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Editor'den ...

Degerli okurlarimiz,

Bu sayimizin 6nemli bir bélimiinu Tirkcenin 6gretimini konu alan yazilar olusturu-
yor. “llkégretim cagindaki cocuklarimiza ana dillerini nasil daha etkili 6gretebiliriz?” sorusu-
na cevap aramaya yonelik bu yazi grubunda Tiirk¢enin 6gretimi ile ilgili dikkat cekici 6neri-
ler sunuluyor.

Deniz Melanlioglu ve Murat Ozbay, “ Toplumun kiiltiiriiniin manevi parcaciklari ve
toplumun felsefesini yansitan 6zIi sozler...” olarak niteledikleri deyimlerin Tirkcenin 6gre-
timindeki énemine vurgu yaptiktan sonra 2005 Tiirkce Dersi Ogretim Programinin deyim
ogretimindeki eksikliklerine dikkat cekerek programin bu ac¢idan yeniden gézden gecirilme-
sini Oneriyorlar.

ilker Aydin, “Anadili Dersinin Etkinlik Alanlari ve Dilbilgisi” bashkl yazisinda Anadili
ogretimini iki bolimde inceliyor. Birinci bolimde, anlama, anlatma ve dilbilgisi calismala-
rindan olusan etkinlik alanlari Gzerinde duruluyor. ikinci bélimde ise dilbilgisi Gizerinde ya-
pilan calisma ile dil incelemesi modeli olusturulmaya calisiimistir. Sabire Ceren Demir, 2005
Tiirkce Dersi Ogretim Programlarini Dinleme ve izleme Egitimi bakimindan ele aliyor ve tes-
pitleri dogrultusunda &neriler sunuyor. Omer Beydogan’in makalesi okuma-anlama beceri-
sinin kazanilmasinda ise kosulan stratejileri aciklamaya yonelik bir calisma. Cevdet Epcacan
da ayni konuyu kendi bakis acisiyla ele alip islemis. Erhan Durukan ve M. Eytip Sallabas Ttirk-
cenin 6gretimini farkli yonleri ile ele alan yazilari ile dikkat cekiyorlar.

iki yazi cevre-mekan ve egitim etkilesimi tizerinde duran yonleri ile dikkat cekiyor.
Yine cesitli branslarin egitim sorunlarinin ele alindigi yazilar da bu sayimizda yer aliyor.

Bu sayida grupladigimiz ve lzerinde durulmasi gereken diger bir bolim de egitim
yonetimi ve denetimi ile ilgili yazilardir. Bu yazilarda egitimde teftisten, stratejik planlama-
ya kadar genis yelpazeden egitimi ele alan yazilar bulacaksiniz.

Bir sonraki sayida bulusmak dilegiyle...



Editorial
Dear readers,

The important part of our new issue consists of articles about Turkish teaching.
The attentional proposals are performed for the question of “How to teach mother tongue
more effective to the children at the age of primary school . “

Deniz Melanlioglu and Murat Ozbay, after emphasizing the importance of idioms
in Turkish teaching “ Idioms which have spiritual picces in the society culture ...” they
are attracting attention to the lack of idioms in 2005 Turkish lesson teaching programme
and they are offering a new revision.

ilker Aydin with his article of “Fields of activities of mother tongue and grammer”
is analysing mother tongue teaching in two ways. In the first part the fields of activity of
the teaching of Turkish which is composed of grammar, understanding and explaining
works are represented. In the second part of the study, an exemplary work on the gram-
mar which is regarded as the field of subject in the teaching of mother tongue is practiced
and by this, it is tried to build a model of study of grammar.

Sabire Ceren Demir is analysing 2005 Turkish lesson teaching programme accord-
ing to Listening and Watching education. Omer Beydogan is analysing the strategies and
tactics were used in the reading and understanding process. Cevdet Epcacan is analysing
the same subject with his point of view. Erhan Durukan and M. Eylip Sallabas are attract-
ing attention with different ways of Turkish teaching. There are two articles about envi-
ronmental attributes and education. And also there are articles about different problems of
education in several branches.

Another important part of this issue is the articles about Educational Administration
and Inspectation. In this part there are articles about inspectation and strategic plans in
education and other different articles about education.

Hope to meet you in our next issue.
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TURKCE EGITIMINDE DEYIMLERIN OGRETME
OGRENME SURECi BAKIMINDAN DEGERLENDIRILMESI

Murat OZBAY*
Deniz MELANLIOGLU**

Ozet

Deyimler; toplum tarafindan benimsenen, genellikle gercek anlamlar1
disinda kullanilan, anlatima giizellik ve canlilik katan, kaliplasmus, kisa ve dzlii
sozlerdir. Toplumun kiiltiiriiniin manevi pargaciklar: olan deyimler, toplumun
felsefesini yansitan 6zlii sdzler olarak hem anlatima zenginlik katmas1 hem de
kiiltiir unsurlarini gegmisten bugtine tasimasi bakimindan 6nemlidir. Bu neden-
le geng kusaklarin bu mirastan haberdar olmalar1 ve bu mirasa sahip ¢ikmalar1
saglanmalidir.

Bu ¢alismanin amaci, ilkgretim ikinci kademe Tiirkce derslerinde 6g-
renciye verilecek deyimleri tespit etmek ve bunlarin 6grenciye nasil kazandirila-
cagmi ortaya koymaktir. Zira 2005 Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nin deyim 63-
retimi konusunda net ifadelere sahip olmadig1 sOylenebilir. Bu nedenle 2005
Tiirkge Dersi Ogretim Programi, deyim gretimi agisindan gozden gegirilmeli ve
gelistirilmeli; Tiirkge 6gretmenleri, deyimlerin 6gretilmesi igin gereken calisma-
lar1 Tiirk millf egitim sisteminin amaglarina uygun olarak gergeklestirmelidir.

Anahtar Sozciikler: Tiirkge egitimi, deyim, degerler, Tiirkce Ggretim
programi

Girig

Bireyin ilk 6grendigi dil, ana dilidir. Aslinda bu, 6grenmeden ¢ok bir edinim-
dir ve okul ¢agina kadar bu sekilde devam eder. Okulla birlikte planli, programli yti-
riitlilen dil egitimi baslar. Dil 6gretiminde amag, bireylerin ifade yeteneklerini gelis-
tirmek, diger insanlarla iletisimini saglamak ve sahip olunan kiiltiirii kusaktan kusa-
ga aktarmaktir. Boylece dil, insanlar1 birbirine yaklastiran en giiglii ara¢ konumuna
gelmektedir (Kavcar, 1996:16).

Dil ve kiiltiir birbirini tamamlayan, gelistiren ve birbirlerinin devamliligini
saglayan iki 6nemli milli miiessesedir (Uyar, 2007:54). Tarihle yasit bir medeniyete sa-
hip olan Tiirk milletinin, ¢ok yonlii, kokli, zengin ve renkli bir kiiltiirii vardir. Zaman
icinde daha da zenginlesen ve gelisen bu kiiltiir, ylizyillar boyunca Tiirklerin varligi-
nin devamini saglayan unsurlarin baginda gelmistir (Ogel, 2000:V). Kiiltiirii meyda-

*  Prof. Dr.; Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi
* Ars. Gor.; Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi
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& Murat Ozbay / Deniz Melanhoglu

na getiren unsurlarin basinda ise dil gelmektedir. Ana dili; bireyleri birbirine bagla-
yan, bir toplumu gelisigiizel insan y1gin1 olmaktan ¢ikarip milletlestiren en 6nemli et-
kenlerden biridir. Bu sebepledir ki her devirde toplumlar, kiiltiirlerini yasatabilmek
ve gelecek kusaklara aktarabilmek i¢in ana dillerini toplumun biitiin fertlerine 6gret-
me gayreti igerisine girmislerdir.

Tiirkiye'de egitim ogretim faaliyetleri, Milli Egitim Temel Kanunu'na uygun
olarak derslerin 0gretim programlari cercevesinde diizenlenir. Programlar, egitim ve
Ogretimin temelini olusturmas: ve bu faaliyetlerin hangi cercevede ytiriitiilecegini
gostermesi bakimindan 6nemlidir. Programlar igerisinde ana dili derslerinin nasil
gerceklesecegine rehberlik eden Tiirkge programinin ayri bir yeri oldugu soylenebilir.
Tiirkce programlari, Tiirk insaninin dil becerilerini gelistirerek bu dille yazilmis bilim
ve sanat eserlerini anlayan, yorumlayan, degerlendiren ve kendine, topluma pay ¢1-
karabilen bireyler yetistirmek tizere hazirlanir (Tosunoglu ve Melanlioglu; 2004:6). Bu
bakimdan Tiirkge dersi 6gretim programlarinda kiltiir unsurlarina (maddi ve mane-
vi) yer verilmesi gerekir. S6ze dayali kiiltiirel unsurlarin en 6nemlilerinden biri de de-
yimlerdir.

Deyimler ve Tiirkge

Deyimler; toplum tarafindan benimsenen, genellikle gercek anlamlar1 disinda
kullanilan, anlatima giizellik ve canlilik katan, kaliplasmus, kisa ve 6zlii sozlerdir. Bas-
ka bir deyisle deyimler, ytlizyillar boyu binlerce insanin beyin ve duygu siizgecinden
gecerek siirlesen ve toplumun ortak mali olan kaliplasmuis ifadelerdir. Elgin (1998:642)
deyimi, “Asil anlamlarindan uzaklasarak yeni kavramlar meydana getiren kaliplas-
mis soz.” olarak tanimlamaktadir. Her dil bir durumu, bir kavram, bir duyguyu dile
getirmek tizere deyimlerden faydalanir.

Deyim, bir kavrami belirtmek i¢in bulunmus 6zel bir anlatim kalibidir; diistur
niteliginde bir soz degildir. Deyimi atasdziinden ayiran en 6nemli 6zellik de budur.
Deyimlerin amaci atasozleri gibi yol gostermek degil bir kavrami 6zel bir kalip iceri-
sinde cekici, hos bir anlatimla belirtmektir (Aksoy, 1968:29-30). Deyimler genellikle
bir 0ykiiye, bir efsane veya vakaya dayanir. Bazi kisiler ile ilgili anilar ve hikayeler, ta-
rihten alinmus olaylar vs. deyimlerin ortaya ¢ikis nedenleri arasinda 6n siray1 alir (Pa-
la, 2001:9-10; Aksan 2002:97).

Deyimlerin Tiirk¢enin giizelligine, kavram zenginligine, anlatim giiciiniin ar-
tirllmasina, renklenip tazelenmesine katkida bulundugu diisiintiliirse onlarin toplum
hayatinda sanildigindan cok daha énemli bir yere sahip oldugu soylenebilir. Ozbay
(2002:114) bu noktayi, “... deyimlerimizde deger, norm ve sosyal kontrol unsurlar1
¢ok belirgin bicimde karsimiza ¢ikmaktadir. Toplum, dilin bu kaliplasmus ifadeleri ile
bireyleri 6nceden ikaz etmekte, onlarin davranis sekillerini ortak deger, norm ve sos-
yal kontrol unsurlarina gore belirlemesini istemektedir.” ctimleleri ile belirtmektedir.
Bu sebeple orgiin egitim kurumlarinda deyim 6gretimine gereken 6nem verilmelidir.
Ogretim programlarinda hangi deyimlerin hangi siiflarda ve hangi yontemlerle 6-
retilecegi yer almalidir.

Milli Egitim & Say1 181 ¢ Kis/2009 o



Tiirkge Egitiminde Deyimlerin Ogretme Ogrenme Siireci Bakimindan Degerlendirilmesi ¢

Tiirkge, deyimler yoniinden ¢ok zengin bir dildir. Tiirk¢ede ortalama sekiz bi-
nin tizerinde deyim vardir (Hengirmen,1995:5-9). Bu durum, Tiirk milletinin hayat1 al-
gilayisinin, diinyaya bakis tarzinin ne kadar gesitli oldugunu gostermektedir. Toplu-
mun kiiltiiriiniin manevi parcaciklarindan biri olan deyimler, toplumun felsefesini
yansitan 0zlii sozler olarak hem anlatima zenginlik katmasi hem de kiiltiir unsurlarini
gecmisten bugiine tasimasi bakimindan 6nemlidir. Bu nedenle geng kusaklarin, bu mi-
rastan haberdar olmalar1 ve bu mirasa sahip ¢ikmalar1 saglanmalidir. Bu da sistemli
ana dili egitim faaliyetleriyle gerceklestirilebilir. Ana dili egitiminin yiirtitiildagi Tirk-
¢e derslerinde deyimler, kiiltiir unsurlar1 araciligryla 6grencilere kazandirilmahdir.

Aragtirmanin Amaci

Bu ¢alismanin amaci, ilkégretim ikinci kademede Tiirkge derslerinde 6grenci-
ye kazandirilacak deyimleri tespit etmek ve bu deyimlerin 6grenciye nasil kazandiri-
lacagini ortaya koymaktir.

Sinirliliklar

Bu calisma, Tiirkce Dersi Ogretim Programi (6-8), Sosyal Bilgiler Dersi Ogre-
tim Programi(6-7) ve Aksoy'un (1968), Atasozleri ve Deyimler -El Kitabi- ile sinirlidir.

Yontem

Arastirma betimsel niteliktedir. Sinirliliklarda belirtilen programlar dogrultu-
sunda ¢alismada gegen ilgili boliimler tarama yontemi ile tespit edilmistir.

2005 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’'nda Deyim ve Deyim Ogretimi

Soz varligy, temel veya gekirdek kelimeler yaninda; yabanci kokenli kelimeler-
den, deyimlerden, atasozleri, bilim, sanat ve teknik alanlara ait kavramlardan olusan
terimler ile kalip sdzlerden meydana gelmektedir. Temel sz varligi, 6nce aile ve ya-
kin ¢evrede daha sonra da orgiin egitim kurumlarinda yiiriitiilen derslerin program-
lar1 dogrultusunda olusur. Bu dersler igerisinde hem ana dili egitimini gerceklestir-
mesi hem de kiiltiir aktarimini saglamasi bakimindan Tiirkge dersinin ayri bir yeri ve
onemi vardir. Bu derste dilin kaliplasmis ifadeleri ile s6z varligini zenginlestirme,
Tiirk duyus ve diisiiniis tarzini1 ortaya koyma boylece kiiltiir aktarimini gerceklestir-
me amaglanmigtir. 2005 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’'nda deyim kavrami ataso-
ziinden bagimsiz ele alinmamis; kazanimlar ve bunlarin ger¢eklesmesinde yararlani-
lacak etkinlikler tek bir baslik altinda verilmistir. Ancak Tiirkge derslerinin islenis sii-
recine katki saglayan ders kitaplarinda atasozii ve deyim etkinlikleri ayr1 olarak de-
gerlendirilmektedir:

Etkinlik: Asagidaki kelime gruplarini anlamlariyla eslestirerek asagidaki tablo-
ya yaziniz.

Haz duymak Bir kimseye yapmas1 veya yapmamasi gereken seyler icin yol
gostermek

Hiikiim vermek Tek bagina kalmak

Ogiit vermek Kendinden bir parca olmak
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Koseye cekilmek Hoslanmak, keyif almak.

Benligine islemek  Iyice diisiindiikten sonra bir karara varmak. (Tema: Okuma
Kiiltiird, 6. Sif Ogrenci Calisma Kitabi)

Etkinlik: Asagidaki ciimleleri kutular iginde verilen deyimlerden uygun olan-
lariyla tamamlayimz.

Foyasi meydana ¢ikmak Bastan savmak

Sevke gelmek Agzindan bal damlamak

Dil dokmek Suratina ¢arpmak

Kalp kirmak Goziine girmek

1. Bu yazilidan da yiiksek not alinca ........cccccoevvvveiniinnniinnicnes

2. Bagkasina sinirlenmis ama hepimizin ..o

3. Babam ¢ok mesgul oldugunu soyledi ve beni ........ccccocooevrunnne.

4. Eve devamsizlik mektubu gonderilince.........cccccoovveeinvnicninnnnen.

5. Ogretmenimiz dyle giizel ve tath konusuyordu Ki ...........cooeev.ee

6. Ona gergekleri gosterebilmek igin ¢ok.......ccccoeviiiiiiiiiniicnnn (Tema: Iletisim,

6. Smif Ogrenci Calisma Kitabi)

Yukarida Ogrenci Calisma Kitaplarindan alinan iki 6rnekte de goriildigii gibi
deyim, atasoziinden ayr1 olarak ele alinmaktadir. Deyimler, eslestirme ve bosluk dol-
durma etkinlikleri ile 6grencide kalic1 hale getirilmeye calisiimaktadir.

Dilin kaliplagmis ifadelerinden biri olan deyimler ile ilgili 2005 Tiirkce Dersi
Ogretim Programi'nda gecen ifadeler su sekilde siralanabilir:

Programin Genel Amaclar kisminda 6grencilerin, “6. Okudugu, dinledigi ve iz-
lediginden hareketle, soz varligini zenginlestirerek dil zevki ve bilincine ulasmalar; duygu,
dtistince ve hayal dtinyalarin gelistirmeleri.” hedeflenmektedir (2005:4).

Programin temel dil becerilerine ait kazanimlari arasinda az sayida da olsa de-
yimler ile ilgili kazanimlara yer verildigi tespit edilmistir. Bu kazanimlarda deyim,
atasozii ile birlikte diistiniilmiis; ayr1 bir kazanim olarak belirtilmemistir.

Temel Dil Becerisi: Dinleme/izleme

“S6z Varligimi Zenginlestirme” baslig1 altinda “Dinlediklerinde, izlediklerinde
gegen kelime, deyim ve atasozlerini ctimle icinde kullanir.” ifadesine yer verilmistir. Bu ka-
zanimin ger¢eklesmesi ile 6grencinin, yeni 6grendigi deyimi climle iginde kullanarak
uzun streli bellege kaydetmesi ve giinliik hayatinda kullanmas: saglanacaktir
(2005:19).

Temel Dil Becerisi: Konusma

“Sesini ve Beden Dilini Etkili Kullanma”y1 gerceklestirmeye yonelik olarak ha-
zirlanan Maymun Goziinti Act1 adli etkinlik deyim ve atasozlerinin 6gretimine yone-

Milli Egitim  Say1 181 ¢ Kis/2009 o



Tiirkge Egitiminde Deyimlerin Ogretme Ogrenme Siireci Bakimindan Degerlendirilmesi ¢

lik planlanmustir. Bu etkinligin nasil gerceklestirilecegi, “Deyim ve atasézlerinin hikaye-
si aragtirilarak smifta anlatilir. Anlatimlar icerige uygun resimler yapilarak desteklenir.” sek-
linde dile getirilmistir (2005:22).

“Hazirlikli Konusmalar Yapma” basligina yonelik kazanimlar arasinda “Ata-
s6zii, deyim ve séz sanatlarimi uygun durumlarda kullanarak anlatimini zenginlestirir.” ifa-
desine rastlanmaktadir (2005:23). Bu ifade programin, anlatima zenginlik kazandira-
cak unsurlar igerisinde temel s6z varliginin énemli bir yoniinii olusturan atasozii ve
deyimleri vurgulamas1 bakimindan dikkat gekicidir.

“Kendini Sozlii Olarak Ifade Etme Aliskanligi Kazanma” bashig1 altinda “Yeni
ogrendigi kelime, kavram, atasozii ve deyimi kullanir.” kazanimi ile 6grencinin yeni 6gren-
digi deyim ve atasozlerini, aktif olarak kullanmasini saglamak hedeflenmistir
(2005:25).

Temel Dil Becerisi: Okuma

“S6z Varligini Zenginlestirme” baslhigi igerisinde “Okudugu metinde gegen keli-
me, deyim ve atasozlerini ctimle icinde kullanir.” kazanimi belirtildikten sonra Atasozle-
rimiz Canland etkinligine yer verilmistir. Bu etkinligin uygulamasi ise “Metinde ge-
¢en bir deyim veya atasozii ile ilgili bir oyun hazirlanir.” seklinde agiklanmistir (2005:30).
Aciklama ile Tiirkge derslerinde en 6nemli materyalin, metinler oldugu bir kez daha
gozler oniine serilmistir.

Temel Dil Becerisi: Yazma

“Planli Yazma” bashginda “Atasozii, deyim ve s6z sanatlarini uygun durumlarda
kullanarak anlatimin1 zenginlestirir.” ve “Kendini Yazih Olarak Ifade Etme Aliskanhg1 Ka-
zanma” baslhiginda da “Yeni 6grendigi kelime kavram, atasozii ve deyimleri kullanur.” kaza-
nimina yer verilmistir (2005:33).

Yeni Tiirkce Ogretim Programi’'nda dilin kaliplasmis ifadelerinden biri olan
deyimlere yonelik kazanimlarin oldukca smirhi oldugu ifade edilebilir. Deyimlerin
kullanimi, s6z varliginin bir gostergesidir. Ancak bir deyimi kullanmak; onun anlami-
n1 bilmek, sdylenecegi s6z zincirinin olusturulmasinin tespitini yapmak ve muhatap-
larin (alicilarin) da dil birikimleriyle ilgili bilgiye sahip olmay: gerekli kilar. Bu agidan
ele alindiginda programin deyimleri 6gretme agisindan ¢ok ileri bir diizeyi hedefle-
medigi ve bu diizeye gotiiren 6grenme basamaklarini atladig1 soylenebilir.

Kazanmimlarin diginda 2005 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda

Okuma Metinlerinde Bulunmas: Gereken Ozellikler baslig: altinda 6grenciye
okutulacak veya tavsiye edilecek eserlerde bulunmasi gereken 6zellikler maddeler
héalinde siralanmugtir.

Bu maddelerden birinin,

“22. Her metin 6grencinin s6z varligini zenginlestirecek, yeni 6grenilecek s6z ve s6z
gruplarina yer vermeli; ancak bu oran metni olusturan kelimelerin ytizde besini gegmemeli-
dir.” deyim 6gretimini de icine aldig1 sdylenebilir (2005:56).
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Dinlenecek / Izlenecek Materyallerin Iceriginde Bulunmast Gereken Ozellik-
ler bashig: altinda dinleme egitimi sirasinda kullanilacak metinlerde bulunmasi gere-
ken oOzellikler belirtilmistir. Bu 6zelliklerden

“9. Tiirkgenin anlatim zenginliklerini ve gtizelliklerini yansitmaldir.” ifadesi do-
layli da olsa deyim 6gretimi ile ilgilidir (2005:57).

Yukaridaki tespitlerde de goriildiigii gibi deyimlerin 6gretimine, deyimlere
iliskin kazanimlarin neler olmas: gerektigine veya hangi deyimlerin hangi sinifta ka-
zandirilacagina dair Tiirkce Dersi Ogretim Programi'nda net bir ifadeye yer verilme-
migtir. Bu durum, Tiirkce Dersi Ogretim Programu icin bir eksikliktir. Ciinkii deyim-
ler, 6grencilerin s6z varligini zenginlestirerek dil zevki ve bilincine ulasmalarin;
duygu, diisiince ve hayal diinyalarini gelistirmelerini saglamanin yan sira kiiltiiriin
ve bu kiiltiiriin bir parcasi olan degerlerin aktariminda da ilk siralarda kullanilacak
araglardir.

Ogrenciye Kazandirilacak Deyimlerin Tespiti

Ana dili egitimi, bireyin dogumu ile ailede baslar; 6rgiin egitim kurumlarinda
sistemli bir sekilde devam eder. Bireyin ana dili becerisi gelistikce mensup oldugu
milletin kiiltiirtine hakimiyeti de artar. Bu nedenle dil 6gretimi, ayn1 zamanda kiil-
tiir 0gretimi seklinde nitelenebilir. Dildeki her tiirlii yap: ile anlam arasindaki iliski-
nin kiltirel bir boyutu vardir. Ana dili egitiminde bu nokta unutulmamalidir.

Ttiirkge dersleri, hem ana dili egitimini gerceklestirmesi hem de kiiltiir aktari-
min1 saglamasi bakimindan diger derslerden ayrilir. Bu nedenle Tiirkge dersinin ige-
rigine, ders islenis siirecine ve bu islenis stirecini belirleyen 6gretim programinin ha-
zirlanmasina da ayri bir 6nem verilmelidir. Tiirkge 0gretim programinda kiiltiirii
olusturan maddi ve manevi unsurlar iizerinde ayr1 ayr1 durulmalidir. Kaplan (2001),
Tiirk kiiltiirtinii meydana getiren unsurlary; dil, din, edebiyat, tarih, deger ve norm-
lar, miizik, plastik sanatlar ve el sanatlar1, mimari ve ordu seklinde siralamaktadir.
Bunlar arasinda dille meydana gelmis yazili ve sozlii eserler, kiiltiiriin bir parcas1 ay-
n1 zamanda da tasiyicisidir. Bunun en giizel 6rnegi, Divanii Lagat-it-Ttirk ile giint-
miize tasinan edebiyat {irtinleri ve kaliplasmus ifadelerdir.

Tiirkge Dersi Ogretim Programi (6-8)'nda bu kaliplasmis ifadelerden biri olan
deyimlerin 6gretimi ile ilgili net bir ifadeye rastlanmamaktadir. Dolayisiyla dgretile-
cek deyimler, kiiltiirii meydana getiren unsurlar arasindan segilebilir. Tiirk dilindeki
deyimler incelendiginde, mecaz igeren bu s6z kaliplarinin kullanim amacinin, bireye
toplumun degerlerini 6gretmek oldugu goriiliir. Bu nedenle bu ¢alismada kiiltiiriin
bir pargasi olan degerler, 6gretilecek deyimlerin segilmesinde belirleyici rol tistlen-
mistir.

Degerler, toplumun tarihi birikimi ile ortaya ¢ikan; toplumun tamamu tarafin-
dan kabul goren; toplumun varlik, birlik ve devaminin sebebi olarak goriilen; tasvip
ve tesvik goren; korunan kabullenis ve inanislardir. Degerler ve normlar, kiiltiirel
kimligin sekillenmesinde etkili olan kiiltiir unsurlaridir (Tural, 1992:29). Bu sebeple
degerler, bagh bulundugu kiltiir gibi millidir. Her milletin sahip oldugu degerler sis-
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temi, diinyay algilayis bigcimine gore farklilik gosterir. Tiirk milletine ait deger ve
normlar, Tiirk’iin anlayisini, inanglarin kisaca hayata bakis agisin yansitir.

Sen (2007), Tiirkce Dersi Ogretim Programi'nda 6grenciye aktarilacak deger-
lerin -deyimler gibi- belirlenmedigini ve Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Progra-
mi1’'ndan hareketle belirlenen degerlerin, Tiirkce egitiminde de kullanilmasinin uygun
olacagini ifade etmektedir.

Degerler 6gretimi, Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programu (6, 7. Siuflar)' nda
ayr1 bir baslik altinda ele alinmistir. Programda 6grenciye verilmesi gereken degerler
belirlenmis, bu degerlerin 6gretiminde neler yapilmas: gerektigi agiklanmistir. Verilen
degerler, 6grenme alanlar1 ve siniflara gore dagitilmistir. Ayni programda deger, “Bir
sosyal grup veya toplumun kendi varlik, birlik, isleyis ve devamini saglamak ve stir-
diirmek icin tiyelerinin cogunlugu tarafindan dogru ve gerekli olduklar1 kabul edilen
ortak diisiince, amag, temel ahlaki ilke ya da inanglardir.” seklinde tanimlanmuistir. Bu
tanimin ardindan degerin 6zellikleri su sekilde siralanmustir:

1. Degerler toplum ya da bireyler tarafindan benimsenen birlestirici olgular-
dir.

2. Toplumun sosyal ihtiyaglarini karsiladigina ve bireylerin iyiligi i¢in oldu-
guna inanilan olgiitlerdir.

Sadece biling degil duygu ve heyecanlar1 da ilgilendiren yargilardar.
Degerler bireyin bilincinde yer alan ve davranisi yonlendiren giidiilerdir.

Degerlerin, normlardan farki; normlardan daha genel ve soyut bir nitelik
tasimasidir. Deger normu da igerir.

Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programu (6, 7. Siniflar)'nda siniflara ve 6grenme
alanlarma iligkin dagitilan yirmi deger siralanmistir. Bunlar; adil olma, aile birligine
Oonem verme, bagimsizlik, baris, bilimsellik, caliskanlik, dayanisma, duyarlilik, di-
riistliik, estetik, hosgorii, misafirperverlik, 6zgiirliik, saglikli olmaya 6nem verme,
saygl, sevgi, sorumluluk, temizlik, vatanseverlik ve yardimseverliktir.

Kiiltiirtin koruyucusu olan yeni nesillere, milli varlig1 ayakta tutan milli de-
gerlerin aktarilmasi ve bunlarin davranisa dontistiiriilmesi Tiirk milli egitiminin te-
melini olusturmaktadir. Ancak degerlerin aktarimi ve bu aktarimin nasil gergeklese-
cegi konusunda ne ilgili mevzuatta ne de Tiirkce 6gretim programinda agiklayici bir
ifade vardir. Tiirkge Dersi Ogretim Programi’'nda bu durum goz ard1 edildigi icin
ikinci kademede 6grenciye kazandirilacak deyimler, degerler kapsaminda disiini-
liip belirlenebilir.

Calismada Omer Asim Aksoy'un Atasozleri ve Deyimler (El Kitabi), Sosyal
Bilgiler Dersi Ogretim Programu (6, 7. Siiflar)’'nda yer alan yirmi deger goz éniinde
bulundurularak taranmis ve bu degerleri iceren seksen alt1 (86) deyim tespit edilmis-
tir. Bu deyimler, on bes deger bashig1 altinda toplanmustir. Bunlar: Adil olma, aile birli-
gine 6nem verme, baris, caliskanlk, dayanisma, duyarlilik, estetik, hosgorti, sevgi, saygi, so-
rumluluk, saglikli olmaya énem verme, dtirtistliik, bilimsellik, misafirperverlik. Diger deger-
lere ait deyim 6rneklerine rastlanmamuistir. Bu durum Tablo 1’de gosterilmistir.
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Tablo 1: Degerler Kapsaminda Ogretilmesi Onerilen Deyimler

Sosyal Bilgiler Dersi Atasobzleri ve Deyimler Ogretilmesi Onerilen
Ogretim Programr’ndaki El Kitabr'ndaki Deyimler
Degerler Deyim Sayisi
Adil Olma 3) Ata et, ite ot vermek
Goz hakki
Tuz ekmek hakk1
Aile Birligine Onem Verme (13) Baba ocag1

Babasinin hayrina

Bas goz etmek

Bagini baglamak

Bir yastiga bas koymak
Bir yastikta kocamak
Coluk ¢ocuga karismak
Dal budak salmak
Daris1 basina

Diinya evine girmek
Miirtivvetini gormek
S6z kesmek

Torun torba sahibi olmak

Baris 2) Baris goriis olmak
Kurdu koyunla baristirmak
Caliskanlik (14) Al teri dokmek
Alninin teriyle kazanmak
Altindan kalkmak

Arikovan gibi islemek
Bagini kasimaya vakti olmamak
Canin disine takmak
Canla basla

Daglar1 devirmek

Dort elle sarilmak
Ekmegini tastan ¢ikarmak
Tas1 siksa suyunu ¢ikarmak
Ter dokmek

Tuttugunu koparmak
Kafasi islemek

Dayanisma (13) Ag1z birligi etmek
Anca beraber kanca beraber
Aralarindan su sizmamak
Arka arkaya vermek
Arka ¢ikmak
Arkasimi vermek
Bas basa vermek
Corbada tuzu bulunmak
Kanad altina almak
Kanat germek
Kara giin dostu
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Duyarlilik

Estetik

Hosgorii

Sevgi

Sayg1

Sorumluluk

Saglikli Olmaya Onem Verme

Durustluk

Bilimsellik

Misafirperverlik
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Koltuk vermek
Komsuda piser bize de diiser

Aray1 yapmak
Edebini takinmak
Goziin aydmn
Hatir sormak

Ici acilmak

Adamdan saymak
Alttan almak
Gontl almak
Goniil oksamak

Agzindan disiirmemek

Ana kuzusu

Anan yahsi baban yahsi
Caninin igine sokacag1 gelmek
Canini vermek

Can kurban

Cigerimin kosesi

Mk g6z agrist

Ustiine titremek

Agr basl

Basimla beraber

Basta tasimak

Bas iistiinde yeri olmak
Bas tistiine

Bir soziinti iki etmemek

S0z vermek
Soziinde durmak
SOziunin eri olmak
SOzund tutmak

Yanagindan kan damlamak
Yiiziinden kan damlamak

Acik yiirek
Alni1 agik yiizli ak olmak
Alnimnin akiyla

Alal hocas1

Alal 6gretmek

Eli kalem tutmak
Ilmini almak
Miirekkep yalamak
Medreseye diismek

Kapis1 agik olmak
Sofrasi agik
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Yukaridaki tabloda goriildiigii gibi derlenen deyimler igerisinde en fazla calis-
kanlik degerini yansitan ornekler tespit edilmistir (14). Bunu aile birligine 6nem ver-
me ve dayanisma degerlerini yansitan deyimler izlemistir (13). Aile birligine 6nem
verme ile ilgili deyimler, genellikle evlilik ile ilgilidir. Bunun nedeni, Ttirk toplumu-
nun ailenin kutsalligina duydugu inang ile agiklanabilir.

Deyimlerin 6gretimi sirasinda hem 6grencinin s6z varlig1 zenginlesecek hem
de kiiltiire ait unsurlar kazandirilacak, boylece degerlerin 6gretimi de gerceklesecek-
tir.

Deyimler bir ders saatinde 6gretilebilecek bir konu degildir. Deyim 6gretimi,
uzun bir stireci kapsamaktadir. Bu nedenle deyimler 6grenciye kazandirilirken asagi-
daki etkinliklerden yararlanilabilir:

1. Ana dili 6gretiminin en 6nemli materyali metinlerdir. Derste kullanilacak
metinlerin hedef kitlelerin seviyesine, Tiirkce egitiminin ve dersin amag-
larina uygun olmasi sarttir (Duman, 2003:152). Hedef kitlenin seviyesine
uygun secilmis deyimlerin yer aldig1 metin 6rnekleri sinifa gotiiriilmeli-
dir. Deyimlerin gectigi yerler tespit edilmeli, metinden hareketle deyim-
lerin anlamlar1 6grenciye tahmin ettirilmeli ve ciimle iginde kullandiril-
malidir.

2. Deyimlerde gecen kelimelerin ger¢ek ve deyimin mecaz anlamini yansitan
resimleri gosterip daha sonra bu deyimleri climle i¢inde kullandirma sek-
linde etkinlikler diizenlenmelidir.

3. Deyim 6gretiminde geleneksel yontem yerine, deyimin anlamini bir hika-
yeyle kavratma, 6gretim yollarindan biri olarak tercih edilmelidir. Hikaye-
ye dayandirilarak yapilan deyim 6gretiminin kalic1 6grenme sagladig: ve
diger yollara gore basaril oldugu belirlenmistir (Bayraktar, vd.; 2005).

4. Deyim ve o deyimin yansittig1 degeri eslestirme yaparak, 6grenmenin ka-
Iic1 olmasi saglanabilir.

5. Ders islenis siirecinde hangi deyimlerin 6gretilecegine dair ihtiya¢ analizi
(Barin, 2003:312) yapilmalidir. Belirlenen deyimlerin 6gretimine yonelik
bosluk doldurmali metinler hazirlanarak bosluga uygun deyimin getiril-
mesi yoluyla deyimler 6gretilebilir.

6. Ogretilecek deyimlerle ilgili oktan se¢meli sorular hazirlanabilir.
Sonug

Kdltir, kusaktan kusaga aktarilan bir mirastir. Bu miras, dil vasitasi ile bugii-
ne ve gelecege tasinur. Dil 6gretmek, o dilin sahip oldugu kiiltiirii 6gretmektir. Okul-
larda dil egitimi, Ttirkce dersleri ¢ercevesinde yiiriitiilmektedir. Toplumun yeni fert-
lerine deger ve normlar: aktarmak icin kullandig1 vasitalarin en giigliisii atasozleri ve
deyimlerdir (Koksal, 2003:89; Akarsu, 1998:89). Bu nedenle Tiirkce Dersi Ogretim
Programi deyim 6gretimi agisindan gozden gecirilmeli ve gelistirilmelidir. Tiirkge 6g-
retmenleri, deyimlerin 6gretilmesi i¢in gereken ¢alismalar: Tiirk milli egitim sistemi-
nin amaglarina uygun olarak gerceklestirmelidirler.
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Tiirkge dersleri siirecinde okuma metinleri araciligiyla deyimlerin kullanildig:
yerler tizerinde durulmaly; farkli 6rneklerle ve cagdas 6gretme yontem-teknikleri kul-
lanilarak 6gretim seviyelerine gore belli bir sistematik icerisinde Tiirk kiiltiirtinii yan-
sitan deyimler 6gretilmelidir.
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Abstract

Idioms are accepted because of society. Generally they are short and ins-
trinsic words. They aren’t used for truth meaningful and added beauty and
lively in the narration. Idioms which have spiritual picces in the society culture
were instrinsis words in society philosophy and as well as they are very impor-
tant for cultural from past to future. For this the younger generation could hear
this inheritance and they have to protect.

The aim of this studying idioms are established to use the students in
Turkish lesson in the secondary school and are put forward how the students
will use these idioms. Conslusion, idioms and idiom education can be told to
have clear expressions in Turkish lesson education programme in 2005. For this,
education programme and idiom eduation must be revised and progressed in
2005 Turkish teachers have to be become true according to national education
system to teach idioms and proverbs.
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ANADILi DERSININ ETKINLiK ALANLARI
VE DILBILGISi

ilker AYDIN*

Ozet

Kisinin annesinden ve yakin cevresinden edindigi dildir anadili. Baz1
olaganiistii durumlar disinda, genellikle ¢ocuklarin annelerinin dilini edindigi
gozlemlenmektedir. Cocuk, okula baslayana kadar, ailesi ve yakin ¢evresinden
dogal yollarla, diizensiz olarak 6grendigi anadilini, okulla birlikte, diizenli bir
bi¢gimde edinmeye baslar. Anadili 6gretiminin temel amaci, okudugunu, dinle-
digini anlayan diisiindiiklerini yazili ve s6zlii anlatabilen bireyler yetistirmektir.
Anadili 6gretimi tek boyutlu bir bilgi ve beceri alan1 olmayip ¢ok yonlii ve giri-
sik etkinlikleri igeren bir 6zellige sahiptir. Dil 6gretiminin temelinde dért temel
dil becerisi olarak kabul edilen dinleme, konusma, okuma ve yazmanin gelisti-
rilmesi goriisii vardir ve dilsel becerilerin bir biitiinliik i¢inde, dengeli bir bi¢im-
de gelistirilmesi amagclanir. Bu ¢alisma temelde iki boliimden olusmaktadir. Bi-
rinci boliimde anlama, anlatma ve dilbilgisi ¢alismalarindan olusan Tiirkce 6g-
retiminin etkinlik alanlar1 tanitilmistir. Calismanin ikinci boliimiinde ise, anadi-
li 6gretiminde konu alani olarak degerlendirilen dilbilgisi iizerine 6rnek bir ¢a-
lisma yapilmis; boylece bir dil incelemesi modeli olusturmaya calisilmustir.

Anahtar Sozciikler: Anadili, Tiirkge, dilbilgisi, dil 6gretimi, dil incele-
mesi

Girig

Dil, gostergelerden olusan bir iletisim aracidir. Kisi, kendi i¢ diinyasiyla dis
diinya arasinda dil araciyla baglant1 kurar. Kendini ¢evreleyen dis diinya ile kurdu-
gu iletisim, dili kullanabilme yetisiyle dogru orantilidir. Bu baglamda, “dili etkili ola-
rak kullanabilme becerisi, kisinin iletisim yetenegini belirleyen en 6nemli degisken-
dir” (Erginer, 2000). Dil, ayn1 zamanda, bir 6grenme ve 6gretme aracidir da: Kisi var
oldugu diinyay1 dil ile anlar ve anlamlandirir. Bu anlamda dil insanun duygu ve dii-
siince evrenini olusturan, sekillendirip bi¢cimlendiren en etkili aractir: “Dil diistince-
nin aynasidir, dilsiz diistiniilemez. Insan salt bir dilde, ancak kendi anadilinde disu-
nebilir” (Ozdemir, 1973: 241). Demek ki dil yalnizca yalin bir diisiinme araci degil,
diisiinceyi olusturup giin 15181a ¢ikaran iiretken bir etkinliktir: “Dil olmadan her dii-
stince karanliktir” (aktaran Akarsu, 1955: 30).

Dil, diistinme ve iletisim arac1 olmanin yaninda, insanlar arasi iliskilere bagl
toplumsal bir olgudur da: Toplumla iliskimizi onun araciligiyla saglar, ancak onunla

*  Yard. Dog. Dr.; Yuiztinct Yil Universitesi, Fen-Edebiyat Fakdiltesi, Dil Bilimi Bolimii
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toplumun bir parcas: oluruz. Bu niteligi ile ana dili bireyleri birbirine baglayan, bir
toplumu gelisi giizel insan y1gimi1 olmaktan ¢ikarip ulus haline getiren, en 6nemli 6ge-
lerden biridir. Ortak dil, milleti olusturan bireyleri birbirine baglar ve ulus iilkiisiinii
pekistirir. Ortak bir dille konusup anlasan insanlar ortak bir evreni anlama ve anlat-
ma yolu gelistirerek yarinlara giivenle bakarlar. Bir ulusu ulus yapan insan toplulu-
gunun gelenek ve gorenekleriyle inanglarinin, deger yargilarinin meydana getirdigi
diinya goriisii, yasama bicimi, toplumun kullandig1 ortak dilde kendini gosterir, ha-
yat bulur. Anadili etrafinda 6beklenen bu ortak degerler biitiinii, en genel ifadeyle
kiiltiir olarak adlandirilir. Hem ulus olmanin hem de kiltiir birliginin en temel 6gesi
olan anadili, ayn1 zamanda, toplumlarin kiiltiir birikimini kusaktan kusaga aktaran
en etkili aractir. Diger bir deyisle anadili, toplumlarin kiiltiirlerinin aynasidir (Mengi,
1987: 40). Giiveng’in (1992: 509) belirttigi gibi “kiiltiirde ne varsa dilde de vardir. Dil-
deki her sey kiiltiirden gelir. Kiltiir dilde yasar, gelisir, birikir.” Bu baglamda, “dilin
gelismisligi ulusun ve kiiltiiriin gelismisligiyle esdegerdir” (Yapici, 2004: 35). Her dil
kendine has bir kiiltiirel yapi, bir diinya goriisii igerir ve bunu dayatir: Dil 6gretimi-
nin bir kiilttir 6gretimi oldugunu unutmamak gerekir.

Dilbilim Terimleri SozItigii nde (Vardar, 1980: 20) “insanin i¢inde dogup biiytidii-
gii aile ya da toplum cevresinde ilk 6grendigi dil” olarak tanimlanan anadili, “baslan-
gicta anneden ve yakin aile ¢evresinden, daha sonra da iliskide bulunulan ¢evrelerden
Ogrenilen, insanin bilingaltina inen ve bireylerin toplumla en gii¢lii baglarini olusturan
dildir” (Aksan, 1977: 81). Tanimlardan da anlasildig1 gibi, daha ¢ok, kisinin annesin-
den ve yakin cevresinden edindigi dildir anadili. Baz1 olagantistii durumlar disinda,
genellikle ¢ocuklarin annelerinin (ya da anne roliinii iistlenen kisilerin) dilini edindigi
gozlemlenmektedir. Dili 6grenmeye donanimli bir bicimde diinyaya gelen ¢ocuk (Tu-
ra, 1983: 13), adeta bir kaydetme cihazi1 gibi annesinin ¢ikardig: sesleri, kullandig1 s6z-
ciikleri tekrar ederek dili 6grenir. Cocuk sadece sozciikleri, tiimceleri degil, annenin
konustugu dilin ya da agzin seslerini, vurgu, tonlama gibi 6zelliklerini de kazanr.

Anadili ¢ocugun iginde yasadig1 ¢evrenin ve bagli bulundugu toplumsal kiil-
tiirtin bir trtiniidiir. Cocugun, baglangicta annesi ve yakin ¢evresinden 6grendigi dil,
ancak en temel ihtiyaclarini karsilayacak durumdadir. Zamanla, ¢ocugun fiziksel ve
ruhsal gelisimine paralel olarak, ihtiyaclar1 dogrultusunda, sozciik dagarcig: ve ifade
bigimleri de gelisip zenginlesir. Yalniz bu gelisme diizensiz ve iliski i¢cinde bulunulan
gevre olanaklartyla siurlidir. Burada, 6zellikle televizyonun olumlu/olumsuz katki-
sii1 goz ard1 etmemek gerekir. Hkégretimle birlikte, anadili dersinin ¢ok yonlii ve de-
gisken etkinlikleri, bu gelisigiizel zenginlesmeyi bir diizene baglayarak hizlandirir.
Demirel (2003: 7) aile ve yakin ¢evrede baslayan anadili 6grenme stirecini “gelisigii-
zel kiiltiirleme”, okullardaki siireci de “kasitl1 kiiltiirleme” kavramlariyla agiklar. Bi-
reylerin yasam boyu baskalariyla saglikli iligki ve iletisim kurabilmeleri, egitimleri s1-
rasinda her tiirlii 6grenmeyi gerceklestirebilmeleri, biiytik 6l¢tide anadilini etkili kul-
lanmalarina baghdir. Anadilini diizgiin ve etkili kullanma ise ancak iyi bir anadili 6g-
retimi almakla miimkiindiir. Ulkemizde anadili olarak Tiirkenin 6gretimi, 6rgiin egi-
tim iginde ilkogretimin ilk kademesinde baslamaktadir. [lkégretim, ilk okuma ve yaz-
ma Ogretimi ile temel dil becerileri olan dinleme, konusma, okuma, yazmanin temel
diizeyde kazandirilmasinin ve ¢ocuklarda anadili sevgisi ve bilincinin uyandirilmasi-
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nin amaglandigy ilk egitim basamagidir. Bundan dolayi, ilkdgretimde Tiirkge 6greti-
mi biliyiik 6nem tasir.

Anadili edinimi, insanin dogumuyla baslayip yasami boyunca devam eden ke-
sintisiz bir siirectir. [lkogretim basamagindan baslayarak yiiksekogretimde de tizerin-
de durulmasi gereken anadili 6gretiminin temel amaci, okudugunu ve dinledigini an-
layabilen, distindiiklerini yazili ve sozli anlatabilen bireyler yetistirmektir. Anadili
ogretimi, ozellikle ilkogretimde, biitiin derslerin temelini olusturur. Tiirkcenin disin-
daki matematik, fen bilgisi, hayat bilgisi gibi dersler de anadili {izerine kuruldugun-
dan, 6grencinin anadilindeki yeterliligi/yetersizligi diger derslerindeki basarisini da
dogrudan etkileyecektir: “Anadilinde tam olarak gelismemis bireylerin, anadillerini
etkili 6grenme araclar olarak kullanamadiklar1 bir gercektir” (Ozdemir, 1983: 23).
Anadillerinde yetkinlige ulasan bireylerin yasamlar1 boyunca 6grenmeye daha yatkin,
bilgiye ulasma ve kullanma becerileri daha yiiksek olmaktadir. Bu nedenle, anadilini
iyi kullanabilme yetisinin, 6grenme ve kendini gelistirmenin ilk adimi oldugu soyle-
nebilir. Bireyin, bilgi ve yasant1 birikimini zenginlestirerek bir senteze varabilmesi, her
seyden Once, anlama ve anlatma becerilerini ¢ok iyi gelistirmis olmasina baglhdir.

Tiirk egitim sisteminde, bireylere zihinsel gelisimlerine ve toplumsal gereksi-
nimlerine dayali olarak dilsel beceri ve davraniglarin kazandirilmasi gorevi, anadili-
ni temel alan Tiirkge 6gretimine verilmistir." Tiirkge dersi ilkogretimin I-V. siniflarin-
da sinif 6gretmenleri, VI-VIIL smiflarinda da Tiirkge/Tiirk Dili ve Edebiyat1 6gret-
menleri tarafindan okutulmaktadir. Bu gergevede, siif ve Tiirk¢e 6gretmeninin gore-
vi, dort temel dil becerisi olarak adlandirilan dinleme, konusma, okuma ve yazma ile
ilgili davranislar1 grencilere kazandirmaktir. Ogretmenin bu gorevi yerine getirebil-
mesi, Tirk dilinin 6zelliklerini ve genel isleyis sistemini bilmesinin yaninda, onu na-
sil 0gretecegini bilmesine de baghdir. Salt dilbilgisi alistirmalariyla ve estetik deger-
den yoksun metinlerle anadili 6gretimini gerceklestirmek olanaksizdir. Tiirkge 6gre-
timinin belirlenen amaglarimin gergeklestirilmesinde en 6nemli etken, ilkdgretimin bi-
rinci siifindan itibaren dgrencilere okuma zevk ve aliskanliginin kazandirilarak oku-
ma kiiltiirti ve bilincinin edindirilmesidir.

Amag ve yontem

Insanin duygu ve diisiince evrenini gelistirmek, icinde yasadig1 toplumsal ve
kilttirel ortamin bir pargasi oldugunu hissettirmek, ona anadilini etkili bir sekilde 6g-
retmeye dayanir. Bu nedenle tilkelerin egitim programlarinda anadili 6gretimi ayrica-
likl1 bir yere sahiptir. Insan, toplum ve kiiltiir baglantisinda bu denli énemli olan ana-
dili konusu toplumumuzda 6teden beri nemsenmemis ve {lizerinde gerektigi gibi
durulmamuistir. Maalesef tilkemizde, tarihi siire¢ icinde anadil olarak Tiirk¢e 6gretimi
hak ettigi yerde degildir. Bu konu ¢agdas dilbilim kuramlar1 ¢ercevesinde, yakin za-
manlarda ele alinmaya baslanmustir. Biz de giizel dilimiz Tiirk¢cemizin 6gretimine, bir
nebze de olsa katki saglamak amaciyla, bu calismay1 hazirladik.

1 Talim ve Terbiye Kurulu Baskanliginin 22.09.1981 tarih ve 172 sayili karariyla kabul edilen,
lkogretim Okullar: Tiirkge Egitimi Programi. (MEB 2006 yilinda cagin gereksinimleri dog-
rultusunda s6z konusu programi giincellemistir: MEB Tiirkge Dersi Ogretim Programi, 6-7-
8. siniflar, 2006).
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Bu ¢alisma temelde iki boliimden olugsmaktadir. Birinci boliimde anlama, anlat-
ma ve dilbilgisi ¢calismalarindan olusan Tiirk¢e 6gretiminin etkinlik alanlar1 tanitil-
maktadir. Anlama etkinligi okudugunu ve dinledigini anlama, yani dinleme ve okuma;
anlatma etkinligi de duygu ve diisiincelerini s6zlii ve yazili anlatma, yani konusma ve
yazma alanlarini igermektedir. Ayrica bu boliimde, anadili 6gretiminde konu alani ola-
rak degerlendirilen dilbilgisi kavrami tizerinde de durulmaktadir. Dilbilgisinin ana-
dili 6gretimindeki yeri ve diger alanlarla olan iliskisi tartisilmakta, dilsel becerilerle
dilbilgisi konularimin nasil kazandirilacagi somut oneklerle anlatilmaktadir. Birinci
boliimde tiim bu alanlar detayli olarak degerlendirilmis, Tiirkc¢e Egitimi Programi’nin
genel amaglar1 dogrultusunda ve ¢agin gereklerini yerine getirecek tarzda, s6z konu-
su alanlarla ilgili hangi tiirden etkinliklerin nasil uygulanacag1 noktasinda goriisler
ortaya konulmustur. Calismanin ikinci béliimiinde ise, anadili 6gretiminde amagtan
¢ok arag olarak yer alan ve dinleme, konusma, okuma ve yazma becerilerini destek-
leyen dilbilgisi {izerine 6rnek bir calisma yapilmis, boylece bir dil incelemesi modeli
olusturmaya calisiimustir.

Yontem olarak geleneksel dilbilgisindeki tiimce ¢6ziimleme yontemi benim-
senmis, drnek bir birlesik tiimce segilerek tiimce ve sozciik siniflandirilmasina gidil-
mis, yan tiimcelerin ve sozciiklerin tiimce igindeki iglevleri ele alinmis, bir senteze va-
rilarak 6rnek bir model olusturulmustur. Bizim 6rnek olarak sundugumuz dilbilgisi
¢ozlimlemesi, ilkdgretimin ikinci kademesine yoneliktir. Bu ¢alismada, hem kuramsal
bilgilere hem de 0grencilerin yaparak yasayarak beceri kazanmalarini saglayacak dil
etkinlikleri Orneklerine yer verilmektedir. Bu calismanin, 6gretmen ve Ogretmen
adaylarini anadili dersinin temel etkinlikleri ve uygulamalar1 konusunda bilgilendi-
rerek anadili 6gretiminde egitim durumlarinin zenginlestirilmesine katkida buluna-
cag1 umulmaktadir.

1. Anlama

Anadili egitimi okuma, dinleme, konusma ve yazma olmak tizere dort temel
dil becerisi tizerinde 6nemle durmay1 gerektiren ¢ok amagl bir egitim alanidir. Anla-
ma konusu dinledigini anlama ve okudugunu anlama olmak tizere iki etkinlik alani ige-
rir. Okuma ve dinleme etkinligiyle anlama gergeklesir; insanlar bu iki etkinlikle bir
seyler 6grenir. Ozellikle okul dncesi yasant1 edinimlerinin gogu dinlemeye dayalidir.

1.1. Dinleme

Dinleme “insanin kulagina gelen bir¢ok sesten birini se¢mesi, algilamasi ve
degerlendirmesi siirecinin biitiiniinii kapsar. Isitme ile dinleme arasindaki fark, isit-
menin istem digi, dinlemenin ise istekle olmasidir” (Yildiz, 2006: 179). Dinleme siire-
ci, “bireyin seslerin ve konusma oriintiilerinin farkinda olmasiyla ve bunlara dikkat
vermesiyle baslar; belli isaretleri tanimasi ve hatirlamasiyla siirer ve anlamlandirma-
styla son bulur” (Yangin, 1999: 30). Istemli ya da istem dis1, duyulan1 anlama ve yo-
rumlama yetisi olarak tanimlanabilen dinlemenin, ¢ocugun yasaminda yer alan ilk
anadili edimi oldugu soylenebilir. Cocuk okul 6ncesine ait biitiin bilissel ve duyussal
edinimini dinleme ve gozlem yoluyla edinir. Dinleme etkinliginin 6grenme siirecin-
deki yeri ve 6nemi tartistlamaz. Ogrencilerin bir ders siiresi icinde dinleyerek ve izle-
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yerek O0grenebilecegi bir konuyu ders disinda dgrenebilmesi i¢in ti¢ kat1 fazla zaman
ayirmasi gerekmektedir.

Zihinsel bir etkinlik olan dinleme yetenegi cocugun zekasi, kiiltiirel yasanmis-
Iik birikimi, ilgi ve ihtiyaglarina gore degiskenlik gosterebilir. Zeka derecesi arttikga
dinleme yetenegi de artmaktadir. Ogrenciler 1. sinifta 3-5 dakika, II-III. siniflarda ise
5-10 dakika dinleyebilmekte; dinlediklerinin en belirgin noktalarini kavrayabilmekte-
dir. IV-V. smiflarda, 6grenciler 15-25 dakika dinleyebilmekte; dinledikleri tizerine so-
ru sorabilmektedirler. VI-VIIL. smiflarda ise 6grenciler 40-50 dakika dinleyebilmekte;
dinlediklerinden hareketle neden-sonug iliskisine inebilmektedirler (Yildiz, 2003: 60).

