylikiiniin fazlalasmis olmasi, (5) egitimde niteligin diigmesi ve (6) uluslararasi baskilarin yattigini ifade
etmistir. Benzer bir sekilde Florestal ve Cooper (1997) egitimin tasarruf etmek, esnekligi ve verimliligi
arttirmak, sorumlulugu en uygun hiikiimet birimine devretmek, gelirleri yiikseltmek, yonetsel sorumlulugu
alabilecek en alt seviyedeki hiikiimet birimine aktarmak, paydaslara s6z hakki taniyarak katilimi arttirmak,
dilsel ve etnik farkliliklara duyarl bir egitim sistemi tasarlamak amaglar dogrultusunda yerellesmesi
gerektigini ifade etmistir.

Egitimde yerellesme reformlarinin hangi amacla ve hangi dinamiklere dayandirilarak yapildigina
iligkin net bir ifade ileri siirmek dogru olmayacaktir. Ciinkii yerellesme caligmalari, iilkelerin ekonomik,
politik, niifussal, cografi ve kiiltiirel anlamda farkliliklarina ve 6nceliklerine duyarlilik gdstermekte ve buna
bagli olarak sonuglar1 degismektedir. Ornegin Ispanya yerellesme reformunu ayrilikg1 gruplarin taleplerini
karsilamak; Brezilya beklenenin altinda ¢ikan merkezi sinav sonuglari iizerine egitimde niteligi arttirmak;
Yeni Zelanda biirokrasiyi azaltmak; Meksika kaynak israfinin 6niine gegmek; Arjantin yerel kaynaklar
harekete gegirerek egitime ek finansman yaratmak; Sili ise Ozellestirmeyi de saglayarak piyasalar
aracilifiyla egitimde esitligi arttirmak i¢in yerellesme reformlarim gerceklestirmistir (Fiske 1996).

Kisacasi bir egitim sisteminde yerellesme reformlarindan elde edilecek sonug, reforma kaynaklik
eden motivasyona gore degisiklik gostermektedir. Bu noktada egitim alanindaki oncelikler ve reformlar
sonucunda elde edilmesi beklenen ¢iktilar iyi analiz edilmeli ve bu dogrultuda stratejiler gelistirilmelidir.
Diger bir deyisle ulagilmasi istenen her hedef icin farkli yaklasimlar gerekebilir ve 6nerilen yerellesme
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reformu, baska hedeflerin gozardi edilmesine neden olabilir (McGinn ve Welsh 1999). Ornegin esitlikgi
olan mali agidan etkili, etkili olan demokratik veya demokratik olan etkili olmayabilir (Gershberg 2005).

5. EGITIMDE NEOLIBERAL YERELLESMENIN YANSIMALARI

Egitimde yerellesme c¢alismalari, yukarida belirtildigi sekilde mali etkililigi saglamak, kaynak
israfim  azaltmak, yerel paydaslarin katilmin1 saglayarak egitim hizmetlerinin = sunumunu
demokratiklestirmek, yerel ihtiyaglara daha etkili cevap vererek adaletsizlikleri azaltmak gibi glidiilenmeler
ile gerceklestirilmektedir. Bu diisiinceler teorik olarak egitim alaninda arzu edilen gelismeler olsa da,
yerellesmeyi bu tiir gelismeleri saglamak adina bir ‘recete’ mahiyetinde ileri siirmenin yerinde olup
olmadigini, hangi sonuca ulagmak icin nasil bir strateji izlenmesi gerektiini ve mevcut yerellesme
egilimlerinin altinda yatan gesitli ideolojilerin elestirel bir bakis agisiyla analiz edilmesi gerekmektedir.

Bilindigi gibi neoliberal bakis agisi, kamusal birgok alanda devletin kiicililerek giic ve
sorumluluklarini yerel topluluklara ve 6zel kuruluslara aktarilmasi gerektigini savunmaktadir. Bu alanlarin
kuskusuz en biiyiik ve en dnemlilerinden biri de egitim alanidir. Cilinkii kamusal hizmetlerin iginde egitim
alaninin yasal ve kurumsal olarak doniistiiriilmesi, kamu sektoriiniin neredeyse yarisinin doniismesi
anlamina gelmektedir (Aslan 2014). Demokratik katilim, egitimde nitelik, adalet gibi argiimlanlar 6ne ¢iksa
da kamusal egitim ile ilgili yasanan bu doniisiimiin altinda neoliberal ajandalarin yattig1 ve beraberinde
egitimin devlet veya Ozel kuruluslar yoluyla piyasalagtirilmasinin Oniiniin acildigi goz Oniinde
bulundurulmalidir. Neo-liberal yerellesme diinyada ‘okul merkezli yonetim’, ‘okul tercihi’, ‘6zellestirme’,
‘hesapverebilirlik’ gibi kavramlari on plana c¢ikarmistir. Ayrica sorumluluk, merkezi yoOnetim
kademelerinden yerele aktarilarak sistem igerisinde Ogretmeni, Ogrenciyi ve aileyi yeniden
konumlandirmistir. Kuskusuz bu déniisiimiin okul yoneticileri ve 6gretmen istihdami, egitim hizmetlerinin
iretimi ve esit bir sekilde dagitimi gibi konularda gesitli sonuglar: olmustur. Nitekim yerellesmenin olumlu
getirilerine iliskin bir¢ok hipotez, ampirik olarak dogrulanamamis ve yerellesmenin ileri siiriilen birgok
faydas1 gergek sonuglar olmaktan ziyade ‘potansiyel’ sonuglar olarak degerlendirilmektedir; gercekte ise
gelismekte olan birgok iilkedeki yerellesme reformlart beklenen sonuca ulagsmamis ve hayal kirikligina
sebep olmustur (Rondinelli 1981). Bu dogrultuda egitimde yerellesmeye iliskin ileri siirilen bu
arglimanlarin yansimalarinin ¢esitli 6rneklerden yola c¢ikarak degerlendirmek daha yerinde bir analiz
yapilmasini saglayacaktir.

5.1. Okul Merkezli Yonetim

Egitimde yerellesme egilimlerinin 6ne ¢ikarmis oldugu kavramlardan birinin ‘okul merkezli
yonetim’ oldugu goriilmektedir. Kisaca tanimlamak gerekirse okul yonetimine iliskin goérevler, okulun
ihtiyaglar ve karakteristik 6zelliklerine gore belirlenir ve boylece kaynak kullanimi, 6gretim etkinliklerinin
yiiriitiilmesi ve uzun vadede okul gelisiminin saglanmasi i¢in gerekli otonomi ve sorumluluk okulun
paydaslarina (yani yonetim kurulu, denetmenler, okul miidiirii, 6gretmenler, aileler ve Ogrencilere)
devredilir (Cheng 1993). Yerellesmenin en giiclii tiirli olan yerinden yonetim seklinde gerceklesen bu
yonetimde daha dnce merkez yonetimin gerceklestirdigi faaliyetlere iligkin sorumluluklar okula yiiklenir
ve okul daha da hesapverebilir bir hale getirilir (Gamage ve Zajda 2005). Okul ydnetiminde benimsenen
bu yaklagimda, bir¢cok alandaki yetki ve sorumluluk okul diizeyine aktarilmaktadir.

Alanyazinda yapilan ¢aligmalar incelendiginde okul merkezli yonetimin karar mekanizmalarina
katilimi saglamasiyla 6gretmenlerin okula bagliliklarimi ve is doyumlarini arttirdigi goriilmekle birlikte
Ogretmenlere dgretim etkinlikleri disinda sorumluluklar yiikleyerek is yiiklerinde artisa sebep olmaktadir
(Grosch 1999). Ornegin Gropello (2006) bir ¢alismasinda E1 Salvador ve Honduras taki otonom okullarda
calisan 6gretmenlerin, diger okullarda calisanlara gore ¢alisma saatlerinin daha uzun oldugu bulgusuna
ulasmustir. Ote yandan okul merkezli ydnetim, okullarin égretmen istihdam politikalarin1 da kendilerinin
belirlemelerini ve uygulamalarim1 gerektirmektedir. Bu uygulamanin &gretmenler arasinda rekabete ve
Ogretmenin nicel dlgiitlerle degerlendirilmesine yol acacagi diigiiniilmektedir. Nitekim Kimber ve Ehrich
(2011) Avusturalya’da okul merkezli yonetim uygulamalarn ile birlikte egitim yonetiminin ‘yonetigim’
odakl1 oldugunu ve egitim sisteminin piyasa uygulamalar1 ile demokratik niteligini yitirdigini, dolayisiyla
O0gretmen maaglarinin performansa gore belirlendigini ve boylece 6gretmenlik mesleginin vasifsizlastigin
dile getirmislerdir.

5.2.Ailelerin Egitim Finansmanina Katilim

Yapilan reformun tiiriine ve hangi sorumluluk ve yetkilerin aktarildigina bagh olarak egitimde
yerellesmenin bir getirisi ise ailelerin okul yonetimine iligskin kararlara katiliminin saglanmasidir. Daha
demokratik bir egitim ortami olusturmanin yani sira bu katilim ayni1 zamanda ailelerin egitim finansmanina
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katilmalarini da berbaberinde getirmektedir. Diger bir deyisle “katilma” 6grenci basarisi i¢in dnemli olarak
ele alinmakta, fakat temelde ise okul giderlerinin paylasimina doniiserek ailelerin deme giiciine dayanir
hale gelmektedir (Aksoy, Aras, Cankaya ve Karakul 2011). Ornegin okul merkezli yonetimin benimsendigi
yerellesme bigimlerinde okullar, merkezi yonetimden edindikleri biit¢elerin disinda kendi kaynaklarini
olusturabilmektedirler. Bu durum aileleri, gocuklarinin egitim giderlerinin hepsine veya bir kismina katilma
zorunlulugu ile kars1 karsiya birakabilmektedir. Ozellikle yerel yonetimlerin okullara yeterli finansman
saglayamadigi durumlarin siklikla goriildiigii gelismis iilkelerde aileler, ¢ocuklarinin egitimlerini
stirdiirebilmek i¢in okullara biiyiik miktarlarda 6demeler yapmak zorunda kalmaktadirlar ve bazi iilkelerde
bu durum ailelerin 6deme yapamadigindan dolay1r ¢ocuklarini okula gondermemelerine sebep
olabilmektedir (Arenas 2005).

Diinya Bankasi, okul merkezli yonetimin ‘olumlu’ yonlerinden birinin ailelerden elde edilecek
gelirler ile okul kaynaklarinin arttirilmasi oldugunu ve kimi durumlarda ailelerden ‘bagis’ olarak elde edilen
gelirin, merkezi yonetimden alinan biitgeyi asabildigini vurgulamaktadir (World Bank 2007a; World Bank
2007b). Bu durumda farkli kaynaklardan gelir elde edemeyen okul yoneticilerinin aileleri bagis yapmaya
zorlayacag bir ortamin olugabilecegini ifade etmek yanlis olmayacaktir ve okullar daha ¢ok bagis yapanin
daha iyi hizmete ulasabilecegi kurumlara doniisecek ve bodylece okullar, kamusal niteliklerinden
uzaklasacaklardir. Ozellikle belediyeler gibi yerel yonetim birimlerinin kendi kaynaklarinin oldukga sinirl
oldugu sistemlerde hane halki egitim finansmaninin 6nemli bir kaynagi olarak ortaya c¢ikmaktadir
(UNESCO 2013). Bu durumda ise kuskusuz en ¢ok etkilenecek olan yoksul aileler ve onlarin ¢ocuklarinin
egitimleri olacaktir. Nitekim Grauwe’nin (2004) okul temelli ydonetim reformlarinin basariya ulagmasi i¢in
en dnemli etkenlerden biri olarak aileyi gormesi bunu desteklemektedir. Ornegin Nikaragua’da uygulanmis
olan yerellesme reformlar1 sonrasinda ailelerin okullara 6dedikleri iicretlerde 6nemli derecede artislar
gozlemlenmis ve ailelerin yerellesmeyle en cok iligkilendirdikleri kavramin okul iicreti oldugu
belirlenmistir (Fuller ve Rivarola 1998). Bat1 Afrika’da ise neoliberal yerellesmenin demokratik katilim
arglimaninin aksine ailelerin, Odedikleri okul iicretlerinin nasil harcandigi konusunda herhangi bir
kontrollerinin olmadig1 ortaya ¢ikmistir (Grauwe 2004). Heredia-Ortiz (2007) 1970-2004 yillar1 arasinda
59 tlkede gerceklestirilmis olan yerellesme reformlarmin egitimim ¢iktilari {izerindeki etkisini inceledigi
bir ¢aligmasinda okul bitirme oranlarinin, ailelerin gelirleriyle dogru orantili oldugu bulgusuna ulagmustir.
Bazi toplumlarda ise devletin mali kisitlamalara giderek egitimin yiikiinii ailelerin lizerine yiiklemesinin bir
diger etkisi de kiz gocuklarmin egitimi iizerinde olmaktadir. Ornegin Ngok ve David’in (2004) belirttigine
gore Cin’de ¢ocuklarinin egitimi biiylik mali yiik olusturan aileler, gelecekte ailenin gegimini {istlenecegini
diisiindiikleri icin tercihlerini erkek g¢ocuklarindan yana kullanarak kiz cocuklarin1 okula géndermekten
vazgecebilmektedirler. Burkina Faso’da ise egitimde finansal sorumlulugun yerele aktarilmasi sonucunda
egitimin sadece dogrudan maliyeti degil, ayn1 zamanda firsat maliyetinde de artiglar gergeklesmis ve zengin
ailelerin g¢ocuklar1 okullarina devam edebilirken yoksul ailelerin ¢ocuklarinin biiyiik bir ¢ogunlugu
egitimlerine devam edemez hale gelmislerdir (Maclure 1994). Filipinler’de ise 1991 yilinda cesitli
paydaslarin katiliminin saglanmasi ile baslayan yerellesme reformlarinda 1994 yilina gelindiginde egitim
maliyetinin %352’sinin yerel yonetimlerle beraber aileler tarafindan iistlenildigi goriilmiistiir (Guzman
2007). Kanada’nin Ontario eyaletinde de 2002 yilinda ailelerin okullarin finansmanina katiliminin artarak
48 milyon dolara ulastig1 goriilmektedir (Majhanovic 2005).

5.3. Bolgeler Arasi Farkhhiklar

Egitimde yerellesme reformlarinin bir diger olumsuz yansimasi ise bolgeler arasindaki gelir
kaynaklarinin esit olmamasindan kaynaklanmaktadir. Bilindigi iizere yerellesmis yonetim bigimlerinde
egitimin finansmani, merkezi yonetimden alinan biitgenin yani sira yerel kaynaklardan elde edilen gelirlerle
de saglanmaktadir. Bolgeler arasinda gelir dagiliminin ve yerel kaynaklarin esit olmadigi durumlarda,
egitimin finansmaninda ¢esitli esitsizliklerin gdzlenmesi muhtemeldir. Bazi durumlarda yerellesme ile
bolgesel esitsizlikler arasinda ters bir oranti oldugu gozlemlenebilmektedir; merkeziligin azaldig dlciide
bolgesel esitsizliklerin artmast muhtemel duruma gelmektedir (Gamage ve Zajda 2005). Diger bir deyisle
yerellesme yolu ile olumlu sonuglar elde etmek amaglanirken ayni zamanda egitimi yerel kaynaklara
duyarl hale getirme riskiyle de kars1 karsiya kalinabilmektedir. Boylece daha fazla kaynaga sahip olan
bolgelerde egitime daha fazla harcama yapilirken, kaynaklar1 kisith olan bolgelerin egitim harcamalar
nispeten diisiik kalabilmektedir.

Egitimde etkinligi arttirmada basarili olan yerellesme reformlarinin, zengin ile yoksul bdlgelerde
sunulan egitim hizmeti arasindaki nitelik farkin1 da arttirdigi bilinmektedir (Fiske 1996). Egitim
finansmaninin bolgesel olarak saglanmasi yoksul bolgelere yonelik bir ayirimeiliga sebep olmaktadir
(Arenas 2005). Yerellesme, egitim finansmanimi hem bdlgesel ekonomiye, hem de yerel ydneticilerin
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egitime yonelik yaklasimlarina dogrudan bagli kilmakta ve Ornegin Rusya’da Sovyet rejiminin
yikilmasindan sonra gézlemlenen yerellesme reformlarinin sonucu olarak benzer ekonomik kaynaklara
sahip olan bolgeler arasinda bile 6grenci basina yapilan harcama ag¢isindan iki kata kadar ¢ikan farkliliklarin
gozlemlendigi bilinmektedir (Bray ve Borevskaya 2001). Benzer bir sekilde Sili’de de yerellesme
reformlar1 ile ortaya ¢ikan kupon (voucher) programlari yolu ile 6zel okullara gegis yapan 6grencilerin
yiiksek gelir diizeyine sahip ailelere mensup olduklar1 bilinmektedir (Carnoy 1998). Benzer bir ayrimeilik
tehlikesinin, sadece yoksul ailelerin ¢ocuklar1 agisindan degil, azinlik 6grencileri agisindan da mevcut
oldugunu ifade etmek yanlis olmayacaktir. Diger bir deyisle yerellesme kaynakli olarak okullarda sosyo-
ekonomik ve etnik temelli yogunlagmalar gdzlemlenebilmektedir. Ornegin Cobb ve Glass (1999), ABD nin
Arizona eyaletinde charter okullara devam eden beyaz Ogrencilerin oraninin, ayni ¢evredeki diger
okullardakilere kiyasla daha yliksek oldugunu tespit etmistir. Bu baglamda Fuller (1996), yoksul aileler ile
cevrili bir okulda yerellesme ile saglanan otonominin okulun &grencilere saglayabilecegi faydayi
kisitlayabilecegini ifade etmistir.

Galiani, Gertler ve Schargrodsky (2008), Arjantin’de yaptiklart caligmalarinda yerellesme
reformlart ile birlikte ulusal anlamda 6grencilerin ortalama basarilarinda 6nemli derecede artis oldugunu,
fakat bolgesel olarak yaptiklari analizlerde ise bagar ortalamasinin sadece zengin bolgelerdeki 6grencilerde
gozlemlendigi, yoksul bolgelerdeki 6grencilerin basarilarinda herhangi bir artisin gézlemlenmedigini tespit
etmislerdir. Benzer bir calisma da Israil’de yapilmis ve sosyo-ekonomik diizeyi diisiik bolgelerde bulunan
okullar ile yiiksek bolgelerde bulunan okullar arasinda farkiliklar bulundugu tespit edilmistir (Nir ve Miran
2006). Klugman (1994) da bolgesel anlamda kaynak esitsizliklerine bagli olarak ABD’deki kimi bolgelerin
merkezi yonetimden hi¢ kaynak almamasina ragmen, merkezi yonetimden kaynak alan bolgelere kiyasla
daha ¢ok kaynak elde edebildigini ifade etmistir. Bu durumda sosyo-ekonomik diizeyi yiiksek olan
bolgelerdeki okullarin, finansman agisindan yoksul bolgelerdeki okullara kiyasla daha avantajli bir
durumda olacaklarim ifade etmek yanlis olmayacaktir. Ozellikle i¢ gdcler ile ortaya ¢ikmus olan biiyiik
kentlerdeki yoksul niifusun belirli bdlgelerde yogunlagmasiyla birlikte, s6z konusu yoksullugun ayni
zamanda okullarda da yogunlasacagi dngoriilebilir. Yoksul niifusun bir bolgede yogunlasmasiyla birlikte o
bolgedeki okullar finansal kaynak sikintis1 ¢ekmekte oldugu ve yoksul &grenciler, zengin 6grencilere
kiyasla daha az kaynaga sahip okullara devam etmek zorunda kaldiklar1 bilinmektedir (Condron ve
Roscigno 2003). Kisacasi okullarda nitelikli egitimi esit bir sekilde saglamak i¢in sadece para tek basina
yeterli olmamakla birlikte, mevcut toplumsal diizen i¢inde para olmazsa olmaz bir gereklilik arz etmektedir.

5.4. Ozellestirme ve Piyasalasma

Neoliberal politikalarin ¢ergevesini ¢izmis oldugu yerellesme reformlari arasinda bulunan bir diger
nokta da egitim hizmetlerinin 6zellestirilmesi yoluyla yerellesmenin saglanmasidir. Egitimde yerellesme
tartismalarina iligskin alanyazin incelendiginde 6zellestirmenin bir ¢esit yerellesme tiirii olarak ele alindig:
goriilmektedir (Lauglo 1995; Astiz, Wiseman ve Baker 2002; Hanson 2006; Zajda 2006). Kisaca
tanimlamak gerekirse 6zellestirme, belli bir iglevin biitliinlinlin veya bir kisminin kamu sektoriinden 6zel
sektore aktarilmasi olarak ifade edilebilir. Bu baglamda egitimde 6zellestirme, devlet veya 6zel biitiin
okullar1 kamusal kaynaklara esit mesafede konumlandirarak hizmet vermelerini saglamak olarak ifade
edilmektedir (Carnoy 1993). Bu argiiman yine merkezi hiikiimetlerin asir1  derecede
biirokratiklesmelirinden kaynaklanan demokratik unsurlarin yok olmaya baglamasi ve kar giidiisiiyle
hareket eden 6zel kuruluslarin bir rekabet ortaminda miisteri cekme kaygisiyla egitim hizmetlerini daha
nitelikli ve adilane bir sekilde sunacaklar1 diisiincesine dayanmaktadir. Madsen (2005) 6zellestirme yolu
ile devletlerin hem saglayici hem de iiretici olma rollerini ayirabilmeleri, ‘miisterilere’ se¢im sansi1 tantyarak
etkililigin saglandigi, okullarin miisterileri istekleri dogrultusunda cesitli programlar gelistirerek ihtiyaglara
daha uygun cevap verebildigi, kaynaklar1 daha verimli kullandiklar1 ve daha nitelikli bir egitim hizmeti
sunduklar1 gerekgesiyle 6zellestirmenin benimsendigini ifade etmistir. Egitimde 6zellestirmenin en biiyiik
savunucularindan olan Friedman (1997), ilk ve ortadgretim kurumlarimin gelistirilmesinin en etkili yolu
olarak kupon sistemleri ile egitimin 6zellestirilmesini savunarak rekabetci serbest girisim ortaminin egitim
siirecinde ‘devrim’ yaratacagini ve bu devrimin ailelere, d6gretmenlere, 6grencilere, 6zel girisimcilere,
kisacast biitiin topluma fayda saglayacagm belirtmistir. Ote yandan egitim hizmetlerinin 6zellestirilmesini
savunanlar, piyasa mekanizmalar1 ile sunulan egitimin daha esitlik¢i oldugunu ileri siirmektedirler. Bu
arglimanlarini ise Gzellestirme yoluyla devletin zengin ailelerin ¢ocuklarina harcama yapmak zorunda
kalmayarak kaynaklarini yoksul ailelerin ¢ocuklarma harcayabilecekleri varsayimina dayandirilmaktadir
(Hill 2006).

Yerellesme reformlari ile iilkelerin giindemlerine gelmis olan 6zellestirme galismalarinin kuskusuz
Ogretmenler, aileler, 6grenciler ve toplum iizerinde etkileri bulunmaktadir. Fakat bu etkilerin Friedman’in
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(1997) savundugu gibi egitim ile ilgili biitlin kesimlerin yararina oldugunu ifade etmek, asir1 bir
iyimserlikten Oteye gitmeyecektir. Ornegin Bangay (2005) Hindistan’da yaygin olan 6zel okullarin
¢ogunun saat ticretli ve yari-zamanli 6gretmenler ¢alistirdiklarini ve bdylece gegimlerini saglamak i¢in bir
giinde birkag farkli okulda derse giren dgretmenlerin niteliklerinde diisiisiin gdzlemlendigini belirtmistir.
Yildirim (2013) da bir ¢alismasinda egitimde esitligin saglanmasi adina 6zel okullardansa kamuya bagl
okullarin daha ¢ok gelecek vadettigi sonucuna ulasmustir. Ozel iiniversitelerin yaygimn oldugu Kolombiya
orneginde ise yliksek gelirli ailelerin gocuklar 6zel yiiksekogretim kurumlarinda nitelikli bir tiniversite
egitimi alabilirken, diisiik gelirli ailelerin ¢ocuklart ise ya diisiik nitelikteki devlet okullarina gitmek veya
Orgiin egitim sisteminin digina ¢ikarak yaygin egitim yoluyla egitimlerini devam ettirmek zorunda
kalmiglardir (Patrinos, 1990). Yine Burkina Faso’da yiiriitiilmiis olan benzer bir ¢alismada, 6zel okula
devam eden Ogrencilerin okul basarilarinin daha yiiksek ve okul terk oranlarmin daha diisiik oldugu
bulgusunun yam sira kamu okullarindan mezun olanlarin ilk islerine girmek ic¢in 2.5 yil bekledikleri,
ozellikle ortadgretimde 6zel okullara devam edenlerin neredeyse hi¢ beklemeden is bulduklar1 bulgusuna
ulagtlmigtir (Calvés, Kobainé ve N'Bouke 2013). Nishimura ve Yamano (2013) Kenya’da kamudaki
okullarinin iicretsiz hale getirilmesiyle birlikte zaten okul licreti 6deme giicii olan ailelerin daha az kalabalik
siniflara sahip 6zel okullar tercih ettiklerini ve ailelerin egitim ile ilgili bir harcama yapmak zorunda
kaldiklarinda erkek ¢ocuklarini tercih ettiklerini belirlemislerdir.

5.5. Hesapverebilirlik

Egitimde yerellesme tartigmalari, neoliberal ideolojinin hesap verebilirlik anlayisiyla yakindan
iligkilidir. Bu ideolojinin piyasanin goriinmez giiciine olan saglam inanci egitim hizmetinin sunulma
seklini, finansmanini, yonetimini ve nitelikli egitimin tanimimi yiiksek standartlar, miikemmelliyet,
tiretkenlik ve maliyet etkililik kavramlar ile iligkili olarak yeniden tanimlamistir (Majhanovic 2005). S6z
konusu 6zellikle standartlagma oldugunda ise ulusal merkezi sinavlar biiylik 6neme sahip olmaktadir.
Yerellesmis bir sistemde okullara ayrilan finansman bu sinav sonuglarina baglh olarak sekillendiginde
ortaya cikan hesapverebilirlik uygulamalar1 da egitimin ve Ogretmenlik mesleginin baglamim
degistirmektedir. Neoliberal ¢ag dncesi profesyonellerin meslegini iyi bir sekilde yaptigina dair duyulan
giiven coziilerek yerini profesyonel uygulamalarin uymasi zorunlu olan sistematik hesapverebilirlik
mekanizmalarina birakmistir (Ranson 2003). Hesapverebilirlik anlayisi ile yeniden sekillenen uzmanlik
kavrami, dolayisiyla 6gretmenlik meslegi, bireylerden ziyade verilerle, tablolarla ve istatistiklerle iligkili
olarak aciklanir hale gelmistir (Ranson 2003).

Ball (2008) yerellesme reformlar ile asil yapilanin yetki devri veya deregiilasydan ziyade yeniden
diizenleme oldugunu, kamusal hizmetlerde merkezi hiikiimet kontroliiniin ortadan kalkmadigini fakat bigim
degistirdigini ve otonomi, yetki devri gibi kavramlarin sagladig1 6zgiirliigiin ‘performans’ ve ‘etkililik’
sinirliliklar ¢ergevesinde kaldigimi ifade etmektedir. Ciinkii hesapverebilirlik, bir kurumun veya kiginin
onceden belirlenmis standartlara veya beklentilere gore degerlendirilmesi ve beklentilerin veya
standartlarin karsilanamamasi durumunda yaptirimlar: kabullenmesi anlamina gelmektedir (Elliott 2001).
S6z konusu performans sinirlart ise biiyiik dl¢lide ulusal olarak yapilan sinavlar, ulusal miifredatlar ve
bunlara bagli olarak sekillenen standartlar ile belirlenmektedir. Bdylece egitim hizmetinin sunumu,
yonetimi, finansmani ve bunlarin sorumlulugu yerel aktorlere devredilmisken, hesap verebilirlik
uygulamalar1 ise merkezi olarak kalmakta ve performansi etkileyen bolgenin sosyo-ekonomik diizeyi gibi
bircok onemli degisken goz ardi edilebilmektedir. Zaten yeni kamu yonetimi anlayisindaki bu hesap
verebilirlik uygulamalar1 6gretmenlik gibi profesyonel mesleklerin amaglarini degistirerek biitiinlesmeden
ziyade kontrole dayanmaktadir (Ball 2008). Giiciin yerel otoritelere devredilmesi, merkezi olarak
belirlenmis hedeflere ulagsma sorumlulugunu da yerel birimlere yiiklemekte (Karlsen 2000) ve okullarin
yerel Ozellikleri g6z Oniine alinmadan belirlenen hedeflere ulasilmadiginda sorumluluk da merkezi
yonetimin degil, yerel birimlerin {izerinde kalmaktadir. Kisacas1 yerellesme, yetki ve gii¢ ile birlikte
‘basarisizlik’ sucunu da yerel birimlere devretmekte (Robinson 2015) ve hesapverebilirlik uygulamalar ile
merkezi kontrol ve denetimi siirdiirmektedir. Ciinkii hesapverebilirlik, profesyonellerin uygulamalarin
detayli bir sekilde diizenlemektedir (Ranson 2003). Boylece mesleki uygulamalari ve performans
standartlar1 en ince ayrintisina kadar onceden ve merkezi yonetimce tanimlanmis 6gretmen, mesleki
ozerkligini yitirerek yerellesmis bir sistemde merkeze daha bagimli hale gelmektedir. Ogretmen kendisinin,
Ogrencilerinin, ailelerin, okul yonetiminin veya okulun bulundugu bdolgenin belirledigi amaglari
gergeklestirmek igin degil, merkezi yonetimce belirlenmis amaclar1 basarmak i¢in c¢alisan bir teknisyen
halini almaktadir.

Hesapverebilirlik uygulamalarinin odaginda performans bulunmaktadir. Bir okulun veya 6gretmenin
performansi ise ¢iktilart ile olgiilmekte ve bu ¢iktilar, okulun ve &gretmenin niteligini veya degerini
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belirleyen ana unsur olarak ele alinmaktadir (Ball 2008). Sonu¢ odakli bu yaklasim egitimi, 6gretmenlik
etkinliklerini ve basariy1 birkag nicel gosterge ile tanimlanan sonuglara indirgemektedir. Ayrica performans
Olclimleri, 6gretmenlerin ve okullarin etkinliklerini uzun dénemli niteliksel hedeflerdense kisa donemli
niceliksel hedeflerle sinirlandirmakta ve dolayisiyla egitimsel uygulamalar kisirlagtirmaktadir (Gleeson ve
Husbands 2003). Boylece 6grenci-6gretmen iliskisi, 6grencilerin ve ailelerinin toplumsal smiflari, okulun
buludugu boélgenin sosyo-ckonomik ve demografik yapisi gibi egitim siirecini etkileyen bir¢ok unsur
degerlendirmenin disinda kalmaktadir. Ogretmenler ise siirecten ziyade sonuglara bagli olarak hiikiimete,
yerel egitim yoneticilerine, ailelere ve 6gretmenlere hesapverebilir duruma gelmektedirler (Ranson 2003).

Neoliberal hesapverebilirlik, bireylerin se¢im 6zgiirliigii tizerine kurulmustur (Ranson 2003). Sonug
ve performans odakli hesapverebilirlik uygulamalari, yerellesmis bir sistem ve okul se¢imi ile birlikte ele
almdiginda ise okullar, neoliberal kamu yonetimi anlayigina uygun olarak, yari-piyasa mekanizmasi
dahilinde miisteri niteligi kazanmis 6grencilerin ve ailelerinin memnuniyetini saglama amaciyla faaliyet
gosteren kurumlar haline gelmektedirler. Boylece performans standartlarini kargilayamayan 6gretmen ve
okullar miisterisiz kalma riski ile kars1 karsiya kalacaklarindan, rekabet edebilmek i¢in bu standartlara
boyun egmek zorunda kalmaktadirlar. Her ne kadar neoliberal ideoloji performans degerlendirmelerinin ve
buna dayali olarak ortaya cikan hesapverebilirlik uygulamalarimin egitimin niteligini arttiracagim
varsaysada, Gleeson ve Husbands (2003) performansa dayali degerlendirmelerin egitimde niteligi
arttirmadiginin hem arastirmacilar, hem de uygulayicilar tarafindan kabul gordiigiinii belirtmislerdir.
Ciinkii boyle bir hesapverebilirlik anlayisinda, 6gretmenlerin inandiklar ile yapmak zorunda olduklari
arasinda biiyiikk bir geliski vardir (Gleeson ve Husbands 2003). Genellikle vatandaglik, ahlak gibi
kavramlarla iligkili oldugu diigtiniilen 6gretmen etkinlikleri, sinav sonuglarina indirgenmekte ve 6gretmen
de giderek teknisyenlesmektedir.

Ozetlemek gerekirse neoliberal yerellesme ve beraberinde getirdigi hesapverebilirlik
uygulamalarinin, savunulanin aksine egitimde niteligi arttiracagini ifade etmek dogru olmayacaktir. Bu
uygulamalar ile egitimde bagar1 kavrami ve 6gretmenin rolii degismistir. Genellikle daha niteliksel unsurlar
ile tanmimlanan basari, nicel gostergelere indirgenerek tanimlanir hale gelmektedir. Ogretmen ise her bir
sinav doneminde Ogrencilerini sinava hazirlayan bir teknisyen kimligine biiriinmektedir. Sonu¢ olarak
okullarin ve 6gretmenin, diger bir deyisle egitim etkinliklerinin tiimiiniin amacinin, 6nceden belirlenmis
standartlar1 karsilayabilme haline geldigi ve bu ugurda diger uzun donemli niteliksel hedeflerin yok
say1ldigi ifade edilebilir.

6. SONUC YERINE

Egitimde yerellesme tartismalari, ¢cok eskiye dayanmakla birlikte 1970°1i yillarin sonunda yasanmig
kiiresel ekonomik krizle son bulan refah devleti anlayisinin yerini neoliberal politikalara birakmasiyla hiz
kazanmistir. Genel olarak devletin kamusal hizmetlerin saglanmasindan ¢ekilmesini dngdren neoliberal
politikalar kiiresel anlamda Diinya Ticaret Orgiitii, IMF ve Diinya Bankasi gibi kuruluslarin gesitli
projeleriyle iilkelerde yiiriirliige konulmustur. Kamusal alanda yasanan bu doniisiim dogal olarak egitim
hizmetini de doniistiirerek sistem igerisinde okulu, aileyi, Ogretmeni ve Ogrenciyi yeniden
konumlandirmustir.

Ozellikle ¢ag niifusun yogun oldugu bir egitim sistemine iliskin karar vermek ve éneride bulunmak,
sistemin biiyiikliigii itibariyle kolay olmamaktadir. Boylesine biiyiik bir sistemin merkezden yonetiminin
de, bir¢ok zorluklar1 beraberinde getirecegi muhakkaktir. Ayrica Tiirkiye gibi homojen bir niifus yapisina
sahip olmayan iilkelerde daha demokratik ve farkli gruplarin ihtiyaglarina cevap verebilen bir egitim
sistemine ihtiya¢ oldugunu ifade etmek yanlis olmayacaktir. Fakat burada sorgulanmasi gereken, egitim
sisteminde bir yerellesme reformunun gerekliliginden ziyade bu yerellesme reformunun nasil yapilacagidir.
Daha acik bir sekilde ifade etmek gerekirse yerellesmenin bolgesel ihtiyaglara cevap verebilecek, toplumun
biitiin kesimlerini kapsayabilecek ve zengini daha iyiye ulastirirken, yoksulu ise kétiiye, en iyimser tabirle
ortalama olana muhta¢ birakmayacak ve dolayisiyla kamusal niteliklerini koruyabilecek sekilde nasil
yapilabileceginin cevaplarinin aranmasi gerekmektedir.

Mevcut toplumsal ve kiiresel diizenin sagladigi neo-liberal yerellesme anlayisinin ise bu noktada
yetersiz kaldig1 goriilmektedir. Bir¢ok alanda heniiz kendi hipotezlerini bile dogrulayamamis olan bu tiir
bir yerellesme, savunulanlarin aksine egitim alaninda yasanan esitsizlikleri yeniden iireterek arttirabilmekte
ve okullar1 piyasada rekabet eden kurumlar haline getirebilmektedir. Boylece egitim, kamusal niteliklerini
kaybetmektedir. Nitekim birgok yerellesme reformunun yerel diizeydeki aktorlere daha fazla esneklik ve
kontrol alan1 saglamaktan ziyade merkezi kontrolii daha da arttirdig1 sonucuna ulasilabilmektedir (Karlsen
2000; Majhanovic 2005). Her ne kadar bir¢ok iyimser motivasyon ile savunulsa da 6zellikle 1980 ve 1990’11
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yillarda gerceklestirilen birgok yerellesme reformlari, neoliberal prensipler ile piyasalarin etkili bir sekilde
calisabilmesini saglamak adina gergeklestirilmis ve bu reform hareketlerinin biiyiik bir ¢ogunlugu yerel
aktorlerden ziyade merkezi yonetimlerin girisimleriyle baglamistir (Karlsen 2000; Ozga 2009).

