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Tiirkiye Imalat Sanayinde Dis Ticaretin
Istihdam Uzerindeki Etkisi

Employment Impact of Foreign Trade in Manufacturing
Industry of Turkey

Ozgiir POLAT* ve Enes Ertad USLU**
Dicle Universitesi
Tiirkiye Istatistik Kurumu

Ozet

Bu calismada, dig ticaretin istihdam tizerindeki etkisi 1988:1-2007:3 donemi imalat
sanayi verileri kullanilarak gecikmesi dagitilmis otoregresif yaklasimi ile analiz
edilmistir. Ucer ayhik veriler ile yapilan analizler sonucunda, uzun dénemde
istihdam tizerinde dis ticaretin anlamli bir etkiye sahip olmadigi, kisa donemde ise
hem ihracatin hem de ithalatin istihdam iizerinde pozitif ve anlamli etkiye sahip
olduklar1 goriilmiistir.

Anahtar Kelimeler: Dis Ticaret, Istthdam, ARDL

Abstract

In this study, employment impact of foreign trade was investigated using
Autoregressive Distributed Lag approach with manufacturing industry data of
Turkey for the period of 1988:1-2007:3. Results of this study showed that while
trade had no significant impact on employment in the long run, both exports and
imports had positive and significant impact on employment in the short run for the
period of analyzed.

Keywords: Foreign Trade, Employment, ARDL

I. GIRIS

Avrupa Birligi ve Kuzey Amerika (NAFTA) bolgesel entegrasyonlarinin
derinlesmesi, Cin ve Meksika gibi bazi1 gelisen ekonomilerin daha disa agik ticaret
politikalarin1 benimsemeleri, ¢cogu gelismekte olan iilkelerde tek tarafli olarak
ticaretin daha liberal hale getiren 6nlemlerin alinmasi ve Uruguay Turunda ¢ok
tarafli olarak {ilkelerin ticarette engelleri kaldiracak Onlemleri kabul etmeleri
(Jansen ve Lee, 2007: 15) gibi etkenler diinya ekonomisinde dis ticaretin Gneminin
artmasina yol acmustir. Dis ticaretin diinya ekonomisindeki artan 6nemini diinya
ticaret verilerinde gormek miimkiindiir. Diislik ve orta gelirli iilkelerde dis ticaretin

Gayri Safi Yurti¢i Hasilaya orani 1990 yilinda sirasiyla %47 ve %39 iken, bu
oranlar 2007 yilina gelindiginde sirasiyla %70 ve %64 seviyelerine yiikselmistir

* Yazisma Adresi: Dicle Universitesi [IBF Tktisat Fakiiltesi e-posta: zgrplt@hotmail.com
** Cahgmadaki yorum ve goriisler yazarm kendisine ait olup, Tiirkiye Istatistik Kurumu’nun
goriislerini yansitmaz.
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(WB, 2009: 320). Bu oran 2007 yilinda yiiksek gelirli iilkeler i¢in %62,8, Tiirkiye
icin %49 ve tiim diinya icin ise %63 diizeyinde ger¢eklesmistir (WB, 2009: 330).

Ulke ekonomilerindeki yeri ve 6nemi gittikce artan dis ticaretin istindam
iizerindeki etkisi, uluslararasi ticaret teorilerinde Merkantilistlerden bugiine kadar
gegen siire igerisinde tartisma konusu olmustur (Oslington, 2006: 3). Bu ¢alismanin
amaci, Tirkiye ekonomisinde dis ticaretin istihdam {tizerindeki etkisinin
arastirilmasidir. Bu baglamda, dis ticaretin istihdam iizerindeki etkisi 1988:1-
2007:3 donemi imalat sanayi verileri kullanilarak gecikmesi dagitilmis otoregresif
(Auto-Regressive Distributed Lag-ARDL) yaklagimi ile analiz edilmistir.
Calismanin ikinci bolimiinde dis ticaret ve istihdam arasindaki iliskiyi ele alan
teoriler ve bunlar1 ampirik olarak sinayan calismalar kisaca anlatilmistir. Ugiincii
boliimde, istihdam ve dis ticaret arasindaki iliskiyi ortaya koyan model
Ozetlenmistir. Dordiincii bolimde, calismada kullanilan yontem ve sonuglar
verilmistir. Beginci boliimde ise ¢alismada elde edilen sonuclar degerlendirilmistir.

II. TEORIK CERCEVE VE LITERATUR INCELEMESI

Literatiirde dis ticaret ve istihdam arasindaki iliskiyi ele alan tartigsmalarin
ti¢ farkli yaklagimi esas aldigi sdylenebilir (Freeman ve Revenga, 2004: 9-11).
Bunlardan birincisi Heckscher-Ohlin- (H-O) bakis agisina sahiptir. H-O modelinde
ticretlerin belirlenmesi, {iriin fiyatlarini tcretler ile iliskilendiren Stolper-Samuelson
teoremi tarafindan agiklanmustir. Stolper-Samuelson teoremi, dis ticaretin tcretler
iizerindeki etkisinin ithalat seviyesinden ziyade ithalat fiyatlar1 tarafindan
etkilendigini agiklamaktadir (Leamer, 1998: 147). Bu yaklasima gore, gelismis
iilkelerin gelismekte olan {ilkeler ile olan dig ticaretinde ¢ogunlukla vasifsiz emek
yogun iriinleri ithal ve vasifli emek yogun iriinleri ihra¢ etmelerinden dolay,
gelismis iilkelerdeki vasifsiz emek yogun friinlerin fiyatlar1 diiserek, vasifsiz
calisanlarin {icretlerinin diismesine yol agacaktir. Ucretler {izerindeki bu baski, dis
ticaret yapan iilkelerdeki licretlerin esitlenmesine kadar devam edecegini dngoren
bu modelde, dis ticaret iicretlerin tek belirleyicisidir ve yurti¢i emek piyasasinin
istihdam tizerinde higbir reel etkisi bulunmamaktadir. Asgari ticret uygulamasi gibi
diger iilkeler ile rekabet edebilecek esnek bir iicret yapisina sahip olmayan geligmis
iilkelerde istihdam azalacaktir. Dis ticaretin olmamasi durumunda da, tiretim
faktorlerinin hareketli olmasi varsayimm altinda faktor fiyatlarn esit seviyeye
gelebileceginden, bu yaklasimda belirtilen faktor fiyatlarmin dis ticaret sayesinde
esit seviyeye gelecegi Onergesinin igsel olarak belirlenen ihracat ve ithalat ile
hesaplanmas1 yeterli olmayabilir. Dolayisiyla dis ticaretin faktor fiyatlarim
esitleyerek istihdami etkilemesi konusunda asil dnemli olan, ticaretin altinda yatan
goreceli tretim faktdr oranlari, ticaret engelleri ve teknoloji gibi ekonomik
kosullardir (Freeman ve Revenga, 2004: 9-10).

Bu yaklagimi ampirik olarak analiz eden literatiirdeki ¢aligmalarda elde
edilen sonuglar farklilik gostermektedir. Sachs ve Shatz (1994), A.B.D.’nin
gelismekte olan {ilkeler ile son yillarda oldukg¢a artan dis ticaretinde, Heckscher-
Ohlin-Samuelson (H-O-S) teorisinde ifade edilen dis ticaret yapisina oldukca
benzer bir sekilde, bu iilkelere vasifli emek yogun tiriinleri ihrag¢ ve vasifsiz emek
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yogun triinleri ithal etti§i gozlemlemislerdir. Buna ek olarak artan dis ticaretin;
vasifsiz emek yogun iirlinlerin goreceli fiyatlarinin diismesine, vasifli ve vasifsiz
isciler arasindaki {icret esitsizliginin artmasia ve dolayisiyla vasifsiz isgilerin
calistig1 sektorlerde istihdamin azalmasina ve vasifll is¢ilerin calistig1 sektorlerde
istihdamin artmasina yol agtig1 sonuglarini elde etmislerdir.

Milner ve Wright (1998), gelismekte olan Morityus ekonomisinde dis
ticaretin emek piyasasi lizerindeki etkisini dinamik panel teknigi kullanarak, ithal ve
thra¢ yogun sektorler ayriminda arastirmislardir. Elde edilen sonuglara gore, dis
ticaretin istihdam ve ticretleri uzun dénemde arttirdigi, ama ¢ok kisa donemde ise
iicretleri azaltici bir etkiye sahip oldugu goriilmektedir. Milner ve Wright’in (1998)
calismalarinda kullandiklar1 model ve yontemi kullanan Greenaway ve dig. (1999),
Ingiltere ekonomisinde 167 imalat sanayi sektdriiniin panel verisi ile yaptiklari
calismada, artan ihracat ve ithalatin emek talebinde azalmaya yol agtig1 ve Avrupa
Birligi ve Amerika ile yapilan ithalatin Dogu Asya {ilkeleri ile yapilan ithalata gore
daha gii¢lii etkiye sahip oldugu goriilmektedir.

Leamer (1993,1994) ve Wood (1994) ¢alismalarinda, dis ticaret sayesinde
ABD ve diinyadaki diger {iilkelerdeki {icretlerin esitlenecegi, vasifli isgiler ile
vasifsiz isciler arasindaki {icret farkinin artacagi ve vasifsiz iscilerin yogun oldugu
sektorlerin daralarak bu sektorlerde istihdamin azacagini 6ngéren H-O-S modeli ve
uluslararast sermaye hareketliliginin standart modellerine vurgu yaparak, artan dis
ticaretin ABD emek piyasasi {izerindeki etkisinin biiyiik oldugu sonucunu elde
etmislerdir (Sachs ve Shatz , 1994; 2)".

Diger yandan, Krugman ve Lawrence (1993), ABD ekonomisinin 1973
yilinda yagamis oldugu durgunlugun sebebinin ¢ogunluk tarafindan kabul edilen
uluslararasi rekabet olmadigi, ithalatin imalat sanayi iizerindeki olumsuz etkisinin
bulunmadigi, dis rekabetin reel gelir iizerindeki olumsuz etkisinin ¢ok zayif oldugu
ve dis rekabetin diisiik iicretlere neden oldugu goériisiiniin ise tutarsiz oldugu
sonuclarini elde etmislerdir. Lawrence ve Slaughter’in (1993) calismalarinda elde
ettikleri sonuclar, dig ticaretin {icretler ve istihdam iizerindeki etkisinin zayif
olduguna isaret etmektedir. Davis ve Haltiwanger (1991) ise dis ticaretin iicretler
izerinde etkisinin olmadig1 sonucuna ulagmislardir.

Ikinci (emek piyasasi) yaklasim, gelismekte olan iilkelerden emek yogun
iriinlerin ithal edilmesinin bu sektorlerde ¢alisanlara olan emek talebinin
azalmasina ve bu sektdrlerde istihdamin azalmasia veya iicretlerin azalmasina yol
acacagl gorlsiindedir. Maliyet egrilerinin yukar1 egimli ve friinlerin heterojen
oldugu bu yaklasimda, maliyet faktorleri ve talep esneklikleri hem ithalat sayesinde
dis ticaret yapan sektorlerde is degistirme etkisine yol acarken, hem de dis ticaret
yapmayan sektorlerde is degistirme etkisine yol acar. Ticareti yapilan iiriinlerin
iicretler veya istihdam {izerindeki etkisi s6z konusu sektdriin toplam istihdam

! Dis ticaretin iicretleri ve dolayisiyla istihdami etkiledigi sonucunu elde eden diger caligmalar igin
bakiniz Murphy ve Welch (1991), Borjas ve dig. (1991), Revenga (1992), MacPherson ve Stewart
(1990).
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icerisindeki payma baglidir. Bu yaklasimi esas alan ¢aligmalarin faktor igerigi
(factor content) hesaplamalarin1 kullandig1 goriilmektedir (Freeman ve Revenga,
2004: 10). Sakurai (2004), 1980°1i yillardan sonra artan dis ticaretin Japonya imalat
sanayi sektoriinde farkli vasif diizeyinde emek talebini nasil etkiledigini faktor
igerigi yontemi ile analiz etmistir. Calismada elde edilen sonuglara gore, 1980-1990
yillar1 arasinda Japonya dis ticaretinin emek piyasasi lizerindeki etkisinin ¢ok biiyiik
olmadig1 goriilmiistiir.

David Ricardo’nun karsilastirmali iistiinlilk teoremini esas alan ficiincii
yaklasim, endiistri bazinda verimlilik/maliyetteki {ilkeler arasi farkliliga isaret
ederek, bir emek verimliligi/maliyeti perspektifinde dis ticaretin istihdam
iizerindeki etkisini agiklamaktadir. Teknoloji veya (Olgiilmeyen) emek
becerilerindeki farkliliklardan kaynaklanan iilkeler arasindaki emek verimliligi
farklhiliklarinin digsal oldugu kabul edilmektedir. Birim emek maliyetleri, hem
teknoloji tarafindan belirlenen verimlilige hem de goreceli iicretlere bagh
oldugundan igsel olarak belirlenir. Bir iilke, yurti¢i emek birim maliyetinin yurtdis
emek birim maliyetinden az veya esit oldugu iriinii tretir. Gelismekte olan bir
iilkede verimliligin digsal olarak artmasi, bu iilke ile ticaret yapan gelismis iilkenin
yurtici karsilastirmali istiinliigiinde bir kayba yol agarak, yurticinde {iretilen
iriinlerin azalmasina ve dis ticaret agigina yol acar. Dig ticaret dengesini korumak
icin, yurtici licretler ticaret ortagi olan iilkelerdeki iicretlere nazaran diisiiriilmelidir
(Freeman ve Revenga, 2004: 10). Ucretlerde meydana gelen diisiisler emek
piyasasinda emek arz ve talep dengesinin degiserek, istihdamin azalmasi ve
issizligin artmasina yol agar. Cortes ve dig. (1996), Fransa dis ticaretinin istihdam
iizerindeki etkisini arastirdigi ¢aligmalarinda, goreceli olarak gelir seviyesi diigiik
iilkeler ile yapilan dis ticaretin, vasifsiz emek yogun sektorlerde ticaret agigina yol
acarken, vasifli emek yogun sektorlerde ticaret fazlasina yol agtigini ve bu iilkeler
ile yapilan dis ticarette karsilastirmali dstiinlik modelinin gecerli oldugu
sonuclarina ulagmislardir. Vasifsiz emek yogun sektorlerde karsilastirmali
ustiinliige sahip gelir seviyesi diisiik iilkeler ile yapilan dig ticaret bu sektorlerde
istihdami olumsuz yonde etkiledigi goriilmektedir.

Tirkiye ekonomisinde dis ticaretin istihdam {izerindeki etkisini arastiran
yaymlanmis tek ¢alisma olan Erlat’in (2000) ¢alismasinda, 1963-1994 dénemi yillik
imalat sanayi verileri ve basit hesaplama yontemi (accounting approach)
kullanilmistir. Bu c¢alismada elde edilen sonuglara gore, ithal ikameye dayali
biliyiime stratejilerinden ihracata dayali biiyiime stratejilerine gecildigi 1980
yilindan sonra dis ticaret istihdam iizerinde 6nemli etkiye sahiptir. 1980 yilindan
sonra istthdamda meydana gelen artislarin 6nemli bir boliimiiniin artan ihracattan
kaynaklandig1 goriilmiistiir.

11l. MODEL VE VERILER

Bu ¢alismada, Tirkiye’de dis ticaretin istihdam {izerindeki etkisinin analiz
edilmesinde Milner ve Wright’in (1998) calismalarinda kullandigi model esas
almmustir. Dis ticaretin istihdam {izerindeki etkisini analiz etmek igin karim
maksimize etmek isteyen basit bir statik firma davranigindan yola ¢ikan Milner ve
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Wright (1998), temsili bir firma igin matematiksel ifadesi asagida ifade edilen
Cobb-Douglas iiretim fonksiyonunu esas almiglardir:
Qi = AKy Lﬁ (1)
Burada; Q, reel iiretim degerini (g1kt1); K, sermaye stokunu; L, istihdami; a
ve p, sirastyla K ve L icin katsay1 faktor payini; i, endiistriyi; t, zamani ve y ise
tiretim stirecinin verimliligini temsil eden parametreyi ifade etmektedir. Yukarida
iiretim fonksiyonu ifade edilen bir firmanin sahip oldugu biitce kisit1 ile birlikte
karimi maksimize edecek iiretim diizeyine ulasabilmesi i¢in gerekli en uygun emek
ve sermaye bileseni, emegin marjinal iriin degerinin {icrete (W) ve sermayenin
marjinal tirtin degerinin maliyete (C) esit oldugu diizeyde gergeklesir. Cobb-Douglas
iretim fonksiyonunda sermaye ifadesini kaldirmak amaciyla, firmanin kar
maksimizasyonu i¢in gerekli emek ve sermaye bilesenlerine ait kisitlar (1) numarali
fonksiyonda yerine koyuldugunda asagidaki denklem elde edilir (Milner ve Wright,
1998; 519):
olN; w

iya f
5 C)'—n )

(2) numarali denklemin logaritmasi alinip tekrar diizenlendiginde, firmanin
ve dolayisiyla endiistrinin emek talebi asagidaki gibi yazilabilir:

Qit = A’(

Wi
InL, =¢ +¢ In(?) +¢,InQ, 3
(3) numarali denklemde yer alan parametrelerin agilimi agagidaki gibidir:
(yInA+alna—aln p) -a 1
P =— ¢ = 9, =
(a+p) (a +p) (a+p5)

Dis ticaretin istihdam {izerindeki etkisini aragtirmak icin fonksiyonda yer
alan A ifadesinin, ihracat ve ithalatin bir fonksiyonu varsayimi ve zaman igerisinde
degistigi hipotezi c¢ergevesinde matematiksel ifadesi asagidaki gibi yazilabilir
(Greenaway ve dig., 1999: 491):

A = e™"M ifl Xi[tSZ ' 89,6,,6,)0 (4)

Burada; T, zaman trendini; M, i endistrisindeki ithalat1 ve X ise i
endiistrisindeki ihracat1 ifade etmektedir. Boylece (3) numarali denklem, ihracat ve

ithalat degiskenlerinin modele eklenmesi ile birlikte asagidaki gibi yazilabilir.

* WI
InLy, =@y — T =gy INMy — 11, IN X + In(?) +6,InQ, )

(5) numarali denklemde yer alan parametrelerin agilimi ise asagidaki
gibidir:
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« —(alna—alnp) 7

P (@+f) Ho =My, =0, My =0y (@+f)

Bu ¢aligmada kullanilan imalat sanayinde liger aylik istihdam, {icret, liretim,
ihracat ve ithalat verileri Tiirkiye Istatistik Kurumu’nun (TUIK) internet sitesinde?
yayinladig1 veri tabanindan alinmistir. Bu ¢alismada 1988:1-2007:3 donemi {iger
aylik veriler kullanilmustir. istihdam ve iicret verileri yillik olarak yaymlandigindan,
bu degiskenleri temsilen iicer aylik araliklar ile yaymlanan imalat sanayi iiretimde
calisanlar endeksi (1997=100) ve imalat sanayi iiretimde c¢alisan kisi basina kazang
endeksi (1997=100) kullanilmistir. Uretim degiskeni olarak imalat sanayi Gayri
Safi Milli Hasila (1987=100) degerleri kullanilmistir. Imalat sanayi ihracat ve
ithalat degerleri ise, 1987 bazli Toptan Esya Fiyat Endeksi ve 2003 bazli Uretici
Fiyat Endeksi kullanilarak reel hale doniistiiriilmiistiir. Calismada kullanilan
verilerin periyodu iicer aylik oldugundan, muhtemel bir mevsimsellik sorunundan
sakinmak amaciyla tiim seriler tatil etkilerinden® ve TRAMO/SEATS yontemi ile
mevsimsellikten armndirilmistir®,

IV. YONTEM VE BULGULAR

Dis ticaret ve istihdam arasindaki uzun donemli iliskinin ve etkilesimin
analizi i¢in Pesaran ve dig. (1996) ve Pesaran ve Shin (1999) tarafindan gelistirilen
ve literatiirde sinir testi olarak da bilinen ARDL yaklagimi kullanilmistir.

ARDL yaklasimi; aciklayict degiskenlerin 1(0), I(1) veya karsilikl
esbiitlinlesik olmalarina bakilmaksizin seriler arasinda esbiitiinlesme iliskisinin
varligimi arastirabilmesi, az sayida gozleme sahip calismalara uygulanabilmesi,
degiskenlerin tiimiiniin i¢sel kabul edilmesi ve basit olmasindan dolayi bilinen diger
esbiitiinlesme analizlerine (Engle ve Granger (1987), Johansen (1988), Johansen ve
Juselius (1990)) gore daha avantajlidir (Fosu ve Magnus, 2006: 2080). Ancak
ARDL yaklagimi, degiskenlerin I(2) olmasi halinde gegersiz oldugundan (Fosu,
2006: 2080) oncelikle calismada kullanilan tiim serilerin birim kok testleri
yapilmistir.

Calismada yapilan mevsimsellik analizlerinde TSW (TRAMO-SEATS for
Windows), yapisal kirilmali birim kék analizlerinde Stata 11, geleneksel birim kok
analizlerinde Eviews 6, ARDL modellerinin analizlerinde ise Microfit 4.1 ve
Eviews 6 programlari kullanilmigtir.

(a) Birim Kok Testleri

Ekonomik politikalardaki degismeler, ekonominin yapisindaki degismeler
v.b. nedenlerden otiirii serilerde yapisal degisimlerin olmasi muhtemeldir. Bu
durumunda, geleneksel birim kok testleri, birim kok yokluk hipotezinin
reddedilmesi noktasinda yanlilik olusturmaktadir (Seviiktekin ve Nargelecekenler,

2 www.tuik.gov.tr
® Tatil etkileri i¢in bakimiz Kogak (2009).

* TRAMO/SEATS yéntemi igin bakimiz Gémez ve Maravall (1997) ve Uslu ve Polat (2010).


http://www.tuik.gov.tr/
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2010: 399). Bu yiizden ¢ift yapisal kirilmay1 dikkate alan ve Clemente ve dig.
(1998) tarafindan Onerilen birim kok testi analiz kapsamindaki verilere uygulanarak
kirilma zamanlar, katsayr degerleri ve t istatistikleri sonuglar1 Tablo 1’de
sunulmustur.

Tablo 1 Clemente ve dig.(1998) Birim K6k Testi Sonuglar

Ter d, Ter d, min p
Durum A: Egim Degisimli Kirilma
e (1279 02 Shy  (asy
w951 (ffg;) 99:2 (%,3;73; (:g:ég)
InQ 954 (ff;;) 02:4 (%%E;a) (:gé%
oG w0
M~ 93:2 (%g) 99:4 (23985‘) (%525;)
Durum B: Diizey Degisimli Kirilma
InL 901 (%0295) 98:2 (%(31215‘) (:(5):32)
Inw 903 (02%‘;) 95:4 &%%) (%%?1)
InQ 941 é‘ﬁ; 013 (%%%a) R
e @5 L Gay (84
M 90:3 (03% 99:1 (%81%; (—_%7727;)

Not: a, b ve c swrasiyla ilgili istatistigin %1, %5 ve %10 Onem seviyesinde ret edildigini
gostermektedir. Parantez igindeki degerler t istatistikleridir.

Egimdeki ve diizeydeki yapisal kirilma olmak iizere iki farkli durum i¢in
yapilan analizler sonucunda, tiim serilerde iki durum igin de analiz siirecinin iki
farkli doneminde %1 Onem seviyesinde yapisal kirilmalar oldugu gorilmistiir.
Istihdam ve iiretim serilerinde her iki durum igin de birim kok yokluk hipotezi ret
edilmemis, ihracat ve ithalat serilerinde ise birim kok yokluk hipotezi ret edilmistir.
Ucretler serisinde diizeydeki yapisal kirilma durumunda birim kok yokluk hipotezi
ret edilirken, egimdeki yapisal kirtlma durumunda ret edilmemistir.

Clemente ve dig. (1998) birim kok testi sonuglarina gore, istihdam, ticretler
ve liretim serilerinde birim kok bulundugundan ve birinci farklarinda yapisal
kirilma tespit edilmediginden, bu serilerin birinci farklarina genisletilmis Dickey-
Fuller birim kok testi uygulanmistir ve sonuglar Tablo 2’de verilmistir.
Genisletilmis Dickey-Fuller birim kok testi sonuglarina gore, her tic model (sabitsiz,
sabitli, trend ve sabitli) i¢inde birim kok yokluk hipotezi ret edilmistir. Bu
kapsamda ihracat ve ithalat serileri diizeyde duragan, istihdam, {icretler ve liretim
serilerinin ise birinci farklar1 duragan olarak kabul edilmistir.
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Tablo 2 Genisletilmig Dickey-Fuller birim kok testi sonuglari

Seriler Sabit Terim ve Trend Sabit Terim Sabitsiz ve Trendsiz
AlnL -15.60° -15.70° -15.81°
AlInQ -9.71% -9.77% 9.84%

Alnw -512.47° -18.93% -87.20°

Not: a ilgili istatistigin %1 6nem seviyesinde ret edildigini gostermektedir.

(b) ARDL Yaklasimi

ARDL yaklagimi li¢ asamadan olusur. Birinci asamada, analize konu olan
degiskenler arasindaki uzun donem iliskinin varligi, ARDL modelinin temelini
olusturan hata diizeltme modelindeki degiskenlerin diizey gecikmelerinin
anlamliligm test eden F istatistiinin hesaplanmasiyla test edilir. Ikinci asamada,
uzun doénem iliskinin olmasi durumunda, ARDL uzun donem modeli ile
degiskenlerin katsayr ve anlamliliklar1 tahmin edilir (Pesaran ve Pesaran, 2009;
317). Ugiincii asamada ise, uzun dénem tahminler ile iliskili bir hata diizeltme
modeli tahmini sayesinde kisa donem dinamik parametreler elde edilir (Fosu, 2006:
2081).

ARDL yaklagimi ile dis ticaret ve istihdam arasindaki uzun dénemli iliskiyi
belirlemek amaciyla, (5) numarali denklem asagida ifade edilen kisitsiz hata
diizeltme modeli ile tahmin edilmistir:

p p p p
AL, = fo + " ByAlnL; +) f AW, + ) B AINQ, + ) fiAlnX ; +

p i1 -0 i-0 -0 ©)
ZﬁSiAlnM it BeInLy + B INW,, + BInQ,_, + BoInX, + BInM , +e,

-0

Burada; L, imalat sanayi liretimde calisanlar endeksini (1997=100); W,
imalat sanayi tiretimde ¢alisan kisi basina kazang endeksini (1997=100); Q, imalat
sanayi iretimini; X, imalat sanayi ihracatin1 ve M ise imalat sanayi ithalatini temsil
etmektedir. “In” ifadesi ilgili degiskenin dogal logaritmasinin alindigin1 ve A ise
ilgili degiskenin farkinin alindigin1 gostermektedir.

Degiskenler arasmmda uzun donemli bir iliskinin olup olmadigmin test
edilmesi amaciyla, (6) numarali denklem en kii¢iik kareler yontemi ile tahmin
edildikten sonra degiskenlerin diizey gecikmelerinin katsayilarinin ortak anlamlilig
icin sifir ve alternatif hipotez  swrasiyla  Ho:Be=P7=Ps=Ps=P10=0 Ve
Hi:Be#B7#Ps#Bo#P1070 seklinde oldugu F-testi uygulanir. Pesaran ve digerleri
(2001: 300-301) testin kritik degerlerini hesaplayarak ¢alismalarinda vermislerdir.
Eger F istatistigi kritik simrlar disinda kalirsa bagimsiz degiskenlerin biitiinlesme
derecesine bakilmaksizin kesin bir degerlendirme yapilabilir. F istatistigi, kritik tist
sinir degerinden biiylikse, degiskenler arasinda uzun dénemli esbiitiinlesme iligkisi
bulunmadigin1 6ngoéren sifir hipotezi reddedilir. Ancak, F istatistigi kritik alt sinir
degerinden kiiglikse, degiskenler arasinda uzun donemli esbiitiinlesme iligkisinin



Polat,.0 ve Uslu, E., E. / Sos. Bil. D. 9(3) (2010):489-504 497

bulunmadigini 6ngoren sifir hipotezi kabul edilir. F istatistiginin kritik siirlar
arasinda bulunmas1 durumunda ise kesin bir sonu¢ dngoriillememektedir (Pesaran ve
dig., 2001: 290).

Tablo 3 (6) Numarali Denklemin Sinir Testi Sonuglari

- - Maksimum UUPSROR Kritik Degerler
Bagimh Degisken Gecikme F-istatistigi (Alt Deger-Ust Deger)
3,74-5,06*
FL(LIW, Y, X, M) 4 €d40801£ 2,86-4,01**
’ 2,45-3,52%**

Not: *, ** ve ** girasiyla %1, %5 ve %10 anlamlilik diizeylerini ifade etmektedir. Kritik sinir
degerler, Pesaran ve dig.’nin (2001: 300) c¢aligmalarinda yer alan Tablo CI(iii)’de sunulan k=4
durumuna ait degerlerdir. k, (6) numarali denklemde yer alan bagimsiz degisken sayisidir. Koseli
parantez igerisindeki degerler p istatistigini ifade etmektedir.

Pesaran ve Pesaran’in (2009: 318) calismalarinda oldugu gibi, bu ¢alismada
da ¢eyreklik veriler kullanildigindan, (6) numarali denklem maksimum 4 gecikme
ile tahmin edilmistir. Yapilan hesaplamalar sonucunda elde edilen sonuglar Tablo
3’te de verilmistir. Simir testi analizi sonucunda elde edilen F istatistigin
yorumlanabilmesi i¢in Pesaran ve digerlerinin (2001) ¢alismasinda yer alan kritik
deger simirlan ile karsilastirilmasi gerekmektedir. Tablo 3’den goriilecegi {izere,
elde edilen F istatistigi, %5 anlamlilik diizeyindeki kritik degerlerden biiyiiktiir ve
dolayisiyla degiskenler arasinda uzun dénemli egbiitiinlesme iligkisi bulunmadigini
ongoren sifir hipotezi reddedilir. Diger bir deyisle analize konu olan donemde,
imalat sanayinde istihdam ile diger degiskenler arasinda uzun donem
esbiitiinlesmenin mevcut oldugu goriilmektedir.

Degiskenler arasinda uzun doénemli bir iligkinin oldugunun tespit edilmesi
durumunda, ikinci sathada bagimsiz degisken i¢cin ARDL uzun dénem modeli
asagidaki gibi tahmin edilebilir:

p r S t vV
InL, =3, +Zﬁli|n|‘t—i +Zﬁ2i|nwt—i +Zﬁ3iant-i +Zﬁ4i|nxt—i +Zﬁ5i|th—i +&, (7)
i1 i0 0 i0 0

ARDL model se¢im kriteri olarak, Akaike Bilgi Kriteri (AIC) ve Schwarz
Bayezyan Kriterlerine (SBC) gore maksimum 4 gecikmeye gore tahmin edilen (7)
numarali denklemin sonuglar1 Tablo 4’te yer almaktadir. SBC’ye gore segilen
ARDL (1,0,3,0,0) modelinin standart hatalari, AIC’ye gore segilen ARDL
(2,0,3,0,1) modelinin standart hatalarindan kiigiik oldugundan, uzun dénem katsay1
tahmini i¢cin ARDL (1,0,3,0,0) modeli secilmistir.

(7) numarali denklem ile elde edilen ARDL (1,0,3,0,0) modelinin uzun
donem katsay1 tahminleri Tablo 4’te yer almaktadir. ARDL (1,0,3,0,0) modelinde
elde edilen tim uzun donem katsayilar1 arasinda sadece Ticretlerin katsayisi
istatistiksel olarak (%10 6nem seviyesinde) anlamli bulunmustur. Analize konu
olan donem igerisinde imalat sanayinde, ticretlerin istihdam {izerindeki etkisinin
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negatif oldugu ve iicretlerde meydana gelen %1 diizeyindeki bir artisin istthdamin
%0,2 civarinda azalmasina yol actig1 sonucu elde edilmistir.

Tablo 4 Uzun Donem Katsay1 Tahminleri
AIC-ARDL (2,0,3,0,1)

Degiskenler Katsay1 Standart Hata t-istatistigi [Prob]

Sabit 20,5031 11,0149 1,8614[0,067]***
Inw -0,2185 0,0926 -2,3593[0,021]**
InY -1,1176 0,7585 -1,4734[0,146]
InX 0,5019 0,3587 1,3992[0,167]
InM 1,0107 0,5177 1,9524[0,055]***

SBC-ARDL (1,0,3,0,0)

Sabit 16,3015 10,5692 1,5424[0,128]
InW -0,1946 0,0908 -2,1438[0,036]**
Iny -0,8283 0,7252 -1,1421[0,258]
InX 0,4985 0,3867 1,2892[0,202]
InM 0,7540 0,4658 1,6186[0,110]

Not: ** ve *** jgaretleri sirasiyla %5 ve %10 anlamlilik diizeyini ve koseli parantez igerisindeki
degerler p istatistigini ifade etmektedir.

Son olarak, uzun dénem tahminleri ile iliskili asagida gosterilen hata
diizeltme modeli ile kisa donem dinamik parametreler tahmin edilir:

P q q q
AlnL, = §, +Z BiAINL, +Z By AW, +Z BAINQ, +Z BaAINX  +
q i=1 i=0 i=0 i=0 (8)
> B AIM  +veem, |, +e,

i=0
ecm, , degiskeni, (7) numarali denklemde yer alan hata terimleri serisinin

bir donem gecikmeli degerini gosterir ve uzun donemde diizeltilebilecek kisa
donem dengesizligini gosteren katsayisinin (v) negatif isaretli olmasi beklenir
(Karaca, 2005; 10).

Tablo 5’te (8) numarali denklem ile elde edilen ARDL (1,0,3,0,0) hata
diizeltme modelinin sonuglar1 yer almaktadir. Hata diizeltme teriminin isareti
negatif ve istatistiksel olarak %10 dnem seviyesinde anlamli bulunmustur. imalat
sanayinde kisa donemde istihdam iizerinde {icretlerin negatif, diger yandan ihracat,
ithalat ve iretimin ise pozitif etkiye sahip oldugu ve tiim degiskenlere ait
katsayilarin istatistiksel olarak anlamli oldugu sonucuna ulagilmistir. Tahmin edilen
model %53 oraninda kabul edilebilir bir aciklama giiciine sahiptir. Model
parametrelerinin tiimiiniin birlikte anlamliligin1 kontrol eden F istatistigi %1 6nem
seviyesinde anlamlidir.
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Tablo 5 ARDL (1,0,3,0,0) Hata Diizeltme Modelinin Katsay1 Tahminleri

Degiskenler Katsay1 Standart Hata t-istatistigi
ASabit 1,1146 0,5073 2,1971[0,031]**
AlnW -0,0133 0,0044 -3,0247[0,004]*
AlnY 0,2294 0,0519 4,4188[0,000]*
AlnYyy 0,1688 0,0521 3,2409[0,002]*
AlnYy; 0,1421 0,0505 2,8138[0,006]*
AlnX 0,0341 0,0172 1,9860[0,051]***
AlnM 0,0516 0,0223 2,3144[0,024]**
ecm(-1) -0,0684 0,0353 -1,9394[0,057]***
R? 0,5281 Diizeltilmis R” 0,4709
Standart Hata 0, 0159 F-Istatistigi F(7,67) 10,5517[0,000]
SBC 189,78 AIC 200,21

ecm =-16.3015*C + InL+0.19460*InW +0.82825*InY-0.49847*InX -0.75395*InM
Not: *, ** ve *** girastyla %1, %5 ve %10 anlamhilik diizeylerini ve kdseli parantez igerisindeki
degerler p istatistigini ifade etmektedir.

V. TARTISMA

Bu c¢alismada, dig ticaretin istihdam iizerindeki etkisi 1988:1-2007:3
donemi imalat sanayiye ait ii¢ aylik veriler kullanilarak gecikmesi dagitilmig
otoregresif (ARDL) yaklasimui ile analiz edilmistir. Yapilan analizler sonucunda,
uzun dénemde licretlerin istihdam iizerinde negatif ve anlamli bir etkiye oldugu ve
iretim, ihracat ve ithalatin anlaml bir etkiye sahip olmadigi sonucu elde edilmistir.
Kisa donemde ise iicretlerin istihdam iizerindeki etkisi uzun dénemde oldugu gibi
negatif ve anlamli olarak bulunurken, iiretim, ihracat ve ithalatin ise uzun dénemin
aksine istihdam iizerinde anlaml1 ve pozitif bir etkiye sahip oldugu bulunmustur.

Calismada elde edilen sonuglar, dis ticaret politikalarinin istihdam arttirict
ozelliginin uzun donemde etkisiz, kisa donemde ise etkili olduguna isaret
etmektedir. Bu g¢ercevede, 1980 yilindan sonra ihracati tesvik stratejilerinin
benimsendigi Tiirkiye ekonomisinde, bu stratejilerin issizlik ile miicadelede kisa
donemde etkili olurken, uzun dénemde etkisiz oldugu goriilmektedir. Kisa donemde
istihdam tizerinde olumlu bir etkiye sahip olan imalat sanayi dis ticaretinin, daha
etkin ve uzun soluklu dis ticaret politikalar1 ile uzun dénemde de etkin hale
getirilmesi gerektigi diisiiniilmektedir.

Ote yandan, kisa dénemde imalat sanayi ithalati beklentilerin aksine
ihracata benzer sekilde istihdam iizerinde pozitif etkiye sahip oldugu sonucu elde
edilmistir. 1980-2008 yillar1 arasinda yapilan ithalatin %80-%90 arasinda degisen
kisminin hammadde ve yatinm mallar1 olmasit (Polat, 2009: 19), ithalatin
¢ogunlukla yurtigi iiretime yonelik oldugunu ve bunun da kisa donemde iiretimi ve
dolayisiyla istihdamu arttirdigr diisiiniilmektedir.

Caligmanin sonuglar1 Erlat’in (2000) calismasinda elde ettigi sonuglara
paralel olarak, 1980’den sonra Tiirkiye ekonomisinde uygulanan ihracata dayali
biiylime stratejilerinin istihdam arttirma konusunda kisa donemde basarili, ancak
uzun dénemde ise basarisiz oldugunu gostermektedir. Thracati tesvik politikalarinim
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daha etkin bir hale getirilmesi, issizligin 6nemini her gecen giin arttirdig1 Tiirkiye
ekonomisinde istihdamin arttirilmasi ve issizligin azaltilmasinda uzun doénemde
basarili sonuglar verecektir.

Bu calismada yapilan analizler, tiim degiskenlerin toplam degerleri
kullanilarak yapilmistir. Sektoér bazinda daha detayli veriler kullanarak yapilacak
caligmalar, dis ticaret ve istthdam iligkisini sektorel bazda ortaya koyarak, dis ticaret
politikalarinin imalat sanayi alt sektorleri i¢in daha detayli bir sekilde etkin hale
getirilmesinde 6nemli sonuglar ortaya koyacaktir. Istihdamin vasifli ve vasifsiz,
sektorlerin ise emek ve sermaye yogun gibi detayli kategorilere ayrilarak yapilacak
calismalar ise, dis ticaretin farkl iggiicii ve farkli faktor donatimina sahip sektorler
iizerindeki spesifik etkilerine 151k tutacaktir. Ayrica, bu ¢aligmada kullanilan imalat
sanayi verileri gibi diger sektdrlere ait iicret ve istihdam verilerinin iiretilmesi ve
analiz i¢in yeterli siklikta olmasi halinde, diger sektorlerde dis ticaretin istihdam
iizerindeki etkisi ortaya konabilecek ve dis ticaret politikalarina 11k tutacak
sonuglar elde edilebilecektir.
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Employment Impact of Foreign Trade in Manufacturing Industry of Turkey

In this study, employment impact of foreign trade was investigated using a model
developed by Milner and Wright (1998) and Greenaway et al. (1999) modifying
Cobb-Douglas production model and analyzed by Autoregressive Distributed Lag
(ARDL) approach with manufacturing industry data of Turkey for the period of
1988:1-2007:3.

Employment impact of international trade was classified in three approaches by
Freeman and Revenga (2004: 9-11). The first approach has a Heckscher-Ohlin
perspective. According to this approach, developed countries import mostly
unskilled labour-intensive products from less developed countries and export
mostly skilled labour-intensive products. The second approach is called labour
market approach. This model emphasizes that imports of labour-intensive products
in developed countries from less developed countries lead displacement among
employees in those industries. Thus, the labour demand of those employees and
wages decrease and unemployment increases. The third one, Ricardian approach,
has a labour productivity/labour cost perspective. Different labour productivities
among countries depend on different technology or labour skills. International
trade occurs when labour costs of goods are less than or equal to unit labour costs of
their trade partners.

First of all, stationaryity status of all variables used in this study were determined
by Clemente et al (1998) unit root test with two structural breaks and Augmented
Dickey-Fuller unit root test. Becasue in the presences of variables 1(2), bounds test
approach cannot be applied. After unit root tests were applied, long run relationship
between employment and other variables were determined and ARDL models were
computed for the long and short run.

Bounds testing has some advantages in comparison with other cointegration
techniques such as Engle and Granger (1987), Johansen (1988), Johansen and
Juselius (1990). Firstly, it has a simple procedure. Once the lag order of the model
is determined, this method uses ordinary least squares technique to estimate the
cointegration among variables. Secondly, this method can be applied regardless of
that variables are are purely 1(0), I(1) or mutually cointegrated. Thirdly, this method
is efficient enough in small or finite sample data sizes when compared other
cointegration methods (Fosu and Magnus, 2006: 2080).
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The results of this study showed that wages had a negative and significant impact
on employment, while exports, imports and production have insignificant impact on
employment in the long run for the period of analyzed. In the short run, it was
found that wages had the same impact on employment as in the long run and
exports, imports and production had positive and significant impact on employment
for the period of analyzed.
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Abstract
There are revealed situations in economics where the key axioms of mainstream
theory are violated. Bandwagon, snob and Veblen effects are the examples from the
demand theory . Maurice Allais and Daniel Ellsberg have determined the behavior
anomalies under risk and uncertainty in 1953 and in 1962 respectively.
Deviations from the optimal economic behavior have been argued by several
economists and psychologists. Currently the components of economic behavior is
being discussed at a neural base by neuroeconomists combining the methods of
neuroscience and economics.
This study is designed to understand neuroeconomics, its techniques and
applications and also it is aimed to better understand the basic motives underlying
economic behavior in real life situations.
Keywords: Neuroeconomics, rationality, irrational economic behavior.

Ozet

Iktisatta, temel teorik yapilarin anahtar aksiyomlarinin ihlal edildigine dair
aciklanmis durumlar vardir. Bandwagon, snob ve Veblen etkileri talep teorisinden
ornekleridir. Maurice Allais(1953) ve Daniel Ellsberg(1962) risk ve belirsizlik
altinda ortaya cikan davranis anomalilerini saptamislardir.

Optimal iktisadi davranistan sapmalar, cesitli iktisatcilar ve psikologlar tarafindan
ele alinmistir. Gunumuzde iktisadi davranisin bilesenleri; noroiktisatcilar tarafindan,
norobilim ve iktisadin metodlari birlestirilerek, noral temelde tartisilmaktadir.

*This study was presented in the international meeting of COGNITIVE VI on the 17th of
April 2009.

** Yazisma Adresi: Istanbul Universitesi Iktisat Fakultesi Ingilizce Iktisat Bolumu
Beyazit/ISTANBUL e-posta: kocaslan@istanbul.edu.tr
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Bu calisma noroiktisadi, tekniklerini ve uygulamalarini anlamak icin tasarlanmistir
ve ayrica gercek hayat kosullarinda, iktisadi davranisa temel teskil eden esas
guduleri daha iyi anlamak amaclanmistir.

Anahtar Kelimeler: Noroiktisat, rasyonellik, irrasyonel iktisadi davranis.
INTRODUCTION

Economics is a branch of social sciences that studies how society manages
its scarce resources (Mankiw, 2003:4). Methodologists have often found social
sciences including economics problematic because of their relationship to
experiment; especially controlled, repeatable laboratory experiments have been
almost non-existent in the practice of social sciences (Nelson, 1998:179). However,
experimental studies have grown rapidly since 1960 and now laboratory
experimentation has a considerable share in economic research. Some sprung up,
new subdisciplines such as experimental economics, behavioral economics,
psychological economics, cognitive economics and neuroeconomics have been
possessing significant conributions to economic analysis. It is now possible to
discover the key components of economic behavior and develop more accurate
models.

Under standard economic assumptions, individuals are presumed to be
motivated by self-interest, preoccupied with maximizing individual utility or
satisfaction, driven by cold economic calculation without concern for others,
capable of instantaneous learning and so on ( Agarwall and Vercelli, 2005:2). It is
natural to expect a person donated with these characteristics to be narrowly rational
and inevitably unemotional. On these grounds, while the basic parameters of
economic behavior; utility and satisfaction are analyzed, the emotional mechanisms
have been suppressed. As a result individual economic behavior has fallen short of
reality.

Theoretically it has been sceptic about the measurement of economic
behavior and also the parameters such as utility and satisfaction. Utility was thought
of as a numeric measure and an indicator of a person’s happiness and well-being;
conceptualized as “cardinal” (enables quantitative measurement of utility) and
“ordinal” (enables relative ranking of preferences) in economic analysis (Varian,
1987:54). Originally, measuring utility had been discussed in classical economics
before Pareto and the neoclassicals abandoned. For example, Francis Y. Edgeworth
(1845-1926), dreamed of a ‘hedonimeter’ that could measure utility directly; Frank
Ramsey (1903-1930) fantasied about a ‘psychogalvanometer’; and Irving Fisher
(1867-1947), wrote extensively due to frustration about how utility could be
measured directly (Camerer, 2007:40).

Emotional processes were ignored in economics because of the quantitative
measurement problem. This was epressed by William Stanley Jevons (1835-1882)
in 1871. He mentioned that; it was a hesitation for him to say that men would ever
have the means of measuring directly the feelings of the human heart. (Camerer et
al. , 2005:9).
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This turn -of-the-century pessimism about understanding the brain led
directly to the rise of ‘as if’ rational choice models in neoclassical economics
(Camerer, 2007:27). Although, “as if” modeling is necessary for simplicity,
generality and variability; factually it is not enough for the evaluation of real life
situations.

Furthermore, recent technological developments in genetics, biology,
cognitive and neuroscience now make it possible to obtain direct measurements of
emotions, pain, satisfaction and pleasure. It is now possible to better understand
economic behavior with interdisciplinary studies. Combining the techniques of
different disciplines, more accurate models of economic decision making,
preferences and choice behavior can be constructed. Several psychologists
(Edwards, Kahneman, Lichtenstein, Slovic and Tversky) and economists (Allais,
Ellsberg) have examined hypothetical and actual individual choice behavior in this
respect.

As an interdisciplinary research field ‘“neuroeconomics” uses
neuroscientific tools and methods to understand economic behavior by testing
traditional economic axioms, models and theories at a neural base and builds a
bridge between neuroscience and economics. It also merges methods from
neuroscience and economics to better understand how the human brain generates
decisions in economic and social contexts (Fehr et al. , 2005:346) using functional
magnetic resonance imaging (f MRI), transcranial magnetic stimulation (TMS),
pharmacological interventions and other techniques (Fehr and Camerer, 2007:419).

Neuroeconomics integrates the disparate theoretical models, techniques and
axioms of psychology, neuroscience and economics. We know that, the brain has
specialized systems for different functions. Accordingly; decision making,
bargaining, choice, trust and fairness in monetary games, rationality, time and risk
preferences, altruism can be observed and understood by the interactions among
brain systems determining individual behavior.

This study includes some examples of neuroeconomic studies examining
rational behavior. Thus, the theory of expected utility, the discounted utility model
and the ultimatum game are briefly described to understand the deviations from
rational behavior predicted in the mainstream economic theory.

Examples From The Theory Of Expected Utility And The Discounted

Utility Model

Different disciplines have approached decision making using different
methods. How we make decisions and judgments have been attractive for both
economists and behavioral scientists. Decision making processes can be examined
in a perspective of psychology, neuroscience and economics and each can benefit
others’ insights in this respect.

Research in neuroscience and psychology has already begun to investigate
decision predictability and value as central parameters in the economic theory of
expected utility (Sanfey et al. , 2006:108). The theory was at first suggested by
Daniel Bernoulli in 1738 as a resolution of the St. Petersburg and Allais Paradoxes.
It was reinterpreted by John Von Neumann and Oscar Morgenstern in 1944,
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The theory of expected utility states that decision maker chooses between
risky or uncertain prospects by comparing the expected utility values that are the
weighted sums obtained by adding the utility values of outcomes multiplied by their
respective probabilities (Mongin, 1998:171). For example the expected utility for
the two-outcome lottery L=(P, A, B) is E[U(L)]=PU(A)+(1-P)U(B) where the
outcomes and their probabilities are denoted by A, B and P, (1-P) respectively
(Henderson and Quandt, 1980:54 ).

Knutson et al. investigated the neural bases of individual utility perception
and found that the subcortical nucleus accumbens (NAcc) was activated
proportional to anticipated gain magnitude, whereas the cortical mesial prefrontal
cortex (MPFC) was additionally activated according to anticipated gain probability
(RongJun and XiaoLin, 2007:1155).

In another study examining individual time preference; the discounted
utility model is tested and found strong evidence that discounting is more different
for short time delays than for longer delays (Sanfey et al. , 2006:112). When people
were offered to make a choice between $10 today and $11 in a week; many people
chose the immediate $10. On the other hand, when they were offered to make a
choice between $10 in a year and $11 in a year and a week; most people chose $11.
There is an inconsistency conflicting with the economic point of view. This
phenomenon is called as hyperbolic time discounting. However, canonical
economic theory suggests that intertemporal choice should be consistent over time;
we usually choose the alternatives tempting in the short-run which would be more
optimal in the long-run in real life situations. The explanation is that short term
gratification delays have strong effects, while long term benefits and costs are
difficult to perceive on the same basis as immediate benefits and costs (Mcfadden,
1999:95). This can be related to “the fear of the unknown”. Because when we make
decisions, we make some kind of predictions and every prediction has inherent risk
and uncertainty. Intertemporal choice is also related to passions. Adam Smith
(1723-1790) viewed the passions as largely myopic: “the pleasure which we are to
enjoy ten years hence, interests us so little in comparison with that we may enjoy
to-day” (Ashraf et al. , 2005:133).

Mc Clure et al. (2004) used fMRI to examine the neural correlates of time
discounting and found that the limbic system was activated by decisions involving
immediate available rewards and in contrast regions of the lateral prefrontal cortex
and posterior parietal cortex were engaged uniformly by intertemporal choices
irrespectively of delay and that relative engagement of the two systems was directly
associated with subjects’ choices; with greater relative fronto-parietal activity;
subjects chose longer term options (RongJun and XiaoLin, 2007:1155).

The contradiction in intertemporal choice behavior is also concerned with
“myopic loss aversion”. Myopic loss aversion is the combination of a greater
sensitivity to losses than to gains and a tendency to evaluate outcomes frequently
(Thaler, 1997:647). This definition has important consequences on the shape of the
standard value function in economic theory. Daniel Kahneman and Amos Tversky
illustrated the value function; having a kink at its origin in the “prospect theory” in
1979. The value function was also defined on deviations from the reference point,
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generally concave for gains, commonly convex for losses and also steeper for losses
than for gains (Kahneman and Tversky, 1979:279). The value function is displayed
in the figure. H. C. Breiter et al. and C. B. Holroyd et al. have provided support for
this prediction that people evaluate the outcomes of decisions based on a flexible
reference point, using both fMRI and scalp electrical recordings (Sanfey et al. ,
2006:110).

VALUE

LOSS GAINS

Figure-A hypothetical value function (Kahneman and Tversky, 1979:279).

The Ultimatum Game: An Example Of Irrational Economic Behavior

In the ultimatum game there are two participants. One of them is proposer
and the other is responder. The proposer’s task is to divide some money between
himself and the responder. If the responder accepts, gets the offered amount and the
proposer gets the rest. But if the responder rejects; neither player receives anything.
Theoretically and reasonably “more is better than less”. So, we expect that the
proposer will offer the smallest amount and the responder will accept any offer
more than zero. However, the empirical results differed so dramatically from the
predictions of economic theory; observed that proposers offered around 40% and
offers of less than 20% were rejected (Fehr and Camerer, 2007:420). People reject
inequality, even if it means leaving empty-handed.

Although economic theory considers individuals as unemotional utility
maximizers; behavior in real life situations is more complex; not just driven by self
interest but also by altruism, guilt, desire and other emotions (Agarwall and
Vercelli, 2005:2). Many people exhibit social preferences that is their preferred
choices based on a positive or negative concern for the welfare of the others and on
what other players believe about them (Fehr and Camerer, 2007:419). Despite the
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existence of dominant individual self-guided goals; social preferences can easily
lead to irrational behavior. If people have social preferences the brain must
compare social motives and economic self-interest and resolve conflict between
them (Fehr and Camerer, 2007:423). G. Tabibnia et al. and A. G. Sanfey et
al.(2003)’s neuroimaging studies suggest that the dorsolateral (DLPFC) and
ventrolateral (VLPFC) prefrontal cortexes play important roles in the processing of
decisions involving social preferences (Fehr and Camerer, 2007:423).

In the ultimatum game, proposers exhibit altruistic or pro-social behavior -
as it is called in psychological terminology- offering higher amounts (Kritikos and
Bolle, 2005:181). Responders exhibit “altruistic punishment” behavior. That is
withholding the money from the proposer is only possible at a loss to the responder.
As it was written by Adam Smith in 1759: (Agarwall and Vercelli, 2005:1)“How
selfish soever man may be supposed, there are evidently some principles in his
nature, which interest him in the fortune of others, and render their happiness
necessary to him, though he derives nothing from it, except the pleasure of seeing
it.”

Sanfey et al. (2003) investigated the neural bases of economic decision
making in the ultimatum game using functional magnetic resonance imaging
(fMRI) and found two brain regions particularly active when the participant was
confronted with an unfair offer; the anterior insula and the dorsolateral prefrontal
cortex (dIPFC) and also found that when the insular activation was greater than the
dIPFC activation; participants tended to reject the offer whereas if the dIPFC
avtivation was greater they tended to accept it (Sanfey et al. , 2006:113).

CONCLUSION

Plato composed the human soul to a chariot pulled by the two horses of
reason and emotion. Generally economic analysis focused on reason and the role of
emotions is ignored. Because of his awareness of tendency of the markets to punish
foolish behavior; individuals —theoretically called as “homo-economicus” acts only
with the aim of maximizing utility without any emotion. To fill the gap, the
components of economic behavior must be reexamined and the next step must be to
find out how can both economics and neuroscience benefit each other’s insights.
Thereby, neuroeconomics can provide the other horse for the chariot to economic
analysis.

We know that the brain is the ultimate black box. The facilities of
neuroeconomics enable economists deepen the analysis to understand economic
behavior, studying with the related areas in the brain. It is not possible to fully open
the black box yet. But measuring brain activity using neuroimaging techniques and
observing subjects’ brains second by second, it can be leaved ajar!
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Abstract

Energy Silk Road between China and Central Asia has established a kind of
interdependence among the participants. Interdependence among the parties that has
initialized with the use of energy trade has transcended to other areas as well. Each
party has benefited from this engagement in different ways. Central Asian states
have huge hydrocarbon potentials which are not explored completely. Central Asian
states seek foreign participation in developing their hydrocarbons. In addition,
Central Asian states are looking for foreign participants in order to transport their
hydrocarbons to consumption markets. In this context, there are many actors that
want to be active and influential in Central Asian energy calculations. China has
appeared out to be a prominent figure among other actors. China finds an
opportunity to access crude oil by participating in equity shares in different
production areas of the region. Moreover, China finds an opportunity to buy crude
oil from her border neighbors by the use of pipelines. China buys crude oil mainly
from the Middle East. Transportation route between China and the Middle East is
under the dominance of the navy of the United States. Therefore, China attaches
great importance to Central Asian sources and routes. Central Asian states do not
want to rely only to Russia and/ or the United States in formulating various
alliances. These newly independent states want to establish economic, political and
diplomatic relations with different partners. Energy cooperation between China and
Central Asian states has proven to be beneficial for both sides in many aspects.

Key Words: China, Central Asia, energy, pipeline, Russia, United States

Ozet
Cin ve Orta Asya iilkeleri arasindaki enerji Ipek Yolu, katilimeilar1 arasinda bir gesit
karsilikli bagimliligin olusmasimi saglamistir. Taraflar arasinda enerji ticaretinin
yapilmasi ile baslayan karsilikli bagimlilik, diger alanlara da yayilmistir. Her taraf
bu etkilesimden farkli sekillerde istifade etmistir. Orta Asya iilkeleri, heniiz tamami
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kesfedilmemis olan muazzam bir hidrokarbon potansiyeline sahiptir. Orta Asya
iilkeleri, hidrokarbon potansiyellerini gelistirmek i¢in yabanci katilimcilara ihtiyag
duymaktadir. Buna ilaveten, Orta Asya iilkeleri hidrokarbonlarini tiiketim
pazarlarina ulastirmak igin de yabanci katilimcilara gereksinim duymaktadir. Bu
baglamda, Orta Asya enerji hesaplamalar1 igerisinde aktif ve etkili olmak isteyen
pek cok aktdr bulunmaktadir. Diger aktdrler arasinda Cin dnemli bir figiir olarak
ortaya c¢ikmaktadir. Cin, bdlgenin ¢esitli yerlerindeki {iretim alanlarindaki
calismalarda pay alarak ham petrol elde edebilme imkanima kavusabilmektedir.
Buna ialveten Cin, sinir komsularindan boru hatti vasitasiyla ham petrol satin
alabilme imkani bulmaktadir. Cin baslica olarak Orta Dogu’dan petrol satin
almaktadir. Cin ve Orta Dogu arasindaki nakliye giizergah1 Amerika Birlesik
Devletleri donanmasinin baskinligi altindadir. Bu nedenle Cin, Orta Asya kokenli
kaynaklara ve rotalara ¢ok biiyiikk dnem atfetmektedir. Orta Asya iilkeleri, ¢esitli
ittifaklar kurarken yalnizca Rusya ve/ veya Amerika Birlesik Devletlerine bagimli
olmak istememektedirler. Bagimsizliklarim1 yeni kazanmig bu iilkeler farkli
partnerler ile ekonomik, politik ve diplomatic iligkiler gelistirmek istemektedirler.
Cin ve Orta Asya iilkeleri arasindaki enerji igbirligi her taraf i¢in farkli agilardan
yararlt oldugunu kanitlamigtir.

Anahtar Kelimeler: Cin, Orta Asya, enerji, boru hatti, Rusya, Amerika Birlesik
Devletleri

I. INTRODUCTION

Ancient Silk Road has connected China and Central Asia for a long period of time.
However, this route of trade and culture lost its previous influence with the change
in patterns of trade, the initiation of other routes and attitudes of people towards
each other and destructive effects of wars throughout this geography. Currently,
ancient Silk Road gas revived with the energy trade between China and Central
Asian states. Revival of the Silk Road has constructed a kind of a two way road
between China and Central Asian states. Both sides have different gains, interests,
aspirations and calculations in the formation of energy trade which has already
transcend to other issue of areas.

Throughout the history a significant number of the trading centers such as Xinjiang,
Samarkand and Kokand that are located along the ancient Silk Road have attracted
attention of both traders and leaders in acquiring strategic dominance upon these
areas. The trade between Central Asia and China has always been crucial and
favored by each side. However, previous types of relationships have faced changes
since earlier times. The change is that the items such as jade, tea, silk and rhubarb
have been replaced with crude oil, natural gas, weapons and infrastructure today.
Ancient Silk Road is regarded to be revived in terms of energy trade. In this
context, this particular study attempts to illustrate the energy engagement between
China and Central Asia. This study argues that energy engagements between China
and Central Asian states that create interdependence among partners have already

! Niklas Swanstrom, “China and Central Asia: A New Great Game or Traditional Vassal
Relations?”, Journal of Contemporary China, Vol. 14, No. 45, 2005, p. 576-577.
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spread to other issue areas gradually. Spill over effect would cover other economic,
diplomatic and political areas that would contribute to regional peace and security.
In fact, recent events have proven the fact that energy interdependence has spread to
political aspects. Political unrest of Uigur Turks in Xinjiang province of China did
not find any kind of support from Central Asian states. Central Asian states have
tended to regard the issue as a domestic issue of China and refrained to interfere in
the issue in one way or another. Both sides have proven to be careful not to
deteriorate the course of relations that has been institutionalized through the
interdependence structured by the energy trade.

In order to clarify the topic under discussion, the methodology used in this paper is
follows: section two deals with the positioning of Central Asian states between
Russia and the West. Political atmosphere and economic conditions of these newly
independent states after the demise of the Soviet Union have been examined clearly.
It has been indicated that Central Asian states are strained between Russia and the
West in formulating policies that would shape the future of their states. However,
policy makers of Central Asian states were unwilling to accept the idea to be
confined to making a choice between two masters. These newly independent states
have suffered from the control and dominance of a master for a long period of time.
Central Asian states wanted to implement policies that are multidimensional with
many different partners. In this context, China has appeared to be a viable partner
for the countries under consideration. Choosing the Chinese option is the topic of
section three. If one side of the coin represents the Central Asian states, other side
of the coin represents China within the framework of energy Silk Road. Chinese
energy security strategy is put under eye in section four. Transition of China from
self reliance on hydrocarbons to import dependency has been scrutinized. Strategies
that have been implemented by China in order to overcome the heavy burden of
import dependency have been examined in various dimensions. In this context,
section five deals with the unique place of Central Asia in Chinese energy security
calculations. The importance and prominence of partners of energy Silk Road,
Central Asia and China, for each other in economic, political and diplomatic aspects
have been examined in the last section.

Il. CENTRAL ASIAN STATES BETWEEN RUSSIA AND THE WEST

Central Asia has regarded to be the key to the control of the world island by Sir
Halfrod Mackinder. The control of Central Asia or a strong hand in the influence
over the region has been the driving motives of global powers. Great powers have
tried to participate in this region in military, strategic and political terms. Central
Asia has become the source of the great confrontation of global powers again.
Current struggle of influence over the region stems from the huge hydrocarbon
potential that the region holds. Both global and regional powers try to be active and
influential in acquiring larger share in Central Asian hydrocarbon business.
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It is with no doubt that world politics has entered into a new phase after the demise
of the Soviet Union. Energy politics is no exception to that. It is not only regional
energy calculations that are being affected from the change in the status quo of the
region, global energy politics have been affected, as well. Hydrocarbon resources of
Central Asian and Caspian states added a new source of supply for the countries
that are looking for alternative energy loading points to the already existing ones in
the Middle East, Latin America, the North Sea, Russia and Africa.

Central Asian states in general occupy rich hydrocarbon potentials. This is the main
reason why the region has attracted the attention of the major players of the
international energy industry. Kazakhstan has the region’s largest recoverable crude
oil resources. Kazakhstan’s crude oil production accounts for almost two thirds of
the region. Kazakhstan has pursued a policy of cooperation with international
investors in developing her hydrocarbon reserves. Kazakhstan has welcomed
international actors to invest in her hydrocarbon industry. Major international
companies have participated with different shares in various oil producing facilities.
Since independence, state oil company of Kazakhstan has concluded promising
deals with international companies in lucrative terms to develop crude oil and
natural gas deposits of the country.

Kazakhstan pursues a strategy of aligning with different partners in different fields.
Kazakhstan formed a joint venture with Chevron to develop the Tengiz field.
Kazakhstan cooperated with British Gas and ENI to develop the Karachaganak field
which is regarded as one of the largest gas condensed fields of the world.
Kazakhstan works with a large international consortium to develop the Kashagan
reserves which is the largest oil field in the world that is not located in the Middle
East. The international consortium is composed of Royal/Dutch Shell, ENI,
ExxonMobil and ConocoPhilips.?

Azerbaijan shows a unique approach in developing hydrocarbon riches of the
country. A significant amount of the country’s reserves is developed by SOCAR
which is the national oil company of the state itself. However, Azerbaijan also
cooperated with multinational oil companies in acquiring foreign currency and
technical aid in developing the existing explorations and the forthcoming activities.
By this way Azerbaijan tries to overcome the technological and financial constraints
that impede the full utilization of the resources of the country. Azerbaijan
International Operating Company is the most prominent consortium that has efforts
of expanding the oil production of the country. The consortium covers BP, Unocal,
SOCAR, Inpex, Statoil, ExxonMobil, TPAO, Devon Energy, Itochu and
Delta/Hess.®

2 Gawdat Bahgat, “Prospects for Cooperation in the Caspian Sea”, Communist and Post-
Communist Studies, No. 40, 2007, p. 159.
% Gawdat Bahgat, “Prospects for Cooperation in the Caspian Sea”, p. 160.
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Even though Turkmenistan possesses an amount of crude oil reserves, its
prominence in the energy calculations of the region arises from huge natural gas
reserves. Significant natural gas reserves of the country are the paramount driving
forces of the economic prosperity of the country. Dauletabad and Shatlyk are
among the biggest natural gas reserves of the world.

Although it is clear that the hydrocarbon potential of the Central Asian States are
far from challenging the dominance of the Middle East, post Soviet republics
provide an invaluable additional source for global energy output. In spite of the fact
that different sources provide different numbers for proven, probable and possible
reserves of hydrocarbon potentials of Central Asian states, there is a wide consensus
that the potentials of these states strengthens the security of energy supply not only
in the regional but also in the global scale.

In this respect it should be indicated that Azerbaijan is attributed to have crude oil
reserves of 6.9 billion barrels and natural gas reserves of 30.0 trillion cubic feet.
Kazakhstan has an oil reserve of 8.0 billion barrels and 65.0 trillion cubic feet of
natural gas. Turkmenistan has an oil reserve of 0.5 billion barrels and 101.0 trillion
cubic feet of natural gas.* Another prestigious institution that publishes energy
statistics indicates that Azerbaijan has 1.2 billion barrels of crude oil reserves and
4.4 trillion cubic feet of natural gas reserves. Kazakhstan has 5.4 billion barrels of
crude oil and 65.0 trillion cubic feet of natural gas reserves. Turkmenistan has 0.5
billion barrels of crude oil and 101.0 trillion cubic feet of natural gas reserves.’

In addition to the huge hydrocarbon potential of Central Asia, there are other
prominent issues that have contributed heavily to the rising importance of the
region in global energy security calculations. There is a decline in the oil production
of some of the great fields in the North Sea and Alaska. Prominent actors of
international energy business face difficulties in entering to the Middle Eastern
upstream activities for various reasons. Major energy producers such as Saudi
Arabia and Kuwait strongly oppose to foreign investments. Other major oil
producers such as Iran and Libya are under economic sanctions that make it
difficult to make investments in uncertain environments.® Another reason that
convinces the international investors to participate in Central Asian projects arises
from these newly independent states themselves. After their independence, Central
Asian states had weak economies and needed huge amounts of investments for their
well being and economic prosperity. It was the huge energy potentials that attracted
the foreign investments.

* British Petroleum, BP Statistical Review of World Energy, London, June 2001, p. 4, 20.
® Oil and Gas Journal, “Worldvide Look at Reserves and Production”, Vol. 98, No. 51, p.
122.

® Gawdat Bahgat, “Pipeline Diplomacy: The Geopolitics of the Caspian Sea Region”,
International Studies Perspectives, No. 3, 2002, p. 311.



518 Revival of the Silk Road in Terms of Energy Trade

It is not only the access to the hydrocarbon potentials that arises the attention of
international actors to the region, but also the pipeline options that are under
discussion and consideration. The fact that Central Asian republics are landlocked
makes it necessary to carry the hydrocarbon potentials to the consuming points in
various ways. Neighboring countries try to engage in different pipeline projects.
Transit countries would earn lucrative amounts of transit fees’ and acquire some
amounts of crude oil with lower rates for their domestic consumption. However, it
is not only economics that determines the success of the operation of a pipeline.
There are various conditions that range from the technical factors to different
political factors depending on the market conditions, geological findings of the
reserve itself and geographical restrictions that involve historical relations of the
neighboring countries at the same time.®

Transportation routes are regarded to be a source of geopolitical rivalry, as well. It
is because of this fact that there are five different routes that are promoted and are
fore grounded to carry the energy sources from the producing points to consuming
markets. Different routes that are proposed for the unique situation of Central Asia
include Northern, Southern, Western, Eastern and Southeastern routes.’ Russia, the
Western countries and China appear out to be influential partners for Central Asian
States in transporting their hydrocarbon resources to the consuming markets.
Therefore, there is a strong struggle over the power of influence in the region
among these actors.

Under the current structure a significant amount of energy needs of both Turkey and
Europe comes from Russian sources. Russian dependency of both parts is in
threatening limits that security of supply considerations can handle. Neither the
European Union nor Turkey is willing to completely rely on the energy sources
coming from Russia.’® Western countries try to propose pipeline routes that favor
and promote their interests in political, strategic and economic terms. However, it
should also be indicated that it is not only economics that drives global attention to
the heartland of the world. Political discourse has also been influential in directing
the attention of the great powers to the region.

There are different actors with different motivations that have participated in
Central Asian energy game because of various reasons. Each player has participated
in the game in order to acquire a larger share of the potential of the region for her

" Brenda Shaffer, “From Pipedream to Pipeline: A Caspian Success Story”, Current History,
October 2005, p. 344.

® Thomas R. Stauffer, “Caspian Fantasy: The Economics of Political Pipelines”, The Brown
Journal of World Affairs, Vol. 7, No. 2, 2000, p. 64.

% Shah Alam, “Pipeline Politics in the Caspian Sea Basin”, Strategic Analysis, Vol. 26, No.
1, 2002, p. 7.

19 Mert Bilgin, “New Prospects in the Political Economy of Inner-Caspian Hydrocarbons
and Western Energy Corridor Through Turkey”, Energy Policy, No. 35, 2007, p. 6392.
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own interest. It is because of this fact that multiple actors have sometimes collided
and sometimes have cooperated with each other in different combinations in order
to maximize their benefits in various forms. Throughout the efforts of decreasing
the unilateral dependency on Russia, Europe engages in Central Asian affairs in
political terms, as well. European Union tries to form a kind of alignment with
Central Asian countries. In this respect, European Union supports the independence
and territorial integrity of the newly established states in the region. Consolidation
of demoacratic institutions and human rights as a basis for security and peace is
another concern for EU. Decreasing the number of conflicts by means of political
and economic reforms is another point that EU addresses her priority. Active
participation in decision making process of investment of energy, mining and future
pipeline routes that opens a way to strengthen European position in the region
through more intensified political dialogues.™

In this context, United States pursues an attitude of integrating energy and regional
security policies into an indigenous democratization process.”? United States
supports the process of nation building process in central Asia and Caucasus region.
The exploration and production of the hydrocarbon potentials of the region
contributes to the energy security of supply calculation in the global scale which has
a vital priority in the energy policies of the United States. Another issue of concern
for the United States is opposing Russian monopoly over gas and oil pipelines. It is
evident that there is still a heavy Russian domination over the pipeline routes of the
region remaining from the Soviet Union structuring. United States pursues active
policies in the region in order to support her allies such as Turkey in one hand and
confine and restrict the active policies of rival countries such as Iran.

In addition to these influential actors of politics in global scale, China is turning to
Central Asian states for the sake of her domestic energy needs, as well. ** Lacking
from adequate domestic sources to satisfy the demand, China pursues an active
energy security strategy. Energy security remains a crucial element of China’s
economic and modernization strategy.* Active engagement of China in Central
Asian affairs does not result only from energy and economic considerations; there
are political calculations, as well. China is aware that Uighurs in Xinjiang province
can receive economic and military aid from Central Asian states." Therefore, China
tries to prevent any kind of relations among the Central Asian states and Xinjiang

1 Gourban Alekperov, “Energy Resources of the Caspian Region and the Significance of
Turkey for Europe’s Energy Security”, The Quarterly Journal, Vol. 3, No.3, 2004, p.106.
12 Pinar ipek, “Challanges for Democratization in Central Asia: What Can the United States
Do?”, Middle East Policy, Vol. 14, No. 1, 2007, p. 103.

13 J. Peter Pham, “Beijing’s Great Game: Understanding Chinese Strategy in Central
Eurasia”, American Foreign Policy Interests, No. 28, 2006, p. 57.

4 Kevin Sheives, “China Turns West: Beijing’s Contemporary Strategy Towards Central
Asia”, Pacific Affairs, Vol. 9, No. 2, 2006, p. 218.

15 Russel Ong, “China’s Security Interests in Central Asia”, Central Asian Survey, Vol. 24,
No. 4, 2005, p. 429.
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region that can give harm to her authority in the region. By taking place in Central
Asian politics, China is regarded to be successful in obstructing such kind of
activities.

One should remember that the region under consideration has been under the
control of Russia for a long period of time in economic, political and cultural terms.
Russia regards the region as her backyard or near abroad. Currently Russia
dominates the existing transport routes of the hydrocarbon potentials of the region
in a great amount. This results mainly from the Soviet legacy of the region. Russia
acquires a great amount of economic earnings from the existing structures. It is
evident that oil and gas industry occupiy a paramount share of Russian revenues.
The importance of energy earnings does not come from only Russian domestic
sources but also from these transit earnings crossing through her territory. Apart
from economic considerations Russia claims to be influential in foreign policy
engagements of Central Asian countries. Russia still wants to keep the newly
independent countries in her orbit. Therefore, political and economic considerations
of Russia collide with Western and Chinese policies.’® In this respect, Central Asia
has been a kind of a battle ground among major actors.

I11. CHOOSING THE CHINESE OPTION

It is an evident fact that Central Asian states still have to take Russian interests into
consideration when making decisions on energy calculations. Russia is present in
Central Asian energy affairs not only as a transit country but also a shareholder that
has considerable amounts of equity shares in hydrocarbon producing areas.

Russian influence is present both in politics and economic activities of Central
Asian countries in addition to the calculations of energy politics in various aspects.
Although the old structures are in a process of change, Russian presence still
dictates that Commonwealth of Independent States should formulate policies that
are not too far from Russian policies.

After their independence, Commonwealth of Independent States countries tried to
formulate new policies of their own in both global and regional affairs. Throughout
this period of constructing national policies, governance of some of the republics
has changed. In Ukraine and Georgia for example new governments are hold after
their elections. New governance of these countries, however, started to pursue
policies that are compatible with the Western world while dissatisfying Russian
concerns. It is evident that Russia interfered into politics of these countries in one
way or another when she felt that her interests are too unsatisfied. Therefore,
Central Asian republics try to pursue policies that are not too incompatible with

% Gawdat Bahgat, “Qil and Terrorism: Central Asia and Caucasus”, Journal of Social,
Political and Economic Studies, Vol. 30, No. 3, 2005, p. 265.
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Russian considerations. Central Asian republics, at the same time, do not wish to be
dominated by Russia and do their best to keep balance between China, Russia and
the West."” It is not going to be unwise to argue that Central Asian republics try to
be very careful in concluding terms and contracts with different partners.

Cooperating with China appears out to be a viable alternative for countries that try
to get over the Russian dominance without pushing the policies too hard in
threatening amounts. In economic terms Central Asian states try to have multiple
pipeline options in transporting their resources. By getting the Chinese involved,
Kazakhstan, for example, has created a counter-balance to Russia, ensuring that it
does not become entirely dependent on Russia in energy export needs.” It should
be indicated that this case is similar to other Central Asian states at the same time.
These states under consideration want to enjoy the presence of alternative routes
that do not include only the Russian domination. Diversifying routes would not only
provide economic benefits but also strategic alternatives at the same time.

It should be remembered that Turkmenistan, under the Niyazov governance, has
maintained a kind of a policy of ‘positive neutrality’, which is regarded as a policy
of non-alignment with great powers in the region. In consequence, Russia was kept
at arm’s length diplomatically, placing China in a beneficial position as an
alternative great power trade partner.*

IV. CHINESE ENERGY SECURITY

Throughout the world history China has always been influential in the global scale
in one way or another. Chinese civilization has influenced other civilizations in
cultural terms. Chinese military has been active in the formation of security
calculations of neighboring states. Chinese ideology of interpreting world politics
has found reflections in the global scale throughout the Cold War. It is for sure that
China is regarded to be a great international power rather than being a regional
actor for a considerable amount of time. There is Chinese presence and influence in
global politics in various aspects. In today’s world, China is regarded to be one of
the major actors that shape the global economy. China, as an economic giant, needs
secure energy sources for the uninterrupted continuation of her economic and social

7 Artyom Matusov, “Energy Cooperation in the SCO: Club or Gathering?”, China and
Eurasia Forum Quarterly, Vol. 5, No. 3, 2007, p. 98.

8 Mehmet Ogiitcii and Xin Ma, “Geopolitics of Energy: China and Central Asia”, Insight
Turkey, Vol. 9, No. 4, 2007, p. 54.

9 Marc Lanteigne, “China’s Energy Security and Eurasian Diplomacy: The Case of
Turkmenistan”, Politics, Vol. 27, No. 3, 2007, p. 148.
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life. Security of energy supply strategy is the vital issue that Chinese policy makers
have to take care of.

By definition, energy security is regarded to be a situation in which consumers and
their governments have reasons to believe that there are enough reserves and
production and distribution facilities available to meet their energy needs at
affordable prices. There is insecurity when the welfare of the citizens or the ability
of governments to follow the best interests of the citizens is threatened, either as a
result of physical failure resulting from accidents, sabotage activities, inadequacy of
the existing structures or because of a change in energy prices.”’ In other words,
energy security can be described as the availability of energy at all times in various
forms, in sufficient quantities and at affordable prices.”*

China has long enjoyed the state of having adequate domestic reserves to satisfy
energy needs of the country. However, it was in 1993 that domestic reserves of the
country faced deficits to keep up with the demand. There are various reasons for the
rise in consumption which are peculiar to not only China but to every single energy
consuming country. Rise in population results in the rise in the need of energy
consumption together. In addition the rise in population and rise in living standards
of the citizens result in a state of higher energy consumption. More cars would
demand for more oil products. Likewise, the usage of more household appliances
would require more electricity. Rise in the industrialization levels of a country is
another major factor that is responsible for the rise in the need of energy. It is
evident that energy consumption is necessary for every single economic activity.
More economic output requires more demand for energy.

It is for sure that there is a steady rise both in population and in the living standards
of the citizens of China. China has become one of the driving forces of the world
economy for a long period of time. It is not only Chinese firms that operate and
make production in China but foreign firms also make huge investments within
Chinese territory for their own economic output because of lower costs of
production. These, in turn, resulted in a steady rise in energy consumption. Rise in
energy consumption in one hand and declining reserves in the other, China faced
the serious question of the security of energy supply.

As a country that attaches a great importance to domestic supplies of energy, coal
consumption occupies an important place within the primary energy mix of China.
The real problem for China in dealing with the problem of the security of energy
supply comes from providing adequate amounts of crude oil and natural gas. It is
not only peculiar to China to attach the vital importance to supplying crude oil

%0 Robert Belgrave, Charles Ebinger and Hideaki Okino, Energy Security to 2000 (Great
Britain: Gower Publishing Company, 1987), p. 2.

2! Philip Andrews-Speed, Xuanli Liao and Ronald Dannreuther, The Strtategic Implications
of China’s Energy Needs (United States: Oxford University Press, 2002), p. 13.
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among other forms of energy. Each energy consuming state in the global scale
attaches utmost importance to the acquisition of crude oil that is vitally important
for their economy, industry and the uninterrupted continuation of their social life.
Crude oil has high energy content. Since it is liquid, it is easy to transport the crude
oil from even long distances. Furthermore, current appliance stock of energy
burning utilities is under the heavy domination of oil using systems. These issues
are responsible from the fact that crude oil enjoys the dominant position within the
primary energy mix of every country.

In order to supply necessary amounts of crude oil, there are some strategies that are
followed by each state. Basic elements of the energy policy of a country should
include development of indigenous oil and gas resources. Diversification of energy
sources is another important pillar in the consumption patterns of a country.
Diversification of imported energy types, suppliers and transport options is another
vital element. Apart from these strategies that should be pursued in accordance with
foreign partners, consumer governments should place a great emphasis on the
studies of energy conservation and effective and efficient use of energy consuming
utilities. In this context, in dealing with the problem of the security of supply,
Chinese strategies should attach a great importance to the maximum development
of domestic sources. Formation of strategic reserves is another necessity in order
not to fall into chaos in times of energy scarcity. In addition to these domestic
studies, Chinese policy makers should look for foreign technology and investment
in order to get maximum profit from existing domestic resources. Establishing
reliable and secure oil trading channels is another strategy that Chinese policy
makers have to take care of. China, herself, should make strategic investments in
upstream production facilities of energy producing countries abroad.?

There are various reasons for the rise of energy consumption of China. Rapid
economic growth of China is the primary reason of the steady rise in energy
demand. In 1971 the share of China in the primary energy demand of the world
scale was 5% when China inhabited 23% of the whole population of the world. In
1995, the share of China in world population decreased to 21% while its energy
demand more than doubled and reached to 11%.% The year 1993 is a turning point
for China in the sense that it is the year that crude oil consumption of China
surpassed the domestic production and the country started to become import
dependant. Since 1993, crude oil import figures of China show an increasing trend.

In 2001 Chinese production of crude oil was calculated to be 3.2 million barrels per
day (mb/d) and China imported not less than 1.4 mb/d. Between the years 2003 and
2004 China experienced an increase in oil consumption. Oil consumption rose to
6.53 mb/d from the level of 5.56 mb/d. During the same time limit Chinese imports

22 China’s Worldwide Quest for Energy Security (Paris: International Energy Agency), p. 9.
2 Charles E Ziegler, “The Energy Factor in China’s Foreign Policy”, Journal of Chinese
Political Science, Vol. 11, No. 1, 20086, p. 4.
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increased from 2.02 mb/d to 2.91 mb/d. this means that in just one year the
percentage of imported oil increased dramatically from 36% to 45%.%

The level of imports is expected to be higher and even more than double in the
coming 15 years. Domestic energy demand would rise particularly for the
economically vibrant but energy poor southern and eastern coastal provinces and
the domestic production of energy would fail to keep up the pace. In parallel with
the economic growth, crude oil consumption of China is projected to increase by
between 750000b/d and 3 mb/d, reaching to the total of 5.4 mb/d to 7.6 mb/d by the
year 2010. If the strong increasing trend in economic activities continues, by 2020,
the oil demand of China could be as high as 7-12 mb/d. When this projection is
taken into consideration with the relatively stagnant domestic production together,
import levels for China would grow between 2-4 mb/d over the next ten years.”

China is currently the world’s second largest consumer of crude o0il® right after the
United States, surpassing Japan. In order to meet the demand, China has forged
active energy diplomacy abroad. Throughout the efforts of finding trade partners,
China has bought large sums of crude oil from Saudi Arabia. Iran, Oman, Angola,
Yemen, Sudan, Congo, Russia and Kazakhstan are worthy of attention among other
trade partners of China in providing crude oil.

It is evident that China faces serious question of oil supply insecurity. In order to
overcome the heavy burden of the threat of the lack of secure crude oil supplies,
China attempted to internationalize her oil industry. Since 1996, China supplies a
considerable amount of oil needs through international exploration and acquisition
activities. China is seeking to address the perceived energy vulnerability through
the strategy of having a direct access to the hydrocarbon resources around the
world.?” In this respect China has been very active in participating Production
Sharing Agreements and Concession projects in the Middle East, Central Asia and
West Africa. Thus far, Chinese oil companies, especially the China National
Petroleum Company, have been involved in the acquisitions of equity shares and
upstream exploration projects in more than 20 countries, mostly in the Middle East
and Africa. Furthermore, Chinese firms are active in making business with other
firms, too. It is worthy of indication that China National Offshore Oil Corporation

?* Charles E Ziegler, “The Energy Factor in China’s Foreign Policy”, p. 6.

> Amy Myers Jaffe and Steven W. Lewis, “Beijing’s Oil Diplomacy”, Survival, Vol. 44,
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% Hongyi Harry Lai, “China’s Oil Diplomacy: Is it a Global Security Threat?”, Third World
Quarterly, Vol. 28, No. 3, 2007, p.521.

2 Flynt Leverett and Pierre Noel, “The New Axis of Oil”, The National Interest, Summer
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attempted to buy Unocal in the United States.”® Although this attempt was fruitless
because of the opposition of United States Congress in August 2005, it is important
enough to indicate the level of operation and the strength of the Chinese firms in
world wide scale.

The Middle East remains the principal supplier of China’s imported oil needs and is
likely continue to be so in the foreseeable future. It is going to be wise to argue that
China and the Middle East form a ‘natural market of oil’ due to latter’s rich oil
reserves and increasing energy demand of the former, especially in the short run.
Moreover, China and the Gulf do not share boundaries which mean that the two
sides do not face the obstacles of a bitter history and distrust with each other.”

The Gulf region is also likely to meet China’s growing needs for natural gas. Iran,
Qatar, Saudi Arabia and United Arab Emirates are the second, third, fourth and fifth
natural gas holders of the world after Russia. Unlike Russia, massive proven natural
gas reserves of the Middle East are largely under-developed. The Middle East has
the lowest exploration and development costs for natural gas than the gas deposits
of any other region in the world. Moreover, the governments in the Gulf region
have been forthcoming in opening their doors to foreign investment in natural gas
operations. Because of these promising business environment both China and the
Gulf states, particularly Saudi Arabia and Iran, have further consolidated their
partnership in oil and gas industries.*

It is because of these fruitful engagements that the Middle East acquires the primary
seat within Chinese energy planning calculations. However, transportation of
energy sources from Middle East and from other sources that China does not share
borders, such as Africa and Latin America, inevitably requires sea transport. It is a
well known fact that maritime lanes are under the dominance of the United States
navy. There is little, almost none, influence of China even her own near maritime
neighborhood. China worries about the safety of her transport corridors, chiefly the
Strait of Malacca, through which almost half a million ships pass each year.*
Dominance of the United States over the sea lanes fuels the Chinese concerns of
having access and concludes long term deals from neighboring regions where
different means of land transport can be possible.

%8 Phar Kim Beng and Vic Y. W. Li, “China’s Energy Dependence on the Middle East:
Boon or Bane for Asian Security”, China and Eurasia Forum Quarterly, Vol. 3, No. 3,
2005, p. 23.
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526 Revival of the Silk Road in Terms of Energy Trade

It is a well known fact that the transportation of energy forms via sea lanes cannot
be regarded as a safe form of carrying the hydrocarbons from one point to the other.
Apart from possible problems of climate conditions, the sea lanes under
consideration can suffer from regional or international wars. Tensions along the
route of oil tankers would result in disruptions of the transportation of crude oil
from the production points to the consumption centers. One should recall that global
oil business has suffered from the insecurity of the Persian Gulf during the long
lasting Iran- Iraq War for a considerable period of time. Likewise, China attaches
great importance to the safety of the transportation routes of crude oil carrying
tankers to China. It was in the year 1993 that the transportation of foreign oil to
China’s shores was threatened. Although there have been no reported incidents of
embargoes that are being imposed by producing countries or the third parties,
Chinese container Yinhe (Galaxy) became the subject of a forced inspection by the
United States in the Persian Gulf. Yinhe was suspected of carrying precursors and
chemical production equipment on route to Iran.** Although the incident concluded
without there being any harm to the Chinese import from Iran, it gave a sign to the
policy makers that the containers can be stopped and shipments can be interrupted.
In this respect the importance of Central Asia appears to be significant for China
that suffers from the phase of import dependence after a long period of self reliance

in energy supply.

V. IMPORTANCE AND PROMINENCE OF CENTRAL ASIA

It is an actual fact that Central Asia has always been a region of utmost importance
for China throughout the history. Current Chinese interest toward Central Asia has
an aim to reduce her reliance upon Middle Eastern oil supplies that have to travel
via the Indian Ocean, the Strait of Malacca and the South China Sea. Since China
endeavors to strengthen her presence in Central Asia, she pursues active oil
diplomacy. In strengthening her position throughout the region where both
hydrocarbon resources and overland pipeline routes are not subject to the
domination of the United States, China has participated in various economic
activities that provide ground for interdependence that open another reason for
strengthening various relations in different aspects.

Beijing, which is a late arrival in the international energy game, has aimed to be
very active in Central Asian region ever since the large hydrocarbon deposits of the
region are open to foreign cooperation and investment. The reasons of the active
engagement of in Central Asian affairs harmonize a number of foreign policy
objectives. The principal aim of diversifying and ensuring access to Central Asian
energy resources is embedded in cutting the links between Muslim Uyghurs in
Xinjiang and their ethnic and religious kin across Central Asia. Furthermore, China

%2 Zha Daojing, “China’s Energy Security and Its International Relations”, China and
Eurasia Forum Quarterly, Vol. 3, No. 3, 2005, p. 40.
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tries to encourage economic and trade relations between her Western provinces and
Central Asian states. It is with no doubt that, these strategies are considered to be
among the driving motives of the preparations of becoming an influential global
actor.® In this respect, it is worthy of attention to indicate that China is now deeply
involved in expanding road and rail connections in her near abroad such as Central
Asia, Iran, Pakistan, Nepal and Bhutan. Crude oil pipeline from Kazakhstan and
huge deep-sea port on the Pakistani coast at Gwadar all reflect the determination of
China to develop her Western provinces and to connect them to Eurasia.* Being an
influential global power requires a solid ground in primarily domestic and
secondarily in regional affairs.

It is an actual fact that China is willing and is able to be an influential actor in
Central Asian affairs. There are various advantages of China in strengthening her
influence over the region. It is mainly the geography that gives a strong hand to
China in implementing various policies that are in accordance with Chinese
calculations and aspirations. China has always been present in the region.
Furthermore, China is going to continue to be the next door neighbor of the states in
the Central Asian region. Any kind of policy should be based on this fact. In this
respect, it should be indicated that there are some efforts that are institutionalized
which provides platforms for China be active and influential in the region. This
provides opportunity and ground for economic, political and diplomatic
engagements between China and Central Asian states.

Right after the demise of the Soviet Union in 1991, China rapidly established
diplomatic relations and signed a series of agreements on bilateral economic
cooperation with Central Asian states. Moreover, in 1997, CNPC have been granted
the right to develop two oil fields in Kazakhstan. China also undertook to construct
a pipeline to carry oil to China. Kazakhstan has large hydrocarbon reserves and
there are new discoveries that are being made each year. The main problem for
Kazakhstan is the transportation of these reserves to the consuming markets that are
located far from the production areas. It is because of this fact that Kazakhstan
made energy as the key component of her economic relations with China and
included the eastward flowing pipeline from Kazakhstan to China. Making
investments in overseas sources was among the key facets of Chinese energy
strategy and Kazakhstan was a next door neighbor where oil can be imported
directly by the pipeline.*> Once the pipelines are constructed, they are fixed. They
cannot be removed or redirected. Moreover, pipelines are the signs of long term
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strategic engagements that guarantee the continuous flow of energy throughout the
life expectancy of the project.

Likewise, once China-Kazakhstan pipeline starts to have full operation current
energy trade between two countries would expand directly. The volume of crude oil
imports of China from Kazakhstan has shown an increasing trend from 1999
onwards. In 1999, the volume of imports was calculated to be 49.08 (in 10,000
tons). In 2000, the figure of imports rose to 72.42 tons. It was 64.96 in the year
2001 and 100.36 in the year 2002. There is even a sharper increase in the following
years. In the year 2003, the volume of Kazakh imports was 119.82 tons and in the
year 2004 the figure for Kazakh imports was 128.56 tons.*® The rise would increase
tremendously with the full operation of the 3000 km long Atasu-Alashankou
pipeline.

Atasu-Alashankou pipeline project was initiated in 1997. In December 2005,
second cross-border phase of the pipeline running 962 kilometers was completed.
The significance that has been attached to the pipeline is so great that it has been
argued that this pipeline would undercut the geopolitical significance of Baku-
Thilisi-Ceyhan oil pipeline.*” Although there were delays through the construction
of the Atasu-Alashankou pipeline because of the hard burden of huge construction
costs, each side attached a high importance upon the completion of the project. In
this context, starting from May 2006, Kazakh oil was sent to China through the
Atasu-Alashankou pipeline that is due for completion in several stages by 2011. It
is important to note that in 2006, 2.2 million tons of crude oil was exported via
Atasu-Alashankou pipeline and in the year 2007, 2.714 million tons of crude oil
was exported.®® The fact that Atasu-Alashankou pipeline is the only trans-national
pipeline of China is also worthy of attention in indicating the significance of the
project to China. Therefore, China attaches utmost importance to the successful
operation of the pipeline.

Active engagements of China in upstream activities of Central Asian states should
also be taken into consideration. China has bought equity fields in both Azerbaijan
and Kazakhstan. It was in 2002 that CNPC acquired the 50 % share of Salyan
oilfield. In 2003, CNPC acquired 31.41 % in Canub-Qarb Qobustan project.
Although these projects hardly give a commanding position to China in the energy
holdings of Azerbaijan, they are clear indications of active participation of China
within the energy structures of the country that carry the potential to open new
doors for future engagements. Chinese firms are active in not only acquiring equity
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shares in Central Asian countries; they are also active in the efforts of the
acquisitions of significant energy companies. In 1997, CNPC purchased 60 % stake
of Aktobemunaigaz firm of Kazakhstan. This project faced with several difficulties
and cancelled in1999.% In spite of this failure, China has been very active and
determined in acquiring the shares of PetroKazakhstan.

PetroKazakhstan was an international oil company that was registered in Canada.
All of the assets of the company were in Kazakhstan. PetroKazakhstan had 12 oil
fields and exploration licenses in six blocks in Kazakhstan. Full ownership of the
oil field Kumkol South and joint ownership of Kumkol North with Lukoil through a
50/50 joint venture were among the assets of the company. Moreover, Shymkent
refinery, which is the largest refinery in Kazakhstan, was an affiliate of
PetroKazakhstan. Proven reserves of the company were equivalent to 390 million
barrels.® After intense negotiations and strategic bargaining with the parties
involved, on 26 October 2005, CNPC takeover of PetroKazakhstan with acquisition
of the majority of the shares was concluded. CNPC agreed to pay 55.00 dollars in
cash per each share. Total amount of transaction was 4.18 billion dollars. Upon the
takeover, CNPC became the second-biggest oil company in Kazakhstan.*

In addition to economic engagements that provide lucrative gains for each side,
China is successful in initiating and pursuing institutionalized political engagements
with the countries in the region. China makes use of her political linkages in
satisfying her energy needs. Shanghai Cooperation Organization is another platform
that China is active in promoting energy dialogue with partners. The Shanghai Five
grouping was originally created in 1996 with the signature of the Treaty on
Deepening Military Trust in Border Regions by the leaders of Kazakhstan, China,
Kyrgyzstan, Russia and Tajikistan. These five countries concluded the Treaty on the
Reduction of Military Forces in Border Regions in 1997. It was in 2001 that the
Shanghai Five (with the inclusion of Uzbekistan) signed the Declaration of
Shanghai Cooperation Organization (SCO) with an aim of high levels of
cooperation.*?

Throughout its history, the focus of SCO has evolved from border security counter-
terrorism to military cooperation and its interests continue to diversify. In the sign
of the broadening interests of SCO, energy ministers of the member states met in
Moscow on 29 June 2007. The discussions centered about the energy issues,
particularly oil. However, this initiative of SCO energy club has yet to develop
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particularly far, and to date its purpose has been limited to conclusion of pilot
energy cooperation projects.* Although it is clear that SCO is not a platform to
discuss mainly energy issues, the ability to bring energy issues into the agenda, with
no doubt, would provide another dimension of its emerging profile. It seems that
China would have the intention of making use of this organization in promoting
energy dialogues, at the same time.

Another important point that should be kept in consideration lies in the possibility
of the state of inability of China in supplying energy from Central Asia. In the event
of the failure to secure oil resources from Central Asia, from her western frontiers,
China would push ahead with developing offshore energy sources in East and South
China Seas. This would, in turn heighten the danger of deteriorating territorial
disputes between China and her neighbors, particularly with Japan and Southeast
Asian countries.* It is going to be too assertive and unwise to argue that this
situation resulted in an energy Lebensraum for China. However, this fact might
provide a reason for the neighboring countries to not to interfere in and obstruct
Central Asian and Chinese energy engagements too much.

It should be indicated that China has patiently and skillfully built strong ties with
Central Asian states in political, economic, strategic and diplomatic terms. These
successful engagements open strengthen potentials of long term cooperation on
energy studies with China and her Western neighbors. Initial distrust of her
neighbors has given way to close economic links as China attempted to resolve
border disputes, made investments in infrastructure projects and participated in
lucrative economic activities in these regions. China has established trade missions
in Central Asian countries. China has even promoted the revival of the ancient Silk
Road era through economic integration.*

This policy of promoting economic integration rather than pursuing a kind of a
behavior of trying to keep Central Asian republics in her orbit as satellite states is
also in the best interests of these republics. Central Asian republics have suffered
from Russian domination for a long time. It is not surprising that a new dominant
would not be appreciated. In this context it is important to address the State of the
Union speech on 18 February 2005 of the President of Kazakhstan Nursultan
Nazarbayev. Nazarbayev has stated that “Today we are witnessing superpower
rivalry for economic dominance in our region. We have to address correctly this
global and geo-economics challenge. We have a choice between remaining the
supplier of raw materials to the global markets and wait patiently for the emergence
of the next imperial master or to pursue genuine economic integration of the Central
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Asian region. I choose the latter.”*® It has been observed that China is present in the
region that is willing and able to help Central Asian states to satisfy this mission.

CONCLUSION

It has been indicated that energy trade between China and Central Asia that is
regarded to be the revival of the Silk Road in terms of energy trade has constructed
a state of interdependence among the parties. It is observable that the
interdependence under discussion that has been established through the use of
energy trade is so strong that its effect and influence cover other issues.
Cooperation on the field of energy trade transcend to other political and economic
issues. Participants are careful not to deteriorate the well functioning of the ongoing
cycle that is beneficial for all sides.

It is evident that both China and Central Asian states follow a kind of a policy of
promoting economic integration rather than pursuing a superpower behavioral
attitude in regional affairs. All sides are careful not to deteriorate the well being of
the ongoing relationship. It should be indicated that Beijing regards energy deals
with Central Asia as essential leverage to prevent these republics from encouraging
factions that are not compatible with the Chinese policies.”” It is mainly because of
this fact that Central Asian republics did not intend to take part/interfere in the
conflict in Xinjiang Autonomous region in China.

Various types of engagements between China and Central Asian states should be
regarded as the formation of a two way road. It is obvious that more economic
engagements provide a stronger ground for economic dependence. More
dependence welcomes broader areas of interdependence. Partners would be careful
in all areas of engagements not to threaten the steady continuation of lucrative
relationships. Cooperation, rather than confrontation would bring the parties
together. Inclusion, rather than exclusion would harmonize the best interests of all
relevant parties. It is evident that both sides benefit from the revival of the Silk
Road in terms of energy trade that creates the platform of interdependence among
the parties in various issues. Partners are careful in formulating policies, diplomatic
engagements and economic cooperation with third parties in order not to harm the
benefits of the interdependence that have been constructed with the energy trade
under consideration.

It is important to note that this kind of economic interdependence is an important
affiliate of regional peace and stability. Furthermore, it should also be indicated that
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this kind of regional integration may open a way to global engagements for China.
This may be regarded as a regional foothold for Chinese inclusion in international
institutions which would contribute to the strengthening global peace and stability.