Dinleme, dinleyici (alic1) ile konusucu (verici) arasinda gergeklesen iletisimin ve
buna dayali 6grenmenin temel unsurlarindandir. Tletisim siirecinde 6grenmenin ger-
ceklesebilmesi, alicinin ilgisine, yani alicinin vericiyi dinlemesine baghdir. Bu da ali-
cinin ihtiyaglar1 ya da duruma hazir olmasi gibi unsurlarla dogru orantilidir. Alicinin,
vericinin ilettigi gondergelerden hareketle yeni davranis bigimleri gelistirebilmesi de
dinleme yetisiyle edindigi o ana kadarki birikimine dayalidir. Baska bir deyisle, ko-
nusucunun soylediklerinin dinleyici tarafindan algilanip yorumlanmasi, edinilen bil-
gi, beceri ve aliskanliklara baglidir. Bu da anadili 6gretimine biiyiik sorumluluk yiik-
lemektedir. Bu gercevede, 6grencilerin seviyelerine gore bir dizi dinleme etkinlikleri,
ilkogretimden itibaren 6gretim programlarinda etkin olarak yer almalidir. Dinleme
etkinlikleriyle “6grencilerin dinledikleri s6zii dogru algilama, yanit verme, elestirme,
dogrulama ya da karst koyma gibi tutumlar” gelistirmeleri amaglanmaktadir (Giin-
day, 2007: 61).

Bu etkinliklerin baginda 6gretmenin ders igindeki kendi etkinligi gelir. Ogren-
cilerin sikilmadan ilgiyle dersi dinlemelerini saglamak icin, 6gretmen 6grencilerin
dikkatini ¢ekebilmeli; bu ¢ercevede derse eksiksiz hazirlanmali, gorsel-isitsel mater-
yaller esliginde tam donanimli olarak derse girmeli; dersi giizel, akic1 ve anlasilabilir
bir Tiirkceyle gorsellerden yararlanarak sunmali; 6grencilerin elestirici dinleyiciler
olarak yetistirilmesi dogrultusunda, sinifta herkesin soz alabilecegi demokratik bir
ortam olusturmalidir.

1.2. Okuma

Ses dizilerinden olusan sozciiklerin, duyu organlariyla algilanip kavranmasi
ve yorumlanmasina dayanan okuma “yazili bir metnin sifresini ¢6zme ya da grafik-
sel olarak kodlanmus bir bildirinin kodunu ¢6zme etkinligidir” (Giinay, 2000: 9). Oku-
ma sadece sesler, sozciikler ve tiimcelerin birbirine ulanmasiyla gerceklesmez: Oku-
ma, goz ve beyinle yapilan esgiidiimlii algilamanin birbiriyle iliskilendirilmesiyle
gerceklesir. Okuma, yalnizca yazili sembollerin ¢oziimlenmesi degil, ayn1 zamanda
bu karakterlerden anlam ¢ikarma eylemidir. Her tiirlii dil gostergesi beyin tarafindan
algilanip anlaml1 birimler olarak degerlendirilir. Goz, yazili gostergeleri ardi1 ardina,
tek tek hissetmesine ragmen, algilama bir biitiin halinde gergeklesir. Algilanan gos-
tergeler, daha 6nceki deneyimlere bagli olarak alicinin belleginde anlam kazanir. De-
mek ki okuma aninda okuyucunun gorevi; dilsel bir birimin kodunu ¢oziimlemek ve
dilsel agidan gostergeleri yasanmislik deneyimine dayanarak anlamlandirmaktr.
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Degisik asamalardan olusan okuma 6grenimi stireci soyle siralanabilir: dilde-
ki sesleri ayirt edebilme; ses-harf iliskilerini kurabilme; ses-harf birlesimlerinden ses-
lemler olusturabilme; seslemlerden sozciik, sozcliklerden de tiimce olusturma; soz-
ciik ve tiimcelerin anlamlarini kavrama. Siirece yakindan bakildiginda, okuma 6gre-
niminin sesten sesbirime, sesbirimden sesleme, seslemden sozctige, sozclikten tiimce-
ye yayildig1 goriilmektedir. Sozciik ve tiimceleri anlamlandirma siirecin son halkasi-
n1 olusturmaktadir. S6z konusu asamalar birbirleriyle baglantili ve bir anlam biitiin-
ligii iginde anliksal olarak gergeklesir. Okuma Ogretimi siirecine gorsel etkinliklerle
baslanmali (sozciik-resim eslestirmeleri), 6grencilerin bellegine ¢cabuk yerlesecek ve
unutulmayacak seviyelerine uygun giinliik kullandig1 somut nesnelerden hareket
edilmelidir. Bu tiir eslestirmeler bir yandan ses-harf ¢6ziimlemesinin temelini olus-
turmakta, diger yandan da anlamli okumay1 desteklemektedir. Segilen s6zctikler, ko-
lay hecelenebilir, kisa, ses-harf bilesimi kolay ¢oziimlenebilecek, ¢ocuga duygusal
yonden hitap edebilecek, kavranmasi kolay, anlamli ve degistirilebilir tiimceler olus-
turulabilecek nitelikte olmalidir. Sézciikler yeni sozctikler iiretmeye de uygun diis-
meli; okumanin, ardir ardina dizilmis sesbirimlerin ve sesbirimlerden olusmus soz-
ciiklerin bagimsiz birimler olarak seslendirme etkinligi olmadig1 unutulmamal; s6z-
ciiklerin anlamu bir biitiin iginde degerlendirilmeli; 6zellikle 6grenci, tiimceyi tek an-
lam tasiyan tek gosterge olarak ogrenmelidir.

Ogrenme, 6zellikle ilkogretimden itibaren okumaya baghidir. Ogrencilerin bil-
gi dagarcigini gelistirmesi, okuduklarini ve dinlediklerini dogru anlamasi, duygu ve
diisiincelerin en iyi bigimde sozlii ve yazili olarak ifade edebilmesi, okumaya dayali-
dir. Okuma edimi, egitim yoluyla gelistirilen, sabir ve devamlilik isteyen bir beceri-
dir. Okumay1 6gretmek i¢in 6grencilerde okuma zevki ve bilinci gelistirmek; okuma
glcliigt ceken 0grenciyi bu etkinlikten kiistiirmemek, sogutmamak, ona gereken fir-
ve sikicl etkinlikler haline doniistiiriilmemelidir. Okuma zevki asilanan bir 6grenci
dogal olarak iyi bir okur olacak, buna paralel olarak sozciik dagarcig ve kavram ye-
tenegi gelisecek ve okuduklarini dogru yorumlayabilecektir. Okudugunu anlayama-
yan ya da okudugundan bir sey anlasilmayan birinin hizli okumasi bir sey ifade et-
mez. Kurall1 ve kesintisiz yapilan sesli ve sessiz okumalar, 6grencinin okuma hizini
artiracak, buna paralel olarak da sozciikleri algilama ve anlamlandirma yetisi artacak-
tir. Ogrencilere dnce sesli okuma etkinlikleri diizenlenmeli, sesiz okumaya daha son-
ra gecilmelidir. Sessiz okumada gozle kavranan anlam, sesli okumada konusma or-
ganlariyla seslendirilir. Her sabah derse baslamadan once, sesli ve sessiz okuma et-
kinlikleri icin belirli bir siire ayrilabilir. Belirli giin ve haftalar1 kutlamaya yonelik
programlar sesli okuma etkinligi igin firsat olabilir. Sozciik sayisina gore yapilan
odiillii sesli okuma yarismalari ya da en fazla kitap okuyan égrencinin 6diillendirme-
si, okumay1 tesvik eden etkinlikler arasinda degerlendirilebilir.

Ozellikle okumaya yeni baglayan cocugun okuma istegini artiracak, bask1 ka-
litesi yiiksek, resimli, kisa metinli ¢cocuk kitap ve dergilerinin okuma koselerinde ra-
hatca ulasilabilecek tarzda bulundurulmalidir. Tiirkge derslerinde 6grenciler seviye-
lerine uygun farkli metin tiirleriyle karsi karsiya getirilmeli; metinlerdeki sdzciik sa-
yisina dikkat edilmeli, cocugun okuma seviyesi ilerledik¢e, daha fazla sdzciik sayist
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iceren metinlere gecilmelidir. Burada telaffuzu zor, hecelenmesi gii¢, uzun sozctikle-
rin metinlerde yer almamasi; hikayelerde gegen yabanci sozciik ya da 6zel adlarin,
Tiirkge telaffuz edildigi gibi yazilmis olmasi, okumaya yeni baslayan ¢ocuklarin ki-
taplarina yonelik 6nemli degiskenlerdir. Bu tarz sozciiklerin, okuma edimi tamamen
yerlestikten sonra, 6grenciyle karsilastirilmasi saglanmalidir. Secilecek kaynaklar ge-
nelde ¢ocuk edebiyatina hitap edecek tiirler olmalidir. Edebi kiiltiiriin gelistirilmesi
baglaminda, okuma seviyesi ilerledikgce, kiiglik hikdyelerin yaninda biiyiik eserlere
de gecilmelidir. Cocuklarin metinlerden bilgi edinmeyi, sz konusu metinleri hayati
tanimaya ve kisisel gelisimlerine yardimc araglar olarak kabullenmeyi 6grenmeleri
gerekir. Ancak bu baglamda, okuma 6gretimi amacina ulasabilir. Ogrencilerin sozlii
ve yazili anlatim yetenegini gelistirecek edebiyata, yazil kiiltiire girise yonelik oku-
ma stiirekli 6n planda tutulmalidir. Okuma, algilama-kavrama-yorumlama ti¢geni
cercevesinde ele alindiginda, anlamli okuma niteligi kazanacaktir.

Burada, Tiirkge ders kitaplarindaki metinlerin t{izerinde de biraz durma zo-
runlulugunu hissediyoruz. Anadili dersinde 6grenciler, Tiirkgeye yonelik temel edi-
nimleri edebi metinler araciligiyla kazanmaktadir. Edebi metinlerde 6grenciler, dilin
hem dilbilimsel hem de bi¢cem agisindan zengin kullanimiyla tanismaktadirlar. Tiirk-
e ders kitaplarinda okuma, dinleme, anlama becerisini kazandirma ve gelistirmeye
iliskin amaglara yonelik olarak, her konuda bir metin bulunmaktadir. Metinlerin is-
lenmesinde, sorular sorularak anlamanin hizlandirilmasina ve smnanmasina yonelik
bir sistem izlenmistir. Aslinda, her tema igin en az iki metin ya da kimi zamanda sa-
dece yonergeler, resimler ve agiklamalar bulunmaly; hi¢cbir konuda, sadece bir metne
bagl kalinmamalidir. Metinler miimkiin oldugu kadar kisa tutularak ayni izlekteki
farkli metin tiirlerine yer verilmelidir. Metinler gorsel okumay1 destekleyecek gorsel
unsurlarla mutlaka desteklenmelidir. Kitaplardaki metinler daha ¢ok bir durumu, bir
olay1 aciklayici, bilgi verici nitelikteki metinler olmali. Bu tarz metinler, 6grencinin
sozclik dagarcigini pek zorlamayan, bilinmeyen sozciik icermeyen, daha ¢ok dil ve
dilbilgisi konusunda ogrencileri bilgilendirmek ve bilin¢clendirmek amacini giiden
metinlerdir. Tiirkge ders kitaplari, 6zellikle 6grencileri konusturmaya, incelemeye, ar-
kadaslariyla paylasmaya, arkadaslarinin diisiincelerini dinlemeye yonelten ¢alisma-
lar icermelidir. Kitaplarda, okunan metinlerin anlasilip anlasilmadigini sinayan soru-
lar yaninda; dilin isleyisini, ¢esitli alanlarda kullanilisini agiklayan, 6rneklendiren bil-
gilere de yer verilmelidir. Dilin isleyisine, sanatsal kullanimina ve dilbilgisine iliskin
bilgiler 6grencilere aktarilirken, 6grencinin diizeyine uygun metinler secilmeli; 6g-
rencilerin bu metinleri okuduktan sonra yasamlarinda karsilastiklar: olaylarla iliski-
lendirmeleri istenmelidir. Ogrencilerin dil yetilerinin sadece soyut sozciik ve ciimle-
ler araciligiyla degil, ancak bir biitiinliik iceren edebi metinler araciligiyla, baglamdan
hareketle gelistirilebilecegi unutulmamalidir (Giinday, 2005: 5).

Metin ¢oziimlemeleri, kelime dagarciginin zenginlestirilmesi, okuma, metnin
dilinin, anlatiminin ve tiirtiniin incelenmesi Tiirk¢e dersinin etkinlikleridir (Sagir,
2002). Ogrenciler okumaya yoénlendirilirken nasil okuyacaklari, okurken nelere dik-
kat etmeleri gerektigi belirtilmeli; metindeki karakter isimleri, anlatim bicimleri, ya-
zarn tercih ettigi sdzciikler gibi gesitli 6zelliklerin 6grenciler tarafindan algilanmasi-
na 6zen gosterilmelidir. Ozellikle, yazarin kullandig1 sézciiklerin, sozliiksel alaniyla
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anlamsal alanin saptanmasi, metnin kavranip yorumlanmasinda biiyiik yarar sagla-
yacaktir. Ogrenciler, metindeki gesitli anlatim bicimlerine odaklandirilarak okuma-
anlama siirecinin ¢ok yonlii degerlendirilmesi hedeflenmeli; 6nceden kabul edilmis
tek bir yorumdan hareketle metni anlamlandirmak yerine 6grencilerin bakis acilar1 ve
elestirilerini de degerlendirmeye alan bir yaklagim 6gretmen tarafindan benimsenme-
lidir. Metin anlama becerisine yonelik olarak, okunan metnin sonlari, temel karakter-
leri, olayin gectigi zaman ve mekan degistirilebilir; metinler kiiciik sahnelere boliine-
rek sahnelenebilir; 6rnek metinlerden hareketle yeni metinler olusturulabilir; 6gren-
cilerden islenen metinle benzer izlekteki resimleri yorumlamalari (gorsel okuma) is-
tenebilir. Bu tarz calismalarla metinlerin yapisi ve icerigi de incelenmektedir. Metin
iiretme calismalari, ayn1 zamanda dil ¢alismalarini da kendi i¢inde barindirmakta;
boylece okumay1 aktif bir etkinlik haline doniistiirmektedir.

Yukarida s6zii edilen okuma calismalari, dogal olarak dinleme becerisini ge-
listirmeye de hizmet etmektedir. Her 6grenci arastirdigi, gozlemledigi konuyu smifa
sunarken, bu durum, diger ¢cocuklarin dinleme becerisini gelistirmeye yonelik bir ¢a-
lisma da olusturmaktadir. Ote yandan “her okuma ayni zamanda yazmadir” (Giinay,
2000: 7). Okuma edimi, yazma ediminden sonra gergeklesen bir etkinliktir. Bu iki et-
kinlik eszamanl1 gerceklesiyor gibi goriinse de, dncelik yazma edimindedir. Buna kar-
sin, yazma edimindeki yetkinlik okuma edimindeki yetkinlige baglidir. Okuma edi-
mi arttikca, buna paralel olarak yazma yetisi de artacaktir. Ote yandan, okuma moti-
vasyonunu artirmaya yonelik olarak, ailelerde kitap okuyan eriskin modeller olmali-
dir. Ozellikle, her aile i¢in, tim bireylerin okuma yapacag: bir okuma saatinin belir-
lenmesi siddetle onerilir.

2. Anlatma

Anadili 6gretiminin etkinlik alani icinde degerlendirilen dinleme ve okuma, 68-
rencinin “anlama” yetenegini gelistirmeye yonelik etkinliklerdir. Fakat bir dili bil-
mek, o dille séyleneni, yazilani anlayabilmek kadar, duygu ve diisiincelerini o dille
anlatabilmek de demektir. Bu baglamda anlatma becerileri, konusma (sozlii anlatim)
ve yazma (yazili anlatim) olmak tizere iki etkinlik alanini igerir. S6zlii ve yazili anla-
timda genel amag, “6grencilere goriip izlediklerini, dinlediklerini, okuduklarini, ince-
lediklerini ve diistindiiklerini, tasarladiklarini s6z ya da yazi ile dogru ve amaca uy-
gun olarak anlatma beceri ve aliskanligin1 kazandirmaktir” (MEB, 1995).

2.1. Konusma

Glindelik hayatin en temel ihtiyaclarindan olan konusma kavramiyla ilgili ya-
pilan tanimlar, “genellikle bir bagkasi ile anlasabilmede arag¢ olma 6zelligi tizerinedir”
(Kilig, 2000). Taser'e gore konusma “duygu, diisiince ve dilekleri gorsel, isitsel 6geler
aracilig1 ile karsimizdakine iletmek, agiklamak, disa vurmaktir” (aktaran Yildiz, 2006:
153). Konusma duygu, diistiince ve isteklerin cesitli jest ve mimiklerle desteklenerek
sozle ifade edilmesidir. Toplumdaki rolii ve konumu ne olursa olsun herkes is ve ug-
rasist dogrultusunda gerekli konusmalar1 yaparak amacina ulasmaya calisir. Konusu-
cu, konusmaya ge¢meden once beyninde birtakim tasarilar tasarlar. Sonra bu tasari-
lar1 hangi sozlerle dile getirecegini saptar. Bir diger deyisle, zihninde hazir bulunan
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sozciiklerden sdylemine uygun olanlari secer. Ilgi sirasia gore ve dilin dayattigi ku-
rallar gercevesinde segtikleri sozctikleri yan yana dizerek dinleyiciye mesajin iletir.

Konusma, duygu ve diisiince alisverisine dayali bireyler arasindaki yasantila-
rin paylasilmas siirecidir de. Insanlar edindikleri bilgi ve deneyimlerini ancak konu-
sarak birbirlerine aktarabilmekte, yine karsilastiklar1 giigliikleri ancak bir baskasiyla
paylasarak asabilmekte, ¢c6ziim bulabilmektedir. Demirel’e gore, insanlar arasindaki
en onemli iletisim ve etkilesim araci olan konusmanin, fiziksel, fizyolojik, psikolojik
ve toplumsal olmak tizere dort niteligi bulunmaktadir. Konusmanin fiziksel niteligi-
ni ses olusturur. Konusma ses dalgalarinin boslukta yayilmasiyla gerceklesir. Konus-
manin fizyolojik niteligi, insan viicudundaki gesitli organlarin yardimiyla ses iirete-
bilmesi, sozctikleri telaffuz ederek konusabilmesidir. Konugsmanin psikolojik niteligi-
ni bireyin duygu, diisiince ve istegine dayanan konusma dinamigi olusturur. Konus-
manin toplumsal niteligini de dilin iletisim islevi tistlenir (Demirel, 2003: 90).

Diger taraftan konusma, demokratik bir toplumda vazgegilemeyecek en temel
bireysel hak ve 6zgiirliiklerden biridir. Onun igin, 6grencilere topluluk 6niinde her-
hangi bir konuya yo6nelik duygu ve diisiincelerini ¢ekinmeden soyleyebilme, baska
bir deyisle kendini rahat bir bicimde ifade edebilme becerisinin kazandirilmas: 6nem-
lidir. Tyi konusma, medeni cesaretin ve kendine giiven duygusunun en énemli goster-
gesidir. Bunun icin, ilkogretimden baglayarak 6grencilere goriip izlediklerini, duygu,
diisiince ve tasarladiklarini s6zle, dogru ve amaca uygun olarak anlatma becerisi ka-
zandirma, onlara soz sdylemenin kural ve tekniklerini 6gretme, oncelikle Tiirkce 6g-
retiminin sorumlulugu altidadir (MEB, 1995). Giizel Konusma ve Yazma ya da Dil ve
Anlatim gibi derslerin temel dayanag1 bu yaklasimdir. Bu tarz dersler, bos vakitlerin
degerlendirildigi dersler ya da sayisal derslerin etiit saatleri olarak goriilmemeli, 6g-
rencilerin kendilerini s6zlii ve yazili en iyi sekilde ifade edecekleri, ana dillerindeki
yetkinliklerini pekistirecek tarzda, dolu dolu islenmelidir.

Kaliteli bir ses etkili konusmanun ilk adimi olsa gerek. Taser (aktaran KILIC,
2000) kaliteli bir sesin degiskenlerini “isitilebilirlik, akicilik, hosa giderlik, anlamlilik”
olarak siralar. Bu baglamda, 6grencilerin konusma yetersizliklerini su basliklar altinda
toplamak miimkiindiir: Seslendirme/s6yleme/duyurma eksikleri, kavrama eksikligi,
cekingenlik, gereksiz beden hareketleri yapma, yerel ag1z kullanimi, anlatim yetersiz-
ligi, kural bilmeme/kurala uymama, gereksiz s6z soyleme, daginik konusma, konus-
ma bozukluklari, kekemelik, atlama, pelteklik, tutukluk, gevseklik (Yildiz, 2006: 156-
161). Konusma egitiminde tizerinde 6nemle durulmasi gereken konulardan biri de te-
laffuzdur: Telaffuz hatalariyla dolu bir konusmanin inandiric ve etkili olmas1 miim-
kiin degildir. Konusma, 6zellikle yerel agiz 6zelliklerinden armdirilmalidir. Kisaca, iyi
bir konusma sesi isitilebilir, akici, acik, kulaga hos gelmeli, esnek olmal1 ve miiziksel
unsurlar icermelidir. Etkili konusabilmenin bir diger degiskeni de anadilde yeterli s6z-
ciik birikimine sahip olmaktir. Konusan kisi kendini dogru ifade edebilecek bir sdzciik
dagarcigina sahip degilse, kullandig1 s6zciiklerin diiz anlam ve yan anlamlarini bilmi-
yorsa, konusmasi yeknesakliktan kurtulamayacak, dinleyiciyi etkilemesi ya da ikna et-
mesi zorlasacaktir. Sonugta etkileyici bir ses, sozctiklerin dogru telaffuzu, zengin bir
sozciik dagarcigl, konusma istegi, konusmanin gesitli jest ve mimiklerle desteklenme-
si, kisinin kendine has iislubu etkili bir konugsmanin temel unsurlaridir.
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Sozli iletisimin temel dayanagt olan konusma, bireyin zihinsel, kiiltiirel ve
sosyal gelisiminin en 6nemli gostergelerindendir. Diger dil becerilerinde oldugu gibi,
konusma da egitim yoluyla gelistirilebilir. S6zlii anlatim etkinlikleri, 6grencilerin bi-
reysel ve toplumsal gereksinimleri goz 6niinde bulundurularak sekillendirilmeli; bi-
reysel olarak 6grencinin rahat ve acik sekilde, kendini ifade becerisini gelistirmesi, s1-
nifta gesitli etkinlikler uygulanarak saglanmaya calisilmalidir. Konusma egitimi kap-
saminda, 6gretmen her 6grenciye konusma firsat1 vermeli; duygu ve diisiincelerini
ozglirce agiklayabilecegi, kendini i¢inde rahat ve huzurlu hissedebilecegi saglikli or-
tamlar olusturmalidir. Ozellikle Ogretmen cesaretlendirici olmali, siifta herkesin s6z
alacagi konusma etkinlikleri saptamalidir. S6z alma konusunda belirleyici olanin 6g-
retmen olmadig1, herkesin konusma hakkinin oldugu 6gretmen tarafindan 6grencile-
re hissettirilmelidir. Bu ¢ergevede, 6grencilerden okuduklar1 ya da dinledikleri bir 6y-
kiiyti anlatmalari; sarki soylemeleri; giinii 6zetlemeleri; seviyelerine uygun degisik
cismi, metni, resmi ya da izledikleri bir filmi yorumlamalar1; diizenlenen kiiciik ¢ap-
It forumlarda bir diisiinceyi savunmalari istenebilir.

Ogrencilerin seviyelerine uygun gesitli oyunlar, tartisma ve grup calismalari
da anlatim etkinlikleri arasinda degerlendirilebilir. Oyunlar ve grup calismalarinda
farkl dil alistirmalarina yer verilir. Bunlardan bazilar1 sunlardir:

Okudugunu, dinledigini anlatma: Hatirlamaya iliskin dil alistirmalar.
Gordligiinti, izledigini anlatma: Gozleme iliskin dil alistirmalar.

Konusma, paylasma, karsit gortisler alma: Tartismaya dayali dil alistirmalar.
Oykii, ar1 anlatma: Imgelemeye iliskin dil alistirmalari.

Oyunlastirma: Sinifta rol dagilimi yapilarak bir 6ykii ya da romanin canlandi-
rilmasi, drama. Serbest veya yazili metne baglh dil alistirmalari.

Oyunlarda dikkat edilmesi gereken noktalarin basinda rol paylasimindaki
esitlik, rollerin 6grenci tarafindan segilmesi ve rollerin sirayla degistirilmesi gibi ko-
nular gelir. Anlatim etkinliklerindeki amag, 6grenilmesi gereken yeni bir konuyu 6g-
renmek ya da sozli bir sinav degildir. Bunlar eglendirici, rahatlatici etkinliklerdir. Og—
retmenin 6grenciyi stkmamasi, oldukga sevecen, yapici ve cesaretlendirici olmasi ge-
rekir. Oyunlastirma ¢alismalar1 6grencilerin hayal kurma, yorum yapma, beden dili-
ni kullanma, dinleme-anlama becerilerini ve ozgilivenlerini gelistirmekte; boylece
kendilerini daha iyi ifade etmelerine ve sosyallesmelerine yardimci olmaktadr.

2.2. Yazma

Bir kodlama sistemi olan yazma, duygu ve diisiincelerimizi ifade edebilmek
i¢in gerekli sembol ve isaretleri anliksal olarak iiretebilme etkinligidir. Yazmanin ger-
¢eklesmesi i¢in parmak ve bilek kaslarinin belli olgunluga erismesi beklenir. Bu ytiz-
den, dort temel dil becerisinden en son edinileni yazma becerisidir. Yazma 6gretimi-
nin baslangici son derece dnemli, hassas ve son derece zordur. Baslangicta atilan
adimlar sayesinde ¢ocuklar yazma basamaklarina ya geg varirlar ya da varamazlar
(Baymur,1968). Ozellikle glniimiizde ilkogretim okullarinda 2005-2006 egitim ve 6g-
retim yiliyla birlikte yeni miifredat programina® gore uygulanmaya baslanilan bitisik

2 MEB Tiirkge 1-5 Programi, 2005.

Milli Egitim  Say1 181 ¢ Kis/2009 @



Anadili Dersinin Etkinlik Alanlar ve Dil Bilgisi ¢

egik yazi yontemi durumu daha da zorlastirmakta, 6grencilerde telafisi gii¢, biiyiik
bikkinlik ve basaramama duygusu uyandirmaktadar.

[lkégretim boyunca yapilan biitiin anadili 6grenme etkinliklerinden yazma
becerisi “yazdirmak” ile kazandirilir. Bu etkinlik nerdeyse ilkdgretimin tamamin
kapsar. Burada dikkat edilmesi gereken en 6nemli nokta okula yeni baslayan 6gren-
cileri yazma etkinligi altinda ezmemek, onlar1 daha egitim-6gretim hayatinin baslan-
gicinda okuldan kiistiiriip sogutmamaktir. Cocuklarin fiziksel gelisimleri tamamlan-
madigindan, 6zellikle de parmak ve bilekleri tam giiclenmediginden kendilerini ¢ok
yogun bir yaz1 yazdirma bombardimanina tutmak, onlar1 ¢ok ¢cabuk yormakta, biktir-
makta, okuldan sogutmakta ve basaramama duygusunu pekistirmektedir. Yazdirma
etkinliklerden yorulan, sikilan ¢ocuklar okulu sevmemeye baslamakta ve artik okula
gitmek istememektedirler. Bu da onlari ailelerinin siddetli baskisiyla kars: karsiya ge-
tirmektedir. Daha okulun ne oldugunu anlamaya ¢alisan kiigticiik ytirekler, okuldaki
sikic1 ve yorucu yazi etkinlikleriyle ebeveynlerinin yogun baskilar1 arasinda sikisip
kalmaktadirlar.

Yazma, duygu ve diisiincelerimizi ifade edebilmek igin gerekli kodlamalar:
yapabilmek; sembol ve isaretleri kurallarima uygun bir sekilde ve okunakli olarak
uretebilmektir. 1nsan0glunun iletisimde kullandig1 en etkili ve kalic1 iletisim aragla-
rindan birisi olan yazidaki 6nemli unsurlar ise hiz ve okunabilirliktir. Bu iki unsurun
istenilen seviyede olabilmesi, sesbirimlerin (harflerin) sekil olarak basit ve kolay iire-
tilebilir nitelikte olmasiyla iliskilidir. Yazmadaki harflerin fiziksel tiretimiyle ilgili ye-
tersizlikler, metin olusturmaya yonelik diisiinme stireclerini olumsuz yonde etkile-
mektedir. Diger bir degisle, cocugun yazmasi ¢ok yavas ise diisiince ve tasarilarin ka-
g1t lizerine aktaramadan kaybetmektedir. Dikkatin, yazinin diisiinsel seviyede dii-
zenlenmesinden harflerin ve sozciiklerin yazimi iizerine ¢evrilmesi, olusturulacak
metinlerdeki tutarliligr ve anlam biitiinliiglinii olumsuz yonde etkiler. Yazma siireci-
nin olusturdugu sikintidan dolay1 da 6grencinin yazma istegi ve giidiisii kaybolur.
Ote yandan oturus, kas gelisimi, yonler, el tercihi, bosluklar, harflerin sekilleri, yazi-
minda giigliik ¢ekilen harfler, kalem tutma ve defterin pozisyonu, yazma hiz1 gibi et-
kenler yazmayi etkileyen unsurlar arasinda siralanabilir (Akyol, 2000).

Ogrenciler dogru konusma ile kazandiklar bir takim ses tasarimlarini daha
sonradan yaz1 haline koyarlar (Baymur,1968). Yazmadan 6nce gorsel okuma etkinligi
yapilmakta; boylece yazilacak sey, hafizaya yerlesmesi icin, sikca sesli olarak tekrar
edilmektedir. Buna yazilacak sesbirim ya da seslemin kavramlastirma etkinligi de de-
nilebilir. Cocuklar, sesten baglayarak tek seslemli sozciiklere, tek seslemli sozciiklerden
birden fazla seslemli sézciiklere gegerler. Ozellikle, her ses icin, o sesin gectigi kendi
yasantilarindan s6zciikler segilerek kavramlastirma yoluna gidilir; sonra yazmaya ge-
cilir. Sesten sesbirime, sesbirimden sesleme, seslemden sozciige ve sozciikten yavas
yavas basit tiimcelere gegilir. Olduk¢a uzun, yorucu ve sikici olan bu siiregte, basta
vurgulanan hatalara diismemek i¢in yazma etkinlikleri gesitli oyun, boyama, sarki
sOyleme, film izleme gibi faaliyetlerle renklendirilmelidir. Cocuklar baslangicta tiimce
icindeki sozciiklerin yerini bilmezler; yani tiimce iginde 6gelerin kurall1 dizilisinden
haberdar degildirler. Bundan dolayi, 6grencilerce olusturulan basit tiimcelerin, smifca
tekrarlanip deftere yazilmasi etkinligine dayali tiimce teknigi calismalar yapilmalidir.
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Ogrenciler tiimce yazma galismalarini basariyla yerine getirdikten sonra, birkag tiim-
ceden olusan anlaml biitiincelerin yazilmasina gecilmelidir. I. sinifta konusulan konu
ya da islenilen metinden ¢ikan sonug 2-3 ciimle olarak birlikte yazilir. Yazilacak ciim-
leyi 6gretmen 6grencilerin katilimiyla belirler. Sonra sozctikleri teker teker sdyleyerek
tiimceyi yazdirir. Bu arada gerekli denetimi yapar, yazim hatalarin diizeltir. Daha son-
ralar1 tiimceyi belirledikten sonra yazma isini 6grencilere birakir. Bu durum ilk g s1-
nifa kadar siirer. IV. siifta bireysel yazmaya gecilir (Demirel, 2003: 103).

Dort temel dil becerisinin son halkasini olusturan yazma becerisi, okuma be-
cerisiyle dogru orantili bir etkinliktir. Kisi ne kadar ¢ok okursa yazma yetenegi de o
derece gelisecektir. Yazma bir diisiinme etkinligidir de: tasar1 ve diistincelerimiz ya-
z1yla ortaya ¢ikar, hayat bulur. Buradan hareketle “kompozisyon dersleri 6grencilere
duygu ve diisiincelerini diizgiin ve etkili bir bi¢cimde aktarma yontemlerini ogretir-
ken, onlara ayni zamanda diizenli diisiinme aligkanlig1 da kazandirir” (Kavcar ve
Kantemir, 1986: 80). Diizgiin, tutarli ve etkili bir yaz1 i¢in duygu ve distinceyi en iyi
yansitacak sozciikler segilmeli, segilen sozciikler dilin isleyis diizenine gore yan yana
dizilerek tiimcelere, tiimceler paragraflara, paragraflar da metinlere dontistiirtilmeli;
yazma etkinlikleri okuma, dinleme ve konusma becerilerini de gelistirecek tarzda, bir
biitiinliik icinde ele alinmalidir. Ayrica, iyi bir yazili anlatim igin, yazim konusunun
simirlandirilmasi, ana diisiincenin belirlenmesi ve yazi planin hazirlanmas: biiyiik
onem tasimaktadir (Ulug,1996).

Tiirkge ilkdgretim programinda, yazili ve s6zlii anlatimi gelistirmeye yonelik
genel amag Ogrencilere gordiiklerini, incelediklerini, yasadiklarini, duyduklarini,
okuduklarini ve diisiindiiklerini s6z ve yazi ile dogru, amaca uygun olarak anlatma
yetenegini kazandirmaktir. Tiirkge ders kitaplarinda yazili ve sozli anlatimi gelistir-
mek amaciyla okunan metinlere yonelik sorular sorulmakta ve 6grencilerden bu so-
rular1 yanitlamalari istenmektedir. Yazili ve sozlii anlatimi gelistirmek amaciyla oku-
nan metinlere yonelik soru sorma yonteminden vazgecilmeli, metinlerin anlasilip an-
lasilmadiginin yazili ve sozlii olarak stnanmasindan ¢ok, 6grencilere metin olusturma
siireci 6gretilmeye calisilmalidir. Ttirkge ders kitaplarinda metinlerle ilgili sorular, sa-
dece 0grencinin metni anlayip anlamadigini 6l¢gmek amaciyla kullanilmis, 6grenciyi
yeni bir metin olusturmaya yoneltecek herhangi bir yonergeye yer verilmemistir. So-
rular, 6grencilerin kendi tiimcelerini kurmaya gereksinim duymadan metindeki tiim-
celerin aktarilmasiyla yanitlanabilecek tiirdendir. Ogrencileri yorum yapmaya, dii-
siinmeye ve yazdirmaya yoneltecek sorulara ¢ok az yer verilmistir. Ttirkce ders kitap-
larinda, 6grencileri yazmaya veya anlatmaya yoneltmek amaciyla soru-yanit teknigi
pek kullanilmamali; 6grencilere farkli anlatim bigimlerini gostermek amaciyla, gesitli
konularda makale, deneme, mektup, haber, rapor, vb. orneklerine yer verilmelidir.
Ozellikle metin olusturma siireci kitapta baglamali ve 6grenci tarafindan gelistirilme-
si hedeflenmelidir.

Kendi metnini olusturmak i¢in su etkinlikler izlenebilir:

1. Resimlere bakarak tanimlamalar yapma, metinle ilgili resmi yorumlama.

2. Ornek metindeki eylemleri edilgen yapiya gevirerek tekrar yazma.
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Yarim birakilmis bir diyalogu tamamlama.

Konusma baloncuklar1 olusturma.

Diyalogu metne ¢evirme.

Konusma diliyle yazilmig bir metni yazi diline aktarma.
Sozciik listesi ¢ikarma.

Kitapta verilmis bir metne sozciikler ekleyerek uzatma.

O X N o Gk W

Okunan bir 6ykii, fikra, siir, makale, deneme, vb. yarida kesilerek, 6gren-
cilerden tamamlamalarinin istenmesi.

10. Cesitli edebi tiirlerin bir boliimiiniin verilmeyerek, (6rnegin, oykiiniin ¢o-
zim boliimii) 6grencilere tamamlattirilmasi.

11. Verilen bir 6ykiiniin, 6grenciler tarafindan kahramanlarinin ya da eylem-
lerinin degistirilip yeniden yazilmasi.

12. Ogrencinin bir kahramanin yerine kendini koyup yeni bir 6ykii ya da dy-
kiintin bir bolimiinii olusturmasi.

3. Anadili 6gretiminin konu alani: Dilbilgisi

Gliniimiiz dil egitiminde “dilbilgisinin 6nemini yitirdigi, dilbilgisi 6gretimi-
nin artik ¢agdis1 oldugu” gibi goriisler ileri siiriilebilmektedir. Anadili egitiminde dil-
bilgisi 6gretiminin gereksizligi cesitli bicimlerde dile getirilirse de son yillarda dilbil-
gisinin yeniden énem kazanmaya basladig: bilinmektedir (Aydin, 1996). Evet “dilbil-
gisi ikincil 6nemdedir, ama dil 6gretimindeki vazgegilmezligi her zaman kabul edil-
mektedir. Dilbilgisi salt bigimsel bir diizenek degil, belirli islevleri yerine getiren bir
diizen olarak algilanmaktadir. Amag iletisim olduguna gore, dilbilgisi ¢alismas: da
ancak iletisime katkida bulundugu élctide yararlidir. Ustelik en iyi genellemeler dil-
de olduguna gore dilbilgisinden vazgegilemez.”(Kocaman, 1983). Hudson, dilbilgisi
Ogretimi yapilmasmin gerekgelerini soyle siralar: “dile iliskin saygiy1 ve 6zgliveni
olusturmak, standartlar1 belirlenmis dil 6gretimine yardimci olmak, dil basarisini art-
tirmaya yardimci olmak, yabanci dil 6gretimini kolaylastirmak, dil ve kiiltiire iliskin
farkliliklara yonelik hosgoriiyii arttirmak, bilimsel yontem ve analitik diistinmeyi 6g-
retmek, dili kotiiye kullananlara kars1 dili korumak, dilin sorunlarini anlamaya yar-
dimc1 olmak, dil hakkindaki genel bilgiyi derinlestirmek” (aktaran Yapici, 2004: 36).
Hudson"un siraladig1 bu gergekler, dil 6gretimi ile soyut diistinme becerileri arasin-
daki dogrudan ilintiyi agtk¢a ortaya koymaktadir.

Dilin genel dizgesini ve dizgeyi olusturan kurallar1 ortaya koymay1 amaclayan
dilbilgisi “bir dilin sesleri, sozciik tiirleri, bunlarin yapilari, ciimle olarak dizimleri ve
ciimle igindeki gorevleri, cekimleriyle ilgili kurallar1 inceleyen bir dil bilimi dalidir”
Gogiis (1978: 337). Her dogal dilin kendine 6zgii kurallarini belirleyen dilbilgisi, dili
daha dogru kullanmamiza yardimeci olur. Dil incelemesi, genelde dilin kurallarini in-
celeyen dilbilgisi ¢calismalaridir. Dil incelemesi (ya da dilbilgisi ¢oziimlemesi) tiimce-
den hareket eder ve tiimceyi sozciik ve sozciik gruplari (6nermeler) olarak dgelerine
ayirir. Bilindigi gibi yazili dilde tiimce, biiyiik harfle baslayan nokta ya da herhangi
bir noktalama isaretiyle (iki nokta tist tiste, noktal1 virgiil, tinlem ya da soru isareti gi-
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bi) biten birliktelik olarak taninir. Tek 6nerme igeren basit tiimceyle, birden fazla 6ner-
me igeren birlesik tiimceler de ayni ¢ercevede degerlendirilir.

Anadili dersinde “dilbilgisi ¢alismalar1” kendi basina bir amag¢ degil, amaca
varabilmek i¢in yararlanilan bir konu alanidir. Bes yasindan itibaren ¢ocuk dilbilgisi
kurallarina uygun olarak konusmaya baslar. Hi¢bir anne ya da baba ¢ocuguna dilbil-
gisi kurallarini 6gretmedigi halde, biitiin ¢ocuklar anadilini okul 6ncesi donemde ko-
nusmaya baslamaktadir (Yapici, 2004: 37). Fakat cocuk konusurken sifat, belirteg,
tiimle¢ ya da yiiklem kullandigimi bilmez. Okul stirecinde dilbilgisi ¢alismalaryla,
farkinda olmadan kullandig: dilin kurallar1 ¢ocuga sezdirilmeli, boylece dili kullan-
mada ve kendini dogru ifade etmede 6zgiiveni gelistirilmelidir. Bu da biiyiik 6l¢tide,
dil kurallarinin ezberletilmesi yerine, dil yanlislarinin diizeltilmesi, dili kullanmaya
yonelik beceri ve aliskanliklarin kazandirilmasina baglidir (OZ, 2001: 259). Bu giinkii
dilbilgisi 6gretimi, bagimsiz bir dersmis gibi, ayr1 bir ders saatinde belirli tanimlarin,
kurallarin, sayili ve sinirli 6rneklerle aktarildigi, bunaltici, davramis kazandirmaktan
uzak, ogrencileri ezbere iten bir uygulama olmaktan 6teye gidememektedir (Altay,
2000). Halbuki dilin kurallar1 ve dilbilgisi kavramlar1 6grenciye ezberletilerek degil,
bunlarin kullanimdaki yeri sezdirme ve uygulama yoluyla verilmeli, bu siire¢ gorsel
ve isitsel araclarla desteklenerek 6grencilerin benzer beceri ve davranislar kazanma-
lar1 saglanmalidir (Sagir, 2002).

Dilbilgisi 6gretiminde dikkat edilmesi gereken noktalarin basinda, dilbilgisi
calismalarimin bagimsiz bir ders olarak degil de, anlama/anlatma etkinlikleriyle bir-
likte yiiriitiilme zorunlulugu gelir. Metin ¢dztimlemeleri, kelime dagarcigimnin zengin-
lestirilmesi, okuma, metnin dilinin, anlatiminin ve tiiriiniin incelenmesi Ttirkce der-
sinin etkinlikleridir. Biitiin bu ¢alismalar nasil birbiri i¢inde veriliyorsa, dilbilgisi ¢a-
Iismalarmin da bunlarla birlikte, bu etkinlikler i¢cinde, onlarla i¢ ice verilmesi gerekir
(Sagir, 2002). Bu gergevede dilbilgisi ¢alismalari, 6grencilerin anlama, konusma ve
yazma becerilerini gelistirmeye yonelik olmalidir. Cocuklarin konusurken, yazarken
yaptiklar1 yanlislara hemen miidahale edilmeli, dogru soyleyis ve yazilis gosterilerek
dilin yanlis kullaniminin 6niine gegilmeye calisilmalidir. Ornekler, cocugun yabanci
olmadig1, kendini gevreleyen, hayatinda olan unsurlardan secilmelidir: Ornegin za-
man kavramy, gesitli kipler basit sarki sozleri ya da yemek tarifleri (6zellikle emir ki-
pi ve belirtegler i¢in: “6nce sogani soy, sonra ince ince dogra, daha sonra iyice karis-
tir, ardindan bir kasik tuz at!”) gibi basit etkinliklerle verilebilir, kavratilabilir.

[lkégretimin ilk {i¢ smifinda, cocuklarin bilissel islem diizeyleri heniiz soyut-
lama ve kural ¢ikarma yetenegi kazanamamistir. Bu donemde ¢ocuklara, dilbilgisi ¢a-
Iismalarryla ilgili kural bilgileri verilmeyerek dilin dogru kullanilmas: 6gretilir. Bir di-
ger deyisle I-III. siniflarda, dilin ana kurallarinin sezdirilmesine ¢alisilmali, dilbilgisi
terimleri kullanilmamali, yanlis kullanimlarin dogru kullanislar: gosterilmelidir. Di-
lin kurallariyla incelenmesine IV-V. siuflarda gegilmelidir. Bu yaslarda, cocuklarin bi-
ligsel gelisimleri soyutlama yapabilecek diizeye geldiginden, dilimizin bazi kurallar:
ogretilmeye baslanir. Dilbilgisi kurallar1 tizerinde durulurken ezberden kaginilmaly;
noktalama isaretlerinin dogru olarak kullanilmasi saglanmali; ad, sifat, zarf gibi soz-
ciiklerin islevleri soyut anlamlari ile degil, uygulamali olarak somutlastirilmasi sag-
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lanmalidir (Kavear, Oguzkan, Sever, 1995). Dilin kurallarinin ancak uygulamalarla
kalic1 hale gelecegi unutulmamalidir. Dilbilgisi kural ve kavramlarimin kuru bir bilgi
cercevesinde 0gretilmesi yerine, tiimce ya da metin biitiinliigii ve baglami igerisinde
ele alinmasi, 6grencinin sikilmamasi ve diger dilsel becerilerin desteklenmesi agisin-
dan onemlidir. Anadili dersinin genel amaci, ¢ocuklarin anadillerini anlayabilmeleri
ve onu bilingli bir sekilde kullanabilmeleridir. Bu baglamda anadili dersi, sikici, 6g-
renci agisindan anlasilmaz kavram kargasalarinin yasandigi bir ders olma tehlikesine
distirilmemelidir.

Dilbilgisi ¢alismalar1 daha ¢ok sozctiklerin yapilarini ve tiimcelerin kurulusla-
rin1 ortaya koymaya c¢alisan ¢oziimlemelerdir. Bununla birlikte 6grencilere genelde
sesbilgisi, sozciik bilgisi, tiimce bilgisi ve anlam bilgisi verilmeye calisilir. Ttimce ku-
ruluslarinin belli kurallar1 vardir. Bu kurallara uyulmadiginda anlam bozukluklar:
ortaya ¢ikar. Sozciik, sozciik 6bekleri ve tiimceler yapi, kurulus ve islev bakimindan
ayrintili olarak ele alinarak birbirleriyle olan iliskileri ortaya konulur. Tiimce ¢oztim-
lenip zorunlu ve se¢imlik kuruculari ortaya ¢ikinca, anlami daha da belirginlesir. Co-
ziimleme, tlimce kurulusundaki bozukluklarla birlikte anlam belirsizliklerini de orta-
ya gikarir. Ozellikle, Tiirkgenin temel s6zdizimi 6zelligi olan 6znenin basta, yiiklemin
sonda ve tiimleglerin ortada bulunmas ilkesi, 6grencilerin o ana kadarki yabanci dil
bilgileriyle karsilastirilarak iyice pekistirilmelidir. Dilbilgisi dersleri yalniz sézciik
tirleri, yazim kurallar1 ya da tiimce kurulusuna dayanmamals; dilin genel dizgesi ya-
py islev, anlam ekseninde bir biitiin olarak ortaya konulmalidir.

Dilbilgisi edinimi, III-V. sinif diizeylerinde su asamalarda gerceklesir:

Ad ve sifat tamlamalari

Basit ve birlesik sozciikler

Sozciik tiirleri: ad, eylem, sifat, adil, vb.
Timcenin yapisi

Yapim ve ¢ekim ekleri

A

Yazim kurallar1 ve noktalama isaretleri
Dilbilgisi edinimi, VI-VIIL. sinf diizeylerinde ise su asamalarda gerceklesir:

Anlamlarina gore tiimceler;

Sozctik ve sozciik tiirleri (sestes, anlamdas ve karsit anlamli sozctikler);
Biiyiik ve kiiciik ses uyumlars;

Sozciiklerin yapisi ve sozciik tiiretme yollar;

Noktalama isaretleri;

SRS

Fiil kipleri, basit ve bilesik zamanl1 bi¢imleri, ¢atilari, ek fiiller, yardimer fi-
iller, bilesik fiiller ve fiilimsiler (ad eylem, bag eylem, sifat eylem);

N

Tiimcede 6gelerin siralanisy;

Tiimce tiirleri (anlamlarina, yapilarina, yiiklemlerine ve 6gelerinin sirala-
nigina gore) ve tiimcelerin gorevleri.
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Tiirkce ders kitaplarinda, herhangi bir dilbilgisi konusu 6gretilirken en ¢ok
kullanilan teknik, soru-yanit teknigidir. Soru-yanit tekniginin ¢ok kullanilmasi ders
kitabini, 6grenciyi sinayan, sorgulayan, daha 6nce anlatilmis bir konunun hatirlanip
hatirlanmadigini sik sik vurgulayan tamamen egitsel, yaraticilig1 engelleyen sikici bir
yapiya biirtindiirmistiir. Bunun yerine, kimi zaman resimden yola ¢ikilmali, agikla-
malar ve tanimlamalar yapilmali, kimi zaman konuyla ilgili bol 6rnek verilmelidir.
Ogrenciden bu gibi 6rneklerle giinliik yasamlarinda nerelerde, hangi durumlarda
karsilasacaklar1 belirtilmeli, islenilen konularin yasamlariyla iliskilendirilmeleri is-
tenmelidir. Soru-yanit tekniginin kullanimi1 en aza indirgenirken tanimlara da ¢ok az
yer verilmeli; drama, igbirlikli 6grenme, gosteri gibi duyussal yonden motive edici
yontem ve teknikler, Tiirkge 6gretiminde 6n plana ¢ikarilmalidir. Yukarida da degin-
digimiz gibi, ilkogretim III-V. siiflarda sozciik, sozciik tiirleri, tamlamalar, kok-ek bi-
lesenleri tizerinde durulurken V. simiftan itibaren tiimcenin ogeleri, tiimce tiirleri ve
tiimce ¢oziimlemeleri ilizerinde yogunlagsmak gerekir.

Buraya kadarki yapilan agiklamalardan anlasilacagt gibi, anadili 6gretimi tek
boyutlu bir bilgi ve beceri alan1 olmayip ¢ok yonli ve girisik etkinlikleri igeren bir
ozellige sahiptir. Anadili 6gretimi anlama, dinleme, konusma, yazma, okuma gibi dil-
sel becerilerin bir biitiinliik icinde dengeli bir bigimde gelistirilmesini amaclar. Ana-
dili edimine dayal1 bireyin sosyal ve kiiltiirel gelisimi, biiyiik oranda, kendine 6zgii
nitelikleri olmakla birlikte, pek ¢ok ortak noktalar1 da olan bu becerilerin ayn1 diizey-
de gelisimine baghdur.

Bu etkinlikler arasindaki iliskiler asagidaki gibi gorsellestirilebilir:

ANADILI
OGRETIMI

(AL

.4

AN v

|DiNLEME| |OKUMA| | DILBILGISI |I(ONU$MA| | YAZMA |

N, Sz

ANLAMA ANLATMA
(alic1) (verici)
Bireyin
kavram alani:

ILETiSIM
Anadili 6gretiminin etkinlik alanlari
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Sekilde goriildiigi gibi, “anlama” (dinleme, okuma) ve “anlatma” (konusma,
yazma) etkinlikleri anadili dersinin temel ¢alisma alanlarimi olusturmaktadir. “Dilbil-
gisi” de bu etkinlikleri destekleyen konu alanidir. Bireyin kavram alani konusma, din-
leme, yazma ve okuma etkinliklerinin birbirleriyle olan etkilesimiyle olusur. Bu etkin-
likler bilingli ya da bilingsiz olarak kullanilan dilbilgisi kurallar1 ¢ercevesinde gelisir.
Baska bir deyisle, birey dili bir takim dilbilgisel kurallar ¢ercevesinde kullanarak ya-
z1l1 ya da sozlii bir iletisim kurar. Cocuk anadilini 6grenirken kurallarini da berabe-
rinde &grenir. Bu stire¢ okul dncesinde bilingsizken okula basladiktan sonra bilingli
bir durum alir. Birey, yasam boyu bu etkinlikler aracilifiyla bilgi, duygu ve diisiince
yapisini bi¢cimlendirir.

Sekilden de anlagildig1 gibi, konusma ve yazma bir “anlatma”, dinleme ve
okuma bir “anlama” becerisidir. Anlatma/anlama iligkisi, bir verici/alac iligkisi ger-
cevesinde degerlendirilebilir. Anlatma stirecinde, kisi verici durumundadir: Duygu
ve distincelerini dilin kurallar1 ¢ercevesinde alicitya aktarir. Anlama siirecinde ise ki-
si gelen iletiyi algilar, kavrar, diisiince stizgecinden gegcirerek yeniden yorumlar; yani
yeniden yapilandirir iletiyi. Bireyin anadiliyle dogru, acik ve etkili bir iletisim gercek-
lestirebilmesi bu dort becerinin bir biitiinsellik ve esglidiim i¢inde gelismesine bagli-
dir. Bu baglamda, dinledigini ve okudugunu anlayamayan, anladigini sozlii ya da ya-
z1l1 ifade edemeyen bir kisinin basarili olabilmesi, toplumla saglikli iletisim kurabil-
mesi, toplum ve kendisiyle barisik olabilmesi miimkiin degildir.

Ote yandan, yeni Tiirkge Ogretim Programi'nda, “gorsel okuma” ve “gorsel
sunu” ayri1 bir 6grenme alani olarak ilk kez ele alinmistir. Bu 6grenme alani sekil, sem-
bol, resim, grafik, tablo, beden dili, doga ve sosyal olaylar gibi gorselleri okuma, an-
lama ve yorumlamay1 kapsamaktadir. Ayrica 6grencilerin duygu, diisiince ve bilgile-
rini gorseller araciligiyla baskalarina aktarmasi da bu alan iginde ele alinmistir (MEB,
2005: 21).

II

Biz, calismamizin birinci bolimiinii olusturan bu ana kadar, oncelikle anadili
dersinin temel etkinlik alanlarina deginerek, bu alanlarla ilgili 6rnek etkinlikler olus-
turmaya calistik. Sonra da, dilbilgisi kavramina deginerek dilbilgisinin anadili 6gre-
timindeki yerini ve 6nemini tartismaya ¢alistik. Calismamizin ikinci boliimiini olus-
turacak bundan sonraki asamasinda ise, anadili dersinin konu alani1 iginde yer alan
dilbilgisi izerine bir ¢oziimleme gerceklestirmeye ¢alisacagiz. Bizim 6rnek olarak sun-
dugumuz dilbilgisi ¢oziimlemesi, ilkogretimin 6-8. smiflarinda uygulanabilecek dil in-
celemesidir ve genel olarak su basliklar altinda ele alinacaktir:

1. Tiimcenin 6nermeler halinde ayrilmasi;

2. Tiimcenin tipi (bildirme, soru, tinlem, vb.);

3. Onermelerin sozciikler halinde ayrilmasy;

4. Sozciiklerin kategorik ve islevsel ¢oztimlemesi;

5. Yan tiimcelerin kategorik ve islevsel ¢oziimlemesi;

6. Ornek kategorik ve islevsel tiimce ¢oztimlemesi
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1. Timcenin 6nermeler halinde ayrilmasi

Genellikle 6nerme, ¢ekimli bir eylemin etrafinda kurulur. Baska bir deyisle, bir
tiimcede gekimli eylem kadar onerme vardir (Schwischay, 2001): Ornegin,

(1) Kiz kardesim Ayse bahgeyle ilgilenirken ben ona eslik ediyor ve ilging hikdyeler an-
Ilatiyordum.

Ornek tiimcemiz {i¢ ayr1 dnerme igermektedir:

O;: Kiz kardesim Ayse bahgeyle ilgilenirken (ilgileniyordu);

02: Ben ona eslik ediyor(dum);

Oj5: ve (ben) (ona) ilging hikayeler anlatiyordum.

1.1. Bagimsiz 6nerme, temel 6nerme ve yan énerme

Tiimce onermeler halinde ayrildiktan sonra, tiimcenin her 6énermesinin diger
onermelere gore kiimelenme bigimini belirtmek gerekir. Bunlarin baslicalar1 bagimlan-
m ve esgtidiim iliskisidir. Bagimlanmada temel énerme ve bagumli énerme ayrimina gi-
dilir. Boylece, 6rnek tiimcemizde (1):

O4: Kiz kardesim Ayse bahgeyle ilgilenirken

(O,'ye gore) yan énerme

O,: Ben ona eslik ediyordum
(O, e gore) temel 6nermedir.’

Bagimlanmaya girmeyen (yani ne temel 6nerme ne de yan 6nerme olan) bir
onerme, bagimsiz 6nermedir. Basit tiimceyle ilgili olan bagimsiz énerme, baska bir ba-
gimsiz 6nerme ya da temel onermeyle esgiidiim iligkisine girebilir. Ornek tiimcemiz-
deki O3, “w” baglaci sayesinde temel 6nerme O, ile esgiidiim iligkisine girmis bir ba-

gimsiz onermedir:
Oj: ve (ben) (ona) ilging hikayeler anlatiyordum.
(O5'ye) esgiidiimlii bagimsiz Gnerme

Bagimsiz ve temel 6nermeler kendi aralarinda serbestce esgiidiim iliskisine gi-
rebilirler, yani “bagimsiz 6nerme + bagimsiz 6nerme”, “temel 6nerme + temel oner-
me”, “bagimsiz onerme + temel Gnerme” biciminde birbirlerine bagimlanabilirler. Or-
nek (1)’deki O, ve O; “temel 6nerme + bagimsiz énerme” esgiidiimliiliigiine bir 6r-
nektir. Buna karsin, bir yan 6nerme sadece bir baska yan 6nermeyle esgiidiim iligki-
sine girebilir:

(2) *Kiz kardesim Ayse bahgeyle ilgilenirken ve ben ona eslik ediyor(dum).