Sonu¢ olarak vaadettiginin de OGtesinde bir ideali olan neoliberal yerellesmenin egitimde
demokratiklesme, nitelik artisi ve yerel ihtiyaglara cevap verebilirligi saglayamadigini, bunun yerine
egitimi piyasalastirarak yoksul ve zengin arasindaki farki derinlestirdigini, egitimin finansmanin ailelere
yiikledigini ve 6gretmenlik meslegini asindirdigini savunmak i¢in birgok neden mevcuttur. Eger mutlaka
bir yerellesme tartigmasi yapilmasi gerekiyorsa, neoliberal anlayisin yerellesme yaklasimimi egitimdeki
idari ve pedagojik problemlere regete mahiyetinde bir ¢éziim Onerisi olarak sunmak yerine egitim hakki
temelinde olan, bolgelerarasi farkliliklar1 géz 6niinde bulunduran, egitimin ticarilegsmesine yol agmayan ve
Ogretmenlik meslegine hak ettigi degeri teslim edebilen bir yerellesme reformu modelinin dnerilmesi
gerekmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

It is known that arguments about decentralization of public services are carried out within
conceptual framework of neoliberalism. These arguments also include education services which are
one of the largest public services. In the literature neoliberal decentralization of education is put
forward as a ‘panacea’ by some authors while others point out its possible negative consequences.
The purpose of this study is to discuss neoliberal decentralization. In this study, firstly, neoliberal
decentralization policies are explained. Secondly, neoliberal transformation of education, its types
and motivations are explained. Finally, consequences of this understanding of decentralization are
discussed and criticized.

Neoliberalism is a new way of social life which is based on ‘markets’. According to this
understanding, markets are beleived to be able to solve almost all societal problems. Hence, this
understanding covers educational services. Neoliberal policies requires government to diminish its
spendings on public services. As a consequence of this understanding, most of public services such
as health and education are privatized or commodified. In other words, beneficiars of these services
pays the cost of these services.

These neoliberal policies also include decentralization process of educational services. In short
words, decentralization means giving decision, planning, and finance authority and power to local
authorities. In the literature, there are several types of decentralization. The first one is called
deconcantration. This type of decentralization is the weakest one and decisions are made by central
administrative units. Local authorities only apply these decisions accordingly. The second one is
called delegation. In delegation, elected education authorities of central government are responsible
for maintaining educational services. The last but the the strongest decentralization type of
educational services is called devolution. According to this type of decentralization, school
administrators are responsible for curriculum, staff, and expenditures.

Behind neoliberal decentralization of education, there are political, economical, and
administrative motivations. These motivations on which decentralization policies are based also
determine expected results of decentralization applications. Decentralization policies may be applied
to increase economical efficiency of educational services, to reduce inequalities by redistributing
resources, to increase democratic participation by involving families and non-governmantel
organizations into decision

Method

This study is a literature review study. Accordingly, neoliberalism and its influence on public
services is explained. Than decentralisation, which is a consequence of such understanding is
explained within context of education. Lastly, neoliberal decentralisation of education and its
negative consequences is discussed

Results

Although neoliberal decentralisation is advocated and applied motivations such as increasing
equality, democratic provision of educational services, and answering local needs effectively, it can
be seen that there is a hidden agenda behind these motivations. The main purpose of this hidden
agenda is to privatize and commodify educational services. Neoliberal decentralisation is
conceptualised along with ‘school based management’, ‘school choice’, ‘privatisation’, and
‘accountability’. However, there are no empirically verified positive consequence of neoliberal
decentralisation, as these consequences are seen as ‘potential’. In fact, it can be seen in the related
literature that different decentralisation strategies in different countries has resulted in various
negativities and dissapointment.
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One of the strongest type of decentralisation is school based management. Schhol based
management is giving authority, autonomy and power to schools’ administrative bodies. However,
there a few empirical studies proving that school based management increases job burden of
teachers.

Another motivation of neoliberal decentralisation is participation of families. However, in
most of decentralisation applications, this participation is participation in finance of education rather
than participation in schools’ management. When central finance of education is diminished,
schools’ administrative bodies need donation of families to be able to carry on their education
activities. As a result, this causes children of rich families get better education than children of the
poor.

Diminished central budget of schools make them prone to local resources. On the condition
that there are inequalities among regions of a country, finance of education also becomes inequal. As
a result, regional inequalities cause differences in the quality of education provided. When not
subsidied by the central government, local economy of a region may not be able to afford to provide
the same quality education of another region.

Regional inequalities and parents’ participation in finance of education brings together
privatisation of education. Privatisation is regarded as another type of decentralization process.
Advocates of privatisation beleive that ‘markets’ will provide better education than highly
bureaucratic public education. However, privatization also causes inequalities between the rich and
the poor.

Lastly, the most prominent consequence of decentralisation is accountability applications.
Neoliberal decentralisation of education is also closely related to neoliberal understanding of
accountability. Along with standardization of education via high stahes testing, and budgeting based
on test scores creates very harsh accountability applications. These accountability applications
reduce teachers to technicians.
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Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Sosyal Bilgiler Ogretiminde Karsilastiklar1 Sorunlar
ve Bunlara Getirdikleri Coziim Onerileri’

Social Studies Teachers’ Problems They Encounter in Social Studies Teaching and Their
Suggestions to Solve These Problems

Senem GONENC?, Mehmet ACIKALIN?

Oz: Bu arastirma ile amaglanan sosyal bilgiler 6gretmenlerinin sosyal bilgiler 6gretiminde karsilastiklar1 sorunlart
ve bu sorunlara getirdikleri ¢dziim dnerilerini ortaya koyabilmektir. Temel nitel aragtirma deseninin benimsendigi
arastirmanin 6rneklemini 2013-2014 egitim-6gretim yilinda Istanbul ilinde yer alan devlet okullarinda gérev yapan
15 sosyal bilgiler 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirma verilerinin toplanmasinda yar1 yapilandirilmis goriisme,
elde edilen verilerin analizinde ise betimsel analiz yontemi kullanilmustir. Arastirma bulgularina gére sosyal bilgiler
ogretmenleri; 6grenci (derse hazirliksiz gelinmesi vd.), yonetim (gerekli dgretim materyallerinin temininin
saglanmamasi vd.), sosyal bilgiler 6gretim programi (haftalik ders saatinin yetersiz olmasi vd.), sosyal bilgiler ders
ve ¢aligma kitabi (ders ve ¢alisma kitaplarindaki sorularin az sayida ve niteliksiz olmasi vd.), veli (sosyal bilgiler
dersinin diger branslara gére daha az 6nemsenmesi vd.), 6gretmen (derse ilgiyi arttiracak etkinlikler yapilmamasi,
materyal kullanilmamasi vd.) kaynakli ¢esitli sorunlar oldugunu belirterek bu sorunlarin ¢dziimii igin sosyal bilgiler
ders saatlerinin arttirilmasi ve siniflardaki 6grenci sayilarinin azaltilmasi gibi 6nerilerini dile getirmislerdir.
Anahtar sozciikler: Sosyal bilgiler, sosyal bilgiler ogretmen gériisleri, sosyal bilgiler 6gretim sorunlar

Abstract: The aim of this study is to investigate the problems encountered by social studies teachers in their
teaching practice and their suggestions to solve these problems. In this qualitative based research design semi-
structured interviews were used as data collection instrument. The study was conducted on 15 social studies
teachers who work at public schools in Istanbul in 2013-2014 academic years. The research data were analyzed
using descriptive analysis method. The data analysis indicated that the participants of this study cited a number of
problems related to, students, administrators, curriculum, social studies textbooks, parents, and even social studies
teachers. Some of the major problems are; (a) students coming unprepared to the classes; (b) administrators not
providing adequate instructional tools and materials; (c) the density of the curriculum; (d) low quality of the social
studies text and workbooks; (e) parents not giving importance to social studies as much as other courses; and (f)
social studies teachers not applying innovative teaching activities. Finally, this group of social studies teachers
provides suggestions to solve these problems such as increasing course hours of social studies and lowering
students’ numbers in each classroom.

Keywords: Social studies, social studies teachers’ views, problems of social studies teaching

1. GIRIS
Ogrenenin bilgiyi yapilandirmasi ve uygulamaya koymasina dayanan, son yillarda genel olarak
program gelistirme caligmalarini etkileyen yapilandirmaci kuram (Erdem & Demirel, 2002; Perkins, 1999),
Tiirk egitim sistemini de etkilemis ve bu anlayis dogrultusunda Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan ilkogretim
diizeyindeki Fen Bilgisi, Tiirk¢e, Matematik, Hayat Bilgisi dersleri ile birlikte Sosyal Bilgiler dersi
programi da gelistirilmistir. 2004 yilinda gergeklestirilen pilot uygulamadan sonra, 2005 yilinda tiim
Tiirkiye’de uygulamaya konulan programin (Tagdemir & Kus, 2011) hazirlanma gerekgesi ise soyle ifade
edilmistir:
Tim diinyada bireysel, toplumsal ve ekonomik alanda yasanmakta olan degisimi ve
geligimi; iilkemizde de demografik yapida, ailenin niteliginde, yasam bigimlerinde, {iretim
ve tikketim kaliplarinda, bilimsellik anlayisinda, bilgi teknolojisinde, is iliskileri ve is
giicliniin niteliginde, yerellesme ve kiiresellesme siireclerinde gérmek miimkiindiir. Tiim
bu degisim ve gelismeleri egitim sistemimize ve programlarimiza yansitmak bir zorunluluk
halini almigtir (Milli Egitim Bakanligi, 2009).
Hedeflenen bu degisime ulagabilmek igin duruma bir de programlarda yazili olarak yapilan
degisikliklerin, uygulamada ne kadar gerceklestirilebildigi acisindan bakmak gerekmektedir. Bir programin

! Bu makale, 28-30 Nisan 2014 tarihinde Ankara’da gergeklestirilen III. Uluslararas1 Sosyal Bilgiler Egitimi Sempozyumu’nda
bildiri olarak sunulmustur.

2 Aras. Gor., Istanbul Universitesi, senem.gonenc@jistanbul.edu.tr

3 Dog. Dr., Istanbul Universitesi, acikalin@istanbul.edu.tr
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yeterince acik, anlasilir hazirlandig1 ve tiim 6gretmenlerin de ayni anlayis ve duyarlilikla bu programi
uygulayacaklar1 diisiincesi her zaman gecerli olmayabilir. Ogretmen, ydnetici ve egitim miifettislerinin
program hakkindaki bilgi, beceri ve bakis agilari; velilerin program ile ilgili tutum ve destegi, okulun
fiziksel kosullar1, ders arag-gerecleri programin uygulamadaki basarisini etkileyen faktorler arasinda
gosterilebilir (Doganay & Sari, 2008). Bu agidan bakildiginda temel unsurunun insan olmasi nedeniyle
egitim kurumlarinda sorunlarin yasanmasi kimi zaman kag¢inilmazdir. Burada 6nem kazanan husus ise bu
kurumlarda dogrudan ya da dolayli rol alan herkesin yasanan sorunlarin kaynagim tespit ederek aym
sorunlarin tekrar tekrar yaganmasinin dniine gecebilmesidir (Yapict & Yapici, 2003).

Okulda bir 6gretim programinin uygulanmasindan birinci derecede sorumlu kisi yonetici olmakla
birlikte 6gretmen, programin asil uygulayicisi ve sif diizeyinde gelistiricisi olarak ¢ok daha fazla
sorumluluk sahibidir. Bu agidan bakildiginda program, programin 6geleri ve programin uygulanmasi
hakkinda 6gretmen goriisleri olmazsa olmaz bilgi kaynaklaridir (Ornstein & Hunkins, 1998’den aktaran
Doganay & Sari, 2008). Diger tiim 6gretim programlari gibi sosyal bilgiler 6gretim programinin da basarilt
olabilmesinin, etkili, verimli bir sekilde uygulanabilmesinin bir yolu alanda karsilasilan sorunlara iligkin
Ogretmen goriislerinin alinmasindan, tespit edilen sorunlarin giderilmesi i¢in akademik g¢alismalar
yapilmasindan ve bu c¢alismalar 1s181inda egitim politikalarinin gelistirilmesinden gegmektedir (Y1ilmaz,
2010). Sosyal bilgiler 6gretmenleriyle yapilan goriismeler sonucunda ortaya ¢ikan bu aragtirma da sosyal
bilgiler 6gretiminde karsilagilan sorunlar1 ve bu sorunlarin nasil giderilebilecegine iliskin 6gretmen
goriiglerini tespit etmek amacina yoneliktir.

1.1. Literatiir Taramasi

Bagarili bir sosyal bilgiler 6gretimi gerceklestirebilmenin, sosyal bilgiler alanindaki sorunlarin tespit
edilmesine ve bu sorunlarin ¢dziimii i¢in gerekli adimlarin atilmasina bagl oldugu ancak buna ragmen
iilkemizde sosyal bilgiler 6gretiminde karsilagilan sorunlara iligkin yeterli sayida aragtirma bulunmadigi
(Yilmaz, 2010) ifade edilmekle birlikte bu konuda yapilan arastirmalarin ¢ogunlugunu yiiksek lisans
tezlerinin olusturdugu soylenebilir.

Alan yazin incelendiginde sosyal bilgiler 6gretiminde karsilagilan sorunlarin ise diger derslerin
ogretiminde karsilagilan sorunlarla benzerlik gosterdigi ve genel olarak Ogrenci, yonetim, Ogretim
programi, ders-calisma kitabi, veli ve Ogretmen kaynakli sorunlar basliklar1 altinda toplandig:
goriilmektedir.

Aragtirma sonuglarma gdre basarili bir dgretimin gerceklestirilmesinde engel teskil eden ve
ogrencilerden kaynaklanan sorunlarin baslicalar1 arasinda 6grencilerin; amagsiz (Altun, 2009), diisiik
motivasyonlu (Altun; Kus & Celikkaya, 2010), derse karsi ilgisiz, isteksiz olmalar1 (Akgiil, 2006; Altun;
Kus & Celikkaya; Yilmaz & Tepebas, 2011), egitimi bir yaris, sosyal bilgiler dersini de ezberden ibaret bir
ders olarak gormeleri (Kus & Celikkaya) yer almaktadir. Ogrenciler sahip olduklari bu olumsuz
diisiincelerin yaninda kimi zaman da etrafi rahatsiz ederek sinifa girip ¢ikmak, parmak kaldirmadan sz
istemek, Ogretim sirasinda uygun olmayan sekilde oturmak, yerinden kalkmak ve arkadaslarina zarar
vermek (Yapici & Yapici, 2003), derste her seyi 6gretmenden beklemek (Aksit, 2011; Atbasi, 2007) gibi
sinif kurallarina uymayan disiplinsiz davramslar gostermektedirler (Tahiroglu, 2006). Ogretmenlere gore
bulunmalari gereken 6grenme diizeyinin altinda bulunan (Atbasi; Kus & Celikkaya; Yilmaz & Tepebas),
kitap okuma aligkanlig1 tasimayan (Altun) ve kaynaklari kullanma becerileri zayif olan (Atbast) 6grenciler,
derste 6grendikleri ile ilgili de evde konu tekrar1 ve verilen 6devleri yapmamakta, derslere de hazirliksiz
gelmektedirler (Kus & Celikkaya).

Sosyal bilgiler Ogretiminde karsilasilan sorunlarla ilgili Ogretmenlerin ¢ogunlukla O6gretim
materyalleri bulmada, ders arag-gereclerini temin etmede (Agir, 2003; Akdeniz, 2008; Akgiil, 2006; Alatas,
2008; Arslantag, 2006; Atbasi, 2007; Ayten, 2006; Isik, 2001; Kus & Celikkaya, 2010; Polat, 2006; Sigan,
1997; Tahiroglu, 2006; Yazici, 2001; Yilmaz & Tepebas, 2011) sorunlar yasadiklarim dile getirdikleri
goriiliirken kalabalik siniflarda 6gretim yapmak zorunda kaldiklarindan (Akgiil; Ayten; Yazici), gezi-
gbzlem, inceleme, ekiple 6gretim gibi 6grenci merkezli 6gretim yontemlerini uygulayamadiklarindan,
bunlar1 uygulamak istediklerinde biirokratik engellerle karsilastiklarindan (Kus & Celikkaya) ve idarenin
kendilerine destek gostermediginden (Agir; Akgiil; Atbasi; Kus & Celikkaya; Yilmaz & Tepebas) sikayetei
olduklar1 anlagilmaktadir.

Ogretmenlerin sosyal bilgiler 6gretim programindan kaynaklanan sorunlara iliskin programin;
yerellik, giincellik gibi ilkelerden yoksun (Agir, 2003), beceri gelistirme, Ogrencilerin ilgi ve
gereksinimlerine cevap verme yoniinden yetersiz (Arslantas, 2006), icerik agisindan yogun (Acar, 2003;
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Arslantas; Atbasi, 2007; Kus & Celikkaya, 2010) oldugunu, program i¢in ayrilan ders saatini ise yetersiz
bulduklarin1 (Agir; Akgiil, 2006; Aksit, 2011; Arslantas; Atbast; Isik, 2001; Kus & Celikkaya) dile
getirdikleri goriilmektedir. 6. ve 7. simf sosyal bilgiler ders igeriginin olusturulmasinda &grencilerin
O0grenme diizeylerinin gz Oniine alinmadigim1 (Acar) diisiinen 6gretmenler; Mogollar ve Diger Tiirk
Devletleri linitesini 6. sinifin, 17. ve 18. Yiizyilda Osmanli Devleti tinitesini de 7. sinifin en sorunlu {initesi
olarak gordiiklerini (Acar; Arslantas) belirtmislerdir. Ayrica 6gretmenlere gére SBS sorular1 da program
kazanimlarinin tamamini dlgmemekte, Ogretmenlerin hazirladigi smmav sorulart tiim kazanimlan
kapsamamakta, 6gretmenlerin hazirladigi simav sorulari ile SBS sorular1 értiigmemektedir (Cevik, 2009;
Kus & Celikkaya). Ogretmenlerin ders kitaplarinda tespit ettikleri eksiklikler ise bazi1 konulara yiizeysel
yer verilirken bazi konulara ayrintili yer verilmesi, gereginden fazla etkinligin olmasi, konu biitiinligii
olmamasi (Kus & Celikkaya) seklindedir.

Kimi zaman okulun bulundugu ¢evrenin sosyo-ekonomik diizeyinin diisiik olmasindan kaynaklanan
sorunlar yasayabildiklerini (Akgiil, 2006; Kus & Celikkaya, 2010; Tahiroglu, 2006) belirten 6gretmenler,
velilerde gozlemledikleri olumsuzluklara iliskin de; velilerin bilingsiz olduklarini, okul ydnetimi ve
ogretmenlerle iletisim kurmadiklarini ve is birligi i¢cinde olmadiklarini (Altun, 2009; Kus & Celikkaya;
Yilmaz & Tepebas, 2011), cocuklarin asir1 kolladiklarini, yanlis yonlendirdiklerini, sosyal bilgiler dersini
onemsemediklerini, sadece nota dnem verdiklerini (Kus & Celikkaya) ifade etmislerdir.

Kendileri ile ilgili bir anlamda 6zelestiri yaptiklar1 6gretmen kaynakli gosterilebilecek sorunlarin
arasinda ise Ogretmenlerin; mezun olduklar1 okullardan mesleki yasamda ihtiya¢ duyduklar1 egitimi
alamadiklarimi (Tahiroglu, 2006; Yilmaz & Tepebas, 2011), meslege basladiklarinda ise hizmetigi egitim
programlarina yeterince katilamadiklarini (Tahiroglu), sosyal bilgiler dersi i¢in hazirladiklart ders
planlarin1 uygulama ve degerlendirme asamasinda bazen zorlandiklarini (Kilig, Attila & Baykan, 2002’den
aktaran Yilmaz & Tepebas), O0grencilerin derse dikkatlerini ¢ekmede ve motivasyonlarini saglamada
giigliikler yasadiklarimi (Agir, 2003) diisiindiikleri goriilmektedir. Sosyal bilgiler Ogretiminde yeni
gelismeleri (Ayten, 2006; Yazici, 2001) ve mesleki yayinlar takip edemediklerini (Agir) dile getiren
Ogretmenler, bazi ders arag-gereglerinin nasil kullanilacagina iliskin teknik bilgi eksikligine sahip
olduklarm (Akgiil, 2006; Alatas, 2008; Polat, 2006; Tahiroglu) ayrica sosyal bilgiler dersinin brang
Ogretmenleri tarafindan verilmemesinin de bagarili bir sosyal bilgiler 6gretimine engel teskil edebildigini
(Kus & Celikkaya, 2010; Polat; Yazici) belirtmislerdir.

Mesleki sorunlar1 tespit etmek ve bu sorunlari ¢ok yonlii bir bakis agisiyla degerlendirip
¢Oziimleyebilmek i¢in Ogretmenler, Ogrenciler, veliler ve okul yoneticileriyle; kisacasi alanla ilgili
dogrudan ya da dolayli ilgili olan herkesle bu tiir arastirmalarin yapilmasimin ve bu aragtirmalarin
sonuclarinin  dikkate alinarak birtakim diizenlemelere gidilmesinin Onemli ve anlamli oldugu
disiiniilmektedir. Bu arastirmayla da sosyal bilgiler O6gretmenlerinin sosyal bilgiler 6gretiminde
karsilastiklar1 sorunlari bizzat kendi goriisleriyle ortaya koymanin alana katki saglayacagi ongoriillmektedir.

1.2. Arastirmanin Amaci ve Arastirma Sorulari

Sosyal bilgiler 6gretimi sirasinda karsilagilan sorunlarin belirlenmesinde izlenilebilecek en etkili
yollardan birinin alandaki 6gretmenlerin goriislerini ortaya ¢ikarmak oldugu disiiniilmektedir (Yilmaz,
2009). Bu diisiince dogrultusunda arastirmanin genel amaci, sosyal bilgiler 6gretiminde sosyal bilgiler
Ogretmenlerinin karsilastiklar1 sorunlar1 ve bu sorunlara getirdikleri ¢dziim Onerilerini bizzat kendi
goriigleri lizerinden ortaya koyabilmektir. Bu amag¢ kapsaminda asagidaki sorulara yanitlar aranmustir:

1. Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin sosyal bilgiler 6gretiminde karsilastiklart sorunlar nelerdir?

2. Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin sosyal bilgiler 6gretiminde karsilastiklar1 sorunlara getirdikleri
¢Oziim Onerileri nelerdir?

2. YONTEM

Bu aragtirmada ge¢miste ya da hala var olan bir durumu var oldugu sekli ile betimlemek amag¢lanmig
ve bu nedenle goriismeye dayali nitel arastirma deseni kullanilmigtir. Merriam (2009) bu tiir bir ¢alismay1
nitel arastirmalarin en sik kullanilan tiirii olan ve yorumlamaya dayanan “temel nitel arastirma” olarak
tamimlamaktadir. Arastirmada sosyal bilgiler 6gretmenlerinin sosyal bilgiler dgretiminde karsilastiklart
sorunlar ve bu sorunlara getirdikleri ¢oziim Onerileri bu yodntem g¢ergevesinde betimlenmeye ve
yorumlanmaya calisilmaktadir.
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2.1. Katihmailara Ait Demografik Ozellikler

Katilimeilarin belirlenmesinde gerek goniilliiliik ilkesine riayet edilmesi gerekse arastirmaciya
zaman kazandirmasi bakimindan en ¢ok kullanilan 6rneklem yontemlerinden uygun/elverisli 6rneklem
yontemi kullanilmistir (Creswell, 2005; Gall, Gall & Borg, 2015). Bu yontemle belirlenerek calismaya
katilan ve Istanbul ilindeki devlet okullarinda gérev yapan sosyal bilgiler dgretmenlerinin 7°si kadin, 8’i
erkektir. Tiimii sosyal bilgiler 6gretmenligi mezunudur. En yenisinin meslek deneyimi 1 ve en eskisinin 12
yildir. Yas ortalamalar1 28 (24 ila 35)’dir.

Tablo 1. Katilimcilara ait demografik 6zellikler

Rumuz Cinsiyet Mezun Olunan Boliim Yas Meslekte Deneyim Siiresi
Ogretmen 1 Kadm Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 27 1-5 y1l
Ogretmen 2 Kadm Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 25 1-5 y1l
Ogretmen 3 Kadin Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 25  1-5yil
Ogretmen 4 Kadin Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 35  10-15 yil
Ogretmen 5 Kadin Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 29  1-5 yil
Ogretmen 6 Kadin Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 27  1-5yil
Ogretmen 7 Kadin Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 35  5-10 y1l
Ogretmen 8 Erkek Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 29  5-10 y1l
Ogretmen 9 Erkek Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 27 1-5 y1l
Ogretmen 10 Erkek Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 29 5-10 y1l
Ogretmen 11 Erkek Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 24 1-5 y1l
Ogretmen 12 Erkek Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 25 1-5 y1l
Ogretmen 13 Erkek Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 31 5-10 y1l
Ogretmen 14 Erkek Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 27  1-5yil
Ogretmen 15 Erkek Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 25  1-5yil

2.2. Verilerin Toplanmasi

Veriler 2013-2014 egitim-6gretim yilinin birinci déneminde toplanmis olup katilimcilarin ¢caligmaya
dahil edilmesinde goniilliiliik ilkesi gozetilmistir. Kendisine teklif gotiiriilen 21 6gretmenden 6’°s1 gesitli
nedenlerle ¢alismaya dahil olamamis ve ¢alismanin uygulama kismi 15 sosyal bilgiler 6gretmeni ile yari
yapilandirilmis goriisme seklinde gergeklestirilmistir.

Verilerin toplanmasinda agik ug¢lu sorulardan yararlanilmigtir. Gériigme formunda yer alan sorular
iki farkli amaca yonelik hazirlanmistir. Birinci boliim katilimcilarin yaslari, mezun olduklar1 tiniversite-
boliimleri, meslekte deneyim siireleri ile ilgili demografik sorulardan olusmaktadir. Birinci boliimdeki
sorular katilimcilarin demografik o6zelliklerini tespit edebilmek; ayni zamanda arastirma sorularim
olusturan ikinci boliimdeki sorular ise katilimcilarin sosyal bilgiler 6gretiminde karsilastiklar1 sorunlari ve
bu sorunlara getirdikleri ¢6ziim Onerilerini ortaya koyabilmek amacina yoneliktir (Bkz. Ek: Gorlisme
Sorulari).

Katilimcilara goriigme formunda yer alan sorularin sorulmasi ve alinan yanitlarin ses kayit cihazina
kaydedilmesi ortalama 30 dakika siirmiistiir. Katilimcilarin kimliklerinin desifre edilmeden korunmasi i¢in
her bir katilimciya rumuz verilmistir. Katilimcilardan 7 kadin 6gretmen “Ogretmen 1-Ogretmen 7”, 8 erkek
dgretmen ise “Ogretmen 8-Ogretmen 15” seklinde belirtilmistir.

2.3. Verilerin Analizi

Bu aragtirmaya ait verilerin analizinde; elde edilen verilerin daha 6nceden belirlenen temalara gore
Ozetlenip yorumlandigi, katilimcilarin goriislerini ¢arpici bir bigimde yansitmak amaciyla sik sik dogrudan
almtilarin kullanildig1 betimsel analiz yaklagimi benimsenmistir (Yildinnm & Simsek, 2011). Katilimcilar
ile yapilan goriismeler sonucunda ses kayit cihazi kullanilarak elde edilen ses kayitlari kelimesi kelimesine
yazilarak bilgisayar ortamina aktarilmistir. Bu suretle hazirlanan her bir gériisme metninin satir satir analizi
gerceklestirilmistir. Bdylece katilimcilarin arastirma konusuna iliskin hem agik hem de gizli veya dolayh
olarak ifade ettikleri goriislerin, bakis agilarinin On yargisiz, carpitilmadan agiklanmasina ve
betimlenmesine c¢alisilmistir. Gerekli yerlerde arastirma bulgularinin dogrulugunu ve inandiriciligim
kanitlamak, katilimeilarin kendi goriislerini yansittigin1 belgelemek amaciyla katilimeilarin goriislerinden
dogrudan alintilar yapilmistir (Y1lmaz, 2009).
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3. BULGULAR
3.1. Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Sosyal Bilgiler Ogretiminde Karsilastiklar1 Sorunlar

Bu arastirma ile elde edilen verilerin analizi sonucunda katilimcilarin sosyal bilgiler 6gretiminde;
Ogrenci, yonetim, sosyal bilgiler 6gretim programi, sosyal bilgiler ders/caligma kitabi, veli ve 6gretmen
kaynakli sorunlarla karsilastiklar1 gortilmektedir:

3.1.1. Ogrenci Kaynakh Sorunlar

Ogrenci kaynakli sorunlar kapsaminda, katilimcilarin  6nemli bir kismui  dgrencilerinin
hazirbulunusluk diizeylerinin olduk¢a diisiik oldugunu, derse haZ}‘rhksm ve bir Onceki derste islenen
konular1 tekrar etmeden geldiklerini ifade etmistir. Bu hususla ilgili Ogretmen 2:

Iki hafta 6nceki konular1 birakin bir kenara daha gegen hafta isledigimiz dersi bilmiyorlar.
[k defa duyuyorlarmus gibi yiiziime bakiyorlar. Ciinkii tekrar yapmak gibi bir aligkanliklari
yok. Malum, sozel bir ders asamali tekrar gerektirir. Geneli smavdan bir giin dnce ders
calistyor. Birikimli ¢aligmadiklari i¢in de 6grendikleri sadece birkag giin ile sinirli kaliyor.

degerlendirmesinde bulunurken, Ogretmen 1 6grencilerinin hazirbulunusluk diizeyleri diisiik oldugu
icin ¢ogu sinifa isteyerek girmedigine dikkat c¢ekmistir. Bununla birlikte katilimcilar 6grencilerinin
etkinliklere katilmada isteksizlik gosterdiklerini, verilen ddevleri yapmadiklarini ya da zorla yaptiklarini,
ders materyallerini getirmediklerini, derslerine diizenli ¢aligmak yerine sinav odakli yaklastiklarini,
derslerde kendiliginden not almadiklarini, baz1 &grencilerin tarih bilimine karsi 6n yarg: tasidiklarini
bdylece derslerin kimi zaman “igkenceye” doniistiigiinii dile getirmislerdir.

Katilimeilarin {izerinde hemfikir olduklar1 bir diger husus dgrencilerinin sosyal bilgiler dersine ilgi
duymamalari ya da dersi ciddiye almamalaridir. Ogretmen 3’e gore sosyal bilgiler dersine gereken 6nemin
verilmemesinin nedenlerinden biri 6grencilerin bu derste yer alan bilgilere 6gretmene ya da kitaba ihtiyac
duymadan “kulaktan dolma bilgilerle” kendilerinin de ulasabildiklerini diisiinmeleridir. Bu yiizden “bir
matematik dersine verilen degerle sosyal bilgiler dersine verilen deger ayni degil”dir.

Bu sorunu fark eden ve dgrencilerinin derse olan ilgi ve katilimlarini arttirmak isteyen Ogretmen 8,
derslerinde arti-eksi verme yontemini kullandigini soylemis; ancak bu yontemin de 6grenciler agisindan
O0grenme icin ara¢ olmaktan ¢ikip tek ama¢ durumuna geldiginden ise yaramadig ile ilgili deneyimini
paylasnustir. Bu hususu Ogretmen 11 daha genel anlamda, merkezi siavlar boyutunda degerlendirmis ve
Ogrenciler agisindan 6grenmeyi amag¢ olmaktan ¢ikaran en 6nemli sorunlardan biri olarak 6grencilerin
derslere yalnizca sinav odakli yaklagmalarini ve sinav kaygisi tagimalarini gostermistir.

Ogrencilerin kotii arkadas gruplar icinde yer almalari, 6gretmenlerine ve arkadaslarina saygisiz
davranislarda bulunmalar1 katilimeilar tarafindan dile getirilen diger sorunlar arasindadir. Ogretmen 9
ogrencilerde olumsuz davraniglarin goriilmesinde internetin ve televizyonda yayinlanan programlarin bir
hayli etkili olduguna dikkat ¢ekerken, Ogretmen 10 grencilerin olumsuz davranislarda bulunduklarinda
ya da sorumluluklarini yerine getirmediklerinde (6dev yapmama vs.) “herhangi bir yaptirima tabi
tutulmadan kolaylikla siif ge¢meye, rahata alistirildiklari i¢in” bu tiir olumsuzluklarla sik karsilagildigini
ifade etmistir. Ogretmen 11 ise, dgrencilerinin olumsuz davranislar: karsisinda 6gretmenlerin kimi zaman
ne denli ¢aresiz durumda kalabildiklerine ve bu tiir davraniglarda bulunan 6grenciler yiiziinden derse ilgi
gosteren diger 6grencilerin magduriyetine iliskin su agiklamada bulunmustur:

Bir diger sorun &grencilerin neredeyse dokunulmaz duruma gelmeleri. Ogretmenlere karst
saygisizlik igine girebiliyorlar ve bunun higbir yaptirmi yok. Ogretmenler eli kolu bagl bir
hale getirildiler. Ukala ve laubali bir nesil gézlerimiz 6niinde miidahale edemeden yetigmekte.
Ogretmenlerin 6grenciler iizerindeki etkinligi kirilmis durumda. Yine bir sorun bazi sorumsuz
Ogrenciler yliziinden gergcekten hedefleri olan, basarili, azimli Ogrencilerin dersten ve
Ogretmenlerinden yeterince yararlanamamalari. Bu olumsuz davranislar igindeki 6grenciler
Ogretmenlerin dikkatini bozmakta ve dersin gidisatini etkilemekte.

Katilimcilara gore 6grencilerin istenmeyen davraniglarda bulunduklarinda ya da derslerinde yeterli
basariyr gosteremediklerinde dahi yil sonunda bir {iist sinifa gecebilecek olmalarini bilmeleri, onlar
cesaretlendiren ve dgretmenlerin 6grenci iizerindeki otoritesini sinirlandiran, motivasyonlarini diisiiren
olumsuz bir durum teskil etmektedir. Bu hususla ilgili genel olarak katilimcilarin caydirict disiplin
cezalarimin olmasi, 6grenci lizerindeki yetki ve yaptirnmlarimin arttirilmast gerektigi yoniinde bir egilim
gosterdikleri anlagilmaktadir.
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Ogretmen 11°e gore ayrica ogrencilerle ilgili yasanan sorunlardan biri de kaynastirma
ogrencilerinden kaynaklanmaktadir. Kaynastirma dgrencileri standart sinif kosullarinda 6grenim gérmeleri
nedeniyle kimi zaman sinif kurallarina uymayan davraniglarda bulunup dersin isleyisini bozarken kimi
zaman da kendilerine gosterilmesi gereken oOzel ilgiden mahrum kalmalar1 nedeniyle olumsuz
etkilenebilmektedirler. Ogretmen 11, gretmenlerden kaynastirma dgrencilerine yonelik ayr1 yillik plan ve
sorular hazirlanmasinin istenmesini de zaman yetersizligi nedeniyle uygun bulmadigini, “normal kosullarda
zaten ders konularini yetistiremezlerken” bir de kaynastirma Ogrencileri ile ilgili kendilerinden
beklenilenleri yapmalarinin “imkansiz” oldugunu ifade etmistir.

Bu temada dikkat ¢ekilmesi gereken bir husus da 6grencilerin kelime haznelerinin diigiik oldugunun
ve kimi zaman ciimle kurmakta dahi zorlandiklarinin ifade edilmis olmasidir. Ogretmen 1 “Kitap okuma
aliskanliklar1 olmadig1 icin ¢cogu kelimelerin anlamini da bilmiyorlar.” derken, Ogretmen 12 “Ogrenciler
yeteri kadar kitap okumamalarindan dolay1 s6zlii ve yazili simavlarda ctimle kurmakta zorlaniyorlar. Bu
nedenle sinavlar1 daha ¢ok ¢oktan segmeli yapmak zorunda kaliyorum.” sozleri ile benzer soruna vurgu
yapmustir.

Ogrencilerin; giincel olaylar1 takip etmemeleri, edindikleri bilgileri giindelik hayata gegirmekte
zorlanmalari, ezber yapmalari, kendilerine sunulan bilgi ile yetinmeleri, yaraticiliklarini1 kullanmamalari,
gecmis ile giimiiz arasinda bag kuramamalar1 ve yorum giiglerinin zayif olmasi katilimeilarin bu temada
dile getirdikleri diger sorunlar arasindadir. Ogretmen 4’iin “Ogrenciler bilgi agirlikli konular1 daha gok
ezberliyorlar. Bu da kisa siirede unutmalarina neden oluyor. Birbiriyle iligkili ya da yorum gerektiren
konular1 yeterince iliskilendiremiyorlar.” ifadesi ise 6grencilerin sosyal bilgiler 6greniminde kimi zaman
ezberden Gteye gidemediklerine isaret etmesi bakimindan dikkate deger goriinmektedir. Bu durum da yine
sosyal bilgiler dersinin Onemsiz, yalnizca ezbere dayali bir ders olarak goriilmesinin ve derse ilgi
gosterilmemesinin bir nedeni olarak diisiiniilebilir.