In this context, it should not be forgotten that energy trade among Central Asian
republics and China, which can be regarded as the revival of the Silk Road in terms
of energy trade, acquires not only an economic significance but owns a great
amount of strategic importance at the same time. However, the success and the
strength of every project are linked to the behaviors of the parties, as it is the case in
almost all international engagements. The success of any kind of international
engagement is directly proportional to the importance and prominence that have
been attached by the participants. Energy Silk Road is no exception to that. It is
evident that the new Silk Road cannot be accomplished on the cheap. It will require
significant resources, regional cooperation and focus by policymakers.*®

(The author would like to thank to BE-SA Center)
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Ozet

Bu ¢aligmanin amaci, Tirkiye’de, gerek ulusal gerek bolgesel diizeyde, kamu
sermayesinin optimal diizeye ulasip ulagsmadigimi ampirik yontemlerle
irdelemektir. Oncelikli olarak, yaptigimiz c¢ahisma, Tiirkiye’de kamu
sermayesinin 6zel imalat sektoriiniin iiretimi tizerinde pozitif katki yarattigini
ortaya cikarmigtir. Ancak, ele aldigimiz donem iginde kamu sermayesinin
marjinal verimliligi, 6zel sektor sermayesinin marjinal verimliliginden daha
diisiik ¢iktigindan, tiim ekonomi i¢in kamu sermayesinin optimal diizeyi astig
sonucuna ulasilmigtir. Fakat, bu senaryo, bolgesel diizeydeki analizimiz igin
birebir gegerli olmamaktadir. Yiiksek performansli illerde kamu sermayesi
optimal diizeyi asarken, diisiik performansl illerde kamu sermayesinin optimalin
altinda saglandig1 tespit edilmistir. Bu sonug, uygulanacak kamu yatirim
politikalarinda “etkinlik-esitlik agmazi1” ile karsi karsiya kalinmayacagina ve
dolayisiyla kamu yatirimlarinin, bolgesel bir politika araci olarak esitlik ilkesi
temelinde sekillendirilmesi gerektigine isaret etmektedir.

Abstract

The aim of this study is to empirically investigate whether public capital is
provided optimally both at the national and regional levels in Turkey. Our
empirical work shows that public capital significantly contributes to the
production of private manufacturing sector. Nonetheless, the findings also
indicate that marginal productivity of public capital is smaller than that of private
capital, suggesting that public capital is over-provided at the national level. At
the regional level however, the picture is quite different. While public capital is
over-provided for the provinces with high performance in terms of income, it is
less-provided for the provinces with low performance. These results may be
taken to interpret that there exists no “efficiency vs. equality” trade-off for public
investment policy, and thus public investment as a regional policy ought to be
used for distributional (equality) purposes in Turkey.
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I.GIRIS

Kamu sermayesi bilyiikliigiiniin ve bu biiyiikliiglin biiytime, verimlilik,
0zel sektor yatirimlar gibi cesitli gostergeler tizerindeki etkilerinin incelenmesi
iktisat literatiiriinde yerini ve Onemini higbir zaman kaybetmeyen bir konu
olmustur. Bu literatiirde yer alan bazi c¢alismalar kamunun kiiciiltiilmesi ve
kamunun ekonomiden ¢ekilmesi gerekliligi sonucuna ulasmiglarsa da, bazilar1 da
bir iilkenin iktisadi performansinin giiclenmesi ve korunmasinda kamuyu basg
aktorlerden biri olarak degerlendiren sonuglar elde etmislerdir.

Kamu sermayesinin etkilerinin incelenmesinde onciil kabul edilecek
calisma Aschauer (1989)’un ‘Is Public Expenditure Productive’ adl
caligmasidir. Calismanin  sonuglarma gore, 1970’ler boyunca ABD
ekonomisinde yasanan resesyon, donem boyunca kamu altyap1 yatirimlarindaki
daralmanin 6zel sektdr verimliliginde yarattigi olumsuz etkilerce agiklanabilir.
Daha sonra bu calismaya istinaden farkli iktisat¢ilar, kamu yatirimlarinin ve
kamu sermayesinin farkli iktisadi degiskenler {izerindeki etkilerini farkli
tekniklerle inceleyerek olumlamis veya red etmislerdir.

Aschauer (1989)’un calismasindaki hipotezi yeniden degerlendiren
iktisatcilar 1970’lerde yasanan resesyonla daralan kamu yatirimlari arasindaki
iligkiyi ¢esitli yaklagimlarla yakalamaya caligirlarken, 1990’11 yillarda igsel
biliylime modellerinin 6n plana ¢ikmasiyla birlikte kamu politikalarinin 6nemi
farkli bir boyuttan yeniden giindeme gelmistir. Icsel biiyiime modellerinin
politika Onermelerine paralel bir bicimde pek c¢ok gelismis iilkede kamu
yatirnmlar1 artmaya baglamistir. Dolayisiyla, kamu yatirmlart ve kamu
sermayesinin g¢esitli gostergeler iizerindeki etkilerinin incelenmesi son yillarda
daha fazla 6nem arz eden bir konu niteligine biirlinmiis ve kamu sermayesinin
farkli boyutlari ¢esitli arastirma konular altinda incelenmistir.

Bu calismada ise, kamu sermayesinin optimalligi boyutu degerlendirme
altina alinmistir. Calismada, optimal “kamu-6zel” sermaye donanimi
hesaplanarak, kamu sermayesinin optimal diizeye ulasip ulasmadiginin tespiti
amacglanmaktadir. Ancak, kamu sermayesinin ‘optimalligi’ farkli performans
sergileyen yorelerde farklilik gosterebileceginden, s6z konusu yorelerde kamu
sermayesinin optimal diizeyde olup olmadigi ve kamu sermayesinin
optimalliginin yoreden yoreye farklilik sergileyip sergilemedigi konusu da
aragtirllmistir. Boylece, “kamu sermayesi — 6zel sermaye” optimal donanim
caligmas1 yapilarak, kamu sermayesinin hangi alt-bolgeler i¢in doygunluga
ulastiginin, hangi alt-bélgeler i¢in kamu sermayesinin hala verimli oldugunun
tespiti yapilmstir.

Bilindigi gibi kamu sermayesi ozellikle de kamu altyapi harcamalari,
o6nemli bir bolgesel kamu politika aracidir. Kamu yatirimlariin bolgesel politika
araci olarak kullanilmasinin altindaki iktisadi gerekgelerden en Gnemlisi ise,
bolgeler arasi gelismislik farkliliklarini azaltmaktir. Ancak “Yeni Ekonomik
Cografya” (New Economic Geography) yaklasimi bu gerekgeyi kaynaklarin
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etkin kullanimi agisindan elestirmektedir (Fuest ve Huber, 2006:500). Bu
yaklasima gore, dlgek ekonomileri yaratan ve Olgege gore artan getiri saglayan
basaril1 bolgeleri desteklemek temel kamu politikasi olmalidir (Krugman, 1991).
Bu diislincenin arkasinda yatan temel faktor ise kamu yatirim politikalarinin
“esitlik-etkinlik” agmazi ile kars1 karsiya kalabilme olasiligidir.

Bu calismada bolgesel diizeyde bir analiz yapilarak ayni zamanda,
esitlik-etkinlik ikileminin kamu yatinm politikalarinin ~ gelistirilmesinde
kisitlayict bir faktor olup olmadigi da irdelenmistir. Bu amaglara yonelik olarak
olusturulan analizde panel veri yontemi ele alinmistir. Uretim fonksiyonundaki
fiziki sermayeyi, 6zel sektor sermayesi ve kamu sermayesi olarak ayristirarak
tamimladigimiz regresyon modelinde, hem o6rneklemdeki tiim illeri kapsayan
veriler hem de tespit edilen homojen ydreleri kapsayan veriler kullanilmstir.

Il. LITERATUR

Kamu sermayesinin ¢esitli boyutlari incelenirken, agirlikli olarak kamu
sermayesinin 0zel sektdr yatirimlar iizerindeki tamamlayici/dislayict etkisi ele
almmug; ancak, ekonominin toplam {iretim degerleri iizerine veya biiyiime
tizerine etkileri de bu baglamda siklikla incelenen konular arasinda olmustur
(Aschauer, 1989; Munnel, 1990; Aschauer, 2000; Dessus, 2000; Evans ve
Karras, 1994; Bosca vd., 2002 ve Badawi, 2003).

Bu konuda yapilan ilk ¢caligmalarda ¢ogunlukla kamu sermayesinin 6zel
sektdr {iretim tizerindeki etkisi ortalama tiretim fonksiyonu ile tahmin edilmis ve
iiretim fonksiyonu, 6zel sermaye ve emegin yani sira kamu sermayesinin de
geleneksel bir girdi olarak kabul edilmesiyle bulunmustur. Zaman serisi
analizine dayanan bu calismalarin genelinde “kamu sermayesi-6zel sektor
iretimi” iligkisi pozitif elde edilmistir (Ascahuer, 1989; Munnel, 1990; Garcia-
Mila vd., 1995 ve Hotlz-Eakin ve Schwarz, 1995). Fakat, bu ¢alismalarin hemen
hig biri kamu sermayesinin dzel sektor iiretimindeki teknik etkinsizligi diigiirerek
6zel sektorii etkileyebilme olasiligini degerlendirmemistir. Son yillarda stokastik
yontemi kullanarak pek cok iktisatgr kamu sermayesinin teknik etkinligi
artirarak -dolayli olarak- 6zel sektor {iiretimini etkileyebilme olabilirligini
incelemeye baslamigtir (Maudos vd., 1999; Delorme vd., 1999; Salinas, 2004;
Ramirez 2000; Garcia- Mila vd., 1995 ve Fernandez ve Montuenga-Gomez,
2003).

Kamu sermayesinin farkli boyutlarin1 degerlendirme altina alarak gesitli
ekonomik gostergeler iizerindeki etkilerini, Tiirkiye ekonomisi iizerinden
inceleyen ¢alismalarin sayisinda da Ozellikle son yillarda kayda deger artis
goriilmektedir. Ornegin, Zaim ve Taskin (2001), 1974-95 déneminde imalat
sanayi alt sektorleri i¢in panel veri analizinde parametrik ve parametrik olmayan
yontemler kullanarak Tiirkiye’deki kamu ve 0zel sektor performansim
karsilastirmiglardir. Bir bagka ¢alismada, Yavuz (2005), 1980- 2003 dénemi i¢in,
Tiirkiye’de kamu harcamalarinin 6zel sektér yatirimlari Uzerindeki etkisini



536 Tiirkiye 'de Kamu Sermayesinin Optimalligi: Bolgesel Bir Analiz

esbiitiinlesme testi ve VAR analizi kullanarak ele almis ve sonug olarak, kamu
yatirimlarinin 6zel sektdr yatirimlari iizerinde uzun donemde tamamlayici bir
iligkiye sahip oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Giinaydin (2006) ise, ¢aligsmasinda,
Tiirkiye’de 1987-2004 donemi i¢in kamu yatirimi ve 6zel yatirim arasinda bir
iliskinin olup olmadigini1 esbiitinlesme ve Granger nedensellik metodunu
uygulayarak incelemistir. Yapilan analiz sonucunda, kamu yatirmrminin &zel
yatirim iizerinde pozitif bir etkiye sahip oldugu ve ekonomik biiylimenin hem
kamu hem de 6zel yatirimu artirdigi gézlenmistir.

Bu konular1 bdlgesel diizeyde analiz eden goreli olarak kapsamli bir
uluslararas: literatiir s6z konusu olsa da (Salinas-Jimenez, 2004; Kim ve Lee,
2002; Mastromarco ve Woitek, 2004 ve Ezcurra vd., 2005), Tirkiye i¢in bu
konuda ¢ok fazla ¢aligma bulunmamaktadir. Sinirli sayidaki g¢alismalardan
ornek olarak, Erden ve Karagay-Cakmak (2005)’in c¢aligmasi verilebilir.
Yazarlar caligmalarinda il bazinda panel veri analizleri yaparak, kamu
yatinnmlarinin 6zel sektor yatirimlarini tetikledigi bulgusuna ulagsmiglardir. Bir
baska c¢aligmada ise Yildirrm (2005), 1990-2001 donemi ig¢in ekonomik
yakinlasmada bolgesel politikalarin etkisi olup olmadigini incelemistir. Bu
calismada o6zellikle kamu yatirim harcamalarinin ve yatirim tesviklerinin etkileri
ele alimmustir. Yapilan ampirik ¢alisma sonucunda ulusal diizeyde bir yakinsama
oldugu gozlense bile, bu yakinsama fizerinde bolgesel politikalarin etkisi
yakalanmamustir. Diger bir deyisle, geleneksel beta yakinsamasi analizi altinda
bu modelde bolgesel politikalarin etkisi bulunamamustir.

Yukarida da ifade edildigi gibi, kamu sermayesinin basta biiyiime ve
0zel sektdr yatirimlar {izerine etkisini inceleyen ¢ok sayida ¢alisma bulunsa da,
bu c¢alismanin arastirma konusunu olusturan kamu sermayesinin optimalligi
gerek uluslararasi alanda, gerekse Tiirkiye ekonomisi ile ilgili literatiirde ¢ok
fazla yer almamistir. Bu literatiirde yer alan g¢alismalardan biri Miller ve Tsoukis
(2001)’un ¢alismalardir. Miller ve Tsoukis (2001), savas sonrasi donem igin
inceledigi iilke ekonomilerinin uzun donem biiylimesinde kamu sermayesinin
optimalligini  arastirmiglardir. Elde edilen bulgular sonucunda kamu
yatinmlarinin uzun doénem biiyliimeyi pozitif yonde etkiledigini ve son
donemlerdeki uluslararasi deneyimlerdeki kamu sermayesinin optimal-alti
oldugunu 6ne siirmiiglerdir. Diger taraftan Bajo-Rubio ve Diaz-Roldan (2005),
bu konuyu bélgesel boyutta incelemistir. Yazarlar ispanya igin yaptiklari
aragtirmalarinda, kamu sermayesinin optimalligini incelemisler ve diisiik
performans sergileyen bolgelerde kamu sermayesinin marjinal verimliliginin
0zel sektor sermayesinin marjinal verimliliginden daha diisiik ¢iktigimi ortaya
koymuslardir. Diger bir deyisle, nispeten geri kalmis bolgelerde kamu sermayesi
optimal-iistii saglanmaktadir. Sonug olarak, bu iktisat¢ilar, kamu sermayesinin
nispeten geri kalmis bolgeler lehine optimal-iisti donanim durumunu, kamu
yatirim politikasinin esitlik ilkesi altinda ele aldig1 yeniden dagilim kriterinin bir
gostergesi olarak degerlendirmenin gergekg¢i olacagini 6ne stirmiislerdir.



Erden L., Karagay Cakmak H./ Sos. Bil. D. 9(3) (2010):533-551 537

I1l. MODEL ve YONTEM

Kamu sermayesinin ulusal diizeyde ve tespit edilen homojen alanlarda
optimal diizeyde saglanip saglanmadiginin incelenmesi icin Karras (1997) ve
Bajo-Rubio ve Diaz-Roldan (2005) tarafindan gelistirilen teorik gergeve
kullanilacaktir. Bunun i¢in iiretim fonksiyonu tanimlanirsa,

Yt = AF(Lt’Kp,t’Kg,t) (1)

Burada Y, reel iiretimi, L, is giictinii, K, 6zel sektdr sermaye stogunu

ve Kg’t kamu sermaye stogunu temsil eden degiskenlerdir. F, iki kez tiirevi

almabilen ve ilk tiirevi pozitifken ikinci tiirevi negatif olan bir fonksiyondur ve
z. dereceden homojendir; dolayisiyla 6lgege gore sabit, artan ya da azalan getiri
s6z konusu olabilir. Uretim fonksiyonunu ‘kisi basina’ ifadesiyle yeniden
tanimlandiginda,

Y = Ltz_lAf (kp,t ) kg,t) 2
Burada X, =, L, K, K, ) degisken vektoril olarak
tamimlandiginda kiigiik harfler, degiskenlerin kisi basina ifadesidir, X, = X% .
t

Toplam iiretimin bir kismu tiiketilirken bir kismi1 yatirima doniistiiriilecek ve bir
kismi da vergiye ayrilacaktir. Dolayistyla 6zel sektor biitce kisiti;

L= Af Ky Ky ) =C, -}-k.p't +(@+nk,, +7, (3)

p.t

Burada kp,t = dir ve c; kisi basma tiiketim, n niifusun biiyiime

orani, ¢ sermayenin amortisman oran1 ve 7, kisi basma 6denen vergidir. Bu

vergiler kamunun sermaye birikimi i¢in kullanilacagindan, kamu sektoriin biitce
kisiti,
7, =Ky, + (0 +N)k,, 4)

bigiminde gosterilebilir. Burada kamu ve 6zel sektér sermayesinin ayni
amortisman oranina sahip oldugu varsayilmistir. Diger taraftan, hanehalk: fayda
maksimizasyonunu saglamaya caligmaktadir. Fayda, tiikketimin bir fonksiyonu
olarak tanimlanirsa,

U= Tu(ct Je Adt (5)
0

olarak ifade edilir. o zamanlar arasi tercih faktoriidiir (discount factor).
Fayda, 6zel sektor ve kamu sektor biitge kisitlart altinda maksimum edilmeye
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calisilacaktir. Bu optimizasyon problemi i¢in Hamilton’un fonksiyonu
tanimlanarak ve ¢, 7, kp’t ve kg't ye gore ilk tlirevleri alinarak

¢oziimlendiginde, agagidaki Euler denklemleri elde edilir.

—E—C:[LflAfkp —(F+n)-p (6a)
LA, = LTHAf (6b)

Ilk denklem, o6zel sermayenin marjinal verimliliginin artmasi
durumunda, gelecekte daha fazla tiiketim yapabilmek igin bugiinkii tiiketimin
azaltilmasinin gerektigini ifade eder. Ikinci denklem ise, optimal kamu ve 6zel
sermaye birikimi saglanmasi icin, bu iki sektor sermayesinin marjinal
verimliliginin esit olmasi gerektigini ifade eder. Ornegin, o6zel sektdr
sermayesinin marjinal verimliligi veri iken, kamu sermayesinin marjinal
verimliligi daha biiyiikse, kamu yatirimlarini arttirmak avantajli olacaktir. Diger
bir deyisle, 6zel sektor sermayesinin optimal saglandigi varsayimi altinda, kamu
sermayesinin marjinal verimliligi 06zel sektdriinkinden biiyiikse, kamu
sermayesinin optimal saglanmadigi (az saglandigi) anlamina gelir. Bunu test
etmek igin ampirik model asagidaki gibi kurgulanabilir. Uretim teknolojisi
Cobb-Douglas fonksiyonu ile tanimlandiginda,

Y, = AK f{ln Kg,zit L(i)i?’ew (7)

Alt imgeler i=1...,N panel verinin ¢apraz kesitini ve t=1,.. T zaman
kesitini gostermektedir. o rassal bozucu terimdir. Kisi basina tiretim fonksiyonu
ise,

Vi = LAk ke (8)

Burada o; +a, +a; =70dlgege gore getiriyi gostermektedir. Bu

fonksiyon logaritmik kalipta ifade edilirse, model standart panel regresyon
yontemleriyle tahmin edilecek sekilde ifade edilebilir.

log y,, =g + (0 + @, + a5 —1)log Ly, +a, logk, ;, +a;logk, , + @, (9)

p.it g.it

Bu regresyon ile esneklik Kkatsayilari hesaplanarak kamu ve 06zel
sermayesinin marjinal verimlilikleri elde edilebilir. Buradan, sirayla 6zel sektor

sermayesinin - marjinal verimliligi MP,, = &, % ve kamu sektor
p

sermayesinin marjinal verimliligi MP,, = a, % olarak hesaplanmir. Kamu
9

ve Ozel sermayesinin marjinal verimliliklerinin esit oldugu yoniindeki sifir
hipotezi, alternatif hipotez(ler) altinda sinanarak, kamu sermayesinin optimalligi
sorgulanabilir.
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IV. VERI SETi

Caligmada Tiirkiye’nin 57 ilinden alinan ve 1986-2000 yillarimi
kapsayan panel veri seti kullanilmistir. Veri setinde yer alan degiskenler TUIK
ve DPT kaynaklarindan derlenmistir.

Il bazinda 6zel sektor imalat sanayine iliskin veriler TUIK’in yayimladig1
Yillik Imalat Sanayi Istatistiklerinden (YIiSI) elde edilmistir. Bu veriler on ve
daha fazla kisinin calistig1 6zel sektor firmalarimi kapsamaktadir. Tiirkiye’de su
anda 81 il vardir. Bu illerin 10’u i¢in 6zel sektdér imalat sanayi verileri oldukca
eksiktir. Yine bu illerin 14’1 6rneklem doneminde baska bir ilin ilgesi iken il
halini almistir. Dolayisiyla bu 14 ilden alinan seriler daha 6nce baglh olduklar
illerin serilerine eklenmistir. Nihai olarak ¢alismanin 6rneklem seti 57 il verisi
ile smirlandirlnugtir. Bununla birlikte TUIK imalat sanayi istatistiklerini
hesaplama teknigini 2001 yilindan itibaren degistirmis ve heniiz 6nceki yillar ile
karsilastirilabilir bir veri yaymlamamis oldugundan ¢alismanin zaman boyutu
2000 y1l1 ile sinirlandirilmstir.

Ozel sektor imalat sanayi iiretimi (¢ikt1), isgiicii ve yatirim harcamalar
serileri YISI’dan alinnustir. Isgiicii, imalat sanayinde istihdam edilen kisi say1si
olarak dlciilmiistiir. Ozel sektdr sermaye stogu serisi mevcut olmadigindan bu
degisken, 6zel sektor imalat sanayi yatirim harcamalar1 kullanilarak daimi
envanter metoduyla (perpetual inventory method) elde edilmistir. Burada
amortisman pay1 olarak, literatiirde siklikla kullanilan %5 almmistir (Bkz.,
Onder vd., 2003). il bazinda kamu yatirnmlari DPT’den almmus ve daimi
envanter metoduyla kamu sermaye stogu elde edilmistir. Amortisman pay1
olarak yine %S5 secilmistir. Hem kamu hem 6zel sermaye stogunun 1986’dan
baslayarak hesaplanmasi nedeniyle bir sermaye birikimine ulagilabilmesi i¢in
veri seti 1990-2000 periyoduyla sinirlandirilmigtir. Son olarak il bazinda GSYIH
serisi TUIK’den almmustir. Tiim nominal degiskenler TUIK’den alinan iiretici
fiyat endeksi ile 1981 sabit fiyatlarina doniistiirilmiistiir.

Sosyoekonomik gelismislik endeksi DPT’ nin 2003 yilinda yaymladigi
[llerin ve Bélgelerin Gelismislik Siralamas1 Arastirma raporundan alinmistir. Bu
endeksin olusturulmasinda demografik degiskenler, istihdam, egitim, saglik,
endiistrilesme, tarim, konut, gelir ve altyap1 degiskenleri kullanilmistir. Raporda,
temel bilesenler yontemi kullanilarak bu degisken kiimesinden &zet bir
gelismislik endeksi elde edilmistir. Bu ¢alismada ise bolgesel diizeyde analiz
yapmak i¢in, benzer sosyoekonomik gelismislik diizeyindeki iller gelismislik
endeksi temelinde homojen kiimelere ayrigtirilmistir. Bunun i¢in K-ortalama
kiimeleme yontemi kullanilmistir. K-ortalama kiimeleme algoritmasi yaygin
bi¢imde kullanilan etkin kiimeleme yontemlerinden biridir. K-ortalama
kiimeleme, veri setini birbirine benzeyen alt gruplara ayristiran bir yontemidir
(Hartigan ve Wang, 1979). Veri setinin karakteristigini ortaya koymak ig¢in bu
yontem, K tane prototip (kiime merkezi, centeroid) kullanir. K-ortalama
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kiimeleme yontemi veri setini R, alt kiimeye grup i¢i toplam kareleri minimum
yapmak {izere ayristirir.

min J :ZK:Z

J=1 neR;

2
X, —vj‘ (10)

Burada X, vektorii n inci veri noktasini temsil eder ve V i R; deki veri

noktalarimin  merkezidir (centeroid). Bu uygulamada, girdi vektoérii tek
boyutludur (illerin sosyoekonomik gelismislik endeksi). Bu uygulama
sonucunda iller sosyoekonomik performanslarina gore diisiik, orta ve yiiksek
performansh iller olmak {izere ii¢ alt gruba ayrigtirilmigtir. Gruplamaya iliskin
bulgular Tablo 1°de verilmektedir. Orneklemdeki 57 ilin 5°i yiiksek, 25’1 orta ve
27’si diisiik performansli iller oldugu goriilmektedir.

Tablo 2’de ise caligmada kullanilan degiskenlere iligkin hem tiim
orneklem hem de alt 6meklemler bazinda oOzet istatistikler sunulmaktadir.
Goriildiigii gibi yiiksek performansh 5 ilin (Ankara, Bursa, Istanbul, Izmir ve
Kocaeli) ortalama iiretim, istthdam ve sermaye stogu degerleri diger gruplarin
ortalama degerlerinin oldukg¢a {izerindedir. Yine ortalama kamu sermayesinin
yiiksek performans grubunda digerler gruplara kiyasla oldukga (yaklasik on kat)
fazla saglandig1 goriilmektedir.

Tablo 1. Sosyoekonomik Performanslarina Gére Homojen il Gruplari

Sosyoekonomi b Sosyoekonomik

iller k Kalklnml_shk Gruplar iller Kalkmmuslik Grubplal’

Endeksi Endeksi (2003)*

(2003)*
Adana 0.94901 2 Kars -0.81944 3
Adiyaman -0.77647 3 Kastamonu -0.37558 3
Afyon -0.27246 3 Kayseri 0.47748 2
Amasya -0.18591 3 Kirklareli 0.86287 2
Ankara 3.31483 1 Kirsehir -0.2287 3
Antalya 0.9148 2 Kocaeli 1.94329 1
Aydin 0.42025 2 Konya 0.25254 2
Balikesir 0.5654 2 Kiitahya -0.20684 3
Bilecik 0.50429 2 Malatya -0.22627 3
Bolu 0.6086 2 Manisa 0.34165 2
Burdur 0.14395 2 K. Maras -0.34968 3
Bursa 1.6789 1 Mugla 0.71238 2
Canakkale 0.36924 2 Nevsehir -0.07483 3
Cankir1 -0.51917 3 Nigde -0.35582 3
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Corum -0.32761 3 Ordu -0.64489 3
Denizli 0.71624 2 Rize -0.1784 3
Diyarbakir -0.66993 3 Sakarya 0.40404 2
Edirne 0.56234 2 Samsun 0.08791 2
Elazig -0.10131 3 Sinop -0.48518 3
Erzincan -0.49288 3 Sivas -0.40597 3
Erzurum -0.53286 3 Tekirdag 1.05893 2
Eskigehir 1.10368 2 Tokat -0.5901 3
Gaziantep 0.46175 2 Trabzon -0.18582 3
Giresun -0.36696 3 Sanliurfa -0.83158 3
Hatay 0.19613 2 Usak 0.16867 2
Isparta 0.21187 2 Van -1.09297 3
Icel 0.51934 2 Yozgat -0.71652 3
Istanbul 4.80772 1 Zonguldak 0.44906 2
Izmir 2.5241 1

Not: a. Kaynak DPT (2003)
b. Homojen gruplar K-Ortalama kiimeleme yontemiyle elde edilmistir. 1, 2 ve 3 sirasiyla
yiiksek, orta ve diisiik performansli il gruplarini géstermektedir.

Tablo 2. Ozet istatistikler (Ortalama ve Standart Sapma)

Tim Yiiksek Orta Diisiik
Orneklem Performansli  Performansli  Performansh
il Orneklemi 11 Orneklemi 11 Orneklemi

Reel Q 129988.6 977657.7 87224.1 11007.3
(346541.2) (729573.5) (79866.6) (10961.8)

L 18077.5 120039.9 13125.5 3585.6
(44726.4) (103528.9) (9289.9) (2463.1)

Kp 54897.2 411622.5 37822.9 3960.6
(148226.8) (314740.8) (41503.3) (4336.2)

Kg 61193.6 342244.9 39857 28462.3
(120695.1) (261610.1) (30651.8) (33318.3)

Reel GSYIH  290171.1 1556779 236651.7 102643.5
(530932.7) (1142043) (134272.8) (46719.6)

V. AMPIiRiK BULGULAR

Kamu sermayesinin optimalligini test etmek i¢in Denklem (9) da
tanmimlanan panel regresyon 1990-2000 yillarimi kapsayan ve 57 ilden alinan
panel veri seti kullanilarak cesitli panel regresyon spesifikasyonlariyla tahmin
edilmis ve bulgular Tablo 3’iin ilk siitununda verilmistir.
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Tablo 3. Reel Cikt1 (RQ) Sabit Etkiler Tahminleri
Tum Yiiksek Orta Diisiik
Orneklem Performansli  Performansli  Performansl

Il Orneklemi 1l Orneklemi 1l Orneklemi

Kesme 4.383 6.248 5.465 -3.173
(0.398)* (1.354)* (0.274)* (1.160)*

Log (L) -0.380 -0.431 -0.448 0.425
(0.042)* (0.122)* (0.027)* (0.137)*

Log (ky) 0.484 0.734 0.596 0.387
(0.045)* (0.185)* (0.039)* (0.036)*

Log (kg) 0.108 -0.118 -0.036 0.380
(0.039)*** (0.062)*** (0.035) (0.053)*

Diizeltilmis R® 0.926 0.955 0.972 0.838

Il Sayisi/Zaman 57/11=623 5/11=55 25/11=275 27/11=293

S.C.1 Testi 3.54
Zaman Etkileri  2.35
Hausman Test 76.95*

Not: * ** *** jsaretleri sirastyla %1,%5 ve %10 anlamlilik diizeylerini gostermektedir.

Panel regresyon uygulamalarinda ilk olarak ¢apraz kesit spesifik
etkilerin nasil modellenecegi sorusu, denklem (9), sabit etkiler, rassal etkiler ve
cift faktorlii (¢apraz kesit ve zaman) sabit etkiler yontemleriyle tahmin edilerek
irdelenmigtir. Tablo 3’iin alt panelinde verilen Hausman testi, rassal etkiler sifir
hipotezi karsisinda sabit etkiler alternatif hipotezinin sinanmasina
dayanmaktadir. Buna gore oldukga biiyiilk Wald test istatistigi bulgusu sifir
hipotezinin reddedilebilecegine ve dolayisiyla sabit etkiler spesifikaysonunun
uygunluguna isaret etmektedir. Yine il sabit etkilerle beraber ele alindiginda,
zaman sabit etkilerin modelin agiklama giiciine olan katkisi olduk¢a kiigiik
oldugundan (0.02), en uygun modellemenin tek faktorlii sabit etkiler oldugu
tespit edilmistir. Dolayisiyla Tablo 3’de sadece sabit etkiler spesifikasyonu ile
elde edilen bulgulara yer verilmistir. Bununla birlikte tahminlerin standart
sapmalar1 boylesi bir ¢apraz kesit veride olasi degisken varyans problemi
dikkate alinarak, standart sapmalar White’in gelistirdigi degisken varyansa
tutarli yontem ile elde edilmistir. Tablo 3’lin alt panelinde verilen S.C.1 ise hata
teriminde birinci dereceden sirali korelasyonun olup olmadigmin test edilmesi
amacina yonelik olarak elde edilen Langrange Carpan1 (LM) test istatistigini
vermektedir. Buna gore hata teriminde birinci dereceden otokorelasyon problemi
bulunmamaktadir. Diizeltilmis-R*> %93 olarak bulunmustur. Bu, modelin
aciklama giliciiniiniin oldukg¢a yiiksek oldugunu ve tahmin edilen regresyonun
veri setine oludk¢a iyi uyum saglandigini gostermektedir. Panel model
tahminlemeye iligkin tani testlerinden sonra, Tablo 3’deki bulgular giivenle
yorumlanabilir.
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Ik olarak istihdam edilen kisi sayisinin (logL) katsayis1 dlcege gore
getiriye iliskin bilgi vermektedir. Bu katsay1 istatistiksel olarak anlamlidir ve
dolayisiyla Olcege gore sabit getiri hipotezi reddedilmistir. Aynt zamanda bu
katsayinin negatif olmasi 6zel sektdr imalat sanayinde oOlgege gore azalan
getirinin hakim olduguna isaret etmektedir. Ozel ve kamu sermaye stoklarinin
katsayilar1 esneklikleri katsayilarin1 vermektedir ve her iki parametre istatistiksel
olarak anlamli ve pozitiftir. Buna gore kisi basma Ozel sektdr sermaye
stogundaki %1 artig ortalama olarak 6zel sektor imalat sanayi tiretimini %0.484
arttirmaktadir. Kisi basina kamu sermaye stogundaki %1 artis ise 6zel sektor
imalat sanayi tretimini %0.108 arttirmaktadir. Bu bulgu, ulusal bazda kamu
sermayesinin 0zel sektor iiretimine ciddi diizeyde dissal katkilarinin olduguna
isaret etmektedir. Ancak bu calismada ele alinan 6nemli bir diger soru, kamu
sermayesinin optimal saglanip saglanmadigidir. Bunun i¢in ortalamalar
diizeyinde (Kamu sermayesinin ortalama verimliligi (Y/Kg) reel GSYIH serisi
kullanilarak elde edilmistir) 6zel ve kamu sermayesinin marjinal verimlilikleri
hesaplanmis ve bulgular Tablo 4’iin tiim 6rneklem siitununda verilmistir.

Buna gore 0zel sektdr sermayesinin marjinal verimliligi (1.14) kamu
sermayesinin marjinal verimliliginden (0.51) oldukga yiiksektir. Kamu ve 6zel
sermayenin marjinal verimliliklerinin esit oldugu yoniindeki sifir hipotez %5
diizeyinde reddedilmektedir. Bu bulgu, 6zel sermaye stogu veri iken ulusal
bazda kamu sermayesinin fazla saglandigim1 ortaya koymaktadir. Kamu
sermayesi her ne kadar pozitif digsallik yaratmasina ragmen, optimalin {izerinde
seyretmektedir. Ancak daha once deginildigi iizere, bu sonuglar bolgesel
gelismislik diizeylerine bagl olarak farklilagabilir.

Tablo 4. Ozel ve Kamu Sermayesinin Marjinal Verimlilikleri

Tum Yiiksek Orta Diisiik
Orneklem Performansli Performansli  Performansli
il Orneklemi 11 Orneklemi 11 Orneklemi

Marjinal K, 1.146 1.743 1.374 1.075
Verimlilik K, 0.512 - - 1.37
Esit 5.33** - - 1.53
Verimliklik (0.021) (0.22)
icin Wald-Testi

(p-degeri)

Kamu sermayesinin  optimalligi  bolgesel gelismislige  gore
degisebileceginden, denklem (9) daha Once tespit edilen ii¢ alt Srneklem
(yiiksek, orta ve diisiik performansh iller) kullanilarak tahmin edilmis ve
bulgular Tablo 3’de sunulmustur. Burada da yliksek diizeltilmis determinasyon
katsayilari, modelin her ii¢ alt drneklem veri setine de iyi uyum sagladigim
gostermektedir. Istihdam edilen kisi sayisinin (logL) katsayilart her ii¢ alt
orneklemde istatistiksel olarak anlamlidir. Fakat bu katsayilarin isaretleri,
yiiksek ve orta performansh illerde 6zel sektor imalat sanayinde dlgege gore
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azalan getirinin, diisiik performansh illerde ise Olcege gore artan getirinin
varligini ortaya koymaktadir. Kisi basina 6zel sermaye esneklik katsayisi yiiksek
performansh illerde yiiksek iken giderek orta ve diisilk performansh illerde
kiigiilmektedir. Ilging olan bir diger bulgu, kamu sermayesinin yiiksek
performansh illerde negatif digsallik yarattigi, orta performansl iller iizerinde
etkisiz oldugu ve diisiik performansli illerde ise pozitif digsallik yarattigidir. Bu
bulgu, yiiksek ve orta performansh illerde kamu ve 6zel sermayesinin marjinal
verimliliklerinin karsilastirilmasina gerek olmaksizin kamu sermayesinin
optimalligine iligkin ip uglart vermektedir. Buna gore yiliksek performansl
illerde kamu sermayesi asir1 saglanmakta iken, orta performansl illerde kamu
sermayesinin 0zel sektoér imalat sanayi iiretimi iizerinde anlamli bir katkisi
bulunmamaktadir. Diisilk performanshi illerde ise bu durum oldukga
farklilagmaktadir. Bu illerde kamu sermayesi anlamli ve pozitif bir sekilde 6zel
sektor iiretimi lizerinde etkili olmaktadir. Bununla birlikte Tablo 4’tin son
siitununda hesaplandig1 iizere, kamu sermayesinin marjinal verimliligi (1.37)
0zel sektor sermayesinin marjinal verimliliginden (1.07) fazladir. Bu bulgu,
kamu sermayesinin diisiik performansh illerde optimal saglanmadigina isaret
etmektedir. Diger bir ifadeyle, 6zel sektdor sermaye stogu veri iken, kamu
sermayesi bu illerde eksik (az) saglanmaktadir.

VI. SONUCLAR VE BOLGESEL POLITiKA ONERILERI

Bu c¢alismada, Tiirkiye’nin 57 ilinden alman ve 1990-2000 yillarini
kapsayan donemde, optimal “kamu sermayesi — 0Ozel sermaye” donanimi
hesaplanarak, kamu sermayesinin optimalligi boyutu degerlendirme altina
alimmistir. Optimal “kamu - 6zel” sermaye donanimimin saglanmasi, bu iki
sektdr sermayesinin marjinal verimliliklerinin esitlenmesi anlamina gelmektedir.
Diger bir ifadeyle, 6zel sektdr sermayesinin marjinal verimliligi veri iken, kamu
sermayesinin marjinal verimliligi daha biiyiikse, kamu sermayesinin optimal-altt
oldugu sdylenebilir. Ancak, kamu sermayesinin ‘optimalligi’ bolgelerin
gelismislik performansina bagl olarak farklilik gosterebileceginden, s6z konusu
bolgelerde kamu sermayesinin optimal diizeyde olup olmadigi ve kamu
sermayesinin optimalliginin bolgelerin performansina gore farklilik sergileyip
sergilemedigi konusu da bu ¢alismamizin temel arastirma konularindan birini
olusturmustur. Boylece bu ¢aligmada, kamu sermayesinin hangi alt-bolgeler icin
doygunluga ulastiginin ve hangi alt-bolgeler i¢cin kamu sermayesinin hala
verimli oldugunun tespiti de yapilmistir.

Panel regresyon analizleriyle elde edilen bulgular sonucunda,
ekonominin geneli diizeyinde, kisi bagina kamu sermaye stogundaki artigin, 6zel
sektor imalat sanayi tiretimini arttirdigi gozlenmektedir. Bu bulgu, ulusal bazda
kamu sermayesinin 6zel sektdr iiretimine ciddi diizeyde digsal katkilarinin
olduguna isaret etmektedir. Ancak, bu ¢aligmada ele alinan esas sorun, kamu
sermayesinin optimal diizeyi saglayip saglamadigidir. Bunun igin ortalamalar

diizeyinde 6zel ve kamu sermayesinin marjinal verimlilikleri hesaplanmis ve
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0zel sektér sermayesinin marjinal verimliliginin, kamu sermayesinin marjinal
verimliliginden yiiksek diizeyde oldugu ortaya ¢ikmistir. Diger bir ifadeyle, her
ne kadar pozitif digsallik yaratiyor olsa da, kamu sermayesinin optimalin
iizerinde seyrettigi belirlenmistir.

Ancak, bolgesel diizeyde yapilan analiz sonucunda, diisiik performansh
illerde kamu sermayesinin 6zel sektor iiretimi iizerinde olumlu etkisi oldugu
tespit edilmekle birlikte, bu iller i¢in hesaplanan kamu sermayesinin marjinal
verimliliginin, 6zel sektor sermayesinin marjinal verimliliginden daha fazla
oldugu gdzlenmistir. Bu bulgu, kamu sermayesinin diisiik performansl illerde
optimal diizeyi saglamadigina isaret etmektedir. Diger bir ifadeyle, 6zel sektor
sermaye stogu veri iken, kamu sermayesinin bu iller igin optimal diizeyde
olmadig1 soylenebilir. Bu bulgular, Tiirkiye’de diisiik performansh illerde
uygulanacak olasi kamu yatirnm politikalar1 icin “etkinlik” ve “esitlik”
ilkelerinin birbirleriyle ¢eliskili olmayacagini gostermektedir. Dolayisiyla, hem
ekonomik hem de sosyal nedenlerle kamu yatirmlarinda bu illere 6ncelik
verecek kamu politikalari, yaniltict bir politika olmayacaktir.
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Optimality of Public Capital in Turkey: A Regional Analysis

A frequently cited study by Aschauer (1989) attributes the productivity
slowdown of the US economy in 1970s and 1980s to the lack of the provision of
public capital especially public infrastructure. The argument behind this is that
public investment may exert supply-side effects through affecting the
productivity of private capital and labor. Public investment in the areas such as
transportation, energy (power), water and sewages, communication and
education may play a complementary role to the private sector activities, giving
rise to higher productivity and thus more private investment. There are many
empirical studies investigating the effects of public capital on such measures as
output growth, productivity and investment activities of private sector
(Aschauer, 1989; Munnel, 1990; Evans and Karras, 1994; Aschauer, 2000;
Dessus, 2000; Bosca et al., 2002 and Badawi, 2003).

In addition to its potential impacts on the productivity and private investment at
the national level, public investment is viewed as necessary for regional
development. Many developing and developed countries as well as economic
integrations use public investment as one of the regional policy tools to reduce
income disparities between poor and rich regions. However, the rationale behind
using public investment for distributional purposes is not fully justified on
economic grounds. Particularly, the literature on the new economic geography
raises some criticisms on the use of public investment for equality considerations
across regions, suggesting that these policies should be targeting at successful
regions to create and exploit scale economies (Krugman, 1991; Fuest and Huber,
2006). Thus, policy makers implementing public investment policies at regional
level may face with an “efficiency-equality” trade-off. For distributional
considerations, they attempt to close the development gap across the regions
through the provision of higher public capital in less developed regions.
However, the question is whether they do this at the expense of efficiency losses.

Motivated by these arguments, the central objective of this study is to examine
the optimality of public capital both at the national and regional levels in
Turkey. To this end, we use the model developed by Karras (1997) and Bajo-
Rubio and Diaz-Roldan (2005) in which capital input is divided into its private
and public components. The production function is defined as

Vo= AI:(L"vat’ngt)where Yy is the real output, L labor, Ko and Ko

respectively the private and public capital stocks. Total production is allocated to
consumption, investment and tax payment, and thus the private sector budget

z-1 _ ,
constraint is L "Af (kpvt ' kg*t) =Gt k”" +(+ n)k’“ T where the small

letter cases show the variables in per capita term. Government collects the taxes
to accumulate public capital and thus the public budget constraint

= kg" +(+ n)kgvt. Also, in this model, households are after maximizing
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LJ:IU@Je”ﬂt
the utility through the choice consumption level, 0 subject to

both private and public sector budget constraints. Once we define a
maximization problem using a Hamiltonian function and take its derivate with

uc z-
o —u—=[Lt LAf, — (5 +n)]-p
respecttoct,”t, Ptand 9!, c we end up with

z-1 z-1
the Euler equations, i) and ii) LA =LAl The first equation
implies the intertemporal tradeoff between consumption today and consumption
in the future. The second equation is more important for our case, which implies
that for optimal endowment of private and public capital, their marginal
productivities must be equal. That is, under the condition that private capital is
optimal, if the marginal productivity of public capital is greater than that of
private capital, then public capital is under provided. In this case, the optimality
of public capital can be tested by checking whether the marginal productivities
of private and public capital are equal. In so doing empirically, we can make use
of a Cobb-Douglas production technology and thus define the estimating
equation as

log y;, =g + (al +a, +a, —1)|Og Ly, +a, logk; +aslogk, ; +
where the marginal productivities of private and public capital can be obtained

MP,, = &, % MP,, = d, %(
respectively as P and 9 in order to test the

optimality of public capital. Employing the panel data from 57 provinces of
Turkey over the periods 1990-2000, we estimate the above estimating equation.
After performing several diagnostic tests, the fixed effect specification is
preferred. The results indicate that public capital contributes to the production of
private sector although it is over provided at the national level. More
specifically, while a 1% increase in public capital is associated with a 0.11%
increase in private output, the marginal productivity of public capital is much
smaller than that of private capital, suggesting that it is over endowed at the
national level. However, our aim is also to look at the issue at the regional level.
That is, the optimality of the provision of public capital can be rather different at
the regional level depending on the level of development across the regions. To
this end, using the K-means clustering algorithm, we classify the provinces with
respect to their socioeconomic performances (measured by socioeconomic
development index constructed by State Planning Organization, 2003), which
yields 27 low, 25 medium and 5 high performance provinces. Employing the
same analysis on these subsamples, the empirical findings show that public
capital is related negatively to private output in the provinces with high
performance while related positively to private output in the provinces with low
performance. Furthermore, the marginal productivity of public capital in low
performance provinces is found much higher than that of private capital,
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implying that public capital is less provided in low performance provinces. As a
result, public investment policy is not subject to the equality-efficiency trade off
in Turkey. The policy implications of these findings are clear. Public policy
makers can use public investment with the focus on the distributional
considerations through providing more public infrastructure to less developed
regions without incurring any efficiency losses.
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Ozet
Edebiyat, toplumsal hayatin gercekligini anlamamiza olanak taniyan Onemli
alanlardan biridir. Bu ¢alismamda ii¢ farkli iilkeden yazarin eserlerinden hareket
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Abstract

This article studies three literary works—two dramatic works and a novel—in terms
of the modernization processes in three countries, of the class relationships to which
these processes gave rise, the classes lost or gained power and of the character types
arisen in these processes. These three countries are Turkey, Russia and England.
And the three literary works are Yakup Kadri Karaosmanoglu’s Kiralik Konak from
Turkish literature, Chekhov’s The Cherry Orchard from Russian literature and
Bernard Shaw’s Heartbreak House from English literature. During the selection of
the first two works the facts that the modernization processes in Turkey and Russia
began around the same time and that there were certain wars and different kinds of
relationship between the two countries in the last two centuries of the Ottoman
Empire were taken into consideration. Moving from this point, we aim to compare
and contrast the Turkish-Ottoman modernization with the modernization process in
Russia. On the other hand, the reason behind the selection of Heartbreak House is
that it is thought that a comparison or a contrast with an industrialized country—
England—that completed its modernization in the 19th and the beginning of the 20th
centuries would facilitate understanding the different levels of modernization
experienced in Turkey and Russia at the time. Thus, the article analyzes the above-
mentioned works from a sociological perspective to arrive at some conclusion about
the modernization processes and socio-economical upheavals in three countries.

* Yazisma Adresi: Gaziantep Universitesi Fen Edebiyat Fakiiltesi Sosyoloji Boliimii e-
posta: yucelkaradas@gmail.com
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GIRIS

Modernlesme veya burjuva toplumun olusumunda iilkeler arasindaki
farklilik ve benzerliklerin en iyi takip edilebilecegi alanlardan biri de edebiyat
alanidir. Edebi iriinler, herhangi bir toplumsal iligkiler agimin birebir yansiticist
konumuna indirgenemeyecekse de, bu iliskiler aginin tanimlanmasinda sosyoloji
kadar 6nemli bir role sahiptir. Bu nedenle degisik sosyologlar veya dilbilimciler
sosyoloji ve edebiyat arasinda bu baga vurgu yapmislar, edebi eser analizi
olmaksizin sosyolojinin;  sosyolojiyi diglayan bir edebiyat elestirisinin eksik
kalacagim ifade etmislerdir. Ornegin C.W. Mills, sosyolojik ¢dziimleme acisindan
edebiyat ve romanin 6nemine deginmistir(Mills, 2000: 33-5). Marx, yazmis oldugu
Kapital isimli eserde Shakespeare ve Dante gibi edebiyatgilardan alintilar yapmasi,
toplum analizinde edebiyata verdigi 6nemin gostergesidir.

Bu makalede ti¢ edebi eser —iki tiyatro eseri, bir roman- iizerinden ii¢ farkli
iilkedeki modernlesme siireci, bu siirecin yarattigi sinifsal iligkiler, etkinligini
yitiren veya gii¢lenen siniflar, siirecin yarattigi karakterler tizerinden irdelenecektir.
Bu ii¢ iilke, Tiirkiye, Rusya ve Ingiltere’dir. Ug edebi eser ise Tiirkiye’den Yakup
Kadri Karaosmanoglu'nun Kiralik Konak, Rusya’dan Anton Cehov’un Visne
Babhgesi ile Ingiltere’den Bernard Shaw’mn Kirginlar Evi’dir. Tiirkiye ile Rusya’nin
modernlesme siirecine yakin zamanlarda girmeleri, Osmanli’nin son iki yiiz yilinda
savaglar ve degisik bigimlerle siirekli iliski icinde olmalari, ilk iki eserin se¢iminde
etkili olmustur. Bu iki eserden hareketle Osmanli-Tirk modernlesmesi ile
Rusya’daki modernlesme arasindaki benzerlik veya farkliliklar {izerine baz fikirler
elde edilebilecegini diisinmekteyiz. Kirginlar Evi'nin secilme sebebi, Tiirkiye ve
Rusya’dan farkli olarak, 19 ve 20. ylizyilin basinda endiistri toplumunu her yoniiyle
olusturabilmis, bu toplumun iliski tarzimi icsellestirmis bir iilke olan ingiltere ile
karsilastirma yaparak modern endiistri toplumuna ulagimin degisik diizeylerinde
bulunan Rusya ile Osmanli-Tiirkiye’yi anlama konusunda bazi ipuglan
olusturabilmektir.

Kuramsal Tartisma

Bu makalenin kuramsal perspektifi olusturulurken farkli yerlerde hem
kapitalizm hem de modernlik kavraminin kullanilmas1 uygun goriilmiistiir. Oyle ki,
kapitalizm, c¢ogunlukla iiretim yapisina, simiflara tekabiil eden ve ekonomik
iligkilerin belli bir tarihsel donemde aldig1 bi¢imi tanimlayan bir kavramdir.
Ozellikle ilk iki eserin incelemesinde kapitalizm kavrami daha stratejik bir rol
oynamistir. Ciinkii bu iki eser, kapitalizmin yarattigi ekonomik doniisiim
baglaminda analiz edilmeye daha miisait gibidir. Kiralik Konak’in ana temasi,
aslinda ekonomik ve toplumsal bir doniisiim ile bu doniigiimle beraber ekonomik
anlamda etkinligini yitiren bir kesimin —Naim Efendi kusaginin- gen¢ kusaklarinin
i¢inde bulundugu dejenerasyon islenmektedir. Visne Bahgesi’nde de aristokratlarin
egemen oldugu bir toplumsal yapinin yerini burjuva egemenligine birakmasi temel
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bir rol oynamaktadir. Ne var ki bu yazida s6z konusu iki eser ile ilgili yapilabilecek
yegane analizin simifsal analiz oldugu iddia edilmemektedir.

Kirginlar Evi'ni sadece sinifsal analiz veya kapitalist iligkilerin doniigiimii
baglaminda incelemek oldukca zordur. Ciinkii bu eserde genel olarak bir uygarlik
ve bu uygarligin insanlar iizerindeki etkisinin bir elestirisi vardir. Kirginlar Evi’nin
degisik yerlerinde kapitalizmde simgelesen ekonomik rasyonalite, Mangan veya
Ellie gibi karakterler tizerinden elestirilse de, uygarligin yarattigi rol ortami da
yerilmektedir. Iste ekonomik yapiyla baglantili, ama onun da dtesine gegen uygarlik
durumunu anlatabilmek i¢in bu makalede modernlik kavraminin kullanilmasina
ihtiyag duyulmustur. Burada modern uygarlikla insanin davraniglarini yeniden
yapilandiran ve bunu yaparken de bazen insan dogasiyla celisen bir siiregten
bahsedilmektedir. Oyle ki, giiniimiiz sosyolojisinde kullanilan cogu kavram, bireyin
dogal haliyle modern uygarhik arasindaki gerilime odaklanmistir. Ornegin Karl
Marx’in yabancilasma kavrami, daha ¢ok iiretim siirecinin birey iizerinde yarattigi
gerilime tekabiil edecek sekilde kullanilmis olsa da, aslinda modern hayatin degisik
goriiniimlerini de agiklayabilir. Nasil ki kapitalist iiretim siireci, daha fazla verim
icin kendini bireye dayatiyorsa, birey kendi yetenekleri dogrultusunda degil de bu
dayatma baglaminda is yasamina katilip kendi emegine yabancilasiyorsa, benzer
durum, hayatin diger alanlar igin de gecerlidir. Insan toplumsal hayatta kendi
icinden geldigi gibi degil, toplumun ona bigtigi roller baglaminda hareket etmeye
baslar. Insan dogasi ile modern uygarhigin gereklilikleri arasindaki tezatliga Max
Weber’in kullandigi formel rasyonellik kavraminda da rastlariz. Endistriye dayali
toplumlarda goriilen rasyonalitenin bu tiiriinde Kkapitalist birikimin gerektirdigi
muhasebe giidiisiiyle her seyi hesaplanabilir atomik parcalara ayrilip verim esasina
dayali olarak yeniden yapilandirir(Kalberg, 1980: 1158).Verimlilik esasina dayali
olarak yapilandirilan davraniglar ise bireylere dayatilip bunlara gore hareket
etmeleri istenir. Burada s6z konusu olan, bireyin diginda kurgulanan davraniglara
bireyin uyumunun talep edilmesidir. insan bu durumda ‘kendisi’ olmaktan ¢ok bir
makinenin dislisi gibidir: “Disiplinin igerigi, alinan emrin tutarh bir rasyonellik ve
metodik bir uzmanlikla tam olarak yerine getirilmesinden ibarettir. Burada her tiirlii
Kisisel elestiri kayitsiz sartsiz durdurulur, aktor goziinii kirpmadan ve kendini
tiimilyle vererek emri yerine getirmeye koyulur”(Weber, 1998: 331).

Ne var ki bu yazida uygarligin ve onun insan davranisi iizerinde kurdugu
denetim mekanizmasinin modern siire¢le smirli oldugu iddia edilmemektedir.
Insanin yerlesik hayata gegtigi andan itibaren uygarlik durumu séz konusudur ve bu
uygarligin insan davranigini denetim altina aldig1 —yapilandirdigi degisik yazarlar
tarafindan ifade edilmistir. Ornegin Alman Hermeneutik akiminin temsilcisi filozof
W. Dilthey’e gore “dogal durumdan toplumsal duruma gegtikleri asgamadan bu yana
insanlar, kendi koyduklar1 kural, deger ve normlardan Oriilmiis bir cevrede
yasamaktalar; kendi yaratilar1 olan bu kural, deger ve normlar, sonradan gene insan
eylemlerini belirleyen neden ve motifler olmaktadirlar’(Ozlem, 2008: 86). Yani
uygarlik insan {irlinii olmasina ragmen insan1 denetleyen, onun davraniglarim
belirleyen ve bazen kendi bireyselligiyle catisacak bicimde de olsa rol diinyasinda
yasamasina yol acan bir 6zellige sahiptir.
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Bu makalede uygarlik, kapitalizm ve modernlikle sinirl bir tarihsel donemde aldig:
bicim baglaminda ele alinmistir. Uygarligin bireylere yiikledigi —bazen insanin
benligiyle celisen- roller diinyast Kirginlar Evi’nin baglica temasini olusturur.
Eserdeki diger yan olaylar —durumlar, bu ana tema etrafinda oriiliir. Modernligin
toplumsal hayattaki goriinimlerine Kiralik Konak ve Visne Bahgesi’nde de
rastlanmaktadir ve makale i¢inde yeri geldiginde bunlara deginilecektir.

Kirahk Konak:

19. yilizyilin ortalarindan 20. yiizyilin ortalarina kadar Osmanli-Tiirkiye
edebiyatinda —6zellikle romanda- en ¢ok karsilagilan karakterlerden biri, Batili olani
istiin tutan, Osmanli ve Dogu’ya ait olan her seyi olumsuzlayan, Batililasmay1
davranis kaliplarinin doniigiimiine indirgeyen karakterdir. Degisik eserlerde islenen
bu karakterin en belirgin 6zelligi, tiikketime, kumar ve gayri mesru cinsel iliskilere
olan diiskiinliigiidiir. Bu karakter iiretici degil tiiketicidir; onun igin para, Batili
burjuvada gordiiglimiiz gibi bir amag¢ degil aragtir. Bu tipolojinin ekonomiyle tek
iligkisi, tiiketim c¢ilginligin1 besleyecek maddi kaynaklari yaratmakla sinirlidir.
Ahmed Mithat’in Felatun Bey ile Rakim Efendi (1875) isimli eserindeki Felatun
Bey, Recaizade Mahmud Ekrem’in 1896’da basilan Araba Sevdasi’ndaki Bihruz
Bey, Hiiseyin Rahmi Giirpinar’in Stk (1889) romanindaki Satiroglu Sohret ve
Nabizade  Nazim’in  Zehra’sindaki ~ (1896)  Suphi  karakteri  Oyle
karakterlerdir(Mardin, 1997: 34-41). Felatun Bey, zengin bir mirasin varisi olarak
biitiin zamanin1 baskentin (Istanbul’un) Avrupa yakasinda biitiin zamanin1 modern
yerlerde kumar ve kadin arasinda gecirir. Recaizade Mahmud Ekrem’in karakteri
olan Bihruz Bey ise 6rnek bir batililagmis ziippedir, onun en dikkat ¢ekici yan1 Bati
uygarligmmin maddi yoniine olan asir1 tutkunlugudur. Ath arabalara babasinin
servetini feda eder(Mardin, 1997: 35-6). Mardin’in ifadesiyle, alayli bir tislupla inga
edilen bu tipler, 19. yiizy1l boyunca ve 20. yiizy1l edebiyatimizda beliren yegane
somut karakterdir(Mardin, 1997: 41).

Bu edebi tip ve onun giindelik hayattaki temsillerinden hareket ederek bir
cok diisiiniir Osmanli-Tiirk modernlesmesinin yarattigi aydin tipinin dejenere,
koksiiz, kendi toplumun geleneksel degerlerine diisman bir tip oldugunu &ne
stirmiislerdir. Bunlara 6rnek olarak, 20. yiizyilin ikinci yarisinda diislince lireten
milliyet¢i sosyolog Erol Giingor verilebilir: “Miinevver (aydin) kiiltiirlinde ahlaki
davranigin temelini teskil edecek kokli bir norm ve deger sistemi mevcut degildir.
Yabanci memleketlerden alinan kanunlar da miinevver i¢in hakiki bir norm sistemi
teskil edememistir, ¢linkii bu kanunlar alindiklar1 memleketin milli 6rflerinden ve
adetlerinden ¢ikmistir. Miinevver kendi memleketinin gayr1 resmi hukukunun
oldugu kadar, yabanci iilke orf ve adetlerinin disindadir. O sadece kanunlari
kendisinden daha giiclii buldugu zaman bagkalarinin hakkina riayet etmek
mecburiyetini duyar. Hakikatte miinevverin hayat felsefesi viilger bir materyalizme
dayandig1 i¢in, onun davranislarinda kisisel menfaat motiflerinin hakim olmasin
tabi karsilamak gerekir”’(Giingdr, 1999: 37).
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Ancak Osmanli-Tiirk modernlesmesi farkli bir perspektifle incelendiginde
bu goriisiin - gergekligi c¢ok da yansitmadigi goriilebilir.  Osmanli-Tiirk
modernlesmesi ile beraber Batili olan her seyi iistiin tutup geleneksel olani reddeden
bir aydin ve insan tipolojisi ortaya ¢ikmasina ragmen bu modernlesmeye asil yon
veren aydin ve siyasetciler, Bati’nin endiistrisini, bilimini, teknigini alirken kendi
toplumun 0z degerlerinin korunmasini savunan kisilerden olugmaktadir.
Osmanli’nin modernlesmeci padisahi II. Mahmud’un 1826’da Yenigeri Ocagi’n1
kaldirdiktan sonra kurdugu yeni orduya Asakir-i Mansure-i Muhammediye
(Muhammed’in Muzaffer Askerleri) gibi Islam’a génderme yapan bir isim takmast,
Osmanli modernlesmesinin 6nemli simalarindan Namik Kemal (1840-1888) ve
Ziya Gokalp’in (1876-1924) yazilarindaki yogun islam vurgusu, bu fikri giiclendirir
(Karadas, 2008: 69-72).

Dikkat edilirse yukarida degindigimiz karakterler ile asagida isleyecegimiz
Kiralik Konak isimli eserdeki Seniha ile Faik Bey karakterleri, Mardin’in ifadesiyle
‘alay edilerek’ ve elestirel bir tarzda kurgulanmiglardir. Tanzimat Fermani (1839)
sonrast Osmanli- Tiirkiye edebiyatinin baglica yazarlarinin en ¢ok isleyip
elestirdigi, olumsuzladigi ve bu elestiri lizerinden arzu edilen modern insan tipinin
resmedildigi sdylenebilir. Bu yazarlarin Osmanli-Tiirk modernlesmesinin ana
akimindaki muhafazakar ruhu iyi temsil ettikleri goriilmektedir. Oyle ki s6z konusu
yazarlarin, disiiniirlerin yazilarindan hareket ederek bu akimda muhafazakar bir
damarinin kendini daima canli tuttugu sOylenebilir. Edebi eserlerde elestirilen
karakterler, modernlesirken aslinda neye benzemememiz gerektigi baglaminda insa
edilmis, otekilestirilen ve bu otekilestirme lizerinden ‘arzu edilenin’ insa edildigi
karakterlerdir.

‘Arzu edilen’ modern insan imgesi, cogunlukla kadin olgusu iizerinden insa
edilmistir ve Osmanli-Tirk modern edebiyatinda bu imgeyi farkli sekillerde
besleyen bazi karakterler yaratilmistir. Kiralik Konak’taki Seniha, &tekilestirilen
davranig kaliplarinin tastyicisi olarak ‘nasil olunmamasi’ lizerinden ‘nasil olunmasi’
hakkinda fikir verir; Mizanci Murat Bey’in yazdig1r Turfanda mi Turfa mui? isimli
eserdeki Zehra karakteri, dogrudan modern kadin tipolojisinin nasil olmasi
gerektigine dair ideal tipik bir bigimde yaratilmistir. Modernlesmenin ana akiminda
kadin-erkek esitligine vurgu yapilsa da, toplumsal hayatin devami ve huzuru i¢in
kadinlarin onlara bigilen rol baglaminda davranmalari talep edilmistir. Namuslu,
cinsel arzulari dogrultusunda davranmayan, miisrif olmayan, milliyet¢i, dini ve
modern degerlere bagli, Bat1 biliminden, edebiyat ve sanatindan haberdar olan, bu
sliregte ‘arzu edilen’ modern kadin imgesinin 6zellikleri olmustur (Bora, 2005: 241-
277; Durakbasa, 1998: 29-50). Berktay’in ifadesinde Osmanli-Tiirkiye milliyet¢i
modern sOyleminde

Osmanli kadinlar1 ve onlar1 hem destekleyip hem de sOylemin pratigi ve
smirlarim ¢izen erkek aydinlar, kadin egitiminin gerekliligini Bati’daki
tartismalara benzer bicimde kadinin e ve annelik roliinii daha iyi yapabilmesi
ile temellendiriyorlar, bir yandan da milli bilincin gelismesine paralel olarak,
milliyetci 6geler sGyleme daha fazla giriyordu”(Berktay, 2003: 93-4).
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Modernlesmenin ana akimimin ‘arzu ettigi’ kadin ve erkek tipinin iyi
cisimlestigi edebi eserlerden biri, ittihat ve Terakki Cemiyeti’nin iki liderinden biri
olan Mizanci Mehmed Murad Bey’in(1854-1917) yazdigr Turfanda mu Turfa
mi?(1890) isimli eserindeki Mansur ile Zehra karakterleridir. Edebi agidan zayif bir
eser olmasma ragmen ¢izilen karakterler, donemin kurgusunu yansittiklari icin
onemlidir. Bu eserde Mansur, Bati’'nin bilimiyle maddi yaratilarii 6ziimsemis,
Islamer denecek kadar dindar, bedensel ve cinsel arzularina ket vuran, florte ve
cinsel ahlaksizliga itibar etmeyen, tek derdi devletin ve toplumun gelisimi olan bir
karakterdir. Bir namus timsali olarak kurgulanan Zehra, Bati egitiminden gec¢mis,
piyano calmayi bilen, bunun yaninda son derece namuslu, cinsel arzulara, florte,
tiiketicilige, kokstizliige sirt ¢evirmis bir karakter olarak ¢izilmistir. Zehra’nin da
hayatindaki en biiyiik mesguliyet, toplum ve devletin korunmasi ve
gelistirilmesidir(Murad, 2004). Diger ¢ogu Osmanli-Tiirk modern edebiyatindaki
karakterler gibi bu iki karakter de donemin niifuzlu ailelerin ¢ocuklaridir ve yine
diger eserlerde oldugu gibi, ‘gelistirilmesi disiiniilen’ halk tabakalari, emekgi
kesimler bir figlirandan ibarettir.

Kiralik Konak (1922), Atatiirk’iin ¢evresindeki etkin yazarlardan biri olan
Yakup Kadri Karaosmanoglu’nun (1889-1974) yazdigi bir romandir. Yaban(1932)
gibi Osmanli-Tiirkiye modern edebiyatinin en onemli eserlerinden birini yazmis
olan Yakup Kadri’nin Cumhuriyet ideolojisinin olusumunda etkin rolii olan
Hdkimiyet-i Milliye ve Kadro dergilerinin daimi yazarlari arasindadir.

Kiralik Konak’ta, Osmanli modernlesmesinin iki kusagini temsil eden 1840
sonrast Tanzimat kusagi ile II. Abdulhamid (padisah oldugu dénem 1876-1909)
kusag1 arasindaki catisma, Tanzimat donemi niifuzlu adamlarindan biri olarak
kurgulanan Naim Efendi ile torunu Seniha iizerinden verilmistir. Roman iginde
bunlarin disinda yardimer karakterler olsa da, eserin temasi bu iki karakter arasinda
donmektedir.

Naim Efendi ile Seniha arasindaki catisma, etkinligini kaybeden ve
yokolmaya yiiz tutmus aristokrasi ile yeni yeni serpilip giiclenen burjuva arasindaki
bir catisma degildir. iki karakter de aym1 aileye mensuptur ve aradaki fark, diisiince
yapilarindan, hayati  algilayis tarzlarindan ve ondan beklentilerinden
kaynaklanmaktadir. Yani Kiraltk Konak ile ilgili, daha sonra irdeleyecegimiz Visne
Bahgesi ile Kirginlar Evi'nde yapabilecegimiz gibi bir sinifsal analiz yapmamiz
zordur. Sinifsal analiz yapmanin zorlugu, uzun kusaklara dayanan bir ekonomik
etkinlik ve servetin bulunmamasindan kaynaklanmaktadir. Yoksa Osmanl
Devleti’nin kapitalistlesme ve Bati’ya entegrasyon siirecine girmeye bagladigi
19.yy.an basindan itibaren giderek artan bir para dolagimi mevcuttur ve Naim
Efendi ile babasinin kusaginin bu dolagimla zenginlestigi diisiiniilebilir. 19. yiizyilin
ortalarinda Osmanli’ya seyahat eden Ubicini, Gsiir vergisi sayesinde zenginlesen bir
pasalar ziimresinden bahseder(Ubicini,297-8). Benzer bir noktaya tarih¢i Cevdet
Pasa’dan alinti yapan Mardin de deginir: “Cevdet Pasa’ya gore modernlesme
taraftar1 olan Sadrazam Resit Pasa ve onu izleyenler, kendilerini asar vergisinin bol
kazanclari ile zenginlestirdikten sonra, serbest¢e harcayabilmek igin yeni bir ¢igir
agmiglardi”(Mardin, 1997: 47). Naim Efendi ve babasinin bu pasalardan oldugu
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diisiiniilebilir. Nasil ki Tanzimat modernlesme ve kapitalistlesme siirecinde bir ara
donemse, Tanzimat zengini olan biirokrat kusak da bir ara donem zenginidir ve
Osmanli’nin kapitalizme entegrasyonun belli bir asamasindan sonra ekonomik
etkinligini yavas yavas yitirmeye baslamistir. Bu yitis siireci Osmanli-Tiirkiye
edebiyatinda az islenmemistir. Kiralik Konak’in disinda, 6rnegin Kemal Tahir’in
Esir Sehrin Insanlari isimli romaninda babasi eski Sadrazam olan Kamil Efendi’nin
20.yy.n ilk yillarindan itibaren ekonomik anlamda nasil ¢oktiigli ve ‘sermayeden’
yemeye bagladigi carpict bir dille anlatilmaktadir. Yani az once de ifade edildigi
gibi, Kiralik Konak’la ilgili sinifsal analiz yapmak zordur ama ekonomik siireglerin
doniisiimii géz oniinde bulundurulmadan romandaki karakterlerin analiz edilmesi ve
roman kurgusunun anlasilmasi da o derece zordur.

Romanda kusak doniisiimiiniin en iyi takip edilecegi seylerden biri,
yasanilan evin doniisiimiidiir. Romanda konak tipi evden apartman dairesine gegis,
bir kusagin zihniyetinden baska bir kusagin zihniyetine gegisi temsil etmektedir.
Ancak romanda islenen konak, temsil ettigi tabaka gibi Tanzimat’in {iriiniidiir ve bu
anlamda modern Oncesi degil, Bati ile karsilagmadan sonra ortaya ¢ikan bir
yerlesim tipidir. S6z konusu olan, modernligin ilk doénemlerindeki bir yerlesim
tarzinin yerini bir baska modern yapiya birakmasidir. Buradaki konak, Cehov’un
Visne Bahgesi’ndeki Vigne Bahgesi gibi kokli bir aile geleneginin tasiyicisi
degildir. Visne bahgesinde yiizyillara dayanan aile asaletinin izleri bulunmasina
ragmen konak, Naim Efendi’nin babasiyla baglayan ve Naim Efendi ile biten bir
neslin zihniyet yapisinin simgelestigi bir yerlesim tipidir. Konak, Habermas’in
bahsettigi modern Oncesi donemde bireyselligin gelismedigi toplumdaki bir ev
bi¢imi de degildir. Habermas’a gére, modern dncesi donemin evinde kisilerin 6zel
kullanim alanlarindan ¢ok ortak kullanim mekanlar1 hakimdi. Ona gére modern
kamusallikla beraber bireyselligin artmasiyla evdeki 6zel kullamim alanlari, her
bireye ait 6zel odalarin olusmasi beraber gelismistir(Habermas, 2007: 118-9). Oyle
ki konak, ortak kullanim alanlarinin hakim oldugu, 6zel kullanim alanlar ve
bireylerin 6zel odalarmin olmadigi modern 6ncesi bir ev tipi degil, bilakis, evde
yasayan her kisinin 6zel odasinin oldugu erken modernlesmenin ev tipidir. Kiralik
Konak’ta, konakta yasayan her karakterin 6zel odasinin oldugu goriilmektedir.

Iki kusak arasindaki farki Yakup Kadri, romanda giyim kusam iizerinden
sOyle ifade eder:

“Istanbul’da iki devir oldu: Biri Istanbulin; diger redingot devri...

Istanbullular hicbir zaman bu Istanbulin devrindeki kadar zarif, kibar ve

temiz olmadilar. Tanzimat-1 Hayriye’nin en biiyiik eseri, Istanbulinli

Istanbul Efendisidir. Bu kiyafet diinyaya yeni bir insan tipi ¢ikardi ve

Tiirkler bu kiyafet icinde ilk defa olarak vahsi Asya ile hagin Avrupa’nin

arasinda gayet hususi bir millet gibi goriindii... Bizde Cerkes halayiklari,

harem agalari, Bosnak bahgivanlariyla biiyiik ev hayati asil bu devirde
baslar. Yiiksek riitbeli devlet adamlarimin tesis ettikleri Osmanl kibarliginin
kundag: canfes astarli ve bastanbasa ilikli Istanbulin idi... Sonra redingot
devri geldi ve redingotun iginden yar1 usak, yar1 kapikulu, riyakar, adi bir
nesil tiredi. Bu neslin en yiiksek, en kibar simalarinda bile bir saray



560 U¢ Edebi Eser, Ug Ulke, Modernligin U¢ Farkl Diizeyi

hademesi hali vardi. Cogu II. Abdulhamid devri biiyiiklerinden olan bu
adamlarin her biri bir hile ile efendilerinin arabasina binmis seyisleri
andirtyorlardi. Bunlarin hayatinda konak hayati birden bire kosk hayatina
doniisiiverdi. Ne yasayisin, ne diisiiniisiin, ne giyinisin iislubu kaldi; her sey
gelenek disina ¢ikti; her beyni tatsiz ve soysuz bir Arnuvo ve bir Rokoko
sardi; binalarmiz esyalarimiz, elbiselerimiz gibi ahlakimiz, terbiyemiz de
rokokolasti. Abdulmecit devrinin o agir, zarif ve igin icin gelenekgi

Osmanliligindan eser kalmadi. Naim Efendi, asagi yukar1 bu redingotlu

nesle mensup olmakla beraber, viicudu heniiz korpe iken Istanbulin icinde

yetisip gelismis kimselerdendi” (Karaosmanoglu, 1997: 20-2).

Naim Efendi, yeni kusagin bireyleri arasinda eski kusagin tasiyicist olan bir
yabancidir:

“Naim Efendi’nin biitiin hatiralari, biitiin zevkleri, biitin muhabbetleri,
kendisini giildiiren ve aglatan her sey mutlaka bundan kirk sene evveline
aittir. Onu dinleyen ve onu yakindan goren bir kimse zanneder ki, yarim
asirlik bir laterjiden (uyanilmayan derin uyku durumu) heniiz gézlerini agiyor
ve sagkin saskin etrafina bakiniyor. O, yirmibes yasindan beri daima sasan,
tiksinen, tirken ve kaybolmus bir 6mriin hasretini ¢eken bir adamdir”(22).

Naim Efendi’nin damadi ve Seniha’nin babasi olan kazasker oglu Servet
Bey, gelenekten kopuk tam bir dejenere tip olarak resmedilmistir. “Servet Bey,
Miisliimanliktan ve Tirkliikten nefret eden bir kazasker ogludur... Tirkler i¢inde
hi¢ kimse bu Servet Bey kadar atesle, coskunca alafrangaliga diiskiin
olmamustir”(25).

Seniha ise koklerine yabancilagsmig, toplumun biitiin ahlak degerlerini
reddeden, hayatinin merkezinde tilketim ve Avrupa olan bir karakterdir.
Koksiizliigli nedeniyle Seniha, olduk¢a degisken bir ruh haline sahip tutarsiz bir
karakterdir. Seniha’nin Avrupa hayranligi o kadar ileridir ki, babas1 Servet Bey bile
onun yaninda ilkel kalir:

“Ekseriya pederi Servet Bey’in fikir ve harekati bile ona iptidai (ilkel), sakat
ve garip gorlinlirdii. Zira bu, Frenklerin, asw sonu, yani bir nevi igtimai
ornektir ki, harici ve dahili yasayisinda hale ve maziye ait her tiirlii kayittan
azade ve istikbalin heniiz hazirlanan akimlarina tabidir. Seniha, daima en son
¢ikan moda gazetelerinin resimlerine benzerdi. Giiniin aydinliklarina gore
miitemadiyen rengi degisen yesil gozleri gibi sesinin  bestesi,
kimildamslarinin ahengi ve hatta basinin sekli de miitemadiyen degisirdi. ici
de tipk1 dig1 gibiydi; tipki gozlerinin rengine benzeyen bir ruhu, kah ihtilagli,
kederli, bulanik ve fena, kah berrak, durgun ve ekseriya bir havai fisek gibi
senlikli idi. Fakat bu kiigiik, seytan mevcudiyetinin hi¢ degismeyen bir
ozelligi vardir ki, o da alayciligi ve suhlugudur”(27).Seniha igin Avrupa, bir
cennetten farksizdi: “Avrupa’nin senlik ve aydinlik sehirleri, onu biyiilii bir
surette kendine dogru cekiyordu. Colde yiirliyene serap neyse, Seniha’ya
Avrupa oydu. Ne yapsa, ne islese hep oraya gitmek i¢indi; bulundugu yerin
higbir yerinde gozii yoktu”(55).

Seniha ile Naim Efendi arasindaki zihniyet farkin agiga ¢iktig1 durumlardan
biri, ikisinin evlilik ve iliski iizerine gorisleridir. Seniha, yine kendi gibi Batil
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tarzda yasayan, gelenekten kopmus, her tiirlii ahlaki normu hor goren, kumarbaz,
degisik kadinlarla flort eden Faik Bey ile sevgilidir ve bu ikisi bulusup
sevismelerine ragmen evlenmeyi diisinmemektiler. Onlara gore insanlar
evlenmeden oOnce bir siire flort edip tamismali, sevismeli; eger anlasirlarsa
evlenmelidir. Yakup Kadri’nin ifadesine goére mutaassip olmamasina ragmen Naim
Efendi bu durumu anlayamamaktadir:
“Nitekim, yeni tarz evlenmeler de ona, fena olmaktan ziyade, ¢irkin ve tatsiz
geliyordu. Diigiinden evvel birbirlerini o kadar iyi taniyan kizla oglan igin
gelin olmanin, glivey girmenin artik ne sirr1, ne heyecani, ne cazibesi kalir?
Duvagi acan el titremeden, duvagi agilan kiz kizarmadan birbirine
yaklaganlarin diiglinlerindeki seving ve saadetin manasit nedir? Ah, yeni
yetisen nesil ne aciacak bir haldeydi? Yarinki ¢ocuklar saygi, itaat ve
gorenek gibi kayitlardan kurtulacak, fakat ayn1 zamanda bu kayitlarin temin
ettigi zevklerden, saadetlerden de mahrum kalacakti. Gittik¢e sathilesecekler,
gittikce kabalasacaklardi ve akibet basibos birakilmis hayvanlar gibi, oradan
buraya, buradan oraya atilip dururlarken, giiniin birinde ya bir cukura
diisecekler, ya da bir suda bogulacaklardi(55).

Yeni hayatin temsilcisi olan Seniha’nin bir burjuva ahlaka, hesap algisina
sahip oldugu diistiniilmemelidir. Bir burjuvadan farkli olarak Seniha igin para bir
amag degil aragtir. Paranin nasil kazanildigi onun umurunda degildir; umurunda
olan, para sahibi bir erkekle evlenip tiiketime dair giidiilerini tatmin edebilmektir:

“Seniha, paraya ehemmiyet vermeyen, daha dogrusu, para mefhumunu
siddetle hissetmeyen kibar ve hayali aile kizlarindan degildi... Naim
Efendi’nin torunu, parayi para i¢in seven kizlardandir; bu rezilet onda fazla
sislenmek, fazla eglenmek, genis yasamak, ¢ok seyahat etmek arzularindan
dogmus bir histen baska neydi?”’(57-8).
Seniha’nin tiiketici karakterini en iyi ifade eden tiimceler, Faik Bey’in Seniha
tarafindan terk edildikten sonra agzindan dokiilen bu sozciiklerdir:
“Canli seylerin higbirini sevmez. Ne insan, ne kdpek, ne kedi ne civciv.
Sevdigi seyler hep kumas, tas, boya, rahat ve muntazam odalar, araba,
kundura ve c¢oraptir. Biitiin bunlar1 kendisine temin eden adam onun goziinde
bir ilah kesilir; zira bu adam biitiin taptig1 putlar1 avucunun iginde getiren
harikulade bir mahliktur”(203)

Seniha gibi dedesi de paraya dair islere hor bakan biridir. Naim Efendi,
yiizyillara uzannis kokli bir aileden gelmedigi igin tam aristokrat sayilamayacak
olsa da parasal isleri ve ticareti hor gérmesinde aristokratik davranis kaliplarinin
etkili oldugu sdylenebilir. Oyle ki Max Weber, Bat1 aristokrasinin para kazanma
islerini olumsuzladigini ve bu nedenle meslegi para kazanma iizerinden insa edilen
burjuvay1 hor gordiigiinii ifade etmektedir(Weber, 1998: 187-9). Ne var ki, babasi
parasal islerle zengin oldugundan dolayr Naim Efendi’nin para karsisindaki
tutumunu yalnizca parammn hor goriildiigli aristokratik davranis kaliplaryla
aciklamak zordur. Yukarida da deginildigi gibi Tanzimat’la zenginlesen bir
biirokrat kesim vardi ancak bu biirokrat kesimin igindekiler birebir kapitalist
ekonomik faaliyetin —ticaret ve sanayinin- iginde bulunmak yerine bu ekonomik
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faaliyeti yiiriitenlerden aldiklar1 paylarla zenginlesmislerdi. Yani geleneksel
yonetici smif, lilkede gelisen ticari aglardan aldiklar1 pay sayesinde ¢ok fazla
ekonomik islere bulagsmadan, burjuva rasyonalitesini Oziimsemeden de zengin
olabilmekteydiler. iste Naim Efendi’nin parasal islere karsi mesafeli durusu,
burjuva rasyonalitesiyle para kazanan bir aile geleneginden gelmemesinden
kaynakli olabilir. Bir asamadan sonra Naim Efendi, elindeki servetle giderek
kotiilesen ekonomik durumu diizeltemediginden gayr1 menkullerine satmaya baslar.
Bu satis siirecinde ekonomik rasyonaliteyi 6n planda tutan kahya Ragip Efendi’ye
karsilik Naim Efendi i¢in duygu daha onemlidir. Ragip Efendi ile Naim Efendi
arasindaki tartisma, ailenin yaz aylarimi gecirdigi yalinin mi1 yoksa Vefa’da bir
handaki diikk&nlarin satilmasi ilizerinedir. Ragip Efendi, Naim Efendi’nin ekonomik
rasyonalitesini &n planda tutarak birka¢ yildir kullanilmayan ve Istanbul’un o
donem i¢in gozden diisen semtlerinden biri olan Kanlica’daki yalinin satilmasini
istemektedir. Vefa’daki diikkanlarin degeri giderek artmaktadir ve tadilattan
gegirilirse degerlerinin bisbiitiin artacagin1 ifade etmektedir. Naim Efendi,
c¢ocuklugunun en giizel ginlerinin gectigi yaliyr satmaktansa diikkanlarin
satilmasina taraftardir(94-5).

Seniha, bir burjuva zihniyetine sahip olmasa da, bireyselligine oldukca
onem vermektedir. Ancak bu bireysellik, Bati’'min Aydinlanma felsefesinde
simgelesen ve burjuvanin yarattig1 ekonomik zemine yaslanan ‘aklin 6zgiirlesmesi’
baglaminda bir bireysellik degildir. Kendini kaybetmis bir sekilde geleneksel
normlardan siyrilip diledigince eglenme ve tiiketme ozgiirliigiidiir. Entelektiiel
gelisimle zerre kadar alakasi yoktur. Dedesi ile konusurken su sézleri kullanir
Seniha:

Herkesin kendine mahsus bir hayat1 vardir. Siz zannediyorsunuz ki, herkes

herkes gibi yasayabilir. Annem nasil sizin gibi bu konakta yasayip

ihtiyarladiysa ben de onun gibi yasayip ihtiyarlamaya razi olacagim.

Halbuki ben mutlaka kendi hayatimi yasamak istiyorum. Iste bunun igindir

ki, sevdigim bir adami kendime hayat yoldas1 yapmaktan ¢ekiniyorum; zira

biitiin hazlarimda, zevklerimde, keder ve heyecanlarimda yalniz kalmak,
tamamiyla benligimi muhafaza etmek emelindeyim. Sevilen adam, bizi
cagiran seslerden biridir; fakat hayat yoldasi bizi o seslere dogru gotiiren
kimsedir; bu kimse kah oniimiizden, kah arkamizdan yiiriir, bizi bir takim
kazalardan korur, bir takim zahmetlerden kurtarir, ettigimiz hatalar1 tamire

caligir, masraflarimizi 6der (123).

Romanda Yakup Kadri’nin diisiince ve duygu diinyasini en iyi yansitan
karakter, Hakki Celis’tir. Hakki Celis, Yakup Kadri’nin romandaki s6zciisii gibidir.
Seniha, Faik Bey veya Servet Bey’in iginde buldugu geleneksel olan her seyi
reddedip, o zamanin terimiyle alafranga, Batili tarzda her seyi 6l¢iisiiz bir sekilde
kabul etme, cinsel tagkinlik ve tiiketicilige meyil vermeyen sair ruhlu bir
karakterdir. Romanin sonlarina dogru milliyet¢ilige meyledip 1915°teki Canakkale
Savasi’na katilmig ve savas esnasinda Olmistiir. Hakki Celis’in asagidaki
diisiinceleri, Naim Efendi ile simgelesen kusakla Seniha kusagi arasindaki bagi ¢ok
iyi agiklamaktadir. Iki kusak arasindaki sorun, hakim olan bir simfin giiciinii
kaybedip yerine yeni bir siifin gelmesi degildir; eski kusagin actig1 yolda ikincinin
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belirmesi durumudur. Seniha kusagini Naim Efendi kusaginin Tanzimat Fermani ile
ivme kazandirdigir Batililasma yaratmustir. Oyle ki, ayn1 kesime mensup olanlarin
degisik kusaklar1 arasindaki bir ¢atigmadir.

Naim Efendi’nin son senelerdeki bu kotii durumunu herkesten ziyade
goren, hisseden Hakki Celis’ti. Hayatta soyle dursun, biitiin okudugu
romanlarda bile bu kadar trajik bir ihtiyar simasina tesadiif etmemisti; bu
adam, ona, gittikce bir seye alamet veya bir seyin timsali gibi
goriinmektedir. Eski miiverrihlerin hayatinda zuhur edecek biiyiik
hadiselerin gokte ve yerde birtakim alametlerle belirdigini soylerler. Eger
bu dogru ise, Naim Efendi de yeni baglayan devrin esigindeki korkung
hayaletlerden biridir. Hi¢ siliphesiz arkamizda biraktigimiz mazinin son
feryadi ve oniimiizde hissettigimiz ugurumun ilk tirpertisi Naim Efendi’dir.
Bundan bagska, Hakki Celis’e gore Seniha’nin biiyiikbabasi ayni zamanda,
hem bir ceza, hem de cezaliydi. Bir cezaydi, arkasina biraktigi aleme kars;
bir cezaliydi, kendisini karsilayan bedbaht ve avare ziirriyet (nesiller, kendi
doliinden gelenler) 6niinde. Bugiin Naim Efendi’nin damarlarinda igleyen
zehir, diin kendinin ve kendi gibilerinin elleriyle kendi bahgelerine ekilmis
zakkumun tohumundan ve Oziindendi. Istanbul’da, artik parmakla
sayllmaya baslanan o Osmanli konaklarindan birini, Naim Efendi’nin
konagini, bdyle hafif bir 6k¢e darbesiyle ta temellerinden yikiveren mahluk,
hi¢ siiphesiz herkesten ¢ok Naim Efendi’nin eseriydi... O kadar soyluluk ve
saglamlikla baglayan o biiyilkk Tanzimat cereyani, déne dolasa, nihayet
Istanbul’un ortasina Seniha gibi bir kadinla, Faik Bey gibi bir erkek &rnegi
birakip ge¢misti. Tiirk dehasinin yaptigi bu son medeniyet tecriibesi de
gelmis ve gelecek nesillere aci bir imtihan olmaktan baska bir seye
yaramamugti... Hakki Celis kendi kendine diyordu ki: “Naim Efendi’nin
higkiriklartyla Seniha’nin kahkahalarindaki mana bir degil midir? Bu, her
iki ses de biten bir seyi ifade etmiyorlar mi1?(179-180).

Romanin sonlarma dogru Birinci Diinya Savagi’min yarattigi vurgun
zamaninda  zenginlesen yeni  bir savas  zengini  kesiminden  de
bahsedilmektedir(202). Aynmi1 savas zenginlerinden Kemal Tahir, Bir Miilkiyet
Kalesi isimli romaninda da bahsetmektedir(Tahir, 1982: 298). Ancak savasta
zenginlesen bu kesimlere ‘burjuva’ demenin sakincali oldugu, Yakup Kadri’nin
romanindaki bir diyalogdan anlasilabilmektedir: “Almanya’da bile... Lakin azizim,
orada para yapanlar boyle cigeri bes para etmez adamlar degildir. Cekirdekten
yetismis isadamlaridir, paray1 yaparlar, tutmasini da bilirler; fakat bunun gibiler...
Bunlar (savas zenginleri) yaptiklar isin farkinda bile degildirler, yarm farkina bile
varmaksizin ellerine servet namina ne gegtiyse hep birden kaybediverecekler”(228).

Avrupa hayrani Seniha tipi karakterin geldigi son asama, hayran oldugu
Avrupa’dan Birinci Diinya Savasi nedeniyle Istanbul’a gelen zabitlerle dizginsiz
iligkiler yasamaktir. Asagida aktaracagimiz sahne, Seniha’nin evindeki bir
partidendir:

“I¢ ige oda agzina kadar doluyor. Birgok Sarkvari kdseler yapmuslar, bunlar

iistiinde bagdas kurup oturmus Alman zabitleri, ellerinde bir tambur veya
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bir gitara ile yan yatmis Viyanali kadinlar; duvardan indirilmis bir uzun
cubugu tiittiirmeye ugrasan Beyoglulu gengler var. Herkes kendi havasinda
giiliip egleniyor. Seniha, ayakta olsun, oturmus bulunsun, daima hig
¢oziilmeyen bir ¢cemberle cevriliyor. Dort muhtelif lisanla konusan, dort
muhtelif cinsten, dort muhtelif yasta, en az yedi sekiz erkekten miitesekkil
bir ¢ember, Seniha ayaga katligi vakit onunla beraber kalkiyor. Seniha
yiliriimeye baslar baslamaz onunla beraber yiirliyor ve bir tarafa c¢ekilip
oturunca o da beraber ¢ekilip oturuyor”(184).

Bu sahne benzerlerinin Birinci Diinya Savasi ve sonrasi ddnem
Istanbul’'unda yasannms olma olasiligi yiiksektir. Oyle ki, Kemal Tahir’in Bir
Miilkiyet Kalesi (1977) romaninda gortldigii gibi Seniha tipi insanlarin Avrupal
zabitlerle yasadiklar1 cinsel kagamaklar bir kagamak olmaktan ¢ikmis, realiteye
donlismistiir:

Yiiksek tabaka kadinlar1 —Ecnebi gemilerindeki balolara davet olunmay1

cana minnet sayan sultan hanimlar basta olmak iizere- bir Ingiliz zabiti

tarafindan sagindan tutularak ticreti 6denmis bir orospu gibi Opiilmekle
oviniiyorlardi. Alman, Avusturya, Macar, Bulgar zabitlerinin yerini
buralarda kolayca Ingilizler, Fransizlar, Amerikalilar, Italyanlar almislard.

Hanimefendilerin kanaatina gore daha iyi olmustu. Zira Almanlar Simalli

(kuzeyli) sayilirlardi. Yatakta adeta iktidarsizdirlar. Sergeler gibi... Insan

higbir sey anlamiyordu ki azizim! Sonra Ingilizlerde bir efendi vekar,

Fransizlarda kadin ruhunun en derin noktasin1 bulup ¢ikaran yaramaz bir

cocuk sirretligi vardi. Amerikalilarin orijinal laubaliligi ve italyanlarn

yirege dokunan romantik halleri tadina doyulur gibi degildi. Dersaadet
birkag meshur semtiyle sip diye Saygon’a benzemisti. Yalmz ne fayda,
oranin tropikal iklimine mukabil Istanbul geceleri serin oluyordu.

Binaenaleyh hava sicak ve nemli bir tiil gibi insanin etine dokunup yavas

yavag sinirlerine tesir edemiyor, ruhunu arzu ile titretemiyordu(Tahir, 1982:

167).

Yakup Kadri’nin romaninda elestirel bir sekilde islenen Seniha karakterinin
Osmanli-Tiirk modernlesmesinde bir karsiliginin olmadigin1 sdylemek abartili bir
iddia olur. Osmanli-Tiirk modernlesmesi siirecinde kendi geleneksel degerlerini hor
goriip alafranga-Batili olan her seyi ideallestiren bir tipin ortaya c¢iktigi bir
gercekliktir. Ancak bu tip ve onun temsil ettigi siyasal anlayis, Osmanli-Tiirk
modernlesmesine yon veren ana unsur olamamistir. Bu modernlesme siirecine yon
veren ana akim, Auguste Comte’un ordre ét progres (diizen ve ilerleme)
anlayisinda simgelesen pozitivizmin de etkisiyle muhafazakar ve ilerlemeci bir
tutum sergilemis, toplumsal biitlinliige zarar verebilecek bu gelenekten kopuk
karakterler oOtekilestirilerek arzu edilen erkek ve kadin tipolojileri ¢izilmistir.
Yazdiklar eserlerde gelenekten kopmus, dejenere insan tipini alayli, elestirel bir
tarzda isleyen edebiyatcilar, aslinda modernlesmenin ana akimmin ruhunu
yansitiyorlardi: Arzu edilmeyenin islenmesindeki amag, arzu edilenin insasima katki
sunmaktir.
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Visne Bahcesi:

Anton Cehov’un Visne Bahgesi isimli eserinde Rusya’nin Bolsevik
Devrimi’nden 6nceki son yiizyilina damga vuran bir toplumsal doniisiim siireci
islenmektedir. Modernlesme ile beraber giderek etkinligini, hakimiyetini ve giiciinii
yitiren aristokrasiden burjuva insan tipine gecis, bu gegisin yarattifi toplumsal
sancilar, eserin ana temasini olusturmaktadir. Oyle ki, Kiralik Konak’tan farkli
olarak Visne Bahgesi, bize sinifsal bir analiz yapabilme olanagini tanir. En
nihayetinde bir sinif ve onun temsil ettigi zihniyetten bagka bir sinif ve onun temsil
ettigi zihniyete gec¢is ve bu gecisin etkinligini kaybeden sinifi (aristokrasiyi) nasil
dramatik bir hale soktugu iyi bir sekilde islenmistir. Kiraltk Konak’ta oldugu gibi
yasanan toplumsal doniisiim bir mekan —Visne Bahgesi- {izerinden verilmistir.

Aristokrasiden burjuvaya gecis, Rus Edebiyati’'nda az islenen bir konu
degildir. Bu gegisi en iyi yansitan eserlerden biri, ivan Gongarov’un Oblomov isimli
eseridir. Bu eserde Oblomov, ¢okmekte olan aristokrasinin, Stolz yeni burjuva
tipinin temsilcisidir.

Eserde bir mekan olarak Visne Bahgesi, aristokratik aile kokenin simgesi
gibidir. Ailenin bir ¢cok kusagi, Visne Bahgesi ve onun i¢indeki evde yasamis, en
giizel giinlerini gecirmistir. Kiralik Konak gibi ayn1 sinifin ge¢miste kalan, gegmisi
eskiye dayanmayan kusagini temsil etmemektedir. Bahge, bagli basina bir sinifin
simgesi gibidir. Eser iginde aristokratik aileden gelen Lyubov Andreyevna séyle
der: “lyi diisiiniin, anlamaya ¢alisin, bir an icin beni anlamaya ¢alisin. Bakin, ben
burada dogdum. Annem, babam, biiyilkkbabam da burada yasadilar. Bu evi
seviyorum. Visne bahgesiz bir yasam diisiinemiyorum. Eger satilmasi gerekiyorsa,
o zaman tanr1 agkina beni de bahgeyle birlikte satin”(Cehov, 2004: 63). Andreyevna
baska bir yerde de su ifadeleri kullanmakta:

Cocuklugum benim, saf g¢ocuklugum! Bu c¢ocuk odasinda yatardim,
bahgeye buradan bakardim. Mutluluk da her sabah benimle birlikte
uyanirdi. Bah¢gemiz o zaman da boyleydi, hi¢ degismemis. Tiimden beyaz,
bembeyaz! Ah visne bah¢em benim! Karanlik, yagmurlu sonbaharlardan,
soguk kislardan sonra gene de taptaze kaldin. Gokyliziindeki melekler
korumus seni. Ah, su gogsiimdeki ve omuzlarimdaki agir taslar
atabilsem... Ge¢misi bir unutabilsem!(32).

Nasil ki visne bahgesi, eski sinif ve yasam tarzinin simgesiyse, yeni sinif ve
zihniyet yapisinin da simgesel bir temsili vardir. Tiyatro eserindeki burjuva tip olan
Lapohin, ekonomik sikintidan giderek bunalan aristokratik aile tiyelerine sikintidan
kurtulmanin yoOntemini vermistir: Visne bahgesinin kesilmesi, ic¢indeki evin
yikilmas1 ve yerlerine yazlik¢ilara kiralanacak yazliklarin yapilmasi. Burada
vurgulanan yazlik olgusu, tamamen modern ihtiyaclarla kurgulanmistir; dyle ki,
yazlik, modern kent hayatinin karmasasindan bunalan ‘modern’ insanlar igin bir
kagis ve dinlenme yeridir. Lopahin, yaptig1 ‘rasyonel’ hesaplarla arazinin yazliga
cok miisait oldugunu ifade etmektedir. Hem kente yakin, hem arazinin yakinindan
gecerken derinlesen bir nehir kenarinda hem de yakin zamanda oradan tren
gecgecektir:
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Siz de biliyorsunuz, visne bahgeniz haciz bor¢lari nedeniyle agik arttirmada

satilacak... Siz hi¢ iizlilmeyin hanmimefendi, rahat rahat uyuyabilirsiniz.

Coziim hazir... Benim planim sdyle, liitfen dikkat: Topraklariniz sehirden

yalnizca yirmi fersah uzakta bulunuyor ve yanindan tren yolu gecirdiler.

Eger visne bahgesi kesilir ve topraklarimzin nehir tarafina diisen boliimii

yazlik ev yapimi i¢in arsalara bdliiniirse ve yaz aylari i¢in kiraya verilirse

yilda en az yirmi bes binlik bir gelir saglar... Yazlik¢ilardan yilda hektar
basina en az yirmibin ruble alirsaniz ve durumu hemen simdi ilan ederseniz
sonbahara kadar tek bir bos yeriniz kalmaz, hepsi kapisilir. Ayrica bu
konuda ben elimden gelen her seyi yaparim. Anlayacaginiz, sizi kutlarim,
kurtuldunuz... Arazinin konumu harika, nehir derin... Yalniz elbette biraz
toparlamak, biraz temizlemek gerekir... Ornegin, eski yapilarm hepsi
yikilmali. Bakin bu ev, artik tam anlamiyla ise yaramaz bir durumda. O eski
vigne bahgesindeki agaglarin tiimiinii baltadan gecirmek gerek(26-27).
Lopahin, yazlik¢ilarin yeni bir olgu olduguna soyle deginir: “Simdiye kadar
kdylerde hep efendiler ve koyliiler yasarlardi. Son zamanlarda bu yazlik¢ilar ortaya
ciktilar. Biitiin kentler, hatta kiiciik sehirler bile yazliklarla kusatildi. Bundan yirmi
yil sonra sayilar1 goriilmedik bir bigimde artacak”(28).