Yukaridaki tiimce, dilbilgisel olarak yanlis bir tiimcedir.

o

3 Aciklamalarda kullanilan “yan énerme
tiimce” kavramlariyla esdegerdir.

temel 6nerme” kavramlar: “yan tiimce” ve “temel
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1.2. Ara tliimce

Bagimsiz 6nerme, temel 6nerme ve yan énerme ayrimina ara ttimceyi de ilave
etmek gerekir. Ara tiimce, herhangi bir esgiidiim ve bagimlanma iliskisine girmeden
bir bagka onerme igine yerlesen baglacsiz bir 6nermedir:

(3) O aksam, hatirliyor musun, seninle sahilde ytirtiimiistiik.
O;: O aksam [...] seninle sahilde yiiriimiistiik.
bagimsiz tiimce

O,: hatirliyor musun.

ara tiimce

1.3. Dilbilgisel ¢6ziimlemenin sekilsel sunumu

Sekilsel sunumda esgiidiimlii 6nermeler yatay ¢izgiyle, bagimli 6nermelerse
dikey cizgiyle birbirlerine baglanir. Ara tiimce de igine girdigi tiimcenin 6niinde pa-
rantez i¢inde gosterilir:

Bagimlanma ve Esgtidiimlenme: Ara ttimce:
O,— O 0,6y
0,

2. Tiimce tipleri

Tiirkce’de tiimceler yapilarina gore basit, birlesik, sirali ve bagh tiimce; yiiklemin
tiirtine gore eylem tiimcesi, ad tiimcesi; yliklemin yerine gore kuralli tiimce, devrik tiimce;
anlamina gore olumlu tiimce, olumsuz tiimce bi¢iminde siralanir (Karahan, 1999: 3-4).
Tiimceler tip bakimindan ise, genellik bildirme tiimcesi (Babam eve geg geldi), soru tiim-
cesi (Ayse eve geldi mi?), iinlem tiimcesi (Yangin var!) ve emir tiimcesi (Disar1 ¢ik!) bigimin-
de birbirinden ayrilir.

Tiimce tipini belirlemek i¢in, temel veya bagimsiz 6nermeden hareket etmek
gerekir. Ornegin: “Bu yolun nereye gittigini bana séyle” gibi bir tiimce, yan énermesin-
den (yolun nereye gittigi) hareketle bir soru tiimcesi izlenimi verse de, emir kipli te-
mel dnermenin eyleminden (bana sdyle), bu tiimcenin bir emir tiimcesi oldugu anla-
silir.
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3. Onermenin sozciikler halinde ayrilmasi

Bu asamada, tiimce dgelerine ayrilir. Ornegin: “Ahmet, bu sabah okula ¢ok ge¢
geldi” tiimcesi, bes ogeli bir tlimcedir. Burada, ayni isleve sahip sozciik 6beklerinin ve
birlesik yapilarin tek 6ge degerinde oldugunu unutmamak gerek:

bu sabah (bu + sabah) belirte¢ (zaman);

okula (okul + a) dolayli tiimleg (yer);

¢ok geg (cok + geg) belirteg (zaman).

4. Sozciiklerin kategorik ve iglevsel ¢dziimii

Biitiin dilbilgisel ¢oziimlemeler hem kategorik hem de islevsel diizlemde ger-
¢eklesmeli ve bu iki diizlem birbirinden ayrilmalidir. Oncelikle, “bir basit tiimcenin
bir ézne ve bir eylemden kurulu oldugu” gibi ifadelerden sakinilmalidir. Ciinkii boyle
bir deyis, islevsel bir kavram olan 6zneyle kategorik bir kavram olan eylemi ayni cer-
ceveye yerlestirmekte, boylece iki diizlemi birbirine karistirmaktadir.

4.1. Kategorik ¢6ziimleme

Kategorik ¢oziimleme, geleneksel dilbilgisinin “s6z boliigii” (Banguoglu,
1986: 152) olarak adlandirdig sozciiklerin ve yan tiimcelerin tiirlerini belirlemekten
ibarettir. Sozctikler, s6z igindeki isleyisleri bakimindan sekiz kisma ayrilir:
. Ad: Somut ya da soyut bir varliga ad olan sozciiktiir: uyku, dag, Tiirkan, gibi.
. Sifat: Bir varlig1 niteleyen, belirten sozciiktiir: giizel, yesil, iki, gibi.
. Adil: Bir adin yerini tutan sozctiktiir: ben, su, kim, biri, gibi.

1

2

3

4. Belirteg: Durum ve hal bildiren sozctiktiir: simdi, cok, birden, gibi.

5. Ilgec: Adlara ulanip iliski kuran sozciiktiir: icin, gore, kadar, gibi.

6. Baglag: Sozciik ve tiimceleri baglayan bicimbirimlerdir: ile, ve, oysa, ama, gibi.
7

. Unlem: Seslenmeye, duyuslar1 belirtmeye yarayan sozciiklerdir: Hey! Yazik!
Vah!

8. Eylem: Bir olus ya da kilis1 bildiren bi¢imbirimdir: almak, satmak, konusmak,
gibi.
4.2. Islevsel ¢oziimleme

Sozciikler ttimcenin kurulmasinda farkli gorevler iistlenirler: Bazilar1 dilbilgi-
sel islev tistlenirken, bazilar1 da sdzdizimsel islev iistlenirler. Onermenin diger séz-
ciikleriyle girdikleri iliski ve yapilar1 geregince bu islevler, sozciiklerle birlikte yan
tiimcelere de verilmistir.

Geleneksel dilbilgisi ytiklemleme ve bagunlanma olarak adlandirilan iki dilbilgi-
sel iliskiden s6z eder. Bagimlanma, kendisine bagimli kilan bir terimle bagimli kilinan
bir terimi birlestiren hiyerarsi iliskisidir. Baska bir deyisle yoneten terimle yonetilen
terim arasindaki iliskidir. Buna karsin, ytliklemleme karsilikli dayanisma iliskisidir:
Birbirleriyle iliski i¢cinde bulunan iki terim ayni hiyerarsik diizlemi paylasmaktadir.

Milli Egitim  Say1 181 ¢ Kis/2009 @



Anadili Dersinin Etkinlik Alanlar ve Dil Bilgisi ¢

a. Yiiklemleme iglevi

Yiiklemleme iliskisi dzne ile yiiklem arasindaki iliskidir.

ytiklemleme
6zne <———> yiklem

Yiiklem, eylem ya da ad soylu sozciik olabilir. Bilindigi gibi, timce yiiklemine
gore adlandirilir: yiiklemi eylemse eylem tiimcesi, adsa ad tiimcesi olacaktr.

(4) Kardesim saatini kaybetti. (Eylem tiimcesi)

(5) Babam Ingilizce égretmenidir. (Ad tiimcesi)

b. Bagimlanma iglevi

Burada s6z konusu olan bagimlanma islevi, geleneksel dilbilgisindeki #imle-
yen oge ile fiimlenen 6ge (niteleyen/nitelenen ya da tamlayan/tamlanan) arasindaki
iliskidir. Bagimlanmanin iki teriminden biri bagiml kilinan #iimleg, digeri de bagiml
kilan dayanaktir. Dayanak asil unsur, tiimle¢ yardimci (tamamlayan ya da tamamlayi-
c1) unsurdur. Tiimlecin dayanag, bu roli tistlenen sdzciigtin tiirtine (eylem, ad, sifat,
vb.) gore belirlenir ve eylemin, adn, sifatin, belirtecin tiimleci biciminde adlandirilir.
Sozdizimsel olarak dayanak tiimleci yonetir; bu yiizden bagimlanmay1 gostermek
i¢in kullandigimiz okun yonii tiimlece dogrudur. Bununla birlikte, tiimle¢ dayanagin
anlamini nitelediginden ya da tamamladigindan anlambilimsel bakis agisiyla ters bir
iliski s6z konusudur (Schwischay, 2001).

bagimlanma
tiimleci - > eylemin, adin, ...

i. Eylemin ttimlecleri

Eylemin tiimlegleri (ya da eylemin tamamlayicilar) diiz ttimleg, dolayh tiimleg,
belirtec tiimleci ve ilge¢ tiimlegleridir. Tiimlegler tiimcede bagimsiz yargilari, temel ve
yan yargilari gesitli yonlerden tamamlamak i¢in kullanilan yardimci 6gelerdir.

Diiz tiimleg (Nesne)

Yiiklemin gosterdigi, 6znenin yaptig1 eylemden etkilenen varlig1 karsilayan
sozciik ya da sozciik 6beklerine nesne denir. Nesneler ya yalin durumda ya da “-i”
(belirtme) durumunda bulunur (Demir, 2004: 196):
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(6) Zeynep kitap okuyor. (Belirtisiz nesne)

(7) Zeynep kitabr okudu. (Belirtili nesne)

Nesneler zorunlu ttimleglerdir; eylemin kurulusuna katilirlar. Gegisli eylem-
lerle kurulan tiimceler, nesne kullanilmadiginda eksik kalir ve anlami belirsizlesir:
Ornegin “Ahmet act1” tiimcesinde, Ozne Ahmet'in neyi actig1 belli degildir. Ama ay-
n1 timceeyi bir nesneyle kurarsak “Ahmet kitab1 act1” ya da “Ahmet kap1y1 act1” orne-
ginde oldugu gibi tiimcenin belirsizligi ortadan kalkacaktir. Bu arada, kuruluslarina
gore eylemler gecisli ve gegissiz olarak simiflandirilir: Nesne alan eylemler gegisli ey-
lem, nesne almayanlar da gegissiz eylem (uyumak, yiirtimek, vb.) olarak adlandirilir.

Dolayl tiimleg

Eylemin yoneldigi, yaklastigy; kaldig1, bulundugu; ¢iktig1, uzaklastig yeri gos-
teren -e, -de, -den durum ekleriyle ¢ekimlenmis tiimleclere dolayli tiimle¢ denir (De-
mir, 2004: 200). Dolayl1 tiimleg eylem i¢in zorunlu olmayan, secimlik bir tiimlegtir.

(8) a. Can evden cikt1. b. Can evde uyuyor.

A A/

Belirteg tiimlecleri

Belirtegler eylemlerin (9), eylemsilerin (9b), sifatlarin (9¢c) ve gorevce kendine
benzeyen sozciiklerin (9d) anlamini zaman, durum, neden, miktar, yon ve soru yoluyla
tamamlayan, sinirlayan ya da derecelendiren sozctiklerdir (Kirkkilig; Ulas, 2003: 117).
Belirteg tiimlecleri dolayl tiimlegler gibi, zorunlu olmayan, se¢imlik tiimleglerdir.
Tiimcenin en oynak birimleridir. Hemen hemen her eylem bir belirteg tiimleci tarafin-
dan tamamlanabilir.

9) a. Cocuk birden, annesine dogru yoneldi. (durum, yon)
b. Cok calisip basarili olacagim.

A

c. Pek giizel bir cocugu var.

A

d. Cok cabuk kiziyor.

A/
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llgeg tiimlegleri

Kendi baslarina bir anlami olmayan ilgegler, sifat 6bekleri (10a) ve belirteg
obekleri (10b) olusturarak tiimcenin bir 6gesiyle anlam ilgisi kurar (Demir, 2004: 210).

(10) a. Bin atli o giin dev gibi bir orduyu yendik.

N

b. Herkes senin icin dua ediyor.

\_/

(10a)’da “orduyu” sozciigi belirtili nesnedir; “gibi” ilgeci “dev” sozciigi ile
benzetme ilgisi kurarak “ordu” adinin sifat1 olmustur. Bu durumda “dev gibi bir or-
du” dizimi tiimcede nesne gorevini tistlenmistir.

Eden timleci

Edilgen eylemin ttimleci, “tarafindan” bi¢imbirimiyle kurulur. Eden tiimleci
etken eylemin 6znesiyle ilgilidir. Gegisli eylemler edilgen hale doniistiiriiliirse (11a),
gercek Ozneler diiser; belirtili nesneler belirsizlesir ve 6znenin yerini alir. Bunlara siz-
de dzne denir (Demir, 2004: 368):

1) a. Ahmet’in yeri Mehmet farafindan dolduruldu.

N

b. Mehmet Ahmet’in yerini doldurdu.

N

ii. Adin tiimlegleri

Adin tiimlegleri arasinda admn tamlayani ve kosuntu siralanir.

Adin tamlayan1

Iki ya da daha fazla adi belirli kurallar cercevesinde bir araya gelerek olus-
turdugu sz Sbegine ad tamlamast denir (Kirkkilig; Ulas, 2003: 66). Birinci ada tamla-
yan ikinci ada tamlanan denir. Tamlayan, tamlanan adin tamamlayani, baska bir de-
yisle, adin belirteni durumundadir. Tiirk¢e ad tamlamalarin “ilgi” ve “iyelik” ekiyle
kurar.
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(12) a. Kahve fincan-1 (Belirsiz ad tamlamasi)

Y

b. Komsu-(n)un képeg-i (Belirli ad tamlamasi)

c. Altin kolye (Takisiz ad tamlamasi)
d. Elbise-(n)-in kol diigme-(si)-i d’. kol diigmesi

. 7 L4

“Elbisenin kol diigmesi” dizisi zincirleme ad tamlamasidir. Tamlayan “elbise-
nin” dizimi, tamlanan ise “kol diigmesi” dizisidir. Tamlanan 6bek de kendi icinde bir
belirsiz ad tamlamas1 kurmustur: “kol diigmesi”.

Kosuntu

Tiirkge dilbilgisi igin yeni olan kosuntu kavrami, daha ¢ok adin adla tamam-
landig1 ya da agiklandigr durumlar icin s6z konusudur. Kosuntu, tiimledigi addan
sonra yerlesen bir addur.

(13) a. Adil hikiimdar Fatih b. Ayse, komsumuzun kizi

Kosuntuyla tiimledigi ad arasindaki iliski, bir yiiklemleme iliskisidir:
(139 a. Fatih adil bir hiikiimdardir. b. Ayse komsumuzun kizidir.

iii. Sifatin tiimlecleri
Bir sifatla bir addan olusan tamlamalara sifat tamlamasi denir: Yash adam, ye-

ni bina. Takis1z ad tamlamasiyla sifat tamlamasini karistirmamak gerekir:

(14)  a. Demir kap1 (takisiz ad tam.) b. Demirden kapx (sifat tam.)

_/ *_/

Sifat tamlamasinda sifatin tiimleci, sifat1 niteleyen secimlik (15a’da ¢k belirte-
ci) ya da zorunlu bir unsur olabilir (15b “isinden”):

(15) a. ¢ok caliskan 6grenci b. isinden memnun adam

/

iv. Belirtecin tiimlegleri
Belirtecin tiimleci genellikle bir baska belirtegtir:

(16) Cok hizli yiiriiyorsun.

L%
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4.3. Yan tiimcelerin kategorik ve islevsel ¢oziimii

Sozctiklerin dilbilgisel ¢oziimii gibi tiimcelerin ¢dziimii de hem kategorik hem
de islevsel diizlemde olmali ve bu iki diizlem birbirinden ayrilmalidir.

4.3.1. Kategorik ¢oziimleme

Yan tiimcelerin kategorik ¢dziimii, onlarin tiirlerini belirlemekten ibarettir.
Yan tiimcelerin tiirlerini belirleyen ana unsur eylemleridir. Eylemlerine gore yan tiim-
celer Tiirkgede ¢ekimli eylemli yan tiimceler ve ¢ekimsiz eylemli yan tiimceler olarak
ikiye ayrilir. Tiirkge’deki yan tiimcelerin ¢ogu cekimsiz eylemlidir, yani tam dona-
nimli degildir. Bu tiir yan tiimceler eylemsilerle kurulan tiimcelerdir (Aydin, 2004: 39).
Bu tiir yan tiimceler: adeylem (eylemlik) yan tiimceleri, sifateylem (ortag) yan tiimceleri
ve bageylem (ulag) yan tiimceleridir.

(17) Sorular cevaplayan disar1 ¢ikti.

Sorular1 cevaplayan: En ekiyle kurulmus orta¢ yan tiimcesi.
(18) Burak smavi kazanmak istiyordu.

smavi kazanmak: mEk ekiyle kurulmus eylemlik yan tiimcesi.
(19) Sema odaya girip ¢ikt1.

odaya girip: Ip ekiyle kurulmus ula¢ yan tiimcesi.

4.3.2. Yan tiimcelerin iglevsel ¢oziimii

Yan tiimceler, bir ad (veya sozctiik) gibi baglandiklar1 temel tiimce iginde 6zne,
tlimleg, belirteg islevi tstlenirler.

(20) Calisan kazanacak.
calisan: 6zne
(21) Sahin’in eve dondiigiinii biliyorum.

>~

Sahin’in eve dondligiinii: diiz tiimleg (belirtili nesne)

(22) Sevgi dogruyu soylemekten ¢ekinmez.

dogruyu séylemekten: dolayl tiimleg

(23) Tan yeri agarirken ¢ikt1 yine yolculuk.

tan yeri agarirken: belirteg tiimleci

(24) Havlayan kopek 1sirmaz.

>/

haviayan: adin tiimleci (sifat)
(25) Giin boyu ayakta durmaktan perisan (adam)

>

ayakta durmaktan: sifatin tiimleci
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4.4. Dilbilgisel ¢6ziimlemenin sekilsel sunumu

Kiz kardesim Ayse bahgeyle ilgilenirken ben ona eslik ediyor ve ilging hikayeler anla-
tryordum.

4.4.1. Kategorik ¢oziimleme

T;: Kiz kardes | -im Ayse bahge | -(y)le | ilgilenir -ken
Tiir: cins ad | cinsad | iyelikeki | 6zelad | cinsad | ilgeg¢ | eylem ulag eki
Bigim: | tekil tekil tekil tekil genis zaman
birinci kisi tekil tiglincii
kisi
T,: ben o -(n)a eslik ediyor(dum)
Tiir: adil adil ad durum eki eylem
Bicim | tekil tekil yonelme simdiki zamanin hikayesi
birinci kisi tgtinct kisi -(e) hali tekil birinci kisi
Ty: ve (ben) (ona) ilging hikayeler anlatiyordum
Tiir: baglag sifat cins ad eylem
Big¢im: | siralama niteleme cogul simdiki zamanin
hikayesi
tekil birinci kisi

4.4.2. Tslevsel ¢oziimleme

T Kiz kardesim Ayse bahgeyle ilgilenirken
OZNE ILGEC YUKLEM

T, Ty ben ona eslik ediyor

BELIRTEC DOLAYLI

TUMLECI OZNE TUMLEC YUKLEM

»
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Ty wve (ben) (ona) ilging hikayeler =~ anlatiyordum
(OZNE) (DOLAYLITUMLEC)  DUZ TUMLEC YUKLEM

Ornek birlesik tiimcemizin “islevsel biitiinciil ¢oziimii” de soyle gosterilebilir:

Kiz kardesim ben ona eslik v (ben)  (ona) ilging anlatiyordum
Ayse bahgeyle ediyor hikayeler

ilgilenirken

BELIRTEC DOLAYLI DUZ

TUMLECI  OZNE TUMLEC YUKLEM ©) (D.T) TUMLEC YUKLEM

Ozne “ben” ve dolayh tiimleg “ona” terimleri temel Gnerme ve bagimsiz 6ner-
menin ortak eleman: oldugu igin kesik oklarla gosterilmistir.

Ayni tiimceyi “Kiz kardesim Ayse bahgeyle ilgilenirken ben ona ilging hikdyeler an-
Iatarak eslik ediyordum” bigiminde, iki yan tiimceden kurulu birlesik tiimceye doniis-
tliriirsek, tlimcenin islevsel ¢oziimlemesi su sekilde gergeklesir:

Kiz kardesim Ayse ben ona ilging hikayeler eslik ediyordum
bahgeyle ilgilenirken anlatarak
BELIRTEC DOLAYLI BELIRTEC
TUMLECI OZNE TUMLEC TUMLECI YUKLEM

AN/
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Sonug

Ana dilini 6grenmek demek konusmay1 6grenmek demektir. Genel anlamda,
konusmay1 6grenmek demek uzlasmayla kabul edilen bir gostergeler dizgesini kul-
lanmay1 6grenmek demektir. S6z insana 6zgiidiir: Canlilar i¢inde yalniz insanlar duy-
gu ve diisiincelerini sozle iletir. 56z, dogal diller arasindan, herkesin kendi anadilini
olusturan kiiltiirde anlam bulur; bir iletisim degeri tasir. S6z, insan diistincesinin bir
ifadesidir: Bu baglamda dil, ifade ettigi diisiincenin temel unsurudur. Insan diisiince-
sini dille aktarir; eyleme doniistiiriir. Ote yandan, anadilini 6grenen gocuk sadece ko-
nusma 6grenmez, diinyanin kiiltiirel birikimiyle de iliskiye girmis olur. Bilindigi gibi
her dil bir kiiltiirel birikim igerir ve bir diinya gortisti dayatir. Bir yabanci dil 6grene-
rek sadece o dilde konusma 6grenilmez. Farkli bir diisiince bi¢imi, bagka bir diinya
goriisii de edinilmis olunur. Sozctiikler, belli bir dile gore gercegi farkli sekilde sunan
kavramlara gondermede bulunur. Kavramlar da bireyin anlam evrenini olusturur.

Anadilini 6grenen dogru diistinmeyi ve diisiincelerini sekillendirmeyi de 6g-
renir. Dilin diizenli edinimi ancak egitimle olur. Cocuk somut kavramlardan soyut
kavramlara gegebilir, tek basina bir anlam tasimayan bi¢imbirim ve sesbirimlerin bir-
lesimiyle olugsan kavram ya da yargiy1 algilayabilir. Ornegin “k” sesbirimin yalniz ba-
sina bir anlami1 yokken “geldi” dizimine eklendiginde, ikinci ¢okluk eki gorevi tistlen-
digini kavrayabilir: “geldi-k”. Anlam dilsel gostergelerin kendi aralarindaki birlesim-
den dogmakta, algilanan anlam da diislinceye dontismektedir. Sesbirimler anlambiri-
mi, anlambirim diistinceyi, diisiince de s6ziin éziinii olusturmaktadir. Her dilsel gos-
terge tasarlanacak bir diisiinceye gondermede bulunur. Dilin eklemlemeli 6zelligi, s1-
nirli sayidaki gostergelerden sinirsiz ileti tiretebilme olanag1 sunar. Bunun igin, ¢ocu-
ga belirli sozciikleri 6gretmek yerine, 6grendiklerini kullanmaya yonelterek onun dii-
siince evrenini gelistirmek daha 6nemlidir.

Anadili 6gretimi 6zellikle ilkogretimde biitiin derslerin temelini olusturur. Og-
rencinin diger derslerdeki basarist anadilindeki yetkinligiyle dogru orantilidir. Bu an-
lamda Tiirkge 0gretimine onemli gorevler diismektedir. Tiirkce dersi okuma, dinleme,
anlama, anlatim, dil bilgisi, yazim gibi konu alanlarina ayrilsa da kendi i¢inde bir bii-
tlinlik tasimaktadir. Anadili 6gretimi igin saptanan genel amaclar temelde, “dinleme”,
“konusma”, “okuma” ve “yazma” gibi dort ana etkinlige dayanan “anlama” ve “an-
latma” becerilerine yonelik amaglardir. Dil becerileri, birbiriyle ilintili bu dért etkinlik
alan1 cercevesinde edinilir. Ogrencilerin anadillerini dogru ve etkili bir iletisim arac1
olarak kullanabilmeleri igin, egitim siirecinde dort temel dil becerisinin biitiinsellik
icinde gelistirilmesi gerekir. Cilinkii girisik ozellikler gosteren bu becerilerden birinin
gelisimi 6tekinin gelisimine de katki saglayacaktir. Ozellikle ders plan1 hazirlanirken
anlama, anlatma ve dilbilgisine ait davranislar bir biitiin olarak goriilmeli, bunlara ilis-
kin ¢alismalar birlikte ele alinmalidir. Bu etkinliklerin girisikligi nedeniyle, 6gretme-
nin, yeri geldikge bir etkinlikten 6tekine ustaca gecis yapmasini bilmelidir. Ote yan-
dan, dilbilgisi konu alanina iliskin s6zciik tiirleri, timcenin 6geleri, tiimce tiirleri gibi
igerik dersin konusu olarak degerlendirilmemelidir. Ciinkii bu durum, Tiirkge dersi-
nin bilgi aktarilan bir ders olarak algilanmasina; dilbilgisi konu alanina iliskin icerigin
de metinden kopuk, bagimsiz bir bicimde islenmesine neden olmaktadir. Bu nedenle,
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dilbilgisi konu alanina iliskin davranislar, dil becerilerinin gelistirilmesine yonelik et-
kinliklerle biitiinlestirilerek kazandirilmali; 6zellikle soyut, baglamdan kopuk ornek-
ler ve tiimce ¢oztimlemelerinden uzak durulmalidir. Dilbilgisinin tanimlari, kurallar
one ¢ikartilarak degil, bunlarin kullanimdaki yeri sezdirilip kavratilarak, 6grencilerin
benzer beceri ve davranislar kazanmalar: amaclanmalidir.

Anadili egitiminde, 6zellikle egitimin ilk yillarinda, 6grencinin ilgisini ¢ekebil-
mek ve okuldan sikilmasini 6nlemek i¢in renkli materyaller kullanilmali; canli, nege-
li sinif ortamlar olusturulmaya 6zen gosterilmelidir. Burada, 6gretmenin sevecenligi
ve ictenligi de g6z ardi edilmemelidir. Ders kitab1 6grenciyi derse baglayacak, evde
de calismasini yonlendirecek en 6nemli 6gretim gereclerindendir. Tiirkge ders kitap-
larimin kapak, kagit, resim ve basim kalitesi kadar icerigi de 6grencinin dikkatini ge-
kecek; onu okumaya, arastirmaya ve uygulamaya yoneltecek nitelikte olmalidir. Ana-
dili ders kitaplar1 ¢ocugun ilgi alanlarini ve oyunu 6n plana alarak hazirlanmali, gor-
sel 0gelere yer vermeli, resimler bir sanat eseri niteligi tasimali ve bask: kalitesi mii-
kemmele yakin olmalidir. Kitaplarin tekdiizeligine ve sikiciigina son vermek icin, ay-
n1 sayfada birden fazla resim, renkli basliklar, cesitli puntolarda yazilar ve farkli ya-
zim tiirleri bulunmalidir. Gliniimiiz Tiirkge kitaplarinda her konu igin tek resim ve
biitiin sayfalarda ayni1 yaz tiirii ve puntosu kullanilmakta; basim kalitesi de vasat1 ge-
cememektedir. Tiirkge kitaplardaki resimler, metne paralel olarak islenen konuyla es-
glidiimld, agiklayic ve 6grencinin dikkatini ¢ekip derse motive edecek nitelikte olma-
I;; gocugun, metne gore resmi anlamasinin daha kolay oldugu unutulmamalidir. Me-
tinlerin s6zctik sayisinda diizeye paralel bir cogalma gozlenmeli; her tema igin birden
¢ok kisa metin ve resim kullanilmalidir. Tiirkge kitaplarinda siir, 6ykii, roman, tiyat-
ro gibi yazinsal tiirlerin yani sira gazete, dergi, brostir gibi giincel materyallerden
alintilara da yer verilmeli; secilen metin tiirlerinin, basitten karmasiga dogru ders ki-
taplarinda yer almasina 6zen gosterilmelidir.

Anadili uygulamalarda ¢ocuklarin ilgi, gereksinim ve dil gelisimine uygun,
Ogretici ve yazinsal nitelikli metinler kullanilir. Tiirkgenin anlatim inceliklerini yansi-
tan bu tarz metinlerle hem dilsel becerilerin gelistirilmesi hem de anadilinin kuralla-
rinin sezdirilmesi amaclanir. Bu nedenle, anadili 6gretiminde bilgi edindirmeye da-
yal1 sikicy, tekdiize siiregler yerine; 6grencilerin, anadilinin anlatim giicii ve giizelligi-
ni yansitan, onlari gesitli duyum ve diisiincelere sevk eden farkl tiirden metin ve an-
latim bigimleriyle karsilastirilmast tercih edilmelidir. Ttirkge ders kitaplarinda, dilbil-
gisini edindirme, okuma, dinleme, anlama, yazma ve sozlii anlatim becerisini kazan-
dirma ve gelistirme amaciyla en ¢ok soru, 6rnek, tanim, agiklama, tiimce ¢oziimleme-
si gibi etkinliklere yer verilmistir. Sorulara ve tanimlara daha az yer verilerek daha
¢ok cagdas ogretim tekniklerine uygun etkinliklere yer verilmelidir. Okunan metinle-
rin anlasilip anlasilmadigini smnayan sorular yaninda, 6grencilerin kitaplardaki me-
tinlerden bagimsiz olarak yazma aliskanligini gelistirebilecek nitelikte yonergelere de
yer verilmeli; kitaplarda verilen 6rneklerle yazim siireci kitapta baslatilmali, 6grenci-
nin tamamlamasi istenmelidir. Ozellikle, ogrencilerin farkl tiirlerde metin tiretme be-
cerilerinin gelistirilmesine yonelik yeterli etkinlikler diizenlenmelidir. Yaz1 ¢alismala-
11 gereksiz tekrarlar igermemeli; amag dgrencilerin edebi yaraticiligini ortaya ¢ikara-
cak 6zgiin bir metin {iretmek olmalidir. Ogrencinin yazili ve sozlii anlatimini gelistir-
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mek amactyla grupla 6gretim, gosteri, drama, benzetim gibi cagdas 6gretim teknikle-
ri kullanilmalidar.

Tiirkce derslerinde, metnin islenisi sirasinda sozctik ¢alismalarinin genellikle
metnin okunmasindan hemen sonra yapildigi bilinmektedir. S6zciiglin anlaminin
metnin sonunda verilmesiyle; 6grenci kolayciliga yoneltilmekte, boylece sozciikler-
deki anlam cesitliligini kavramasi goz ardi edilmektedir. Oysa 6grenci, sozctigiin tim-
ce iginde kazandig1 anlami ve degeri goz oniinde bulundurarak sozciigiin anlamini
tiimceden ¢ikarmalidir. Bunun igin 6nce metni kavratict ¢calismalar yapilmali, daha
sonra anlami bilinmeyen sozciikler izerinde durulmalidir. Ayrica sézciiklerin, sozlitk
anlamlarmin otesinde islevsel degerlerinin 6grencilere kavratilmasi, metnin dogru
okunup yorumlanmas: i¢in zorunludur. Metin ¢oziimlemelerinde, 6grencilerin, s6z-
ciiklerin tamaminin neyi ifade ettiginden ¢ok, sozciikler arasindaki iliskileri kurup
metni anlamlandirmalar1 daha tutarli olacaktir. Diger taraftan, derslerde Tiirkge karsi-
Iiklar1 olan sozciiklerin, bu karsiliklarinin kullanimina 6zen gosterilmeli; dilimizin ya-
Iinlastirilmasi, zenginlestirilmesi amaciyla her firsat, bu anlamda degerlendirilmelidir.

Tlkégretim kademesinin ilk bes sinifinda, gocuklara dgretilmesi gereken en te-
mel beceri, anadilinde etkili bir sekilde konusmak, okumak, yazmak ve dinlemektir.
Cocuklarin ilkogretimin ilk bes yilindaki bilissel gelisimi, dilbilgisi 6gretiminden
uzak durulmasi gerekliligini gostermektedir. Cocuklarin dil becerileri, 6zellikle ilk6g-
retimin ilk siiflarinda, anadillerini 6grendikleri gibi dogal bir ortam icinde gelistiril-
meli; onlara soyut, kuramsal ve ¢dziimleyici dil alistirmalar1 yaptirmaktan kesinlikle
kagmilmalidir. Anadili 6gretimine iliskin sorunu temelden ¢6zmek igin ilgili biitiin
egitim kurumlarinin, 6grencinin bilissel ve duyussal diizeyine uygun olarak, yeniden
gozden gecirilerek yapilandirilmas: bir zorunluluktur. Ozellikle ilkogretim kademesi
Ogretmenlerini yetistiren egitim kurumlar1 basta olmak iizere; biitiin 6gretmen yetis-
tiren kurumlarin ders programlari tekrar gozden gecirilmeli; ilk ve orta 6gretim okul-
larmin ders programlarimin igerigiyle yiiksek 6gretimdeki o6gretmen yetistiren ku-
rumlarin ders programlarinin icerigi arasinda esgiidiim saglanmalidir.

Tlkégretim ders kitaplarinin, cocugun anlama, konusma ve dinleme becerileri-
ni gelistirecek bigcimde; cocugun bilissel ve duyussal diizeyine uygun olarak hazirlan-
mas1 biyiik bir zorunluluktur. Ik bes yilda, daha ¢ok noktalama isaretleri ve dilin
dogru kullanimina yonelik bir program ongoriilmekle birlikte, ilkogretim 4 ve 5. siuf
ogrencilerinden okuduklar1 edebi bir metnin, bir siir veya dykiiniin konusunu soyle-
meleri, 6zetlemeleri ve benzer metin iiretmeleri istenebilir. Ozellikle ilkégretim cagin-
daki ¢ocuklarimiza, okuma zevki ve aliskanligini kazandirmak igin Tiirkge dersleri-
nin oyunlastirilarak, miimkiin oldugunca soyutlamalardan kacinilarak islenmesi ve
ogretim programlarmin da bu anlayisla gelistirilmesi daha yararh olacaktir. Ote yan-
dan anadili 6gretiminin bilgi degil, beceri 6gretimi oldugu prensibinden hareketle,
Tiirkce dersleri teorik olmaktan ¢ok uygulamaya yonelik olarak diizenlenmeli ve is-
lenilmelidir. Bu baglamda, anadili derslerinde de proje calismalarina énem verilmeli,
¢ocuklarm okul dis1 ve okul i¢i calismalarina yonelik etkinlikler tesvik edilmelidir.
Ogrencilerin okulu sadece ders calisma alani olarak gormeyip, yaptiklarindan zevk
almalarini ve bilgi edinmelerini tesvik edecek calismalara agirhik verilmeli; siniflarim
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yazma ve deney atdlyelerine dontistiigii etkinlik temelli anadili 6gretimi, yontem ola-
rak benimsenmelidir.

Bizim, ilkogretimin 6-8. smiflar1 i¢in 6rnek olarak sundugumuz dil incelemesi
modelinde, birinci asamay1 kategorik ¢oziimleme olusturmaktadir. Kategorik ¢oziim-
lemede, oncelikle birlesik tiimcenin temel 6nermesi ve temel 6nermenin giidiimiinde
olan yan onermeler saptanir. Her 6nerme bagimsiz olarak degerlendirilerek 6nerme-
yi olusturan 6geler belirlenir. Ogeler belirlendikten sonra kok ve ek bilesenleri acisin-
dan tiirleri ve bigimleri ortaya konulur. Kisaca kategorik ¢6ziimleme, birlesik tiimce-
yi olusturan temel ve yan tiimcelerin saptanmasi, bu tiimcelerin 6gelerinin belirlene-
rek kok-ek bilesenleri acgisindan degerlendirilmesi asamalarini igerir. Dil incelemesi-
nin ikinci asamasini olusturan islevsel ¢oziimlemede ise, oncelikle temel tiimceye
baglanan yan tiimcelerin temel tiimce igindeki islevlerinin saptanmasi, sonra da te-
mel tiimceyi olusturan ogelerin islevlerinin ortaya konulmasi s6z konusudur. Baska
bir deyisle, bu asamada, oncelikle temel tiimceye baglanan yan tiimcelerin islevleri
saptanir, sonra da temel tiimcenin zorunlu ve se¢imlik 6gelerinin tiimce igindeki is-
levleri ortaya konulur. Kategorik ¢oziimleme sozciik tiirleri, kok ve ek bilesenleriyle
ilintiliyken islevsel ¢6ziimleme, tiimceyi kuran zorunlu ve segimlik birimlerin islevle-
riyle ilintilidir. Bu baglamda, geleneksel dilbilgisinden hareketle, 6rnek bir birlesik
tiimce ¢oziimlemesi gerceklestirilmis; geleneksel yaklasimdan farkli olarak, tiimce
ogelerinin birbirleriyle olan bagimlanma ve esgiidiim iliskileri ayrintili olarak ortaya
konulmustur. Temel tiimce, yan tiimce ve bagimsiz tiimce arasindaki bu tarz iliskile-
rin 6grenciler tarafindan kavranmasi, en biiyiik birimden en kiiciik birime kadar,
tiimce dgelerinin dogru siniflandirilmasi ve tiimce igindeki gorevlerinin dogru ve da-
ha cabuk algilanmas agisindan oldukga 6nemlidir.

Yukarida siralanan gesitli dil ¢calismalar1 ve sinif ici etkinliklerin, bireysel, top-
lumsal ve psikolojik boyutlar1 olmasi nedeniyle disiplinler aras1 ¢alismalar1 gerektir-
mektedir. Bu nedenle ¢agdas 6gretim teknikleri dilbilim, egitimbilim, psikoloji ve sos-
yoloji alanlarinda yapilan ¢alismalarin verilerinden yararlanilarak gelistirilmelidir.
Ozellikle cagdas dilbilimin dil incelemelerine kazandirdig1 yeni kavramlarin anadili
¢oziimlenmesinde ve 6gretiminde kullanilmasi biiyiik yararlar saglayacaktir. Bu bag-
lamda, 6zellikle tniversitelerin, ilkogretim ve orta 6gretim kademelerine 6gretmen
yetistiren boliimlerindeki Tiirkgenin ses, bi¢im, s6zdizimi ve anlam evrenine yénelik
dersler, dilbilim baslig: altinda ele alinmali, cagdas dilbilim kuramlari ve yontemleri
cercevesinde anadil olarak Tiirkgenin 6gretimine yer verilmelidir.
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FIELDS OF ACTIVITIES OF MOTHER TONGUE AND
GRAMMER

ilker AYDIN*

Abstract

Mother tongue is the language which the person is acquired of her mot-
her and her environment nearby. One observes that the children generally acqui-
re the language of their mothers except for certain extraordinary situations.
Until the elementary school the child starts to learn her mother tongue by the
natural and disordered ways but with the school she starts to learn it in an orde-
red way. The fundamental goal of mother tongue teaching is to raise individuals
who can understand what they read and what they listen to and explain what
they think in writing or oral way. The mother tongue teaching is not a field of
knowledge and talent which has only one dimension, but a field which contains
all purposes and complex activities. There is a thought of development of four
basic tongue ability as listening, speaking, reading and writing at the foundation
of teaching of language and improving of linguistic skills are aimed in a balan-
ced and integrity form. This study is composed of two parts: In the first part, the
fields of activity of the teaching of Turkish which is composed of grammar,
understanding and explaining works are represented. In the second part of the
study, an exemplary work on the grammar which is regarded as the field of sub-
ject in the teaching of mother tongue is practiced and by this, it is tried to build
a model of study of grammar.

Key Words: Mother tongue, Turkish language, grammar, teaching of
language, language study

*  Yuzuncu Y1l University, Faculty of Arts and Science, Department of Science of Language
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DINLEME / iZLEME EGIiTiMi VE 2005 TURKCE DERSi
OGRETIM PROGRAMINDAKI YERI

Sabire Ceren DEMIR*

Ozet

Dinleme, saglikli ve dogru iletisimin temelidir. Bu nedenle kisinin ya-
sami1 boyunca en ¢ok ihtiya¢ duydugu dil becerilerinden biri olarak gortilmek-
tedir. Dilimizdeki ¢ok sayida atasozii ve deyimde, dogru ve eksiksiz dinlemenin
bir erdem oldugu vurgulanmaktadir. Bu durum, dinlemenin kiiltiiriimtizde
onemli bir yer tuttugunu gosteriyor. Fakat dinleme egitiminin egitim kurumla-
rinda planli olarak yapilmas: konusunda ge¢ kalindigin1 vurgulamamiz gereki-
yor. Ciinkii dinleme, 1928 den sonra yapilan programlarda bir dil becerisi ola-
rak degerlendirilmis; ancak tek bagina bir 6grenme alani olarak goriilmemistir.
1981 programinda ise ayr1 bir dil becerisi ve ayr1 bir egitim konusu olarak de-
gerlendirildigini goriiyoruz. 2005 {lkogretim Birinci ve Ikinci Kademe Tiirkge
Dersi Ogretim Programlarmin uygulamaya konulmasiyla dinleme egitiminde
istenilen noktaya gelinmistir.

Bu programda dinleme, dinleme / izleme becerisi biciminde ayr1 bir
6grenme alan1 ve temel dil becerilerinden biri olarak yer almaktadir. Dinleme
becerisiyle ilgili hedefler belirlenmis ve 6zel etkinlikler 6nerilmistir. Bu baglam-
da 2005 programinin, gerek kazanimlar (hedefler) gerekse 6n goriilen egitim or-
tamlar1 ve etkinlikler bakimindan Oncekilere gére daha kapsaml oldugunu
sOyleyebiliriz. Yine de programin amacina ulagmasi igin 6gretmenlere 6nemli
gorevler diismektedir.

Anahtar Soézciikler: Dil becerileri, dinleme egitimi, dinleme tiirleri

Giris

20 ytizyin ikinci yarisina kadar dil becerisi olarak “konusma” ve “yazma”
tizerinde duruluyordu. “Okuma” ve “dinleme”nin de bir dil becerisi oldugu goriisii
daha sonra kabul edilmistir. Gelismis tilkelerde ana dili 6gretim programlari iki temel
dil becerisi tizerine kurulmaktadir: Anlama becerileri ve anlatma becerileri. Bu bece-
riler de kendi iginde boliinmektedir: Anlama becerisi “okudugunu anlama becerisi” ve
“dinledigini anlama becerisi”, anlatma becerisi ise “konusarak anlatma becerisi” ve
“yazarak anlatma becerisi” bi¢ciminde ayristirilmaktadir. Hatta bazi tilkelerde “gorsel
okuma” ve “gorsel sunu” etkinlikleri de dil becerisi olarak degerlendirilmektedir.

Tiirkgenin bir ana dili olarak egitimi ve 6gretimi konusundaki ciddi ve bilim-
sel arayislar, Cumhuriyet doneminde baglamigtir. 1924'ten 2005’e kadar egitim 6gre-

*  Agzikara [lkégretim Okulu Tiirkce Ogretmeni, Suhut - Afyonkarahisar
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tim programlari on ii¢ defa elden gecirilmistir. Bunlardan bazilarinda Tiirkge prog-
ramlarinin kokten degistirildigini goriiyoruz. Bu baglamda 2005 Tkégretim Birinci
ve Ikinci Kademe Tiirkge Dersi Ogretim Programlarini Tiirk Egitim Sisteminde ciddi
bir gelisme olarak gormek gerekir. Ana dili egitimi ve 6gretiminde 6zledigimiz basa-
riy1 elde etme umudu bu programla yeniden canlanmistir. Ciinkii bu program, dil
becerileri konusunda, gelismis tilkelerin ana dili 6gretim programlariyla paralellik
gostermektedir. Dinleme, konusma, okuma ve yazma ile ilgili ayr1 ayr1 hedefler (ka-
zanimlar) belirlenmistir. Gorsel 6gelerin verimli dinlemeye katkis1 kabul edilerek din-
leme egitimi, “dinleme / izleme” bi¢iminde genisletilmistir. Bu hedeflerin kazanima
dontismesi igin ¢ok gesitli etkinlikler sunulmustur.

Dinleme/ izleme egitiminin yeni programdaki agirlig1 6. ve 7. ve 8. sinifta
% 15'tir (MEB, 2006, 10). Bu oran dinleme / izleme egitimine 6nem verildigini goster-
mektedir.

isitme ve Dinleme

“Dinlemek”, Tiirk Dil Kurumu sozliigiinde “I. Isitmek icin kulak vermek, 2. Bi-
rinin séztinti, 6gtidtinii kabul edip geregince davranmak. 3. Kulakla veya dinleme aletiyle has-
tay1 muayene etmek. 4. Uymak, bas egmek, itaat etmek” (TDK, 2005, 534) bi¢ciminde tanim-
lanmaktadir. Giincel sozliikte ele alinis bicimiyle dinleme, isitmeden farkli bir eylem-
dir. Clinki “kulak vermek” eylemi, “sesler lizerinde dikkati yogunlastrma” (Calp,
2005,135) etkinligidir. Bu baglamda isitme ile dinleme hem birbirini tamamlayan
hem de birbirinden ¢ok farkli eylemler olarak karsimiza cikmaktadir. Isitme, kisisel
istegin disinda gerceklesen bir algilamadir. Ciinkii ¢evremizde olusan sesleri biz is-
temesek de cogu kez isitiriz; ama bu seslerden sadece istediklerimizi dinleriz.

“Isitmek”  sézctigii ile “dinlemek” sozciigiiniin anlam gercevelerini cizip bu
kavramlar: birbirinden kolayca ayirt edebiliyoruz fakat “dinleme” sozciigiiniin anlam
gercevesi i¢inde karsimiza bir anlam ailesi ¢ikiyor. Bu anlamlardan hangisi bir dil be-
cerisi olarak degerlendirilmeli? “Dinleme” sozciigii ile Tiirkge 6gretiminde bir eyle-
mi mi, yoksa bir beceriyi mi anlatmak istiyoruz?

Dinleme, “isitilenleri anlamaya ¢alismak” mi1? Yani isittiklerimizi anlamasak bi-
le anlamak igin gosterdigimiz cabaya “dinleme” diyebilir miyiz?

Dinleme “isitilenleri anlamak” mi1, “anlamlandirmak” mi?
Dinleme “isitilenleri anladiktan/anlamlandirdiktan sonra tepkide bulunmak” mi1?

Yani isittiklerini anlayan kisi, dlciilebilir bir tepki gostermezse dinlemis olmaz
mi1?

“Dinleme” s6zctigiiniin bize diistindiirdiigii bu anlamlardan hangisi veya han-
gileri “bir dil becerisi” olarak degerlendirilebilir?

Bu sorularin cevaplarini kaynaklarda ve programda bulabiliyoruz:

Dinleme, “...verilen iletiyi dogru bir sekilde anlama, yorumlama ve degerlendirme
becerisidir.” (MEB, 2006, 5).
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“Dinleme, temelde konusmaci tarafindan aktarilan sozlerdeki mesajlart anlamlandir-
ma cabasidir.” (Ozbay, 2005, 57). “Isittigimizi anlamak ve saklamak ya da isittigimizi anla-
mak amaayla dikkat harcamaktir.” (Sever, 1997, 11).

Gerek programda gerekse bu konuyla ilgili kaynaklarda “dinleme” terimiyle
“isitilenleri anlama, anlamlandirma, yorumlama ¢abasr’nin ifade edildigini goriiyoruz. Su
halde dinleme egitimi, kisiye isittigini anlama ve anlamlandirma konusunda bilingli
olma, bilgisini ve enerjisini dogru kullanma becerisi kazandirma amacina yonelik et-
kinliklerden olugsmaktadir.

Dinlemenin Kiiltiiriimiizdeki Yeri

Iyi bir dinleyici olmak, Tiirk kiiltiiriinde hem erdemli bir eylem / etkinlik hem
de bir beceri (marifet) olarak goriilmiistiir. Bu konuda sdylenmis pek ¢ok atasozii ve
deyim vardir. Bu sozlerde iyi bir dinleyici olmanin yararlarina dikkat ¢ekilmekle bir-
likte dogru ve eksiksiz dinlemenin bir erdem oldugu da vurgulanmaktadir. Atasoz-
lerine gore konusandan ¢ok dinleyenin nitelikli bir insan olmas1 gerekmektedir. Baz1
atasozlerinde de konusani iyi dinlemek, kibarligin ve sayginin bir geregi olarak go-
rilmustir:

“Anlatandan dinleyen uz gerek./Dinleyen soyleyenden arif ola. /S6ziin tamamu ahma-
ga soylenir./ Iki dinle bir soyle. / Séz giimiis ise stikut altndir. / Sézii sdyle alana, kulagmda
kalana. / Anlayana sivri sinek saz, anlamayana davul zurna az. / Arife tarif gerekmez. / Bo-
sun sesi ¢ok gikar. / Dolu kiipten ses gelmez. / Bos teneke ¢ok tingirdar.”

Tiirkgede dinlemeyle ilgili deyimlerin coklugu da dikkat cekmektedir. Tyi din-
leyici, koti dinleyici, saygili dinleyici ve kurnaz dinleyici gibi dinleyici tiplerine y6-
nelik pek ¢ok deyim vardir. Insanimiz, dinlemenin her tiiriinii kesfedip adlandirmis-
tar:

“Kulak vermek / Kulak tikamak / Kulagina girmemek / Kulak ardi etmek / Kulagina
kar suyu kagmak / Can kulag ile dinlemek / Kulak misafiri olmak /Kulagi tetikte olmak/ Ku-
lak kesilmek / Kulaguu agmak / Leb demeden leblebiyi anlamak / Kulak kabartmak / Kulak as-
mamak / Kulak dolgunlugu / Kulagma kiipe olmak / Kulagi delik / Kulaktan dolma / Bir ku-
lagindan girip 6tekinden ¢tkmak” gibi.

Millet olarak “iyi dinleme, soyleneni eksiksiz ve dogru anlama” konusundaki du-
yarliigimiz ¢ok eskilerde baslamistir. Bu konuya nasil baktigimizi sadece atasozii
ve deyimlerde degil, halk hikayelerinde, masallarda, destanlarda; hatta mani ve tiir-
kiilerde de gorebiliyoruz. Bir¢ok yazili eserde de iyi bir dinleyici olmanin 6nemi vur-
gulanmustir.

Bilge Kagan, 8. yiizyillda soziiniin iyi dinlenmesi i¢in halkini 1srarla uyariyor:

“Tengri teg tengride bolmis Tiirk Bilge _a_an bu 6dke olurtum. Sabimun tiike-
ti esidgil. Ulayu ini yigiiniim, o_lanim, biriki o_usum, budunum biriye sadpit beyler
yirtya tar_at buyru_ beyler Otuz Tatar... To_uz O_uz beyleri budun1 bu sabimin ed-
giiti esid _at1_d1 tingla: ” (Ergin, 1980, 65).
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“Tanr gibi gokte olmus Tiirk Bilge Kagani, bu zamanda oturdum. S6ziimii ta-
mamuyla isit. Bilhassa kiiciik kardesten yegenim, oglum, biitiin soyum, milletim, gii-
neydeki sadpit beyleri, kuzeydeki tarkat buyruk beyleri Otuz Tatar... Dokuz Oguz
beyleri, milleti! Bu s6ziimii iyice isit, adamakilli dinle:” (Ergin, 1980, 17).

Dinleme, gerek ikili iliskilerde gerekse toplumsal iliskilerde bilgilenmenin
onemli yollarindan biridir. Bu durum, sozlii ve yazili iirtinlerde ifade edilmistir. An-
cak bunun temel dil becerilerinden biri ve bir egitim 6gretim sorunu oldugu gorii-
sl yeni yayginlik kazanmuistir.

Bir Egitim-Ogretim Sorunu Olarak Dinleme

Yakin tarihe kadar bir¢ok insan, dinlemenin dogustan gelen bir yetenek oldu-
gunu, bunun igin 6zel bir egitime gerek olmadigini disliniiyordu. Ama giiniimiizde
dinlemenin bir dil becerisi oldugu, diger beceriler gibi gelistirilebilir oldugu kabul
edilmektedir (Ozbay, 2006, 43). Daha da 6tesi dinlemenin, cocukluktan itibaren egi-
timine 6onem verilmesi gereken bir beceri oldugu, konusma becerisi gibi egitimine
kiiciik yaslarda baslanmasi gerektigi diistintilmektedir.

Arastirmalar giiniin yartya yakin kismini dinleyerek ya da dinlemek zorunda
kalarak gecirdigimizi gostermektedir. Bu iletisim ag1 icinde bircok bilgiyi dinleyerek
elde etmek zorundayiz. Cilinkii bazi bilgileri okuyarak elde etme sansimiz yoktur. Ba-
z1 arastirmalar, dinlemenin hayatimizda ne kadar 6nemli oldugunu agikca ortaya
koymaktadir: “Normal bir insan, giintiniin % 9unu yazarak, % 16’smu okuyarak, %
30'unu konusarak, % 45'ini dinleyerek gecirmektedir (Maxwell ve Dornan, 1998, 106; Bu-
zan, 2001, 97).

Bu gercek bizi bireysel ve toplumsal olarak iyi bir dinleyici olmaya zorlamak-
tadir. “Teknolojinin getirdigi radyo, televizyon, telefon gibi araclardan; sinema, tiyatro ve mti-
zik gibi sanatsal faaliyetlerden; toplanti, konferans, seminer, sempozyum gibi etkinliklerden
dinleme yoluyla faydalanildigy; gtinliik yasamda bilgi alisverisinin 6nemli bir kisminin dinle-
me yoluyla gerceklestirildigi dikkate alinirsa, dinleme becerisinin énemi inkar edilemez.”
(Yangin,1998, 3).

Arastirmalar ¢ocugun anne karninda iken bazi sesleri isitebildigini gostermek-
tedir. Ama bilingli olarak dinleme becerisi, kisinin yasina ve egitimine bagh olarak
gelismektedir:

“Insan, bebeklik caginda 6zellikle kendisine yapilan seslenmeler disinda suurlu olarak
dinleme becerisine sahip degildir. Ama bazi sesleri de dinleyebilir... Cocuk btiytidiikce kendi
deneyimleriyle dinledikleri arasinda ilgi kurmaya ve konusmalara katilmaya baglar... Cocu-
gun dinleme becerisindeki bu gelisme ve algilama gticti 15-16 yasma kadar stirer. Cocugun kii-
¢tik yaslardan itibaren tercih ettigi ve sectigi sesler daha ziyade duygularina, tutkularina, ha-
yal gticiine bagh olarak algiladigi seslerdir. Bu, zamanla degiserek ayrintilara, mantik ilgileri-
ne, dogru anlamalara bagh dinlemelere yonelir.” (Ozbay, 2005, 112).

Dinleme etkinligi sadece Tiirkce dersinde gerekli olan bir eylem degildir.
Okullarda, ders anlatim yontemlerinin ¢ogu dinleme tizerine kurulmustur. Bu bece-
riyi kazandirmak ve gelistirmek 6ncelikle Tiirk¢e 6gretmenlerinin, sonra da diger 6g-
retmenlerin gorevidir.
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Dinlemenin Eski Programlardaki Yeri

Dinlemenin dil 6gretiminde temel becerilerden biri olarak kabul edilmesi, egi-
tim tarihimizde yeni bir gelisme degildir. Dinleme, eski programlarda her ne kadar
ayr1 baslik altinda ele alinmamus ise de Tiirkge dersinin amaglar1 arasinda sayilmustir.

Cumhuriyet déneminde “orta okullar” (liselerin birinci kademesi) igin ilk
miifredat programi 1924’te yapilmustir. Bu programa 1927’de kiiciik ilaveler yapilarak
program yeniden yayimlanmis ve iki ders yili uygulanmustir (Temizytirek, 2006, 7).
Cumbhuriyet doneminde orta 6gretim kurumlari icin ilk kapsamli ve donemin sartla-
ria gore en “miikemmel” program 1929’da yapilmustir. Bu programda Tiirkge ders-
lerinin “anlatma” ve “anlama” olmak iizere iki 6nemli gayesi oldugu ifade edilmekte
ve dinleme becerisi, “anlama” becerisi iginde gosterilmektedir:

“Ortamekteplerde Tiirkge Derslerinin Baslica Gayeleri
A) Talebeye meramini agizdan ve yazi ile ifade etmeye alistirmak,

B) Talebede dinledigi ve okudugu parcalar tizerinde diisiinme ve bedii kiymeti takdir
etme kabiliyetini inkisaf ettirmek, ...” (Maarif Vekaleti, 1929, 3).

Bu ifadeler, donemin egitimcileri tarafindan “anlama” ve “anlatma”nin iki te-
mel dil becerisi olarak kabul edildigini gostermektedir:

Konusma Becerisi + Yazma Becerisi = Anlatma Becerisi

Bu durum, 1929 programinda “meramu agizdan ve yaz ile ifade etmek” bigimin-
de kaydedilmistir.