3.1.2. Yonetim Kaynakh Sorunlar

Yonetim kaynakli sorunlar ile ilgili, katilimcilarin olduk¢a 6nemli bir kismi, sosyal bilgiler
ogretiminde gerekli materyallerin temin edilmemesi hususuna vurgu yaparak bunun sosyal bilgiler
ogretiminde en 6nemli sorunlardan birini teskil ettiini belirtmislerdir. Bu soruna iliskin Ogretmen 4
okulunda yasadig: sikintilar1 su sozleri ile ortaya koymustur:

...okulun fiziki kosullarindan ve egitim materyalleri eksikliklerinden kaynaklanan sorunlar
var. Ornegin bir harita odamiz yok. Haritalar1 dgretmenler odasma getiriyorum, diger
ogretmenler de kullaniyor ve yerine koymuyorlar bir dahaki sefere bulamiyorsun, siirekli
harita aramak zorunda kaliyorsun. Teneffiiste buna gidiyor. Okulda bir kiire yok. Ben alsam
ortaliklarda kaybolur ya da kirilir. Biitlin siniflarda Tiirkiye Haritas1 yok. Projeksiyon yok.
Soyut kavramlar ya da bilmedigi seyleri Ogrenciye gosteremiyorsunuz. Fotokopiyi
istedigimiz gibi kullanamiyoruz. Bir makine var, o da siirekli bozuluyor. Fotokopi kagitlart
ve fotokopi ¢ekim ticretini kendimiz 6diiyoruz. Okul kalabalik olunca bu durum da biraz
maliyetli oluyor.

Ogretmen 9 sosyal bilgiler dersinin olmazsa olmazlarmin &zellikle bilgisayar, internet, projeksiyon
ve haritalar oldugunu, okul yonetiminin soyut kavramlar1 somutlastirmaya yarayacak bu materyalleri temin
edemediginde bu kavramlarin 6grencilerin zihinlerine tam olarak yerlesemedigini ve 6grendiklerini de kisa
siirede unuttuklarimi ifade ederken, Ogretmen 5 derse isleyecegi konu ile ilgili arastirma yaparak gitse de
basarili 6grencilerinin kimi zaman iiniversite diizeyinde sorular sorabildiklerini ve onlarla birlikte arastirma
yapmak zorunda kaldiklarin1 anlatarak ders esnasinda bilgisayar kullanmimina olan ihtiyacina dikkat
cekmistir. Ogretmen 4 de yalnizca bilgisayarlarin degil “En basit haritalarm bile bulunamayis1 dersin somut
hale getirilmesini zorlastiriyor.” degerlendirmesinde bulunmus; gorsellerle ve cesitli materyallerle
desteklenemeyen soyut kavram ve konularin yeterince anlasilamamasini sosyal bilgiler 6gretiminde
karsilagilan en biiyiik sorunlardan biri olarak gérmiistiir.

Ogretmen 3’iin okullarda ders materyallerine iliskin eksikliklerin giderilmesi noktasinda okul
yOnetiminin yeterli ¢abay1 gdstermedigine iliskin asagidaki ifadesi ise dikkate deger gortinmektedir:
Calistigim okullarda dersi sikiciliktan kurtarmak igin Ogrencilere materyal sunmaya
calisirken okul imkéanlarinin yetersiz kaldigi malum. Okul yonetiminin bu yetersizligi
gidermek ic¢in higbir ¢aba harcamadigini da ‘dersi anlatmana bak hoca, materyali kim
kaybetmis de biz bulacagiz; devletimizin sagladigi imkan bu kadar.” soziinden sonra bu
sorunun okul ydnetimiyle ¢oziilemeyecegini iyi anladim.
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Bununla birlikte bu hususa farkli bir agidan bakan Ogretmen 10, okul ydnetiminin de maddi
kaynaklar noktasinda kimi zaman ¢aresiz kalabildigini s6yle ifade etmistir: “Bakanliktan okullara yapilmasi
gereken yardim yok denecek kadar az. Velilerden istenen aidatlar toplanamiyor. Ciinkii bakanlik bunun
yasak oldugunu soyliiyor. Sonug, bircok okulda derslerde tahtaya yazi yazacak tebesir dahi yok.”

Katilimeilarin ifadelerine gore -ihtiya¢ duyulan 6gretim materyalleri okullara gére kimi zaman
bilgisayar, kiire, harita hatta tebesir olarak farklilik gosterse de- 6gretim materyallerinin temin edilememesi
en sik karsilasilan sorunlardan biridir. Ancak bu sorun nedeniyle katilimcilardan bir kisminin okul
yonetimini duyarli davranmamakla sugladigi goriilirken, bir kismimin okul yonetiminin de gerek
bakanliktan gerekse velilerden yeterli destek saglanamadigi icin caresiz kalabildigini diistindiikleri
anlasilmaktadir.

Sinif mevcutlarimin kalabalik olmasi, bu temada katilimcilarin 6nemli bir kisminin belirttigi bir bagka
sorundur. Ogretmen 5 bu konudaki memnuniyetsizligini, “30 kisilik siniflarda ders veriyorum. Bu
durumdan dahi hi¢ memnun degilim. Siniflarda 15-20 kisi arasinda 6grencim olsaydi ¢ok daha verimli ders
islerdim.” sozleri ile dile getirmistir. Ogretmen 8 klasik yontemlerle, diiz anlatim seklinde ders islemek
zorunda kaldigini, ¢ogu zaman derslerinde etkinliklere istese de yer veremedigini séylerken bu durumun
gerekcesini “Siniflarin ¢ok kalabalik olmasi nedeniyle adim atacak bir alamin bile bazen olmamasi
etkinliklerin takip edilebilmesini miimkiin kilmiyor.” sozleri ile agiklamigtir. Katilimcilar simf
mevcutlarinin  kalabalik olmasindan kaynakli yasanan diger sorunlar arasinda; kalabalik siniflarda
disiplinsiz O6grenci davramiglarimin  daha fazla goriilmesini, simif iizerinde hakimiyet kurmakta
zorlanmalarini, s6z isteyen her 6grenciye bir de zaman sikintisi1 yasamalar1 nedeniyle s6z verememelerini,
etkinliklerin yapilist sirasinda siif kontroliiniin kaybedilmesini gostermislerdir.

Gezi, gozlem amach etkinliklerin diizenlemesinde karsilasilan burokratik engeller bu temada
katilimeilar tarafindan dile getirilen bir baska sorundur. Ogretmen 11 kendi yasadiklar iizerinden bu
husustaki diislincelerini s0yle anlatmigtir:

Etkinlik konular1 da sorun teskil eden ve uygulayamadigim bir diger sorun. Ornegin miizeye
gidilmesi veya sanal olarak miizelerin ziyaret edilmesini isteyen etkinlikler mevcut. Aslinda
bu miizelere gidebilecek konumdayiz. Ancak miizeye gitmeye kalktigimizda bir siirli yerden
izin almamiz gerekiyor. Bunun yaninda ara¢ bulmak da diger bir sorun. Harbiye Askeri
Miizesi’ne yaptigim bir miize gezisinde 45 kisilik otobiise 75 kisiyi bindirmek zorunda
kaldik. Bunun i¢in 6nlem alinmali ve gerekli destek saglanmali. Sanal geziler ayr1 bir sorun
kaynagi. Okullarin teknolojik alt yapisi yetersiz. Okulumda internetim ve kiiciik bir
laptopum olmasina ragmen okuldaki internetin siirekli sorun ¢ikarmasi ve MEB tarafindan
verilen laptopun ¢ok yavas olmasi sebebiyle bu hizmetten de tam olarak yararlanamiyorum.

Bu temada oldukg¢a dikkat ¢eken bir husus da Ogretmenlerin, okul yoneticileriyle kimi zaman
ideolojik farkliliklar nedeniyle sorun yasamalaridir. Ayrica katilimcilara gore okul yoneticileri yeterli
iletisim becerilerine sahip degillerdir ve bu durum kimi zaman &gretmen-okul yoneticisi, 6gretmen-veli,
Ogretmen-0grenci iligkilerini de olumsuz etkilemektedir. Keza sosyal bilgiler smiflart olugturulmasinda
gereken hassasiyeti gostermemeleri, sosyal bilgiler dersini dnemsememeleri, yeni sosyal bilgiler 6gretim
programini yeterince dziimseyememeleri, 6gretmenlere ders dist gérevlendirmeler vermeleri katilimcilarin
bahsettikleri diger sorunlar arasindadir.

3.1.3. Sosyal Bilgiler Ogretim Programm Kaynakh Sorunlar

Bu temada katilimeilarin 6nemli bir boliimii sosyal bilgiler dersi i¢in ayrilan haftalik ders saatinin az
olmasi sorununa vurgu yapmistir. Ogretmen 2 sosyal bilgiler dersinin etkili, verimli bir sekilde
islenebilmesi i¢in derse ayrilan siirenin arttirilmasi gerektigini su sozleri ile ifade etmistir:

Sosyal bilgiler dersi sadece Ogretmenin konustugu ya da sadece yazdirdigi, 6grenciye
kitaptan metnin okutulup dinledigi bir ders degil, 6gretmen 6grenci etkilesiminin had sathada
olmasi gereken 0gretmenin sozel bir ders. Dersin 6gretiminde 6gretmene diisen en 6nemli
gbrev dgrencilerin 6n dgrenmelerini dlgmeden derse gegmemeleri. On bilgiler dlciildiikten
sonra derse gecis yapilmali ve haftalik, aylik tekrar yapilabilmeli. Belki de en 6nemlisi
yapilandirmaci yaklagima uygun olarak dersin islenmesi gerekliligi. Ancak ders siiresi yeterli
olmadigindan ¢ogu kez tiim bunlari istedigimiz gibi gerceklestiremiyoruz.

Bu temada dikkat ¢eken bir husus da 6. simif 6gretim programinin dgrenci seviyesinin {izerinde
oldugunun, 6grencilerin konular1 anlamakta giigliik ¢ektiklerinin ve boylece dersten sikildiklariin dile
getirilmis olmasidir: “6. simif miifredatinda 6grencilerin ¢ok ¢abuk sikildigi ve anlamakta zorluk ¢ektikleri
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konular hakim. Orta Asya Tirk Devletleri, Ilk¢ag Uygarliklari, islam Tarihi bu konulardan bazilari.
Ogrencilerden aldigim doniitler ve itiraflar sonucunda bu konuda sorun yasadiklarini biliyorum.”
(Ogretmen 2)

“Cocuklar 6. sinifta tarih linitesinde 16 tane devlet ve uygarlik 6grenmek zorundalar. Dogal olarak
sikilabiliyorlar.” diyerek yine ayni soruna dikkat geken Ogretmen 5 ise sozlerine, 7. simf 3. {initemizde
ise konularimiz ¢ok kopuk. Ogrencilerim, ‘anlamiyoruz gretmenim, buraya nereden gegtik?” diyorlar,
konular aras1 baglanti kuramiyorlar. A¢iklama yapmak zorunda kaliyorum. Miifredat dis1 bilgiler vererek
anlamalarin1 sagliyorum.” seklinde devam etmis ve 7. simif 3. iinitede de konu biitlinliigli olmadigini
sOylemistir.

Sosyal bilgiler dersinin ¢ok disiplinli bir alandan olusmasi katilimeilarin bu temada dile getirdikleri
bir baska sorundur. Ogretmen 5 “Alamim ¢ok genis oldugu igin alanimla ilgili giindemi takip etmekte
zorlantyorum.” sdzleri ile diisiincelerini ortaya koyarken, Ogretmen 2 “Giincel tarih, cografya, arkeoloji,
antropoloji... Kisacasi birgok bilim dalindan olusan sosyal bilgiler dersi alanin siirekli takibini isteyen bir
disiplin. Bunu yapmayan 6gretmenin kendisi de 6grencisi de dersten verim alamaz. Pek ¢ok meslektagimin
buna 6zen gostermedigini diisiiniiyorum.” ifadesi ile bazi sosyal bilgiler 6gretmenlerinin bu hususta gerekli
hassasiyeti gostermediklerini belirtmistir.

Katilimeilarin degindikleri bir diger sorun ise programin 6gretmenleri yeterince yonlendiremedigine
yoneliktir:

...programda ara disiplinlere yer verilmis ve hangi {initede hangi ara disiplinle baglanti
kurulmas1 gerektigi program {initeleri agiklamalar kisminda gosterilmis. Ancak bu
baglantinin nasil kurulacagina dair bir bilgi ve 6rnek yer almamakta. Bu yiizden bu baglantiy1
nasil kuracagimi bilmiyorum. Sadece yazili olarak kalan bir uygulama oldugunu
diigiiniiyorum. Diger bir nokta programda bazi beceri ve degerlerin programla kazandirilmasi
hedeflenmis ve bunlara programlarda yer verilmis. Ancak yine bunlarin nasil verilecegine
dair bir bilgi yer almamakta. Herhalde konuyu isledigimizde d6grencilerin bu beceri ve degeri
dolayli olarak almis olacaklari diisiiniilmiis. Yine program kavram ogretimine 6nem vermis.
Hangi iinitede kavramlarin hangi diizeyde verilecegi ifade edilmis. Ancak yine nasil
Ogretecegiz sorusu cevapsiz kalmistir. Acaba kavramlari tanim olarak mi1 versem, yoksa konu
igerisinde anlam olarak mi1 versem kararsizligin1 yasamiyor degilim. (Ogretmen 11)

Katilimcilarin bahsettikleri diger sorunlar arasinda ise; sosyal bilgiler 6gretim programinda ¢ok fazla
konu olmasi, tarih konularinda kronolojik siraya 6zen gosterilmemesi, bolgesel farkliliklar gozetilmeden
hazirlanan bir program olmasi yer almaktadir.

3.1.4. Sosyal Bilgiler Ders ve Calisma Kitab1 Kaynaklh Sorunlar

Bu temada katilmcilar tarafindan en fazla dile getirilen sorun, ders ve c¢alisma kitaplarindaki
bilgilerin ve 6zellikle de sorularin nitelik ve nicelik yoniinden yetersiz olusudur. Katilimeilara gore, ders
saatlerinin yetersiz olmasi nedeniyle konular kimi zaman ayrintilandirilamadan anlatildig1 i¢in ¢alisma ve
ders kitaplart bu eksikligi giderebilecek sekilde ogretici sorularla, drneklerle zenginlestirilmelidir.
Ogretmen 11 kitaplardaki bilgilerin yetersiz oldugu durumlarda farkli kaynaklardan yararlanmak istedigini,
ancak sosyal bilgiler dersinde yararlanabilecegi kaynaklara kolay ulagamadigini, bu kaynaklardan ders
sirasinda yararlanmak istediginde ise ders ve caligma kitabina zaman kalmadigini belirtmistir. Konuya
baska bir agidan bakan Ogretmen 5 maddi durumlari nedeniyle test kitabi alamayacak 6grencilerin
bulundugunu, bu 6grencileri de diisiinerek yardimei kaynaklara gerek duyulmayacak sekilde ders ve
calisma kitaplarinda daha fazla soruya yer verilmesi gerektigini savunmustur. Ogretmen 4’iin kullandig1 su
ifade ise ders ve caligma kitabindaki sorular ile etkinliklerin niteligi hakkindaki diisiincelerini ortaya
koymas1 bakimindan dikkate deger goriinmektedir:

...konu anlatilmis ama ne kitapta ne de ¢aligma kitabinda konu ile ilgili bir 6rnek veya bir
calisma yok. Hele caligma kitaplar1 tam hayal kirikligi. Etkinlikler ¢ok kotii, cogu etkinlik
var diyebilmek i¢in konulmus sanki. Sagma sa¢gma sorular sorulmus. Bizdeki seviyesi diisiik
ogrenciler bile ‘bu ne sagma etkinlik, bosver 6gretmenim’ diyebiliyor. Hakli...

Bu temada katilimeilarin degindikleri bir diger sorun ders kitaplarinda bazi {initelerde 6gretilmesi
gereken temel bilgilere yer verilmemesi, baz1 iinitelerde ise gereksiz ayrintiya girilmesidir. Bu hususta
Ogretmen 2; 7. simf Tiirk Tarihinde Yolculuk {initesinde Osmanl ile ilgili kisma yiizeysel yer verilmesini
ve bu iinitedeki konularin birbirinden kopuk olmasini, 6. simif Ipek Yolu’nda Tiirkler iinitesinde de bazi
konularda asir1 ayrintiya girilip 6grenciyi sikacak duruma getirilmis olmasin elestirmistir.
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Katilimcilarin ifade ettikleri bir diger sorun ders kitabindaki konularin kendi iglerinde ve diger
{initelerle biitiinliik olusturmamasidir. Bu hususla ilgili Ogretmen 9, “5. sinif konular1 ¢ok karmakarisik
ordan burdan. Belli bir diizen yok. 6 sinif konular1 okuma parcasi tadinda bilgi ¢ok az. 7. siif konulari
Ozellikle 3. inite Tiirk Tarihinde Yolculuk konular1 kronolojik bir sira takip etmemekte.”
degerlendirmesinde bulunmustur.

Bu temada belirtilen sorunlardan biri de ders kitaplarmin gorsel agidan yetersiz ve sikici olmasidir.
Bu hususta Ogretmen 3 ders kitaplarinda gordiigii eksikleri “Bir¢ok konuda gereksiz bilgi yer almakta. Bir
nevi dgrencileri ezbere yonlendirmekte. Goze ¢ok fazla hitap etmemekte. Yer alan bilgilerin ve gorsellerin
i¢ ice olmasi kitab1 karmasik hale getirmekte.” seklinde siralarken Ogretmen 4, 4. ve 5. simif sosyal bilgiler
ders kitaplarinin icerik olarak yakin ve genel olarak ders kitaplarinin, kalabalik smiflar géz Oniine
almmadan, 15-20 kisilik siniflar i¢in diizenlenmis nitelikte olmasini elestirmistir.

3.1.5. Veli Kaynakl Sorunlar

Bu temada katilimcilar, velilerin sosyal bilgiler dersini diger branglara gére daha az Snemsemelerini
en ¢ok karsilastiklar1 sorun olarak ifade etmislerdir. Ogretmen 13 bu husustaki goriislerini “Veliler egitimi
matematikten ibaret saniyorlar. [Sosyal Bilgiler dersine] hak ettigi degeri vermiyorlar.” sozleri ile dile
getirirken, Ogretmen 8 “Sosyal Bilgiler, Matematik ve Tiirkge derslerinden, hatta Fen ve Teknoloji
dersinden sonra 4. sirada 6nem arz eden bir ders olarak goriilmekte.” diyerek sosyal bilgiler dersinin diger
derslere gore veliler i¢in 6nem sirasina dikkat ¢ekmistir. Sosyal bilgiler dersinin veliler tarafindan neden
onemsiz bir ders olarak gériildiigii ile ilgili diisiincelerini ise Ogretmen 3’iin su ifadesinden gikarabilmek
miimkiindiir:

Ders konular genellikle giinliik yasantida karsilastigimiz konular ve olaylardan meydana
geldigi i¢in aileler tarafindan ciddiye alinmamakta. Bu da 6grenciye yansimakta. Ailelerden
dersle ilgili konulardan yardim alinamamakta. Bir de sosyal bilgi kaynakli alinan egitimin
sonucunda ¢ok fazla is imkani olmadigi diisliniilmekte. Yani sozel ders diye tercih
edilmemekte.

Katilimeilarin bu temada belirttikleri bir bagka sorun ise velilerin bilingsiz ve siddet yanhsi
olmalaridir. Bu hususta Ogretmen 9’un ifadeleri dikkate deger goriinmektedir:

Okul ve gevresinin bulundugu semt kaynakli velimiz bilingsiz. Ogrenciler tarafindan 6dev
ya da ders yok diye kandirilan velilerle muhatabiz. Ustiine okula gelirken 6zensiz, dikkatsiz,
hazirliksiz 6gretmen ziyaretleri cok yaygin. Pijamalartyla gelen veliler var ¢evrede. Cahil
cesareti biiriimiis bir kisminin goziinii. TV’de duyduklar1 haberleri yalan yanlis yorumlayip
her durumda °‘sizi basbakana sikdyet edicem’ anlayisiyla okullara ve Ogretmenlere
gelmekteler. Siddet yanlisi veliler durumu 6gretmen tehdidine ¢evirip okul basmaya geliyor.
Cocugunun yalan sdyledigini, hirsizlik yaptigini ya da diger 6grencilerden zorla para aldigini
Ogretmenlerden duyan veli durumu yiizii bile kizarmadan dinleyip siritarak evine doniiyor.
Orta egitimde lise benzeri disiplin cezalarinin olmayisi tiim 6gretmenlerin motivasyonunu
disiiriip, etliye siitliiye karigmamaya itiyor.

Katilimeilarin - degindikleri veli kaynakli diger sorunlar arasinda velilerin ¢ocuklar1 ile
ilgilenmemeleri (Egitim diizeylerinin diisiikk olmasi, okuma yazma bilmemeleri vs. nedeniyle) ve veli
toplantilarina katilmamalari oldugu goriilmektedir. Ayrica Ogretmen 5’in “Uriin dosyasi i¢in fon kartonu,
oyun hamuru gibi malzemeler aldiklarindan sikdyet eden oluyor. Ornegin smifta ¢omlek yaptigimizda
ogrencilerimden her sinifta 7-8 6grenci oyun hamuru getirememisti.” ifadesinden de anlagilabilecegi lizere
kimi veliler sosyal bilgiler dersindeki etkinlikler i¢in gerekli malzemeleri almaktan sikayet¢i olmakta ve
bunlar temin etmede gereken hassasiyeti gostermemektedirler.

Bu temada dikkat ¢ceken hususlardan biri de velilerin kimi zaman ¢ocuklar1 ile ilgilenmediklerinin
yaninda, kimi zaman da agir1 ilgi gostererek ¢ocuklar lizerinde basari baskisi olusturduklarinin, hatta proje
ve performans ddevlerinin dahi bizzat veliler tarafindan yapildiginin ifade edilmis olmasidir.

3.1.6. Ogretmen Kaynakh Sorunlar

Ogretmen kaynakli sorunlar arasinda ilk sirada; 6gretmenlerin, dgrencilerinin derse olan ilgilerini
arttiracak etkinlikler yapmamalar1 ve Ogretim materyalleri kullanmamalar1 yer almaktadir. Bu hususta
Ogretmen 4; sosyal bilgiler dersinin sézel bir ders olduguna, bu derste isin i¢ine ¢ogu zaman soyut
kavramlar girdiginden dersin bazi Ogrenciler tarafindan anlasilamadigina, boylece sikici olarak
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goriildiigiine, 6gretmenlerin de gesitli teknikler ve materyallerle dersin igerigini zenginlestiremediklerinde
Ogrenci acisindan daha da sikici hale geldigine deginmistir.

Sosyal bilgiler dersini ilgi ¢ekici héle getirmede dgretmenlerin hangi hususlarda yetersiz kaldiklarina
iliskin de Ogretmen 8 su degerlendirmede bulunmustur:

Drama egitimi almamiz, konular1 nasil ilgi ¢ekici hale getirebiliriz {izerine pratik yapmamiz
iniversite egitimi sirasinda halletmemiz gereken seylerdi fakat béyle bir program yoktu. Bu
eksikligi hala tamamlayabilmis degiliz. Meslek hayat1 icerisinde mesleki beceriyi arttirma
cabasi oldukga diistiyor ki bu konuda bir seyler yapmak isteyenlerin de yapabilecekleri
oldukca smirli. Hizmeti¢i egitim organizasyonlar1 planlanip bagvurular alinmasina ragmen
cogu zaman gerceklesmiyor. Ogretmenlerin gelisimine ydnelik MEB ve iiniversitelerle is
birligi yapabilecek bir sivil toplum kurulusu yok. Kendi bireysel yetenegimizle bazi
konularda bunu becerebilsek de bazi konularda bunun yerine klasik bir diizende kazanimi
vermek durumunda kaliyoruz ki uyuyan 6grencileri bu sirada kiiciik esprilerle uyandirmak
zorunda kaliyoruz. Oysa s6z gelimi 7. sinif, Misir’m Fethi ve Denizlerdeki Gelismeler
konularinda doneme ait hikdyecik ve teknik bilgilerin de destegiyle &grencilerin dersi
piirdikkat izledikleri g6zlenmekte.

Katilimeilarin 6gretmen kaynakli sorunlar arasinda ikinci sirada 6gretmenlerin motivasyonlarinin
diisiik olmasim dile getirdikleri goriilmektedir. Ogretmen 9 6gretmen motivasyonunu diisiiren etmenlerden
biri olarak hedefsiz 6grencileri gérdiigiinii, baz1 simiflarda yerinde saydigini, kendini tekrar ettigini
hissettigini, saygisiz dgrencilerin bulundugu smiflara isteksiz, moralsiz ve “bu ders nasil olaysiz gecer
acaba” diisiincesi ile girdigini, bunun da dersin i¢ enerjisini diisiirdiigiinii ifade etmistir. Ogretmen 10 da
Ogretmen motivasyonunu diisiiren etmenlere iligkin diisiincelerini dile getirirken 6gretmen maaslarinin
yetersizligine dikkat ¢cekmistir:

Ogretmenler, maaslarini diger meslek gruplariyla karsilastirdiginda aldigi maasin gok

yetersiz oldugunu diisiiniiyor ve ne yazik ki artik idealist 6gretmenleri mumla arar olduk.
Ogretmenler de artik eskisi kadar okumuyor, arastirmuyor, derslere hazirliksiz giriyor ¢iinkii
artik derslerde 6gretmenleri sorulariyla sikistiracak dgrenciler de yok.

Sosyal bilgiler dersinin igerigini olusturan farkli disiplinlerin &gretimi sirasinda dgretmenlerin kimi
zaman kendi ilgi alanlar1 dogrultusunda hareket etmeleri bu temada dikkat ¢eken bir baska sorun olarak
ortaya ¢ikmaktadir. Ogretmen 2’ye gore kendisinde gordiigii en biiyiik eksiklik; tarihe ilgi duymamasi
nedeniyle tarihle ilgili aragtirma yaparken sikilmasi ve bu alandaki bilgilerini 6grencilerine aktarirken de o
hissi tasimasidir. Bunlardan baska Ogretmen 11°e gore dgretmenlerin derslerdeki olumsuz tutum ve
davraniglar1 da sosyal bilgiler dersinin 6grenciler tarafindan sevilmemesinde bir etkendir:

Ogretmenlerin derslere gec girmeleri, erken ¢ikmalari, derste baska seylerle mesgul olmalari
sosyal bilgiler 6gretimi i¢in énemli bir sorun olarak kargimiza ¢ikmakta. Derste telefonla
oynayan veya konusan, 6grencilere hakaret eden, politika konusan, kendi hayatini anlatan,
ogrencilere degersiz olduklarini hissettiren, onlara sevgi ve sefkatle yaklasmayan, derste bos
bos oturan, 6grencileri gelistirme gayesi tasimayan O6gretmenler sosyal bilgiler dersinin
sevilmemesine neden olmakta.

Katilimeilar tarafindan dile getirilen 6gretmen kaynakli diger sorunlar arasinda ise; dgretmenlerin
kilavuz kitap odakli hareket etmeleri, 6gretmenlik meslegini bilgi aktaricilii olarak goérmeleri, diger
branslardaki 6gretmenlerin 6grencilere yanlis bilgi vermeleri yer almaktadir.

3.2. Sosyal Bilgiler Ogretqlenlerinin Sosyal Bilgiler Ogretiminde Karsilastiklar
Sorunlara Getirdikleri Coéziim Onerileri

Bu temada katilimcilarin neredeyse tamam sosyal bilgiler dersi i¢in ayrilan haftalik ders saatinin
arttirilmasi gerektigine dikkat cekmistir. Ogretmen 11°e gore sosyal bilgiler dgretim programinin etkili bir
sekilde uygulanamamasi ile ilgili “Sorun zaman sorunu ve mutlaka asilmali. Sorun asilmadigi miiddetce
program kagit iizerinde kalacak ve ogretmenler kendi bildiklerini ve yapabildiklerini uygulayacaklar.”
Ogretmen 5 ise, “Ders saati yeterli olmuyor. Sosyal bilgiler 5., 6. ve 7. siiflarda 4 ders saati olmali. 8.
simflarda ise Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik dersi 3 ders saati, Vatandaslik ve insan Haklar Egitimi dersi
ise 2 ders saati olmal1” sozleri ile ders saatlerinin nasil olmasi gerektigine iligkin onerisini dile getirmistir.

Katilimcilar tarafindan en c¢ok dile getirilen bir baska oneri sosyal bilgiler dersinin yapilandirmaci
anlayisa uygun sekilde islenebilmesi icin sinif mevcutlariin azaltilmasi seklinde olmustur. Ogretmen 4’e
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gore eger bu saglanamiyorsa “Ders kitaplari, ¢alisma kitaplar1 ve etkinlikler kalabalik okullar g6z oniine
alinarak diizenlenmeli.”

Yine katilimcilarin 6nemli bir boliimi “smiflarin teknolojik donanim ve 6gretim materyalleri
eksiklikleri giderilmeli”, “sosyal bilgiler dersi i¢in 6zel siniflar olusturulmali” 6nerisinde bulunmustur.
Ayrica alanlar ile ilgili yardimer kaynaklar1 ve dersin somutlastirilmasi adina ihtiya¢ duyduklart 6gretim
materyallerini bulmakta zorlandiklarii sdyleyen katilimcilarm bu sorunlarma karsiliksa Ogretmen 11’in

sundugu oOneri dikkate deger goriinmektedir:

Kaynak sikintisi i¢in bir komisyon kurulmali ve bu komisyon sosyal bilgiler i¢in zengin bir
kaynak havuzu olusturup 6gretmenlerin hizmetine sunmali. Bunun igin yabanci kaynaklar
da terclime edilmeli ve kaynak havuzuna eklenmeli. Ders kitaplar1 daha derli toplu
hazirlanmali ve igerdigi bilgiler doyurucu olmali. Ayrica akilli tahta uygulamalar bir an 6nce
tamamlanip 6gretmenlerin hizmetine sunulmali. Ders kitaplarina linkler eklenebilir ve ders
esnasinda daha detayli bilgilere internet ilizerinden ulagilabilir. Belki bunun i¢cin MEB
iizerinden online bir sosyal bilgiler sitesi kurulup materyaller buraya yiiklenebilir. Boylece
ogretmenler kolayca istedikleri materyale buradan ulasabilir.

Katilimeilardan bir kisminin da etkili, 6gretim amacina uygun bir sosyal bilgiler 6gretimi i¢in en
biiyiik sorumlulugun 6gretmene ait olduguna vurgu yaptigi ve Onerilerini de bu dogrultuda sundugu
goriilmektedir. Ogretmen 11, yapilandirmaci yaklagima uygun bir 6gretimin dniindeki en biiyiik engelin
kimi zaman yine ogretmenler olduguna ve dgretmenlerin kendilerini giincellemeleri gerektigine soyle
deginmistir:

Genelde birkag yillik bir 6gretmenlik hayatindan sonra artik 6gretmenler konularina hakim
olmakta ve dersleri ezberden anlatmaktalar. Bu durumda alanlarinda meydana gelen
yenilikleri ve degisimleri takip etmemekteler. Boylece kaliteli bir 6gretim yapamamakta ve
eskiyen uygulamalar1 siirdliirmekteler. Bu yilizden ogretmenler kendilerini siirekli
yenilemeliler ve alanlarindaki degisimleri ve gelismeleri yakindan takip etmeliler.

Ogretmenlerin kendilerini gelistirmeleri baglaminda Ogretmen 11’in 6nerisi ise alanlarinda
lisansiistii 6grenim gérmelerinin ve yabanci kaynaklar1 da takip ederek bunlardan yararlanabilmeleri i¢in
yabanci dil 6grenmelerinin tesvik edilmesi seklinde olmustur. Ogretmen 4 de 6gretmenlerin kendilerini
gelistirmelerine olanak taninmasi ve derslerini daha verimli nasil isleyebilecekleri noktasinda Milli Egitim
Bakanligi’nin neler yapabilecegine dair su 6neride bulunmustur:

Oncelikle dgretmenlerin kendilerini gelistirebilecekleri, yenileyebilecekleri imkanlar yok.
Ogretmen kitaplarla bas basa birakilmakta. Milli Egitim Bakanlig1 bir proje gelistirmeli ve
branglara gore Ogretmenlere alanlarimi daha iyi kullanabilmeleri igin egitici seminerler
diizenlemeli. Mesela ilk Tirk devletleri konusunu 6gretmenlere materyaller kullanarak
anlatmali ve seminer sonunda materyaller dagitmali. Boylece 6gretmenler hem kendini
gelistirir, hem konuyu daha verimli anlatabilecegi yollara ve materyallere kavusmus olur,
hem de bakanlik egitimi yapilandirmaci yaklagimin en iyi 6rneklerini sunarak istedigi
seviyeye ulastirabilir.

Hizmetici déneme iliskin getirilen bu 6nerilerden farkli olarak Ogretmen 2, dgretmenlerin ileride
karsilasabilecekleri tiim olumsuzluklarla nasil bas edebileceklerine dair becerileri heniiz lisans 6grenimleri
sirasinda kazanmalar gerektigi ile ilgili sunlar1 sOylemistir:

Meslege baglandiginda tabiri caizse sudan ¢ikmis baliga doniilmemesi igin iiniversitede
aldigimiz 6gretmenlik uygulamasi dersinin daha da gelistirilip gergek yasama uygun hale
getirilmesi gerekmekte. Mesela sehrin iyi okullarinda iyi 6grencilerle staj yapmak yerine
herkesin her okulu gorebilmesi icin ¢esitli seviyelerdeki okullarda doniisiimlii olarak
deneyim kazanilirsa, stajyer Ogretmene velilerle de iliski kurdurulursa ileride
karsilasilabilecek sorunlarin 6niine bir nebze gegilebilir. Ya da c¢ok basit bir 6rnek vermek
gerekirse sobali okulda da calisacak 6gretmenleri diisiinerek hizmet 6ncesinde soba yakma
egitiminin verilmesi dahi 0gretmenin ileride karsilagabilecegi olast durumlar hakkinda
onceden donanimli olmasina yardime1 olur.

Katilimeilarin dile getirdikleri diger oneriler arasinda; derslere brans 6gretmenlerinin girmesi, ders
kitaplarinda kronolojik siraya 6zen gosterilmesi ve ilgi ¢ekici, giincel konulara daha ¢ok yer verilmesi, ders
ve calisma kitaplarindaki orneklerin, sorularin g¢ogaltilmasi, niteliklerinin arttirilmasi, kaynastirma
Ogrencilerinin 6zel siniflarda egitim almasi, 6grenciler i¢in caydirici disiplin cezalarinin olmasi, 6grenci ve
Ogretmen motivasyonlarinin arttirilmasi yer almaktadir.
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4. TARTISMA ve SONUC

Arastirmada sosyal bilgiler 6gretmenleri sosyal bilgiler 6gretiminde; 6grenci, 6gretmen, yonetici,
veli, sosyal bilgiler 6gretim programi, sosyal bilgiler ders ve c¢alisma kitab1 kaynakli ¢esitli sorunlar
yasadiklarini ve bunlarin da sosyal bilgiler 6gretiminde istenilen basariya ulasilamamasi noktasinda en sik
karsilastiklar: sorunlardan baslicalarini teskil ettigini dile getirmislerdir.

Ogretmenlerin basarili bir 6gretim gerceklestirebilmeleri gerek hizmet oncesi gerekse hizmetici
donemde kendilerini gelistirebilecekleri olanaklarla miimkiin olabilir. Ancak arastirma sonucunda, diger
arastirma sonuglarina benzer sekilde, katilimcilarin; lisans 6grenimleri sirasinda meslek hayatlarinda
ihtiya¢ duyduklar1 egitimi alamadiklarini (Tahiroglu, 2006; Yilmaz & Tepebas, 2011), meslege
basladiklarinda ise hizmetici egitim programlarindan yararlanamadiklarini (Tahiroglu), sosyal bilgiler
Ogretiminde yeni gelismeleri (Ayten, 2006; Yazici, 2001) ve mesleki yaymlan takip etmekte
zorlandiklarini, Ogrencilerinin derse dikkatlerini ¢ekmede ve motivasyonlarmi saglamada giigliikler
yasadiklarini (Agir, 2003), kimi 6gretmenlerin alan bilgisi kimi 6gretmenlerin de mesleki agidan kendilerini
yetersiz hissettiklerini diistindiikleri goriilmektedir. Lisans 6grenimlerinde donanimli yetigmemeleri, sosyal
bilgilerin ¢esitli disiplinleri i¢eren bir ders olmasi ve bu disiplinlerin her birine hakim olma gerekliligi
Ogretmenlerde yasanan yetersizlik hissinin ya da yetersizligin nedenleri arasinda gosterilebilir. Bununla
birlikte sosyal bilgiler O6gretiminde yasanan sorunlarm yalnizca sosyal bilgiler 6gretmenlerinden
kaynaklanmadig1 siiphesizdir. Katilimcilar sosyal bilgiler 6gretiminde karsilagilan 6grenci kaynakli
sorunlarla ilgili olarak da; 6grencilerin disiplinsiz davranislar gostermelerine (Tahiroglu), derste her seyi
ogretmenden beklemelerine (Aksit, 2011; Atbasi, 2007), derse karsi ilgisiz, isteksiz olmalarina (Akgiil,
2006; Altun, 2009; Kus & Celikkaya, 2010), konu tekrar1 ve verilen 6devleri yapmamalarina, sosyal bilgiler
dersini ezberden ibaret bir ders olarak gormelerine (Kus ve Celikkaya) ve kendilerine hedef
belirlememelerine deginmiglerdir. Ayrica Aksit’in arastirma sonucundan farkli olarak, katilimcilar
ogrencilerin sosyal bilgiler dersine karsi olumlu bir tutuma sahip olmadiklarimi diisiinmektedirler. Bu
arastirma sonucunda Ogrenci kaynakli sorunlarla ilgili en dikkat ¢geken husus ise 6grencilerin kitap okuma
aligkanliklarinin olmadiginin, climle kurmakta zorlandiklarinin ve bu yiizden sinavlarin ¢ogu kez ¢oktan
segmeli sekilde hazirlandiginin ifade edilmis olmasidir. Altun’un arastirmasina benzer sekilde bu
arastirmada da birgok 6grencide okuma aliskanliginin olmadig1 6gretmenler tarafindan dile getirilmistir.
Ogretmenlere gore dgrenciler en basit ciimleyi dahi bir araya getirmekte zorlanmakta, yorum giiclerini
kullanmadan bilgiyi dogrudan ezberleme yoluna gitmektedirler. Bu da sosyal bilgiler dersinin 6grenciler
acisindan ezbere dayanan, sikici bir ders olarak algilanmasinin nedenlerinden biri olarak goriilebilir.