Kiralik Konak’ta gordiigiimiiz aristokratin parasal islere karsiki olumsuz
tutumu, Visne Bahgesi’ndeki aristokratik aile igin de gegerlidir. Ailenin maddi
anlamda tek kurtulusu visne bahgesini Lopahin’in dedigi tarzda doniistiirmekken,
onlar aristokratca bir tutumla bu fikre siddetle karsi ¢ikarlar. Andreyevna,
“Lopahin’in teklifine “Yazliklar ve yazlikgilar... Beni bagislaymn ama, ne kadar adi
bir kavram!”(45) diyerek kars1 ¢ikmaktadir.

Aile bireylerinin parasal iglere karsi olumsuz tutumlari, Andreyevna’da
simgelesen savurganlikta kendini iyi bir sekilde hissettirir. Aile maddi yikimin
esigindeyken bile Andreyevna, tiikketim aligkinliklarindan taviz vermemekte,
aristokratca davranisin pintiligi olumsuzlamasii hatirlatircasina evine gelen bir
dilenciye sonradan pigsman ola ola bir altin vermektedir. Andreyevna’nin kizi
Varya'nin agzindan ¢ikan su s6zler durumu iyi agikliyor: “Ah annecigim, evdeki
insanlar1 doyuramiyoruz, siz kalkip adama altin veriyorsunuz”(53).

Aristokrat ailenin parasal islerle olan tek iligkisi, tiiketimdir; bu yoniiyle
Kiralik Konak’taki Naim Efendi ailesini hatirlatir. Ailenin ¢okiisten kurtulmasi icin
aile bireylerinin aklindan g¢alismaya, para biriktirmeye dair zerre kadar bir sey
gecmez. Kurtulus umudu olarak ya ailenin bekar kizlarindan Anya’y1 zengin birine
verip bu adam sayesinde kurtulmak, ya bir yerlerden bor¢ bulabilmek ya da uzak bir
akrabadan yardim talep etmek diginda higbir ekonomik faaliyet i¢inde bulunulmaz.
Burjuva tip Lopahin’den farkli olarak, aristokratga bir tutumla ‘¢alisma’ onlar igin
yadirganan bir durumdur. Hayatinin merkezine ¢alismay1 koyan, bu baglamda farkli
bir zihniyeti temsil eden Lopahin, onlarin bu kayitsizliklarin1 anlamakta zorlanir:
“Ogziir dilerim ama, sizin kadar garip, sizin kadar is bilmez ve umursamaz insanlar
omriimde gormedim. Size Rusg¢a sdyliiyoruz topraklariniz satilacak diye, ama bir
tirli anlamiyorsunuz”(44). Andreyevna’nin “Peki ne yapalim?” sorusuna
Lopahin’in verdigi cevap, aslinda aristokratik ailenin maddi kurtulusunun
anahtandir: “Size sOylilyorum, herglin aym seyi anlatiyorum. Visne bahgesini de
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topraklarmizi da kiraya verin diyorum. En kisa zamanda, hi¢ vakit gecirmeden.
Satis gilinii geldi ¢atti. Anlamaya calisin! Yazliklar konusunda kesin karar
verirseniz, istediginiz paray1 bulur ve kurtulursunuz’(44-5). Ancak aile bireyleri, av
olmak iizere olan bir canlinin 6lmeden onceki son halinin kayitsizligiyla maddi, reel
diinyaya kars1 tam bir kayitsizlik icindedir. S6yle devam eder Lopahin: “Simdi ya
aglamaya Dbaglayacagim ya haykiracagim ya da disiip bayilacagim.
Dayanamiyorum. Bana iskence ediyorsunuz. (Gaev’e) Kadin kilikli adam sen
de!”(45). Aile fyeleri, Lopahin’in kurtulus teklifini hicbir zaman hayata
gecirmezler. Ailenin gercek diinyadan kopukluguna, ailenin yakin dostu olan
ogrenci Tromifov da sitem eder: “Kendinizi aldatmaya gerek yok. Hayatta bir kez
olsun gercekleri oldugu gibi goriin”(63).

Ailenin maddi, reel diinyaya kars1 kayitsizligmin en iyi simgelestigi
karakter, Gaev isimli karakterdir. Gaev, ne zaman ev ya da ailenin maddi
sorunlartyla ilgili bir konugma olsa, konusulan konuyla tamamen alakasiz baska
seylerden bahsederek konugmalar1 boler. Cehov’un ustaca ¢izdigi bu karakterin
diinyevi islerle ¢ok da isi yoktur ve konusmalarda kurdugu anlamsiz ciimlelerle
araya girisi aristokratik ailenin ¢okiisiiniin habercisidir. Ornegin eserin bir yerinde
evin ve bahgenin satistyla ilgili konusulurken Gaev iki defa araya girer ve konuyla
baglantis1 olmayan su ciimleleri sdyler: “Iki top torbaya... Ortada bir kruvaze..” ve
“(Agzina bir akide sekeri atarak) Biitiin varligimi bu akide sekerleriyle yiyip
tilkettigim sOyleniyor”(45). Gaev, bu ciimleleri kullanirken ortamda ne topla
oynanan bir oyunla ilgili ne de akide sekerleriyle ilgili bir konusma vardir. Bu
climleler tamamen alakasiz bir sekilde kullanilmisgtir.

Ailenin maddi sikintisinin tepe noktasina ulastig1 bir anda Gaev, bulunulan
durumdan habersizmis gibi evdeki bir dolaba karsi nutuk ¢ekebilmektedir: “Evet bu
bir esya... (Dolab1 oksar) Sevgili, saygideger dolap! Kutlarim. Varliginin bu yiizyil
askin siiresi i¢ginde aydinlik amaglara iyilikle ve diiriistliikle hizmet ettin. Bu suskun
cagrin, bir yilizyl boyunca tikenmek bilmez destegin (Aglamakli), bizim
kusagimiza ve gen¢ kusaklara iyilik, diiriistlik ve topluma hizmet duygularin
agiladi... Seni saygiyla selamliyorum”(29). Baska bir yerde de konusulan konuyla
tamamen baglantisiz olarak su ciimlelerle araya girer: “Ey sahane tabiat, sonsuz
pirltilarinla ne harikasin. Sen gilizel ve umursamazsm. Seni anamiz olarak
adlandirmisiz. Yasatan da, 6ldiiren de sensin...”(51). Bagka bir yerde de “Ellerim
titriyor. Coktandir bilardo oynamadim”(53) diyerek konusulan konunun disina
cikar. Gaev’in bu sagmalamalari aile bireylerini bile biktirir ve ondan hig
konusmamasi talep edilir. Anya, Gaev’e sdyle der: “Sana inanamiyorum dayicigim.
Seni herkes sever, sayar... Ama dayicigim sen konusmamalisin, senin susman
gerekir”’(36).

Eserin 6nemli karakterlerinden biri de, yukarida adi sik sik gecen burjuva
tip, Lopahin’dir. Lopahin, sezgileri, zihniyeti, kdkeni ve hayati anlamlandiris
bicimiyle tam bir burjuvadir. Burjuvazinin koklerden bagimsiz, yeni ortaya ¢ikmis
bir siif olusu, Lopahin’in aile kokeninde kendini gostermektedir. Kendisi, yoksul
bir koylii ailesinin ¢ocugudur. Eserde kendi kokleri hakkinda séyle der: “Dogruyu
sOylemek gerekirse hayatimiz pek anlamsiz. Babam koyliydi. Hicbir seyden
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anlamayan biriydi. Beni okutmadi. Tek yaptig1 sey sarhos olunca beni dévmekti.
Sonugta ben de onun gibi kaba herifin biri oldum iste. Higbir sey 6grenmedim.
Yazim kotiidiir. Baskalarina gdstermeye utanirim”(46-7). Lopahin’den asagida
aktaracagimiz sozler, yoksul, kdylii bir aileden gelen birinin zenginlesip daha 6nce
babasinin kdle gibi yaninda calistigi toprak sahibi aristokratin miilkiinii satin
almasini anlatmaktadir. Bunun yaninda, aristokrasinin ¢okiisiiniin, burjuvazinin
toplumsal hakimiyetinin de simgesidir:

“...Babam ve dedem mezarlarindan c¢ikip su olan bitenleri gorselerdi.
Yermolaylarin, o ezilmis, cahil Yermolay’in, kisin ¢iplak ayakla dolasan,
dayak yiyen Yermolay’in diinyanin en giizel c¢iftligini... Babamin ve
dedemin kole olarak calistigi ciftligi, mutfagina bile giremedikleri miilkii
ben satin aldim. Bu bana bir riiya gibi geliyor. Inanamiyorum. Bir hayal
iiriini olmali...Yermolay Lopahin’in nasil eline baltay1 alip visne bahgesine
girisecegine bakin. Agaclarin nasil topraga diisecegini goriin. Burada
yazliklar yapacagiz. Torunlarimiz, torunlarimizin ¢ocuklart burada yeni bir
yasam bulacaklar”(72-3).

Lapohin, burjuvazinin en ayirt edici davranigsal oOzelliklerinden olan
‘caligma’y1 hayat tarzi olarak algilamis biridir. Oyle ki, ¢alismadan duramayan bir
tiptir: Lopahin eserin bir yerinde “Bakin, ben her sabah saat tam beste uyanirim.
Sabahtan aksama dek c¢alisirim” (50) der. Baska bir yerde de su climleleri kullanir:
“Sizinle ¢ok zaman kaybettim. Issizlikten ¢ok canim sikildi. Calismadan duramam.
Ellerimi ne yapacagimi bilemiyorum. Boslukta bir garip sallaniyorlar. Sanki benim
degilmis gibi”(77).

Eserdeki diger bir dikkat ¢ekici karakter, Kiralik Konak’taki Hakki Celis’e
benzetebilecegimiz, Cehov’un gercek diisiincelerinin yansiticist konumundaki
yoksul 6grenci Trofimov’dur. Kendisi Rus geleneksel yasantisindaki tembellik ve
kayitsizligr elestirme konusunda Lopahin’le uyusmaktadir. Uyustuklar diger bir
nokta, iki karakterin c¢alisma olgusuna verdikleri onemdir. Ancak Lopahin’in
calismadan anladigi, tamamen diinyevi, pragmatist ve daha fazla para kazanma
tizerinden sekillenmisken, Trofimov, Rusya’nin yiice ideallerini gerceklestirebilme,
Rusya’y1 daha ileriye gotiirme baglaminda bir tembellikten siyrilis ve caligsmaya
vurgu yapmaktadir. Oyle ki, Tromifov, paraya zerre kadar kiymet vermeyen bir
karakterdir. Trofimov, Rusya hakkindaki goriislerini s0yle aciklar:

“Insanlik kendini gelistirerek ilerliyor. Eskiden akil erdiremedigi bazi

kavramlara gittikge yaklasiyor, aydinlaniyor. Iste bu nedenle ¢aligmamiz,

tim giiciimiizle calisarak gercegi arayanlara yardimci olmamiz gerekir.

Bugiin Rusya’da ¢ok az kisi c¢alistyor. Tanidigim okumus kisilerin biiyiik

bir ¢ogunlugu higbir arastirma yapmuiyor. Heniiz calismaya, ise yatkin

degiller. Kendilerini ‘entelektiiel” olarak adlandiranlar, hizmetgilerine ‘sen’
diye hitap ederler, kolelerine hayvan muamelesi yaparlar. Ne yeni bir sey

Ogrenirler ne de ciddi bir sey okurlar. Kisacasi, higbir sey yapmaksizin,

bilimden yalnizca s6z ederler, sanattan da anladiklar1 yoktur”(50).

Trofimov ¢alismayi, bir yandan gercege ulasmanin araci, 6te yandan

Rusya’ya karsi 6denmesi gereken bor¢ baglaminda tamimlar. Ona gore,

Rusya’ya olan borcu 6demek i¢in ¢alisilmalidir. Anya’ya soyle der: “Eski
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bor¢larimizdan kurtulmak ancak aci1 ¢ekerek, alisilmamis bicimde calisarak

miimkiin olur. Bunu anlamalisiniz Anya”(55).

Trofimov’un c¢alisma ile anlatmak istediginin para kazanma olmadigina
daha 6nce deginmistik. Onun paraya karsi olan tutumu, ona harclik vermek isteyen
Lopahin’e sdyledigi su sdzlerden agikca belli olmaktadir: “iki yiiz bin ruble bile
versen almam. Ben 6zgiir bir insanim. Sizin gibi zenginlerin bdylesine deger verdigi
seyler benim umurumda bile degil. Riizgarda ucusan toz kadar Onemi yok.
Varliginiza hi¢ gerek duymam. Siz olmadan da yapabilirim. Gii¢lii ve onurluyum.
Insanlik en yiice gercege dogru ilerlemekte. Ben en &n siradayim”(78). Eserdeki
diger bitiin karakterler kendi sorunlariyla gevrelenmis kiiciik diinyalarinda
yasarlarken Trofimov, kiiclik diinyasinin disina ¢ikabilmis Rusya’nin durumuna ve
gelecegine dair felsefi ¢ikarimlar yapabilen yegane karakterdir.

Aristokrat ailenin diinyadan kopuklugunun, dliimii bekleyen bir canlinin
kayitsizligina benzeyen durumunun en iyi simgelestigi yer, li¢iincii boliimdeki balo
sahnesidir. Vigne bahgesi ve ev ac¢ik arttirmada borglar yliziinden satilirken aile
evde balo verip eglenmektedir. Aile iiyeleri, eglenerek ama ara sira vicdan azabi da
cekerek, yiiz yili asan aile tarihinin kaniti durumundaki visne bahgesinin satiginin
yapildig1 acik arttirmanin sonucunu beklemektedir. Ayrica evde balo verilmesine
ragmen baloyu karsilayacak paralar1 da yoktur. Balo sahnesinin bir yerinde miizik
yapan orkestraya verecek para bile yoktur: “Orkestrayr ¢agirdik, ama simdi
paralarin1 nasil 6deyecegiz?”’(58). Balonun uygunsuz bir zamanda yapildigini aile
iiyeleri de kabul etmelerine ragmen eglenmekten vazgecmemektedirler.
Andreyevna bu konuda balo sahnesinin bir yerinde “Bu calgicilarin gelisi pek
uygunsuz bir zamana denk geldi. Balo da sirasiz oldu. Ne yapalim, Onemi
yok...(Oturur ve yavas sesle sarki séyler)”’(59).

Eser, aristokrat ailenin tarihinin simgesi olan vigne bahgesi ve i¢indeki evin
burjuva Lopahin tarafindan satin alinmasi ve gegmise ait olan her seyin yikilip
yerine yazlik yapilmasi isine girigilmesiyle biter. Aristokrat aile, miilkiiyle beraber
tarihini de kaybetmistir. Bu son, Rusya’da ¢0ken aristokrasinin yerine burjuva
siifin toplumsal ve siyasal hakimiyetini kurmasini ¢agristirmaktadir.

Kirginlar Evi:

Kirginlar Evi’nde gegmisi temsil eden kusak veya sinifla gelecegi temsil
eden kusak-siif arasinda bir catisma —zihniyet farkliligi yoktur. Eserde farkli
tabakalardan karakterler bulunmasina ragmen bu karakterler ayn1 donemde yasayan,
ayni zihniyet diinyasindaki siniflarin temsilcileridir. Yani Kirginlar Evi’nde modern
toplumun modern bir elestirisi vardir. Bu elestiri, gegmisten giiniimiize bakan Naim
Efendi gibi karakterlerin elestirisi degil, modern toplumu igsellestirmis ve bu
toplumun isleyisi ve yapisinin iiriini olan karakterlerin bir elestirisidir.

Modern uygarlikta bireylerin i¢ diinyalartyla disariya yansittiklar
arasindaki fark, toplumsal rollerin bireylerden beklentileri, bu beklentiler nedeniyle
insanlarin maske takar gibi yasamalari, eserde islenen konularin basinda geliyor.
Toplumsal rollerin talep ettigi sekilde davranmak, dis goriinlisii ona gore
bigimlendirmek, ger¢ekligin disinda yapay bir diinya olugsmasina yol agmaktadir.
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Insanlar bu yapay diinya i¢inde yasamaktadir. Oyle ki, yapay diinyanin tortusu biraz
kazinirsa temelinde yatan ¢iirimiisliik ve diizenbazlik agiga ¢ikmaktadir. Kirginlar
Evi’'ndeki Kaptan ile Hushabye karakterleri hakikatin tasiyicilart olarak modern
uygarligin bu yapay tortusunu kaziyip altta yatan cliriimiisliik ve ilkelligi aciga
¢ikarma roliinii hayata gecirmektedirler. Onlarin disindaki tiim karakterlerin disar
yansittiklariyla kendi gergeklikleri arasinda bir fark vardir ve toplumsal rol icabi
disar1 yansitilan, ¢ogunlukla gergeklikteki niyeti ve kisilik durumunu perdeleme
islevi gérmektedir.

Eserin ilk kisimlarinda karakterler —Kaptan ve kizi Hushabye harig-
toplumsal konum, rol nasil gerekiyorsa dyle davranmaktadirlar. Okuyucu, onlarin
bu tutumlarim1 gercek tutumlar1 olarak algilar. Ancak eserin devaminda Shaw,
Kaptan ve Hushabye karakterlerini kullanarak bu tutumlarin uygarlik baglaminda
insa edilmis yapay tutumlar oldugunu, onlarn {izeri kazimirsa altindaki vahsi
gercekligin aciga cikacagna isaret eder. Ozellikle Kaptan Shootover, modern
uygarligin yapisokiimciisii gibidir. Kullandigi ¢ogu s6z, karsisindakinin maskesini
diisiirmeye yoneliktir.

Eserle ilgili karakter analizine girdigimizde yukarda ifade ettigimiz daha iyi
anlasilir. Eserdeki onemli karakterlerden olan geng kiz Ellie, babasini iflastan
kurtaran, kendinden yasca biiyiik olan kapitalist Mangan’a minnettarlik duymakta,
bu nedenle onunla evlenmek istedigini sdylemektedir(22-3). Okuyucu bu satirlari
okurken Mangan’in niyetinin kizin babasini kurtarmak, Ellie’nin niyetinin ise
babasimi kurtaran kisiye duydugu minnet duygusu nedeniyle onunla evlenmek
oldugunu diigiiniir. Ancak Ellie daha babasinin iflas ve Mangan’in onu kurtaris
hikayesini anlatirken Hushabye araya girer ortada bir bit yenigi oldugunu diisiiniir.
Ellie’ye sordugu su iki soru, Mangan’in bu tutumuna inanmadigin1 gostermektedir:
“Oyleyse neden para i¢inde yiizmiiyorsunuz?” ve “Ne? Biitiin parasi ¢arcur edildigi
halde patron gene imdadiniza kostu ha?”(23). Hushabye’nin bu iki sorusu,
okuyucunun Ellie’nin anlattigi hikayeye, sundugu yapay gerceklige kendini
kaptirmasini engeller.

Hushabye’ye gore bir kisinin kapitalist olmasi i¢in gerekli baz1 6zellikler
vardir ve bu oOzelliklerin i¢ine kesinlikle ‘iyi niyet’ dahil degildir: “Bu ne tas
yiireklilik, bu ne vurdum duymazlik! Su canavara bakin. Zavalli, masum, zayif
Ellie’yi adamlarim1 koéle gibi ¢alistiran su zorbanin pengesinde diisiiniin! Binlerce
sert, hoyrat isciyi karsisinda susta durduran, binlerce ton demiri dev makinelere
dovdiiren, kadmlari, kizlarin alin teriyle geginen, iki kurusluk zam istediler mi,
onlarla girtlak girtlaga gelen bir adam™(69). Paranin statii gostergesi oldugu bir
toplumda hakikatin tasicis1 olan Kaptan, parali Mangan’a kiymet vermemektedir.
Ik tanismalar1 esnasinda Mangan, Kaptan’a karsi giiclii bir insan pozuyla
yaklagirken ilk ciimlesinden sonra Kaptan onun maskesini indirir. Mangan ile
Kaptan arasinda sdyle bir diyalog geger:

Mangan: (giicli adam pozunda)- Ciinkii aklima koydum bir kere.

Tuttugumu koparirim ben. Ustesinden gelemeyecegim is yoktur. Iste

karsinizda 6yle bir adam var. Bunu unutmayin yoksa kiilahlar1 degisiriz.

Kaptan: Sinemaya sik gidiyorsun.

Mangan: Gidersem giderim. Size ne bundan? Hem nereden biliyorsunuz?
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Kaptan: Film gibi konusma, adam gibi konus. Ne kabartyorsun 6yle? Yilda

yiiz bin sterline para demeyenlerden misin yoksa?(35).

Kaptan daha bastan Mangan’in ona kars1 {istiinliik pozuyla davranmasina
izin vermemekte, onun Ustiinliigiiniin’ ardindaki koflugu ag¢iga ¢ikarmaktadir.

Kaptan, Mangan’da simgelesen toplumdaki egemen zihniyet yapisina ve
tiim toplumun bu zihniyet yapist baglaminda doniistiiriilmesine karsidir. Ona gore
bu zihniyet, insani insanligindan ¢ikarmaktadir. Kaptan damadi Hektor ile
konusurken Mangan ve diger karakter Randall hakkinda soyle der: “Ya onlar kim
oluyor bizi yargilayacak? Ama hi¢ duraksamadan yapiyorlar bunu. Bizim
tohumumuzla onlarin tohumu arasinda diismanlik var. Bunu ¢ok iyi biliyorlar. Bunu
bilerek boguyorlar ruhlarimizi. Kendilerine giivenleri tam. Biz de kendimize
giivendigimiz giin gebertecegiz onlar1”(51). Kaptan sdyle devam etmekte: “Kendini
aldatma. Her giin onlara yaranacagiz diye en giizel taraflarimizi 6ldiirliyoruz.
Yiiksek amaglar beslemiyoruz. Biliyoruz ki biitiin yiiksek amaglar1 kisirlagtirirlar.
Bazen kafamiz kiziyor, yok edelim diyoruz sunlari. Karsimiza giizel bir kiz, bir
sarkici, bir sair kiligina girmis ifritler ¢ikariyorlar. Yumusuyoruz”(53).

Mangan, Hushabye ve Kaptan tarafindan sikistirilmastyla beraber iistiindeki
maskeyi c¢ikarir ve kendi gergekligiyle sahneye ¢ikar. O, yaptigi hesap ve
planlariyla, parayr kullanabilme becerisiyle, piyasanin yonelimini sezebilme
yetenegiyle tam bir kapitalisttir. Asagida ondan aktaracagimiz sdzler, ayni
zamanda, Ellie’nin babasina iyi niyetinden para yardimi yapmadigini, bu yardimin
belli bir plan dahilinde, gelecekteki daha biiyiik bir kazancin iimidiyle yaptigini
aciga ¢ikarmaktadir:

Nereden anlayacaksiniz? Is nasil cevrilir, aklimz erer mi? Babanizin

(Ellie’nin babasi) isi yeni bir isti. Ben yeni iglere girmem. Birakirim

baskalar1 denesin once. Basar1 kazanacagiz diye canlarim dislerine takip

didinirler. Islerine askla sarilirlar. Ama ilk adimda karsilastiklar1 giicliikler
bellerini biiker. Mali islerde tecriibeleri kittir. Bir yilin sonunda ya iflas
bayragin1 cekerler, ya da isi baskalarma devrederler. Isi devrederken
ellerinde kalan birka¢ degersiz hissedir. O da ilerde 6denmek sartiyla.
Cogunlukla bunlarm iistiine bir bardak soguk su i¢ilir. Isin yeni sahipleri de
ayni duruma diiser ¢ok kere. Disinden, tirnagindan artirdigini kor sermaye
diye. Iki ii¢ y11 ha babam, de babam calisir. Bakarsin gene fos ¢ikar sonu. Is
ticlincli defa el degistirir. Gergekten biiylik bir igse, liglincli sahipleri de
iistesinden gelemeyecek, hem emeklerini, hem paralarin1 kattiktan sonra
yiiziistii birakmak zorunda kalacaklardir. Is bu kivama geldi mi gercek is
adami kollar1 sivar. Yani ben kollar1 sivarim. Ama bazilarindan daha
kurnazzim ben. Carki dondiirmek i¢in biraz para dokmekten
kaginmam...Babanizi séyle bir tarttim. Baktim saglam bir diisiincesi var:
eline firsat gecse it gibi ¢alisacak. Ama para islerinde toy mu toy! Besbelli,
masrafa bogulacak, piyasay1 kollayip beklemeyi gbze alamayacak. Para
idaresini bilmeyen bir adami1 mahvetmenin en emin yolu, ona biraz para
vermektir. Bu diisiincemi bazi tiiccar arkadaslarima agikladim. Paray1 onlar
buldu. Bir diisiince ugruna parami ¢argur etmem. Diisiince benim bile olsa.
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Babanizla onun isine para koyan arkadaslar benim igin bir yi1gin sikilmig

limondan farksizdi. Bosuna minnet beslemeyin bana. i¢im ciiriiktiir, ciiriik.

Yetti artik! Babaniz yasli gozlerle, giiliimseyerek, elimi Opecekmis gibi

yaklagmiyor mu bana. Hafakanlar bastyor. Dogruyu sdyle diyorum be adam

yoksa patlayacaksin, diyorum kendi kendime. Ama dogruyu soylesem
diinyada inanmaz. Algak goniilliiliik ediyorum sanir... aslinda o enayinin
biri, bense ¢ikarini gézeten bir adamim(61-2).

Mangan, parasiz biri oldugunu ve asil yeteneginin baskalarinin parasini
kullanabilmesinde yattigin1 ifade ederken de oldukg¢a samimidir: “Herkes
endiistrinin Napolyon’u oldugumu sanir... Ama soylilyorum size, hi¢bir seyim
yok... Sendikalarin, hisse sahiplerinin, bir siirii tembel, cigeri bes para etmez
kapitalistin. Fabrika kurmak i¢in boyle adamlardan toplarim parayi. Sonra isletmek
i¢in Miss Dunn’un babasi gibi adamlar1 gegiririm ig basina. Kar getirsin diye isi siki
tutarim biraz tabii. Eh, arada biz de geginir gideriz. Ama benimkisi yagamak degil,
it gibi siirinmek. Malima sahip degilim”(122).

Aslinda Mangan, ¢ogu bakimdan modern Ingiliz Kapitalistinin
simgesi gibidir. Para islerindeki akilliginin yaninda, siyasi arenada da aranan bir
figiirdiir. Kaptan’in 6teki kizi Lady Utterwood’un “Neden politikaya atilmiyorsunuz
Mr. Mangan?”sorusu sonrasinda sdyle bir konusma ge¢mistir:

Mangan: Lady Utterwood bugiine bugiin {ilkemizin bagbakani, en 6nemli
bir bakanligin diktatorii olarak hiikiimete katilmami istemistir. Hem de se¢im denen
sacmaliktan gegmeden.

Lady Utterwood: Muhafazakar misiniz yoksa liberal mi?

Mangan: Yok dyle sagmalik! Pratik bir isadami olarak....

Hushabye: Siz! Sizin gibi kendi is¢ilerinden korkan bir adam.

Hector: Siz! Bu gece ii¢ kadinin kedinin fareyle oynar gibi oynadiklari
adam!

Lady Utterwood: Herhalde parti fonlarma hatin sayilir bir bagista
bulundunuz.

Mangan: Kendi cebimden bir kurus bile ¢ikmadi. Paray1 sendika buldu.
Hiikiimette kendilerine ne kadar faydali olacagimu biliyorlardi.

Lady Utterwood: Bu hi¢ beklemedigimiz, ilging bir durum. Bugiine kadar
memleket idaresinde ne gibi basarilar gosterdiniz?

Mangan: Basarilar mi1? Dogrusu basaridan neyi anliyorsunuz bilmiyorum.
Ama benim bildigim, baska bakanliklardaki adamlarin oyunlarma son verdim. Her
biri tek basina vatani kurtaracak, seref ve unvan kazanma firsatin1 elimden alacakti
akli sira. Goziimii dort agtim. Onlar bana ¢elme takacagina ben onlara ¢elme taktim.
Is cevirmesini bilmesem de, is karistirmasim, baskalarinin basma is agmasini iyi
bilirim. Hepsinin ne budala olduklar1 anlagildu.

Hector: Ya sizin ne oldugunuz anlagildi m1?

Mangan: Elbette. Herkesi atlatacak kadar kurnaz bir adam. Bu pratik is
adaminin zaferi degil de nedir?

Hector: Burasi Ingiltere mi yoksa timarhane mi?(123-4)
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Biitiin diinyaya ideal &rnek olarak gosterilen Ingiltere’deki is diinyasi-
siyaset birlikteliginin icerigi, bu konugsmadan daha iyi anlagilmaktadir.

Eserin baginda okuyucu Ellie’nin sirf minnet duygusu nedeniyle Mangan’la
evlenmek istedigini diisiiniir. Ancak eser ilerledikce iyi niyetli ve saf olarak kendini
yansitan Ellie’nin bu evlilikte degisik hesaplar1 oldugu goriilir: Mangan’la
evlenmek istemesinin nedeni, minnet duygusundan ¢ok Mangan’m parasidir. O,
arzu ettigi gibi tiiketebilmek i¢in paraya ihtiyaci duymaktadir ve bu paranin da
Mangan’da oldugunu diistiniir. Ellie ile Kaptan arasindaki bu diyalogda Ellie’nin
paraya —ve Mangan’a- ne anlam yiikledigi, Kaptan’in zenginlik ve ruhunu satma
konusundaki elestirelligi iyi bir sekilde anlatilmaktadir:

“Ellie: Acaba Mr. Mangan’la evlensem mi?

Kaptan: Ille bir kayaya toslamak istiyorsan, ha biri olmus ha 6biirii.

Ellie: Ama sevmiyorum onu.

Kaptan: Sevdigini kim sdyledi?

Ellie: Bu diiriist bir alisveris bana kalirsa. Onun benden bir ¢ikari var,

benim ondan bagka bir ¢ikarim.

Kaptan: Para m1?

Ellie: Para.

Kaptan: Oh ne ala! Biri yanagini uzatacak, obiirii 6pecek. Biri para kiracak,

obiirii yiyecek.

Ellie: Acaba hangimiz karli ¢ikacagiz bu pazarliktan?

Kaptan: Biitiin diinyay1 kazanip kendi ruhunu kaybetmek, agikgozliiliiktiir.

Yalniz unutma, ruhuna dort elle sarilirsan higbir zaman birakmaz seni.

Oysa bir giin bakarsin, diinya elden gidivermis.

Ellie: Oziir dilerim Kaptan Shotover, ama bdyle sdzlere karnim tok. Eski

kafali adamlardan hayir gelmez bana. Eski kafalilar santyor ki, parasiz ruh

sahibi olunur. Paran ne kadar kitsa, ruhun o kadar yiicelir. Bugiliniin
gencleri enayi degil. Ruh sahibi olmak pahaliya patlar adama; otomobil
sahibi olmaktan ¢ok daha pahaliya.

Kaptan: Bak sen! Senin ruhun ne yer, ne iger?

Ellie: Ruhum miizikle, resimlerle, kitaplarla, daglarla, gollerle beslenir.

Giizel giysilere, hos insanlarin sohbetine doyamaz. Bu iilkede bol paran

yoksa bunlardan payini almazsin. Onun i¢in ruhlarimiz béylesine kavruk,

boylesine ag!

Kaptan: Mangan’in ruhu domuz daminda beslenmiyor.

Ellie: Evet, yazik onun eline gegen paralara. Herhalde gengken ruhu

acliktan 6lmiis. Ama ben para harcamasini bilirim. Benim elime gecen para

carcur olmaz. Ruhumu kurtarmak i¢in parali bir adama vartyorum. Bir
kadin budala degilse bu yolu tutar.

Kaptan: ...Ister eski kafali ol ister yeni kafali, kendini satarsan ruhuna dyle

bir darbe indirirsin ki, yeryliziiniin biitiin kitaplari, resimleri, konserleri,

manzaralar1 derdine derman olamaz.

Kaptan: Zenginlik seni biisbiitiin insanliktan c¢ikarir. Zenginlik degil

ruhunu, viicudunu bile kurtaramaz”(99-102).
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Ellie icin para daha cok tiiketebilmenin anahtaridir. Bu yoniiyle, Kiralik
Konak’ta niifuzlu aileden gelen Seniha, Visne Bahgesi’ndeki aristokratik aile
bireylerine benzemektedir. Bu karakterle diger bir benzerlik noktasi, ¢alismaya
karsi olan olumsuz tavridir. Kaptan’in “Para ele gegirmenin baska yolu yok mu,
neden c¢aligmiyorsun?” seklindeki sorusuna Ellie, caligilarak para sahibi
olunamayacagini, kendisi acgisindan bunun tek yolunun Mangan gibi zengin bir
kocaya varmak oldugunu sdyler (101). Seniha ve Andreyevna ile Ellie arasindaki
bir fark, ilk ikisi varlikli ailelerden gelmelerine ragmen Ellie, asagi siniftan
gelmektedir.

Ellie’nin evlilikteki bu tutumu, modern toplumdaki ask, iliski, evlilik
olgularinin geldigi noktay1 da isaret etmektedir: Ask, evlilik, iliski gibi kavramlar,
basit bir aligveris, pazarlik ve para isine indirgenmekte, kadin-erkek arasindaki
iliski, basit bir satma-satin alma olay1 olarak algilanmaktadir. Eserin bir yerinde
Ellie nisanlis1 Mangan’la agikca pazarliga girisir:

Ellie: Gelin insafisizlik etmeyin. Siz babami isinize alet etmissiniz. Bir
kadinin isi evliliktir. Ben neden sizi kullanmayayim?

Mangan: Kimsenin elinde oyuncak olmaya niyetim yok. Hem babaniz gibi
sersem kazin biri degilim(64).

Baska bir yerde de Mrs. Hushabye ile arasinda sdyle bir diyalog gecer:

Husyabye: (Ellie, Mangan’la evlenince) Senin sahibin olacak, unutma. Seni
satin alirsa bu aligveriste kendi ¢ikarim diisiinecek, seni degil. Inanmazsan
sor babana.

Ellie: yiiregini ferah tut Hesione. Bu alig-veriste ben agir basarim. Verecek
daha cok seyim var. Patron’u satin alan benim. Hem de oldukga iyi bir
fiyata. Boyle pazarliklarda kadinlar her zaman daha ag¢ikg6z davranir. Enini
boyunu Ol¢tiim patronun. On tane Mangan bir araya gelse, karisi olarak
diledigimi yapmaktan ali koyamaz beni. Fakirken canim neyi ¢ekmisse...
Hi¢ degilse, eldivenlerimin ne kadar dayanacagini diisiinmekten
kurtulacagim

Hushabye: Ellie, sen asagilik bir tilkisin. Tilkinin kancigisin(79)

Dikkat edilirse bu diyaloglarda askin, sefkatin esamesi okunmamaktadir.
Evlilik basit bir aligveristir. Aligveris sonucunda Ellie, yashi ve zengin Mangan’la
evlenerek zenginlige kavusacak, Mangan ise geng ve gilizel bir kizla evlenmis
olacaktir. Bu, modern toplumlarda paranin geleneksel deger ve kutsalliklar alt iist
edip tek kutsal olarak kendi egemenligini olusturmasinin dogal sonucudur.
Kaptan’in so6zleri, kadin-erkek iligkilerinin bu niteligine bir bagkaldiridir. Ona gore
Ozgiirliik para tutkusundan ¢ok daha 6nemlidir ve para i¢in evlilik ya da daha genis
anlamiyla para tutkusu, insani yiyip igirebilecegini ama hayati boyunca
kurtulamayacag1 bir esaretin i¢ine sokacagini ifade ediyor. Para tutkusu, diger biitiin
tutkular1 yok eden bir zehirdir:
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Kaptan kopriisiinde basimda tayfunlar eserken, ya da karanlik kutuplarda
aylarca buz keserken senden daha ¢ok mutluydum ben. Sen zengin bir koca
pesindesin. Senin yasindayken ben giicliikleri, tehlikeyi, korkuyu, 6liimii
gdzlerdim, yasadiginu siddetle yasayabileyim diye. Oliim korkusunun esiri
olmadim. Kazancim su oldu: hayatimi yasadim. Sen fakirlik korkusunun
esiri olacaksin omriin boyunca. Kazancin su olacak: yiyip iceceksin ama
yasamayacaksin(104).

Eserdeki karakterlerin hepsi bir roller diinyasinda yasamaktadir. Ellie’nin
asik oldugu —ve sonradan Hushabye’nin kocasi oldugunu &grenerek tizildigi-
Hector, Ellie’yi etkileme siirecinde bazi yalanlar uydurarak bu isi basarmistir.
Ellie’nin agzindan bu yalanlar:

Bir kaplant avcilarin elinden kurtarmis. Kral Edward’in Hindistan’daki

siirek avlarindan birinde. Kral kdpiirmiis, kudurmus hirsindan. Askerlik

hizmeti yanmis bu ylizden. Ama umurunda bile degil. Sosyalist oldugu i¢in,
riitbeymis, iinvanmus, aldirdig: bile yok. Ug ihtilalde barikat savaslarina
katilmus.(29)

Hushabye’den bunlarin kuyruklu yalanlar oldugunu 6grenince Ellie biiyiik
bir hayal kiriklig1 yasamistir. Aristokrat muhite girmek igin bir aristokratla evlenen,
geleneksel Ingiliz muhafazakarligini iyi bicimde temsil eden, Kaptan’nin diger kiz1
olan Lady Utterwood’un da gercekligi ile disa gorlinen ylizli arasinda fark vardir.
Utterwood, giizeldir ama ge¢ yasindaki giizelligini ¢ogunlukla makyaja bor¢ludur.
Oldukg¢a gelenek¢i ve muhafazakar bir goriintii ¢izmesine ragmen arka planda
erkekleri elinde oynatmaktan, onlarla flort etmekten geri durmaz. Bir yerde “Ben
geleneklere siki sikiya bagliyim”(46) der. Ama Ote yandan, eve girer girmez
Hector’la flort etmeye baslar. Baska bir karakterden o6grendigimiz kadariyla
gecmiste flort ettigi erkeklerden olusan bir hayali koleksiyonu bile vardir(110)

Eseri okurken Kaptan’in samimiyetinden bile siiphe edilmeye baslanir.
Ellie’nin sézlerinden onun da rol yaptig1 diisiiniilebilir:

Cok akilli oldugunuzu, bana akil verebileceginizi saniyordum. Foyanizi

meydana ¢ikardim. Isiniz basmizdan askinmis gibi ortadan kaybolup bir

takim gilizel sozler hazirliyorsunuz. Arada bir igerige dalip herkesi
sasirttyorsunuz bu sozlerle. Sonra kimsenin agzimi bile agmasina meydan
vermeden tabana kuvvet kagiyorsunuz(103).

Eve hirsizlik igin giren hirsiz da rol yapmaktadir ve amaci kendini ev
halkina acindirip para koparabilmektir:

Hirsiz: Efendiden insanlarin yasadigi evleri goziime kestiriyorum. Sonra
burada ¢evirdigim manevrayi ¢eviriyorum. Daliyorum eve, birkag kasik, bir
iki parca elmas, Allah ne verdiyse indiriyorum cebime. Sonra biraz samata
ediyorum. Enselendim mi tamam. Aralarinda para toplayip azad ediyorlar.
Ama yakalanmaya calistin mi, adami yakalamazlar bir tiirlii. Bir defasinda
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bir evde ne kadar koltuk, sandalye varsa devirdim, kimsenin ruhu bile
duymadi. Is ¢ikarmaktan umudu kesince ipi kirdim(94-5).

Bu rol durumunu ve Kaptan’in evinin asil sakinleri olan Kaptan, Hushabye
ve Hector’un evin disindan gelenlere karsi yiiriittiikleri ‘gergek yiizleri agiga
¢ikarma’ miicadelesi, en iyi Hector’un asagidaki ifadesinden daha iyi anlagilir: “Bu
evde biz biitlin pozlar biliriz. Bizim oyunumuz da pozun altindaki adami bulmak.
Suanda Ellie’nin pek sevdigi Othello pozundasiniz”(110)

Ellie'nin masumiyeti ve evlenmekteki amaci, Mangan’in zenginligi,
Hesione’nin kocas1 Hector’un Ellie’yi gizlice bastan cikarirken uydurdugu Marcus
adi, bu bastan ¢ikarma isinin basariyla sonuglanmasi i¢in uydurdugu iki kaplani
yere sermesi hikayesi, eserin sahici karakterlerinden Hesione’nin saci, Lady
Utterwood’un giizelligi, Ingiltere’nin diinya egemenligi —ki Kaptan Ingiltere’yi
nereye gidecegini bilemediginden karaya oturmus bir gemiye benzetmektedir- hep
yalandir. Bu yalanlarin ardinda ya vahsi ya ¢iirimiis ya da sekilsiz gergeklikler
yatmaktadir. Modern toplumun kendisinde oldugu gibi uydurulmus yapay diinya,
gercekligin Oniine gecmistir. Insanlar arasi iliskiler, yapay diinya rollerinin
arenasinda hayat bulsa da, gerceklik ile yapay diinyanin rolleri arasindaki ayirim-
catisma insanlart mutsuz kilmaktadir. Kaptan, Hushabye ve bazen de Hector’un
eser boyunca kullandiklar1 sozler, hem eserlerdeki diger karakterleri hem de
okuyucuyu yapay diinyadan gergeklige dogru itmektedir. Onlarin sézleri, diger
karakterler ve okuyucuyu yapay diinyayr ‘dogal gerceklik’ olarak algilamamalari
konusunda siirekli uyarmaktadir.

Sonug:

Edebi eser, sosyal hayat ve doniisiimleri birebir yansitmasa da, bunlar
hakkinda bazi gikarsamalar yapmamiza olanak tanir. Yukarida isledigimiz {ig eser,
modernlesmenin  degisik asamalarinda bulunan {i¢ toplumun modernlesme
deneyimlerini anlayabilmemiz konusunda pencere acar. Ug iilkedeki deneyimi
‘modernlesme’ adi altinda ortak bir paydada toplayabilsek de her birinin kendine
Ozgii iligkiler ve karakterler yarattigi muhakkaktir. Yukarida isledigimiz {i¢ eserdeki
kurgu ve karakterler, hem ortak payda olarak isledigimiz modernlesme, hem de
iilkelerin farkli deneyimleri konusunda bilgi sahibi olmamiza olanak tanimaktadir.

Osmanli-Tirk modernlesmesi siirecinde, Osmanli Devleti’nin klasik
sistemindeki igboliimiinden de kaynakli olarak Tiirk-Miisliman tebaa cgiftcilik,
askerlik ve devlet yonetimi; gayrimiislim tebaa ticaret, zanaat ve finans sektoriiyle
ugrasmislardir. Bu nedenle Osmanli modernlesmesinde parayla ugrasan burjuva
smifi, genellikle gayrimiislimlerden olusmustur. Kiralik Konak’ta, para isinde
uzmanlagmis bir burjuva karaktere rastlamamiz —bir tek Birinci Diinya Savasi’nin
yarattig1 savas zenginlerinden bahsedilmektedir ki, Karaosmanoglu, romanin i¢inde
bunlarin burjuva smifi olarak tanimlanamayacagini ifade etmektedir-, Osmanli
toplumundaki bu klasik igb6liimiiniin modern zamanlarindaki izdiigsiimlerinden
kaynakl1 olabilir.

Visne Bahgesi, modern bir burjuva smifinin olustugu, ge¢mis egemen
aristokrat smif temsilcilerinin varligim1 korumasina ragmen yikilmaya yiiz tuttugu
bir toplumu -19. yiizy1l sonu-20. yiizy1l basindaki Rusya- anlamamiza yardimci
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olur. Yazarin tercih ettigi karakterler, konunun merkezine oturan mekanin
doniisiimii —Visne bahgesinden yazliklara gecis- belli bir tarihsel donemdeki
Rusya’nin yasadig1 sancilar1 yansitmaktadir.

Kwrginlar Evi sanayisini kurmus, modernlesmenin tepesindeki Ingiltere’de
yazilmis bir eserdir ve yazarim sectigi karakterler, tiyatronun konusu, ingiltere’nin o
anki durumuyla uyusmaktadir. Eserden ne bir gecis siireci, ne de gegis siirecinin
karakterleri vardir. Karakterler farkli siniflardan gelmis olsalar da bu karakterlerde
simgelesmis siniflar modern zamanlarin {riiniidiirler; gecmis bir ¢agin yeni
zamanlardaki temsilcileri degildirler. Kirginlar Evi’ndeki modern toplum elestirisi,
yok olmakta olan bir sinifin iiyelerinin gegmisin perspektifiyle yaptigi bir elestiri
degil, modern toplumun icinde yetismis karakterler tarafindan, bu toplumun
zihniyetinin igsel bir elestirisidir.

Ik iki eserde, benzer 6zelliklere sahip iki imparatorlugunun modernlesme
ve kapitalizm siirecinde yasanan toplumsal doniisiim, bu doniisiim esnasinda
etkinligini yitiren veya arttiran sinif ve kesimlerin 6zellikleri, yiikselisin veya
titkenigin bu kesim-siniflardan bireylerin giindelik hayatlarindaki sarsintilar ¢arpici
bicimde anlatilmaktadir. Karakterlerin yasadiklari bunalimlardan hep bu
doniigiimiin izleri okunabilir. Kirginlar Evi’nde ise eski ile yeninin bir ¢atismasi,
doniisiimiin yarattigi sanci yoktur. Eserde kapitalist donilisiimiinii tamamlamig bir
toplum ve bu toplumun, kapitalizmin {iriinii siniflara mensubiyetleri olan ve
modernligi hayatlarinda igsellestirmis olan bireyleri vardir. Bu eserdeki elestiri,
yeniye uyum saglayamayan gecmis donem kisisinin ge¢misin 1s18inda yeniyi
elestirmesi degildir. Ayn1 donemin, benzer zihniyet diinyasina sahip insanlarinin
icinde bulunduklari modern uygarlik degerlerini elestirisidir. Modern uygarlik,
kapitalizmin de etkisiyle, merkezinde para ve c¢ikar olan bir uygarliktir. Ancak
ironik bir sekilde, ¢ikar ve para pesinde kosan insanlar, bu edimlerini ask,
kahramanlik, dostluk, namus gibi ulvi kavramlarla perdelemektedirler. iste
Kirginlar Evi ve bu evin sakinleri olan Kaptan, Hushabye ve bir dl¢liye kadar
Hector, biitlin eser boyunca, ¢ikar ve para odakli davraniglari gériinmez kilan ulvi
perdeleri indirmekle ve asil gergekligi agiga ¢ikarmakla mesguldiirler.
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Three Literary Works, Three Countries, Three Dimensions of
Modernity

This article studies three literary works—two dramatic works and a novel—
in terms of the modernization processes in three countries, of the class relationships
to which these processes gave rise, the classes lost or gained power and of the
character types arisen in these processes. These three countries are Turkey, Russia
and England. And the three literary works are Yakup Kadri Karaosmanoglu’s
Kiralik Konak from Turkish literature, Chekhov’s The Cherry Orchard from
Russian literature and Bernard Shaw’s Heartbreak House from English literature.
During the selection of the first two works the facts that the modernization
processes in Turkey and Russia began around the same time and that there were
certain wars and different kinds of relationship between the two coutries in the last
two centuries of the Ottoman Empire were taken into consideration. Moving from
this point, we aim to compare and contrast the Turkish-Ottoman modernization with
the modernization process in Russia. On the other hand, the reason behind the
selection of Heartbreak House is that it is thought that a comparison or a contrast
with an industrialized country—England—that completed its modernization in the
19th and the beginning of the 20th centuries would facilitate understanding the
different levels of modernization experienced in Turkey and Russia at the time.
Thus, the article analyzes the above-mentioned works from a sociological
perspective to arrive at some conclusion about the modernization processes and
socio-economical upheavals in three countries.

In Kiralik Konak Yakup Kadri Karaosmanoglu depicts the conflict during
the Ottoman modernization between the Tanzimat generation that emerged after
1840 and the generation represented by Abdulhamit Il (ruled between 1876 and
1909) with the conflict between Naim Effendi and his granddaughter Seniha.
Though there are other characters playing different roles in this conflict, the novel
revolves mainly around these two characters. The conflict between Naim Efendi
and Seniha is not one that represents that between the disappearing aristocratic and
newly-emerging bourgois classes. Both characters are members of the same family
and thus the difference between them derives from the difference in their forms of
thought and perception of and expectations from life. In this respect, it is difficult to
do a class-based analysis in Kiralik Konak.

As a matter of fact, in the novel the richness and prestige of the family is
dated back to Naim Effendi’s father but the time before his father is not mentioned.
Naim Efendi and his father can be conceived as representatives of the pahsa
generation that became rich due to the Islamic tithe that began just before the
Tanzimat period and continued until its end. If a class-based analysis to be done,
such analysis may be done for this pahsa generation that became rich and then got
poor and lost effect in that century.

The change in the social structure and the wealth of the pahsa generation
can best be studied in the novel by exploring the change in the accodomation of
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Naim Effendi’s family. The movement from the mansion to an apartment building
in the course of the novel represents a transition from the forms of life and thought
of one generation to those of another. However, the mansion in the novel, just as the
social stratum to which it belongs, is a product of the Tanzimat Period and in this
regard it is an accommodation type that emerged not in the pre-modern period but
after the encounter with the Western civilization.

Similarly, Anton Chekhov’s play The Cherry Orchard handles the social
transformation that characterized the 19th century pre-revolution Russia. The
transition from aristocracy that was losing power and effect to the new individual
type of the emerging bourgois class and the social troubles this transition caused are
the main themes of the play. The Cherry Orchard, differently from Kiralik Konak,
presents us with the opportunity to do a class-based analysis; after all it is about the
transition from one class type and its view of life to another class and view, and it
tells the dramatic effect this transition has on the class (aristocracy) losing power.
As in Kiralik Konak, the social transformation is given through a certain space, that
is, the cherry orchard.

As a central space in the play, the cherry orchard symbolizes aristocratic
way of life. Many generations of the aristocratic family handled in the play resided
and had good remembrances in the cherry orchard and in the spacious house in it.
The cherry orchard and the house do not represent, as in Kiralik Konak, generation
conflict because they symbolize only the aristocratic class and its view of life

In Bernard Shaw’s play Heartbreak House there is no difference in terms of
view of life between the generation-class representing the past and that representing
the future. Though there are characters from different social strata in the play, these
characters belong to the same time span and share a similar view of life. That is to
say, in Heartbreak House there is a modern criticism of modern society. This
criticism is not directed to characters belonging to the past as Naim Efendi in
Kiralik Konak; it is directed to characters who have internalized modern society and
are products of the structure and process of this society.

The distinction in modern life between individuals’ inner and outer worlds,
the social roles expected from them, the fact that they live with social masks due to
these roles are the important themes handled in the play. Playing social roles and
putting on social masks give rise to an artificial/dream world different from the real
world. The characters in the play live in such an artificial world to the extent that
when the reader looks through it s/he can see the decay and degeneration at its base.
The Captain and Hushabye are the main agents in Heartbreak House that reveal the
decay and primitivity in the underneath of the artificial modern life and remove the
social masks other characters put on to hide their real selves.
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Ozet

Bir konunun kavramsal olarak &grenilebilmesi, kavram bilgisi ile islem bilgisi
arasinda iligki kurabilmesi ile miimkiindiir. Analiz dersinin temel konular1 arasinda
yer alan belirli integral kavraminin 6grenilmesi siirecinde de gesitli zorluklar
yasanmakta ve yasanan bu zorlugun, kavram-islem bilgisi arasinda bag kurma
olanag1 saglayan ¢oklu temsil bilgisi eksikliginden kaynaklandig: diistiniilmektedir.
Bu calisma, belirli integral konusunda kullanilan temsiller ve bu temsiller ile
kavram-iglem bilgisi arasindaki iligkiyi aragtirmay1 amaglamaktadir. Arastirma, nitel
yorumlayici paradigmaya sahip 6zel durum caligmasi olup, c¢aligma grubunu bir
devlet iiniversitesinin matematik 6gretmenligi ikinci siif programina kayitli 45
Ogretmen aday1 olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak; belirli integral yeterlik
testi, temsil tercih ve doniigim testi, yar1 yapilandirilmig goriisme ve dokiiman
analizi kullanilmigtir. Bulgular, 6gretmen adaylarinin belirli integral problemlerini
¢ozme siirecinde, cebirsel temsillere yoneldiklerini gostermistir. Kavram bilgisi
yoniiyle basarili adaylar, farkli temsilleri iliskilendirerek kullanabilirken, iglem
bilgisi yoniiyle bagaril adaylar, cebirsel temsilleri daha ¢ok kullanmuslardir.

Anahtar Kelimeler: Belirli integral, Kavram-islem bilgisi, Coklu temsiller
Abstract

Learning a subject conceptually requires establishing a relationship between the
conceptual and the operational knowledge. Definite integral, being one of the topics
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of the calculus course is where learners face extensive learning difficulties mostly
stemming from the lack of the knowledge of multiple representations. It is thought
that the conceptual and the operational knowledge that mathematics teacher
candidates influences the skill of using multiple representations. The study uses a
case study approach which is based on an interpretivist qualitative paradigm. The
participants of the study are 45 teacher candidates who are in their second year in the
mathematics teacher training program of a state university. The data collection
instruments were definite integral competency test, representation preference and
transition test, semi structured interviews and document analysis. Findings suggest
that algebraic representations are the dominant type in candidates’ solutions of
integral problems. Candidates who are successful in terms of conceptual knowledge
tend to use the representations more interrelated. Candidates who are successful in
terms of operational knowledge tend mostly to use algebraic representations.

Keywords: Definite integral, Conceptual-procedural knowledge, Multiple
representations

I. GIRIS

Matematik egitimi, diger disiplinler gibi biitiin diinyada siirekli degisen ve
gelisen bir yapiya sahiptir (Kilpatrick, 1992). Bu degisim; zaman, toplum, bireyin
ihtiyaclar1 ve teknolojik gelismelere bagli olarak gerceklesmektedir. Birgok
disipline temel olusturan, bazilarinda bir ara¢ olarak kullanilan matematigin,
Ogretilmesi ve Ogrenilmesi siirecinde gesitli zorluklar yasandigi, ilgili arastirma
sonuglarindan bilinmektedir (Mundy, 1984; Thomas, Mulligan & Goldin, 2002).
Yiiksek Ogretim diizeyinde alman Analiz dersi, sadece matematik boliimii
ogrencilerinin degil, Fen Bilimleri, Iktisat, Ekonomi ve Isletme gibi bilimlerin de
faydalandig1r ve bu boliime kayitli 6grencilerin {iniversitenin birinci ya da ikinci
sinifinda aldiklar yiiksek 6gretimin temel derslerinden biridir. Analiz dersi
konular1; geometri, cebir ve temel matematik alanlarinin kesisiminden olusan, iist
diizey matematiksel becerileri igeren bir dal oldugu igin, dgrencilerin sadece bir
kismi, ders sonunda kavramsal anlama becerilerine sahip olabilmektedir (Skemp,
1976; Girard, 2002). Yapilan ¢aligmalar, 6gretimin, sadece islem bilgisi diizeyinde
kalmayarak, kavramsal anlama seviyesine ¢ikmasinda, farkli temsiller arasinda
gecis yapabilme becerilerinin gelistirilmesi gerekliligi {izerinde durmaktadir
(Goldin, 2004; NCTM, 2000; Kendal, 2002; Goerdt, 2007). En genel anlamiyla,
matematigin dili olarak ifade edilen temsiller, soyut kavram veya sembollerin
gercek diinya iginde somut bicimde modellenmesi siirecidir (Kaput, 1998). Simf
ortamindaki baskin zeka tiirii, 6grenme stilleri gibi farkliliklar diisiiniiltirse, farkli
temsiller ile zenginlestirilmis bir 6gretim siirecinin, matematiksel kavramlarin farkli
yonlerini gosterebilme, kavrami daha genis bir bakis agisiyla degerlendirebilme ve
farkli temsiller arasi doniigiimler ile kavrami daha saglikli 6grenebilme firsati
saglayabilecegi diisiiniilmektedir (Adu-Gyamfi, 2000, akt: Bing6lbali, 2008). Coklu
temsil kullanimi, 6grencilerin ¢oziimlere farkli yollardan yaklagmasini saglamasi ve
kavramin anlasilmasim kolaylastirmast acgisindan birer avantaj olarak goriilebilir
(Keller & Hirsch,1998). Ogrencilerin sahip oldugu kavram ve islem bilgilerinin
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gelistirilmesinde de ¢oklu temsil kullaniminin 6nemine isaret edilmektedir (Goldin,
2004). Ogzellikle, belirli integral gibi birgok temsil tiirii ile gdsterimin
saglanabilecegi bir konuda ¢oklu temsillerden yararlanmak, kavramsal anlamayi
gelistirecektir (Sevimli, Delice & Yengin, 2009). Bu arastirmanin amaci, 6gretmen
adaylarinin belirli integral konusunda kullandiklar1 temsiller ve bu temsillerin
kavram-islem bilgisi baglamindaki iligkisini incelemektir.

Kavram ve islem Bilgisi Baglaminda Belirli integral Konusu

Anlamanin dogasinda yer alan terimlerden, kavramsal ve islemsel bilgi;
kullanildigr ortam, konu ve baglama gore farkli anlamlara gelebilmektedir.
Matematik egitimine yonelik calismalarin ¢ogunda gecen bu kavramlarin yerine,
farklt yapilar da kullanilmaktadir. Bunlardan bazilari; kavramsal-pratik bilgi,
iliskisel-teknik anlama, kavramsal-islemsel anlama, yapisal-islemsel diisiinme,
iliskilendirme-kuralli anlama, teolojik-sematik bilgi, anlama-algoritmik performans
seklindedir (Haapasalo & Kadijevich, 2000). Bu sekildeki siniflamalarda bilginin
kutuplagmasina dikkat ¢ekilmektedir. Bazi arastirmacilar kavramlarin ve iglemlerin
bilgisine yonelik siniflama yapmaktan ka¢inip bunlari bir arada incelerken; bazilari
da iki kavramin birbirini tamamladigi, ama birbirinden farkli olduklarini
belirtmisglerdir. Ersoy (2002) iki tlirli matematiksel bilgiden bahsederken,
kavramsal bilgiyi “Birey tarafindan igsel olarak olusturulmus anlamli iliskiler”,
islemsel bilgiyi ise “Matematiksel bilgiyi temsil etmekte kullanilan simgeler” olarak
tanimlamistir. Kavramsal ve islemsel bilgi arasindaki iligkiyi ise asagidaki gibi
acgiklamistir.

“Matematik Ogrenmede hem iglemsel hem de kavramsal bilgiye
gereksinim vardir. Kavramsal bilgi islemsel bilgiye anlam kazandirarak ona destek
olur ve anlama da budur. Kavramsal bilgi islemsel bilgiden daha 6nemli ya da
bunun tersi diisiiniilmemelidir. Algoritmalar ve bu siirecte izlenen adimlar, islemsel
bilgileri yansitirlar. Kavramsal bilgiden yoksun islemsel bilgiler matematik
dgretiminin dziine terstir. Islemsel bilgi ezberlenerek dgrenilebilinirken, kavramsal
bilgi anlamay1 gerektirir. Bu nedenle, kavramsal bilginin edinilmesi daha uzun siire
alir ve daha karmasik siiregler igerir.”

Skemp (1976), kavramsal bilgi terimi yerine iliskisel 6grenme terimini
tercih etmis, bir bilginin var olma siirecini o bilgi ile kurulan iliskiler ile
aciklayarak, bilginin kavramsal olarak anlagilmasinda, bilginin kendi igerisinde ve
diger bilgiler ile kurdugu baglarin sayisinin etkili olacagini belirtmistir. Yine,
Hiebert ve Carpenter (1992), kavramsal bilginin olusum siirecini bir ag yapisina
benzeterek, bilginin bagl oldugu bilgi parcaciklan ile var olabilecegini, kavramsal
bilginin de bu bag sayisinin artmasiyla olusabilecegini vurgulamislardir. Kavramsal
bilginin olusumu, matematiksel bilginin i¢sellestirilmesi ve iliskilendirilebilmesi ile
saglanabilir (Hiebert & Lefevre, 1986).

Islemsel bilgiyi, prosediirel bilgi veya kuralli anlama seklinde ifade eden
arastirmacilarin bu kavrama yilikledikleri anlamlar benzerdir (Skemp, 1976). Kural-
formiillerin uygulanmasi, hesaplama iglemlerinin ger¢eklenmesi anlamlari yiiklenen
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islemsel bilgi, genelde, bir gorevi tamamlamak i¢in gereken algoritma ya da
kurallart uygulama anlamiyla kullanilmaktadir (Hiebert & Carpenter, 1992). Baki
ve Kartal (2004) islem bilgisinin iki kisimdan olustugunu ifade etmektedir. Bunlar,
matematigin dili anlamina gelen coklu temsiller ve problem ¢6zme adimlarini
iceren baginti ve islemlerdir. Islemsel bilgide, &ncelikle, verilen problemin
matematik dilinde ifade edilmesi beklenir, daha sonra ¢6ziimiin uygulanabilecegi
prosediirler kullanilarak sonuca ulasilir. Baki ve Kartal’in (a.g.e.) calismasinda
islemsel ve kavramsal bilgini ayirt edici 6zellikleri agikca vurgulanmaktadir. Bu
boliimde de bu 6zelliklerin vurgulanmasi yerinde olacaktir.

Matematik problemlerini ¢6zme siirecinde ise, kavram ve islem bilgilerinin
iligkilendirilerek kullanilmasi 6nem tasimaktadir. Kavramsal ve islemsel bilgiyi,
birbirini tamamlayan iki degisken olarak niteleyen Hiebert ve Carpenter (1992),
problem c¢oziimlerindeki basariin, her iki bilgi tiiriine verilen agirligin
dengelenmesi ile saglanabilecegini vurgulamislardir. Ancak yiiksek Ogretim
diizeyinde alinan Analiz derslerinde, kuralli 6grenmelerin daha baskin oldugu,
hesap temelli yaklasimlarin benimsendigi bilinmektedir (Sevimli, 2009). Bu
baglamda yapilan c¢aligmalar (Camacho, Depool & Santos-Trigo, 2009; Goert,
2007), ogrencilerin belirli integral’e yiikledikleri anlamin, ters tiirevi alinabilen
fonksiyonlarin hesaplanmasinda kullanilan algoritmalar seklinde oldugunu hesabin
ve uygulanan algoritmalarin anlamlandirilmasi yoniiyle biiylik eksiklerin
yasandigint gostermektedir . Belirli integral konusunun kavramsal anlasilmast;
belirsiz ve belirli integral arasinda iligkilerin kurulmasi, hangi islemin neden
yapildiginin bilinmesi, Riemann taniminin yorumlanabilmesi ve bu bilgilerin bagka
ortamlara taginarak problem ¢oziimlerine uygulanabilmesi davranislarinin
gerceklesmesiyle saglanabilir (Berry & Nyman, 2003; Thompson, 1994).

Kavramsal Ogrenme ve Coklu Temsiller

Matematik egitimi arastirmalarinda amag, bilgiyi kullanip yorumlayabilen,
problem ¢dzme ve muhakeme etme becerisine sahip bireylerin yetigmesini
saglamaktir. Matematik egitimi alanmindaki yenilik ¢aligmalari, Ogrencilerin
matematik yapmayi Ogrenmeleri icin, bilissel olarak gili¢lendirilmeleri geregi
tizerinde durmaktadir (Thomas, Mulligan & Goldin, 2002). Bu biligsel becerilerden
biri olarak gosterilen ¢oklu temsil kullanimi ve temsiller arasi doniisiim becerisi,
kavramsal diizeyde 0grenmenin gerceklesmesi icin zemin olusturmaktadir (Kaput,
1998). Nitekim belirli integralin kavramsal olarak anlagilmasi, bu farkli temsiller
arasindaki iliski ve baglantilarin kurulmasin1 ve bilinmesini gerektirir (Delice ve
Sevimli, 2010). Kurallarin, formiillerin, islemlerin basariyla gerceklestirilebildigi
bircok soruda, oOgrencilerin, bu siirecin arkasinda bulunan matematiksel fikri
kavrayamamalari, farkli baglamlar ile iliskilendirememeleri arastirmacilar i¢in ortak
problem durumunu olusturmustur (Orton, 1983; Rasslan & Tall, 2002).
Matematiksel kavramlarin 6grenciler tarafindan kavramsal olarak anlagilmasi igin
arastirmacilarin - 6nerdigi en etkili yoOntemlerden biri de farkli temsillerin
kullanilabilecegi ortamlar olusturmaktir (Dufour-Janvier, Berdnarz & Belanger,
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1987; Porzio, 1999; Goldin, 2004). Bir matematik konusuna yonelik kavram ve
islem bilgisinin, bu konudaki problem ¢oziimlerinde kullanilan temsilleri
etkileyecegi diisiiniilmektedir (Haapasalo & Kadijevich, 2000). Kavrami, farkli
baglamlar ile iligkilendirebilme, bu kavrami matematik diline g¢evirebilme ve
problemi ¢ozebilmek icin gerekli bagmti ve formiilleri kullanabilme yeterligine
sahip bir 0grenci, farkli temsiller arasinda kolayca gecis yapabilir (Lesh & Doerr,
2003).

Bu yaklagimlara paralel olarak, matematigin diger konularinda oldugu gibi,
belirli integral konusunun gretiminde de, farkli temsillerden yararlanilmasi, birgok
egitimci  (Girard, 2002; Goldin, 2004) ve NCTM (2000) tarafindan
desteklenmektedir. Arastirma sonuglari, farkli problem tiirlerinde farkli temsil
kullanimint desteklerken, tek temsil tiiriine bagli kalan ya da temsiller arasi
doniisiim becerisine sahip olmayan &grencilerde kavramsal anlama diizeyinin
yeterli olgiide gelisemeyebilecegini gostermektedir (Lesh & Doerr, 2003). Belirli
intgeral’e yiliklenen anlamlarin, islemsel diizeyde kalmasini elestiren arastirmacilar,
problem c¢oziimlerinde cesitli niimerik ve geometrik-grafik yaklasimlarin
kullanilmasinin, 6grencilerdeki kavram bilgisini gelistirecegini ifade etmislerdir
(Ostebee & Zorn, 1997; Sevimli, 2009). Belirli integralin grafik kullanilarak temsil
edilmesiyle, egrilerin sinirladigi bolgenin alani ya da dondiiriilmils cisimlerin
hacimlerinin anlami ©6ne ¢ikarken; niimerik olarak temsil edilmesi, birikimli
toplamlar (Riemann toplamlar1) olarak yorumlanmasi anlamini tagimaktadir
(Thompson, 1994; Sealey, 2008). Bir integral fonksiyonunun cebirsel olarak
temsili, denklemler yardimiyla ifade edilebilirken; cebirsel temsilin kullanimi
integral alma kural ve tekniklerinden yararlanilma bilgisini gerektirir (Finney,
Thomas, Demana & Waits, 1994). Bu arastirmada, 6grencilerin biiyiik ¢ogunlugu
tarafindan, Ogrenilmesinde giiclik ¢ekildigi ifade edilen belirli integral kavrami
(Orton, 1983), coklu temsil yaklagimi temelinde ele alinmistir. Arastirmada
kullanilan temsil kavrami, bir matematiksel iliski veya kavramin, tablo, denklem,
grafik gibi degisik bigimlerde ifade edilmesi anlamu tasimaktadir. Oncelikle,
matematik 6gretmen adaylarinin belirli integral konusuna yonelik kavram ve islem
bilgileri belirlenmis, daha sonra kavram tanim ve islem bilgilerinin, problem ¢6zme
siirecinde kullanilan temsillere etkisi incelenmistir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmada, genel matematik konular igerisinde énemli bir yere sahip
olan ve Ogrenilmesinde glglik cekildigi ifade edilen, belirli integral kavrami
iizerinde durulmustur. Belirli integral problemlerinde, &gretmen adaylariin
kullandiklar1 ¢oklu temsillerin belirlenmesi ve kullanilan temsiller ile kavram ve
islem bilgisi arasindaki iligskinin arastirilmasi, ¢alismanin odagini olusturmaktadir.
Yapilan ¢alismada, Ogretmen adaylarmin siklikla problem yasadiklar1 konu,
adaylarin bilgi-becerileri yoniiyle ele alinmistir. Bu ¢aligma, “Matematik 6gretmeni
adaylarinin belirli integral konusunda kullandiklar1 temsiller ile islemsel ve
kavramsal bilgi diizeyleri arasinda bir iliski var mmdir?” problemine cevap
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aramaktadir. Bu problemi cevaplamaya yonelik hazirlanan alt problemler ise su
sekilde olusmustur;

e Matematik dgretmeni adaylari, belirli integral problemlerini ¢6zme
sirecinde, hangi tiir temsilleri kullanmaktadirlar?

e Matematik Ogretmeni adaylarinin, belirli integral konusundaki
kavram-islem bilgi diizeyi nedir?

e Matematik Ogretmeni adaylarinin, belirli integral problemlerini
cozme siirecinde, kullandiklar1 temsiller ile belirli integral
konusundaki kavram-iglem bilgi diizeyleri arasinda nasil bir iliski
vardir?

II. YONTEM

Arastirma yontem ve teknikleri belirlenmeden &nce, arastirmanin
paradigmasinin belirlenmesi onerilmektedir (Guba & Lincoln, 1994). Bu baglamda,
aragtirmanin problemi, yontemi ve elde edilecek verilerin sahip oldugu 6zellikler

disiiniildiigiinde, bu arastirmanin yorumlayict paradigmayi temel aldigr ifade
edilebilir.

Arastirma Modeli

Belirli integral konusunu Analiz II dersi kapsaminda alan &gretmen
adaylariin, problem ¢6zme siirecinde kullandiklar1 temsilleri belirlemek ve temsil
kullanim ile akademik basari arasindaki iligkiyi incelemek {izere var olan durum
kendi kosullar1 igerisinde betimlenmeye c¢aligildig1 igin, arastirma, nitel arastirma
desenlerinden biri olan “durum caligmasi” modeli {izerine kurulmustur (Cohen,
Manion & Morrison, 2000). Durum c¢aligmalarinda miimkiin oldugu 6l¢iide birden
fazla veri toplama yoOnteminin kullanilmasi o6nerilmektedir..Arastirmada Kklasik
yazili smav, yari yapilandirilmig goriisme ve dokiiman analizi tekniklerinden
yararlanilmustir.

Katilimcilar

Bu aragtirmada matematik Ogretmeni adaylarinin belirli integral konusundaki
kavram-iglem-temsil bilgileri lizerine odaklanilan nitel bir ¢aligma oldugu i¢in,
bireyler ya da olaylarin oldugu gibi alindigi, olasiliksiz 6rneklem se¢iminin, amagh
ornekleme  teknigi  kullamilmistir  (Patton, 1990). Dolayisiyla ¢alisma
katilimcilari,problemle ilgili olarak belirlenen niteliklere sahip kisiler, olaylar ve
olgulardan olusmustur. Bu baglamda, 2008-2009 egitim-6gretim yil1 bahar
yarryillinda Marmara Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesi Ortadgretim Fen ve
Matematik Alanlar1 Béliimii Matematik Ogretmenligi 2. sinif programina kayztls,
toplam 45 gretmen adayi, arastirmanin katilimcilarim olusturmaktadir. Ogretmen
adaylarmin 23’0 kiz, 22’si erkek olup, tamamu sayisal alan mezunudur. Baska
faktorlerin etkisinin ortadan kaldirilmasi amaciyla arastirmaya katilan adaylar ayni
bolimden ve ayni siiftan secilmisler ve 6lgme araglari ayn1 zamanda arastirmaci
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tarafindan adaylara uygulanmistir. Calismaya katilan tiim 6gretmen adaylari, Analiz
I ve II dersini bir Onceki yilda almislardir. Analiz 1 dersinde, belirli integral
konusunun altyapisini olusturacak limit ve tlirev gibi kavramlar ele alindigindan,
Analiz II dersinde de, belirli integral kavrami ve uygulamalar1 konusuna yer
verildiginden dolayi, adaylarin bu dersi almis olmalar1 6nemlidir. Ders igeriginin
analiz edilmesi amaciyla dersi veren 6gretim iiyesi ve katilimcilar arasindan amagh
ornekleme teknigine gore secilen 6 aday ile goriismelerde bulunulmus ve ders
notlart incelenmistir. Analiz II dersi kapsaminda 6gretilen integral konusu, belirsiz
integral, belirli integral ve integral uygulamalar1 bagliklar altinda ele alinmigtir..
Ders notlar1 analizinde, yapilan 6gretimin cebirsel agirlikli oldugu, giinliik hayat
uygulamalarindan yararlanilmadigi, konularm “Tamm-Teorem-ispat-Uygulamalar
ve Test” seklinde islendigi bulgularma ulagilmustir. Katilimcilarm 6n  bilgi
eksikliginin olmamasi, hazir bulunusgluk seviyelerinin yeterli diizeyde olmasi,
calisma sonuglarini anlaml ve etkili kilacagindan, katilimcilarin Analiz I-11 dersini
almis olmalar1 ve arastirmacilarin ders igeriginin farkinda olmalar1 6nemlidir.

Kullamilan Veri Toplama Araclarn

Veri toplama ydntemi veya yontemleri, arastirmanin basinda olusturulmus
olan alt problemler dikkate alinarak belirlenmistir. Arastirmada birden fazla teknik
kullanildigindan ¢oklu yontem yaklagimi benimsenmistir. Veri baglaminda agirlikli
olarak nitel olan calismada, ayn1 zamanda destekleyici olmasi bakimindan nicel
tekniklerden de yararlamlmistir. Veri toplama araci olarak; Belirli integral Yeterlik
Testi (BIYT), Temsil Tercih ve Déniisiim Testi (TTDT) , yari yapilandirilms
goriisme ve dokiiman analizi kullanilmistir. Ayrica katilimcilarin testlere verdikleri
cevaplar1 daha derinden sorgulamak icin bazi katilimcilara goriisme formu
uygulanmistir, dokiiman analizi ile Ogretim {iyesinin kullandigi kaynak ve
katilimcilarin ders notlar1 incelenmistir.

Belirli Integral Yeterlik Testi

Caligsma, 6grencilerin belirli integral konusunda kullandiklar1 temsillere etki
ettigi diiginiilen degiskenlerden biri “kavram ve islem bilgisi” {izerine
odaklandigindan, bu degiskenin belirlenmesine yonelik bir veri toplama araci
olusturulmas1 Kkararlastirilmistir. BIYT bu amaca yonelik olarak, arastirmaci
tarafindan alan yazinindaki ilgili problemler dogrultusunda hazirlanmistir. BIYT 14
sorudan olusmakta olup; test hazirlanirken, ders kitaplari, ders notlari, smav
sorularindan toplanan 102 sorudan secimler yapilmistir. Katilimcilarm belirli
integral konusundaki alt yapilar1 ve kavrama yiikledikleri anlamlar, testteki
yonergeler dogrultusunda belirlenmeye calisilmistir. Belirli integral konusunun
anlatildig1 Analiz II dersinde, 6gretmen adaylarmin bu konudaki performanslarini
belirlemeye yonelik olarak hazirlanan BIYT, bu ders kapsaminda alman bilgilerin
degerlendirilmesini amaglamaktadir. BIYT ile Analiz I-II dersini almis adaylarin
belirli integral konusundaki yeterlikleri 6l¢lilmek istenmistir. Test, belirli integral
konusunda iki alandaki (kavram ve islem) bilgi diizeylerini 6l¢meyi hedeflerken,
her bir alanda ayn1 say1 ve puanda soru bulunmaktadir. BIYT’ teki sorular, klasik
yazili, ¢oktan se¢meli, bosluk doldurmali ve eslestirmeli sorular gibi farkli
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bigimlerde tasarlanmuistir. BIYT puanlandirilirken, testin cevap anahtari
hazirlanmig ve teste ait 50 onemli nokta belirlenmistir. Bu 6nemli noktalarin her
birine iki puan verilerek, toplam yiiz puan {izerinden degerlendirme yapilmistir.
Genel basari puaninin 0-100 arasinda degistigi c¢alismada, toplam puan, her bir
onemli noktanin iki puanla g¢arpilmasiyla bulunmustur. Testin ilk boliimiindeki
sorular belirli integral kavramyla ilgili islem bilgisini, ikinci béliimiindeki sorular
kavram bilgisini 6lgmeye yonelik olarak tasarlanmustir. Ornek—1 ile kavram bilgisi,
Ornek-2 ile islem bilgisi sorularina érnek verilmistir.

Ornek—1: Yandaki grafikte gosterilen
tarali bolgenin (yaklagik) alanini hesaplayiniz?

Yukaridaki (Ornek 1) soruda katilimcilardan grafiksel olarak verilmis bdlgenin
alanin1 bulmalar1 beklenmektedir. Bu grafik, sinirlandirilmis olacag: gibi, sonsuzda
eksenler ile de kesisebilir. Bu problem durumu, 6gretmen adaylarinin belirli integral
kavram bilgilerini kullanmalar1 {izerine tasarlanmistir. Bunun yaninda, niimerik
toplamlar anlamima gelen sonsuz toplamlarin limiti kavraminin da, adayda yer
etmesini beklemek {izere hazirlanmistir. Asagidaki 6rnek de belirli integral islem
bilgisini kullanmak iizere hazirlanmistir.

Ornek—2: f_11(3x2 + Vx2+ e¥)dx  belirli  integralini hesaplayiniz?

Orton (1983), Mundy (1984) ve Calvo’nun (1997) c¢alismalarindan
uyarlanarak Ogrencilerin olast kavram yanilgilarii dikkate alacak bigimde
hazirlanan BIYT’te, ayn1 kazanimlara yénelik sorular farkli bigimlerde sorularak
testin i¢ gecerliligi saglanmaya calisilmistir. BIYT, deneme caligmasi yapilmak
iizere katilimcilarin bir list grubuna uygulanmig, karsilagilan anlam ve mantik
hatalar1 giderilmeye c¢alistlmustir. Pilot uygulamalarda BIYT’in 50 dakikada
tamamlandig1 goriildiigiinden, BIYT in orijinal uygulama siiresi bu siire referans
almarak belirlenmistir. Testin gecerligini smamak {izere, uzman goriisiine
basvurulmus, matematik egitimi alaninda doktorasini tamamlamis bes uzman
tarafindan testin 6lgmeyi hedefledigi davranmiglar yoniiyle, kapsam ve goriiniis
gecerligine sahip oldugu belirlenmistir. BIYT’in giivenirligini belirlemek igin de
puanlayicilar arasi giivenirlik analizi yapilmistir. Bu sebeple BIYT’i cevaplayan
katilimcilardan rastgele 16 tanesinin cevap kagitlari se¢ilmis ve matematik egitimi
alaninda doktorasini tamamlamis olan {i¢ uzman tarafindan bu kégitlar
puanlanmustir. Yapilan giivenirlik analizleri testin giivenilir oldugunu gdstermistir
(r;=0.90; r,=0.87; r;=0.81).
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Temsil Tercih ve Doniisiim Testi

TTDT adaylarmm problem ¢oziimiinde kullandiklar1 temsilleri belirlemek
iizere iki uzman tarafindan, arastirma problemleri dogrultusunda gelistirilmistir.
TTDT hazirlanirken, Kendal ve Stacey’nin (2003) Tiirev Alma Yeterlik Testi
catisindan yararlanilmistir. Bu c¢alismada ¢oklu temsiller yaklasimi, “Bir
matematiksel kavramin, iligkinin degisik bigimlerde ifade edilmesine olanak
saglayan gosterim bicimleri” seklinde tanimlandigindan ve arastirmada kullanilan
coklu temsiller terimi; grafiksel, cebirsel ve niimerik “dis ¢oklu temsil” tiirlerinin
belirli integral problemleri ¢oziimiinde kullanilmasi anlami tasidigindan, TTDT de
bu {i¢ temsil tiiriiniin kullanilabilecegi sekilde gelistirilmistir (Goldin & Kaput,
1996). Belirli integral kavraminin geometrik, niimerik veya cebirsel anlamini igeren
ve ders kitaplarinda en ¢ok karsilasilan 6rnek sorular bu ¢alismada belirli integral
problemleri olarak degerlendirilmistir. TTDT de yer alan maddeler diizenlenirken,
ders kitaplari, sinav sorulari, okul notlar1 ve konu ile ilgili yapilmis ¢alismalar
dikkate alinarak 71 soru belirlenmis, bu sorular arasinda, hedeflenen temsil gegisleri
dogrultusunda 9 madde segilmistir. Her bir madde, icerisinde farkli karakteristikleri
bulundurmaktadir. Bunlar girdi temsilleri ve ¢ikt1 temsilleridir. Girdi temsilleri
problem verilerinin ifade edildigi temsillerdir, ¢ikt1 temsilleri ise problem
¢Oziimiiniin amagladigr temsillerdir. Girdiler biiyiik harfle ilk, ¢iktilar kiigiik harfle
ikinci olarak gosterilmis ve her bir problemin girdi-¢ikt1 sistemindeki yeri ile ilgili
tabloya asagida yer verilmistir. Niimerik temsili “N veya n”, grafiksel temsil “G
veya g”, cebirsel temsil “C veya ¢” ile gosterilmistir. Tablo 1’de TTDT de yer alan
problem karakteristiklerine yer verilmistir.

Tablo 1.
TTDT problemleri karakteristigi

ProblemNo P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9
Sistem Ng Cc Nn Cn Cg Gc Nc Gg Ng

Ornegin Nc ile gosterilen TTDT’ nin yedinci problemi, niimerik olarak
verilen bir belirli integral probleminin cebirsel temsil kullanimi ile ¢6ziimiinii
gerektiren bir problemi gostermektedir. TTDT nin maddeleri, adaylarin temsil igi
ve temsiller aras1 gecislere ihtiya¢ duyacaklart bigimde tasarlanmistir. Bu baglamda,
test iki alt gruba sahiptir. Temsil i¢i gegis grubundaki problemler, girdi ve ¢ikti
temsillerinin ayni oldugu problem tiirlerini ifade ederken, temsiller arasi doniisiim
grubundaki problemler, girdi ve c¢ikt1 temsillerinin farkli oldugu durumlari
igermektedir.

TTDT nin kapsam gegerligini belirlemek {izere, testte yer alan problemlerin
Tablo 2’deki gibi bir siniflamas1 yapilmis ve bes uzman goriisii desteginde, testin
Olegmeyi hedefledigi temsil tercihleri ve doniistimleri baglaminda yeterlige ve
kapsam gegerligine sahip oldugu tespit edilmistir. Test, katilimcilarin bir iist grubu
olan 35 matematik Ogretmen adaymma uygulanarak, yapit ve anlam hatalarindan
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arindirilmistir. Testin uygulama siiresi, 45 dakika olarak belirlenmistir. Yapilan
deneme c¢aligmasindan sonra, uzmanlar, testi, tamlik (dogruluk) ve madde formati
baglaminda degerlendirmislerdir. Sonuglar, verilen ¢6ziim yollarinin dogru oldugu
ve madde yapilarinin uygunlugu ve dolayisiyla testin goriiniis gecerligine sahip
oldugu yoniindedir.

Tablo 2.
TTDT deki problemler ve yer aldiklar: alt gruplar

TTDT alt grubu  Problem  Problemin verildigi Coziimiin beklendigi

numarasl temsil tiird temsil tiird
Temsil I¢i Gegis P3 Niimerik Niimerik
P8 Grafiksel Grafiksel
P2 Cebirsel Cebirsel
P9 Niimerik Grafiksel
Temsiller Arasi P7 Nimerik Cebirsel
Dontisiim P1 Grafiksel Niimerik
P6 Grafiksel Cebirsel
P5 Cebirsel Grafiksel
P4 Cebirsel Niimerik

TTDT’ nin giivenirligini belirlemek i¢in de, degerlendiriciler arasi (inter-
rater) giivenirlik katsayis1 hesaplanmistir. Bu sebeple TTDT’yi cevaplayan
katilimcilardan rastgele 15 tanesinin cevap kagitlari sec¢ilmis ve matematik egitimi
alaninda doktorasini tamamlamig olan {i¢ uzman tarafindan, bu kagitlar
degerlendirilmistir. Degerlendirici cevaplar1 arasindaki korelasyonun yiiksekligi
(r;=0.93; r,=0.86; r;=0.82), testin yeterli giivenirlige sahip oldugu big¢iminde
yorumlanmustir.

Calisgmanin  giivenirligini arttirmak igin, bulgular goriismeler ile
desteklenmistir. Uygulama sonrasi, farkli kavram-islem bilgi diizeyine sahip alt1
katilimer ile ¢ozlim siireglerini ve temsil kullanma becerilerini, daha derinden
sorgulamak amaciyla, yar1 yapilandirilms goriismelerde bulunulmustur. Ayrica
Analiz II dersi kapsaminda alinan belirli integral konusunun igerigini analiz etmek
lizere, yar1 yapilandirilmig goriismeye alinan adaylarin defterleri ve Ogretim
elemaninin yararlandig1 ders kitab1 incelenmistir.

Veri Analiz Yontemleri

Belirli integral problemleri ¢6ziimiinde kullanilan temsilleri belirlemek
iizere hazirlanan TTDT katilimcilara 45 dakikalik siire icersinde tek seferde
uygulanmigtir. Verilen cevaplar her katilimci ve problem igin degerlendirilmistir.
Kullanilan temsiller niimerik, grafiksel, cebirsel ve karma seklinde kodlanarak
gruplandirilmigtir. Ayn1 problem i¢in, her ii¢ temsilin de kullanildigi ¢6ziimlere
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rastlanilmazken, ayni problem i¢in iki temsilin iliskilendirilerek kullanildig:
¢oziimler “karma” diye kodlanmustir. Ikinci olarak uygulanan veri toplama araci
BIYT tir. BIYT e adaylarin verdigi cevaplar dncelikle kavram bilgisi ve islem
bilgisi alt boyutlarinda yer alan sorular baglaminda degerlendirilmis ve her bir
katiimcinin her bir alt boyuttaki puani hesaplanmistir. Coziimler dogru, kismi
cevap, yanlig ve bog kategorilerine ayrilirken; dogru ¢éziim (2) puan, kismi ¢6ziim
(1) puan yanlis ve bos ¢6ziim (0) puan iizerinden degerlendirilmistir. Boylelikle
kavram bilgisi puant 0-50, islem bilgisi puan1 0-50 ve genel basari puan1 bu iki
puan tlirliniin toplam1 ile 0—100 arasinda degismistir. Caligmanin odagindaki
sorulardan biri olan matematik 6gretmen adaylarinin, belirli integral problemlerini
¢Ozme siirecinde kullandiklar1 temsiller ile kavram-islem bilgisi arasindaki iliskinin
incelenmesi problemi, nitel veri analiz yontemleri ile incelenmistir. Veri analiz
siirecinde toplanan veriler, kapsamli bir bigimde tanimlanarak betimlenmis,
kodlanarak siniflandirilmig, son asamada ise belirli temalar altinda siniflandirilmis
veriler iliskilendirilerek yorumlanmistir (Yildirim & Simsek, 2006). Bu baglamda,
kullanilan temsillere gére dort (ntimerik, grafiksel, cebirsel, karma), kavram-iglem
bilgisi puanina gore li¢ (yiiksek, orta, diisiik) gruba ayrilan katilimcilar, yer aldiklar
gruplar iizerinden kodlanmistir. Goriisme bulgulari, diger verileri desteklemek
tizere kullanilmustir.

I11. BULGULAR VE YORUM

Bu kisimda oncelikle matematik Ogretmen adaylarimin belirli integral
problemlerini ¢ozme siirecinde kullandiklar1 temsiller belirlenmis, ikinci olarak
ogretmen adaylarmin belirli integral konusuna ait kavram-iglem bilgilerini
belirlemek iizere uygulanan BIYT bulgularina yer verilmistir. Son olarak elde
edilen bulgular 1s183inda, matematik Ogretmen adaylarinin belirli integral
problemlerini ¢ozme siirecinde kullandiklar1 temsiller ile kavram-islem bilgileri
arasindaki iliski incelenmistir.

Matematik Ogretmen Adaylarimn Belirli integral Problemlerini
Cozme Siirecinde Kullandiklar1 Temsillerin Belirlenmesi

Ogretmen adaylarinin belirli integral problemleri ¢dziimiinde kullandiklari
temsillerin belirlenmesine yonelik yapilan uygulamanin bulgularina, Tablo 3’te yer
verilmistir. TTDT’nin Cc karakteristigine sahip 2. Probleminde (P2)
[ fﬂn{eh +cos3x + x-’E}dx integralini hesaplayimiz?], adaylarin %93,3 {iniin
cebirsel temsilleri kullanarak ¢6ziime ulasmaya c¢alistiklari goériilmiistiir. Bunu
%64,4 ile Cn karakteristigine sahip bir problemde (P4) yine cebirsel temsili
kullanarak ¢oziime ulagmaya calisan 6gretmen adaylan takip etmektedir.
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P4’te, 6gretmen adaylarindan niimerik temsil kullanarak ¢6ziime ulagmasi
beklenirken, katilimeilarin biiyiik bir bdlimiiniin cebirsel temsilleri kullanarak
problemi ¢6zmeye calismalart dikkat gekmektedir. Gg, Ge ve Cc karakteristigindeki
problemlerde, niimerik ve grafiksel temsilin hi¢ kullanilmadigi gériilmekle birlikte
TTDT deki tiim problemlerde cebirsel temsilin yiiksek yiizdeler ile kullanilmasi,
Ogretmen adaylarinin problem ¢oziimlerinde daha ¢ok cebirsel temsillerden
yararlandigim gostermektedir. P5’te “y=x-3 ve Yy*=x-1 egrilerinin simrladigi
bélgenin alamint bulunuz” problemi ile adaylarin grafiksel temsili kullanarak sonuca
ulagsmalar1 beklenmistir. Oysa 6gretmen adaylarinin yalnizca %15.6’s1 bu temsili
problem ¢oziimiinde kullanmistir; adaylarin %37.8°1 cebirsel temsilleri kullanarak
problemi ¢ozmeye caligmistir. Cebirsel diislinen adaylarin tamaminin yanlis
sonuclara ulastiklari belirlenmis, bu durumu 6rnekleyen bir ¢oziime Sekil-1’de yer
verilmistir.

Sekil-1: TTDT deki 5 no’lu probleme verilen yanlis cevap 6rnegi

Sekil-1°deki ¢oziimii yapan adayin, yalnizca cebirsel temsili kullanarak
¢Oziime yaklagmasi, yanlis sonuca ulagmasina neden olmustur. Ayrica, adayin
negatif alan yorumunun islemsel diizeyde oldugu, “sadece buldugu alani eksi ile
carpmasindan” ¢ikarilabilir. P8’de, iki temsili bir arada kullananlarin yiizdesi dikkat
cekicidir (%51.1). Bir diger 6nemli bulgu ise bos birakilan problem tiirleri ile
ilgilidir. En ¢ok bos birakilan problem Gc doniisiimii beklenilen, P5 kodlu
problemdir. Bunun yaninda grafik yardimiyla ifade edilen belirli integral
problemleri ile nlmerik c¢oziimlerin beklendigi problemlerin bos birakilma
yiizdelerinin, diger temsil tiirlerine gore daha ytiksek oldugu goriilmektedir.
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Tablo 3.

TTDT problemlerinde temsillerin kullanilma siklig

593

o c g

e =5 =S 3 & Niimerik Grafik Cebirsel Karma Bos
2222 53

s FE3EZE sl

o [ F o ﬁ

* “2 % % % % %

P N N = 311 37.8 - 133 178

P8 G G g 5 - - 48.9 51.1 -

P2 C C F - - 93.3 6.7 -

P9 N G 6.7 57.8 13.3 133 89
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P6 G C = - - 62.2 133 244

PA C N g 17.8 4.4 64.4 2.2 6.7

P5 C G F - 15.6 37.8 422 44

TTDT’ye verilen tim cevaplar dikkate alindiginda, cebirsel temsilin
kullanilma sikliginin %46 civarinda oldugu, bunu %17 ile grafiksel temsillerin takip
ettigi goriilmektedir. En ¢ok kullanilan iki temsil olan cebirsel ve grafiksel
temsillerin kullanilma yiizdeleri arasindaki fark, 6gretmen adaylarmin tek temsil
baskinligi yasadiklarim1 gdstermektedir. En az tercih edilen temsil tiirii olarak
belirlenen niimerik temsilleri, iki farkli temsilin birlikte kullanilmasi gerektigini
diisiinen, yani karma temsilleri tercih eden Ogretmen adaylar takip etmektedir.
Asagida, bu yiizdeler, Tablo 4 yardimi ile sunulmustur.

Tablo 4.
TTDT alt boyutlarina verilen cevaplara gore kullanilan temsiller

% Niimerik  Grafiksel Cebirsel Karma Bos
Temsil i¢i Gegis 8.9 12.6 55.1 19.3 4.1
Temsiller Arast Doniigiim 12.6 19.3 39.6 13.7 14.8
Toplam 10.6 46.2 15.6 10.6

TTDT nin alt boyutlarina yonelik bulgular, temsil i¢i gecis problemlerinde
cebirsel temsillerin baskin olarak kullanildigini gostermistir. Temsiller arasi
doniisim gereken problem tiirlerinde cebirsel temsiller daha ¢ok kullanilmasina
karsin, diger temsil tiirlerinden de belirli oranlarda yararlanilmistir.
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Ogretmen Adaylarinin Kavram ve Islem Bilgilerinin incelenmesi

BIYT, kavram bilgisi ve islem bilgisi gibi iki alt boyutu igermekte, her bir
alt boyutta esit sayida ve puanda soru yer almaktadir. Ogretmen adaylarimn,
BIYT’in alt boyutlarma gore aldiklar1 puanlar kullamlarak hesaplanan toplam puan,
genel basar1 puani olarak degerlendirilmistir. Genel basari i¢in en yiiksek puanin
100, kavram bilgisi ve islem bilgisi i¢in en yiiksek puanin 50 oldugu BiYT’in,
katilimeilara uygulanmasi sonucunda elde edilen puanlarin 6zellikleri, Tablo 5°te
sunulmustur. Ogretmen adaylarmin islem-kavram bilgisine ait betimsel istatistik
degerleri Tablo 5’de sunulmustur.

Tablo 5
BIYT e verilen cevaplarin puan ortalamalart ve ozellikleri

Minimum Maksimum Ortalama  Standart Sapma

Kavram Bilgisi Puani 16 46 27.35 7.27
Islem Bilgisi Puani 18 44 32.01 7.14
Genel Bagar1 Puani 42 86 59.36 12.53

BIYT sonuglari, katilimcilarin islem bilgileri ortalamalar1 ile kavram
bilgileri ortalamalar1 arasinda 4.66 puanlik bir fark oldugunu gostermektedir.
Katilimcilarin iglem bilgileri puan ortalamasi (32.01), kavram bilgileri puan
ortalamasindan (27.35) daha yiiksektir. Her adayin genel basar1 puani, bu iki puan
tiirliniin toplanmasi ile elde edilmis ve genel basar1 puani ortalamasi 59.36 olarak
bulunmustur. Toplam puanin 100 oldugu disiiniiliirse, adaylarin belirli integral
yeterliklerinin diisiik diizeyde oldugu sdylenebilir. Ogretmen adaylarinin genel
basar1 diizeyleri BIYT performanslari dogrultusunda olusturulmustur. Ogretmen
adaylarmin genel basarilarmi belirlemek iizere BIYT’ teki maksimum ve minimum
puanlar dikkate alinmis, ortalamaya bir standart sapma puani eklenmesi ve
¢ikartilmast yoluyla olusturulan siniflamada {i¢ grup yer almistir.

Tablo 6.
BIYT sonuclarina gore ogretmen adaylarimin basar diizeyleri
YDB OoDB DDB
f % f % f %
Kavram Bilgisi Puani 10 222 23 51.1 12 26.7
Islem Bilgisi Puani 11 244 25 55.6 9 20
Toplam Puan 10 222 27 60 8 17.8

Ortalamaya eklenen bir standart puan ile (71.89); 72 ve iizeri puan alan
adaylar Yiiksek Diizeyde Basarili (YDB), ortalamadan bir standart puanin
cikarilmasi ile (46.83); 46 ve 46 altindaki puana sahip 6gretmen adaylar1 Diigiik
Diizeyde Basarili (DDB) 6gretmen adaylar1 olarak kodlanmistir. BIYT sonucunda
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47 ile 71 puan araliginda kalan adaylar ise Orta Diizeyde Basarili (ODB) 6gretmen
adaylar1 olarak siiflandirilmis ve kodlanmustir. Ayni islemler BIYT’in alt boyutlar
icin de gerceklestirilmistir. Bu baglamda ii¢ gruba ayrilan 6gretmen adaylari,
kavram bilgisi, islem bilgisi ve genel basar1 puanina gore yiizdelik dilimleri ve her
gruptaki kisi sayisini betimleyen Tablo 6 asagida verilmistir.

Belirli integral Problemlerini C6zme Siirecinde, Kullanilan Temsillerin
Kavram-Islem Bilgisi Baglaminda Degerlendirilmesi

Ogretmen adaylarinin belirli integral problemlerini ¢dzme siirecinde,
kullandiklar1 temsiller ile kavram-islem bilgi diizeyleri arasindaki iliskinin
incelenmesi, calismanin cevap aradigi temel problemlerden biridir. Bu baglamda
BiYT’e verilen cevaplar dogrultusunda yapilan siniflama ile TTDT’ nin bulgulari
kiyaslanmistir. Belirli integral problemleri ¢6ziimiinde kullanilan temsillerin genel
basariya etkisi incelenirken, her bir kisinin TTDT ¢oziimiinde kullandiklar
temsiller belirlenmis ve bulunduklar1 genel basar1 grubuna gore degerlendirilmistir.
Katilimcilar, kavram bilgisi ve islem bilgisi alt boyutlarindaki basarilar1 tizerinden
degerlendirildiginden, her bir alt boyut ile TTDT verileri analiz edilmistir. Bu
baglamda kavram bilgisi, islem bilgisi ve genel basar1 alt bagliklar1 altinda
incelenen BIYT verileri, kendi icerisinde de yiiksek, orta, diisiik diizeyde basarililar
diye ii¢ gruba ayrilmistir. Bu gruplama ve her bir gruptaki katilimer yiizdelerine
iliskin bilgilere BIYT analizi boliimiinde yer verilmistir.