Dinleme Becerisi + Okuma Becerisi = Anlama Becerisi

Bu durum ise, “dinledigi ve okudugu parcalar tizerinde dtistinme” bi¢iminde ifa-
de edilmistir.

Programi yapan komisyon, dil becerilerinin bir biitiinliik olusturdugunu, an-
latmakta kolaylik olmas1 amaciyla okuma, yazma gibi bashiklar halinde ifade edildi-
gini de vurgulamaktadir. Ayni diisiince daha sonra yapilan programlarda da korun-
mus; hatta 2005 programinda “S6zii gecen 6grenme alanlar birbiriyle etkilesim halinde ol-
dugundan bir brittinliik icinde ele ahnmaldir.” (MEB, 2005, 2) ciimlesiyle ifade edilmistir.

1929 Programini yapan komisyon; Dil Hey’eti Azas1 (Tiirk Dil Kurumu Uye-
si) Resat Nuri (Giintekin), Miifettis Hasan Ali (Yiicel), Miifettis Ali Canip (Yontem) ve
Milli Talim Terbiye Hey’eti Azas1 Thsan (Sungu) beylerden olusuyordu. Bu programin
Tiirkge egitimi ve 6gretimi konusunda pek ¢ok “ilk”i baslattigin1 ve daha sonra yapi-
lan biitiin Tirkce ve Edebiyat programlarina kaynaklik ettigini biliyoruz. Nitekim
“Ttrkge Derslerinin Baslica Gayeleri” boliimii, bir¢ok degisiklik igeren 1931 ve 1938
Programlarina hig degistirilmeden konulmustur.

“Dinleme becerisi’nin degisik adlarla ve farkl ifadelerle daha sonra yapilan
1949, 1962, 1968 programlarinda da yer aldigini goriiyoruz:

“Ogrencileri s6z ve yaz ile ifade olunan diistinceleri, duygular iyi ve dogru olarak an-
lamaya alistrmak” (Temizytirek, 2006, 265).
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“Dinlediklerini, okuduklarini tam ve dogru olarak anlamaya alisirlar.” (Temizytirek,
2006, 97).

“Dinleme”, egitimle kazandirilacak bir “dil becerisi” olarak ilk kez 1981 Ilkogre-
tim Okullar Tiirkge Egitim Programi'nda ele alinmustir. Bu programda “Dinleme ve
Izleme Teknigi bakimindan” baslig1 altinda her siif igin ayr1 bilgi ve beceriler hedeflen-
mistir. Dinleme, temel dil becerilerinden birisi olarak her yéniiyle “2005 [lkogretim
Birinci ve Tkinci Kademe Tiirkce Dersi Ogretim Programlari’nda yerini almigtir. {l-
kogretim Ikinci Kademe Tiirkge Dersi Ogretim Programi’'nda bu beceri 1981 progra-
minda oldugu gibi “dinleme / izleme” bigiminde adlandirilmistir (MEB, 2005, 6).

2005 Tlkogretim Ikinci Kademe Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda Dinle-
me / Izleme Egitimi

“Dinleme” dort temel dil becerisinden biri olarak ilk kez 1962 Tiirkge Ogretim
Programi Taslaginda yer almistir. Ancak ayrintili bilgi verilmemistir; sadece Tiirkce
dersinin amaglar arasinda “ogrencileri dinlediklerini, okuduklarini tam ve dogru olarak
anlamaya alistirmak” (MEB Ilkokul Programi Taslag1 , 1962, 46’dan aktaran, Yildiz,
2006, 192) seklinde bir ifadeyle bu beceriye dikkat ¢ekilmistir.

1981 Tlkégretim Okullar: Tiirke Programi'nda ise, dil becerileri birbirini ta-
mamlayan dort temel beceri olarak degerlendirilmistir. Boylece “dinleme becerisi” ilk
defa ayrintih olarak programda yerini almistir. Ogrencilere kazandirilmast hedefle-
nen dinlemeyle ilgili bilgi ve beceriler, “dinleme / izleme teknigi bakimindan” bas-
Iig1 altinda her smif i¢in ayr1 ayri ifade edilmistir.

1981 Tlkogretim Okullar: Tiirkge Programi’'nin énceki programlara gore Tiirk-
ce dgretimi bakimindan daha ayrmtili oldugunu goriiyoruz. Ogrencilere kazandiril-
masi planlanan bilgi, beceri ve aliskanliklar, basitten karmasiga, bilinenden bilinme-
yene, kolaydan zora dogru siralanmis ve bu hedeflerin 6grenci diizeyine uygun ol-
masina 0zen gosterilmistir.

Dinleme becerisiyle ilgili hedefler, her smif i¢cin “dinleme / izleme teknigi baki-
mindan” bashg1 altinda soyle ifade edilmistir:

“1. smufta; “3-5 dakikalik bir masali dinleyebilmek, 3-5 dakikalik bir filmi izleyebil-
mek”

2. sinifta; “ 5-8 dakikalik bir masal ya da Oykiiyti , 5-9 dakikalik bir filmi dinleyip iz-
leyebilmek” gibi ( MEB, 1995, 57-192).

1998 yilinda hazirlanan ancak uygulamaya konulamayan Ilkogretim Taslak
Programinda dil becerileri, en ¢ok kullanilandan baslanarak “dinleme, konusma, okuma
veyazma” seklinde siralanmustir. A¢iklamalar boliimiinde dinleme egitimiyle ilgili su
yonlendirmeleri goriiyoruz: “Dilin dort alt becerisi icinde en ¢ok kullanilani dinleme bece-
risidir. Dinleme, iletisimin ve 6grenmenin en temel yoludur. Isitmek ile dinlemek birbirinden
cok farklidir. Isitme istegimiz dist gerceklesirken dinleme, belli bir amag dogrultusunda yapi-
lan, 6grenilmesi gereken bir beceridir... Dinleme egitimine kiiciik yaslardan itibaren baglanma-
Iidir...Dinleme egitiminin basaril olabilmesi i¢in égretmenin de iyi bir dinleyici olmasi gerek-
mektedir.”
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2005 Tlkogretim Tkinci Kademe Tiirkge Dersi Ogretim Programinda (6,7,8. si-
niflar) “Dinleme / Izleme” becerisi su ciimlelerle aciklanmaktadir:

“Dinleme / izleme, iletisim kurmanin ve 6grenmenin temel yollarindan biri olup veri-
Ien iletiyi dogru bir sekilde anlama, yorumlama ve degerlendirme becerisidir. Gorsel ve isitsel
araglarin hayatin her alaninda giderek yayginlasmasi ve bu araglarin egitimde kullaniimast et-
kili bir dinleme / izleme egitimini gerekli kilmaktadir. Bu becerilerin gelistirilmesiyle 6grenci-
lerden dinlediklerini /izlediklerini siralama, smiflama, sorgulama, iliskilendirme, elestirme ve
bunlarla ilgili ¢ikarimlarda bulunma gibi tist becerileri gerceklestirmesi beklenmektedir.”
(MEB, 2005, 6).

Programda dinleme / izleme becerisi; 0grencilerin iyi bir dinleyici /izleyici
olabilmesine yonelik olarak hazirlanmis kazanimlar ile bu kazanimlari gergeklestir-
meye yonelik etkinliklerden olusmaktadir. Bu baglamda 2005 Tiirkce Dersi Ogretim
Programinin simdiye kadar yapilan programlara gore daha bilimsel ve daha islevsel;
ayn1 zamanda kapsamli oldugunu séyleyebiliriz. Daha 6nceki programlarda ‘hedef’,
‘amag’, ‘hedef davrams’ gibi terimlerle ifade edilen bilgi, beceri ve davranislar, 2005
Tiirkge Dersi Ogretim Programinda ‘kazanm’ sézciigii ile karsilanmaktadir.

Dinleme becerisiyle ilgili kazanimlar 6,7,8. siniflar icin olup programda beg
ana baslik altinda toplanmuistir. Béylece dinlemeyle ilgili 42 beceri tespit edilmistir.

Bu kazanimlar soyle siralanmuisgtir:

“1. Dinleme / izleme kurallarim1 uygulama

1. Konusmacinin s6ziinti kesmeden sabir ve saygiyla dinler.

2. Bagkasi rahatsiz etmeden dinler / izler.

3. Dinlenenle ilgili soru sormak, goriis bildirmek icin uygun zamanda s6z alir.
4. Dinleme/izleme yontem ve tekniklerini kullanir.

2. Dinleneni/izleneni anlama ve ¢6ziimleme

1. Dinlenenin/izlenenin baglamindan hareketle kelime ve kelime gruplarimn anlami-
ni gikarir.

2. Dinlediklerindeki / izlediklerindeki anahtar kelimeleri fark eder.

3. Dinlediklerinin / izlediklerinin konusunu belirler.

4. Dinlediklerinin/ izlediklerinin ana fikrini/ ana duygusunu belirler.

5. Dinlediklerindeki/izlediklerindeki yardimc fikirleri/duygular belirler.

6. Dinlediklerindeki/izlediklerindeki olay, yer, zaman, sahis, varlik kadrosu ve bunlar-
la ilgili unsurlar belirler.

7. Dinlerinde/izlediklerinde sebep-sonug iliskilerini belirler.

8. Dinlerinde/izlediklerinde amag-sonug iliskilerini belirler.

9. Dinlerinde/izlediklerinde ortiilii anlamlar: bulur.

10. Dinlediklerini/izlediklerini kronolojik sira ve mantik akisi icinde Gzetler.

11. Dinlediklerine/izlediklerine iliskin sorular olusturur.
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12. Dinlediklerine/izlediklerine iliskin sorulara cevap verir.

13. Dinlediklerinde/izlediklerinde yer alan 6znel ve nesnel yargilar1 ayirt eder.

14. Dinlediklerine/izlediklerine iliskin karsilastirmalar yapar.

15. Kendisini sahis ve varlik kadrosunun yerine koyarak olaylar, duygu, diisiince ve

hayalleri yorumlar.

16. Dinlediklerinde/ izlediklerinde ortaya konan sorunlara farkl ¢oziimler tiretir.

17. Ipuglardan hareketle dinlediklerine/izlediklerine yonelik tahminlerde bulunur:
18. Dinlediklerinin/izlediklerinin éncesine ve/veya sonrasina ait kurgular yapar.

19. Dinlediklerinin/izlediklerinin bashgi/ad1 ile icerigi arasindaki iliskiyi ortaya koyar.
20. Dinledigi/izledigi metne farkli bagliklar bulur.

21. Gorsel/isitsel unsurlarla dinledikleri/izledikleri arasinda ilgi kurar.

22. Siir dilinin farkliigini ayirt eder.

23, Siirin kendisinde uyandirdigi duygular ifade eder.

24. Dinlediklerini/izlediklerini kendi hayat1 ve giinliik hayatla karsiastirr.

25. Dinledigi/izledigi kisi, konu ya da metnin yazari/sairi hakkinda bilgi edinir.

3. Dinlediklerini/izlediklerini degerlendirme

1. Dinlediklerini/izlediklerini dil ve anlam yontinden degerlendirir.

2. Dinlediklerini/izlediklerini igerik yoniinden degerlendirir.

3. Dinledigi/izledigi kisiyi sesini ve beden dilini etkili kullanma yéniinden degerlendirir.
4. S6z varhigini zenginlestirme

1. Kelimeler arasidaki anlam iliskilerini kavrayarak birbiriyle anlamca iliskili kelime-

lere ornek verir.

lanir.

turur.

2. Ayni kavram alanmna giren kelimeleri, anlam farkhiliklarin dikkate alarak kullanir.
3. Tekerleme, sayismaca, bilmece ve yaniltmacalan ezberler,/kullanir.

4. Siir, tiirkti, sarka ttirlerinde metinler ezberler.

5. Dinlediklerinde/izlediklerinde gegen kelime, deyim ve atasézlerini ciimle icinde kul-

6. Dinlediklerinden /izlediklerinden hareketle yeni 6grendigi kelimelerden sézliik olus-

5. Etkili dinleme/izleme aliskanligi kazanma
1. Yasma ve seviyesine uygun sanat ve bilim etkinliklerine dinleyici/izleyici olarak ka-

tilir.

2. 5iir, hikdye, masal dinletilerine katilir.

3. Cok yonlii iletisim araglarindaki yaymnlardan ilgi, istek ve ihtiyaclarina uygun olan-
larmi takip eder.

4. Kaset, CD, film vb. kaynaklardan kisisel arsiv olusturur (MEB, 2006, 15-20).
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Pilot uygulamasi yapilan 6. Sif Tiirkge Dersi Ogretim Programin uygulama-
dan 6nceki hali ile sonraki hali arasinda 6nemli bir fark géremiyoruz. Bu durum pi-
lot uygulamadan sonra alman doniitlerin olumlu oldugunu gostermektedir.

Dinleme/izleme becerisinin ders saati ve kazanim sayis1 bakimindan oran1 %
15 olarak programin yeni bi¢imine de yansitimistir.

Programin giiciinii ve kalitesini artiran baska bir 6zelligi de “etkinlikler”e agir-
Iik vermesidir. Bu etkinlikler, igerigine ve amacina uygun sozciiklerle adlandirilmis
ve kazanimlarla eslestirilmistir. Ogretmen s0z konusu kazanim igin Onerilen etkinligi
uygun bulmazsa daha etkili olacagini diistindiigii baska etkinlikleri degerlendirebilir.
Etkinlik her seyden énce bir somutlagtirmadir. Ogretmen, bilgilerin gercek hayattaki
yansimalarini ve islevselligini 6grenciye bu etkinliklerle gosterir ve onun kalic1 dav-
ranislar kazanmasini saglar.

Dinleme/izleme becerisini kazandirmaya yonelik etkinlikler amacina, igerigi-
ne ve uygulama bicimine gore adlandirilmustir: “ Duyguyu Tahmin Et”, “Gezi”, “Ben Bi-
lingli Bir Izleyiciyim” (MEB, 2006, 15-20) gibi.

Sonug

Hig kuskusuz, yeni flkogretim Birinci ve Tkinci Kademe Tiirkce Dersi Ogretim
Programlari, Tiirkge egitimi-6gretimi konusundaki tarihi tecriibelerin bir sonucudur.
1924’ten 2005’e kadar uygulanmis olan programlar iyi incelendiginde her programin
bir dncekinden daha gelismis ve daha islevsel oldugu soylenebilir. Daha 6nceki prog-
ramlarda onem verilmeyen “etkinlikler”, 2005 programinda ¢ok 6nemli bir yer tut-
maktadir. Bu etkinlikler, ilkdgretim okullarinda “oyunlastirarak, yasantt yoluyla 6gret-
me” diistincesinin sonucudur. Bu yontem, gelismis {ilkelerde egitim-6gretimin vaz-
gecilmez bir parcasi haline gelmistir. 2005 programinin bu yonitiyle Batili tilkelerin
egitim programina benziyor olmasi asla elestirilmemelidir.

Programin amacina ulagmasi igin etkinliklerin uygulanmasi gerekiyor. Bu et-
kinlikler sayesinde programin daha basarili olmas1 miimkiin goriinmektedir. Bu dii-
stince, programda “Bu etkinliklerle 6grencilerin, Tiirkceyle ilgili becerileri zevkli bir 6gren-
me ortaminda kazanmalar1 amaglanmaktadir.” (MEB, 2005, 2) bi¢iminde ifade edilmistir.

Her beceri gibi dil becerileri de uygulamalarla gelistirilir. Programda onerilen
etkinlikler, 6grenciye uygulama yapma ve dil becerilerini biitiin olarak gelistirme
imkan1 vermektedir. Bu etkinlikler, 6grencilerin bireysel ve grupla birlikte yapacag:
calismalarla hem dinleme/izleme becerisi kazanmasi hem de yasamun igerisinde na-
sil bir birey olmak gerektigini goriip anlamasi icin tasarlanmis oyun, kurgulama, ge-
zi, izleme/inceleme ve cesitli ¢calismalardan olusmaktadir: “Grup Tartismasi”, “Sabir
Kiipiim Catlamaz”, “Calar Saat”, “Cin Seddi”, “Yenilerini Ekledim” gibi ekip calismasi
gerektiren etkinliklerle dinleme becerisini gelistirme ve dinlemenin giinliik hayattaki
onemini kavratma calismalari; “Eslestirme”, “Soru Bankast Olusturma”, “Film Izliyo-
ruz”, “Sira Sende” gibi bireysel olarak karar vermeyi gerektiren etkinliklerle dinledi-
gini/izledigini dogru ve eksiksiz anlama becerisini gelistirmeye yonelik ¢alismalar;
“Derleme” , “Sozliik Olusturuyorum” gibi bireysel etkinliklerle dinlediklerini/izledikle-
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rini degerlendirme ve yapilandirma ¢alismalari; “Kendini Izle”, “Sira Sende”, “Ben Ol-
saycdim” gibi etkinliklerle 0z elestiri yapma ve Ozgiiven kazandirma ¢alismalary;
“Film leiyoruz”, “Gezi” gibi etkinliklerle (MEB, 2006, 15-20) giinceli gosterme ve an-
lamlandirma calismalar1  “dinleme/izleme becerisi” konusunda programin getirdigi
dogru ve gerekli yenilikler arasinda sayilabilir.

Tleriye déniik her yatirim, sabir ister. Biz de bu programi énemli ve uzun va-
deli bir yatirim olarak goriiyoruz. Sonuglarini almak icin sabirli olmak ve calismak
gerekir.
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EDUCATION OF LISTENING/WATCHING AND ITS
PLACE IN 2005 TURKISH LESSON TEACHING

PROGRAMME
Sabire Ceren DEMIR*

Abstract

Listening is the base of healty and correct communication. Because of
this, it is seen as one of the most necassery language skills that person neeeds
during life time. In many ideoms and proverbs in our language ; accurate and
exact listening is emphasized as a virtue. It shows that listening is important in
our culture . But we should stress that planned listening training was applied
late in educational institutions. Because listening is assessed as a language skill
in programmes after 1928. Where as it isn’t seen as a unique field of learning .In
the programme of 1981 it is appreciated as a separate language skill and sepa-
rate education subject . With putting into practice of first and second levels of
Primary Turkish Teaching Programme 2005, listening training has come to a
desirable level.

In this programme ; listening takes place as a listening/ watching , sepa-
rate learning field and one of the basic language skills. When we consider the
goals, the activities and the suggested educational atmosphere , we can say that
the programme of 2005 is more comprehensive than the previous programmes.
Still teachers have the crucial importance to actualize the goals of the pro-
gramme.

Key Words: Language skills, listening training, the types of listening

*  Agzikara Primary School Turkish Teacher, Suhut - Afyonkarahisar
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OKUMA-ANLAMA SURECINDE iSE KOSULAN
STRATEJILER VE BU STRATEJILER KAPSAMINDA
KULLANILAN TAKTIiKLER

H. Omer BEYDOGAN*

Ozet

Yazili metinlerden hareketle 6grenme bireyin yasaminda énemli bir yer
tutar. Bireyin okudugu metinlerden yeterince yararlanabilmesi, okuma-anlama
becerisini etkin kullanmasina baglidir. Becerilerin etkin kullanimi ilk okuma
yazma becerisinin edinilmesi sirasinda okuma-anlama stratejileriyle uyumlu
taktiklerin ise kosulmasiyla dogrudan iligkilidir. Bireyin okuma aninda okuma
anlama stratejileriyle uyumlu taktikleri se¢gmesi ve kullanmasi onun okudugu
metni anlamasi ve gilinliik yasaminda kullanmasini saglar. Etkili bir okuma
anlama stireci, okuma oncesi, okuma ani ve okuma sonrasi ise kosulan strateji-
leri igerir. Her strateji kapsaminda ise kosulan taktikler, bireyin bilissel sitiline,
Ogrenme amacina, bilis bilgisini yonetmesine ve sectigi metne gore sekillenir. Bu
calismada 6grencilerin amagli okuma-anlama siirecinde ise kostuklar1 6grenme
stratejileri ve stratejileri etkin hale getirmede ise kostuklar: taktikleri tercih etme
diizeyleri belirlenmeye calisilmistir. Okuma 6ncesi, okuma an1 ve okuma sonra-
st tercih edilen taktiklerle, bu taktiklerin amacli okuma, devam edilen boliim ve
okunan metnin tiiriiyle iliskisi belirlenmeye g¢alisilmistir. Elde edilen veriler
ylizdelik (%) ve kay kare (X_) bagimsizlik test teknigiyle test edilmistir. Veriler,
SPSS paket programindan yaralanilarak analiz edilmistir. Arastirma bulgular:
dogrultusunda bazi 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Okuma anlama, 6grenme bigemi, 6grenme strateji-
leri ve taktikler

Girig

Giinliik yasamlarinda bireyler 6grenme diizeyleri agisindan birbirinden fark-
lilik gosterirler. Ogrenmede farkliliklar pek ¢ok nedene baglanabilir. Bu nedenler ara-
sinda, bireyin 6grenme bicemiyle(stiliyle) uyumlu 6grenme stratejilerini ise kogsma
diizeyi 6grenmesinde oldukca dnemli bir yer tutar. Ogrenme stratejisi, bireyin duyus-
sal durumuyla iliskili olarak, 6grenecegi yeni bilgiyi se¢mesi, edinmesi, 6rgiitlemesi
ve biitiinlestirmesinde 6nemli rol oynayan diisiince ve davranislari igerir. Her birey
Ogrenirken 6grenme bicemiyle (stiliyle) uyumlu 6grenme stratejileri gelistirir ve ise
kosar. Ogrenme stratejileri bireyin kendi kendine 6grenmesini kolaylastiran teknik-
lerdir (Ozer, 2002). Literatiirde ogrenme bicemi (6grenme stili), bilginin tekrar diizen-

*  Yard. Dog. Dr.; Ahi Evran Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Kirsehir.
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lenip sunulmasinda bireyin tercih ettigi ve kullandig1 ve zamanla kendisinde yerlesik
hale gelen, kaliplagmis davranislar olarak tanimlanmaktadir. Ogrenme bicemi (6gren-
me sitili), bireyde statik, degismez ve yerlesik bir sekilde yer alirken; 6grenme strate-
jileri ve strateji baglaminda kullanilan taktikler degisebilmektedir.

Ogrenme siirecinin her asamasinda, birey belli stratejileri kullanmaktadir. Ge-
nel olarak 6grenme siirecinde kullanilan stratejileri dikkat cekme, segici davranma, yi-
neleme, anlamlandirma, orgiitleme, anlamayi izleme stratejileri olarak smiflandirmak
miimkiindiir. Orenme siirecinde birey 6grenmesine ve galisma sekline gore bircok
stratejiyi ve taktigi birlikte ise kosabilir. Bilissel olarak 6grenme arzusu i¢inde olan &g-
renciler icten denetimli ve bilgiyi derinligine isleme egilimindedirler. Ogrenirken te-
mel kavramlar1 edinir ve edindigi kavramlar tizerine anlam kurmaya g¢alisir. Bilgiyi
alan ve gerektiginde kullanmak iizere belleginde muhafaza eden 6grenciler, distan de-
netimli bir yapiya sahiptir. Bu tiir 6grenme bicemine (stiline) sahip 6grenciler, 6gren-
me stirecinde bilgiyi ylizeysel isleme egilimindedirler. Bu tip 6grenme bi¢emine sahip
ogrenciler genellikle disaridan saglanan uyaranlarla 6grenmeye yonelirler. Dogal ola-
rak bilgi isleme stirecini farkli sekillerde kullanan 6grencilerin kullandiklar1 6grenme
stratejileri de kendi 6grenme bicemlerine (stillerine) gore sekillenmektedir.

Ogrencinin bilgiyi yiizeysel ve derinligine isleme sekli, diisiincesini disipline
etmesiyle dogrudan iligkilidir. Bireyin bilissel olarak diisiinme bi¢imini disipline et-
mesinde sahip oldugu i¢ uyaranlar kadar, iginde bulundugu ortamdan gelen dis uya-
ranlarin da etkisi vardir. Ogrencinin bu baglamda bilgiye ulasmasi ve bilgiyi kullan-
mast ve yeni bilgiler tiretmesi i¢in uygun ortamlarda, uygun yonlendirmeler almasi
gerekir. Bilgiye ulasma, bilgiyi kullanma ve yeni bilgiler iiretme siirecinde gereksinim
duyulan en 6nemli becerilerden birisi okuma-anlama siirecini etkin kullanmadhr.

Bu calismada 6grencilerin okuma-anlama siirecinde kullandig stratejiler ve
bu stratejiler kapsaminda ise kostugu taktikler tizerinde durulmustur. Okuma bes du-
yu organinin gesitli hareketlerinden ve zihnin, anlam1 kavrama ¢abasindan meydana
gelen karmasik bir faaliyettir. Okumada asil amag, okunan metindeki kelimelerin 6zel
sekillerini tanima ve soziin gelisinden anlam ¢ikarmaktir. Her birey okuma faaliyeti-
ni gergeklestirirken okudugu metinlerden anlam ¢ikarmada kendine 6zgii zihinsel bir
¢aba igine girer. Okuma-anlama stirecindeki bu ¢abalar, 6grencilerin biitiin yasamini
etkileyebilecek sonuglara yol agmaktadir. Cilinkii bireyler 6grenmelerinin biiytik bir
boliimiinii okuma anlama yoluyla gerceklestirmektedir. Okuma anlamaya bagli ola-
rak 6grencilerin kazanimlari, onlarin mesleki ve akademik geleceginde 6nemli bir yer
tutmaktadir. Edinilen bilgilerin % 80’i okuma anlama yoluyla gergeklestirildigi gibi
bunun biiyiik bir cogunlugu da sessiz okumayla gerceklesmektedir (Yalgin, 2002). Bu
durum okuma anlama giicii yiiksek olan 6grencilerin 6grenmesini kolaylastirmakta,
diisiik olanlarinkini ise zorlastirmaktadir (Ozcelik, 1987: 101).) Okuma nedir sorusu-
nun cevabi, konusma seslerinin yazili sembollere doniistiiriilmesi (Goug, 1972), eksik
birakilan bir formun tamamlanmas: ( Anderson, Pichert, 1978), bir bakis agisinin be-
nimsenmesi (Smith 1971), belirsizligin azaltilmasi (Nurtecult, 1975), yetersiz bilginin
fark edilmesi (Markman, 1979), standardize edilmis bir testin cevaplandirilmasi (Per-
tetti, Goldman, Hogabaum, 1978) gibi farkl sekillerde ifade edilebilir.
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Ogrenci icin okuma temel bir beceri iken, anlama 6grencinin iist diizey diisiin-
me becerilerini ise kosmasini gerektiren zihinsel bir ¢abadir. Birey hem temel hem de
iist diizey diisiinme becerilerini birlikte ise kosarken farkli taktikleri uygulama ihti-
yact duyar. Okuyucunun okuma-anlama siirecinde ise kostugu stratejileri okuyucu-
nun okuma Oncesi, okuma aninda ve okuma sonrasi kullandig; stratejiler olmak tize-
re ti¢ kategoride ele almak miimkiind{ir.

Okumaya hazirlik asamasinda okuyucunun dikkatini islenen konuya odakla-
masi gerekir. Bu baglamda 6n yasantilarini harekete gecirmesi, metinle ilgili 6ngorii-
ler olusturmasi, tahminlerde bulunmasi, metnin satir araliklarina (arkalan) gizlenmis
bilgiyi ortaya ¢ikarmasina ve gizli anlami yakalamasina yardim eder. Graves ve Co-
oke’ a (1980) gore metni gozden gecirme, metinle ilgili resimlere bakma, baslik ve alt
basliklara gbz atma, metnin tiirii ve konusu hakkinda bilgi edinmeyle ilgili taktikler,
okuyucuda okumaya yonelimi saglar. Genellikle okuyucunun okuma oncesi iki
onemli problemi vardir. Bunlardan birisi okuyucunun metinle ilgili temay1 yorumlar-
ken ¢ocukluk déneminde edindigi 6n yasantilarina siki sikiya bagl kalmasi, digeri ise
okumaya baslamadan 6nce konu {izerinde diisiinmesinin, metinle ilgili resimlere,
metin basliklarina bakmasinin gereksiz olduguna inanmasidir.

Okumaya hazirlik asamasinda okuyucu, tahminde bulunma, 6n yasantilari ile
okudugu metin arasinda bag kurma ve okuma amacini belirleme egilimi icine girer.
Biitiin bu stireglerde giris bilgisine dikkat etme, giris bilgisini tutarli bir sekilde dii-
zenleme ve mevcut bilgi yapisiyla yeni bilgiyi biitiinlestirme ¢abas1 s6z konusudur.

Anlama: Anlama siirecinde birey metindeki dikkat ¢ekici unsurlara odaklanir,
metindeki mesajlar1 s6zlii olarak tekrarlar, 5nemli s6z 6beklerini, deyimleri ve atasoz-
lerini gozden gegirir, paragraflardaki diistince akisini zihninde canlandirr, iletilen
mesajlar1 zihninde muhakeme eder ve sessizce tartisir, zihninde sekillenen mesaji bas-
kalar1yla tartisir, kendine 6zgii ¢ikarimlarda bulunur, islenen tema ile ilgili kendi ken-
dine sorular yoneltir ve sorular1 cevaplandirma cabasi i¢ine girer. Biitiin bunlar bire-
yin anlam olusturmada kendi kendine ise kostugu zihinsel etkinliklerdir. Okuyucu
okudugu metinden edindigi bilgilerin 6nemine iliskin karar verip, mevcut bilgisinde
kisa ve 6zl bilgi degisiklikleri yaptiginda, yeni bir fikre ve yeni bir diistinceye ulasir.
Okuyucunun bunu yapabilmesi i¢cin metinden hareketle metni olusturan ana ve yar-
dimc diisiinceleri fark etmesi ve ana diisiinceyi belirlemesi gerekir. Metnin ana fikri-
ni belirleme okuma-anlamanin temelini ifade eder (Johnson, Afflerbach, 1985).

Not alma: Genellikle orta dereceli okullarda 6grencilerin kullandig: etkili 6gren-
me stratejilerinden biridir. (Swatford, 1988) Materyalde sunulan mesajlar1 okuma gii-
ciine sahip bir 6grenci, elindeki materyal kendisine ait olmadiginda, okuduklarin 6zet-
lemek, oldugu gibi yazmak veya metnin 6nemli kisimlarimi not almak yoluyla somut-
lagtirmak ister. Not alma, okuyucu igin bir¢ok aktiviteyi yerine getirmeyi zorunlu kilan
bir beceridir. Ciinkii not alma, okuyucu igin elinin altinda tutmak zorunda oldugu bir
takim bilgilere ulasmada 6nemli bir yeterliktir. Etkili not alma kolay edinilen bir bece-
ri degildir. Okuyucu, altini ¢izme ve 6zetleme becerileri edindikten sonra, not alma be-
cerisini kullanabilir. Bu yiizden orta dereceli okullarda &grencilerin genelde not alma
becerileri, nitelik ve nicelik olarak degiskenlik gosterir (P.L. Smith, Topkins, 1988).
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Not alma tizerine yapilan pek ¢ok arastirma metinden not ¢ikarmanin faydali
bir 6grenme stratejisi oldugu yoniinde bulgular sunmaktadir. Ozellikle 6grenme- 6-
retme siirecinde alman notlar, sinav 6ncesi zihinsel hazirlik yapmak igin kullanilan
materyallerdir (Richards, 1979; Hale, 1982). Bu nedenle 6grencilerde not alma beceri-
sinin yeterligi, sitnav sonucuna dogrudan yansir.

Ozetleme: Pek cok bileseni kapsayan 6zetleme yeterligine ulasma dgrenci agi-
sindan karmasgik bir siirectir. Ogrenci okudugu herhangi bir metnin 6nemli kisimlari-
nin altini gizer, tekrar okur ve metindeki diisiince orgiisiinii zihninde canlandirir,
onemli bilgileri belirler, genel kavramsal diizenlemelerle 6zel kavramsal diizenleme-
ler arasinda iligkiler kurar (Anderson, Armbuster, 1984). Ozetleme siirecinde gliclii-
giin asil nedenleri arasinda 6grencinin metinde 6nemli olan noktalara yogunlasama-
masi, (Grmane, 1921; Hare, Borchart, 1984), konuya ilgisinin yetersiz kalmas1 ve iyi
not tutma becerisine sahip olmamasi sayilabilir (Head, Buss, 1987).

Nakletme ve aktarma: Ozetleme siirecinde okuyucu altin1 ¢cizme, not alma veya
diizensiz bilgileri ortaya ¢ikartmada gegici bir sekilde de olsa kendi yapilandirma bi-
¢imini kullanir.

Sorulan genellestirme: Bu beceri okuyucuya su noktalarda katki saglar: Okuyu-
cunun okuma amacini ortaya koymasini, konuya dikkatini odaklamasini, anlami ken-
di kendine yonlendirmesini. Ayn1 zamanda okuyucunun mevcut bilgisi ile metinde-
ki bilgisi arasinda bag kurmasina hizmet eder.

Metnin yapisini gozden gecirme: Metnin yapisini gozden gegirme adeta 6grenci-
ye konunun smirlarini belirleme firsat1 verir. Metin i¢indeki diisiince orgiisiiniin or-
taya konulmasinda, fikirler arasi iligkilerin somutlastirilmasinda, temanin yap: tasi
olan anahtar terimler ve kavramlar arasi iliskilerin belli bir ag i¢cinde sunulmasi, oku-
yucunun anlamasi i¢in zihinsel hazirlik yapmasina yardim eder. Bir 6gretim stratejisi
olarak bu yaklasim, kavramlar arasi iligkileri tartismayi iceren bir derinlik gerektirir
(Readence, More, 1979, R Vacca, 1981). Bilginin kolayca 6ziimlenmesi ve 6ziimlenen
bilginin tekrar okuyucu tarafindan diizenlenmesi igin, metindeki mesajlarin okuyu-
cunun kullanabilecegi hiyerarsik bir yap1 i¢inde sunulmasi gerekir (Dewitz, Carry,
Patberg, 1987). Arastirma bulgular1 sematik diizenlemelerin zeka (IQ) diizeyi yiiksek
ogrenciler i¢in ¢ok daha faydali sonuglar verdigini ortaya kaymaktadir. (Tierney, Cun-
ningham, 1984) Ogrenciler islenen temayla ilgili sema olusturmaya katildiklarinda
konuya iliskin daha kalic1 goriis sahibi olmaktadir.

Gorsellestirme: Bilginin grafiklerle sunumu, anahtar kavramlar ve onlarin gor-
sel iligkisini belirleme tegebbiisiidiir. On okuma etkinligi olarak grafiklerle sunum,
Ogrencinin amaci belirlemesine, metnin yapisini fark etmesine ve yeni fikirleri agikla-
masina yardim etmektedir. Gorsel diizenleme okuma sonrasi 6grencinin metin bilgi-
sini diizenlemesinde ve bitirilmis bir ¢calismanin gozden gegcirilmesinde kullanilir.

Metnin yapisal diizenini gostermek icin, bilis ve anlam haritalarinda kullani-
lan fikirlerin birbiriyle iliskisini belirginlestirmede farkli semboller ve sekiller kulla-
nilabilir (Armbruster, Anderson, 1982). Kavram haritalar1 6grencinin metnin yapisini
belirlemesine ve metinle ilgili tematik diizenlemeler yapmasina yardim eder. Ancak
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bu diizenlemelerde 6gretmen denetimi olmadan 6grencilerin kavram haritalarin: et-
kili kullanmas1 zordur (Muth, 1987). Arastirmalar, kavram haritalarnin orta yas ve
orta yas Uistii yetiskin okuyucularin anlamalarin iyilestiren etkili bir 6gretim strateji-
si oldugunu gostermektedir (Miccinati, 1988) Kavram haritalarinin metni tekrar oku-
ma ve not alma gibi okuma anlama stratejilerinden daha etkili bir strateji oldugu ile-
ri siiriilmektedir (Pearson, Gallagher, 1983; Tierney, Cunningham, 1984). Bir hikaye-
nin okunmasi sirasinda, 6gretmenin hikaye ile ilgili anlam haritalar1 olusturmasi, ay-
rintili bilgileri grafiksel diizenlemeler i¢inde sunmas1 dgrencilerin hatirlamasini ko-
laylastirmaktadir (D. Johnson, Pittleman, Heimlech,1986). Grafiksel diizenlemeler,
okuma oncesi kullanildiginda 6grencilerin konuya odaklanmasini saglamakta, 6gret-
meni aktif kilmakta, okuma sonrasi kullanildiginda da 6grencilerin siirece aktif ola-
rak katilmasini saglamaktadir. Bu asamalardan gegen 6grenciler zihinsel olarak konu-
yu yapilandirmada daha bagimsiz rol alabilmektedir.

Onemli noktalarin alti1 cizme: Okuyucular tarafindan énemli bilgilerin énem-
siz bilgilerden ayrilmasinda kullanilan ¢alisma tekniklerinden biridir. Genellikle di-
ger okuma anlama stratejileriyle birlikte kullanilir. Birgok 6grenci dikkati ¢ekilmeksi-
zin ve yonlendirilmeksizin altin1 ¢izme taktiginin énemini kavramayabilir (Harley,
1987). Altin1 ¢izme taktiginin kullanilmasi esasen neyin, nigin segilecegine baghdir.

Cikarimda bulunma: Okuyucularin metinden hareketle metnin ana fikrini, ana
diisiincesini ve metinde islenen temay1 fark edip ortaya koymas: zordur (Bauman,
1981; 1982; Johnson, Afferbach 1985; Smiley, Brown, 1979; Winograd, Bridge, 1986).
Hem metnin 6zelligi hem de 6grencinin okuma becerisini etkili kullanma diizeyi met-
nin ana fikrinin dogru belirlenmesine etki eder. Arastirmalar, cocuklarin ¢ikarima da-
yali sorulara cevap vermeyi, gergek durumla ilgili sorulara cevap vermekten daha
gii¢ buldugunu gostermektedir. (Hansen, Pearson, 1983; Raphad, Pearson, 1985).

Ana fikri belirleme okuma-anlamanin temelini olusturur. (Johnson, Afferbach,
1985) Bireyin bir metinde ana fikri bulabilmesi i¢in metnin biitiinliigi i¢inde ana fik-
ri destekleyen fikirleri ve fikirleri destekleyici 6rnek olay ve olgular: eksiksiz tanima-
s1 ve ay1rt etmesi gerekir. Bu nedenle okuyucunun okudugu metni anlamasi, ana fik-
ri bulmasi, bilginin 6nemine iligskin karar vermesi ve kisa ve 6zl bilgisini degistirme-
sini gerektirir.

Okuma-anlama sonrasi etkinlikler:

Hatirlama: Hatirlama giicii, 6grencinin 6grendigi bilgiyi zihninde dogru yer-
lestirip dogru diizenlemesine baghdir. Bilginin dogru algilanip, uygun sekilde diizen-
lenmesi bireyde hatirlamay1 kolaylastiran bir durumdur. Bu nedenle okuyucu, bilgi-
yi dogru algilayip, dogru kaydetmek icin dikkatini metne odaklar ve dogru anlama-
ya calisir. (Kapinius, Ganbrell, Kaskinen, 1987)

Tartisma: Arastirmalar her yastaki kotii okuyucularin metnin esas aldig bilgiy-
le, metin bilgisinin ayrintilar1 arasindaki iligskiyi anlamada 1srarct olmadigini goster-
mektedir. Tartisma anindaki uygun sorular, 6grencinin bu tiir iliskileri gérmesine yar-
dim eder. Uygun sorular 6grencilerin metnin ana diisiincesini anlamasina, metin bilgi-
siyle kendi bilgilerini biitiinlestirmesine ve ana diisiinceyle iliskilendirmesine yol agar.
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Genellemelere ulasma: Ayrintilar arasindaki bir takim iliskilendirmeler sonucu
ulagilan yargilar ve ilkeler zihin tizerindeki yiikii hafifletmektedir. Genellemelere ula-
san bir 6grencinin temanin biitiiniinii algiladig1 ve anlamlandirdig: sdylenebilir.

Sosyal problemlerle bagdastirma: Birey dis diinyadan gelen biitiin mesajlar1 icin-
de bulundugu sosyal ¢evreyle iliskilendirdiginde zihninde yeni bir mesaja, yeni bir
anlama ulasir. Bu siireg, bireyde hem diistinceyi hem de diisiincenin evi olan dilin ge-
lismesini saglar. Bu iki 6genin etkin kullanimi ise okuma-anlama gibi tist diizey di-
siinme becerisinin gelismesine hizmet eder. Ogrenmede tercih edilen yollar 6grenci-
den 6grenciye farklilik gosterir. Baz1 6grenciler 6grenirken veriler, olaylar ve algorit-
malar tizerinde yogunlasirken; bazilar1 teorik ve matematiksel modellerle 6grenmede
daha basarilidir. Baz1 6grenciler sema, grafik ve resim gibi bilginin gorsel sekillerde
sunumunu tercih ederken, bazilar1 yazili ve s6zli agiklamalara dayali sunulari tercih
etmektedir. Ogrencilerin bir kismi etkilesime dayali aktif bir sekilde 6grenmeyi tercih
ederken; diger bir kismi daha bireysel ve kendi duygular: 1s1§1nda 6grenmeyi tercih
eder. Bu farkliliklar 6grencilerin 6grenme bicemlerini (stillerini) belirler (Felder, 1996).

Yapilan aragtirmalarmn biiyiik ¢ogunlugu 6gretim ortamlarinin, 6grencilerin
ogrenme bicemleri (stilleri) dikkate aliarak tasarlandiginda 6grenme basarisinin art-
tigin1 gostermektedir (Hein, Budny, 2000; Andris, 1996).

Problem Durumu

Bireysel farkliliklar1 dikkate alan egitim uygulamalar1 son yillarda tilkemiz
egitim sisteminde de genel kabul gormektedir. Bu gercevede uygulanan bireysel fark-
Iiliklar1 gelistirmeyi esas alan 6grenme-0gretme stratejileri ilkogretim programlarin-
da genis uygulama alan1 bulmustur. Yeni yaklasimlar 6grenme-6gretme stirecinde 6g-
rencilerin bireysel farkliliklarina cevap verecek diizenlemelerin yapilmasini icermek-
tedir. Bu yaklasimin gerektirdigi zenginlikte diizenlemeler yapabilmek i¢in hedef kit-
leyi olusturan 6grencilerin 6grenme bicemlerinin yeteri kadar taninmasi gerekir. Og-
rencilerin 6grenme bigemleri belirlenerek, bicemlerle uyumlu 6grenme stratejilerinin
ise kosulmas1 6grenme siirecinde kalicilig1 saglar. Ogrenmenin gerceklesmesinde yer
alan temel beceri alanlarindan biri olan okuma-anlama stirecinde 6grencilerin tercih
ettikleri taktikler ve taktikleri kullanma diizeyleri arasindaki farkliliklarin belirlenme-
si ve bu farkliliklarin ortaya ¢ikmasina neden olan faktorlerin belirlenmesi ve okuma
anlama becerisinin etkin kullanilmas: agisindan son derece 6nemlidir.

Aragtirmanin Problemleri:

1-Okuma-anlama stirecinde 6grencilerin dikkatlerini metne odaklama amaglh
taktikleri tercih etme diizeyleri nedir?

2-Okuma-anlama siirecinde metindeki 6nemsiz mesajlardan 6nemli mesajlar1
ayirt etmede taktiklerini tercih etme diizeyleri nedir?

3-Metni anlama amacl taktikleri tercih etme diizeyleri nedir?

4-Metinden ¢ikardiklar: anlami1 yeniden yapilandirmada ve anlami yonlendir-
me amacl taktikleri tercih etme diizeyleri nedir?

5-Ogrencilerin okuma-anlama siirecinde kullandiklar taktiklerle okuduklar:
boliimleri arasinda bir iligki var midir?
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Aragtirmanin Modeli

Bu arastirma 2005-2006 egitim 6gretim yilinda Ahi Evran Universitesi Kirgehir
Egitim Fakiiltesi Ilkogretim Boliimii (Sinif Ogretmenligi, Fen Bilgisi ve Sosyal Bilgiler
anabilim dallarinda) ve Tiirkge Egitimi Boliimii tiglincti sinifta okuyan 462 si kiz, 381
erkek olmak tizere toplam 843 6grenci arasindan random usulle segilen 402 6grenci
tizerinde yapilmistir. Ornekleme alinan 6grenci sayis1 Egitim Fakiiltesi tictincii simif-
ta okuyan 6grencilerin 0,48'ini olusturmaktadir. Ogrencilere okuma sirasinda okuma
anlamalarini kolaylastirmak icin tercih ettikleri stratejileri ile ilgili gelistirilmis bilgi
formu verilmistir. Verilen formu uygun bigcimde ve eksiksiz dolduran 402 6grencinin
cevaplar1 degerlendirmeye alinmustir. Arastirma goniilliiliik esasina dayandirilarak
istekli olan 6grencilerce cevaplandirilmak tizere, 6grencilere bilgi formu verilmistir.
Ogrencilerin verdikleri cevaplar SPSS paket programda degerlendirilmistir. Aragtir-
mada segilen 6rneklem, evrenin yaklasik yarisini olusturmaktadir. Ogrencilere oku-
ma Oncesi ve okuma an1 ve okuma sonrasi stratejileri uygularken tercih ettikleri tak-
tiklerle ilgili sorular yonlendirilmistir.

Arastirmada kullanilan bilgi toplama formu asamali bir sekilde gelistirilmis-
tir: Okuma anlama stirecinde 6grenci davranislari gozlenmis gozlem sonucu elde edi-
len veriler ¢ercevesinde yapilandirilan 24 madde 6grencilere yoneltilmistir. Yoneltilen
maddelere 6grencilerin verdikleri cevaplar ¢ercevesinde 6grencilerin okuma anlama
siirecinde tercih ettikleri taktiklerin yogunluguna gore lgekteki madde sayis1 24'ten
16’ya distiriilmiistiir. 60 kisilik bir gruba 16 sorudan olusan 6l¢ek ilk kez uygulandik-
tan bir ay sonra tekrar uygulanarak maddelerdeki tercih degisikligi gozlenmistir. Bi-
rinci uygulamadaki tercih diizeyi ile ikinci uygulamadaki tercih diizeyleri arasinda
korelasyon katsayzsi (r) 0.56 olarak hesaplanmusgtir. Orta diizey giivenirlige sahip olan
6l¢me araci 6grencilerden bilgi toplamak amaciyla kullanilmistir. Bilgi toplama for-
muyla elde dilen bilgilerin frekans ve ytizdelik degerleriyle, X* kay kare bagimsizlik
testi sonugclar1 analiz edilerek tablo halinde sunulmustur.

Arastirmanin kapsamini, bilgi toplama formunda yer alan toplam 16 soruya,
402 6grencinin goniilli verdikleri yanitlar olusturmustur.

Bulgular

Tablo1-Orneklemi olusturan dgrencilerin cinsiyetlerine gére boliimlere dagilm

Erkek Bayan
N % N % Toplam
Tiirkge 23 0.33 45 0.68 68
Fen Bil 32 0,42 44 0,57 76
Sif C")grt 102 0.55 84 0.45 186
Sosyal Bil 34 0.47 38 0,53 72
Toplam 191 0.48 211 0.52 402
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Orneklemde yer alan 6grencilerin %48'i. erkek, % 52’si.ise kiz 6grencilerden
olusmustur. Ogrencilerin cinsiyet acisindan béliimlere gore dagilimi yukarida tablo
1"de verildigi gibidir. Orneklemi olusturan kiz 6grencilerin orani erkek 6grencilerinin
oranindan daha yiiksektir.

II-Okuma-Anlama Siirecinde Dikkati Metne Odaklamada Tercih Edilen
Taktikler ve Bu Taktiklerin Kullanilma Diizeyleri

Tablo 2- Ogrencilerin amagl okuma éncesi metnin bashgimdan faydalanma tercih
diizeyi ile boliimleri arasindaki iliski

Nadiren Ara sira Sik sik Genellikle | Toplam
N % N % N % N %
Tiirkge 8 0,11 24 0.35 26 0.38 10 0.14 68
Fen Bil 8 0.10 16 0.21 30 0.39 22 | 0.28 76
Sunuf Ogrt 20 0.10 44 0.23 60 0.36 62 | 033 186
Sosyal Bil 12 0.16 20 0.27 28 0.38 12 0.16 72
Toplam 48 0.11 104 0.25 144 0.35 106 | 0.26 402

X*=31,6 Sd=9 X=16,92 P=0,05

Amagl okuma sirasinda 6grencilerin okuduklart metnin bashgiyla bag kurma
tercih diizeyleri arasinda farklilik goriilmektedir. Bu tercih farklilasmasi biitiin bo-
liimlerde benzer oranlardadir. Ogrencilerin amagli okuma sirasinda metin baghgyla
bag kurma tercih diizeyleri ile boliimleri arasinda ( P=0,5 anlamlilik diizeyinde Sd=9
hesaplanan kay kare (X* = 31,16) degeri ) bir iliskinin oldugunu ortaya koymaktadir.
Biitlin boliim 6grencilerinin okuma anlama sirasinda metin bashgin dikkate alarak
okuduklar1 goriilmektedir. Bu oranlar “genellikle” tercih edilen diizeyi agisindan fen
bilgisi (0,28) ve siuf 6gretmenliginde (0,33) diger boliimlerden daha yiiksektir.

Tablo -3 Ogrencilerin amagli okuma 6ncesi metinle ilgili resim ve figiirlere bakma
tercihiyle boliimleri arasindaki iliski

Nadiren Ara sira Sik sik Genellikle | Toplam
N % N % N % N %
Tiirkge 8 0.11 15 0,22 19 0,28 26 | 0,38 68
Fen Bil 10 0,13 18 0,23 26 0,29 22 | 029 76
Sinif ogrt 14 0,07 47 0,25 64 0,32 61 0,32 186
Sosyal Bil 7 0,09 21 0,29 24 0,27 20 0,27 72
Toplam 39 0,19 101 0,25 133 033 | 129 | 0,32 402

X*=3,86 Sd=9 X=16,92 P=0,05

Okumaya hazirlik sirasinda 6grencilerin dikkatlerini metne odaklamalarina
yardimc olacak sekilde metinle ilgili resim ve figiirlere bakarak zihinsel hazirlik yap-
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mada “genellikle” ve” sik sik” bagvurma tercihleri toplami, 6rneklemin yaklasik 0,65
ine tekabiil etmektedir. Ogrencilerin geriye kalan 0.35’ i ise metinle ilgili resim ve fi-
giirlere bakmak suretiyle dikkatlerini, yoneltme taktigine bagvurmadiklar: gorilmek-
tedir. Metinle ilgili resim ve figiirlere bakma tercihi drneklemi olusturan bdliimler
arasinda Tiirkge egitimi bolimii 6grencilerinde en yiiksek diizeyde (0,38) kullanilan
bir taktiktir.

Tablo -4 Ogrencilerin amagl okuma éncesi metnin kapsamimna genel olarak bir g6z
atma tercihi ile boliimleri arasindaki iligki

Nadiren Ara sira Sik sik Genellikle | Toplam
N % N % N % N %
Tiirkge 10 0,14 16 0,23 18 0,26 24 0,35 68
Fen Bilg. 12 0,25 19 0,25 24 0,31 21 0,27 76
Sunuf Ogret 25 0,13 24 0,13 54 0,29 83 | 044 186
Sosyal Bilg 13 0,18 14 0,19 12 0,16 33 0,46 72
Toplam 60 0,15 73 0,18 88 0,21 161 0,39 402
X* =15,32 Sd=9 X=16,92 P=0,05

Ogrencilerin okuduklar1 bliim ile okuma anlamada metnin kapsamina goz
atma tercih diizeyleri arasinda (P=0.05 anlamlilik diizeyinde, sd= 9, hesaplanan kay
kare (X’=15,32) degerde) anlaml bir iliski olmadigmi gostermektedir. Ogrencilerin
metnin kapsamina goz atma taktigini kullanma tercihiyle boliimleri arasinda bir ilis-
ki bulunamamuistir. Metnin kapsamina goz atma taktiginin tercih diizeyi sosyal bilgi-
ler (0,46) ve smuf ogretmenligi (0,44) anabilim dallar1 6grencileri arasinda daha sik
bagvurulan taktikler olarak gozlenmektedir.

Tablo -5 Ogrencilerin amagch okumada okuma éncesi metinle ilgili éngoriiler olus-
turma tercihleri ile boltimleri arasindaki iliski

Nadiren Ara sira Sik sik Genellikle | Toplam
N % N % N % N %
Tiirkge 12 0.17 14 0.21 24 0.35 18 0.26 68
Fen Bilg. 22 0.28 32 0.42 12 0.15 10 0.13 76
Simuf Ogret 70 0.37 18 0.09 34 0.18 64 0.34 186
Sosyal Bilg 20 0.27 16 0.22 14 0.19 22 0.30 72
Toplam 124 0.30 80 0.20 84 0.20 114 0.28 402
X =52,74 5d=9 X=16,92 P=0,05

Ogrencilerin amagch okuma anlama siirecinde metinle ilgili tahminlerde ve 6n-
goriilerde bulunma davranisi tiim boliimlerde toplam olarak nadiren diyenlerin ora-
n1 ((0.30) iken; genellikle tercih ederim diyenlerin orani (0.28) diizeyindedir. Ogrenci-
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lerin tigte biri bu taktigi kullandig1 goriilmektedir. Tahmin ve 6ngoriilerde bulunma
tercih diizeyinin diistikligii literatiirdeki bulgulara kosut olarak 6grencilerin okuma
oncesi dngorii olusturmayi gereksiz ve zaman alic1 bir davranis olarak algilamalarin-
dan kaynaklaniyor olabilir. Ogrencilerin okuduklar1 boliim ile okuma anlamada 6n-
goriilerde bulunma tercihleri arasinda (P=0.05 anlamlilik diizeyinde, sd= 9, hesapla-
nan X’ kare deger 52,74) anlaml bir iliski bulunmustur.

ITI-Amach Okumada Onemsiz Mesajlardan Onemli Mesajlar1 Ayirt Etmede
Tercih Edilen Taktikler ve Bu Taktiklerin Kullanilma Diizeyleri

Tablo -6 Ogrencilerin amagch okuma sirasinda metinde yer alan énemli noktala-
rin altini ¢izme tercihiyle boliimleri arasindaki iliski

Nadiren Ara sira Sik sik Genellikle | Toplam
N % N % N % N %
Tiirkce 20 0.29 16 0.23 12 0.17 20 0.29 68
Fen Bil 32 0.42 14 0.18 18 0.23 10 | 0.13 76
Sinuf Ogre’c 70 0.37 58 0.31 26 0.13 42 0.22 186
Sosyal Bil 10 0.13 18 0.25 24 0.33 10 0.13 72
Toplam 132 0.32 106 0.26 80 0.19 82 0.24 402

X*=70,85d =9 X=16,92 P=0,05

Tabloda, 6grencilerin amacli okuma sirasinda metinde 6nemli bulduklar: nok-
talarin altin1 genellikle cizme taktigi Tiirkce egitimi boliimii 6grencileri arasinda yiiz-
de 0,29 dolayindadir. Sosyal bilgiler egitimi anabilim dali 6grencilerinde sik sik tercih
etme orani 0,33, diger boliimlerde tercih edilme oranindan daha yiiksektir. Onemli
mesajlarin altini ¢izme taktigi karmasik ve uzun metinlerde tercih edilen bir durum-
dur. Bu oran farklilig1 metnin igerik yapisindan kaynaklanabilir. Onemli noktalarin al-
tin1 ¢izme taktiginin tercih edilme diizeyi ile bolimler arasinda (P=0.05 diizeyinde
5d=9 hesaplanan kay kare X’= 70,08 degerde) anlaml1 bir iliskinin oldugu goriilmek-
tedir. Farkli boliimlerde okuyan 6grencilerinin degisen oranlarda da olsa altini ¢izme
taktigine basvurduklar1 soylenebilir.