Katilimcilar 6gretim programindan kaynaklanan sorunlara iligkinse; 6. sinifta 6grenci diizeyinin
iizerinde konulara yer verildigine ve 6zellikle 7. simif {igiincii linitede konular aras1 kopukluk olduguna
dikkat ¢ekmislerdir. Programi genel olarak igerik agisindan yogun bulduklarini (Atbasi, 2007; Kus &
Celikkaya, 2010) buna karsilik sosyal bilgiler dersine ayrilan ders saatinin yetersiz oldugunu (Agir, 2003;
Akgiil, 2006; Aksit, 2011; Arslantas, 2006; Atbast; Isik, 2001; Kus & Celikkaya) ifade etmislerdir. Burada
dikkat ceken husus ise katilimcilarin neredeyse hemen hepsinin ders saatinin yetersiz olmasini en dnemli
sorunlardan biri olarak dile getirmis olmalaridir. Keza yine &gretim materyalleri bulmada, ders arag-
gereclerinin temininde sorunlar yasamalar1 (Agir; Akdeniz, 2008; Akgiil; Alatas, 2008; Arslantas; Atbasi;
Ayten, 2006; Isik; Kus & Celikkaya; Polat, 2006; Tahiroglu, 2006; Yazici, 2001), 6grenci merkezli 6gretim
yontemlerini siniflarin kalabalik olmasi ve biirokratik engellerden dolay1 uygulayamamalar1 (Agir; Akgiil;
Atbast; Ayten; Kus & Celikkaya; Yazici), idari destekten yoksun olmalar1 (Agir; Akgiil; Kus & Celikkaya)
diger arastirma sonuclar1 ile benzerlik gosteren ve katilimcilarin ¢ogu tarafindan dile getirilen sorunlar
arasindadir.

Katilimcilarin ¢ogunlukla ifade ettikleri bir diger sorunun da ders kitaplarina iliskin oldugu
goriilmektedir. Aragtirma sonucu, diger arastirma sonuglarina (Arslantag, 2006; Kus & Celikkaya, 2010)
benzer sekilde, katilimcilarin genel olarak kitabin igeriginin diizenlenis sekline, gorselligine, ihtiva ettigi
bilgiye, konu ile ilgili yer verilen érneklere nicelik ve nitelik yoniinden ¢ok da olumlu diisiincelere sahip
olmadiklarina isaret etmektedir.

Tim bunlardan baska bir de bilingsiz ve siddet yanlisi velilerin (Kus & Celikkaya, 2010)
Ogretmenlerin motivasyonlarimi diisiirdiigii ve bu durumun kimi zaman dersin etkili bir sekilde islenmesinin
oniinde en bliyiik engellerden birini teskil ettigi anlasiimaktadir.
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4.1. Oneriler

Bu aragtirma sonucunda, katilimcilarin neredeyse hemen hepsi tarafindan dile getirilmesi nedeniyle,
oncelikli olarak sosyal bilgiler 6gretim programu ile program i¢in ayrilan ders saati arasinda bir uyumsuzluk
oldugu ve bu hususta bir diizenleme yapilmasi gerektigi sdylenebilir. Bunun igin sosyal bilgiler ders
saatinin arttirtlmasi ya da program yogunlugunun azaltilmasi uygun bir ¢dziim olabilir.

Aslinda ders saatlerinin arttiritlmasi 6grencilerin derslere daha aktif katilabilmeleri ve 6grencilerle
yapilacak etkinliklere daha ¢ok zaman ayrilabilmesine de imkén verebilir. Derslerin; 6grenci katilimli
etkinlikler yapilmasi suretiyle islenmesi daha etkili, verimli ve zevkli bir sekilde gegmesini saglayabilecegi
gibi, &grencilerin sosyal bilgiler dersine ilgi duymalarina da yardimci olabilir. Derslerde yer verilen
etkinliklerin ise Ogrencilerin bilgiyi ezberlemekten Ote yaraticiliklarii kullanacaklari, yorum yapip
cikarimlarda bulunabilecekleri tiirden olmasina 6zen gosterilmesiyle sosyal bilgiler dersinin ezber
yapilarak 6grenilebilecek, sikici bir ders olarak goriilmesi yoniindeki olumsuz diisiincelerin giderilmesine
katki saglanabilir. Bununla birlikte arastirma sonucuna gore sinif mevcutlarinin da miimkiin olabildigince
az sayida tutulmasi bu tiir etkinlikleri yapabilmek ve bu etkinliklerden en yiiksek verimi alabilmek igin
zaruri goriinmektedir. Ayrica ders saatlerinin arttirtlmasiin sosyal bilgiler dersinin asamali tekrar
gerektirdigine inanan ve bu tekrari sinif ortaminda diizenli olarak yapmak isteyen dgretmenlerin de islerini
kolaylastirabilecegi diistiniilmektedir.

Ogretmenlerin gerek kendi ihtiyaglarini karsilayabilecekleri, gerekse Ogrencilerinin ilgilerini
cekebilecek, seviyelerine uygun, nitelikli kaynaklar ile etkinlik Ornekleri bulmakta zorlandiklar
sOylenebilir. Bu bakimdan 6gretmenler i¢in kaynak havuzlari olusturulmasi dnemli bir ihtiyaci karsilayacak
gibi goriinmektedir. Ogretmenler bu tiir kaynaklarla ders ve calisma kitaplarinda gordiikleri eksikleri telafi
edebilir, alternatif etkinlik 6rneklerini derslerinde uygulayabilirler. Benzer sekilde 6gretmenlerin sosyal
bilgiler programini olusturan beceri, kavram ve degerlerin 6grencilere nasil kazandirilacagi, derslerde hangi
yontem ve tekniklerin kullanilmasinin uygun olacagi, 6gretim materyallerinin nasil temin edilecegi ya da
hazirlanacagi, ders arag-gereglerinin nasil etkili kullanilabilecegi konusunda da destege ihtiya¢ duyduklari
anlagilmaktadir. Bu ihtiyaclarin1 giderecek c¢alismalarin yapilmasimin da oldukca yararli olacagi
diisiintilmektedir.

Yine Ogrencilerin soysal bilgiler derslerine katilimlarini arttirmak, ilgi duymalarin1 saglamak
amaciyla 6grencileri derse motive edecek bir 6grenme ortami olusturmak da énemli gériinmektedir. Sosyal
bilgiler dersi icin 6zel smiflar olusturulmasi ve bu simiflarda 6gretmen ve Ogrencilerin ihtiyag
duyabilecekleri, 6zellikle soyut konularin anlasilmasini kolaylastiracak, 6gretim materyallerinin yer
almasinin saglanmasi dnemli bir husus olarak &nerilebilir. Ogretim materyalleri bulma noktasinda ise Milli
Egitim Bakanligina bagh egitim teknolojisi ile ilgili birimlerin &gretmenlerin materyal ihtiyaglarim
karsilamalarina yonelik daha etkin rol oynamalar1 yaninda, olanaklarin sinirli kalabildigi durumlarda sosyal
bilgiler 6gretmenlerinin de derslerinde yaraticiliklarimi kullanarak ihtiyag duyulan 6gretim materyallerini
kendileri ya da 6grencileriyle birlikte ortak calismalar yapmak suretiyle bu soruna ¢oziim getirmeleri ve
bununla ilgili becerileri gerek lisans 6grenimleri gerekse hizmeti¢i donemde edinmelerinin saglanmasi
yararli olabilir. Keza lisans 6gretim programlarinda yer alan Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarim
derslerinde yapilan nitelikli materyallerin muhafaza edildigi ve gerektiginde bunlar1 sosyal bilgiler
Ogretmenlerinin kolaylikla temin edebildikleri bir sistemin olusturulmasinin da materyal ihtiyacini bir
Olciide karsilayabilecegi diisiiniilmektedir. Biitiin bunlar ayni zamanda 6gretmenlerin materyal temini
konusunda okul yonetimi ile yasadiklar1 sorunlari da bir nebze olsa azaltabilir.

Ogretmenlerin, ¢ocuklarini en yakindan tanryan kisiler olarak &zellikle velilerle is birligi icinde
olmalarmin ve okul yonetiminden destek gormelerinin saglanmasi da basarili bir dgretim i¢in olmasi
gerekenler arasinda gosterilebilir. Mamafih arastirma sonucunda Ogretmenlerin kimi zaman okul
yonetiminin, kimi zaman velilerin, kimi zaman da Ogrencilerin saygisiz davraniglartyla karst karsiya
kalabildikleri anlasilmaktadir. Bu baglamda 6gretmenlere hak ettikleri degerin verilip saygi gérmelerinin
saglanmasinin yaninda, Ogretmenlerin Ogrenciler ilizerindeki yetki ve yaptirimlarinin arttirilmasinin,
gerektiginde caydirict disiplin cezalariyla da desteklenmelerinin uygun olacagi, nitelikli 6gretim igin
Ogretmenlere her anlamda saglanmus siirekli ve stirdiiriilebilir bir destegin varliginin biiyiik 6nem tasidig
sOylenebilir.

Ogretmen adaylarinin; lisans 6grenimleri sirasinda hizmetici donemde karsilasabilecekleri durumlar
ve Ozellikle sorunlar hakkinda &nceden bilgilendirilmeleri, 6gretmenlik mesleginin zorluklarna iliskin
gercekei bir bakis agisi gelistirebilmeleri, meslege iliskin sorunlari taniylp bu sorunlarla bas
edemeyeceklerini diisiinenlerin de vakit kaybetmeden farkli mesleklere yonlenmelerinin saglanmasi da
ileride yaganmasi muhtemel 6gretmen kaynakli sorunlarin dniine gecebilmek adina 6nemli goriinmektedir.
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Arastirma Istanbul ilindeki devlet okullarinda gorev yapan 15 sosyal bilgiler 6gretmeninin sosyal
bilgiler 6gretiminde karsilastiklar1 sorunlara genel bir bakis sunmaktadir. Bu ayni zamanda arastirmanin
siurlilig1 olarak da ifade edilebilir. Arastirmada dile getirilen sorunlarin her biri daha kapsamli bir bigimde
incelenmeye muhtagctir. Bu anlamda yapilacak bir ¢alismanin alanina katki saglayacagi timit edilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

There have been curriculum reform movements in Turkey for the last two decades. The Ministry of National
Education has been reforming curricula of many school subjects including social studies in order to convert
instruction from a teacher centered to a more student centered constructivist mode. As teachers are very
crucial figures in the instruction of any school subjects, it is important to see what the general problems
teachers encountering in their teaching practices. There are former studies investigating social studies
teachers’ problems regarding their instructions and school environments. These studies mostly showed that
students’ low motivation to study social studies, lack of teaching material, limited time to fulfill curriculum
content, and incompatibility of the curriculum with standardized test as the most common problems
regarding social studies teaching. In order to contribute to the former studies and possibly find solutions to
the cited problems, the purpose of this study is to investigate and identify problems encountered by social
studies teachers in their teaching practices. Thus, following research questions were generated:

1. What are the problems encountered by social studies teachers in their teaching practices?
2. What are the suggestions of social studies teachers to overcome these problems?

Methodology

This study was carried out based on qualitative research approach. The study was conducted on 15 social
studies teachers (7 Female, 8 Male) who worked at public schools in Istanbul in 2013-2014 academic years.
Semi structured interview method used for the data collection. Convenience sampling approach applied to
locate the participant teachers and they voluntarily participated in the study. The participants were asked
questions prepared by the researchers beforehand (see Appendix). They also asked questions based on their
responses during the interviews which is typically done in semi structured interviews. Each interview took
around 30 minutes and recorded by voice recorder. Then, all interviews were transcribed verbatim. Codes
were used instead to teachers’ names in order to comply with anonymity.

Findings
Descriptive analysis approach was used for the data analysis. After through readings of the data corpus,

several codes, categories, and general themes were developed. Six major themes were emerged from the
research regarding the problems faced by social studies teachers in their practices.

Students: The participant teachers cited students’ low interest to social studies and students generally
coming to the class unprepared as problems encountered related to students. According to the participants,
students’ main purpose is doing well in the school exams and standardized tests which make them only
depend on memorization of the course content rather than working on constructivists projects. Teachers
also complained about difficulty of dealing with inclusion students (who have learning disabilities) in
overcrowded classrooms as another major problem.

School Administration: Teachers pointed out the limited support for providing teaching and technological
materials, and sources as administrative problems within their schools. According to several participants in
the study, sometimes they do not have access to the most basic materials such as globe, maps and even a
paper copy machine.

Curriculum: The participants found some units in the current social studies curriculum very dense
considering students general academic levels. According to participants, students sometimes have
difficulties to understand the course content. Also the participants criticized the interdisciplinary connection
was not clear enough throughout the curriculum so that they could not make sense of it in order to adopt
their instruction accordingly.
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Textbooks and Workbooks: The participant teachers generally were complaining about the low quality of
the textbooks and workbooks. They indicated that sometimes they saw questions or activities in these books
did not make sense at all.

Parents: The main problem cited about the parent from the side of the teacher was that parents did not care
much for social studies as a school subject. The parents’ focus is mostly on their children success on other
school subject such as science and math rather than social studies. The teachers also thought that parents
did not treat social studies teachers in respected manners.
Teachers: The participant teachers also criticized themselves as well and acknowledged some problems
might be caused by social studies teachers. According to participants, most teachers do not have high
motivation to apply novel teaching activities in order to increase students’ positive attitudes toward social
studies. They also pointed out that, most of social studies teachers only stick with the instruction books
provided by the Ministry of National Education and do not do any activities beyond that. According to
them, some teachers use the low salaries as an excuse for this situation.
Solutions: The participants provided some solutions to the cited problems. The most common solution
pointed out was to increasing the hours of (from three to four hours a week) social studies courses as they
cannot fulfill the curriculum content in time. They also suggested to lowering students numbers in each
classroom. Finally, they indicated that Ministry of National Education must help social studies teachers in
order to develop their teaching abilities.

Conclusion

This study has confirmed most of the findings of the former studies as indicated the various types of
problems related to social studies teaching. It also provided some ideas that could help to improve the
quality of social studies education in order to transform it to a more constructivist and student centered
mode.

EK (APPENDIX): GORUSME SORULARI
Yasiniz:
Mezun oldugunuz {iniversite-bdliim:
Kag yildir 6gretmenlik yapmaktasiniz?
Sosyal bilgiler 6gretiminde karsilastiginiz sorunlar nelerdir?
Sosyal bilgiler 6gretiminde karsilastiginiz sorunlara getirdiginiz ¢6ziim Onerileriniz nelerdir?
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Determining of Factors Affecting the Reading Habits of Preschool Teacher
Candidates (A Trakya University Sample)

Ali BICER?, Ziilfiye Giil ERCAN?

Oz: Bu arastirmada Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dali'nda 6grenim géren 6gretmen adaylarinin kitap okuma
aligkanliklarinin  ve okuma aligkanligint etkileyen faktorlerin incelenmesi amaglanmustir. Arastirmaya
Trakya Universitesi Egitim Fakiiltesi Temel Egitim Boliimii Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dali I. ve II. 6gretimine
devam eden 538 Ogretmen adayindan, arastirmaya goniillii olarak katilmayr kabul eden 389 6gretmen adayi
olusturmustur. Arastirmada O&gretmen adaylarina; demografik bilgileri elde etmek amaciyla arastirmacilar
tarafindan hazirlanan “Genel Bilgi Formu” ile 6gretmen adaylarinin okuma aligkanligina yoénelik tutumlarimi
incelemek amaciyla Susar Kirmizi (2012) tarafindan gelistirilen “Ogretmen Adaylarmin Kitap Okuma
Aligkanhgma Yonelik Tutum Olgegi” uygulanmistir. Arastirma sonucunda okul 6ncesi dgretmen adaylarinin kitap
okuma aligkanliklarimin yasa, cinsiyete ve smif diizeyine gore istatistiksel agidan anlamli faklilik gosterdigi
(p<.001), 6gretim tiirii, sosyo-ekonomik diizey, anne ve babanin egitim seviyesi ile okul dncesi egitim alip almama
degiskenlerine gore ise istatistiksel agidan anlamli farklilik géstermedigi bulunmugtur.

Anahtar Kelimeler: Okul Oncesi Egitimi, Okuma Aliskanhigi, Tutum, Ogretmen Aday:

Abstract: This research aims at investigating reading habits of preschool teacher candidates and determining of
factors influencing their reading habits. 538 teacher candidates, who are enrolled in I. and II. Preschool Education
Department in Faculty of Education, Trakya University, participitated in this study. The targeted study sample
included 389 teacher candidates who agreed to take part in this research voluntariely. In the study, “General
Information Questionnaire”, prepared by the researcher to obtain demographic information about teacher
candidates, and “Teacher Candidates’ Attitudes towards Reading Habit Scale”, developed by Susar Kirmizi (2012),
were applied to participants. SPSS statistical software was used to analyze obtained data. The results reveal that
preschool teacher candidates’ reading habits show statistically significant difference (p<.001, p<.05) with age,
gender, and grade level whereas, the type of education, socioeconomic status, parents’ education level, and
preschool education background of teacher candidates demonstrate no statistically significant difference in their
reading habits.

Key Words: Preschool Education, Reading Habit, Teacher Candidate

1.GIRIS

Egitimin temel amaci, arastiran, okuyan, yorumlayan, elestiren, edindigi bilgiyi uygulamaya
doniistiirebilen ve bunu baskalarina da aktarabilen bireyler yetistirmektir. Cagin gereksinim
duydugu donanimina sahip bireyleri yetistirmek icin bu niteliklere sahip 6gretmenlere gereksinim
duyulmaktadir. Bu donanima sahip olmanin yolu da iyi birer okuyucu olmaktan ge¢mektedir
(Bozpolat, 2010).

Okul 6ncesi donem insanin ¢esitli etmenler tarafindan okumaya hazirlandig1 bir donemdir.
Sahip olduklar1 merak ve kesfetme duygulariyla ¢evresindekilerini izleyerek 6grenen ¢ocuklarin
kitapla etkilesimleri bu donemde gergeklesir. Bu donemde cocugun kitaplarla etkilesiminin
saglanmasi, kitaplara karsi ilgisinin olusturulmasi 6nemlidir (Cakmak & Yilmaz, 2009). Hughes-
Hassel ve Lutz (2006)'a gore ¢ocuklara okuma aligkanligini kazandirmada etkin rol oynayan kisiler
siralandiginda % 80 oraninda aile ilk sirada yer almaktadir. Ancak pek cok anne baba, ¢ocuklari
tizerinde bu etkiyi verimli bir sekilde kullanamamaktadir. Coskun (2003), ¢ogu anne-babanin ilk
okuma-yazmay1 Ogreninceye kadar ¢ocugunun okuma becerisiyle yakindan ilgilendigini, ancak

! TUBAP 2013-84 nolu Trakya Universitesi Bilimsel Arastirma Projesi tarafindan desteklenen projeden iiretilmistir.

2 Sosyal Hizmet Uzmami, Trakya Universitesi Saglik Arastirma ve Uygulama Merkezi Miidiirliigii, El-mek:
abicer0452@hotmail.com

3 Yrd. Dog. Dr. T.U.Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim Boliimii, Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dali, El mek: zgercan@yahoo.com
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cocugun okuma yazmay1 0grenmesiyle birlikte okuma yazma ile ilgili gorevleri kendi basina
yapmasi gerektigini diisiindiigii i¢in destegini geri ¢ektigini ifade etmistir.

Degisen ve zorlasan yasam kosullari, uzun g¢aligma siiresi, fiziksel ve zihinsel olarak
tilkkenmislik; ebeveynlerin, ¢ocuklarina ve kendilerine kaliteli ve yeterli zaman ayiramamalarina
neden olmaktadir. Kaliteli egitimin, rahat ve iyi yasam olanagi saglayacag: diisiincesi ailelerin
okuma eylemini ders ¢alisma ile 6zdeslestirmesine ve ¢ocuklari i¢in sadece ders ¢calismanin yeterli
olacagini diislinmelerine yol agmaktadir. Dolayisiyla aileler ¢ocuklarini siirekli ders ¢alismaya ve
sinavlara hazirlanmaya zorlamakta, kitap okumalarin1 engellemekte ya da kisitlamakta, olumsuz
ve sert tepkiler gostererek cocugun okuma aligkanligi kazanmasini ve okumaya olan ilgisini
ortadan kaldirmaktadir (Arslantiirk & Saracaloglu, 2010; inan, 2005; Saglamtung, 1990).

Yukarida belirtilen faktorler, aile ortaminda ¢ocugun bu aliskanligi kazanmamasina ya da
arzulanan seviyeye ulagmamasina yol agmaktadir. Bu asamada okulun ¢ocuga sagladigi olanaklar,
Ogretmenin nitelikleri ve okumaya iliskin tutumu 6nemli olmaktadir. Yapilan bir¢cok ¢alismada da
cocuklarin 6gretmenlerini model aldiklari, 6gretmenlerin okuma aligkanliklarinin ve tutumlarinin
cocuklarin okuma aliskanlig1 kazanmasinda ve okumaya yonelik olumlu tutum gelistirmelerinde
onemli rol oynadig1 belirtilmistir (Binarbasi, 2006; Saracaloglu, Yenice & Karasakaloglu, 2009).

Bu bilgiler dikkate alindiginda o6gretmen adaylarinin okuma aligkanligi becerilerini
kazanmis birer birey olarak yetistirilmesi gerekmektedir (Susar-Kirmizi, 2012). Ancak yapilan
bazi arastirmalarda, 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin okuma aligkanliklarinin yetersiz oldugu
ortaya konmustur (Aydin-Yilmaz, 2006; Saracaloglu, Bozkurt, & Serin, 2003).

Cocuklarin hayatlarinda karsilasacak ilk o6gretmen olmalar1 nedeniyle, okul Oncesi
O0gretmen adaylarinin okuma aliskanliklar1 ve bu aligkanliklar etkileyen faktorler hakkinda bilgi
sahibi olmak, teknolojiden, gorsel ve basili materyallerden ne dl¢lide yararlandiklarini bilmek, iyi
birer okuyucu haline getirme c¢abalarina yon verecektir. Egitim fakiiltelerinde okul Oncesi
Ogretmeni olarak yetistirilen 0gretmen adaylarinin okuma aligkanliklarinin aragtirilmasi bu
noktada dnem tagimaktadir. Okul 6ncesi 6gretmeni adaylarinin okuma aligkanliklarina etki eden
faktorlerin incelenmesi bu ¢alismanin temel problemini olusturmaktadir.

2. YONTEM
2.1.Arastirma Modeli

Okul Oncesi 6gretmen adaylariin okuma aliskanliklarina etki eden faktdrleri incelemek
amaciyla yapilan bu aragtirmada genel tarama modellerinden “iligkisel tarama” modeli
kullanilmistir Tarama modelleri, gecmiste ya da halen var olan bir durumu oldugu sekliyle
betimlemeyi amaglayan arastirma yaklasimudir. Iliskisel tarama modellerinde, iki ya da daha gok
sayida degisken arasinda birlikte degisim varligin1 ve/veya derecesini belirlenmeye caligilir.
Tarama modelinde aragtirmaya konu olarak segilen olay, birey veya nesne, belirlemeyi amaglayan
arastirma modelleridir (Karasar, 2007).

2.2.Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, Trakya Universitesi Egitim Fakiiltesi Temel Egitim Béliimii
Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dali I. ve II. 8gretimde 6grenim gdrmekte olan 538 6gretmen
adayindan, arastirmaya goniillii olarak katilmayr kabul eden kayithh 389 Ogretmen aday1
olusturmustur.

Arastirmaya katilan okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin; % 88,2’sinin kiz, % 11,8’inin erkek
oldugu, % 26’sin1n 19 yas ve alt1, % 48,5’inin 20-21 yas arasinda, % 16,5’inin 22-23 yas arasinda,
% 9’unun 24 yas ve lizeri yas grubunda yer aldigi, % 64,3 ilinilin birinci 6gretime, % 35,7 sinin
ikinci 6gretime, % 27’sinin birinci sinif, % 21,6’smin ikinci smif, % 26,2 sinin {li¢iincl siif ve %
25,2’sinin dordiincii sinifa devam ettigi belirlenmistir.
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Okul dncesi 6gretmen adaylarinin ailelerin sosyo-ekonomik diizeyleri incelendiginde; okul
oncesi 0gretmen adaylarinin % 92,5'inin orta, % 5,4 'linlin alt, % 2,1'inin list sosyo-ekonomik
diizeyden geldigi, okul dncesi 6gretmen adaylarinin annelerinin % 62,5’inin ilkdgretim mezunu,
% 24,2°sinin ortadgretim mezunu, % 7,5’inin yiiksekdgretim mezunu, % 5,9’unun okuryazar
olmadigi, babalarinin ise % 41,6’smin ilkdgretim mezunu, % 37,5 ’inin ortadgretim mezunu, %
19,3 linilin yiiksekdgretim mezunu, %1,5’inin okuryazar olmadig1 saptanmistir.

2.3.Veri Toplama Araclarn

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarina ait bilgiler aragtirmacilar tarafindan gelistirilen “Genel
Bilgi Formu” ile toplanmistir. Form; 6gretmen adaylarinin demografik ve sosyo-ekonomik
bilgilerine yonelik sorulardan olugsmaktadir.

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin okuma aliskanliklaria yonelik tutumlart Susar-Kirmizi
(2012) tarafindan gelistirilen “Ogretmen Adaylarinin Kitap Okuma Aliskanligina Y&nelik Tutum
Olgegi” ile toplanmustir. Olgek 34 maddeden olusmaktadir. Olgekte yer alan maddelerin faktor
yiik degerleri .54 ile .80 arasinda degismektedir. Olgegin Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayisi
da 0,95 olarak belirlenmistir. Olgek 5°1i Likert tipindedir. Olgekte yer alan maddelerin 5’i olumsuz,
29’u olumlu olmak iizere 34 maddeden olusmaktadir. Olgek “dgrenme gereksiniminin
karsilanmasi ve eglenmeye iligkin tutumlar”, “kitap okuma aligkanliginin anlami ve
vazgecilmezligine iliskin tutumlar”, “kitap okuma aligkanliginin gelistirilmesine iliskin tutumlar”
olmak iizere ii¢ alt boyuttan olusmaktadir. Olgekten alinabilecek ham puan en az 34, en gok 170’tir.
Puanin yiiksek olmasi, 6grencilerin okumaya yonelik tutumlarinin olumlu oldugunu, diisiik olmas1
da tutumlarinin olumsuz oldugunun gostergesi olarak yorumlanmaktadir.

2.4. Verilerin Analizi

Arastirmaya katilan okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin, Kitap Okuma Aligkanligina Yonelik
Tutum Olgeginden aldiklar1 puan ortalamalarinin cinsiyete, okul dncesi egitim alip almama ve
Ogrenim tiiriine gore farklilik gosterip gostermedigi iliskisiz 6rneklemler igin t-testi ile ailelerinin
sosyo-ekonomik seviyelerine, yaslarina, okuduklar1 siniflara, anne-babalarinin egitim durumuna
gore farklilik gosterip gostermedigi tek yonlii varyans analizi ile degerlendirilmistir. Varyans
analizi sonucunda farklilik anlamli bulundugunda, farkliligin hangi gruptan kaynaklandigini
saptayabilmek i¢in LSD testi yapilmistir (Biiyiikoztiirk, 2008).

3. BULGULAR

Yapilan bu arastirmada okul oncesi 6gretmen adaylarinin Kitap Okuma Alisgkanligina
Yoénelik Tutum Olgegi'ndeki maddelere verdikleri cevaplar degerlendirilmis ve maddelerden
aldiklar1 puan ortalamalarinin orta diizeyde oldugu tespit edilmistir (X = 3,680 = 0,583).

Aragtirmaya katilan okul oncesi 6gretmen adaylarinin cinsiyet, okul 6ncesi egitim alip
almama ve dgrenim tiiriine gore Kitap Okuma Aliskanligina Yo6nelik Tutum Olgegi’nden aldiklart
puanlara iliskin ortalama, standart sapma ve t testi sonuglar1 Tablo 1'de verilmistir.
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Tablo 1. Arastirmaya katilan okul 6ncesi 6gretmen adaylarmin cinsiyetine ve okul 6ncesi egitim
alma durumu ve 6grenim tiiriine gore Kitap Okuma Aliskanligina Yonelik Tutum Olgegi’nden aldiklari
puanlara iliskin ortalama, standart sapma ve t testi sonuglari

Degiskenler n X Ss T Sd P

Cinsiyet Kiz 343 3.747 0.520 6.539 387 0.000*

Erkek 46 3178 0.765

Hayr 258 3.672 0.564
Okul dncesi 0.394 387 0.694
egitimalma durumu  —FC 131 3.696 0.620
- 1.Ogretim 250 3718 0.557 7 387 0.084
Ogretim tiiri 2.Ogretim 139 3611 0.622
*p<0.001

Tablo 1 incelendiginde, arastirmaya katilan okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin Kitap Okuma
Aliskanlhigma Yénelik Tutum Olgeginden aldiklar1 puan ortalamalarinin cinsiyete gore anlamli bir
farklilik gosterdigi (t387=6.539; p<0.001) goriilmektedir. Bu bulguya gore, kizlarin Kitap Okuma
Aliskanhigma Yonelik Tutum Olgegi'nden aldiklari puan ortalamalarmin erkeklere gére daha
yiiksek oldugu belirlenmistir.

Arastirmaya katilan okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin Kitap Okuma Alisgkanligina Yonelik
Tutum Olgeginden aldiklar1 puan ortalamalarinin okul 6ncesi egitim alma durumuna gore
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermedigi (X=3.696; t337=0.394; p>0.001) tespit
edilmistir.

Benzer sekilde Tablo 1'de aragtirmaya katilan okul oncesi 6gretmen adaylarmin Kitap
Okuma Aliskanligma Yoénelik Tutum Olgegi' nden aldiklari puan ortalamalarinin ise 6gretim
tiiriine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik géstermedigi (x=3.718; t3s7=1.730; p>0.001)
gorilmektedir.

Ogretmen adaylarinin sosyoekonomik diizeylerine, yaslarina, siif diizeylerine ve anne
babalarinin 8grenim durumlarina gore Kitap Okuma Aliskanligina Yonelik Tutum Olgegi’nden
aldiklar1 puanlara iligkin ortalama, standart sapma ve varyans analizi sonuglar1 Tablo 2'de
verilmistir.

Tablo 2. Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin cesitli degiskenlere gore Kitap Okumaya Mliskin
Tutum Olgegi’nden aldiklar1 puanlara iliskin ortalama, standart sapma ve varyans analizi sonuglari

< - Anlamh
Degiskenler N X S Sd F p farkhlik
Alt 21 3.749 0.412
Orta 360 3.680 0.591
S.E.D. st 3 3500 0,613 2-386 0.529 0.590
Toplam 389 3.680 0.583
19 ve asagist 101 3.783 0.502
20-21 189 3.659 0.571
Yas 22-23 64 3.574 0.734  3.385 1.856 0.136
24 ve iizeri 35 3.690 0.529
Toplam 389 3.680 0.583
1.smif 105 3.757 0.490 3-385 7.963 0.000** 1>3
2 simf 84 3.887 0.438 1>4
Simif - 2>3
3. smif 102 3.522 0.752 254
4.simif 98 3.584 0.518
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Toplam 389 3.680  0.583

23 3.549 0.500 3-385 0.588 0.623
243 3.673 0.549

Okur yazar degil

Annenin  {lkogretim

ogrenim (3¢, gretim 94 3.723 0.619
durumu
Yiiksek 8gretim 29 3,706 0.783
Toplam 389 3.680 0.583
Okur Yazar degil 6 3.519 0.312 3-385 0.977 0.403
flkogretim 162 3.706 0.508
Babanin
ogrenim () 4 sretim 146 3.625  0.649
durumu
Yiiksek dgretim 75 3.741 0.611
Toplam 389 3.679 0.583
*p<0.001

Tablo 2’ye gore okul dncesi 6gretmen adaylarinin Kitap Okuma Aligkanligina Yonelik
Tutum Olgegi'nden aldiklari puan ortalamalarinin ailenin sosyo-ekonomik diizeyine gére anlamli
bir farklilik gostermedigi (F(2-386=0.529; p>0.001) belirlenmistir.

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin Kitap Okuma Aliskanligina Yonelik Tutum Olgegi’nden
aldiklar1 puan ortalamalarinin yaslarina gore ise anlamli bir farklilik gostermedigi (F(3-385=1.856;
p>0,05) saptanmustir.

Arastirmaya katilan okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin Kitap Okuma Alisgkanligina Yonelik
Tutum Olgegi'nden aldiklar1 puan ortalamalarmin okuduklar1 siniflara gore, istatistiksel olarak
anlaml farklilik gosterdigi (F3-385=7.963; p<0.001) belirlenmistir. Bagka bir deyisle okul dncesi
O0gretmen adaylarinin kitap okumaya iligkin tutumlar1 okuduklari siniflara bagli olarak anlamli bir
sekilde degismektedir. Farkliligin hangi siniflardan kaynaklandigin1 bulmak amaciyla yapilan
LSD testi sonuglarina gore birinci siif ve ikinci sinifin, {i¢lincii ve dordiincii siniflara gore daha
olumlu tutumlara (daha yiiksek puana) sahip oldugu bulunmustur.

Aragtirmaya katilan okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin Kitap Okuma Aligkanligina Y6nelik
Tutum Olgegi'nden aldiklari puan ortalamalarinin anne 6grenim durumuna (F3.385=0.588;
p>0.001) ve baba 6grenim durumuna (F33-385=0,977, p>0.001) gore anlamli bir farklilik
gostermedigi belirlenmistir.

4. TARTISMA ve SONUC

Yapilan bu aragtirmanin sonuglar1 degerlendirildiginde; okul dncesi 6gretmen adaylarinin
Kitap Okuma Aliskanligina Yonelik Tutum Olgegi'ndeki maddelere verdikleri cevaplardan
aldiklar1 puan ortalamalarinin orta diizeyde oldugu tespit edilmistir (x= 3,680 + 0,583). Saglam,
Suna ve Cengelci (2008) Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi sinif 8gretmenligi programina
devam eden ogrenciler ilizerinde yaptiklari arastirmada, 6grencilerin okuma aligkanliklarinin
“orta” diizeyde oldugunu bulmuslardir. Arastirmacilar diger 6gretmenlik programlarina devam
eden Ogrencilerin okuma aligkanlig1 arasinda anlamli bir farklilik olmadigini da belirlemislerdir.
Bu sonug arastirmadan elde edilen sonug ile benzerlik gostermektedir.

Arastirmaya katilan okul dncesi 6gretmen adaylarmin “Kitap Okuma Aliskanligina Yonelik
Tutum Olgegi”nden aldiklar1 puan ortalamalarinin cinsiyete gore anlaml bir farklilik gosterdigi
(t387=6.539; p<0.001) saptanmigtir. Bu bulguya gore, kizlarin Kitap Okuma Aligkanligina
Yénelik Tutum Olgegi'nden aldiklar1 puan ortalamalarinin erkeklere gére daha yiiksek oldugu
tespit edilmistir. Erkek 6grencilerin bos zamanlarinda, sosyal ya da sportif aktivitelere daha fazla
zaman ayirabilmesi, 6grenim masraflarin1 karsilamak amaciyla ¢alismak istemesi, kizlar i¢in
disarida yapilabilecek aktivitelerin sinirli olmasi boyle bir sonucun elde edilmesine yol agmis

olabilir. Benzer bir sonug, Aslantiirk ve Saracaloglu (2010)' nun ¢alismasinda da goriilmektedir.
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Arastirmada, kadin smif Ogretmeni adaylarmmin ve smif Ogretmenlerinin okuma ilgi ve
aligkanliginin erkek katilimeilarin okuma ilgi ve aligkanligindan daha yiiksek oldugu bulunmustur.
Zengin (2003), okuma aligkanliginin edinilmesinde Tiirk aile yapisinin ve toplumun deger
yargilarinin rolii olabilecegine deginerek, erkek 6grencilerin bos zamanlarinin ¢ogunu ev disinda;
spor yaparak, ¢alisarak ya da arkadaslari ile birlikte ge¢irdigini, Balc1 (2003) da erkek 6grencilerin
cogunlukla futbol, basketbol gibi popiiler sporlara yoneldiklerini ve zamanlarini sinemaya gitmek,
miizik dinlemek, bilgisayar ve internet kullanmak gibi etkinliklere ayirdiklarini, kizlarin ise daha
fazla eve bagimh tutuldugunu, ev disindaki olanaklardan fazla yararlanamadigini belirtmislerdir.
Kus ve Tiirkyilmaz (2010) ise okuma aliskanliginin kazanilmasina farkli bir agidan yaklasarak,
kiz 6grencilerin okuma ile ilgili gérevlerde erkek 6grencilere gore okuma stratejilerini daha ¢ok
kullandiklarini, Erdem (2012) okuma stratejilerinin islevsel okuryazarligi (bireyin biitliin yasam
etkinliklerinde basarili olmasi i¢in gerekli bilgi ve becerilere sahip olmasina olanak saglayan okur-
yazarlik) arttirdigini ifade etmektedirler. Bu durum okuma kapasitesini arttirarak okumaya yonelik
tutumlari olumlu yonde etkilemektedir.