Tablo 7.
Adaylarin kavram bilgi diizeylerine gore kullandiklar temsillerin incelenmesi
Kavram Bilgisi (%) Niimerik  Grafiksel Cebirsel Karma

YDAB 25.7 134 39 21.9
ODAB 11.9 22.6 46.6 18.8
DDAB 141 16.5 49.4 20

Kavram bilgilerine gore, YDB, ODB, DDB’li ¢gretmen adaylar diye iig
gruba ayrilan katilimcilarin her birinin, TTDT’ye verdikleri cevaplar analiz
edildiginde YDB’li 6gretmen adaylarinin = %39’unun  cebirsel temsilleri
kullandiklari, bunu, sirasiyla niimerik ve karma temsillerin takip ettigi Tablo 7
yardimiyla goriilmektedir. Basar1 diizeyi azaldikca, cebirsel temsil kullanma
sikliginin arttigini ifade eden bulgular, orta ve diisiikk diizeyde basarili adaylarin
niimerik temsillerden daha az yararlandigin1 gostermektedir. Kavram bilgisindeki
basar1 disiislintin, tek tip temsil kullanma egilimini ylikselttigi gortilmektedir.
Katilimeilarin biyiik bir bolimii ODB’li olup, cebirsel temsilleri kullanmaktadir.
Islem bilgilerine gére, YDB, ODB, DDB’li 6gretmen adaylar1 diye ii¢ gruba ayrilan
katilimcilarm her birinin, TTDT ye verdikleri cevaplar analiz edildiginde YDB’li
6gretmen adaylariin %49.2’sinin cebirsel temsilleri kullandiklari, bunu sirasiyla,
nimerik ve grafiksel temsillerin takip ettigi Tablo 8’den goriilmektedir.
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Tablo 8.
Adaylar islem bilgilerine gore kullandiklar1 temsillerin incelenmesi
Islem Bilgisi (%)  Niimerik  Grafiksel Cebirsel ~ Karma

YDAB 224 14.9 49.2 13.4
ODAB 12.7 18.3 48.1 20.9
DDAB 13.1 24.6 41 21.3

Islem bilgisine gére yapilan analizler, basar1 seviyesinin azaldikga, cebirsel
temsillerin kullanilma sikhiginin da azaldigim gostermektedir. Basar1 diizeyi ile
karma temsil kullaniminin da ters orantili oldugu sonucuna varilmistir.
Katilimeilarm biiyiik bir bolimiit ODB’li olup, cebirsel temsilleri kullanmaktadirlar.
Ayrica islem bilgisindeki basarinin azalmasiyla, farkli temsillerden yararlanma
sikligmin arttig1 goriilmektedir. BIYT e verilen tiim cevaplar analiz edildiginde,
katilimecilar YDB, ODB, DDB’li 6gretmen adaylar1 diye ii¢ gruba ayrilmislardir.
Her bir grupta yer alan dgretmen adaylarinin, TTDT’ye verdikleri cevaplar ile
kullandiklar1 temsiller analiz edildiginde YDB’lilerin en ¢ok, cebirsel temsillerden
yararlandigi, yalniz bu oranin orta ve diisiik diizeyde basarililara gore, daha diisiik
oldugu Tablo 9’dan goriilmektedir. YDB’ 1li &gretmen adaylarmin %25.2’sinin
karma temsillerden yararlandiklarin1 gosteren bulgular, karma temsil kullanma
yiizdelerinin basar1 diizeyiyle paralel olduguna dikkat ¢ekmektedir. Genel basari
artarken grafiksel ve cebirsel temsillerin kullanilma sikliginin azaldigi, basaridaki
artisgin niimerik ve karma temsil kullanimin1 da olumlu yonde etkiledigi
belirlenmistir. DDB’li adaylar en ¢ok cebirsel temsillerden yararlanirken, en az
niimerik temsil kullandiklar1 goriilmektedir. Genel basaris1 yiiksek olan adaylarin
daha ¢ok cebirsel temsilleri kullandiklar1 belirlenmistir.

Tablo 9.
Adaylarin genel basarilarina gore kullandiklar: temsillerin incelenmesi
Genel Basari (%) Niimerik  Grafiksel — Cebirsel Karma

YDB 18.3 14.7 41.8 25.2

ODB 13.7 194 49.7 17.1

DDB 11.5 21.8 50.9 15.8
IV. TARTISMA

Temsil Tercih ve Doniigiim Testine verilen cevaplar incelendiginde (Tablo
3), O6gretmen adaylarinin cebirsel temsilleri daha ¢ok kullandiklar1 goriilmektedir.
Problemlerin, farkli temsil tiirlerinin kullanilacagi sekilde tasarlanmis olmasima
ragmen, adaylarin 1srarc1 olmalari tartisilmasi gerekn bir bulgudur. Cebirsel temsilin
bu kadar sik tercih edilmesinin nedenleri arasinda, Ogretim siireci ve ders
kitaplarindaki belirli integral problemlerinin de cebirsel temsil agirligiyla ele
alinmas1 gosterilebilir (Kendal & Stacey, 2003). Belirli integral problemlerinde
cebirsel temsilin baskin olarak kullanildigi bulgusu, Camacho vd.’nin (2009)
sonuglari ile benzerlik gostermektedir. integral ile olan iliskisi dikkate alindiginda,
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tirev konusu ile ilgili yapilan ¢alismalarda da en ¢ok kullanilan temsil tiiriiniin
cebirsel, en az kullanilanin ise grafiksel temsil oldugu gézlenmistir (Kendal, 2002).
Niimerik temsiller problem ¢dziimlerinde en az kullanilan temsil tiirii olup, adaylar
aynt zamanda niimerik temsillerin kullanilacagi problem tiirlerinde basarili
olamamuslardir. Bunun nedenlerinden biri olarak ders igerigi analizi bulgularinin
ortaya koydugu, ders kitap ve notlarinda niimerik yaklagimlar ile ¢oziilmesi
beklenen belirli integral problemlerinin daha az olmasi gosterilebilir. Niimerik
temsillerin az kullanilmasinin ya da bu temsil tirii ile ¢éziimiin beklendigi
problemlerde katilimcilarin zorlanmasinin, belirli integralin niimerik taniminin
bilinmemesi kaynakli olabilecegi diisiiniilmektedir. Ciinkii belirli integralin
birikimli toplamlar ya da sonsuz toplamlarin limiti tanimin1 bilmeyen adaylarin, bu
tiir problemleri yorumlayamadiklar1 gozlenmistir. BIYT ¢oziimiinde karsilasilan
cevaplar diiglinildiigiinde, adaylarin biiylik ¢ogunlugunun Riemann anlaminda
integral tanimin1 yapamadiklar1 goriilmiistiir. Bu cevaplar ayn1 zamanda yapilan
goriismelerle de desteklenmistir;

“Egri altinda kalan alani dikdortgenler toplami yoluyla ifade edebilmeme
yarayan bir tir islem. Bunlarin alt dikdortgen ve iist dikddrtgen toplami diye
yaklagimlar: mevcuttu. Sanirim bu tanimin deltali, limitli bir gésterimi vard: ve
sonsuz toplamlarin limiti seklinde yazilyyordu.”

“Simdi tamim olarak dogrudan ifade edemeyebilirim... Sey, belirli yani
smirlandwrilmis alan demek. Belirsiz integral’de sinirlarin yerine yazilmasidir.”

Bu noktada kavram ve iglem bilgisi arasinda iliski kurulmasi gerekmektedir
(Baki & Kartal, 2004). Belirli integralin farkli tanimlarint bilen ve bu tanimlari
farkli baglamlar ile iligskilendirebilen adaylar kavram bilgisi yoniiyle basarili
adaylardir. Calisma bulgular: ise belirli integraldeki baskin imajin bir hesap aract
bigiminde sinirli oldugunu gdstermektedir. Belirli integralde kural ve formiilleri
kullanarak problem ¢dzmeyi amaglayan adaylarin bu yaklasimi, islem bilgilerinin
kavram bilgileri ile iligkilendirilememesinin bir gostergesi sayilabilir. Kavram
bilgisi ve islem bilgisinin arasinda bir bag kurulmasi yoluyla kavramsal 6grenme
saglanabilir (Hiebert & Carpenter, 1992). Bu baglamda, BIYT’e verilen cevaplar
adaylarin belirli integral kavramini anlamlandirmada zorlandiklarini, buna karsin
hesaplama islemlerini yapabildiklerini gostermistir (Tablo 5). Yani belirli integral
problemlerinde adaylar, islem becerisine sahipken, hangi islemi neden yaptiklari,
hangi temsil ile ¢ozlimiin saglanabilecegi tiiriindeki kavramsal bilgilerde zorluklar
yasamaktadir.

Analiz dersini veren Ogretim iiyesi ile yapilan goriisme bulgulart analiz
dersinin islenisi ile ilgili gesitli eksikliklerin varligina isaret etmektedir. Derslerin
islenisi siirecinde gorsel Ogelerden yararlanilmamakta, farkli temsil tiirlerinin
kullanilabilecegi problemlere yer verilmemektedir;

“Ben gorselligi derse giriste Riemann integralini anlatirken grafikte egri altinda ki
alan i¢in kullanirim sonrasinda pek kullanmam ...matematik soyuttur ve formiillerle
islemleri yaparak gorsellemeye gerek kalmadan siirece ulasilabilir.”
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Dokiiman analizi sonuglari da, cebirsel temsil agirligiyla verilen derslerin,
adaylarin integral islemlerini sebepler olmadan, hizli bir sekilde, kuralsal
uygulamalar esliginde hesaplamalarina yardimci oldugunu gostermistir. Yalniz,
iligkilendirme ve muhakeme becerilerinin gelistirilmedigi kavramsal dayanagi
olmayan bu siiregler, adaylarin farkli problem tiirleriyle karsilasmasi durumunda
zorlanmasina neden olmustur (Hiebert & Carpenter, 1992). Analizin Temel
Teoremi’ni bilme ve uygulayabilmeye yonelik sorulara verilen cevaplar, siirecte
kavram bilgisi yoniiyle disiik diizeyde basarili adaylarin cebirsel temsil
baskinligiyla caligma egiliminde olduklarini gostermektedir (Sekil-1). Bunun
disinda 6gretmen adaylar1 belirli integral problemlerini ¢6zme siirecinde Analizin
Temel Teoremi’ni teorik olarak ifade etmelerine karsin, ¢oziim siirecinde bunu
dikkate almamislardir. Ornegin, Analizin Temel Teoreminin kullanilarak yapilacak
bir integral hesab1 probleminde fonksiyonun belirlenen aralikta tanimli, siirekli ve
tiirevlenebilir olmas1 gerektigini ifade eden adaylar, problem ¢dziimlerinde
fonksiyon siirekliligini dikkate almamislardir. Calvo’nun (1997) ¢alisma
bulgularina benzer olan bu hatalarin, cebir temelli diisinmeden kaynaklandigi
sOylenebilir. Fonksiyonun grafiksel temsillerini kullanan adaylarin bu hatayr daha
az tekrarladiklar1 belirlenmistir.

Islem bilgisinin kavram bilgisiyle iliskilendirilmedigi durumlarda kurallarin
nedenlerinin anlasilmadigi ezbere dayali 6grenme gergeklesir (Hiebert & LeFevre,
1986). Bu baglamda cebirsel temsil kullaniminin islemsel sorularda pratik ¢oziim
sagladigi ve problem ¢oziimlerinde, esnek bir arag olarak kullanilabildigi, birgok
arastirmada oldugu gibi bu aragtirmanin da dikkat ¢ektigi noktalar arasindadir
(Keller & Hirsch, 1998; Ozgiin-Koca, 2004). Ancak her soru icin cebirsel temsilleri
kullanma diisiincesi yanlis ¢ézlimlere yol acgabilir. Ayrica, 6gretmen adaylarinin
biiyiik ¢cogunlugunun belirli integral tanim bilgisi ve temsiller arasi gegis becerisi
yoniiyle basar1 gosteremedikleri belirlenmistir. Bu basarisizliga, mevcut sistemdeki,
cebirsel temsil baskinligiyla islenen derslerin (Kendal & Stacey, 2003), kavram
tanimlarma gereken 6nemin verilmemesinin (Rasslan & Tall, 2002), islem ve
prosediir bilgilerini Slgmeye dayali degerlendirme yontemlerinin neden oldugu
sOylenebilir (Aydin & Delice, 2008).

Bu arastirmanin sonucu olarak, Ogretmen adaylarmim belirli integral
konusunda temsil bilgileri ve farkli temsil kullanma becerileri yoniiyle yeterli
bilgiye sahip olmadiklari belirlenmistir. Cebirsel temsilleri temsil i¢i gegis
problemlerinin ¢ozliimii silirecinde kullanan adaylarin yiizdesi, temsiller arasi
donisiim gerektiren problemlerde kullananlarin iki kati1 kadardir. Sonuglar, temsil
ici gecis problemlerinde tek temsile (cebirsel) dogru bir yigilmanin oldugunu
gostermektedir. Ogretmen adaylarimin en az kullandiklar1 temsil tiirii niimerik
temsillerdir. TTDT’de problemler, temsiller arasi doniisim ve farkli temsil
kullanma becerilerinin ortaya ¢ikmasina yonelik olarak gelistirilmesine ragmen,
cebirsel temsilin kullanilma siklig1, 6gretmen adaylarinin iglem becerilerinin yiiksek
olmasina karsin, kavramsal anlama yoniiyle giicliik cektiklerini gostermektedir.
Bununla birlikte, adaylarin belirli integral konusundaki genel basarilar1 da diisiik
diizeydedir.
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Matematik 6gretmen adaylarinin, belirli integral konusunda kullandiklar
temsiller ile kavram-islem bilgi diizeyleri arasinda da iligski bulunmustur. TTDT nin
¢oziimleri, BIYT e verilen cevaplar ve dokiiman analizi sonuglar1 incelendiginde,
ogretmen adaylarmin kullandiklart temsillerin  belirli integral konusundaki
performanslarini etkiledigi belirlenmistir. Bu baglamda, genel basarist yiiksek olan
Ogretmen adaylart en c¢ok cebirsel temsillerden yararlanmalarina karsin, diger
temsilleri de belirli yiizdeler ile kullanmiglardir. Bunun yaninda, genel basar1 diizeyi
azaldik¢a, cebirsel temsil kullanimmin arttiginin belirtildigi sonuglarda, orta ve
diisiik diizeyde basarili adaylarin niimerik temsillerden daha az yararlandigi
belirtilmistir. Genel basar1 diisiisiiyle, tek tip temsil kullanma egiliminin yiikseldigi
goriilmektedir. Katilimeilarin biiyiik bir boliimii, orta diizeyde basarili olup, cebirsel
temsilleri kullanmaktadirlar. Belirli integral konusunda islem bilgisine gére, yiiksek
diizeyde basarili adaylarin ¢ogu, problem ¢oziimlerinde cebirsel temsilleri
kullanmus, basarisiz adaylarin cebirsel temsilleri kullanma yiizdelerinin daha diisiik
oldugu belirlenmistir. Bu bulgudan hareketle, islem bilgisi gerektiren sorularda
cebirsel temsilleri  kullanmanin siireci kolaylagtirdigi, formiillerin  hizli
uygulanmasina yardimci olarak dogru cevaba ulagsmayr sagladigi sonucuna
ulagtlmistir. Belirli integral konusundaki kavram bilgilerine gore yiiksek diizeyde
basarili katilimcilar, problem g¢oziimlerinde daha ¢ok karma temsili kullanirken;
basar1 diizeyinin azalmasi, cebirsel temsilleri kullanma sikligini arttirmigtir. Kavram
bilgisinin yiliksek oldugu grupta, diger gruplara oranla, niimerik temsiller yiiksek
yizde ile kullanilmigtir. Kavram tamim bilgisinin Riemann toplamlarini
gerektirmesi ve bu toplamlarin niimerik temsiller yoluyla ifade edilebiliyor olmasi;
niimerik temsilin kullanilmadigr diger gruplarda, kavram bilgisi puaninin
diisiikliigiine yol agmustir.

Kavram ve iglem bilgileri arasinda kurulan bag, 6zellikle, iki temsilin bir
arada iliskilendirilerek kullanildig1 “karma temsilleri” etkilemektedir. Bu baglamda,
kavram-islem bilgi diizeyleri yoniiyle gelisen adaylarin, niimerik ve grafiksel
temsillerden daha fazla yararlanacagi diisiiniilmektedir. Bir diger 6nemli nokta,
ogretim iceriginin degerlendirilmesi iizerinedir. Ogretim ortamma farkli temsillerin
kullanilabilecegi durumlar getirilmeli, integralin farkli tanimlarinin farkina
vartlmast  ve kullanilmast saglanmalidir. Kullanilan temsillerin  katilimct
performanslarmi etkiledigi belirlenmistir. Belirli integral konusunda yeterli basariya
sahip adaylarin, temsiller arasinda esnek doniisiimler yapabilen ve belirli integralin
farkli tanimlarinin farkina varabilen 6gretmen adaylar1 oldugu bulgusu, Sealey’in
(2008), c¢alismasin1  destekler niteliktedir. Ozellikle niimerik temsillerden
faydalanabilen adaylarin, integralin Riemann anlamindaki tanimini daha kolay
yapabildikleri ve belirli integral’e daha zengin anlamlar yiikledikleri sonuglarina
ulasilmistir. Derslerin farkli temsillerden yararlanilarak sunulmasi ve degerlendirme
siirecinde temsil gegiglerini 6lgen sorulara yer verilmesinin, islem bilgisi kadar
kavram bilgisindeki gelisimi de etkileyecegi diisiiniilmektedir (Goerdt, 2007).
Bununla birlikte, Analiz dersine yonelik yapilan ders notu analizi sonucunda,
Ogretim elemaninin belirsiz integral kavramini belirli integral kavramindan once
sundugu, 6gretim siirecinin biiyliik ¢ogunlugunda cebirsel temsillerden yararlandigi,
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belirli integralin Riemann anlamindaki tanimini formal olarak sundugu
belirlenmistir. Ders iceriginin farkli temsiller ile zenginlestirilmesinin, belirli
integral kavraminin belirsiz integralden dnce verilmesinin, belirli integrale yonelik
farkli  tanimlarin  sunulmasiin, adaylarin kavram imajlart  yOniiyle
zenginlestirilmesinin, bu dersin verimliligini arttiracagi diisiiniilmektedir. Bu
aragtirma, var olan durum degerlendirmesi iizerinden Ogretmen adayi bilgi ve
becerilerini ele almis, herhangi bir yazilim ve materyalin etkisine bakilmamistir. Bu
nedenle bilgisayar cebir sistemlerinin, belirli integral konusunda kullanilan ¢oklu
temsil tiirlerine etkisine yonelik bir galigmanin alan yazinda bulunmadigi ve bu
alanda yapilacak bir ¢aligmanin arastirmacilara faydali olabilecegi 6nerilmektedir.
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Mathematics Teacher Candidates’ Multiple Representation and Conceptual-
Procedural Knowledge Level in Definite Integral

Introduction

Conceptual learning of a subject requires establishing a relationship
between the conceptual and the operational knowledge. Definite integral, which is
being one of the topics of the calculus course, is where learners face extensive
learning difficulties mostly stemming from the lack of the knowledge of multiple
representations. Multiple representations are accepted as an advantage by many
educators and NCTM (2000) due to the reasons that students perform approaches to
solving problems from different perspectives and form a cognitive relationship
(Keller & Hirsch, 1998). Different multiple representations can be used in definite
integral to demonstrate concepts and relations among them, however, the results
based upon routine procedural approach and the lack of conceptual interpretation
should be discussed. The concept of multiple representations in this study means the
use of graphical, algebraic and numerical external representations in solving
definite integral problems (Kendal & Stacey, 2003). It is thought that the conceptual
and the procedural knowledge of mathematics teacher candidates influence the skill
of using multiple representations. The aim of the study is to investigate the possible
relations between mathematics teacher candidates’ use of multiple representations
and conceptual-procedural knowledge level in definite integral

Methods

In this study, a case study approach is used based on an interpretivist
gualitative paradigm. The participants of the study are 45 teacher candidates who
are in their second year in the mathematics teacher training program of a state
university. Multi-method approach is preferred for data collection where the data is
mostly of the qualitative type. Qualitative data, were analyzed by categorization
method, is presented as descriptive. Two tests and interviews are used as research
techniques in this study; Definite Integral Competency Test (DICT) is used to
determine conceptual-operational knowledge, Representation Preference and
Transition Test is used to determine variety of representations and semi-structured
interviews are used for deeper investigation of teacher candidates. The relation
between teacher candidates’ representations and level of teacher candidates’
conceptual-operational knowledge were investigated. For this reason, firstly, the
correct answers in DICT into account and the criteria of conceptual-operational
knowledge was constructed by the addition and subtraction of standard deviation to
the average of the numbers of correct answers. Secondly, the representations
teacher candidates used were coded as numerical, graphical, and algebraic and
mixed. When more than one representation is interrelatedly used for the same
question, it is named as mixed representation.
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Results

Findings suggest that algebraic representations are the dominant in teacher
candidates’ solutions of integral problems. The level of teacher candidates’
conceptual-operational knowledge is low. In parallel to these findings, it was
determined that the candidates, who have low conceptual knowledge, used
predominantly algebraic representation. The candidates, who did not use graphical
representations, experienced difficulties in the process of solution in terms of
algebraic-based thinking, misuse of graphical data and interpretation. Teacher
candidates who are successful in terms of conceptual knowledge tend to use the
representations more interrelated. Candidates who are successful in terms of
procedural knowledge mostly tend to use algebraic representations.

Discussion

Mathematics teachers generally preferred algebraic representations in their
solutions. On the other hand, the less used representation by teacher candidates
were numerical representations in overall questions. The reasons for these findings
seems to be the privilege given to algebraic representation and very few questions
expected to be solved by using numerical representations in textbooks teachers use
and notes teacher candidates take during teaching. Teacher candidates’ weakness to
give the numerical definition of definite integral may cause the difficulties they
have in questions the use numerical representations expected and their rare use of
numerical representations.

This study implies that teacher candidates approaches the definite integral
as a stage to do operations and merely some calculations, so that solving questions
by using rules and formulae may show that teacher candidates cannot associate
conceptual knowledge to procedural knowledge. Namely, although teacher
candidates know how to calculate or do operations in definite integral questions
they are not certain about what representation to use. This seems to be relevant to
teachers’ teaching style in the lesson as well. Teachers did not use any visual
resource/material and different questions which might be solved by using different
representations.

Overall, it is found that the teacher candidates are weak with respect to
conceptual knowledge and representation transition ability. The failure in these
abilities implicitly influenced the performances in definite integral. Possible reasons
for this tendency may include lecturers’ reliance on a single representation in their
teaching. Lecturers’ reluctance to show textbook examples that enable the use of
multiple representations leads to students’ lack of knowledge of alternative
definitions.






Gaziantep Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi (http:/sbe.gantep.edu.tr)
2010 9(3):607 -629 ISSN: 1303-0094

Aday Ogretmenlerin Miifettislik Kavramina iliskin
Metafor Algilar™

Metaphoric Perceptions of Candidate Teachers
To The Concept of Inspectors

izzet DOS**
i1 Milli Egitim Miidiirliigii
Egitim Miifettisligi
Hakkari

Ozet

Bu aragtirmanin temel amaci, meslege yeni baslamig 6gretmenlerin miifettislik
kavramina iligkin algilarini, metaforlar araciligiyla ortaya ¢ikarmaktir. Metaforlar
anlagilmast zor olan konulari, bilindik kavramlarla anlagilir hale getiren
benzetmelerdir. Arastirmanmin evren ve Orneklemini Hakkari il merkezine 2008
Kasim doneminde ilkogretim okullarina atanan ogretmenlerden “temel egitim
kursu”na katilan 82 &gretmen olusturmaktadir. Bu dgretmenlere mart-nisan 2009
aylarinda yapilan “temel egitim kursu”nda ulasilmistir. Ogretmenlere acik uclu bir
soru sorulmustur. A¢ik uglu soru, “Miifettis ........ gibidir. Ciinkii ............ ”?
seklinde verilmistir. Bu sekilde her 6gretmenin miifettiglik kavramina iliskin bir
metafor {iretmesi beklenmistir. Dagitilan 82 6lgme aracindan 76 tanesi
degerlendirmeye tabi tutulmustur. Calisma sonucunda aday Ogretmenlerin
miifettisleri nasil algilandigina iliskin verilere ulasgilmigtir. Meslege yeni katilan
Ogretmenlerin  se¢ilmesindeki amag¢ ise, bu grubun daha Once miifettislerle
kargilagmadigi  dustinilerek, yeni Ogretmenlerin miifettis imajlarin1  ortaya
¢ikarmaktir.

Anahtar Kelimeler: Miifettis, Metafor, Miifettis Metaforlari

Abstract

The main purpose of this research is to reveal the perceptions of the newly charged
teachers about the concept of inspectorship by means of metaphors. Metaphors are
comparisons that turn the hard to understand subjects into easy to understand ones
with the help of familiar concepts. 82 of the teachers, that were nominated in
primary schools in the city centre of Hakkari province in November 2008 and who
took the “Basic Education Course” form the universe and the illustration of the
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608 Aday Ogretmenlerin Miifettislik Kavramina Iliskin Metafor Algilar

research. These teachers were contacted during the “Basic Education Course” that
was held in March — April 2009. The teachers were asked an open ended question.
The question was “ An inspector is like ... Because ...”. In this wise each teacher was
expected to produce a metaphor related to the concept of inspectorship. 76 of 82
surveys were evaluated. The data about how the candidate teachers perceive the
inspectors was reached as a result of the research. The aim of choosing the newly
charged teachers was to reveal the new teachers’ inspector images by considering
their first time to meet the inspectors.

Keywords: Inspector, Metaphor, Metaphors for Inspector

GIRiS

Metafor ilk kez 1980°de Lakoff ve Johnson’in ‘Metafors We Live By’
isimli ¢caligmalarinda gelistirilmistir. Onlarin bu diistincesi ‘Metafora biligsel dilsel
bakig’ olarak bilinmektedir (Beskardes, 2007). Metafor kavrami; 1980 yilina kadar
s0z sanat1 olarak kabul edilerek edebiyat ve dilbilim c¢alismalari kapsaminda ele
alinirken, 1980 yilinda ortaya atilan “Cagdas Metafor Teorisi”nin etkisiyle
disiplinler arasi ¢alismalarin merkezine yerlesmistir. Yonetim disiplininde, orgiit
teorisi ve Orgiit kiiltiirii metaforlar baglaminda en ¢ok calisilan alanlar olmustur
(Alpaslan, 2007).

Metafor terim olarak Yunancada ¢ok karmasik terimlerin tanimlanmasinda
“bir seyin karsiligim aktarmak™ veya “transfer etmek” seklinde tanimlamay1 ifade
etmektedir. Birgok sozliikte iki seyi karsilastirma, temel benzerlikleri kullanildig:
gibi veya benzerleri seklinde tanimlanmistir (Dur, 2006). Tiirk Dil Kurumu
sozliigiinde; mecaz anlaminda; “bir ilgi veya benzetme sonucu ger¢ek anlamindan
baska anlamda kullanilan s6z; bir kelimeyi veya kavrami kabul edilenin disinda
bagka anlamlara gelecek bigimde kullanma” (http://www.tdk.gov.tr) seklinde
tanimlanmustir.

Metaforlar (benzetmeler, egretilemeler, istiareler, mecazlar) olaylarin
olusumu ve isleyisi hakkinda diisiincelerimizi yapilandiran, yonlendiren ve kontrol
eden en giiglii zihinsel araglardan biridir (Saban, 2004). Dolayisiyla bir kavrama
iliskin algilarimizi sekillendiren tanimlamalardan bir kisminin metaforlar oldugu
sOylenebilir.

Metaforun felsefede kullanim amaci, ifadeye bir tslup giizelligi vermek,
anlagilmasinda giicliik ¢ekilen konulari biraz daha anlasilir kilmak ya da
anlagilmasina katki saglamaktir (Aydin, 2006; Randall ve Jennifer, 2005; Camp,
2006; Mojtabai, 2000;Tamimi, 2005). Yine felsefi anlamda Yilmaz (2007)
metafora, felsefenin kendi igerisinden fiirettigi teleoloji dogrultusunda; duyulur
diinyadan diisiiniiliir diinyaya aktarim araci olarak, kavramin keskin siddetinin
“gercekei” bir aracina doniigme roliinil gergeklestiren kavram olarak gérmektedir.

Metaforlar genel olarak bilingdisimiz ve kabul gérmiis giinliikk yasantimi ve
genel iletisim aracidir. Orgiitlerin giinliik yasantilarinda dilin anahtar bir rol
oynadig1 genel olarak kabul edilir ve metaforlar kabul edilmis araglar olarak
diisiiniilebilir (Steger, 2007; Hogler, Gross, Hartman ve Cunliffe, 2008). Metaforlar
insanlarin hayal giicii ve deneyim alanlarin1 birbirine baglar. Bizlerin gercek
algilarina ve yorumlarima onderlik eder ve hayal giiciimiizi ve amaglarimizi kesin
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ve acik olarak belirtmede yardimci olur (Cornelissen vd., 2003; Lopez, 2007).
Metaforlar acik anlamda oldugu miiddet¢e ayrintili bir sekilde, kavramlarin altinda
yatan benzerlikleri manalar1 ifade edilebilir, nitelendirebilirler (Sten, 2002).
Kavramsal alanda metaforun anlami, kavram ve bilgi alani ile kelimeler arasinda
iliski kurmaktir (Heywood, Elena ve Mick, 2002).

Siirli kelime hazinesi, bir insanin bir diisiinceyi anlamasindan, diger bir
diisiinceyi anlamasina gegisinde karsilagtirmalarin kullanilmasini gerektirmektedir.
Metaforlar, bu kategorilerdeki imajlarin meydana getirilmesinde ve yeniden
yapilandirilmasinda,  ayrica  egitimsel = ugraslarda  nelerin  oldugunun
anlamlandirilmasinda yardimci olabilmektedir (Celikten, 2006; Levine, 2005).
Bazen kelimelerin yetmedigi yerde veya anlatimin kuvvetlendirilmesi gerektirilen
bir durumda metaforlar O6nemli bir iletisim aract olmaktadir. Bu baglamda
metaforlar, bir bireyin zihninin bir anlayis (kavrayis) biciminden baska bir anlay1s
(kavrayis) bigimine hareket etmesini saglayarak, o bireyin belli bir olguyu bagka bir
olgu olarak gérmesine olanak tanir (Saban, Kog¢beker ve Saban, 2006; Clarken,
1997; Girmen, 2007). Dolayisiyla kavramlarin anlasilmasi ve yorumlanmasi
kolaylasmaktadir. Metaforlar analiz edilmek istenilen kavramlarin nasil
algilandigin1 ortaya cikarmaya katki saglar (Cerit, 2008; Rizvanoglu, 2007).
Metaforlar canli cansiz, soyut somut olabilecegi gibi olumlu ve olumsuz da
olabilmektedir. Bilgi toplama ve sorgulama aract da olabilen metaforlar ayni
zamanda, yeterince anlagilmamis konularin daha kolay anlagilmasim saglamaktadir
(Semerci, 2007).

Yukarida ifade edilen oOzelliklerinden dolay1r birgok alanda kullanilan
metaforlar, egitim alaninda da anlasilmayan, anlagilmast zor olan konularda veya
bazi kavram, algi ve tutumlari daha anlasilir ifade etmede kullanilabilir. Metaforlar
egitimin ¢esitli alanlarinda kullanilabilmektedirler. Egitim yonetiminde, miifredat
gelistirme ve planlamada; 6gretim alaninda da 6grenmeyi tesvik etme ve yaratict
diistinceyi gelistirmede basvurulmaktadir (Arslan, Bayrake1, 2006).

Egitim olgusu cok cesitli ve karmasik boyutlar1 olan bir sistemdir. Bu
sistemin igerisinde c¢esitli boyutlar1 icerisinde degerlendirme de Gnemli bir yer
tutmaktadir. Biitiin orgiitlerde oldugu gibi egitim orgiitlerinde de degerlendirme
stireci etkin bir unsurdur. Ciinkii egitim orgiitlerinde verilen egitim hizmetinin
amacina ulasip ulagsmadiginin  belirlenmesi  egitim-0gretim  etkinliklerinin
geligtirilmesi ve daha iyi bir egitim verilmesi agisindan ¢ok Snemlidir (Oguz,
Yilmaz ve Tastan, 2007).

Egitimsel etkinliklerin orgiit amaglar1 dogrultusunda, saptanan ilke ve
kurallara uygun olup olmadiginin anlasilabilmesi, Ogretimin  diizeyi,
yapilabilecekler hakkinda alinacak kararlar denetim ile miimkiin olabilecektir
(Ozmen, Batmaz, 2006). Degerlendirme s6z konusu oldugunda denetim giindeme
gelmektedir. Denetim ile bir yandan mevcut isleyisin mevzuata uygunlugu kontrol
edilirken diger yandan da egitim sisteminin ¢agin gereklerine uygunlugu
artirilmaktadir (Yildirrm, 2006). Ulkemiz egitim sisteminde denetim, Milli Egitim
Bakanligi’nin denetim birimleri tarafindan gerceklestirilmektedir. Bu denetim
birimlerinden biri ilkdgretim miifettisligi kurumudur. ilkogretim miifettisleri bu
sistem icerisinde uzun yillardan beri denetim ve degerlendirme gorevini
yiiriitmektedir. Denetginin yeterlik alanlarina, denetimin 0ge ve amagclarina
bakildiginda, denet¢inin, yeterlik alanlarmmin hepsinde, degerlendirme diizeyinde
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eylemlerde bulundugu ve bu diizeyde yeterliklere sahip oldugu soylenebilir
(Toremen, Hozatl1, 2006).

Ogretmenlerin karsilastiklar1 egitim ogretim problemlerinin ¢dziimiinde
egitim-6gretim faaliyetlerinin daha verimli bir hale gelmesinde bir¢ok yonlerden
yardima ihtiyaglar1 vardir. Calisanlar, karar vermek, davranislarin1 degistirmek i¢in
gerekli bilgiyi organize etme, gbnderme ve iletisimde yardima ihtiya¢ duyabilir. Bu
yardimi saglayan denetgiler, 6grenme kiiltiiriinii olusturma ve Orgiitsel 6grenme
siireglerinin  kolaylastirllmasinda onemli role sahiptirler (Unal, Giirsel, 2007).
Egitimde denetmenden beklenen baslica gorev, okuldaki egitim-0gretim
calismalarinin daha verimli olabilmesi icin egitim-6gretim faaliyetlerinde
Ogretmene yardimei ve rehber olmaktir (Dos, 2005). Denetmenin kritik gorevi,
profesyonelligin gerekli 6gesi oldugu diisliniilen yansitici davranist basarili bir
sekilde sahip olmak i¢in dgretmenlere yardim etmektir (ilgan,2008).

Bir meslek olarak denetgilik gorevlerini yapan miifettigler, 6gretmenler
tarafinda farkli algilanabilmektedirler. Bu agidan bakildiginda Bennett (2006),
Ogretmenlerle miifettigler arasinda yakin bir iliski bulundugunu, bu iliskide zorunlu
bir giiven, saygi, iletisim, isbirligi, anlayis oldugunu ve bu vasiflarin da her iki taraf
icin kritik degerler oldugunu belirtmektedir. Miifettis ve 6gretmen arasindaki iliski
bazi tutum ve yaklagimlardan dolay: sarsilabilmektedir. Bu durum denetleyen ve
denetlenen arasindaki iletisimi olumsuz etkileyebilmektedir. Boyle bir ortamda
kisilerin birbirlerine bakis agilar1 da degisebilmektedir.

Denetim sancili bir istir. Denetlenmeye karsi direnme insanin dogasinda
vardir. Dolayisiyla denetime karsi gosterilen tepki, biiyiik 6lglide personelin sistem
hakkindaki diistincelerine baghdir (Yilmaz, 2007). Denetime kars1 direng dogaldir.
Fakat yaptigi isten haz alan ve islerini giizel yaptigina inanan insanlar
denetlenmekten ve islerinin takdir edilmesinden memnun olurlar. Bazi durumlarda
denetlenen denetlenmekten endise duymaktadir. Bu ise denetimin mahiyetinin
bilinmemesinden kaynaklanabilmektedir. Denetime karst1 olumsuz tepki,
denetlenene yonlendirilmekte ve denetim elemanina karsi olumsuz tavirlar ve
davranislar1 beraberinde getirebilmektedir.

[Ikogretim miifettislerinin biiyiik cogunlugunun mesleklerinde deneyim
sahibi olduklar goriilmekte ve biiyiikk ¢ogunlugu isini iyi yaptigimm diistinmektedir
(Tanriverdi, 2008). Tanriverdi’nin bu yaklagimi bazen 6gretmenler tarafindan kabul
gormemekte 6gretmenler miifettislerin yeterli deneyim ve bilgi sahibi olmadiklar
diislincesini dile getirmelerine sebep olmaktadir.

Toremen ve Dog’tin (2009) yapmis olduklart “ilkdgretim dgretmenlerinin
miifettislik kavramina iliskin metaforik algilar’” calismada; denetim siirecinin
Ogretmenleri memnun etmedigi, 6gretmenlerin miifettisleri genel olarak olumsuz
yonleriyle algiladiklarini ortaya ¢ikarmislardir. Bu ¢alismada; yiiz yirmi ii¢c metafor
iiretilmistir. Uretilen metaforlarin yetmis alt1 tanesi olumsuz, yirmi tanesi hem
olumlu hem olumsuz yonleri olan benzetmeler, sekiz tanesi ise miifettiglere gerek
olmadig1 seklindeki ortaya ¢ikan metaforlar olmustur. Sadece on iki tanesi olumlu
diizeyde anlam yiiklenen benzetmeler olarak tespit edilmistir.

Bu ¢aligmada da goreve yeni baslayan 6gretmenlerin miifettislik meslegine
ve miifettislere bakis agilar tespit edilmeye calisilmistir. Yeni 6gretmenlerin
miifettislikle ilgili zihinlerindeki alg1 ve imajlar ortaya ¢ikarilmaya ¢alisilmistir.

Arastirmanin Amaci
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Bu arastirma, goreve yeni baglayan aday 6gretmenlerin, miifettis kavramina
iligkin algilarini, metaforlar yoluyla tespit etmeye ¢alismaktadir. Bu genel amag
cercevesinde “genel olarak yeni goreve baslayan dgretmenlerin miifettis metaforlar
nelerdir” sorusuna cevap aranmistir.

Calisgmada daha oOnce goérev esnasinda miifettislerle hi¢ karsilasmayan
ogretmenlerin,  miifettislik  meslegine  iliskin  algilarinin  belirlenmesi
amaglanmaktadir. Miifettislerin disaridan nasil tanindigi, gdreve yeni baglayan
Ogretmenlerin daha miifettiglerle goriismeden nasil bir miifettislik yargisina sahip
olarak goreve basladiklar1 tespit edilmeye ¢alisilmistir.

Aday ogretmenlerin  algilarinda, miifettislik kavraminin  yerinin
belirlenmesi, miifettislerin, goéreve yeni baslayan 6gretmenlere iligkin yaklasim
tarzinin belirlenmesinde de etkili olacaktir.

YONTEM
Evren ve Orneklem
Arastirmanin evren ve Orneklemini Hakkari ili merkezine Kasim 2008
doneminde ilkdgretim okullarma atanip, “temel egitim kursu”na katilan 82
Ogretmen olusturmaktadir.

Veri Toplama Araci

Arastirmaya katilan Ggretmenlerin  miifettis kavramina iliskin sahip
olduklar algilar1 ortaya ¢ikarmak amaci ile her birine “Miifettis ........... gibidir.”
“Clnkii ................. ” ciimlesi verilerek bu climleleri tamamlamalari istendi. Bu
caligma, Hakkari il merkezinde Mart-Nisan 2009 aylarinda gergeklestirilen “temel
egitim kurs”unda gerceklestirilmistir. Ogretmenlerin kendi el yazilan ile
gelistirdikleri metaforlar toplanmistir. Toplanan bu belgeler degerlendirmeye
alinmustir.

Verilerin Analizi

Hakkari iline 2008 Kasim atama déneminde atanan 6gretmenler merkezi bir
okulda temel egitim kursuna alinmislardir. Bu kursa katilan 6gretmenlerin bir kismi
orta Ogretim, ¢ogunlugu ise ilkogretime atanan Ogretmenlerden olugmaktadir.
[Ikdgretim diizeyindeki kursa katilan ve ulasilan 6gretmenlerin sayist 82°dir. Bu
Ogretmenlerden gelen metaforlarin hepsi degerlendirmeye tabi tutulmamistir.
Bunlardan sadece 76’s1 degerlendirilmistir. 6 tane form degerlendirme disi
tutulmustur. Degerlendirme dis1 tutulan belgeler miifettislik kavramini agiklayacak
nitelikte olmadig1 kanaatinde olundugundan ¢ikarilmistir. Miifettiglik kavramina
aciklamadig diistiniilen belgelerden ikisi “miifettis, denetleme gibidir” ve “miifettis
denetleyici gibidir” seklinde geldiginden anlamlandirilmak istenen kavram ayni
kavramla ifade edildiginden elenmistir. Biri bos gelmis, iki tanesi de miifettisi
sifatlarla ifade etmistir.

Elde edilen belgeler tasnif edilmistir. Bu tasnif ti¢ sekilde belirlenmis ve
daha 6nce rehberlik ve denetim amagli, miifettislerle “hi¢ karsilagmayan”, “bir defa
kargilasan” ve “iki ve daha fazla karsilasan” seklinde kategorize edilmistir.

Verilerin analizinde frekans (f) degerlerine bakilmustir.



612 Aday Ogretmenlerin Miifettislik Kavramina Iliskin Metafor Algilar

Bulgular ve Yorumlar
Elde edilen belgeler, yukarida da ifade edildigi gibi {i¢ kategoride ele
almmustir. Oncelikle miifettislerle rehberlik ve denetim amacli hi¢ gériismeyenler,
ikinci olarak bir defa goriisenler ve son olarak da iki ve daha fazla goriisenler
seklinde ele alinmustir.

Tablo 1. Miifettislerle Daha Once Rehberlik Veya Denetim Amach Hic
Karsilasmayan Gruptan Elde Edilen Metaforlar

Metafor Frekans Gerekgesi

Zabita 1 Zabita  memuru isletmelerin isleyisini,
evraklarim  inceler, miifettis de egitim
kadrosunun isleyisini denetler

Ates 1 Karanlikta yol gosteren, sonmiis atesleri tekrar
yakan Ogretmenlerin mesleki ateslerini tekrar
yakar

Ates 1 Bazen 1s1 verir, bazen de yakar

Sigorta 1 Otokontrol yapar, egitim Ogretim siireci daha
saglikl yiiriir

Soru ciimlesi 1 Ne zaman gelecek? Neler soracak? Eksiklikler

bulacak m1?

Bir zincirin klipsi 1 Ayri baglayan zincirler dizisini birbirine baglar

Bilge 1 Goremediklerimizi gorme, yol gosterici

Korkusuz asker 1 Higbir siyasi iktidarin  sdzciisii  degildir.
Gordiiklerini yazar

Antrenor 1 Takimi yonlendiren ve eksiklerini gideren odur

Koordinatér 1 Egitim ogretim hizmetlerinin belli bir plan
dahilinde yiiriitiilmesini saglarlar

Gozetmen 1 Bizleri izleyen ve yon gosteren kisidir

Rehber 6gretmen 2 Bizlere yardim i¢in ve rehberlik i¢in geliyorlar

Rehber 2 Beni suan bulundugum durumdan daha iyi bir
duruma ge¢mek i¢in yonlendirir

Dedektif 1 Biitiin detaylar1 dikkatle ele alir

Dért  yanhsin  bir 1 Ogretmenlerin ~ mesleklerindeki  hatalarina,

dogrusudur bilgisizliklerine, tecriibesizliklerine c¢are bulan,
yanlist diizelten dogruyu gosteren kisidir.
Anlamli ve kurall1 bir ciimledir

Gemi kaptan 1 Geminin rotadan ¢ikmasini dnler

Orkestra sefi 1 Omek olmali,, sempatik olmali, buz gibi
olmamali, rehber olmali

Teknik direktor 1 -—--

Pusula 2 Dogru yolu gosterir

Istk 1 Ogretmenlere birer yol gostericidir

Baba 1 Bazen yol gosterir, bazen rehberlik eder, bazen

teftis eder
Mum 1 Egitimciler miifettislerin denetim ve uyarilar
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sayesinde icraat faaliyetlerini daha titiz yaparlar

Direksiyon 1 Ogretmenlere rehberlik eder yol gosterir

Kontrol kalemi 1 Sistemdeki elektrigi kontrol eder

Say1 dogrusu 1 Bazen pozitif bazen de negatif yonleri gosterir

Ayna 1 Kargisindaki kigilerde aradiklari ve olmasini
istedikleri unsurlara kendilerinin ne derece
sahipler

Kabus 1 Okul c¢alisanlar1 daha oOnce gostermedikleri
performansi gosterir

Mayin 1 Yanlis bir adim attiginda patlar

Korku filmlerindeki 1 Her an bir yerden ¢ikip gelecekmis gibi

kahraman

Kapan 1 Hata yaparsaniz affetmez yakalar

Duvar 1 Hig giilmeyen, 6gretmenlere sert davranan biri

Ocii 1 Ogretmenleri karsisinda titretir.

Sert bir kaya 1 Miifettis imaj1 sert kati1 anlayissiz seklinde bir
anlayis var

Yukaridaki tabloda da goriildiigii gibi 36 kisiden gelen formlardan, 33
metaforun tretildigi goriilmektedir. 26 metaforun olumlu anlam, 9 metaforun ise
olumsuz denilebilecek anlam tasidigi sOylenebilir. Daha Once miifettislerle
karsilasmayan bu grubun, genel olarak olumlu bir miifettis imajina sahip oldugu
goriilmiigtiir.

Dolayisiyla daha 6nce miifettislerle goriismeyen grubun miifettis imajinin
gayet olumlu oldugu bu grubun “yol gosteren, rehberlik eden, sistemi diizenleyen”
bir miifettis imajina sahip olduklari sdylenebilir.

“Ates ve sigorta” metaforlari tabloda da gorildiigii gibi hem olumlu hem de
olumsuz anlamlar1 beraberinde tasiyan metaforlar olarak gorilmektedir. “ayna”
metaforu ise bilinen ayna anlamindan farkli bir anlamda kullanildig1 goriilmiistiir.
“bir yanlisin dort dogrusu” olarak nitelendirilen metafor ise olumlu bir anlam
yiiklenmis ama genel olarak bilinen anlamda kullanilmadig1 s6ylenebilir.

Dikkat edilmesi gereken diger bir konu ise miifettislerle hi¢ karsilagsmayan
grubun olumsuz anlam tasiyan metaforlar iiretmesidir. Miifettisleri tanimadan
iiretilen bu olumsuz metaforlar bir dnyarginin gostergesidir. Bu grupta olumsuz
metafor tireten Ogretmenler Ogrencilik yillarinda yasadiklar1 veya sonradan
duyduklart seylerle miifettislik yargilar1 olumsuz sekilde ger¢eklesmis olabilir.

Tablo 2. Miifettislerle Daha Once Rehberlik veya Denetim Amach Bir Defa
Karsilasan Gruptan Elde Edilen Metaforlar

Metafor Frekans Gerekgesi
Evrak kontrol memuru 1 Evraklar1 kontrol eder
Vida 1 Onlar olmazsa egitim sistemi ayakta durmaz
Kontrol mekanizmast 1 Yapilan isleri en ince ayrintistna kadar
kontrol eder
Kilavuz 1 Rehberlik ve kilavuzluk edilmelidir
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Dedektor 2 Ogretmenin eksiklerini ve cevherlerini bulur

Hakem 1 Bir durum karsisinda karar verir

Rehber 2 Yol gosterir

Otoriter bir 6gretmen 1 Biitiin eksiklikleri tamamlariz

Makyaj 1 Her sey degismekte degisikliklere uyum
saglayan miifettis yararli olur

Pusula 1 Rehberlik eder yol gosterir

Réntgen 1 Bizim ile ilgili biitlin gercekleri goriir ve

ortaya atar

Deniz feneri 1 Sahip oldugu bilgileri higbir karsilik
beklemeden dagitir

Heyecan firtinast 1 Kalp atiglarim artryor

Isik 1 Yol gosterecek rehberlik yapacak

Amir 1 Miifettigler kendilerini gelistiriyorlar. Milli
egitimde belge isi ¢cok fazla ve miifettisler de
en ¢cok bunlara 6nem veriyorlar

Ogretmen 1 Bana isimle ilgili yapmam gerekeni dgretirler

Kabus 2 Mutlaka kusur bulacaktir. Kafasina gore

elestiri yapar.

Diktator 1 Okula geldiklerinde herkes diken {istiinde
olur

Balon 1 Ehemmiyet vermezsen soOner. Ehemmiyet
verirsen giser

Titizlik hastast 1 Onemi olmayan konuda bile ayrintiya iner

Giil 1 Iyi gibi goriiniir ama dikenini batirir

Kural 1 Sadece dosyaya bakip gidiyorlar

Tablo 2’de goriildiigii gibi 25 kisi 22 metafor tretmistir. Bunlardan altist
olumsuz denebilecek metaforlardir. Bu grubun da miifettiglere iliskin olumlu
denebilecek diistinceleri oldugu sdylenebilir. Tabloda goriilen “giil” metaforu
bilindik anlamin diginda kullanilmig bir metafor olarak goriilmektedir. Giil genel
olarak iyiyi, giizeli ve sevgiyi temsil ederken, burada insan1 kandiran, kuzu postuna
biirlinmiis kurt imajin1 andirmaktadir.

Bu grupta {iretilen metaforlara bakilinca genel olarak olumlu anlam ifade
eden metaforlarin daha fazla oldugu goriilmektedir. Bu grubun da miifettislik
meslegine olumlu baktig1 sdylenebilir. Bir defa miifettiglerle karsilasan bu grup,
muhtemelen atanmadan once ders ticretli veya vekil 0gretmen olarak calistiklart
kurumlarda miifettislerle karsilasmislardir. {lk deneyimleri kendilerinde olumlu bir
iz biraktig1 goriilmektedir.

Tablo 3. Miifettislerle Daha Once Rehberlik veya Denetim Amach 2 veya Daha
Fazla Karsilasan Gruptan Elde Edilen Metaforlar

Metafor Frekans Gerekgesi
Hakem 1 Sporun kurallara gbére oynanmasini saglar.
Miifettiste Ogretmenligi layikiyla yapmamizi
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saglar

Mum 1 Ogretmenlere kendi bilgi hazinesinden 151k sacar

Pusula 1 Bize dogru yolu gosterir

Halka 1 Egitim ve oOgretimin diizenli olmast i¢in
koordinasyonu saglar

Kilavuz 1 Meslekte hangi yollardan gegmemiz gerektigini
gosterir

Rehber 1 Eksik yonlerimizi tamamlamamiza yardimci
olurlar

Hakim 1 Kendimi savunmada gibi hissederim

Yaslanmis agag 1 Meslegin en ince ayrintilarina kadar 6grenmisler

El feneri 1 Ogretmenin karanlikta kalmis, farkinda olmadig
ama Ogrenci i¢in Onemli bazi noktalar
Ogretmene hatirlatir

Margazit 1 Miifettisler ~ kendilerini  gercek  anlamda
gelistirirlerse 0gretmen ve Ogrenci i¢in degerli
olurlar.

Palyago 1 Miifettis  geldiginde  genellikle  zorlukla
karsilagilmiyor fakat ismi duyuldugunda yine de
cekingenlik yasaniyor.

Sugluluga karar 1 Evraklar tamam ama uyarildim

vermis savcl

Kaktiis 1 Hafif dokununca pek batmaz, siddetli bastirirsan
canin ¢ok yanar

Ocii 1 Ogretmenlerin eksikliklerini bulmaya

calistyorlar

Korku filmi 1 Ogretmenleri korkutmaktan ve bir eksigini
bulmaktan bagka is yapmazlar

Tablo 3’te goriildiigii gibi 15 tane metafor iiretilmistir. Uretilen metaforlarin
geneli olumlu anlam tagimaktadir. Bu grubun da miifettisler hakkindaki genel
goriigiiniin olumlu oldugu sdylenebilir.

Ayrica bu grupta Tretilen “hakim, yaslanmis aga¢ ve palyaco”
metaforlarinin bilindik anlamlarinin disinda arastirmaya katilanlarin farkli anlam
yiikledikleri goriilmektedir. Metaforlarin bir 6zelligi de bu olsa gerek, c¢iinkil
metaforlar anlamlari anlasilmasi gii¢ konularin daha anlagir kilmaktadir. Bu 6rnekte
goriildigi gibi, toplum tarafindan anlami benimsenmis kelimelerin bagska
anlamlarda kullanilmasi metaforlarin genel olarak bilinen tanimlarinin digina
cikilabilecegini gostermektedir. Gergekte “hakim”, hiikiim veren anlaminda,
“yaslanmis agac”, artik devrinin bittigi, kendi yiikiinii kaldiramadigi anlamina;
“palyaco” da, soytarilik yapip insanlari giildiiren anlami genel olarak bilinen
anlamlardir. Fakat burada farkli anlamlarda kullanilmistir.

Aciklanmas1 gerek diger bir metafor ise, “margazit”dir. Bu metaforu
katilimc1; Margazitin farkli basinglarda pirlantaya doniistiigiinii ve degerli bir tag
oldugundan bahisle miifettislerin de kendilerini gelistirmeleri halinde pirlanta gibi
degerli olacagini, 6gretmenlerin ve 6grencilerin faydalanacagini belirtmistir.
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Dikkat edilmesi gereken diger bir husus da bu grubun miifettiglik imajimnin,
miifettislerle bir defa karsilasan gruba gore daha olumlu oldugudur. Bu da su
sonucu dogurmaktadir. Miifettisler tanindik¢a, Ogretmenle daha ¢ok iletigime
gectikge iki grubun birbirini anlamasi daha olumlu olmaktadir.

Tiim Gruplardan Uretilen Metaforlar

a) Olumlu Anlam Tasiyan Metaforlar

Zabita

Rehber

Ates

Sigorta
Koordinator
Gozetmen
Rehber 6gretmen
Dedektif

Dort yanligin bir dogrusudur
Gemi kaptan
Orkestra sefi
Teknik direktor
Pusula

Isik

Baba

Mum

Direksiyon
Kontrol kalemi
Bir zincirin Klipsi

Bilge

Korkusuz asker
Antrenor

Vida

Kontrol mekanizmasi
Kilavuz
Dedektor

Hakem

Pusula

Rontgen

Deniz feneri
Heyecan firtinasi
Amir

Ogretmen

Halka
Yaslanmis agac
El feneri
Margazit
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b) Elestiri Boyutlu Metaforlar

e Ayna e Duvar

e Kabus e Balon

e Maym o  Titizlik hastasi

e Korku filmlerindeki e Sugluluga karar vermis savct
kahraman e Kaktiis

e Kapan e Ocii

e Ocii e Gil

e Sert bir kaya e Korku filmi

e Diktator

¢) Hem Olumlu Hem Olumsuz Yénlerin ifade Edildigi Metaforlar

o Ates e Makyaj
e Soru ciimlesi o Kural

e Sayi dogrusu e Hakim
e Evrak kontrol memuru e Palyago
e  Otoriter bir 6gretmen

Sonug ve Oneriler

Bu aragtirmanin temel amaci, meslege yeni baglayan Ogretmenlerin
miifettiglik kavramina ve miifettislere iliskin algilarini, metaforlar araciliiyla
ortaya ¢ikarmaktir.

Ogretmenlere, “Sizce Miifettis ........ benzer. Ciinki ............ ” seklinde
verilen sorular sorulmustur. Bu sekilde 62 metafor iiretilmistir. Uretilen bu
metaforlar, agirlikli olarak olumlu olarak nitelendirilen benzetmelerden olusmustur.
37 olumlu, 16 tanesi olumsuz ve 9 tanesi de hem olumlu hem de olumsuz yonleri
olan benzetmelerdir. Bu durumda aday 6gretmenlerin miifettislere iliskin olumlu bir
yargiya sahip olduklar goriilmiistiir.

[lkdgretim miifettisleri iizerinde sayisiz arastirmalar yapilmistir. Balci
(2007), miifettislerin 6gretmenlerin problemlerine ¢6ziim saglayacak bir yaklasim
sergilemedikleri, sorgulayici bir davramis sergiledikleri seklinde bir alginin

*Bu ¢alisma 22-23 Haziran 2009 tarihinde Ankara’da yapilan “Uluslararas: Katiliml
Ulusal Egitim Denetimi Sempozyumu "nda sunulmus bildiriden ¢ikariimustir.
** Yazisma Adresi: Hakkari i1 Milli Egitim Miidiirliigii Egitim Miifettisleri Biirosu
Merkez/Hakkari
id27tr@hotmail.com
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oldugunu belirtmektedir. Téremen ve Dos’iin (2009) calismasinda da ortaya
konuldugu gibi miifettislerin, &gretmenler tarafindan olumlu algillandigi pek
sdylenemez. Benzer sekilde Siimbiil ve Inand1 (2005), Ogretmen ve miifettislerin
geemiste oldugu gibi glinlimiizde de birbirlerine yonelik olumsuz bir tutum iginde
oldugu belirtmektedir. Bunun nedenleri arasinda oOgretmenlerin, denetimin
kendilerine bir fayda saglamadigini dile getirmektedirler. Taymaz (2010), teftiste
karsilasilan sorunlarindan birinin de; yonetimin ve denetlenen personelin teftise
soguk bakmasi, isbirliginden kagcinmasi, teftisi istememesi ve genel olarak olumsuz
bir imajin oldugunu belirtmektedir.

Gorildiigi gibi aslinda denetim ve denet¢i hakkinda olumlu sayilabilecek
bir alginin oldugu pek sdylenememektedir. Fakat yapilan bu ¢alismada goriildiigii
gibi, goreve yeni baslayan 6gretmenlerin miifettislere yonelik tutumlarinin genel
olarak olumlu oldugu gériilmiistiir. leriki yillarda égretmenlerin olumsuz miifettis
davraniglariyla karsilagsmalari, zamanla denetime yonelik algilarinin degisimi,
denetime aligma gibi nedenlerden o&tiirii, 6gretmenlerin miifettislere bakis acisin
olumsuz etkiledigi soylenebilir. Diger bir bakis acisina gore ise yeni nesil
miifettislerin ve teftis anlayiginin 0gretmenlere daha ilimli geldigi yoniindedir.
Miifettislerin denetim yaklagimlarinin daha insancil olmasi, teftisi ve miifettisi daha
olumlu gosterecektir. Bdyle bir yaklasim, o6gretmenler iizerinde olumlu etki
olusturacaktir.

Yukarida da ifade edildigi gibi, goreve yeni baslayan &gretmenlerin
zihninde miifettislere iliskin olumlu bir imaj vardir. Daha 6nce miifettislerle hig¢
karsilasmayan grup ve iki veya daha fazla karsilasan grup, bir defa karsilasan gruba
gdore daha olumlu tutumlar sergilemislerdir. Ilk defa miifettisle resmi anlamda
iletisime gecen Ogretmenlerin, ilk karsilagmadaki ufak ayrintilar1 bile gozden
kacirmayacaklar1 bilinmelidir. Bu ylizden 0&gretmenler miifettislerin olagan
davraniglarindan bile olumsuz etkilenmeleri muhtemeldir. Aradaki fark buradan
kaynaklanabilir.

Bu c¢alisma, metaforlar araciligiyla miifettislerin nasil algilandigi,
miifettislerin davramiglari, rolleri ve etkilikleri hakkinda kapsamli bilgiler
sunmaktadir. Elde edilen veriler 1gs1iginda miifettis kavraminin bir analizi ortaya
¢ikmustir.

Aragtirma bulgularini, miifettislik meslegini icra eden ¢alisanlar, kendileri
i¢in bir 6z degerlendirme araci olarak kullanabilirler. Boylece mesleklerini etkili ve
verimli bir sekilde nasil daha iyi yapacaklarina dair ipuglar elde edebilirler. Bunun
yaninda aday Ogretmenlerin miifettislerden beklentileri ve miifettislerden hangi
alanlarda daha fazla yararlanmak istedikleri ortaya c¢ikmistir. Boylelikle
miifettiglerin, aday Ogretmenlere yaklasim tarzi, rolleri ve rehberlik alanlari
hakkinda bilgiler ortaya ¢ikmustir.

Oneriler
Oneriler sdyle siralanabilir.
Aday 6gretmenlerin rehberlik, is basinda yetistirme, teftis, degerlendirme
ve hizmet i¢i egitim alanlarinda ihtiyaglari tespit edilip bu alanlarda miifettislerin
aday 6gretmenlere yardimlari 6n plana g¢ikarilabilir.
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Miifettislerin rol ve yaklasim tarzlart boyutunda bu arastirma bazi
kavramlara ulagsmistir. Bu veriler 1s181nda miifettislerin rol ve davranis boyutundaki
yaklagimlari tekrar ele alinabilir.
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Metaphoric Perceptions of Candidate Teachers to the
Concept of Inspectors

Metaphor was first developed in Lakoff and Johnson’s study’ Metaphors
we live by’ in 1980.Their thought was known as’ The Cognitive and Linguistic
View of Metaphor’ (Beskardes 2007). Organization theory and organization culture
have been the mostly studied branches in the context of metaphors in managing
discipline (Alpaslan 2007). It s depicted as comparison or using basic similarities in
many dictionaries.(Dur, 2006). In the dictionary of turkish language institute the
word used in apart from its own meaning is defined as an usage about
imitation.(http:// www.tdk.gov.tr)

Metaphor (comparison, makeshift, borrowing, trope) is one of the most
powerful mental tools that forms, leads and controls our thoughts about the
formation and the processing of incidents (Saban,2004). The aim of metaphors’
usage in philosophy is giving a beautiful literary style, making the difficult issues
more understandable (Aydin 2006,Randall and Jennifer 2005,Camp 2006 Mojtabai
2000, Tamimi 2005). Yilmaz (2007) says that metaphor is a transfer vehicle from
audible world to thinking world.

Metaphors are generally inconscient vehicles in our daily lifes. Language
has been accepted as an important role in daily life and metaphors can be said that
they are so (Steger,2007,Hogler, Gross, Hartman and Cunliffe 2008). They lead our
real perceptions and comments and help us identify our dream power and aims
exactly (Cornelissen vd,2003,Lopez 2007). Metaphors can express and describe the
similarities under concepts (Sten, 2002). The meaning of metaphor as a concept is
making a connection between concept and information (Heywood, Elena and Mick
2002). Comparisons are essential about passing from understanding a
thought to understanding another one thanks to limited vocabulary knowledge.
Metaphors can help achieve and reform the images in these categories, besides can
help understand what there are in eduactional area (Celikten 2006, Levine 2005).

On this occasion, metaphors make person brain move for an understanding
shape to another one and enable this person see an event as if it was a different
one.(Saban, Kocbeker and Saban 2006,Clarken 1997, Girmen 2007) because of this,
understanding concepts and commenting is easier. Metaphors contribute to discover
how concepts desired to be analized are perceived.(Cerit 2008 ,Rizvanoglu
2007).Metaphors can be both alive and lifeless, positive or negative. Metaphors can
be a method for collecting information or asking help understand difficult subjects
easily.(Semerci,2007). They are applied about education management, improving
curriculum or planning and encouraging learning and creativeness.(Arslan Bayrakg1
2006). It s very important to determine whether the service of education is reaching
the aim, in terms of developing the education and teaching activities and offering a
better education.(Oguz, Yilmaz and Tastan 2007)

The detection of whether the educational activities are suitable for the
principles and rules that were determined in accordance with the organizations
aims, the level of teaching and decisions about what could be done will be possible
by inspection (Ozmen, Batmaz 2006). On the other hand, the convenience of the
education system for the current age’s requirements is raised again with the help of
inspection.(Yildirim 2006). Primary education inspectors have been conducting the
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charge of inspecting and evaluating in this system for years. It can be said that
inspectors have qualifications about all evaluation and inspection areas (Toremen,
Hozatl1 2006).

Inspectors who help about these subjects have an important role to create
learning culture and make the learning process easier (Unal, Giirsel,2007). The
main duty of the inspector in education is to be a guide and helper to teachers about
education activities to make them more productive in schools (Dos,2005). The
critical duty of inspector is helping teachers have reflective behaviour successfully
which is thought that it s so necessary to be professional (ilgan 2008).

Inspectors who do their inspection duties as a profession, can be perceived
differently by teachers. In this occasion, Bennett (2006) says that there is a close
relationship between teachers and inspectors. Inspection is a difficult work. People
have a resistance feeling in their nature about inspection. Thus, reactions against
inspection depend on the thoughts of personnels (Yilmaz ,2007). It is seen that
many of primary education inspectors have experience in their career and many of
them think that they do their job well (Tanriverdi 2008).

The study by Téremen and Dés (2009) called the metaphorical perceptions
of primary education teachers about inspectorship concept says that teachers arent
pleased in inspection process and they generally perceive the inspectors with their
negative points. In this study, 123 metaphors have been produced.76 of the
produced metaphors are negative, 20 of them are both positive and negative
comparisons and 8 of them are the metaphors say that inspectors arent necessary.

AIM OF THE RESEARCH

This research is trying to define the newly charged teachers’ perceptions of
the concept of inspector by means of metaphors. Within this general purpose frame,
the answer for the question’> What are the inspector metaphors of the newly
charged teachers?’’has been sought.

METHOD
UNIVERSE AND SAMPLE

The universe and the sample of the research are formed by 82 newly

charged teachers in Hakkari province who attended ‘’Basic Education Course’’ in
November 2008.

DATA COLLECTING TOOL

Each teacher who participated in the research was asked to complete the
sentences “An inspector is like ........ Because ...... ”> to complete the sentences.
This study has been materialized in “’Basic Education Course’’ in March-April
2009 in Hakkari province.The answers in the teachers handwriting were collected
and evaluated.

ANALYSIS OF DATA
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Teachers who were appointed to Hakkari province in November 2008
attended ‘’Basic Education Course ’in a central school. Some of them are teachers
in secondary education schools and majority are teachers in primary education
schools. The number of the teachers in primary education schools is 82.Not all of
the metaphors of these teachers were evaluated. Only 76 of them were evaluated.6
forms werent evaluated.The reason is that these forms dont have quality to describe
the concept of inspectorship.2 documents werent evaluated because same concepts
saying ‘’inspector is like supervision’” and’’ inspector is like supervisor’” have been
used .One of them was empty and 2 of them characterized inspector with adjectives.

The collected docuuments were classified. The classification was
categorized in three as:ones who have never met an inspector for being inspected or
being guided,ones who met an inspector once and ones who met an inspector twice
or more .

Frequency values (f)were evaluated during the analysis of the data.

FINDINGS AND COMMENTS

As mentioned above, the collected documents were studied in three
categories: firstly, the ones who has never met an inspector, secondly, the ones who
met an inspector once and finally the ones who met an inspector twice or more.

THE METAPHORS PRODUCED BY THE GROUP WHO HAS NEVER MET
AN INSPECTOR FOR BEING INSPECTED OR BEING GUIDED

METAPHOR FREQUENCY REASON

MUNICIPAL POLICE 1 Municipal  police  checks  out
enterprises and documents. Inspector
checks out the staff of education.

FIRE 1 Inspector shows way in the
dark,makes fires when it s faded and
broils the professional fires of
teachers again.

FIRE 1 It sometimes warms up and
sometimes broils.

FUSE 1 It exercises autocontrol.Education
process is more healthy.

INTERROGATIVE 1 When will he/she come? What will

SENTENCE he/she ask? Will he/she find
deficiencies?

TIE CLIP OF A CHAIN 1 It connects the seperate chain series

WISE 1 He/She sees things what we don’t

see. He/She guides
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FEARLESS SOLDIER 1 He/She is not a speaker of any
political government. He-She writes
whatever he/she sees

TRAINER 1 He/She is the one who guides team
and supplies the deficiencies of team

COORDINATOR 1 He/She makes education services
coordinate with a plan.

TECHNICAL 1 He/She is the person who monitors

ADVISOR and directs us.

STUDENT ADVISOR 2 They come to help and guide us

GUIDE 2 He/She orientations me to be in a
better position than now

DETECTIVE 1 He/She discusses the all details
carefully

ONE TRUE IN FOUR 1 He/She is the person who finds

FALSES solutions about the mistakes,lack of
knowledge,inexperiences  of  the
teachers in their
professions,miscorrects them and
shows the correct ones.lt s a
meaningful and regular sentence.

CAPTAIN OF A SHIP 1 He/She counteracts to yaw ship.

ORCHESTRA CHEF 1 He/She should be a
sample,sympathetic guide not like
ice.

COACH 1

COMPASS 2 It shows the right way

LIGHT 1 It s a guide to teachers

FATHER 1 He  sometimes leads,sometimes
guides,sometimes inspects

CANDLE 1 Educationalists do their activities
more accurately thanks to
supervisions and  warnings  of
inspectors.

STEERING WHEEL 1 It guides teachers , shows the way

TEST LIGHT 1 It controls the electricity in the
system

NUMBER LINE 1 It sometimes shows the positive and
sometimes negative directions

MIRROR 1 The people in front of it see what
kind of characters they should have
and how many of them they have

NIGHTMARE 1 School workers perform better

MINE 1 It explodes in a wrong step.

A HORROR FILM 1 He/She is as if he-she would come
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CHARACTER suddenly.

MANTRAP 1 If you make a mistake , it doesn’t
forgive. It catches.

WALL 1 He/She is a person who doesn’t
smile.He/She  behaves  roughly
against teachers.

BOOGEYMAN 1 It vibrates teachers.

A HARD ROCK 1 It s believed that inspectors are rough
and inconsiderate.

As seen at the chart, 33 metaphors

were produced by the forms coming

from 36 people .It can be said that 26 metaphors have positive meanings and 9
metaphors have negative meanings.It has been seen that the group who have never
met an inspector have generally a positive inspector image.

CHART-2 THE METAPHORS PRODUCED BY THE GROUP MET AN
INSPECTOR ONCE FOR BEING INSPECTED OR BEING GUIDED

METAPHOR FREQUENCY REASON
DOCUMENT CONTROL 1 He/She checks documents.
OFFICER
SCREW 1 The education system can’t

stand without them.

CONTROL MECHANISM 1 It controls the done works
detailedly.

GUIDEBOOK 1 Guidance should be done.

DETECTOR 2 It finds the deficiencies and
essences of teachers.

REFEREE 1 He/She decides in a case.

GUIDE 2 He/She instructs.

AN AUTHORITARIAN 1 We complete the all

TEACHER deficiencies.

MAKE UP 1 Everything is changing. The
inspector who accords the all
changes is more useful.

COMPASS 1 It guides and instructs.

X-RAY 1 It sees the all truth about us.

LIGHTHOUSE 1 It circulates the all information
without remuneration.

EXCITEMENT STORM 1 My heartbeats are getting
faster.

LIGHT 1 It will guide.

SUPERVISOR 1 Inspectors  are  improving
themselves.In the ministry of
education, there are so many
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documents and  inspectors
make a point of them.

TEACHER 1 They teach what 1 should do
about my profession.

NIGHTMARE 2 He/She will find a fault
exactly.He/She criticises about
everything.

DICTATOR 1 When they come to school,
everybody sits on pins and
needless.

BALLOON 1 There will be balloon trouble if
you arent consequential.lt
inflates if you are
consequential.

ACCURACY SICK 1 He/She goes into too much
detail about even unimportant
subjects.

ROSE 1 It seems as if it s good but it s
untrue.

RULE 1 They look at only files and go.

As seen in the chart 2, 25 people produced 22 metaphors.It can be said that
6 of them are negative comparisons.The teachers in this group have positive ideas
about inspectors.The metaphor “’rose’’ hasn’t been used in its own meaning.’Rose’
generally represents goodness,beauty and love,but here it resembles a wolf which

tempts people.

CHART 3-THE METAPHORS PRODUCED BY THE GROUP WHO MET AN
INSPECTOR TWICE OR MORE FOR BEING INSPECTED OR GUIDED

METAPHOR FREQUENCY | REASON

REFEREE 1 He/She secures that football is played
according to the rules

CANDLE 1 It gives information to teachers from its
treasure

COMPASS 1 It guides and instructs us.

CIRCLE 1 It makes coordination.

GUIDEBOOK 1 It guides us about our profession.

GUIDE 1 He/She helps us complete our deficiencies

JUDGE 1 | feel myself as if | am at advocacy.

OLD TREE 1 They have learnt all details of the
profession

TORCH 1 It reminds teachers about the subjects
which they arent aware of but very
important for students

MARCASITE 1 If inspectors improve themselves, they
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will be valuable for teachers and students

CLOWN 1 When inspectors come, teachers generally
don’t have any difficulties but they are
ashamed when they hear the names of
inspectors.

ATTORNEY 1 My documents are ok but | have been

APPROVING THE warned.

GUILT

CACTUS 1 If you prickle,It s ok but If you touch
harsly ,You will feel pain.

BOOGEYMAN 1 They are trying to find the deficiencies of
teachers.

HORROR FILM 1 They only try to horrify teachers and find
their deficiencies

As seen in the chart 3, 15 metaphors were produced. They generally have
positive meaning. It can be said that the teachers in this group have positive
attitudes against inspection.

CONSEQUENCES
The teachers are asked to complete the sentences ‘an inspector is
like...because ..... ‘and 62 metaphors were produced by this way.These metaphors

are generally based from positive comparisons.37 of these metaphors are positive
comparisons ,16 of them are negative comparisons and 9 of them are both positive
and negative comparisons.So it s inferred that newly charged teachers have a
positive preconception about inspectors.

As stated before, newly charged teachers have a positive image about
inspectors. The group who has never met an inspector and who met an inspector
twice or more have better thoughts than the group who met an inspector once. It
should be known by the teachers that inspectors will use care about all details at the
first formal meeting. Thus, it s possible that even inspectors usual behaviours can
disturb the teachers. This can be the reason of the difference.

These metaphors are offering detailed data about how the inspectors are
perceived, inspectors’ behaviours, their roles and their effectiveness. An analysis of
the inspectorship concept could be done with the help of the gained data.
Professional inspectors can use the findings of the research as a self evaluation
device. So they can also find out some tips for applying their profession more
effectively and efficiently. In addition,expectations of areas they want to benefit
from the inspectors have been revealed in this reasearch.In this way,information
about methods of approach,roles and guidance areas of inspectors have been gained.
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Ozet

Bu arastirmada, biitiinlestirilmis 6grenme-6gretme yaklasiminin okudugunu anlama
ve yazili anlatim becerileri tzerindeki etkisi arastirilmistir. Bitiinlestirilmis
Ogrenme-ogretme  yaklagimi, Tirkge Ogretiminde karsilasilan  problemlerin
agilabilmesinde ¢oklu bir kuramsal bakisa gereksinim oldugu diisiincesinden
dogmustur.

Arastirmanin kuramsal temelini olusturmak amaciyla, ¢oklu bir kuramsal bakis
benimsenerek davranisci, biligsel ve yapilandirmaci &grenme kuramlari, felsefi
temellerini de igerecek bir bigimde tanitilmig, bu kuramlarin 6gretim tasarimi
acisindan 6nemli goriilen ilke ve varsayimlart karsilastirilmis ve her bir kuramin
giiclii ve zayif yonleri belirlenmistir. Elde edilen veriler, anadili 6gretim izlencesinin
Ogeleriyle (ama¢ ve davranslar, igerik, Ogretim strateji ve yoOntemleri,
degerlendirme) iliskilendirilerek “biitiinlestirilmis 6grenme-6gretme yaklasimi”na
ulagilmisgtir.

Bu arastirmanin amaci, Tiirkge Ogretiminde, biitiinlestirilmis Ogrenme-Ogretme
yaklagiminin uygulandigi bir grubun 6grenmede ulastigi erisi (okudugunu anlama ve
yazili anlatim becerileri yoniinden) diizeyleri ile biitiinlestirilmis 6grenme-6gretme
yaklagiminin uygulanmadigi grubun ogrenmede ulastii erisi diizeyleri arasinda
anlamli bir farkin olup olmadigini saptamaktir.

Anahtar Sézciikler: Ogrenme Kuramlari, Tiirkge Ogretimi, Ogretim Tasarimi

* Bu makale, “Biitiinlestirilmis Ogrenme-Ogretme Yaklagimmin Tiirkce Ogretiminde Okudugunu
Anlama ve Yazili1 Anlatim Becerilerine Etkisi” baglikli doktora tezinden tiretilmistir.
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Abstract

This study investigated the effects of integrated learning-teaching approach on
reading comprehension and narration skills. Considerations regarding how to
overcome difficulties in the teaching of Turkish language through multi-theoretical
perspectives have resulted in this approach to come into the existence.

For the purpose of forming theoretical foundations of the research, behaviourist,
cognitive and constructivist learning theories with their philosophical foundations
were introduced, their principals and assumptions with regard to instructional design
were compared, and their strengths and weakness were delineated. These
considerations were then associated with the components of Turkish language
program (content, objectives, teaching strategies and methods, assessment) and that
paved way for “integrative learning and teaching approach” to come into being.

This study aimed to investigate whether there is a significant difference between the
performance of the experimental group students who were exposed to integrative
learning and teaching approach and that of control group students who were not
exposed to integrative learning and teaching approach in terms of reading
comprehension and written expression skills in Turkish language.

Keywords: Learning Theories, Turkish Teaching, Educational Design

I. GIRIS

Dil, dogustan gelen bir yeti olmasma karsin dil edimi ¢aba harcayarak
gelistirilebilir. Cocugun ilk olarak annesinden o6grendigi dil en temel
gereksinimlerini karsilayacak diizeydedir. Yasi ilerleyip gereksinimleri arttik¢a
sOzciik dagarcigr genisler ve anlatim bigimleri gesitlenme egilimi gosterir. Ancak bu
genisleme ve cesitlenme ¢evre kosullariyla smirh kalir (Yildiz, 2003). Bireyin
okudugunu ve dinledigini tam olarak anlamasi, cevresiyle etkili bir iletisime
girebilmesi igin diizenli ve etkili bir anadili egitiminden gegirilmesi gerekir.

Ulkemizde anadili 6gretimi  geleneksel ~ogretime dayali olarak
ilk6gretimden yiiksekdgretime degin egitimin biitiin asamalarinda verilmesine
karsin anadili 6gretiminden istenen sonuglarin alimamadig1 konunun uzmanlarinca
bir¢ok kez dile getirilmistir (Kavcar, 1998: 12; Kocaman, 1998: 314; Sever, 2000:
25; Adali, 2004: 9). Siniflarin kalabalik olmasi, dgretimde 6gretmen merkezli bir
yaklagimin benimsenmis olmasi, ders kitaplarindaki yetersizlik, degerlendirme
siirecinde st diizey davraniglarin nemsenmeyisi, Ogretim siirecinde yaratici
etkinliklere yer verilmemesi (Sever, 2000: 27) bu sonuca yol agan baslica
nedenlerdir.

Egitimin ¢ok yonlii bir siire¢ oldugu ve birden ¢ok degiskeni igerdigi
diistiniildiigiinde, anadili 6gretimindeki yetersizligi belirli bir nedene indirgemek
dogru olmayacaktir. Ancak, anadili Ogretimi ile ilgili yukarida sozii edilen
sorunlara bakildiginda, bunlarin birgogunun 6gretim programinin temel ogeleriyle
(amaglarin  belirlenmesi, igerigin diizenlenmesi, Ogrenme-ogretme  siireci,
degerlendirme) ilgili oldugu goriilmektedir. Bu baglamda, Tiirkgenin, nasil bir
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yaklagim benimsenerek daha etkili ve verimli bir bi¢imde Ogretilebilecegi yanit
bekleyen bir sorudur.

Bilginin hizla ¢cogaldig1 ve yenilendigi diinyamizda 6grenme konusunda da
yeni diisiinceler ortaya atilmakta, bu diisiinceler temelinde bigimlenen cesitli
ogrenme-6gretme kuram ve stratejileri uygulamaya gegirilmeye caligilmaktadir.
Ancak, bu siiregte dikkati ¢eken temel bir sorun bulunmaktadir: Ogrenme ve
Ogretmeyle ilgili ortaya konulan her yeni diisiince, yaklasim ve bunlar
dogrultusunda bigimlenen her yeni kuram, kuramlar arasindaki eytisimsel
(dialectic) iliski goz ardi edilerek, varligini bir 6ncekinin elestirisine, aksayan
yonlerine dayandirmakta; c¢ogunlukla kendisinden oOnce ortaya konmus tiim
birikimi yok saymaktadir. Son dénemde egitimbilim alanyazininda yaygin olarak
tartisilan kavramlardan biri olan yapilandirmacilik da iilkemizde benzer bir bakis
acistyla davranisci-yapilandirmaci ya da geleneksel-yapilandirmaci karsitligi icinde
degerlendirilmis, egitim alaninda yasanan sorunlarin giderilmesinde bir kurtarici
olarak goriilmiistiir.

Milli Egitim Bakanligi 2004 yilindan itibaren ilkogretimden baslayarak
izlence (program) gelistirme caligmalari igerisine girmis, 2005-2006 Ogretim
yilindan itibaren de 6, 7 ve 8. smflar i¢in gelistirilen “Ilkdgretim Tiirkge Dersi (6-
8. Siniflar) Ogretim Programi”ni asamali olarak uygulamaya gecirmistir. Ogretmen
merkezli geleneksel Ogretim anlayisindan vazgegilerek, yeni programda
yapilandirmaci felsefe temel alinmustir. Ancak, yapilandirmaci felsefe ve bu
felsefeyi niteleyen oOgretimsel kavramlar (6n bilgilerin harekete gegirilmesi,
bilginin yapilandirilmasi, bilginin uygulanmasi vb.) anadili 6gretiminin dogasiyla
tam olarak uyusmamaktadir. Yapilandirmaci yaklagima gore 6grenme, 6grencinin
bilgiyi zihinde yapilandirarak yeni bilgiler tiretmesi temeline dayanir (Vrasidas,
2000). Oysa anadili 6gretimi bilgi yapilandirmasi dersinden ¢ok, anlama (okuma,
dinleme) ve anlatmaya (konusma, yazma) dayali bilissel, duyussal ve devinigsel
nitelikleri bulunan bir beceri dersidir (Sever, 2005).

Bir 6grenme kurami, bircok kapsamli arastirma sonucuna dayali olarak
insanlarin nasil 6grendigini agiklamak iizere olusturulmus cesitli genellemeleri ve
ilkeleri iceren bir sistem olarak tanimlanabilir. Genel olarak her 6grenme kuramu,
Oziinde bilme ve bilginin ne olduguna iligkin felsefi bir anlayis1 yansitan
varsayimlara da sahiptir. Dolayisiyla, 6gretim amaclarinin belirlenmesi, igerigin
diizenlenmesi, 6gretim etkinliklerinin ise kosulmasi ve degerlendirme gibi boyutlar,
benimsenen 6grenme kuramini ve onun temelinde yatan felsefi anlayisi agikga
yansitmaktadir (Deryakulu, 2001).

Davranisg, bilissel ve yapilandirmaci 6grenme kuramlari, 6grenmenin ne
olduguna, nasil gerceklestigine ve nitelikli bir Ogretim igin neler yapilmasi
gerektigine yonelik kapsamli aciklamalarda bulunan temel &grenme-Ogretme
kuramlaridir (Ertmer ve Newby, 1993; Mergel, 1998). Ogrenme-dgretme alaninda
birden ¢ok kuramin olmasimin temelinde, bilim adamlarinin 6grenme olgusuna
yaklagirken birbirinden farkli bilimsel anlayislar1 benimsemis olmalar1 yatmaktadir
(Mcleod, 2003; Tezci ve Uysal, 2004; Giir, 2006). Nitekim, bilimsel anlayigtaki bu
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farklilik, 6grenme kuramlarinin -bilgikuramsal (epistemolojik) anlayis bakimindan
kokli farklihigini da ifade eden- nesnelci ve dznelci olarak simiflandirmalarinin da
temelini olusturmaktadir.

Ogretimi daha etkili ve verimli kilmak amaciyla, bugiine degin yukarida
sozii edilen iki farkli anlayis temelinde (nesnelci ve Oznelci) cesitli 6grenme-
ogretme kuram ve stratejileri gelistirilmis, gelistirilen bu kuram ve stratejiler
Ogrenme-0gretme siireglerine uygulanarak gegerlilikleri sinanmigtir.  Yapilan
aragtirmalar, 6gretim alaninda ortaya konulan higbir kuram ve stratejinin kusursuz
olmadigini, her birinin kendine 06zgii giiclii ve zayif yonlerinin bulundugunu
gostermektedir (Agikgdz, 2005; Senemoglu, 2005). Ogrenme-6gretme alaninda
ortaya konulan her yeni diisiince ve bunlar dogrultusunda bigimlenen her yeni
kuram ve strateji -bir 6ncekinin geligsmis bir sunumu olsa bile- 6gretim siirecinin
fakli bir gereksinimini karsilamakta, bu siiregte karsilasilan sorunlar1 gidermekte
tek bagina yeterli olamamaktadir (Ertmer & Newby, 1993). Bu durumun bir sonucu
olarak giiniimiizde Ogretim konusunda se¢meci bir yaklasima yonelindigi
gozlenmekte; ¢ogu arastirmaci, her Onerinin duruma en uygun olan yoniiniin
uygulanmasinin daha yararl olacagina inanmaktadir (A¢ikgoz, 2005: 29).

Buraya kadar ortaya konulan yaklagimlar dogrultusunda, tek bir kurama
yonelmektense, temel 6grenme kuramlarinin (davranisci, biligsel ve yapilandirmact
kuramlar) ogretim programimin Ogelerine (amaglar, igerik, Ogrenme-0gretme
stireci, degerlendirme) iligskin ilke ve Onermelerini elestiri slizgecinden gegcirip,
Tiirkge 6gretiminde kullanilmak iizere, her bir kuramin giiglii yonlerini iceren yeni
bir biitliince (biitiinlestirilmis 6grenme-6gretme yaklasimi) olusturmanin, anadili
ogretiminde karsilasilan sorunlarin giderilmesinde daha uygun bir yaklagim olacagi
diistintilmektedir.

Arastirmanin kuramsal temelini olusturmak amaciyla, ¢oklu bir kuramsal
bakis benimsenerek davranis¢i, bilissel ve yapilandirmaci 6grenme kuramlari,
felsefi temellerini de icerecek bir bigimde tamitilmis, bu kuramlarin 6gretim
tasarimi agisindan 6nemli goriilen ilke ve varsayimlar karsilastirilmis ve her bir
kuramin gii¢lii ve zayif yonleri belirlenmistir. Elde edilen veriler, anadili 6gretim
izlencesinin  Ggeleriyle (amaglar, icerik se¢imi, Ogrenme-Ogretme siireci,
degerlendirme) iliskilendirilerek “biitlinlestirilmis 6grenme-0gretme yaklasimi’na
ulasilmistir.”

Bu aragtirmada, Tiirk¢e Ogretiminde biitiinlestirilmis O0grenme-6gretme
yaklasgimmin  etkililigi iizerinde durulmustur. Bu amagla arastirmaci,
biitiinlestirilmis 6grenme-6gretme yaklasimina uygun “Tiirkge Ogretim izlencesi”
olusturmus Ve bu izlence on ti¢ hafta boyunca Tiirk¢e dersinin dgretim siireglerine
uygulanmstir.

* “Biitiinlestirilmis 6grenme-6gretme yaklasimi” terimi, ilk olarak S. Sever tarafindan kullanilmistir
(bkz. Sever, 2006: 21).
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II. OGRENME VE OGRETME

Ogrenme, alanyazininda -yaygin olarak- (Basaran, 1984; Ozden, 2005;
Senemoglu, 2005; Bilen, 2006), yasant1 sonucu ger¢eklesen ve az ¢ok kalict izli
olan davranis degisikligi olarak tanimlanmaktadir.

Ogretme ise genel olarak, &grenmenin kolaylastirilmasi, Ogrenmeye
rehberlik edilmesi ve 6grenene 6grenmeyi gerceklestirmesinde yardimci olunmasi
stirecidir. Buna goére, bir 6gretme ediminden sz edilebilmesi igin, herhangi bir
yerde ve zamanda (a) 6grenen, (b) 6greten ve (¢) 6grenilen adlarimi verebilecegimiz
iic Ogenin etkilesimde bulunmasi1 gerekir (Ag¢ikgoz, 2005: 12). Ancak, etkili ve
verimli bir 6grenme i¢in bu ii¢ 6genin, hangi ilkeler dogrultusunda ve nasil bir
plana gore etkilesime girmesi gerektigi ise, ayrintili olarak -ancak farkli bigimlerde-
O0grenme-ogretme kuramlarinda agiklanmistir.

1. Davrams¢i Kuram

Psikolojinin felsefeden bir disiplin olarak ayrilmasindan™ sonra,
arastirmacilar (Watson, Pavlov, Thorndike, Skinner vd.) tamamen bilimsel
yontemlere dayali olarak (deneysel arag-gerecler, dikkatli ve sistematik gozlem,
Olgme ve hesaplamalarla), hayvanlar iizerinde yaptiklar1 gézlem ve deneylerle
davranig kaliplari, giidii, problem ¢6zme vb. konulara egilmiglerdir. Darwin’in
evrim kuraminin yaymlanmasiyla birlikte insanlar, hayvanlar diinyasinin ‘biyolojik
devami’ olarak goriilmeye baglandigindan bu calismalardan elde edilen verilerin
insan 0grenmesi i¢in de gegerli oldugu kabul edilmistir (Philips ve Soltis, 2005: 21).

Zihinsel etkinlikleri, 6znel ve disaridan gbzlenemez olmasi gerekgesiyle
dikkate almayan davramisgilar, digsal uyaricilari gozlemleyerek davranig
degismesinin  (0grenmenin) nasil  gergeklestigine  yonelik  ¢ikarimlarda
bulunmuslardir. Ornegin Pavlov, eti goriince salya akitan kdpeklerin, etle birlikte
caliman zil sesine de kosullandiklarini ve zamanla sadece zil sesinin kopeklerin
salya ¢ikarmasina yeterli oldugunu saptamistir. Thorndike, kediler iizerinde yaptigi
calismada uyarict ve tepki arasindaki bagin giliglendirilmesinde 6diil (etki yasasi)
ve tekrarin (alistirma yasasi) 6nemli bir rol oynadigini belirlemistir (Philips ve
Soltis, 2005). Fare ve giivercinlerle ¢alisan Skinner ise, “canli varliga bir seri
halinde diizenlenmis kii¢iik adimlarla, her dogru adimin ayni olumlu deneyim veya
odiille pekistirilmesi kosuluyla, istenilen davramisin yaptirilabilecegi goriisiini
savunmustur.” (Keser, 2002: 94).

Yapilan arastirmalarin sonucu olarak davranisgi 6grenme kuraminda,
pekistire¢ (davranigin sikligin1 artiran etki), genelleme (bir uyarana gosterilen
tepkinin benzer uyaranlara da gosterilmesi), ayirt etme (bir uyarana gosterilen
tepkinin ondan farkli uyaranlara gosterilmemesi), davranig bi¢imlendirme

“ Modern deneysel psikolojinin dogusu genellikle 1870’li yillarda baslatilir (bkz. Philips ve
Soltis, 2005: 21).
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(karmasik davraniglari olusturan basit davranislarin 6grenilmesiyle asil davraniga
yaklagilmasi) gibi kavramlar 6ne ¢ikmistir (Agikgoz, 2006: 78-79).

Davraniggilara gore Ogrenme, bireyin davramiglarindaki goézlenebilir bir
degismedir (Johansen 1991: 5). Buna gore, sunulan uyariciya karsi Ogrencinin
istenen davranisi gostermesi dgrenme olarak kabul edilmektedir. Ogretimde yer
verilecek yineleme ve alistirma etkinlikleri, bu etkinlikler sirasinda Ogrenciye
saglanan ipuglar1 ve 6grencinin istendik yonde gosterdigi davranisin pekistirilmesi
o6grenmenin kaliciligini saglayan ilkelerdir (Deryakulu, 2001).

Davranis¢t kurama gore davraniglarimizin olugmasini saglayan cevredir.
Ogrencilerin istenilen davranislar1 kazanabilmesi icin dis ¢evrenin (8gretim ortami,
ders arag-gerecleri, egitim durumlar1 vb.) diizenlenmesi gerekir. Bu kurama uygun
bir 6gretim tasarimi i¢in Oncelikle durum analizi yapilir, amaglar ve igerik
belirlenir. Belirlenen amaglar1 6grencilere kazandirmak iizere igerik, kiig¢iik bilgi
birimlerine ayrilarak 6grencilere sunulur. Degerlendirme ise Onceden belirlenen
amaglara ulasilip ulasilmadig1 6l¢iilerek yapilir. Bu durumda tasarimcinin yaptigi
sey, Ogrenci i¢in ne tiir bilgilerin dnemli olduguna ve bunlarin 6grenciye hangi
yontemlerle aktarilacagina karar vermektir (Mergel, 1998). Bu o&zellikleriyle
davranig¢r kuram, kapali bir sistem 6zelligi tasimakta ve 6grencileri bir bakima
tasarimcinin diinyasina bagimli hale getirmektedir (Driscoll, 1994).

2. Bilissel Kuram

“Ogrenme”yi  gdzlenebilir davranis  degisikligi  olarak  aciklayan
davranigeilik, 1950’lerin sonlarindan itibaren etkisini yitirmeye baglamis, bu durum
ayni zamanda davraniggiliktan bilisselcilige gegis slirecini baglatmistir. Bu siirecle
birlikte arastirmacilar (Bruner, Ausubel, Wittrock vd.) goézlenebilir davranislar
yerine algi, problem c¢6zme, kavram olusumu, bilgi isleme gibi disaridan
gbzlenemeyen daha karmasik zihinsel siireglerin “nasil gergeklestigi” {izerinde
yogunlagmislardir (Ertmer ve Newby, 1993).

Biligsel agidan Ogrenme, bireyin davraniglar listesinin  (repertuar)
genislemesi degil, davramista bulunma yeteneginin gelismesidir (Dembo, 1997:
256). Bu nedenle biligselciler, 6grenme i¢in Oncelikle 6grencilerin degistirilmesi
(6rnegin; uygun O0grenme stratejilerini kullanabilmelerinin saglanmasi) gerektigini
savunmaktadirlar. Onlara gore, Ogrenciler, kendilerine aktarilan bilgileri edilgin
olarak degil, kendilerine 6zgii, etkin yollarla edinmektedirler. Buna gore, yeni
bilgileri dnceden bildikleriyle iligkilendiren birey, bilgiyi orgiitleyerek, siniflayarak,
varsayimlar gelistirip onlar sinayarak islemektedir. Sonunda gerceklesen 6grenme,
Ogrencilerin  onceki Ogrenmelerinden ve bilgiyi isleme ydntemlerinden
etkilenmektedir (Agikgoz, 2005).

Biligsel anlayis ¢ercevesinde ortaya konulan kuramlardan, -bir¢ok biligsel
kuramcinin lizerinde uzlastigi ortak 6geleri icermesi nedeniyle- giiniimiizde en ¢ok
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kabul goren ve iizerinde en ¢ok arastirma yapilami bilgi islemeye dayali biligsel
kuramdir (Senemoglu, 2005).

Bilgi islemeye dayali biligsel kuram temel olarak su dort soruyu
yanitlamaya c¢alisir 1. Yeni bilgi disaridan nasil alinmaktadir?. 2. Alinan yeni bilgi
nasil iglenmektedir?. 3. Bilgi uzun siireli nasil depolanmaktadir?. 4. Depolanan bilgi
nasil geriye getirilip hatirlanmaktadir?

Bilgi islemeye dayali biligsel kuram 6gretimde, 6grencinin dikkatini konu
iizerine c¢ekmek, temel ve oOnemli bilgilere odaklanmasini saglamak (6n
orgiitleticileri ise kosmak), yeni bilgilerle 6nceki bilgilerini iliskilendirmesi
saglayacak oOrgiitleyici stratejileri (doniit ve etkinlik) ise kosmak, konulari tam
olarak d6grenmesi i¢in ders sirasinda aralikli tekrar ve 6zetlemelere yer vermek gibi
uygulamalar1 6ngérmektedir (Blanton, 1998).

Biligselciler, oOgrenmeye iliskin her ne kadar Ogrencinin zihinsel
etkinliklerini 6n plana ¢ikararak davranis¢ilardan farkli bir bakis agisi benimsemis
olsalar da temelde hem davraniscilarin hem bilisselcilerin  bilgikuramsal
(epistemolojik) anlayislar1 nesnelci c¢izgide birlesmektedir (Duffy ve Johansen,
1991; Vrasidas, 2000).

Gergekgilik (realizm) ve esasiciligin (essentialism) bir {iriinii olan
nesnelcilik, ‘bilgi’nin ve ‘gercek’in, bireyin onlara iligkin yorumlarindan bagimsiz
olarak dis diinyada zaten var oldugunu ve O6grenmenin bu mutlak bilgi ve
gergekligin bireye transfer edilmesi sonucu gergeklestigini varsayar (Johansen,
1991: 8-10). Buna gore nesnelci anlayista 6gretimin amact, tim bireylerin diinyaya
iligkin nesnel, yani ayni ve dogru bilgilere sahip olmasini saglamaktir.

3. Yapilandirmaci Kuram

Yapilandirmacilik, bir 6gretim kurami degil, bilgi ve 6grenmenin dogasiyla
ilgili felsefi bir yaklagimdir (Brooks ve Brooks, 1993; akt. Yurdakul, 2005: 42).
Felsefi temelleri yaygin olarak Kant ve Wittgenstein’in goriislerine dayandirilan
yapilandirmaciligin  bir 6grenme kurami olarak popiilerlesmesinde pozitivist
gelenegi (davranisel, biligsel) elestiren W. James, J. Dewey gibi ilerlemeci/liberal
egitimcilerin goriisleri biiylik rol oynamustir (Giir, 2006).

Dewey’e (1959; 1963; akt. Giir, 2006) gore, eskiye ait 6lii bilgi paketlerini
cocuklara aktarmay1 amaclayan geleneksel 0gretim anlayisi rafa kaldirilmali ve
Ogretimde Ogrencinin simdiki ilgileri temel alinmalidir. Geleneksel egitimde,
usluluk ve itaat Ogrencilerin davraniglarini belirler; bdyle bir diizen, 6ziinde
yukaridan ve disaridan zorlamaya dayalidir. Bu diizende eskinin ve eriskinlerin
degerleri ¢ocuklara zorla benimsetilir. Oysa, cocugun ilgileri merkeze koyulmalidir.
Dahasi, 6grenciye ozerklik verilmeli; 6gretmen, 6gretmeden ziyade kolaylastirict
olmalidir.

Yapilandirmaci 6grenme kurami altinda, Piaget’in oOnciililk ettigi biligsel
yapilandirmacilik, Vygotsky’ nin onciilik ettigi sosyal yapilandirmacilik ve von
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Glasersfeld’in onciiliik ettigi radikal yapilandirmacilik olmak tizere birbirinden
gorece farkli {i¢ egilim bulunmaktadir. Ancak, bu ii¢ egilim, aktarilabilir bir bilginin
olmadigy, bilginin birey tarafindan kendi deneyimlerine bagl olarak yapilandirildigi
konusunda uzlagim i¢indedir (McLeod, 2003: 40).

Yapilandirmaciliga gore 6grenme, bireysel biliste olusan 6znel anlamlarin
sosyo-kiiltiirel baglamda ve 6zneler arasi etkilesimle yeniden ve siirekli bir bigimde
yapilandirilmasidir. Ogrenen kisi anlam bireysel olarak yapilandirir. Bu siirecte
bilginin 6grenen tarafindan alinip onaylanmasi degil, bireyin bilgiden nasil bir
anlam c¢ikardigit Onemlidir (Yurdakul, 2005: 40). Bir baska deyisle,
yapilandirmacilar i¢in 6grenme bir bilgi aktarimi degil, bilginin 6zne tarafindan
yorumlanmasidir.