Tablo -7 Ogrencilerin amagh okuma sirasinda metinde énemli bulduklar1 ki-
simlar1 biikme ve katlama tercihiyle boliimleri arasindaki iliski

Nadiren Ara sira Sik sik Genellikle | Toplam
N % N % N % N %
Tiirkce 30 0.44 13 0.19 14 0.20 11 0.16 68
Fen Bilgisi 38 0.50 14 0.18 16 0.23 8 | 0.10 76
Sinuf Ogret 87 0.46 44 0.23 32 0.17 23 0.12 186
Sosyal Bil 21 0.29 12 0.16 30 0.41 9 0.12 72
Toplam 176 0.43 84 0.20 92 0.22 50 0.12 402

X?=24,65d =9 X=16,92P=0,05
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Amagclh okuma sirasinda, okunan metnin veya materyalin 6nemli kisimlarin
biikme, katlama davranisi 6grenciler arasinda daha az tercih edilen (=0,43) bir taktik
olarak gozlenmektedir. Oranin yiiksekligi materyalin korunmasi ve uzun siireli kul-
lanilmasiyla ilgili bir davranisin benimsenmesinin bir sonucu olabilir. Amacli okuma
sirasinda kitabin onemli kistmlarini biikme ve katlama stratejisiyle boliimler arasinda
(P=0,05, s d =9, hesaplanan X* kare 24,6) bir iliskinin oldugunu goéstermektedir. Dii-
siik oranda da olsa farkli boliimlerde bu taktige basvuruldugu soylenebilir.

Tablo -8 Ogrencilerin amagl okuma sirasinda metnin énemli kisumlarina 6zel im
ve isaretler koyma taktigi ile 6grencilerin boliimleri arasindaki iliski

Nadiren Ara sira Sik sik Genellikle | Toplam
N % N % N % N %
Tiirkce 10 0.04 26 0.38 12 0.17 20 | 0.29 68
Fen Bilgisi 12 0.15 15 0.19 30 0.39 19 | 025 76
Sinif (")gret 36 0.19 28 0.15 44 0.23 78 0.41 186
Sosyal Bilgi | 12 0.16 18 0.25 13 0,40 29 0.40 72
Toplam 70 0.17 87 0.21 99 0.24 146 0.37 402
X =243 5d=9  X=16,92 P=0,05

Tablo 8 incelendiginde 6grencilerin amagli okuma sirasinda metnin 6nemli ki-
simlarina 6zel isaret ve imler koyma stratejisi genelde basvurulan bir taktik olarak ge-
nellikle toplamda 0,37 oraninda gozlenmektedir. Bu taktigin genellikle tercih edilme
diizeyi smif 6gretmenligi anabilim dalinda (0,41) ve sosyal bilgiler egitimi anabilim
dalinda (0,40) diizeyindedir. Ogrencilerin isaretler ve imler kullanma davranis: ile
boliimleri arasinda (P=0,05 anlamlilik diizeyinde sd=9, hesaplanan kay kare X* =24,3
degerde) arasinda anlamli bir iliskinin oldugu goriilmektedir. Farkli boliimlerdeki 6g-
renciler arasinda okuma anlama sirasinda 6zel isaret ve imler koyma taktigi sikca ter-
cih edilen bir durum oldugu séylenebilir.

Tablo-9 Amagh okuma sirasinda 6grencilerin metinde onemli bulduklar: nokta-
lar1 renkli kalemlerle boyama taktigi ile boltimleri arasindaki iligki

Nadiren Ara sira Sik sik Genellikle | Toplam
N % N % N % N %
Tiirkce 26 0.38 12 0.17 14 0.20 16 | 0.23 68
Fen Bilgisi 24 0.31 18 0.23 21 0.27 13 0.17 76
Sinif (")gret 68 0.36 20 0.11 36 0.19 62 0,33 186
Sosyal Bil 18 0.25 20 0.27 20 0.27 14 | 0,19 72
Toplam 136 0.33 70 0.17 91 0.22 105 0,26 402
X*=25,76 Sd=9 X=16,92 P=0,05
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Okurken 6grencilerin okuduklart metnin 6nemli kistmlarini renkli kalemlerle
¢izme taktigini kullanma “genellikle” ve “sik sik” tercih edilme diizeyi toplami 0,
50'ye yakindir. Siif 6gretmenligi anabilim dali 6grencilerince (0,33) genellikle tercih
edilen bir taktiktir. Ogrencilerin amach okumada énemli bulduklari noktalar1 renkli
kalemlerle ¢izme davranisiyla boliimleri arasinda (P = 0.05, sd = 9, hesaplanan kay
kare X* = 25,76 degerde ) anlamli bir iligki vardir.

IV Metinde Sunulan Mesajlara Anlam Vermede Tercih Edilen Taktikler ve
Bu Taktiklerin Kullanilma Diizeyleri

Tablo -10 Ogrencilerin okuma-anlama sirasinda metni anlamak igin sekil ve gi-
zimlerden faydalanma tercihi ile béliimleri arasindaki iliski

Nadiren Ara sira Sik sik Genellikle | Toplam
N % N % N % N %
Tiirkce 34 0.50 8 0.09 15 0.22 1 | 0.16 68
Fen Bilgisi 29 0.26 13 0.11 26 0.46 10 | 013 76
Sinif 6grt 64 0.34 40 0.21 25 0.13 57 0.30 186
Sosyal Bil 12 0.16 26 0.06 14 0.19 20 | 0.27 72
Toplam 139 0.34 79 0.19 80 0.22 98 | 0.24 402
X°=44,46 Sd=9 X=16,92 P=0.05

Okuma-anlama sirasinda anlamay giiglendirecek ve anlatimi gorsellestirecek
sekil ve cizimlere bagvurma taktigi, fen bilgisi egtimi anabilim dali 6grencilerinin
0,46" s1 tarafindan sik sik tercih edilen bir taktik durumundayken sinif 6gretmenligi
anabilim dali1 6grencilerince 0, 13 diizeyinde tercih edilmistir. Nesnel ve somut iligki-
lere dayal1 konu alanlarinda bu stratejinin daha sik kullanildig1 soylenebilir. Sekil ve
¢izimler kullanma taktigi ile boliimler arasinda (P=0,05 anlamlilik diizeyinde sd =9
hesaplanan kay kare X*= 44,46 degerde) anlamli bir iligki oldugu gortlmiistiir.

Tablo -11 Ogrencilerin okuma-anlama etkinligi sonras1 metinle ilgili sorulari ce-
vaplandirma taktikleri ile boliimleri arasindaki iliski

Nadiren Ara sira Sik sik Genellikle | Toplam
N % N % N % N %
Tiirkge 12 0,17 14 0.21 18 0,26 24 0.35 68
Fen Bilgisi 24 0.31 16 0.21 20 0,.26 16 0.21 76
Simuf Ogret 24 0.13 28 0.15 54 0,29 80 0.43 186
Sosyal Bil 15 0.21 17 0.24 26 0,36 14 0.19 72
Toplam 75 0,19 75 0.19 118 0,29 134 0,33 402
X*=33,86 Sd=9 X=16,92 P=0.05

Okuma-anlama sonrast metni dogru anlayip anlamadiklarini kontrol etmek
amaciyla ve anlamu giiglendirecek nitelikteki sorulari cevaplandirma taktigi sik sik ve
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genellikle yapilan davranislar olarak gozlenmektedir. Genellikle tercih edilme orani
siif 6gretmenligi anabilim dali 6grencileri arasinda (0,43) ve Tiirkge egitimi boliimii
ogrencileri arasinda (0,35) diizeyindedir. Her iki boliim 6grencileri arasinda “genel-
likle” tercih etme diizeyi diger boliim 6grencilerinden daha yiiksektir. Ogrencilerin
okuduklar1 metinlerle ilgili sorular1 cevaplandirmaya basvurma taktikleriyle b 6lim-
ler arasinda (P=0,05 anlamlilik diizeyinde, sd =9, hesaplanan kay kare X’=33,86 de-
gerde ) anlamli bir iliski oldugu gortilmektedir.

Tablo -12 Ogrencilerin okuma-anlama etkinligi sirasinda okudugu metnin arka
planindaki dtistinceyi yansitan ipuglarmn bulma tercihleri ile boliimleri arasindaki iliski

Nadiren Ara sira Sik sik Genellikle | Toplam
N % N % N % N %
Tiirkce 14 0,20 12 0,17 27 0,40 15 | 0,22 68
Fen 22 0,29 20 0,26 23 0,30 11 0,14 76
Sinif 6grt 22 0,12 64 0,34 60 0,32 40 0,21 186
Sosyal Bil 20 0,27 16 0,22 22 0,30 14 | 0,19 72
Toplam 78 0,19 112 0,28 132 0,33 80 | 0,20 402
X?*=21,98 5d=9 X=16,92 P=0,05

Okuma-anlama siirecinde 6grencilerin metnin arka planinda yer alan diisiin-
ce orgiisti ile ilgili ipuglarini yakalama taktigi Tiirkce egitimi boliimii 6grencilerince
sik sik tercih edilme diizeyi diger anabilim dallarinda okuyan 6grencilerinin tercih et-
me diizeylerinden daha yiiksektir. Bu durum Tiirkce egitimi boliimii ve smif 6gret-
menligi anabilim dal1 6grencilerinin daha karmasik ve daha soyut metinler okumala-
rindan kaynaklanabilir. Ogrencilerin amagli okuma sirasinda metnin geri planindaki
diisiinceyi yansitan ipuglarini bulma tercihi ile boliimleri arasinda (P=0,05 anlamlilik
diizeyinde, sd =9, hesaplanan kay kare X_= 21,98 degerde) anlaml bir iligkinin oldu-
gu soylenebilir.

Tablo -13 Ogrencilerin okuma-anlama siireci sonrasi metinin temastyla ilgili zi-
hinlerinde imge olusturma tercihleri ile boliimleri arasindaki iliski

Nadiren Ara sira Sik sik Genellikle | Toplam
N % N % N % N %
Tiirkge 8 0,11 16 0,23 18 0,26 26 0,38 68
Fen Bilgisi 10 0,13 13 0,17 28 0,37 25 0,33 76
Simuf ogrt 24 0,13 32 0,17 34 0,18 96 0,52 186
Sosyal Bil 9 0,12 17 0,23 28 0,39 18 0,25 72
Toplam 51 0,13 78 0,19 108 0,27 165 041 402
X?=24,82 S5d=9 X=16,92 P=0,05
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Konuyu zihinde canlandirma ve konuyla ilgili zihinde imge olusturman takti-
ginin tercih edilme orani sinif 6gretmenligi anabilim dal1 6grencileri arasinda (0,52)
ve Tiirkge egitimi boliimii 6grencileri arasinda (0,38) diizeyindedir. Bu iki boliimdeki
tercih edilme orani, diger béliim grencilerinden daha yiiksektir. Ogrencilerin okuma
sonrasl metnin temasini zihinlerinde canlandirma ve bir imge olusturma tercihleriy-
le devam ettikleri boliim arasinda (P=0,05 anlamlilik diizeyinde, sd =9, hesaplanan
kay kare X*= 24,82 degerde) anlaml1 bir iliski oldugu gortilmektedir.

IV Metinle ilgili Anlam1 Yénlendirmede Tercih Edilen Taktikler ve Bu Tak-
tiklerin Kullanilma Diizeyleri

Tablo -14 Ogrencilerin okuma-anlama siireci sonrast metinin dayandig diistinsel
temelleri sorgulama tercihleriyle boliimleri arasindaki iliski

Nadiren Ara sira Sik sik Genellikle | Toplam
N % N % N % N %
Tiirkge 22 0,32 14 0,20 24 0,35 8 | 012 68
Fen 15 0,20 25 0,33 28 0,36 12 | 0,16 76
Suuf Ogrt 16 0,08 30 0,16 70 0,38 70 | 0,38 186
Sosyal Bil 18 0,25 20 0,27 22 0,30 12 0,16 72
Toplam 71 0,18 89 0,22 144 036 | 102 | 0,25 402
X*=47.11 Sd=9 X=16,92 P=0,05

Ogrencilerin metinde yer alan diisiincenin dayanaklarini sorgulama taktigine
basvurma diizeyi biitiin bolim 6grencilerinde yiiksek olmasina ragmen, sinf ogret-
menligi anabilim dal1 6grencilerinde diger boliim 6grencilerinden daha yiiksektir. Bu
durum 6grencilerin biiytik bir kisminin analitik bir diistinme yapisi i¢inde olduklari-
1 gosterir. Ogrencilerin amacli okuma sirasinda metinde yer alan diisiincelerin daya-
naklarini sorgulama tercihleri ile okuduklar1 bolim arasinda (P=0,05 anlamlilik dii-
zeyinde, sd =9, hesaplanan kay kare X* =47,11 degerde) anlaml bir iliskinin oldugu-
nu gostermektedir.

Tablo -15 Ogrencilerin okuma-anlama siireci sonrasi metin yer alan diistinceleri
sosyal yasamla iliskilendirme diizeyleri ile boliimleri arasindaki iliski

Nadiren Ara sira Sik sik Genellikle | Toplam
N % N % N % N %
Tiirkge 8 0.11 12 0.17 14 0.20 34 0.50 68
Fen Bilgisi 7 0,10 13 0.17 43 0.56 13 0.17 76
Simuf Ogret 20 0.10 37 0.20 59 0.31 70 0.37 186
Sosyal Bil 12 0.17 16 0.22 32 0.44 12 0.16 72
Toplam 47 0.12 79 0.19 147 0.36 129 0.32 402
X?=35, 42 Sd =9 X=16,92 P=0,05
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Okuma-anlama stirecinde edindikleri diistinceleri sosyal yasamlarryla iliski-
lendirme diizeyleri agisindan Fen Bilgisi egitimi anabilim dal1 6grencilerinin 0,56" ca
sik sik tercih edilirken Tiirkce egitimi boliimii 6grencilerinin 0.50’since genellikle ter-
cih edilen bir taktik olarak goriilmektedir. Okunan metnin diisiince 6rgiisiiniin giin-
cel olay ve olgulara genellenmesi 6grencilerin bilgiyi 6ziimleme ve kullanma stireci
iginde olduklarmi gosterir. Ogrencilerin 0,12’si boyle bir taktigi ise kogsmadigimi ifade
etmektedir. Ogrencilerin okuduklari materyallerdeki diistinceleri giinliik yasamlariy-
la iliskilendirme tercih diizeyleri ile okuduklar1 boliim arasinda (P=0.05 anlamlilik
diizeyinde, sd=9, hesaplanan kay kare X*=35,42 degerde ) bir iliskinin oldugu goézlen-
mektedir.

Tablo -16 Ogrencilerin okuma-anlama siireci sonras1 metinde yer alan 6rekler-
den hareketle benzer drnekler olusturma tercihleri ile boltimleri arasindaki iliski

Nadiren Ara sira Sik sik Genellikle | Toplam
N % N % N % N %
Tiirkce 9 0,13 27 0,40 15 0,22 17 0,25 68
FenBilg 16 0,21 20 0,26 22 0,29 18 0,24 76
SinifOgrt 40 | 021 64 0,34 24 0,13 52 | 031 186
Sosyal Bil 15 0,21 19 0,26 16 0,22 22 0,30 72
Toplam 80 0,20 130 0,32 77 0,19 115 0,29 402
X*=14,46 Sd=9 X=16,92 P=0,05

Benzer 6rnekler olusturma taktigi yeni 6grenilen temel konularda 6grencilerin
sikca basvurduklar1 bir durumdur. Egitim fakiiltesi miifredatinda ise yeni konular-
dan ¢ok bilinen konularin uygulamas: yapilmaktadir. Ogrencﬂerin yaridan fazlasi bu
tiir davranisi nadiren ve ara sira yaptiklarimi belirtmektedir. Ogrencilerin metindeki
orneklerden hareketle yeni 6rnekler olusturma tercihleriyle devam ettikleri boliimle-
ri arasinda anlamli (P=0,05 anlamlilik diizeyinde, sd =9, hesaplanan kay kare X’= 14,
46 degerde ) bir iliski bulunamamuistir.

Sonug

Anlamli-okuma stirecinde ise kosulan stratejilerle stratejiler baglaminda tercih
edilen taktikleri genel olarak dort kategoride ele almak miimkiindiir. Bunlar dikkati
metne odaklama stratejisi baglaminda ise kosulan taktikler, metinde 6nemli mesajla-
1 Oonemsiz mesajlardan ayirma stratejisi baglaminda kullanilan taktikler, metinde or-
taya ¢ikan mesaji anlamlandirma stratejisi baglaminda kullanilan taktikler ve metin-
den ¢ikarilan anlami yonlendirme ve kendine mal etme stratejisi baglaminda ise ko-
sulan taktiklerdir.

Anlamli okuma stirecine katk: getirdigi genelde kabul edilen dikkati metne
odaklama stratejisi baglaminda ise kosulan taktiklerle ilgili 6grencilere bes soru yo-
neltilmistir. Yoneltilen sorulardan metnin basligina bakma, metnin kapsamina goz at-
ma, metinde gecen temel terim ve kavramlar tizerinde diisiinme, metinle ilgili resim
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ve figiirlere bakma ve biitlin bunlardan hareketle metinde islenen temaya iliskin bir
ongori olusturma agisindan farkli boliimlerde okuyan 6grencilerin tercih diizeyleri
arasinda bir uyumun oldugu gozlenmektedir. Okuma 6ncesi metnin bashgina bak-
ma, metinle ilgili resim ve figiirleri inceleme, metnin kapsamina géz atma ve fen bil-
gisi egitimi anabilim dali ve Tiirkce egitimi boliimii 6grencilerince sik sik tercih edilen
taktikler olarak gozlenirken; metinle ilgili 6ngoriiler olusturma sosyal bilgiler egitimi
anabilim dali ve smif 6gretmenligi anabilim dal1 6grencileri arasinda genelde tercih
edilen taktiklerdir.

Metinde sunulan 6nemli mesajlar1 6nemsiz mesajlardan ayirmak igin, metni
dikkatli okuma ve metindeki 6nemli mesajlarin altini ¢izme, 6nemli mesajlarin tstii-
nii renkli kalemlerle boyama, metnin 6nemli kisimlarina birtakim isaretler koyma,
tekrar okuma gibi anlamlandirmaya yardimci olacak taktiklerle ilgili 6grencilere bes
soru yoneltilmistir. Farkli boliimlerde okuyan 6grencilerin sorulara verdikleri cevap-
lar ve tercih diizeylerinin farklilastig1 gozlenmektedir.

Metnin 6nemli kisimlarinin altini ¢izme taktigi Tiirkce egitimi boliimii 6grenci-
lerince en fazla tercih edilirken; 6nemli yerlere isaretler koyma sosyal bilgiler egitimi
anabilim dali ve smuf 6gretmenligi anabilim dal 6grencilerince en fazla tercih edilen
taktiklerdir. Onemli bulunan kisimlari renkli kalemlerle boyama ve énemli kisimlar
biikme ve katlama taktigi sinif ogretmenligi anabilim dali 6grencilerince genelde en faz-
la tercih edilen taktikler olarak gozlenmektedir.

Ogrencilere, metinle ilgili sorular1 cevaplandirma, birtakim sekil ve cizimler
yardimiyla metnin temasimi zihinde canlandirma, metnin ne zaman, kim tarafindan
ve ne amagla yazildigini dikkate alma, metnin diisiinsel temelini sorgulama, metnin
satir araliklarinda verilmek istenen gizli mesajlar1 bulma, metinde islenen temaya ilis-
kin genellemelere ulagsma gibi metni anlamay1 kolaylastiran taktikleri tercih etme dii-
zeyleri ile ilgili sorular yoneltilmistir.

Fen bilgisi ve smif 6gretmenligi 6grencileri sekil ve ¢izimlerden faydalanma tak-
tigini diger bolim o6grencilerinden daha fazla tercih ederken, Tiirkge ve smnif 6gretmen-
Iigi 6grencileri de metinle ilgili sorular1 cevaplandirmay: diger taktiklerden daha faz-
la tercih ettikleri g6zlenmektedir. Metnin geri planindaki diisiinceyi ortaya ¢ikaracak
ipuglarini bulma ve metnin temasiyla ilgili imgeler olusturma taktiginin Tiirkge egiti-
mi bolimi 6grencileri tarafindan daha sik kullanildig1 goriilmektedir.

Anlam1 yonlendirme siirecine iliskin metinde islenen temayla ilgili ¢ikarim-
larda bulunma ve genellemelere ulasma, metne yonelik olusturulan dngoriilerle me-
tinde islenen gercek diisiinceyi karsilastirma, islenen temay1 sosyal yasamla iligki-
lendirme, metinde islenen temadan hareketle yeni temalar olusturma gibi bir dizi zi-
hinsel taktigin 6grencilerce tercih edilme diizeyi ele alinip incelenmistir. Metnin da-
yandig diisiinsel temelleri sorgulama taktigi smif 6gretmenligi 6grencilerince genel-
de tercih edilen bir taktik iken, metinde islenen temay1 sosyal yasamla iliskilendirme
taktigi, Tiirkce egitimi boliim 6grencileri tarafindan sik sik kullanilan taktikler arasin-
dadir.
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Sonug olarak arastirma stirecinde &grencilerin biiytik bir kismu dikkatlerini
odaklamalarina yardimci olan taktikleri genelde kullanurken, 6rneklemi olusturan 6g-
rencilerin bir boliimiiniin bu taktikleri kullanmadig1 gozlenmistir. Bu durum, 6gren-
cilerin dikkati odaklama taktiklerini kullanmalarimin okuma anlamalarina katki getir-
digi noktasinda yeterince bilingli olmadiklarini gosterir.

Ogrencilerin okuduklari metinlerde énemli mesajlari énemsiz mesajlardan
ayirt etmek icin renkli kalemler ¢izme ve boyama taktiklerini kullanmayi daha fazla
tercih ettikleri gostermektedir.

Ogrencilerin metnin temasini anlama ve metinde islenen temay1 6n yagantila-
riyla bitlinlestirme asamasinda, metinle ilgili sorular1 cevaplandirma, metnin tema-
sini sekil ve ¢izimlerle gorsellestirme, metnin diisiince orgiisiiniin dayandigr diistin-
celeri sorgulama ve metnin temasin1 zihinde imgelestirme gibi bir dizi zihinsel takti-
gi sik sik kullandiklar1 gorilmektedir.

Oneriler

Ogrencilerin okuma anlama siirecini etkili kullanabilmeleri zihinsel ve duyus-
sal yonden kendilerini disipline etmelerine baghdir. Okuma-anlamada temel beceri-
ler kadar iist diizey diisiinme becerilerinin énemli bir yeri vardir. Igten ve distan su-
nulan uyaranlar yardimiyla 6grencilerde anlam olusturmanin gerektirdigi tist diizey
diisiinme becerilerinin gelistirilmesi saglanabilir. Bu baglamda duyussal ve bilissel
siireclere yardim eden bir takim taktiklerin model uygulamalarina yer verilebilir. TI-
kogretimden yiiksek 6gretime kadar her diizey 6grenmede 6grencilerin okuma anla-
ma stirecinde sectikleri stratejilere uygun taktikleri kullanmalarini aliskanlik haline
getirmeleri saglanmalidir. Bunun yolu stratejileri kullanmanin gerekliligi konusunda
ogrencilerde bir inang gelistirmektir. Bu siire¢ Tiirkce 6gretimi derslerinde model uy-
gulamalar seklinde yiiriitiiliirken, diger derslerde alisilagelmis uygulamalara doniis-
tiiriilmelidir. Ogrencinin okuma anlama siireciyle ilgili amaglarini agikca ortaya koy-
masi, okuma anlama stirecinde edindiklerini ifade etmesi ve amaglar1 dogrultusunda
¢ikt1 islemlerini artirmasi bu baglamdaki uygulamalara katk: saglayabilir. Bu baglam-
daki uygulamalarda:

o Ogrencilerin metni okumaya baslamadan énce metinin temas ile ilgili 6n
degerlendirme yapmalar1 saglanmalidur.

 Ogrencilere 6n yagantilarini harekete gegirecek uyaranlar sunulmali, 6gren-
cide 6grenme ihtiyaci ve istegi ortaya ¢ikarilmalidir.

e Karmasik metinlerin okunmasi sirasinda temanin dogru anlasilmasi igin
gereksiz bilgilerden gerekli bilgilerin ayiklanmasina yardimci olacak taktik-
ler birebir gosterilmelidir

o Ogrencilerin dikkatlerini metindeki énemli ayrintilara odaklamada sozli
ve gorsel uyaranlar kullanilmalidir.

» Ogrencilerde okunan temaya uygun zihinsel semanin olusmast i¢in metin
bilgisinin gorsellestirilmesi saglanmalidir
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e Metni olusturan diisiince kaliplarindan hareketle metnin temas: belirlen-
meli, metinde islenen temayla giinliik yasam arasinda bag kurulmalidir.

e Okuma-anlama calismalar1 sonunda islenen temaya iliskin, 6grencilerin zi-
hinlerinde kaliciligr saglayacak imge olusturma ¢alismalarina yer verilme-
lidir.

o QOgrencilere, okunan metnin temasini giinliik yasamla iligkilendirmeleri ve
yeni ¢ikarimlarda bulunmalar i¢in kendini ifade etme firsat verilmelidir.
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THE STRATEGIES AND TACTICS WERE USED IN THE
READING AND UNDERSTANDING PROCESS

H. Omer BEYDOGAN*

Abstract

Learning, especially regarding written texts, has an important place in
individuals’ life. It is necessary to use the skills of reading and understanding
effectively for a person to get enough benefit from a text. There is a direct rela-
tionship between the strategies and efficient usage of reading and understan-
ding skills. If a person chooses some tactics which appropriate with reading and
understanding strategies, It helps him to understand and use the text in his daily
life.

An effective reading process includes some strategies that could be befo-
re reading, while reading and after reading. The tactics in each strategy changes
according to the individual’s cognitive style, objectives, directing metacognition
and the chosen text.

The purpose of the study is to find out what are the strategies during
the purposeful reading and understanding process and the tactics of the stu-
dents to activate those strategies.

The relationship between tactics which are before, during and after rea-
ding and purposeful reading, departmant and the type of text were tried to
determined.

The data were tested by percentage and che-square independent test
technics. To analyze the data SPSS package program was used and some sug-
gestions were given according to the findings

Key Words: Reading and comprehension, strategies, tactics

*  Assistant Professor Dr. Ahi Evran University, Faculty of Education, Department of
Educational Sciences, Kirsehir
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7. SINIF TURKCE DERS KiTAPLARINDAKI
METINLERi ANLAMAYA YONELIK SORULAR UZERINE
TAKSONOMIK BiR INCELEME

Erhan DURUKAN*

Ozet

Yapilandirmaci yaklasima dayanan yeni Tiirkge dersi dgretim progra-
minda Ogrencilerin st diizey zihinsel becerilerinin gelistirilmesine énem veril-
mektedir. Tiirkce derslerinde en sik kullanilan materyal ders kitaplaridir ve ya-
pilan arastirmalara gore onceki programa uygun hazirlanan ders kitaplarindaki
sorular alt diizeylerde kalmaktadir. Bu ¢calismada da yeni programa uygun ola-
rak hazirlanan ders kitaplarindaki metinleri anlamaya yonelik sorularin, Bloom
Taksonomisi'nin hangi basamaklarinda yogunlagtiginin belirlenmesi amaglan-
mistir. Bu amagla 7. sinif Tiirkge dersi 6gretmen kilavuz kitaplarindaki toplam
350 metni anlama sorusu incelenmistir. inceleme sonunda; iist diizey distinme
gerektirecek soru oraninda eski kitaplara gore artis olmasina ragmen metni an-
lama sorularmin bilgi ve kavrama alt basamaklarinda yogunlastigi, uygulama
diizeyindeki sorulara ise hemen hemen yer verilmedigi sonuglarina ulasilmstir.

Anahtar Sozctikler: Tiirkge ders kitaplari, metni anlama sorulari, Bloom
Taksonomisi

Girig

Insanlarin anlamak ve anlatmak istedikleri mesajlarin nitelik ve nicelik olarak
siirekli artmasi, iletisim araci olan dili etkin bir sekilde kullanmay1 zorunlu kilmakta-
dir. Clinkii dil, insanlarin anlamak ve anlatmak istedikleri her seyi ifade edebilecek en
giclii iletisim aracidir (Sahin, 1995, 64). Bilgiyi tasiyan ve depolayan unsurlarin basin-
da dil gelmektedir. Ana dilinin isleyis diizenini iyi bir sekilde kavrayan 6grenciler, oku-
duklarini kolay anladiklar gibi duyup diisiindiiklerini de uygun bir bigimde ve eksik-
siz bir sekilde anlatma olanagina erisirler (Simsek, 1983, 36; Yalgin, 2002, 19). Bu yoniiy-
le dil, bireylerin hem zihinsel hem de sosyal gelisiminde énemli bir yer tutmaktadir.

Her insan, beyninin gegirdigi biyolojik ve fizyolojik siire¢ sonucu olusan yapi-
lanma geregi, bir dil yetisiyle dogsa da (Ergeng, 2002, 129), ana dilinin etkili kullani-
mi igin bir egitim siireci gereklidir. Her tiirlii iletisim, etkilesim, 6gretme ve 6grenme
etkinligi dil ile gergeklestigine gore, bireyler, kendi ana dillerinin sagladig1 olanakla-
ra baglh olarak kazandiklar: kavramlar: gelistirir, bunlarla diisiiniir ve karsilastiklar:
sorunlar1 konustuklar: dilin kendilerine sundugu olanaklar cercevesinde diistinerek

*  Ars. Gor,; Karadeniz Teknik Universitesi, Fatih Egitim Fakiiltesi, Tiirk¢e Egitimi ABD.
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oziimsemeye ve ¢ozmeye calisirlar. Bu agidan bakildiginda yaratici, bilimsel ve eles-
tirel diigtinme, problem ¢ozme becerilerine sahip bireylerin yetistirilmesinde, ana di-
lini etkin bir sekilde kullanabilme becerisinin ne kadar 6nemli oldugu kendiliginden
ortaya ¢tkmaktadir (Sengiil, 2005, 15). Bu beceriyi kazandirabilecek egitim de etkin bir
bigimde ilkogretim okullarinda Tiirkce dersleri altinda yiirtitiilmektedir.

Giliniimiizde, gelisen teknoloji bir ¢ok ders i¢in miikemmel laboratuvar ve is-
lik ortamlar1 kullanmay1 olanakli kiliyorsa da bireyin egitim yasantis1 boyunca ana
dili becerilerini kazandirmaya, gelistirmeye ve sistemlestirmeye yonelik Tiirkge ders-
lerinin temel materyali olan Tiirkce ders kitaplari, 6gretme ve 6grenme ortaminda ha-
la 6gretmenden sonra gelen en 6nemli materyal konumundadir (Kurt, 1999,11; Ensar,
2002, 14). Ozbay’m (2003) Ankara genelinde 6gretmenlere yonelik yiiriittiigii aragtir-
manin sonucuna gore 0gretmenlerin %94,44 oraninin ders kitaplarini temel kaynak
olarak kullanmasi da bu goriisii destekler niteliktedir.

2005-2006 6gretim yilinda yapilandirmaci yaklasima uygun olarak yeniden
diizenlenen Tiirkce programiyla birlikte ders kitaplar: biiyiik bir degisime ugramus-
tir. Yeni programla beraber en ¢ok degisim gosteren unsurun ders kitaplar1 oldugu
sOylenebilir. Programla birlikte kullanima sunulan ve biitiin derslerde goriilen tgli
kitap modeli Tiirkge derslerinde de dgrencilere ve 6gretmenlere yonelik olarak su se-
kilde sunulmustur: 1) Ders kitab, 2) Ogrenci Calisma Kitabi ve 3) Ogretmen Kilavuz
Kitabi.

Ttirkge dersi ele alindiginda bu ti¢ kitapli model icerisindeki ders kitaplarinda
sadece metinler ve bu metinleri destekleyen gorsel unsurlara yer verilmis; 6grenci ¢a-
Iisma kitaplarinda programin amaglar1 dogrultusunda dersin 6grenilmesini kolaylas-
tiracak, 6grencinin temel dil becerilerini gelistirebilecek ornek, alistirma ve gesitli et-
kinliklere yer verilmis; 6gretmen kilavuz kitaplarinda ise dinleme metinlerine, 6gren-
ci ders ve calisma kitaplarinin daha etkili kullanimini saglayacak yonlendirmelere ve
uygulamalara yer verilmistir. Ogrenci ders kitaplarindaki metinleri anlamlandirmaya
ve yapilandirmaya yonelik sorularin da 6gretmen kilavuz kitaplarinda yer aldig go-
riilmektedir.

Tiirkge 6gretiminin genel amaglar cercevesinde 6grencilere okuma ve okudu-
gunu anlama becerisini kazandirmak, onlarin diistinme giiclinii artirmak, deger ve
davranislarinin gelismesine katki saglamak amaciyla 6grenci ders kitaplarinda gesit-
li metinlere yer verilmektedir (Asici, 1998, 426). Ogrencilerin metinleri anlamlandira-
bilmesi, metinlerden yola ¢ikarak buradaki iletileri kendi yasamina uyarlayarak
oziimseyebilmesinde temel araglardan biri de “bireyi meraklandirarak dtistincesini uyan-
dirmak ve bu yolla bilgi edinimini saglamak amaciyla olusturulan, tamamlanmanus, gereken
bilginin verilmesiyle birlikte diisiinsel olarak tamamlanacak olan gereksinim ifadeleri ” (Ak-
bulut, 1999, 2) olarak tanimlanabilen sorulardir. Bu sorular da 6gretmen kilavuz kitap-
larinda yer almaktadir.

Tiirkce dersi 6gretmen kilavuz kitaplarinda yer alan metne dayali sorularin,
metne hazirlik ve metni anlamaya yonelik sorular olarak iki grupta toplandig gortil-
mektedir. Metne hazirlik sorulariyla 6grenciler metnin konusuna bilissel ve duyussal
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yonden hazirlanirken, metni anlama sorulariyla 6grencilerin parcada anlatilmak iste-
nilenleri anlay1p anlayamadigy, bunlar1 kendi yasamlariyla ve goriisleriyle iliskilendi-
rip iligskilendiremedikleri, konuyla alakali fikir yiiriitiip ytirtitemedikleri belirlenebil-
mektedir.

Tiirkge ders kitaplarinda kullanilan metinlerdeki bilgilerin siralanmasi, ne-
den-sonug iliskisinin kurulmasi, bilgilerin belirli bir cerceve icerisinde karsilastirilma-
s1, siniflandirilmasi, problemin ortaya konup ¢oziimiin sunulmasi, bilgilerin bir sis-
tem gercevesinde betimlenmesi; bu metinlerin daha kolay anlasilmasinda, 6gretme-
nin okudugunu anlama etkinliklerini diizenlemesinde ve islenen okuma metinlerinin
yapisinin ¢oziimlenmesinde metinlere dayali olarak hazirlanan sorularin biiytik bir
oneme sahip oldugu goriilmektedir (Ozmen, 2001, 22-34). Tosunoglu (1992, 133-134)
da, metin sonu sorularimin anlamin olusturulmasi, gelistirilmesi ve degerlendirilme-
sinde vazgecilmez 6geler oldugunu vurgulamaktadir.

Calismamizin eksenini olusturan metni anlamaya yonelik sorularin 6grencile-
rin metni kavramalari, metinde yer alan bilgi, duygu ve diisiinceleri yorumlamalari,
karsilastirmalari, sebep-sonug iliskilerini, ana fikri ve yardimci fikirleri agiga ¢ikarma-
lar1, 6rneklendirmeler ve 6zetlemeler yapmalari, eski ve yeni bilgilerini iliskilendire-
rek yeni deneyimler ve buna bagli olarak yeni bakis agilar1 kazanmalari, metni analiz
etmeleri, ¢ozlimlemeleri ve konuyla ilgili degerlendirmelerde bulunmalarina olanak
saglayacak bir yapida diizenlenmesi gerekmektedir. Boylece belirlenen hedef ve ka-
zanimlarin 6grencilere kazandirilmasi da miimkiin olmaktadir (Sengiil, 2005, 64).

Yeni ikinci kademe Tiirkce dersi 6gretim programinin genel amaglari igerisin-
de yer alan “Anlama, siralama, iliski kurma, siiflama, sorgulama, elestirme, tahmin etme,
analiz-sentez yapma, yorumlama ve degerlendirme becerilerini gelistirme” (MEB, 2006, 4)
ifadesi, 6grencilerin iist diizey diisiinme becerilerini isaret etmektedir. Bu becerilerin
kazandirilmasinda da sorularin 6nemi yadsinamaz.

Yiiksek diizeyde diistinme siireglerini gelistirmek igin en ¢ok kullanilan mo-
dellerden biri Bloom Taksonomisi’dir. Bloom Taksonomisi'nde 6gretim stireci igeri-
sinde belirlenen hedefler davranissal olarak ifade edildiginden, 6grenci davranislari-
n1 diizenlemek, 6l¢mek ve gozlemek daha kolay oldugu icin, 6gretmen 6gretecegi ko-
nunun igerigine bagh olarak, kavramlar: ve fikirleri kolaylikla art arda siralayabilir;
mantikly, tutarli ve birbiriyle iligkili sorular sorabilir. Boylelikle, siirekli ayni seviyede
soru sormak gibi bir durum ortadan kalkacagindan, 6grencilere sorulacak sorularin
belli basamaklarda yogunlasmasmin da oniine gegcilmis olur. Bunun sonucu olarak
da, 6grencilerin iist diizeyde bilissel beceriler kazanmalarina olanak saglanabilir (Bii-
yiikalan, 2004, 15). Ogretmenin sordugu sorular gibi, kilavuz kitaplardaki metni an-
lamaya yonelik sorularin da iist diizey zihinsel becerileri gelistirici nitelik tagimasi,
ogrencilerin metinden hareketle analiz-sentez yapma, iliski kurma ve degerlendirme
gibi bilissel becerilerinin artirilmasi agisindan 6nemli goriilmektedir.

Bloom Taksonomisi'nin alt1 basamagi, bu basamaklardaki sorularin amaglar1
ve anahtar soru kelimeleri tablo halinde su sekilde gosterilebilir (Linn ve Grounlund,
1995, 534’ten aktaran Dindar ve Demir, 2006, 90-91; Koray ve Yaman, 2002):
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Tablo 1. Bloom Taksonomisi'ne Gore Bilissel Diizeyler, Bu Diizeylere Gore Soru Ha-
zirlanmasindaki Amaclar ve Anahtar Soru Kelimeleri

Diizey Sorularin Hazirlanmasinda Amag Anahtar Kelimeler
* Olaylarin hatirlanip hatirlanmadigint | Ne, Ne zaman, Nerede,
anlama. Kim, Hangisi, Tanimla,
Bilgi * Kavram bilgisini yoklama. Hatirla, Yaz, Listele,
Adlandur...
* Olgu ve olaylar1 organize ettirme. Karsilagtir, Sonuglan-
* Olaylar arasinda karsilagtirma yapma | dir, Kiyasla, Yeniden
Kavrama ve iligkilendirme. Diizenle.( Hes:apla,
Acikla, Ornekle, Iligki-
lendir...
* Ogrenilen bilgiyi kullanma ve uygu- | Uygula, Gelistir, Sina,
lama Inga et, Planla, Tercih
Uygulama * Bilgiyi farkli alanlara entegre edebil- | et, Nasil, Olustur, Coz,
me. Goster...
* Olaylarin neden ve sonuglarini | Smifla, Betimle, Grup-
aciklama. la, Kargilastir, Ayirt et,
* Sonuca ulasmak icin eldeki bilgiyi | Tani, Destekle, Iliski-
Analiz analiz edebilme. lendir, Acikla, Tefrik
* Bulgulara dayali olarak sonug ¢ikara- | et...
bilme.
* Yeni ve orijinal bir tiriin olusturma. Yaz, Akil Yiiriit, Oner,
* Tahmin ytirtiterek ve siradisi iligskiler | Birlestir, Planla, For-
Sentez kurarak sorun ¢ozebilme. miile Et, Sonu¢ Cikar,
Sentezle, Gelistir yap...
* Problemler igin ¢6ziim Onerilerinde | Seg, Karar ver, Yargila,
bulunabilme. tercih et, ispat et, Sizce,
Degerlendirme | * Olaylar hakkinda goriis belirtme ve | En uygun olan...
degerlendirme yapma.

Onceki (1981) Tiirkce dersi 6gretim programina uygun olarak hazirlanan
Tiirkge ders kitaplarindaki metni anlamaya yonelik sorular tizerine bulgular igeren
Ozil ve Tapanin (1991), Kiiciik'tin (1993), Cakirin (1997), Eren’in (1994), Asici’'min
(1998), Aydin’in (1999), Kutlu'nun (1999), Sezgin’in (2000), Giiler'in (2001), Akyol'un
(2001), Ensar'in (2002) arastirmalarinda metni anlamaya yonelik sorularin ¢ogunlugu-
nun bilgi ve kavrama alt diizeylerinde kaldig1, 6grencileri elestirel ve yaratict diisiin-
meye sevk etmede yetersiz oldugu ve onlarin iist diizey zihinsel becerilerini gelistiri-
ci nitelikte olmadig1 sonuglarina varilmistir.
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Yeni programa yonelik hazirlanan kitaplardaki sorularin diizeyinin belirlen-
mesi de, bu arastirmanin problemini olusturmaktadir. Bu ¢ercevede bu ¢alismada, ye-
ni Tiirkge dersi 6gretim programina gore hazirlanan 6gretmen kilavuz kitaplarmdaki
metni anlama, ¢éziimleme ve yapilandirmaya yonelik sorularin Bloom Taksonomi-
si’nin hangi bilissel basamaklarinda toplandiginin belirlenmesi amacglanmuistir.

Yontem

Bu bolimde; ¢alismada kullanilan arastirma modeli, aragtirmanin evreni ve
orneklemi, verilerin toplanmasi ve degerlendirilmesi asamalar1 hakkinda bilgi veril-
mistir.

Aragtirmanin Modeli

Bu arastirmada, belirlenen amaglara uygun olarak, verilerin elde edilmesi ve
¢ozlimlenmesi siirecinde tarama modeli kullanilmistir. Bu model, gegmiste veya ha-
len var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma yakla-
simidir. Aragtirmaya konu olan kisi, olay, olgu, durum veya nesne kendi kosullar1
iginde ve oldugu gibi tanimlanmaya, betimlenmeye ¢alisilir (Karasar, 2002, 77).

Evren ve Orneklem

Calismada; pilot uygulamasi yapildiktan sonra gozden gegirilerek yayimla-
nan, Talim ve Terbiye Kurulu Bagkanliginin 2007-2008 6gretim yilindan itibaren bes
y1l siire ile okutulmasina izin verilen ii¢ adet (MEB, Harf, Pasifik Yayinlar1) 7. smif
Tiirkge dersi 6gretmen kilavuz kitab1 arasindan segilen ikisindeki metni anlamaya y6-
nelik sorular incelenmistir. Segilen kitaplar; Tiirkiye nin bir¢ok ilinde kullanilmas: ve
ogretmenler ile 6grencilerce ders ve ¢alisma kitaplarmnin gerek sekil yapisindan ge-
rekse igerisindeki etkinliklerden dolayi sik tercih edilmesi nedeniyle MEB ve Harf Ya-
yinlari’'na ait kitaplardir. Calismada MEB Yayinlari’'nin kitab: Birinci Kitap olarak,
Harf Yaymlari'nin kitab: Tkinci Kitap olarak adlandirilmistir. Kitaplardaki metin ve
metni anlamlandirmaya yonelik soru sayilar1 su sekildedir:

Tablo 2. Incelenen Kitaplardaki Metin ve Soru Sayilart

Yayinevi Metin Sayis1 Soru Sayisi
1. Kitap MEB Yayinlar1 25 (19+6) 177 (136+41)
2. Kitap Harf Yayinlari 25 (19+6) 173 (137+36)
TOPLAM 50 (38+12) 350 (273+77)

Incelenen toplam 50 metnin 38’i okuma, 12’si ise dinleme metnidir. Bu metin-
lere yonelik hazirlanan toplam 350 sorunun 273’ti okuma metinlerine, 77’si ise dinle-
me metinlerine aittir.

@ Milli Egitim # Say1181 & Kis/2009



4 Erhan Durukan

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Calismanin altyapisini olusturmak amaciyla konu alaniyla ilgili yazilmis ma-
kaleler ve tezler incelenerek kaynak taramasi yapilmistir. Sorularin hangi taksonomik
seviyede oldugunu belirleyebilmek icin ilgili literatiirden, 6nceki ¢alismalardan ve
Ogretim tiyelerinin goriislerinden faydalanilmustir.

Ogretmen kilavuz kitaplarindaki metni anlama sorularmin diizeylerini saglik-
It belirleyebilmek amaciyla sirasiyla oncelikle 6grenci ders kitaplarindaki metinler
okunmus, sonrasinda o metne yonelik sorular tek tek ele alinmistir. “Bunun karsisin-
da avc ne yapmustir? Siz olsaydiniz ne yapardiniz?” seklindeki ¢ift asamali sorularda
sorunun her iki asamasi ayr1 ayr1 incelenmistir. Her bir sorunun hangi diizeyde oldu-
gu belirlenerek, kitap bazinda bunlarin frekans ve ytizdeleri tablolarda gosterilmistir.

Bulgular ve Yorumlar

Bu béliimde birinci ve ikinci kitaplardaki sorularin diizeyleri, Bloom Taksono-
misi'nin basamaklarina gore siniflandirilarak okuma ve dinleme metinleri bazinda
ayr1 ayr1 tablolar seklinde sunulduktan sonra, her iki kitaptaki sorularin okuma ve
dinleme metinlerine gore ayrilmaksizin karsilastirilmasi verilmistir.

Birinci Kitapla lgili Bulgular ve Yorumlar

Tablo 3. Birinci Kitapta Yer Alan Okuma ve Dinleme Metinlerine Yonelik Anlama
Sorularmin Diizeyleri

Soru Diizeyi Okuma Metinleri Dinleme Metinleri

f % f %
Bilgi 78 57,35 25 60,97
Kavrama 19 13,97 5 12,19
Uygulama 0 0 0 0
Analiz 4 2,94 0 0
Sentez 10 7,35 6 14,63
Degerlendirme 25 18,38 5 12,19
TOPLAM 136 %100 41 %100

Tablo 3'te goriildiigi gibi birinci kitapta okuma metinlerini anlamaya, ¢6ziim-
lemeye ve yapilandirmaya yonelik toplam 136 sorunun 97’sini bilgi ve kavrama ba-
samagina ait alt diizey sorular olustururken, 39'unu analiz-sentez-degerlendirme ba-
samagindaki tist diizey sorular olusturmus, uygulama diizeyinde ise herhangi bir so-
ru yer almamustir. Birinci kitaptaki dinleme metinlerine yonelik metni anlamlandirma
sorularinda da 41 sorunun 30'unu bilgi ve kavrama basamagindaki sorular, 11’ini ise
sentez ve degerlendirme basamagindaki sorular olusturmus; uygulama ve analiz dii-
zeylerinde herhangi bir soruya yer verilmemistir; bunun nedeni olarak da dinledigi-
ni anlamaya yonelik soru sayisinin azlig1 distiniilebilir. Gerek okuma gerekse dinle-
me metinlerine yonelik sorularda % 70'in iizerinde bir oranda bilgi ve kavrama diize-
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yinde sorular yer alirken, uygulama diizeyinde hicbir sorunun yer almadig, tst di-
zey sorularin ise % 27’ye yakin bir oranda oldugu goriilmektedir. Uygulama diizeyi-
ne yonelik etkinliklerin 6grenci alisma kitaplarma yapilan yonlendirmelerle (Ornek:
Ogrencilerinize metni giinkik hayatla iliskilendirmeleri icin metinde koyu yazilmis bokimii
okuyunuz. Ardindan ilgili etkinligi yaptiriniz. s.76) gerceklestirildigi belirlenmistir.

Ikinci Kitapla Ilgili Bulgular ve Yorumlar

Tablo 4. Ikinci Kitapta Yer Alan Okuma ve Dinleme Metinlerine Yonelik Anlama So-
rularmnin Diizeyleri

Soru Diizeyi Okuma Metinleri Dinleme Metinleri

f % f %
Bilgi 47 34,30 7 19,44
Kavrama 46 33,57 13 36,11
Uygulama 1 0,72 0 0
Analiz 8 5,83 5 13,88
Sentez 12 8,75 2 5,55
Degerlendirme 23 16,78 9 25
TOPLAM 137 %100 36 %100

Tablo 4'te goruldiigi gibi ikinci kitapta okuma metinlerini anlamaya, ¢6ziim-
lemeye ve yapilandirmaya yonelik toplam 137 sorunun 93’iinii bilgi ve kavrama ba-
samagina ait alt diizey sorular olustururken, 43'tinii analiz-sentez-degerlendirme ba-
samagindaki iist diizey sorular olusturmus, uygulama diizeyinde ise sadece bir soru-
ya (kavram haritast olusturmaya yénelik, s.31) yer verilmistir. Tkinci kitaptaki dinleme
metinlerine yonelik metni anlamlandirma sorularinda da 36 sorunun 20’sini bilgi ve
kavrama basamagindaki sorular, 16’sin1 analiz-sentez-degerlendirme basamagindaki
sorular olusturmus; uygulama basamaginda herhangi bir soruya yer verilmemistir.
Ikinci kitapta dinleme metinlerindeki iist diizey sorularin (% 44), okuma metinlerine
(% 31) gore daha yiiksek oranda oldugu goriilmektedir.

Tablo 5. Kitaplardaki Sorularin Taksonomik Dagilimmnin Karsilastiriimast
Soru Diizeyi L Kitap II. Kitap
f % f %

Bilgi 78 57,35 25 60,97
Kavrama 19 13,97 5 12,19
Uygulama 0 0 0 0
Analiz 4 2,94 0 0
Sentez 10 7,35 6 14,63
Degerlendirme 25 18,38 5 12,19
TOPLAM 136 %100 41 %100
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Her iki kitabin okuma ve dinleme metinlerine ayrilmaksizin soru diizeylerinin
oranlarmin gosterildigi Tablo 5'te gortildiigi gibi, birinci kitaptaki 177 sorunun
127’sini (yaklasik % 72’sini) bilgi ve kavrama diizeyi sorular; 50’sini (yaklasik %
28'ini) analiz-sentez-degerlendirme diizeyi sorular olusturmus, uygulama diizeyinde
soru yer almamugtir. Tkinci kitaptaki 173 sorunun 113"iinii (yaklasik % 65'ini) bilgi ve
kavrama diizeyi sorular; 59'unu (yaklasik % 34’{inti) analiz-sentez-degerlendirme dii-
zeyi sorular olusturmus, uygulama diizeyinde bir soru yer almustir. incelenen toplam
350 sorunun 240"min (% 68,5) alt diizey sorular, 110'unun ise (%31,5) tist diizey soru-
lardan olustugu goriilmektedir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Tiirkge derslerinde okuma, yazma, konusma, dinleme ve dil bilgisine ait hedef
ve kazanimlarin 6grencilere kazandirilmasinda Tiirkge ders kitaplarinda yer alan me-
tinler 6nemli unsurlardir. Bu metinler yoluyla 6grencilerin temel dil becerilerini gelis-
tirmeye yonelik etkinlikler ytiriitiiliirken, ayn1 zamanda onlarin zihinsel, duyussal ve
sosyal yonlerden de gelismeleri amaglanmaktadir. Metinlerin amacina ulasmasinda,
ogrencilerin bunlar1 anlamlandirmasini, ¢dztimlemesini ve yapilandirmasini sagla-
yan metne dayali sorular énemli hale gelmektedir.

Onceki programa uygun hazirlanan Tiirkge ders kitaplarindaki metni anlama
sorularinin bilissel basamaklar yoniinden alt diizeylerde (bilgi-kavrama) yogunlasti-
g1 bircok arastirmaci tarafindan (Kiigiik, Cakir, Eren, Asici...) ortaya konmustur. Bu
calismada da yeni programa uygun hazirlanan 7. smif Tiirkge dersi 6gretmen kilavuz
kitaplarindaki metni anlamlandirmaya yonelik sorularin incelenmesi sonunda, soru-
larin yine bilgi ve kavrama basamaklarinda yogunluk kazandigi, buna ragmen tist
diizey diistinme becerileri gerektiren analiz-sentez ve degerlendirme basamagindaki
sorularin oraninda artig goriildiigii, uygulama basamaginda ise hemen hemen hig so-
ru sorulmadig1 sonuglarina varilmistir. Yeni programin 6grenci merkezliligi esas alan
yapilandirmact anlayisa dayanmasina ragmen uygulama diizeyindeki sorularin kila-
vuz kitaplarda yer almama nedeni olarak; uygulamaya dontik etkinliklerin 6grenci
calisma kitaplarinda yer almasi ve bu nedenle de 6gretmen kilavuz kitaplarindaki
yonlendirici ifadeler vasitasiyla 6grencilerin ¢alisma kitaplarindaki bu etkinliklere
yonlendirilmesi gosterilebilir.

2005-2006 6gretim yilindan itibaren uygulanmaya baslanan Tiirkge dersi &gre-
tim programinin genel amaglarinda st diizey zihinsel becerilerin gelistirilmesi ge-
rektigi (MEB, 2006, 4) vurgulanmasina ragmen, 6grencilerin iist diizey zihinsel bece-
rilerini gelistirebilecek sorularin kitaplarda yeterince yer bulmamasi, bu konuda 6g-
retmenlere diisen gorevi artirmaktadir denilebilir. Bu nedenle 6gretmenler Tiirkce
derslerinde sadece 6gretmen kilavuz kitaplarindaki sorulara bagl kalmamali, bunun
yaninda 6grencileri elestirel ve yaratici diisiinmeye yoneltici sorular da hazirlamali-
dir. Ogretmenlerin etkili soru sorma becerilerini gelistirmek amaciyla, lisans ve hiz-
met ici egitim donemlerinde 6gretmenlere gerekli beceriler kazandirilmalidir. Ust dii-
zey diisiinme becerilerine yonelik sorularin ders kitaplarina girmesi amaciyla da, alan
uzmanlarinin goriislerinden yararlanilarak kitaplarin 6l¢gme degerlendirme boliimle-
rinde iyilestirmeler yapilmalidir.
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A TAXONAMIC STUDY ON QUESTIONS ABOUT
UNDERSTAND THE MEANINGS OF THE TEXTS IN
SEVENTH CLASS TURKISH LANGUAGE TEXTBOOKS

Erhan DURUKAN*

Abstract

The current Turkish language teaching program which is based on cons-
tructivist approach attaches importance to develop students mental ability.
Textbooks are the most frequently used materials in Turkish language classes
and according to results’ of the studies the questions which are prepared for pre-
vious teaching program are at low levels. The purpose of this study is to deter-
mine at which levels of Bloom’s Taxonomy are mostly focused on the ques-
tions about the texts in Turkish language textbooks which are prepared to
understand the meaning according to current teaching program. For this pur-
pose a total of 350 understanding the meaning questions in Turkish language
textbooks are observed. The findings of this study can be summarized as
follow; Although there are significant increases in the ratio of the questions
which require high level thinking in comparison to previous books, questions
of understanding the meaning of the texts are intensified at knowledge and
compherension subdivisions, and there are almost no questions at application
level.

Key Words : Turkish Language textbooks, understanding the meaning
questions, Bloom Taxonomy

* KTU, Fatih Faculty of Education Department of Turkish Teaching, Sogiitlii Akcaabat/
Trabzon
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iLKOGRETIM BESINCi SINIF OGRENCILERININ
YAZILI ANLATIM BECERILERINIiN CESITLi
DEGISKENLER BAKIMINDAN DEGERLENDIRILMESI

Muhammed Eyyiip SALLABAS*

Ozet

Dort temel dil becerisinden biri olan yazma becerisi, cocugun okula
adim atmasiyla birlikte kazandirilip devaml olarak gelistirilmeye calisilir. Co-
cugun yazili anlatim becerisini kazanmasinda ve gelistirme siirecinde gesitli de-
giskenlerin etkili oldugu diistiniilmektedir. Bu calismada, Ankara ili merkez il-
kogretim okullarinin tiglinden segilen 120 6grenci iizerinde, gesitli degiskenlerin
Ogrencilerin yazili anlatim becerisi tizerinde anlaml fark olusturup olusturma-
dig1 aragtirlmigtir. Ogrencilerin yazma becerisi cinsiyet, ailedeki birey sayis ve
glnliik tutup tutmama aliskanligina gore anlamli fark olusturmazken; babanin
ve annenin egitim diizeyi, ailenin gelir diizeyi, kendine ait oda ve ¢alisma ma-
sasinin olup olmamasi, evde kitaplik bulunup bulunmamasi, evlerine siireli ya-
yin alma siklig1 ve okul 6ncesi egitim alip almama degiskenlerine gore anlaml
farkliliklar olusturmustur.