Alan yazinindaki birgok ¢aligmada da kitap okuma aligkanligina yonelik tutumlarda kizlarin
erkeklere nazaran daha olumlu tutumlara sahip oldugu bulunmustur (Coles & Hall, 2002; Demir,
2009; Gholipour, 2012; Hughes-Hassell, & Rodge, 2007; Ilgar, ilgar, & Topag, 2015; Odabas,
Odabas, & Polat, 2008; Yilmaz & Benli, 2010). Bu baglamda s6z konusu arastirmalarin bulgulari
ile caligmanin bulgusu birbirini destekler niteliktedir.

Aragtirmaya katilan okul oncesi 6gretmen adaylarinin Kitap Okuma Alisgkanligina Yonelik
Tutum Olgegi'nden aldiklar1 puan ortalamalarmin 6grenim tiiriine gore istatistiksel agidan anlamli
bir farklilik gostermedigi (X=3.718; t3s7=1.730; p>0.001) bulunmustur. Baska bir deyisle birinci
Ogretim ya da ikinci 6gretime devam edip etmemeye bagl olarak kitap okuma aligkanligina
yonelik tutum arasinda anlamli bir iliski ortaya ¢ikmamistir. Okul 6ncesi e8itim birinci ve ikinci
Ogretiminde okuyan Ogrencilerin ulusal bir sinav ile bu bdliime yerlesmesi, ders veren 6gretim
elemanlarinin ortak olmasi, benzer 6grenim siirecinden geciyor olmalari okuma aliskanliklar
tizerinde farklilik yaratmamis olabilir.

Bir¢ok ¢alismada 6gretmen adaylarinin okuma ilgi ve aliskanliklarinda 6gretim tiiriine bagl
olarak anlamli bir farklilik olmadig1 ifade edilmektedir (Ar1 & Demir, 2013; Aslantiirk &
Saracaloglu, 2010; Demir, 2009; Saglam ve dig., 2008; Saracaloglu ve dig., 2003; Ozbay, Bagci,
& Uyar, 2008). Bu sonuglar da ¢calismadan elde edilen bulgularla paralellik géstermektedir.

Aragtirmaya katilan okul oncesi 6gretmen adaylarinin Kitap Okuma Aligkanligina Yonelik
Tutum Olgegi'nden aldiklar1 puan ortalamalarmin okul éncesi egitim alma durumlarina gore
istatistiksel agidan anlaml bir farklilik (X=3.696; t337=0.394; p>0.001) gdstermemektedir. Yani
okul dncesi 6gretmen adaylarinin, okul dncesi egitim alip almamalar ile kitap okuma aligkanligina
yonelik tutumlar1 arasinda anlamli bir iliski ortaya ¢ikmamustir.

Alan yazminda okul oncesi egitim ile okuma aligkanligi arasindaki iliskiyi irdeleyen
kaynaklarin olmamasi nedeniyle bu iliski dolayli kaynaklar kullanilarak incelenmeye ¢alisilmistir.
Ersoy (2007) Tiirk Dili ve Edebiyati 6grencilerinin okuma aligkanligini irdeledigi arastirmasinda;
Ogrencilerin okuma aligkanligini kazanmalarinda okul Oncesi donemde kitapla tanigsmis
olmalarinin énemli oldugunu vurgulamistir. Inan (2005) ¢ocuklarin anaokuluna gonderilmesinin,
kiiciik yasta okuma sevgisi ve Kkiitiiphane kullanma aligkanligi kazandirilmasinda onemli
oldugunu, bu konuda evde, okulda yapilan etkinliklerin, ¢cevre diizenlemelerinin ve kitapliklarin
olusturulmasinin etkili oldugunu belirtmektedir. Arastirmaci, anaokuluna giden, annesi babasi lise
veya Universite mezunu olan, giinde ortalama bir saatten fazla kitap okuyan, evinde ders
kitaplarindan baska roman, Oykii ve masal kitab1 olan ilk6gretim besinci sinif 6grencilerinin
okuma aliskanliginin digerlerinden daha olumlu oldugunu bulmustur. Iscan, Arikan ve
Kiiclikaydin (2013) ilkogretim ikinci kademe ogrencilerinin kitap okuma aligkanliklarini
inceledikleri ¢aligmalarinda, 6grencilerin %75’inin anaokuluna gitmemis oldugunu, okul 6ncesi
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donemde Ogrencilerin  %55,5’inin  biiyiiklerinden kitap dinlemedigini, %44,5’inin ise
bliyiiklerinden kitap dinlemis oldugunu belirlemislerdir. Arastirmacilar ayn1 6grencilerin kitap
okuma sikliklarini degerlendirdiklerinde bu 6grencilerin % 39’ nun genellikle, % 34.7’lik kesimin
ara sira kitap okudugu, bu okuma sikliginin ¢ogunlukla okullarda uygulanan “kitap okuma
saatleri” den kaynaklandigini bulmuslardir. Ekici (2014), okuma aligkanliginin temellerinin erken
cocukluk doneminde ailede ve okul Oncesi egitim kurumlarinda atildigini, ailelerin okuma
aligkanligi konusunda yetersizlikleri olabilecegini, bu ac¢idan Ogretmenlerin ve okullarin
sorumlulugunun arttigini belirtmektedir. Ayrica arastirmaci, erken donemde okuma aligkanligina
hazirlik konusunda yaptig1 ¢aligmada, Ankara’da bulunan devlet anaokullarinin ¢ocuklarda okuma
aligkanligina hazirlik agisindan islevlerini tam olarak yerine getiremedigini tespit etmistir.

Okul oncesi dgretmen adaylarinin Kitap Okuma Aliskanligina Yonelik Tutum dlgeginden
aldiklar1 puan ortalamalarinin ailelerin sosyo-ekonomik seviyesi acisindan istatistiksel olarak
anlaml bir farklilik gdstermedigi bulunmustur.Arastirmaya dahil edilen okul oncesi 6gretmen
adaylarinin sosyo-ekonomik diizeyleri incelendiginde, iist ve alt sosyo-ekonomik diizeyde
oldugunu belirten 6grenci sayisinin az olmasi (iist sed:%2.1, alt sed: % 5.4) bu sonucu etkilemis
olabilir. Tlkdgretimden iiniversite dgrenimine kadar olan siiregte ailelerin bir kism1 ¢ocuklarinin
ders haricinde kitap okumaya zaman ayirmasina ve ders dis1 kitaplara kaynak ayirmasina karsi
olumsuz bir tutum sergileyebilmektedirler. Bu durum ¢ocuklarinin okuma aligkanliklar1 tizerinde
etkili olmaktadir. Ote yandan okuma aliskanligi temelleri okul dncesi donemde atilan, ama siireg
igerisinde gelistirilebilen bir aligkanliktir. Yani tiniversite yasami okuma aliskanligini gelistirmek
ve okuma gereksinimini karsilamak igin cesitli kosullar1 saglamaktadir. Universiteye gelmis olan
bir birey okuma aligkanlig1 konusunda farkli rol modellerle karsilasabilmekte, ailesinden bagimsiz
davranabilmekte, satin alma haricinde arkadaslariyla paylasma, kiitliphaneyi ya da elektronik
kaynaklar1 kullanmada 6zgiir olmaktadir. Tiim bu faktorler okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin
okuma aligkanliginda sosyo-ekonomik faktoriin etkisini nispeten azaltmis olabilir.

Alan yazini incelendiginde yapilan bazi ¢aligmalarin sonuglarinin ¢calismamizla benzerlik
gosterdigi bulunmustur. Ar1 ve Demir (2013) Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Egitim
Fakiiltesi Ilkogretim Boliimii 3. simf dgretmen adaylarmin kitap okumaya iliskin tutumlarmmn
ailenin gelirine gore farklilasmadigini, Keskin (2015) Pamukkale Universitesi Buldan MYO
Ogrencilerinin kitap okumaya iligkin tutumlarinda ailelerinin ekonomik seviyelerinin kitap okuma
aliskanligr icindeki etkisinin yok denecek kadar az oldugunu ortaya koymustur. Kurulgan ve
Cekerol (2008) Anadolu Universitesi Porsuk Meslek Yiiksekokulu Cocuk Gelisimi Programi
ogrencilerinin okuma ve iniversite kiitiiphanesini kullanma aligkanliklarini inceledigi
calismasinda; 6grencilerin okuma, kiitiiphane kullanma ve akademik basarilarinin yiiksek oldugu,
kitap okuma sikliklar ile gelir diizeyleri arasinda anlamli bir iligki olmadig1 bulunmustur. Balci,
Uyar ve Biyiikikiz (2012), ilkdgretim Ogrencilerinin okuma aligkanliklarini, okumaya yonelik
tutumlarin ve kiitiiphane kullanma sikliklarini inceledigi ¢alismasinda sosyoekonomik diizeyin
cocuklarm okuma aliskanliginda etkili olmadigini tespit etmistir. Ungoren ve Dogan (2010) da
turizm egitimi alan lise 6grencilerinin okuma aliskanliklarini inceledigi c¢alismasinda okuma
aliskanhig1 {izerinde sosyoekonomik seviyenin etkisi olmadigini tespit etmistir. Ogretmen
adaylarimin okuma aligkanliklart ile sosyo-ekonomik diizeyleri arasindaki iliskinin irdelendigi
diger caligmalarda da istatistiksel acidan anlamli farkliliklar bulunmamistir (Karakog, 2005;
Odabas ve dig., 2008; Saracaloglu ve dig., 2003; Saracaloglu ve dig., 2009).

Calismamizin aksineYilmaz (1995), iist sosyoekonomik ¢evrede bulunanlarin okuma
aliskanlhiklarinin daha yiiksek oldugunu, Ilgar, ilgar ve Topag¢ (2015) okul dncesi 6gretmen
adaylarinin kitap okuma aligkanligina iliskin goriis ve tutumlarinin ekonomik duruma baglh olarak
farklilagtigini ve farkliligin yiiksek olanlarin lehine oldugunu belirtmistir.

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin yaslarina gore Kitap Okuma Aliskanligina Y onelik Tutum
Olgegi'nden aldiklari puan ortalamalari arasinda anlamli diizeyde bir farklilik olmadig
bulunmustur (F3-385=1.856; p>0.05). Arastirmaya katilan Ogretmen adaylarinin yaslarinin
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birbirine yakin olmasi, ilgi ve egilimlerinin benzerlik gostermesi bdyle bir sonuca yol agmis
olabilir.

Cesitli aragtirma sonuglari, 6gretmen adaylarinin kitap okuma aligkanlig1 tutumlarinin yas
degiskeninden bagimsiz oldugunu gostermektedir (Aslantiirk & Saracaloglu, 2010; Coles & Hall,
2002; Saracaloglu ve dig., 2009).

Aragtirmaya katilan okul Oncesi 6gretmen adaylarinin Kitap Okumaya Aliskanligina
Yonelik Tutum 6l¢eginden aldiklari puan ortalamalarinin okuduklari siniflara gore, (F(3-385=7.963;
p<0.001) istatistiksel olarak anlamli farklilik gosterdigi bulunmustur. Baska bir deyisle okul
oncesi 6gretmen adaylarinin kitap okumaya iliskin tutumlarinin okuduklar: siniflara bagl olarak
anlaml bir sekilde degismektedir.

Farkliligin hangi siniflardan kaynaklandigini bulmak amaciyla yapilan LSD testi sonuglarina
gore birinci ve ikinci sinifin, iigiincii ve dordiincii siiflara gore daha olumlu tutumlara sahip
oldugu bulunmustur. Universiteye girebilmek igin dgrenciler yogun bir ¢alisma déneminden
gecmekte, sinavda basarili olabilmek i¢in bir takim ilgi ve aligkanliklarini ertelemek zorunda
kalmaktadirlar. Universite yasamina baslamayla birlikte 6grenciler erteledikleri aliskanliklarina
donmektedirler. Ayrica {iniversite yasamina ayak uydurmak, i¢inde bulundugu gruba kendini
kabul ettirmek, kisisel gelisimini saglamak ya da 6grenim gorevlerini basarmak icin daha fazla
okumaya bagslamaktadirlar. Ancak Tgcilincii ve dordiincii sinifta uygulamali egitimlerin
baslamasiyla sorumluluklarinin artmasi, kitap fiyatlarinin yliksek olmasi, 6grenim giderlerini
karsilamak amaciyla g¢alismayi tercih etmeleri okuma tutumlarinda bir diisiise yol agmis olabilir.
Ayrica son sinifta 6grencilerin tiim bunlara ek olarak KPSS’ye hazirlanmalar1 bu sonuca yol
acabilir. Saracaloglu ve dig. (2010) ve Kola¢ (2007) calismalarinda 6grencilerin okumama
nedenlerini buna baglamaktadirlar.

Bunun disinda iiniversitemizin Istanbul gibi biiyiik bir sehre yakin olmasi, drneklem
grubumuzdaki 6grencilerin biiyiik bir kismiin Istanbul'dan ya da yakin sehirlerden gelmesi, hafta
sonlarini ailelerinin yaninda gegirmek istemeleri, liniversite dncesinde dahil olduklar1 bir takim
etkinlikleri, programlar takip etmeleri de bu sonuca yol agmis olabilir. Bu 6ngorii birinci sinif
Ogrencilerinin okuma aligkanliklarinin diger siniflara gore yiiksek olmasi ile ¢elismekle beraber,
ogrencilerden alinan doniitler; uzaktan gelen Ogrencilerin iiniversite yasamini ilk yilinda
vakitlerinin biiylik bir kismin1 kampiiste ya da yurtta gegirdikleri ve kendilerine uygun bos zaman
etkinliklerini belirleyemedikleri ve kitap okumayi tercih ettikleri yoniinde olmaktadir. Bu doniitten
de birinci sinifta kitap okuma aligkanliginin neden diger siniflara gore yiiksek oldugunu biraz
aciklamaktadir.

Alan yazini incelendiginde; Yilmaz (2008) Tirk Dili ve Edebiyati boliimii 6grencilerinin
kitap okuma sikliginin genel olarak ayda dort kitap oldugunu, en yiiksek okuma oraninin birinci
sinifta % 46.7 oldugunu, ikinci smifta % 33.3’e, liglincii sinifta % 13.3e, son simifta ise % 6.7’ ye
kadar diistiigiinii, yani okuma oraninda azalma oldugunu, bunun da son smif Ogrencisinin
mezuniyet kaygisi ve KPSS, ALES gibi sinavlara hazirlanmasia atfetmistir. Tel ve digerleri
(2007) beden egitimi ve spor boliimiinde okuyan son sinif dgrencilerinin okuma ilgi diizeylerini
diger smiflara gore diisiik bulmustur. Arastirmalardan elde edilen bu sonuglar ¢alismamizla
ortiismektedir.

Konuyla ilgili yapilan diger calismalarda ise okuma aligkanliginin 6grenim goriilen sinif
diizeyine gore degismedigi (Batur, Giilveren, & Bek, 2010; Kalyoncu, 2013; Ozbay ve dig., 2008;
Saracaloglu ve dig., 2003; Saracaloglu ve dig., 2009; Yilmaz & Benli, 2010) ya da olumlu yonde
gelistigi belirlenmistir. Odabas ve digerleri, (2008) iiniversite 6grenimlerinin ilk yillarinda daha
az okuyan 6grencilerin, son yillara dogru okuma egilimleri arttifin1 ancak tespit edilen bu oranin,
bir iiniversite 6grencisi i¢in olmasi gereken diizeyin oldukea altinda oldugunu belirtmisglerdir.
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Arastirmaya katilan okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin Kitap Okuma Alisgkanligina Yonelik
Tutum 6lceginden aldiklar1 puan ortalamalarinin anne 6grenim durumuna gore istatistiksel acidan
anlamli bir farklilik gdstermedigi bulunmustur (F3.385=0.588; p>0.001).

Aragtirmaya katilan okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin kitap okuma aligkanligina yonelik
tutum Olgeginden aldiklar1 puan ortalamalarinin baba 6grenim durumuna gore istatistiksel agidan
anlaml bir farklilik gostermedigi bulunmustur (F3-385=0.977; p>0.001).

Yapilan bu aragtirmaya gore, anne-babanin 6grenim seviyesi arttikca 6gretmen adaylarinin
kitap okuma aliskanligima yonelik tutumlarinin  degismedigi  goézlemlenmistir. Okuma
aligkanligmin  kazandirilmasinda ¢ocugun gelisimsel Ozellikleri, ilgi, merak vb. kisisel
Ozelliklerinden, ebeveynlerinin tutumlarindan, onlara sunduklar1 imkanlardan etkilenebilmektedir.
Bayram (2001)’1n {iniversite dgrencileri iizerinde yaptig1 arastirmasinda, dgrencilerin % 36’s1
kendilerine okuma aligkanliginin kazandirilmadigin1 belirtmeleri bu sonucu dogrulamaktadir.
Jonsson-Smaragdi ve Jonsson (2006) baz1 genclerin kitaplarla yakindan ilgilendiklerini bazilarinin
kitaplardan uzak durduklarini, bunun sebebinin ise ev ortami ve ebeveynlerin aliskanliklar
oldugunu ifade etmektedir. Ailelerin egitim seviyesi, cocuklarina kitap okuma hususunda 6rnek
olmalari, ¢cocuklarini okumaya yonlendirmede daha bilingli davranmalari, yas, zeka ve ilgilerine
uygun kitaplara ulasmada rehber olmalarinda etkili olmaktadir. Calismaya katilan 6gretmen
adaylarinin ebeveynlerini biiyiik bir kisminin ilkdgretim mezunu olmalari, 6gretmen adaylarinin
yaridan fazlasinin okul Oncesi egitim almamasina bagli olarak okuma aliskanligina yonelik
tutumlarinin diisiik ¢ikmasi beklenirken, okuma aligkanligina yonelik tutumlarinin orta seviyede
oldugu bulunmustur. Bu da okuma aligkanligina yonelik tutumlarin okul déneminde arkadas,
O0gretmen ve egitim ortamindan etkilenmis olabilecegini ve insanin yasami boyunca bu aliskanligin
gelistirilebileceginin gostergesi olmaktadir.

Yapilan bir¢ok arastirmada iiniversite O0grencilerinin okuma aligkanliklarinin anne ve
babanin 6grenim durumuna bagli olarak degismedigini, ancak yiiksek egitimli ebeveynlerin
cocuklarinin okumaya daha fazla egilim gosterdigi de vurgulanmistir (Ar1 & Demir, 2013; Batur,
Giilveren, & Bek, 2010; Kurulgan & Cekerol, 2008; Odabas, Odabas, & Polat, 2008; Ungéren &
Dogan, 2010).

Ote yandan Can Tiirkyilmaz ve Karadeniz (2010) 8, 9, 10, 11 ve 12. simf dgrencilerinin bos
zamanlarinda okuma aligkanliklarini belirlemek amaciyla yaptigi ¢alismasinda anne-baba egitim
diizeyinin okuma sikligint artirdigin1 ve okuma aligkanligini olumlu yonde etkiledigini tespit
etmistir. Demir (2009) 6gretmen adaylarinin annenin egitim durumuna gore kitap okumay1 gerekli
bulma boyutunda iiniversite mezunu olan anneler lehine degistigini, Wollscheid (2013) de
caligmasinda, ebeveynlerin egitim diizeyi yiikseldik¢e genclerin kitap okuma zamaninin arttigini
belirlemistir.

5. SONUC ve ONERILER

Aragtirma sonucunda okul Oncesi Ogretmen adaylarinin orta diizeyde kitap okuma
aligkanligina yonelik tutumuna sahip oldugu, 6gretmen adaylarimin kitap okuma aligkanligina
yonelik tutumlarinin yasa, cinsiyete, simif diizeyine gore istatistiksel agidan anlamli faklilik
gosterdigi (p<.001), 6gretim tiirli, sosyo-ekonomik diizey, anne ve babanin 6grenim diizeyi ile
okul oncesi egitim alma durumu degiskenlerine gore ise istatistiksel acidan anlamli farklilik
gostermedigi bulunmustur.

Universite yasami1 okuma aliskanligmin kazanilmasinda &nemli bir doniim noktasidir.
Okulun 6grenciye sunacagi olanaklar, 6gretmen tutumlar1 ve arkadas etkisi, kazanilamamis ya da
arzulanan seviyeye ulasamamis bu aligkanligi olumlu yonde etkileyebilir. Bunun i¢in;

Egitim fakiiltelerinin biinyesinde 6gretmen adaylarinin ilgi ve gereksinimlerine cevap veren,
akademik, mesleki, giincel, zengin, basili ve elektronik kaynaklara sahip, 6grenciler i¢in nitelikli
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bulusma noktasi haline gelecek fakiilte kiitiiphanesi olusturulabilir. Ogrencilerin her yerden, kolay
ve licretsiz erismeleri saglanabilir.

Ogrenciler iizerinde etkisi oldugu diisiiniilen aydinlar, sanatcilar, bilim adamlar1 veya
uzmanlarin katilimiyla “Fuar Giinleri”, “Matbaa Gezileri”, “Okuma Giinleri”, “Yazarlarla
Soylesi”, “Kitap Odiillii yarigmalar” vb. etkinlikler diizenlenebilir.

Ogrencilere okumaya, arastirmaya tesvik eden oOdevler, projeler ve uygulamalar
yaptirilabilir. Bu aligkanliklari kullanabilecekleri firsatlar yaratilabilir.

Okuma beceri ve aligkanliklarini tesvik eden okumayla ilgili segmeli dersler konulabilir,
derslerde yerli ve yabanci basili ve elektronik kaynaklar tanitilabilir.
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EXTENDED ABTRACT

Introduction

People are motivated by a number of factors to read in preschool period. Children watch the
environment and learn with their feelings of curiosity and exploration and interact with books in
this period. Interaction and interest in books is important in this period (Cakmak & Yilmaz, 2009).

Working conditions, socio-cultural and economic level, attitude of the family towards
reading are factors that cause the child’s failure to acquire the habit of reading. Here, facilities at
school, qualities and reading attitudes of teachers are important. Many studies have indicated that
reading habit and attitude of teachers play a key role for students to acquire the habit of reading
and develop a positive attitude towards reading (Binarbasi, 2006; Saracaloglu, Yenice &
Karasakaloglu, 2009).

As they are the first teachers of children, knowing the reading habits of preschool teacher
candiates and factors that influence this habit as well as to what extent they resort to technology,
visual and printed materials will guide efforts to turn them into good readers. Here, it is important
to study reading habits of teacher candidates trained at Teacher Training Faculties. The basic goal
of this study is to gain insights into factors that influence reading habits of preschool teacher
candidates.

Method

Relational screening model was used for this study (Karasar, 2007). Study sample comprise
389 volunteered teacher candidates studying at Preschool Teaching Department of Trakya
University Teacher Training Faculty.

Data of the preschool teacher candidates were collected with “General Information Form”
designed by study authors. Data on reading attitude of preschool teacher candidates were collected

53



Okul Oncesi Ogretmen Adaylarimn Okuma Aliskanhgin Etkileyen Faktérlerin Incelenmesi

with “Scale for Attitudes of Preschool Teacher Candidates on Reading Habit”, designed by Susar-
Kirmizi (2012). Independent Samples T-Test and One-Way ANOVA analysis has been used in
order to determine whether the points obtained by the Scale for Reading Habit Attitudes of Teacher
Candidates” differed as per certain factors, and LSD test has been applied to determine the group
causing the difference.

Result

Study findings revealed that preschool teacher candidates received moderate scores from
their responses to items in “Scale for Attitudes of Preschool Teacher Candidates on Reading Habit”
(X= 3.680 + 0.583). In their study with students from Anadolu University Teacher Training
Faculty, Saglam, Suna and Cengelci (2008) found that reading habit of students is at moderate
level.

It was found that gender of students is related to scores from their responses to items in
“Scale for Attitudes of Preschool Teacher Candidates on Reading Habit” (t3s7=6.539; p<0.001).
Thus, it was found that girls’ scores in Scale for Attitudes of Preschool Teacher Candidates on
Reading Habit is higher than that of boys. This result might be explained by the fact that boys are
rather engaged in social or sportive activities in their spare time and work in part-time jobs while
outdoor activities for girls are rather limited. Many other studies in literature also showed that girls
have more positive attitudes towards reading (Coles and Hall, 2002; Demir, 2009; Gholipour,
2012; Hughes-Hassell and Rodge, 2007; ilgar, ilgar and Topag, 2015; Odabas, Odabas and Polat,
2008; Y1lmaz and Benli, 2010). In this context, findings of these stuides are similar to findings of
or study.

No correlation was found between scores from Scale for Attitudes of Preschool Teacher
Candidates on Reading Habit and school type of participants (X=3.718; t3s7=1.730; p>0.001).
Thus, reading habit is not related to attending evening or daytime classes was. Other studies in
literature also showed no significant relationship between reading habit and school type (Ar1 and
Demir, 2013; Aslantiirk and Saracaloglu, 2010; Demir, 2009; Saglam et al, 2008; Saracaloglu et
al., 2003; Ozbay, Bagc1 and Uyar, 2008). These findings are similar to those of our study.

There is no significant relationship between scores from Scale for Attitudes of Preschool
Teacher Candidates on Reading Habit and preschool education status of participants (X=3.696;
t387=0.394; p>0.001). That is, attitude towards reading is not related to having attended preschool
education.

No significant relationship was found between scores from Scale for Attitudes of Preschool
Teacher Candidates on Reading Habit and socio-economic level of families. Likewise, other
studies on the relationship between reading habit and socio-economic level of families found no
significant relationship (Karakog, 2005; Kurulgan and Cekerol, 2008; Odabas et al., 2008;
Saracaloglu et al., 2003; Saracaloglu et al., 2009).

No significant relationship was found between scores from Scale for Attitudes of Preschool
Teacher Candidates on Reading Habit and age of preschool teacher candidates (F3-385=1.856;
p>0.05). This may be because teacher candidates in the study are of similar age and interest.
Several studies also showed that reading habit of preschool teacher candidates is not related to age
variable (Aslantiirk and Saracaloglu, 2010; Coles and Hall, 2002; Saracaloglu et al., 2009).

Significant relationship was found between scores from Scale for Attitudes of Preschool
Teacher Candidates on Reading Habit and grades of preschool teacher candidates (F(3-385=7.963;
p<0.001). That is, attitudes of teacher candidates depend significantly on their grades. According
to the LSD test, it was found that first and second grade students have more positive attitudes than
third and fourth grade students. This attitude change may be caused by the fact that students have
to assume more responsibilities with practical training at the third and fourth grade, book prices
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are higher, students prefer to take part-time jobs and prepare for KPSS (Public Personel Selection
Exam). Saracaloglu et al. (2010) and Kolag¢ (2007) attribute lack of reading to these reasons in
their studies.

No significant relationship was found between scores from Scale for Attitudes of Preschool
Teacher Candidates on Reading Habit and maternal education status (F3-385=0.588; p>0.001) and
paternal education status (F3-385=0.977; p>0.001) of students.This finding indicates that attitude
towards reading is not only influenced by family setting but also school friends, teachers and
educational setting and this habit could be maintained all life long. Many other studies revealed
that reading habit of university students does not depend on educational status of fathers and
mothers (Ar1 and Demir, 2013; Batur et al., 2010; Kurulgan and Cekerol, 2008; Odabas, et al.,
2008; Ungdren and Dogan, 2010).

Consequently, it was found out in this study that preschool teacher candidates have a
moderate approach towards reading habit, their approach towards reading is significantly related
to age, gender, grade (p<.001) while it is not significantly related to school type, socio-economic
level, maternal and paternal education level and preschool experience.
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The Effect of Digital Story Based Values Education Materials on Students’ Value
Acquisition
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Oz: Bu calismada, degerler egitimi amaciyla kullanilan hikayelerin ¢agdas formu olarak nitelenebilecek dijital
oykiileme yonteminin, 6grencilerin deger kazanimlari {izerindeki etkisi incelenmistir. Calisma grubunu 2014-2015
egitim 6gretim yil1 bahar doneminde, Elaz1g ili Merkez ilgesinde, biri degerler egitimi programi uygulayan, biri
uygulamayan iki ayr1 okuldan, toplam 265 besinci simf dgrencisi olusturmaktadir. Yar1 deneysel arastirma
modelinin kullanildig1 ¢caligmada degerler egitimi uygulamayan okulda 62 katilimcryla tek gruplu 6n test - son test;
degerler egitimi uygulayan okulda ise 203 katilimciyla 6n test - son test kontrol gruplu desen kullanilmustir.
Uygulamada segilen dort degere (hosgorii, misafirperverlik, sorumluluk, yardimseverlik) yonelik olarak hazirlanan
dijital ykiiler, haftalik temalar seklinde deney gruplarinda yer alan 6grencilere izletilmistir. Sonug olarak iki okul
birbirlerinden bagimsiz olarak ele alindiklarinda, degerler egitimi programi uygulayan okulda deney ve kontrol
gruplari arasinda anlamli bir farka rastlanmazken, degerler egitimi programi uygulamayan okuldaki grubun 6n test
ve son test puanlari arasinda anlaml bir farka rastlanmistir.

Anahtar sozciikler: Degerler Egitimi, Hikdyeler, Oykiilerle Degerler Egitimi, Dijital Oykiileme

Abstract: In this study, the effects of digital storytelling on students' values acquisition was examined. The study
was conducted in two schools, during the spring term of the 2014-2015 education year on 265 fifth grade students
in Elazig. In first school, that does not apply a values education program, one group pretest - posttest experimental
design was used on 62 participants. The data collected for this school was then examined and evaluated. In the
other school, that applies a values education program, 203 participants were divided into 2 groups: one was pretest
- posttest experimental design and the second group acted as a control. For four consecutive weeks, one of four
selected values was shown to the students in the experimental groups in both schools. The data collected from the
two individual groups was examined separately. As a result of the research, in the school which applies a values
education program, no significant difference was found between the experimental and control group. But in the
other school which does not apply a values education program, a significant difference was found between the
pretest and posttest scores, in favor of posttest scores.

Keywords: Values Education, Stories, Values Education with Stories, Digital Storytelling

1. GIRIS

Egitimin genel amaci; bireye, oncelikle kendini tanima, fiziksel ve sosyal ¢evresini anlamlandirma
ve onlara karsi olumlu tutumlar gelistirmesine yardimci olmaktir. Nihai hedeflerden biri ise 6grencileri bu
degerleri eyleme doniistiirebilen istendik birer vatandas haline getirmektir. Ciinkii en ufak eksiklik hem
bireyin kendisinin hem de toplumun dengesinin bozulmasia zemin hazirlayacaktir. Sosyal ve fiziksel
¢evresine karsi duyarsiz kalan bireyler, bilgi ve ¢ikarlarini insanligin ve ¢evrenin yararina olmayan islerde
kullanabilirler. Bu tip insanlarin meydana getirecegi zararlar ne yazik ki sadece kendilerini degil,
baskalarini da etkileyebilir (Doganay, 2006). Farkli diisiince ve inanglardan otiirii hem genel anlamda
kiiltiirler, hem de tek tek bireyler arasinda siddet basta olmak iizere ¢ok ¢esitli sorunlar yasanmaktadir.
Ayrica psikolojik agidan bireylerin empatik davranamamasi, 6fke kontrolii yapamamasi, hoggoriisiiz tutum
ve tavirlar sergilemesi gibi durumlar gdzlenebilmektedir. Orneklerini bireysel, toplumsal, kiiresel bazda
sik¢a gorebilecegimiz tiim bu olaylar, sosyal egitimin dnemini agik¢a ortaya koymaktadir.

Kiiresellesmenin getirdigi yeni diinya kosullarinin evrensel, milli ve kiiltiirel bircok degeri
yozlastirdig1 glinlimiizde, kitlelerin maruz kaldig: etkilerin gozden gegirilmesi gerekmektedir. Cagimizda
ise bunlarm basinda dijital ortamlar gelmektedir. Bugiin etrafimiz biiyiik bir dijital ag ile 6riilmiis vaziyette
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olup; halihazirda yaygin olarak kullandigimiz bilisim teknolojileri her gecen giin kullanicilara daha fazla
etkilesim imkan1 sunmaya ve degerlerimizi etkilemeye devam edecektir. Cagimizin getirdigi bu yenilikler
ve ortaya ¢ikardigi degisimlerin ¢esitli avantajlart oldugu kadar dezavantajlar1 da bulunmaktadir. Egitim
sistemleri ise yeni kusaga bu avantaj ve dezavantajlar arasinda kontrollii bir siire¢ yasatma sorumluluguyla
miikelleftir. Zira degisen aile diizeni ve giin gegtikce daha da bireysellesen 6grenci kitlesi, sosyal kiiltiiriin
olusturdugu ortak degerlerin 6grenci tarafindan benimsenmesini zorlastirabilir. Her seyi hizla tiiketmeye
meyilli olan bu yeni 6grenci kitlesi, edinilmesi uzun zaman gerektiren degerlere karsi olumsuz tutumlar
gelistirebilir. Vaktinin ¢ogunu bilgisayar basinda gegiren bu yeni 6grenci kitlesinin egitiminde, siirekli
maruz kaldiklar1 bu teknolojilerin kullanilmasi daha hizli sonuglarin alinmasina potansiyel saglayacagi i¢in
biiylik 6nem arz etmektedir.

Tiim bu degisimlerin sonucu olarak egitim sistemimiz ve politikalarimiz da dogrudan etkilenmistir.
Tiirk Milli Egitim Sistemi’nin de 2006 y1l1 itibariyle yapilandirmact anlayis1 benimsemis olmasi, Web 2.0
uygulamalarinin egitimde etkin olarak kullanilmasini bir gereksinim haline getirmistir. Elektronik
cihazlarin gelisimi ve e-igeriklerin gelistirilmesi, geleneksel ya da yiiz ylize egitimin yani sira birgok
alternatifin ortaya ¢ikmis olmasi, FATIH Projesi ile simiflarda etkilesimli tahta ve tabletlerin kullanilacak
olmasi bu alandaki igerigin zenginlestirilmesi gerekliligini dogurmaktadir.

1.1. Degerler Egitimi

Kuguradi (1998) tarafindan iyi, giizel ve dogrunun ne ve nasil oldugunu belirleyen, istenen
davraniglarin 6l¢iitii olarak tanimlanan deger; mantiki anlamda “dogru”, ahlaki anlamda “iyi”, estetik
anlamda “giizel” olan1 temsil etmektedir (Ergiin, 2010). Milli Egitim Bakanligi’nca 2004 yilinda hazirlanan
ilkdgretim 4-5. Smif Sosyal Bilgiler Dersi Programi’na gore ise deger, bir sosyal grup veya toplumun kendi
varlik, birlik, isleyis ve devamini saglamak ve siirdiirmek i¢in iiyelerinin ¢ogunlugu tarafindan dogru ve
gerekli olduklar1 kabul edilen ortak diisiince, amag, temel ahlaki ilke ya da inang¢lardir.

Sanayilesme, kentlilesme ve modernizasyon siireciyle birlikte topluluk¢u yapidan bireyselci yapiya
dogru evrilen giiniimiiz diinyasinda, geleneksel degerlerin erozyona ugramasi s6z konusu olmustur. Oyle
ki bireysel bazda anlam arayisi ile karsi karsiya kalan insan, sosyal bazda giivenliksiz bir diinya ile bag
edebilmek durumunda kalmistir. Geleneksel kimlik hatlar1 belirginligini yitirmeye baglamis, bireysel ve
sosyal iligkiler organik diizlemden mekanik diizleme dogru kaymistir. Bu durum psikolojik anlamda empati
yoksunlugu, asir1 bireylesme hatta egoistlesme, stres, kaygi, depresyon ve intihar gibi ruhsal sorunlari,
sosyo-psikolojik anlamda iletisim becerilerindeki yetersizlik, sosyolojik anlamda ise kiiresellesme, kiiltiire
yabancilagsma, sug cesitlerinin ve sucluluk oranlarinin artmasi, evlenme yasinin ilerlemesi, bosanmalarin
artmasi, ¢ekirdek aileye gecis, kadin sorunlarinin goriiniir hale gelmesi vb. durumlari beraberinde
getirmistir. Ozellikle ailenin yapisal doniisiimii dikkat cekicidir. Annenin ¢alisma hayatina girmesi, babanin
zamaninin biiyiik bir boliimiinii is yerinde geciriyor olmasi, aile icindeki iletisim ve paylasimi azaltmstir.
Bu durum vaktinin ¢ogunu medya karsisinda kontrolsiizce gegiren ¢ocuklarin deger gelisimi iizerinde
denetilemeyen ¢esitli etkilere neden olabilmektedir (Raths, Harmin & Simon 1966’dan Akt. Iscan, 2007).