Beothel ve Dimock (2000: 6-8), yapilandirmaci kuramimin 6grenmeye iliskin
varsayimlarinin sunlar oldugunu belirtmislerdir:

o Ogrenme, baglama dayali olarak gerceklesir. Bilgi, iginde kullanilacag:
durumla iligkilendirilmelidir.

o Bilgi, birey tarafindan yapilandirilir.
o Deneyimler ve 6n bilgiler, 6grenmede 6nemli rol oynar.
o Sosyal etkilesim 6grenmede 6nemli bir rol oynar.

Yukarida belirtilen varsayimlara kosut olarak, yapilandirmaci 6grenme
kuramina dayali Ogretim uygulamalarinda, biligsel ¢iraklik  (cognitive
apprenticeship), yerlesik O0grenme (situated learning), sosyal goriisme (social
negotiation), isbirlikli 6grenme (collaborative learning), biligsel farkindalik
(reflective awareness) gibi stratejiler kullanilir (Ertmer ve Newby, 1993; Vrasidas,
2000). Bu stratejilerin -6gretim siireclerine uygulanmasi birbirinden farkli
planlamalar gerektirse de- bircogu sosyal etkilesime (6gretmen-6grenci, 6grenci-
gercek yasam durumu, Ogrenci-Ogrenci) odaklanmaktadir. Bu  durum,
yapilandirmaci 6grenme kuraminda, 6grenmenin bireysel oldugu kadar sosyal bir
etkinlik olarak da goriildigiini gostermektedir. Nitekim, “pek ¢ok yapilandirmaci,
Vygotsky’nin iist diizey zihinsel siire¢lerin sosyal etkilesimle gerceklestigini fikrini
desteklemektedir.” (Brooks ve Brooks, 1993; akt. Kog¢ ve Demirel, 2004).

4. Kuramlarinin (")gretim Tasarim Ag¢isindan Karsilastirmasi

Yukarida da sozi edildigi iizere temel 6grenme kuramlarmin her biri,
ogrenmeyi, -benimsenen epistemolojik anlayisa kosut olarak- farkli bigimlerde
tanimlamistir. Bu durum, 6gretimin hangi ilkeler dogrultusunda ve nasil bir plana
gore yapilmasi gerektigine iligkin kuramlarda savunulan goriislerin de yer yer koklii
bir bicimde farklilasmasina zemin hazirlamistir. Ancak, farkli bir epistemolojik
(bilgikuramsal) anlayist benimsemis olsalar bile, bu kuramlar1 kesin cizgilerle
birbirinden ayirmak olanakli degildir. Temel Onermeleri dikkate alindiginda,
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kuramlar arasinda benzerlikler kadar kokli farkliliklar oldugu da goriilmektedir.
Asagida Tablo 1°de sozii edilen kuramlarin, Ogretim tasarimi agisindan Onem

tasidig1 diisliniilen varsayim ve ilkeleri karsilastirilmistir.

Tablo 1. Davramse, Bilissel ve Yapilandirmaci Ogrenme Kuramlarinin Ozellikleri.

Bilginin niteligi

dayali, bireyden

dayali, bireyden

Ogrenme
Kuramlarinin Davramsgihk Bilisselcilik Yapilandirmacilik
Yonleri
1. Nesnel gergeklige 1. Nesnel gergeklige 1. Bireysel ve

toplumsal olarak

gerceklesir?

2. Pekistirilen
davraniglarin yinelenme
olasilig1 daha fazladir.

zihinsel bir degisimdir.

2. Bilgi edinimi,
zihinsel kodlamaya
dayanan bir etkinliktir.

bagimsiz. bagimsiz. yapilandirilan 6znel
gerceklige dayali.
1. Ogrenme, 1. Ogrenme, 6n 1. Ogrenme,
. . gozlenebilir bilgilerle yeni gelen deneyimlere bagl
Ogrenme nedir davraniglardaki bilgilerin etkilesimi olarak anlam
ve nasil bigimsel degisimdir. sonucunda olugan yaratmadir.

2. Ogrenme, gercek
yasam durumlarinda
olusur.

Transfer nasil

1. Transfer
genellemenin bir
sonucudur. Ayni ya da

1. Transfer, bilgilerin
hafizada depolanma
bigimiyle ilgilidir.

1. Bilgi transferinden
s6z edilemez. Akil,
kendi gergekligini

daha yetkindir?

2. Yiiksek diizey
becerilerin edinimini ya
da derin diisiinme
islemleri gerektiren
durumlar agiklamada
yetersizdir.

2. Artan diizeydeki
Ogrenme gorevleri igin
olduk¢a uygundur.

gergeklesir? benzer dzellikler Ogrenci bilgileri farkli | olusturmak igin dis
tagtyan 0grenme baglamlarda nasil diinyadan gelen
durumlari, ortak kullanacagini bilgileri siizgegten
pargalarin transferine 6grendiginde tranfer gecirerek yapilandirir.
izin verir. gerceklesmis demektir. 2. Bilginin
2. Hafizada yalnizca yapilandirilmasi,
bilginin kendisi degil, 6grenicinin gercek
ayni zamanda onun diinyada bulanan
kullanim bi¢imi de araglarla mesgul
depolanmaktadir. olmasiyla saglanir.
1. Ayirt etme, 1. Problem ¢6zme, 1. Bigimlendirilmemis
genelleme, iliskileri siiflama, bilgiyi isleme | bilgi alanlarinda st
Bu kl.,lr?mlar gbrme gibi temel stireci gibi daha diizey becerilerin
tlimgl tur . dgrenmelerin karmagik 6grenme edinimini agtklamakta.
dgrenmeleri olusumunu bigimlerini . . .
aciklamakta kolaylastirir. aciklamakta. 2. Yiiksel diizey islem

gerektiren 6grenme
gorevleri i¢in oldukga
uygundur.
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nasil yapilir?

ayr1 ve Olgiite dayali
olarak.

ayr1 ve Olgiite dayali
olarak.

Ogretimde 1. Uyarici ile davranis 1. Ogrecinin bilissel 1. Biligsel ¢iraklik,
hangi strateji ve | arasinda iligki kurmak Ogrenme stratejilerini igbirlikli 6grenme,
tekniklerin ve gliclendirmek i¢in (6zetlemek, siniflamak, | sosyal goriisme,
kullanimini ogretimsel islerin orglitlemek vb.) yerlesik 6grenme,
ongoriir? siralamasi, uygulanmasi | kullanmasini saglamak. | biligsel farkindalik gibi

ve pekistirilmesi gibi ) ogrenci etkilesimini ve

konularda hazir 2. Amag belirleme, bilginin bireysel olarak

stratejiler sunar. %Ihmsel haritalama, yapilandirtlmasini

. 6zetleme, problem ongoren strateji ve

2. Bilgiyi sunma, soru- | ¢ozme, arastirma, 6n ilkeler.

yanit, ipucu verme, orgiitleyicileri ige

alistirma, tekrar, gibi kosma, doniit verme

dogrudan 6gretimin 6n | gibi bilgi islemeyi

gordugi strateji ve amaglayan strateji ve

ilkeler. teknikler.
Degerlendirme | 1. Ogretim siirecinden | 1. Ogretim siirecinden | 1. Ogrenme siireci

i¢inde ve Ol¢iitten
bagimsiz olarak.

Ogretimin 1. Ogretim, dnceden 1.Ogretim, 6nceden 1. Ogretimde amac,
Amaglar. belirlenen amag belirlenen genel ogrencilerin st diizey
davranislara yonelik amaglara yonelik biligsel becerilerini
olarak gergeklestirilir. olarak gergeklestirilir. gelistirmektir.
Ogretmenin 1. Bilgi aktarmak. 1. Bilgi edinim siirecini | 1. Ger¢ek 6grenme
rolii. yonetmek. cevreleri tasarlamak,

ogrencilere kilavuzluk
yapmak.

Kaynak: Seels, (1989); Scheurman, (1989); Ertmer ve Newby, (1991); Johansen, (1991); Cooper,
(1993); Vrasidas, (2000)’den yararlanilarak diizenlenmistir.

Yukaridaki tablodan anlasilacagi iizere Ogretim tasarimi agisindan
davranig¢ilik ve bilisselciligin varsayimlari biiyiik 6l¢iide birbirine benzemektedir.
Ogretim amaglarinin  ve icerigin Onceden saptanmasi, Ogrenci niteliklerinin
baslangigta belirlenmesi, degerlendirmenin 6lgiite dayali olmasi gibi ilkeler her iki
O0grenme kuraminda da vurgulanmaktadir. Ancak, bu ilkelerin kullanim amaglar1
birbirinden farklidir.

Davraniggilar, ogretimde 0Ozel hedefler belirlerken biligselciler, bunun
Ogretimi smirlandigim diisiinerek 6gretimde genel hedef belirlemenin daha dogru
olacagina inanmaktadirlar. Yine, davranig¢ilar 6grenciyi, 0gretime bir baslangig
noktasi belirleyebilmek igin; bilisselciler ise, 6grenmeye yatkinligi agisindan 6n
degerlendirmeye almaktadirlar (Mergel, 1998: 22). Degerlendirme, her iki kurama
dayali 6gretim uygulamalarinda da onceden belirlenen Olgiitlere dayali olarak
yapilmasina karsin, bu uygulamalar sonucunda elde edilen iiriinii davranisgilar,
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‘davramis degisikligi’, biligselciler ise ‘bilgi yapilarindaki degisiklik’ olarak
gormektedirler (Acikgdz, 2006).

Davraniscilar ile biligselcilerin goriis birligi icinde olduklar1 bir bagka
nokta, 6grenmeyi hem cevresel kosullarin hem de 6grenciyle ilgili igsel 6zelliklerin
etkiliyor olduguna inanmalaridir. Ayrildiklar1 nokta ise, davranis¢ilarin gevreye,
biligselcilerin dgrenciye agirlik vermesidir. Davramisgilar, 6grenmenin gevrede
yapilacak degisikliklerle, biligselciler ise Ogrencilerin degistirilerek (6rnegin;
uygun Ogrenme stratejilerinin - kullanilmas1  saglanarak) saglanabilecegini
savunmaktadirlar (Shuell, 1986; akt. Agikgoz, 2006: 82-83).

Davraniggr kurama dayali Ogretim uygulamalarinda o6gretmen, bilgiyi
sunan, ipuglarimi ve pekistiregleri diizenleyen ve uygulayan kisi olarak daha
‘kontrol edici’ bir rol iistlenirken, biligsel kurama dayali 6gretim uygulamalarinda
‘kontrol edici’ roliinlin yaninda, bilgi isleme siireglerini “yonetme’ roliinii de
iistlenmektedir (Scheurman, 1998: 7). Ancak, her iki kurama dayali 6gretim
uygulamalarinda da 6grenmenin genel olarak “bilgi aktarici” konumunda oldugu
sOylenebilir.

Ogretim uygulamalarinda, dgretmenin iistlendigi rol, 6grencinin iistlenecegi
rolii de belirlemektedir. Buna gore, hem davranisci hem de biligsel kurama dayali
Ogretim uygulamalarinda Ogrencinin etkin olmas1 6ngoriilmektedir. Ancak,
davranige1 kurama dayali 6gretim uygulamalarinda 6grenciler, cogunlukla disaridan
sunulan bilgi birimlerini, tekrar ederek oldugu gibi almaya calisirken (mekanik
O0grenme), biligsel kurama dayali 6gretim uygulamalarinda 6grenciler, 6gretmen
tarafindan sunulan bilgileri siiflayarak, orgiitleyerek belli bir dereceye kadar
isleyebilmektedirler (Ertmer ve Newby, 1993; Deryakulu, 2001).

Ozetle, -kimi farkliliklarina karsin- hem davranigsal hem de bilissel kurama
dayali 6gretim uygulamalarinda sirasiyla, durum analizi yapilir, amaglar ve bu
amaclara ulasmay1 saglayacak icerik belirlenir. Icerik, ¢ogunlukla Ogretmen
otoritesinin 6n planda oldugu etkinliklere dayali olarak sunulur. Degerlendirme ise
onceden belirlenen amag¢ davranislarin karsilanip karsilanmadigi Slgiilerek yapilir.
Bu nitelikteki bir 6gretim tasariminin en dikkat gekici 6zelligi, 6grenci igin ne tiir
bilgilerin énemli olduguna ve bunlarin 6grenciye hangi yontemlerle aktarilacagina
Ogretmenin ya da 0gretim tasarimcisinin karar vermis olmasidir.

Yukarida da sozi edildigi {izere, davramige1r ve biligsel O6grenme
kuramlarinin bilgikuramsal (epistemolojik) anlayislari, pozitivist bilim anlayisinin
bir sonucu olarak nesnelci goriiste birlesmekte; bu durum, 6gretim tasarimina
yonelik her iki kuramda Ongdriilen ilke ve varsayimlarinin birbirine benzer
nitelikler tagimasina neden olmaktadir. Bu noktada, anti pozitivist bir bilim anlayisi
dogrultusunda bigimlenen yapilandirmaciligin, 6gretim tasarimina yonelik kimi ilke
ve varsayimlarinin nesnelci dgretimden kokli bir bicimde ayrildiginin, bu ilke ve
varsayimlarin -genel olarak- 6gretim tasariminda paradigmatik (degerler dizisi) bir
doniistimii imlediginin (Cooper, 1993; Bednar ve digerleri, 1995) belirtilmesi
gerekmektedir.
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Yapilandirmaciligin  dogasindaki; bilginin, -gecmisteki deneyimlerine
dayali olarak- bireyin kendisi tarafindan yapilandirildigi, buna gdre nesnel ve
degismez bir bilginin olamayacagi yoniindeki 6znelci goriis, bu kurama dayali
Ogretim tasariminin Ogrenci merkezli bir tasarim olmasini gerekli kilmaktadir.
“Yapilandirmaci kurama gore 6gretim, nesnelci kuramdaki gibi 6grencilere dnceden
belirlenmis icerigin dogrudan aktarilmasi degil, 6grenmenin kolaylastirilmasi,
Ogrenme isinde Ogrenciye dis diinyaya iliskin kendi bireysel bilgi, anlam ya da
yorumlarini1 yapilandirmasi i¢in yardim edilmesi siireci olarak goriilmektedir.”
(Biggs, 1989; Jones, 1990; Johansen, 1991; akt. Deryakulu, 2001).

Ogretim amaglar1 ve igerik, nesnelci dgretim uygulamalarinda 6gretim
tasarimcist ya da oOgretmen tarafindan onceden belirlenirken, yapilandirmact
ogretimde, Ogrencilerin ilgi ve gereksinimleri dogrultusunda siirece dayali olarak
belirlenmektedir. Icerik seciminde o6grencinin merkeze alinmasi, dgrenci
istekliligini (motivasyon) artiran bir ilke olarak kabul edilmektedir. Ote yandan,
O0grenme amaclarina ulagsmada nesnelci 6gretim uygulamalari, 6gretmeni “bilgi
aktaricis1” olarak temele alirken, yapilandirmaci 6gretim uygulamalarinda 6grenci
etkilesimi -anlam yaratmada yetigkinler kadar akranlarin da roli oldugu
gerekgesiyle- on plana cikarilir. Ayni igerik iizerine, 6grencilerin birbirleriyle goriis
alis verisinde bulunmalarinin (multiple perspectives), onlarin ¢oklu bir bakis agisi
kazanmalarmma ve konu iizerinde daha derin diigiinmelerine katki saglayacagi
varsayilir (Cooper, 1993; Driscoll, 1994; Duffy ve Cunningham, 1996). Buna kosut
olarak, davranis¢i ve biligsel kurama dayali 6gretimde 6grenme amaglari merkeze
aliirken, yapilandirmaci kurama dayali 6gretimde merkeze alinan 6grencidir.

Davranisgi, biligsel ve yapilandirmact O6grenme kuramlarinin  tiimii
ogrencilerin derse etkin katilimiin gerekliligini vurgular. Ancak, davranig¢1 ve
biligsel kuramlara dayali 6gretimde Ogrencinin derse etkin katiliminin gerekligi,
igerigin Ogrenci tarafindan tam ve dogru olarak kavranabilmesine yonelikken,
yapilandirmaci kurama dayali 6gretim uygulamalarinda bu gereklilik 6grencinin
icerikte sunulani kendince yapilandirabilmesine yoneliktir.

Nesnelci 6gretimde 6grencilerin amag davraniglara ulasip ulasmadigi tim
ogrenciler icin gegerli olan bir dlgege dayali olarak yapilirken, Yyapilandirmaci
Ogretimde -0gretimde amag¢ davranislar 6nceden belirlenmedigi icin- Slgiite dayali
degil, siirece bagli olarak yapilmaktadir. Bu siirecte, 6grencinin dénem iginde
gosterdigi  basarim  (performans) dikkate alinmakta ve gelisim siireci
degerlendirilmektedir. Buna gore, nesnelci Ogretimde degerlendirme -siklikla-
geleneksel test uygulamalarindan elde edilen verilere dayanilarak yapilirken,
yapilandirmaci Ogretimde Ogrenci sunumlari, Ogrencilerin kendi Ogrenmelerine
iligkin goriiglerini iceren galisma kagitlar (self-reflection journals), takim projeleri,
Ogrenci sunumlar1 gibi farkli kaynaklardan elde edilen verilere gore yapilmaktadir
(Vrasidas, 2000: 10-11; Chen, 2003: 21-22).
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5. Davramis¢1 Kuramin Giiglii ve Zayif Yonleri

Davranis¢iligin giiglii yonlerin biri, bu kurama dayali 6gretim tasariminin
kolayligidir. Davranig¢1 kuramda 6gretim girdi, siire¢ ve ¢ikti1 boyutlarindan olusan
bir sistem olarak tasarimlanmaktadir. Bu nitelikteki bir tasarimda, 6gretmen, ders
etkinliklerinin hangi amag¢ davraniglara yonelik oldugunu 6nceden bildiginden, bu
amag¢ davranislara ulagmayi saglayacak strateji ve yOntemleri; degerlendirme
siirecinde sinamasi gereken davraniglari kolaylikla belirleyebilmektedir (Mergel,
1998).

Davranis¢t kuramin diger bir giiclii yonii, zaman agisindan verimliligidir.
Bu kurama dayali O6gretim uygulamalar1 uyarici-tepki bagi {izerine kurulu
oldugundan o&zellikle problemlerin iyi tamimlandigt durumlarda Ogretim igin
harcanan zaman azalmaktadir (Kuchinke, 1999: 51; akt, Mc Leod, 2003: 37).

Ote yandan, uyarici-tepki bagi iizerine Ogretim uygulamalari, zaman
acisindan verimli olmasina karsin, zamanla 6grencilerin uyaricilara bagimli hale
gelmelerine neden olabilmekte; uyaricinin olmadigr durumlarda 6grenciler, karar
verme glicliigii yasayabilmektedirler (Mergel, 1998: 23).

Davranig¢t kuramin diger bir zayif noktasi, bu kurama dayali 6gretim
uygulamalarinda 6grencinin istekliginin (motivasyonunun) disaridan saglanmasidir.
Buna gore, 6gretim uygulamalarindan 6nce, kazandirilmasi amaglanan davraniglara
yonelik 6grencide yeterli bir giidii olusturulmamissa, 6grenci gereken ve beklenen
¢abay1 gostermeyebilmektedir (Mc Leod, 2003: 37).

Bunun yaninda, 6grenci istekligini ve dgrenmelerin kaliciligini artirmasi
beklenen pekistireclerin islevi de alanyazininda sikga elestirilmistir. Ozellikle,
ogrenciye kazandirilan davraniglarin belli araliklarla pekistirilmemesi durumunda,
bu davranislarin 6grenci tarafindan giderek daha az gosterildigi ve zamanla yok
olabildigi bir¢ok arastirmaci tarafindan belirtmektedir (Merriam and Caffarella,
1999: 252; Philips ve Soltis, 2005: 28).

Ote yandan, Skinner ve Thorndike gibi davranis¢i psikologlardan biiyiik
Olciide etkilenen Gagne’nin arastirmalari da davranisci stratejilerin iist diizey
becerilerin ediniminde etkisinin olmadigini ortaya koymustur (Fields, 1996; akt, Mc
Leod, 2003: 36).

6. Bilissel Kuramin Giiclii ve Zayif Yonleri

Biligsel kuramin giliglii yonlerin biri, bu kurama dayali Ogretim
uygulamalarinin 6grencinin daha kalict ve daha anlamli 6grenmesini saglayacak
olanaklar sunmasindadir. Biligsel kurama dayali 6gretim uygulamalarinda, 6grenme
malzemesinin 6grencinin mevcut biligsel yapilaryla iliskilendirilerek sunulmasi,
ogrenmeyi daha anlamli ve kalici hale getirmektedir. (Merriam ve Caffarella, 1999:
254-255).

Biligsel kuramin giiglii yonlerin bir digeri, bu kurama dayali 6gretim
uygulamalarinda kullanilan stratejilerin (doniit, etkin katihm, 6n Orgiitleyiciler,
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strateji Ogretimi), Ogrencilerin kendi baglarina bir 6grenme isinin {istesinden
gelmelerine katki saglamasidir. Ancak, strateji Ogretiminin olumsuz bir yonii
bulunmaktadir ki bu, 6grenciye Ogretilen stratejilerin her 6grenme durumu igin
uygun olmamasidir (Mergel, 1998: 23).

Bilissel kuramin zayif yonlerinden biri -ki bu ayni zamanda bilissel
kuramin Ogretim uygulamalar1 agisindan en giiclii oldugu yondiir- G&gretimin
Ogrencinin bilissel yapilariyla iliskilendirilerek yapilmasidir. Biligselcilere gore
O6grenmenin anlamli olmasini saglayan 6grencinin mevcut biligsel yapilaridir. Ne
var ki, 6grencide 6grenme konusuyla ilgili gerekli biligsel yapilar ya da 6n bilgiler
mevcut degilse 6grenme gergeklesmemektedir (Mc Leod, 2003:7).

Biligselci kuramin zayif oldugu noktalardan bir digeri, davranis¢t kuramda
oldugu gibi 6gretim amaglarinin -genel de olsa- onceden belirlenmesi gerektigine
olan asir1 inanctir. Ogretim amaglarinin dnceden belirlenmesi, -dgretim siireci
sonunda istenen basari elde edilmis olsa bile- 6grenmeyi sinirlayabilmektedir (Mc
Leod, 2003:7).

7. Yapilandirmaci Kuramin Giiclii ve Zayif Yonleri

Rossner-Merrill, Parker, Mamchur ve Chu (1998: 286-287; akt, Mc Leod,
2003: 41), biligsel esneklik kurami analizinin sonuglarmma dayanarak
yapilandirmaciligin giiglii yonlerine deginmislerdir. Buna gore, yapilandirmaci
kurama dayali 6gretim uygulamalarinda 6grencilerin, igerigi ¢oklu bakis agisiyla
ogrenmeleri onlarin bilgiye yonelik yeni ve kisisel yorumlar gelistirebilmelerini
saglamaktadir. Bunun yaninda, yapilandirmaci 6gretim uygulamalarinda bilginin
etkinlikler yoluyla yapilandirilmasi bilginin kaliciligini ve 6grenci istekliligini
artirmaktadir.

Ote yandan Schuman (1996), yapilandirmact kurama dayali &gretim
uygulamalarinda 6grencilerin, bilgiyi ¢oklu bakis agisiyla (multiple perspective)
yorumlamalarmin gergek yasamda karsilagilabilecek sorunlarla basa ¢ikmada onlar
daha donanimli kildigimi belirtmektedir. Nitekim, o6grenme konusuyla ilgili
problemlerinin ¢6ziimiinde kullanilan takim ¢aligsmalarinin ya da igbirlikli 6grenme
gruplarinin en olumlu 6zelligi, &grenme siirecinde Ogrencilerin birbirleriyle
etkilesime girmesi ve boylelikle problemin ¢6ziimiine yonelik yeni bakis agilari
edinebilmeleridir.

Yapilandirmaci kuramin giiglii yonlerinden bir digeri, bu kurama dayali
Ogretim stratejilerinin iyi yapiulandiriimamig (iyi tanimlanmamis) bilgi alanlarinda
Ogrencilerin list diizey bilissel becerilerinin gelisimine katki saglamasidir (Johansen,
1991; akt. Ertmer ve Newby, 1993: 65). Birgcok arastirmaci, (Spiro, Feltovich,
Jacobson ve Coulson, 1992; Ertmer ve Newby, 1993), yiiksek seviyede biligsel
islem gerektiren 6grenme gorevlerinin iistesinden gelmede biligsel ¢iraklik, yerlesik
Ogrenme, sosyal goriisme gibi yapilandirmaci 6grenme stratejilerinin oldukga uygun
oldugunu belirtmektedir.
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Yapilandirmaci 6grenme kuraminin zayif yonii ise, bu kuramin 6znelci
epistemolojiye dayanmasindan kaynaklanmaktadir (Klein, 2002; akt. Simsek, 2004:
132). Yukarida, yapilandirmaci 6grenme kurami altinda birden ¢ok yaklagimin
oldugu ve bu yaklagimlarin timiiniin bilginin deneyimlere bagli olarak birey
tarafindan olusturuldugu kanisin1 paylastigt  belirtilmisti. Elestirel acgidan
bakildiginda, yapilandirmaciligin temel sorunu da burada yatmaktadir. Oznellige ve
bilginin birey tarafindan yapilandirilmasina vurgu yapan yapilandirmaci kuramin,
“bilgiyi bireysel yapilandirmayla iligkilendirirken biligsel yapilanmalarla nesnel
diinya arasindaki iliskiyi biitlinliyle koparmasi, nesnel diinyanin kendinde varligin
askiya almasi anlamia gelmektedir.” (Aydin, 2007:133). Bu durumun bir sonucu
olarak, yapilandirmact kuramin 6ngdrdiigii ¢ercevede gergeklestirilen 6gretimde
bilgi karmasasi yasanmaktadir. Boatel ve Dimock (2000: 18), bilginin
yapilandirilmast adma o6grencilerin kisisel yorumlarinin 6n planda tutuldugu
durumlarda, konuya yonelik ortaya atilan her degisik diisincenin karigikliga neden
oldugunu belirtmekte, 6zellikle bilgiyi kesinlestirmenin gerekli oldugu &grenme
durumlarinda bireysel bakis agilarinin 6grenmeyi gii¢lestirdigini vurgulamaktadir.

I1l.  TURKCE OGRETIMINDE BUTUNLESTIRILMIS
OGRENME-OGRETME YAKLASIMI

Bu béliimde, aragtirma probleminin asilabilmesinde bir ¢6ziim yolu olarak
diistintilen bitiinlestirilmis  6grenme-6gretme yaklasimi, felsefi temellerini de
igerecek bigimde tanitilmistir.

1. Felsefi Temel

Bugiine degin bilimsel anlayista iki goriis temel alinmistir. Bunlardan biri
olgucu (pozitivist) goriistiir. Olguculuga gore, dogal ve toplumsal olgularin tek bir
nedeni vardir. O neden bulununca sorun kesin olarak ¢oziimlenir. Bunun igin
izlenecek yontem de tektir ve bu yontemle elde edilen bilgi de yiizde yiiz dogrudur,
degismez. Ayrica, olgular 6nce, kuram sonra gelir. Olgulardan kuram olusturulur.
Sonuglar hep olgulara dayanir. Dis diinya tek tek var olan olgulardan olusmaktadir.
Olgular gelisigiizel bir iligki i¢cinde degildir; ¢linkii evrende bir diizen vardir. Buna
gore bilimin gorevi, bu diizeni “minyatiir diinya olan” KURAM i¢inde yeniden
yaratmaktir. Ozgiil bir olay (drnegin 6grenme), kuramsal genellemenin igine
aliminca, o olay aciklanmis olur. Kuramsal kapsama alinan bu olgu, ilerde de ayni
kosullarda ayni1 sekilde olusur (Sénmez, 2008: 135-136).

Olguculara kars1 ¢ikan anti-olgucular (anti-pozitivistler) ise dogal ve
toplumsal olgularin birden ¢ok nedeninin oldugu goriisiinii savunurlar. Onlara gore,
degisim kagmilmaz oldugundan, dogal ve toplumsal olgular ile bunlar hakkinda
elde edilen bilgiler de siirekli degismektedir. Bu nedenle dogal ve toplumsal olgular
hakkinda yiizde yiliz dogru olan bir bilgiden s6z edilemez. Dis diinyada var olan ve
degismeyen bir olgu yoktur. Ayrica her olgu i¢in ayn1 yontem kullanilamaz. Olgular
degisince kullanilan yontem de degisir. Once olgular degil, kuramlar vardir ve
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kuramlar olgulart belirler. Temele almman kurama goére olgulara bakilir. Hem
kuramlar hem de bunlara gore elde edilen bilgi de degisir (Sonmez, 2008: 136-137).

Bilgikuramsal (epistemojik) agidan, olgucular bilginin kesfedildigi ve
ortaya ¢ikarildigini 6ngéren “esasici” bir bilgi tanimin1 savunurken anti-olgucular
bilginin kesfedilme yerine yorumlandigini, ortaya ¢ikarilma yerine olusturuldugunu
(constructed) varsayar. Buna gore, olgucular bilimin nesnel bir bilgi liretme siireci
oldugunu savunurken, anti-olgucular bilimsel siirecin diinyanin goreligini temel
alan bir siire¢ oldugunu vurgularlar (Y1ildirim ve Simsek, 2006).

Sonmez (2008: 135-148), bugiine degin bilimsel anlayista temel alinan bu
iki goriisiin (pozitivizm ile anti-pozitivizm) disinda, “her tiirlii bilgi simdiliktir” ve
“olmaz; olamaz” 6nermelerini iceren ‘olabilirlik’ ad1 altinda tigiincii bir gortis ileri
stirmiig, egitim ve 6gretimin bu goriis uyarinca diizenlenebilecegini belirtmistir.

Olabilirlik felsefesine gore, her bilginin dogru, yanlis, sagma, belirsiz,
olabilir gibi dogruluk degeri almasi zamana bagli olabilir. Uzerinde bilgi elde
etmeye calistigimiz gercegin neligini, boyutlarini tam olarak bilemedigimizden bu
gercege iligkin bilgilere, farkli kuramsal gergevelerden bakilarak dogru yanlis,
belirsiz, olabilir gibi dogruluk degerleri verilebilir. Benimsenen kuramsal ¢erceve
ya da temel sayilt1 degisince elde edilen bilginin dogruluk degeri de degisebilir. Bu
nedenle, pozitivistlerin (nesnelcilerin) ve anti-pozitivistlerin (6znelcilerin) ileri
siirdligili karsit savlarin mutlak dogru ya da mutlak yanlis olarak temele alinmasinin
dayanagi bulunmayabilir. Nitekim, her kuramin kendine 6zgii giicli ve zayif
yonleri bulunmaktadir. Bu durumda yapilmasi gereken, dogruluk degeri en yiiksek
onermeyle ise baslamak ve onun ¢6zemedigi, giicliniin yetmedigi yerlerde baska
yollari, yontemleri kullanmak olabilir (Sonmez, 2008: 140-146).

Buna gore olabilirlik felsefesini temel alan bir 6gretimde de pek ¢ok
mantik ise kosulabilir. Ogretim etkinlikleri her 6grenciye gore diizenlenebilecegi
gibi, belli bir gruba gére de diizenlenebilir. Ogrenme-dgretme, degerlendirme
etkinlikleri de duruma, kosullara bagl olarak ¢ok veya tek boyutlu olarak ele
almabilir. Tek bir 6grenme-6gretme kurami, stratejisi, yontemi simdilik olamadig
gibi, kiginin 6grenme siirecinde siirekli olarak kullanacagi 6grenme stratejisi de
olmayabilir. Ayrica, yeri gelir 6grenci, yeri gelir 6gretmen, yeri gelir amag ve
davraniglar temele alinabilir. Sonmez (2008: 146)’e gore, “bu tiirden farkh
onermelerin ise kosulabilecegi bir durumda yapilmasi1 gereken, egitim ortaminda
dogruluk degeri yiiksek olan 6nermelerle ise baglamaktir.” Nitekim, 6gretimde bir
tek 6grenme kuramina bagli kalmak, cesitli dgretim amaglarinin kapsam disi
kalmasina yol agacaktir. Bunun yaninda, bazi 6grenme durumlar disiplinli bir
ortami, bazilar1 ise 6grenci merkezli bir 6gretim anlayisini gerekli kilmaktadir
(Giir, 2006). Bu durumda, bir 6gretim izlencesi tasarlanirken yapilmasi gereken,
coklu bir kuramsal bakisi benimsemek ve &gretim uygulamalarinda kullanilacak
strateji ve yontemleri dersin amacina, 6gretilecek konunun igerigine, 6grencilerin
diizey ve gereksinimlerine gore belirlemektir.
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2. Ogretim Amag ve Davramslar:

Yukarida da deginildigi iizere, gercekgilik (realizm) ve esasiciligin
(essentialism) bir iiriinii olan nesnelci goriis, ‘bilgi’nin ve ‘gercek’in, bireyin onlara
iligkin yorumlarindan bagimsiz olarak dig diinyada zaten var oldugunu ve
O0grenmenin bu mutlak bilgi ve gergekligin bireye transfer edilmesi sonucu
gerceklestigini varsaymaktadir. Bu anlayisin bir sonucu olarak nesnelci goriige
dayali 6gretim uygulamalarinin merkezinde konu alan1 bilgisi yer almakta ve alana
iligkin bilgilerin 6grencilere aktarimi temel amag olarak goriilmektedir. Bu amagla,
nesnelci goriise dayali Ogretimde, Ogretim amagclar1 gozlenebilen davranislara
donistiirilmekte ve Ogrenme-0gretme siirecinde bu davramiglar temele
alimmaktadir.

Nesnelci goriisiin karsisinda yer alan 6znelci goriis ise, bireyin bilisinden
bagimsiz nesnel bir gercekligin olamayacagini, bilginin bireysel olarak
yapilandirildigini varsaymaktadir. Bu anlayisin bir sonucu olarak da 6znelci goriise
dayal1 6gretimde (yapilandirmacilikta) 6grenci merkeze alinmakta ve onun elestirel
diisiinme, yaratic1 diisiinme gibi iist diizey biligsel becerilerinin geligsimi temel amag
olarak goriilmektedir. Bu nedenle yapilandirmact 6gretimde Ogretim amaglari,
ogrenci dgrenmesini sinirlandirdigi gerekcesiyle davraniga doniik olarak degil, -
Yeni ilkdgretim Tiirkge Izlencesinde oldugu gibi- yasantiya doniik olarak
belirlenmekte, daha genel ve kapsamli ifadelerle yazilmaktadir.

Biitiinlestirilmis 6grenme-6gretme yaklagimi dogrultusunda hazirlanan bu
izlencede Ogretim amaglar1 belirlenirken konu alani (Tiirkge 6gretiminin dogasi)
temel alinmistir. 8. sinif Tiirkce dersi yillik planiyla bakisimli olmak {izere, Tiirkce
Ogretiminin “dinleme”, “okuma”, “konugma”, “yazma” ve “dilbilgisi” alanlarina
iligkin amaglar1 belirlenmis, belirlenen bu amaglar 6lcme ve degerlendirme
uzmanlar1 ile deneyimli Tiirk¢e 6gretmenlerinin goriisleri de alinarak gdzlenebilir

davraniglara dontistiiriilmiistiir.

Ote yandan belirlenen o6gretim amaglar1 st diizey amaglarla
iliskilendirilmistir. Bu siiregte, belirlenen amaglarinin ilgili olanlari Bloom ve
arkadaslarinin  gelistirdigi taksonomi esas alinarak “bilissel alan”a gore
siniflandirilmis, biligsel alanin {ist basamaklarinda (sentez ve degerlendirme) yer
alan amaglar davraniglara dontstiiriilitken  -6grencilerin  yaraticiliklarini
smnirlamamak amaciyla- daha genel ifadeler kullanilmistir. Boylelikle, hem konu
merkezli 6gretimin (davranisgi, biligsel kuramlara dayali 6gretim) hem de 6grenci
merkezli 6gretimin (yapilandirmact kurama dayali dgretimin) bir biitiin olarak
yiiriitiilebilmesi i¢in uygun bir ¢ergeve ¢izilmistir.

Bloom ve arkadaslarinin gelistirdigi siniflamada biligsel alanin, birbirini
ardigik bir bigimde kapsayan alti basamagi bulunmaktadir. Bunlar; bilgi, kavrama,
uygulama, ¢oziimleme, sentez ve degerlendirme basamaklaridir. Biligsel alan bilgi
ve beceriyle ilgili alandir. Buna gore, biligsel alanin alt basamaklarindan her biri,
bireyin bilgiyi tanimasi, anlamasi, kullanmasi, ¢6ziimlemesi, yaratmasi ve
degerlendirmesi siireclerinde gergeklestirdigi bilissel islemlerin diizeyini temsil
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etmektedir Dolayisiyla, Ogretim amaglarin1 biligsel alana gore siniflandirmak
O0grenme-Ogretme siirecinde hem konu alanina iligkin temel bilgilerin 6gretimine
hem de o6grencilerin elestirel diisiinme, yaratici disiinme gibi list diizey biligsel
becerilerinin gelisimine odaklanilabilmesini saglayacaktir.

3. icerigin Secimi ve Diizenlenmesi

Icerik, ama¢ davranislari kazandiracak bi¢imde {inite ve konularmn
diizenlenmesi gibi ele almabilir. I¢erik, amag¢ davranislar icin bir aractir; ¢iinkii dnce
hedef davraniglar belirlenir; sonra bu hedef ve davramislarin kazandirilmasina
yardimci olacak bigimde icerik diizenlenir (Sonmez, 2001:108). ister herhangi bir
konu ister bir {inite i¢in olsun, igerigi segerken ve diizenlerken dikkate alinmasi
gereken ilk nokta o konu ya da {initenin amaglaridir (Doganay ve Sar1, 2007: 73).

Ote yandan, igerigin orgiitlenmesinde biitiinliigii saglayan dgeleri bir arada
anlaml1 bir biitiin halinde birlestiren kavram, ilke, beceri ve degerler gibi O6geler
baglant1 islevini iistlenmektedirler. Bunlar yerinde ise kosulmadiklar1 takdirde,
icerikte diizenleme saglanamaz. Bundan da onemlisi, temel bilgiler saglanmadan
kavrama, uygulama, analiz, sentez, degerlendirme gibi daha iist diizey 6grenmeler
kolay kolay gergeklesemez (Bilen, 2006: 17).

Yukarida da sozii edildigi iizere, biitiinlestirilmis Ogrenme-0gretme
yaklasimi dogrultusunda hazirlanan bu izlencede Ogretim amaglar belirlenirken
konu alan1 (Tiirk¢e dgretiminin etkinlik alanlari) temel alinmus, Tiirk¢e 6gretiminin
“dinleme”, “okuma”, “konusma”, “yazma” ve “dilbilgisi” alanlarma iliskin
amagclar1 belirlenmis ve belirlenen bu amaglar Bloom taksonomisi esas alinarak
“biligsel alana” gore smiflandirilmistir. Egitim durumlart hazirlanirken, bu
siniflandirma g6z oOniinde bulundurulmus, her bir amacin bulundugu bilissel
basamaga uygun 6grenme-6gretme etkinlikleri diizenlenmistir.

4, Ogrenme-Ogretme Siireci

Ogrenme-ogretme siireci (yasantilar1) hem dgrencinin hem de 6gretmenin
izlence icindeki rollerinin belirlendigi ve somut olarak ortaya kondugu bir
asamadir.  Diger yandan, konu alanlarimm  Ogrenme  yasantilarina
doniistliriilmesinde kullanilacak 6gretim strateji ve yontemlerinin yani sira uygun
Ogrenme stratejilerinin secilmesi ve uygulanmasidir (Korkmaz, 2007: 8).

Yukarida ortaya konuldugu iizere, biitlinlestirilmis Ogrenme-6gretme
yaklasiminin olusturulmasinda temele alinan kuramlardan (davranisgi, bilissel ve
yapilandirmaci) her biri 6grenme olgusunun farkli bir yoniine odaklanmakta
dolayisiyla, birden ¢ok degiskenin (6grenci, 6gretmen, amag ve davranislar, igerik,
Ogretim strateji ve yontemleri vb.) etkilesimine dayali olarak gerceklesen 6grenme-
Ogretme siirecinin farkli bir gereksinimini karsilamaktadir.

Icerik tasarimi acisindan diisiiniildiigiinde, davramsc1 kurama dayali ilke ve
stratejilerin (uyarici-yanit, ipucu, pekistire¢, tekrar) neyi bilme (ne oldugunu
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bilme) ile ilgili bir igerigin tam ve etkili bir bicimde &gretilebilmesinde; biligsel
kurama dayali ilke ve stratejilerin (etkin katilim, doniit, biligsel haritalama,
algotitmik problem c¢ozme, On Orgiitleyiciler, strateji Ogretimi) tanimlanmis
gerceklerin, kurallarin yeni 6grenme durumlarina uygulanmasinda (nasil oldugunu
bilme); yapilandirmaci ilke ve stratejilerin (isbirlikli 6grenme, yerlesik 6grenme,
biligsel ¢iraklik, yansitict diiginme vb.) ise, daha ¢ok yansitma gerektiren iyi
yapilandirtlmamis problemlerin (6rnegin, sezgisel problem ¢ézme siirecinde)
¢Oziimiinde oldukga etkili oldugu kabul edilmektedir (Spiro ve digerleri, 1992: 60-
75; Ertmer ve Newby, 1993: 68).

Ote yandan, 6grenme-6gretme siirecinde dikkate alinmas1 gereken diger iki
onemli degisken (6gretim amaglarinin diizeyi ile Ogrencilerin hazirbulunusluk
seviyeleri) agisindan disiiniildiigiinde kuramsal stratejilerin, 6grenme-6gretme
stirecinde sistematik bir bicimde kullanilabilecegi ve boylelikle bu stratejilerin
Ogrencinin Ogretim siirecinde yapacagi ise, etkinlige yonelik bilgi diizeyini
tamamlayacagi sOylenebilir. Asagida davranisgi, biligsel ve yapilandirmaci kurama
dayali Ogretim stratejilerinin, Ogrencinin yapacagl ise, etkinlige yonelik
hazirbulunugluk diizeyi ile yapilacak isin gerektirdigi bilissel islem diizeyi
acisindan islevselliklerini ve etkilesimlerini gosteren bir sekle (Sekil 1) yer
verilmistir.
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Diisiik Yiiksek
Yapilacak isin gerektirdigi bilissel islem diizeyi

Sekil 1. Davranisgl, biligsel ve yapilandirmaci dgretim stratejilerinin, dgrencinin yapacagi ise
yonelik hazirbulunusluk diizeyi ile yapilacak isin gerektirdigi biligsel islem diizeyi agisindan
islevselliklerinin ve iligkilerinin karsilagtiriimasi.
Kaynak: Etrmer ve Newby (1993: 69).

Yukaridaki sekilde goriildiigii lizere davranisgi, biligsel ve yapilandirmaci
stratejilerin 6grenme-6gretme siireglerindeki islevsellikleri, 6grencilerin yapacagi
ise, etkinlige iliskin bilgi diizeyi ile, bu isin, etkinligin gerektirdigi biligsel islemin
diizeyine gore degiskenlik gostermektedir. Ogrencilerin igerige iliskin diisiik
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diizeyde bilgiye sahip olmasi (hazir bulunusluk dereceleri diisiik olmasi)
durumunda, o6gretimde davranigsal kurama dayali stratejilerin kullanimi daha
uygun diismektedir. Ogrencilerin igerige iliskin bilgi diizeylerinin yiikselmesiyle
bakigimli olarak o6gretimde kullanilacak stratejiler sirasiyla Dbiligsel ve
yapilandirmaci kurama dayal: stratejiler olarak degiskenlik gostermektedir. Ayrica,
diisiik diizeyde biligsel islem gerektiren 6grenme durumlari (tanimlama, ayirt etme,
ezberleme vb.) i¢in davranigg stratejilerden yararlanmak daha uygun bir yaklagim
olabilir. Ogrenme amaci, konusu, isi (learning task) ile ilgili biligsel islem
diizeyinde artislar varsa (siniflandirma, iliskilendirme vb.) Ogretimde biligsel
stratejileri kullanmak daha uygun olabilirken, daha st diizey biligsel islem
gerektiren yapilandirilmamis problemlerin ¢éziimiinde (6zgiin ¢oziimler bulma,
yeni bir {irlin ortaya koymak vb.) ise yapilandirmaci stratejilerden yararlanmak
daha uygun olabilir (Ertmer ve Newby 1993).

Ote yandan, bu kuramsal ilke ve stratejileri 6grenme-dgretme siirecinde,
birbirinden bagimsiz olarak diisiinmek ve ise kogsmak dogru olmayacaktir. Bu ilke
ve stratejilerin 6grenme-0gretme siirecindeki iglevsellikleri dikkate alindiginda bir
biitiin olarak kullamlmalar1 gerekmektedir. Ornegin, yapilandirmaci kurama dayali
igbirlikli 6grenme stratejisinin uygulandigi bir derste, -nitelikli bir 6grenme etkinligi
diizenlenmis olsa bile- 6grenme siirecini tamamen O6grencilere birakmak 6grenme-
Ogretme siireci sonunda istenen basarinin elde edilmesini giiglestirebilir. Bu siirecte
Ogrencilere saglanacak doniitler, onlarin 6gretimsel islerin iistesinden gelmelerine
katki saglayacaktir. Yine, Ogrenciler i¢in yeni olan bir 6grenme konusunun
ogretiminde konuyla ilgili bilgi, kural ve ilkelerin 6gretmen tarafindan aktarilmasi
yeterli olmayacaktir. Aktarilan ilke ve kurallarin kalici olabilmesi i¢in 6grencilerin
etkin katitlimmi (konu iizerine diisiinmesini, ¢ikarimda bulunmasimi, iliski
kurmasini) saglayacak etkinlikler diizenlenmelidir.

Yukarida ¢izilen gergeve, biitiinlestirilmis 6grenme-6gretme yaklagiminda
farkli kuramsal temellere dayanan stratejileri ve ilkelerin (0gretimsel islerin),
Ogretim amaglar1 ve Ogrenci diizeyine goOre nasil bir diizen (sistem) iginde
kullanilabilecegine agiklik getirmektedir. Bu kuramsal strateji ve ilkelerin 6grenme-
Ogretme siireglerindeki kullanimi, ayn1 zamanda 6gretmen ve 6grencilerin sinif igi
Ogretim uygulamalarinda iistlenecekleri rollere iligskin de agiklik getirmektedir.

Biitlinlestirilmis ~ 6grenme-0gretme  yaklasimina  dayali  §gretim
uygulamalarinda &gretmenin smirlar1 ¢izilmis bir rolii yoktur. Ogretmen; dersin
amacina, ogretilecek konunun yapisina, 6grencilerin diizeyine, 6gretimde kullanilan
stratejiye gore Ogretim uygulamalarinda bilgi aktarici, yonetici, kilavuz, tasarimei
gibi rollerden birini ya da birkagini iistlenmek durumunda kalabilir. Ornegin,
Ogrenciler igin yeni olan bir 6grenme konusunun islenigsinde 6gretmen, konuya
iligskin temel bilgileri sunan, siralayan ve bu bilgilerin ne anlama geldigini agiklayan
kisi olarak bilgi aktarict roliinii Ustlenebilir. Yine, artan diizeydeki &grenme
amaglar1 igin, problemler olusturan ve bu problemlerin ¢6ziimii i¢in yapilmasi
gereken islemler konusunda Ogrencileri yonlendiren kisi olarak yonetici roliinii
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iistlenebilir. Ote yandan, daha {ist diizey bilissel islem gerektiren &grenme
durumlar1 (6rnegin, sezgisel problem ¢dzme, verilen materyalden hareketle yeni bir
iiriin ortaya koyma vb.) icin Ogrencilerin etkilesim i¢inde ¢aligmasini saglayacak
cevreler tasarlayan, 6grenci gruplari ya da proje takimlart olusturan ve 6grencilerin
nasil plan gore calisacaklarini belirleyen kisi olarak tasarimci roliinii iistlenebilir.

Buna gore, biitiinlestirilmis 6grenme-6gretme yaklasimina dayali 6gretim
uygulamalarinin merkezinde bazen 6gretmen, bazen de 6grenci bulunabilmektedir.
Ornegin, bilgiyi kesinlestirmenin gerekli oldugu durumlarda -yapilandirilnug bilgi
alanlarinda-, son sozii sOylemesi gereken kisi olarak Ogretim uygulamalarinin
merkezinde oOgretmen bulunurken, bilginin bireysel bakis acgisina gore farkli
sekillerde yapilandirilabilecegi ya da kullanilabilecegi 6grenme durumlarinda
-yapilandirilmamis bilgi alanlarinda- 6gretim uygulamalarinin merkezinde 6grenci
bulunmaktadir.

Biitlinlestirilmis ~ 6grenme-Ogretme  yaklagimina  dayali  6gretim
uygulamalarinin tamami, Ogrencinin O0grenme-6gretme siirecine etkin olarak
katilimint 6ngormektedir. Nitekim, biitiinlestirilmis 6grenme-0gretme yaklasimina
gore diizenlenen egitim durumlart etkinlik temelli olarak tasarlanmigtir. Ancak,
Ogrencinin O0gretim uygulamalarinda iistlenecegi rol, &gretimin amaglarina ve
O0grenme konusuna iliskin hazir bulunugluk diizeyine gore degiskenlik
gostermektedir. Buna gore Ogrenci, acemisi oldugu bir 6grenme konusunun
ogretiminde, temel bilgileri edinmesi gereken biri olarak dinleyici ya da alict
konumunda bulunurken, 6n bilgilerinin artis gosterdigi 6grenme konularinda, daha
ist diizey bilissel islem gerektiren Ogrenme gorevlerini yerine getirmek
durumundadir.

5. Degerlendirme

Nesnelci 6gretimde 6grencilerin amag¢ davraniglara ulasip ulagmadig tiim
ogrenciler icin gegerli olan bir Slgege dayali olarak yapilirken, yapilandirmaci
Ogretimde -0gretimde amag davranislar 6nceden belirlenmedigi i¢in- Slgiite dayali
degil, siirece bagli olarak yapilmaktadir. Bu siirecte, 6grencinin donem iginde
gosterdigi basarim dikkate alinmakta ve gelisim siireci degerlendirilmektedir. Buna
gore, nesnelci 6gretimde degerlendirme -siklikla- geleneksel test uygulamalarindan
elde edilen verilere dayanarak yapilirken, yapilandirmaci Ogretimde &grenci
sunumlari, &grencilerin kendi 6grenmelerine iliskin goriislerini igeren ¢alisma
kagitlar1 (self-reflection journals), takim projeleri, 6grenci sunumlar1 gibi farkli
kaynaklardan elde edilen verilere gére yapilmaktadir (Vrasidas, 2000: 10-11; Chen,
2003: 21-22).

Biitiinlestirilmis 6gretme-6gretme yaklasimi dogrultusunda hazirlanan bu
izlencede Ogrencilerin 6grenme-6gretme siireci iginde istendik ama¢ davranislara
ulagip ulasmadiklarim1 sinamak ve gerektiginde Onlemler almak igin her iki
yaklasimdan da yararlanilmistir. Ogrencilerin konusma ve yazma becerilerine
iligkin stire¢ igindeki gelisimlerini izleyebilmek ve gerektiginde doniitler
sunabilmek igin “Konusma Becerisini Degerlendirme Olgegi” ile “Yazili Anlatim
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Becerisini Degerlendirme Olgegi” hazirlanmistir. Bu lgekler; arastirma ddevlerinin
sunumu, kompozisyon yazma gibi 6grenme-0gretme siireglerinde gergeklestirilen
etkinliklerin degerlendirilmesinde kullanilmig, bu oOl¢eklerden hareketle istendik
gelisimi  gosteremeyen  Ogrencilere  eksiklikleriyle ilgili gerekli ~ doniitler
saglannstir. Ote yandan, her iki egitim durumundan sonra Ogrenciler, egitim
durumlarinin i¢erdigi ama¢ davranislara yonelik (test teknigiyle) degerlendirmeye
almmus, degerlendirme sonunda Ogrencilerde goriilen eksiklikleri gidermeye
yonelik tamamlayic1 6gretim yapilmistir. Ancak, bu tamamlayic1 6gretim, hizli
Ogrenen Ogrencilerin Oniinii kesmemek amact ve yiiksek diizey 6grenmelerin kisa
zamanda gerceklesmeyecegi disiincesiyle diisiik diizeydeki davramiglara (bilgi,
kavrama ve uygulama diizeyi) yonelik olarak yapilmistir.

IV. PROBLEM TUMCESI

Tiirkge Ogretiminde, bitiinlestirilmis  6grenme-6gretme  yaklagiminin
uygulandigl bir grubun &grenmede ulastigi erisi (okudugunu anlama ve yazili
anlatim becerileri yo6niinden) diizeyleri ile biitiinlestirilmis 6grenme-6gretme
yaklagimmin uygulanmadiglr grubun &grenmede ulastigi erisi diizeyleri arasinda
anlamli bir fark var midir?

Bu problemle ilgili alt problemler asagidaki denencelerde verilmistir:

Tiirkge Ogretiminde, biitlinlestirilmis O0grenme-6gretme yaklasimi kullanilarak
ogretim yapilan deney grubu ile geleneksel yontemle 6gretim yapilan kontrol
grubunun okudugunu anlama becerisinin;

Denence 1: “Bilgi” diizeyindeki erisi puanlari arasinda,
Denence 2: “Kavrama” diizeyindeki erisi puanlar arasinda,
Denence 3: “Analiz” diizeyindeki erisi puanlar arasinda,
Denence 4: “Toplam” erisi ortalamasi arasinda,

Yazih anlatim becerisinin;

Denence 5: “Bilgi” diizeyindeki erisi puanlar1 arasinda,
Denence 6: “Uygulama” diizeyindeki erisi puanlar1 arasinda,
Denence 7: “Sentez” diizeyindeki erisi puanlar arasinda,
Denence 8: “Toplam” erisi ortalamasi arasinda,

Denence 9: Okudugunu anlama becerisi ile yazili anlatim becerisinin “genel
toplam” erisi ortalamasi arasinda deney grubunun lehine anlamli fark vardir.



Hamzaday, E./ Sos. Bil. D. 9(3) (2010):631-668 653

V. YONTEM

Bu arastirma, bitiinlestirilmis 6grenme-6gretme yaklasimmna gore
diizenlenen Tiirk¢e 6gretiminin, 6grencilerin okudugunu anlama ve yazili anlatim
becerilerine iliskin 6grenme diizeylerini ne derece etkiledigini belirlemeye yonelik
deneysel bir arastirmadir.

Bu arastirma deneysel yonteme gore yliriitilmiistiir.

Arastirma, on Ui¢ haftalik bir donem boyunca (03.03.2008 ile 30.05.2008
tarihleri arasinda’), Hatice Biiyiikbese ilkogretim Okulu 8. siif Tiirkge derslerinde
yiirtitilmistiir.

Aragtirma, yansiz atama ile (sans yoluyla) belirlenmis yirmi sekizer kisilik
denk iki grup (sinif) tizerinde gergeklestirilmistir. Arastirmada bu gruplardan biri
deney, oteki kontrol grubu olarak kullanilmisgtir.

Aragtirma deseninin simgesel goriiniimii soyledir:
R Gl T1 D T2
R G2 T3 T4

1. Veri Toplama Araclari

Arastirmada temel problem ve alt problemlerin (denencelerin) sinanmasi
icin gerekli olan veriler:

1. 35 soruluk “Tiirkce Okudugunu Anlama Becerisi Testi”,
2. 30 soruluk “Tiirkge Yazili Anlatim Becerisi Testi” ve

3. Kompozisyon Caligmasi (yazili anlatim becerisi)
ile elde edilmistir.

Sever (2000) tarafindan gelistirilen “Tiirkce Okudugunu Anlama Becerisi
Testi”ne bes yeni soru eklenerek son bi¢imi verilen “Tiirk¢e Okudugunu Anlama
Becerisi Testi”nin 14., 24. ve 26. sorulan bilgi, 31., 32., 33., 34. ve 35. sorular
analiz, digerleri ise kavrama diizeyi davranislart Olgmeye yoneliktir. Uzman
goriiglerine bagvurularak kapsam gecerligi yapilan testin giivenirligi ise test-tekrar
yontemiyle yapilmis, giivenirlik katsayisi .86 olarak belirlenmistir.

Sever (2000) tarafindan gelistirilen “Tiirkce Yazili Anlatim Becerisi Testi”
coktan se¢meli bir test olup otuz (30) sorudan olugmaktadir. Testin 2., 5. ve 7.
sorular1 bilgi, digerleri ise uygulama diizeyi davraniglar1 6l¢meye yoneliktir. Testin
giivenirlik katsayis1 .86 olarak belirtilmistir.

“ Yeni Ogretim programlari, 2006 yilindan itibaren asamali olarak uygulamaya
konuldugundan sozii edilen tarihler arasinda ilkogretim 8. sif Tiirkge dersleri geleneksel
yonteme dayali olarak gergeklestirilmekteydi.
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“Kompozisyon Calismasi”, 6grencilerin yazili anlatim becerilerine iliskin
sentez diizeyi davranislarini yoklanmak amaciyla yapilmistir. Caligmada gruplardan
(deney ve kontrol), giris (serim) ve gelisme (diigiim) boliimleri verilen “Bisikletli
Postact” adli 6ykiiniin sonug (¢6ziim) boliimiinii yazmalari istenmigtir. Deney ve
kontrol gruplarinin kompozisyon c¢alismalarinin On-test ve son-test uygulama
sonuglari, on (10) tam puandan olusan “Kompozisyon Caligmasi Degerlendirme
Olgegi ne baglh kalarak {ic uzman tarafindan degerlendirilmistir. Deney ve kontrol
gruplarimin ~ kompozisyon On-test ve  son-test uygulama  sonuclarinin
degerlendirmesini de ayni uzmanlar gerceklestirmistir. Bu degerlendirmeye iliskin
“uzmanlar aras1” giivenirlik, ilgilesim (korelasyon) analiziyle saptanmistir. Elde
edilen veriler asagida gosterilmistir:

Deney Grubu On-Test

1. ile 2. Uzman Arasinda: 0.63
1. ile 3. Uzman Arasinda: 0.72
2. ile 3. Uzman Arasinda: 0.72

Kontrol Grubu On-Test

1. ile 2. Uzman Arasinda: 0.75
1. ile 3. Uzman Arasinda: 0.71
2. 1le 3. Uzman Arasinda: 0.68

2. Verilerin Analizi

Aragtirmada, (a) gruplarin cesitli diizeylerdeki (bilgi, kavrama, uygulama,
analiz, sentez) Ogrenmelerinin bir Ol¢iisii olan On-test puanlari arasinda anlamli bir
farkin olup olmadiginin test edilmesinde, (b) gruplarin gesitli diizeylerdeki (bilgi,
kavrama, uygulama, analiz, sentez) erisileri arasindaki farkin anlamliliginin test
edilmesinde, “t” testinden yararlanilmustir.

3. islem Basamaklar1

1. Aragtirmaci, 2007-2008 Ogretim yilinin basinda yapilan, Gaziantep Hatice
Biiyiikbese ilkdgretim Okulunun Tiirkce dersi ziimre 6gretmenler toplantisinda
karara baglanan yillik plan1 inceleyerek sozii gegen okulda, 2007-2008 6gretim
yilinm ikinci yariyilinda, 8. simf Tiirkge Ogretiminin hangi amaclara yonelik
gercgeklestirilecegini saptamistir.

2. Sozii edilen okulun 8. siif Tiirkge dersi yillik planiyla bakisimli olmak iizere,
Tiirkge 6gretiminin “dinleme”, “okuma”, “konusma”, “yazma” ve “dilbilgisi’ne
iligkin amaglari, 6lgme ve degerlendirme uzmanlar1 ile deneyimli Tiirkge
Ogretmenlerinin ~ goriisleri de  alinarak  gozlenebilir  davranislara
donistiirilmistiir.

3. Amaglar altinda siralanan davraniglart  6grencilere kazandirmak iizere,
biitiinlestirilmis 6grenme-6gretme yaklasimi temel alinarak toplam alti (6)
“Egitim Durumu” hazirlanmigtir.
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4. Hazirlanan egitim durumlari, program gelistirme ve deneyimli Tiirkce
Ogretmenlerinin goriislerine sunulmus; alinan gorlis, elestiri ve Oneriler
dogrultusunda, egitim durumlarinda gerekli diizenlemeler yapilmustir.

5. Biitiinlestirilmis 6grenme-0gretme yaklasiminin bir geregi olarak, iginde egitim
durumlarmin bulundugu, “Ogretmen Ders izlencesi” ve “Ogrenci Etkinlik
Kitap¢ig1” hazirlanmustir.

6. Deney ve kontrol gruplarina, deneysel islemden once, “Tiirk¢e Okudugunu
Anlama Becerisi Testi”, “Tirkce Yazili Anlatim Becerisi Testi” ve
“Kompozisyon Caligsmas1”nin 6n-test uygulamasi gerceklestirilmis ve iki grubun
sinanan davranislar acisindan benzer nitelikte olduklar1 belirlenmistir.

7. Deney grubu 6gretmeni, Tiirkce dersini (deneysel islem siiresince), arastirmact
tarafindan hazirlanarak kendisine verilen “Ogretmen Ders Izlencesi’ndeki
aciklamalara uygun olarak iglemistir. Kontrol grubunda ise, 6gretim, bilinen
seyriyle (geleneksel 6gretim) siirdiiriilmiistiir.

8. Ogretim doneminin sonunda, deney ve kontrol gruplara dlgme araglarinin son-
test uygulamasi gerceklestirilmistir.

VI. BULGULAR VE YORUMLAR

Denence 1: Asagidaki “Tablo 2”de goriildiigii tizere deney grubunun bilgi diizeyi
erisi ortalamasi (0.5), kontrol grubunun erisi ortalamasindan (0.464) biiyiik
olmasina karsin bu sonug istatistiksel agidan (.05 diizeyinde) anlamli degildir.

Tablo 2
Gruplarmin “Okudugunu Anlama Becerisi” “Bilgi” Diizeyi Erisileri

N X S t p Yorum
Deney Grubu 28 0,5 0,745
Kontrol Grubu 28 0,464 | 0,637

0,194 | 0,846 | p>0.05 fark yoktur

Denence 1, bulgular tarafindan dogrulanmamustir. Bu sonug soyle yorumlanabilir:

Geleneksel yaklagim ile biitlinlestirilmis 6grenme-6gretme yaklasimi  bilgi
diizeyindeki davramiglann kazandirmada ayni derecede etkili olabilir. Nitekim,
biitiinlestirilmis 6grenme-6gretme yaklagiminda, ezberden aynen sdyleme, goriince
tanima gibi disiik diizeydeki davraniglart kazandirmak iizere ise kosulan starateji ve
yontemler (dogrudan anlatim, soru-yanit, tekrar, pekistire¢ ve ipuclari) geleneksel
yaklasimda kullanilan strateji ve yontemlerle biiyiikk Olgiide oOrtiismektedir. Bu
durum, her iki grubun (deney ve kontrol gruplari) okudugunu anlama becerisi bilgi
diizeyi erisi ortalamasinin birbirine yakin artislar gostermesinin nedeni olabilir.

Denence 2: Tablo 3’te goriildiigii iizere, deney grubunun okudugunu anlama
becerisi “kavrama” diizeyi erisi ortalamasi 5.929, kontrol grubunun “kavrama”
diizeyi erisi ortalamasi ise 2.536°dir. Deney ve kontrol gruplarinin erisi ortalamalar1
arasinda anlamh bir farkin olup olmadig1 “t” testiyle yoklanmistir. Gozlenen fark
.05 diizeyinde anlaml1 bulunmustur.
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Tablo 3
Gruplarinin “Okudugunu Anlama Becerisi” “Kavrama” Diizeyi Erisileri

N X S t p Yorum
Deney Grubu 28 5,929 | 3,651
Kontrol Grubu 28 2,536 | 2,487

4,064 | 0,000 |p<0.05 fark vardir

Denence 2, bulgular tarafindan dogrulanmistir. Bu sonug sdyle yorumlanabilir:

Biitiinlestirilmis 6grenme-6gretme yaklasiminda strateji Ogretimi, -Ogrencilerin
okudugunu anlama becerisi lizerinde 6nemli bir etkisinin olacagl varsayimina
dayanilarak- bir ilke olarak benimsenmistir. Buna goére, Ogrencilerin okuduklar
metinleri tam ve dogru olarak kavrayabilmelerine katki saglayacagi varsayilan
uygun Ogrenme stratejileri (altin1 ¢izerek okuma, anahtar sozciikleri belirleyerek
okuma, goz atarak okuma, amag belirleyerek okuma) saptanmis, bu stratejilerin
nasil ve ne amacgla kullanilabilecegi 0grenme-6gretme siirecinin (déneminin)
basinda Ogrencilere Ogretilmistir. Ayrica, strateji kullanimini aligkanlik haline
getirebilmeleri amaciyla 6grenciler, donem igindeki her bir okuma etkinliginde
Ogretilen bu stratejileri kullanmaya 6zendirilmistir. Deney ve kontrol gruplarina
son-test olarak uygulanan Okudugunu Anlama Becerisi Testi incelendiginde, testte
yer alan ve Ogrencilerin kavrama diizeyi davraniglarini sinayan sorularin
(anadiisiinceyi bulma, yardime1 diisiinceyi bulma, konusunu belirleme, ortaya konan
diisiinceyi yeni bir bicimde ifadelendirme vb.) ¢oziimiinde deney grubu
Ogrencilerinin biiylik bir bolimiiniin (22 6grencinin) bu stratejileri kullandiklari,
kontrol grubu 6grencilerinin ise hi¢ kullanmadiklar1 gézlenmistir.

Bireyin s6z dagarcigi, onun okudugunu anlamadaki basarisini etkileyen dnemli bir
etmendir. Bu nedenle, biitiinlestirilmis O6grenme-6gretme yaklasimina gore
diizenlenen egitim durumlarinda, okunan bir metnin 6grenciler tarafindan dogru bir
bigimde kavranabilmesi ve onlarin séz dagarciginin zenginlestirilmesi amaciyla
metin i¢indeki anlami bilinmeyen sozciik, ikileme, deyim ve atasdzlerinin anlamlari
iizerinde durulmustur. Bu siirecte, sozciiklerin anlamlart dogrudan verilmemis,
onlar1 etkin kilacak gesitli problem durumlari yaratilarak (bulmaca ¢6zme, metnin
baglamindan hareketle 6ngoriide bulunma, iliskilendirme, gruplama, eslestirme vb.)
sozil edilen kavramlari, kendi biligsel yapilariyla iliskilendirerek daha etkili bir
bigimde Ogrenmelerini saglayacak Ogrenme-6gretme durumlari yaratilmaya
calisilmustir.

Okunan metnin temel oOzelliklerinin (konu, sahis kadrosu, yer, zaman vb.)
kavratilmasin1 ve okuma ile ilgili saptanan kavrama diizeyindeki davranislarin
ogrencilere kazandirilmasini saglayacak, 6grenci diizeyine uygun nitelikteki sorular,
egitim durumlarinda ele alinan metnin ozellikleri de dikkate alinarak 6nceden
saptanmig; olasi yanitlart da Ogretmen ders izlencesinde verilmistir. Soru-yanit
iligkisine dayali bu Ogretim uygulamalarinda, 6gretmen tarafindan yoneltilen
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sorulara -eger- dogru yanit gelmiyorsa ipuclari sunularak dogru ya da uygun
yanitin ogrenciler tarafindan bulunmasi saglanmis, verilen dogru yanitlar
pekistirilmistir.

Ders uygulamalarinda bir ara¢ olarak kullanilan metinlerin dogru anlagilip
yorumlanmasit amacina yonelik olarak ogrencilerin derse etkin bir bicimde
katilmalarini saglayacak Ogrenme-6gretme etkinlikleri diizenlenmistir. Ancak, bu
etkinliklerin diizenlenmesinde, islenecek metnin tiirli (yazinsal nitelikli metinler,
bilgi ileten metinler) dikkate alinarak, farklh kuramsal temellere dayanan ilke ve
stratejiler ise kosulmustur.

‘Cokanlamlilik’ 6zelligi tasiyan yazinsal nitelikli metinler (siir, 6ykii vb.) igin
diizenlenen ders etkinlikleri 6grenci merkezli bir anlayisla yiiriitiilmiis, boylelikle
metinlerin ¢okanlamlilik  6zelliklerinin tekanlamliliga doniismesinin  Oniine
gecilmeye calisilmistir. Ornegin, yazinsal nitelikli bir metnin temel iletisinin,
yardimci iletilerinin, okunan diger metinlerle iliskilerinin ortaya konmasinda
Ogrencilerin kendi ¢abasiyla anlami biitlinledigi ve kesfettigi ders etkinlikleri
diizenlenmis, etkinlik degerlendirmesinde &grencilerin metnin baglamiyla uyumlu
olan onerileri dogru kabul edilmis, boylelikle metnin ¢okanlamlilik &zelligini
ortadan kaldiracak 6gretmen merkezli bir 6gretimin 6niine gegilmeye calisilmistir.

Bilgi ileten metinler icin de benzer etkinlikler hazirlanmis, ancak bu nitelikteki
metinlerin bir geregi olarak ders etkinlikleri Ogretmenin yo6nlendirmesiyle
gerceklestirilmistir. Ornegin, metnin ana diisiince ve yardime: diisiincelerinin ortaya
konmasinda 6grencilerin zihinsel haritalama yapmalarini saglayacak etkinlikler
diizenlenmis ancak, 6grenciler tarafindan ortaya konan ¢oziimler sinif ortaminda
degerlendirilmis, (varsa) yanlislar doniitler sunularak diizelttirilmistir.

Deney grubundaki ogrencilerin  okudugunu anlama becerisinin  kavrama
diizeyindeki erisi ortalamasinin, kontrol grubuna goére anlamli diizeyde farkli
¢ikmasi; biitiinlestirilmis 0grenme-0gretme yaklagimi uyarinca ise kosulan
yukaridaki 6gretimsel uygulamalarin bir sonucu olarak diisiiniilebilir.

Denence 3: Tablo 4’te goriildiigi tizere, deney grubunun analiz diizeyi erisi
ortalamasi (0.679), kontrol grubunun erisi ortalamasindan (0.464) biiyiikk olmasina
karsin bu sonug (.05 diizeyinde) istatistiksel agidan anlamli degildir.

Tablo 4
Gruplarinin “Okudugunu Anlama Becerisi” “Analiz” Diizeyi Erisileri
N X S t p Yorum
Deney Grubu 28 0,679 | 0,819 50,05 fark vokt
. arK yoktuur
Kontrol Grubu 28 | 0464 | 0,793 | 0,997 | 0,322 |P Y

Denence 3, bulgular tarafindan dogrulanmamistir. Bu sonug séyle yorumlanabilir:

Okunan bir metnin kavranmasi ve ¢dziimlenmesi amacina yonelik olarak belirlenen
kavrama diizeyi davraniglarla analiz diizeyi davranislar birbirini destekler nitelikte
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olduklarindan, 6grencilerin okudugunu anlama becerisi analiz diizeyi davranislarini
gelistirmek amaciyla uygulamaya konan etkinlikler, kavrama diizeyi davranislarini
gelistirmek amaciyla uygulanan etkinliklerle benzer nitelikler tagimaktadir.

Buna gore, ders uygulamalarinda bir ara¢ olarak kullanilan metinlerin dogru
anlasilip ¢6ziimlenmesi amacina yonelik olarak 6grencilerin derse etkin bir bigimde
katilmalarini saglayacak 6grenme-6gretme etkinlikleri diizenlenmistir.

Metinlerin anlamsal 6zelliklerinin (ana diisiincenin, yardimer diisiincelerin, anahtar
sozciiklerin belirlenmesinde) 6grenciler tarafindan daha etkili bir bigimde
cOziimlenebilecegi diisiincesi ve bununla bakisimli olarak &grencilerin diigiinme,
usavurma, ¢ikarimda bulunma gibi biligsel becerilerinin gelisecegi varsayimiyla
ogrencilerin birbirleriyle etkilesime girebilmelerine olanak saglayan Ogrenme-
ogretme durumlar1 diizenlenmistir. Ornegin, cesitli problem durumlari (karisik
olarak verilen bir paragrafin ciimlelerinin analiz edilip anlamli bir biitiine
donistiiriilmesi  vb.) yaratilmig ve isbirlikli O0grenme stratejisi kullanilarak
Ogrencilerin agiklama yapma, elestirme, tartisma gibi ¢ok Onemli Ogrenme
yasantilarini gecirmelerine olanak saglanmugtir.

Ote yandan, her bir etkinlik sonrasi, dgrenciler tarafindan yapilan islemlerin
dogrulugunu belirlemek amaciyla etkinlik degerlendirmeleri yapilmis, (varsa)
yanliglar doniitler saglanarak diizelttirilmistir.

Tim bu uygulamalarin sonucunda, deney grubundaki Ogrencilerin okudugunu
anlama becerisinin analiz diizeyindeki erisi ortalamasinin, kontrol grubuna gore
anlaml1 diizeyde farkli ¢ikmamasi, iist diizey biligsel islemleri i¢eren analiz diizeyi
davraniglarin gelisiminin daha uzun bir siire¢ (daha uzun bir 6grenme-6gretme
stireci) gerektirdigi gibi bir varsayima dayandirilabilir.

Denence 4: Tablo 5’te gorildigii tizere, bitiinlestirilmis 6grenme-ogretme
yaklagimimin kullanildigi deney grubunun okudugunu anlama becerisi “toplam”
(bilgi+kavrama+analiz) erisi ortalamas1 7.107, geleneksel yaklagimin kullanildig:
kontrol grubunun “toplam” erisi ortalamasi ise 3.429’dur. Deney ve kontrol
gruplariin erisi ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkin olup olmadig “t” testiyle

yoklanmistir. Gézlenen fark .05 diizeyinde anlamli bulunmustur.

Tablo 5
Gruplarimin “Okudugunu Anlama Becerisi” “Toplam” Erisileri

N X S t p Yorum
Deney Grubu 28 7,107 | 4,012
Kontrol Grubu 28 3,429 | 2,686

4,031 | 0,000 | p<0.05 fark vardir

Denence 4, bulgular tarafindan dogrulanmistir. Bu sonug soyle yorumlanabilir:

Okudugunu anlama becerisinin toplam erisi ortalamasi, bilgi, kavrama ve uygulama
diizeylerindeki davranislarin toplamina ait bir ortalamadir. Deney grubunun toplam
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erisi ortalamasinin kontrol grubuna goére anlamh diizeyde farkli ¢ikmasi, denence 3
ve Ozellikle denence 2’de belirtilen degiskenlerin toplam erisiyi etkilemis olmasiyla
aciklanabilir.

Denence 5: Tablo 6’da goriildiigii iizere, deney grubunun yazili anlatim becerisi
bilgi diizeyi erisi ortalamasi (0.571), kontrol grubunun erisi ortalamasindan (0.536)
biiylik olmasina karsin bu sonug¢ (.05 diizeyinde) istatistiksel agidan anlamli
degildir.
Tablo 6
Gruplarinin “Yazihh Anlatim Becerisi” “Bilgi” Diizeyi Erisileri

N X S t p Yorum
Deney Grubu 28 0,571 | 0,69
y 0,189 | 0,850 p>0.05 fark
Kontrol Grubu 28 0,536 | 0,693 yoktur

Denence 5, bulgular tarafindan dogrulanmamistir. Bu sonug soyle yorumlanabilir:

Deney grubunun yazili anlatim becerisi bilgi diizeyi erisi ortalamasi (0.571), kontrol
grubunun erisi ortalamasindan (0.536) biiyiik olmasina karsin bu sonug istatistiksel
acidan anlamli degildir.

Geleneksel yaklasim ile biitinlestirilmis O6grenme-6gretme yaklasimi  bilgi
diizeyindeki davranislar1 kazandirmada ayni1 derecede etkili olabilir. Yukarida da
belirtildigi {izere, biitiinlestirilmis 6grenme-6gretme yaklagiminda, ezberden aynen
sOyleme, goriince tanima gibi bilgi diizeydeki davraniglart kazandirmak iizere ise
kosulan starateji ve yontemler (dogrudan anlatim, soru-yanit, tekrar, pekistire¢c ve
ipuglar1) geleneksel yaklasimda kullanilan strateji ve yontemlerle biiyiik olgiide
ortiismektedir. Bu durum, her iki grubun (deney ve kontrol gruplari) yazili anlatim
becerisi bilgi diizeyi erisi ortalamasinin birbirine yakin artiglar géstermesinin nedeni
olabilir. Nitekim, denence 5’teki bulgularin, denence 1’deki bulgularla ortiisiiyor
olmasi bu 6ngoriiyi desteklemektedir.

Denence 6: Tablo 7’de goriildigi {izere, biitlinlestirilmis Ogrenme-6gretme
yaklagimmin kullanildigi deney grubunun yazili anlatim becerisi “uygulama”
diizeyi erisi ortalamas1 3.929, geleneksel yaklagimin kullanildig1 kontrol grubunun
“uygulama” diizeyi erisi ortalamasi ise 1.786’dir. Deney ve kontrol gruplarinin erisi
ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkin olup olmadig1r “t” testiyle yoklanmustir.
Gozlenen fark .05 diizeyinde anlamli bulunmustur.

Tablo 7
Deney ve kontrol Gruplarinin “Yazihh Anlatim Becerisi” “Uygulama” Diizeyi Erisileri
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N X S t P Yorum
Deney Grubu 28 3,929 | 2,387
Y 3343 | 0001 | P<005Tark
Kontrol Grubu 28 | 1,786 | 2,409 vardir

Denence 6, bulgular tarafindan dogrulanmistir. Bu sonug soyle yorumlanabilir:

Tiirkge 6gretimde yardimer bir ¢aligma alami olarak goriilmesi gereken dilbilgisi
konu alanina iligkin davranislar, 6grencilerin yazili anlatim becerilerini 6nemli
Olciide etkilemektedir. Biitlinlestirilmis 6grenme-6gretme yaklasimina dayali ders
uygulamalarinda, dilbilgisine (ve dolayisiyla yazili anlatim becerisine) iliskin
uygulama diizeyindeki davramiglar Ogrencilere kazandirilirken, amaclanan
davraniglar onbilgi gerektiren davranislar ise, bir baska deyisle 6nceki 6grenmeler
yeni O6grenmeler i¢in kritik bir deger tasiyorsa, 6gretim uygulamalarinin basinda,
ogrencilerin 6n bilgileri uygun sorularla yoklanmis, (varsa) eksikleri giderilmeye
calisilmustir.

Yazili anlatim becerisine iliskin davraniglarin 6grencilere kazandirilmasi amaciyla
ise kosulan ogretim stratejileri 6grencilerin hazirbulunusluk seviyesi ile 6gretim
amaglarmin diizeyi dikkate alinarak belirlenmistir. Buna gore, yeni bir 6grenme
konusunun ogretimde, davraniggr kurama dayali dogrudan ogretim anlayisi
benimsenmis ve konu ile ilgili ilke, kural ve genellemeler 6grencilere 6gretmen
tarafindan sunulmustur. Bunun yaninda &gretmen tarafindan aktarilan bilgilerin
kalict olmasit amaciyla (etkili bir bicimde transfer edilebilmesi ve uygulama
diizeyine ¢ikarilabilmesi amaciyla) konuyla ilgili cesitli problem durumlari
yaratilmis ve 6grencilerden bu problemleri ¢ézmeleri istenmistir.

Dilbilgisi konu alani, iyi tanimlanmis ya da iyi yapilandirilmig bir bilgi alan1 olarak
diisiiniilebilir. Bir baska deyisle, dilbilgisi konu alam1 bireysel bakis agisina gore
degismeyen, iyi tanimlanmis kural ve ilkelerin gegerli oldugu bilgi temelli bir
etkinlik alanidir. Buna gore, dilbilgisi konu alanina iliskin davraniglarin 6grencilere
kazandirilmasi amaciyla diizenlenen problemlerin ¢6ziimii algoritmik problem
¢6zme siireci olarak diisiiniilebilir. Algoritmik problem ¢dzme siirecinin bir geregi
olarak, Ogrenciler bu tiir problemleri ¢6zebilmek ve sonuca ulagabilmek igin
tanimlanmig kurallari, ilkeleri ve islemleri adim adim ve dogru bir bi¢imde
uygulayabilmelidir. Bu nedenle, biitiinlestirilmis 6grenme-6gretme yaklasimina
dayali ders uygulamalarinda, dilbilgisi konu alanina (ve dolayisiyla yazili anlatim
becerisine) iliskin uygulama diizeyindeki davraniglarin 6grencilere kazandirilmasi
amaciyla ¢esitli problem durumlan yaratilarak 6grencilerin yazma ile ilgili ilke ve
kurallar1 uygulayabilmelerine olanak saglanmistir. Bu siirecte Ogretmene
yonlendirici bir rol verilmis, etkinlik sonrasi yapilan degerlendirmelerle de
Ogrencilerin her bir problemin dogru ¢6ziim yolunu kalici bir bi¢imde 6grenmeleri
saglanmaya ¢aligilmistir.
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Ogrencilerin hazirbulunusluk diizeylerinin artis gosterdigi yazili anlatim becerisine
iligkin davraniglarin  6grencilere kazandirilmasinda yapilandirmact  6grenme
kuramina dayali &gretim uygulamalart  yeglenmistir. Ornegin, noktalama
isaretlerinden noktanin ya da virgiilin kullamim yerleri ile ilgili -sekizinci sinifta
olmanin bir geregi olarak- belirli bir birikime sahip olan 6grencilere, bu isaretlerin
oteki kullanimlartyla ilgili bilgiler verilirken dogrudan ogretim yapilmamis,
yapilandirmaci 6gretim uygulamalarinda oldugu gibi ilgili konular1 i¢ceren materyal
bir biitliin olarak ve ¢oklu baglamla verilmistir. Boylelikle dgrencilere, 6grenme
konusuyla ilgili gegmis deneyim ve yasantilarina gore bicimlenmis olan kendi
semalarini da kullanma olanagi sunulmustur. Bu siiregte 6grencilere oncelikle, sozii
edilen noktalama isaretlerinin kullanim yerleri ve amaglari ile ilgili bilgi, ilke ve
kurallar, o6grencilerin varsayimlar gelistirmesine ve yorum yapmasina olanak
saglayacak bir bicimde sezdirilmis, daha sonra yapilan uygulamali etkinliklerle bu
bilgi, ilke ve kurallarin kalicilig1 saglanmaya ¢alisilmistir.

Deney grubundaki 6grencilerin yazili anlatim becerisinin uygulama diizeyindeki
erisi ortalamasinin, kontrol grubuna gore anlaml diizeyde farkli ¢ikmasi;
biitiinlestirilmis 6grenme-6gretme yaklagimi uyarinca ise kosulan yukaridaki
Ogretimsel uygulamalarin bir sonucu olarak diisiiniilebilir.

Denence 7: Tablo 8’de gorildigii tizere, biitiinlestirilmis O6grenme-ogretme
yaklasiminin kullanildigi deney grubunun yazili anlatim becerisi “sentez” diizeyi
erisi ortalamasi 1.833, geleneksel yaklagimin kullanildigi kontrol grubunun “sentez”
diizeyi erisi ortalamasi ise 0.274’tiir. Deney ve kontrol gruplarinin erisi ortalamalari
arasinda anlaml bir farkin olup olmadig1 “t” testiyle yoklanmistir. Gozlenen fark
.05 diizeyinde anlamli bulunmustur.

Tablo 8
Gruplarinin “Yazihi Anlatim Becerisi” “Sentez” Diizeyi Erisileri
N X S t P Yorum
Deney Grubu 28 1,833 | 1,696
Y 3,653 | 0,000 p<0.05 fark
Kontrol Grubu 28 | 0,274 | 1,491 vardir

Denence 7, bulgular tarafindan dogrulanmistir. Bu sonug sdyle yorumlanabilir:

Biitiinlestirilmis  6grenme-6gretme yaklagimi  uyarinca diizenlenen egitim
durumlarinda, 6grencilere sentez diizeyi davranislar1 kazandirmak amaciyla onlar
yaratict ve elestirel diisiinmeye yonlendirecek problem durumlari yaratilmistir.
Ornegin, dgrencilerden serim ve diigiim boliimleri verilmis bir dykiiniin sonug
boliimiini -verilen boliimle tutarli olacak bir bigimde- yazmalar istenmis ya da
belirli bir noktaya kadar verilen bir karsilikli konusmayi -belirtilen ilkeler
dogrultusunda- siirdiirmeleri istenmistir. Sezgisel (heuristic) problem ¢o6zme
stireci olarak tanimlanabilecek bu tiir etkinliklerle 6grenciler, daha esnek ve elestirel
diistinerek sonuca ulagsmak i¢in atilmasi gereken adimlarn kesfetmeye
yonlendirilmistir.
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Ogrencilerin okuduklari/dinledikleri metinlerde yer alan (agik-ortiik) iletileri
Oziimseyebilmelerine ya da kendi bakis agilarina gore yapilandirabilmelerine olanak
saglamak amaciyla 6grencilerden, ilgili metinlerin anahtar sozciiklerinden ya da
cagrisim sozciiklerinden yararlanarak 6ykii, kompozisyon, siir, deneme vb. tiirlerde
yazilar yazmalar1 istenmistir. Bu tiir etkinliklerde, yazma ediminin zevkli bir ugras
olarak algilanmasi ve Ogrencilerin bu etkinliklere isteklice katilabilmeleri igin
uygun egitim ortamlar1 yaratilmaya calisilmistir. Ornegin, yazili anlatim ¢alismasi
icin belirlenen konunun O6grencilerin dikkatini ¢ekecek ya da onlarin anlam
diinyasina uygun diisecek nitelikte olmasina dikkat edilmistir.

Yapilandirmaci kuramin, “anlam yaratmada yetigkinler kadar akranlarin da biiyiik
rol oynadig1” (Vygotsky; akt. Yurdakul, 2005: 45) varsayimindan hareketle, yazma
etkinliklerinden sonra ogrenciler arasinda etkilesim saglamak amaciyla akran
degerlendirme etkinlikleri diizenlenmistir. Bu siirecte, 6grenciler tarafindan ortaya
konan metinleri degerlendirmek iizere (dorderli, beserli) Ogrenci gruplar
olusturulmus ve grup {yelerinin kendi aralarinda -ve belirlenen ilkeler
dogrultusunda- agiklama yaparak, elestirerek, goriis belirterek grup tyelerince
ortaya konan metinleri degerlendirmeleri saglanmistir. Gruplar olusturulurken,
bilissel c¢irakhik stratejisinin 6ngordiigii lizere, her bir grupta, grubun diger
iiyelerine model olmasi ya da verilen isi nasil yaptigini, isin iistesinden gelirken
hangi islemleri yerine getirdigini anlatmak iizere, yapilacak 6gretimsel is ya da
konuyla ilgili iyi durumda olan bir 6grencinin bulunmasi saglanmustir.

Yazili anlatim c¢aligmalarindan sonra yapilan akran degerlendirme etkinliklerinde,
Ogretmenin bir rehber olarak grup calismalarini izlemesi ve gerekli gordigii
yerlerde ipucu ve doniitler sunarak 6grencileri yonlendirmesi saglanmustir.

Yazili anlatim becerisi sentez diizeyi amaclar, iist diizey biligsel basamakta yer
aldigindan, bu amaglara iliskin davraniglarin Ogrencilere kazandirilabilmesi
amaciyla  Ogrencileri  yansitica  diisiinmeye  yonlendirecek  etkinlikler
diizenlenmistir. Ornegin, yazma ¢alismasindan sonra, her bir 6grenci yapmis oldugu
isin, eylemin igerigine iligkin goriislinlii sOylemesi ya da baska bir formda disa
vurmasi i¢in 6z degerlendirme etkinlikleri diizenlenmistir. Boylelikle, kendini
ifade eden 6grencinin derin-yeniden diisiinme yoluyla, yapmis oldugu ise, etkinlige
yonelik diisiincelerini yeniden gozden gecirmesi ya da kendi kurdugu bilgi
yapilarini rafine etmesi saglanmistir.

Deney grubundaki 6grencilerin yazili anlatim becerisinin sentez diizeyindeki erisi
ortalamasimmin, kontrol grubuna gore anlamh diizeyde farkli ¢ikmasi;
biitiinlestirilmis 6grenme-dgretme yaklagimi uyarinca ise kosulan yukaridaki
Ogretimsel uygulamalarin bir sonucu olarak diisiiniilebilir.

Denence 8: Tablo 9’da goriildigii {izere, biitlinlestirilmis Ogrenme-0gretme
yaklasgimmin kullanmildigi deney grubunun yazili anlattim becerisi “toplam”
(bilgi+uygulama+tsentez) erisi ortalamasi 6.333, geleneksel yaklagimin kullanildig:
kontrol grubunun “toplam” erisi ortalamasi ise 2.595°tir. Deney ve kontrol



Hamzaday, E./ Sos. Bil. D. 9(3) (2010):631-668 663

-2 13

gruplarimin erisi ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkin olup olmadig: “t” testiyle
yoklanmistir. G6zlenen fark .05 diizeyinde anlamli bulunmustur.

Tablo 9
Gruplarmin “Yazih Anlatim Becerisi” “Toplam” Erisileri

N X S t p Yorum
Deney Grubu 28 6,333 | 3,111
Kontrol Grubu 28 2,595 | 2,232

5,165 | 3,551 |p<0.05 fark vardir

Denence 8, bulgular tarafindan dogrulanmistir. Bu sonug sdyle yorumlanabilir:

Yazili anlatim becerisinin toplam erisi ortalamasi, bilgi, uygulama ve kavrama
diizeylerindeki davranislarin toplamina ait bir ortalamadir. Deney grubunun toplam
erisi ortalamasinin kontrol grubuna gore anlamli diizeyde farkli ¢ikmasi, denence 6
ve denence 7’de belirtilen degiskenlerin toplam erisiyi etkilemis olmasiyla
agiklanabilir.

Denence 9: Tablo 10’da goriildigii tzere, biitiinlestirilmis 6grenme-6gretme
yaklasgiminin kullanildigi deney grubunun okudugunu anlama ve yazili anlatim
becerisi “genel toplam” erisi ortalamas1 13.44, geleneksel yaklagimin kullanmildig:
kontrol grubunun “genel toplam” erisi ortalamasi ise 6.023’tlir. Deney ve kontrol

gruplarinin erisi ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkin olup olmadig1 “t” testiyle
yoklanmustir. Gozlenen fark .05 diizeyinde anlamli bulunmustur.

Tablo 10
Gruplarinin “Okudugunu Anlama ve Yazili Anlatim Becerileri” “Genel Toplam” Erisileri

N X S t p Yorum
Deney Grubu 28 13,44 | 5,504
y 5,762 | 4,082 p<0.05 fark
Kontrol Grubu 28 6,023 | 4,011 vardir

Denence 9, bulgular tarafindan dogrulanmistir. Bu sonug¢ sdyle yorumlanabilir:

Okudugunu anlama becerisi ile yazili anlatim becerisinin “genel toplam” erisi
ortalamasi, bilgi, kavrama ve analiz diizeylerindeki davranislar1 igeren okudugunu
anlama becerisinin toplam erisi ortalamasi ile bilgi, uygulama ve sentez
diizeylerindeki davraniglart igeren yazili anlatim becerisinin toplam erisi
ortalamasiin genel toplamina ait bir ortalamadir.

Deney grubunun genel toplam erisi ortalamasinin, kontrol grubuna gore anlamli
diizeyde fakli ¢ikmasi, denence 1, 2, 3, ile denence 5, 6, 7°deki biitiin degiskenlerin
genel toplam erisiyi de etkilemis olmasiyla agiklanabilir.
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The Effect of Integrated Learning-Teaching Approach on Reading
Comprehension and Narration Skills

This study investigated the effects of integrated learning-teaching approach on
reading comprehension and narration skills. Considerations regarding how to overcome
difficulties in the teaching of Turkish language through multi-theoretical
perspectives have resulted in this approach to come into the existence.

For the purpose of forming theoretical foundations of the research,
behaviourist, cognitive and constructivist learning theories with their philosophical
foundations were introduced, their principals and assumptions with regard to
instructional design were compared, and their strengths and weakness were
delineated. These considerations were then associated with the components of
Turkish language program (content, objectives, teaching strategies and methods,
assessment) and that paved way for “integrated learning and teaching approach” to
come into being.

This study aimed to investigate whether there is a significant difference
between the performance of the experimental group students who were exposed to
integrated learning and teaching approach and that of control group students who
were not exposed to integrated learning and teaching approach in terms of reading
comprehension and written expression skills in Turkish language.

This main aim has the following research questions:

Is there a significant difference between experimental and control group’s
scores of;

Reading comprehension at the “knowledge” level

Reading comprehension at the “comprehension” level

Reading comprehension at the “analysis” level

Reading comprehension as a total

Written expression skills at the “knowledge” level

Written expression skills at the “application” level

Written expression skills at the “synthesis” level

Written expression skills as a total

And finally reading comprehension and written expression skills as a
total.

©CoNOR~WNE

Empirical research pattern was employed in order to answer research
questions. Data was gathered through “Reading Comprehension in Turkish
Language Test”, “Written expression skills in Turkish Language Test”, and
“Writing (Composition) Practice” research tools.

The research was conducted with two 8" grade students groups
(experimental and control ones) for 13 weeks in 2007-2008 academic year.

T-test is used to show the equivalence of groups and to test the hypotheses.
“T-test for related groups” was used for pre-test and post-test comparison within the
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groups whereas “t test for unrelated groups” was used to examine the significance
of average scores between the groups.

The results derived from the research are as follows:
1. In Turkish language teaching, there is no significant difference between
experimental and control group’s scores of reading comprehension at the
“knowledge” level.

2. In Turkish language teaching, there is a significant difference between
experimental and control group’s scores of reading comprehension at the
“comprehension” level in favour of experimental group.

3. In Turkish language teaching, there is no significant difference between
experimental and control group’s scores of reading comprehension at the
“analysis” level.

4. In Turkish language teaching, there is a significant difference between
experimental and control group’s total scores of reading comprehension in
favour of experimental group.

5. In Turkish language teaching, there is no significant difference between
experimental and control group’s scores of written expression skills at the
“knowledge” level.

6. In Turkish language teaching, there is a significant difference between
experimental and control group’s scores of written expression skills at the
“application” level in favour of experimental group.

7. In Turkish language teaching, there is a significant difference between
experimental and control group’s scores of written expression skills at the
“synthesis” level in favour of experimental group.

8. In Turkish language teaching, there is a significant difference between
experimental and control group’s total scores of written expression skills in
favour of experimental group.

9. Finally, in Turkish language teaching, there is a significant difference between
experimental and control group’s total average scores of reading
comprehension and written expression skills in favour of experimental group.
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Ozet

Egitim-6gretimde her bir alan, farkli disiplinlerin birlikte ele alindigi ¢ok
disiplinli ve disiplinlerarast bir 6zellik tasimaktadir. Bu iligkinin, ortak veya benzer
kavramlarin kullanilmas: ya da 6gretilmesi konusunda ilkdgretim Fen ve Teknoloji,
Sosyal Bilgiler ve Matematik dersleri agisindan es zamanli olarak gelismesi, egitim-
ogretim ¢alismalarimin etkinligi ve verimliliginin artmasi bakimindan Onem
tasimaktadir. lyi bir iliskilendirme igin derslerin programlarina, iinitelerin siralanisi
acisindan biitiinciil bir anlayis ile bakilmalidir. Bu nedenle, her ti¢ dersin 6gretim
programinda yer alan oran ve orantt kavramlari ile iligkili kazanimlarin,
zamanlamasinin dogru olarak belirlenmesi gerekmektedir. Bu caligmada ilkdgretim
Fen ve Teknoloji, Sosyal Bilgiler ve Matematik derslerinin oran-oranti kavramlari
ile iligkili kazanimlart belirlenmistir. Belirlenen kazanimlar, igerik ve
programlardaki zamanlamasi  bakimindan  karsilagtirilmigtir.  Karsilagtirma
sonucunda, Kazanimlarin ve finitelerin zamanlamasinda programin hazirlanma
stirecinde yeterli esgiidiimiin saglanamadigi sonucuna ulasilarak programlar arasi
iligkilerdeki diizeltmelere yonelik olarak gerekli dnerilerde bulunulmustur.
Anahtar Kelimeler: Fen ve Teknoloji Egitimi, Sosyal Bilgiler Egitimi, lkogretim,
Ogretim Programu, Disiplinleraras1 Egitim, Oran ve Oranti

Abstract

It is a fact that each branch of educational sciences displays a multi-
disciplinary and/or inter-disciplinary characteristic. Simultaneous development of
inter-disciplinary relationships is important to increase the effectiveness of teaching
and learning process in Science and Technology Education, Social Studies and
Mathematics courses. This study primarily investigates the inter-disciplinary
relationships among Science Education and Social Studies as well as Mathematics
Education curricula at the elementary level. These relationships play a crucial role in
learning process of these subjects. Since such subjects have related objectives
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regarding the ratios and proportions, these concepts are needed to be identified and
examined. This study therefore compares and contrasts the related objectives of
these subjects at the elementary level. The study clearly and surprisingly suggests
that the objectives of these subjects are not simultaneous in scope and sequence of
curriculum planning. In conclusion, the study points out important suggestions
concerning the proper use of objectives for a sound curriculum planning of both
subjects.

Keywords: Science and Technology Education, Social Studies Education,
Elementary Education, Curriculum, Interdisciplinary Education, Ratios and
Proportions

I. GIRIS

Oran ve orantisal diislinebilme yetenegi fen ve matematik egitiminde
onemli bir yer tutmaktadir. Oran, farkli 6l¢gme uzaylarina ait iki ¢oklugun garpimsal
olarak karsilastirilmasi sonucu elde edilen bir olglim; oranti ise aymi iligkiyi
gosteren iki oranin esitligi olarak tanimlanabilir. Orantisal diisiinebilme yetenegi,
farkli ya da ayni 6l¢me uzaylarina ait gokluklarin (nesnelerin) karsilastirilabilmesi
demektir. Bu yetenek, karsilastirilan g¢okluklarin ayni anda birbirlerine gore bagil
degisimlerini gdz Oniinde bulundurarak, karsilagtirmanin dogasi hakkinda yorum
yapabilme ve karar verebilme yetisini igcermektedir. Bu nedenle orantisal
diisiinebilme yetenegi, oran ve orant1 kavramlarini igeren kapsamli bir matematiksel
diistince sistemidir (Akar-Karagoz, 2009: 267).