Anahtar Sozciikler: Tiirkce egitimi, yazma becerisi, dil becerileri

Giris

Duygu, diisiince ve hayallerin harf, rakam vb. sembollerle kagida veya ekra-
na aktarilmasma yazma denmektedir. Yazma, konusma ile birlikte dil becerilerinin
anlatma yoniinii olusturmaktadir. “Yazi, insanlarin birbirleriyle iletisim kurmak i¢in
kullandiklari, dil denen sistemi, belli isaretlerle belirleyen ikinci bir sistemdir. Bagka
bir deyisle yazi, séziin resimlestirilmis bi¢imidir (Ozbay, 2006, 121).”

Yazmanin bilissel, duyussal ve devinissel olmak tizere {i¢ boyutu vardir. Bilis-
sel boyut; edinilen bilgilerin, duyumlarin, goriilenlerin siraya konularak zihinsel is-
lemlerden gegirilmesi ve yorumlanmasidir. Duyussal boyut; yazili anlatimin yalinligs,
akiciligy, cekiciligi, yazinin giizelligi ve okunakliligidir. Devinissel boyut; defter, kagit,
kalem kullanma ve yazmadaki kas hareketlerinin esgiidiimiidiir (Koksal, 1999, 5).

Yazma Egitimi

Yazma becerisi, ilkogretimin ilk basamaginda ¢ocuklara kazandirilir ve egi-
timle devamli olarak gelistirilir. Cocuklarin kendilerini yazili olarak anlatabilmeleri
i¢in belli bir birikime ulasmalar1 saglanmalidir. Birikim kazanmak i¢in de dis diinya-

*  Ars. Gor,; Gazi Universitesi, Gazi Egitim Fakiiltesi Tiirkce Egitimi Boliimii, Ankara
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y1 gozlemlemek, yazili kaynaklar1 okumak ve bunlar1 degerlendirmek gerekir. Yazma
becerisini gelistirmenin en 6nemli yolu sik yazdirmaktir. Ogrencilerin yazma beceri-
lerini gelistirmeleri siirekli okumalarina, yazmalarina, yazdiklarini incelemelerine,
tartismalarina ve begendikleri anlatimlari bularak kullanmalarina baghdir (MEB,
2005, 21).

Yazmanm ilkeleri

Yazma calismalarinda, 6grencilerin kendileri ile yakin ¢evrelerinden hareket
edilmelidir.

Yazmak, insan i¢in bir ihtiyactir. Insan duyar, diisiiniir, heyecanlanir ve tizi-
liir. Bu ve benzeri hisler soz ve yaziyla baskalarina aktarilir. Bunun igin yazmak hem
maddi hem de manevi bir ihtiyactir (Yavuz vd., 2003, 281). Korkmaz’a (1988, 126) go-
re ferdi, mesleki ve toplumsal mecburiyetler, insan1 yazmaya zorlar. Ferdi ihtiyacin te-
melinde duygu, diisiince, tasari, sezgi ve gortislerin disa vurulmasi zorunlulugu yat-
maktadir. Diger taraftan hi¢ kimse toplumdan ayr diisiiniilemez. Bir arada yasama-
nin getirdigi ylikiimliiliikler de kimi zaman gesitli sekillerde yazili olarak ifade edil-
mek gerekliligini hissettirmektedir.

Bir konu nasil yazilirsa yazilsin giizel ve tesirli yazilmasi esas olmalidir. Giizel
yaz1 yazmak bir sanattir ve diger sanatlarda oldugu gibi kabiliyet gerektirir. Yazma-
nin teknigini 6grenerek yazil ifadeyi gelistirmek ve eksikleri gidermek miimkiindiir
(Korkmaz, 1988, 82). Yazili anlatimda eksiklerin giderilmesi ve kurallarina uygun
iiriinlerin ortaya konmasi da ancak egitimle saglanabilir. Tyi yaz1 yazmak igin; gdzlem
yapmak, diistinmek, okumak ve ana dilini iyi kullanmak gerekir.

Yazmanin baslica asamalary; konu, plan, bulus, yaziya gecirme ve degerlendir-
me olarak siralanabilir:

A. Konu

Bir yazida tizerinde durulan, soz sOylenen, agiklanan, savunulan, diisiince,
olay, varlik, kavram veya duruma konu denmektedir. Yazarlarin paragrafin biitiintin-
de sik sik vurgulayarak tanittiklar1 ve birgok defa tekrar ettikleri sdzciikler veya soz-
ciik gruplar1 paragrafin konusunu olusturur (Cemiloglu, 2004, 12). Hangi tiir veya
amag i¢in yazilirsa yazilsin her yazi bir konu tizerine bina edilir.

Bir yazinin iginde ¢ok ¢esitli konular bulunabilir. Beyreli, Cetindag ve Cele-
poglu (2005, 39) bunlary; olaylar, olgular, tiirlii insanlik durumlari, insan iliskileri, cev-
remizdeki dogal ve toplumsal olaylar olarak saymaktadir. Anlatimda basarili olma
konunun iyi se¢ilmesine baghdir. Yazar yazma konusunu, bilgi, birikim, yasant1 ve il-
gileri 15181nda, bir amag dogrultusunda seger. Giinliik hayattaki aktarimlarin konusu
hayata dair mevzular olabilecekken, bir yazinin konusu gelisi giizel degil, lizerinde
diigtiniilerek belirlenir.

Konu belirli bir amagla ve ¢esitli zorunluluklarla siirlandirilabilir. Konunun
siirlandirilmasi igerigiyle ters orantilidir. Konu daraldikg¢a diistinceler derinlesir ve
ayrintilar belirginlesir. Genel konular hakkinda kisi o giline kadarki bilgilerini kulla-
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narak bir seyler sdyleme imkan1 bulsa da 6zel ilgi alanina giren konularda daha ilging
ve 0zglin diisiinceler ortaya koyabilir.

Konular ozelliklerine gére mekansal ve zamansal olarak sinirlanabilir. Bunun
yani sira alanin kapsamu icinde yer alan bir alt ve daha alt alanlara, tiirlere dogru bir
daralma s6z konusu olabilir. Toplumsallik-bireysellik, 6znellik-nesnellik gibi karsit-
Iiklar; nitelik, 6zellik, iliski vb. ol¢titlerle genelden 6zele diye adlandirilan bir daralt-
ma ile konu belirgin kilir. Bu simirlandirma agilaria bakis agis1 denir (Adali, 1982,
95-96; 2003, 164).

B. Plan

Bir konu belirlenip o konu hakkindaki fikirler olusmaya bagladiktan sonra, bu
fikirleri bir diizen igerisinde sunma gerekliligi ortaya ¢ikar. Fikirlerin sunulus sirasini
belirleyen bu diizene plan denir.

Diisiincelerin yazili olarak ifadesinde plan yapmanin birgok yarari vardir. On-
celikle yazida birlik, uyumluluk ve biitiinliik saglanmis olur. Plan, diisiincelerin ve
olayin gelisiminde mantik diizeni kurar; diisiince ve soz tekrarlarini nler. Yazmay1
kolaylastirir ve yazma stiresini kisaltir. Plan, yazinin anlasilmasin kolaylastirir ve pa-
ragraflarin uygun yerlerde bulunmasini saglar (Beyreli vd., 2005, 45).

C. Bulug

Bir konu hakkinda diistinme ve bu diisiinme ile uyanacak fikirleri tespit etme-
ye bulus denmektedir (Oz6n, 1960, 35). Bulus, verilen ya da segilen konu tizerinde dii-
siinme yoluyla soyleneceklerin zihinde belirlenmesidir. Bir konu tizerinde diistintir-
ken zihinlerde o konuyla ilgili fikir ve hisler dogar. Bu manada bulus (icat), anlatacak-
larimizin kafamizda, ruhumuzda ayrintili olarak canlandirilmasi, yasanmasi anlamina
gelir. Diger bir ifadeyle yasanilan, goriilen, duyulan ve distiniilen ayn1 konular1 birbi-
rine benzemekten farkl kilan 6zellige bulus denmektedir (Salman vd. 2000, 161).

Yazili anlatimda 6zgtinliik, buluslardaki zenginlikten kaynaklanir. Yazarlarin
sectigi konular genellikle yasanilan ¢evrede mevcut olup herkes tarafindan bilinen
konulardir. Bu konularin diger yazarlardan ayri olarak ele alimip 6zgiin bir bigimde
yaziya dokiilmesi, buluslardaki gesitlilige bagli olarak gerceklesir.

D. Yaziya Gegirme

Yazili anlatim tiriinleri belli amaglar dogrultusunda ortaya konur. Her yazar,
yazma amacina gore bir anlatim bicimini seger ve yazisini bu anlatim bi¢imini kulla-
narak sekillendirir. Dort anlatim bicimi vardir:

a. Oykiileyici anlatim bigimi: Oykiileyici anlatim bigimi; okuyucuya bir ola-
y1, bir eylemi, olusuyla sunmak igin kullanilir. Amag okuyucuyu alip siiriiklemektir.

Islenen fikir olayin i¢indedir ve her sey hareket halindedir. Olaylarin akisi, zincirleme
olarak gelisir ve hareket 6gesiyle birbirine baglanir.

Oykiileyici anlatim gesitli metin tiirlerinde ya temel ya da yardimc1 anlatim tii-
rii olarak bulunur. Hikaye ve romanin temel anlatim tiirii 6ykiileyici anlatimken; ha-
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tira, gezi yazisi ve otobiyografi tiirlerinde temel ya da yardimc anlatim tiirii olarak
bulunabilir.

b. Tasvir yolu ile anlatim bigimi: Tasvir edici anlatim bigimi, belli konuda iz-
lenim kazandirmak igin yazilir. Tasvir, varliklarin 6zelliklerini, durumlarini kelime-
lerle resim ¢izer gibi anlatmak ve okuyucunun goziiniin éniinde canlandirmaktir.
Tasvir yolu ile anlatim bir metinde tek basina kullanilmaz; diger anlatim bicimleriyle
birlikte kullanilir.

Tasvir etmenin temelinde gozlem yapma vardir ve tasvir etmede basaril ola-
bilmek igin gozlem giliciinlin gelismis olmas:1 gerekir. Varliklar: birbirinden ayiran
ozelliklerin ve ayrintilarin seciminde dikkatli gézlem yapilmasi gerekir. Varliklar: ta-
nitirken, herkes tarafindan bilinen ortak 6zelliklerin yani sira onu diger varliklardan
ayiran, okuyucunun ilgisini ¢cekecek 6zellikleri anlatilmalidir.

c. Aciklayici anlatim bigimi: Agiklayici anlatim; yaygin olarak kullanilan ve
bir karakteri incelemek, bir fikri agiklamak, bir terimi tanimlamak, kisacas1 okuyucu-
ya bilgi vermek amaci tasiyan anlatimdir. Bir konu hakkinda bilgi vermek, bir sey 6g-
retmek istenildiginde basvurulur. Bu sebeple konuyu belirgin ve agik kilacak ayrinti-
lar, aralarindaki ilgi ve baglantilar ortaya serilir; diisiince gelistirilirken agiklamaya,
somutlamaya yonelik anlatim tekniklerinden yararlanilir (Adali, 2003, 115).

d. Tartigma (ispat yolu ile) anlatim bigimi: Bu anlatim bi¢imi; okuyucunun
bir konu hakkindaki diistince, duygu ve kanilarini degistirmeyi amag edinir. Tartis-
mada 6nce yeni bir Oneri ortaya atilir; ardindan Oneriyi ispatlayacak kanitlar segilir.
Bu anlatim bi¢giminde basarili olmak igin, ileri stirtilen 6neriyi iyice kavramak, kanit-
lar1 segmek, konu disina ¢ikmamak, karsi olunan fikrin yanlis yonlerini ve eksikleri-
ni tespit etmek ve konunun gerektirdigi drneklere, karsilastirmalara, istatistiklere bas-
vurmak gerekir (Kantemir, 1991, 216-229).

E. Degerlendirme

Olgme ve degerlendirme, 6grenme-6gretme siirecinin cok énemli bir parcasi-
dir. Egitim 6gretim siirecinin ne derece isledigi ve 6grencilerin beceri ve kazanimlara
ulagip ulasamadiklarinin belirlenebilmesi icin hem 6grencilerin hem de 6gretmenin,
siire¢ boyunca degerlendirme faaliyeti ytirtitmesi gerekir.

Diger dil becerilerinde oldugu gibi yazma becerisinde de degerlendirme calis-
malar1 gesitli bicimlerde yapilmaktadir. Yazili anlatim ¢alismalarinin 6lgiilmesinde
arag olarak gesitli 6lgekler kullanilabilir. Bu 6l¢eklerden bazilar: Tiirkge 6gretim prog-
raminda da yer almaktadir.

Degerlendirme nasil yapilirsa yapilsin cocugun kendine olan giiveninin sarsil-
mamas1 gerekir. Okurer'e (1967, 73) gore, bir yaz1 hem teknik-form tarafi hem de
muhteva-fikir taraf1 ile birlikte bir deger ifade eder. Teknik (sekle ait) yanls ile konu-
nun islenmesine dair yapilan yanlislar1 ayr1 degerlendirmek gerekir. Yani imla hata-
lar1 ile ¢cocugun zihni kabiliyetlerinin gelismemesinden, olgunlasmamasindan ileri
gelen noksanlarin birbirinden ayrilmasi gerekir.
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Yontem

Bu bdliimde arastirmanin amaci, modeli, evreni, 6rneklemi, varsayimlari, si-
nirhiliklari, veri toplama teknigi ve verilerin analizi gibi konular hakkinda bilgiler ve-
rilmektedir.

Aragtirmanin Modeli

Bu calisma betimsel nitelikte ve tarama modelinde gerceklestirilmistir. Bu
yontemle gercek hayatta var olan bilginin betimlenmesi yoluna gidilmistir.

Evren

Bu arastirmanin evrenini, Ankara ilinde, 2005-2006 6gretim yilinda 6grenim
goren besinci sinif 6grencileri olusturmaktadir.

Orneklem

Evrene giren biitlin 6grencilerin arastirmaya dahil edilmesi miimkiin olmadi-
gindan Orneklem alma yoluna basvurulmustur. Evreni temsil edecegi diisiiniilen
farkli sosyo-ekonomik cevredeki okullardan 120 6grenci “tesadiifi (random-yansiz)
yontemle” arastirma orneklemine segilmistir.

Bu ¢ercevede arastirma, Ankara merkez ilgelerindeki okullardan, sosyo-eko-
nomik bakimdan iist diizeyi temsil eden Anittepe [lkogretim Okulu’ndan (Cankaya)
40 6grenci; orta diizeyi temsil eden Atatiirk Hkégretim Okulu’ndan (Yenimahalle) 40
ogrenci; alt diizeyi temsil eden Nasrettin Hoca Ilkégretim Okulu'ndan (Etimesgut) 40
ogrenci olmak tizere toplam 120 6grenci tizerinde gerceklestirilmistir.

Veri Toplama Teknigi

Arastirmaya temel teskil eden veriler, 6grencilere Sykiileyici ve bilgilendirici
anlatimla yazdirilan metinlerden elde edilmistir. Ogrencilere bilgilendirici ve dykiile-
yici metin yazmalarimi kolaylastirmak icin ticer konu verilmis, bu konulardan tercih
ettikleri biri hakkinda 6yki ve kompozisyon yazmalar1 istenmistir.

Ogrencﬂere verilen yazma konularinin iretilmesinde; dgrencilerin seviye ve
hayal diinyalarina uygunluk ve kendilerini rahatlikla ifade etmelerini saglamasi gibi
hususlara 6zen gosterilmistir. Bu amacla konu basliklar1 Tiirk¢e programinda yer alan
temalardan secilmis, ayrica “uzman goriisii"ne basvurulmustur. Ortalamalarin alin-
masimnin ardindan en yiiksek puandan baslayarak tiger konu secilmis, diger konular
elenmistir. Segilen konularin aldiklar1 puanlarin digerlerinden yiiksek olusu, konula-
rin gegerli oldugu sonucu ortaya koymustur.

Uygulamada 0grencilerden, birer hafta arayla, yukarida belirtilen ticer konu-
nun yazili oldugu kagitlar verilmis ve konulardan istedikleri herhangi biri hakkinda
birer hikdye ve kompozisyon yazmalar: istenmistir. Uygulama, égretim yilinin so-
nunda gergeklestirilmistir.

Veri Toplama Aragclar1

Ogrencilerin kendilerini yazili olarak ifade etme kazanimlarina ulagsma diizey-
lerini belirleyebilmek icin Tiirk¢enin egitimi ve 6gretimi alaninda uzman kisilerin go-

ey

riisleri dogrultusunda “6ykiileyici metin yazma olgegi” ve “bilgilendirici metin yaz-
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ma 0Olgegi” hazirlanmistir. Bu 6lgeklerin maddeleri, Tiirkge 6gretim programinda yer
alan “kendini yazili olarak ifade etme” kazanimlarindan olusturulmustur.

Veri Coziimleme Teknikleri

Arastirmanin amagclar1 dogrultusunda toplanan veriler, verilerin 6zelliklerine
uygun analiz teknikleri ve SPSS - 11.5 programi kullanilarak ¢oziimlenmis, bulgular
tablolar halinde sunulmus ve yorumlanmustir. Arastirmada asagidaki islemler yapil-
migtir:

1. Arastirmaya katilan ilkdgretim besinci sinif 6grencilerinin sosyo-ekonomik
durumlarini belirlemek amaciyla, 6grencilere bilgi toplama formu doldurtulmustur.

2. Arastirmaya katilan ilkogretim besinci siif 6grencilerinin kendilerini yazili
olarak ifade edebilme kazanimlarina ulasma diizeylerinin belirlenmesi i¢in 6grencile-
re yazdirilan dykiileyici ve bilgilendirici metinler, Oykiﬂeyici Metin Degerlendirme
Olgegi ve Bilgilendirici Metin Degerlendirme Olgegi'ne gore degerlendirilmistir.

3. Olgeklerden elde edilen toplam puanlar, yazili anlatim becerisi puani kabul
edilerek 6grencilerin becerileri arasinda bilgi toplama formlarindan belirlenen degis-
kenlere gore anlamli fark olup olmadig: tespit edilmistir.

5. Elde edilen degerlerin iki degisken arasindaki anlamlilidin test etmek igin t
testi kullanilmustir.

6. Elde edilen degerlerin ikiden fazla degisken arasindaki anlamliligini test et-
mek icin tek yonlii varyans analizi (ANOVA) kullanilmistir.

Bulgular ve Yorum

1. likogretim 5. stf 6grencilerinin yazili anlatim becerileri cinsiyete gore
anlamh bir fark gostermekte midir?

Tablo 1: Hkégretim 5. Smmaf C)grencilerinin Cinsiyete Gore Yazili Anlatim Bece-
rilerine Iliskin T Testi Sonuglar1

Yazil1 Anlatim Becerileri N X S Sd t p
Kiz 66 74,10 | 8,60

Erkek 54 71,64 | 10,30

118 1,424 | .157

Tablo 1'de, ilkdgretim 5. sinuf 6grencilerinin yazili anlatim becerileri puan or-
talamalarmin cinsiyete gore t-testi sonuglar1 yer almaktadir. Tablo incelendiginde, 6g-
rencilerin bilgilendirici ve dykiileyici yazili anlatima iliskin puan ortalamas: kizlar
i¢in 74.10; erkekler i¢in 71.64'tiir. Yazili anlatim becerisine iliskin kizlarin puan ortala-
malar1 erkeklere gore bir miktar daha yiiksektir, fakat kizlar ile erkekler arasinda ya-
z1l1 anlatim becerisi bakimindan anlamli bir fark (p>.05) yoktur.
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2. llkogretim 5. smuf 6grencilerinin yazili anlatim becerileri babanin egitim
durumuna goére anlamh bir fark géstermekte midir?

Tablo 2: Tlkogretim 5. Sinif Ogrencilerinin Babanin Egitim Durumuna Gore Ya-
zili Anlatim Becerilerine Tliskin ANOVA Sonuglari

- Anlamh
Babanin Egitim Durumu N X S Sd t P Fark
(LSD)
1. llkogretim 25 66,72 | 10,14 | 2-117 | 8.631 | .000 1-2
1-3
2. Lise 51 73,60 | 8,68
3. Universite 44 7586 | 8,37

Tablo 2’de, ilkdgretim 5. sinuf 6grencilerinin yazili anlatim becerileri puan or-
talamalarinin babanin egitim durumuna gére ANOVA sonuglar1 verilmistir.

Hkégretim 5. sinif 6grencilerinin yazili anlatim becerileri puan ortalamasi, ba-
banin egitim diizeyi ilkégretim olanlar icin 66.72; lise olanlar icin 73.60; tiniversite
olanlar icin 75.86'd1r. {lkogretim 5. siuf dgrencilerinin yazili anlatim basarilari, baba-
nin egitim diizeyine gore anlamh farklilik (F (2-117)=8.631, p<.05), gostermektedir.
Gruplar arasinda gozlenen bu farkin kaynagini belirlemek amaciyla LSD ¢oklu karsi-
lastirma testi yapilmistir. Analiz sonuglari, babalarinin egitim diizeyi lise ve tiniversi-
te olan Ogrencilerin yazili anlatim becerileri babalarinin egitim diizeyi ilkogretim
olanlara gore anlaml bir sekilde daha yiiksek oldugunu gostermistir.

3. I1kégretim 5. sinif grencilerinin yazili anlatim becerileri annenin egitim
durumuna gore anlaml bir fark gostermekte midir?

Tablo 3: ilké’)gretim 5. Smuf Ogrencilerinin Annenin Egitim Durumuna Gore Ya-
zil1 Anlatim Becerilerine Iliskin ANOVA Sonuclar

o Anlaml
Annenin Egitim Durumu N X S Sd t P Fark
(LSD)
1. Tlkogretim 47 67,40 | 10,49 | 2-117 | 17.415 | .000 1-2
1-3
2. Lise 44 77,00 | 6,89
3. Yiiksekokul 29 76,00 | 6,17

Tablo 3'te, ilkogretim 5. sinuf 6grencilerinin yazili anlatim becerileri puan orta-
lamalarmin annenin egitim durumuna gore ANOVA sonuglar1 verilmistir.

Hkégretim 5. sinif 6grencilerinin yazili anlatim becerileri puan ortalamasi, an-
nenin egitim diizeyi ilkdgretim olanlar igin 67.40; lise olanlar i¢in 77.00; iiniversite
olanlar igin 76.00"d1r. Ilkogretim 5. sinif 6grencilerinin yazili anlatim basarilari, anne-
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nin egitim diizeyine gore anlaml farklilik (F (2-117)=17.415, p<.05), gostermektedir.
Gruplar arasinda gozlenen bu farkin kaynagini belirlemek amaciyla LSD ¢oklu karsi-
lastirma testi yapilmistir. Analiz sonugclari, annelerinin egitim diizeyi lise ve tiniversi-
te olan dgrencilerin yazili anlatim becerileri, egitim diizeyi ilkogretim olanlara gore
anlaml bir sekilde daha ytiksek oldugunu gostermistir.

4. IIkogretim 5. sinuf 6grencilerinin yazili anlatim becerileri ailedeki birey
sayisina gore anlamh bir fark gostermekte midir?

Tablo 4: Tlkégretim 5. Siuf Ogrencilerinin Ailedeki Birey Sayisina Gore Yazil
Anlatim Becerilerine Tliskin ANOVA Sonuglari

o Anlamh
Ailedeki Birey Sayis1 N X S Sd t P Fark
(LSD)
1. 3-4 olanlar 17 74,41 8,80 2-117 937 .395
2. 5-6 olanlar 88 73,22 9,14
3.7 ve ustii olanlar 15 70,06 | 11,75

Tablo 4’de, ilkdgretim 5. sinif 6grencilerinin yazili anlatim becerileri puan or-
talamalarmin ailedeki kardes sayisina gore ANOVA sonuglari verilmistir. [lkogretim
5. siuf 6grencilerinin yazili anlatim becerileri puan ortalamalari, ailedeki kardes say1-
sina gore anlamli farklilik (F (2-117)=937, p>.05) gostermemektedir.

5. llkégretim 5. sinif 6grencilerinin yazili anlatim becerileri ailenin gelir dii-
zeyine gore anlaml bir fark gostermekte midir?

Tablo 5: Hkégretim 5. Sinf Ogrencilerinin Ailenin Gelir Diizeyine Gore Yazili
Anlatim Becerilerine Iliskin ANOVA Sonuclar1

_ Anlamh
Ailedeki Birey Sayis1 N X S Sd t P Fark
(LSD)
1. Diisiik (200-500 ytl) 25 66,28 | 11,12 | 2-117 | 11.758 | .000 1-2
1-3
2. Orta (700-1.250 ytl) 36 72,30 | 9,05 2.3
3. Tyi (1.250 ytl. ve {istii) 59 76,27 | 7,19

Tablo 5'te, ilkdgretim 5. sinif 6grencilerinin yazili anlatim becerileri puan orta-
lamalarmin ailenin gelir diizeyine gére ANOVA sonugclar1 verilmistir.

Tkogretim 5. sinif 6grencilerinin yazili anlatim becerileri puan ortalamast, ai-
lenin gelir diizeyi diisiik olanlar icin 66.28; orta olanlar icin 72.30; iyi olanlar igin
76.27'dir. Tlkogretim 5. simif dgrencilerinin yazili anlatim basarilari, ailenin gelir dii-
zeyine gore anlamli farklilik (F (2-117)=11.758, p<.05) gostermektedir. Gruplar ara-
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sinda gozlenen bu farkin kaynagini belirlemek amaciyla LSD ¢oklu karsilagtirma tes-
ti yapilmustir. Analiz sonuglari, ailelerinin gelir diizeyi orta ve iyi olan 6grencilerin
yazili anlatim becerileri, gelir diizeyi diisiik olanlara gore; gelir diizeyi iyi olanlarin
da gelir diizeyi orta olanlara gore anlamli bir sekilde daha yiiksek oldugunu goster-
misgtir.

Tablodaki sonuglara bakildiginda, ailenin gelir diizeyi arttik¢a 6grencilerin ba-
sarisinin da arttig1 gortlmektedir.

6. llkogretim 5. sinif 6grencilerinin yazili anlatim becerileri ile evlerinde
kendilerine ait ¢alisma odalarinin olup olmama durumu arasinda anlamh bir fark
var mudir?

Tablo 6: Tlkogretim 5. Smif Ogrencilerinin Evlerinde Kendilerine Ait Calisma
Odalarimnin Olup Olmama Durumuna Gére Yazili Anlatim Becerilerine Iliskin T Testi
Sonugclari

Kendinize ait odamz var m13 N X S Sd t p

Evet 90 75,44 8,21
Hayir 30 65,66 9,21

118 5.474 .000

Tablo 6’da, ilkdgretim 5. sinif 6grencilerinin yazili anlatim becerileri puan or-
talamalari ile evlerinde kendilerine ait odalarinin olup olmama durumuna gore t-tes-
ti sonuglar verilmistir. Tablo incelendiginde, evinde kendine ait odas1 olan 6grencile-
rin yazili anlatim becerisine iliskin puan ortalamasi (75.44), kendine ait odas1 olma-
yan 6grencilerin puan ortalamasindan (65.66) daha yiiksektir. Yazili anlatim becerisi,
ogrencilerin evinde kendilerine ait odasinin olup olmama durumuna gore, evlerinde
kendine ait odasi olanlarin lehine anlaml bir fark (t(118)=5.474, p<.05) gostermekte-
dir.

7. Ilkogretim 5. sinuif 6grencilerinin yazihi anlatim becerileri ile evlerinde ki-
taplik bulunma durumu arasinda anlaml bir fark var midir?

Tablo 7: Hk('jgretim 5. Sinif C)grencilerinin Yazili Anlatim Becerileri ile Evlerin-
de Kitaplik Bulunma Durumuna iliskin T Testi Sonuglar1

Evinizde kitaplik var mi1? N X S Sd t P

Evet 102 74,28 8,60
Hayir 18 65,72 | 1091

118 3.732 | .000

Tablo 7’de, ilkdgretim 5. sinuf 6grencilerinin yazili anlatim becerileri puan or-
talamalari ile evlerinde kitaplik bulunup bulunmama durumuna iliskin t-testi sonug-
lar1 yer almaktadir. Tablo incelendiginde, evinde kitaplik bulunan 6grencilerin yazili
anlatim becerisi puan ortalamas: (74.28), evinde kitaplik bulunmayan 6grencilerin
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puan ortalamasina gore (65.72) daha yiiksektir. Yazili anlatim becerisi, 6grencilerin
evinde kitaplik bulunup bulunmama durumuna gore, evlerinde kitaplik bulunanla-
rin lehine anlaml bir fark (t(118)=3. 732, p<.05) gostermektedir.

8. [lkogretim 5. siif dgrencilerinin yazili anlatim becerileri ile kendilerine
ait calisma masas1 bulunup bulunmama durumu arasinda anlamh bir fark var mi-
dr?

Tablo 8: Tlkogretim 5. Sinif Ogrencilerinin Yazili Anlatim Becerileri ile Kendile-
rine Ait Calisma Masast Bulunma Durumuna iliskin T Testi Sonuclar1

Calisma masaniz var mi? N X S Sd t P

Evet 95 74,86 8,96
Hayir 25 65,92 7,85

118 4.546 .000

Tablo 8'de, ilkdgretim 5. sinif 6grencilerinin yazili anlatim becerileri puan or-
talamalari ile kendilerine ait ¢alisma masalar1 bulunup bulunmama durumuna ilis-
kin t-testi sonuglar1 yer almaktadir. Evde kendine ait calisma masas1 bulunan 6gren-
cilerin yazil1 anlatim becerileri puan ortalamasi (74.86), kendine ait ¢alisma masasi
bulunmayan 6grencilerin puan ortalamasina gore (65.92) daha yiiksektir. Yazili anla-
tim becerisi, 6grencilerin kendine ait ¢alisma masasi bulunup bulunmama durumu-
na gore, kendine ait ¢calisma masasi bulunanlarin lehine anlamh bir fark (p<.05) gos-
termektedir.

9. likégretim 5. siuf 6grencilerinin yazih anlatim becerileri ile giinliik tut-
ma aligkanliklar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

Tablo 9: Ukégretim 5. Sinif C)grencilerinin Yazili Anlatim Becerileri ile Gilinliik
Tutma Aliskanlarma Iliskin T Testi Sonuclar:

Giinliik tutar misiniz? N X S Sd t p
Evet 45 73,31 7,54

118 278 781
Hayir 75 72,81 | 1046

Tablo 9’da, ilkogretim 5. sinif 6grencilerinin yazili anlatim becerileri puan or-
talamalari ile giinliik yazma aliskanliklarina iliskin t-testi sonuglar1 verilmistir. Tablo
incelendiginde, giinliik tutma aliskanlig1 olan 6grencilerin yazili anlatim becerisi pu-
an ortalamalar1 (73.31), giinliik yazma aliskanlig1 olmayan 6grencilere gore (72,81) da-
ha yiiksek olsa da yazili anlatim becerisi ile giinliik yazma aliskanlig1 arasinda anlam-
It bir fark (p>.05) yoktur.
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10. Tlkogretim 5. siuf grencilerinin yazili anlatim becerileri ile evlerine sii-
reli yayin (gazete, dergi) alma siklig1 arasinda anlamh bir fark var midir?

Tablo 10: Tlkogretim 5. Simif Ogrencilerinin Yazili Anlatim Becerileri ile Evleri-
ne Siireli Yayin (gazete, dergi) Girme Sikligina {liskin Varyans Analizi Sonuglart

Eve S}'ireli Yayin Girme N Sira sd © p Gruplar aras1
Siklig1 Ort. anlamh fark
1. Hayur 10 | 3080 | oq17 [ 13,969 | 001 1-3

2. Bazen 46 53,62 2-3

3. Cogunlukla 64 70,09

Tablo 10'da, ilkogretim 5. simif dgrencilerinin yazili anlatim becerileri ile evle-
rine siireli yayimn alma siklig1 arasinda, anlamli bir farkin olup olmadigina bakilmis-
tir. Arastirmaya katilan 6grencilerden evlerine stireli yayin girme sikligi sorulmustur.
[lkégretim 5. simif 6grencilerinin yazili anlatim becerileri puani sira ortalamalari, ev-
lerine siireli yaym girme sikligina gore farklilasmaktadir. Ogrencilerin yazili anlatim
becerileri puan ortalamalar1 incelendiginde, bu soruya “hayir” diyenler icin (30.80),
“bazen” diyenler i¢in (53.62) ve “cogunlukla” diyenler i¢in (70.09)’dur. Yapilan Krus-
kal-Wallis Testi analizi sonucunda, ilkégretim 5. sinif 6grencilerinin yazili anlatim be-
cerileri puan sira ortalamalari ile evlerine siireli yayim alma sikliklar1 arasinda anlam-
I1 bir farkin (x¥(2)=13.969, p<.05) oldugu saptanmustir.

Bu farkin kaynagini tespit etmek icin tekrar Mann-Whitney U Testi yapilmis
ve evlerine stireli yayin “cogunlukla” aldiklarini bildiren 6grencilerin yazili anlatim
becerileri, “bazen” ve “hayir” se¢enegini isaretleyenlere gore (p<.001) anlamli bir se-
kilde farklilastig1 belirlenmistir.

11. likogretim 5. siif 6grencilerinin yazili anlatim becerileri ile okul dnce-
si egitim alma durumlar1 arasinda anlaml bir iligki var midir?

Tablo 11: Tlkogretim 5. Siuf Ogrencilerinin Yazili Anlatim Becerileri ile Okul
Oncesi Egitim Alma Durumlarina iliskin T Testi Sonuglar

Giinliik tutar misiniz? N X S Sd t P

Evet 72 75,73 7,44
Hayir 48 68,89 | 10,66

118 4.141 .000

Tablo 11"de, ilkégretim 5. sinif 6grencilerinin yazili anlatim becerileri puan or-
talamalar1 ile okul 6ncesi egitim alma durumlarina iligkin t-testi sonuglar1 verilmistir.
Tablo incelendiginde, okul 6ncesi egitim alan 6grencilerin yazili anlatim becerileri pu-
an ortalamalar1 (75.73), okul 6ncesi egitim almayan 6grencilere gore (68,89) daha yiik-
sektir. Yazil1 anlatim becerisi, 6grencilerin okul 6ncesi egitim alip almama durumuna
gore, okul Oncesi egitim alanlarin lehine anlaml bir sekilde (p<.05) farklasmaktadir.
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Tartigma ve Sonuglar

[lkégretim 5. smif 6grencilerinin yazili anlatim becerileri, kiz 6grencilerin pu-
an ortalamalar1 bir miktar yiiksek ¢iksa da cinsiyete gore anlamli bir fark gosterme-
mistir.

Ogrencilerin yazili anlatim becerileri, babanin ve annenin 6grenim durumuna
gore anlamli farkliliklar gostermistir. Babalarinin egitim diizeyi lise ve iiniversite olan
ogrencilerin yazili anlatim becerileri, babalarmin egitim diizeyi ilkégretim olanlara
gore anlaml bir sekilde daha ytiksek ¢ikmistir. Annelerinin egitim diizeyi lise ve {ini-
versite olan 6grencilerin yazili anlatim becerileri, egitim diizeyi ilkogretim olanlara
gore anlamli bir sekilde daha yiiksek gikmustir.

Yapilan arastirmada 6grencilerin yazili anlatim becerileri puan ortalamalari,
ailedeki kardes sayisina gore anlamli farklilik gostermemistir.

Ailelerinin gelir diizeyi orta ve iyi olan 6grencilerin yazili anlatim becerileri,
gelir diizeyi distik olanlara gore; gelir diizeyi iyi olanlarin da gelir diizeyi orta olan-
lara gore anlaml bir sekilde daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Ailenin gelir diize-
yi arttikca 6grencilerin basaris1 artmistir.

Arastirma sonucunda ogrencilerin yazili anlatim becerisi, evinde kendilerine
ait odasiin olup olmama durumuna gore, evlerinde kendine ait odas1 olanlarin lehi-
ne anlaml1 bir sekilde yiiksek ¢ikmustur.

Ogrencilerin yazili anlatim becerilerinde, evinde kitaplik bulunup bulunma-
ma ve evinde kendilerine ait ¢alisma odasinin olup olmama durumuna gore anlaml
farklar gostermistir. Evlerinde kitaplik ve kendilerine ait ¢calisma masasi olan 6gren-
cileri yazili anlatim becerisi, kitaplik ve kendine ait ¢alisma masas1 bulunmayan 6g-
rencilere gore anlamli bir sekilde daha ytiksektir.

[lkégretim 5. siuf 6grencilerinden giinliik tutma aliskanligi olan 6grencilerin
yazili anlatim becerisi puan ortalamalar: gilinliik yazma aliskanlif1 olmayan 6grenci-
lere gore daha yiiksek ¢iksa da yazili anlatim becerisi ile giinliik yazma aligkanligt
arasinda anlamli bir fark tespit edilmemistir.

Ogrencilerin yazili anlatim beceri puani ortalamalari, evlerine siireli yayin gir-
me sikligina gore farklilasmaktadir. Buna gore, evlerine bazen ve ¢ogunlukla stireli
yayin giren 0grencilerin yazili anlatim beceri puanlarinin, evlerine stireli yayin alin-
mayanlara gore; evlerine cogunlukla siireli yayin alinanlarin yazili anlatim beceri pu-
anlarinin da bazen alinanlara gore anlamli bir sekilde daha ytiiksek oldugu tespit edil-
mistir.

[lkégretim 5. siuf 6grencilerinin yazili anlatim beceri puani ortalamalari, okul
Oncesi egitim alip almamaya gore farklilasmaktadir. Okul 6ncesi egitim alan 6grenci-
lerin yazili anlatim becerileri puan ortalamalar1 okul oncesi egitim almayan 6grenci-
lere gore anlamli bir sekilde daha ytiksektir.
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8. Oneriler

Yapilan arastirma sonucunda ailelerin 6grenim durumunun 6grencilerin yazi-
It anlatim becerisi tizerinde etkili oldugu goriilmiistiir. Bu noktada gerekli kurumlar
toplumun tamaminin egitim seviyesinin yiikseltilmesi i¢in tizerine diisen gorevleri
yerine getirmesi gerekir.

Yine ailelerin gelir diizeylerinin de 6grenci basarisi tizerinde etkili oldugu tes-
pit edilmistir. Bu durum, sosyal adaletin bir an evvel saglanmasi gerektigi sonucunu
ortaya ¢ikarmaktadir. Buna bagh olarak 6grencilerin evlerindeki ¢alisma ortamlar:
iyilestirilmeli ve onlarin kendilerine ait birer odalar1 ve ¢calisma masasina sahip olma-
lar1 saglanmalidir.

Evlerine siireli yayin alinan 6grencilerin basar1 diizeyleri siireli yayin alinma-
yanlara gore daha yiiksek cikmistir. Ogretmenin 6grencilerin evlerine siireli yayin al-
mas1 glictiir. Sinif kitapliklarina her ay uygun siireli yayinlar alinarak ogrencilerin
bunlar: takip etmesi saglanmalidir.

Okul 6ncesi egitim yapan 0grencilerin basar1 diizeyleri okul dncesi egitim al-
mayan Ogrencilere gore daha yiiksektir. Ailelerin okul 6ncesi egitim hakkinda biling-
lenmeleri saglanmalidir. Okul 6ncesi egitimin diger dil becerilerine etkisi ayr1 ¢alis-
malarla arastirilmalidir.
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THE EVALUATION OF THE PRIMARY SCHOOL
FIFTH GRADE STUDENTS’ WRITING SKILLS IN
TERMS OF DIFFERENT VARIABLES

Muhammed Eyyiip SALLABAS*

Abstract

Writing skill which is one of four basic language skills is tried to be
acquired and improved continually with the first step of the child to school. It is
thought that various components are effective on the process of acquiring and
improving writing skills of the child. In this study on 120 students selected from
3 primary schools in Ankara, it is researched whether various components make
any meaningful differences on writing skills. While the writing skills of the stu-
dents don’t make any difference with respect to the sex, number of family mem-
bers and habit of writing diary they make meaningful differences with respect
to the education level of parents, the income of the family, whether they have
their own study room, whether there is a library in the house, the frequency of
buying periodicals for their family and whether getting preschool education.

Key Words: Turkish education, writing skills, language skills
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SINIF OGRETMENLERININ TURKCE DERSINDE
OKUDUGUNU KAVRAMA STRATEJILERINi iSE
KOSMALARINA iLiSKIN GORUSLERI*

Cevdet EPCACAN**

Ozet

Bu arastirmanin amaci, siif 6gretmenlerinin Tiirkce dersinde okudu-
gunu kavrama stratejilerini ise kosmalarina iliskin goriislerini betimlemektir.
Aragtirma icin “betimleme yontemi” kullanilmistir. Olgegin gelistirilmesi icin,
6nce sosyo-ekonomik diizey agisindan farkli okullarda galigan 15 sinif 6gretme-
niyle, okudugunu kavrama stratejilerinin ise kosulmasina iliskin agik uglu so-
rulara dayanan goriismeler yapilmustir. Gerek goriismelerin betimsel analizin-
den elde edilen bilgilerle, gerekse okudugunu kavrama stratejilerine iligskin kay-
naklardan yararlanilarak, smif 6gretmenlerinin gorev yaptiklari okulun sosyo-
ekonomik diizeyine, hizmet yillarina, mezun olduklar1 boliime ve cinsiyetlerine
gore, okudugunu kavram stratejilerini ne diizeyde ise kostuklarin1 betimleme-
yi hedefleyen likert tipi 5'1i bir 6l¢ek hazirlanmistir. Uzman goriisleri alindiktan
sonra hazirlanan dlgegin 6n uygulamasi 150 6gretmenle yapilmistir. Ardindan
Olgegin esas uygulamasi 172 6gretmenle yapilmis olup faktor analizi sonucu 40
maddeden olusan 6lgegin giivenirlik katsayis1 .89 bulunmustur. Sinif 6gretmen-
lerinin okudugunu kavrama stratejilerinin ise kosulmasina iligkin goriislerinin
analizi SPSS paket programlar: araciligiyla yapilmis olup sonug ve oneriler su-
nulmustur.

Anahtar Sozciikler: Okuma, Okudugunu Kavrama, Okudugunu Kav-
rama Stratejileri

Girig

Gliniimiize kadar olan tiim gelismeler, yenilikler insanin okuma eyleminin bir
sonucudur. Insanoglu bir yazili metni okudugu gibi bir doga olayini da gozleyerek
okuma eylemini gerceklestirebilir. Okumada 6nemli olan husus, okumanin bir ama-
ca yonelik olmasi ve yeni bir bilgi olarak okuma sonunda bir anlamanin ve yeni bir
yorumun ortaya ¢ikabilmesidir. Bu noktadan hareketle sozliik anlami olarak okuma,
kelimelerin duyu organlar1 yoluyla algilanip anlamlandirilmasi, kavranmasi ve yo-
rumlanmasina dayanan zihinsel bir etkinlik olarak tanimlanabilir (Yildiz, 2006, 115).
Okuma egitiminde temel amag, 6grencilerin gelisim ve 6grenme 6zelliklerine uygun

*  VI. Ulusal Sinf Ogretmenligi Egitimi Sempozyumunda ( 27- 29 Nisan 2007, Eskisehir) sozli
bildiri olarak sunulmustur.
** Hacettepe Universitesi Egitim Bilimleri Boliimii Aragtirma Gérevlisi.
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olarak, onlarin ana dillerini saglikli ve etkili bir bi¢imde konusmalarini; duygu ve dii-
stincelerini yazili veya sozlii anlatimlar yoluyla acik ve anlasilir bir dille anlatabilme-
lerini; okuduklar1 bir metni kavrayip ona iligskin elestirel degerlendirmeler yapabil-
melerini; 6grencilere okuma zevk ve aliskanligini kazandirarak bilgili bireyler olma-
larmy; 6grencilerin sozciik dagarcigini gelistirerek kavrama becerilerinin gelismesini;
zengin bir s6zcilik dagarcigiyla diistincelerini ifade etmelerini; boylelikle hem kendi ig
diinyalar1 hem de i¢inde yasadiklar1 toplumla saglikli etkilesimler kurmalarini sagla-
maktir. Okuma etkinligi, yazidaki duygu ve distincelerin kavranmasi, ¢éziimlenme-
si ve degerlendirilmesi gibi fizyolojik, zihinsel ve ruhsal yonleri icinde barindiran
karmasik bir siirectir (a.g.e.). Okuma etkinligi, okuyucu ile metin (yazar) arasinda-
ki bir etkilesim olarak kabul edilebilir. Bu etkilesim esnasinda sekillenen yeni diisiin-
celer, hem metinden hem de okuyucunun 6n bilgilerinden etkilenir (Trabasso & Bo-
uchard, 2002, 176). Pardo’ya gore okudugunu anlama, okurun metin ile etkilesimi s1-
rasinda metnin icerigi ve iletisi ile kendinde var olan bilgi ve becerilerini biitiinleye-
rek anlamu yapilandirma siirecidir (Akt: Ozaslan, 2006, 15). Cooter ve Flynt'e gore
okudugunu anlama ii¢ temel diizeyde gerceklesmektedir. Ilk diizey olan “agik metin
diizeyi”’nde daha ¢ok hatirlamaya ve dogrudan bulmaya dayanan bilgi diizeyinde
ogrenmeler gerceklesir. Ikincisi, “Ortiilii metin diizeyi”nde okur metinde verilen bil-
gileri yorumlar. Ugiincii diizey ise, “sema temelli metin diizeyidir, bu diizeyde oku-
yucu okudugu metni, kendinde var olan bilgi, deneyim ve degerlerden yararlanarak,
onlarla karsilagtirarak anlamlandirma s6z konusudur (Akt: Ozaslan, 2006, 16).

Anlam kurma, yapilandirma olarak tanimlanabilecek okuma siireci yukarida
da belirtildigi gibi, kendi icinde okuma 6ncesi, okuma siras1 ve okuma sonras1 asama-
larini barindiran etkin bir siiregtir. Bu asamalar bir¢ok yazar tarafindan temelde ben-
zer etkinliklerle belirtilmistir. Genelde okuma siireci etkinlikleri asagidaki siralamay-
la 6zetlenebilir(Akyol -1, 2006, 483):

Okuma Oncesi Okuma Sirasinda Okuma Sonrasinda Yapilabilecek
Etkinlikler Yapilabilecek Etkinlikler

Etkinlikler
Goz gezdirme Akact bir sekilde okuma | Ozetlemeler yapma
Okuma igin amag Anlamay1 kontrol etme Sentezler yapma
olusturma / hedef Yardimar stratejileri Coziimleme ve degerlendirmeler
belirleme kullanma yapma
On bilgileri okuma Irdeleme Ana ve yardime diisiinceleri belirleme
ortamina getirme Not alma Kavram haritalari, tablo ve grafikleri
Tahminler yapma Okunanlari canlandirma | olusturma
Beyin firtinas1 yapma Sorular sorma, yanitlama ve olusturma

Yansitici diistinmeyi saglama

Okuma etkinlikleri sonucu gergeklesen anlama, okunan metnin anlamini bul-
ma, bulunan anlamlar tizerinde diisiinme, sebep sonug iliskileriyle ¢oziimleme, so-
nug ¢ikarma ve degerlendirme bigimidir Okudugunu anlama stireci i¢inde inceleme,
secim yapma, karar verme, ¢evirme, yorumlama, teleme, ¢ikarsama, analiz, sentez
ve degerlendirme gibi etkinlikler bulunmaktadir (Giines, 2004, 60). Demirel’e gore bir
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metni anlayarak okuyabilmek i¢in asagidaki yontemlerden yararlanilmaktadir (De-
mirel, 2006, 89): yazida ele alinan konuyu belirlemek, anlami bilinmeyen sozctiklerle,
anlasilmayan ciimle ve paragraflar saptamak, anafikri bulmak, yardimai fikirleri bul-
mak, metnin genel diisiince ve anlatim yapisini belirleme, metin anlasilmadiginda
okuma hizini azaltma.

Okudugunu anlama etkin bir siiregtir. Diistinme stiregleri, metinsel igerik, oku-
yucunun bilgisi ve beklentileri ve okuma amaglar1 arasinda baglantilar saglayan bi-
lingli, zihinsel, etkinlikler araciligryla stirdiiriiliir. Okudugunu anlama etkinliklerinde
temel amag, okuyucunun diisiince gelisimini insa etmektir. Boylece okuyucu anlaya-
rak okuyabilir, bilissel betimlemelerini yapabilir, baskalariyla iletisim kurdugunda ye-
ni 6grenmeler, anlamlar ortaya koyabilir (Block, 2004, 2). Ogrenciler, kendileriyle anla-
ma diizeyleri esit / benzer olan diger bireylerle etkilesim iginde olduklar1 sosyal or-
tamlarda gerceklesen isbirlikli okumalarla en iyi 6grenmeleri gerceklestirebilirler.
Okudugunu anlamay gelistirmede isbirlikli 6grenmeler bir esle veya kiiciik gruplarla
kullanilabilir. Okudugunu anlama becerilerini gelistirmede dersin tiimiinde bir biitiin
olarak SQ4R (Gozleme, Sorma, Okuma, Yansitma, Bakmadan Cevaplama, Yeniden
Gozden Gegirme), Stratejik Not Alma, Multipass, POSSE ( Tahmin, Orgiitleme, Ince-
leme, Ozetleme, Degerlendirme), K — W - L ( Ne Biliyorum? Ne Ogrenmek Istiyorum?
Ne Ogrendim?) gibi ise kosulan etkinlikler de vardir. Bu stratejiler okudugunu anla-
may1 gelistiren siireglerin etkin birer pargasi olarak kullanilir. Okuma siireci, riizgarin
toprak tizerindeki etkili esmesine benzer. Riizgar topragin tizerindeki kiri ve tozu yal-
nizca toprak izin verdigi kadar kaldirir. Metnin igeriginin yorumlanmasi da ancak
okuyucunun 6n 6grenmeleri ve deneyimleri el verdigi 6l¢lide gergeklesir (Narvaez,
2002, 158). Okudugunu kavrama stratejileri, etkin, yetenekli olmaya, kendi kendini ge-
listirmeye, bilingli okumaya katki saglayan, 6grenilebilen yontemlerdir. Sinuf ogret-
menleri okudugunu kavrama stratejilerini gosteri, model olma veya rehberlik etme yo-
luyla metin okuma sirasinda kullanabilirler. Ogretmen veya 6grenci olsun bir metin
okuyan bir kimse, bu yontemleri 6grendigi ve uyguladig1 zaman ikinci kisilerin yar-
dimi olmaksizin etkili bir bicimde metinle (yazarla) etkilesim kurabilir. Tom Trabasso
ve Edward Bouchard (2002) da okudugunu anlama diizeyini yiikselten kavrama stra-
tejilerini asagidaki kavramlarla 6zetlemislerdir: Kavramay1 izleme, grafikler, orgiitle-
meler semalar olusturma, etkin dinleyici olma, zihinsel benzetmeler, semboller kullan-
ma, belleksel 6gretim yapma, 6n bilgileri kullanma, soru yanitlama, soru iiretme, 6y-
ki yapist olusturma, dzetleme, sozciik bilgisi 6gretimi ve ¢oklu strateji 6gretimi .

Problem Ciimlesi

Simif 6gretmenlerinin Tiirkce derslerinde okudugunu anlama etkinliklerini
okuma oOncesi, okuma siirecinde ve okuma sonrasinda ise kosma diizeylerine iliskin
goriisleri arasinda anlamli bir fark var midir?

Alt Problemler

1-  Okulun bulundugu sosyo-ekonomik diizeye gore sinif dgretmenlerinin
okudugunu anlama etkinliklerini ise kosmalarina iliskin gortisleri arasinda anlamli
bir fark var midir?
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2- Hizmet yilina gore sinif 6gretmenlerinin okudugunu anlama etkinlikleri-
ni ise kosmalarina iliskin goriisleri arasinda anlaml bir fark var midir?

3- Mezun olunan boliime gore siuf 6gretmenlerinin okudugunu kavrama et-
kinliklerini ise kogmalarina iligkin goriisleri arasinda anlamli bir fark var midir?

4- Cinsiyete gore siuf 6gretmenlerinin okudugunu anlama etkinliklerini ise
kosmalarina iligskin goriisleri arasinda anlamli bir fark var midir?

Yontem

Bu arastirmanin amac ilkogretim 1. kademe smuf 6gretmenlerinin Tiirkge
derslerinde 6grencilere okudugunu kavrama becerilerini kazandirmak icin ise kos-
tuklari strateji ve teknikleri ne diizeyde uyguladiklarini ve bu konuya iliskin goriisle-
rini betimlemektir. Arastirma icin “betimleme yontemi” kullanilmistir. Olgek formu-
nun gelistirilmesi i¢in, arastirmanin ilk asamasinda sosyo-ekonomik diizey agisindan
farkli okullarda gorev yapan 15 siif 6gretmeniyle, okudugunu kavrama stratejileri-
nin ise kosulmasina iliskin agik uglu sorulara dayanan bir gortisme yapilmustir. Gerek
goriisme formunun betimsel analizinden elde edilen bilgilerle, gerekse okudugunu
kavrama stratejilerine iliskin kuramsal kaynaklardan yararlanilarak, sinif 6gretmen-
lerinin gorev yaptiklari okulun sosyo-ekonomik diizeyine, hizmet yillarina, mezun
olduklar1 boliime ve cinsiyetlerine gore, okuma oncesinde, okuma esnasinda ve oku-
ma sonrasinda okudugunu anlama stratejilerini ne diizeyde ise kostuklarini betimle-
meyi hedefleyen likert tipi 5l bir 6lgek formu hazirlanmistir. Derecelemeler, “Her Za-
man Yaparim”, “Cogu Zaman Yaparim”, “Arasira Yaparim”, “Yapmam”, “Hi¢ Yap-
mam” bigiminde yapilmistir. Hazirlanan anketin kapsam gegcerligini saglamak tize-
re uzmanlarin goriisiine bagvurulmustur. Uzmanlardan alinan elestiriler dogrultu-
sunda anket formu yapilan diizeltmeler sonrasinda 6n uygulamaya hazir konuma ge-
tirilmistir. On uygulama i¢in Ankara ilindeki tiim ilkogretim okullar evren olarak ka-
bul edilmistir. Anket seckisiz 6rnekleme yoluyla farkli sosyo-ekonomik ¢evrede bulu-
nan ve esas arastirma kapsami disinda olan ilkdgretim okullarindaki 150 sinif 6gret-
menine uygulanmistir. Olgegin ig tutarlilik katsayisi (cronbach alpha) .89 bulunmus-
tur. Olgegin esas uygulamast icin arastirma evrenini 2005 — 2006 6gretim yilinda An-
kara merkez ilcelerinde (Altindag, Cankaya, Etimesgut, Mamak, Sincan) bulunan il-
kogretim okullarinda gorevli ilkdgretim sinif 6gretmenleri olusturmustur. Arastirma-
nin 6rneklemi de ismi gegen merkez ilgelerden random segilen 14 ilkdgretim okulu ve
bu okullarda gorevli ilkogretim sif ogretmenlerinden olusturulmustur. Anketin
ikinci uygulamasinin giivenirlik katsayisi yine (cronbach alpha) .89 bulunmustur.
Toplanan veriler, yiizde, frekans, ortalama, standart sapma gibi betimsel istatistikler,
iliskisiz 6rneklemler icin t testi ve ¢ok gruplu degiskenler i¢in tek yonlii varyans ana-
lizi (ONE WAY ANOVA) kullanilarak ¢oziimlenmistir. Varyans analizi sonucunda ¢1-
kan farkliliklarin anlamli olup olmadigini belirlemek icin LSD Testine basvurulmus-
tur. Anlamlilik diizeyi p<.05 alinmustir.
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Bulgular
Tablo-1 Okulun Sosyo - Ekonomik Diizeyine Gore Ogretmenlerin Dagi-
Iim1
Okulun Sosyo-Ekonomik Hizmet Y1l Mezun Oldugu
1.;‘ Diizeyi Bolim
g Alt Orta Ust T © . S. Diger| T.
O Sed  Sed Sed o | S Tl eE| | o | BoL
S ) = =0 =
E N 21 17 10 48 |1 7 10 | 30 48 37 11 48
% 438 354 208 100 | 21 | 146 | 208 | 625 | 100 | 771 | 229 | 100
K N 70 23 31 1241 47 35 | 41 124 | 47 77 | 124
% 565 185 250 100 | 08 | 379 | 282 | 331 | 100 | 379 | 621 | 100
T N 91 40 41 172 |2 54 5|7 172 | 84 88 172
% 529 233 238 100 | 12 | 314 | 262 | 41,3 | 100 | 488 | 51,2 | 100

Tablo- 2 Siif Ogretmenlerinin Okuma Oncesi Okudugunu Anlama Etkin-
liklerini Ise Kogma Diizeylerine iligkin Gériigleri

Maddeler Katilma Diizeyleri X Ss.
5 4 3 2 1

Okunacak metne 6grencilerin ilgilerini gekmek N | 51 92 29 0 0 4,13 | .67
igin bir olay, konu veya durumu kullanarak % | 297 535 169 0 0

derse baglarim.