Cocuklar -ve gelecekte doniisecekleri yetiskinler- iyi davramig kadar kotii davranig sergileme
potansiyeline de sahiptirler. Doyle (1997)’a gore insanlar diinyaya gelisleri itibariyle dinleme ve konusma
kapasitelerine sahip olarak dogarken; okuma, yazma ve sayr sayma gibi temel etkinlikleri bir egitim
siirecinden gegmeden, kendi kendilerine 6grenme kapasiteleri bulunmamaktadir. Ayni sekilde mutluluk ve
mutsuzlugu ayirt etme kapasiteleri olsa dahi herhangi bir egitim almadan bu duygular1 meydana getiren
degerleri yargilama kapasiteleri de bulunmamaktadir. Bununla beraber ilk zamanlarda ¢ocuklar, toplumsal
kurallar1 herhangi bir elestiri siizgecinden gecirmeden ezberleme egilimindedirler. Davranislarinin
neticelerini diislinmez ve bagimsiz hareket edebilecek, sebep-sonug baglantist kurabilecek akli olgunluk
mertebesine heniiz erigemezler. Dolayisiyla deger diinyalar1 siyah ve beyaz, dogru ve yanlistan ibarettir
(Rahim & Rahiem, 2012). Bu durumda onlarin kendiliginden iyi olmalar1 beklenemez ve rehberlik
yapilmadigi miiddetce ahlaken "bos levhalar" olarak kalmaya devam edeceklerdir. Ya da o bos levha
istenmeyen bilgi ve davranislarla doldurulacaktir. Bu bilgiler 1513inda Doyle, 6grencilerin okumay1
o0grenmeleri gerektigi gibi, iyi birer insan olmay1 da 6grenmeleri gerektigini ifade etmistir.

Yukarida saydigimiz nedenler okullarin, 6grencinin sosyal, ahlaki ve ruhsal gelisimini destekleyen
programlar igermesini zorunlu kilmaktadir. Bir toplumun geleceginin olumlu degerler kazanmus bireylerin
yetistirilmesine bagli oldugu tartismasiz bir gercektir. Insanlar bu degerlere kendi kendilerine sahip
olamazlar (Dilmag, 2007). Bu da sistemli bir egitim siirecine ihtiya¢ oldugunu desteklemektedir. Fakat okul
programindaki tiim degerlerin 6gretmenin rol model sergilemesi ile aktarilmasi beklenemez. Dolayisiyla
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ogrenci deger kazanimu siirecinde birgok Ornek yasantiya ihtiya¢ duyacaktir. Robb (1988), deger
kazanimlarin1 zenginlestirmek i¢in degerler egitiminin sadece resmi kurumlarla sinirlanmadan farkli
organizasyon ya da kuruluslar ile de desteklenebilecegini ifade etmistir. Bu anlamda okullarin degerleri ve
Ogrencileri iyi analiz ederek ortak bir ¢izgide bulusturma gibi 6nemli bir rolii bulunmaktadir.

Okin ve Reich (1999) cocuklara yonelik deger gelisim imkanlarini arttirmak i¢in egitimin hem aile
ici hem de aile disinda gerceklesmesi gerektigine deginmislerdir. Doyle ’a gore de (1997), her nerede ve ne
sekilde olursa olsun, degerler egitimi icin kuskusuz pedagojik kuram, model ve yontemlerden
faydalanilmas1 gerekmektedir. Okullar 6grencilerin akademik derslerinin yani sira duygusal, ahlaki ve
sosyal yonlerinin gelismesi i¢in de ¢alismalidir (Sahin, 2013). Degerler egitimi sahip oldugu bu 6nem
dolayisiyla rastlantilara birakilmamali, okullarda sistemli ve diizenli bir sekilde gergeklesmelidir (Acat &
Aslan, 2011; Kolag, 2010). Egitsel kurumlar toplumsal fayda i¢in sadece ailelerin ahlaki yonergelerini
izlemekle kalmayip, ayrica ahlaki bagliklara dair daha genis bilgi ve bakis acis1 sunmalidir (Okin & Reich,
1999). Okullar deger aktariminda sahip olduklari bu kritik rollerle, degerler egitimindeki en Onemli
kurumlar arasinda yer almaktadir.

Demokratik toplumlarda ilk ¢cocukluk ¢aglarindan yetiskinlige kadar, vatandaslarin ahlaki gelisimi
olmazsa olmaz bir egitim gerektirir. Toplumu olusturan bireylerin aralarinda isgbirligi ve yardim kiiltiirii
gelistirmesi beklenir, bdylece uyumlu bir toplum olusturmak hedeflenir (Althof & Berkowitz 2006). Clinkii
demokratik toplumun devami o toplumda yasayan insanlar tarafindan saglanir ve o toplumun gelecegi de
yine onlara baglidir. Ayrica, bir toplumun ahlaki diizeyi, bireylerinin ahlaki diizeyi ve egitimi ile siki bir
iligki i¢indedir (Haydon, 1999). Degerler egitimin amaci insanlarin mantiken dogru, ahlaken iyi kararlar
almasina yardime1 olmaktir. Ideal bir toplum ise dogru olam yapmalar1 beklendigi i¢in degil, yapilacak
dogru seyin ne oldugunu hissettikleri i¢in yapan insanlardan miitesekkildir (Althof & Berkowitz, 2006). Bu
nedenle, deger ve ahlak sahibi bir vatandas olmak i¢in, ¢ocuklarin degerler hakkinda egitimi olmazsa
olmazdir.

1.2. Hikéyeler ve Degerler Egitimi

Sahip olduklar1 bu biiyiik dnem iizerine degerlerin 6gretimine yonelik baz1 pedagojik yaklagimlar
geligtirilmistir. Bunlar arasindan Blanchette (1970) ve Bensley (1974) tarafindan ortaya konan Degerlerin
Dogrudan Ogretimi yaklasimi (Aktaran Yel ve Aladag, 2009), toplumun dogru ve gerekli oldugunu
disiindiigi temel degerlerin Gykii, oyun ve sarkilar araciligiyla aktarilmasina dayanmaktadir. Bu
yaklagimina gore edebi eserler ve hikayeler deger asilamada kullanilan kadim ve 6nemli araglardandir. Bu
konuda Martin (2007), etik degerlerin egitiminde kiigiik grup etkinlileri, ahlaki ikilemler, 6ykiileme, rol
oynama, karar analizi, sokratik sorgulama, ¢0ziim arama halkalar1 ve ornek olay gibi yOntemlerin
kullanilabilecegini belirtmistir. Ayrica MEB (2011) tarafindan oOnerilen degerler egitimi programinda;
kompozisyon, siir, hikdye yazma; onemli kisilerin hayatlarin1 paylasma, yarim birakilmis bir hikdye
tamamlattirma, deger iceren film izletme, kitap - 6ykii okutma gibi etkinliklere yer verilmistir.

Cocuklar, etraflarindaki olay ve durumlarin sebeplerini 6grenmeye ihtiya¢ duyarlar. Hikayeler de,
iclerinde tasvir edilen karakterler, rol modeller, cesitli olaylar ve ahlaki ikilimler iizerinden, ¢ocuklarin
ilgisini cezbedecek yeni diisiince ve kavramlar 6grenme sansi saglar (Rahim & Rahiem, 2012; Sanchez,
Zam & Lambert, 2009). Cocuklar boylece korkmadan 6grenirler. Bir hikdyeden kendisine pay ¢ikarabilen
birey ayrica 6rnek olaylar yoluyla bu kazanimlarini kendi yasantisina yansitir. Buradan hareketle hikayeler
cocuklara degerleri tanitacak en etkili yollardan biri olma potansiyeline sahiptir. Hikaye okuma ya da
dinleme etkinlikleri yoluyla, 6grenciler sadece iyi ve kotii, kural ve ceza gibi drnekler degil ayn1 zamanda
bir eyleme ge¢gmeden Once diisiinme, problem ¢dzme, tartma ve empati kurma siireclerinin 6nemini
kavrayacaktir. (Rahim & Rahiem, 2012).

Hikayeler bir seyler 6gretme kaygisiyla tasarlanmis olmamalarina karsin, okuyucular yine de
onlardan bir seyler 6grenmektedirler. Bunun nedeni edebiyatin diisiinme ve sorgulama mekanizmalarini
harekete gecirme kuvvetidir. Fakat su ¢ok dnemlidir ki, edebi eserler didaktik olarak 6gretmekten ziyade,
insanlara bir idrak ve kavrayis yetenegi kazandirmaktadir (Lukens 1990°dan aktaran Cates, 2008). Hayali
bir hikaye diinyasina girmenin ve onun bir par¢asi olmanin verdigi erdem ile insan sahip oldugu kurgu ve
semalarimi degistirebilir veyahut esnetebilir. Gittikge daha agik, genis ve yenilik¢i bir bakig agisina sahip
olmaya baglar. Alisageldigi davraniglarinin disinda yeni duygu ve diisiinceler tecriibe eder (Bai & Cohen,
2014). Bu durum klasik bir yontem olmasina ragmen, edebiyat temelli deger egitiminin neden giiniimiizde
bile hala canli oldugunun gostergesidir (Cates, 2008).
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Hikayeler, akildan ziyade duygularin ve hayal giiciiniin ilgisini ¢ekmek amaciyla sunulur. Bu
kanaatle 6zellikle din egitiminde hikayelere 6nem verilmesi bugiin bile hala yaygin bir anlayis olarak
goriilmektedir. Gergen (2005)’e gore hikaye oncelikle bir amaca, olaya, asilmasi ya da kaginilmasi gereken
bir engele ve 6nemli bir ¢iktiya sahip olmalidir. Ogretmen hikdyeyi, ancak bu gereksinimlere uydugu
takdirde bir degerler egitimi araci olarak kullanabilir (Cates, 2008).

Booth (1988) ise hikaye kavraminin; roman, kisa hikaye, destan, oyun, film, TV dramalari, gegmis
yasantilar, tarihi hikayeler, hiciv, belgesel, anekdot, biyografi ve otobiyografi, belirli bir temaya sahip opera
ve baleler, pantomim ve kukla gosterileri, kronolojik olaylar, miizik ve grafik sanatlari, ayrica video
oyunlarmin da gelisimiyle RPG, FRP, LARP tarzi oyunlan vs. kapsadigini belirtmistir. Ayrica Moulton’n
“Hikdyeler, kiiltiir aktarvmnin en eski ve bicimlendirici formudur” ve Archibald’in “Hikdye, insan wrkinin
egitim programi adina yapumus ilk calismadir.” (Akt. Cates 2008, s.6) sozleri, hikdyenin insanlik tarihinde
toplumu ve bireyi egitici bir yaklasim olarak kullanildigim1 géstermektedir.

Bir birey ne zaman basindan gegenleri aktarmak istese, dogal bir tepki olarak hikdye anlatimina
basvurur (Tappan 1991°den Akt. Bowman, 1995) Hikéyelerin egitimciler i¢in énemli bir ara¢ olmasinin
onemli bir sebebi de, insanlarin bu hikaye fitratl yapisidir (Cates, 2008). Bir ahlak ve deger egitimi arac1
olarak hikayelerin bagarisinin altinda, hem degerlerin hem hikdye anlatiminin insan dogasina uygun
olmasinin yattig1 sOylenebilir (Benett, 2012). Ciinkii hikaye evrenseldir ve 6nemi eglendirmekten de 6te bir
karakter kaliplama isidir (Cates, 2008). St. John (1918)’a gore iyi bir hikdye tarafindan harekete gecirilen
duygular arasinda ahlaki degerleri sekillendirme giiciine sahip gizli etkiler bulunmaktadir.

Hikayelerin egitim arac1 olarak kullanilmasi igin birgok sebep bulunmaktadir. Oncelikle hikayeler
insanlara ulastirmak tizere bir mesaj tasir. Hikayeler, tasidiklari tiirlii manevi, tarihi, psikolojik, felsefi ve
sosyolojik anlamlarla, ¢ekici ve baglayici bir egitim yontemi oldugunu ortaya koyar niteliktedir. Hikayeler
eglendirir, heyecanlandirir, neselendirir, aciklar ve Ogretir. Bu sebeple hikayeler tarih 6ncesinden
giinlimiize, farkindalik olusturmak iizere bilme, anlama ve hatirlama maksadiyla kullanilmistir. Yani hikaye
anlatmak hayatin temel bir gerekliligidir. Bu yilizden degerlerin hikayelerde yer almasi ve hikaye
anlatimmin giicii, degerler egitimine edebi temelli bir yaklasimi anlamli kilar (Cates, 2008). Greene
(1995)'e gore ise edebi ve gorsel sanatlarla olan bagimiz ahlaki ve sosyal tahayyiillerimizi gelistirir,
diistincelerimizi uyandirir, doniistiirlir, derinlestirir ve 6zgiirlestirir. Hayal giictimiizii kullandigimizda,
Oykiiler bizi var olan durumdan kurtarip yeni olasiliklar diisiinmeye sevk eder, olmas1 gereken durumlari
sorgulatir. Boylece insan yapilmasi gerekenler ve heniiz yapilmayanlar hakkinda bir fikir sahibi olur (Akt.
Verducci 2014). Sanchez’e (1998a) gore de hikayeler 6grenenlerin dikkatini geker, ilgilerini uyandirir ve
degerler lizerine tartisma ve yansitmaya Onciiliik eden sorulari akla getirir.

Wilson (1994) tarafindan da belirtildigi iizere hikayelerle aktarilan en yaygin mesaj, "iyi insanlara
iyi, kotii insanlara kotii seyler olur." mesajidir. Bazi hikayeler ise iceriklerindeki ac1 veya zafer gibi olaylar
yoluyla kendi kendimize hissedemeyecegimiz ancak baskalarinin hayatlarini okuyarak elde edebilecegimiz
tutku ve duygulart harekete gecirebilirler. Sonug olarak bu hikdyeler bakis agimizi genisletir ve biitiin
insanlig1 cevreleyen degerler etrafinda birlestirirler.

Hikayelerde yer alan karakterlerin kisilikleri, sahip olduklar1 degerler ve yasadiklari olaylar kendi
zamanlarim asarak giiniimiiz 6grencilerine sunulabilmektedir (Sanchez, 1998b). Ornegin Yunan mitolojisi
kahramanlar1 ve tarihin Onemli figiirlerini temel alan bir degerler egitimi insanlar arasi iliskileri
anlamlandirmak acgisindan faydali olabilir (Sandlos, 1998). Ciinkii Fransiz ahlakbilimci yazar Joseph
Joubert’in de vurguladig {izere g¢ocuklarin elestiriden ¢ok, iyi Orneklere ihtiyaglar1 vardir (Wikiquote,
2015). Bu noktada Bettelheim (1989), cocuklarin aklinda yer alan asil soru ciimlesinin “iyi biri olmak
istiyor muyum?” degil, “kim gibi olmak istiyorum?” oldugunu iddia etmistir (s.10). Eger hikayedeki
kahraman iyi 6zelliklere sahipse, ¢cocuk da onun taklit ederek iyi olmaya ¢aligir. Bu durum hikéyelerdeki
kahramanlarin karsimiza deger iireten kaynaklar olarak ¢ikmasini saglamistir. Conle ve Boone (2008) sahip
olduklar genel 6zelliklere gore hikaye kahramanlart:

*Rol model olan

*Kendisi gibi olunmak istenen

*Hayatin1 birine ya da bir davaya adayan
*Engelleri asan

*Darda kalanlara yardim eden
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*Amag, basari, tutum ve eylemleriyle gurur duyulan

*Karsilik beklemeden iyilik yapan

*Kendi hayatim riske atip baskasininkini kurtaran

*Bagkalarina yardim i¢in tehlikeyi géze alan

*Yetenegini ve kararlarin1 bagkalarina, kendine has bir bi¢imde yardim etmek iizere kullanan
* Sira dis1 isler yapan karakterlerdir.

Bir hikdyeye adim attigimizda, meydana gelen ilk sey zihnimizi yeni olay ve durumlara hazir hale
getirmek ve olagan, alisilagelmis algilarimizi duraklatmaktir (Bowman, 1995). Hikayelerde 6rneklenen
durumlar bizleri, yasam felsefemiz, algilama ve diisinme aliskanliklarimizla yiizlestirir; baskalarimin
goziinden gormeye tesvik eder. Dolayisiyla hikaye anlatimi, dinleyicisini zihinsel olarak gelistiren bir
etkinliktir. Bilingalt1 zihin, hikdyelerdeki olay ya da durumlarin benzerlik ve farkliliklar1 degerlendirir
(Bowman, 1995). Bu yolla farkli bakis agilari, roller, pozisyonlar, sesler, hareketler ve Kkisilikleri
deneyimleme imkan1 elde ederiz ki “personality” yani “kisilik” kelimesinin kokii Latince “tiyatral maske”
anlammna gelen “persona” kelimesidir (Bai & Cohen, 2014, s.604). Dolayisiyla dykiileme, ahlaki
muhakemeyi aktif hale getirmekte kullanilabilecek onciil bir aragtir (Osler & Zhu, 2011). Ciinkii Bennett
(2012)’e gore hikayeler hayal giiclinii gelistirerek, ahlaki konularin idrak edilmesi i¢in somut detaylar
sunar; problem ¢6zme ve analitik diisiinme becerilerini gelistirir; empati ve diger duygular yoluyla bir
ahlaki yiikiimliilik hissi meydana getirir; ayn1 zamanda ahlaki muhakeme siirecinde hosgérii yoluyla
anlagmazlik ve belirsizlikleri azaltma konusunda da pay sahibidir.

Lockwood ve Harris (1985) ahlaki ¢atigma igeren yasanmis gerg¢ek hikayelerin, 6grencilerin
degerlere tepkide bulunmasini tetikleyebilecegini belirtmiglerdir (Akt. Sanchez, 2005). Verducci (2014)’ye
gore ise Oykiilerin igine yerlestirilmis degerlere yonelik sorular, fikirler ve konular 6grencilerin zengin ve
derin ahlaki diisiinceler iiretmesini saglayacaktir. Oykiilerin sorgulanmasi da bilhassa 6nem arz eder; ¢iinkii
bu sorgular ahlaki diisiince ve hisleri gelistirmekle kalmayip ayrica problemlere yonelik ¢6ziim firetici bir
yaklagim da kazandirir. Ornegin dogruluk, diiriistliik ve baglilik iceren kararlar vermis kahramanlar iizerine
kurulu hikayeler, 6grencileri farkli durum ve secimleri analiz etmeye iter. En azindan bu tip hikayeler
ogrencilere diger insanlarin kargilastiklar1 benzer ikilem durumlarindan hangi dogru segimleri yaparak basa
ciktiklarini anlatir (Sanchez & et al., 2009). Bu yolla insani giicliikler karsisinda ayakta tutacak ve metanetli
kilacak tutumlar kazandirilabilir.

1.3. Dijital Oykiiler ve Degerler Egitimi

Hikayeler genis bir dogaya sahiptirler. Orta ¢cagda sazlar1 esliginde hikayeler anlatan ozanlardan,
sinema, TV ve bilgisayara kadar duyu organlarima hitap edebilen her ortamda aktarilmaya miisait bir forma
sahiptirler. Raven ve O'Donnell (2010) tarafindan ifade edildigi iizere hikaye anlaticilari, meddahlardan bu
yana aktarilan mesaji1 giiglendirmek adina miizik, dans, siir ve hayallerden faydalanmiglardir. Giiniimiizde
de teknolojinin gelisimi ve modernlesme siireci ile geleneksel hayat kaginilmaz olarak doniisiime ugramak
zorunda kalmustir. Ikili iliskilere dayanan iletisimin, yerini kitle iletisim araglarina birakmasi, hikaye
anlaticiligimi da kendine bu yeni doniisiimde yer bulma cabasina itmistir. Hikdye anlatiminin temel bir
ogretim etkinligi olmasi ve i¢inde bulundugumuz ¢agin gereksinimleri dolayisiyla, hikdye anlaticilar1 da
bayragi pasif televizyon ekranlar1 yerine daha ¢ok etkilesim imké&ni sunan, insanlar1 yaratma ve iiretmeye
tesvik eden bilgisayarlara devretmek geregi duymuslardir (inceelli, 2005).

Dijital dykiilemeye yonelik yapilan tanimlarin neredeyse hepsi ayn1 birkag temel benzerlik ve fikir
tizerinde yogunlasmis; hikaye anlatimi sanati ve gesitli dijital coklu ortam araglarinin bir araya getirilmesi
etrafinda sekillenmistir. Ayrica dijital Oykiileme 21.yy. becerileri kazandirma yolunda neredeyse tiim
becerileri tasiyan bir egitim teknolojisidir (Jakes, 2006). Bilgi okuryazarligi, gorsel okuryazarlik,
yaraticilik, risk alma ve etkili iletisim i¢in en yeni teknolojileri kullanma, 6grencilerin aktif olarak rol aldig1
bir dijital dykiileme siireci ile basarilabilir (Jakes & Brennan 2005). Egitimciler de dijital 6ykiilemeyi; igerik
ogretmek, 6grencilerin aktif arastirmaci ve yazarlar olmasim saglamak, ISTE (Uluslararas1 Egitimde
Teknoloji Toplulugu) tarafindan belirlenen standartlar1 yakalamak ve hikayeler yoluyla topluluklar
olusturmak gibi ¢esitli amaglarda, yenilik¢i bir yontem olarak gittik¢e artan bir oranda kullanmaktadirlar
(Banaszewski, 2002; Salpeter 2005; Weiss, Benmayor, O'Leary & Eynon 2002°den Akt. Dogan & Robin,
2008).

Egitim kurumlar1 da bu doniisiim siirecinde dijital Oykiilemeyi fark edip, egitim Ogretim
etkinliklerine entegre etme ve dijital ortamlara aktarma ¢abasi icine girmislerdir (Figa, 2004). Hikayelerin

60



Siileyman Eren YURUK, Biinyamin ATICI

iletisim potansiyelinin internet, ses, gornti, miizik, etkilesim gibi giiclii ve dinamik medyalar yoluyla
arttirilmasi, dijital Gykiileri egitsel mesajlarin tasinmasi igin tercih sebebi haline getirmektedir (Inceelli,
2005).

Hikayeyi esas etkili kilan ekranda gosterilen en yeni efekt ve teknolojiler degil, insanlarin
duygulandir (Floyd 1999’dan Akt. Raven & O'Donnell, 2010). Dolayisiyla dijital oykiiler birgok
teknolojiyi birlestirse bile, 6ncelikli odak noktas1 hikdye metnindeki mesajlar olmalidir (Boase, 2008). Bu
baglamda dijital Oykiileme baskalariyla duygusal baglar kurma, egitme, baskalarimin tecriibelerinden
yararlanma yeteneklerine de sahiptir. Egitsel bir bakis agisiyla bakildiginda dijital dykiilerin 6gretme, ikna
etme, duygularn tetikleme, ilham verme (Farmer, 2004), bilgelik ve deger aktarma amaciyla
kullanilabilecegi sdylenebilir (Xu, Park & Baek, 2011). Dijital 6ykiiler hikdaye temelli olup, birgok duyuya
hitap etmesi ve hem bireysel hem de takim g¢alismasina uygunlugu dolayisiyla bir¢ok farkli 6grenme
stilinden 6grenciyi derse baglayabilecek potansiyele sahiptir. Hem olusturan hem de izleyen kisi i¢in giiclii
bir O0grenme, yansitma, kendini kesfetme, Ozgiirlestirme, aciga c¢ikarma ve kesfetme potansiyeli
bulunmaktadir (Boase, 2008; Cole, Street & Felt, 2013; Raven & O'Donnell, 2010). Ogrencinin ilgisini
konu iizerinde tutarak sikilma hissini dagitir (Tsou, Wang & Tzeng 2006’dan Akt. Suwardy, Pan & Seow,
2013). Dijital medya yoluyla meydana gelecek anlama, yeniden anlatma, diizenleme, paylasma, izleme ve
anlam olusturma gibi faaliyetler 6grencilerin tiretkenligini de arttiracaktir. Robin (2008)’e gore gorsel
imajlarin yazili metinler ile birlestirilmesi, 6grencilerin kavrayis diizeylerinin gelismesini ve hizlanmasini
saglayacaktir. Bu ylizden giiniimiiz ¢ocuklar1 karsilagtiklar1 dijital, gorsel, metin tabanli her medyanin
dijital bir iirlin olusturma siirecinde arz edecegi dnemin farkina varmalidirlar (Cole et al., 2013).

Dijital 6ykiileme ayni1 zamanda 6grencileri hikayelerde yer alan eski degerlerden haberdar eden ve
onlar1 giincellenen sosyal gevrelere uyarlamaya yarayan olumlu ve yapilandirmact bir aragtir (Alcantud-
Diaz, 2013). Bu yiizden yakin gelecekte, degerlerin 6gretimi i¢in bilgisayar ve coklu ortam temelli kurslarin
gelistirilmesine daha ¢ok ihtiyac¢ duyulacaktir (Hwa, 2007). Oykiilerle yapilan pedagoji, 6grencinin konuyla
alakali duygusal baglarii harekete gecirerek, 6grenciyi teorik bilgiye Oykiiler yoluyla aktif olarak baglar
(Oppermann, 2008). Dijital oykiilerin egitimde kullanilmasinin avantajlar1 oldugu kadar dezavantajlari da
bulunabilmektedir. Woodhouse (2008) dykiileme temelli 6gretim etkinliklerinin avantaj ve dezavantajlarini
siraladig1 Tablo 1°de yer alan 6zellikler dijital dykiiler i¢in de genellenebilir.

Tablo1. Oykiilemenin avantaj ve dezavantajlari

Oykiilemenin Avantajlar Oykiilemenin Dezavantajlari

e Hazirlanmasi vakit alicidir.

e Ogrenciler hikaye hazirlamak igin giivenli bir
cevreye ihtiyag duyar ve belki hikayelerini
paylasmaktan rahatsiz olabilirler.

e Konu bagliklar kigisel degerlerle ¢akisabilir bu
ylizden endise dogurabilir.

e Ogrenciler hikdye anlatimi asamalarinda
yonlendirme ve rehberlige ihtiya¢ duyabilir.

e Ogrenciler basar1 hikayeleri anlatarak topluluk
hissi gelistirebilirler.

e Kisisel rollerini kesfetme ve kendi hayatlarini
anlamlandirmada kullanabilirler.

e Yaraticilik, hayal giicli ve yogunlagsmay1
gelistirir.

e Hayal giiciiniin kullanimi1 hikayenin
hatirlanmasini saglar.

e Dinleme ve elestirel diisiinme becerilerini
kazandirir.

e Sozlii anlatim gelenegin siirmesini saglar.

e Ogprencilerin tepkileri dnceki bakis acilarina
bagimli olacaktir.

e Oykiileme gorsel beceriler gerektirir ve
herkesin 6grenme stiline uymayabilir.

1.3.1. Dijital Oykiileme Tiirleri:
Robin (2006, 2008) dijital dykiilemeyi li¢ kategoriye ayirmis ve asagidaki gibi agiklamigtir.
a) Kisisel anlatimlar: Anlaticimin kigisel hayat tecriibelerini paylastigi, en yaygin dijital
Oykiileme tiiriidiir. Bu tiir hikdyeler dinleyicilere g¢esitli farklilik, kiiltiir ve degerlere yonelik

bilgi aktariminda Onemlidir. Dolayisiyla ayrimeciliga karst hosgorii, farkliliklara saygi
gbsterme, empati kurma, misafirperverlik, sevgi, saygi, sorumluluk, gibi degerler boyutunda
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bu hikaye tiirlerinin kullanimu tesvik edilebilir. Ayrica bu hikdyeler 6grenciler arasindaki
kisisel baglar1 da gili¢lendirebilir.

b) Tarihi olaylar inceleyen oykiiler: Ge¢miste meydana gelen hadiselerin dijital materyallerle
sunulmasi ile olusturulur. Bu hikayeler, milli ve kiltiirel degerlere saygi, giiniimiizdeki
imkanlara kars1 biling, barig, bagimsizlik, 6zgiirliik ve vatanseverlik, duyarlilik vb. degerlerin
ogretiminde kullanilabilir.

¢) Bilgilendirici ya da ogretici hikayeler: Egitsel icerigin dijital bir anlatim medyasi ile
sunuldugu dijital 6ykiileme tiriidiir. Bu tiirde ise bilimsellik, estetik, ¢aliskanlik, adalet, hak,
esitlik, temizlik ve saglikli olma gibi birgok deger bu tiir hikayeler yoluyla 6gretilebilir.

1.4. Calismanin Onemi

Okullarmmizin temel vazifesi her ne kadar genellikle fenni ve beseri bilimlerin 6gretimi olarak
algilaniyor olsa da, egitim kelimesinin anlami ¢ok daha kapsamlidir. Okullarimizda 6gretimi yapilan bilim
dallar1 ne kadar 6nemliyse, O0grencilerin sosyal, kiiltiirel ve bireysel 6zelliklerini ortaya ¢ikarmak ve
gelistirmek de bir o kadar onemlidir. Gliniimiizde bir¢ok deger problemi ile karsilagsmaktayiz. Gergek
hayatimizda bircok Ornegine sahit olabilecegimiz bu problemlerle, artik dijital ortamlarda da sikga
karsilagilmaktadir. Bilgisayar, teknoloji, internet ve sosyal aglar iizerinde insanlarn gizlilik, dogruluk, fikri
miilkiyet gibi bir¢cok hassas degerine karsi sahtecilik, intihal, dolandiricilik vb. durumlar gézlenmektedir.
Dolayistyla okullarimiz 6grencilerin giiven ve huzurunu temin etmek amaciyla, tim egitim ve 0gretim
faaliyetleri icerisinde hem gercek hem de sanal yasantiy1 kapsayacak deger, hak ve sorumluluklar1 géz
oniinde bulundurmalidir.

Cagimizin 6grencileri ise artik dijital bir ¢ag icerisinde elektronik medya ve iletisim araglar ile
cevrelenmis bir ortamda bulunmaktadirlar. Artik neredeyse her evde bulunan TV, bilgisayar, akilli telefon,
tabletler ve internet ile 6grenciler uygun ya da olmayan her tiirlii bilgiyi bu araglar sayesinde edinmeye
meyillidirler. Ayrica ¢agimizin egitim sistemlerinde de dijital diinyaya dogru bir go¢ baslamistir.
Harmanlanmis ve uzaktan egitim ortamlar1 teknolojiden her tiirlii sekilde istifade etmektedirler. Bu
dogrultuda sosyal aglar, sanal siniflar, MOOClar ve 6grenme yoOnetim sistemleri gibi sanal 6grenme
gevreleri bircok dgrenciye egitim olanagi saglarken dijital igerikler kullanmaktadirlar. Bu 6grencilere
yonelik uygulanacak degerler egitimi etkinliklerinin de daha kontrollii igeriklerin sunuldugu teknolojik
araclar kanalryla yapilmasi, tekrar kullanilabilirlik, ulasim kolaylig1 ve ilgi ¢ekicilik agisindan daha tercih
edilebilir bir nitelik tagiyacaktir.

Arastirmamiza konu olan dijital dykiileme ydntemi de, yeni teknolojilerin bir sonucu olarak
ogretim etkinlikleri arasinda kendine yer bulmustur. Temel olarak hikaye anlatimin1 bilgisayar teknolojileri
ile birlestiren, resim, video, animasyon, ses, miizik, metin ve ¢ogu zaman Oykiisel bir anlatima sahip bir
uygulama olarak tanimlanabilir. Ogrenci merkezli, proje tabanli bir uygulama olmasi ve calisma
sonuclarinin 21.yy becerilerine yonelik olumlu vurgusu ile yayginlik kazanmis ¢agdas bir tekniktir. Dijital
Oykiileme ile olusturulan projelerin 6grenci motivasyonunu arttirdigi, teknoloji destekli yaratici sunumlar
ile 6gretime zenginlik kattigi, iletisim becerilerini gelistirdigi, liretilen materyalin paylagiminin basit olmasi
bu yontemin {istlinliikleri olarak belirtilmistir (Demirer, 2013; Karakoyun, 2014). Dolayistyla degerler
egitiminde bu yeni ve yenilik¢i medya aracinin kullanilmasi egitim ortamlarinda materyal ve etkinlik
zenginligi saglayacaktir.

Aragtirmanin bir diger onemi olarak da, degerler egitiminin teknolojik araglarla desteklendigi
deneysel ¢aligmalara rastlanmamis olmasi1 ve ortaya ¢ikacak sonuglarin bu eksikligi gidermeye yonelik bir
adim olacak olmas1 gosterilebilir.

1.5. Cahismanin Amaci

Calismanin amac1 gesitli elektronik ortamlar kullanilarak olusturulan dijital 6ykii materyallerinin
Ogrencilerin deger kazanimi ve gorlislerine etkisini belirlemek, ayrica Ogrenci ve Ogretmenlerin
uygulamaya yonelik goriislerini incelemektir. Bu amag ¢ergevesinde cevap aranacak olan arastirma sorulari
sunlardir:

1. Anne ¢alisma durumu ¢ocuklarin deger kazanimini etkiler mi?

2. Bilgisayar ya da tablete sahip olmak deger kazanimini etkiler mi?

3. Internet baglantisina sahip olmak deger kazanimini etkiler mi?

4. Okul programinin izledigi degerler egitimi etkinlikleri ile dijital dykiillemeye dayali

materyaller arasinda deger kazanimi agisindan farklilik var mmdir?
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2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Modeli
Dijital dykii materyallerinin ortaokul 5. sinif 6grencilerinin deger kazanimlarn tizerindeki etkisinin
arastirildig1 bu c¢alismada, nicel ve nitel veri toplama araglarinin beraber kullanildigr karma model temel
almmusgtir.

Degerler egitimi zorunlu bir ders igerigi olmamakla birlikte, uygulama inisiyatifi okullara
birakilmistir. Bu arastirmada biri degerler egitimi programi uygulayan, digeri uygulamayan iki okulda
calisilmistir. Degerler egitimi uygulamayan A ortaokulunda nicel aragtirma tasarimlarindan tek grup ontest-
sontest modeli uygulanmistir. Bu modele gore tek gruba deneysel siire¢ 6ncesinde ve sonrasinda ayni test
uygulanarak ilgili bagimli degiskenlere gore Ol¢iim yapilir (S6nmez & Alacapinar, 2011). Model
cergevesinde arastirmanin amacina uygun olarak yalnizca bir deney grubu olusturulmustur. Uygulamanin
simgesel goriintiisii Tablo 2°de gosterilmistir.

Tablo 2. Tek Grup Ontest-Sontest Modelin Simgesel Goriintiisii

G R 031 X3 (OX%)

Gs: Deney-I grubu (Okul programinda degerler egitimi bulunmayip sadece dijital 6ykii materyalleri ile
degerler egitimi alan grup.)

R: Seckisiz atama

X3: Bagimsiz Degisken-3 (Sadece dijital dykiiler ile degerler egitimi)

0;.1 : Deney Oncesi Test

O3, : Deney Sonrasi Test

Kendi inisiyatifinde bir degerler egitimi programu yiiriiten B ortaokulunda ise nicel arastirma
tasarimlarindan Ontest-sontest kontrol gruplu yar1 deneysel aragtirma modeli kullanilmistir. Model
gercevesinde arastirmanin amacina uygun sekilde bir deney ve bir kontrol grubu olusturulmustur.
Uygulamanin simgesel goriintiisii Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3. Ontest-Sontest Kontrol Gruplu Modelin Simgesel Goriintiisii
G R O Xi O
G R 021 X2 02

Gi: Deney-II grubu (Okul programi ve dijital dykii materyalleriyle degerler egitimi alan grup)
G;: Kontrol grubu (Sadece okul programindan degerler egitimini alan grup)

R: Seckisiz atama

Xi: Bagimsiz Degisken-1 (Okul programinin dijital dykiilerle desteklendigi degerler egitimi)
X»: Bagimsiz Degigken-2 (Sadece okul programu ile verilen degerler egitimi)

011,02 : Deney Oncesi Test

012, Oz, Deney Sonrasi Test

Toplanan nicel verilerin yani sira, 6grenci ve dgretmenlerden goriisme yoluyla nitel boyutta veriler
toplanmustir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirma 2014-2015 bahar yariyilinda Elazig Merkez ilgesinde bulunan iki ortaokulda
yiritilmiisgtiir. Calisma evrenini bu okullarda 6grenim goren S5.simif Ogrencileri olusturmaktadir.
Arastirmanin  Orneklemini ise B Ortaokulu’nda O6grenim goren 114’4 kiz 89’u erkek olmak, A
Ortaokulu’nda 6grenim goren 22’si kiz 40’1 erkek olmak iizere 62, toplam 265 6grenci olusturmaktadir.
Okullar ve cinsiyete gore dagilim Tablo 4’te gosterilmistir.