[Ikdgretim diizeyinde oncelikle toplama kavrami verilmekte, g¢arpim
kavrami ise toplama kavramina bagli olarak Ogretilmektedir. Oran kavrami da
carpimsal iligskilendirme gerektiren bir kavramdir. Bu nedenle garpim kavraminin
Ogrenilmesi, oran kavraminin gelisiminde 6nem tasimaktadir. Carpimsal iligkileri
kurabilme yeteneginin gelismemesi durumunda orantisal algilamalarda yanlig
kavramalar olusabilir. Ornegin “yarim” kavramnin ilkdgretim ¢agi Oncesinden
gelistigi bilinmektedir. Piaget ve Inhelder, orantisal diisiinebilme yeteneginin,
cocuklarda toplamsal iliski kurabilme yetenegine dayandigim ifade etseler de sinif
Ogretmeni adaylar iizerinde limonlar ile ilgili olarak Heinz’in ¢alismalar1 ve kare-
dikdortgen sorulart ile ilgili olarak Simon ve Blume’nin g¢aligmalari, kavram
yanilgilarinin varhigimin tespit edilmesine katki saglamistir. Bu durum, oran ve
oranti kavramlarinin Ggretilmesinde bireylerin ilkogretimden tniversiteye kadar
zorluklarla karsilasabildigi sonucunu ortaya koymaktadir(Karagdz-Akar, 2009).

Uygulanmakta olan 6. smif Matematik dersi programinda oran-oranti
konusu, is, havuz, ylzde, faiz, karisim problemleri ve aritmetik ortalama ile
iliskilendirilmeden, klasik olarak ele alinmaktadir (Demir, 2007). Oysa ki bu
kavramlarm bazi 6rneklerinin, sadece islemsel igerikli ve ayrik konular olarak degil,
oran kavrami ¢er¢evesinde verilmesinin, kalici ve anlamli 6grenmeye etkisi olabilir.
Klasik oran-oranti problemleri ile kastedilen, iki oran esitliginden igler dislar
carpimi yolu ile bir bilinmeyenin bulunabilmesi ifade edilmektedir. Akar (2007)
matematik egitimi alanindaki oran-orant1 ile ilgili klasik sorularin yeniden gézden
gegirilmesi gerektigini belirterek, mevcut durumda ileriki safhalarda bu kavramlarin
kullanilabilecegi matematik ve fen bilimleri alaninda, 6grencilerin baz1 sikintilar
yasayabilecegini ifade etmektedir. Yani 6zetle oran-orantinin ilkogretimde farkli
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kavram diizeylerinin bilinmesi, matematik egitimi agisindan da heniiz ¢6ziimlenmis
bir sorun ozelligi tasimaktadir. Ozellikle 6. sif diizeyinde verilen oran-oranti
konusunun klasik icler diglar ¢arpimui bilgisini igermesi, matematik egitimcilerini bu
anlamda daha etkili 6grenme uygulamalarinin ortaya konulmasi arayisina
yoneltmektedir.

Piaget’e gore ¢ocuklar, golge olusumundaki oranti kavramu ile terazideki
denge kavraminda oldugu gibi iki degisken arasindaki iligkiyi, ancak ileri yaglarda
anlayabilmektedir (Nunes ve Bryant, 2008). Mitchell ve Lawson (1988) orantisal
diisiinebilme becerisinin fen egitiminde basartyr artirdigini  belirtmektedirler.
Duatepe, Akkus-Cikla ve Kayhan (2005), ilkdgretim ders kitaplarinda akil yiiriitme
becerisine odaklanmayan klasik oran-oranti problemlerinin varligin elestirilmekte
ve Ogrencilerin bu kavrami diger disiplinlerle ve giinliik hayatla baglantili olarak
ogrenmelerinin arastirilmasi gerektigini belirtilmektedir.

Karplus ve ark.(1983), 12-14 yas grubu c¢ocuklarin, giincel yasamdan
diigme ve kagit pargalar1 gibi o6rnekleri igerecek sekildeki oranti problemlerinin
onemli bir kismini, tipki Piaget’in belirttigi gibi ¢6zmekte zorlandiklarini tespit
etmislerdir(Nunes ve Bryant, 2008). Noelting (1980) 3-5 bardak portakal
konsantresi ile karisan suyun olusturdugu icecegin tatlarinin karsilastirildigi bir
matematiksel oranti probleminde, 12 yas diizeyi ¢ocuklarin bile en ¢ok % 67’si
iliskili iki durumun orantisin1 kurabilmislerdir. Heart (1988: 110) ¢ocuklara oranti
ile ilgili dikdortgenin genislemesine dayali olarak yoneltmis oldugu basit diizeydeki
bir ¢ok soruya, 13 yas diizeyindeki ¢ocuklarin ancak % 28’1 yanit verebilmistir.

Kaput ve Maxwell-West(1994) ise hiz ve fiyat problemlerinde, 11-12 yas
diizeyi Amerikali ¢ocuklarin, genisleme problemlerine gore daha yiiksek basari
gosterdigini ortaya koymustur. Ancak ¢ocuklarin iki degiskenin birbirini etkileme
durumlarinin, giincel yasamdan orneklerle ifade edildiginde algilama ve kavrama
diizeyinin 5-8 yas diizeyine kadar indigi anlagilmaktadir (Bryant, 1974; Muller,
1978; Spinillo ve Bryant 1991). Heart (1984) 8 kisiye yetecek kadar sogan gorbasi
icin gerekli malzemelerin miktarint verip bu miktarin 4 ve 6 kisilik sogan ¢orbasi
yapilmast durumunda ne olabilecegi sorusuna, 13-15 yas arasi1 6grencilerin % 90°1
dogru yanit verebilmistir.

Geoffery Saxe (1991) Brezilyali sokak c¢ocuklari ile okula gitmekte olan
Kuzey Amerikali ¢ocuklara 1000’in katlarimi igeren sayilardan olusan kar ve
enflasyona gore degisen fiyatlar1 sormustur. Kar problemleri, her iki grup tarafindan
biiyiilk oranda c¢oziilirken, enflasyonla degisen fiyat problemlerinde sokak
cocuklari, giincel yasamda sikca karsilastiklar: bir durum olmasi nedeni ile Kuzey
Amerikali  ¢ocuklardan daha yiiksek diizeyde mantiksal agiklamalar
yapabilmislerdir. Kerslake (1986) 12-14 yas arasi 15 ¢ocuga sordugu pay ve
paydayi karsilastirmaya dayal1 bir soruda, 15 ¢ocuktan sadece 3’ 1/2°yi, 1’1 2/3’1
dogru yazabilmistir.

Matematik egitimi agisindan oran ve orantinin §gretiminin yas diizeyine
gore hangi icerikte dgretilmesi gerektiginin tartigmali bir konumda olmasi, Fen ve
Teknoloji ile Sosyal Bilgiler dersi acisindan da Onem tasgimaktadir. Fen ve
Teknoloji dersi ile Sosyal Bilgiler dersi agisindan oran ve oranti kavramina,
matematik dersinden Once yer verilmesi, egitim programlarindaki esglidiimiin
saglanmasi agisindan tezat bir durum teskil etmektedir. Ciinkii s6zkonusu derslerde
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oran ve orantt kavramlarini igeren tiniteler, somut islemler doneminden soyut
islemler donemine gecis evresinin sonlarina dogru ele alinmaktadir.

[Ikdgretim Fen ve Teknoloji dersi ile Sosyal Bilgiler dersi programlarinm
Matematik dersi programi ile es giidiim ig¢inde olmamasi, Ogrenme-6gretme
etkinliklerinin birey iizerindeki etkinligi sorgulanabilir bir durum haline
getirmektedir. Ciinkii programlarin hazirlanmasinda ilgili tiim taraflarin birlikte
caligsmasi (Bruner, 2009: 2), ilkdgretimde bu alanda sorunlarin yasanmasina engel
olabilecek bir durumdur. Bu calismada adi gegen ii¢ dersin programinda ‘“oran-
orant1” kavramlar1 bakimindan tespit edilen esgiidiim eksikligi derinlemesine, farkli
boyutlari ile ele alinmaktadir.

1. YONTEM

Bu c¢alisma nitel analiz yontemleri arasinda bulunan dokiiman incelemesi
teknigi ile gergeklestirilmistir. Dokiiman incelemesinde yazili materyallerin analizi
gergeklestirilir (Yildirnm ve Simsek, 2006; Madge, 1965). Bu analiz yontemi
dokiimanin bulunmasi, dokiimanin ger¢ek olup olmadiginin belirlenmesi,
dokiimanlarin iyi anlagilabilmesi, verilerin analizi ve kullanilmasi basamaklarini
icerir (Bailey, 1982).

Bu calismada ilkogretim Fen ve Teknoloji dersi ile Sosyal Bilgiler dersi
programlarinin  kazanimlart oran-oranti kavramlar ile iliskisi bakimindan
taranmigtir. Tespit edilen kazanimlarin ilgili kavram ile programin &ngoérdiigii
sinirlar iginde iligkisinin olup olmadigini ortaya koymak tizere sinif 6gretmenleri ile
ilgili disiplinlerde 6gretmenlik deneyimine sahip olan arastirmacilarin da goriisleri
almmustir,

Bir sonraki asamada, tespit edilen kazanimlar, oran-oranti kavramlarinin
ilkdgretim Matematik dersi programindaki zamanlamasina gore, 6nce ve sonra ele
almacak kazanimlar belirlenmistir. Bu asamada oran ve oranti kavramlarinin
Ogretilme ve Ogrenilme diizeyi olarak ilkogretim Matematik dersinde dngoriilen 6.
sinif diizeyinin ikinci (bahar) egitim-6gretim donemi, bir esik olarak kabul
edilmistir. Yani her iki dersin programinda tespit edilen kazanimlar, bu
zamanlamadan Once veya sonra ele alinisina gore siniflandirilmigtir. Caligmanin
dogasi geregi, Fen ve Teknoloji dersi ile Sosyal Bilgiler dersinde, Matematik dersi
programindan once ele alinmasi 6n goriilen oran-oranti ile ilgili tnite, konu ve
kavramlar tizerinde odaklaniimistir.

I11. BULGULAR VE YORUM

[Ikogretim 4. simf Fen ve Teknoloji dersi programinda oran ve oranti
islemlerine yer verilmemektedir. Ancak orantisal diisiinmeyi gerektirebilecek bazi
sayisal igerikli uygulamalar yer almaktadir. Ornegin iskelet-kas sistemi ile ilgili
etkinliklerde kullanilacak, cubuk, tel, zaman Ol¢limii gibi orantisal diislinme
becerileri gerektirebilecek 6l¢iim bilgileri yer almaktadir (Onder ve ark., 2005).
Benzer sekilde kilogram cinsinden kiitle l¢timleri, litre cinsinden hacim ol¢iimii,
°C cinsinden sicaklik Slgiimleri, kagit ebatlari, farkl etkinliklerde tohumlar ile ilgili
tane hesabi, ¢cay bardagina farkli miktarlarda kumun konulmasi yer almaktadir.

[lkogretim 5. siif Fen ve Teknoloji dersinde temel diizeyde uzunluk,
hacim, kiitle, zaman &l¢iimii bilgilerinin kullanmasmi gerektiren etkinliklere yer
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verilmektedir. Bu diizeyde ogrencilerin litre, kilogram, saat, metre birimleri ile
bunlarin ast ve ust katlarin1 kullanabilme becerilerine yer verilmektedir. Yani
ilkdgretim 4. ve 5. simf diizeyinde Fen ve Teknoloji dersindeki matematiksel
ifadeler, sayilarin soyut iligkilerini ortaya koymaya yonelik degil, say1 gibi soyut
araclarin, somut ornekler tizerinde uygulamali olarak 6grenilmesine yoneliktir.

Ancak ilkdgretim diizeyinde ilk kez 5. siif diizeyinde “Maddenin Degisimi
ve Tanmmas1” tnitesinde “kalori ve jul” birimleri arasinda doniisiimlere yer
verilmistir. Bu durum ayni zamanda orantisal diisiinmenin daha soyut bir asamasi
olan sayilarla orantili iligkiler kurma doénemine ge¢is anlamina gelmektedir. Her ne
kadar kesir ifadeleri ile oran ve oranti kavramlar ele alinmasa da basit bdlme
islemleri ile ¢ift sayilara dayali olan ve bélme igeren hesaplamalara bu diizeyde yer
verilmektedir (MEB, 2005: 172).

Fen ve Teknoloji dersinde 6. sinif diizeyinde egitim-6gretim yili basinda
“Kuvvet ve Hareket” linitesinde “yol” ve “zaman” kavramlar1 kullanilarak “siirat”
hesaplamalarina yer verilmektedir. Bu tiir hesaplamalarda hem tanimlamada hem de
birimlerin kullaniminda oran ve oranti kavramlari tam olarak kullanilmaktadir.
Stirat hesaplamalarinda klasik oran-oranti problemlerindeki igler-dislar g¢arpimina
yer verilmektedir. Bu hesaplamalar kapsaminda uzunluk ve zaman birimleri
arasinda donilisim yapilmaktadir. Siirat birimlerinin birbirine doniisiimiine yer
verilmektedir. Ornegin, 1 km 1000 ile carpilarak metreye cevrilirken, 1 metrenin
kilometreye c¢evrilmesi igin 1000’e¢ boliinmesi gerekmektedir. Benzer sekilde 1
saatin saniyeye ¢evrilmesi i¢in 3600 ile ¢arpilmasi, 1 saniyenin saate ¢evrilmesi i¢in
3600’e boliinmesi gerekmektedir. Bu iglemler, klasik ¢arpma ve bélme becerilerini
gerektirirken, Siirat=Yol/Zaman denklemindeki durum, bu ¢evirmeler kadar basit
degildir. Ciinkii, 6rnegin Yol ifadesinin hesaplanmasi i¢in Zaman degerinin Siirat ile
carpilmas1 gerekmektedir. Bu islem igin oran ve orantinin icgler dislar carpimi
becerisi gerekmektedir. Bagka ¢6ziim yollarinda ezberlenmis bilgilerin kullanilmasi
sozkonusu olacaktir (MEB, 2007c: 187).

Ay sekilde, ilkogretim 6. simif Sosyal Bilgiler miifredatinda yer alan
“Yeryliziinde Yagsam” iinitesi, oran ve oranti konusunun daha onceden kavranmasi
ve Ogrencilerin ilgili kavramlar bakimindan Onbilgiye sahip olmasim
gerektirmektedir. Bu iinitenin kazanimlarinda yer alan temel kavramlar “harita ve
dlgek”lerdir. Ogrencilerden, olgek degistiginde haritada ne gibi 6zelliklerin
degistiginin kavranmasi istenmektedir. Ancak bu durum, ilgili tnitenin “Diger
Derslerle Iligskilendirme” béliimiinde de ifade edildigi gibi, oran ve oranti
kavramlarmin dogru olarak kullanilmasini gerektirir. Bu iinitenin 6zellikle
“Diinya’y1 Kesfediyoruz” ve “Diinya Kagit Uzerinde” baslikli konularinda “6lgek”
kavramu, tizerinde durulan temel konu olarak ortaya ¢ikmaktadir.

Ornegin, ilkdgretim 6. sinif Sosyal Bilgiler kitabinda (MEB, 2006: 97),
haritalarin Slgekleri degistiginde, bunun haritanin gosterdigi alani1 degistirecegi
cesitli orneklerle agiklanmaktadir. 1:2.000.000 olarak verilen bir ¢izik Olgekte,
tamamen matematiksel bir islem olarak oran ve oranti kavramlar1 kullanilarak,
haritadaki 1 cm’nin yeryiizinde 2.000.000 cm’ye esit oldugu ifade edilmektedir.
Bunun da haritadaki 1 cm’nin gercekte 20 km’ye esit oldugu ve dolayisiyla bunun
da harita tizerinde 1 c¢cm olarak gosterilen bir uzakligin ger¢ekte (kus ugusu olarak)
yeryiiziinde 20 km anlamina geldigi 6gretilmeye calisilmaktadir.
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MEB’nin kitabindaki bu 6rnekten yola ¢ikarak, sosyal bilgiler ve cografya
ogretmenleri “6lgek” kavraminin 6gretilmesinde zorluklar yasayabilir. Bu durum
elbetteki “oran ve orant1” kavramlarinin Ogrenciler tarafindan yeterince
kavranamamasindan kaynaklanmaktadir. He ne kadar, “harita ve 6l¢ek” kavramlari
cografi kavramlar olsa bile, bu kavramlarin kazanilmasina temel olan “oran ve
orant’” kavramlar1 cografi degil, matematiksel kavramlardir. Bu durum,
matematiksel “oran ve orant1” kavramlarinin, cografi ‘“harita ve Olcek”
kavramlarindan daha Once kazanilmis olmasimi gerektirmektedir. Bir bagka
ifadeyle, bu iinitede yer alan konularin 6gretilmesinde, oran ve oranti kavramlar
onemli bir soyut problem olarak 6grencilerin karsisina ¢gikmaktadir.

Ogrenciler oran ve oranti ile formel egitimde, ilkdgretim diizeyinde
matematik dersinde ilk kez besinci sinif diizeyinde, ylizde problemleri kapsaminda
karsilasmaktadirlar (MEB, 2007a: 57). Ancak bu igerik, biiyiik sayilarla orantisal
islem yapabilme becerisini kazandirmaya yonelik degildir. Altinct simif diizeyinde
ikinci egitim-6gretim doneminde oran ve oranti genis olarak ele alinmaktadir
(MEB, 2007b: 135-159). Ayn1 kavram, ilkdgretim sosyal bilgiler dersinde ise altinci
siif diizeyinde egitim-6gretim yilinin basinda cografi bilgi icerikli bir konu olarak,
harita 6l¢ekleri kapsaminda yer almaktadir. Bu {initede farkli dlgeklerde c¢izilmig
haritalardan yola ¢ikilarak, lgegin degismesi durumunda haritanin degisebilecek
diger ozellikleri hakkinda yorum yapilabilmesi ongoriilmektedir. Sosyal Bilgiler
dersinde harita olgeklerini yorumlayacak olan &grenciler, oran ve orantiya iligkin
olarak sadece besinci sinif diizeyindeki yiizde oran hesaplamalaria iliskin 6n
bilgiye sahiptir. Oysa harita Olcekleri ile Ogrencilerden biiyiik sayilari igeren
oranlarla yorum yapmalari istenmektedir (MEB, 2006: 97).

IV. TARTISMA VE ONERILER

[Ikdgretimde oran ve oranti kavrammin programlardaki yeri, énemli bir
sorun teskil etmektedir. Bu sorun, hem matematik egitiminde ilgili kavramin yas
diizeyine gore hangi icerikle Ogretilmesi gerektiginin tam olarak aciga
kavusturulamamis olmasindan, hem de Fen ve Teknoloji, Matematik ve Sosyal
Bilgiler  programlarmin  esgiidim  eksikligi  i¢cinde = hazirlanmasindan
kaynaklanmaktadir. Matematikte oran ve oranti i¢in Onerilen yas diizeyi, somut
islemler doneminden soyut islemler donemine ge¢is asamasinin sonlarina denk
gelen bir zamanlama ile programa alimmistir (MEB, 2007b: 135-159). Fen ve
Teknoloji ile Sosyal Bilgiler 6gretim programi hazirlanirken, kavramlari yas ve algi
diizeyine uygunlugunu ortaya koymayir hedefleyen c¢aligmalarin yeterince
yapilmamis olmasi bir yana, mevcut programlarin hazirlanmasi siirecinde, oran-
oranti kavraminin yer alis sekli, yeterli esglidiimiin olmadigini agik¢a ortaya
koymaktadir.

Oran ve oranti kavramlari soyut olmalari nedeni ile ilkdgretimin ilk
kademesinde ogrencilere Ogretilmemektedir. Akkus-Cikla ve Duatepe (2002)
tarafindan lisans 1. simf ilkogretim matematik 6gretmenligi 6grencilerinin oran-
orant1 ile ilgili problemleri c¢ozebilmelerine karsihlk bu  kavramlarn
tanimlayamadiklar1 tespit edilmistir. Ancak Piaget’in gelisim donemleri dikkate
almdiginda, 11-12 yas diizeyi somut islemler doneminden soyut islemler diizeyine
gecis basamagi olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Charles, 2003: 19).
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Cografya, insanin yasadig1 ¢evrenin dogal Ozelliklerini, insan ¢evre
iliskisini ve bu etkilesim sonucu insanin ortaya koydugu beseri ve ekonomik
faaliyetleri, kendi ilkeleri ¢ergevesinde inceleyen ve sonuglarini agiklayan bilimdir
(Sahin, 1998). Ilkdgretim diizeyinde cografya konulari Sosyal Bilgiler dersi
kapsaminda yer almaktadir. Bu ders kapsaminda yer alan haritalarin ilkogretim
diizeyinde daha anlagilir olmasina yo6nelik olarak, Bugdayci ve Bildirici (2009) her
yas diizeyinin harita okuma ve anlama becerisi ile ilgili uygun haritalarin
hazirlanmasinin gerekliligi belirtilmektedir.

Sosyal Bilgiler egitiminde mekansal becerilerin kazandirilmas: énemli bir
yer tutmaktadir. Geleneksel 6gretim materyallerinden olan haritalar, bu becerinin
kazandirilmasinda kullanilmaktadir. Bu becerinin kapsaminda bireyin mekana dair
kusbakis1 perspektif kazanmasi yer almaktadir. Mekanin soyut olarak algilanmasi,
s0z konusu c¢evrenin iki boyutlu olarak belirli bir Glgek dahilinde ifade
edilebilmesini icerir. 6. sinif diizeyinde biiyiik 6lgekli hava fotograflarinin, cocuklar
tarafindan perspektif kurallar1 ¢ergevesinde dogru olarak ifade edilebildigi tespit
edilmistir. Uzaydan ¢ekilmis 1/4000 ve 1/4500 olgekli fotograflara iligkin 6. sinif
diizeyindeki 10 6grencinin 8’1 perspektif hatasi yapmamislardir. Bu durum 6. sinif
ogrencilerinin krokilerden daha biiyiik 6l¢ekli haritalarda bile orantisal diigiinebilme
becerilerini kullanabildiklerini ortaya koymaktadir (Ocal, 2009). Ayni zamanda 6.
simif dgrencilerinin orantisal diislinebilme becerisine sahip olabilecegini de ifade
etmektedir. Fakat bireylerin oran-orantiy1 daha 6nceden Ogrenememis olmalari,
yukarida belirtilen matematiksel hesaplamalar igeren harita ve 6l¢ek kavramlarini
anlamalarina 6nemli bir engel teskil etmektedir.

Ote yandan fen egitiminin igeriginin diger disiplinler ve en 6nemlisi giincel
yasam ile iliskisi etkili olarak ortaya konulmalidir. Fen 6gretiminde entegrasyon ile
ogrenciler yeni edindikleri bilgileri baska alanlarda kullanmakta ve bdylece bilgiler
bagimsiz birer ham madde olmaktan g¢ikmakta ve islevsel hale gelmektedir
(Akpinar ve Ergin, 2004: 13). Oran-orant1 kavramlari {izerinden Fen ve Teknoloji
ile Matematik egitimi arasinda disiplinlerarasi iligkilerin kurulabilmesi, ¢ok yonli
egitim siiregleri igereceginden, bilginin etkili, kalict ve anlamli olarak
ogrenilmesine katki saglayabilir.

Fen ve Teknoloji dersi programi, igeriginde yer alan konu ve kavramlarin
yas diizeyine uygunlugunu ortaya koyan arastirmalardan yoksun durumdadir.
Programin  kazanimlarinin  igerdigi  bilimsel silire¢ becerileri  seviyeleri
betimlenmelidir (Tasar ve Karagcam, 2008:2009). Benzer bir durumun oran-oranti
kavramlart ile ilgili olarak Matematik ve Sosyal Bilgiler dersleri iginde gecerli
oldugu anlasilmaktadir. Bu nedenle kavramlarin hitap ettigi yas diizeyinin ortaya
konulmasi, ders programlarinin ger¢ek¢i ve uygulanabilir olmasina 6nemli katkilar
saglayabilecektir.
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Ratios and Proportions in both Elementary Science &
Technology and Social Studies Education Curricula

I. Introduction

It is a fact that each branch of educational sciences displays a multi-
disciplinary and/or inter-disciplinary characteristic. Likewise, Science and
Technology Education, Social Studies and Mathematics have similar
characteristics. This relationship is crucial in learning process for some subjects in
such courses. Since these subjects are similar and have related objectives regarding
the ratios and proportions, those linked objectives are needed to be identified and
examined. This study therefore compares and contrasts the related objectives of
ratios and proportions subjects at the elementary level. The study was done through
the utilization of the flexibility rule of the existing curriculum.

The current study is limited to concepts of ratios and proportions, and thus
primarily investigates the relationship between Science and Social Studies as well
as Mathematics Education curricula at the elementary level. Being located in the
different grades in each curriculum, the correct use of those concepts’ objectives in
the scope and sequence of curriculum planning is important for effective learning of
these courses. Because such concepts are one of the main subjects of the
mathematics education, students need to learn them before other related subjects.

2. Method

This qualitative study involves document analysis. To identify the skills’
scope and sequence, Science & Technology, Social Studies, and Mathematics
Education curricula were subjected to a content analysis. The analyses were carried
out independently by three related researchers who had experiences on objectives of
such courses. The determined skills are compared with the planning time. The rates
and proportions concepts in courses mentioned above at elementary level need to be
identified for the purpose of comparing objectives with scope and sequence.
Planning time is crucial for this purpose.

This study also identifies the possible revisions in the objectives of the
current Science & Technology, Social Studies, and Mathematics Education
curricula in relation to the ratios and proportions. The curricula located in the
official course books for teachers published by The Ministry of National Education
were used in this document analysis study.

3. Results and Discussion

Evaluating the comparison data determined from the skills of mentioned
courses above, the study clearly points out that the concepts of ratios and
proportions are located in the second term of 6™ grade at elementary level, but both
Science & Technology and Social Studies curricula include such concepts in the
first term. Due to the fact that ratios and proportions concepts have a primary
importance in Mathematics Education, this priority inevitably needs to have a
reflection on the other two curricula.
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In Science & Technology curricula, the ratios and proportions have an
important role on learning the speed concept. Transformation of some units such as
length and time is the main target of the speed formula known as
Speed=Length/Time. These concepts require an experience on ratios and
proportions for a better understanding of the formula above. But, currently
administered Science & Technology curriculum does not necessarily help students
in constructing such concepts due to the early use of them.

Similarly, Social Studies has an early use of ratios and proportions
concepts related to the map scale. The 6" grade student book of Social Studies
includes some numerical problems which require an experience about such
concepts for a better learning. The early use of ratios and proportions in Social
Studies courses in the 6™ grade at the elementary level is a limiting factor for the
construction of the map scale understanding.

With the result of the comparison data obtained from the content analysis of
all curricula mentioned above, the study clearly and surprisingly suggests that the
objectives of these subjects are not simultaneous in the scope and sequence of
curriculum planning. In conclusion, the study points out important suggestions
regarding the proper use of objectives for a sound curriculum planning of those
subjects. Examination of the potential objectives identified in the curricula showed
that the related skills would also help the knowledge transfer across disciplines via
an inter-disciplinary study method.

Through a content analysis approach, it is understood that such concepts do
not necessarily reflect a parallelism with the knowledge transfer. The study also
suggests that the objectives of both subjects are not simultaneous in planning time
either. This result might help researchers find an effective means of addressing
problems regarding the most appropriate age of understanding and learning for the
concepts mentioned above. The result of the study is apparently crucial for
meaningful learning and construction of knowledge. Incorporation of Science &
Technology objectives with the ones in Social Studies evidently presents an
essential opportunity for developing new, effective and useful teaching strategies
and creative learning opportunities for students and educators as well.
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Ozet
Okuma yazma Ogretiminin insan hayatindaki yeri olduk¢a 6nemli goriilmektedir.
Okur-yazarlik, bireyin iletisim becerisi, beyin siireglerini kullanabilmesi ile dil ve
bilissel gelisiminde de &nemli bir yere sahiptir. {lkdgretimin birinci smifinda
baglayan okuma yazma 6gretimi, sinif gretmenleri tarafindan yapilmaktadir. Sinif
ogretmenleri de lisans egitiminde almus olduklari flkokuma ve Yazma Ogretimi
dersiyle 6gretmenlige hazirlanmaktadir. Bu ders, sinif 6gretmenligi bdliimlerinde,
haftada {i¢ saat olarak okutulan teorik bir derstir. Dersin igeriginde uygulama
yapilmast ifade edilmektedir ancak uygulamalar iiniversite ortaminda kalmakta,
gercek bir okuma yazma uygulamasi yapilamamaktadir. Bu aragtirmanin amaci,
Ilkokuma ve Yazma Ogretimi dersinin teorik yerine uygulama agirlikli olmasi
gerektigini eylem arastirmasi yaparak ortaya koymaktir. Arastirmada var olan
durumu ortaya koymak amaciyla betimsel yontem kullanilmigtir. Bu arastirmada
simf 6gretmenligi boliimlerinde var olan flkokuma ve Yazma Ogretimi dersinin
iceriginde yonteme iliskin basariy1 etkileyen faktorleri belirlemek amaciyla nitel
arastirma yontemlerinden yar1 yapilandirilmig goriisme teknigi uygulanmistir. Tokat
ili merkez ilgede okuma yazma bilmeyen 40 yetiskin {izerinde ses temelli ciimle
yontemi kullanilarak okuma yazma Ogretimi gerceklestirilmistir. 40 Yetiskine
okuma yazma &gretimini gergeklestiren 40 siif 6gretmenligi III. sinif &grencisi ile
flkokuma ve Yazma Ogretimi dersini teorik olarak alan 30 &grenci arastirmanin
calisma grubunu olusturmustur. Arastirmanin bulgularidan hareketle: ilkokuma
yazma Ogretimi uygulamasina katilan 6grenciler kendilerini okuma yazma 6gretimi
konusunda daha rahat hissettiklerini, artik ne yapacaklarini bildiklerini ifade ederek
uygulamali okuma yazma Ogretiminin daha faydali olacagini belirtmektedirler.
flkokuma ve Yazma Ogretimi dersini teorik olarak alan dgrenciler, ne yapacaklarini
bildiklerini ama nasil okuma yazma Ogreteceklerini bilmediklerini, bu dersin
mutlaka teori-uygulama biitiinliigii i¢erisinde olmasi gerektigini ifade etmektedirler.
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gorevlere gelmesi,

Yazma Ogretimi Dersine Iliskin Bir Oneri

Bu sonuclardan hareketle g¢aligmada simif 6gretmenligi programinda yer alan
ilkokuma yazma Ogretimi dersinin yine 3 kredilik (bir saat teorik, iki saat
uygulamali), gerekirse iki dénem halinde toplamda 6 kredilik bir ders olarak
ilk6gretim okullarinda yiiriitiilebilecegi diisliniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: ilkokuma, Yazma Ogretimi, Ses Temelli Ciimle Ogretimi,
Sinif Ogretmenligi, Program, Uygulama

Abstract

Reading and writing teaching is very important for a person’s life. Reading and
writing teaching begins in the first class of primary education and it is delivered by
classroom teachers. Classroom teachers get prepared for teaching with the “first
reading and writing teaching course” given in their undergraduate education. As the
content of the course is analyzed, first reading and writing teaching has three
theoretical credit hours per week. It is indicated that exercises should be included in
the content of the course, however, the exercises stay in the university environment
and a real reading and writing exercise cannot be realized. Based on this fact, the
purpose of this study is to state that reading and writing teaching course should not
be theoretical, contrarily, it should be exercises based. The study conducts an action
research to achieve this purpose. Descriptive method is used in the research to
establish the current status. In this research, to determine the factors which affect the
success of methodology in the content of first reading and writing teaching course of
classroom teaching departments, one of the qualitative research methods, a semi-
structured interview technique is applied. Reading and writing teaching is realized in
Tokat city, central district by using voice based sentence method on 40 adults who
knew neither reading nor writing. The population of the research is composed of 40
junior students of classroom teaching department who taught reading and writing to
40 adults and 30 students who were enrolled to theoretical reading and writing
teaching course. Students, who participated in the first reading and writing teaching
exercise, indicate that they feel more comfortable about reading and writing
teaching, from now on, they know what to do, and they assert that applied reading
and writing teaching is more useful. Those students who are enrolled to theoretical
first reading and writing course state that they know what they are going to do,
however, they do not know how to teach reading and writing, and they denote that
this course should absolutely have an integration of theoretical and applied concepts.
Based on these findings of the research, the first reading and writing teaching course
of classroom teaching program should be 3 credit hours, with 1 hour theoretical, 2
hours applied content, and if required it should be 6 credit hours over 2 semesters.
The course could be performed in primary schools.

Keywords: First Reading and Writing Teaching, Voice Based Sentence Teaching,
Classroom Teaching, Program, Application

I. GIRIS

Uygar toplumlarda bireyin kendi ugras alaninda ilerlemesi, Onemli

gelismis bir okuma yazma becerisine sahip olmasiyla
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miimkiindiir (Celenk, 2007: 32). Giiniimiiz diinyasinda 6grenme araci olarak
goriilen okuma-yazma becerilerinin; diisiinme, anlama, siralama, siniflama,
elestirme, analiz, sentez ve degerlendirme gibi ¢esitli yetenekleri gelistirerek beyin
teknolojisi olusturdugu ifade edilmektedir (Giines, 1997).

Okuma-yazma becerisi, giinlimiiz insanin yasamindaki en kritik
becerilerden birisidir. Okuma-yazma, bireyin okul ve sosyal yasamindaki basarisi
ile sahip oldugu potansiyelini gelistirmesi bakimindan son derece Onemli
goriilmektedir. Okul etkinliklerinin biiylik bir kismini teskil eden okur-yazarlik,
bireyin iletisim becerisi (Body, 2003: 99-103), beyin siire¢lerini kullanabilmesi
(Giines, 2000: 136) ile dil ve bilissel gelisiminde 6nemli bir yere sahiptir (Senel,
2004).

Celenk (2002: 40; 2005: 100) ve Giines (2005: 136), okuma-yazma
yontemlerini asagidaki gibi siniflandirmaktadirlar: Fonetik degerlerini 6ne alan
yontemler (Alfabe yontemi, ses yontemi, hece yontemi), okudugunu anlamayi esas
alan yontemler (climle yontemi, kelime yontemi, 6ykil yontemi), karma yontemler
(fonetik-hece, fonetik- kelime, kelime-hikaye-ciimle). Ogrencilerin hizli, dogru ve
anlayarak okumasi, okumaktan zevk almasi ve islevsel bir yazma becerisinin
gelistirilmesi amaci iizerinde uygulayicilarin ve bilim adamlarimin birlestikleri
sOylenebilir (Akyol & Temur, 2008: 80). Bu amaca ulagabilmek i¢in herhangi bir
yontem kullanilabilir.

Milli Egitim Bakanligi 2004 yilinda uygulamaya konan programda ilk
okuma yazma Ogretiminin ses temelli climle yontemi ile yapilmasini ongoérmiistiir.
2004-2005 ogretim yilindan itibaren ilkdgretim okullarinda ilkokuma ve yazma
ogretimi ses temelli ciimle yontemi ile yapilmaktadir. Bu arastirmanin konusunu
olusturan ses temelli ilkokuma yazma Ogretimiyle ilgili degisik arastirmalar
yapilmistir. Bu aragtirmalardan elde dilen bulgularin bazilar asagidaki gibidir:

Tok ve Mazi1 (2008)’nin aragtirmasinda; ses temelli cimle yontemiyle daha
kisa siirede okumaya gecildigi, bu yontemin Tiirk¢enin ses yapisina daha uygun
oldugu, bitisik egik yazinin daha zevkli ve akici yazildig1 bulgulari elde edilmistir.
Bununla birlikte, ¢oziimleme yontemiyle, daha anlamli ve hizli okundugu, okuma
ve yazma sirasinda noktalama isaretlerine daha fazla uyuldugu, dik temel harflerle
yazilmis yazilarin okunmasinin daha kolay oldugu anlasilmaktadir. Sahin, Turan ve
Apak (2006)’1in yapmis oldugu arastirmaya goére, 6gretmen goriisleri “ses temelli
climle yontemi” hakkinda biiyiik oranda olumludur.

Yildirmm (2007)’1n aragtirmasimna gore, Ogretmenlerin ses temelli ciimle
yontemi hakkinda yeterli ve dogru uygulama bilgisine sahip olmadig
anlagilmaktadir. Uygulama acisindan en sorunlu noktalar, ilk iki sesten sonra
kelime iiretimi, ilk climleyi elde etme asamasi ve agik heceyi elde etme teknigi
olarak belirlenmistir. Yontem hakkinda dogru ve yeterince bilgi sahibi
olmamalarinin, 6gretmenlerin yonteme yonelik tutumlarini, olumsuz etkiledigi
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soylenebilir. Ogretmenler, yontem ile ilgili yeterli ve dogru bir sekilde
bilgilendirilmeye ihtiya¢c duymaktadirlar.

Biber (2007)’in arastirmasina gore, simnif ogretmenleri ilk okuma yazma
Ogretiminde kullanilan ses temelli climle yonteminin uygulanmasina yonelik yeterli
hizmet ici egitim almamislardir. El yazist konusunda &gretmenlerin eksiklikleri
olup bu durum uygulamaya yansimaktadir.

Yukarida verilen arastirmalarda da gorildiigi tizere ses temelli okuma
yazma yontemi ile ilgili 6gretmenlerin hizmet i¢i egitime ihtiyaclarinin oldugu
goriilmektedir. Bu eksikligin, yetistirilme donemlerinde sinif 6gretmeni adaylarinin
almis olduklar1 dersten de kaynakli oldugu diisiiniilebilir.

llkokuma yazma egitimi siirecinde basarili olamayan veya &grenmesini
zorlastiracak etkilerle karsilasan ¢ocugun okula, derslere ve egitime karsi olumsuz
bir diisiinceye sahip olmasi beklenir (Toprak ve Giivendi, 2007). Demirel (1999)’e
gore, ilkokuma yazma Ogretiminin genel amaci, c¢ocufa yasami boyunca
kullanacagi okumanin temel becerilerini kazandirmaktir. Cocuk okuma yazma
Ogretimi siirecinde biitiin hayat1 boyunca kullanabilecegi anlama, diisiinme, karar
verme gibi zihinsel becerileri kazanir.

flkokuma yazma 6gretimi ilkdgretimin birinci smifinda baslamaktadir ve
sinif 6gretmenleri tarafindan yapilmaktadir. Sinif 6gretmenleri de lisans egitiminde
almis  olduklar1 ilkokuma ve Yazma Ogretimi dersiyle ogretmenlige
hazirlanmaktadir. Yiiksek Ogretim Kurulu (YOK) tarafindan belirlenen, egitim
fakiilteleri, sinif 6gretmenligi lisans programi ders igerikleri incelendiginde Ilk
Okuma ve Yazma Ogretimi dersinin igerigine iliskin olarak asagidaki ifadeler yer
almaktadir:

Dinleme, konusma, gorsel okuma ve gorsel sunu; okuma-yazma
O0grenme alanlart tamim ve siiregleri ile Ogrenme alanlar1 arasindaki iliski,
Tiirkgenin O6zellikleri, bu 6zelliklerin ilkokuma ve yazma Ogretimine etkisi;
ilkokuma ve yazma Ogretiminin amag ve ilkeleri, birinci siif dgretmeninin ve
ogrencilerinin temel ozellikleri; ilkokuma ve yazma Ogretiminde verimsizlik-
basarisizlik nedenleri, ilkokuma ve yazma Ggretiminde kullanilan arag-gerecler
(6zellik ve etkileri, bu araclarin se¢imi, olusturulmasi ve kullanimi); ilkokuma ve
yazma Ogretiminde uygulanan yontemler (tanimlari, 6zellikleri, siniflandirilmasi,
uygulamalari, yontemlerin {stiinliik ve sinirliliklari); ses temelli climle yontemi(
tanimi, ilkeleri, ozellikleri, asamalar1 ve uygulamasi), ses temelli climle
yonteminin asamalar1 dogrultusunda okuma ve yazma ogretimi uygulamalari
(http://egitim.gop.edu.tr/).

[lkokuma ve Yazma Ogretimi haftada ii¢ saat teorik bir ders olarak
kredilendirilmektedir. Dersin igeriginde uygulama yapilmasi gerektigi ifade
edilmektedir, ancak uygulamalar tiniversite ortaminda kalmakta, gercek bir okuma
yazma uygulamasi yapilamamaktadir. Bu noktadan hareketle bu arastirmanin amact,
flkokuma ve Yazma Ogretimi dersinin teorik mi yoksa uygulama agirlikli olmas1 mi
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gerektigini eylem arastirmasi yaparak ortaya koymak ve uygulayicilara Oneride
bulunmaktir. Bu amagla asagidaki sorulara cevap aranmistir?

1. 1Ilkokuma yazma ogretimini yetiskinlerde uygulayan Ogretmen adayi
ogrencilere Ana Kiz Evdeyiz Projesi hangi katkilar1 saglamistir?

2. llkokuma yazma Ogretimini yetiskinlerde uygulayan Ogretmen aday:
ogrencilere gore egitim fakiiltelerinde Ilkokuma ve Yazma Ogretimi dersi
Ogretiminin yontemi hakkindaki goriisleri nelerdir?

3. Ilkokuma ve Yazma Ogretimi dersini teorik olarak alan 6gretmen adayi
ogrenciler, ders sonrasinda kendilerini okuma yazma 6gretimi konusunda
hazir hissetmekte midirler?

4. Tlkokuma ve Yazma Ogretimi dersini teorik olarak alan 6gretmen adayi
Ogrencilerin egitim fakiiltelerinde Ilkokuma ve Yazma Ogretimi dersi
Ogretiminin yontemi hakkindaki goriisleri nelerdir?

I1. YONTEM
a) Arastirma Deseni

Aragtirmada var olan durumu ortaya koymak amaciyla betimsel yontem
kullanilmistir. Simif dgretmenligi boliimlerinde var olan Ilkokuma ve Yazma
Ogretimi dersinin iceriginde yonteme iliskin basariy1 etkileyen faktérleri belirlemek
amaciyla nitel aragtirma yontemlerinden yari yapilandirilmig goriisme teknigi
uygulanmistir. Nitel arastirma teknikleri, nicel arastirmalarda vurgulananlarin
tersine Ol¢iimden ziyade aciklamayr olanakli kilacak iligkileri ortaya ¢ikarmayi,
olay ve olgularin i¢inde gergeklestigi durumu dikkate almay1 énemser (Yildirm &
Simgsek, 1999). Bu amagla, ilkokuma ve yazma ogretimine iliskin bir eylem
arastirmasi yapilmistir. Sosyal durumun igindeki eylemin niteligini gelistirmeyi
amaglayan sosyal durum ¢aligmasi olarak tamimlanan eylem arastirmasi (Eliot, 1991,
akt: Aksoy, 2003; 477), bireysel veya grup halinde yapilabilir. Bu arastirma
stirecinde, arastirmaci ve (eger bir grupla yapilan bir arastirmaysa) arastirmayi
yapanla isbirligi icerisinde ¢alisan ve amaglari hem problemi ¢6zmek hem de yeni
bilgiler edinmek olan kisiler, var olan bir problemi birlikte ¢6zmeye calisirlar
(Coglan, 2001).

b) Uygulama Siireci

Tokat ili merkez ilgede okuma yazma bilmeyen 40 yetiskin {izerinde ses
temelli ciimle yontemi kullanilarak okuma yazma Ogretimi gerceklestirilmistir.
Ogretimi gergeklestirenler teorik okutulan Ilkokuma ve Yazma Ogretimi dersini

yapilmustir:
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1. Yapilacak calisma 6ncelikle “Ana Kiz Evdeyiz” ismiyle projelendirilmistir.

2. Tokat Alparslan Ilkdgretim Okulu ve Bedestenli Ilkdgretim Okulu
cevrelerinde oturan ve okuma yazma bilmeyen yetiskinlerin listesi okul
miidiirleriyle ve mahalle muhtariyla isbirligi yapilarak ¢ikarilmstir.

3. Listeye alinan yetiskinlere okuma yazma 6gretmek {izere Gaziosmanpasa
Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Stmf Ogretmenligi I11. sinifta 63renim goren
ve Ilkokuma ve Yazma Ogretimi dersini alan 6grencilerden goniillii olanlar
belirlenmistir.

4. Okuma yazma 06grenmek isteyen yetiskinlerle goniillii 6grenciler okullarda
bir araya getirilerek 6grenici-6greten eslestirilmesi ve haftalik programlar
yapilmistir.

5. Planlanan program sonunda 6grenciler yetiskinlerin evlerine giderek birebir
okuma yazma Ogretimi gergeklestirilmistir.

6. Projeye 40 6gretmen adayr 6grenci, 40 okuma yazma bilmeyen yetiskin
katilmustir.

7. Proje alt1 ay siirmiistiir.

8. Projede yetiskinlere okuma yazma 6gretiminde ses temelli climle 6gretimi
yontemi kullanilmgtir.

9. Etkinlik sonunda, 24 katilimer yetiskin okuma yazma 6grenmistir.

10. Okuma yazma Ogrenen yetigkinlere Tokat Halk Egitim Miidirligi’ niin
yaptig1 6lgme sonucu sertifika diizenlenmistir.

¢) Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Gaziosmanpasa Universitesi Egitim Fakiiltesi
Sinif Ogretmenligi lisans programu III. smifta O6frenim géren 64 ogrenci
olusturmaktadir. Projeye katilan 40 O6gretmen adayr Ogrenciden 34°{i goriislerini
bildirmislerdir. Biitiin katilimcilar fakiiltede teorik olarak okutulan Ilkokuma ve
Yazma Ogretimi dersini almistir. Bu katilimeilardan 34°{i Ana Kiz Evdeyiz Projesi
kapsaminda yetigkinlere birebir okuma yazma 6gretimi veren 40 6grenci arasindan
goniillii katilim saglayanlardan olusmaktadir. Diger 30 katilimc1 ise teorik Ilkokuma
ve Yazma Ogretimi dersini almis olmakla birlikte bu projede gorev almamustir.

d) Veri toplama Araci ve Analizi

Arastirmada yar1 yapilandirilmig goriisme formu kullanilmistir. Ana Kiz
Evdeyiz projesine katilan ve katilmayan katilimcilarin goriislerini almak amaciyla iki
ayr1 form hazirlanmistir. Goriisme formlari aracigiyla flkokuma ve Yazma Ogretimi
dersinin teorik olarak okutulmasinin mi yoksa teori ile birlikte uygulama
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yapilmasimin mi daha etkili oldugu yoniindeki goriisleri yazili olarak alinmistir.
Formlarda &grencilere ikiser soru sorulmustur. Goériisme formlari ifadelerin
benzerligine gore arastirmacilar tarafindan ayri ayr ¢oziimlenmis ve gruplanarak
tasnif edilmistir. Goriisme teknigi ile elde edilen veriler sayisallastirilarak frekans ve
yiizde olarak ifade edilmistir.

Aragtirmanin i¢ gecerligi verileri toplama aracinin hazirlanmasindan,
uygulama ve analiz asamasina kadar arastirma siirecinin detaylariyla agiklanmasi ile
arttirllmaya c¢alisilmistir. Bu baglamda, arastirmacilar birbirlerinin ¢alismalarini
kontrol etmistir. Bulgular, goriisleri alinan odgrencilerle paylasilarak onlara teyit
ettirilmigtir.

I11. BULGULAR VE YORUMLAR

Bu béliim iki baslik halinde ele alinmaktadir. Once, Ana Kiz Evdeyiz
projesine katilarak yetiskinlere okuma yazma ogretimi gergeklestirmis 6grencilerin
goriislerine yer verilmistir. Daha sonraki boliimde ilkokuma ve Yazma Ogretimi
dersini sadece teorik olarak alan dgrencilerin goriislerine yer verilmistir.

a) Ilkokuma ve Yazma Uygulamasinin Ogrencilere Katkilar

Ana-Kiz Evdeyiz projesi kapsaminda yetiskinlere okuma yazma 6gretimine
katilan 6grencilerin goriisleri analiz edilerek benzer ifadeler bir araya getirilmistir.
Ogrencilerin goriisleri Tablo 1°de verilmektedir.

Tablo 1. Uygulamaya Katilanlarin Projeye iliskin Gériisleri

S.N. Projeye Katilan Ogrenci Goriigleri f
1 Bu uygulamada yer almak benim igin gurur verici bir seydi. 34
2 Fakiiltede bu dersin egitimini aldiktan sonra uygulama yapma imkani buldum. 34

Bu proje hem birilerinin hayatini biraz daha kolaylagtirmamizi sagladi hem de bizim
kendimize olan giivenimizi arttirdi. Bu sayede insanlara yararli olabilmenin ne denli

3 giizel bir duygu oldugunu, bu alanda insanlara nasil daha ¢ok yararli olabilecegimizi 26
ogrendik.

4 Ise yaradigini hissetmek ve bir kisiye okuma yazma 6gretmek giizel bir duygu 25

5 Yetiskinlerden yola ¢ikarak ilerde 6grencilerimin hangi seslerde zorlanacaklari 23
hakkinda net olmasa da bir fikir edindim

6 Okuma yazma gretmenin zahmetli ve uzun bir siire¢ oldugunu anladim 21

7 Kendime saygim artt1 20

8 Ogretmen olarak yiikiimiiz ger¢ekten gok agir ve gok zor 18
Bu uygulama sayesinde 4 yilin sonunda edinecek oldugum meslegin giizelligini,

9 kismen de olsa, ne denli zor oldugunu, bu yolda beni nelerin bekledigini ve bu 17

stkintilari atlatabilmek i¢in kendimi daha iyi yetistirmem gerektigini anladim
Ogretmen oldugumda hep su korkum vardi: gretmenligimin ilk yilinda birinci
10  smuflar verilirse ne yapacagim? Okuma yazmayi nasil 6gretecegim? Bu proje sonunda 17
bu korkumu yendim.
flkokuma yazma dersimi en yiiksek notla gegmis olmak bir ise yaramadi. Uygulama
yapmak daha ¢ok emek istiyor
Oncelikle yabanci oldugumuz ses temelli ciimle yéntemini yakindan gérme firsatim
12 oldu. Ciinkii biz alfabeyi geleneksel hali ile dgrenmistik ama Ogrencilerimize ses 16
temelli climle yontemi ile §gretecektik.

11 17
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Yetiskinlerin sorumlu olduklar: birer aileleri ve onlarin bu kisiden beklentileri vardir;
13 yemek, iitii, ev isi vs... Akillarinda tiim bu diisiinceler varken biz onlara okumayi, 15
yazmay1 6grettik. Yani kisacast zor olan1 basardik.
Bu uygulamada yer aldigim i¢in kendimi ¢ok sansli goriiyorum. Ciinkii ilkokuma

14 yazma Ogretimini teorik dersten ¢ikarip uygulamaya doniistiirdiim. 13
Hi¢ okuma yazma bilmeyen bir kisiye kalemin nasil tutuldugunu, deftere nasil

15  yazildigini 6gretmek, 6grendikleri karsisinda tepkilerini, hatalarinin neler 12
olabilecegini fark edebilmek biiyiik bir deneyim...

16  Ogretmenlige daha baslamadan ne kadar 6nemli bir meslekte oldugumuzu anladim 11

[lkokuma yazma 6gretimi uygulamasi ile 8gretmen olarak bir okula gittigimizde ne
17  yapmasini, nerden baslamasini bilen, baslangi¢ i¢in kendi kendine yeten bir 6gretmen 10
konumuna geldik.
18  Caligma sirasinda zorlandigim zamanlar oldu 10
Bu proje bana okuma yazma 6gretimi deneyimi diginda ¢ok katki sagladi. Pratikte
evet biz okuma yazma dgrettik. Ancak onlardan da aslinda biz ¢ok sey dgrendik.

19 Miicadele etmeyi, azimli olmayi, pes etmemeyi 6grendik. Belki onlar i¢in ¢ok gec 9
kalinmustt. Ciinkii 50-60 yaslarinda kisilerdi. Onlardaki azim beni ¢ok sasirtti.

20 Her an hazirlikli olunmal, kesinlikle 6n hazirlik yapmadan konunun 6gretilmeye 7
baglanmamasi gerektigini gordiim.

21 Cok seyler kazandigima inanityorum ve diger adaylardan bir adim 6ndeyim. 5

Ana Kiz Evdeyiz projesine goniilli katilip yetiskinlerin evlerine giderek
okuma yazma Ogreten 6grencilerin goriisleri analiz edildiginde asagidaki noktalar
on plana ¢ikmaktadir:

Ogrencilerin bu projeye katilarak topluma faydali bir is yaptiklar1 igin
mutlu olduklari gériilmektedir. Ogrenciler, okulda almis olduklar1 dersi uygulama
firsati bulduklarini, okuma yazma oOgretmenin kolay olmadigini, 6gretmenlik
mesleginin gilizelligini, ses temelli okuma yazma Ogretiminin asamalarin
ogrendiklerini, kendilerine saygilarinin arttigim1 vurgulamaktadirlar. Okuma yazma
Ogretimini gerceklestirmek, Ogretmen adaylarimin Ozgilivenlerini arttirmakta ve
onlar1 6gretmenlik meslegine hazir hale getirmektedir.

b) Uygulamaya Katilan Ogrencilerin Dersin Yontemine Yonelik Goriisleri

Ana Kiz Evdeyiz projesi kapsaminda yetigkinlere okuma yazma 6gretimini
gerceklestiren ogrencilerin ilkokuma ve Yazma Ogretimi dersinin uygulamali
olmasinin gerekli olup olmadigina yonelik goriisleri Tablo 2’de yer almaktir.

Tablo 2. Uygulamaya Katilanlarin Yénteme iliskin Goriisleri

S.N. Ders uygulamali olmahdir ¢iinkii; f

1 Ilkokuma ve yazma 6gretimi 6grencilik hayatinin temel tasidir 34

2 Bu projede gorev almasaydim 6gretmen oldugumda ¢ok zorlanacaktim. 31

3 Ogretmen olarak atandigimizda en zorlanacagimiz simif 1. sinif olacaktir 30

4 Uygulamada her sey yasanarak dgrenildiginden dgrenilenler daha kalici oluyor ve daha kolay 28
ogreniliyor.

5 Uygulama sayesinde 6gretim sirasinda karsilasabilecegimiz zorluklart gordiik 6gretmen 27

olunca bunlarin olmamast i¢in 6nlemler alabilecegiz.
6 Ogretim ilkelerinin en dnemlilerinden biri olan yaparak yasayarak 6grenme daima kalict 20
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bilgiyi verir.
7 Higbir sinif 6gretmeni ilkokuma yazma 6gretimini denemeden, uygulama yapmadan tam 16
anlamiyla “ben bu isi yaparim” diyemez...

Tablo 2°de goriildiigii gibi okuma yazma 6gretimini yetiskinlerde uygulayan
Ogrenciler, okuma  yazma  Ogretiminin  uygulama  yapmadan  kolay
Ogrenilemeyecegini, okuma yazma 0gretiminin dneminden dolay1 dersin uygulamali
olmasi gerektigini, yaparak yasayarak 0grenmenin 6nemini, projede gorev almasalar
ogretmenlige gectiklerinde son derece zorlanacaklarini ifade etmektedirler.

Bunlara ek olarak; ogrencilerin yarist “Teorik ve uygulama agirlikli
olmalidir” seklinde gorislerini ifade ederlerken dersin uygulama agirlikli, ancak
teorisinin de olmasi gerektigini belirtmektedirler. Yine bazi Ogrencilere gore
[lkokuma ve Yazma Ogretimi dersi sadece teorikte oldugu gibi tek dénem degil en
az iki donemi kapsayacak sekilde ogrencilere uygulama imkdni saglanmalidir.
Egitim fakiilteleri simf 6gretmenligi boliimiinde okutulan ilkokuma ve Yazma
Ogretimi dersinin kesinlikle uygulamali olmas1 gerektigi konusunda goriis birligi
oldugu sdylenebilir.

¢) Uygulamaya Katilmayan Ogrencilerin Kendilerini ilkokuma ve Yazmaya
Hazir Hissetmeye Yonelik Goriisleri

Aragtirmanin ¢alisma grubunda bulunan ve Ilkokuma ve Yazma Ogretimi
dersinin uygulamasini yapmayan 30 O6grencinin tamami “kendilerini ilkokuma ve
yazma 6gretimine hazir hissetmediklerini” ifade etmektedirler. Bunun nedeni olarak
da dersin “teorik islenmesini” gostermektedirler. Biitiin Ogrenciler “dgretmen
olduktan sonra okuma yazma 6gretmede ¢ok zorlanacaklarini bu konunun kendilerini
biiyiik sikintiya diisiirdiigiinii” ifade etmektedirler. Diger yandan, dgrencilerin biiyiik
bir boliimii “ilk ses nasil 6gretilir bunu bilmiyorum” goriisiinde birlesmektedirler.
Ogrencilerden 10 tanesi de “yazma konusunda ¢ok zorlanacaklarini kendilerinin de el
yazis1 yazmayi bilmediklerini” ifade etmektedirler.

Teorik olarak flkokuma ve Yazma Ogretimi dersini almis olmak, 6grencilerin
kendilerini ilkokuma ve yazma Ogretimine hazir hissetmeleri igin yeterli
goriilmemektedir. Ogretmen aday1 olan bu 6grenciler kendilerini ilkokuma ve yazma
ogretimine hazir hissedebilmek i¢in uygulama yapmaya gereksinim duymaktadirlar.
Konu hakkinda yeterli bilgiye sahip olmak, uygulamada basarili olmak i¢in yeterli
goriilmemektedir.

d) Uygulamaya Katilmayan Ogrencilerin Dersin Yontemine Yonelik Goriisleri

Ilkokuma ve Yazma Ogretimi dersini iiniversite biinyesinde almis
ogrencilerin bu dersin yontemine iliskin goriigleri Tablo 3’te yer almaktadir.
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Tablo 3. Uygulamaya Katilmayanlarin Yonteme Iliskin Goriisleri

S.N.  Ogrencilerin dersin islenis yontemine iliskin goriisleri f
1 Egitim fakiiltelerinde verilen ilkokuma yazma dersi kesinlikle uygulamali olmalidir. 30
2 Ses temelli ciimle yonteminin basamaklar1 asama asama uygulamali olarak verilmeli ki biz 28

de ¢ocuklara 6gretirken geregi gibi, en dogru sekilde d6gretelim. Sesi 6nce biz hissedelim,
nasil hissettirilecegini 6gretelim.

3 Ogrencilere ilkokuma yazmayi dgretebilmem icin, 6ncesinde nasil 6gretecegimi 6grenmem 25
ve bunu da uygulamam lazim.

4 Yaparak yasayarak 6grenmeden bahsederken bunu kendimizin yapamiyor olmasi iiziicii bir 20
durum.
5 Teorik bilgilerin sadece uygulamaya temel olusturmasi gerekir. 20

Projeye katilmayan ama Ilkokuma ve Yazma Ogretimi dersini alan
ogrencilerin gorisleri incelendiginde, dersin uygulamali olarak islenmesi gerektigi
diistiniilmektedir. Katilimcilar, uygulamali olarak islenen derste ses temelli ciimle
yonteminin her asamasinin (sesin hissedilmesi, yazilmasi, okunmasi, heceye gegis,
heceden sozciige gecis, sozciikten climleye gegis) ayri ayr1 yaparak yasayarak
ogrenmenin kalic1 olacagm ifade etmektedirler. ilkokuma ve yazma becerisini
ogrencilere kazandirabilmek icin bu dersin smif dgretmenlerine uygulamali olarak
verilmesine gereksinim duyulmaktadir.

Projeye katilan 6grencilerle katilmayan 6grencilerin dersin yontemine iligkin
aymi goriislerde oldugu goriilmektedir. ilkokuma ve Yazma Ogretimi dersini teorik
olarak almakla birlikte Ana Kiz Evdeyiz Projesinde gorev alarak bu dersin igeriginde
yer alan bilgileri uygulama olanagi bulan ve bu olanagi bulamayan iki farkli grup,
flkokuma ve Yazma Ogretimi dersinin uygulamali bir ders olmasi gerekliligi
iizerinde benzer goriisleri tagimaktadir. Her iki grup da bu dersin uygulamali olmasi
gerektigi goriisiinde birlesmektedirler.

IV. SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada Ilkokuma ve Yazma Ogretimi dersinin yonteminin nasil
olmasi gerektigine iligkin uygulamali bir ¢alisma yapilmistir. Dersi teorik olarak
alan ve sonrasinda Ana Kiz Evdeyiz projesi ile uygulama yapan 6grencilerle dersi
teorik olarak alan ama uygulama yapmayan iki grubun goriisleri alinmistir. Goriisler
incelendiginde; Ogrencilerin bu projeye katilarak topluma faydali bir is yaptiklart
icin mutlu olduklari, kendileriyle gurur duyduklar1 ve ses temelli okuma yazma
ogretiminin asamalarim  &grendikleri goriilmektedir. Ilkokuma ve Yazma
Ogretimine yonelik uygulama, 6grencilerin 6zgiivenlerini arttirmus ve kendilerini
ilkokuma ve yazma 6gretimine hazir hissetmelerini saglamistir. Uygulamaya katilan
ogrenciler “egitim fakiilteleri sinif 6gretmenligi bdliimiinde var olan ilk Okuma ve
Yazma  Ogretimi  dersi  kesinlikle uygulamali  olmalhdir”  gériisiinde
birlesmektedirler. Ogrencilerin yaris1 dersin hem teorik hem de uygulamali olmasi
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gerektigini diistinmektedir. Bazi Ogrenciler de bu dersin en az iki donemde
okutulmasi ve 6grencilere uygulama imkani vermesi gerektigi goriisiindedirler.

Ilkokuma ve Yazma Ogretimi dersini teorik olarak alan ve uygulama imkani
bulamayan 6grencilerin tamami kendilerini okuma yazma 6gretimi konusunda eksik
hissetmektedirler. Buna neden olarak, dersin sadece teorik olmasi ve uygulama
imkanmin  bulunmamasi  gosterilmektedir. Uygulama imkan1  bulamayan
Ogrencilerin bliylik bir boliimii ilk sesi nasil 6gretecegini bilmedigini ifade ederken;
bu dgrencilerin tigte biri de kedilerinin el yazis1 becerisine sahip olmadiklarindan
dolay1 dgrencilere yazi 6gretimi konusunda zorlanacaklarini ifade etmektedir.

Bu goriisler ile Biber (2007)’in arastirmasinda elde edilen “el yazisi
konusunda ogretmenlerin eksikliklerinin bulunmasinin uygulamayr olumsuz
etkiledigi” yoniindeki bulgu birbirini desteklemektedir. Uygulama imkani
bulamayan 6grencilerin tamami “6gretmen olduktan sonra okuma yazma 6gretmede
cok zorlanacaklarini, bu konunun kendilerini biiyiik sikintiya diisiirdiiglinii” ifade
etmektedirler. Ogrencilerin bu goériislerini, Yildirim (2007)’in yapmis oldugu
arastirmada, “Ogretmenlerin ses temelli climle yontemi hakkinda yeterli ve dogru
uygulama bilgisine sahip olmadig1 bulgusu” desteklemektedir.

Projeye katilan 6grencilerle katilmayan 6grenciler dersin yontemine iligkin
benzer gorisleri paylagmaktadirlar. Her iki grup da dersin uygulamali olmasi
gerektigine inanmaktadirlar. Bu bulgu, Tirk milletinin 6grenme tercihleriyle
aciklanabilir. Yildirnrm (2007a)’in yapmis oldugu arastirma bulgusuna gore
Ogretmenlerin baskin 6grenme stili 1. sirada “yerlestiren, (uyumsayan), 2. sirada
baskin 6grenme stili “ayristiran” olarak bulunmustur. Her iki 6grenme stiline
(yerlestiren, ayristiran) sahip bireylerin 6grenme yolu; “yaparak™ 6grenmeyi tercih
etmeleridir.

e Ilkokuma yazma ogretimi uygulamasina katilan &grenciler kendilerini okuma
yazma oOgretimi konusunda daha rahat hissettiklerini, artik ne yapacaklarini
bildiklerini, uygulamali okuma yazma O&gretiminin daha faydali olacagini
belirtmektedirler.

e ilkokuma dersini teorik olarak alan ve uygulama imkani1 bulamayan dgrenciler, ne
yapacaklarini bildiklerini ama nasil okuma yazma &greteceklerini bilmediklerini,
bu dersin mutlaka teori uygulama biitiinliigli icerisinde olmasi gerektigini ifade
etmektedirler.

Bu sonuglardan hareketle, sinif $gretmenligi programinda yer alan ilkokuma ve
Yazma Ogretimi dersi iki dénemlik ve 3 kredilik bir ders olarak okutulmalidir. Bu
dersin bir saati teorik, iki saati de uygulamali olmalidir. Dersin uygulamasi
ilkdgretim okullarda gercek sinif ortaminda yapilmalidir. Her iki donemde de dersin
teorik ve uygulamali saatlerine uyulmalidir. Bu kapsamda dersi egitim fakiiltelerinde
teorik olarak okutan akademisyenler ile okuldaki uygulama 6gretmeleri arasinda siki
bir isbirligi yapilmalidir.



692 Ogrenci Gériislerine Dayali Simif Ogretmenligi Béliimii [k Okuma ve
Yazma Ogretimi Dersine Iliskin Bir Oneri

KAYNAKLAR

Aksoy, N. (2003). Eylem Arastirmasi: Egitimsel Uygulamalari Iyilestirme ve
Degistirmede Kullanilacak Bir Yontem, Kuram ve Uygulamada Egitim
Yonetimi. Say1 36: 474-489.

Akyol H. & Temur T. (2008). Ses Temelli Ciimle Yontemi ve Ciimle Yontemi ile
Okuma Yazma Ogrenen Ogrencilerin Okuma Becerilerinin Ogretmen
Goriislerine Gore Degerlendirilmesi. Mustafa Kemal Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisti Dergisi, Say1 5 (9): 79-95.

Biber, K. (2007). ilkogretim Birinci Smmf Ogretmenlerinin “Ses Temelli Ciimle
Yontemi” ile Ilkokuma Yazma Ogretimine iliskin Ogretmen Gériisleri
(Balikesir Ornegi). 16. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi. Gaziosmanpasa
Universitesi. Tokat.

Body, M. R., (2003), Encouraging Literacy For Personal Development, Reading
Impovement, Issue 40 (3): 99-103.

Coglan, D. (2001). Doing Action Research in Your Organization. London: Sage
Publications.

Celenk, S. (2007). llkokuma Yazma Progranu ve Ogretimi. Ankara: Maya Akademi.

Demirel, 0. (1999). Ilki’)gretim_ Okullarinda Tiirkge Ogretimi, MEB Yayinlari
Ogretmen Kitaplar1 Dizisi, Istanbul: Milli Egitim Basimevi.

Giines, F. (1997). Okuma-Yazma Ogretimi ve Beyin Teknolojisi. Ankara: Ocak
Yaynlart.

Giines, F. (2005). Nigin Ses Temelli Ciimle Yontemi. Egitimde Yansimalar VIII: Yeni
1lk6gretim Programlarini Degerlendirme Sempozyumu. Kayseri.

Sahin I, Inci, S. Turan, H. & Apak, O. (2006). ilk Okuma Ogretiminde Ses Temelli
Cimle Yontemiyle Coziimleme Yonteminin Karsilastirilmasi, Milli Egitim
Dergisi. Say1: 171.

Senel, G. H. (2004). Ogretmenlerin Ik Okuma — Yazma Ogretiminde Tercih Ettikleri
Yontemler, /lkégretim-online, 3(2), 48-53, http://ilkdgretimonline. org.tr.

Toprak, E. & Giivendi, M. (2007). Ilk Okuma Ogretiminde Goériilen Ogrenci
Bagsarisizliginda  Aile Faktoriniin - Sumf Ogretmenleri, ilkégretim Okul
Idarecileri ve Ilkdgretim Miifettislerine Gore Degerlendirilmesi (Izmir 11
Ornegi). 16. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi, Gaziosmanpasa Universitesi,
Egitim Fakiiltesi, Tokat.

Tok, S.& T. & Maz1, A. ( 2008). ilkokuma yazma &gretiminde ¢oziimleme ve ses
temelli climle yontemlerinin degerlendirilmesi, Egitim Yonetimi Dergisi, Say1
53: 123-144.


http://ilkögretimonline/

Yildirim, N. ve Demirtas, Z. | Sos. Bil. D. 9(3) (2010):681-695 693

(http:/egitim.gop.edu.tr/bolumler/iogretim/dersiic/Sinif%200gretmenligi.pdf.)

Yildirm, K. (2007). “Yazili Program” ve “Uygulanan Program” Kavramlari
Agisindan “Ses Temelli Ciimle Yonteminin Degerlendirilmesi. Milli Egitim
Dergisi. Say1: 175.

Yildiim N. (2007a). Ilkégretim  Okulu Miidiirlerinin  Yeterlikleri Ile Ogrenme
Stillerine Iliskin Bir Arastrma (Tokat Ili Ornegi). Yayimlanmamig Doktora
Tezi, Indnii Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Malatya.

Yildirim, A. & Simgek H. (1999). Sosyal Bilimlerde Nitel Aragtirma Yontemleri.
Ankara: Seckin Yayinevi.


http://egitim.gop.edu.tr/bolumler/iogretim/dersiic/Sinif%20Ögretmenligi.pdf

694 Ogrenci Gériislerine Dayali Simif Ogretmenligi Béliimii [k Okuma ve
Yazma Ogretimi Dersine Iliskin Bir Oneri

Student Views Based A Proposal for First Reading and Writing Teaching
Course of Classroom Teaching Department

Introduction

Reading and writing skills are the most crucial ones in today’s people lives.
Reading and writing teaching begins in the first class of primary education and it is
delivered by classroom teachers. Classroom teachers get prepared for teaching with
the “first reading and writing teaching course” given in their undergraduate
education. As the content of the course is analyzed, first reading and writing
teaching has three theoretical credit hours per week. It is indicated that exercises
should be included in the content of the course, however, the exercises stay in the
university environment and a real reading and writing exercise cannot be realized.
Reading and writing abilities develop thinking, understanding, grading, classifying,
criticizing, analyzing, synthesizing and evaluating skills. Literacy, that constitutes
the major part of the school activities, also has an important place in
communication skill, using brain processes and language and cognitive
development. Reading and writing methods are classified as; (1) focusing on
phonetics, (2) reading comprehension and (3) eclectic methods. From this point of
view, the aims of this research are to prove the statement “literacy teaching courses
should be mainly applied rather than theoretical” and to make suggestion to the
executives by using action research.

Method

In this research, semi-structured interview technique was administered in
order to specify the factors that affect the achievement regarding the method of
literacy course. An action research was carried out about teaching literacy for this
purpose. Action research can be carried out individually or in groups.

40 illiterate adults were taught how to read and write by using voice based
sentence method in the city of Tokat. The sampling of the research is composed of
34 students from elementary education program who taught literacy to 40 adults
and 30 students who did not teach but took the literacy teaching course theoretically
from the same class.

Both groups’ opinions were collected by using a semi-structured interview
form. In this way, it was aimed to reveal that whether theoretical or applied literacy
teaching course would be more effective.

Findings

Students who participated in teaching literacy to adults felt happy because
they did a work for benefit of society. They pointed out that they got opportunity to
practice what they had learnt in literacy teaching course, it was not an easy job to
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teach literacy but being a teacher was nice and they added that they learnt the phases
of voice based sentence method and their self-esteem increased. These students think
that “literacy teaching course in elementary education program should be applied
certainly”. Reasons for this are: (1) learning how to teach literacy cannot be easy
without practice, (2) literacy teaching course should be applied because of its
importance, (3) students who did not practice, indicated that they would have
difficulty when they started to profession, (4) half of the students indicated that
literacy teaching course should be mainly applied as well as theoretical.

Students who took the literacy teaching course theoretically indicated that this
course should be applied, in the application process, each phase of the voice based
sentence method should be applied one by one, and they indicated that learning by
doing is permanent.

Conclusion and Suggestions

Students who attended the project and who did not, have the same opinion
about the method of the course. Both groups think that this course should be applied.
In this context, the opinion of “literacy teaching course in elementary education
program should be applied” gains importance among participant students. Half of the
students indicated that literacy teaching course should be mainly applied as well as
theoretical. According to some students this applied course should be taken
throughout two semesters.

Students who participated in literacy teaching application indicate that they
feel more comfortable about literacy teaching, they express they know what to do
and applied literacy teaching will be more useful. Students who took the literacy
teaching course theoretically indicate that they know what to do but they do not
know how to teach literacy. They indicate this course should have theoretical and
applied unity.

Literacy teaching course in elementary education program should be 3 credit
hours, with 1 hour theoretical and 2 hours applied, and if require it should be 6
credit hours throughout 2 semesters. The course could be carried out in primary
schools.
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Ogretmenlerin Fonksiyon Kavram ve Ogretimine iligkin
Pedagojik Goriisleri

Teachers’ Pedagogical Indications about The Concept of
Function and Its Teaching
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Ozet

Bu aragtirmada Ogretmenlerin fonksiyonlar konusunda sahip olduklar1 pedagojik
alan bilgileri iki boyutu itibariyle incelenmektedir. Arastirmanin 6rneklem uzayi
meslekte yeterli tecriibeye sahip iki 6gretmenden olusmaktadir. Veri toplama ve
analiz asamalarinda, nitel aragtirma yonteminin araglari kullanilmig ve g¢alismaya
teorik alt yapi olusturmak tizere Shulman (1986) tarafindan gelistirilmis olan
‘pedagojk alan bilgisi’ diisiincesinden yararlanilmigtir. Calismanin  bulgular
Ogretmenlerin, Ogrencilerinin fonksiyon kavramini Ogrenirken karsilastiklart
zorluklar ve gelistirdikleri kavram yanilgilarini teshis etme ve bunlarin zihinsel
sebeplerini anlamada oldukga benzer disiincelere sahip olduklarini, ancak bu
zorluklarin  ve yanilgillarin  giderilmesi igin farkli 6gretim yaklagimlari
sergilediklerini gostermektedir.

Anahtar kelimeler: Pedagojik alan bilgisi, fonksiyon kavramui, sabit fonksiyon, ters
fonksiyon, pargali fonksiyon.

Abstract

This paper examines two aspects of teacher’s pedagogical content knowledge within
the function context. The participants were two experienced mathematics teachers.
The research employed a qualitative case study using semi-structured interviews as
the main source of data. Data was analysed using qualitative methods which
included content and discourse analysis methods. The notion of ‘pedagogical content
knowledge’ provided a theoretical framework for the study. The research findings
indicated that there was no difference between the teachers in diagnosing their
students’ diffculties and misconceptions with the function concept and their sources;
yet the teachers differed remarkably in proposing pedagogical treatments to help
their students overcome these obstacles.

Key words: Pedagogical content knowledge, function concept, constant function,
inverse functon, piecewise function.
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|. GIRIS — LITERATUR TARAMASI

Fonksiyon kavrami matematik ders programlarinin temelini teskil etmekte
ve matematik konulari arasinda biitiinliigli saglama gibi 6nemli bir islev
gormektedir (Yerushalmy ve Schwarz, 1993). Matematik ders programlarinda
Ogrenciler iki farkli fonksiyon diislincesiyle karsilagirlar. Bunlardan birincisi
fonksiyonu iki degisken arasindaki iligki (bagimlilik) olarak kabul eden diisiincedir.
Bu anlayis fonksiyonu x gibi bagimsiz bir degiskendeki degisime (artma veya
azalmaya) karsin y gibi bagimli bir degiskende meydana gelen degisim olarak kabul
etmektedir. Ikinci diisiince tarzi ise fonksiyonu bir kiimeden baska bir kiimeye
eleman esleyen 6zel bir baginti olarak tanimlamaktadir. Bu yaklagim, fonksiyonu
tamim ve deger kiimelerinden bagimsiz tek bir matematiksel varlik olarak
algilamakla birlikte tanim ve deger kiimelerini fonksiyonun ayrilmaz pargalari
olarak kabul etmektedir. Buna ilaveten, bir bagintinin fonksiyon olabilmesi igin iki
temel Ozelligi saglamas1 gerektigi sartini kogsmaktadir. Bu 6zelliklerden birincisi
(univalence condition) ‘tanim kiimesindeki her elemanin, deger kiimesinde bir ve
yalmiz bir elemana eslenmesi’ sartim igermektedir (Malik, 1980). Ikinci dzellik
(arbitrariness condition) ise ‘bir fonksiyonun iki kiimenin elemanlar1 arasindaki
eslemeyi aritmetiksel veya cebirsel bir kural araciligiyla yapmak zorunda olmadig,
bu eslemeleri tamamen geligigiizel bir sekilde yapabilecegi’ diisiincesini igermekte
ve tanim ve deger kiimelerinin elemanlarinin da her tiirlii varliklar olabilecegi
acilimini getirmektedir (a.g.e). Yukarida bahsedilen iki farkli algilanis bi¢iminin
yanisira fonksiyon en genis manasiyla, doniistiirme yapan dinamik bir mekanizma
(girdileri ¢iktilara doniistiiren bir siireg) olarak disiiniilebilir.

Ogrenciler gerek giincel yasamlarinda gerekse ilkdgretim matematik
programlarinda yukarida bahsedilen fonksiyon diisiinceleriyle karsilagsmakta ve bu
diistinceleri igeren ¢ok sayida uygulama ve problem ¢oéziimleri yapmaktadirlar.
Ogrenciler, daha okula baglamadan her kisinin bir dogum giiniiniin olabilecegi, her
iilkenin bir tane bagkentinin olabilecegi ve her insanin bir tek kan grubuna sahip
olabilecegi bilgilerini gelistirmektedirler ki bu bilgiler esas itibariyle esleme mantigi
tizerine insa edilmis olan fonksiyon diislincesinin 6ziinii teskil etmektedir. Dogal
sayilar kiimesinde dort islem konusunu 6grenen Ogrencilerin farkinda olmadan
fonksiyon kavramiyla uygulamalar yaptiklar1 da sdylenilebilir (Eisenberg, 1991);
¢linkii 24+3=5 islemini diisiinecek olursak bu igslemdeki toplam operatorii (+) IR den
iki eleman1 almakta ve bu elemanlar1 belli bir iglem siirecinden gegirdikten sonra 5
gibi yeni bir elemana donistirmektedir. Benzer sekilde birgok geometrik
diistincenin dogasinda da fonksiyon diisiincesinin var oldugunu soyleyebiliriz.
Simetri ekseni bir geometrik sekli bir bolgeden baska bir bolgeye yansitmak
(doniistirmek) suretiyle bir fonksiyon islevi gormektedir; dolayisiyla ilkogretim
yillarinda simetri kavramini 6grenen Ogrencilerin, eszamanli olarak fonksiyon
diistincesini de gelistirmeye basladiklar1 sdylenilebilir.

Ogrencilerin giincel hayattan ve ilkdgretim matematik programlarindan
edindikleri bu bilgiler lise matematik programlar1 kapsaminda okutulan formal
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fonksiyon kavraminin temelini olusturmaktadir. Aslinda, Lise-I diizeyinde okutulan
matematik programlarinda 6grenciler gegmisten getirdikleri fonksiyon bilgilerine
formal bir boyut kazandirmakta ve ileriki yillarda da bu kavrami ¢ok daha detayli
bir sekilde 6grenmeye devam etmektedirler. Universite diizeyinde ise matematik,
fizik ve miihendislik gibi farkli alanlarda egitim géren &grenciler lise yillarinda
edinmis olduklar1 fonksiyon bilgilerini gelistirerek kullanmaya devam
etmektedirler.

Giincel hayatta ve matematik ders programlarinda genis bir yer tutan
fonksiyon kavrami Ozii itibariyle basit bir matematiksel diisiincedir. Ancak
fonksiyonlar konusunu anlamada 6grencilerin oldukga zorlandiklar1 ve bu
diisiinceye iliskin ¢ok sayida kavram yanilgist gelistirdikleri bilinmektedir (Vinner,
1983; Dubinsky ve Harel, 1992). Fonksiyonlar konusunun sabit fonksiyon, ters
fonksiyon ve pargali fonksiyon gibi alt kavramlar1 igeriyor olmasi ve fonksiyon
kavraminin sunumunda cebirsel ifadeler, grafikler, liste biciminde yazilimlar, Venn-
semalar1 ve tablolar gibi farkli temsillerin kullaniliyor olmasi bu basit diisiinceyi
zorlastiran temel faktorler olarak kabul edilmektedir (Eisenberg, 1991).

Fonksiyonlar konusunda ogrenci zorluklarini ve kavram yanilgilarini
inceleyen ¢ok sayida galisma bulunmaktadir (Vinner, 1983; Markovits, v.d., 1986;
Breidenbach v.d., 1992; DeMarois ve Tall, 1996; Bayazit ve Gray, 2004). Bu
caligmalar incelendiginde ogrencilerin  asil  zorlugu fonksiyon kavraminin
sunumunda kullanilan temsillerin gorsel 6zelliklerini asip bu temsillerin arkasinda
var olan fonksiyon diislincesine ulasmada ve bu soyut diisiinceyi anlamada
yasadiklar1 goriilmektedir. Manadan daha ziyade temsillerin gorsel ve bigimsel
ozelliklerine yogunlasan Ogrenciler fonksiyon kavramina iliskin eksik ve yanlig
bilgiler gelistirmektedirler. ilerleyen zamanlardada edindikleri bu eksik ve yanls
bilgilerin dogru oldugu gibisinden ¢ok gii¢lii kanaatler ve distinceler
gelistirmektedirler. Epistemolojisi ve dogasi itibariyle yanlis veya eksik olan ancak
Ogrenciler tarafindan dogru kabul edilen bu diisince ve algilar ise kavram
yanilgilar1 olarak adlandirilmaktadir. Birgok o6grenci fonksiyonlar konusunu
ogrenirken fonksiyonun tammminda vurgulanan manayr degil, bu kapsamda
kullanilan Ornekler, temsiller ve cebirsel kurallar arasindan kendi diisiince
yapilariyla uyusan prototipleri zihinlerine kodlamaktadirlar. Fonksiyonlarla ilgili
problem ¢oziimleri yaparken de fonksiyonun tanimiyla (kavram tanimi) degil de
zihinlerine kaydetmis olduklar1 prototipler — ki bu prototipler bir tiir kavram
imajlaridir — ile hareket etme egilimi gostermektedirler (Vinner, 1983); bunun
sonucu olarak da basarisizlik yasamaktadirlar.

Bircok ogrenci fonksiyonu igerisinde X ve y gibi degiskenler bulunan
cebirsel ifadeler olarak diigiinmektedir. Bu tiir yanilgilar her seyden oOnce
ogrencilerin  fonksiyon kavraminin en temel iki oOzelliginden biri olan ‘bir
fonksiyonun gelisigiizel esleme yapabilecegi (arbitrariness condition) ve dolayisiyla
fonksiyonun cebirsel veya aritmetiksel bir kuralla tanimlanmak zorunda olmadigi’
diistincesini anlamamus olduklarim1 gosterir. Fonksiyonu igerisinde x ve y ler
bulunan cebirsel bir formiil olarak diisiinen 6grenciler sabit fonksiyonlarin cebirsel
formlarini, 6rnegin y=3, ya reddetmekte ya da ortamda gizli bir sekilde bulunan ve
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tanim kiimesindeki tiim elemanlar1 deger kiimesinde ayni elamana doniistiiren
fonksiyon siirecini anlamada biiyiik giigliikler yasamaktadirlar (Tall ve Bakar,
1992).

Bir fonksiyon grafiginin diizgiin ve siirekli bir egri veya dogru olmasi
gerektigi disiincesi ogrenciler arasinda oldukca sik rastlanilan bir baska kavram
yanilgisidir (Vinner, 1983). Bu tiir kavram yanilgisina sahip olan 6grenciler ayrik
noktalardan veya egri parcalarindan olusan pargali fonksiyon grafiklerini genellikle
reddetmektedirler (Breidenbach v.d., 1992). Cebirsel yazilimlarindaki benzerlikten
dolay1 baz1 6grencilerin fonksiyon ve denklemi ayni seyler olarak diisiindiikleri ve
bu kavramlar arasinda var olan mana farkini anlamada hayli zorlandiklar1 da
bilinmektedir (Even, 1988). Bir kisim 6grenciler ise ters fonksiyon kavraminin
mantigin ters islem kuralina (cebirsel veya aritmetiksel islemler zincirinin sondan
basa dogru ¢6ziimlenmesi) indirgemektedirler. Bu bu kisitli alginin sonucu olarak
da daha karmasik sorularla karsilastiklarinda (6rnegin, grafiksel olarak verilen bir
fonksiyonun ters fonksiyonunun grafigini ¢izmeleri istenildiginde) basarisiz
olmaktadirlar (Eisenberg, 1991; Even, 1992).

Yukarda kisa bir Ozeti sunulan zorluklarin ve kavram yanilgilarinin
tistesinden gelmeleri ve igeriksel agidan dogru ve zengin fonksiyon bilgileri
edinmeleri i¢in 6grencilere ilk elden yardimci olacak olanlar ise 6gretmenlerdir.
Ogretmenler, dgrencilerine bu yardim ve rehberligi farkli sekillerde saglayabilirler.
Bu baglamda yapilandirmaci yaklasimin felsefesiyle uyum arz eden ogretim
modellerinin  kullanim:  ve simf igi Ogretimlerin  materyal ve teknoloji
kullanimlariyla desteklenmesi 6grencilerde hedeflenen diisiince degisimininin
olusumuna katki sagladigi bilinmektedir. DeMarois ve Tall’un (1999) yapmis
oldugu deneysel calisma yapilandirmacit Ogrenme teorisini esas alan ogretim
modellerinin 6grencilerin fonksiyon kavramimi derinlemesine anlamalarini ve
fonksiyonlarin temsilleri arasindaki iligkileri gérmeleri i¢in gerekli olan diislince
esnekligini kazanmalarini kolaylastirdigini gostermistir. Smart’in (1995) ¢alismasi
ise hesap makinasi (graphic calculator) kullaniminin 6grencilerin fonksiyon
grafiklerini kafalarinda canlandirabilme yeteneklerini (visual ability) gelistirdigini,
grafiksel ve cebirsel temsiller arasinda ileri-geri gegisler yapmalarini
kolaylastirdigint ve ogrencilerin fonksiyon problemlerinin ¢dziimlerinde gorsel
(visual) stratejileri adapte ederek kullanmalar1 noktasinda ciddi katkilar sagladigini
gostermektedir. Schwingendorf v.d. (1992) tarafindan yapilan ¢alismada bilgisayar-
destekli 6grenim goren dgrenciler, kontrol grubu dgrencilerine kiyasla, fonksiyonu
doniistiirme yapan bir siire¢ olarak algilama noktasinda ¢ok daha basarili olmuslar
ve fonksiyon kavramina iliskin bircok yanmilginin (sinirh sayida ayrik noktadan
olusan grafik fonksiyon belirtemez, fonksiyon 1-1 esleme yapmalidir, v.s.)
tistesinden gelmislerdir.

Ancak yapilandirmact yaklagimin felsefesiyle uyum arz eden 6gretim
yaklagimlarin1 etkili bir sekilde uygulayabilmek igin Ogretmenlerin belli bilgi
tiirlerine sahip olmalar1 gerekmektedir ki bunlarin en basinda geleni ise Pedagojik
Alan Bilgisidir. Bundan sonraki kisimda pedagojik alan bilgisi ve matematik
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ogretimindeki yeri ve 6nemi lizerinde durulacaktir. S6z konusu bilgi, alan ve genel
pedagoji bilgilerinin alagimindan olustugu igin oncelikli olarak bu iki bilgi tiirti
kisaca agiklanacaktir.

1. Pedagojik Alan Bilgisi ve Matematik Ogretimindeki Yeri ve Onemi

Kisi bilmedigi seyi 0gretemez gerceginden hareketle 6gretmenlerin her
seyden once okuttuklar1 alan ve bu alan kapsamindaki konulara iliskin yeterli
diizeyde bilgi sahibi olmalar1 gerekmektedir. Kisaca ‘alan bilgisi’ olarak
adlandirabilecegimiz bu bilgi tiirli 6gretmenlerin  matematiksel konularin
epistemolojisi, bu konularin 6gretiminde kullanilan tanimlar, aksiyomlar, tanimsiz
kavramlar, ispat yontemleri, baginti, kural ve formiillere iliskin anlayislarinin ve
algilarinin tamamimi igermektedir (Ball, 1991). Shulman’a (1986) gore alan
bilgisinin iki temel 6zelligi vardir. Bunlardan birincisi bir matematiksel kavramin
‘ne oldugunu’ bilmek ve ikincisi de o matematiksel kavramin ‘neden ve nigin’ Gyle
oldugunu bilmektir. Ball (1991) ‘matematik bilmek ve matematik yapmak ne
demektir?’ ve ‘matematik egitimcileri arasinda matematiksel bilginin dogasi ve
matematigin felsefesine ait siiregiden teorik tartismalar nelerdir?’ sorularina iliskin
ogretmenlerin sahip olduklar1 goriis ve diigiincelerini de alan bilgisi kapsaminda
degerlendirmektedir.

Ogretmenlerin pratikte ihtiya¢ duyacaklar1 bir baska bilgi tiirii ise ‘genel
pedagoji’ bilgisi veya kisaca pedagoji bilgisidir. Egitim bilimleri alanindaki bilginin
gelisimine paralel olarak pedagoji bilgisi farkli sekillerde tanimlanmistir. Wilson
v.d. (1987)’ne gore pedagoji bilgisi Ogretmenlerin temel Ogrenme-Ggretme
teorilerini anlama bigimlerini, 6grencileri hakkinda sahip olduklar1 bilgilerini ve
etkili smif ydnetimi konusundaki tecriibe ve becerilerini igerir. Watkins ve
Mortimore (1999) pedagoji bilgisini bireylerin bilgi edinmelerini kolaylastirmak
icin yirlitiilen bilingli ve amach etkinlikler biitiinii olarak tanimlamakta ve
literatiirde bu bilgi tiirtini farkli sekillerde algilayan ti¢ temel gelenegin varligindan
bahsetmektedir. Birinci gelenek, pedagoji bilgisini 6gretmenlerin karekterleriyle
iligkilendirerek otoriter ve demokratik 6gretmen stillerinden bahsetmekte ve bu
kisisel ~oOzelliklerin, Ogrencilerin  bilgi  gelisimleri  {izerindeki etkilerini
arastirmaktadir. Ikinci gelenege gore ogretmenlerin sinif yonetimi, 6grenme
ortamlarinin organizasyonu, 0grenme-0gretme aktivitelerinin ahenkli bir sekilde
yiiriitiilmesi, ders anlatimi esnasinda olusabilecek belirsiz durumlarin kontrolii ve
uygun 6gretim metod ve stratejilerinin segilip uygulanmasi alanlarindaki bilgi ve
tecriibeleri dgretmenlerin pedagoji bilgilerini olusturmaktadir. Ugiincii gelenek ise
daha ¢ok 6grenme ve 6gretme psikolojileri ile bu kavramlara iligkin temel kuramlar
hakkindaki &gretmenlerin sahip olduklart bilgi ve diisiincelerini pedagoji bilgisi
kapsaminda ele almaktadir.

Yukarida sunulan bilgilerden anlagilacag: iizere pedagoji bilgisi, 6grenme-
Ogretme teorileri, Ogretim yontem ve teknikleri, 6l¢me degerlendirme, smif
yonetimi-organizasyonu ve ogretmen-ogrenci iligkilerinin nasil olmasi gerektigi
gibi farkli konularda genel prensip ve ilkeler ortaya koyar. Ancak bu prensip ve
ilkelerin matematik, fizik ve tarih gibi farkli displinlerin 6gretiminde nasil
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uygulanabilecegine dair Oneriler getirmez. Alan bilgisi ise 6gretmenlerin uzmani
olduklar1 alana iliskin kendi diisiince ve algilarin1 igermektedir, dolayisiyla
ogretmenin kendisine aittir. Ogretmenlerin sahip olduklar: alan bilgilerini
Ogrencilerine direk olarak aktarabilmelerine olanak taniyan bir mekanizma ise
yoktur.

Oyleyse etkili sinif igi dgretimleri yapabilmek ve uygun 6grenme ortamlari
olusturabilmek icin 6gretmenlerin alan ve pedagoji bilgilerinin alasgimindan olusan
ve kisaca ‘pedagojik alan bilgisi’ (Shulman, 1986) olarak tanimlayabilecegimiz
yeni bir bilgi tlriine sahip olmalar1 gerekmektedir. Pedagojik alan bilgisi
matematigin ne oldugundan daha ¢ok matematiksel konularin nasil
ogretilebilecegine iliskin bilgi ve diisiinceleri igerir. Pedagojik alan bilgisinin
kapsami ¢ok genis olup &gretmenlerin, 6grencilerinin diisiince yollar1 hakkindaki
bilgileri, matematiksel konularin karekterine uygun sunus sekillerinin (grafikler,
tablolar, v.s.) secimi ve kullanimi, 6grencilerin gegmisten ne tiir bilgiler getirdikleri
ve bunlarm yeni konularin 6gretiminde nasil kullanilabilecegi, yeni konunun
6grenimi esnasinda 6grencilerin karsilasabilecekleri zorluklar ve gelistirebilecekleri
kavram yanilgilarinin neler oldugu gibi ¢ok degisik alanlardaki 6gretmenlerin bilgi
ve distincelerini igerir (Wilson v.d., 1987; Bromme, 1995). Bunlara ilave olarak,
matematiksel konularin giincel hayatla iligkilendirilmesi, matematiksel kavramlarin
uygun analojiler kullanilarak &grencilere iletilmesi, igeriksel agidan zengin
problemlerin se¢imi ve kullanimi, interaktif Ogrenme ortamlari olusturarak
Ogrencilerin amagh bir sekilde tartistirilmasi ve matematik 6gretiminde teknolojinin
etkili kullanimi konularinda sahip olunan bilgilerde pedagojik alan bilgisinin
bilesenleri olarak kabul edilebilir. Kisaca, alan bilgilerinin pedagojik kuramlar,
teoriler ve prensipler 1siginda yeniden organize edilerek dgrencilerin anlayabilecegi
formata dokiilmesi siirecinde bir Ogretmenin ihtiyag duyacagi biitiin bilgiler
pedagojik alan bilgisi kapsaminda degerlendirilebilir (Shulman, 1986).

Ogretmenler gerek alan ve gerekse pedagojik kuram ve teorilere iliskin
bilgileri yazili kaynaklardan ve konunun uzmanlarindan edinebilirler; ancak
pedagojik alan bilgilerini benzer kaynaklardan edinebilmeleri oldukg¢a giigtiir.
Cunki pedagojik alan bilgisi 6grencilerin psiko-sosyal ve biligsel agilardan hazir
bulunugluluk diizeylerini gézardi etmeden ve bilginin dogasindan 6diin vermeden
konunun mantigini 6grencilerin anlayis diizeyine uyarlamak igin gerekli olan bilgi
tirtidir (Shulman, 1986). Pedagojik alan bilgisinin en temel 06zelligi farkli
seviyelerdeki 6grenci gruplarinin ihtiyaglarina cevap verebilecek tarzda esnek ve
adapte edilebilir olmasidir. Ogretmenler bu nitelikteki bir bilgi sistemini en giizel
sekilde kendi mesleki uygulamalari siirecinde gelistirebilirler. Ciinkii simuf igi
ogretim aktiviteleri esnasinda karsilasilan 6zel 6grenme-6gretme durumlart sahip
olunan teorik bilgilerin karsilagilan durum ve sartlara gére yeniden yorumlanmasini
gerekli kilar. Teorik bilgilerin 6gretim amagl yeniden yorumlanmasi ise ancak
yogun pedagojiksel diisiinceler yiiriitiilerek yapilabilir ki bu da pedagojik alan
bilgisi gelistirmenin en etkili yoludur (Bromme, 1995).
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Iyi yapilandirilmis pedagojik alan bilgisine sahip olmanin sinif igi
matematik Ogretimlerinde etkili olabilmek igin bir gereklilik oldugu hususunda
matematik egitimcileri hemfikirdirler (Tirosh, 1998; Escudero ve Sanchez, 2002;
Ozmantar ve Bingélbali, 2010; Yesildere ve Akkog, 2010). Yerli ve yabanci
arasgtirmacilar tarafindan O6gretmenlerin farkli matematiksel konular baglaminda
pedagojik alan bilgilerini inceleyen bircok calisma bulunmaktadir. Ornegin,
Yesildere ve Akkog (2010) ilkdgretim matematik 6gretmenleriyle yaptiklari ¢alisma
neticesinde katilimcr Ogretmenlerin  oriintiiler konusunda strateji  kullanimlari,
temsiller ile modeller arasinda gegislerde giicliikkler yasadiklarim ve s6z konusu
matematiksel diisiinceyle ilgili literatiirde bahsedilen bir¢ok yanilgiya 6gretmenlerin
kendilerinin sahip olduklarin1 gdzlemlemistir. Ozmantar ve Bingdlbali’nin (2010)
yapmis oldugu calisma ise bircok sinif 6gretmeninin kesirler konusunda 6grenci
zorluklarim1 ve bunlarin zihinsel sepeplerini tespit etmede yetersiz kaldiklarini ve
hatta ¢alismada yer alan smif dgretmenlerinin 22% lik bir kisminin kendilerinin
kesirler konusunda farkli yanilgilar sergilediklerini gostermektedir.

Ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin simif i¢i 6gretimlerinin yam sira
dersin planlanmasi ve degerlendirilmesi asamalarindaki yaklasimlarinida etkiledi
bilinmektedir (Lloyd ve Wilson, 1998; Escudero ve Sanchez, 2002). Ornegin,
Tirosh v.d. (1998) harfli ifadelerle islemler konusu 6zelinde 6grenci zorluklart ve
yanilgilarina iligkin 6gretmen goriislerini arastirmiglar ve elde ettikleri bulgulari
Ogretmenlerin sinif i¢i uygulamalariyla iligkilendirerek tartigmiglardir. Calismanin
sonucu, cebirsel ifadeleri sadelestirirken Ogrencilerin yanilgiya diisebilecegi
noktalarin (6rnegin, 3x+5 ifadesinin 8x veya 8 olarak sadelestirilmesi) bilincinde
olan 6gretmenlerin bu yanilgilarin olusumunu 6nlemek igin 6nlemler aldigini ve bu
baglamda benzer ve benzer olmayan terimlerin izahi, islem siralamasi ve geriye
dogru ¢oziimleme  stratejisi  gibi  degisik stratejilerden yararlandiklarii
gostermektedir. Lloyd ve Wilson (1998) ise fonksiyon kavraminin sunumunda
grafiksel gosterimlerin gorsel giicliniin farkinda olan Ogretmenlerin  simif igi
ogretimlerinde cebirsel gosterimlerde goreceli olarak daha gizli kalan manalari
aciga kavusturmak icin sik sik grafiksel gosterimlerden faydalandiklarimi ve
bununda konunun anlagilmasimi kolaylastirdigini belirtmektedir. Escudor ve
Sanchez (2002) ise oOgrencilerin oran-oranti konusundaki bilgilerinin Tales
teoreminin ogreniminde etkili oldugunun farkinda olan 6gretmenlerin oncelikli
olarak oran-oranti konusundaki 6grencilerin bilgi eksikliklerini tamamladiklarini,
daha sonrada sayisal ve grafiksel gosterimleri iliskilendirerek Tales teoremini
anlattiklarim1 ve bu yaklasiminda yine konunun anlasilmasini kolaylagtirdigini
belirtmektedir. Ozetle, dgrencilerin diisiinme sistematikleri ve dgrenme stilleri,
farkli  matematiksel konularin  Ggreniminde  yasayabilecekleri  zorluklar,
gelistirebilecekleri yanilgilar ve kisith algilar, ve hedef konunun &grenimi igin
ihtiya¢ duyulan on bilgiler hakkindaki 6gretmenlerin sahip olduklar1 bilgi ve
diisiincelerin uygun 6grenme-6gretme ortamlarinin olusturlabilmesi i¢in oldukga
o6nemli oldugu sdylenilebilir.