Okuma 6ncesinde 6grencileri, metnin bashgindan | N | 81 73 16 2 0 4,35 | .70

hareketle parcanin igerigini tahmin etmeye tesvik | % | 47,1 42,4 9,3 12 0
ederim.

Ogrencilerin ilgisini gekmek icin, giinlitk yasamdan | N | 33 63 60 15 1 3,65 | 91
secilmis parcalarla okuma etkinligine baglarim. % | 192 36,6 349 87 06

Ogrencilerden, parcay1 okumaya baglamadan énce, | N | 95 62 14 1 0 4,46 | .67

okuma pargasinin baslhigiyla resim arasinda iligki % | 552 36,0 8,1 6 0
kurmalarini isterim.

Ogrencilerin metne ilgilerini gekmek amaciyla N | 37 73 60 2 0 384 | .77
yeterli diizeyde isitsel ve gorsel uyaricilar % | 21,5 424 349 12 0
kullanirim.

Okudugunu anlama diizeylerini gelistirmek igin N [ 10 20 49 65 28 | 2,53 | 1.07
ogrencilere diizeylerinin iistiinde kitaplar % | 58 11,6 285 378 16,3

okuturum.
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Tablo-3 Siif Ogretmenlerinin Okuma Esnasi Okudugunu Anlama Etkin-
liklerini ige Kogma Diizeylerine iligkin Goriigleri

Maddeler Katilma Diizeyleri X Ss.
5 4 3 2 1

Ogrencilerden okuduklari pargalarda sebep sonug | N | 60 71 34 7 0 4,07 | .84
iligkisi gosteren boliimleri bulmalarini isterim. % | 349 41,3 198 41 0
Okunan parcayla ilgili hareketli/hareketsiz gorsel | N | 49 57 60 6 0 3,87 | .87
materyallerle okudugunu kavrama galismalarint % | 285 33,1 349 35 0
desteklemeye galigirim.
Ogrencilerden okuduklart metinle ilgili notlar N | 14 43 90 24 1 3,26 | .82
tutmalarin isterim. % | 8,1 25,0 523 140 0.6
Ogrencilerden, okunan metinde énemli goriilen N | 24 47 72 27 2 3,37 | .95
yerlerin altin1 ¢izmelerini isterim.. % 14,0 27,3 419 157 1,2

Okunan parcalarda, her paragrafin temel diisiince- | N | 36 57 59 20 0 3,63 | 94

sini dile getiren anahtar kavramlari buldurturum. | % | 20,9 33,1 343 116 0

Okudugunu anlama etkinliklerini, okumas iyi N |9 31 53 39 40 | 2,59 | 1.18
ve giizel olan 6grencilerle yaparim. % | 52 18,0 308 22,7 233

Ogrencilere eksik birakilmig metinler/ykiiler N | 38 82 48 3 1 3,89 | .79
vererek tamamlamalarini isterim. % | 22,1 47,7 279 1,7 0,6
Ogrencilerden sorulara yanit alirken, 6grenciye N |1 9 11 54 97 | 1,62 | .87
diisiinme pay1 vermeyi beklemeden sorunun % | 0,6 52 6,4 31,4 564

yanitin1 kendim simifa sdylerim.

Ogrencilerin her paragrafta dile getirilmek N | 35 65 56 14 2 3,68 | .93
istenen diisiinceyi bulmalarini saglarim. % | 203 37,8 32,6 81 1,2

Ogrencilere, okuma esnasinda “ sonra ne olacak/ | N | 71 65 29 7 0 4,16 | .85
ne olabilir?” sorular1 yonelterek tahminlerde % | 41,3 37,8 16,9 4,1 0

bulunmaya tegvik ederim.

Metinde gegen ve anlami bilinmeyen sozciiklerin N | 8 19 71 52 22 [ 2,65 | .99
anlamini, okuma esnasinda soylerim. % | 4,7 11,0 41,3 302 12,8
Okudugunu anlama etkinliklerini daha ok, N |9 24 41 60 38 | 245 | 1.13

duygu ve diislincelerini rahatlikla ifade edebilen % | 52 14,0 238 349 221

basarili ve orta diizeyde dgrencilerle yiiriitiiriim.

Betimlemeye dayali okuma parcalarinda betimle- | N | 25 90 50 7 0 3,77 | 74

nen boltimleri 6grencilerin bulmalarini saglarim. % | 14,5 52,3 291 41 0

Milli Egitim  Say1 181 ¢ Kis/2009 @



Sinif Ogretmenlerinin Tiirkge Dersinde Okudugunu Kavrama Stratejilerini ...

Tablo — 4 Simf Ogretmenlerinin Okuma Sonras1 Okudugunu Anlama Et-
kinliklerini ige Kogma Diizeylerine iligkin Goriigleri

Maddeler Katilma Diizeyleri X Ss.
5 4 3 2 1
Ogrencilerin, bilinmeyen sozciiklerin anlamini N 93 64 12 3 0 444 | .70
sozliige bakmadan 6nce, tiimcenin anlamindan % 54,1 37,2 7,0 1,7 0
bulmalarini saglarim.
Ogrencilerden okuduklar1 metinlerle ilgili sorular N 44 71 50 7 0 3,88 | .84
yazmalarini isterim. % 25,6 41,3 29,1 4,1 0
Olay orgiisii karisik metinleri, 6grencilerin ana N 46 79 42 5 0 397 | .79
boliimler halinde ¢dztimlemelerini saglarim. % 26,7 45,9 244 2,9 0
Ogrencilerden, anlamu bilinmeyen sozciikleri bul- N 46 41 40 34 11 345 | 1.25
malari icin 6ncelikle sozlitk kullanmalarini isterim. %o 26,7 23,8 23,3 198 64
(")grencilerden, anlamini yeni 6grendikleri N 7 27 36 65 37 | 243 | 1,11
sozctikleri ezberlemelerini isterim. % 4,1 15,7 209 378 215
Ogrencilerle, okudugunu kavrama etkinliklerini N 64 79 24 5 0 4,17 | .77
diger derslerde de uygularim. % 37,2 45,9 14,0 2,9 0
Ogrencilerin okuduklar1 parcanin ana fikrini N [ 81 75 14 1 1 435 | .76
bulmalarini saglarim. % 47,1 43,6 8,1 0,6 0,6
Okunan metinlerde gecen iki veya daha fazla N 15 73 75 9 0 355 | .73
nesne, insan veya diisiincenin farkli ve benzeyen % 8,7 424 43,6 52 0
| yonlerini karsilastirmalarini saglarim.
Cykﬁye dayal1 parcalarda “bu dykiiyii siz yazsaydi- | N | 58 68 42 0 4,05 | .82
niz, nasil bitirirdiniz?” gibi sorularla 6grencilerin me- | % 33,7 39,5 244 23 0
tin iizerinde farkli bir kurgulama yapmalarini saglarim.
Metni anlamaya yo6nelik olarak “Ne? Nerede? Nasil? | N 98 52 18 4 0 442 | .77
Ne zaman? Nigin? Kim?” gibi sorular1 sorarim. % 57,0 30,2 10,5 2,3 0
Ogrencilerden, olaya dayal1 okuma pargalarindaki N 15 38 81 30 8 3,13 | 96
olaylar1 degistirerek metni yeniden olugturmalarimi % 8,7 22,1 47,1 174 47
isterim.
Anlami bilinmeyen sozciiklerin tanimini N 43 54 56 16 3 3,69 | 1.00
defterlerine yazdirtirnm. % 25,0 31,4 326 93 1,7
Oykiiye ve olaya dayah pargalarda, 6grencilerin N [ 36 79 45 11 1 3,80 | .86
olay zincirini basamak basamak bulmalarini saglarim. | % 20,9 45,9 26,2 6,4 0,6
Ogrencilerin kavrama becerilerini gelistirmek igin ek- | N | 41 90 38 3 0 398 | .73
sik birakilmis metin tamamlama calismalar1 yaparim. % 23,8 52,3 22,1 1,7 0
Okunan metnin 6grenciler tarafindan tam olarak N 4 34 62 58 14 2,74 | 95
anlasildigini 6lgmek igin sadece kitaptaki sorular: % 2,3 19,8 36,0 337 81
sorarim.
Ogrencilerden, okudugunu anlamaya yonelik soru- N 11 37 58 46 20 2,84 | 1.08
lar1 kitapta gegen benzer ifadelerle yanitlamalarini % 6,4 21,5 33,7 267 116
isterim.
Ogrencilerden, metindeki kahramanlari, metinde N 39 52 39 36 6 348 | 1,15
gecen ifadelerle anlatmalarin isterim. % 22,7 30,2 22,7 209 35
Ogrencilerden, okunan pargayla ilgili bir atasozii N 24 52 67 22 7 3,37 | 1,00
veya Ozdeyis bulmalarini isterim. % 14,0 30,2 39,0 12,8 41
Smifta, okunan metinle ilgili kiiciik drama N 42 65 60 4 1 3,83 | .85
etkinlikleri diizenlerim. %o 24,4 37,8 34,9 2,3 0,6
Ogrencilerin okuduklar1 metni kendi sozciikleriyle N 74 79 18 1 0 431 | .68
Ozetlemelerini saglarim. % 43,0 45,9 105 06 0
Ogrencilerden, okuduklart metne iliskin diisiincele- N | 54 66 47 4 1 398 | .86
rini anlatan 5- 6 satirlik bir yazi yazmalarini isterim. % 314 38,4 27,3 23 0,6
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Alt Problem -1

Tablo — 5 Sosyo —Ekonomik Diizeye Gore Tek Yonlii Varyans Analizi (ANO-
VA) Sonuglar1

Sosyo Ekonomik Diizey N X Ss

Alt Sed 91 3,36 .386
Orta Sed 40 3,47 255
Ust Sed 41 3,61 378
Toplam 172 3,45 370

Tablo - 6 Smif Ogretmenlerinin Sosyo- Ekonomik Diizeye Gére Aldiklary
Puanlarin Aritmetik Ortalamalarin ANOVA Sonuglari

Varyans Kaynag: Kareler Top.  Serbestlik Drc.  Kareler Ort. F p*
Gruplar Arasi 1,774 2 887 6,898 .001
Gruplar Ici 21,736 169 129

Toplam 23,511 171

*: Anlaml1 Farklilik Diizeyi 0.05 Olarak Belirlenmistir.

Analiz sonuglar1 smif 6gretmenlerinin okudugunu anlama etkinliklerini ise
kosma diizeyleri arasinda gorev yaptiklar: okullarin sosyo-ekonomik diizeyine gore
anlaml farkliik (F: 6,898, P:.001< .05) oldugunu gostermektedir. Hangi gruplar ara-
sinda anlamli farklilik oldugunu belirlemek icin de LSD Testinin sonuglarina basvu-
rulmustur. Testin sonucunda alt ve iist gruplar arasinda p=0.000<0.05 diizeyinde, an-
lamli bir fark oldugu belirlenmistir.

Alt Problem -2

Tablo - 8 Simif (")gretmenlerinin Hizmet Yilina Gore Tek Yonlii Varyans
Analizi (ANOVA) Sonuglar1

Hizmet Yili N X Ss

0-5 2 3,56 466
6-10 54 3,26 334
11-16 45 3,43 338
16 ve Ustii 71 3,60 348
Toplam 172 3,45 370

Tablo -9 Smf Ogretmenlerinin Hizmet Yilina Gére Aldiklar1 Puanlarin
Aritmetik Ortalamalarin ANOVA Sonuglar1

Varyans Kaynag: Kareler Top.  Serbestlik Drc.  Kareler Ort. F p*
Gruplar Arasi 3,789 3 1,263 10,758 .000
Gruplar I¢i 19,722 168 117

Toplam 23,511 171

*: Anlamli Farklilik Diizeyi 0.05 Olarak Belirlenmistir.
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Analiz sonuglart smif 6gretmenlerinin okudugunu anlama etkinliklerini ise
kosma diizeyleri arasinda 6gretmenlerin hizmet yilina gore anlaml farklilik (F:
10,758, p:.000< .05) oldugunu gostermektedir. Hangi gruplar arasinda anlaml farkl-
lik oldugunu belirlemek igin de LSD Testinin sonuglarina bagvurulmustur. Test sonu-
cunda 6-10 ile 11-16 arasimnda p=0.013<0.05 diizeyinde, 6-10 ile 16 ve tiistii arasinda
p=0.00<0.05 diizeyinde, 11-16 ile 16 ve iistii arasinda p=0.008<0.05 diizeyinde anlam-
I1 bir fark oldugu belirlenmistir.

Alt Problem -3

Tablo — 11 Mezun Olunan Boéliime Gére T Testi Sonuglar:

Mezun Olunan Bolim N X Ss t P
Sinif Ogretmenligi 84 3,54 336 3,44 0,001
Diger Boliimler 88 3,36 381

*: Anlamli Farklilik Diizeyi 0.05 Olarak Belirlenmistir.

Okudugunu anlama etkinliklerini ise kosmada mezun olunan béliim agisin-
dan smif dgretmenlerinin ortalamalar: arasinda sinif 6gretmenligi boliimiinden me-
zun olan 6gretmenlerin lehine 0.05 manidarlik diizeyinde manidar bir farklilik oldu-
gu (p=0.001<0.05) oldugu goriilmektedir. Bu bulgu ile sinif 6gretmenlerinin mezun
oldugu boliim ile okudugunu anlama etkinliklerini ise kogsma diizeyleri arasinda an-
laml1 bir iliski oldugunu soéylemek miimkiindir.

Alt Problem -4
Tablo — 12 Cinsiyete Gore T Testi Sonuglar1

Cinsiyet N X Ss t P
Bay 48 3,53 338 1,87 0,062
Bayan 124 341 378

*: Anlamli Farklilik Diizeyi 0.05 Olarak Belirlenmistir.

Okudugunu anlama etkinliklerini ise kosmada cinsiyet bakimindan simf 6gret-
menlerinin ortalamalar1 arasinda manidar bir farklilik (p=0.062>0.05) olmadig1 goriil-
mektedir. Bu bulgu ile siif 6gretmenlerinin cinsiyeti ile okudugunu anlama etkinlikle-
rini ise kosma diizeyleri arasinda anlamli bir iliski olmadigim sdylemek miimkuiniidir.

Sonug ve Oneriler

Ust sosyo-ekonomik gevrede bulunan okullarin siif 6gretmenleri okuma 6n-
cesi etkinlik ve stratejileri alt ve orta sosyo—ekonomik gevrelerdeki okullarda gorev
yapan smif dgretmenlerinden daha ytiksek bir agirlikli ortalama puanla ise kosmak-
tadirlar. Alt ve orta sosyo-ekonomik ¢evrelerde bulunan okullarin smif 6gretmenleri
ise birbirine yakin ytizdeliklerle okuma oncesi etkinlikleri uygulamaktadirlar. Tim
smif ogretmenleri, 6grencilerine diizeylerinin iistiinde kitaplar veya parcalar okut-
maktan ¢ekinmektedirler. Bu durum 6gretmenlerin 6grencilerinin gelisim ve 6gren-
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me Ozelliklerini dikkate aldiklarini gosterir. Ciinkii gelisim ve 6grenme ilklerine gore
ogrencinin biyolojik, psikolojik ve biligsel olarak herhangi bir metni okumaya veya
ogrenmeye hentiz hazir olmadig1 halde, okumaya zorlanmas1 6grencide rahatsizlik
uyandirir. Ogrenciden beklenen anlama ve 6grenme gerceklesemez.

Tiirkge 6gretim programinda istenen diizeyde 6grenme ve anlamayi saglamak
i¢in okuma Oncesindeki etkinliklere ayr1 bir onem verilmistir. Bunun i¢in programda
ogrencilerin metnin ilk ciimlesini, anahtar kelimeleri, kisa konusmalari, tarihleri ve son
ciimleyi hizla okuyarak, resimleri gozden gecirerek metni tanimalari, metnin bashgimn-
dan, gorsellerinden, anahtar kelimelerinden yararlanarak metnin igerigi hakkinda tah-
min yapmalari istenmektedir (Komisyon, 2005, 163). Bu arastirma sonucunda da sinif
ogretmenlerinin okuma oncesi etkinliklere tiim sosyo-ekonomik diizeylerde yer ver-
dikleri goriilmektedir. Sinif 6gretmenleri sebep—sonug iliskisi gosteren boliimleri bul-
ma, “sonra ne olacak/ ne olabilir?” gibi tahmine ve ¢ikarsamaya yonelik etkinlikleri
yliksek agirlikli bir ortalama puanla ise kosmaktadirlar. Farkli sosyo—ekonomik gevre-
lerde bulunan sinif 6gretmenlerinin okunan metinle ilgili not alma etkinliklerini yeter-
li diizeyde uygulamadiklar1 goriilmektedir. Orta ve iist sosyo-ekonomik ¢evrelerdeki
sinif 6gretmenleri “metinde 6onemli goriilen yerlerin altini ¢gizme” etkinligini “Cogu Za-
man Yaparmm” diizeyinde, alt sosyo-ekonomik ¢evredeki sinif 6gretmenleri ise “Arasi-
ra Yaparim” diizeyinde uygulamaktadirlar. Not alma, altin1 ¢izme, 6zetleme gibi stra-
tejiler, 6nemli bilgilerin hatirlanmasiny, bilgilerin toplanmasini, 6nemli bilgilerin 6nem-
sizden ayrilmasini, okunanlarin daha iyi anlasilmasini saglayan birer anlamlandirma
stratejisidir. Smnif 6gretmenleri, okudugunu anlama etkinliklerini 6grencilerin basar1
diizeyini 6l¢iit almaksizin tiim 6grencilerle gerceklestirmeye ¢alistiklarini belirtmisler-
dir. Tim smuf 6gretmenleri okuma sonrasinda etkinlikleri genelde yiiksek agirlikli or-
talama puanlarla ise kosmaktadirlar. Smif 6gretmenlerinin ozellikle sozltige bakmadan
once sozctigtin anlamini ttimceden bulma, okunan metinle ilgili sorular yazma, olay orgtisti ka-
nistk metinleri ¢oztimleme, okunan metnin ana dristincesini bulma, okunan metni yeniden kur-
gulama, 5N1K sorularmi yaritlama, eksik birakilimis metin tamamlama, okuma parcastyla ilgi-
Ii drama oyun diizenleme, metni 6zetleme, metne iliskin diistincelerini kisa bir yaziyla aciklama
gibi etkinlikleri yiiksek agirlikli ortalama puanlarla ise kostuklar1 goriilmektedir.

Sosyo-ekonomik diizey agisindan hangi gruplar arasinda anlaml farklilik ol-
dugunu belirlemek i¢in yapilan tek yonlii varyans (ANOVA) analizi sonucunda alt ve
iist sosyo-ekonomik diizeylerdeki gruplar arasinda 0.05 diizeyinde anlaml fark bu-
lunmustur. Bu anlamli fark sonucunda iist sosyo-ekonomik ¢evredeki sinif 6gretmen-
lerinin alt sosyo-ekonomik ¢evredeki sinif 6gretmenlerine gore okudugunu anlama
etkinliklerini, stratejilerini daha ¢ok uyguladiklarint séylemek miimkiindiir. Okudu-
gunu anlama stratejilerini ise kosma diizeyiyle okulun bulundugu sosyo-ekonomik
¢evrenin 6zelligi arasinda anlamli bir iliski oldugunu soylemek miimkiindiir. Bu dii-
siinceden hareketle, iist sosyo- ekonomik cevrelerde bulunan okullardaki fiziksel,
sosyal kosullarin uygunlugunun 6gretim etkinliklerini olumlu yonde etkiledigini de
soylemek miumkiindiir.

Smif 6gretmenlerinin hizmet yih bakimindan, okuma 6ncesi okudugunu anla-
ma etkinliklerini hemen hemen birbirine yakin agirlikli ortalama puanlarla uyguladik-
larin1 sdylemek miimkiindiir. Ancak bazi strateji ve etkinliklerin ise kosulmasinda ba-
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z1 gruplar arasinda farkliliklar oldugu da goriilmektedir. Okuma sirasinda ve okuma
sonrasindaki etkinlikleri uygulamada sinif 6gretmenlerinin genelde birbirine yakin
agirlikhi ortalama puanlarla “Cogu Zaman Yaparim”, veya “Her Zaman Yaparim” dii-
zeyinde puanlar aldiklar1 belirlenmistir. Ancak gruplar arasinda alinan ortalama pu-
anlar agisindan anlaml: farkliliklar oldugu yapilan tek yonlii varyans (ANOVA) anali-
zi sonucunda belirlenmistir. Bu sonugtan hareketle okudugunu anlama stratejilerini
ise kosma diizeyiyle hizmet yilinin ¢oklugu arasinda anlaml bir iliski oldugu ve bu
iliskinin dogru orantili oldugunu sdylemek miimkiindiir. Clinkdi sonuglara gore hiz-
met yil arttik¢a okudugunu anlama stratejilerini ise kosma diizeyi de artmaktadir.

Mezun olunan boliime gore sinif 6gretmenligi bolimiinden mezun olan 0g-
retmenlerin okuma 6ncesinde, sirasinda ve sonrasinda okudugunu anlama stratejile-
rini diger boliimlerden mezun olan 6gretmenlere gore daha yiiksek agirlikli ortalama
puanlarla uyguladiklari belirlenmistir. Nitekim bunun i¢in yapilan bagimsiz gruplar-
da t testi sonucu, sinif 6gretmenligi boliimiinden mezun on 6gretmenler lehine 0.05
manidarlik diizeyinde p= 0,001< 0,05 olarak bulunmustur. Bu durumda sinif 6gret-
menligi boliimiinden mezun olan 6gretmenlerin 6grenme stratejileri, anlamlandirma
strateji yontem ve teknikleri konusunda diger boliimlerden mezun olanlara gore da-
ha yeterli ve deneyimli oldugunu séylemek miimkiiniidiir. Bu sonugtan hareketle,
mezun olunan boliimle okudugunu anlamaya yonelik strateji ve etkinlikleri ise kos-
ma arasinda anlamli bir iliski oldugu soylenebilir. Bu sonucun, sinif 6gretmenligi bo-
liimiinden mezun olan 6gretmenlerin 0gretmenlik meslegine iliskin dersleri lisans
Ogrenimi siiresince zorunlu ve temel dersler olarak almalari, 6gretmenlik mesleginin
gerektirdigi bilgileri uygulamali olarak “okul deneyimi” dersleriyle pekistirmelerin-
den kaynaklandigini séylemek miimkiindiir. Diger taraftan smif 6gretmenligi bolii-
mii digindan mezun olan 6gretmenlerin bir kismu egitim ve fen edebiyat fakiilteleri
disinda kalan fakiiltelerden mezun olup 6gretmenlik meslegine iliskin dersleri lisans
ogrenimleri siiresince hi¢ almamiglardir. Ogretmenlik meslegine iliskin bilgi ve dene-
yimleri 0gretmenlige basladiktan sonra alindiklar1 hizmet i¢i kurslarla ve 6gretmen-
likleri siiresince yasadiklar1 deneyimlerle 6grendiklerini soylemek miimkiindiir. Fen
edebiyat fakiiltelerinin herhangi bir béliimiinden mezun olup, sinif 6gretmeni olarak
calisan 6gretmenlerin de yeterli ve istenen diizeyde 6gretmenlik meslegine iligskin bil-
gi ve deneyimlerle 6gretmenlige basladigini soylemek miimkiin degildir. Ciinkii bu
ogretmenler de lisans 0grenimleri siiresince ilgili boliimiin derslerini tiim ayrintila-
riyla almalarina ragmen, 6gretmenlik meslegine iliskin dersleri mezuniyetten sonra
veya yaz donemi kurslariyla, yine “okul deneyimi” derslerini almaksizin, okullarda
ogretmenlik uygulamalarini, gormeksizin, teorik olarak 6grenmektedirler.

Cinsiyet agisindan bakildiginda, tiim sinf 6gretmenlerinin okuma oncesinde,
sirasinda ve sonrasinda okudugunu anlamaya yonelik stratejileri hemen hemen bir-
birine yakin ortalamalarla ise kostuklar1 goriilmektedir. Bunun i¢in yapilan bagimsiz
gruplarda t testi sonucunda cinsiyetin okudugunu anlama strateji ve etkinliklerini
gerceklestirme diizeyi bakimindan 6nemi bir degisken olmadig1 goriilmiistiir.

Okudugunu anlamaya yonelik strateji ve etkinlikler 6grencilerin gelisim ve
ogrenme oOzellikleri dikkate alinarak hazirlanmalidir. Ogrenme oOncesinde, okuma
parcastyla ilgili gorsellerle metin arasinda anlamsal bir bag kurulmali, gorsel unsur-

@ Milli Egitim # Say1181 & Kis/2009



¢ Cevdet Epcacan

larm metni ne diizeyde anlatabildigi tartisilmalidir. Ogrenciler metnin baghigmndan,
gorsellerden, anahtar kelimelerden yararlanarak metnin konusu hakkinda tahmin
yapmaya tesvik edilmelidir. Ogrencilere okunanlarla ilgili notlar tutma, 6nemli gorii-
len yerlerin altini ¢izme gibi teknikler ilkégretim diizeyinde de uygulamali olarak &g-
retilmelidir. Sinifta okuma ve okudugunu anlamaya yonelik etkinlikler sadece belli
bir basar1 diizeyindeki 6grencilerle degil tiim simifla gerceklestirilmelidir. Okulun bu-
Iundugu sosyo-ekonomik ¢evre kosullarinin 6gretim etkinlikleri tizerinde 6nemli bir
etkiye sahip oldugu dikkate alinmals, sinif 6gretmenleri bulunduklari ¢evrenin sosyo-
ekonomik kosullarini tanimalidir. Mezun olunan bolimiin genelde 6gretim yontem,
teknik ve stratejileri, 6zelde okudugunu kavrama stratejilerini ise kosmada 6nemli bir
degisken oldugu dikkate alinarak, sinif 6gretmenligi boliimii disindan mezun olanla-
ra bu konuda gerekli hizmet i¢i egitim olanaklar1 saglanmalidur.
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OPINIONS OF CLASS TEACHERS ABOUT
THE APPLICATION OF READING COMPREHENSION
STRATEGIES IN TURKISH LECTURES

Cevdet EPCACAN*

Abstract

The purpose of this research is to describe the opinions of class teachers
about the application of reading comprehension strategies in Turkish lectures.
For this purpose in this research “the method of description” has been used. In
order to improve the scale of the research, at first step an interview based on
debatable questions about application of reading comprehension strategies has
been realized with 15 class teachers working at schools with different socio-eco-
nomic levels. Either by using information obtained from descriptional analyze
of interviews or by using resources about reading comprehension strategies a
fivehold Likert type scale has been prepared which aims to describe how much
the class teachers apply the reading comprehension according to socio-econom-
ic levels of the schools they are working, their experience, their departments and
their gender. The pre-test of the scale that has been prepared after consulting the
experts has been carried out within 150 class teachers. Then the basic test has
been carried out within 172 class teachers and the reliability of the scale com-
posed of 45 items has been found as 0.89. The analyze of the opinions of the
class teachers about the application of reading comprehension strategies has
been done by using SPSS program and solutions and suggestions have been pro-
vided.

Key Words: Reading, reading comprehension,reading comprehension
strategies

* Hacettepe University Department of Educational Sciences
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iLKOGRETIM OKULLARI BAHCELERININ COCUK
GELiSiMi VE SAGLIKLI YASAM UZERINE
ETKILERININ INCELENMESI

Aydin OZDEMIR*

Oguz YILMAZ**

Ozet

Okul bahgelerinin, 6grencilerin sosyal, bedensel, duygusal, biligsel ve
hareket gelisimleri tizerinde etkileri oldugu arastirmalar sonucunda saptan-
mustir. Ayrica bu mekanlar, aktif yasam bi¢imini tesvik etmeleri nedeniyle ¢o-
cuklarin saglikli gelisimleri ve kiiciik yasta olusabilecek obezitenin 6nlenme-
sinde etkili olmaktadir. Bu veriler 1s181nda, ilkogretim okullar1 bahgelerinin ¢o-
cuk gelisimi ve saglikli yasam tizerine etkilerinin irdelenmesi ¢alismanin temel
amacini olusturmaktadir. Bu amagla, Ankara kentinde belirlenen bes ilkogre-
tim okulunda toplam 290 ticiincii ve dordiincii sinif 6grencisinin okul bahgele-
ri hakkindaki goriisleri, glinliik okul aktiviteleri yaninda okul yonetimi ve 6g-
retmenlerinde gortsleri degerlendirilmistir. Ayrica belirlenen fiziksel aktivite
degerleri ile okul bahgelerinin peyzaj 6zellikleri arasindaki iliskiler tespit edi-
lerek, bu alanlarin saglikli yasami desteklemesine yonelik hedefler belirlenmis-
tir.

Anahtar Sozciikler: ilkgretim okullari, okul bahgeleri, peyzaj tasarimi,
fiziksel aktivite, obezite, Ankara

Girig

Okul bahgelerinin saglikli gelisim ve fiziksel aktivite iizerine etkileri, son yil-
larda sikca ele alinan ve arastirilan konulardir. Ornegin aktif yasamdan yoksun co-
cuklarin ciddi saglik sorunlar1 yasadiklari (Taylor vd., 1999; Heelan vd., 2005) ve 6zel-
likle kentlerde yer alan okullarin yeterli aktivite olanag1 saglamadig; tespit edilmistir
(Andersen vd., 1998; Kelkit ve Ozel, 2003). Ancak bu konular, daha ¢ok tip, spor ve
saglik bilimleri gibi disiplinler tarafindan ele alinmakta ve konunun tasarim boyutu
genellikle gozardi edilmektedir. Okul bahgelerinin fiziksel 6zelliklerinin ele alimmasi
ile bu alanlarin kullanic1 davranis ve aktiviteleri iizerine olan etkileri tespit edilebile-
cektir. Bu kapsamda, okul bahgelerinin ¢ocuklar tarafindan nasil algilandiginin belir-
lenmesi ve bu alanlarda ¢ocuk davranislarinin gozlenmesi, saglikli bireylerin yetis-
mesi bakimindan ipuglar1 verecektir.

*  Dr; Ankara Universitesi Ziraat Fakiiltesi Peyzaj Mimarlig1 Bolimii
** Prof. Dr.; Ankara Universitesi Ziraat Fakiiltesi Peyzaj Mimarlig1 Boliimii
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Ulkemizde okul bahgeleri, fiziksel ve peyzaj dzellikleri bakimlarmdan kullani-
cilar ve okul yonetimi tarafindan yeterli bulunmamaktadir. Bu mekanlar, 6grencilerin
fiziksel aktivitelerini artiric1 6zellikler icermemektedir. Ne yazik ki okul dis mekanin-
da bitki, su ve toprak gibi dogal peyzaj elemanlarinin kullanimi asgari diizeydedir. Ve-
liler ve yonetim, peyzaj ézelliklerinin artirilmasini istemektedir (Kelkit ve Ozel, 2003).

Bu kapsamda ele alinacak arastirmalar, saglikli yasam i¢in fiziksel aktivitenin
erken okul ¢aginda yayginlastirilmasi, okul bahgelerinin bu amagla iyilestirilmesi ve
diizenlenmesi, okul bahgesi tasarimi ve kullaniminda peyzaj tasariminin rolii ve dne-
minin vurgulanmasi ve gelecek yonetim ve planlama igin yontem belirlenmesi gibi
konular1 ele almalidir. Tasarimcilar, bu tiir arastirmalardan ¢ikan sonuglar 1s181nda,
saglikli ve aktif yasam biciminin 6zendirilmesine yonelik calismalar yaparak gerekli
tasarim onerileri sunmalidir. Bu kapsamda, peyzaj mimarlarina diisen gorev, gocuk-
larin zamanlarinin ¢ogunu gegirdigi okul bahgelerinin peyzaj 6zelliklerinin gelistiril-
mesine yOnelik arastirma ve uygulama calismalar1 yapmaktir. Bu sekilde, aktif yasa-
m1 6zendirici okul dis mekanlari tasarlanabilecektir.

Cocuk-Cevre Etkilesiminde Okul Bahgelerinin Yeri

Cocuk gelisiminde doga ile etkilesim biiytik 6nem tasimaktadir ve dis mekan
oyun alanlar1 bu etkilesimi desteklemektedir (Rivkin, 1990). Ancak yapay mekanlar-
la ¢evrelenmis ortamlarda yer alan ¢ocuklar, dogaya karsi gerekli duyarliliga sahip
olamadan biiytimekte (Herrington ve Studtmann, 1998) ve aktif yasamlar1 engellen-
mektedir (Boldeman, Dal ve Wester, 2004; Fjortoft ve Sageie, 2000). Bu durum, Tiirki-
ye’de yapilan ¢alismalarda da dile getirilmektedir (Yilmaz ve Bulut, 2003) Son yillar-
da, ozellikle ilkogretim ¢agindaki ¢ocuklarda duragan yasam bicimine bagli olarak
sagliksiz kilo artis1 gozlenmektedir. Sagliksiz gelisim, uzun donemde bireylerde cid-
di hastaliklara yol agabilmektedir (Heelan vd., 2005). Kronik kalp hastaliklari, diyabet
ve kemik erimesi gibi ciddi hastaliklar, 6zellikle ¢ocukluk ¢aginda pasif olan kisiler-
de sikca gorilmektedir (Sallis ve Owen, 1999; Pate vd., 1995; Hume vd., 2005; Raita-
kari vd., 1997; Berenson, 1986; Van Mechelen vd., 2000).

Cocuk davranislar tizerinde yapilan arastirmalara gore, dogal 6zellikli, pey-
zaj degerleri yliksek okul bahgelerinde oynayan ve vakit geciren ¢ocuklar daha yara-
tic1 olmakta (Lindholm, 1995) ve 6grenme ve algilama bigimleri daha etkin olmakta-
dir (Fjortoft ve Sageie, 2000; Fjortoft, 2004). Cocuklar, daha kompleks ve siirprizlerle
dolu oyun mekanlarini tercih etmekte (Titman, 1994; Maxey 1999; Cunningham, Jo-
nes ve Taylor, 1994; Sebba, 1991) ve bu nedenle dogal oyun alanlari, daha ¢ok yarati-
c1 oyunlari tesvik etmektedir. Dogal alanlarda oyun, ¢ocuklarin daha yaratici olmala-
r1 yaninda daha katilimer olmalarini saglamaktadir (Fjortoft ve Sageie, 2000; Herring-
ton ve Studtmann, 1998; Malone ve Trater, 2003; Uzzell, 1991).

Cocuklar, icinde bulunduklar1 ortamlarin 6zelliklerinden ¢abuk etkilenmekte
ve gelisimleri yonlendirilmektedir. Ozellikle cocukluk déneminde gok vakit gegirdik-
leri okul ortaminin, ¢ocuklarin gelisimi {izerinde biiytik etkileri vardir (Reid ve Sadi,
1997). Erken yaslarda olusan bu etkilesim, ¢ocuklarin karakter ve psikolojik gelisim-
leri yaninda sosyal iletisimlerini de etkiler (Wilson, 1993). Ayrica okul ortamlari, cev-
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reye duyarli, saglikli ve aktif bireylerin yetistirilmesi i¢in énemli mekanlardir (Zask
vd. 2001; Biddle vd. 1998; Klesges vd., 1990). Ancak okul ortamlariin degerlendiril-
digi calismalar iilkemizde ¢ok sinirli sayidadir (Kelkit ve Ozel, 2003; Yilmaz, 1995) ve
mevcut ¢alismalar okul dis mekanini kullanici-gocuk goziiyle ele almamaktadir.

Toprak, su ve bitkiler gibi dogal elemanlarla temasta olan ¢ocuklar, dogaya da-
ha duyarli ve dogal dongiileri 6grenerek yetismektedirler (Orr, 1992). Dogay1 ve do-
gal elemanlar1 kesfederek ve gozlemleyerek yetisen ¢ocuklar, derslerinde basarili
olurlarken, arakadas iliskileri ve sosyal davraniglar yoniinden istenen diizeye gele-
ceklerdir (Malone ve Trater, 2003). Okul ortamini daha rahat ve cazibeli algilayan ¢o-
cuklar, daha ¢ok dis mekanda bulunmay1 ve arkadaslari ile daha yaratici oyunlar oy-
namay1 isteyeceklerdir (Sanoff, 1993). Cesitli calismalarda, yapay okul bahgeleri ve
oyun alanlari, dogal 6zelliklere kavusturulmus ve ¢ocuklarin degisen davranislari
gozlenmistir. Dogal alanlar daha aktif ve yaratic1 davranislar1 6zendirici etkileriyle
basarili 6rnekler olarak degerlendirilmistir (Moore ve Wong, 1997; Fjortoft, 2004).

Cocuk-cevre etkilesimiyle ilgili ele alinan konular kapsaminda ilkogretim
okullar1 bahgelerinin ¢ocuk gelisimi ve saglikli yasam tizerindeki etkilerinin irdelen-
mesi arastirmanin temel amacin olusturmaktadir.

Materyal ve Yontem

Arastirma materyalini Ankara’da yer alan ilkogretim okullar1 olusturmakta-
dir. Tesadtifi 6rnekleme yontemi ile tespit edilen bes ilkogretim okulunda toplam 290
tiglincii ve dordiinci smif dgrencisi ile anket calismalar1 yaninda 6gretmen ve idare
ile sézlii goriismeler yapilmistir. Calismalar icin Milli Egitim 1l Miidiirliigii'nden ge-
rekli yazili izinler alinmis ve her bir okula gotiiriilerek ¢alismaya katkilar1 istenmistir.
Belirlenen bes okul, Ankara’nin farkli sosyo-ekonomik &zellikteki ilgelerinde yer al-
maktadir. Bu sekilde 6grenciler arasinda sosyal ve ekonomik yonden cesitlilik saglan-
mustir. Yasam mekanlarindaki farklilik yaninda dis mekan ve oyun alanlarina erisile-
bilirlikleri de farklilik géstermektedir.

Anketlerde, ¢cocuklarmn okul bahgeleri hakkindaki goriisleri, yeme-igme alis-
kanliklari, tenefiisteki aktiviteleri, okul bahgelerinden memnun olup olmadiklar: gibi
sorulara yer verilmis, ayrica viicut kitle indeksi 6l¢timleri yapilmistir. Cocuklarin bes-
lenme aligkanliklar1 gozetilerek, okul zamaninda tiiketilen yiyecek ve iceceklerin du-
rumu bir diyetisyen danismanliginda tespit edilmistir. Fiziksel aktivite 6zellikleri,
dogrusal gozlemlerle ve dgrencilere yoneltilen sorularla degerlendirilmistir. Tenefiis
aktiviteleri, pasif ve aktif olarak iki grupta ele alinmistir; top oynama, ip atlama, ko-
valamaca gibi oyunlar aktif, oturma, dinlenme ve gevreyi seyretme ise pasif aktivite-
ler olarak nitelendirilmistir. Bu siniflama, daha 6nce okullarda yapilan ve 6grenci
davranislarini ele alan gézlem sonuglarina dayanmaktadir.

Viicut kitle indeksi verileri dogrudan olgiimlerle tespit edilmistir. Ug kisilik
arastirmaci grubu, siiflarda 6grencilerin boy ve kilolarini 6lgerken anket sorularini

da tamamlamustir. Elde edilen boy ve kilo degerleri, kilo/boyun karesi (kg/ m?) for-
miiliiyle indeks degerlerine dontistiiriilmustiir. Tiirk standartlarinda, 14 ve 20 endeks
degeri arasinda yer alan ¢ocuklar normal degerlerde kabul edilmekte, 20 degerinin
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tizerindekiler kilolu, 14 degerinin altindakiler zayif olarak tanimlanmaktadir (Ulu-
ocak vd., 2006; Simsek vd., 2005; Oner vd., 2004; Altunkaynak ve Ozbek, 2007; Uguz
ve Bodur, 2007).

Okul bahgelerinin degerlendirilmesinde, arastirmacilar tarafindan ¢ekilen fo-
tograflar yaninda Biiytliksehir Belediyesi'nden elde edilen 6l¢ekli hava fotograflar:
kullanilmistir. Bu resim ve fotograflarda, okul bahgelerinin peyzaj 6zellikleri kapsa-
minda bitki ve yap1 yogunlugu ile agik ve kapali mekanlar tespit edilmistir. Bahgede
yer alan bitkilerin kapladiklar1 alanlar ol¢iilmistiir.

Sonuglar

Ogretmen ve okul miidiirleri ile yapilan goriismelerde, okul bahgelerinin ¢o-
cuk oyun ve aktiviteleri i¢in yetersizligi belirtilmistir. Bah¢enin bakimi ve diizenlen-
mesi konusunda yeterli biitce elde edilemedigi i¢in gerekli bakim ve yenileme yapi-
lamamaktadir. Ogretmenler, 6grencilerle gerceklestirdikleri bahge diizenlemelerini
ornek vererek, 6grenciler tizerindeki olumlu etkileri nedeniyle calismalarin daha da
yayginlastirilmasi gerektigini belirtmislerdir.

Okul bahgeleri, bitkisel ortii, form, sekil, kullanim alanlari, malzeme 6zellikle-
ri ve estetik yonlerinden degerlendirilmistir. Tiim okul bahgeleri, iki tiir kullanim ala-
n1 sunmaktadir: (1) 6grenci aktiviteleri ve dolagimi i¢in kullanilabilir alan ve (2) ge-
nelde otopark ve depo olarak kullanilan 6grenci kullanimina kapali alan. Bitkisel mal-
zemenin biyiik bir boliimii, 6grencilerin dogrudan erisiminden uzakta olan ikinci
alanda yer almaktadir. Okullarin 6grenci sayisina bakildiginda, okul bahgelerinin ka-
labalik oldugu tespit edilmistir. Bahge alani dl¢timleri sonucunda elde edilen 6grenci
basina diisen acik alan miktar1 genelde yetersiz kalmaktadir (Tablo 1). Bu durumda
ogrenciler rahatga hareket edememekte ve oyun oynayamamaktadir. Ankete katilan
ogrencilerin ¢ogu, bu kalabalik ortamdan sikayet etmektedir. Diger bir sikayet edilen
konu da, biiytik siniflarla ayni ortmada bulunmalar1 nedeniyle kii¢iik 6grencilerin ra-
hatsizligidar.

Tablo 1. Arastirmaya konu olan okullarin toplam 6grenci sayilar1 ve bahge
alanlar1

Semt Okul Ogrenci Kullanilabilir Kisi bas1
say1sl bahge alan1  kullanilabilir alan
Bahcelievler Nebahat Keskin 1.0.0. 1050 1350 m? 1.3 m?
Kurtulus Kurtulus 1.0.0. 1130 3040 m’ 27 m’
Abidin Paga 29 Ekim 1.0.0. 996 1820 m? 1.8 m?
Keciéren Orhan Gazi 1.0.0. 853 3705 m? 43 m’
K.Esat Tegmen Kalmaz 1.0.0. 1060 975 m’ 0.9 m?

Bes okulda gerceklestirilen 290 ankete, 155 (%53.4) kiz ve 135 (%46.6) erkek 6g-
renci cevap vermistir. Bu 6grencilerden 128'i (%44.1) tiglincli sinif ve 162’si (%55.9)
dordiinci sinifta yer almaktadir. Viicut kitle indeksinin degerlendirilmesi sonucunda
53 (%18.2) ogrenci kilolu olarak nitelendirilmistir. Ancak Ogrencilerin ¢ogunlugu
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(%72.1, N=209) normal kilo/boy degerlerinde goriilmektedir. Erkek 6grenciler kiz 6g-
rencilere gore daha yiiksek viicut kitle indeksinde yer almaktadir. Ugiincii ve dordiin-
cii snif 6grencilerinin viicut kitle indeksinde ¢ok az farklar bulunmaktadir (Tablo 2).

Tablo 2. Ankete katilan 6grencilerin cinsiyet ve smif dagilimu ile viicut kitle in-
deksleri

Grup N Yizde Ortalama
Cinsiyet Kiz 155 53.4 16.77

Erkek 135 46.6 18.10
Simuf 3 128 44.1 17.21

4 162 55.9 17.53
Indeks <14.0 28 9.7

Normal 209 72.1

>20.0 53 18.2

Ankete katilan 6grencilerin %55.9u okula yiiriiyerek geri kalan boliimii ise bir
aracla gelmektedir. Bu sonuca gore, 6grencilerin yaridan fazlasi, okula gidis ve gelis-
lerinde aktif olmaktadir. Dogal olarak, okul ve ev arasindaki mesafe arttik¢a 6grenci-
ler, tasitla okula gelmeyi tercih etmektedir.

Tablo 3. Ogrencilerin tenefiis aktiviteleri, okul bahcelerinden memnuniyet de-
receleri ve sera/meyve bahgesi tercihleri

Grup N Yiizde
Tenefiiste tercih edilen alan Bahge 151 52.1
Okul igi 42 14.5
Hem bahce hem okul ici 97 334
Aktiviteler* Aktif (top oynama, ip atlama gibi) 226 782
Pasif (yliriiyiis ve oturma gibi) 59 20.4
Memnuniyet Memnunum 194 66.9
Memnun degilim 96 33.1
Memnuniyetsizlik nedenleri Yetersiz oyun alan 22 22.7
Agac ve ¢im alan azlig1 36 37.1
Cok fazla sert zemin 21 21.6
Diger 18 18.6
Okul bahgesinde sera/meyve Kesinlikle olmali 162 56.3
bahgesi tercihi Olmasada olur 66 22.9
Gereksiz 60 21

* 5 0grenci goriis bildirmemistir

Ogrencﬂerin yaridan fazlasi (52.1 %, N=151) tenefiiste dis mekanda olmay1
tercih etmekte ve tenefiiste 6grencilerin biiyiik bir boliimii (78.2 %, N=226) aktif dav-
ranis ve oyunlari tercih etmektedir. Ne yazik ki 6grencilerin biiyiik bir bolimi (66.9
%, N=194), okul bahcesinden memnun olmadiklarin belirtmekte ve bu alanlar1 oyun-
lar ve aktiviteler i¢in yetersiz gormektedir. Memnun olmayan &grencilerin %37.171,
yesil alan yetersizliginden sikayetci olmaktadir. Anket sorularinda yer alan sera ya da
meyve-sebze bahgesi gibi uygulamalarin tercihine yonelik cevaplar ise ilging sonug-
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lar ortaya koymaktadir. Beklentilerin aksine 6grencilerin %21’i bu tiir uygulamalar1
gereksiz gormektedir (Tablo 3).

Analizler sonucunda aktivite 6zellikleri ile viicut kitle indeksi arasinda etkile-
sim tespit edilmistir (F=2.67, P=0.032). Bu sonuca gore tenefiiste daha aktif olan 6g-
rencilerin viicut kitle indeksi daha diisiik 6l¢tilmiistiir. Okula ytiriiyerek gelen 6gren-
ciler i¢in de sonug aynidir.

Sekil 1. Okul bahgeleri biiytikliikleri ile viicut kitle indeksi arast iligki
19.0

975 m*

185| 1839 1820 m?

18.0

17.5

17.0

Viicut kitle indeksi

16.5

16.0

15.5

Tegmen Kalmaz Bahgeli 29 Ekim Kurtulus Orhan Gazi
TIkogretim okullart

Arastirmanin diger bir 6nemli sonucuda bahge biiytikliigii ve viicut kitle in-
deksi arasindaki iliskidir (F(3,286)=12.38; p<0.0005). Bu sonuca gore, biiyiik bahceli
okullardaki 6grencilerin daha diisiik viicut kitle indeksi ol¢ilmiistir (r= -0.33,
p<0.0005) (Sekil 1).

Arastirma kapsaminda 6grencilere yemeklerini nereden aldiklar: ya da getir-
dikleri ve ne tiir yiyecekler tercih ettikleri sorulmustur. Okul kantininden yemek alan
ogrencilerin daha ¢ok viicut kitle indeksine sahip oldugu tespit edilmistir. Bu sonuca
gore kantinden yemek alan 6grenciler, evden yemek getirenlere gére daha dengesiz
beslenmekte ve daha fazla kilolu olmaktadir (Tablo 4).

Tablo 4. Ogrencilerin yeme aligkanliklart

Yemek 6zellikleri N Yiizde  Ortalama indeks
Yemek tiirti Saglikli (sebze ve sut urunleri gibi) 186 64.1 17.32
Sagliksiz (hamburger ve kola gibi) 103 35.5 17.50
Hazirlandigr yer* Kantin 81 27.9 12.90
Ev 205 70.7 16.78

* (F(2,287)=315.6; p<0.05)
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Degerlendirme ve Yorum

Tiirkiye 6rneginde bir ilk olan bu ¢alismada okul bahgelerinin 6zellikleri ile
ogrencilerin saglikli ve aktif yasami arasindaki iliskiler ele alinmustir. Cogunlukla ka-
labalik ve yetersiz kabul edilen okul bahgelerinde 6grenciler, dar mekanda yeterli
oyun ve aktiviteleri yapamamakta, yesil alan azligindan ve bakimsizliktan sikayetci
olmaktadir. Ogrencilerin biiyiik bir boliimii daha yesil, bakiml ve genis okul bahge-
leri istemektedir. Okul bahge tasarimini etkileyen diger bir sonugta bahge biiytikltigii
ve viicut kitle indeksi arasindaki iliskidir: biiyiik bahgeli okullardaki 6grenciler daha
saglikli viicut kitle indeksine sahiptir. Okul bahgesinin farkl1 yas ve cinsiyet gruplari
i¢in belli boliimlere ve oyun mekanlarina ayrilmasi da arzu edilen bir durumdur. Bu
kapsamda uygulanacak oturma ve oyun koseleri ile ¢evrelenmis spor ve oyun alan-
lar1 olumlu sonuglar verecektir.

Ele alinan tiim okul bahgelerinde peyzaj ve bitkisel elemanlar yetersizdir. Okul
bakim ve yenileme biitgelerinin yetersizligi yaninda mevcut biitcenin daha ¢ok zo-
runlu ihtiyaglar i¢in degerlendirilmesi, bahge diizenlemesinde yeni kaynak arayisla-
rini gerekli kilmaktadir. Bu amagla, sivil toplum kuruluslari, goniillii dernekler ve ge-
sitli devlet olanaklar1 gozden gegirilerek kampanyalarla okul bahgelerinin 6grenci
saglig1 ve gelisimi tizerindeki olumlu etkileri vurgulanmali ve gerekli maddi kaynak-
lar saglanmalidir. Bahge yenileme ve diizenleme stirecinde peyzaj mimarlarindan
destek alinmalidir.

Gelecege dontik calismalar kapsaminda, okul bahgelerinin bir derslik ve uy-
gulama alani olarak kullanilmasi 6zendirilebilir. Cesitli pilot okullarinda gergeklesti-
rilecek deneme calismalari ile 6grencilerin katilimi saglanarak bahge diizenlemeleri
yapilabilir ve 6grencilerin doga ile temasi saglanabilir. Bu tiir aktiviteler, 6grenciler
arasi sosyal iletisimi giiclendirecek ve daha saglikli gelismeleri saglanacaktir. Okul-
larda bu tiir faaliyetlerin yararli sonuglar1 6grencilere aktarilmali ve peyzaj diizenle-
meleri hakkinda bilgi sahibi olmalar1 saglanmalidir. Daha ¢ok kapali mekanda, pasif
aktivitelerle vakit gegiren ¢ocuklarin saglikli ve dogaya duyarl bilincte gelisimleri
i¢in bu tiir uygulamalar 6zendirilmelidir. Bu aktivitelere katilan ¢ocuklar, okullarina
daha ¢ok sahip ¢ikacak ve gevrelerine daha az zarar vereceklerdir.

Okul dis mekanlar1 saglikli ve aktif bir yasami desteklemektedir. Bu mekanla-
rin peyzaj 0zelliklerinin degerlendirilmesi ve gelistirilmesine yonelik 6nerilerin tespi-
ti, mimar ve peyzaj mimarlar1 gibi tasarim disiplinleri tarafindan ytrttiilmelidir. Bu
sekilde olusturulacak dogal 6zellikli okul bahgelerinin ¢ocuklarin ders basarilarini ve
gelisimlerini olumlu yonde etkileyecegine inanilmaktadir. Boylece, kentsel ortamda
doga ve dogal 6zelliklerden uzaklasan ¢ocuklar, devamli vakit gegirdikleri okul bah-
celerinde dogal elemanlar ve peyzaj 6zellikleri ile etkilesime gegerek sosyal ve psiko-
lojik yonden olumlu bicimde geliseceklerdir.

Bu hedeflerin disinda, yakin gelecekte, tiniversite, okul aile birlikleri, sivil top-
Ium kuruluslari, Milli Egitim Bakanlig1, Saglik Bakanlig1 ve okul yonetimlerinin isbir-
ligi sonucunda, ilkogretim okullarinda dis mekan (bahge) 6zelliklerinin istenen ve 6z-
lenen standartlara ulasmasi kapsaminda ortak ¢alismalarin ytirtitiilmesi planlanmak-
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tadir. [lkégretim dgrencileri arasinda giiniimiizde giderek yaygilasan obezitenin en-
gellenmesi amaciyla fiziksel aktivitenin tesvik edilmesi planlanmaktadir. Bu siirecte,
iiniversite olarak biz peyzaj mimarlarina diigsen gorevler tespit edilerek okul yonetim-
leriyle isbirligi yollar1 aranacaktir.
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ASSESSMENT OF PRIMARY SCHOOL GARDENS
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Abstract

The school physical environments are considered significant factors
contributing to children’s inactive lifestyles and high levels of childhood obesity.
Several studies have found significant cross-sectional associations of perceived
environmental attributes with physical activity behaviors. However, these scho-
ol environments are understudied settings with the potential for substantial
involvement in efforts to promote youth physical activity. In this context,
understanding how environmental attributes can influence particular physical
activity behaviors is a public health research priority. In addition, developing
policies to improve the outdoor physical environments of public schools that
undermine efforts to improve student health behaviors must be addressed.
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OKULDA EGITiMLE BUTUNLESTIRILMIS
MEKAN DISI EGITIiM

Safak OZTURK*

Ozet

Son yillarda hentiz diinyada ¢ok yeni olan ve yine diinya literatiiriinde
“Outdoor Education” veya “Outdoor Environmental Education” olarak gegen
ve kisaca dilimize “ Bahge ve Dogada Egitim” olarak gevrilebilecek bir yontem
kullanilmaya baslanmistir. Temel amaci, sinifta egitimi bir kenara atmak degil,
smifta egitimi okul bahgesi ve dogal ortamlarla biitiinlestirmektir. Dolayisiyla
boyle bir felsefe ile yola ¢ikan bu yontem kiiresel 1stnma ile birlikte daha ¢ok
giindeme gelen cevre sorunlarina alternatif bir egitim yontemi olarak dogaya
ve gevresine daha duyarli, ¢ok yonlii diisiinebilen ¢ocuklar ve gengler yetistir-
mektir. Heniiz ¢ok yeni bir egitim yontemi olan mekan dis1 egitim Ingiltere, Is-
kogya, 1sve§, Almanya, Cekoslovakya gibi baz1 Avrupa tilkelerinde gerek {ini-
versitelerde gerekse Doga Sporlar1 ve Dogada Egitim Merkezlerinde (Outdoor
Education Centre) konuyla ilgili uygulamali ve akademik calismalar seklinde
yapilmaktadir.