Caligmanin on testine 136 kiz, 129 erkek olmak tizere 265 6grenci katilmigtir. Bu 6grencilerin
102’si Kontrol grubunu olustururken, 101 06grenci Deney-II, 62 06grenci ise Deney-I grubunu
olusturmaktadir. Son teste ise 127 kiz, 116 erkek olmak iizere 243 6grenci katilmistir. Bu dgrencilerin 92’si
kontrol grubunu olustururken, 92 6grenci deney, 59 6grenci ise ayri olarak tek bir grup seklinde ele
almmustir.
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2.2.1. Gruplarin Belirlenmesi

Ortaokulu egitim programi igerisinde degerler egitimine ayrica yer vermediginden, sadece dijital
Oykiilerin etkisinin incelenmesi agisindan bagli basina bir deney grubu olarak igleme tabi tutulmuslardir. B
Ortaokulu ise kendi biinyesinde bir degerler egitimi programi yiiriittiigli i¢in dijital 6ykii materyallerinin
okul programu ile baglantisina iliskin etkisini test edilmistir. B Ortaokulu’nda bulunan alt1 sinif, biri deney
biri kontrol olmak tlizere ve her birinde ii¢ simif igerecek sekilde iki gruba ayrilmistir. Bu ayrim ontest
sonuglarinin incelenmesinin ardindan, katilimecr adedi ve cinsiyete gore dagilimin miimkiin mertebe
birbirine yakin olmasi ile puanlar arasinda anlamli fark olmamasina 6zen gosterilecek sekilde
diizenlenmistir. Katilimcilarin grup ve cinsiyete gore dagilimlar1 Tablo 5’te, B Ortaokulu gruplarinin dntest
sonuclarinin karsilastirildigi Mann Whitney-U testi sonuglari ise Tablo.6’da gdsterilmistir. Tablo 6’ya gore
kontrol ve deney-I gruplarinin 6n test puanlari arasinda anlamli fark olmadig1 ve birbirlerine denk olduklar
sOylenebilir.

Tablo 4. Calisma grubu 6grencilerinin okul ve cinsiyete gore frekans dagilimlari

Cinsiyet
Toplam
Kiz Erkek
Degerler Egitimi Uygulamayan Okul (A) 22 40 62
Degerler Egitimi Uygulayan Okul (B) 114 &9 203
Toplam 136 129 265

2.3. Arastirma Siireci

Bu aragtirmada Ortaokullar Sosyal Bilgiler Egitim Programi’nda tanimli olan “Degerler Egitimi”
konusunda yer alan hosgorii, yardimseverlik, sorumluluk ve misafirperverlik degerlerine iliskin toplam 11
adet dijital oykii hazirlanmistir. Elaz1g il merkezinde yer alan, kendi inisiyatiflerinde olmak {izere biri
degerler egitimi programi uygulayan digeri ise uygulamayan iki ayr1 okulda, hazirlanan dijital oykiiler bir
ay boyunca ders materyali olarak izletilmistir. Uygulama sonrasinda &grencilerin basart farki ve
materyallere doniik diigiinceleriyle beraber 6gretmen goriislerinin ortaya konulmasi da amaglanmstir.

Tablo 6. Deney ve kontrol gruplarinin 6n test toplam puanlarinin Mann Whitney-U testi sonuglari

Grup N Sira Ortalamas1  Sira Toplami U P
Kontrol 102 104,89 10698,50 4856,500 ,481
Deney-II 101 99,08 10007,50

Bu acidan secilen okullar, drnekleme tiirlerinden kolay ulasilabilir 6rneklemeye gore tayin
edilmislerdir. Uygulama siniflarinin se¢iminde ise A Ortaokulu’ndan arastirmaya dahil edilen iki sinif,
arastirmacinin ayirabilecegi vakit dolayisiyla kolay ulasilabilir 6rnekleme yoluyla, B Ortaokulu’nda ise 5.
simiflara ait alti sinifin hepsi, okulun tiim arastirma evrenini kapsayacak sekilde deney ve kontrol
gruplariin rastgele belirlenmesiyle arastirmaya dahil edilmistir.

2.3.2. Uygulama Oncesi Siirecler

Uygulama oOncesinde secilen okullar ziyaret edilerek konuya iligskin yaptiklar1 uygulamalar
Ogrenilmistir. Degerler egitimi uygulayan okuldaki egitim programi ile uygulanacak 6l¢egin kesistigi ve
daha rahat ¢alisabilecegi diisliniilen hosgori, yardimseverlik, sorumluluk ve misafirperverlik degerlerine
karar verilmistir.

Calismada kullanilan dijital ykiiler kullanilan 6lgege karsilik gelebilecek sekilde olusturulmustur.
Olgek dort alt boyut ve her alt boyutta altisar madde icermektedir. Materyaller hazirlanirken her boyuttaki
bu altisar madde analiz edilmis ve bunlarin arasindan ikiser maddeyi kapsayacak sekilde birer hikaye
olusturulmus ya da hazir hikayeler secilmistir. Bu sekilde 4 alt boyutta 24 maddeye yonelik 12 dijital hikaye
olusturulmasi planlanmistir. Fakat misafirperverlik ve yardimseverlik degerlerine ortak olarak deginen bir
video her iki alt boyutun da maddelerine tekabiil ettigi ig¢in ortak sayillmis ve 11 adet dijital Oykii
hazirlanmistir. Yedi hikaye arastirmaci tarafindan hazirlanirken, kalan dort hikaye i¢in farkli kaynaklardan
istifade edilmistir. Yazilan ve segilen hikayeler ise bir degerler egitimi uzmanina, bir egitim bilimleri
uzmanina, bir ortaokul 6gretmenine ve bir de Tiirkge alan uzmanina gosterilerek goriisleri alinmis ve
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gerekli diizeltmeler yapilmistir. Eldeki hikayelerin dijital ortama aktarilma siireci ise, hikdye tahtalariin
olusturulmasi, ses kayitlarinin alinmasi, son olarak da fon miizigi ve efektlerin eklenmesi ile
tamamlanmigtir. Hikaye tahtalarinin olusturulmasinda internet iizerinden erisilen cesitli gorsellerin
kullanilmasinin yani sira bazi web sitelerinden {icretli hizmet alimi da yapilmistir. Materyallerdeki sesin
stirekli ayn1 olmamasi i¢in bes ayr1 kisiden hikayeleri seslendirmeleri istenmis, hatalar diizeltildikten sonra
fon miizigi ve ¢esitli efektler ile birlestirilmistir.

2.3.3. Uygulama Siireci

Uygulamaya her iki okulda da 6nce on testlerin uygulanmasi ile baslanmstir. On test ile beraber
Ogrencilerden aileleri, bilgisayara sahip olma durumlari, bilgisayar karsisinda gecirilen siire, ziyaret
ettikleri baglica siteler ve 6grendikleri degerlerle ilgili baslica bilgi kaynaklar1 gibi ¢esitli demografik veriler
de istenmistir. Sonuglar analiz edilip gruplar olusturulduktan sonra materyallerin gosterimine geg¢ilmistir.
Gosterimler okullarin projeksiyon ve ses sistemi imkanlar1 kisith oldugu icin bilisim dersi esnasinda
bilgisayar laboratuvarlarinda, haftalik bir ders saatini kapsayacak sekilde yiiriitiilmiistiir. Hazirlanan dijital
Oykil materyalleri her hafta tiger tane olacak sekilde, haftanin degeri seklinde tematik olarak gitmek yerine
onceden iglenen temalarin son teste kadar unutulabilmesi ve son teste verecekleri cevaplarin
yansitilmasindaki azalma riskine karsin, belirlenen karisik bir sirayla izletilmislerdir.

Tamamlanan dijital Oykiiler www.degerlihikayeler.com adresinde toplu halde yayinlanmus,
akabinde Ogrencilere bu web adresinin yazili oldugu kagitlar dagitilarak evde de izlemeleri i¢in tesvik
edilmislerdir.

2.4. Veri Toplama Araclan

Arastirmada 6grencilerin degerlere kars1 akademik seviyelerini belirleyebilmek amaciyla Keskin
(2008) gecerlik ve giivenirlik caligmalar1 yapilarak tarafindan gelistirilen “Ilkégretim 5.Sinif Sosyal
Bilgiler Degerler Egitimi Olgegi”nin, belirlenen dért alt boyutu kullanilmigtir. Keskin (2008) tarafindan
gelistirilen Ol¢ek Vatanseverlik, Hosgorli, Tarihsel Mirasa Duyarlilik, Dayanigsma, Dogal Cevreye
Duyarlilik, Yardimseverlik, Caliskanlik, Misafirperverlik, Adillik, Sorumluluk degerlerini icerirken; bu
calismada Olcegin sadece Hosgorli, Yardimseverlik, Misafirperverlik ve Sorumluluk alt boyutlar ele
almmustir,

Olgek, bir olumlu ve bir olumsuz ifadenin birbirini takip edecek sekilde art arda siralanmasiyla
olusturulmustur. Olgek maddeleri likert tipinde bes segenekli (1: Kesinlikle Katilmiyorum, 2:
Katilmiyorum, 3: Kismen Katiliyorum, 4: Katiliyorum, 5: Kesinlikle Katiliyorum) olarak belirlenmistir.
Olgege katilan 6grencilerin alabilecegi en diisiik puan 24, en yiiksek puan ise 120 olabilmektedir.

Olgegin alt boyutlarimin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari Keskin (2008) tarafindan
yardimseverlik i¢in .822, misafirperverlik i¢in .770, hosgori i¢in .804, sorumluluk igin ise .710 olarak
belirlenmistir. Toplanan nicel verilerin yan1 sira, 6grencilerden agik uclu sorular yoluyla, 6gretmenlerden
ise yart yapilandirilmig goriisme formu ile nitel boyutta veriler toplanmustir.

2.5. Verilerin Analizi

Nicel veriler Microsoft Office Excel 2013 programu ile diizenlenmis ve SPSS 21 paket programi
tizerinde .05 anlamlilik diizeyi baz alinarak analiz edilmistir. Veriler, ¢capraz tablolar, frekans tablolar1 ve
parametrik testlerin varsayimlar1 karsilanmadigi i¢in, parametrik olmayan testlerden Mann Whitney-U ve
Wilcoxon testleri sonuglarina gore raporlanmustir.

Ogrenci ve Ogretmenlerden elde edilen nitel veriler ise olumlu ve olumsuz ifadelerin
incelenmesinin ardindan yapilan ¢ikarimlarla aktarilmigtir.

3. BULGULAR
Bu boliimde elde edilen veriler ilgili denenceler dogrultusunda analiz edilmistir.
3.1. Nicel Bulgular

Tablo 7. Ogrencilerin Hikayelere Verdigi Puanlarin Ortalama Degerleri

N Ortalama SS
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Hikaye puanlari 151 51,9566 7,53332

Tablo 7°de deney gruplarindaki 6grencilerin her dijital hikdyeye bes tam puan {izerinden verdikleri
puanlarin ortalama degerleri gosterilmistir. Bu tabloya gore, 6grenciler 12 dijital ykiiye 60 toplam puan
tizerinden 51.9 gibi yiiksek sayilabilecek ortalamada puanlar vermislerdir. Bu sonuglardan, genel olarak
hikayelerin 6grencilerin yas grubuna uygun ve yeterli ilgi ¢ekicilige sahip oldugu ¢ikarimi yapilabilir.

Denence 1. Calisan ile ev hanimi olan annelerin ¢ocuklarinin deger kazanimlar arasinda fark yoktur.

Calisan ile ev hanimi olan annelerin gocuklariin deger kazanimlari arasinda fark olmadigina iliskin
sonuglar Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8. Anne ¢alisma durumuna gore son testlerin Mann Whitney-U testi sonuglari

Durum N  Sira Ortalamasi  Sira Toplamui U p
Ev Hanim 188 120,69 22689,50
Calisiyor 55 126,48 6956,50 4923,500 ,591
Toplam 243

*p<.05 anlamli

Tablo 8’de yer alan, anne ¢alisma durumuna gore Ogrencilerin son test deger puanlari Mann
Whitney-U testi ile incelenmis ve anlamli bir farka rastlanmamustir (U: 4923,5; p=,591).

Denence 2. Bilgisayar ya da tablete sahip olmak deger kazanimini etkilemez.

Tablo 9.’da bilgisayar ya da tablete sahip olmanin deger kazanimini etkileyip etkilemedigine iliskin veriler
sunulmustur.

Tablo 9. Bilgisayar/Tablete sahip olma durumuna gore son testlerin Mann Whitney-U testi sonuglari

Bilgisayar N Sira Ortalamasi Sira Toplami U P
Var 213 123,79 26367,00
Yok 30 109,30 3279,00 2814,000 ,290
Toplam 243

*p<.05 anlaml

Tablo 9’da 6grencilerin bilgisayar ya da tablete sahip olma durumuna gore son test deger puanlari
Mann Whitney-U testi ile karsilastirilmis ve aralarinda anlamli bir fark tespit edilememistir (U: 2814;
p=,290).

Denence 3. Internet baglantisina sahip olmak deger kazanimini etkilemez.

Internet baglantisina sahip olmanin deger kazanimini etkileyip etkilemedigine iliskin sonuglar Tablo 10°da
verilmistir,

Tablo 10. Internete sahip olma durumuna gore son testlerin Mann Whitney-U testi sonuglari

Internet N Sira Ortalamasi Sira Toplami U p
Var 167 126,56 21135,50

Yok 76 111,98 8510,50 5584,500 ,134
Toplam 243

*p<.05 anlamli

Tablo 10’da 6grencilerin son testlerine ait deger puanlar internete sahip olma durumuna gore
Mann Whitney-U testi ile karsilagtirilmig ve aralarinda anlamli bir farkin olmadigi goriilmiistiir (U:
5584.5; p=,134).
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Denence 4. Degerler egitimi uygulamayan okuldaki 6grencilerin, dijital Oykiileri izlemeden 6nceki ve

izledikten sonraki deger puanlari arasinda deger kazanimi agisindan farklilik yoktur.

Degerler egitimi uygulamayan okuldaki ogrencilerin, dijital Gykiileri izlemeden onceki ve izledikten

sonraki deger puanlar1 Tablo 11’°de sunulmustur.

Tablo 11. A Ortaokulu deney-I grubu 6n test ve son test puanlarinin Wilcoxon testi sonuglari

N  SiraOrtalamas:  Sira Toplami z P
Negatif Sira  18° 23,31 419,50
SONTEST- Pozitif Sira 350 28,90 1011,50 .
ONTEST Esit 6° -2,622° ,009
Toplam 59

*Negatif siralar temeline dayali

Tablo 11°de degerler egitimi uygulamayan okuldaki 6grencilerin, dijital oykiileri izlemeden
onceki ve izledikten sonraki deger puanlar arasindaki iligki Wilcoxon testi ile karsilastirilmis ve
aralarinda son test lehine anlamli bir fark oldugu goriilmiistiir (z: -2,622; p=,009).

Denence 5. Deney ve kontrol gruplarinin deger kazanimlar arasinda fark yoktur.

Tablo 12’de degerler egitimi uygulayan okuldaki dijital Sykiilerle degerler egitimi alan grup (Deney-II) ile
yiiz yiize degerler egitimi alan grubun (Kontrol) son test puanlart Mann Whitney-U testi karsilagtirilmistir.

Tablo 12. B Ortaokulu deney-II ve kontrol gruplarinin son test puanlarinin Mann Whitney-U testi

sonuglari
Grup N Sira Ortalamasi Sira Toplami U p
Kontrol 92 99,08 9115,00
Deney 92 85,92 7905,00 3627,000 ,094

Toplam 184

*p<.05 anlamli

Sonuglar incelendiginde iki grup arasinda anlamli bir farkin olmadigi goriilmiistiir (U: 3627;
p=,094).

3.2. Nitel Bulgular

Calisma sonrasinda yapilan uygulama 6gretmenlere Ozetlenerek, birkag 6rnek gosterilmistir.
Tanitimin ardindan kendilerine yoneltilen sorulara verdikleri yanitlardan yola g¢ikarak cikarilan
sonuglar sunlardir:

Bu yaslardaki ¢ocuklarin gorsellige onem vermesinden 6tiirii bu yolla aktarilan bir ders igerigi
olumlu karsilanmistir. Yas grubuna hitap edebilecek uygun ¢izimler ve anlatimlar kullanildig: siirece
anlasilir bir 6grenme saglanabilir. Ogretmenin anlatmasindan ya da duragan bir afisten ¢cok daha iyi
goriilmiistiir. Ogretmen igin de yeni bir sunum araci olarak kullanilabilir. Milli Egitim Bakanlhig
tarafindan gorsellestirilmemis sadece ses icerikli materyaller mevcut. Cizgi film seklindeki
materyaller daha c¢ok dikkat cekici ve daha etkili olabilmektedir. Bir durumun/6gretimin
hikayelestirilmesi akilda kalicilig1 arttiracaktir. Dinlemeyi sevmeyen bazi Ogrenciler gorsel
materyaller yoluyla 68renmeyi daha cekici bulabilir. Her ne kadar bu kadar olumlu &zellikten
bahsetsek de, iilke sartlarinin bu tiir bir egitim materyalini yayginlastiracak altyapis1 heniiz hazir
degildir.
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Ogretmenler sosyal alanlarin  sdzel agirhkli olmasindan otiirii  drneklendirme ve
gorsellestirmeye gerek duydugunu, bu yiizden degerler egitiminin klasik hikayeler yerine dijital
Oykiilerle aktarilmasimin daha iyi olacagimi sdylemislerdir. Cocuklarin zaten dijital ortamla
kaynasmis, biitiinlesmis olmasindan o6tiirii ¢izgi filmler reklamlar gibi hareketli medyalara maruz
kalmalar1 miinasebetiyle ¢agimizda bu tarz materyallerin bir gereklilik oldugunu belirtmislerdir.
Dolayisiyla bu materyallerin sosyal alanlarda da kullaniminin teknolojinin verimli kullanimina 6rnek
teskil edecegini ifade etmislerdir. Tiirkce, din kiiltiirii, sosyal bilgiler gibi derslerde dijital dykiilerin
kullanilmasinin ¢ok uygun oldugu konularin var oldugunu séylemislerdir.

Degerler egitimi soyut bir 6grenme alan1 oldugu i¢in boylesi dijital hikayelerin kullanilmasinin
ogrencileri gercek hayatin i¢ine gekecegini, elektronik bir ¢agda yasadigimiz igin dzellikle ilkogretim
cagindaki ¢ocuklarda gorsel video seklinde olmasinin daha ilgi ¢ekici olacagmi, ayrica FATIH
projesinin teknolojik alt yapisiyla desteklenirse etkisinin artacagini sdylemislerdir. Boylece hem yiiz
yiize hem de dijital ortamda materyal ¢esitliligi artacak, konular okul disinda da pekistirilebilecektir.

Ayrica dinlemekten sikilan 6grenciler i¢in goze hitap eden hareketli videolarin bir alternatif
olacagi, ¢ocuklarin afis ve pano gibi duragan etkinliklere ¢ok ilgi gostermediginden otiirii, dijital
Oykiilerin degerler egitimi konusunda farklilik olusturabilecegini belirtmislerdir. Bu yiizden degerler
egitimi acisindan dijital dykiilerin, hem gbéze hem kulaga hem de duygulara hitap edebilecek yeni bir
materyal olarak desteklenmesi gerektigini ifade etmislerdir

Ogretmenler dijital dykiilerin sadece degerler egitiminde degil diger branglarda da yer aldigin,
imkanlari olsa elbette uygulamak istediklerini belirtmiglerdir. Hatta bazilar1 nasil yapildigini bilseler
kendilerinin de bu gibi dijital 6ykii materyalleri olusturup kullanmak istediklerini belirtmislerdir.
Bazi rehberlik seminerlerinde bagimlilik, kaygi gibi konularin sunumunda yenilik¢i ve kullanilabilir
bir yontem oldugu séylenmistir. Bdylece daha zevkli bir ders siireci gegirilecegi ifade edilmistir.
Bununla beraber eldeki teknolojik bilgi ve imkan simirliliklart bu gibi uygulamalarin sik
kullanilmasinin engellemektedir. Eger ki sartlar saglanirsa 6gretimsel mesajin aktarilma siiresinin
kisalacagi sdylenmistir.

Ogretmenler genel olarak dijital dykiilerin degerler egitiminde kullanilmasinin biiyiik 6lciide
ise yarayacagin fakat tek basina yeterli olmayacagini belirtmektedir. Ogretmenin smifi hazirlamast,
dijital oykiilerle beraber dersi zenginlestirecek cesitli 6gretim yontem ve tekniklerinin kullanilarak
islenmesinin, 6gretmen veya 6grencilerin kendi ¢evresinden verecegi drneklerle iligkilendirmesinin
verimi arttiracagini belirtmislerdir.

Ogretmenler, “dijital materyalin daha etkili oldugunu savunanlar” ve “ikisinin bir arada daha
etkili olacagini savunanlar” olmak tiizere iki gruba ayrilmislardir. Dijital materyalleri savunanlar
izletilen videolarin hem goérsel hem anlatim igermesi dolayisiyla hem goéze hem kulaga hitap
etmesinin daha kalic1 6grenme sagladigim iddia etmislerdir. ikisinin birden kullanilmasinin daha
etkili olacag: fikrini savunanlar ise teori ve gorselligin birlikte desteklenmesinin daha gercekci
oldugunu, bunlarm birbirinden ayrilamayacagini yani sadece birine odaklanmanin yanlis olacagini
belirtmislerdir. Bir 6gretmen de dijital dykiilerin hikdye tahtalarinin basili materyal olarak ayin
degerini islemek tizere kullanilabilecegini 6nermistir.

Ogretmenler istisnasiz olarak deger iceren dgretimsel mesajlarin bir senaryo ya da hikaye
icinde verilmesini destekleyen yanitlar vermislerdir. 5. sinif evreni i¢in dogrudan aktarilan mesajin
ogiit verir gibi oldugu i¢in akilda kalmadigini, senaryo igindeki gizil mesajin daha etkili olacagini;
bunun da daha hizli davranig degisikliklerine yol acacagini diisiindiiklerini beyan etmislerdir. Bir
Ogretmen ise kendi derslerinde yer verdigi uygulamalarda 6grencilerin senaryo i¢inde bizzat rol
almasinin 6grenci motivasyonuna biiyiik katki sagladigini tespit ettigini bildirmistir.

Ogretmenler dijital dykiileri kendi derslerinde kullanmak isteyeceklerine yonelik ¢ok olumlu
tepkiler gostermislerdir. Bir Ogretmen benzer bir uygulamayi Onceden gergeklestirdigini ve
Ogrencilerin ilgisini ¢ok cektigini, akilda kalicilik agisindan daha giiclii bir medya araci oldugunu
diislindiigilinii belirtmistir. Diger 6gretmenler ise kullanmay1 ¢ok isteyeceklerini, yeterli imkanlari
olmasi dahilinde kendilerinin de dijital oykiiler olusturarak derslerinde alternatif birer kaynak olarak
kullanabileceklerini, ayrica dijital Oykiilerin sayisal dersler i¢in de zevkli olabilecegini ifade
etmislerdir

Hazirlanan dijital dykiiler, 6gretmenlerce soyut iglemler donemine heniiz tam girememis olan
5. Simf 6grencisi seviyesine uygun bulunmustur. Aktarilmak istenen 6gretimin, 6grencilerin yas
seviyesine uygun bigimde somutlastirildigi goriisiinde birlesilmistir. Ancak hosgorii temasi lizerine
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hazirlanan dijital 6ykiilerden bir tanesi iki 6gretmen tarafindan yas grubuna gére agir bulunmustur.
Bir 6gretmen de verilmek istenen mesajin dijital dykiilerin sonunda vurgulanabilecegini 6nermistir.

Bir¢ok 0ogretmen dijital Oykiilerin farkli yontem ve tekniklerle de miimkiin mertebe
desteklenmesi gerektigini vurgulamustir. Ornek olarak da tamamlanmamis Oykiilerin sinifta
sonuglandirilmasi, dijital dykiileri 6grencilere izletirken belirli yerlerde durdurup hayal gliglerini
harekete gegirecek acik uclu sorular ile videodaki olay hakkinda tahmin, goriis ve yorumlarinin
almmasin1 gostermislerdir. Ornek olay incelemesi yoluyla, 6grenciyi ¢alismanin igine dahil edecek
ve empati gelistirmesi beklenecek etkinlikler diizenlenmesi, daha sonra videoya kalinan yerden
devam edilerek, izledikten sonra sorular sorulup cevaplar istenilmesi Onerilmistir. Bir 6gretmen
cesitli olaylar iizerinden yapilacak farkli se¢cimlere gore degisik sonlar hazirlanabilecegini eklemistir.
Ogrencilerin  hikdyedeki rollere atanarak kendilerine sorular ydneltilebilecegi sdylenmistir.
Ogrencilere konu ile ilgili kendi tecriibeleri sorulmas: tavsiye edilmis, sonuc olarak “hikdyeyi
aktarmaktan” ziyade c¢esitli teknikler kullanilarak “hikayeyi islemenin” 6nemi ve gerekliligine
yonelik vurguda bulunmuslardir.

Bir diger 6gretmen, dijital oykiilerin hem gorsel hem isitsel medya ihtiva etmesi sebebiyle
engellilerin egitimi i¢in de kullanilabilecegi sonucunu g¢ikarmustir. Dijital Oykiilemenin, gérme
engelliler i¢in isitsel igeriginin, isitme engelliler icinse gorsel igeriginin egitsel bir mesaj tasimaya
miisait bir sunum araci olarak gelistirilmeye elverisli olduguna deginmistir.

Diger yandan iilkemizin egitim kurumlarinin bu tarz bir egitim materyalini yaygin kullanmaya
doniik altyapisinin (bilgisayar, internet, ses sistemi, projeksiyon) yetersiz oldugu ve kullanmak
isteseler bile ¢esitli imkansizliklarla karsilagacaklarini belirtmiglerdir.

4. TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Calisma sonrasi 6lgegi yanitlayan tiim 6grencilerin bulgular incelendiginde evde bilgisayar
(PC ya da tablet) bulunma durumuna gore incelendiginde bilgisayar sahibi 0grenciler arasinda
toplam o6l¢ek puaninda anlamli bir farka rastlanmamistir. Bu sonuglara gore toplam puan
incelendiginde, evde bilgisayar bulunmasinin 6grencilerin deger kazanimu iizerinde anlamli bir etkisi
olmadig sdylenebilir.

Evde internet bulunma durumuna gore deger kazanim oranlari incelendiginde hem 6n test hem
de son test sonuglar1 arasinda toplam puan ve alt boyutlara yonelik anlaml1 bir farka rastlanmamustir.
Bu veriler lizerinden evde internet bulunmasinin 6grencilerin deger kazanimlari tizerinde bir etkisinin
goriilmedigi sdylenebilir.

Kendi biinyesinde degerler egitimi programi yiirlitmeyen okuldaki 6grencileri iizerinde
uygulanan tek gruplu 6n test - son test sonuglart incelendiginde Ggrencilerin 6n test ve son test
sonugclari arasinda son test lehine anlamli bir fark tespit edilmistir. Bu durum irdelendiginde degerler
egitimi programinin uygulanmadigr okullarda dijital 6ykii materyallerinin 6grencilerin deger
kazanimlarini olumlu yonde etkileyebilecegi sonucu ¢ikartilabilir.

Kendi inisiyatifinde degerler egitimi programu yiiriiten okulda ise deney ve kontrol gruplari
arasinda Olcegin alt boyutlar1 ve toplam puan agisindan anlamh bir farka rastlanmamistir. Boylece
dijital oykiilerle yapilan degerler egitiminde, deney grubunun kontrol grubu iizerinde farkli bir
etkisinin olmadig1 sonucu ¢ikartilabilir.

Bouchard (2002), Hunter ve Eder (2010) , yaptiklar1 ¢alismalarda 6grencilerin kendi deger
Olciitlerini kendi yasantilar1 yoluyla yapilandirdigini sdylemis olmasi, bu calismada 6grenci ve
ogretmenlerin nitel cevaplarinda karsilik bulmustur. Ogretmenler kendi gegmis ders tecriibelerinden,
Ogrenciler ise bazi cevaplarda yasantilarindan parcalar aktarmislardir. Ayrica baz1 6grencilerin dijital
Oykiileri sevme sebebi olarak hikayeler icerisinde arabalar ve ¢ikolata gibi kendi hayatlarinin ilgi
cekici bir pargasinin bulundugunu belirtmis olmalari, Rahim ve Rahiem (2012) tarafindan belirtilen
Ogretmenin ¢ocuklarin yasantilar1 ile hikayeler arasinda bag kurmasi gerektigi fikriyle dogrudan
iliskilidir.

Ogrencilerin ¢izgi filme benzettikleri dijital dykiileri yiiksek oranda begendiklerini belirtmis
olmalari, Hwa (2007) tarafindan zikredilen ¢coklu ortamlarin degerler egitimine entegre edilmesi fikri
icin 6nemli bir bulgudur.
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Ogrencilerden alinan nitel verilerde az sayida Ogrencinin hikdyeleri anlamadiklarini
belirtmeleri, Narvaez (2002) tarafindan “hikayelerin her 6grenci igin ayni sekilde anlasilmadigi”
goriisiinii desteklese dahi, Ogrenciler verdikleri cevaplar %80’in {iizerinde yiiksek bir oranla
uygulama sonrasinda kendilerinden beklenilen dogrultuda gergeklesmistir. Bu da yine Narvaez
(2002) tarafindan elde edilen sonuglara ters diismektedir. Ayni noktada birka¢ &grenci, dijital
Oykiilerde gegen davraniglari ait olduklar1 degerlere gore kategorize etmekte kavram yanilgisi
yasamistir. Bu durum Narvaez (2002) tarafindan da, Ogrencilerin verilmek istenen mesajt
algilamalarinin bazi1 degiskenlere bagl oldugu seklinde dile getirilmistir.

Ayrica milli degerlerimizden olan misafirperverlik hikdyelerine atfen verilen bazi cevaplarda
dijital Oykiilerde gegen Tirklerin turistlere karsi, Tiirk askerinin de diismanlarina karsi bile
misafirperver davranmasi bazi dgrencilerin cevaplarinda milli ifadelerle yer bulmustur. Raven ve
O’Donnell (2010) tarafindan da ifade edildigi gibi milli onur ve kimligin ifade edilmesi adina 6nemli
ornekler teskil etmistir. Diger yandan bir 6grencinin goriislerini belirtirken yaptigi “en ¢ok hikaye
seklinde olmasini sevdim” seklindeki yorumu kuramsal ¢ercevede belirtilen bir¢ok madde agisindan
bu ¢aligma icin 6nemli bir veridir.

Calismada elde edilen verilerde goriilecegi ilizere 6grencilerin biiyiik cogunlugu bu siiregten
memnun kaldiklarimi gosteren ifadeler kullanmiglardir. Bu sonu¢ Adeyemi (2012)’nin ¢alismasinda
belirttigi lizere dogru kullanildigi takdirde hikaye tabanli egitimlerin ilgi ¢ekecegi goriisiinii destekler
niteliktedir. Ayrica c¢alismaya katilan bazi 6grencilerin, hikayelerin kendi iizerlerinde meydana
getirdigi olumlu etkilere yer vermeleri, Leming (2000)’in ifade ettigi, edebiyat temelli programlarin
olumlu bilissel ¢iktilar kazandiracagi savi ile ortiismektedir.

Sadik (2008), Dogan ve Robin (2008) tarafindan tespit edilen sonuglara benzer olarak, bu
calismada da bes farkli branstan Ogretmenle goriisiilmiis her bir 6gretmen istisnasiz olarak bu
yontemi kendi derslerinde de uygulamak isteyeceklerini belirtmiglerdir. Hatta bazi 6gretmenler
“keske uygulama imkanimiz olsa” ya da “keske kendimiz de hazirlayabilsek™ seklindeki ifadelerle
yeterli imkén, teknik bilgi ve becerilerinin bulunmadigina isaret etmislerdir.

Calismada goriisiilen 6gretmenlerin farkli branslardan olmasi, bununla beraber hepsinin dijital
Oykiilemeyi destekleyecegini belirtmesi, dijital dykiilemenin zengin bir ¢esitlilik ve icerigi kapsama
potansiyeli bulunan bir medya araci oldugunu gostermektedir. Bu noktada Yuksel, Robin, McNeil
(2011), Coleborne ve Bliss (2011), Kawther ve Nagla (2014) tarafindan yapilan c¢alismalar
incelendiginde anadil, yabanci dil, sosyal bilgiler, fen bilgisi, matematik, tarih, sanat, iletisim, saglik
bilimleri ve teknoloji okuryazarligi konularinin dijital dykiiler yoluyla islendigi ve olumlu sonuglar
verdigi goriilmektedir. Burada 6nem arz eden bir bagka nokta ise bu derslerin sayisal ya da s6zel alan
ayirt edilmeksizin, hepsine dijital dykiileme yoluyla teknolojinin entegre edebilecegi ¢ikarimidir.
Hatta Yiiksel (2011) bu yontemin okul 6ncesi egitiminde bile kullanilabilecegi sonucuna ulagmistir.
Degerler egitiminin de bu yenilik¢i, motivasyon arttiric, 21. ylizyil becerilerine hitap eden, paylasimi
kolay (Coutinho, 2010; Demirer, 2013; Karakoyun, 2014; Raven & O’Donnel, 2010) medya {iriinii
ile desteklenmesi ders materyali ¢esitliligini arttirmak acisindan 6nemlidir.

Elde edilen sonuglar dogrultusunda asagidaki onerilere yer verilmistir:

e Ogretmenlerin yorumlarindan yola ¢ikarak, okul ve 6gretmenlere dijital dykii olusturup
sunabilecek yeterli bilgi aktarimi ve olanaklar sunulmalidir.

e Okullarimizda yeterli teknik techizatin bulunmamasi hususunda, sinif ortamlarinin 6zellikle
projeksiyon, etkilesimli tahta ve ses sistemi gibi eksiklerinin giderilmesi gerekmektedir.

e Duragan afisler panolar yerine cagimiz 6grencilerinin ilgisini ¢gekmek {izere dijital dykiiler
degerler egitimi de dahil olmak iizere, diger derslerde de kullanilabilir bir materyal olarak
g0z oniinde bulundurulmalidir.

e Dijital dykiilerin olusturulma siirecinin zor olmamasi, FATIH projesi kapsaminda bu tip
uygulamalar yapilmasini miimkiin kilmaktadir. Ders igerikleri ve kaynaklar1 hareketli ve ilgi
cekici medya araclari ile zenginlestirilmelidir.

e Dijital dykiiler yoluyla islenen bir ders, ¢agimizin 6grencileri i¢in, 6zellikle de dinleme
problemi yasayanlara yonelik alternatif bir arag¢ olarak kullanilabilir.

e Somutlastirilmas1 gili¢ konular, dijital Oykiilerle gozle goriiliir hale getirilerek, 6zellikle
somut iglemler donemi igerisindeki 6grencilerin konular1 anlamalarinda yardimer olabilir.

70



Siileyman Eren YURUK, Biinyamin ATICI

o Tiirk¢e, Din Kiltiirii ve Ahlak Bilgisi, Sosyal Bilgiler gibi derslerde, degerler egitimi
konularinda dijital 6ykiiler kullanilmalidir.

e Degerlerin  Ogretiminde  miimkiin  mertebe  Ogrencilerin  kendi  yasantilariyla
iligskilendirebilecekleri uygulamalar segilmelidir.

e Degerlerin 6gretiminde sadece Oykii ve dijital Oykii ile simirli kalmayip diger 6gretim
yontem, teknik ve materyalleri ile de desteklenmeye devam edilmelidir.

e Dijital 6ykii temelli bir dersi daha zengin kilmak i¢in kullanilabilecek etkinlikler arasinda
Oykii tamamlama, akis1 durdurup agik uglu sorular sorma, 6rnek olay inceleme yontemi ile
ikilem durumlarinda 6grencilerin empati kurmalarini tetikleme, se¢imlere gore farkli sonlara
ulastirma, rol oynama gibi teknikler dnerilebilir. Dijital dykiiler ¢esitli 6gretim yontemleri
temelinde islenmemesi, Ogrencilerin bunu bir ders etkinligi olarak algilamayip ilgi
gostermemesine neden olabilir.

e Engellilerin egitiminde dijital Oykiilerin kullanilmasi konusunda deneysel caligmalar
yapilabilir. Gérme engelliler igin isitsel, igitsel engelliler i¢in gorsel olarak faydalanilabilir.

e Uygulama verileri sadece dort deger iizerinden elde edilmistir. Dolayisiyla egitim

programinin kapsadigi diger degerler de dijital Oykiilerle desteklenerek cesitli bilimsel
arastirma siireglerinden gegirilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

The Effect of Digital Story Based Values Education Materials on Students’ Value Acquisition

The unpredictable rise in technology and the large place it occupies in our lives has had significant
effect on the characteristics and needs of 21st century students. Educational systems are obliged to make
changes to keep up with this continuing transformation. Although many things have been done to
accomplish this goal, still there are not enough digital materials available for education in each learning
area. At the same time, the existing materials are not being used in true and systematic ways.

Contrary to its great significance, values education is one area that truly lacks sufficient integration of
technology into its teaching. Values education should include many educational activities for the
development and the happiness of humanity in person, family, environment, country and the world. It is
very important to close the large gap between existing and needed technological resources in the area of
values education.