Bu caligmanin amaci 6gretmenlerin fonksiyonlar konusundaki ‘pedagojik
alan bilgilerini’ iki boyutu itibariyle incelemektir. Bu bilgi boyutlarindan birincisi
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Ogrencilerin fonksiyon kavramini anlamadaki zorluklari, bu diisiinceye iliskin
gelistirdikleri kavram yanilgilar1 ve bunlarin zihinsel (cognitive) sebeplerine iliskin
ogretmenlerin  goriis ve diisiincelerini icermektedir. lIkincisi ise bahsedilen
zorluklarm giderilmesi i¢in uygun Ogretim yaklagimlarinin neler olabilecegi
konusundaki 6gretmenlerin goriis ve diistincelerini igermektedir.

I1. YONTEM
1. Veri Toplama Yontemi

Bu ¢alismada nitel arastima yontemlerinden 6zel olay (vakia) (Yin, 2003)
calisma modeli kullanilmustir. Bu makalede sunulan veriler meslekte tecriibeli iki
matematik 6gretmeniyle yapilan yari-yapilandirilmis miilakatlardan elde edilmistir.
Miilakatta toplam bes soru kullanilmigtir (igerik olarak burada sunulan verilerle
ayni tiir bilgiler tirettigi i¢in miilakatta kullanilan besinci soruya bu makalede yer
verilmemistir). Veri toplama yontemi ve miilakatta kullanilan sorularin giivenilirlik
ve gecerliligini saglamak igin farkli yontemlere bagvurulmustur. Bu yontemler
sorularin literatiirden adapte edilerek gelistirilmesi, sorularin amaca hizmet edip
etmediginin matematik egitimcileriyle tartisilmasi ve ana g¢aligmadan Once pilot
calismalarin yapilmasini igermektedir. Miilakat esnasinda sorular Ogretmenlere
teker teker yoneltilmis ve konuyla ilgili diisiincelerini agiklamalari istenilmistir.
Klinik miilakat (Gingsburg, 1981) yonteminin Ongoriilerinden faydalanilarak
verdikleri yanitlara gore yeni sorularla 6gretmenlerin gergek bilgi ve diisiincelerine
ulagilmaya caligilmigtir.

2. Veri Toplama Araclari

Aragtirmada kullanilan sorular en temelde fonksiyon kavraminin 6grenim
stirecinde Ogrencilerin karsilagtiklar1 zorluklar ve gelistirdikleri yanilgilar ile bu
zorluklarin dstesinden gelmeleri icin uygulanabilecek &gretim yaklagimlar
konularindaki 6gretmenlerin goriis ve diisiincelerini ortaya ¢ikarmayir amaglamistir.
Birinci soru ogrenciler arasinda sik¢a karsilagilan ‘iki noktadan gegen tek bir
fonksiyon grafigi vardir’ (Leinhardt et al, 1990) yanilgisi ile bu yanilginin
sebeplerine iliskin 6gretmenlerin diisiincelerini ortaya ¢ikarmak igin kullanilmistir.

S1. ‘Diizlemde A ve B gibi iki noktadan gecen kac tane
fonksiyon grafigi ¢izilebilir?” sorusunu yonelttiginizi ve
ogrencilerinizden bir tanesinin ‘bu noktalardan gegen tek
bir fonksiyon grafigi vardir deyip’ yan taraftaki gibi bir B
grafik ¢izdigini varsayalim.

y

a) Size gbre 6grencinin yaniti dogrumudur?
b) Ogrencinin yanilgisnin sebebi nedir?

Fonksiyonun x ve y degiskenleri igeren cebirsel ifadeler oldugu tiirtinden
yanlis algiya Ogrenciler arasinda sikga rastlanilmakta ve bunun sonucu olarakta
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birgok 6grenci sabit fonksiyonun cebirsel yazilimlarini reddetmektedirler (Tall ve
Bakar, 1992). Bu sebeple arastirmada kullanilan ikinci soru cebirsel ortamda sabit
fonksiyon kavraminin anlasilmasi noktasinda &grencilerin yasadiklar1 zorluklar,
gelistirdikleri yanilgilar, bunlarin sebepleri ve diizeltilmesi i¢in uygulanabilecek
Ogretim yaklagimlar1 alanlarindaki 6gretmenlerin diiglincelerini arastirmak igin
kullaniimustir.

S2. Varsayalim ki ogrencilerinizden bir tanesi y=5 ifadesininin bir fonksiyon
olmadigini iddia etmektedir.

a. Size gore 6grenci y=5 ifadesini neden bir fonksiyon olarak kabul etmiyor
olabilir? Hangi sebepten dolayr 6grenci boyle bir yanilgiya diisiiyor
olabilir?

b. Bu ifadenin (y=5) bir fonskiyon olduguna 6grencinizi ikna etmek igin ne
tiir agiklamalar yaparsiniz?

Kimi 6grencilerin ‘her fonksiyonun tersi vardir ve cebirsel olarak verilmis
olan bir fonksiyonun tersi, ters islem kurali uygulanarak ve fonksiyon siirecindeki
islemsel zincir sondan basa dogru ¢oziimlenerek elde edilebilir’ tiiriinden yanlis ve
kisith anlayiglara sahip oldugu bilinmektedir (Even, 1992). Dolayisiyla, miilakatta
kullanilan igiincli soru ters fonksiyon kavramiyla ilgili 6grenci yamilgilarinin
sebepleriyle birlikte tespiti ve yanilgilarin giderilmesi i¢in sunulabilecek etkin
ogretim yaklagimlar1 konularindaki 6gretmenlerin goriis ve diisiincelerini aragtirmak
i¢in kullanilmugtr.

3. “f(x)=x? fonksiyonunun tersi var midir?’ sorusunu 6grencilerinize yénelttigimizi
varsayalim. Ogrencilerinizden bir tanesi bu soruya ‘evet vardir’ diyor ve ters
fonksiyonun kuralimnda f *(X) = Jx oldugunu iddia ediyor.

a) Size gore 6grencinin yanilgisinin sebebi nedir?
b) Ogrencinin hatasini diizeltmek igin ne tiir bir agiklama yaparsiniz?

Cebirsel yazilimlarindaki benzerlikten dolay1r Ogrenciler denklem ve
fonksiyon kavramlarini karistirabilmekte ve bunlarin ayni matematiksel diisiince
oldu gibisinden yanlis bir alg1 gelistirebilmektedirler (Even, 1988; Dede v.d., 2010).
Aragtirmada kullanilan dordiincii soru bu kavramlar arasindaki farkin izahi igin
6gretmenlerin sergiledikleri pedagojiksel yaklagimlari arastirmak i¢in kullanilmustir.

S4. Ogrencilerinizden bir tanesinin size ‘denklem ve fonksiyon kavramlari
arasinda bir farkin olup olmadigini’ sordugunu varsayalim. Ogrencinize nasil
bir agiklama yaparsiniz?

3. Orneklem

Calismanin  6rneklem uzayr Anadolu Liselerinde gorev yapan iki
ogretmenden (Ahmet": 25 yillik dgretmen, Burak: 24 yillik 8gretmen) olusmaktadir.

! Etik sebeplerden dolay1 gretmenlerin asil isimleri kullanilmamustir.
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Katilimeilarin belirlenmesinde ‘amagl orneklem se¢imi’ yontemi kullanilmis ve bu
caligmanin 6rneklemini olusturan 6gretmenler 4 farkli okulda gérev yapan toplam
12 bgretmen arasindan informal miilakatlar yapilarak tespit edilmistir. Informal
miilakatlarla matematik alanindaki egitimleri ve meslekteki tecriibeleri acisindan
denk fakat farkli Ggretim yaklagimlarini benimseyen Ogretmenlerin ¢alismada
icerilmesi hedeflenmistir. Informal miilakatlar genelde matematik ve dzelde de
fonksiyonlar konusunun &grenim ve Ogretimine iliskin Ogretmenlerin goriis ve
diisiinceleri hakkinda bilgi edinmeyi amaglayan sohbetlerden olusmaktadir. Yapilan
informal miilakatlar neticesinde O6gretmenlerin biiylik bir kisminin, 6gretmenden
ogrenciye tek yonli bilgi akisini hedefleyen geleneksel yaklasimlari benimsedikleri
ve Universite yerlestirme smavi gibi ulusal 6lgme-degerlendirme sistemlerinin de
etkisiyle daha c¢ok pratik kural ve anlamlandirilmamis bilgi (factual knowledge)
aktarimini dnemsedikleri anlasilmistir. Netice olarak, ¢alistiklar1 okul tiirii, mesleki
tecriibeleri ve matematik alanindaki egitim diizeyleri arasindaki benzerlikler ve
matematik ogretimine iligkin diistince ve yaklagimlarindaki farklhliklar dikkate
alimarak iki Ogretmenin ana calismada yer almasi kararlagtirilmistir. Bulgular
kisminda detayli olarak sunuldugu iizere bu Ogretmenler arasindaki temel fark
Ahmetin kavram eksenli Burakin ise islem eksenli 6gretim yaklagimini benimsemis
olmasidir. Informal miilakatlar siirecinde Ahmet 6grencilerin kendi bilgilerini
kendilerinin  gelistirebilecegi  yapilandirmaci ~ 6grenme-Ogretme  ortamlari
olusturmay1 6nemsedigine iliskin goriisler belirtirken Burak iliskilendirilmemis ¢ok
sayida kural ve bilgiyi davranisgr bir yaklagimla aktarmakla hedefe daha ¢abuk
ulagilacag tiiriinden bir anlayis sergilemis ve fonksiyonlar konusunun 6gretiminde
analoji kullaniminin etkinligine olan inancini agik¢a vurgulamstir.

4. Veri Analizi

Toplanilan verilerin analizinde kuramsal ¢er¢eve olarak Shulman’in (1986)
pedagojik alan bilgisi diisiincesi kullanilmistir. Kisaca hatirlatmak gerekirse
pedagojik alan bilgisi alan ve pedagoji bilgilerinin alasimindan olusan 6zel bir bilgi
tiri olup Ogretmenlerin  miifredatla alakali bilgileri, 6lgme-degerlendirme
konusundaki bilgileri, belli matematiksel kavramlarin 6grenimi i¢in ihtiya¢ duyulan
On bilgiler, ve matematiksel kavramlarin izahinda kullanilabilecek uygun temsiller
ve analojilerin neler oldugu hususundaki diisiinceleri gibi birgok bilesenden
olugmaktadir. Eldeki ¢aligmada Ogretmenlerin pedagojik alan bilgileri iki boyutu
itibariyle incelenmistir. Bunlardan birincisi 6grencilerin fonksiyon kavramini
anlamadaki zorluklari, gelistirdikleri kavram yanilgilari ve bunlarin zihinsel
(cognitive) sebeplerine iliskin 6gretmenlerin goriis ve diisiincelerini icermektedir.
Ikincisi ise bahsedilen zorluklarin giderilmesi igin uygulanabilecek etkin 6gretim
yaklasimlarina iligkin &gretmenlerin goriis ve diislincelerini icermektedir. Bunun
yani sira, verilerin analizinde Tall ve Vinner (1981) tarafindan gelistirilmis olan
‘kavram imaj1’ ve ‘kavram tanimi’ fikirlerinden de yararlanilmistir. Kavram imaj1
bir matematiksel diisiinceye iliskin bireyin bellegine kodlamis oldugu zihinsel
yapilar olarak tanimlanabilir ki bunlar resimler, grafikler, matematiksel semboller,
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islemler, sdzel ifadeler ve hatta giincel hayattan bazi &rnekler olabilir. Ornegin, bir
Ogrencinin fonksiyon diislincesine ait kavram imaji, diizgiin artan veya azalan bir
egri olabilecegi gibi tanim kiimesinin alt araliklarinda farkli kurallarla tanimlanmis
pargali bir fonksiyon da olabilir. Kavram tanimi ise bir matmatiksel kavramin
esasini ve Ozelliklerini agiklayan kisa ve 6z ifadelerdir (a.g.e). Kavram tanimlarinin
matematik 6gretiminde etkin kullaniminin 6grencilerin kavramsal bilgiler (Heibert
ve Lefevre, 1986) gelistirmelerini kolaylastiracagini soyleyebiliriz.

Miilakatlardan elde edilen veriler nitel yontemler kullanilarak analiz
edilmistir (Miles ve Huberman, 1994). Teyp kasetlerine kaydedilmis olan veriler
¢oziimlenerek yaziya dokiilmiis ve analiz islemleri bu yazili dokiimanlar tizerinden
yiiriitiilmiistiir. Ogretmenlerin yazili ve sozlii yanitlarindaki manalara ulasilmasi
amaciyla igerik ve discur (discourse) yontemleri kullanilmistir (Philips ve Hardy,
2002). Analiz islemlerinin birinci asamasinda 6gretmenlerin yanitlar1 dikkatli bir
sekilde okunmus ve One ¢ikan ana temalarin kisa Ozetleri yazilmistir. Ikinci
asamada Ogretmenlerin yanitlarindaki manalarin incelenmesine devam edilmis ve
yazilan Ozetler kisa kodlarla ifade edilmistir. Analizin son asamasinda ise tretilmis
olan kodlar bir biitiin olarak degerlendirilmis ve igeriksel agidan ayni temalara sahip
fikirler daha genel kategoriler altinda siniflandirilmistir. Verilerin analizi siirecinde
arastirmacidan kaynaklanmasi muhtemel sinirliliklarin giderilmesi i¢in iiye kontrolii
metodundan (Miles ve Huberman, 1994) yararlanilmis ve yazilan 6zetler, iretilen
kodlar ve kategoriler konunun uzmani egitimcilerle tartigilmustir.

111. BULGULAR

Calismanin bulgulart 6grencilerin fonksiyonlar konusunu 06grenirken
karsilastiklar1 zorluklar, gelistirdikleri kavram yanilgilar1 ve bunlarin zihinsel
sebeplerini teshis etmede katilimer 6gretmenler arasinda bilgi ve diigiince farkinin
olmadigimi gostermektedir. Ancak, bahsedilen zorluklarin ve yanilgilarin iistesinden
gelmeleri icin Ogrencilere yapilabilecek agiklamalar ve uygulanabilecek etkin
ogretim modelleri konularinda  6gretmenler olduk¢a farkli  yaklasimlar
sergilemislerdir. Ahmet kavramlar arasi iliskilendirmeler yapmay1r ve
fonksiyonlarin temsillerini biitiinlesik olarak kullanmay1 tercih ederken, Burak
teorik bilgilerin verilen sorular tizerinden sozel ifadelerle agiklanmasi gibi ¢ok daha
rutin ve kilasik bir yol izlemistir. Genel olarak Ahmet yapilandirmact yaklagimin
felsefesiyle uyum arzeden bulus yoluyla 6gretim modelini kullanirken Burak tipik
bir davranis¢1 6gretim yaklasimu sergilemistir.

Bu kisimda o6gretmenlerin pedagojik alan bilgileri dort soru iizerinden
incelenecektir; icerik olarak burada sunulan verilerle ayni tiir bilgiler tirettigi igin
miilakatta kullanilan besinci soruya burada yer verilmemistir. ilk soru 6grenciler
arasinda sikca rastlamlan ‘iki noktadan gegen tek bir fonksiyon grafigi vardw’
yanlis algisiin  sebeplerine iligkin  dgretmenlerin  diislincelerini arastirmay1
hedeflemistir.
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S1. ‘Diizlemde A ve B gibi iki noktadan gegen kag¢ tane
fonksiyon grafigi ¢izilebilir?” sorusunu ydnelttiginizi ve y
Ogrencilerinizden bir tanesinin ‘bu noktalardan gegen tek A
bir fonksiyon grafigi vardir deyip’ yan taraftaki gibi bir
grafik ¢izdigini varsayalim. B x

a) Size gbre 6grencinin yaniti dogrumudur?
b) Ogrencinin yanilgisnin sebebi nedir?

Her iki 6gretmen de 6grencinin yanitinin yanlis oldugunu ve iki noktadan gecen
sonsuz tane fonksiyon grafigi cizilebilecegini belirtmislerdir. Ikisi de 6grencinin
ilkdgretim yillarindan getirmis oldugu ‘iki noktadan bir tane dogru gecer’
diistincesinden hareketle boyle bir yanilgi sergiledigi gortisiinii dile getirmistir
(bakimiz Tablo 1).

Tablo 1: *Iki noktadan gecen tek bir fonksiyon grafigi vardir> yanls algisina iliskin
Ogretmenlerin goriis ve diislinceleri.

Ahmet

Burak

Ortaokul yilarinda ogrenciler
dogru grafiklerini 6grenirler... Orada iki
noktadan yalmz bir tane dogru gecer
fikrini edinirler. Gegmisten getirdikleri
boyle bir diistincenin etkisiyle bu hatayt
yapmaktadir. ... Aslinda bu iki noktadan
gecen sonsuz tane fonksiyon grafigi
cizilebilir ...

Osrencilere  gecmis  yillarda
siirekli iki noktadan bir tane dogru
geger denilmigtir... Onun igin boyle bir
soru verildiginde dgrenci de direk
olarak tek bir dogru grafigi ¢iziyor... Bu
noktalardan  gecen  sonsuz  tane
fonksiyon grafigi cizilebilecegini ise ya
gozardr ediyor ya da anlayamuyor...
Benim  gériisiime gore o8rencilerin
gecmiy yllarda almis olduklar: egitimin
bu yamiti vermesinde ¢ok biiyiik bir
etkisi vardir...

Ikinci soru sabit fonksiyon kavrammin 6grenim ve Ogretimine iliskin
Ogretmenlerin goriis ve diisiincelerini arastirmayi amaglamistir.

S2. Varsayalim ki Ogrencilerinizden bir tanesi y=5 ifadesininin bir fonksiyon

olmadigini iddia etmektedir.

a) Size gore 6grenci y=5 ifadesini neden bir fonksiyon olarak kabul etmiyor
olabilir? Hangi sebepten dolay1 6grenci boyle bir yanilgiya diigiiyor

olabilir?

Bu soruya iligkin 6gretmen yanitlarinin 6zeti Tablo 2 sunulmustur.
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Tablo 2: Sabit fonksiyon kavraminin 6grenimine iliskin 6gretmenlerin goriis ve

diisiinceleri.
Ahmet Burak
Bana gdére bu ogrenci sabit
fonksiyonun  tammmum  anlamamugstir.
Sayet...tanim kiimesindeki biitiin Bu ogrenci sabit fonksiyon

elemanlarin...deger kiimesindeki tek bir
elemana eslendigini gorebilse boyle bir
hata yapmaz... Bu dgrenci verilen
fonksiyonun grafiksel formunu da hayal
edememektedir. ...swrasyla x ve y
eksenlerini tanum ve deger kiimesi
olarak diistinebilse ve x eksenindeki
biitiin elemanlarin y ekseni iizerindeki

diistincesini anlamamamig
bulunmaktadir. Bu fonksiyonun IR deki
biitiin  elemanlart  5’e  esledigini
goremiyor. Goriintii (y=5) ile bu
goriintiintin arkasindaki manayr ayirt
edememektedir. Bana gore bu dgrenci
sadece goriintiiye (y=5) odaklaniyor ve
ortamda da x gibi bir degiskenin

tek bir elemana (5) eslendigini | olmadigimi gériince bu ifadenin bir
diigiinebilse, bu diisiince oOgrencinin | fonksiyon olamayacagin iddia ediyor.
cebirsel ortamda hata  yapmasini
onler... Bir de, malum sabit

fonksiyonlarda x gibi bir degisken
bulunmaz...bu da ogrenciyi yamltiyor
olabilir.

Bu aciklamalardan anlagilacagi iizere her iki Ogretmen de ogrencinin verilen
cebirsel ifadenin arkasindaki fonksiyon diisiincesine (IR deki biitiin elemanlar1 5
gibi tek bir elemana esleyen fonksiyon siirecine) ulagmakta zorlandiginin altini
¢izmekte ve bu zorlugun sebebi olarak da y=5 ifadesinde x degiskeninin olmayisini
gostermektedir. Burak’tan farkli olarak Ahmet ogrencinin cebirsel ve grafiksel
temsiller arasinda iliskilendirmeler yapamadigi ve verilen fonksiyonun grafiksel
formunu zihninde canlandiramadigi i¢in bu hataya diistiigiinii vurgulamaktadir.
Ahmetin vurguladigi bu son nokta sorunun ¢odziimi i¢in Onerilen pedagojiksel
yaklagimlar arasindaki farkin da temelini olusturmaktadir. Asagida verilen sorunun
ikinci kismi bu farkliliklart aragtirmak i¢in kullanilmustir.

b) Bu ifadenin (y=5) bir fonskiyon olduguna 6grencinizi ikna etmek igin ne
tiir aciklamalar yaparsiniz?

Tablo 3 te gorildigii tizere Burak verilen ifade iizerinden sozlii agiklamalar
yapmanin ve bu agiklamalari da analojilerle (benzetim yoluyla &gretim)
desteklemenin Ggrencilerin y=5 ifadesinin arkasindaki fonksiyon siirecini ve bu
stirecin yapmis oldugu doniistiirmeleri anlamalarini kolaylastiracagint belirtmistir.
Ahmet ise fonksiyonun temsilleri arasinda iligskilendirmeler yapmanin durumu izah
etmek i¢in ¢ok daha etkili bir yontem oldugunu belirtmistir.
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Tablo 3: Sabit fonksiyon kavraminin 6gretimine iligkin 6gretmenlerin goriis ve
diisiinceleri.

Ahmet Burak

Basitce bir Venn-semasi
cizerim ve kiimeler icerisine elemanlar

koyarim. Tamm  kiimesindeki  tiim Osrenciye bu ifadenin biitiin
elemanlar: deger kiimesindeki ayni | reel sayilart 5’e egledigini soylerim...
elemana, 5, eslerim... Bunun | Evet, bu sekilde izah ederim. ... Birde
ogrencilerin y=5 fonksiyonun yapmis | ogrenciye sabit fonksiyonu ‘sabit fikirli
oldugu eslemeleri anlamalarint | bir adam’ olarak diigiinmesini tavsiye

kolaylastirmak icin oldukca etkili bir | ederim... Sabit fikirli adama ne
yol oldugunu diistintiyorum. ... Daha | séylersen  soyle  fikrini  kesinlikle
sonra, y=5 fonksiyonunun grafigini | degistirmez...biitiin onerileri reddeder.
gizerim... y=5 fonksiyonunun biitiin | ... Sabit fonksiyon da benzer seydir.
girdilere karsilik tek bir ¢ikti (goriintii) | Evet, dgrenciye sabit fonksiyonu, sabit
tirettigini, ve bu sebepten dolayr bu | fikirli bir adam olarak diisiinmesini
fonksiyonun  grafiginin  x-eksenine | dneririm...
parallel bir dogru oldugunu agiklarum.
. Bu durumun (tamm kiimesindeki
tiim elemanlarin deger kiimesinde tek
bir elememana eslenmesi) fonksiyonun
tammiyla uyum arzettigini de ayrica
vurgularim....

Verilen agiklamalar dikkatlice incelendiginde goriilecektir ki Ahmet sadece
temsiller arasinda iligkilendirmeler yapmakla kalmiyor ayni zamanda sabit
fonksiyon fikrinin fonksiyonun taniminda belirtilen sartlar1 sagladigini da
vurguluyor. Bir manada fonksiyonlarin alt kavrami olan sabit fonksiyon
diisiincesini, daha genel olarak anladigimiz fonksiyon kavramiyla iliskilendirerek
ogrencinin konuyu anlamlandirarak 6grenmesine yardimci olmaya galistyor.

Miilakatta kullanilan {i¢iincii soru 6gretmenlerin ters fonksiyon kavramina
iliskin pedagojik alan bilgilerini yine iki boyutu itibariyle arastirmay1 amaglamistr.
S3. “f(x)=x? fonksiyonunun tersi var midir?’ sorusunu 6grencilerinize yonelttigimizi

varsayalim. Ogrencilerinizden bir tanesi bu soruya ‘evet vardir’ diyor ve ters
fonksiyonun kuraliminda f ~*(X) = Jx oldugunu iddia ediyor.

a) Size gore dgrencinin yanilgisinin sebebi nedir?
b) Ogrencinin hatasini diizeltmek i¢in ne tiir bir agiklama yaparsiniz?

Ogrencideki yanilginin sebebi olarak dgretmenler, dgrencinin lineer fonksiyonlarm
tersinin kuralini bulurken yiirlitmiis oldugu ‘ters islem’ fikrini ikinci derece
fonksiyonlara genelledigi teshisinde bulunmuslardir. Ogretmenler bu hatay1 yapan
ogrencinin f(x)=x* fonksiyonu ile bu fonksiyonun tersi olan bagmtinin yapmis
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oldugu doniistiirmeleri kafasinda canlandiramadigini ve tanim-deger kiimeleri
arasinda ileri-geri gegisler yapamadigini belirtmiglerdir (bakiniz Tablo 4).

Tablo 4: Ters fonksiyon kavramiyla alakali 6grenci zorluklar1 ve yanilgilari
konusundaki 6gretmenlerin goriis ve diisiinceleri.

Ahmet

Burak

Bu ogrenci verilen
fonksiyonunun tamm kiimesindeki iki
elemant deger kiimesinde ayni elemana
esledigini, dolayisiyla tersinin de tanim

Bu ogrenci verilen fonksiyonun
tamm kiimesindeki mutlak degerce esit
iki elemani deger kiimesinde ayni
elemana esledigini gorememektedir ...

kiimesindeki ~ bir  elemami  deger | Bir manada, dgrenci tamim ve deger
kiimesinde iki elemana esleyecegini | kiimeleri arasinda ileri-geri  gidip
gorememektedir ... gelememektedir. ...

Ogretmenler, 6grencinin hatasim aym sekilde teshis etmelerine ragmen sorunun
¢oziimil i¢in yine farkli pedagojiksel yaklasimlar 6nermislerdir. Ahmet fonksiyonun
temsilleri arasinda iliskilendirmeler yaparak durumu agiklamanin ¢ok daha etkili
olacagimi belirtirken Burak yine sozlii agiklamalar vermeyi tercih etmistir. Bu
konuya iliskin 6gretmen yanitlarinin 6zeti Tablo 5 te goriilmektedir.

Tablo 5: Ters fonksiyon kavraminin &gretimine iligkin 0gretmenlerin goriis ve

diisiinceleri.
Ahmet Burak
Bana gore durumu Venn-
semasi cizerek ve grafikle

iliskilendirerek izah etmek daha etkili
olacaktir. ... Grafikle de ayni seyi belki
daha da etkili bicimde aciklariz. ... Bu
fonksiyonun grafigi y-ekseni boyunca
bir paraboldiir. Tersini
diisiindiigiimiizde ise y-ekseni tanim, x-

... Ornegin, bu fonksiyon -1 ve
1 gibi iki elemani 1 e esler... Tersi ise
1’i -1 ve 1 gibi iki elemana esleyecek.
Osrenciler ashinda bunu biliyorlar,
fakat cebirsel ortamda goremiyorlar...
Bu sekilde aciklarsak anlayacaklardir...

eksenide  deger  kiimesi  olacak.
Dolayisiyla bu fonksiyonun tersi tanim
kiimesindeki ~ bir  elemanmi  deger
kiimesinde iki elemana egleyecek...
Evet, bu metodlar: kullanirsak kanimca
ogrencinin  anlamasim  ¢ok  daha
kolaylastiririz...

Dikkat edilecek olursa Burak oOgrencilerin bir fonksiyon ile onun tersi olan
bagitimin yapmis oldugu esleme ve doniistiirmeleri cebirsel ortamda gérmelerinin
zor oldugunu ifade etmektedir. Bu ifadeden Burakin cebirsel formiillerin manay1
gizledigine iligkin bir inan¢ ve diisiinceye sahip oldugunu anlayabiliriz. Ancak, bu
diisiincesine ragmen eldeki sorunun izahi i¢in gorsel ag¢idan ¢ok daha giiglii olan
grafikler veya Ven-semalarim kullanmak yerine cebirsel bagint1 {izerinden sézel
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aciklamalar yapmay1 tercih etmektedir. Bu ise teorik diisiinceleri ile pratikteki
uygulamalar1 arasinda bir tutarsizligin oldugunu gostermektedir.

Miilakatta kullanilan doérdiincii soru denklem ve fonksiyon kavramlari
arasindaki anlam farkinin 6grencilere nasil izah edilebilecegine dair 6gretmenlerin
diisiincelerini arastirmayi amaglamistir.

S4. Ogrencilerinizden bir tanesinin size ‘denklem ve fonksiyon kavramlari
arasinda bir farkin olup olmadigini’ sordugunu varsayalim. Ogrencinize nasil
bir agiklama yaparsiniz?

Her iki Ogretmen de fonksiyonun doniistirme yapan dinamik bir mekanizma
oldugunu, buna karsin denklemin ise igerisindeki degiskenlerin alacagi sinirh veya
sonsuz sayidaki degerler i¢in saglanan statik bir yap1 (bir denklik hali) oldugunu
vurgulamiglardir. Bu yanitlar 6gretmenlerin en azindan denklem-fonksiyon iliskisi
baglaminda ayn1 zenginlikte alan bilgisine sahip olduklarini géstermektedir. Ancak,
ogretmenler denklem ve fonksiyon kavramlari arasindaki bu igeriksel farki
ogrenciye izah ederken farkli iki pedagojiksel yaklagim sergilemislerdir. Her
zamanki gibi Ahmet cebirsel ve grafiksel temsillerin biitiinlesik olarak
kullanilmasmin 6grencinin fonksiyon ve denklem kavramlari arasindaki farki
anlamasini kolaylagtiracagini belirterek asagidaki agiklamay1 yapmustir (bakiniz
Tablo 6). Burak ise cebirsel bir ifadenin hem denklem hem de fonksiyon olarak
algilanabileceginin altin1 ¢izmistir. Denklem ve fonksiyon arasindaki farkin 6zel bir
ornek {izerinden yapilacak sozlii agiklamalarla 6grencilere daha etkili bir sekilde
iletilebilecegini belirtmistir.

Tablo 6: Denklem ve fonksiyon kavramlart arasindaki farkin nasil izah edilecegine
iligkin 6gretmen goriisleri.

Ahmet Burak

Oncelikle bir fonksiyon yazarim...y=x"-
S5x+6...ve bu fonksiyonun grafigini c¢izerim.
Daha sonra 6grencilerin dikkatlerini bu grafigin Denklem x ve y gibi
x-eksenini kestigi noktalara cekerim. | degiskenlerin  alacagi  belli
Ogrencilerden bu fonksiyon altinda 0 a giden | degerler icin saglanan statik

degerleri : S ; bir yapudur. W y=2x+5
bulmalarin : N\ | ifadesini diigiinelim. Bu
isterim; ve ) / denklem x in alacagi 1 degeri
ogrencileri ve y nin alacagi 7 degeri icin
sorgulayara ‘ ' % A ) saglanir... Ancak, fonksiyonun
k bu ‘ ’ dogasinda dinamizim vardwr,
degerlerin ‘ fonksiyon dinamik bir
y=x>-5x+6 B mekanizmadir...doniistiirme

denkleminin  Sekil 1: Fonksiyon-denklem iliskisine | yapar. ... y=2x+5 fonksiyonu
kokleri ait Ahmet’in yazili agiklamasi. 1 7 ye, 2yi 9%a, 3% 1le
oldugu esler... Evet bu kavramlar

diistincesini kendilerinin bulmalarina yardimci | tamamen farklidwr,




Bayazit, . ve Aksoy, Y. / Sos. Bil. D. 9(3) (2010):697-723 713

olurum. ... Bir yandan bunu yaparken diger | ogrencilerin  bunu  mutlaka
yandan da bu fonksiyonun (y=x’-5x+6) tamim | bilmesi lazim... Kanaatimce bu
kiimesindeki her elemani, sadece 2 ve 3’ii degil, | farki ozel bir ornek iizerinden
deger kiimesinde tek bir elemana esledigini | ogrencilere bu sekilde izah
grafik tizerinde izah ederim... Bu ac¢tklamalarin | edebiliriz...

sonunda da yine genel olarak denklemin
degiskenlerin alacagi belli degerler
icin...saglanan bir denklik hali oldugunu
actklarim. Fonksiyonun ise tamim kiimesinden
deger kiimesine doniistiirme yapan bir baginti
oldugunu vurgularim...

Yukaridaki agiklamalar 6gretmenlerin temel 6gretim yaklagimlarina iligkin goriis ve
diisiincelerine dair 6nemli ipuglar1 da icermektedir. Ahmet’in agiklamasi
‘ogrencilerin dikkatlerini bu grafigin x-eksenini kestigi noktalara c¢ekerim’ ve
‘6grencilerden bu fonksiyon altinda 0’a giden degerleri bulmalarini

isterim...ogrencileri sorgulayarak bu degerlerin x> —5x+6=0 denkleminin
kokleri oldugu diisiincesini kendilerinin bulmalarina yardimer olurum’ ifadelerini
icermektedir. Bu ifadeler Ahmet’in bulus yoluyla 6gretim yapma noktasindaki istek
ve kararliliginin gostergeleri olarak algilanabilir. Buna karsin Burak’in agiklamalari
Ogretmenden Ogrenciye tek yonlii bilgi akigmmi Ongdren davraniger Ogretim
yaklagiminin izlerini tagimaktadir.

IV. TARTISMA VE SONUC

Bu calismada yil itibariyle meslekte olduk¢a tecriibeli iki Ggretmenin
fonksiyonlar konusunun 6grenim ve Ogretimine iliskin sahip olduklar1 pedagojik
alan bilgileri incelenmistir. Bulgular katilimc1  6gretmenlerin, 6grencilerin
fonksiyonlar konusunu dgrenirken karsilasabilecekleri zorluklar, gelistirebilecekleri
kavram yanilgilar1 ve bunlarin zihinsel sebeplerini teshis etme noktasinda oldukga
benzer bilgi ve diisiincelere sahip olduklarini gostermektedir. Ornegin, her iki
ogretmen de ‘iki noktadan gegen tek bir fonksiyon grafigi vardir ve bu grafikte bir
dogrudur’ yanilgisinin Ogrencilerin gegmisten getirdikleri geometri bilgilerini
revize etmeden fonksiyonlar konusuna aktarmalarindan kaynaklandigim
belirtmislerdir. Her iki 6gretmen de sabit fonksiyonlarin cebirsel formlarina iligskin
Ogrenci yanilgisini incelerken 6grencinin cebirsel ifadenin arkasinda var olan sabit
fonksiyon diiglincesine (Sabit fonksiyon kavramina) degil de cebirsel ifadenin
kendisine (kavram imajina) odaklandigi 6ngoriisiinde bulunmuslardir. Bununla
iligkili olarak da sabit fonksiyonlarin cebirsel yazilimlarinda X degiskeninin
bulunmamasint G6grenciler igin zorluk olusturan en o©nemli etken olarak
belirtmislerdir. Yine 6gretmenler ters fonksiyon kavramimin 6grenim ve dgretimine
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iliskin benzer disiinceleri dile getirmisler ve cebirsel veya aritmetiksel islemler
zincirini sondan basa dogru ¢oziimleme diisiincesini iceren ‘ters islem kuralinin’
ters fonksiyon kavramimi anlamak igin yeterli olmadigini vurgulamiglardir. Bu
yorumlar gostermektedir ki katilimeir  6gretmenler fonksiyonlar konusunun
Ogrenimine iliskin uluslararasi literatiirde kaydedilmis olan bulgu ve disiincelerle
(Even, 1988; Even, 1992) kapsam ve igerik olarak oldukg¢a benzer ve zengin bilgiler
gelistirmis bulunmaktadirlar. Katilimc1 6gretmenlerin uluslararasi literatiirii takip
etme olanagindan yoksun olduklarii diigiiniirsek bu bilgileri kendi mesleki
yasamlart boyunca yapmis olduklar1 gézlemler ve 6grencilerinin diisiince yollari
iizerinde yiirlitmiis olduklar1 pedagoji igerikli yogun diisiinsel aktiviteler neticesinde
gelistirmis olabileceklerini sdyleyebiliriz.

Ancak, c¢alismanin bulgulari fonksiyonlar konusu baglaminda &grenci
zorluklart ve yanilgilarma iliskin aym Kalite ve igerikte bilgilere sahip olan
ogretmenlerin  konunun o6gretim  boyutuna iliskin ¢ok farkli pedagojiksel
yaklagimlar sergileyebileceklerini de gostermektedir. Ahmet, teshis ettigi zorluklar
ve kavram yanilgilarin1 giderebilmek i¢in kavramlar arasi iliskilendirmeler yapma,
fonksiyonlarin temsillerini biitlinlesik olarak kullanma ve bulus yoluyla 6gretim
gibi farkli strateji ve modelleri ise kosarak ogrencilerin bilgiye ulagmalarin
kolaylastiracak alternatifler sunmakta ve uygun 6grenme ortamlari olusturmaya
caligmaktadir. Bunlar Ahmet’in kavram eksenli bir 06gretim yaklagimini
benimsedigini gostermektedir ki bu yaklasim bireylerin kavramsal bilgiyi ancak
iliskilendirmeler yaparak gelistirebilecegi diisiincesine dayanir (Heibert v.d., 1997).
Ahmet’in verdigi yanitlarda yapilan iliskilendirmelerin iki boyutta gelistigi
goriilmektedir: kavramlar arasi iliskilendirmeler ve temsiller arasi iligkilendirmeler.
Ornegin, dgrencinin y=5 ifadesinde gizli olan sabit fonksiyon diisiincesini anlagilir
kilmak i¢in Venn-semas: ve grafik {izerinden agiklamalar yapmaktadir. Alternatif
temsiller tizerinden agiklamalar yapmakla Ahmet o6grencinin sabit fonksiyon
diigtincesini  farkli agilardan goérmesine olanak saglamaktadir. Bu yaklagimin
ogrencideki fonksiyon bilgisinin gelisimine yatay bir boyut (fonksiyon kavraminin
farki  temsilleri arasindaki iliskileri anlamada yeterlilik kazanmalari)
kazandiracagini sdyleyebiliriz. Ayni soruya vermis oldugu yanitin devaminda ise
sabit fonksiyon diislincesinin — sabit fonksiyon tanim kiimesindeki tiim elemanlari
deger kiimesinde tek bir elemana esler — fonksiyonun tammmyla c¢eligmedigi
gergegini  Ogrencinin  dikkatine sunmaktadir. Bunu yapmakla &grencinin
fonksiyonlarin bir alt kavrami olan sabit fonksiyon diisiincesini daha genel olarak
algiladigimiz  fonksiyon diisiincesiyle kiyaslamasina ve bu ikisi arasindaki
benzerlikleri ve farkliliklar1 anlamasina olanak vermektedir. Bu ikinci yaklagimin
ogrencinin fonksiyon kavramimin esasini ve Ozelliklerini anlama baglaminda
derinlik kazanmasini destekleyecegi 6ngoriisiinde bulunabiliriz.

Burak 6grenci zorluklarini ve bunlarin zihinsel sebeplerini oldukga isabetli
bir gekilde tespit etmesine ragmen bu sorunlar gidermek icin pedagojiksel agidan
giiclii 6gretim yaklasimlar sergilememektedir. Ogrencinin anlamakta zorlandig
bilgileri 6zel 6rnekler 6rnekler tizerinden sozel ifadelerle tekrar tekrar vurgulayarak
hedefe ulagmaya calismaktadir. Gerek kavramlar arasi iligkilendirmeler gerekse
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fonksiyonlarin temsillerini biitiinlesik olarak kullanma gibi Ogrencinin bilgiye
ulagmasin1 ve sdzkonusu bilgiyi anlamli bir sekilde 6grenmesini kolaylastiracak
pedagojiksel yaklagimlar1 tamamen ihmal etmektedir. Karsilasilan sorunlu
durumlarin izahi i¢in Burakin zaman zaman analoji kullanimlarini tercih ettigini
goriiyoruz. Bu durum temelde olduk¢a uygun bir pedagojiksel yaklasim olarak
degerlendirilebilir. Esas itibariyle matematiksel diisiincelerin uygun analojilerle
Ogrencilere iletilmesi bu c¢alismanin teorik zeminini teskil eden pedagojik alan
bilgisi kavraminin ¢ok 6nemli bir bilesenidir (Shulman, 1986). Ancak, Burak’in
aciklamalar1 dikkatlice incelendiginde goriilecektir ki kullanilan analoji hedef
kavrami temsil yeteneginden yoksundur. Burak &grencilerine sabit fonksiyonu
Onerilen biitlin diigiinceleri reddeden sabit fikirli bir adam gibi diisiinmelerini salik
vermektedir:  “Sabit fikirli adama ne soylersen soyle fikrini  kesinlikle
degistirmez... biitiin onerileri reddeder... Sabit fonksiyon da benzer seydir. ...”. Bu
ifadeler sabit fonksiyonu biitiin girdileri (tamim kiimesinin elemanlarini) geri
yansitan statik bir nesne olarak tanimlamaktadir ki bu durum Ogrencilerin
sozkonusu diistinceye iliskin yeni kavram yanilgilar1 gelistirmelerine ve zihinsel
kargasalar yasamasina sebep olabilir. Halbuki, Burak sabit fonksiyonu ‘6nerilen
biitiin diisiinceleri (girdiler — tanim kiimesinin elemanlari) dinleyen, bu diisiinceler
tizerinde fikir yiritiip gerekli degerlendirmeleri (islemler) yapan ve daha sonrada
kendi istegi dogrultusunda tek bir sonuca (¢ikti — goriintii) ulasan’ sabit fikirli bir
adam olarak tanimlamis olsaydi bu durum 6grencilerin hedef kavram anlamalarina
yardimeci olabilirdi.

Netice olarak, bu arastirma bir 6zel olay c¢aligmasidir; dolayisiyla burada
sunulan Dbulgular arastirmanin  Srneklem grubu disindaki  Ogretmenlere
genellenemez. Ancak, mesleki tecriibesi olanlarin tahmin edebilecegi gibi Burak’in
Tiirkiye’deki 6gretmen profilini yansittigini soyleyebiliriz. Bu 6gretmen profilinin
en belirgin ozelligi o6grencilerin diistince sistematiklerini, karsilasabilecekleri
zorluklart ve geistirebilecekleri kavram yanilgilarimi dikkate almadan kendi
bilgilerini sunus yoluyla 6grencilere aktarmayi tercih etmesidir. Bu durumun ¢ok
sayida sosyal, kiltirel, kurumsal ve ogretmenlerden kaynaklanan bilissel
(matematigin dogasina ve 0gretimine iligkin inanglar, alan bilgisinin 6gretim amagli
yapilandirilmasinda yasanan zorluklar, v.s.) sebepleri olabilir. S6z konusu
sebeplerin arastirlmasi i¢in burada sunulan ¢alismanin bir benzerinin daha genis bir
orneklem grubuyla ve farkli matematik konular1 baglaminda yapilmasinin gerekli
olduguna inanmaktayiz. Elde edilecek bulgular 1s1ginda Egitim Fakdlteleri
bilinyesinde uygulanan 6gretmen yetistirme programlar ile Milli Egitim Bakanlig1
tarafindan yiiriitiilen hizmet i¢i egitim kurslarinin igeriklerinde gerekli diizenlemeler
yapilabilir ve bdylece Ogretmenlerimizin smif i¢i Ggretimlerde ¢ok daha etkin
olabilmeleri i¢in ihtiya¢ duyduklar1 bilgi ve becerileri edinmelerinin 6nii ac¢ilmig
olur.
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Teachers’ Pedagogical Indications about The Concept of Function and Its
Teaching

Introduction

The notion of function has often been used as an orginising principle in the
teaching of mathematics from elementary school to undergraduate level
(Yerushalmy ve Schwarz, 1993). The central importance of the functions in
mathematics curriculum has prompted interest in studying students’ understanding
of this notion from various perpectives (see, for instance, Vinner, 1983; Markovits,
v.d., 1986; Breidenbach v.d., 1992; Dubinsky ve Harel, 1992; DeMarois ve Tall,
1996; Bayazit ve Gray, 2004). These studies indicated that studenst at all levels
have great difficulties in understanding the concept, and they possess various
miscocneptions associated with this notion. For instance, students wrongly believe
that a function is an algebraic equation including variables x and y. Those who
possess this sort of limited conception reject the idea of cosnatnt function in the
algebraic form (for instance, y=2) (Tall ve Bakar, 1992). Many students also
consider that a graph of a function is a contious line ot curve whilst some display a
lack of understanding concerning the qualitative distinctions vbetween the concepts
of function and equation. Epistemological complexity of the functions and the
diversity of representations used are the two main factors that make the concept
difficult for students to learn (Eisenberg, 1991).

So, how could the teaching community help students develop a better
understanding of the functions? The experimental study of DeMarois ve Tall’un
(1999) indicated that teaching approaches based upon constructivist learning theory
would support students’ vertical (depth of understanding) and horizontal (breadth of
knowledge across the representations) growth of the function concept.
Schwingendorf et al (1992) and Smart (1995) indicated that technology-entegrated
teaching approaches would support students’ flexibilit to think of a function as a
process transforming inputs to outputs and encaourgaes their visual ability to
establish relations between algebraic and graphical representations of a function. No
matter what sort of instructional approaches and the technological devises are used,
teachers need to have conceptually rich and flexible knowledge system to be
effective in classroom teaching. In this respect, three components of teacher
knowledge system are given a particular attention and these include subject-matter
knowledge, pedagogical knowledge, and pedagogical content knowledge. Subject-
matter knowledge refers to teacher’s understanding of mathematical concepts,
principles, associated rules and proedures, and the validity of the information in the
domain (Shulma, 1986). It is the amount and organisation of knowledge in the mind
of a teacher. Subject matter understanding is essential but not sufficient to facilitate
meaningful learning (Ball, 1991). Teachers need to have enough pedagogical
knowledge which includes, primarily, knowledge of teaching and learning theories,
knowledge of learners, and knowledge of classroom behaviour and management
techniques Wilson et al (1987). According to Watkins and Mortimore (1999)
pedagogical knowledge entails any conscious activity by one person designed to
enhance learning in others. Pedagogical knowledge provides useful techniques and
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principles for classroom practices, yet it does not illustrate how these techniques
and principles could be applied to teaching particular mathematical topics. Shulman
(1986) suggest that teachers need most pedagogical content knowledge (PCK) to
lead meaningfull learning in their classess. PCK draws upon two basic sources:
subject matter and pedagogy; in fact it is the special amalgam of these two
knowledge systems. Simply defining PCK refers to teacher’s expertise at orginising
and presenting subject matter in a way that makes it comprehensible to the learners.
According to Shulman (1986) PCK includes “for the most regularly taught topic in
one’s subject area, the most useful form of representation of those ideas, the most
powerful analogies, illustrations, examples, explanations and demonstrations...” (p.
9). It includes an understanding of the conceptions and misconceptions that the
stduensts of different ages and background bring with them to the lessons (Wilson
vd., 1987; Bromme, 1995).

This paper examines two aspects of teachers’ PCK. The first aspect
includes teachers’ awareness of their students’ difficulties and misconceptions
associated with the notion of function and their sources. The second aspect includes
teachers’ pedagogical suggestions to help their studnets overcome these obstacles.

Reaserach Method

The research employed a qualitative case study (Yin, 2003) and used semi-
structured interviews as the main source of data. Adopted from the literature five
guestions were used for the interview. The participants were two experienced
mathematics teachers (Ahmet: 25 years teaching experience, Burak: 24 years
teaching experience; teachers’ names are altered). Each teacher was interviewed for
about an hour. Interviews were teyp-recorded and annotated field notes were taken
during and right after the interviews. Data were analysed using the methods of
content and discourse analysis (Miles & Huberman, 1994; Philips ve Hardy, 2002).
Overall, the notion of PCK provided a theoretical framework for the analysis.
Tecahers’ interviews were fully transcribed and the analysis was carried out on
these docments. The fisrt phase of analysis included attributing codes (brief
descriptions) to the meaning embedded in the teachers’ resposnses; for inatnce:
Ahmet: Establishes Connections between the Representtions, Burak: Provides
Verbal Explanations, Emphasises Factual Knowledge. Reapeted on different copies
of the text this process led to collection of the themes emerged from the teachers’
answers under more general categories. To avoid subjectivity which might be raised
from the researcher another mathematics educator (co-analyser) was involved in the
analysis process.

Research Findings

An analysis of the data sets indicated that there was almost no difference
between the teachers at diagnosing their students’ difficulties and misconceptions
associated with the concept of function. However, they differed significantly at
providing pedagogical supports. Ahmet’s pedagogical treatments were
distinguished by the connections that he established between the ideas and between
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the representations. In contrast, Burak favoured lecturing style teaching approach
and provided verbal explanations through the tasks given. For insance, the teachers
were invited to consider the statement: ‘Suppose that one of your students does not
accept the expression y=>5 as a function’ and asked to respond in two ways:

a) What it was the student had in mind? Why he/she reject the stuation?
b) How would you respond to the student?

There was strong similarity in the teachers’ recognition of the sources of student’s
mistake. Both suggested that this student is not able to see an ‘all-to-one’
transformation in the algebraic expression; and they pointed out that absence of x in
the situation was the major factor that caused student’s rejection of the situation.
Nevertheless, in response to the second part of the question the teachers revealed
two different teaching approaches. Ahmet’s pedagogical treatment not only
included re-explanaing the situation through alternative representations, but it also
indicated his commitment to relate the idea of constant function (a sub-notion of
function) to the concept definition. Ahmet says:

I draw two sets (diagrams)...then I would match all the elements in the domain
to the same element, 5... I would sketch the graph of y=5 and explain that

whatever we substitute into y=35, it goes to a single element... .... 1 emphasise
also that this situation [all-to-one matching] is in agreement with the definition
of the function. ...

Burak’s pedagogical treatment included provision of verbal explanation through the
expression given: “l tell him that no matter whatever we substitute into this
function, it gives out the same thing (5); yes we can explain like this...”. In addition,
he offered an analogy: “l suggest him to think of the constant function like a fixed
minded person...no matter whatever you say he/she does not change his mind...”.
The way that the analogy is presented falls short of contributing to the student’s
understanding, because the teacher does not clarify the elements in the analogy that
correspond to those of the constant function.

The following task was used to explore tecahers’ recognitions of the
sources of their students’ difficulties with the idea of inverse function and their
pedagogical approaches to help their stdunest overcome this obstacle:

When asked is it possible to reverse the function f:IR—IR, f(x)=x* one of your

students says ‘yes’ and gives the answer f(X) = Jx.

Both teachers identified the student’s mistake as ‘applying the idea of inverse
operation’ to the task at hand — reversing the function by inverting the sequence of
operations in the rule of functinon going from the end to the beginning. For
instance, Burak said: “As they see the square of X, they automatically carry out the
inverse operation and take the square root of x”. Nevertheless, their suggestions for
pedagogical treatment were quite diffeent. Ahmet suggested to use the graph of
f(x)=x* and stated his belief that that this strategy would be more productive
because it allows students to visualise the transformations that the function f(x)=x?
and its inverse do in relation to each other. Burak provided verbal explanation using
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specific inputs and output: “...f(x)=x’ matches two elements, say -1 and 1, to the
same element, 1. .... The inverse of this function matches an elemen of the domain
to two elements...and this contradicts...the definition... Students are not able to see
this relation in the algebraic situation....”. In the last sentences Burak suggests that
it would be difficult for students to see transformation process in the algebraic
expression; however, he does not use alternative representations, such as Cartesian
graphs, to make the process of function and the inverse of that process more explixit
for the students.

Concluding Remarks

From the above evidence we conclude primarily that the tecahers do not
differ in diagnosing the studnets’ difficulties and miscocneptions associated with
the function concept. They display more or less the same quality of understanding
as to the students’ way of thinking and their sources. For instance, both interpret
student’s difficulty with the constant function as his/her inability to see an ‘all-to-
one’ transformation behind an algebaric expression. Reflecting upon the student’s
mistake with the inverse function they suggest that studnet makes mistake because
he/she applies the idea of inverse operation to the task at hand. From a conceptual
perspective they interpret this mechanical act as the indicator of student’s
deficiency in conceiving the process of f(x)=x* and the inverse of this process in the
light of concept definition. They reveal, however, two qualitatively different
teaching suggestions. Ahmet always prefer to utilise alternative representations and
establishes connections bwteeen the ideas. He tries to employ a sort of discovery-
oriented teaching approach and gives his students an opportunity to revise and re-
construct their knowledge of functions. In contrast, Burak employs lecturing style
teaching and provides verbal explanations through the tasks given. His pedagogical
treatment is restricted to repetition of rules, procedures and factual knowledge. He
does not make attempts to establish connections between the ideas and between the
representations. Burak offers analogies but this strategy falls short of contributing to
students’ understanding, since Burak does not clarify nor does he encourahge his
students to establish connections between the sourse analogue and the targeted
concepts (function releated ideas). The analogy would promote students’
understanding providing that the teacher had introduced human mind a conatant
function (process), receiving all the ideas (inputs), processing (reasoning) them, and
then reaching out a single conlusion (an output).

This study employed a qualitative inquiry, thus the research findings cannot
be generalised beyond the research sample. Burak’s case suggests, however, that
teachers would be well aware of their students’ difficulties and misconceptions
associated with a mathematical concept, yet they may not give attention to these
obstacles during their teachings. More importantly there could be a tention between
the teachers’ theoretical interpretations and their pedagogical indications, and this
tension might be posed by the external or internal factors, such as school culture,
exam systems, and the teachers’ deficiency at reconstructing their subject matter
knowledge for classroom practices. It is believed that further research that



Bayazit, . ve Aksoy, Y. / Sos. Bil. D. 9(3) (2010):697-723 723

investigates the interplay between the tecahers’ theoretical interpretations and their
pedagogical suggestions for teaching and the role of external and internal factors on
this relation would make remarkable contribution to an ongoing reform movement
within the education system.
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Ozet

Aragtirmanmin amaci, Tirkiye’deki Sosyal Bilgiler egitimi alanindaki yiiksek lisans
ve doktora tezlerinin birbirlerine etkilerini, benzer konular iizerine ¢aligma yapan
arastirmacilarin yapilmis diger arastirmalardan ne kadar haberdar olduklarini ve
aragtirmacilarin farkindalik diizeyleri ile birlikte tezlerin genel amaglarini tespit
etmektir. Bu tezler arastirilirken bilgisayar destekli tarama yontemi kullanilmigtir.
Tezlere Internet’ten Yiiksek Ogretim Kurulu'nun (YOK) "Ulusal Tez Merkezi"
sitesi taranarak ulasilmistir. Bunun yaninda tiniversitelerin kiitiiphanelerinin internet
sitesi aracihigi ile sundugu online veri tabanlarindan ve bizzat kiitiiphanelere
gidilerek toplanilmigtir. Tarama ve igerik analizi yontemi ile toplam 294 yiiksek
lisans ve 41 doktora tez ¢alismasi agirlikli olduklar1 konulara, yapilis yillarina,
iiniversitelere ve hangi arastirma teknigini kullandigina gore gruplandirilarak
incelenmistir. 294 tez arasindan Sosyal Bilgiler programi konusu ile ilgili 35 tez
tespit edilmis, Sosyal Bilgiler dersinin 6grenci basaris1 tizerindeki etkisi konusuyla
da 30 tez bulunmustur. Yapilan aragtirmanin sonucunda Sosyal Bilgiler tezlerinin
konularinin genel bir ger¢eve iginde kaldigi ve nadir olarak bu ger¢eveden ¢ikildigi
gorilmiistir

Bu arastirma ile elde edilen sonuglardan hareketle, Sosyal Bilgiler alaninda farkl
diistinme yollar1 ve aragtirma konulari iizerinde durularak alanin gelistirilmesi ve
arastirmacilart  daha Ozglin konulara ydnlendirilmesinin  gerekliligi ortaya
konulmustur. Benzer caligmalar ile olugacak yigilmalarin onlenebilmesi ve insan
kaynaklarmin daha etkili ve verimli yonlendirilebilmesi agisindan da bu ¢alisma
olduk¢a 6nemlidir.

Anahtar Kelimeler: Sosyal Bilgiler; Yiiksek Lisans; Doktora; Aragtirma

Abstract
The purpose of this study is to analyze theses in the field of social studies education,
and understand certain issues rose through these studies, and determine the
awareness level of researchers in Turkey. The theses are examined through
computer-based screening system to collect the data. "National Thesis Center"
website of Council of Higher Education (CHE) is used for this purpose. Besides, the
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data is collected through the online database system of several university libraries.
This is a mixed qualitative and quantitative research study. This study is conducted
by scanning and doing content analysis of 294 masters’ and 41 doctoral theses.
These theses were grouped in terms of what research methods used in these studies;
which year the studies are completed, and what universities the studies are carried
out. Among the total number of 294 Social Studies master’s theses, 33 of them are
about the curriculum while 27 of them are on the student achievement in Social
Studies. Examination of these theses shows that the topics of the theses fall within a
certain framework of Social Studies. There have rarely seen topics selected to study
out of this framework. The results stemming from this research also reveal that
different ways of thinking in the field of Social Studies is necessary for development
of the field. Therefore, this study has an important role to prevent the accumulation
of similar studies in the field by providing guidance to researchers and their
academic advisors so that they can generate more effective and efficient human
resources in Social Studies.

Key Words: Social Studies; Research; Theses; Turkey

I. GIRIS

Sosyal Bilgiler insanlarin ge¢misi, bugiinii ve gelecegi ile bag kurmalarini
saglayan bir disiplindir. Bu bag kurarken ayni zamanda bireyin cevresi ile
etkilesimine ve vatandaslik 6zelliklerine sahip olmasina da katkida bulunur. Birey
olmasinin yaninda toplumun bir pargasi olmasia da yardimer olur (Oztiirk, 2006).
Bir¢ok arastirmaciya gore; Sosyal Bilgiler, bireyin hayatta karsisina ¢ikacak olan
sorunlarla miicadeleyi bunlara uygun cevap verebilmeyi, nasil ders almasi
gerektigini ve sorumluluklarini hatirlatir (Oztiirk, 2006; Wiles & Bondi, 1993;
Sonmez 1998; Savas, 1999). Sosyal Bilgiler programi ¢agin gereklerine uygun ve
giincel hazirlanmalidir. Bunun sonucu olarak da 6grenciler bu programi kolaylikla
hayatlarina ve ¢evrelerine uygulayabilmeli ve Sosyal Bilgiler Programi &grencilere
gerekli becerileri kazandirabilmelidir (Paykog, 1991; Oztiirk, 2006; Sénmez 1998;
Wiles & Bondi, 1993; Savas, 1999).

Tiirk egitim sistemi gerek farkli politikalarin uygulanmasi sonucu, gerekse
hizla ilerleyen zamana ayak uydurma gereksiniminden dolay1 siklikla degismektedir
ve bu durumdan da en g¢ok Ogretmenler ve Ogrenciler etkilenmektedir (Oruc&
Ulusoy, 2008). Bu durum da egitim politikalarin1 belirlerken yiiksek lisans ve
doktora tezlerinin 6nemini bir yol haritasi olabilmesi hasebiyle arttirmaktadir.

Sosyal Bilgiler dersi 1968-1969 6gretim yilinda biitiin ilkokullara, 1970-
1971 Ggretim yilinda da deneme niteliginde ortaokullara resmen girmistir.
Ilk zamanlarda bu dersin niteliginin tam olarak kavranamadigi durumlar
olmustur. Bu sebeple degisik anlayislar olusmus, bazilart Sosyal Bilgileri
yalmzca yurttaghk bilgileri olarak algilamis bazilar1 Tarih, Cografya ve
Yurttaglik bilgisinin birlestirilmesi olarak diisiinmiis kimileri de yanlig bir
yargi ile insan topluluklarinin organizasyonuna ait bilgiler olarak kabul
etmistir (Giindem,1995:23).

Sosyal Bilgilerin bilim olarak kabul edilmesiyle egitim sistemindeki yeri
daha ¢ok artmustir. Ogrencilerin 6zellikle Sosyal Bilgiler dersine karsi ilgi ve
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alakalar1 da artmustir (Oztiirk, 2006; Sonmez, 1998). Bu bilimle &grenciler Milli
devlet ve Milli cografya bilincini 0grenmisler, ayn1 zamanda soyut kavramlar
somutlastirilarak 6grencilerin anlamasi kolaylastiriimistir.

I1. ARASTIRMANIN AMACI

Bu c¢alismanin en onemli amaci, Sosyal Bilgiler alaninda yapilmis olan
yiiksek lisans ve doktora tezlerinin analizini yaparak bundan sonra yapilacak
caligmalara yeni bir bakis acgis1 getirebilmek ve farkli fikirler iireterek Sosyal
Bilgiler Egitimine katki saglamaktir. Bu amag¢ dogrultusunda incelenen tezler
agirlikli olduklar1 konulara, yapilis yillarina, iiniversitelere ve hangi arastirma
teknigini kullandigina gore gruplandirilarak igerik analizi yontemi ile analiz
edilmislerdir.

Arastirmada tarama ve igerik analizi yontemi ile toplam 294 yiiksek lisans
ve 41 doktora tez ¢alismasi incelenmistir. Bu arastirma ile elde edilen sonuglardan
hareketle, Sosyal Bilgiler alaninda farkli diisiinme yollar1 ve arastirma konulari
iizerinde durularak alanin gelistirilmesi ve arastirmacilart daha 6zgiin konulara
yonlendirilmesinin gerekliligi ortaya konulmustur.

I11. TURKIYE’DE SOSYAL BILGILER EGITiMI LISANSUSTU
TEZLERI

Tiirkiye’de Sosyal Bilgiler Egitimi lisansiistii tezlerini incelemeye y6nelik
simdiye kadar cok az sayida calisma yapildigi belirlenmis ve su sonuglara
ulagilmustir:

Bu alanda karsimiza ¢ikan ilk eserlerden biri Oru¢ ve Ulusoy (2008)
tarafindan 2000-2007 yillar1 arasindaki tez ¢alismalarini konu edinen ¢aligmadir. Bu
arastirma ile yazarlar; 2000-2007 yillar1 arasin1 kapsayan Sosyal Bilgiler Egitimi ile
ilgili yaymlanan tezlerde eksik arastirma yontemleri kullanildigimi ve tez
konularmnin se¢iminde 6zgiinliik saglanmadigini ileri siirmektedirler. Bu yiizden adi
gecen yillarda yapilan yiiksek lisans tezleri ile ilgili elestiriler ve tespitlere yer
verilmistir.

Sosyal Bilgiler Egitimi alaninda arastirilmak tizere segilen her hangi bir
konunun birden fazla arastirmaci tarafindan segilerek arastirilmasi durumunda, yeni
aragtirmacilarin bir 6nceki arastirma ile elde edilen bulgularin Gtesinde katkilar
saglamasi beklenir. Oru¢ ve Ulusoy (2008) inceledikleri tezlerden hareketle ayni
konularin islendigini ve benzer sonuglara ulasilan tezler oldugunu ileri siirmektedir.
Ayrica bu yazarlar konularin se¢iminde ayrmtili bir kaynak taramasina
gidilmedigini de vurgulamaktadirlar (2008).

Yine Oru¢ ve Ulusoy’a gore (2008) tezlere islenen konular agisindan
bakildiginda Sosyal Bilgiler programinin, 6gretim yontem ve tekniklerinin agirlikli
olarak islendigi goriilmektedir. Bu yorumlar 100 adet yiiksek lisans tezi iizerinden
yapilmaktadir. Tezlerde gereginden fazla 6znel anlatima, yazim hatalarina, anlatim
bozukluklarina rastlanildigi ve gereksiz kaynak kullaniminin goriilmekte oldugu
ifade edilmektedir. Tezlerin ¢ogunda alintilarin, dipnotlarda veya kaynakcada
belirtilmedigi gortilmektedir. Sonug¢ olarak belirlenen tez konularinin Sosyal
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Bilgiler Egitimine ne kadar “faydali” olacag: yeterince diisiiniilmelidir; ne yazik ki
mevcut durumda nelerin “faydali” olacagi hususuna net bir cevap verilmemektedir
(Oru¢ & Ulusoy, 2008).

Bir diger ¢alisma Sonmez, Merey ve Kaymakgr (2009) tarafindan yapilan
ve bir bildiri olarak sunulan calismadir. Arastirma, vatandaslik ile ilgili YOK iin
Ulusal Tez Merkezi sayfasindan, konuyla ilgili kelimeler girilerek bulunan tezler
iizerinden yapilmistir. Bunun yaninda iiniversite kiitiiphanelerinden ve konuyla
ilgili arastirmalar yapan aragtirmacilardan tezlerinin ornekleri alinarak literatiir
taramasi tamamlanmustir. Toplamda 27’si yiiksek lisans, 3’ti doktora olmak tizere
30 teze ulasilmistir, Bu tezler 1997-2008 arasinda yapilmistir. 1997 ile 2004
arasinda yapilan toplam 12 tez bulunmusken, 2006’dan sonra ii¢ yillik zaman
diliminde ise 14 tez tespit edilmistir. Bu tezlerin dagilimi 15 {iniversite arasinda
olmaktadir. Gazi Universitesi, Hacettepe ve Marmara bu dagilimda bas
cekmektedir; diger tiniversiteler 1’er tez ile arastirmada yer almaktadir,

Tezler, ¢ogunlukla 6. ve 7. siif temelli konulara yénelmislerdir. Tezlerin
konu dagilimina bakilacak olursa Vatandaslik Egitimi amaciyla hazirlanan tezlerin
cogunun program, ders kitabi incelemesi ve Ogrenci-Ogretmen tutum ve
davraniglarimin incelendigi konular kapsadigi goriilecektir. Yontem olarak ise
betimsel yontem ¢ogunluktadir.

Aksoy, Sonmez, Merey ve Kaymake1 (2009) tarafindan yapilan ¢aligma bu
alanda yapilan en giincel ¢aligmalardan biridir. Arastirmanin amaci, 2005 yilindaki
Yeni Sosyal Bilgiler Ogretim Programinin, Sosyal Bilgiler Egitimi {izerine yapilan
tez konularina ne kadar yansidigini ortaya koymaktir. Bu amagla aragtirmanin giris
kismmmda Sosyal Bilgiler programi ile ilgili ayrmmtili bilgi verilmektedir.
Arastirmada 1998-2008 yillar1 arasinda ki toplam 118 yiiksek lisans ve doktora tezi
incelenmistir.

Tezlere konuyla ilgili gesitli anahtar kelimeler girilerek YOK’iin Ulusal Tez
Merkezi’nden indirilerek veya kiitiiphaneler yoluyla ulasilmigtir. Bunlar ¢esitli
basliklar altinda gruplandirilmistir. Tezler yillarina gore gruplandirildiginda
1998’den 2004’e¢ kadar toplam 44 tez varken 2004’ten 2008’ kadar ise 72 tez
oldugu goriilmektedir. Konulara gore gruplandirilmasi incelendiginde o6gretim
programi ve Ogretim yontemleri alaninda ¢ok fazla tez oldugu dikkat cekicidir.
Sonug olarak ise iilkemizde 2005 yil1 ile degisen Sosyal Bilgiler programimi konu
alan tez sayisinin her gecen yil arttigidir.

Bu alandaki kapsamli ¢alismalardan birisi de Sahin, Yildiz ve Duman’in
caligmasidir (2009). Arastirmanin amaci Tiirkiye’de Sosyal Bilgiler Egitimi ile ilgili
yapilmig tezlerin bazi Olgiitlere gore dagiliminin degerlendirilmesidir. Yontem
olarak YOK ’iin Ulusal Tez Merkezinde vatandaslik, insan haklar1 ve Sosyal Bilgiler
kelimeleri girilerek 436 yiiksek lisans ve 50 doktora tezine ulagilmistir. Bu tezler
yillarma,  yapildiklart  Universitelere, damigmanlarin  unvanlarina  gore
gruplandirtlmistir. Bunun yaninda yiiksek lisans ve doktora tezi olmalarina, Ulusal
Tez Merkezinde okuyucuya agik olup olmamalarma gore de smiflandirilmistir.
1990-2009 yillan arasinda ki siiregteki degisim gosterilmistir.

Yillara gore dagilimda 90’11 yillarda tez sayisi 1- 5 arasinda degisirken
2000’li yillardan sonra yillik 40-60 gibi tez sayisinda yiiksek bir artis
goriilmektedir. Gazi Universitesi 85 tezle ilk sirada yer alir; daha sonra Marmara,
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Selguk,  Atatiirk  Universiteleri  gelir.  Tezlerin ~ damigmanlarma  gore
gruplandirilmasinda ise unvanlar1 yardimer dogent olanlarin ¢oklugu dikkatimizi
¢ekmektedir.

YOK iin tez tarama sayfalarinda bulunan 436 tezin 206’s1 izinli, 230 tanesi
ise okuyucuya kapalidir. Konular yoniinden gruplandirilmaya bakilacak olursak
Ogretim programi ve Ogretim yoOntemleri konulari alaninda hazirlanan tezler
cogunluktadir. 170 tanesi Ogretim programi ile ilgili 127 tanesi ise Ogretim
yontemleri ile ilgilidir. Bu konularin yillara gore dagilimlarimi gosteren grafik
incelendiginde 2002°den sonra sayinin arttigi goriilmektedir. Sonug olarak, yliksek
lisans tezlerinin sayilarinin artisinin, Sosyal Bilgiler Egitimi ile ilgilenen
akademisyen sayist ve lisansiistii programlarin sayist ile yakindan iligkili oldugu
anlasilmaktadir.

Atatiirkgiiliik, Tarih, Cografya ve Sosyal Bilgiler Ogretimi Bibliyografyasi
olarak hazirlanan arastirmada (Dénmez & Orug, 2004) Atatiirk Ilkeleri ve inkilap
Tarihi, Tarih, Cografya ve Sosyal Bilgiler 6gretimi alanindaki arastirmacilara
yardimei olmak amacina yoneliktir. Bu bibliyografyanin 6zelligi sadece adi gecen
bilim dallarinin 6gretimine yonelik olmasidir. Atatiirkciiliik, Tarih, Cografya ve
Sosyal Bilgiler alanindaki konularin 6gretimi ve bu alandaki egitimin nasil yapildigi
ve nasil yapilmasi gerektigine dair eserler s6z konusudur.

Bibliyografya dort ana bolimden olugmaktadir. Bunlar: Atatiirkgiilik
Ogretimi bibliyografyasi, Tarih 6gretimi bibliyografyasi, Cografya Ogretimi
bibliyografyasi ve Sosyal Bilgiler 6gretimi bibliyografyasidir. Bu béliimler kendi
icinde kitaplar, makaleler, tezler ve Internet siteleri gibi alt bagliklara ayrilmistir.
Siralama yapilirken yazar soyadlarma gore alfabetik olarak siralanmistir.
Bibliyografya hazirlanirken Osmanlica ve Tiirkge kaynaklar taranmis; ¢ok sayida
kitap, siireli yayin (dergi ve gazeteler), kongre, sempozyum, seminer, yiiksek lisans
ve doktora tezleri incelenmistir. Ayrica kitapta ABD’de son 5 yil iginde Sosyal
Bilgiler alaninda yapilmis yiiksek lisans ve doktora tezleri 6rnekleri verilmistir.

Sosyal Bilgiler alaninin ayrildig1 kisimda; 77 kitap, 136 makale, 148 yiiksek
lisans tezi, 10 doktora tezi, 54 Internet sitesi ve ABD’de yapilmig yiiksek lisans ve
doktora tezlerinden 6rnekler verilmistir.

Sonug olarak: Atatiirkeiiliik, Tarih, Cografya ve Sosyal Bilgiler 6gretiminde
yeni bilgiler ortaya koymaktan ziyade, bu dallarla ilgili yapilacak ¢alismalar i¢in bir
bibliyografya hazirlanip; akademisyen, arastirmaci, 6gretmen ve 6grencilere istedigi
bilgiye ulagma konusunda rehber olacagi diistiniilmiistiir.

Yapilan bu literatiir taramasi sonucunda elde edilen veriler Sosyal Bilgiler
Egitiminde hazirlanan yiiksek lisans ve doktora tezlerinde birgok ortak sonug
ciktigini gostermektedir.

Problemin Tanim
Tiirkiyedeki Sosyal Bilgiler alaninda yapilmis lisansiistii tezlerin, Sosyal
Bilgiler Egitimine ve birbirlerine olan etkisi ve katkisi var midir?

Alt Sorular
Sosyal Bilgiler tezlerinin genel amaglari1 nelerdir?
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Sosyal Bilgiler tezlerinin birbirlerine ne derece katkist olmustur? Veya bir bagka
ifade ile Sosyal Bilgiler tezlerinde aragtirma konusu secilirken ve arastirma
yapilirken ne kadar birbirlerinden faydalanmiglardir?

Verilerin Toplanmasi

Bu aragtirmada Oncelikle tezler internetten ve kiitliphaneden aranarak temin
edinme yoluna gidilmistir. Arama yapilirken Sosyal Bilgiler egitimi/6gretimi ve
Sosyal Bilgiler dersi ile ilgili tezler segilmistir. YOK’iin tez arama sayfasinda
“’sosyal bilgiler, ilkdgretim tarih, ilkogretim cografya, inkilap tarihi>> anahtar
kelimeleri kullanilarak Sosyal Bilgiler alanindaki yiiksek lisans ve doktora tezlerine
ulagilmistir. Anahtar kelimelerden “sosyal bilgiler” kelimesi girilince 1788 tez
cikmustir. Bu tezlerden doktora tezleri hari¢ 433’1 yiiksek lisans tezidir. Bunlarin
194’1 kullanima kapali, 239’u ise kullanima aciktir ve 1355’1 konuyla alakali
degildir.

“Ilkdgretim tarih” kelimesi ile 378 sonug ¢ikmustir. 55”i Sosyal Bilgiler
Egitimi ile ilgili, 42°si kullanima kapali, 270’1 ise konu ile alakali degildir.

“Ilkdgretim cografya” yazildiginda 69 teze ulasilmustir. 32 tanesi Sosyal
Bilgiler Egitimi ile ilgili, 13’4 kullanima kapali, 19’u kullanima agik, 37 tanesi
konuyla ilgili degildir.

“Inkilap tarihi” kelimesinden 1423 tane teze ulasilmistir. 100 tanesi Sosyal
Bilgiler Egitimi ile ilgili, 60 tanesi erisime acik, 40 tanesi kapali, 1323’{ konu ile
ilgili degildir.

“Vatandaslik” kelimesinde ise 289 sonugtan 251’1 Sosyal Bilgiler Egitimi
ile alakali degildir. Geriye kalan 38 tez konuyla ilgili 20 tanesi kullanima kapalidir.
18 tanesi de kullanima agiktir.

YOK ’ten arama yapilirken kullanima kapali olanlar, dikkate alinmamustir.
Sadece konuyla alakali kullanima agik tezler arastirmada incelenmistir. Bu tezler
Internet tizerinden indirilmistir. Bunun yani sira internet yoluyla 76 {iniversitenin
kiitiiphanesi taranmus, Selcuk Universitesi’nin kiitiiphanesine bizzat gidilerek orada
bulunan tezler kullanilmistir. Ayrica konuyla ilgili daha dnce yapilmig aragtirmalar
ve makaleler de incelenmistir.

Verilerin Analizi

Sosyal Bilgiler konu basligi altinda bulunanlardan 1994-2010 yillart
arasinda yayinlanan 294 yiiksek lisans ve 41 doktora tezi incelenmistir. Bu tezler
yapilis tarihine, yapildiklar iiniversitelere gore, ve konu, kaynak ve yontemlere
gore gruplandirtlmigtir. Tezlerin frekans ve yiizde degerleri, kaynak¢a durumu
tablolarda gosterilmistir. Tezlerin ve yazarlarinin birbirinden ne kadar etkilendigini
(ya da bir digerinden ne kadar haberdar oldugunu) ortaya koymak i¢in tezler igerik
analizine tabi tutulmustur.

Icerik analizi su asamalardan gegilerek gergeklestirilmistir: verilerin
kodlanmasi; temalarin bulunmasi; kodlarin ve temalarin diizenlenmesi; bulgularin
tanimlanmasi ve yorumlanmasi (Yildirrm & Simsek 2008). icerik analizi ydntemi
ile topladigimiz verileri agiklayabilecek kavramlara, temalara ve iliskilere
ulagilmaya calisilmistir. Bu nedenle igerik analizinde kodlayarak elde edilen
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kavramlardan bir kavramsal yap1 olusturulmaya ¢aligilmis ve birbirine benzeyenleri
bir araya getirilerek incelenen tezler temalarina gore 16 kategoride
gruplandirilmistir. Bu temalar Tablo 3’te verilmistir. Bu temalarin ve kodlama ile
ortaya ¢ikan kavramlarin birbirleri ile olan iliskilerini ortaya koymak ig¢in bir
kavram haritas1 gelistirilmis ve bu kavram haritas1 Sosyal Bilgiler Lisans Ustii
Kavram Haritast ad1 altinda ekte sunulmustur.

Bulgular ve Yorumlar

Tablo- 1: Yapihs yillarina gore tezler

Y.lisans Doktora
YIL F % F %
1994 1 0,3 _ .
1995 1 0,3 - -
1996 1 0,3 _ .
1999 1 0,3 _ _
2000 3 0,9 _ —
2001 5 1,6 2 4,8
2002 12 3,9 1 2,4
2003 1 0,3 1 2,4
2004 5 1,6 2 4,8
2005 16 52 . .
2006 71 23,4 12 29,1
2007 72 23,7 15 36,4
2008 62 20,4 6 14,5
2009 39 12,8 1 2,4
2010 4 1,6 1 2,4
Toplam 294 100 41 100

Tablo-1"de Sosyal Bilgiler basliginda bulunan tezlerin yillara gore dagilimi ve
yiizdelikleri gosterilmektedir. Tablo da goriildiigii gibi 1994-2001 arasi tez sayisi
12°dir. Bu yillar arasinda olan ¢ogu tezler paylasima agik degildir. YOK iin 2006
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yilindan itibaren elektronik uygulamaya gidilmesi ve tezleri kabul ederken yazardan
ilk basta “izin” alinmasiyla erisime agik tezlerin sayist artmistir. 2005-2006 yillar:
arasinda ise tezlerin paylasima acilmasi ile birlikte artis daha net olarak
goriilmektedir. Bunun yaninda YOK ’iin 2000-2009 yillar1 aras1 yaptig1 istatistiklere
bakilacak olursa 2005’ten sonra akademik kadrolarinin artmast ve birgok
iiniversitede de Sosyal Bilgiler Programinin hem lisans hem de lisansiistii olarak
acilmasiyla yapilan aragtirma sayilar1 da dogru orantili olarak artmustir. Yine bu tez
sayilar1 ile ilgili degerlendirmeleri yaparken Sosyal Bilgiler Ogretmenligi
bolimiiniin  kurulus tarihinin (1997) de oOnemi bir etken oldugu gozden
kagirilmamasi gereken bir durumdur.

Tablo- 2: Tezlerin Universitelere Gore Dagilin

Yiiksek Lisans Doktora
UNIVERSITE F % ka)\/(rfglglar kZ;rl:;lilgr F %
Gazi Universitesi 53 | 18,3 2466 204 17 41,3
Selcuk Universitesi 46 | 16,4 2214 143 3 7,2
Anadolu Universitesi 6 2,3 605 24 6 14,5
Firat Universitesi 15 4,8 689 40
Cukurova Universitesi 26 7,5 954 34 1 2,4
Atatiirk Universitesi 16 5,6 812 72 1 2,4
Dokuzeyliil Universitesi | 11 | 2,6 410 20 1 2,4
Osmangazi Universitesi | 1 | 0,3 53 5
Hacettepe Universitesi 4 1,1 128 18 3 7,2
Gt g | 5 | | s
Marmara Universitesi 18 | 11,9 876 46 6 14,5
YU::?\::rsitesi felnk 2 0.7 70 9
Erciyes Universitesi 1 0,3 48 3
Ankara Universitesi 4 1,5 223 21
Nigde Universitesi 10 | 34 498 80
Ege Universitesi 1 0,3 36 5 1 2,4
M.Kemal Universitesi 3 1,1 112 18
Sakarya Universitesi 11 | 0,7 588 75
Karaelmas Universitesi 2 0,7 42 14
Karadeniz Teknik | 2 0,7 36 6
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Universitesi

Pamukkale Universitesi | 4 1,5 237 19
Baskent Universitesi 1 0,3 36 8
gg?virll'sitesi Menderes 2 0.7 122 4
Kafkas Universitesi 4 1,1 102 17
Yeditepe Universitesi 6 | 15 227 10
Canakkale Universitesi | 5 1,5 142 6
Uludag Universitesi 2 0,3 36 3 2 4.8
Ontvorsitast 2 |07 | 49 4
Mugla Universitesi 3 1,1 118 6
guink S| [y | | 2
Dicle Universitesi 1 0,3 27 3
o | g | 00| | s
Inonii Universitesi 1 0,3 70 3
%flliilersitesi paver 4 15 220 8
Beykent Universitesi 1

Kocaeli Universitesi 1

Mersin Universitesi 1

Mehmet Akif 1

Universitesi

Tablo 2’de Sosyal Bilgiler Egitimi ile ilgili yiiksek lisans ve doktora
tezleri {iniversitelere gore gruplandirilmistir. Tabloda Gazi Universitesi 53 yiiksek
lisans (% 18,3) ve 17 doktora (%41,3) tez calismasi ile birinci siradadir. Daha
sonra ise Selcuk Universitesi, Marmara ve Cukurova Universitesi gelmektedir. Bu
iiniversitelerin tez sayilarmin yiiksek ¢ikmasindaki sebeplerden birisi tez veri
tabanlarina ulasilmasinin kolay olmasidir. Bazi iiniversitelerin tezleri paylagima
aciktir. Tez veri tabaninin paylasimi konusunda ¢ogu iiniversitelerin Internet
adreslerinde sorun olmakta veya ¢ok az bir bolimii paylasima agiktir. Tez
sayilarinin bu {iniversitelerde fazla ¢ikmasinin bir bagka sebebi ise biinyelerinde
bulundurduklar1 akademik kadronun diger tiniversitelere gére daha fazla olmasidir
denilebilir. Ayrica 6grencilerine genis arastirma imkanlari sunmalari ve yiiksek
lisans ve doktora programlarinin diger iiniversitelere gore daha onceki yillarda
acilmis olmasi gibi sebepler de eklenebilir.
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Tablo-3: Yiiksek lisans tezlerinin konulara gore dagilimi

TEZ F % Yerli Yabanci En cok En az
KONULARI/TEMALARI kaynaklar | kaynaklar ¢
Bilgisayar temelli egitim 6 2,2 289 45 2006 2007,2008
Coklu zeka temelli 6gretim | 12 | 4,1 536 86 2006 2008
Karsilastirmalar 8 2,9 201 78 2007 2002
Ogretmen-Ogrenci-Veli- 27 | 93 | 1433 148 | 2006,2007 | 1994,2009
Miifettis goriisleri
2001,
Sosyal Bilgiler Program 32 | 115 1538 123 2006,2007 2002,
2009
.SOS)./?I Bilgiler konularimin 35 | 123 1657 131 2006,2007 2001,
icerigi 2009
Materyal kullanimi 20 6,7 658 81 2006 2008
Problem ¢6zme becerileri 5 1,8 273 18 2007 2001
2006,
. 2007,
Tarih Konular 27 | 9,6 1009 116 2008 1999,2002
2009
2006,
Yapilandirmaci yaklasim 13 | 29 348 49 2009 2008
Sosyal Bilg. ders kitabmun | | 55 | 5oy 88 | 20072008 | 2003
incelemesi
Bilissel, duyussal egitim 8 2,9 263 15 2006 2007
Sos. Bilg. yasanan 2006, 2002,
giicliikler 26 | 96| 980 % 2007 2008
_ 2005,
Sosyal Bilgilerde farki 24 | 89 | 1203 124 2006, 2002
yaklagimlar 2008
Sosyal Bilgilerde 6grenci 2006, 2001,2002
basarilar etkisi 30 | 109 1508 136 2007 , 2009
Sosyal Bilgilerde proje 6 | 1.8 | 256 15 | 2006,2007 | 2009
tabanh 6grenme
Toplam 294 | 100 12742 1348

Tablo-4: Doktora tezlerinin konulara gore dagilim

Konular frekans %
Sosyal Bilgiler Programi 6 145
Sosyal Bilgiler konularinn i¢erigi 9 21,8
Karsilastirma 1 2,4
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Ogretmen goriisleri 4 9,7
Yaratici ve elestirel diisiince 9 21,8
Akademik basari 9 21,8
Proje tabanh 2 4,8
Yapilandirmaci 6gretim 1 2,4
Toplam 41 100

Bu kisimda ise Tablo 3’te goriildigii gibi yiiksek lisans tezleri, konularina
gore 16 baslik altinda gruplandirilmistir. Tablo 4’te verilen doktora ile ilgili konu
gruplarinin sayisi ise tez sayisina paralel bir sekilde dogal olarak yiiksek lisansa
gore daha azdir. Bu tabloda basi ¢eken Ogretim yontem ve teknikleri, Sosyal
Bilgiler programi alaninda yapilan tezler bagligi altinda bulunan tezlerdir. Bu
tezlerin ¢cogunda farkli 6neriler getirmekten ziyade mevcut durum anlatilarak benzer
sonuglara varilmistir. Sosyal Bilgilerin  konularinin  oldugu ve &gretim
programlarimin oldugu gruplarda tez sayisi fazladir ( %12,3 ve %11,5’lik kismu
olusturmaktadirlar). Tez sayist bu alanda fazla olmasina ragmen bu tezlerin
birbirlerine atifta bulunmamalar1 veya gerek metin gerekse kaynakca kisminda
referans olarak kendinden 6nce yapilan tez ¢alismalarina deginilmemesi, tezi yapan
kisilerin aragtirmaya baslarken yeterli diizeyde konu taramasi yapmadiklarini
gostermektedir. Bu durum da birbirinden habersiz, benzer sonuglara ulasilan
calismalarin tekrarlanmasina sebep teskil etmektedir.

Tarih Konular: bashg incelenecek olursa karsimiza 27 yiiksek lisans tezi
cikmaktadir. Bu konuyla ilgili tezlerin %42’si 2006 yilinda yayinlanmistir. Tezlerin
cogu Sosyal Bilgiler ve Tarih Ogretmenligi bilim dallarinda c¢ikmistir.
Danigmanlarin biiyiik bir kismimin da Inkilap Tarihi veya Tiirkiye Cumhuriyeti
Tarihi alaninda uzmanliklar1 bulunmaktadir. Bu durum, akademik danismanin
uzmanlik alanmi, O6grencilerin tez konularmin belirlemesinde etkili olmustur,
seklinde yorumlanabilir. Fakat konular se¢ilirken yukarida belirtildigi gibi ayrintili
bir aragtirma yapilmadigi i¢in bu boliimdeki tezlerin konulari, bagliklar1 ve
arastirma sonuglar1 benzer ¢ikmustir.

Konu segilirken, giincel konulara da pek deginilmemistir. Cogu tezde
Sosyal Bilgiler alamindaki gelismeler takip edilmemistir. Ornegin 1999°da yapilan
bir tezin bir benzeri 2009°da farkli bir baglikla tekrar karsimiza ¢ikmaktadir.

Tablo-5: Tezlerin Yontemleri

Yiiksek % Doktora %
Lisans Frekans
Frekans

Nitel 117 40,2 17 41,5

Nicel 94 29,4 24 58,5
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Nitel, Nicel 83 30,4

Toplam 294 100 41 100

Tezlerdeki arastirmalara temel teskil eden yontemler incelendiginde nitel
aragtirma yontemlerinin daha sik kullanildigi yukarida verilen Tablo 5 te
gosterilmistir. Betimsel aragtirmalar yapildigi anlasilmaktadir. Cogu tezde de nitel-
nicel yontem beraber kullanilmistir. Nicel arastirma yaklagimini benimseyen
arastirmacilarin tezlerinde veri toplamak igin daha ¢ok deneysel deseni benimsemis
olduklar anlasilmaktadir. Benzer konular1 isleyen tezler daha ¢ok nicel arastirma
yontemini se¢mektedirler. Aralarinda az sayida farkli ¢ikanlar olsa da ¢ogunda
benzer sonuglara ulasgilmistir.  Ornegin, Sosyal Bilgiler dersinde tarihi yerleri
kullanarak tarih konularimin &gretiminde, 6grencilerin mekanlar1 gezerek daha iyi
anladiklar1 goriilmustiir (Yesilbursa, 2006). Bu hem nitel hem de nicel arastirmalar
ile ortaya konulmustur (Yesilbursa, 2006; Culha, 2006). Ornegin, Yesilbursa (2006)
aragtirmasinda nicel aragtirma yontemi kullanirken, Culha (2006) nitel bir arastirma
yontemi kullanarak benzer sonuglara ulasmuslardir. Culha (2006) calismasinda
tarihsel mekanlarda kesfederek 6grenme yoluyla Sosyal bilgiler 6gretimine yonelik
Ogrenci gorislerine yer vermistir. Bu calismayla elde edilen verilere gore,
ogrencilerin yapilan etkinliklerden Tarih dersine olan ilgileri ve sevgilerinin arttigi
sonucu ¢ikarilmistir.

Aragtirmalarin denekleri genelde rasgele secilmistir. Denek sayilar1 genelde
50 ile 100 arasinda degigsmektedir. Ama bazi ¢alismalarda bu sayilarin dstiine
cikildigi da goriilmektedir. Arastirmanin yapilacagi bolge ve okullar da rasgele
se¢ilmektedir.

Deneysel arastirmalarda sadece bir deney grubu ile bir kontrol grubu
karsilastirilarak  aralarindaki fark(lar) gdzlemlenmistir. Arastirmalarla ilgili
istatistiki ¢oztimlemelerde genel olarak SPSS for Windows paket programindan
yararlanilmistir. Arastirmalarda genelde anket, basari testleri, on test ve son test
olarak uygulanmustir. Verilerin istatistiksel degerlendirmeleri yapilarak sonuglara
ulasilmustir.

Sosyal Bilgiler dersindeki ¢esitli konularin islenmesi alaninda yapilan tezler
incelendiginde tez konulart farkli olsa da igerik bakimindan bir kisminin benzer
oldugu goriilmektedir. Konu olarak genel agirlik 6gretim yontem ve teknikleri ve
Sosyal Bilgiler Ogretim Programi alaninda yogunlagmaktadir. Bu nedenle belli
konular iizerinde yigilmalar oldugu gériilmektedir. Ornek olarak Coklu Zeka
kuramina gore diizenlenen ilkogretim 7. Sinif Sosyal Bilgiler dersi “Osmanli Kiiltiir
Ve Uygarlig1” initesi i¢in hazirlanan egitim durumunun Ogrencilerin akademik
basariya etkisi (Akkus,2002) ile {lkdgretim 6.sinif Sosyal Bilgiler dersi iilkemizin
kaynaklar1 iinitesinde uygulanan g¢oklu zeka kuraminin &grencilerin akademik
basarilara (Gorer,2008) etkisi tezinde oldugu gibi. Eski ve Yeni Sosyal Bilgiler
programinda iki ayr1 sinifta iki ayri {linite temelinde Coklu Zeka kuramina goére
diizenlenmis bir egitim programinin 6grenci basarisina etkisinin deneysel desende
aragtirtlmasi1 orneginde oldugu gibi birbirine benzer tez g¢alismalari mevcuttur
(Akkus, 2002; Gorer, 2008).
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Yapilan nicel aragtirma yontemlerinin kullanildigr tezlerin bir kisminda da
yakin sonuglara ulasilmistir. Coklu Zeka dgretiminin kullanmildigi veya bilgisayar
destekli dgretim konusu iizerine yapilan tezler de bu sekildedir. Ornegin bilgisayar
destekli dgretim grubunda, flkdgretim 7.sinif Sosyal Bilgiler dersi Karadeniz ve
Icanadolu Bolgesi konularinin bilgisayar destekli dgretimin dgrencilerin akademik
basarisina etkisi ile Ilkdgretim okulu 7. siif Sosyal Bilgiler dersinde bilgisayar
destekli 6gretimin dgrencilerin akademik basarisina etkisi gibi. Bilimsel bilgiye ve
toplumsal gonence degerli katkilar saglayan bu tezlerin beklenen etkileri benzer
konular iizerinde sikisip kaldigindan umulanin altinda gergeklestigi soylenebilir.
Tezlerde Sosyal Bilgiler dersinde ki konularin isimleri farkli olsa da genelde tez
arastirmasi yapilirken konu teorik ¢ergceve daha iyi oturtulabilirdi.

Sosyal Bilgiler dersinde diger iilkelerle karsilastirmali tezlerde, diger iilke
ile yillar, Ogrenci seviyeleri, yas gruplari, derste islenen konular birbirini
tutmamaktadir. Bu da tezde yapisal anlamda yanlis bir temelden hareketle tezler
yapildigin1 ortaya koymaktadir. Yapilan kiyaslamalarda {ilkeler arasinda benzer
yonler olsa da farkli yonlerin daha fazla oldugu tespit edilmistir ancak kiyaslama
metotu ile yapilan c¢alismalar c¢ok az iilke ile smirli kalmistir. Bu dilkeler:
Makedonya, Azerbaycan, Almanya, Amerika, Bulgaristan, Suudi Arabistan
ve Ingiltere gibi iilkelerdir. Mesela, Tiirk-Alman Egitim sistemlerinde ilkigretim
okullarinda sosyal Bilgiler dersi konularimin karsilastiriimas: ( Durna, 2007), ve
Tiirkiye 'de ilkégretim 6.ve 7. sinif Sosyal Bilgiler dersi ile Azerbaycan’da 6. ve 7.
Tarih derslerinin muhteva yoniinden karsilastiriimas: (Yildirim, 2006) gibi 6rnekler
siralanabilir.  Yapilan bu arastirmalar incelendiginde bazi konularin isleniginin
farkli oldugunun tespiti ile birlikte, ortak kiiltiire sahip iilkelerde pek ¢ok benzer
yonlerin de bulundugu tespit edilmistir. Gelismis iilkelerle kiyaslandiginda ise
Tiirkiye’de Sosyal Bilgiler dersinde birgok eksik oldugu goriilmiis ve bu eksiklerin
diizeltilmesi amaciyla oneriler sunulmustur.

Yapilan arastirmalarin gogunun sonucu gosteriyor ki Sosyal Bilgiler
dersinin islenisinde ¢cagdas 6gretim yontemlerinin kullanilmasinin 6grenci basarilar
tizerinde olumlu etkisi vardir, ama sadece bu yontemlerin yeterli olmadigi da ¢ogu
tez c¢aligmalarinda belirtilmistir. Cagdas ogretim yaklasimlarindan biri olan
yapilandirmacilik, iilkemizde uygulaniliyor goziikse de ve bu derslerin verilis amaci
Ogrenciyi hayata hazirlamak olarak belirtilse de, hem iilkede ki egitim sistemindeki
alt yap1 yetersizligi hem bu konuda uzman kisilerin yeterli olmayisi bu amacin
gerceklesmesini engelleyici faktorler olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu konu ile
ilgili hazirlanan tezler de bunu agik bir sekilde géstermektedir.

Sosyal Bilgiler dersindeki 6gretmen, Ogrenci, veli ve miifettis goriisleri
incelendiginde ise gegen yillara bakilarak Sosyal Bilgiler Egitiminde ¢ok yol
alinmadigr goriilmistiir. Goriislerin geneli degerlendirildiginde, benzer sorunlardan
ve giclilklerden yakildigi dikkat cekicidir. Sosyal Bilgiler derslerinde
Ogretmenlerin 6grenci ve velilerin birbirleri ile etkilesim ic¢inde olmalar1 ve
kendilerini gelistirmeleri &nerilmistir. Ulkenin biiyiik bir kismi egitim konusunda
yetersizlikler yasandigi i¢in sorunlar ve ¢oziim Onerileri de benzer olmaktadir.
Burada dikkat ¢ekilen konu, egitim sistemini diizenleyen kisilerin veya yetkililerin
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bu sorunlar1 yeteri kadar dikkate almadiklar1 ve ¢6ziim iiretmedikleri sonucuna
ulasilmasidir.

IV. SONUC VE ONERILER

Bu aragtirma ile simdiye kadar yapilan yiiksek lisans ve doktora
caligmalarinin incelenmesi neticesinde birbirinin benzeri, yakin sonuglara ulagan
bazi tez ¢alismalarina rastlanilmistir. Benzer ¢alismalar ile olusacak yigilmalarin
Onlenebilmesi ve insan kaynaklarinin daha etkili ve verimli ydnlendirilebilmesi
agisindan bu c¢alisma oldukga 6nemlidir. Ayrica incelenen yiiksek lisans ve doktora
tezleri ile mevcut durum ortaya konulmus ve bu bulgular dogrultusunda gerekli
diizenlemelerin yapilmasi i¢in Oneriler getirilmistir. Sosyal Bilgiler alanindaki
yiikksek lisans ve doktora tezlerini incelemeye yonelik yeterince c¢alisma
yapilmadiginin belirlenmesi ile bu ¢alisma, daha sonra yapilacak arastirmalar igin
bir yol haritas1 gorevi listlenebilecektir.

Temalarina gore gruplandirdigimiz tez ¢alismalarinin birbirleri ile olan

iligkilerine ve benzerliklerine yonelik asagidaki degerlendirmeler yapilabilir:

e Sosyal Bilgiler ve Bilgisayar Destekli Egitim konusunda yapilmis
tezler incelendiginde, Sosyal Bilgilerin bilgisayar destegiyle
ogretilmesi durumunda Ogrenimin bireysellestirildigi, 6grencilerin
kendi hizina gére 6grenebilecegi ortaya konulmaktadir. Bu tezlerde
tinite  kavramlarinin, O6gretim tekniklerinin ¢esitli  bilgisayar
programlart ve materyallerle desteklenerek Ogrenci kazanimlarina
bakilmaktadir. Bu amagla yapilan tez arastirmalari, O6grencilerin
Sosyal Bilgiler dersinde ilgi ve dikkatlerinin arttig1 sonucunu ortaya
koymaktadir.

e Coklu zeka kurami ¢ergevesinde Sosyal Bilgiler egimini konusunu
inceleyen tezler ise; Coklu Zeka 6gretiminde bireysel farkliliklarin
ortaya konulmasini ve bircok zeka tiirline hitap etmek igin
ogrencilerin ¢oklu zeka alanlarinin belirlenerek 6grenci becerilerinin
arttirilmasinin amaglanmasina vurgu yapmaktadirlar. Bu tezler, ¢coklu
zeka Ogretiminin  Sosyal Bilgiler dersinde o6zellikle &grenme
diizeylerini yiikseltmede etkili oldugu sonucuna ulagsmaktadirlar.

e Baz tezler, Sosyal Bilgiler programinin Tiirkiye’deki uygulamasi ile
diger iilkelerin bu dersin programinin karsilastiriimasima yonelik
yapilmig arastirmalardir. Bu kiyaslamalar Makedonya, Azerbaycan,
Almanya, Amerika, Bulgaristan, Suudi Arabistan ve Ingiltere gibi
iilkeler ile yapilmaktadir. Bu iilkelerde uygulanan programin gelisim
asamalarina bakilip ¢esitli materyaller ve yontemler kullanilarak
Tirkiye’dekiler ile karsilastirilmaktadir. Bu karsilastirmada irk, din,
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dil, politik ve ekonomik faktorlere ve bunlarin basaridaki rollerine
bakilmaktadir.

Ogrenci, 6gretmen, veli ve miifettis goriisleri alinarak hazirlanan tez
aragtirmalarinda  son  yillarda  uygulanan yapilandirmacilik
yaklasiminin Sosyal Bilgiler dersinde uygulanmasina bakilmaktadir.
Davraniggt  yaklasimla sonuglart  karsilastirilarak  eksikliklere
deginilmektedir.

Sosyal Bilgiler programinin cesitli smif kademelerine bakilarak
degerlendirilmesine yonelik yapilmis tezler bircok faktdrii ortaya
cikmaktadir. Bunlardan birkagi materyal kullanimi, ders kitabi
incelemesi  yapilandirmaci  ve  davranisgr  yaklasimlarinin
karsilastirilmas: seklinde miifredat degerlendirilmektedir. Ogrenci,
Ogretmen, veli ve miifettis goriislerine de bagvurularak Sosyal
Bilgiler programinin bir¢ok yonden arastirildigi goriilmektedir. Bu
aragtirmalar sonucunda programin Onemli yonleri iizerinde
durulmasinin  yaninda bircok alanda eksikleri de ortaya
konulmaktadir.

Diger baz1 tezler problem ¢ézmeye dayal tezlerdir. Bu gruba giren
tezlerde genellikle Sosyal Bilgiler 6gretiminde farkli 6gretim
yontemleri ve metotlar1 kullanilarak 6grencilerin belirli bir problem
durumuna iligkin kendi bilgilerini insa etmelerinin gerekliligi
vurgulanmaktadir. Ayrica Ogrencilerin gelecege ve hayata
hazirlanmalarinin 6nemi de belirtilmektedir. .

Sosyal Bilgiler alaninda yapilan tez ¢alismalarinda daha ¢ok Tarih
Ogretimi  konusundakiler c¢ogunlugu olusturmaktadir.  Tarih
ogretiminde  kullanilan ~ yontemler, = metotlar  incelenerek
degerlendirilmektedir. Ozellikle Tarih dgretiminin  zorluklari,
sinirliliklarina  bakilarak 6grencilerin ilgi ve alakalarimin nasil
arttirillacagl yoniinde arastirmalar yapildigr goriilmektedir.

Bir grup tezde ise, Sosyal Bilgiler ders kitaplar 1lkdgretim 4. simiftan
baslayarak 8. sinifa kadar ¢esitli materyaller ve dgrenci etkinliklerine
bakilarak incelenmektedir. Ozellikle Sosyal Bilgiler ders kitaplarinda
gecen Atatiirkgiiliik, millet, vatandaslik, demokrasi, inkilap,
yerylizli... gibi kavramlarin 6grenci yeterliliklerine goére Sosyal
Bilgiler dersindeki etkileri ortaya konmaktadir.

Baz1 tezlerde ise, problem ¢6zme, yaratici ve elestirel diisiinme
tiirleri kullanilarak 6grencilerin  bilissel ve duyussal alanda
yeterliliklerine bakilmaktadir. Duyussal ve biligsel o6zellikleri,
cevresel kosullar, yontem ve araglarin se¢imi biligssel ve duyussal
ogretimde 6grenci kapasitelerini olumlu yonde ortaya ¢ikarmaktadir.
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o Sosyal Bilgilerde yasanan giicliikler arastirildiginda, bu arastirmalar
yapilirken Ogretim ilkelerine gore, stratejilere gore materyallerin
kullanimia gore, Ogretmenlerin alanlarinda uzmanliklarina ve
ogrencilerin hazir bulunusluk diizeylerine bakilarak Sosyal Bilgiler
programinin uygulanmasi sirasinda yasanan giigliikler belirten tezler
yapilmustir.

o Sosyal Bilgilerdeki farkl yaklagimlar genel olarak segilen konulardan
ziyade farkli agilardan Sosyal Bilgiler egitimi incelenmistir. Bu
inceleme sirasinda ¢esitli yontemler kullanilarak 6grenci sayilari,
fiziki ortam, ders ara¢ geregleri 0grenci ve O08retmen yeterlilikleri
farkli alanlarda arastirilmistir.

o Sosyal Bilgiler dersinin 6grenci basarilarina etkisine bakilirken aktif
katilim, bireysel farkliliklar, pekistirme, bilinenden bilinmeyene,
tekrar ve model alma gibi 6gretim ilkeleri lizerinde durulmaktadir.
Ayrica tekrar, anlamlandirma ve organize etme gibi stratejilerin etkili
oldugu goriilmektedir.

e Proje tabanli é6gretimin Sosyal Bilgilere uyarlanmasinda kullanilan
yontem, ilkeler ve stratejiler sonucunda kullanilan metotlarin
ogrencilerin aktif katilimini arttirdigi, kendi {riinlerini ortaya
koymalari, kendi plan ve projelerini hazirlamalar1 6grencilerin beceri
acisindan ilerledikleri ve arastirma becerileri kazandiklar1 sonuglari
¢cikmaktadir.

e Sosyal Bilgiler egitiminde konular, Tlkdgretimden baslayarak cesitli
asamalarda Ogrenci seviyelerine gore miifredatta yer almaktadir.
Ortadgretimde birbirinden ayrilan bu konular ilkdgretimde Sosyal
Bilgiler dersi igerisinde verilmektedir. Bunlar Vatandaslik Egitimi,
Tiirkiye Cografyasi, Islam Tarihi, Inkilap Tarihi alaninda yapilan
arastirmalar, bu konularin 6grencilerin ilgilerini arttirarak daha etkili
nasil 6grenebileceklerine bakilmaktadir.

Giintimiiz toplumunun hizli gelisim ve degismesi bireyin gelisimini ve
toplumdaki yerinin Onemini arttirmistir. Birey kendi kiiltiiriinii ve gegmisini
benimseyerek ¢agin gereklerini yerine getirmesi beklenmektedir. Erdem (1996)’e
gore; egitim kurumlar1 bu islevi yerine getirerek hem bireyi mutlu ve iiretken
olmasini hem de toplumun siirekliligini saglar. Ulkemizde &grencilere tiim bu bilgi
ve becerilerinin énemli bir kismu, Ilkdgretim kurumlarinda okutulan Sosyal Bilgiler
dersi yoluyla kazandirilmaya caligilir.

Bu amagla Sosyal Bilgiler alaninda yiiksek lisans tezleri de yapilmaktadir.
Amag¢ Sosyal Bilgiler Egitimi alanindaki problemleri ¢6zmek ve Sosyal Bilgiler
Egitimini geligtirmektir. Ama bu c¢alisma gosteriyor ki bazi tezler bu amaca
ulagmada biraz daha c¢aba sarf ederek hazirlanmaliyd.

Yapilan arastirmada Tirkiye’de yapilan Sosyal Bilgiler yiiksek lisans
tezlerinin bliylik bir kismu belli bir ¢ercevede kaldigi goriilmiistiir. Bu tezlerde
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uluslararast 6rnekleriyle kiyaslandiginda teorik ¢ergevelerin olmasi beklenenden
daha yiizeysel islendigi soylenebilir. Bunun gostergelerinden birisi, ¢ogu tezin
kaynakg¢alarinda benzer konulu tezlerin goériilmemesidir. Bu da arastirmacilarin
benzer calismalarin varligmmin farkinda olmadiklarini veya farkinda olsalar da
kullanmak istemediklerini ortaya koymaktadir. Ayrica benzer tezlerin ¢ogu nicel
aragtirma yontemini kullanmis ve benzer sonuglara varmistir. Bu durum insan
kaynaklarinin etkili bir sekilde kullanilabilmesi i¢in dogru yonlendirilemedigini
sergilemektedir. Bunun yaninda yapilan literatiir taramas1 gosteriyor Ki incelenen
tez sayist kag olursa olsun Sosyal Bilgilerin belli bir ¢ergevede smirli kaldig
gercegi degismemektedir. Yapilan tezler gerek bulgular1 gerekse izledigi bilimsel
yontem ile egitim-6gretimin gelistirilmesine ve i¢inde yaganilan toplumun daha ileri
bir seviyeye ulasmasina yardimci olmalidir. Aksi takdirde birbirinin benzeri tezlerin
kiitiiphaneleri doldurmasi kaginilmaz olacagi gibi bu tiir caligmalar, arastirmacilar
ve egitimcilerin ilgisini ¢ekebilecek bir 6zgiinlitkte olmayacagi i¢in kullanilmayarak
raflarda tozlanmaya yiiz tutacak ve onca verilen emek, zaman ve enerji israf edilmis
olacaktir. “Bir tez ¢aligmay1 yapan kisiye akademik bir unvan kazandirmanin yani
sira diger ¢evrelere de yararli olmalidir” (Orug veUlusoy,2008: 129).

Edinilen bilgiler sonucunda arastirmay1 saglam temeller {izerine oturtmak
amactyla YOK’iin Internet sitesinin bilgi edinme béliimiinden faydalanilmak
istenmistir. Ancak c¢alismalarimiz sirasinda bu sistemin islevsel olmadig:
anlagilmistir. Bu durum daha ayrintili bir kaynak taramasini saglayacak bir veri
taban1 sisteminin gelistirilmesi gerekliligini ortaya ¢ikartmgtir. YOK iin veri taban1
aracilig1 ile daha once secilen konuda birden fazla, yiiksek lisans ve doktora yapan
ogrenci sayilarma ulasmak istenmistir. Cikarilan Bilgi Edinme Hakk: ile iki hafta
icinde olumlu veya olumsuz bir yanitin e-posta sahibine bildirilmesi gerektigi
belirtilmesine ragmen bu zaman zarfinda YOK’ten herhangi bir geri bildirim
yapilmamistir. Arastirmacilarin bagvurdugu yogun telefon trafigine ragmen yapilan
istek konusunda olumlu bir sonug elde edilememistir. Bu durum Sosyal Bilgiler
Egitimine miinhasir kapsamli bir sitenin ne kadar gerekli oldugunun énemine vurgu
yapmaktadir. Ayrica yurt disinda Sosyal Bilgiler alani ile yapilan tezler
arastirtlmali, secilecek farkli tiirden konularin tespiti i¢in 6rnek teskil etmelidir. Bu
uygulamalar Tirkiye’deki Sosyal Bilgiler egitimini daha ileri diizeylere
tagtyacaktir. Bunun yaninda tezlerin ¢goguna kolayca ulasilabilecek bir veri tabanina
sahip bir Internet sitesi olusturulursa hem hazirlanan tezlerde daha kolay kaynak
taramasi yapilabilecek hem de arastirmacilar ve onlarin tez danismanlari tarafindan,
tezler degisik ozelliklerine gore gruplandirilabilecektir. Bu durum Sosyal Bilgiler
Egitimi ile ilgilenen arastirmacilar istedikleri verilere daha kolay ulasilabilir hale
getirecektir ve bunun neticesinde alandaki insan kaynaklarmin daha etkili ve
verimli bir sekilde kullanilabilmesi veya yonlendirilebilmesi igin gerekli altyapi
olusturulmus olacaktir.

Bununla birlikte Internet araciligr ile erisime kapali olan tezlerin sayisinin
fazlalig1 dikkate almacak olursa benzer ve daha detayl bir ¢alismanin YOK tez
merkezinden tezlere elden ulasilarak yapilmasinin gerekliligini de vurgulamak
istiyoruz. Boylece ulasamadigimiz birgok tezin igerikleri de incelenmis ve daha
saglikli bir sonuca ulasilmis olacaktir.
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EVALUATION OF THESES IN THE FIELD OF SOCIAL STUDIES
EDUCATION IN TURKEY

The purpose of this study is to analyze theses in the field of social studies
education, and understand certain issues rose through these studies, and determine
the awareness level of researchers in Turkey. The theses are examined through
computer-based screening system to collect the data. "National Thesis Center"
website of Council of Higher Education (YOK) is used for this purpose. Besides,
the data is collected through the online database system of several university
libraries. This is a mixed qualitative and quantitative research study. This study is
conducted by scanning and doing content analysis of 294 masters’ and 41 doctoral
theses. These theses were grouped in terms of what research methods used in these
studies; which year the studies are completed, and what universities the studies are
carried out. Among the total number of 294 Social Studies master’s theses, 33 of
them are about the curriculum while 27 of them are on the student achievement in
Social Studies. Examination of these theses shows that the topics of the theses fall
within a certain framework of Social Studies. There have rarely seen topics selected
to study out of this framework. The results stemming from this research also reveal
that different ways of thinking in the field of Social Studies is necessary for
development of the field. Therefore, this study has an important role to prevent the
accumulation of similar studies in the field by providing guidance to researchers
and their academic advisors so that they can generate more effective and efficient
human resources in Social Studies.

In this study, content analysis was performed through the following stages:
data coding, finding themes, organizing the themes & codes, and the definition and
interpretation of findings. The collected data of this study has been coded in a
meaningful way to reach themes and codes through the content analysis method and
showed how this relationship established between the concepts, themes. Therefore,
content analysis of the concepts has been made to create a conceptual structure and
similar ones put together. The thesis are examined and grouped in 16 categories as
it is shown in Table 3. To show the relations of codes, concepts and themes with
each other, we put developed a concept map and it is attached to this study as a
separate file and named Social Studies Graduate Research Concept Map.

The results of this study show that a large part of the Social Studies thesis
are placed in a certain context in Turkey. Most of the studies focused on very
similar topics, and they are prepared as repetition of each other rather than
suggesting new and alternative models in the field. For example, there are several
studies about the Social Studies Curriculum with very similar findings and
conclusions. Almost all of these studies also give place to the Social Studies
program unnecessarily since the program is already known and available to
everyone.

Findings of this study also show that the topics of these theses were not
well explained or explored by most of the researchers and several unnecessary
information are placed in the theses. For example, the definition of “education” and
its relation with the field of social studies took place in almost all of the theses. This
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study also indicates very importantly that, although there are several studies carried
on the same topics, they are not cited by each other or not listed in the reference
section. This finding proves that either the researchers are not aware of the
existence of similar studies or even if they are aware that they did not want to use
them.

Besides, review of the literature shows that no matter how many of the
theses are examined or studied, the social context does not change and the
researchers could not go beyond the particular context. Topics usually remain
limited in the field. This indicates that human resources in social studies are not
well guided or directed so that the resources are being wasted. Instead the human
resources could be used efficiently via directing the researchers appropriately from
the beginning of their studies. By this way, the findings of theses would be helpful
to improve social studies education and establish a more advanced level of society
in the field. Otherwise, it would be inevitable that each of these theses will fill
libraries but researchers and educators would not be interested in reading them
since there would be no originality of these studies. So that all the labor, time and
energy used for these studies would be dissipated.

In order to establish a solid foundation for this study, we wanted to obtain
information from website of Higher Education Council (HEC) through the Right to
Know Request. According to this given Right to Know Request, we were supposed
to hear from HEC officials in two weeks from our submission but we did not get
any response. Then, we made several attempts and numerous phone calls to find out
the reasons why we were not provided any information. However, all our efforts did
not work and we could not get any information from the officials of HEC. So, the
necessity of developing a database system specifically for social studies has been
revealed. Therefore, we strongly recommend that there must be a specific database
system developed for the field of social studies education and all faculty, students,
teachers and any interested researchers can use this system to reach searched data in
a short time. This system must be available to anyone and accessible from
everywhere. Via this most easily accessible database system, theses can be
categorized according to their research themes, designs and findings. So, easier
literature review could be done by both students and their supervisors. As a result
effective guidance could be provided and human resources would be efficiently
used by this way. We also recommend that research topics, issues, conditions and
developments in the field of social studies around the world must be searched or
investigated intensively and compared with the national ones to improve the quality
of research in the field. Consequently the necessary infrastructure would be created
to direct or guide the human resources more effectively and efficiently.
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Video Temelli Ogrenmede Kavram Haritalarmin Kullanim
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Abstract

Video-based learning has been extensively incorporated to enhance
instruction. The advanced communication technology has greatly increased the
possibilities and relative value of delivering instructional video content in online-
education applications. Simple watching instructional video often results in poor
learning outcomes. Therefore, current video-based learning resources are used in
combination with other teaching methods. Concept mapping, one of teaching
methods, can provide another form of this type of interactivity and may enhance the
active learning capacity. The new learning tool, which consisted of video viewer,
supporting text, and interactive concept map, was developed to investigate the effect
of time spent interacting with the learning tool by creating concept maps relate to
student achievement. The study results showed that there was no relationship found
between student achievement and time spent interacting with the learning tool.

Keywords: Concept Mapping, Content Mapping, Video-Based Learning

Ozet

Video tabanli egitim, egitimi gelistirmek i¢in yaygin bir sekilde
kullanilmaktadir. Geligmis iletisim teknolojisi egitim videolarinin iceriginin goreceli
degerini online egitim uygulamalarinda artirmistir. Sadece egitim videolarini
izlemek zayif 6grenme ile sonug¢lanir. Bundan dolayi, mevcut video tabanlh egitim
kaynaklar1 diger egitim metodlar1 ile birlikte kullanilmaktadir. Bu egitim
metodlarindan biri olan kavram haritasi, sagladigi etkilesim ile aktif &grenme
kapasitesini artirabilir. Video goriintiileyici, metin saglayici, ve etkilesimli kavram
haritasindan olusan yeni egitim aragikavram haritasi olustururken zaman ile
etkilesimini Ogrenci basarist ile olan iligskiyi incelemek igin gelistirilmistir.
Arastirma sonuglari, egitim aracinin zaman ile etkilesiminin &grenci basarisina
herhangi bir etkide bulunmadigini géstermistir.
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Anahtar Kelimeler: Kavram Haritasi, i¢erik Haritas1, Video-Tabanl Egitim

I. INTRODUCTION

Video-based learning has been extensively incorporated to enhance
instruction, particularly in distance learning formats. Chang (2004) determined that
distance learners often prefer video-based instruction to other media. Related
technologies such as the Internet can enhance the availability and the effectiveness
of video-based instructional resources; i.e. instructional video may be viewed by the
learners through the Internet or they may be able to download files for later
viewing. However, simple, linear viewing of the video material generally results in
poor long-term learning outcomes (Schluger, Hayes, Turino, Fishman, & Fox,
1987; Chang, 2004). Consequently, other learning methods should be integrated to
insure that the video materials meet their potential to positively impact learning.
One such learning method, concept mapping, has shown promise as a general
means of enhancing learners’ mastery of complex instructional content. It is likely
that incorporating one or both of the two types of concept mapping strategies,
learner-generated and expert-generated concept mapping, into video-based
instruction can further enhance the effectiveness of the video content.

I.1. Concept Mapping

Concept maps, graphical tools used for organizing and representing
knowledge (Canas, A. J., Coffey, J. W., Carnot, M. J., Feltovich, P., Hoffman, R.
R., Feltovich, J., et al., 2003), have been used in educational research and practice
at least since 1984 when Novak and his colleagues started using them in their
instruction (Novak, 1998). Novak and Gowin (1984) defined concept maps as “a
schematic device for representing a set of concept meaning embedded in a
framework of propositions” (p.15); that framework is used to organize the concepts
as nodes and provide linking lines (links) to indicate the relationships among them
(Novak & Canas, 2008). Concept maps are generated from more general concepts
to more specific concepts. The more general concepts usually stay at the top, and
the more specific concepts are placed below. Concept maps support the sequencing
of learning tasks by bridging new and existing knowledge into developing
conceptual frameworks (Canas, et al., 2003).

A number of studies have supported the position that concept maps can be
used to help teachers organize knowledge for instructional presentation and can also
be used to help students comprehend the key concepts and principles found in their
instructional material (Wandersee, Mintzes, & Novak, 1994; Novak, 1998). One of
these studies reported that concept mapping has a positive effect on meaningful
learning (Novak & Canas, 2008) since while constructing a concept map the
learners relate new knowledge to the existing knowledge. Creating concept maps
requires students to engage in complex, intentional learning activities, which
increase the intrinsic motivation of the students.As a result, a number of computer
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programs have been developed over the years to provide resources for

creating interactive concept maps; examples include Inspiration, CMap Tool, Mind
Mapping, Visio, and VUE (Virtual Understanding Environment). Concept mapping
resources have also been embedded as additional components in numerous
education, business, and government instructional and productivity tools. As
graphic organizers in instructional materials, concept maps are considered to
facilitate students’ understanding of conceptual knowledge by providing deep
systematic analysis of learning materials (Sowa, 2000; Alpert, 2003; Chang &
Chang, 2008). Concept maps are structured hierarchically; the most general
concepts are placed at the top of the map and the more specific, sub-concepts are
arranged in a network below them (Novak, 1998; Canas, et al., 2003).

Concept maps allow learners to adapt complex and disordered information
and represent it in a meaningful order and structure (Novak, 1998); they provide a
way to visually represent knowledge, simplify the conveyance of information, and
foster discussion (Canas, et al., 2003; Clark & James, 2004). Reader and Hammond
(1994) concluded that personal computers and computer software can support and
enhance concept mapping and enhance the student’s ability to effectively visualize
complex content. The combination of concept mapping’s basic ability to enhance
understanding and interaction with the power, and ease of use of computer-based
resources should provide great promise for developing new highly effective
electronic learning resources.

Concept mapping has been used in education for a number of purposes;
teachers and students each use them in different ways. Teachers use them for
planning instruction and illustrating relationships in lectures and lessons, while
students use them to represent knowledge and information while engaged in
learning new material (Milam, Santo, & Heaton, 2000). Examples of uses by
teachers are: a) using student created maps as an evaluation tool (Novak & Gowin,
1984; Ruiz-Primo & Shavelson, 1997; Novak, 1998) to assess of what they know,
b) an organizational tool to organize and present instructional materials for
individual courses or entire school curricula, ¢) a tool to serve as a navigational aid
for hypermedia in order to facilitate information searching and access (provides a
scaffold for understanding and integration of educational experiences), and d) an
alternative to traditional writing instruction to teach creative writing and critical
thinking (Canas, et al., 2003). Concept mapping can be also used in support of
group study activities such as brainstorming.

This range of uses of concept mapping will be beneficial if concept
mapping is integrated into the full educational experience in the classroom such as
teacher demonstration or student laboratory exercises. Canas, et al. (2003) said that
when concept mapping is used in a course, it is better that concept mapping be an
integral, on-going feature of the learning process instead of some isolated add-on
activities at the beginning or end.
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1.2. Video-based Instruction

Video-based learning resources have been used extensively throughout
education and training to teach a variety of subjects. Video has become even more
popular in the last two decades as new digital technologies have emerged and
become widely available for both developing and viewing instructional resources.
Several studies have been performed to examine the role of video resources
(Wetzel, Radtke, & Stern, 1994; Herron, Cole, & Corrie, 1999; Zhang, Zhou,
Briggs, & Nunamaker, 2006) which have been found to be generally more effective
than the traditional text-based instruction used in many online learning courses
(Baggett, 1984; Choi & Johnson, 2005). For example, learners who were taught by
video-based instruction remembered more concepts and propositions than the
learners who were taught by the traditional text-based instruction in online learning
(Choi & Johnson, 2005). The advantages might be because representations of both
auditory and visual symbol systems may be better for building mental models than
representations of only visual information.

In a review of video attributes, Marlow (1992) listed several significant
benefits of using video instruction in which video is widely perceived as a
communications tool:

e Geographic reach - has the capability of communicating with
geographically dispersed audiences,

Intimacy — be a more “personal” communications medium,

Technological flexibility — be an electronic technology containing all the
other communications media,

Accessibility — distribute a video message to various audiences in different
locations,

Communications effectiveness — be highly graphic and dramatic, and
maintain viewer attention,

Working through change — help people deal with change (pp. 2-8).

Marlow (1992) stated that video provides highly graphic and dramatic
images, and includes audio components that can maintain viewer attention in a way
that other media cannot match. Baggett (1984) concluded that learners are usually
able to construct a conceptual representation of a story from either audio
information or visual information. However, it appears that when a story is
provided through video, each auditory and visual symbol provides additional and
complementary information that retains some of the characteristic information from
both. Consequently, information learned from an audio-video resource is retained
longer than information that is learned either from audio or visual materials
separately.

Since concept maps have been shown to provide general advantages for
enhancing learning in traditional media resources, they may also be able to enhance
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video-based instruction by providing an additional option for
incorporating learner activities into the process of instructional viewing. For
example, interactive concept maps can be embedded into a video-based learning
tool to provide learners with a means to more completely process and organize the
instructional content. Such integrated concept mapping resources could support the
general learning process by providing advantages such as increased meaningful
learning, organization of instructional materials for individual courses, navigational
aids for accessing hypermedia, and enhanced critical thinking skills (Canas, et al.,
2003). Accordingly, such dynamic content maps can serve as an organizational,
conceptual resource as well as means of easily navigating the extent of complex
video content.

As communication technology has advanced, the methods available for the
delivery and viewing of video content have changed considerably. The advanced
speed of Internet data transfer has greatly increased the possibilities and relative
value of delivering instructional video content in Internet-based online-education
applications (Chang, 2004). Most of the educational resources can be accessed and
downloaded through the Internet directly or enhanced by the use of Content
Management Systems (CMS). Learner interactivity with video -based instruction is
classified into three types: (a) passive watching, (b) interacting with learning
resources while watching the instructional video, and (c) learning and practicing
with learning resources after watching the instructional video (DeMartino, 2001;
Chang, 2004). interacting while watching, provides the learners with a means to
pause, stop, forward, or rewind a video clip in any application that provides more
interactive, self-paced learning. This format can be enhanced by including resources
that also provide the learners with opportunities to discuss with others, write
comments, or criticize any part of the video as a viable part of the learning activity.
Such active engagement in the video content promotes learning by shifting from a
passive to an active learning mode. Concept mapping in video-based learning can
provide another form of this type of interactivity and may enhance the active
learning capacity. In this article, we tried to find an answer for the question: does
time spent interacting with the learning tool by creating concept maps in computer-
based video learning relate to student achievement ?

I1. METHODOLOGY

Research was conducted in the spring of 2010. Concept mapping in
computer-based video learning tool was used to teach the junior level undergraduate
course (n = 65; 10 males and 55 females) Developmental Psychology for Educators
(EPSY-320) class, the spring semester of 2010 at Texas A&M University. The
convenience sampling method was used to randomly assign the students into the
treatment groups.

The same content, textbook, and instructional exercises that are normally
used in the course were used in developing the research materials; the only
difference was the delivery format and the nature of the student interactions with
the developed materials. The content of the selected two chapters of the textbook,



752 Using Concept Mapping in Video-Based Learning

the publisher’s PowerPoint slides, and the instructor’s applied exercises were
converted into video-based learning materials based on the class
curriculum/objectives and the directions of the course instructor.

The students were asked to complete a Computer Knowledge Evaluation
Survey form before they started using the computer assisted instruction materials.
The survey mainly gathered information about technology and communication
resource availability, frequency of use, and purpose of use. The survey also inquired
about the students’ computer literacy, and their experience with Course
Management Systems (CMS). The results showed that the students in each group
did not significantly differ in relation to previous computer knowledge or
utilization.

A guantitative design method was used in the study to investigate the effect
of concept mapping in computer-based video learning on students’ achievement.
Two applied exercises and one quiz for each of the two chapters were integrated
into the each form of the instructional resources. Online training videos were
developed and provided to teach students how to use of the learning tool. At the end
of the instructional period, the data were collected from the four exercises, the two
quizzes, the pre & post surveys, and the interactivity recorded by the learning tools,
and used to analyze the relative effectiveness of the two instructional activities.

I1.1. Interactive Concept Map in Computer-Based Video Learning Tool

The interactive concept mapping in computer-based video learning tool,
used mainly in the stuyd, consists of three integrated components: (a) video viewer,
(b) supporting expository text, and (c) the interactive concept map. The video
viewer contained integrated play and pause controls. The expository text was below
the video viewer and automatically scrolled as the video content progressed to keep
the content synchronized. The text could also be scrolled directly by the student to
view any content area. The interactive concept map provided a means of controlling
the video via conceptual nodes associated with specific locations of video content
(see Figure 1).
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Figure 1. Screenshoot of computer-based video learning tool with the components
labeled

The instructional tool contained programming resources that recorded all
student interactions with the controls in each of the three components; the action,
the time, and the position of the video player were recorded for each action. The
content of the interactive concept map portion of the screen is captured whenever
the students paused and clicked on the save button. The screenshot pictures of the
concept maps are stored in a folder and automatically uploaded to the server and
stored separately for each user.

I11.2. The Instructional Video

The videos contained audio lectures of the two chapters with supporting
graphics and text. These materials were designed and developed based on the
course syllabus, the instructor’s advice, the instructor’s regular class materials, and
the course textbook. In addition, they included materials from a PowerPoint created
by the textbook publisher (modified by the course instructor), several pictures from
the textbook, and short clips from anonymous animation movies captured from
youtube.com.

11.3. Data Analysis

The following data sources were collected: (a) students’ exercise scores, (b)
students’ quiz scores, (c¢) recorded data about the interaction of the students with the
learning tool. These data was used to find out how time spent interacting with the
learning tool by creating concept maps in computer-based video learning relates to
student achievement.

A regression analysis was conducted using student achievement as the
dependent variable and time spent creating concept maps as the independent
variable in order to determine the effect of time spent creating concept maps on
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student achievement. The regression analysis (f = .231, p = .227) showed that the
time spent creating concept maps was not directly related to student achievement.

A regression analysis was conducted using student achievement as the
dependent variable and the the concept map scores as the independent variable to
determine the differences in student achievement in relation to concept map scores
created by students. The concept map scores were calculated using the Novak and
Gowin (1984) traditional scoring method (see Table 1). The regression analysis was
statistically significant (B =.451, p = .012 < .05), showing that student achievement
was related to the concept map scores.

Table 1
Concept Maps Scoring Rubric

1. Propositions (if valid) = 1 point for each

2. Nodes (if valid) = 1 point for each

3. Hierarchy (for each level) =5 points

4. Cross-links (for each valid link) = 10 points

5. Examples (for each valid example) =1 point for each
Total Score = Sum of above

(Modified from Novak and Gowin, 1984, p. 36)

Several interaction measures were recorded during the creation of the maps
(i.e. the number of clicks on the concept map, the number of clicks on the video
player control, and the time spent creating the concept map) and several map
components (nodes, propositions, and branching) were used to score the resulting
concept maps. According to Pearson correlation analysis, student achievement had
a positive correlation with the first set of variables: concept map total score (r =
451, p = .012), nodes (r = .458, p = .011), propositions (r = .450, p = .014), and
branching (r = .459, p = .011). Concept map total scores also had a positive
correlation with the interaction variables examined: the number of clicks on the
video player control (r = .409, p = .25), time spent creating concept maps (r = .744,
p < .000), and time spent on all interaction (r = .665, p <.000).

A regression analysis was performed using the concept map scores as the
dependent variable and the number of clicks on the video player control, time spent
creating the concept maps, and time spent on all interaction as the independent
variables. The regression analysis for each variable was statistically significant. The
number of clicks on the video player control (B = .409, p= .025 < .05), time spent
creating concept maps (f = .803, p < .001), and time spent on all interaction (f =
.665, p < .001) within the learning tool had a direct impact on the concept map total
scores.
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I11. DISCUSSION AND CONCLUSION

In this study, the researcher investigated time spent interacting with the
learning relate to student achievement. The study results showed that concept map
scores related to student achievement, and the number of clicks on the video player
control, time spent creating concept maps, and time spent on all interaction also
related to the concept map scores. These findings reveal that concept map scores
mediated the relationships between the number of clicks on the video player
control, time spent creating concept maps, and time spent on all interaction and
student achievement. Although the variables—the number of clicks on the video
player control, time spent creating concept maps, and time spent on all
interaction—did not have a direct effect on student achievement, they affected the
concept map scores, which in turn affected student achievement.

There was no relationship found between student achievement and time
spent interacting with the instructional resources. This finding was unexpected.
Time spent interacting with the instructional resources should have increased
student achievement. When the relationship between student achievement and time
spent interacting with instructional resources was investigated, | realized that the
students spent more time creating concept maps and less time watching the
instructional video and interacting with the maps. Schau and Mattern (1997) argued
that asking students to construct a concept map from scratch requires too high a
cognitive process to produce an explicit representation of their knowledge. It is
possible that during creating concept maps, cognitive load might hinder student
learning (Canas, et al., 2003). Therefore, the time spent creating concept maps
could not affect student cognitive learning related to student achievement, which
might explain why the statistical analysis did not find any relationship between the
two variables. However, further research is needed to find out for sure whether
student achievement relates to time spent interacting with instructional resources.
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Simf Ogretmenlerinin 1. 2. 3. Simflar icin Ayn1 ve 4.5.
Siniflar I¢in Ayn Yetistirilmeleri Konusunda Simif
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Second Level (4th, 5th Grades) Teachers Differently
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Ozet

Bu c¢alisma ilkogretim birinci kademede gorev alan smif Ogretmenlerinin
yetistirilmesinde alternatif bir programla yetistirilmesini amaglamakta ve
uygulanmakta olan sinif 6gretmeni yetistirme programini tartismaya agmaktadir.
Onerilen yeni programda (modelde), simf dgretmenlerin ilkdgretim 1. 2. 3. simiflar
icin ayr1 (Birinci Evre Simf Ogretmeni), 4. 5.simflar i¢in ayr (ikinci Evre Simf
Ogretmeni) yetistirilmeleridir. Onerilen program hakkinda 6gretmenlerin griisiinii
almak icin yart yapilandirilmig anket uygulanmistir. Anket 2008-2009 o6gretim
yilinda Adiyaman ilinde gorev yapan rastgele secilen 63 smf &gretmenine
uygulanmistir. Elde edilen veriler degerlendirildikten sonra su sonuca ulasilmistir;
Onerilen alternatif smif Ogretmeni yetistirilme programi, arastirmaya katilan
O0gretmenlerin biiylik cogunlugu tarafindan benimsenmistir.

Anahtar Sézciikler: Sinif Ogretmeni, Ogretmen Yetistirme, Birinci Evre Siif
Ogretmeni, Ikinci Evre Sinif Ogretmeni, Egitim

Abstract
This study aims to train the first stage primary school teachers with an alternative
program and opens to discussion the present program of training primary teachers.
In this proposed new program/ model, it is suggested that the first, second and third
grades will be thought by one teacher (First Stage Teacher) and the fourth and fifth
grades will be thought by another teacher (Second Stage Teacher). A semi-
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structured questionnaire was administrated to get the opinions of teachers about the
proposed program. A total of 63 class teachers from different schools in the villages
and city centre of Province Adiyaman in Turkey participated in the study. This study
was carried out in 2008-2009 education term. After the obtained data were
evaluated, the study revealed that the proposed alternative program of teacher
training was adopted by the most of the teachers who participated in the research.

Key words: Classroom teacher, Teacher Training, Education, First Stage Teacher,
Second Stage Teacher

GIRIS

Ogretmenlik mesleginin ge¢misi insanlik tarihi kadar eskidir. Ogretmenlik,
yalnizca dgretmekten ibaret degildir. Ogretmenlik meslegi; onu yapanin kisiligi,
bilgisi, toplumsal iliskiler dokusu ve yasam felsefesi ile biitiinlesmesini gerektiren bir
meslektir (Celep, 2004: iii).

Son yillarda, 6gretmenlik, sanat yonii olan ve egitim bilimlerinin bulgularina
dayali olarak gelisen bir davranis degistirme miihendisligi olarak kabul gérmektedir.
Ogretmen ise Ogretme ve dgrenme siireclerinin en dnemli unsurudur. Giiniimiizde
Ogretmen, insan aklimin Ozgiirlesmesine yardimci olma, g¢ocuklara ve genglere
yasamsal bilgi, beceri ve tutum kazandirma gibi 6nemli gorevler iistlenmis kisidir
(Esmen ve Karagat 2002: 1).

Ik 6gretmen Okullari, K&y Enstitiileri, Egitim Enstitiileri, Yiiksek Ogretmen
Okullar1 ve Teknik Yiiksek Ogretmen Okullart bu modellerden 6nemli olan
bazilaridir. Tim bu modeller, genel kiiltiirii ve alan bilgisi yeterli, 6zellikle
Ogretmenlik ruhu ve pedagojik formasyon egitimi istiin olan G&gretmenlerin
yetigsmesine olanak vermistir.

1981 yilinda ¢ikarilan Yiiksekogretim Kanunu (2547 Say1 ve 6 Kasim 1981)
ve bunu tamamlayan Yiksekogretim Kurumlart Teskilati Hakkinda Kanu
Hitkmiinde Kararname (41Say1 ve 20 Temmuz 1982 tarih) ile Tiirk yiiksekdgretim
sisteminde kapsamli diizenlemelere gidilmistir. Bu diizenlemelerden biri de;
Tiirkiye’deki tiim yiiksekdgretim kurumlarinin {iniversitelere baglanmasidir. Bu
baglant1 sirasinda, 6gretmen yetistiren kurumlarin adlari, 6gretim siireleri, boliim ve
program yapilari vb. unsurlarinda da degisiklikler olmus veya yenileri agilmistir.

Ogretmen yetistiren tiim yiiksekdgretim kurumlarmin 41 Sayilh KHK (20
Temmuz 1982) ¢ercevesinde iiniversite catist altinda toplanmasi asamasinda; 4
Yillik Egitim Enstitiileri Yiiksek Ogretmen Okullari, Egitim Fakiiltesi, 1ki Y1llik
Egitim Enstitiileri Egitim Yiiksekokulu adin1 almis, yabanci diller yiiksekokullar
kaldirilarak, Egitim Fakiiltelerinin ilgili béliimlerine baglanmistir. Ogretim
stireterraynmem korunmustur (Egitim Fakiilteleri dort yil, egitim yiiksekokullari iki
yil).

Iki Yillik Egitim Enstitiilerinden Egitim Yiiksekokullarina déniistiiriilen
kurumlar, 1988/89 0&gretim yilina kadar iki yillik Ogretim siiresiyle “siif
Ogretmeni” yetistirmeye devam etmiglerdir. Egitim Yiksekokullarinin &gretim
siireleri 1989-90 dgretim yilindan itibaren dort yila ¢ikarilmuistir (YOK’iin 23
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May1s 1989 tarih ve 89.22.876 sayil karar1).

Egitim Yiiksekokullart 1992-93 6gretim yilindan itibaren ya Egitim
Fakiiltelerine (11 Temmuz 1992 tarih ve 3837 Sayili1 Yasa), ya da bu fakiilteler
icinde “sinif 6gretmenligi” ve “okul Oncesi egitimi 6gretmenligi” programlarina
doniistlrilmiislerdir. 1997°de 6gretmen yetistirmede yeni yapilanmaya ge¢mistir.
Bu yapilanma siirecinde Ogretmen yetistirme modeli, Ogretmen yetistiren
kurumlarin  6gretim siireleri, boliimleri, program adlar1 ve baglantilari,
programlari, MEB ile isbirligi, egitim-istihdam uyumu, Fen-Edebiyat Fakiiltesi /
Egitim Fakiiltesi iliskileri vb. boyutlarda degisiklik ve yenilikler ortaya
konulmustur (Kavak,Y., Aydin. A, Akbaba, S. 2007)

Egitim Fakiiltesi — Uygulama Okulu Isbirligi programi, MEB / YOK Hizmet
Oncesi Ogretmen Egitimi Projesi’nin program gelistirme kapsaminda
gerceklestirdigi etkinliklerden birisidir. Bu yeni diizenleme 6gretmen yetistirme
programlarinda okullarda uygulamaya ayrilan zamani1 énemli Slglide arttirmakta
ve bu kapsamda Ogretmen  adaylarinin meslekte gereksinim duyacaklar
Ogretmenlik  deneyimini gergek ortamda yani okullarda kazanmasini
ongormektedir. Hizmet Oncesi Ogretmen egitiminde okullarda uygulama
etkinlikleri, 6gretmen adaylarinin lisans O0grenimi boyunca 6grendigi bilgi ve
becerilerin bizzat okul ve simif ortaminda uygulamaya konulmasi ve denenmesi
acisindan oldukga Onemli bir asamayi olusturmaktadir. Bu nedenle, yeni
programlarda Ogretmen adaylarinin ilk yildan itibaren okullara uygulama
amaciyla gitmeye baglamasi ve okulda kazanilan gbzlem ve deneyimlerin
fakiiltede Ogrenilen bilgi ve becerilerle anlamli bir bigimde biitiinlestirmesi
ongoriilmektedir. Bu amacin gergeklestirilebilmesi i¢in Egitim Fakiiltelerinin
okullarla igbirligi yapmasi ve Ogretmen yetistirmede sorumlulugu bir dlciide
okullarla paylagmasi zorunludur (YOK, 1998:29-31).

Gelismig {ilkeler ihtiyaglar1 karsilamak igin egitim sistemlerini siirekli
yeniden yapilandirmaya calismaktadirlar. Yeniden yapilandirma siirecinde, bir
iilke 6gretmen egitiminde ortaya g¢ikan sorunlari ¢dzebiliyorsa, o iilke basarili
kabul edilmektedir. Luke ve Mayer’in (2000) ifade ettigi gibi egitim sisteminde
en 6nemli sorunu yetenekli 6gretmen yetistirmektir.

Ogretmen egitiminin, 6gretmenlerin mesleki kariyerlerinin her basamaginda,
onlarin mesleki gelisimlerini destekleyen bir yapida olmasi gerektigi Avrupa
Komisyonunca hazirlanmis raporda da belirtilmistir. Stirekli mesleki gelisim,
Ogretmen adaylarinin se¢imi ve egitimiyle baslar ve ise baslama egitimleri, hizmet
ici egitimleri ve ileri uzmanlik egitimlerini kapsamaktadir. AB iilkelerinde
Ogretmen yetistirmeye bakildiginda, Ogretmen yetistirmede farklt modellerin
uygulandigi goriilmektedir. Bu modeller: 1.  Ogretmen egitiminde eszamanh
modeller (concurrent models): Ogretmen egitimindeki konular birlikte verilir, 2.
Ogretmen egitiminde ardisik (modiiler) modeller: Ogrenciler yukaridaki alanlari
kendi istekleri dogrultusunda alabilirler. Ornegin, nce egitim bilimleri, sonra alan
bilgisi sonra uygulama gibi, 3. Ogretmen egitiminde hiyerarsik modeller:
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Akademik bilgiler mesleki bilgileri takip eder (6rnegin, egitim bilimleri, yontem
dersleri, uygulama), 4. Ogretmen egitiminde entegre modeller: Ogretim meslegi
icin meslege uygun entegre edilmis temalara odaklanarak &gretim (Ornegin,
problem temelli 6grenme, tematik yaklagimlar) yapilir (EC, 2000).

Bazi Avrupa birligi iilkelerinin simf Ogretmeni yetistirme programlari
incelendiginde baz1 ortak noktalar oldugu goriilmektedir: ingiltere ve Yunanistan
gibi iilkelerde sinif 6gretmeni yetistirme {iniversiteler ¢atisi altinda verilmektedir.
Ingiltere’de simif 6gretmeni yetistirme siiresi 4y1l, bazi kurumlarda 4+1 yil seklinde
gerceklesirken, Fransa ve Yunanitan’da 5 yil dir. Almanya’da ise 3 yildir.

Smif 6gretmeni yetistirme modellerine bakildiginda Turkiye, Almanya ve
Yunanistan’da eszamanli (concurrent) model uygulanirken, Fransa ve Ingiltere’de
eszamanlt ve ardisitk modeller kullanilmaktadir (Saglam, Kiirtim, 2005, Kilimci,
2009).

[Ikogretimin ilk bes yilinda, yani birinci kademesinde gorev yapan
Ogretmenlere, simf 6gretmeni diyoruz. Cocuklara ilk yillarda verilen egitim, niteligi
geregi onlarin gelecekteki basarilart Gistiinde etkili oldugu gibi, hem okula ve derslere
karsi hem de kendilerine karsi tutumlar iistiinde de 6nemli bir etkiye sahiptir. Bu
durumda, okuldncesi ve lkégretim birinci kademesinde ¢ocukla etkilesimde bulunan
kisilerin, Ozellikle de Ogretmenlerin, c¢ocuklarin gelecegini bi¢imlendirmede ve
saglikli bir kisilik kazanmalarinda biiyiik rolii oldugunu sdylemek miimkiindiir
(Senemoglu, 2008:3 ). Ogretmen, diizenleyecegi zengin cevre ile ¢ocuklarin
geligimlerini hizlandirabilecegi gibi uygun olmayan ortamlar hazirlayarak da onlar
siirlandirabilir, gelisimlerini engelleyebilir.

[Ikogretim diizeyinde cocuklarin en ¢ok model aldig1 kisilerden biri
ogretmendir. Ogretmen, egitim ortamindaki drnek davranislariyla, ¢ocugun saglikl
kisilik gelisimine yardim etmede ya da olumsuz bir kisilige sahip olmasinda biiytiik
rolii olan kisidir.

Smif dgretmeni, ilkdgretim birinci kademe egitim programlarinda yer alan konu
alanlarma ait bilgileri c¢ocuklara aktaran ve onlar1 aragtirmaya, yaraticiliga,
giriskenlige yonelten, kendilerine ve dis diinyaya karsin olumlu tutumlar
gelistirmelerine yardim eden, bagkalariyla etkili iletisim kurma becerilerinin
geligimini saglayan kisidir.

Senemoglu (2008: 4-5), simf dgretmeninin 6grenmeyi saglama faaliyeti
yerine getirebilmesi i¢in temel olarak, ¢ocuklarin gelisim diizeylerini ve ihtiyaglarini
tanmima, Ogretme-O0grenme ortamlarini ¢ocuklarin ilgi ve ihtiyaglarimi karsilayacak,
tim gelisimlerine yardim edecek sekilde diizenleme; cocuklarin kazandiklari
davraniglar1 ve uyguladigi programin ne derecede etkili oldugunu belirlemek {izere
Olcme ve degerlendirme becerilerine sahip olmali seklinde ifade etmektedir.

[Ikdgretim birinci kademede gocuklar, yalmz “6grenci” olarak degil, ayni
zamanda “cocuk” olarak goriilmelidir. Ilkoégretimin ilk ii¢ yilinda, ¢ocuklarin tek bir
siif 6gretmenine ihtiyaci oldugu kesindir. Ciinkii bu zor donemde, ¢ocugun anne-
baba sicakligini hissedebilecegi, ayricalikli bir insana ihtiyaci vardir. Bu duyguyu
ona verebilecek tek insan da gerekli birikim ve deneyime sahip olan simf
Ogretmenidir. Bu yiizden simif 6gretmenligi, cok onemli ve uzmanlik isteyen bir
brang olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ama ne kadar nitelikli olursa olsun, tek bir sinif
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Ogretmenin 4, ve 5. sinirlarin her brans dersinde uzman olamayacagi da ayri bir
gercektir. Ilkdgretimin 1.,2.,3. smiflarinda, ¢ocuga okuma-yazma oOgretip temel
kavramlarin algilamasina yardim eden, ¢cocugun psikolojik ihtiyaclarma cevap verip
onlara okulu ve O6grenmeyi sevdiren, hayatta kullanacagi kurallar biitiiniinii, tim
sevecenligiyle onlara aktaran, kisaca; ¢cocuga ilerideki yasaminda kullanacagi dogru
degerleri veren, hep bu uzman sinif 6gretmeni olacaktir. Giiniimiizdeki uygulamada,
bir sinif 6gretmeninin 5. siniftan sonra tekrar 1. sinifa donmesi, ne yazik ki bes yilda
bir gergeklesiyor ve dolayisiyla bu konuda uzmanlasma ¢ok zor oluyor. Ayrica, her
bes yilda bir, 4. siifi okutmaya baslayan sinif 6gretmeni, brans dersleri ile uzun bir
aradan sonra kargilagmis oluyor. Bu durumda da 6gretmen, kendisini daha yetkin
gordiigli derse agirlik vererek, diger dersleri ikinci, {igiincii plana itiyor. Sonug olarak
da bu itilen dersler, hi¢ hak etmedikleri halde, ¢ocuklarin korkulu riiyasi haline
geliyor.

Isin dogrusu, 4. simftan itibaren —6zel beceri gerektiren dersler harig-tiim
dersleri, 0 konuda yetismis, sadece ilkogretim 4., 5. siniflarda gérev alacak, hem
cocuk psikolojisini iyi anlayan hem de ¢ocugun seviyesine inebilen dgretmenlerinin
vermesidir. Diger brang 6gretmenlerinin hem yetistirilme tarzlar1 hem de pedagojik
egitim anlayiglart sinif 6gretmeninden farkli olacaktir. Sadece 4. ve 5. siniflarda ders
verebilecek smif 6gretmenlerinin Fen, Sosyal, Tiirkce ve Matematik derslerinde
uzmanlasarak sadece bu smiflar1 okutmalari kuskusuz daha verimli olacaktir. Ciinkii
bu 6gretmen, disiplinler aras1 baglantilar1 tam kuracak, 6grencinin kapasitesini ¢ok
iyi tantyacak ve ona gore ders anlatacaktir. Ders disi1 etkinlikler i¢in verilen 6devlerin
takip ve kontroliinii ve 6grencinin kaldirabilecegi oranda verilmesini saglayacak ve
Ogrencinin agir1 6devlerle bogusmasini engelleyecektir.

Smif d6gretmeni, egitim programinda yer alan konu alanlarina ait bilgileri
cocuklara aktarmanin yani sira onlar1 arastirmaya, yaraticiliga, giriskenlige yonelten,
kendilerine ve dig diinyaya karsin olumlu tutumlar gelistirmelerine yardim eden,
baskalartyla etkili iletisim kurma becerilerinin gelisimini saglayan kisidir. Bu
durumda; yarmin biylklerinin nitelikleri, biliyik oOl¢lide o gilinlin sif
ogretmenlerinin niteliklerinden etkilenmektedir. Toplumdaki iyi vatandasin, nitelikli
ana-babanin, nitelikli meslek adaminin, nitelikli politikacinin temelleri sinif
Ogretmenleri tarafindan olusturulmaktadir. O halde simif Ogretmenligi, cagdas
uygarlik diizeyinin istiine ¢ikmayir amacglayan toplumumuzda, her Oniine gelen
Kisinin atandig1 bir meslek alani degil, hizmet 6ncesinde ve hizmet iginde 6zel bir
egitimi gerektiren bir meslek alani olarak diislinlilmelidir.

Egitimin daha verimli hale gelmesi i¢in atilabilecek adimlardan biri; sinif
Ogretmenlerinin ilkogretim 1. 2. 3. Smuflar i¢in ayri, 4. 5. Smiflar igin ayri
yetigtirilmeleridir. Bu projeyi uygulamak icin, smif &gretmeni yetistiren egitim
fakiiltelerini iki boliime ayirmak ve programlarini buna gore ayarlamak yeterli
olacaktir. Anasimifim egitecek bir d6gretmen dort yillik bir fakiilteyi sirf bu ise
hazirlamak icin okurken, bes sinifi okutacak kisilerin de ayni siirede yetistirilmeleri
ne kadar miimkiindiir? Bes yildan olusan ilkogretim birinci kademenin programlari
tek 0gretmen tarafindan istlenilemeyecek kadar yiikliidiir. Ayrica bes yil boyunca
aynt Ogretmeni karsisinda goren Ogrenci ya bikmakta veya ilkdgretim ikinci
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kademeye intibak edemeyecek kadar 6gretmenine aligmaktadir. Her iki durum da
egitim agisindan zararlidir. Birinci siniftan baglayarak Ogrencilerini besinci sinifa
kadar gotiiren 6gretmenin yeniden basa donerek birinci sinifi egitmeye baslamasi da
alisilmast zor bir durumdur. Ug yil boyunca ilk ii¢ siifi okutan 6gretmenin 4. 5.
Smifta, nerdeyse unutmaya basladigi yiiklii programlari tam anlamiyla uygulamasi
zor bir istir.

Coziim; Egitim Fakiiltelerinin 1. 2. 3. Sinf i¢in ayri, 4. 5. Sif i¢in ayr1 6gretmen
yetistirmesidir. Bu sekilde yetisen simif Ogretmenleri, hi¢ siiphesiz daha dinamik
olacaklardir.

Bes yil boyunca cocugun diinyasini tek oOgretmen ile doldurup onu
ilkdgretim ikinci kademeye hazir hale getirmek bir hayli zordur. Mevcut sisteme
gore 25 yil galisan bir smif 6gretmeni 150 G6grenci okutarak emeklilik yasina
ulasabilir. Bu durum 6gretmen agisindan da sakincalidir. Hem 6gretmen hem de
Ogrenci acisindan sakincali olan bir uygulama ile beklenen verim elde edilemez.

Smif 6gretmeni, Ogrencilerinin 6grenme stillerini ve kisisel detaylarini
bilir. Dolayisiyla, 6grencilerle iletisim kurmada ve simif yonetiminde diger brang
Ogretmenlerinden daha etkilidir. Sinif 6gretmeni siif prosediiriinii, okul politikasini
ve disiplin konularini iyi bilir. Programlar arasi ¢alisma i¢in yeterli birikime ve
disiplinler aras1 baglantilar1 kurma yetisine sahip oldugu gibi sinif igleyisine entegre
olma potansiyeline de sahiptir. Simif 6gretmeni belli kosullara uymak i¢in (Milli
Bayramlar gibi) ders programinda degisiklikler yapmada ve okul etkinliklerine uyum
saglamada daha etkindir. Simif 6gretmeni, okul kiiltiirli olusturulmasinda etkili ve ev
Odevlerinin dengeli verilmesi ile, takibinde ve toplanmasinda kolayliklara sahiptir.
Ogrencilerin kendi dgretmenlerine giiveni daha fazladir. Simf 6gretmeni, biitiin
olarak okulun gelismesini gézlemleyebildigi gibi velileri tanima ve onlarla iletisime
gegme kolayligina da sahiptir. Ayrica veli destek ve ilgisini artirabilir. Sinif
Ogretmenlerinin sahip oldugu bu 6zellikler ilkdgretim hizmetinin sunumunda biiyiik
kolaylik saglamaktadir.(DFES Best Practice Reaserch Project Kent, 2008).

Egitimde yeni yaklagimlar, geleneksel Ogretmen ile bu giiniin dgretmeni
arasinda farkli anlayiglar getirmistir. Klasik egitim anlayisinda, c¢ok bilen ve
bildiklerini iyi aktarabilen 6gretmen basarili bulunurken, bugilin 6gretmene verilen
roller eskisinden oldukga farklidir.

Esme ve Karagay, (2002: 25) , Yeni anlayisa gore 6gretmenin dzelliklerini su sekilde
belirtmektedir:
Bilgi aktarmak yerine egitim siirecine rehberlik eder, 6grenme igin olanaklar ve
firsatlar yaratir, 6grenme zeminini hazirlar, yani 6grenmeyi 6gretir,
e Degerler gelistiren,
Kaynak arayan,
Gtgliikleri, sorunlar tantyan,
Disiplinler arasinda baglant1 kurabilen,
Insan iliskilerini gelistiren,
Meslek se¢imi ve bos zamanlari degerlendirmede danigmanlik yapabilen,
Cevre incelemelerine rehberlik eden,
Meslege hazirlamada 6grencilere yardimdan kaginmayan,
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Ogretme/dgrenme konusunda uzmanlasmis,

Ozel egitime ihtiya¢ duyanlara yardim edebilen,

Zeka tiirleri ve 6grenme stillerini bilen ve bunlara dair gézlemler yapabilen,
Ihtiyac ve beklentileri dikkate alarak dgrencileri etkin kilan,

Bireysel farkliliklar1 gézeten ve ayn1 zamanda grup calismalarini 6zendiren,
Eldeki bilgilerden gelecege yonelik olarak nasil yararlanacagini bilen biri
olmalidur.

Yukaridaki goriisler, Ogretmenin gorevlerinde o©Onemli degisiklikler oldugunu
gostermektedir. Bunu dikkate almasi gereken yer elbette Ogretmeni yetistiren
kurumlar olmalidir. Yeni bir misyon ve vizyonla egitime baglayacak olan Egitim
Universitesi bu nitelikteki dgretmenleri yetistirmede daha sansli gériilmektedir.

Ogretmen yetistiren lisans ve lisansiistii programlarda yillardan beri siiregelen
onemli sorunlar ve Ogretmen yetistirme konusundaki c¢agdas gelismeler ve
yonelimlerin ortaya ¢ikardigi temel gereksinimler, programlarin yeniden
geligtirilmesinin gerekli oldugunu gostermektedir.  Dolayisiyla, ozellikle simif
Ogretmeni yetistirme programlarin yeniden gdzden gecirilmesi ve bu c¢alismada
Onerilen modelle simf Ogretmenlerin yetistirilmesiyle simif Ogretmenlerin daha
nitelikli ve etkili olacagi 6ngoriilmektedir. Dolayisiyla, Bu arastirmanin amaci, sinif
ogretmeni yetistirilmesinde alternatif bir program Onerisi gergeklestirmek igin,
uygulamanin igindeki smif 6gretmenlerinin goriislerine bagvurarak alternatif bir
program/model sunmaktir.

YONTEM

Bu ¢alismada nitel aragtirma yonteminden yararlanilmigtir. Nitel aragtirmay1, gézlem,
goriisme ve dokiiman incelemesi gibi nitel bilgi toplama yontemlerinin kullanildigi,
algilarin ve olaylarin dogal ortamda gercek¢i ve biitlinciil bir bi¢cimde ortaya
konmasina yonelik nitel bir siirecin izlendigi arastirma olarak tanimlamak olanaklidir
(Yildinm & Simsek, 2005:105). Yapilan bu arastirmada nitel arastirma
yontemlerinden goriisme teknigi kullanilmustir.

Gortigme  teknigini  kendi i¢inde yapilandirilmis, yari-yapilandinlmis ve
yapilandirilmamis goriismeler olarak smiflamak miimkiindiir. Yari-yapilandirilmig
goriigmede sorular 6nceden belirlenir ve bu sorularla veriler toplanmaya calisilir
(Karasar, 1998: 77). Bu arastirmanin verileri, goriisme tiirlerinden yari-
yapilandirilmig gériisme teknigi ile toplanmugtir.

Katihmcilar

Bu arastirmada amacgh Ornekleme yoOntemlerinden olgiit Ornekleme
kullanilmigtir. Amagli 6rnekleme, zengin bilgiye sahip oldugu diisiiniilen durumlarin
derinlemesine calisilmasina olanak vermektedir (Patton, 1987). Olgiit drnekleme
yontemindeki temel anlayis ise, dnceden belirlenmis bir dizi dlgiitii karsilayan biitiin
durumlarin g¢alisilmasidir. S6zii edilen 6lgiit ya da Olgiitler arastirmaci tarafindan
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olusturulabilir ya da daha oOnceden hazirlanmis bir 6lgiit listesi kullanilabilir
(Yildirim & Simsek, 2005: 105).

Bu aragtirmaya katilan O0gretmenler Adiyaman il merkezi, ilge ve kdy
okullarinda gérev alan smif 6gretmenlerinden olusmaktadir. Yar1 yapilandirilmis
anketimize cevap veren ogretmenler 2008—2009 Ggretim yilinda aktif gorevde olan
toplam 63 kisiden olugmaktadir. 63 6gretmen randam yoluyla secilmistir.

Veri Toplama Siireci

Arastirma verileri i¢in, 2007-2008 6gretim yili ilkbahar doneminde sinif
Ogretmenlerinin  gorlisiine bagvurulmustur Arastirmada yapilan goriigmeler igin,
arastirmacilar  tarafindan  hazirlanmis  yari-yapilandirilmis  goriisme  formu
kullanilarak, alternatif sinif 6gretmeni yetistirme konusunda goriisleri belirlenmistir.
Goriisme formunun i¢ gegerligini saglamak i¢in gériigme formu iki uzmana verilmis
ve incelemesi saglanarak forma son sekli verilmistir. Bir 6gretmen aday1 ile pilot
goriisme yapildiktan sonra, sorularin acik ve anlasilir olup olmadiginin, verilen
yanitlarin sorulan sorularin yanitlarin1 yansitip yansitmadiginin belirlenmesi
amaciyla, iki Ogretmenin cevaplari incelenip detayli ve elestirel bir gozle
incelemistir. Bir bagska uzmandan, dokiimleri inceleyerek sorulan sorularin agik ve
anlasilir olup olmadigini, ele alinan konuyu kapsayip kapsamadigini ve gerekli olan
bilgileri saglama olasiligim da distinerek, kontrol etmesi istenmistir. Bu ¢alismanin
sonunda, soru maddelerinin gegerligi saptanmistir. Bilindigi gibi nitel arastirmalarda
i¢c gecerlik, arastirmacinin 6lgmek istedigi veriyi, kullandig1 ara¢ ya da yontemle
gercekten Olglip Olgemeyecegine iligskindir (Yildinm ve Simsek, 2005). Anket
sorularinin istenilen verileri sagladigi kanisina varilarak veri toplama siirecine
gecilmistir. Anket formunda siif 6gretmenlerine su sorular yoneltilmistir:

1. Smif Ogretmenlerinin 1.2.3. siniflart okutan 6gretmen ve 4.5. siniflar1 okutan
ogretmen seklinde ayrilip buna gore yetistirilmelerinin sizce ne gibi faydalari olur?
Bu konuda diisiinceleriniz nelerdir?

2. Qlkdgretim 1. 2. 3. Simflarindan 4. 5. Simflara gegerken ne tiir zorluklarla
karsilastyorsunuz?

3. 4. 5. Simiflardan tekrar birinci sinifin okutulmasinda ne tiir zorluklarla
karsilagilmaktadir?

4. Bir dgrencinin bes y1l boyunca tek 6gretmen tarafindan okutulmasinin sakincalari
var midir? Varsa nelerdir?

5. 4. ve 5. siniflarda biitlin derslerin brang 6gretmenlerince okutulmasimi dogru bulur
musunuz?

Verilerin Analizi

Verilerin ¢oziimlenmesinde betimsel analiz teknigi kullanilmigtir. Betimsel
analizin amaci, ham verilerin okuyucunun anlayabilecegi ve isterlerse
kullanabilecegi bir bigime sokulmasidir. Betimsel ¢oziimlemede elde edilen veriler
daha onceden belirlenen temalara gore Ozetlenir ve yorumlanir. Bu ¢dzlimlemede,
goriigiillen ya da gozlenen bireylerin goriislerini c¢arpict bir bigimde yansitmak
amaciyla dogrudan alintilara sik sik yer verilir (Altunisik ve digerleri, 2001; Y1ildirim
ve Simgek, 2005). Arastirmada verilerin analizinde su adimlar izlenmistir:
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Goriismelerin Dékiimii: Soru maddelerinin gecerligi belirlendikten sonra 63 smif
Ogretmeni ile goriismeler yapilip anket Gorisme Kodlama Anahtarlari’nin
Hazirlanmas: Formu doldurulmustur.

Goriisme Kodlama Anahtarlari’min Hazirlanmast. Anket sorular1 tek tek ele
almarak, her soru i¢in verilen tiim yanitlar dogrultusunda secenekler siralanmistir. Bu
degerlendirmeler sonucunda her bir soru maddesi ile ilgili yanit seceneklerinin yazili
oldugu “Goriisme Kodlama Anahtarr” hazirlanmistir.

Arastirmanin  giivenirligi: Uygulama sonrasinda, Goriisme Kodlama
Anahtarlar1 ve Gorlisme Dokiimleri aragtirmacilar tarafindan ayri1 ayri okunarak
“goriis birligi” ve “gdriis ayrilig1” olan konular tartigilarak gerekli diizenlemeler
yapilmistir. Aragtirmanin giivenilirlik hesaplamasi i¢in Miles ve Huberman’in (1994)
onerdigi glivenirlik formiilii kullanilmigtir.

Na (Gorils Birligi)

R(Giivenirlik) =
Hesaplama sonucunde N TSR TIop o <
a (Goris Birligi) + Nd (Gortis Ayrilig
icin %93, {i¢giincii soru ( ? &) ( s Ayriligy)
ortalama ise %79 olarak hesaplanmustir. Giivenirlik hesaplarinin %70’in {izerinde
¢ikmasi, arastirma igin giivenilir kabul edilmektedir (Miles ve Huberman, 1994).
Burada elde edilen sonug, arastirma igin giivenilir kabul edilmistir.

BULGULAR ve YORUM

Arastirmada 63 O6gretmenin doldurdugu anket formlart ¢oziimlenmistir.
Ogretmenlerin kendilerine yoneltilen sorulara verdigi yanitlardan elde edilen
bulgular, temalar ve alt temalar altinda Ogretmenlerin verdikleri yanitlardan
dogrudan alintilar yapilarak anket formu numaralari ile verilmistir. Dogrudan
almtilarda frekansi yiiksek olan goriislere daha ¢ok yer verilmistir.
Aragtirma bulgularindan elde edilen temalar ve alt temalar sunlardir:
). Smif 6gretmenlerinin 1.2.3. smiflar1 okutan 6gretmen ve 4.5. siniflar1 okutan
ogretmen seklinde ayrilip buna gore yetistirilmelerinin sizce ne gibi faydalari olur?
Bu konuda diisiinceleriniz nelerdir? Sorusu hakkindaki 6gretmenlerin diisiinceleri:
(@) Smif 6gretmenlerin 1.,2.,3. siniflar1 okutan 6gretmen ve 4.,5. siniflart okutan
Ogretmen olarak ayrilmalarini  olumlu bakanlarin diisiinceleri, (b) Simuf
Ogretmenlerinin ayrilmalarina olumlu bakmayanlarin diisiinceleri.
ii). Ilkogretim 1. 2. 3. smiflarindan 4. 5. siiflara gegerken ne tiir zorluklarla
karsilastyorsunuz? Sorusu hakkindaki diislinceleri: (a) Matematik, Fen ve Teknoloji
derslerinin hazirlik gerektirmesi, (b) Yetersiz alan bilgisi, (¢) bilgi unutulmasi, (d)
Ogrenci seviyesine gore ders anlatamama,
iii). 4. 5. Simiflardan tekrar birinci smifin okutulmasinda ne tiir zorluklarla
karsilasilmaktadir? Sorusuyla ilgili 6gretmenlerin disiinceleri: (a) Birinci smifa
tekrar adapte olma zorlugu, (b) Cocuklarin seviyesine inememe ve degisiklikleri
takip edememe, (c) 1. sinif etkinliklerini unutma (d) Zorluklarla karsilagmama.
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iv). Bir Ogrencinin bes yil boyunca tek Ogretmen tarafindan okutulmasinin
sakincalar1 var midir? Varsa nelerdir? Sorusu ile ilgili diisiinceler: (a) Sakincalar
oldugunu diisiinenler, (b ) Sakincalar olmadigini diigiinenler.
v). 4. ve 5. smiflarda biitiin derslerin brang dgretmenlerince okutulmasini dogru
buluyor musunuz? Sorusu ile ilgili dislinceler: (a) Biitlin derslerin brang
Ogretmenleri tarafindan okutulmasini benimseyenler, (b) Biitiin derslerin brang
Ogretmenleri tarafindan okutulmasini benimsemeyenler. ( ¢) Fikir belirtmeyenler
Ankete katilan dgretmenlerin “Sinif 6gretmenlerinin 1.2.3. siniflar1 okutan
Ogretmen ve 4.5. smiflart okutan Ogretmen seklinde ayrilip buna gore
yetistirilmelerinin sizce ne gibi faydalar1 olur? Bu konuda diisiinceleriniz nelerdir?”
soruya iliskin sahip olduklar1 diisiinceler ile frekans dagilimlari Cizelge 1’de
verilmistir.

Cizelge 1. Ankete Katilan Ogretmenlerin, “Smmf Ogretmenlerinin  1.2.3.
Siniflar1 Okutan Ogretmen Ve 4.5. Simiflar1 Okutan Ogretmen Seklinde Ayrilip
Buna Gore Yetistirilmelerinin Sizce Ne Gibi Faydalar1 Olur? Bu Konuda
Diisiinceleriniz Nelerdir?” Sorusuna Verdikleri Yanitlar

Siif Ogretmenlerinin ilkdgretimde Ogretmenlerin Branslasmalar1 Konusundaki
Diisiinceleri

a. Sinif 6gretmenlerin 1.,2.,3. siniflar1 okutan 6gretmen ve 4.,5. siniflar1 okutan
6gretmen olarak ayrilmalarini olumlu bakanlarin diisiinceleri:

a.1. Yenilikleri daha kolay takip edebilmeleri. 8
a.2. Baz1 6gretmenlerin Fen ve Matematik derslerinde verimsiz olmalari. 10
a.3. Yasamun her alaninda ihtisaslasmanin olmasi. 10
a.4. Cocuklarin seviyesine inmede kolaylik saglamas. 15

b. Sinif 6gretmenlerinin 1.,2.,3. siniflar1 okutan 6gretmen ve 4.,5. siniflar1 okutan
Ogretmen olarak ayrilmalarini olumlu bakmayanlarin diisiinceleri:

b.1. Ogrenci gelisiminin siif dgretmeni tarafindan tiim

yonleriyle taninmasi gerekir. 6

b.2. Ogretmenin kendisini gelistirme firsat1 olmayacaktir. 7

Gorisler Toplami 56
Cizelge 1°de gorildiigi gibi smif oOgretmenlerinin  gogu siif

ogretmenlerinin 1.,2.,3. siniflar1 okutan 6gretmen ve 4.,5. siniflart okutan dgretmen
olarak ayrilmalarini olumlu bakmaktadirlar.

Ogretmenlerin 8’ Yenilikleri daha kolay takip edeceklerini belirtirken,
10°u baz1 6gretmenlerin Fen ve Matematik derslerinde verimsiz olduklari igin olumlu
bakmaktadirlar. Ogretmenlerin 10’u yasanun her alanda ihtisaslasmanin olmasi
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nedeniyle olumlu bakarken, 15’1 cocuklarin seviyesine inmede kolaylik olacagi
diistincesiyle olumlu gérmektedir.

Sinif dgretmenlerinin 1.,2.,3. siiflart okutan 6gretmen ve 4.,5. siniflar
okutan Ogretmen olarak ayrilmalarini olumlu bakmayanlarin diisiincelerine
baktigimiz zaman, dgretmenlerin  6’s1 Ogrenci gelisimi siif dgretmeni tarafindan
tiim yoniiyle taninmasi gerekir diislincesiyle, 7°si  6gretmenin kendisini gelistirme
firsat1 olmayacagi nedeniyle olumsuz bakmaktadir. Anketin birinci sorusuna verilen
bazi cevaplar: 2 no’lu ankette verilen cevap: “ Cocuklarin seviyesine inmek agisindan
¢ok faydali olur, ama o6gretmenler icin uygun degildir. Ciinkii bilgi kaybi olur” 3
no’lu ankette verilen cevap: “Ogretmenlerimiz kendilerini daha iyi yetistirecekler ve
bu konuda uzmanlasip yenilikleri daha kolay takip edeceklerdir.” 5 no’lu ankette
verilen cevap: “Olumlu bir diisiincedir. Zaten gidisat ona dogru gidiyor. Sinif
ogretmeni okuma yazma konusunda ihtisaslasmalidi.” 7 no’lu ankette verilen
cevap: “ Cok iyi olacag kamisindayim. 4. ve 5. sinifi ¢ok arkadasimiz, ozellikle
yiiksekokul mezunu olmayan yaslh agabeylerimiz fen ve matematik derslerinde
verimli olamwyorlar. 4. ve 5. simif o8retmenleri ayri bir brans olarak
yetistirilmelidir.” 11 no’lu ankette verilen cevap: “ Daha verimli olacagim
diistiniiyorum, ¢tinkii bazi meslektaslarimiz kiiciiklerle ilgilenmeyi, bazilart ise
biiyiiklerle ilgilenmeyi seviyor. Ayrica bir donem Tiirkce, Sosyal puaniyla égrenci
alindi, bu donemde d6gretmen olan bir¢ok kisi 4. ve 5. sumf matematik dersinde
zorlaniyor. Branslasma olursa daha basarii olurlar.” 15 no’lu ankette verilen
cevap: “Cocuklarin gelisimi icin aymi ogretmen tarafindan yani simif o6gretmeni
tarafindan tiim yoniiyle taminabileceginden bu sekilde bir ayruimi olumsuz kabul
ederim.”

Cizelge 2. Simif Ogretmenlerin flkégretim 1. 2. 3. Simiflarindan 4. 5. Simiflara
Gecerken Ne Tiir Zorluklarla Karsilasiyorsunuz? Sorusuna fliskin
Diisiinceleri
Sinif Ogretmenlerinin ilkdgretim 1. 2. 3. Simiflarindan 4. 5. Simiflara Gegerken
Karsilastiklar1 zorluklar ile ilgili Diislinceleri

a.Zorluklarla karsilagilmaktadir:

a.1. Matematik, Fen ve teknoloji derslerinin hazirlik gerektirmesi. 15
a.2. Yetersiz alan bilgisi. 20
a.3. Bilgi unutulmas. 10
a.4. Ogrenci seviyesine gore ders anlatamama. 12
b. Zorluklarla karsilagilmamaktadir. 4
Goriisler Toplami 61

Katilimeilarin, “Ilkdgretim 1. 2. 3. siniflarindan 4. 5. siiflara gegerken ne
tiir zorluklarla karsilasiyorsunuz?” sorusuna verdikleri yanitlar genellikle zorluklarla
karsilastiklarin1  belirtmektedirler. Cizelge 2’de Ogretmenlerin zorluklarla ilgili
diisiinceleri genel basliklar altinda toplandiginda; zorluklarla karsilastiklarini belirten



770 Sumif Ogretmenlerinin 1. 2. 3. Smiflar Icin Ayri Ve 4. 5. Smuiflar I¢in Ayr1 Yetistivilmeleri

Ogretmenlerin 15’inin Matematik, Fen ve teknoloji derslerinin hazirlik gerektirdigini,
20’sinin yetersiz alan bilgisine sahip oldugunu, 10’nun bilgi unutulmasinin
gerceklestigini, 12°nin 6grencinin seviyesine gore ders anlatmakta zorluk ¢ektiklerini
belirtmislerdir. Ogretmenleri 4’{i hi¢ zorluklarla karsilasmadigini belirtmektedirler.
Ogretmenlerin karsilastiklar1 zorluklar en yiiksek frekansa sahip olan goriisler
Matematik ve Fen ve Teknoloji dersinin hazirlik gerektirdigi ile ilgilidir. Anketin
ikinci sorusuna verilen bazi cevaplar: 19 no’lu ankette verilen cevap: “Egitim
ogretim miifredati 4. ve 5. simiflarda bocalayacagr sekilde c¢ok agir olarak
karsilarina  ¢ikiyor”. 26 no’lu ankette verilen cevap: “ Zorluklarla
karsilasilmamaktadir.” 28 no’lu ankette verilen cevap: “ 4. ve 5. sinif Fen Bilgisi ve
Matematik konularini tekrar etmek, evde hazirlanmak zorunda kalryoruz” 30 no’lu
ankette verilen cevap: “ Alan bilgisi yetersizligi oluyor. Arada zaman farki ¢ok
oldugu igin, ogretmen bir¢ok bilgiyi unutuyor.” 46. no’lu ankette verilen cevap:
“1.,2.3. simflardan 4. ve 5. swniflara gecerken derslerin ¢ogalmast ogrencileri
etkiledigi gibi ogretmenleri de etkiliyor.” 60 no’lu ankete verilen cevap:. “ Derslerin
birden bilgi agirlikli olmalart ve kazamimlarin daha yogun olmasindan dolayr ¢ok
fazla calismak gerekmektedir.”

Cizelge 3. Smmf Ogretmenlerinin 4. 5. Simflardan tekrar birinci simfin
okutulmasinda ne tiir

zorluklarla karsilasilmaktadir? Sorusuna iliskin Diisiinceleri

Siif Ogretmenlerin 4. 5. Smiflardan Tekrar Birinci Sinifin Okutulmasinda Ne Tiir
Zorluklarla Karsilastiklari Ile Ilgili Diislinceleri
a.Zorluklarla karsilagilmaktadir:

a.1. Tekrar birinci sinifa adaptasyon sorunu. 24
a.2. Cocuklarin seviyesine inememe. 18
a.3. Degisiklikleri takip edememe. 8
a.4. Birinci siifta uygulanan etkinlikleri unutma. 5

b. Zorluklarla karsilagilmamaktadir
8

Gorisler Toplami
63

Cizelge 3’te goriildiigl gibi sinif 6gretmenlerinin ¢ogu 4. 5. siniflardan tekrar
birinci sinifin okutulmasinda g¢esitli zorluklarla karsilastiklarimi belirtmektedirler.
Ogretmenlerin  24’{i tekrar birinci smifi okuttuklarinda adaptasyon sorunu
yasadiklarini, 18’1 ¢ocuklarin seviyesine inemediklerini, 8’1 degisiklikleri takip
etmede zorluk yasadiklarini, 5’1 birinci sinifta uygulanan etkinlikleri unuttuklarin
belirtmislerdir.

Hi¢ zorlukla karsilagilmadigimi belirten Ogretmenlerin sayis1 8’1 dir.
Anketteki 3. soruya verilen bazi cevaplar. 2 no’lu ankette verilen cevap:
cocuklarin seviyesine inmekte zorlaniliyor.” 4 no’lu ankette verilen cevap: “ 4., 5.
sinif konulart iyi bilip simif okutan 6gretmen, 5. siniftan 1. siifa doniildiigii zaman
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biiyiik bir saskinlik ve panik icendedir. Ciinkii 1. siniftan 5. sinifa gelene kadar 1.
sinifin  etkinlikleri unutulmugtur.” 7 no’lu ankette verilen cevap. “ Ergenlik
donemine gelen bir gence “Minik kus” sarkisimi séyletmek gibi bir sey” 10 no’lu
ankette verilen cevap: “ 4. 5. simiflarda daha sakin bir ortam varken, 1.simifta daha
dagimik ve ilgi bekleyen ogrenci topluluguyla karsilasiyoruz daha fazla sabwr ve
hareket gerekiyor.” 12 no’lu ankette verilen cevap: “ Bir zamana kadar programa
uyum saglamakta zorlaniyoruz. Daha énce 6gretimde kullandigimiz etkili
teknikleri ve etkinlikleri unutmus oluyoruz. 21 no’lu ankette verilen cevap: “Bes yi/
aradan sonra yeniden okuma-yazma calismalar: ve miifredatin sik stk degismesi
ogretmeni zor duruma sokmaktadir. OSretmenin cok siki bir sekilde calismasi ve
caba gostermesi gerekiyor.” 51 no’lu ankette verilen cevap: “ 6gretmenin 4.
5. suftan tekrar 1. sumfi okutmast sahip oldugu  bilgilerin bir anda ortadan
kaybolmast demektir. Ve ogrencileri derse motive etmekte giigliikler ¢cekilmektedir”.

Cizelge 4 . Stmf Ogretmenlerinin bir 6grencinin bes yil boyunca tek 6gretmen
tarafindan okutulmasinin sakincalar1 var mdir? Varsa nelerdir? Sorusuna
iliskin Diisiinceleri

Smif Ogretmenlerinin Bir Ogrencinin Bes Y1l Boyunca Tek Ogretmen Tarafindan
Okutulmasinin Sakincalari ile flgili Diisiinceleri

a) Sakincalar1 vardir:
a.1. Monoton bir egitim olmasi.
a.2. Ogretmenin her derste basarili olamayis1.
a.3. Zamanla bilgilerin unutulmas.
a.4. Ogrencinin degisik yeteneklere sahip oldugunun fark edilemeyisi.
a.5 Ogrencinin kisisel gelisimini kisitlamasi.

AN 0D

b). Sakincalar1 yoktur:
b.1. Bes yil boyunca 6grenciyi ¢ok iyi tanimaktadir.
b.2. Disiplin sorunu yasanmamaktadir.
b.3. Ogrencinin kisisel gelisimine katkis1 daha fazladir. 7

w

Goriisler Toplami 44

Cizelge 4’te goriildigii gibi snif 6gretmenlerinin ¢ogu bir 6grencinin bes yil
boyunca tek Ogretmen tarafindan okutulmasinin sakincalarini belirtmektedirler.
Ogretmenlerin 6’s1 bir dgrencinin tek dgretmen tarafindan okutulmasmin monoton
bir egitime neden olacagini, 5’1 sinif 6gretmeninin her derste bagarili olamadigini,
7’si  Ogretmenlerin zamanla bilgilerini unuttuklarini, 7’si  6grencinin farkli
yeteneklere sahip oldugu fark edilemeyecegini, 4’ii bes yilin tek bir Ggretmen
tarafindan  okutuldugunda  6grencinin  kisisel  gelisiminin  kisitlanacagim
belirtmislerdir.

Bir dgrencinin bes yil boyunca tek Ogretmen tarafindan okutulmasinin
sakincalar1 yoktur diyen 6gretmenlerin 5’1 6gretmen 6grenciyi bes yil boyunca ¢ok
iyl tanmyabildigini, 3’t disiplin sorunlarinin yasanmayacagini ve 7’si Ogrencinin
kisisel gelisimine katkisinin daha fazla olacagini belirtmektedir. Anketin dordiincii
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sorusuna verilen baz1 cevaplar: 3 no’lu ankette verilen cevap: “Bir ogrencinin bes
yilina sekil vermenin bircok olumlu ve olumsuz yonleri bulunmaktadir. Ogrenci
zamanla monotonlagan egitimden sikilabilivor. Ogretmen yeterli bir bilgi
donamimina sahip degilse ogrencinin hayatini olumsuz etkilemektedir”. 4 no’lu
ankette verilen cevap: “Sakincalari vardwr. Basarili bir dgretmen olabilecegi gibi
basaramayan ogretmen de vardwr ornegin, 1. 2. sumfta ¢ok basarii olan bir
ogretmen, 4. 5. sinifta basaru olamiyorsa bu sinifi bes yil boyunca okutmasi halinde
sakincali olur.” 7 no’lu ankette verilen cevap: “ Sakincasi yoktur. Ama 6gretmenin
5 yil iginde ayni performansi gostermesinden siipheliyim.” 10 no’lu ankette verilen
cevap: “Benim karsi oldugum tek ve en onemli konu bu. Bir ogrenciyi bes yil bir
ogretmene mahkim etmek ki, bu 5 yil cocuk icin en énemli yilar. Ogretmenin
pedagojik formasyonuna gore o ¢ocugun gelecegi tayin ediliyor. Yanls, 1. suiftan
itibaren ¢oklu o6gretmen olmali derim.” 44 no’lu ankette verilen cevap: “Farkli
yvaklagimlar ogrenci igin istenilen bir tarzdir. Bes yil boyunca her konuya ayni
pencereden bakan c¢ocuklar, ilerleyen yillarda farkli yaklasimlar karsisinda
bocalayacaklardwr.” 60 no’lu ankette verilen cevap: “6. sinifa gegtiginde her derse
ayrr 6gretmenlerin gelmesi ve derslerin bir birinden bagimsiz islenmesi 6grencilerin
performansint olumsuz yonde etkilemektedir.”

Cizelge 5. Simf Ogretmenlerinin 4. ve 5. simflarda biitii derslerin brans
ogretmenlerince okutulmasini benimsiyor musunuz? Sorusuna Iliskin
Diisiinceleri:

Sinif Ogretmenlerinin 4. Ve 5. Siiflarda Biitiin Derslerin Brang Ogretmenlerince
Okutulmasin1 Benimseyip Benimsemedikleriyle Ilgili Diistinceleri

a. Benimseyenler:
a.1. Ogrenci farkli bilgi kaynagindan bilgi alacaktir 3
a. 2. Simif 6gretmenlerinin ders yiikiinii azaltacaktir. 4

b. Benimsemeyenler:
b.1. Ogrenci bilingli davranamayacagindan, basarisizligin olusmasi. 2

b.2. Ogrenci seviyesine inememe. 10
b.3. Disiplin sorunu olmasi. 7
b.4.Brang 6gretmenlerinin sinif 6gretmeni kadar

Ogrencilerle empati kuramamasi. 2
b.5. Ogrencilerin izleme imkani olmadigindan, olumsuz

davranislara miidahale edilememesi. 4

Gorisler Toplami
32

Cizelge 5’te gorildiigii gibi simif 6gretmenlerinin ¢ogu 4. ve 5. siniflarda
bitin derslerin  brang  ogretmenlerince  okutulmasini  benimsemediklerini
vurgulamaktadirlar. Ogretmenlerin 2’si dgrencinin bilingli davranamayacagindan
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basarisiz olma ihtimalinin yiiksek olacagi, 10’u Ogretmenlerin 6grenci seviyesine
inemeyecegini, 7’si disiplin sorunlarinin gogalacagim belirtirken, dgretmenlerin 2’si
Brang  Ogretmenlerinin  simf  Ogretmeni  kadar  Ogrencilerle  empati
kuramayacaklarindan 6grenciyle saglikli iletisim icinde olamayacaklarini, 4’i
Ogrencilerin izlenme imkani1 olmadigindan olumsuz davraniglara miidahale
edilemeyecegini vurgulamaktadir.

4. ve 5. siiflarda biitiin derslerin brans &6gretmenlerince okutulmasini
benimseyenlerin frekansinin  diisiik oldugunu gormekteyiz. Ogretmenlerin 3’ii
ogrencilerin farkl bilgi kaynagindan bilgi alabilecegini, 4’{ sinif 6gretmeninin ders
yiikii azalacagi gibi goriisler sunarak biitiin derslerin brans O0gretmeni tarafindan
okutulmasi goriisiine katilmadigini belirtmistir.

Ogretmenlerin biiyiik bir kismi biitiin derslerin brans 6gretmenleri tarafindan
okutulmasi gorisiini  “dogru  bulmadiklarin1”  belirterek, isteksizliklerini
belirtmislerdir.

Anketteki 5. soruya verilen bazi cevaplar: 1 no’lu ankette verilen cevap: “Derslerin
coklugunu goz oniinde bulundurursak her ders i¢in bir 6gretmene ihtiyag duyulacak.
Ekonomiklik ilkesine aykiri. 4. ve 5. simif 6grencilerinin sinif 6gretmeni tarafindan
okutulmasi, 6gretmenin ogrencilerin kisisel gelisimlerine katki saglamasi agisindan
cok onemlidir.” 6 no’lu ankette verilen cevap: “Eger bir brans ogretmeni, 4. 5.
siniflarin seviyesine inip onlarin penceresinden bakabilen simif oOgretmeni gibi
diistiniip davranabilirse o zaman brang ogretmeninin biitiin dersleri okutmasinda bir
sakinca gormem. Ama bunun da ¢ok zor olacagr kanaatindeyim.” 11no’lu ankette
verilen cevap: “ Beceri dersleri icin uygun olur. Ancak Tiirkce, Matematik, Fen
bilgisi  derslerinde brang Ogretmenin  O6grenci  seviyesine  inemeyecegini
diigtintiyorum.” 13 no’lu Ankette verilen cevap: * Sinif 6gretmenliginde yetistirilmis,
simiflarla  isbirligi kopmamis Ogretmenler tarafindan okutulmasinda sakinca
gormiiyorum.” 42 no’lu ankette verilen cevap: “ Biitiin derslerin brans ogretmenleri
tarafindan okutulmasini dogru bulmuyorum. Cocuklarin duygusal ve psikolojik
durumu bunu kaldiracak durumda degildir. Ogrenci égretmene duygusal baglarla
baghdir. Higcbir brans ogretmeni 6 saat boyunca aymi simifa girip 6grencilerin
durumunu  gézlemedigi  icin  ilkégretimin  birinci amaci  olan  egitim
gergeklestirilmemis olur.” 43 no’lu ankette verilen cevap: Haywr dogru bulmuyorum
Ciinkii brans ogretmenleri simif ogretmenleri derecesinde dOgrencilerle empati
gelistiremiyorlar oOgrencilerin davramglarina zamanminda ve yeterince miidahale
edemiyorlar simif ogretmenleri bu konuda daha basari ¢iinkii ogrenciler 6. sinifa
gectiklerinde bir anda kontrol mekanizmasindan mahrum kaliyorlar. Ve o
ogrenciden asla beklemediginiz davranislar: sergileyebiliyoriar” 44 no’lu ankette
verilen cevap: “Brans ogretmenleri derslere girip, derslerini anlatip ¢ikiyorlar.
Oysaki ilkogretim birinci kademede egitimin dnemi biiyiiktiir. Bu ancak simif
ogretmenin olusturabilecegi aile ortaminin sicakligt icerisinde gerceklestirilebilir.”
47 no’lu ankette verilen cevap: “Eger brans 6gretmeni bu alanda yetistirilecekse,
yani ogrencilerin seviyelerine inerek dersleri isleyeceklerse olabilir.” 62 no’lu
ankette verilen cevap: “4. ve 5. sumflarda ogrencilerin bilgisayar, Ingilizce vs.
derslerine farklh 6gretmenler girdiginde 6grencilerin daha istekle derse girdiklerini
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gozlemliyorum fakat bunun her ders igin oldugunu diisiindiigiimiizde 6grencilerin bu
tempoyu kaldirabileceklerini sanmiyorum. Ders sayilarvun fazlalhgr dolayisiyla ders
icerisinde ve ders disinda yapilacak etkinliklerin de fazlaligini dogurur. Bir de buna
ogretmen degisikliklerini ekledigimizde 6grencilerde olumsuz etkiler birakacagin
diigtiniiyorum. “

SONUC ve ONERILER (CONCLUSION and SUGGESTIONS)

Goriisme yapilan smif 6gretmenleri genelde “sinmif Ogretmenlerinin 1.2.3.
Simiflart okutan 6gretmen ve 4.5. Siniflar1 okutan 6gretmen seklinde ayrilip buna
gore yetistirilmeleri konusuna olumlu baktiklarmi, 6gretmenlerin ¢ogunun Ilkdgretim
1. 2. 3. smiflarindan 4. 5. smiflara gecerken zorluklarla karsilastiklarini
belirtmislerdir. 4. 5. Simiflardan tekrar birinci sinifin okutulmasinda (a) birinci sinifa
tekrar adapte olma zorlugu, (b) ¢ocuklarin seviyesine inememe ve degisiklikleri takip
edememe, (c) smif etkinliklerini unutma gibi zorluklarla karsilastiklar: gibi goriisler
ileri siirmiiglerdir.  Smif Ogretmenlerinin bir 6grencinin bes yil boyunca tek
Ogretmen tarafindan okutulmasinin sakincalar1 konusunda monoton bir egitim
olacagini, smif Ogretmeninin her derste basarili olamayacagini, zamanla sinif
Ogretmeninin  bilgilerini unutacagini, smif Ogretmeninin  6grencinin  farkli
yeteneklere sahip oldugunu fark edemeyebilecegini ve tek Ggretmenle Ogrencinin
kisisel gelisiminin kisitlanabilecegini belirtmektedirler.

Smif ogretmenleri, 4. ve 5. siniflarda biitiin derslerin brang 6gretmenlerince
okutulmasimi; o6grenci bilingli davranamayacagindan basarisizligin - olugmasi,
Ogretmenin 0grenci seviyesine inememesi ve disiplin sorunlarinin daha fazla olacagi,
brans O0gretmenlerinin simif 6gretmeni kadar 6grencilerle empati kuramayacagi ve
Ogrencileri izleme imkén1 olmadigindan, olumsuz davraniglara miidahale
edilemeyecegi gibi gerekgelerle benimsememiglerdir.

Arastirma sonuclarina bakildiginda smif 6gretmenlerinin 1., 2., ve 3. siiflari
okutan birinci evre ogretmenleri ve 4. ve 5. simflar1 okutan ikinci evre ogretmenleri
olarak ayrilip buna gore yetistirilmelerinin egitim-6gretim agisindan ¢ok daha verimli
olacagi 6n goriilmektedir.

Egitim fakiiltelerinin simif 6gretmenligi programlarinda gerekli degisiklik ve
gelistirmeler yapilarak dgrencilerin iki evre seklinde yetistirilmesi, ilkdgretim birinci
kademe Ogrencileri i¢in daha yararli olacaktir. Birinci evre smif Ogretmeni
yetistirilmesinde cocuk gelisimi ve egitimi konusunda daha derinlemesine bilgi
verilmesi ve uygulama stirelerini artirarak daha kaliteli egitim almalar1 saglanacaktir.
Ikinci evre smif &gretmeni yetistirilmesinde aym sekilde ¢ocuk egitimi ve alan
konusunda derinlemesine bilgi verilerek ve okullarda yapilan staj siirelerini uzatarak
daha kaliteli egitim verilebilecektir. AB iilkelerinin smif 6gretmenleri programlar
incelediginde uygulamaya ayrilan siirelerin daha fazla oldugu goriilmektedir.
Senemoglu (2008) Ingiltere’de smif Ofretmeni yetistirme programlarinda
uygulamaya ayrilan zamanin iilkemizden ¢ok daha fazla oldugunu belirtmektedir.
Bilindigi gibi, 6gretmenlik meslegi teorik bilgilerden ¢ok uygulamada kazanilan
deneyimlerle pekismektedir. Dolayisiyla simif 6gretmenlerinin yetistirilmesi iki evre
seklinde tasarlandiginda uygulama i¢in ¢ok daha fazla zaman ayrilmis olacaktir.
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Anasimifini egitecek bir 6gretmen dort yillik bir fakiilteyi sirf bu ise hazirlamak
icin okurken, bes sinifi okutacak kisilerin de ayni siirede yetistirilmeleri ne kadar
miimkiindiir? Bu anlamda bes yildan olusan ilkogretim birinci kademenin
programlar1 tek 6gretmen tarafindan istlenilemeyecek kadar yiikliidiir. Ayrica bes
yil boyunca ayni1 6gretmeni karsisinda géren 6grenci ya bikmakta veya ilkdgretim
ikinci kademeye intibak edemeyecek kadar 6gretmenine aligmaktadir. Her iki durum
da egitim acisindan zararlidir.

Arastirma sonuclariyla da desteklendigi gibi, birinci smiftan baglayarak
Ogrencilerini besinci sinifa kadar gotiiren 6gretmenin yeniden basa donerek birinci
sinifi egitmeye baslamasi alisilmasi zor bir durumdur. Ug yil boyunca ilk ii¢ sinifi
okutan dgretmenin 4. 5. Sinifta nerdeyse unutmaya basladig: yiiklii programlar1 tam
anlamiyla uygulamasi kolay degildir. Bazi derslerin yam sira temel derslerin de
brang Ogretmeni tarafindan verilmesi, bu diizeydeki 6grencilerin egitimi agisinda
sakincali olacaktir. O halde kanaatimizce ¢0ziim, detaylart1 yukarida anlatilan,
alternatif simf Ogretmeni yetistirilme projesinin uygulamaya gecirilerek sinif
dgretmenlerinin ilkdgretim 1. 2. 3. simiflar i¢in ayr1 (Birinci Evre Smif Ogretmeni), 4.
5. smiflar igin ayr1 (Ikinci Evre Siif Ogretmeni) yetistirilmeleridir.
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Evaluating Class Teachers’ Opinions About Training Class
Teachers As A First Level (1st, 2nd 3rd Grades) and As A
Second Level (4th, 5th Grades) Teachers Differently

Introduction

The history of teaching profession is as old as the history of human being. Teaching
profession does not involve only teaching, it also requires a teacher to go along
with his personality traits, knowledge, social relationships and his life philosophy
(Celep, 2004:iii).

We call “class teacher” who teaches in the first level of elementary school. Class
teachers have great influence on students’ academic achievement, personality and
attitudes against the classes and school. So it is possible to say that the people who
interact with students during the period of nursery and elementary school,
especially class teachers have great rolls in shaping students’ personality and their
futures (Senemoglu 2008:3).

Starting from the beginning of the last century, there have been many efforts to
improve teacher education. Fist Teacher Schools, Village Institutes, Education
Institutes, Schools of High Teachers and Technical High Teachers Schools were
some of the important teachers institutions . All these models helped teachers to
be trained with general culture, the knowledge of subject, and teaching skills and
strategies.

Teacher training colleges for primary schools trained teachers until 1974. The
length of education in these colleges was five years after primary schools in 1924
and six years in 1932 and seven years in 1970. They were closed down in 1974.
After 1974, two-year institutes of education were established to train high school
graduates as primary school teachers. These institutes were affiliated to universities
under the name of “High Institute of Education “in 1982. They kept training
teachers until 1990 by giving two-year undergraduate education. But, in 1990 all
teacher training programs nationwide were increased to four years with a new
decision of YOK. This decision is important in the history of teacher education in
Turkey since teachers start their teaching profession with bachelor's degree in
primary education. Later, these institutes were turned into departments of primary
school teacher education within the faculties of Education in 1992. In the
restructuring process of Faculties of Education in 1997- 1998 this department
appeared as a sub-division of Elementary Teacher Training Department. A
significant progress was obtained in primary school teacher education from 1924 to
1998.

The aim of the Study
This study aims to train the first stage primary school teachers with an alternative
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program and opens to discussion the present program of training the primary
teachers. How is it possible to educate both a kindergarden teacher and a classroom
teacher in the four-year faculties and to expect the classroom teacher should teach
five different classes whereas the kindergarten should teach just one class? The first
stage in the primary school which consists of five years is so much loaded that it is
not possible to be undertaken by only one teacher. However, the student who sees
the same teacher for 5 years gets bored or gets accustomed to the teacher and has
difficulty to adapt the second stage. Both cases are harmful in terms of education. It
is hard to understand the situation for the teacher. Because the teacher teaches the
same class till the fifth grade and than turns back to the first grade and starts
teaching again. It is objectionable in terms of students’ education in this level that
besides courses the teacher also gives some basic courses.

Therefore, this study focuses on the necessity to take steps for the training of more
effective classroom teachers and proposes to train the classroom teachers in a new
program In this proposed new program, it is suggested that the first, second and
third grades will be thought by one teacher (First Stage Teacher) and the fourth and
fifth grades will be thought by another teacher (Second Stage Teacher). Separating
the primary school teacher training faculties into two parts will be enough to
implement this project.

Method

The qualitative research method was used in this study. The data were collected
through semi-structured interviews and the questionnaire . In this study, the data
obtained were analyzed via descriptive analysis technique. A total of 63 class
teachers from different schools in the villages and city centre of Province Adiyaman
in Turkey participated in the study. This study was carried out in 2008-2009
education term.

Conclusion

After the obtained data was evaluated, It was concluded that the proposed
alternative program of class teacher training was adopted by the most of the
teachers who participated in the research. The respondents were in favor of
Training Class Teachers as a First Level (1st, 2nd 3rd Grades) and as a Second
Level (4th, 5th Grades) teachers differently. Most of the teachers stated that they
had serious problems when transferring from 4™ 5" grades to 1%,2" 3" grades. The
problems they had. a) difficulty in adaptation of teaching 1% class again, b)
difficulty in teaching at students’level and following the changes and developments
in curriculum, c) forgetting the class activities. Teachers also stated that” if only one
teacher teaches all subjects in elementary school, there will be a monotone
education process” and “teachers can not be successful in teaching every subjects”.
As a conclusion, It will be very useful in terms of a successful education, if teaching
of 1%, 2" 3" grades is separated from teaching of 4™5" grades and if teaching is
given by different teachers.
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