In this study, the effects of digital storytelling, which can be described as the contemporary form of
the stories, on values education was examined along with some other variables. The study was conducted
during the spring term of the 2014-2015 education year on 265 student participants. Both quantitative and
qualitative data was collected from three groups in two socio-economically similar schools. In Secondary
School A, that does not apply a values education program, one group pretest - posttest experimental design
was used on 62 participants. And in Secondary School B, that applies a values education program, 203
participants were divided into 2 groups: one was pretest - posttest experimental design and the second group
acted as a control (receiving only the posttest). For four consecutive weeks, one of four selected values was
shown to the students in the experimental groups in both schools. The data collected from the two individual
groups was examined separately. At the end of the process the views of teachers and students were asked.

The research shows that in Secondary School B which applies a values education program, no
significant difference was found between the experimental and control groups. However, in Secondary
School A, which does not apply a values education program, a significant difference was found between
the pretest and posttest scores in favor of posttest scores. Both teachers and students made highly positive
comments regarding their experiences during this research.

Keywords: Values Education, Stories, Values Education with Stories, Digital Storytelling, Values
Education with Digital Storytelling
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12. Smif Ogrencilerinin Universite Tercihlerinde Etkili Oldugu Diisiiniilen Faktorlerin Ikili

Karsilastirma Yontemiyle Olceklenmesi

Scaling of the Factors That Are Thought To Be Effective on the University Preferences of
the Last Grade Students of High School By Means of Paired Comparison Method

Duygu ANIL', Melike OZER TAYMUR?, Begiim OZTEMUR?

Oz: Tiirkiye’de yasayan ve liseden mezun olmus veya mezun olabilecek durumda olup da yiiksekdgretime devam
etmek isteyen Ogrenciler okumak istedikleri boliim icin aldiklari puanla yerlesebilecegi {iniversiteleri gdzden
gegirmekte ve bu iiniversiteler arasinda tercih yapmak durumunda bulunmaktadirlar. Ogrencilerin iiniversite
tercihlerini etkileyen faktorlerin incelenmesine yonelik yapilan ¢aligmalarda ortaya ¢ikan genel sonug tercihleri
etkileyen ¢ok sayida kriter oldugudur. Bu ¢alisma ile lise son sinif 6grencilerinin iiniversite tercihinde etkili oldugu
diistiniilen faktorlerin ikili karsilastirma yontemi kullanilarak 6lgeklenmesi amaglanmustir. Arastirma, 2014-2015
egitim-6gretim yili Artvin ili merkez ilgesinde bulunan Artvin Anadolu Lisesi ve Kazim Karabekir Anadolu
Lisesi’nin son sinifinda 6grenim goren 100 6grenci lizerinde yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin bulgulari neticesinde lise
son sinif dgrencilerinin {iniversite tercihinde etkili oldugu diisiiniilen faktorlerin elde edilen 6lgek degerleri
incelendiginde genel olarak {iniversite tercihi yaparken goz oniinde bulundurulan birinci faktoriin “liniversitenin
egitim kalitesi” oldugu sonucuna ulagilmistir. Universitelerin bu baglamda prestijlerini ve egitim kalitelerini artirma
adina daha ¢ok ¢aligmalara yer vermesi 6grenciler agisindan énemli goriilmektedir.

Anahtar sézciikler: Universite tercihleri, ikili karsilagtirma, olgekleme, iiniversitenin egitim kalitesi.

Abstract: The students who live in Turkey and graduated or will able to graduate from the high school and wants
to continue higher education looks in to the universities he/she may be placed with the points they receive for the
department they want to study at and are required to make preference among these universities. The general result
arisen in the studied conducted to determine the factors affecting the university preferences is that there exist many
criteria effecting the preferences. By this study, scaling of the factors that are thought to be effective on the
university preferences of the last grade students of high school is aimed by means of paired comparison method.
The research has been conducted over the 10 students who take education in the last classes of Artvin Anatolian
High School and Kazim Karabekir Anatolian High School which are located in Artvin Province, centre county im
2014-2015 education year. When the scale values of the factors that are thought to be effective on the university
preferences of last grade students of high school as a result of the findings of the research, it is concluded that the
first facto considered while making university preference is the ‘’educational quality of the university’. The
universities’ giving place to studies in order to improve their prestige and educational qualities more in this regard
is seemed to be important from the point of view of the students

Keywords: Preference among the university, paired comparison method, scaling, educational quality of the

university.

1. GIRIS
Farkli alternatifler arasindan se¢im yapmak bireyler i¢in 6nemli, bir o kadar da zorlu bir siirectir.
Ciinkii elde bulunan alternatiflerden birini se¢gmek digerlerinden vazgecmek anlamina gelmektedir. Bu
sebeple birey kendisi i¢in en uygun alternatifi secebilmek igin ¢esitli kriterleri géz dniinde bulundurmakta
ve bu kriterlere gore secimini yapmaktadir. Se¢imin tiirline, bireyin Onceliklerine, verdigi kararin
olusturabilecegi riske gore bu kriterler ve bu kriterlerin 6ncelik siralamasi degisebilir.

Tiirkiye’de yasayan ve liseden mezun olmus veya mezun olabilecek durumda olup da
yiiksekdgretime devam etmek isteyen 0grencilerin agmalar1 gereken ilk engel iiniversiteye giris sinavidir.
Bu smava katilip herhangi bir yiiksekdgretim kurumuna yerlesebilecek diizeyde puan alan 6grenciler ilk
asamada aldiklar1 puana gére okumayi istedikleri boliim veya meslekler igin tercihte bulunmaktadirlar.
fkinci asamada ise dgrenciler okumak istedikleri boliim icin aldiklar1 puanla yerlesebilecegi {iniversiteleri
gbzden gecirmekte ve bu liniversiteler arasinda tercih yapmak durumunda bulunmaktadirlar (Akar, 2012).
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12. Suif Ogrencilerinin Universite Tercihlerinde Etkili Oldugu Diisiiniilen Faktorlerin Ikili Karsilastirma Yontemiyle
Olceklenmesi

Universite kavrami, diinyada oldugu gibi iilkemizde de onemine dikkat cekilen, farkli bakis
agilarindan uzun yillardir tartisilan bir kavram olma 6zelligini devam ettirmektedir. Siireg i¢erisinde yapilan
tartigmalar diinyadaki gelismelere kosut olarak yon degistirse de, konuya verilen énemde herhangi bir
negatif etki olmamistir. Konunun Onemsenmesinin temelinde kurulusundan gilinliimiize {iniversite
kurumunun toplumsal yasamin gelisimine etkilerinin ve bu kurumdan olan sosyo-ekonomik beklentilerin
diizeyinin yiiksek olmasi yatmaktadir (Arap, 2009:2).

Universiteler hakikat ve gerceklerin 6grenildigi yerlerdir. Universiteler bilineni degil, bilinmeyeni
aragtiran 0greten bir ortam saglayarak, gengleri gelecege yonlendirici konumda olmalidir. Universite bir
meslek edinme yeri degil, aydinlanma ve topluma yararl neticeleri olacak nitelikli bilgi iiretme ortamidir.
Universiteler; niteligi yiiksek, kendi yol haritasini ¢izmesini beceren, is iiretebilme potansiyeli olan
insanlarin yeteneklerinin gelistirildigi egitim kurumlaridir (Kilingarslan, 2010).

Universiteler sahip olduklar1 dzellik ve islevleriyle, insanlarin ekonomik, sosyal, kiiltiirel, temel ve
politik haklarin1 yasama gegirilmesinde ¢ok yiiksek oranda katkiya sahiptirler. Universiteler, toplumlar igin
O6nemli bir yere sahiptir ve son yillarda yeni kurulan devlet ve vakif iiniversiteleriyle birlikte sayilar siirekli
artis gostermistir. Universitelerin sayisindaki bu artis devam etse de bu kurumlari tercih eden 6grenciler
tercih agsamasinda siirekli bazi faktorlerin etkisinde kalmaktadirlar (Yilmaz, 2012).

Ogrencilerin iiniversite tercihlerini etkileyen faktdrlerin incelenmesine yonelik yapilan ¢aligmalarda
ortaya ¢ikan sonug genel olarak tercihleri etkileyen ¢ok sayida faktdr oldugudur. Bu faktorlerden biri
iiniversitenin bulundugu cografi konumdur. Alanyazin incelendiginde ¢ok sayida ¢alismada (Briggs &
Wilson, 2007; Moogan & Baron, 2003; Shank & Beasley, 1998; Welki & Navratil, 1987, Wright &
Kriewal, 1980) iiniversitenin bulundugu cografi konumun iiniversite tercihinde etkili oldugu goriilmiistiir.
Bu etkinin birkag agidan degerlendirilmesi olasidir. Oncelikle iiniversitenin, kisinin yasadig1 ya da calistig
cografi konuma yakin olmasi maliyet agisindan bir tasarruf saglayabilir. Bir diger etken ise tiniversiteye
kolay ve hizli ulagilabilirliktir. Universitenin konumunun kisinin yasadig1, calistig1 ya da ailesinin yasadig
yere yakin olmasi géz oniinde bulundurulabilen bir diger faktordiir (Absher & Crawford, 1996; Ming,
2010). Universitenin bulundugu sehrin sosyal olanaklar1 ve mezuniyet sonrasi is olanaklarina yakinligi da
iiniversitenin konumuyla ilgili dikkate alinabilecek diger etmenlerden olabilir (Soutar & Turner, 2002).

Akademik sayginlik ve kurum imaj1 da {iniversite tercihini etkileyen dnemli bir kriterdir. Universite
blinyesinde bulunan O6gretim elemanlarinin bilimsel yaymlarmin nitelik ve niceligi, kamuoyunda
isimlerinin olumlu anlamda bilinir olmasi, egitim kalitesi, {iniversitenin isminin toplumda saygin bir
iiniversite olarak algilanmasi, mezunlarinin merkezi sinavlarda ve is bulmadaki basaris1 akademik sayginlik
ve kurum imajinin belli bash 6gelerindendir (Akar, 2012).

Herhangi bir iiniversitenin 6grencilerine barinma olanaklari sunmasi bu iiniversitenin tercihinde
onemli rol oynayabilmektedir. Coccari ve Javalgi (1995) tiniversite tercihini etkileyen faktorlerden birinin
barinma olanaklart oldugunu gostermistir. Veloutsou vd. (2004) de iiniversitenin tercih edilmesinde
saglanan barinma olanaklarinin etkili oldugunu belirtmistir. Tiirkiye’de iiniversite egitimi alan 6grenciler
i¢in de barinma 6nemli sorunlardan biridir (Filiz & Cemrek, 2007; Kacur & Atak, 2011).

Tercih edilen okulun ozellikleri dikkate alinarak yapilan bir calismada okulun egitim-6gretim
kalitesi, sehrin konumu, yasam kalitesi, sehirle ilgili ulasilabilirlik ve aginalik diizeyinin yapilan tercihle
ilgili tatmin diizeyini, okullarin1 bir baskasina tavsiye etme ve ileride bir baska okulu tercih etme
egilimlerini dogrudan etkiledigi goriilmektedir (Kozak & Cosar, 2009).

Bu bilgiler 1s181nda konu {iniversite tercihleri agisindan ele alinacak olursa, tercih edilmek istenen
okulun ya da boliimiin ulusal ya da uluslararasi diizeyde sunmakta oldugu algilanan egitim-6gretim kalitesi,
Ogrencilerine bir biitiin olarak sunulan alt ve iist yap1 gibi fiziksel olanaklar gibi okulla ilgili zellikler etkili
olabilmektedir. Ek olarak, bir okulu ¢ekici kilan etkenlerin baginda yine i¢inde bulunulan sehri ¢ekici kilan
baska etkenlerden de bahsedilmesi zorunlu gériilmektedir. Bunlar arasinda, sehrin konumu, orada yasayan
halkin yasam kalitesi, grencinin tanidiklar ya da kendi deneyimi ya da gozlemleri sonucunda sehirle ne
kadar asina oldugu ya da ailesinin yasadigi sehir ile okulunun bulunacagi sehir arasindaki ulagilabilirlik
diizeyi ele alinmas1 gereken etkenler arasinda gelmektedir (Kozak & Cosar, 2009). Bu ¢alismada, ad1 gecen
iiniversite tercihinde etkili oldugu disiinlilen bu faktorlerin ikili karsilagtirma yontemi kullanilarak
siralanmasi diisiiniilmektedir. Bu baglamda dl¢ekleme, "gozlemlerden Slgiilere gegis” in temel kurallarini
ve baslica yontemlerini ortaya koyma amaci giiden bilimsel bir ¢alisma alanidir. Konuyu bu yoniiyle ele
aldigimizda; 6lgekleme 6lgme siirecinde nitel ayrimlari gosteren gozlemlerden nicel ayrimlari gosteren
Olciilere geciste cok onemli bir halkay1 olusturmaktadir (Anil & Giiler, 2006).
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1.1. Arastirmanin Amaci

Bu ¢alisma ile lise son sinif 6grencilerinin tiniversite tercihinde etkili oldugu diisliniilen faktorlerin,
Ogrencilerin vermis olduklan tepkilere dayali olarak ikili karsilastirma yontemi kullanilarak belirlenmesi
ve siralanmasi amaglanmigtir.

Ulkemizde iiniversiteye basvuru yapan niifus sayisinin fazlahg ve bir egitim kurumuna
yerlestirilmenin egitim-ig-kariyer anlaminda kisinin gelecegi i¢in 6nemli olmasi nedeniyle dgrencilerin
tiniversiteleri tercih siireglerini etkileyen etmenler de énem arz etmektedir. Ogrencilerin hayati énem
tagiyan bu sinavlar sonucunda iiniversiteleri tercih siireglerinde bilgi iireten toplumlar i¢in 6nemli bir unsur
olan iiniversitelere Ggrencilerin tercih etme nedenlerinin énem sirasinin agiga ¢ikarilmasi, bu egitim
kurumlarinin kendi biinyelerinde eksikliklerinin giderilmesi ve kurumsal gelisimlerinin arttirilmasi
anlaminda da 6nemli gorlilmektedir. Aynm1 zamanda Ogrencilerin {iniversiteyi tercih nedenlerinin énem
diizeyinin 6l¢ekleme teknikleri yoluyla ele alinmasi da bu teknigin kullanilarak yapilmis simirli sayidaki
alan yazina katkida bulunacagi diisiiniilmektedir.

2. YONTEM
Bu bolimde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, verilerin toplanmasi ve analizi ile ilgili
aciklamalara yer verilmistir.

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu calisma, ikili karsilastirmalar yontemi ile Olgekleme yapilarak lise son smif dgrencilerinin
tniversite tercihinde etkili oldugu diistiniilen faktorlerin belirlenmesini ve siralanmasini amaglamistir. Bu
nedenle 6rneklem bilgilerinden bir evrene genelleme yapma amaci giidiilmedigi i¢in bu ¢alisma, nicel bir
yontem olmakla birlikte betimsel bir ¢aligma niteligindedir (Karasar, 2002).

2.2. Calisma Grubu
Arastirma, 2014-2015 egitim-6gretim y1l1 Artvin ili merkez ilgesinde bulunan Artvin Anadolu Lisesi
ve Kazim Karabekir Anadolu Lisesi’nin son siifinda 6grenim goren 100 6grenci lizerinde yiiriitilmiistiir.

2.3. Veri Toplama Araci

Veri toplama aracinin hazirlanmasi agsamasinda ilk olarak ilgili alanyazin taranarak lise son simif
Ogrencilerinin iiniversite tercihlerinde etkili olan faktorlerin ele alindigi makale ve tezlerden olusan
arastirmalar incelenmistir (Absher & Crawford, 1996; Akar, 2012; Amca, 2011; Briggs & Wilson, 2007,
Coccari & Javalgi, 1995; Kozak & Cosar, 2009; Ming, 2010; Moogan & Baron, 2003; Shank & Beasley,
1998; Soutar & Turner, 2002; Veloutsou vd., 2004; Welki & Navratil, 1987; Wright & Kriewal, 1980).
Daha sonra rastgele secilmis lise son smif 6grencilerinden iiniversite tercihi yaparken gbéz Oniinde
bulundurduklar: dzellikleri acik uglu olarak listelemeleri istenmistir. Ogrencilerin vermis oldugu cevaplar
ile aragtirmalarda ele alman tiim faktorler belirlendikten sonra, ortak olan sekiz tanesi (iiniversitenin
bulundugu sehrin biiyiikliigii, tiniversitenin bulundugu sehre ulasim kolayligi, tniversitenin bulundugu
sehirdeki barinma imkanlari, iiniversitenin bulundugu sehirdeki sosyal ve eglence mekanlari, iiniversitenin
egitim kalitesi, Universitenin bulundugu sehrin kiiltiirel seviyesi, liniversitenin tercih yapilacak olan
boliimiine puan yeterliligi, tiniversitenin bulundugu sehrin aileye yakin olmasi) segilerek ve 3 uzman goriisii
almarak, ikili karsilastirilmanin yapildig1 veri toplama araci gelistirilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Bu ¢alismada her bir lise son sinif 6grencisinden, tiniversite tercihinde etkili oldugu diisiiniilen sekiz
faktorii ikili karsilagtirmalar yontemi ile karsilagtirma yapmalari istenmistir. Yapilan ikili karsilagtirmalar
neticesinde, her bir faktore ait frekans degerleri belirlenmis ve frekanslar matrisi (F Matrisi)
olusturulmustur. Daha sonra frekanslar matrisinde yer alan her bir hiicredeki deger, toplam kisi sayisina
(N) boliinerek oranlar matrisi (P matrisi) elde edilmistir. P matrisindeki her bir hiicre degerine karsilik gelen
standart degerler belirlenerek birim normal sapmalar matrisi (Z matrisi) elde edilmistir. Matrisin sonunda
her bir siituna ait degerlerin toplamini gdsteren bir satir olusturulmus ve bu satirdaki her bir hiicre degerinin
stitunlar boyunca ortalamalar1 alinarak V.Hal denklemine gore dlgek degerleri (S;) hesaplanmistir. Eger
Olcek degerlerinden bir ya da daha fazla negatif deger var ise en kiiglik deger sifira esitlenerek bir bagka
ifade ile baslangic noktasi sifira taginarak tiim 6lgek degerleri pozitif olacak sekilde 6telenmistir. Bunun
sonucunda her bir faktoriin 6lgek degeri (S.) say1 dogrusu tizerinde belirlenmistir.
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Lise son smif 6grencilerinin {iniversite tercihinde etkili oldugu diisiiniilen sekiz faktoriin III. Hal
denklemine gore Olgek degerlerini hesaplamak igin ise, V.Hal denkleminden eclde edilen Z matrisi
kullanilarak, varyans toplamlari matrisi, varyans toplamlarinin karekokleri matrisi ve S matrisi
olusturulmustur. S matrisi elde edildikten sonra her bir siituna ait degerlerin toplamini1 gosteren bir satir
olusturulmusg ve bu satirdaki her bir siitunun ortalamalar1 alinarak III. Hal denklemine gore S; degerleri
hesaplanmustir. Eger 6l¢ek degerlerinden bir ya da daha fazla negatif deger var ise en kiigiik deger sifira
esitlenerek bir bagka ifade ile baslangi¢ noktasi sifira taginarak tiim 6lgek degerleri pozitif olacak sekilde
Otelenmistir. Bunun sonucunda her bir faktoriin S. degeri say1 dogrusu iizerinde belirlenmistir.

3. BULGULAR

Aragtirmanin bu boliimiinde, arastirmanin amaglar1 dogrultusunda toplanan verilerin analizi
sonucunda elde edilen bulgulara ve bu bulgulara dayali olarak yapilan yorumlara yer verilmistir.

3.1. V. Hal Denklemi ile Olg¢ekleme

V. Hal denklemiyle 6l¢ekleme yapilirken gézlemcilerin hepsinin uyaricilar ayirt etme dagilimlarinin
birbirine esit oldugu kabul edilir (Turgut & Baykul, 1992). Bu arastirmada lise son sinif dgrencilerinin
universite tercihinde etkili oldugu diisiiniilen faktorler ikili karsilastirma yapilarak dlgeklenmistir. Bu
Ol¢ekleme yapilirken oOncelikle her 6grenciden sekiz faktorii ikili karsilastirma yaparak karsilastirma
yapmalari istenmis ve 6grencilerin bu karsilagtirmalara verdikleri tepkilerle her faktore ait frekans degerleri
belirlenmistir. Bu frekans degerleriyle asagida verilen F matrisi olusturulmustur.

Tablo 1. Universite tercihinde etkili oldugu diisiiniilen faktorlere ait F matrisi

A B C D E F G H
A 50 19 7 11 18 11 59
B 50 24 34 10 36 10 72
C 81 76 57 23 59 21 79
D 93 66 43 27 55 29 60
E &9 90 77 73 83 55 84
F 82 64 41 45 17 24 57
G &9 90 79 71 45 76 78
H 41 28 21 40 16 43 22

F matrisi, satirdaki uyaricinin siitundaki uyarictya gore tercih edilme durumuna gore
olusturulmustur. Ornegin iiniversite tercihinde etkili oldugu diisiiniilen A faktoriinii E faktoriine tercih
edenlerin sayis1 11, iiniversite tercihinde etkili oldugu diisiiniilen E faktoriinii A faktoriine tercih edenlerin
sayist 89°dur. Yukaridaki F matrisinde bir uyaricinin kendisi ile karsilastirilmasi yapilamayacagi igin
kosegen lizerindeki elemanlar yazilmamustir.

F matrisi bulunduktan sonra P matrisini bulmak i¢in F matrisinin her bir hiicresindeki deger, ikili
karsilastirmay1 yapan toplam kisi sayisi olan 100°e boliinmiistiir. Boylece elde edilen degerlerle asagida
Tablo 3.2 olarak verilen P matrisi olusturulmustur. P matrisi incelendiginde kdsegene gore simetrik olan
elemanlarinin toplaminin 1’1 verdigi goriilmektedir.

Tablo 2. P matrisi

A B C D E F G H

A 0,50 0,19 0,07 0,11 0,18 0,11 0,59
B 0,50 0,24 0,34 0,10 0,36 0,10 0,72
C 0,81 0,76 0,57 0,23 0,59 0,21 0,79
D 0,93 0,66 0,43 0,27 0,55 0,29 0,60
E 0,89 0,90 0,77 0,73 0,83 0,55 0,84
F 0,82 0,64 0,41 0,45 0,17 0,24 0,57
G 0,89 0,90 0,79 0,71 0,45 0,76 0,78
H 0,41 0,28 0,21 0,40 0,16 0,43 0,22
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Z matrisini elde edebilmek i¢in Oncelikle P matrisindeki hiicre degerlerine karsilik gelen standart
degerler belirlenmelidir. Bunun i¢in Tablo 2.'deki P matrisinin her bir elemanina karsilik gelen birim normal
dagiliminin z degerleri hesaplanmistir. Boylece asagida Tablo 3. olarak verilen Z matrisi elde edilmistir.
Bu matris incelendiginde ise kdsegene gore elemanlarin birbirinin ters isaretlisi olduklar1 goriilmektedir.
Her bir siituna ait toplam degerlerin gosterilebilmesi i¢in matrisin sonuna bir satir eklenmis ve bu satira her
hiicre degerlerinin siitunlar boyunca ortalamalari alinarak yazilmistir. Daha sonra bu ortalamalar siitunlarin
eleman sayis1 olan 8’e boliinerek S; degerleri hesaplanmistir. Bu satirin toplaminin da sifira esit oldugu
goriilmektedir.

Tablo 3. Z matrisi

A B C D E F G H
A 0,000 0,878  -1476  -1227 0915  -1227 0228
B 0,000 0,706 0412  -1282 0358  -1282 0,583
C 0,878 0,706 0,176 -0,739 0,228 0,806 0,806
D 1,476 0,412 -0,176 0,613 0,126 0,553 0,253
E 1,227 1,282 0,739 0,613 0,954 0,126 0,994
F 0,915 0,358 0228  -0,126  -0,954 0,706 0,176
G 1,227 1,282 0,806 0,553 -0,126 0,706 0,772
H 0228 0,583  -0,806  -0253  -0,994  -0,176  -0,772

Toplam 5,495 3,457 1249 0,925  -5,934 0,563 5221 3,813
Si 0,687 0,432 0,156 0,116  -0,742 0,070 0,653 0477
Se 1,429 1,174 0,586 0,626 0,000 0,812 0,089 1,218

Bir sonraki adimda ise eksenin baslangi¢ noktasini S; satirindaki ortalama z degerlerinin en kiigtigii
olan -0,742 degerine kaydirmak i¢in her bir S;degerine bu degerin mutlak degeri olan 0,742 eklenerek her
bir faktoriin S; degeri belirlenmis ve bu degerler siralanmustir.

3.2. I11. Hal Denklemi ile Ol¢ekleme

Lise son smif 6grencilerinin {iniversite tercihinde etkili oldugu diisiiniilen sekiz faktoriin III. Hal
denklemine gore S. degerlerini hesaplamak i¢in ilk olarak V. Hal denkleminden elde edilen Z matrisi
kullanilmistir. Bu siire¢ Tablo 4.’de 6zetlenmistir.

Tablo 4. Z matrisi ve gbzlemci varyanslarmin kestirilmesi

Uj
Uk A B C D E F G H
A 0,000 -0,878 -1,476 -1,227 -0,915 -1,227 0,228
B 0,000 -0,706 -0,412 -1,282 -0,358 -1,282 0,583
C 0,878 0,706 0,176 -0,739 0,228 -0,806 0,806
D 1,476 0,412 -0,176 -0,613 0,126 -0,553 0,253
E 1,227 1,282 0,739 0,613 0,954 0,126 0,994
F 0,915 0,358 -0,228 -0,126 -0,954 -0,706 0,176
G 1,227 1,282 0,806 0,553 -0,126 0,706 0,772
H -0,228 -0,583 -0,806 -0,253 -0,994 -0,176 -0,772
Y7 5,495 3,457 1249 20,925  -5,934 0,563 5,221 3,813
/e 6,847 4,422 3,199 3,141 5,983 2,474 5,214 2,722
K> 7 54,777 35,375 25,592 25,128 47,867 19,795 41,714 21,779
CZi)? 30,190 11,954 1,561 0,855 35,213 0,318 27256 14,540
KV; 4,958 4,840 4,902 4,927 3,557 4413 3,802 2,690
Y 1/KV; 1,958
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Bu degerler elde edildikten sonra K.C sabiti, ayirt etme yargilarinin varyansi ve varyans degerlerinin
kareleri hesaplanir. Bu hesaplamalara gore elde edilen degerler Tablo 5.’te verilmistir.

Tablo 5. K.C sabiti, ayirt etme yargilarinin varyansi ve varyans degerlerinin kareleri

2.K
K.C= ——=28,173

kK L1

j=1 KVj
oi 0,648 0,689 0,667 0,659 1,298 0,852 1,149 2,038
o 0,420 0,474 0,445 0,434 1,684 0,726 1,321 4,153

Ayirt etme yargilarinin varyanslan kestirildikten sonra bu varyanslarin toplamlart bulunur. Bunun
icin varyanslar ikiser ikiser toplanarak esas kdsegenin iizerinde yazilir ve Tablo 6.’daki varyans toplamlar
matrisi elde edilir.

Tablo 6. Varyans toplamlar1 matrisi (67+0ci%)

Uj

Uk A B C D E F G H

(0,420)  (0,474)  (0,445)  (0,434)  (1,684)  (0,726)  (1,321)  (4,153)
A (0,420) 0,895 0,865 0,854 2,104 1,146 1,742 4,573
B 0,474) 0,920 0,909 2,158 1,200 1,796 4,627
C (0,445) 1,354 2,603 1,645 2,241 5,072
D (0,434) 2,118 1,160 1,755 4,587
E (1,684) 2,409 3,005 5,836
F 0,726 2,047 4,879
G 1,321 5,474
H 4,153

Daha sonra Tablo 6.’daki degerlerin karekokleri alinarak varyans toplamlarinin karekokleri matrisi
elde edilir.

Tablo 7. Varyans toplamlarinin karekdkleri matrisi ;0]_2 + of

Uj

Uk A B C D E F G H
A 0,946 0,930 0,924 1,450 1,071 1,320 2,138
B 0,959 0,953 1,469 1,096 1,340 2,151
C 1,164 1,613 1,283 1,497 2,252
D 1,455 1,077 1,325 2,142
E 1,552 1,733 2,416
F 1,431 2,209
G 2,340
H

Tablo 7.’de esas kdsegeninin listiinde kalan elemanlarin her biri, Z matrisinin esas kdsegeninin
iistiindeki elemanlarla garpilarak asagidaki S matrisi olusturulur. Bu matrisin esas kosegenindeki elemanlar
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sifirdir; esas kosegenin altinda kalan elemanlar ise esas kdsegenin istiindeki elemanlarin isaretge tersi,
mutlak degerce esitidir. Bu sebeple matrisin toplami ve siitun ortalamalar1 toplamu sifira esittir.

Tablo 8. S matrisi (Sj —Sk= ij sz + 0]2( )

Uj

Uk A B C D E F G H
A 0,000 -0,817 -1,364 -1,779 -0,980 -1,619 0,487
B 0,000 -0,677 -0,393 -1,883 -0,393 -1,717 1,254
C 0,817 0,677 0,205 -1,192 0,292 -1,207 1,816
D 1,364 0,393 -0,205 -0,892 0,135 -0,733 0,543
E 1,779 1,883 1,192 0,892 1,481 0,218 2,402
F 0,980 0,393 -0,292 -0,135 -1,481 -1,011 0,390
G 1,619 1,717 1,207 0,733 -0,218 1,011 1,807
H -0,487 -1,254 -1,816 -0,543 -2,402 -0,390 -1,807

Toplam 6,072 3,809 -1,408 -0,605 -9,847 1,157 -7,876 8,698
Sj 0,759 0,476 -0,176 -0,076 -1,231 0,145 -0,984 1,087
Se 1,990 1,707 1,055 1,155 0,000 1,375 0,246 2,318

S matrisini olusturduktan sonraki son asamada, eksenin baslangi¢ noktasini S; satirindaki ortalama z
degerlerinin en kii¢iigii olan -1,231 degerine kaydirmak i¢in her bir S; degerine bu degerin mutlak degeri
olan 1,231 eklenerek her bir faktoriin S degeri belirlenmis ve bu degerler siralanmuistir.

Lise son smif ogrencilerinin tniversite tercihinde etkili oldugu diisiiniilen faktorlerin ikili
karsilastirma yontemiyle belirlenmesi amaciyla yapilan 6lgekleme ¢alismasi sonucunda, V. Hal ve II1. Hal
denklemine gore elde edilen S;ve Scdegerleri Tablo 9.’da 6zetlenmistir.

Tablo 9. Universite tercihinde etkili oldugu diisiiniilen faktdrlerin S; ve Sc degerleri

V. Hal Si 0,687 0,432 -0,156 -0,116 -0,742 0,07 -0,653 0,477
.Ha

Sc 1,429 1,174 0,586 0,626 0,000 0,812 0,089 1,218

S 0,759 0,476 -0,176 -0,076 -1,231 0,145 -0,984 1,087
I11. Hal !

Sc 1,990 1,707 1,055 1,155 0,000 1,375 0,246 2,318

Yapilan dl¢ekleme ¢aligsmasi sonucunda, V. Hal ve III. Hal denklemine gore elde edilen S; degerleri
asagidaki say1 dogrusu lizerinde gosterilmistir.

Sekil 1. Faktorlerin V. hal denklemine gore say1 dogrusu lizerindeki S. degerleri

¥ i

0,000 1,200 1,400

1,174
1,218

i

0,600 0,800

0,000
0,089
0,586
0,626

0,200 0,400 1,000 1,600

Sekil 2. Faktorlerin III. Hal denklemine goére say1 dogrusu iizerindeki S, degerleri

81



12. Suif Ogrencilerinin Universite Tercihlerinde Etkili Oldugu Diisiiniilen Faktorlerin Ikili Karsilastirma Yontemiyle
Olceklenmesi

1,055
1,155
1,375
1,707
2,318

1111 ]

o 0,500 1,000 1,500 2,000 2,500

24— 0,000
——> 0245

Tablo 9.’dan elde edilen uyarici siralamalarina gore, lise son siif 6grencilerinin {iniversite tercihinde
etkili oldugu diistiniilen faktorler Tablo 3.10°da gosterildigi sekilde siralanmustir.

Tablo 10. Universite tercihinde etkili oldugu diisiiniilen faktorlerin dlgek degerleri ve uyarici siralart
Olcek Degerleri  Uyarici Siralan
V.Hal 1III. Hal V.Hal III. Hal

Universite Tercihinde Etkili Oldugu Diisiiniilen Faktorler

Universitenin bulundugu sehrin biiyiikliigii 1,429 1,990 8 7
Universitenin bulundugu sehre ulasim kolaylig 1,174 1,707 6 6
Universitenin bulundugu sehirdeki barmma imkanlart 0,586 1,055 3 3
Universitenin bulundugu sehirdeki sosyal ve eglence mekanlar 0,626 1,155 4 4
Universitenin egitim kalitesi 0,000 0,000 1 1
Universitenin bulundugu sehrin kiiltiirel seviyesi 0,812 1,375 5 5
Universitenin tercih yapilacak olan béliimiine puan yeterliligi 0,089 0,246 2 2
Universitenin bulundugu sehrin aileye yakin olmasi 1,218 2,318 7 8

Tablo 10.’da goriildiigii gibi lise son sinif 6grencilerinin {iniversite tercihinde etkili oldugu diistiniilen
birinci faktoriin her iki denkleme gére de liniversitenin egitim kalitesi oldugu goriilmektedir. Bu siray1 yine
her iki denkleme gore, iiniversitenin tercih yapilacak olan boliimiine puan yeterliligi, tiniversitenin
bulundugu sehirdeki barinma imkanlari, tiniversitenin bulundugu sehirdeki sosyal ve eglence mekanlari,
tniversitenin bulundugu sehrin kiiltiirel seviyesi, tiniversitenin bulundugu sehre ulasim kolaylig1 takip
etmektedir. Fakat bu durum, 7. ve 8. uyarici siralar i¢in degismektedir. V. Hal denklemine gére 7.sirada
tiniversitenin bulundugu sehrin aileye yakin olmasi1 faktorii varken, III. Hal denklemine gore 7.sirada
tniversitenin bulundugu sehrin biiyiikligi faktorii yer almaktadir. Yine V. Hal denklemine gore 8.sirada
tniversitenin bulundugu sehrin biiytkligi faktorii varken, I11. Hal denklemine gore 8.sirada tiniversitenin
bulundugu sehrin aileye yakin olmas1 faktdrii yer almaktadir.

4. TARTISMA ve SONUC

Bu arastirma lise son sinif 6grencilerinin {iniversite tercihinde etkili oldugu diisiiniilen faktorlerin
ikili kargilagtirmalar yontemi ile V. ve III. Hal denklemi kullanilarak Slgeklenmesini konu edinmektedir.
Lise son sinif Ogrencilerinin iiniversite tercihinde etkili oldugu disiiniilen faktorler, “liniversitenin
bulundugu sehrin biiyiikliigii, tiniversitenin bulundugu sehre ulasim kolayligi, tniversitenin bulundugu
sehirdeki barinma imkanlari, tiniversitenin bulundugu sehirdeki sosyal ve eglence mekanlari, tiniversitenin
egitim kalitesi, iiniversitenin bulundugu sehrin kiiltiirel seviyesi, iiniversitenin tercih yapilacak olan
boliimiine puan yeterliligi, tiniversitenin bulundugu sehrin aileye yakin olmasi” degiskenlerine gore
Olceklenmistir.

Arastirmanin bulgular1 neticesinde lise son siif 6grencilerinin {iniversite tercihinde etkili oldugu
diisiiniilen faktorlerin elde edilen Slgek degerleri incelendiginde genel olarak {iniversite tercihi yaparken
g0z oniinde bulundurulan birinci faktoriin “liniversitenin egitim kalitesi” oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu
sonu¢ Akar (2012) ve Keling vd. (2007)’in yaptiklart ¢aligmalarin sonucu ile tutarlilik gostermektedir.
Universitelerin bu baglamda saygimliklarini ve egitim kalitelerini artirma adina daha ¢ok ¢aligsmalara yer
vermesi Ogrenciler agisindan 6nemli goriilmektedir. Bu bakimdan iiniversiteler egitim kalitelerini ve
akademik sayginliklarimi artirmak i¢in gerekli adimlari atmali, bu yonde kendilerini gelistirmelidirler. Bu
durum akillara su soruyu getirebilir. Acaba her ilde bir liniversite agilmasi ne derece dogrudur? Ciinkii yeni
acilan tiniversiteler gerekli alt yapilarini yeni yeni olusturmakta ve verdigi egitimin kalitesi tartisilmaktadir.
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Yapilan ¢alisma neticesinde, bir tiniversite kurulmadan 6nce verilen egitimin kaliteli olmasi ag¢isindan
gerekli alt yapisi tam olarak olusturulmali ve gbzden gegirilmelidir. Ancak bu sekilde 6grencilerin tercih
edebilecegi nitelikte bir {iniversite olabilirler.

Arastirma sonucunda elde edilen diger bir bulgu ise lise son simf 6grencilerinin genel olarak