Bu makalede de Iskocya Glasgow’da bulunan Blairvadach Outdoor Egi-
tim Merkezi (Outdoor Education Centre) érneginden yola cikilarak outdoor egi-
tim ( Bahge ve Dogada Egitim) tamitilmaya calisilarak iilkemiz igin 6zellikle
okul 6ncesi egitim agisindan bir durum degerlendirmesi yapilmustir.

Anahtar Sozciikler: Mekan dis1 egitim, gevre egitimi

Girig

Diinyanin tiim cografik 6zelliklerine uyarlanabilen, yasanilan bolgenin (iilke,
kent gibi) doga ve kiiltiirel yapisina uyumlu olarak gelistirilmis olan mekan dis1 egi-
tim (Outdoor education) kavramu literatiirde ¢ok degisik isimlerle dile getirilmisgtir.
Bunlar mekan dis1 6grenme (learning out of doors, outdoor learning), mekan dis1 egi-
tim( education out of doors), dogada egitim (education in nature), gercek ortamda 6g-
renme (authentic learning in landscape), Mekan dis1 : cevrede 6grenme (the outdoors:
a learning environment) seklinde siralanabilir (Dahlgren & Szczepanski, 2005; Bartu-
nek ve ark., 2006).

Mekan dis1 egitim ¢ogunlukla smifta egitimin disinda dogada ve yasanilan
cevrede yapilan, egitim amagh aktiviteleri iceren 6grenme siireclerini kapsamaktadir.
Sinifta 6grenmeye gore daha az yapilandirilmis, daha kendiliginden gelisen ve duru-

*  Yard. Dog. Dr.; Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Hkégretim Bolumu Atakum-
SAMSUN.

Milli Egitim  Say:1 181 ¢ Kis/2009 @



Okulda Egitimle Biitiinlegtirilmis Mekan Dis1 Egitim &

ma gore slirpriz ogelerin gelisebildigi bir egitimdir. Buradan mekan dis1 egitimin si-
nif i¢i egitiminden daha iyi oldugu anlasilmamalidir. Ciinkii bazen egitim esnasinda
doga ve okul bahgesi ¢ok iyi bir 6grenme ortami olabilmektedir. Boylece daha uzun
vadeli bir 6grenme saglanmis olmaktadir. Bundan dolay1, mekan disi egitim bize si-
niftaki egitimden ayr1 bir egitimi degil tam tersine onunla biitiinlestirilerek yapilan
bir egitimi ifade etmektedir. Ancak, mekan disinda egitimde egitimin yapildig:
“yer”( location) ile egitimin “nerede” yapildig1 yani simifta m1 yoksa dogada ya da
bahg¢ede mi yapildig: 6nemlidir. Belki bu 6zelligi ile sinifta egitimden ayrilan bir yon-
temdir. Bunlarin yaninda mekan dis1 egitim kavrami gevre egitimi ile karsilastirilma-
malidir. Ciinkii, mekan dis1 egitimde sadece egitimin yapilacagl yer énemsenmekle
kalinmamakta, ayni1 zamanda egitimin 6ziiyle ve metoduyla da ilgilenilmektedir. Bu-
rada amag ne olursa olsun, 6nemli olan bir sekilde bilgi edinimi veya 6grenme siire-
ci icinde bir cevresel farkindalik saglamaktir (Dahlgren & Szczepanski, 2005; Bartu-
nek ve ark , 2006).

Mekan Dig1 Egitimin Temel Felsefik Yapisi :

Mekan dis1 egitimin tarihsel ve felsefik kokeninin etkilendigi ilk felsefeciler
doga felsefecileri olan Aristo ve Platon’dur. Bu yoniiyle mekan dis1 egitim doga, kiil-
tlir ve yasanilan deneyimlerin ortak bilesenlerinden olusan bir egitim bi¢imidir.
Cinki burada egitiminin asil amaglarindan birisi doga ve kiilttirel ¢cevreye ve yasa-
yan tim canlilara karsi olan sorumluluk bilincini gelistirmektir. Aristo ve Pla-
ton’dan sonra bu yontem bir ¢ok felsefeci ve egitimcinin goriislerinden etkilenmis-
tir: Bunlar genel olarak Socrates, Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Ellen Key,
Piaget, Dewey, Molander sayilabilir. Her birinin egitim gortiisleri mekan dis1 egiti-
min temel ilkelerine katki saglamistir. Ornegin, Socrates tipki Platon gibi ¢evremiz-
de her seyin duyularin birer yansimasi oldugunu vurgulamistir. Ayn1 zamanda
Aristo felsefesinde de ruh, nesnenin bir yansimasidir ve gercek, bizim duyularimiz-
la algiladiklarimizdir. O halde mekan dis1 egitiminde de duyumsayarak ve hissede-
rek 6grenme baska bir deyisle, birebir deneyimleyerek 6grenme (first-hand sensory
experience) ¢ok dnemli bir ozelliktir ve ger¢ek ortaminda (authentic environment)
dogal ve kiiltiirel olaylar1 6grenme de anahtar bir faktordiir. Bunun yaninda ayrica
Rousseau, Locke, Schelling, Froebel, Basedow, Pestalozzi de c¢ocuklarin dogaya sik
sik ¢ikarilmalari gerektigi goriisleriyle doganin egitimin bir parcas: olmasi gerektigi-
ni vurgulamaktaydilar. Bagka bir deyisle, onlar da dogada hissederek, duyarak egi-
time onem vermislerdir. Cek filozof Comenius da gercek yasanilan ortamlarin egi-
timde kullanilmalar: gerektigini vurgularken; Dewey de, egitimde hem teorik hem
de pratik bilginin esit degerde 6nemli oldugunu, egitimde uygulayarak, yaparak 6g-
renmenin ne kadar 6nemli oldugunu savunanlardandir. Iste mekan dis1 egitimde de
sadece teorik bilgi degil bu teorik bilgilerin pratikle biitiinlestirildigi bir egitim bigi-
mi mevcuttur.

Mekan dis1 egitim ayn1 zamanda yapilandirmaci yaklasimdan da etkilenmis-
tir. Soyle ki; yapilandirmaci teori nesnel gergeklikler tizerine kurulmus bir teoridir. Bir

baska deyisle, cocuk daha 6nceden edinmis oldugu bilgi birikimini model alir. Boy-
lece 6grenci 6nceden hazir olan bilgi birikimine yeniden edindigi bilgi birikimlerini
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de ekleyerek yeni bir bilgi birikimi kazanmis olmaktadir. Yapilandirmaci pedagojinin
temel prensipleri mekan dis1 egitiminin temel felsefik ve egitimsel amaclari ile dogru-
dan ortiismektedir. Clinkii mekan dis1 egitim, temelini ayn1 zamanda pragmatist egi-
tim felsefesinden de (Dewey’e ait) almustir. Burada edinilen deneyimlerin devamli
yenilenmesi (reconstruction) bir baska deyisle, ham deneyimlerin gelistirilmesi s6z
konusudur.

Yeni bir pedogojik diisiince olan yapilandirmaci yaklasimin ti¢ boyutu bulu-
nur: Bunlar 1. Olugturma -ingaa etme (constraction); burada ¢ocuk kendi bilgisini ya
da problemini kendisi olusturur. Duyulariyla algiladiklar1 seyler onun kendi edindi-
gi bilgilerdir. 2. Yeniden olugturma (reconstruction); burada ¢ocuk zaten zihninde
yer alan bilgiyi yeniden olusturmakta ya da bilgiyi tekrar kesfetmektedir(re-disco-
vering). 3.Yeni olugum ( deconstruction) ; burada da ¢ocuk kendi sahip oldugu bilgi-
yi (gergekligini-realite) yikip ona yeni bir bi¢im vererek tekrar olusturmaktadir. Yapi-
landirmac teoride ¢ocuk bu ti¢ farkli diisiinme bigimlerinden degisik sekillerde ya-
rarlanir. Mekan dis1 egitimde de ¢ocuklar dogada veya cevrelerinde cesitli diisiince
analizleri yaparak bireysel olarak yukarida ifade edilen ti¢ diisiinme bigimiyle bilgi-
lerini yeniden gozden gegirerek gelistirirler.

Kisacas1 yapilandirmaci pedagoji, fikirlerin degis tokusu iizerine temellenmis
bir teoridir. Boyle bir 6grenme siireci sayesinde ¢ocuklar bilgileri edindikleri dene-
yimlerle yeni bir bigcime sokmaktadirlar. Burada Dewey’in daha 6nce vurgulanan ya-
parak- yasayarak ogrenme ilkesi mevcuttur ve gozden kagirilmamas: gereken en
onemli sey devamli bir bilgi akisinin s6z konusu olmasidir. Ogretmen yardimiyla di-
sardan ¢ocuga aktarilan bilgiler ¢ocugun algisal alanindan gegtikten sonra tekrar ye-
ni bir bilgi seklinde yorumlanmaktadir. Elde edilen bu bilgiler gercek diinyadan ali-
nan ve yeniden islenerek ortaya konan yeni bilgilerdir. Bu yontem ile bilgi edinimi,
daha gesitlendirilmis, daha gorsel ve ilging bir duruma getirilmektedir. Bu perspektif-
ten bakildiginda Seyfried’e gore (2006, s.17) mekan dis1 egitim “ne yeni bir kavram ne
de yeni bir yontem ancak egitimdeki degisen paradigmalara bir yanittir”. (Dahlgren
& Szczepanski, 2005; Seyfried,2006)

Mekan Dig1 Egitimin Temel Isleyis Yapist:

Mekan dis1 egitim, doga, okul bahgesi, bir gezi veya miize gibi dogal ve kiil-
tiirel icerikteki gercek ortamlarda yaparak yasayarak, deneyerek 6grenmenin iginde
yer aldig1 ve yapilandirmact pedagojiyle biitiinlesmis bir egitim yontemidir . Boyle
bir egitim sisteminde duyular, duyusal algilama 6n plandadir ve hem el hem zihin
birlikte calismaktadr.

Macera ve Deneysel Ogrenme Avrupa Enstitiisii (European Institute for Out-

s1rou

door Adventure Education and Experiental Learning) “mekan dis1 egitimi”, “mekan

dis1 aktiviteler”, “cevre egitimi” ve “ sosyal ve kisilik gelisimi” in bir karmasi olarak
acgiklamaktadir. (Sekil 1).
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Cevre Egitimi

Mekan Dis1
Egitim

Mekan Dis1
Aktiviteler

Kisisel Sosyal
Gelisim

Sekil 1: Mekan dis1 egitimin kapsadig1 alanlar (Higgins ,2006)

Tanimindan da anlasildig: tizere mekan disi egitim didaktik agidan hem dogal
hem de kiiltiirel cevreyi de kapsayan bir egitimdir. Clinkii hem insan eliyle yapilmis
eserleri hem de insan eli degmemis doga olaylarimi kapsamaktadir. Bu da o an da, o
ortamda bulunmay1 gerektiren bir durumdur (Dahlgren & Szczepanski, 2005).

Hand Heart Head

New T

| =

Sekil 2: Mekan dis1 egitimde ti¢ “H”. (Higgins, 2006)
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Mekan dis1 egitiminde ti¢ “H”* olarak bilinen Heart (duygusal 6grenme),
Hand (uygulayarak ya da yaparak 6grenme) ve Head (bilissel 6grenme) kavramlar:
onemle vurgulanir. Yasayarak, uygulayarak 6grenme ilkesini benimseyen mekan dis1
egitimde bu “li¢ H” kavrami son derece 6nemlidir. Cilinkii isin i¢cinde duyularin ve
diisiinmenin yer aldig1 hissederek 6grenme vardir. Bu da mekan dis1 egitiminin daha
uzun vadeli ve daha kalic1 izli (long lasting) bir 6grenme yontemi olmasini saglamak-
tadir. Peter Higgins’e gore bu ti¢ H'in ¢ocuklara getirdigi faydalar genel hatlariyla

sOyledir:

Cocugun,

V' Dogaya saygili bir yasam felsefesi gelistirmesine,

V' Cevresindeki yasayan diger canlilara ve doga ve kiiltiirel etkenlere karst
duyarl: bir davranigsal tutum ve sorumluluk gelistirmesine,

V' Uygulamali baz1 calismalarla estetik duygusunun gelisimine, kendine gii-
ven duymasina ve kendi yeteneklerini fark etmesine

V' Dis diinya ve gevresindekilere karst merak duymasina,

V' Dogada oynanan oyun ve doga sporlarina karst ilgi ve isteklerinin gelistir-
mesine,

V' Duyusal farkindahigmn, bagimsiz ve yaratici diisiinme biciminin gelistir-
mesine,

v Dogada ve bahgede olmanin hazzini hissetme, kendini ifade edebilme be-
cerisinin gelistirmesine,

\  Isbirligi icinde calismanin gelistirilmesine,

V' Demokratik karar verebilme ve iletisim kurma becerisinin gelistirmesine,

v Fikir ve distincelerin rahat ifade edebilmesine,

V' Bilgi ve iletisim teknolojileri yani bilgiyi toplama, kaydetme, analiz etme,
yorumlama ve iletisim teknolojisi kullanma becerilerinin gelistirilmesine,

V' Derslik dis1 aktivitelerle yasam becerisi kazanma, gozlem becerisini gelis-
tirerek soru sorma, arastirma becerilerinin gelistirilmesine,

V' Sosyal ve kisilik gelisimi agisindan bireysel ve grup sorumlulugu kazan-
masina,

V' Degisik doga sporlar1 ve oyun araciligiyla eglenerek 6grenmenin yan sira

miicadele etme becerisi, motor gelisimin desteklenmesi ve problem ¢6zme
yetisi kazanmasina,

yarayacaktir (Bartunek ve ark , 2006; Bogner,1998).

*  Dilimizde bu kelimeler ayni1 harfler ile baslamadigindan ingilizcesinden aynen alinmustir.
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Fotograf 1 Fotograf 2

Mekan dis1 egitim dogada egitimi icerdigi gibi ayni1 zamanda kano, bisiklet,
dagcilik, trekking gibi doga ve macera sporlarii da igermektedir (bakiniz fotograf
1,2,3,4,5,6). Dolayisiyla mekan dis1 egitimde dogay1 tanima, doganin i¢inde yer alma
ve dogal hayat bilincinin yerlesmesi ve yasadigimiz diinyanin sadece insanlardan
olusmadigini onu pek ¢ok baska canliyla paylasmak zorunda oldugumuz bilincinin
verilmesini icerir ( Oztiirk, 2006; Kuru & Palmberg, 2000). Ciinkii ¢ocugun ¢evresi
asagida Higgins (2006) in de sekil 3’te belirtmis oldugu gibi 6nce smif ortami (indo-
or) ile baslay1p daha sonra okul ¢evresi, bulundugu mahalle, semt, il ve daha genisle-
yerek tiim diinyanin i¢inde yer aldig1 genis bir yelpazeden olusmaktadir.

/Q\f“

-

Sekil 3: Cocugun cevresi (Higgins, 2006)
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Mekan dis1 egitimde egitimin yapilmasi i¢in i¢ temel kavramdan yola ¢ikilir:
“Yer” (mekan) , “6gretmen” ve “Ogrenci”. Egitimin yapilacag1 uygun egitim ortami-
nin secilmesi 6grenmenin anlami agisindan énemlidir. Bu agidan bakildiginda 6gren-
ciler bulunduklar1 yerin (place) fiziksel 6zelliklerine gore iliski kurmaktadir. Boylece
ogrenciler yasadiklar1 bolgeyi hem biyokimyasal, hem kiiltiirel hem de sosyal agilar-
dan ge¢mis, bugiin ve gelecegiyle baglant1 kurarak 6grenmektedirler. Sonug olarak,
¢ocuklar bu 6grenme ve 6gretme siireci iginde énemli anahtar iliskileri gorerek, fark
ederek cevresine kars1 bir sorumluluk bilinci gelistirmis olurlar (Szczepanski, 2006).

Fotograf 3 Fotograf 4

Mekan dis1 egitimde ayni zamanda dgretmen ve 6grenci arasinda agik bir fikir
paylasimi da s6z konusudur (open-minded) . Bu biraz 6nce deginilen yapilandirma-
c1 pedagojide yer alan bir uygulamadir. Ogretmen agisindan duruma bakildiginda,
dgretmenin burada 6grenci merkezli goriise gore hareket etmesi beklenmektedir. Og-
retmen ¢ocuklarin ilgilerini tesvik etmeli, gelistirmeli ve genisletmelidir. Ayrica ¢o-
cuklarm ilgilerini de hesaba katarak onlar1 ¢evresiyle iliski icinde olmaya ve bilgiyi
yapilandirmaci goriis icinde 6grenebilmelerine firsat ve ortam yaratmalidir. Boylece
Ogretmen 6grencinin bes duyusuyla biitiinciil olarak 6grenmesini tesvik etmelidir ve
rasyonel bir diisiinmeden ziyade daha duyusal, daha estetik diisiinmeye dayal bir
egitim ortami saglamalidir. Clinkii duyusal ve estetik egitim ¢ocuklarin gevrelerini sa-
ran diinyayla ilgili daha net bir goriintii elde etmelerini saglar.

Fotograf 5 Fotograf 6
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Mekan dis1 egitimde 6gretmen niteligi boyutu da 6nemsenir. Ogretmenin me-
kan dis1 egitimi benimsemesi ve konu hakkinda yeterli teorik ve uygulamal bilgiye
sahip olmas1 gerekir. Dolayisiyla, 6gretmenin alani ne olursa olsun ¢ocuklarr mim-
kiin oldugunca doga ve bahge aktiviteleriyle bir araya getirmesi énemlidir. Ogretme-
nin ¢ocuklara vermek istedigi konuyla ilgili sececegi ortam, hava kosullari, deneyim
ve yeterliligi ve kendisine olan giiveni onun iyi bir mekan dis1 aktivitesi igin gerekli
kosullardir. O zaman mekan dis1 egitimde 6gretmen neleri aklinda bulundurmalidir.
Bunlar kisaca asagidaki sorularla ifade edilebilir:

Bana verilen zaman diliminde benim ulasmak istedigim hedefim / hedef-
lerim nedir?

Konuyu ¢ocuklara vermek i¢in zamanlamamu iyi ayarlayabildim mi?
Calisma igin sectigim alan uygun mu?

Konuyla ilgili belirledigim hedeflerim yerinde ve net mi?

Sectigim alan ¢ocuklarin rahat ¢alisabilmeleri igin yeterli mi?

Calisacagim grubu iyi tantyor muyum? Cocuklarin diizeylerine uygun ca-
lismay1 planlayabildim mi?

Ne tiir sartlar calismayz etkileyebilir? (hava kosullari, ulasim vb)

Bu ¢alisma benim gergekten hedefime ulasmami saglayacak mi?

Her tiir kaza risklerine kars1 uygun onlemleri aldim mi?

Bu ¢alismada ¢ocuklara nasil rehberlik edip yardimci olmaliyim?

Bu calismadaki bilgi birikimim yeterli diizeyde mi? Degilse yardim alabile-
cegim meslektasim var mi1?

Calismada kullanacagim yontem-teknik ve araglarim ¢ocuklarin say1 ve ni-
telikleri bakimindan yeterli mi?

Bunlarin disinda 6gretmen ayni zamanda ¢alismayi bitirdikten sonra kendisi-
nin de bir 6z elestirisini mutlaka yapmalidir:

Calisma sonunda ¢ocuklarla iletisimim iyi miydi?
Calismayla ilgili ¢ocuklarin yorum yapmalarina firsat verdim mi?

Calismanin en iyi sekilde stirmesi i¢in dis mekan kosullarini yeterince ayar-
layabildim mi?

Hazirliklarimi ¢ocuklarin diizeylerine uygun olacak sekilde ayarlayabildim
mi?

Cocuklarin hemen hepsini ¢alismadaki performansimla dikkatlerini gekip
onlar tesvik edebildim mi?

Bu ¢alismada baska kimlerden ve ne icin yardim alabilirim? (Bartunek ve
ark , 2006).
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Ogrenci agisindan ise, bir konuyu “bilmek” (knowing that) ile “nasil ve nigin
oldugunu bilmek” (knowing how, knowing why) arasindaki farklilik iyi belirlenme-
lidir. Ornegin, cocuklar dogada kuslar1 gozlemleyerek onlarin goriiniis ve isimlerini
ogrenebilirler. Bu iyi bir gozlemi igeren (observation) bir bilgi edinmedir. Ancak “ni-
¢in” ve “nasillar” daha ayrintili incelemeyi iceren , soru sormay1 ya da daha fazla
kaynaklara bakmay1 gerektiren bir siiregtir. Ogrenmenin nicin’ i daha kisisel ve sos-
yal bir konudur. (Bartunek ve ark , 2006)

Mekan dig1 egitimin vurgulanmasi gereken bir diger 6zelli§i de daha 6nce de
kisaca vurgulanan “deneyerek 6grenme” ilkesidir. Cocuklar dogal ortaminda gergek
olay ve kisilerle iligki kurarak literatiirdeki deyimiyle “ilk elden deneyim (first-hand
experience)” kazanmaktadirlar. Bu da dogal olarak yasam boyu egitim ilkesinin be-
nimsendigini (lifelong process integrated education) gosterir. Daha agik bir anlatimla
sOylenecek olursa, burada 6grencinin yaparak —yasayarak ogrenmesi ve dogrudan
konuya dayali (tematik entegrasyon) iliski kurmalar1 beklenir. Bunun temeli de
“problem ¢6zme becerisine” dayalidir. Boylelikle mekan dis1 egitim sayesinde ¢ocu-
gun hem dogayla iliski icine girmesi hem de okul yasantisindan yetiskin yasantisina
yonelik bir bilgilenme siirecinden gegerek kisilik ve sosyal gelisim desteklenmekte-
dir.

Problem Coziimiine Dayali Ogrenmede ( PC.D.O.) ilk kosul, calistlan konu
hakkinda yeterli bilgi edinimi ve bilimsel ¢alisma becerisidir. Burada ayn1 zamanda
tematik 6grenme de yer alabilir ki cocuk her bir degerlendirme girdisini net bir sekil-
de ayirt eder. Bir diger kosul da gercek kisa analojik olay hikayeciklerinin (dilemma-
larm) kullanimidir. Cocuk, gercek yasamda olmadan dilemmalarla da degerlendirme
yapabilir. D1s diinyada olusan dogal ve kiiltiirel olaylar, ¢cocuklarin degisik sorular
sormalarina ve diisiinmelerine tesvik eder. P.C.D.O’ de bir “6grenme otonomisi” ge-
lisir. Bir bagka deyisle, cocuk kendi problem sorusunu kendi gelistirir ve nasil 6gre-
necegini kendisi planlar. Burada amag ¢cocugun degerlendirme yapabilme becerisini
gelistirmektir. Bu ayn1 zamanda bir “meta - kognitif yeterlilik” ya da kendi diisiintis
ve Ogrenmesinin analiz ve yorumunu kendisinin yapabilme becerisidir (Higgins &
Nichol, 2006; Dahlgren & Szczepanski, 2005).

Mekan dis1 egitimde P.C.D.O dogada grup calismasi bigimde yapilmaktadir.
Grup ¢alismasimin 6zellikle kisisel ve sosyal iletisimin gelisimi agisindan mekan dig1
egitimde 6nemli bir yeri bulunmaktadir. Burada iletisimin dogru ve yerinde kurula-
bilmesi i¢in mekan dis1 egitimde yer alan katalog ve analog bilgilerin de yer almasi
gerekir. Katalog bilgi, konuyla ilgili katalog tiirti bilgiler sozgelimi, dogadaki olay-
lar ve canlilar hakkindaki terimler ve siniflamalardir (Bitki veya hayvan taxonomile-
ri gibi). Analog bilgi ise, cevremizde gerceklesen doga olaylarini anlama ya da bir ola-
yin olus nedeninin temeline inebilmedir. Bir de diyalog bilgi vardir ki, o da ¢evremiz-
deki canlilarla iliski ve iletisim i¢inde olmak anlamina gelmektedir (Higgins & Nic-
hol, 2006; Dahlgren & Szczepanski, 2005).
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Deneyerek Ogrenme

Deneyime Deneyimi yorumlama
Girisme

Deneyimi Genelleme
Sekil 4: Kolb Deneysel Ogrenme Déngiisii (Nichol & Higgins, 2006)

Anlamli 6grenme, somut ve soyut arasindaki diisiincelerin hareketi olarak
aciklanabilir. O nedenle, 6grenme tek tarafli olmamalidir. Deneyim ve bilgi birbiriyle
iliskili ancak ayn1 degildir. Deneyimden bilgi edinimi yada bilgi akis1 i¢in yorum (ref-
lection) yapmak gereklidir. Boylece, deneyerek 6grenme sayesinde mekan dis1 egitim
daha anlaml bir 6grenme saglamaktadir. “Deneyerek 6grenme” sekil 4’'te goriildiigi
gibi Kolb dongiisiiyle de agiklanabilir: Mekan disi1 egitimde bir olay1 yalnizca dene-
yimlemek kendi basina bir anlam ifade etmez. Ciinkii 6grenme gerceklesmemektedir.
Bundan sonra yasanilan deneyimlerin yorumlanmas: gerekmektedir. Burada 6gret-
mene biiyiik gorev diismektedir. Mekan dis1 aktivitelerin egitimsel agidan bir genel
degerlendirmesinin yapilmasi gerekir. Cocugun yasadig1 deneyimden 6grendiklerini
genelleyerek yorumlamaya ihtiyac1 vardir ve 6gretmen ona bunda rehberlik eder
(Higgins & Nichol, 2006; Dahlgren & Szczepanski, 2005) .

Doga iginde yapilandirilmamus bir 6grenme bicimi olan mekan dis1 egitimde,
deneyerek 6grenme ile yasanilan heyecanlar 6grenme siirecini olumlu yonde motive
eder. Bu siire¢ Csikszentmihalyi'nin de ifade ettigi gibi ne ¢ok zor ne de ¢ok kolay
bir siirectir (Dahlgren & Szczepanski, 2005). Sinifta egitim genellikle daha yapilandi-
rilmus bir egitimdir ve gocuklar icin heyecan verici degildir. Mekan dis1 egitim peda-
gojisinin esas hedefi ise, doga ve okul bahgesinde cesitli aktivite ve deneyimler yasat-
ma yoluyla ¢ocuklarin yasadiklari {ilkenin ve kentin doga, kiiltiir ve toplumu hakkin-
da bilgi edinmeleri ve daha yakin iliski kurabilmelerini saglamaktir.

Mekan dis1 egitim, biitiin duyularin isin igine sokuldugu ¢ok yonlii diisiinme
becerisini gelistiren bir yontemdir. Hissetme, diistinme ve eyleme dékmenin giiglii
kombinasyonuyla mekan dis1 egitiminin eylemsel yonii ortaya ¢ikmaktadir. Bir bas-
ka deyisle bu, yaratic1 diistinme bi¢imi olarak da sdylenebilir. Onun i¢in soyle denile-
bilir ki; iyi bir deneyimsel 6grenme ya da yasayarak 6grenme daha genis cesitlilikte
ogrenme olanaklari saglayacaktir. Boylece tek tarafli bir gelismenin yer almadigi hem
zihinsel, hem duygusal, hem fiziksel, hem de estetik gelisim saglanacaktir. Tim bun-
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larda 6gretmenin rolu yadsinamaz bir gercektir. Ogretmen tabii ki 6grenciye gore da-
ha fazla deneyim ve bilgi sahibidir. Cocukla 6gretmen birbirlerinin sahip olduklar1
deneyimleri paylasirlar. Boylece 6gretmenin de bu siiregte 6grendigi yeni seyler bu-
lunur.

Sonug olarak, mekan dis1 egitim duvarlarla sinirlandirilmis olan egitimi do-
gaya ve yasanilan kiiltiire tasiyan bir egitim pedogojisidir. Yaparak 6grenme ilkesiy-
le gocuk, bugtiniin yiiksek teknolojiye dayali ¢cevresine ragmen ekosistem ve insan
iliskileri arasinda daha dogru bir biling gelistirmektedir. Sandell ‘in (1996) bir ¢alis-
masina gore eger okul 6ncesi donemden baslayarak egitim programlarinda mekan
dis1 egitime yer verilirse ¢ocuklarin yetiskin yasamlarina geldiklerinde ¢ok daha ni-
telikli yasam kosullar1 kendilerine yaratacaklar1 vurgulanmistir. Ciinkii kaliteli bir
¢evre donanimi insan davranisi kalitesini de olumlu etkilemektedir. Mekan dis1 egi-
tim kesin yargilamalar1 olmayan, siirekli bir 6grenmenin yer aldig1 egitimdir, “6z-
glr ve asla sonu olmayan” bir siirectir. (Bartunek ve ark , 2006; Dahlgren & Szcze-
panski, 2005)

Yorum

Mekan dis1 Egitimin Okul Oncesi Egitim Agisindan Tiirkiye’deki Perspek-
tifi

Mekan dig1 egitim 6zel bir meslek alania 6zgii bir yontem degil okul 6nce-
sinden ytliksek 6gretim kadar hemen her yas grubuna hitap eden bir yontemdir. Me-
kan dis1 egitiminin temel felsefesine katkida bulunan kimi egitimcilerin okul &ncesi
egitimin temel felsefesine katkida bulunan kisiler oldugu dikkati ceken 6nemli bir hu-
sustur. Ornegin, Froebel, Pestalozzi, Piaget, Malaguzzi, Montessori bunlardan sadece
birkagidir. Rouessau da goriisleriyle zaten ¢ocuk egitiminde daha 18. yiizyillarda
onemli fikirler ortaya atmis bir egitimcidir. O halde mekan dis1 egitim neden okul 6n-
cesi egitimde uygulanamasin?

Mekan dist egitimin aslinda bazi yénlerini Italyan psikolog Malaguzzi'nin
Reggio Emilia goriisiinde de gormek miimkiindiir. Ciinkii bu programda okul bahge-
si ok dnemsenmekte ve “duvarsiz okullar” ilkesi savunulmaktadir. Ayrica yukarida
ad1 gecen erken ¢ocukluk egitimicilerinin hepsi de mekan dis1 egitimde ¢ok uygula-
nan “oyunla egitim”i onermektedirler.

Durumun iilkemizdeki degerlendirmesine iki boyuttan bakmakta fayda go-
riilmektedir. Birincisi, doganin egitim i¢inde kullanimi digeri de, okul bahgesinin
egitime uygun tasarlanmasi ve egitimde kullanilmasi. Ulkemizde okul bahgesi, ma-
alesef genellikle tenefiis aralarinda ya da spor derslerinde kullanilan bir ortam du-
rumundadir ( Bu durumun yurt disinda da benzer sekilde oldugu bazi yazarlarca
belirtilmektedir (Dahlgren & Szczepanski, 2005; Bartunek ve ark , 2006 ; Fenoghty,
2006).

Ulkemizde anaokullariin geneline bakilacak olursa, gercekten iyi kapasiteye
sahip anaokullari ¢ok az demek dogru olacaktir. Hatta duruma mekan dis1 egitim agi-
sindan bakildiginda buna uygun olarak tasarlanmis bir bahge hi¢ yok denebilir. Ayri-
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ca iilkemizde ilkogretime bagli devlet anasiniflarinda okul bahgeleri bir yana, sinif-
larin genel olarak fiziksel tasarimlar1 bile bir anasmifina uygun nitelikte degildir.
Ozellikle kirsallarda ve fakir bolgelerde dgretmenler zaten kendi imkanlariyla sinifi
anasinifina benzetmeye gayret etmektedirler. Devlet anaokullarina bakildigi zaman
da durum nispeten anasiniflarina gore daha iyidir ancak, bahge sadece bir ¢ocuk par-
k1 ve oyun yeri islevinden bagka bir is gormemekte ve burada sadece bahar aylarin-
da ¢ocuklar agik havadan yararlanabilmektedirler. Yaz aylarinda da zaten okullar ta-
til oldugu igin bahge kullanilmamaktadir. Ozel anaokullari igin de durum gok da par-
lak sayilmaz. Sadece yiiksek sosyo-ekonomik bolgelere hitap eden anaokullarinin
bahgeleri iyi konumdadir ancak genel olarak hepsi devlet okullarinda oldugu gibi
oyun ve park islevi gormektedir.

Son yillarda erken ¢ocukluk egitiminde 6zellikle Reggio Emilia goriisiinden
etkilenen iilkelerde (Ingiltere, Amerika, Avustralya,isvec gibi) egitim programlari si-
nif ici (indoor) ve bahge (outdoor) olmak iizere iki boliime ayrilmaktadir ve boylece
egitim programlarinda mutlaka her giin bahce icinde veya dogada yer alan calisma-
lara da yer verilmektedir. Ulkemizde ise giinliik program icerik agisindan genellikle
sinifta yapilacak sekilde tasarlanmaktadir. Ancak konuya gore zaman zaman doga ve
kiiltiir gezileriyle nispeten ¢ocuklar dis mekan imkanlarindan da faydalanabilmekte-
dirler. Oysa, okul idaresi ve 6gretmen eger isterlerse okul bahgesinden de daha islev-
sel bir bicimde yaralanabilirler. Nasil yararlanilabilir buna sdyle bir agiklama getirile-
bilir:

Her seyden 6nce bahgenin yeniden tasarimiyla ise baslanabilir. Bunun igin
mimar ve pejzaj mimarlari gibi tasarim uzmanlarindan destek alinmasi iyi bir sonug
getirecektir. Bahge de tipki siniflarda oldugu gibi tiim ¢ocuklar igin ya da ayr1 ayr1
yas gruplarina gore uygulama koseleri yer alabilir. Ornegin, bir yerde evcilik kose-
si i¢in bahgenin bir kosesinin dizayni ya da bir baska kosede blok kosesi igin ayr1 bir
dizayn yapilabilir. Bahcede ayrica salincak, kaydirak gibi park gerecleri ayr1 bir yer
de olabilir. Bunlarin disinda ¢ocuklar igin yiiriiyilis patikasi, agaclarin etrafina yapil-
mis doner oturaklar, ¢ocuklarin resim calismasi yapabilmeleri i¢in bir kdsede resim
sovalyelerine yer ayrilabilir. Bunlarin disinda ayrica, bahcede bir yerde macera duy-
gusu verebilmek i¢in dogal goriintimlii tepecikler, cocuklarin iginden gecebilecekle-
ri tiineller, agaglarin govdelerinde tirmanma mandallari, araba lastiklerinden dizayn
edilmis bir oyun alani, yine araba lastigine ip baglayarak olusturulmus salincaklar,
agaclar arasina gerilen ¢ocuklarin boylarma uygun tirmanma aglari olabilecegi gibi
ayni zamanda mutlaka bir de kum havuzu yer almalidir. Bu 6rnekler daha ¢ogaltilip
gelistirilebilir. Bunlarin disinda bir de 6zellikle okul 6ncesi bahgelerinde ¢ok rahat-
likla temin edilebilecek bahge donanimlar1 ya da ekipmanlar1 da mutlaka yer alma-
Iidir. S6zgelimi, fen-doga calismalarinda kullanilacak deney araglari, minyatiir kova-
lar , kiirekler, ates kiirekleri, cocuk arabalari, kukla atlar, ¢adir, biiyiik insaat maka-
ralari, insaat islerinde kullanilan esnek plastik degisik biiytikliikte borular, tamir
malzemeleri gibi. Bahcede ayni zamanda hayvan beslemek i¢in, bitki yetistirmek i¢in
ve su oyunlari i¢in tahtadan su dongiileri diizeneginin bulundugu alanlarda hazir-
lanabilir.
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Sonug ve Oneriler

Sonug olarak, kiiresel 1stnma gibi insanligin verdigi zararlardan dogan bir or-
tamda bulunan ¢ocuklar ve genglere yonelik olarak okul bahgesinde ve dogada yapi-
lan aktivitelerle (mekan dis1 egitimle) zenginlestirilmis bir programdan ¢ocuklarin
edinecekleri faydalar soyle siralanabilir:

Yasayan doganin ve canlilarin farkina varilacagindan doga ve gevre dostu
olacaklarindan ¢evremiz ve diinya i¢in stirdiilebilir bir koruma saglanacak-
tir.

Derslik dis1 egitimde ¢ok onemle yer alan “ii¢ H” ilkesiyle ¢ocuklar yasa-
yarak gercek ortaminda gergek canlilarla birebir ¢calisma imkan1 bulacaklar-
dir.

Cocuklarin arkadaslar1 ve 6gretmenleriyle grup faaliyetleri sayesinde ileti-
sim becerileri gelisecek , boylece daha nitelikli davranislar gelistirecekler-
dir.

Tiim gelisim alanlarina olumlu katkilar1 olmanin yaninda , duyularin ise
kosulmasiyla hissederek 6grenme saglanacaktir.

Cocuklar mekan dis1 egitim ile degisik doga sporlar1 imkani bulmus olacak
ve boylece dogaya , insanlara ve tiim canlilara kars: bir sevgi besleyecek-
lerdir.

Gelecege yonelik olarak hayata daha anlamli bakabilen, duyarli insanlar
yetisecektir.

Ozellikle gelisen teknolojik gelismeler insanlari sagliksiz beslenmeye ve ha-
reketsizlige itmektedir. Mekan dis1 egitim ile cocuk hem doganin i¢inde yer
almakta hem de doga sporlariyla ugrasarak fiziksel ve ruhsal agidan daha
saglikli bir gengligin yetismesi saglanmaktadir. Ciinkii yapilan baz1 ¢alis-
malar ile ne kadar ¢ok bu tiir aktivitelerde bulunulursa o kadar az ¢ocukla-
rin obesite, diyabet, kemik zayiflig1 stres sendromu rahatsizliklarmin olma
olasiligimin az oldugu tespit edilmistir (Dahlgren & Szczepanski, 2005)

Mekan dis1 egitimin kiltiirel bir boyutu da oldugu igin ¢ocuklar yasadik-
lar1 kenti dogal ve kiiltiirel 6zellikleriyle taniyacaklardir. Clinkii mekan di-
s1 egitimde kiltiir ve toplum 6nemli bir 6grenme mekanizmasini olustur-
maktadir.

Yasayarak 6grenme ve problem ¢6zme yonetimi ile gelecekte lider ruha sa-
hip, karsilastiklar1 sorunlari ¢6zme girisiminde bulunacak giiveni kendinde
bulabilen, risk alabilen ve takim ¢alismasi bilincine erismis gengler yetis-
mis olacaktir (Seyfried, 2006).

Mekan dis1 egitimle ilgili olarak 6zellikle okul 6ncesi egitim alanina yonelik
vurgulamalar yapilacak olursa kisaca sunlar onerilebilir:

Her seyden o6nce egitim programinda bahge ve doga ortamlarina yer veril-
mesi ve ¢ocuklarin bu gergek ortamlarda diistinerek, kendi bilgilerini olus-
turup, 6grenmelerine yardimci olunmasi,
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¢ Ozellikle 6gretmenlerin bu konuda yeterince bilgilendirilmesi,

e Egitim programinda sadece bahge ve dogal ortamlar degil bulunulan bol-
genin kiiltiirel 6zelliklerinin de yerinden gozlenmesi i¢cin mekan dis1 egitim
uygulamasinin yer almasi,

e Simif ve bahge kosullarinin miimkiin oldugunca mekan dis1 egitime gore
diizenlenmesi, hatta bunun yasanilan bolgeye gore (kdy, kent) ayarlanma-
s1,

* Maddi kosullar yerinde oldugu takdirde okul bahgesinin Yorum boliimiin-
de de belirtildigi gibi degisik bahge ekipmanlariyla donatilmas: 6nerileri
getirilebilir.
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OUTDOOR EDUCATION / OUTDOOR
ENVIRONMENTAL EDUCATION

Safak OZTURK*

Abstract

The concept of “Outdoor Education” is particularly used as a method
in the world literature in recent years. It is a very new concept, which is used in
education. The main objective of outdoor education is to integrate the class
based on education with outdoor learning. In other words, teacher pursues lear-
ning outcomes beyond the classroom. Thus, it is to suggest that some learning
activities are better suited out of doors. Moreover, teachers can train more sen-
sitive and conscious children to their natural (especially in these days that glo-
bal warming alarming) and cultural wealth. In some countries (U.K., Scotland,
Sweden, and Germany except.) there are some outdoor education centers at
which some practical and theoretical studies are made.

In this article outdoor education will be held on by the example of
Blairvadach Outdoor Education Center, Glasgow, Scotland. Also it is explained
that what outdoor education is and a general evaluation for preschool education
in Turkey.

Key Words: Outdoor education, outdoor environmental education
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HUICRE BiYOLOJiSi KONUSUNDA OGRENCILERIN
ANLAMA DUZEYLERI VE KAVRAM YANILGILARI

Meltem MARAS*

Yildiz AKMAN**

Ozet

Bu calismada ortadgretim 6grencilerinin hiicre, hiicre yapisi, hiicre bile-
senlerinin fonksiyonunu kavrama problemleri incelenmistir. Ogrencilerin hiicre
biyolojisi konusunda 6grenme giicliikleri, kavram yanilgilar1 ve 6nceki bilgi dii-
zeylerini 6grenmek icin dersin baglangicinda bir 6n test uygulanmugtir. Hiicre
bilegenleri bir hiicrenin ana birimleri olarak kabul edilebilir. Hiicrenin ilgili bo-
Liimlerinin goriintiisiinii gostererek dgrencilerin dikkatini cekme stratejileri ge-
listirilmistir. Son test degerlendirmesinden 6nce 6grencilere power point sunu-
mu ile ders islenmistir. Dersin ardindan laboratuvar ¢alismas: yapilmistir. So-
nuglara gore hiicrenin bilesenlerinin fonksiyonlar1 arasindaki ayirimi 6grencile-
rin kavrayamadiklari tespit edilmistir.

Anahtar Sézciikler: Biyoloji egitimi, Kavram yanilgisi, hiicre, hiicre bi-
lesenleri

Girig

Biyoloji egitimi iizerine ytirtitiilen ¢alismalarda biyolojinin bir ¢ok konusunda
soyut kavramlarin oldugu ve farkli egitim seviyelerindeki 6grencilerin genetik, ev-
rim, hiicre, ekoloji, fotosentez, hayvanlarin ve bitkilerin gelisimi gibi alanlarda kav-
ram yanilgilariin bulundugu tespit edilmistir (Flories, 2003, 270; Gelbart ve Yarden,
2006, 108; Saka ve Akdeniz, 2006,1).

Biyoloji konularmin oldukga kompleks ve soyut olusu 6gretimde 6grencinin
daha aktif olmasini 6n plana ¢ikarmaktadir. Ogrencilerin soyut kavramlar1 6grenme-
sinde algilamay1 kolaylastirmak i¢in modeller ve bilgisayarlardan yararlanilmaktadir
(Saka ve Akdeniz, 2006,1). Ogrenci-6grenci veya 6grenci-6gretmen etkilesimi, sorular
sorarak, cevaplar gelistirerek , konu ve 0gretmen etkilesimi ile yeni bilgiler yapilan-
dirir. Sinif iginde 6grenci katilimini ilerleten 6gretici metotlar 6gretmen ve birbirleriy-
le olan etkilesimi artirir (DiCarlo, 2006,291)

Biyoloji alaninin hiicre konusu tizerine ¢alismalarda egitim-6gretimde kullani-
lan materyallerin ve geleneksel 6gretim yontemlerinin yetersiz kaldig: belirtilmistir.

* Yard. Dog. Dr.; Karaelmas Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, Ortadgretim Fen ve Matema-
tik Alanlar Egitimi Boliimii, Biyoloji Egitimi Anabilim Dali
*#* Uz. Ogrt.; Adana Erkek Lisesi Biyoloji Ogretmeni, Seyhan/Adana
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Hiicrelerin kompleks ve mikroskobik dogas1 6grencilerin hiicreler ve hiicre igerikleri
arasindaki ayirimini zorlastirmaktadir. Bu nedenle hiicre konusunun 6gretiminde 6g-
renci-6grenci ve 6grenci-ogretmen etkilesimini saglayan laboratuvar yonteminin ve
bilgisayar destekli 6gretimin alternatif bir se¢enek olarak kullanilmasi gerekmektedir
(Flories, 2003, 272; DiCarlo, 2006, 292) .

Bu calisma;

o Ogrencilerin hiicre yapisi ve fonksiyonlari arasindaki iligkisini ve kavram-
lar1 anlamadaki problemleri belirlemeyi,

® ok hiicreli organizmalarin fonksiyonlari ile hiicrenin iistlendigi rol arasin-
da iliski kurabilme diizeylerini belirlemeyi amaglamistr.

Yontem

Calismada ortadgretim kurumlar1 genel lise 9. siuf 6grencilerini “Canliligin
Temel Birimi Hiicre” tinitesindeki hiicre, hiicre organelleri ve mitoz-mayoz boliinme
konularryla ilgili deney gruplarinin basarilarini 6l¢mek iizere kontrol ve deney grup-
lar1 rastgele olusturulmustur. Olusturulan kontrol ve deney gruplarinin denkligi uy-
gulama Oncesi yapilan 6n test sonuglari ile gosterilmistir. Kontrol grubuna geleneksel
ogretim metodu uygulanmstir. Deney grubuna ise bitki ve hayvan hiicrelerinin mik-
roskopta gozlenmesine dayanan laboratuvar yontemi ile birlikte bilgisayar destekli
power point sunumlari gerceklestirilmistir. Geleneksel 6gretim yontemi ile laboratu-
var ¢alismasi ve bilgisayar destekli 6gretimin 6grencilerdeki etkisini karsilagtirmak
i¢in On test ve son test uygulanmistir.

Bulgular

Uygulama 6ncesinde ¢alisma grubuna uygulanan 6n test basar1 puanlar1 baki-
mindan deney ve kontrol grubu 6grencileri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik yoktur (t= 0,356; P= 0,72). Son test basar1 puanlar1 ise 6gretimde power point
gosterimi ve laboratuvar ¢alismasi yaptirilan deney grubu 6grencilerinin akademik
basgarisi (XDeney: 51,3043) kontrol grubunun bagarisindan (Xg ontrol= 40,800) yiik-

sektir. Yapilan t testi sonucunda olusan farkin anlamli oldugu (P= 0,017) sonucuna va-
rilmistir (P= 0,05) (Tablo1).

Tablo 1: Kontrol ve Deney Grubu Ogrencilerinin Bagart On Test ve Son Test
Ortalamalari, t ve p Degerleri

Testler Grup Ogrenci Sayist X S t P

On test Kontrol 25 37,44 3,77 0,356 0,72*
Deney 23 38,78 3,78

Sontest | Kontrol 25 40,80 4,20 2,47 0,016
Deney 23 51,30 4,24

* p>0,05, ** p<0,05

Ogrenciler, laboratuvar calismasi ile hiicreyi organizmanin yapisal birimi ola-
rak tanimlamislardir. Uygulamalar sonunda yapilan son test ile bitki ve hayvan hiic-
relerinin okaryotik hiicre grubuna girdiklerini ve bakterilerde prokaryotik hiicre ol-
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duklarimi (6grencilerin %92’si) kavramislardir. Hiicre zarmin canli, esnek ve segici-ge-
¢irgen oldugunu 6grencilerin %601 ve bitki hiicre ¢eperinin seliiloz molekiillerinden
yapildigini ise %64’1 kavrayabilmistir (Tablo 2). Hiicre kavramlarini 6grenmede en
genel ve onemli problemler hiicrelerin islevlerini 6grenmede gozlenmektedir. Bu ¢a-
Iismada da hiicrelerin i¢ yapilariyla ilgili cesitli kavrama giigliikleri gozlenmistir.
Hiicre organellerinin isimlerini kolaylikla 6grenebilmislerdir fakat bu hiicre organel-
leri ile fonksiyonlar1 arasindaki iliskiyi kurma bakimindan oOgrencilere oldukca
kompleks geldigi tespit edilmistir.

Yapilan testlerde hiicre organellerinin fonksiyonlarini yanlis kavrama veya ka-
ristirmalar gozlenmistir. Ogrencilerin sadece %44’ kalitsal materyal olan DN'A'y1 bu-
lunduran ¢ekirdegin hiicre i¢i sindirim enzimlerini salgilamakta gorevli olmadigini
isaretlerken geri kalan 6grenciler ise ¢ekirdegin gorevlerini endoplazmik retikulum
ve golgi aygit1 gibi organellerin gorevleri ile karistirmislardir. Bu durum mitoz ve ma-
yoz boliinmeleri ayirt edememe, kromozom ile hiicre ¢ekirdeginin boliinmesi arasin-
daki iligskiyi ayirt edememenin kaynagin olusturmaktadir. Krossing-over olayimnin
homolog kromozomlarin kardes olmayan kromatidleri arasinda gergeklestigini 6g-
rencilerin %32’si, hiicre dongiistinde ener;ji tiretimi ve depolanmasinin gerceklesme-
digini ise sadece %16’s1 dogru cevabi vermislerdir. Hiicre fonksiyonlar1 arasindaki
iliskiyi kavrama solunum, beslenme, genetik diizenlenme mekanizmalar1 ve organel
kompozisyonlari gibi islevlerin anlasilmasini da giiclestirmektedir.

Tablo 2: Ogrencilerin Hiicre, Hiicre Organelleri ve Mitoz ve Mayoz Boliinme-

lerle Hgili Konularda Kavram Yanilgis1t Gozlenen Sorulara Verdikleri Dogru Cevap
Yiizdeleri
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ON TEST ICIN ON TEST ICIN SON TEST iCiN SON TEST iCIiN
SORULAR DOGRU DOGRU DOGRU DOGRU
YAPANLARIN YAPANLARIN YAPANLARIN YAPANLARIN
SAYISI % ORANI SAYISI % ORANI
1. SORU 16 64% 23 92%
2. SORU 8 32% 10 40%
3. SORU 8 32% 10 40%
4. SORU 12 48% 14 56%
5. SORU 13 52% 15 60%
6. SORU 8 32% 1 44%
7. SORU 6 24% 10 40%
8. SORU 0 0% 4 16%
9. SORU 5 20% 7 28%
10. SORU 2 8% 10 40%
11. SORU 2 8% 8 32%
12. SORU 13 52% 16 64%
BASARIDA ARTIS BAGAIIDA
GOZLENEN SORU IDIEIFIRILI

YOZDESI GOZLENMEYEN

SORU YUZDESI
48% 0%
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Tartisma ve Oneriler

Hiicre, hiicre organelleri, hiicre fonksiyonlari, mitoz ve mayoz béliinme konu-
larmin 6gretiminde 6grencilerin aktif katiiminin onlarin akademik basarisin arttirdi-
gna dair bu ¢alisma bulgular farkli arastirmalarin el becerilerine dayal aktivitelerin
basariy1 artirdigina iliskin sonuglari ile de desteklenmektedir. Katildiklar: bir egitim
etkinligi onlarin konuyu daha iyi anlamalarini saglamaktadir. Konunun gozle goriil-
mesi, pargalara ayrilabilmesi 6grenilmesini kolaylastirir.. (Aykanat vd., 2005, 392).

Akgay (2002), yaptig1 calismada bilgisayar destekli 6gretim yonteminin de 6g-
renci basarilari iizerine olumlu yonde etki ettigi sonucuna ulasmustir. Brown (1995),
fotograf, film, video, modeller gibi degisik 6gretim yardimcilarinin kullanilmasini
onermistir. Atilboz (2001), geleneksel yonteme ek olarak slayt gosterisi, model yapma
ve preparat inceleme etkinlikleri ile 6grenim goren 6grencilerin mitoz béliinme gibi
biyoloji konularini 6grenmede geleneksel 6gretim yontemiyle 6grenim goren 6gren-
cilere gore daha basarili oldugu rapor edilmistir. Arikan (2003), yaptig1 calismada, bil-
gisayar destekli 6gretim yonteminin 6grenci basarisin arttirdigy ve kaliciligi olumlu
yonde etkiledigi sonucuna varmistir (Sarikaya vd., 2004, 86). Bu ¢alismada da topla-
nan veriler ile yapilan analizler sonucunda laboratuvar yontemi ve bilgisayar destek-
li 6gretim ile egitim goren deney grubu ve geleneksel dgretim metodu ile egitim go-
ren kontrol grubu 6grencilerinin basar1 son test puanlar1 arasinda anlaml bir fark ol-
dugu bulunmustur.

Ogrencilerin anlama giigliikleri gektigi konular ve kavram yanilgilari bazi ga-
Iismalarin bulgulariyla desteklenmektedir (Smith, 1991, 29; Lewis vd., 2000, 190).
Hiicre fonksiyonlar1 arasinda iliski kuramama solunum, beslenme, genetik diizenle-
me mekanizmalar1 ve organel kompozisyonlar: gibi islevlerin anlasilmasina da izin
vermez.

Mikroskobik diizeyde gergeklesen olaylarin 6grencilerin zihninde canlandira-
bilmesi igin somut 6gretim yardimcilariyla desteklenerek 6gretilmesi, soyut bilgilerin
somut kavramlar olarak sekillenmesini saglayarak kavram yanilgilarinin olusmasinin
engellenmesine de yardimcr olabilir (Saritkaya vd., 2004, 87). Hiicresel diizeyde pro-
seslerin 6grenilmesinde 6grencilerin yasadig1 zorluklar daha derin olarak analiz edil-
melidir.
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THE UNDERSTANDING LEVEL AND
COMPREHENSION MISTAKES OF STUDENTS
ABOUT CELL BIOLOGY
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Abstract

This study presents conceptual problems of high school students with
respect to the cell, its process, structure and relation to the functuals of multice-
llular organisms. A pretest assesment was administered to students at the begi-
ning of cell lesson in order to find out their prior knowledge, misconceptions
and learning difficulties on the topic of cell biology. The different cell compo-
nents can be regarded as the elementary units of a cell. The strateggy used by
the teacher involves focussing the students attention by showing an elarged
image of the relevant parts of the cell. Prior to the posttest assessment, students
were gave lecture with power point presentation through computer. Laboratory
work followed the lectures. Results imply that these conceptual problems are
mainly due to students’ lack of differantiation among fonctions of cell compo-
nents.

Key Words: Biology education, misconceptions, cell, cell components

*  Assistant Professor Dr. Meltem Maras; Karaelmas University, Eregli Faculty of Education,
Department of Secondry Education Science and Maths, Discipline of Biology Teaching , Kdz.
Eregli/ Zonguldak

** Master Teacher Yildiz Akman; Adana Boys” High School Biology Teacher Seyhan/Adana

Milli Egitim  Say1 181 ¢ Kis/2009 @



LiSE OGRENCILERiNIiN BiYOLOJi OGRETMENLERINiN
iLETISIM DAVRANISLARINA iLiSKiN ALGILARI

Giilay EKICI*

Ozet

Bu calismanin amacy; lise 6grencilerinin biyoloji 6gretmenlerinin ileti-
sim davraniglarina iliskin algilarini ve bu algilarin 6grencinin cinsiyeti, sinifi ve
genel akademik basar: diizeyleri ile iligkilerini incelemektir. Arastirmaya Anka-
ra merkez ilgesinde 2 liseden toplam 465 6grenci katilmistir. Arastirmada 6gret-
men iletisim davranislar 6lgegi kullanilmustir. Arastirma verilerinin ¢oziimle-
mesinde aritmetik ortalama, standart sapma, bagimsiz t-testi ve tek yonlii var-
yans analizi kullanilmistir. Arastirma sonunda 6grencilerin biyoloji 6gretmenle-
rinin iletisim davranislarinin tiimiine iliskin algilarmin olumlu diizeyde oldugu
belirlenmistir. Ogrenciler biyoloji 6gretmenlerinin en fazla anlayish ve arkadas-
¢a davrandiklarini belirtmislerdir. Diger taraftan kiz ve erkek 6grencilerin biyo-
loji 6gretmenlerinin iletisim davranislarini algilarinda bir farklili§a rastlanmaz-
ken, siif ve genel akademik basar1 degiskenlerinde farklilik oldugu tespit edil-
mistir.

Anahtar Sozciikler: Iletisim davranislari, 6gretmen davramnislari, biyo-
loji 6gretmenleri, 6grenci algilar

Girig

Sinif; ders programi amaglarr dogrultusunda 6gretmen-6grenci ve ogrenci-
ogrenci iletisimi sonucunda 6grenmelerin gergeklestigi en onemli sistemlerden biri-
dir. Bu sistem igerisinde 6grencinin davranislarina yon veren en énemli iletisim sii-
reci 6gretmen-ogrenci arasinda gerceklesmektedir. Bu nedenle 6gretmen-ogrenci ile-
tisim siireci arastirmacilarin oldukca dikkatini ¢ekmektedir. Cilinkii sinif ortaminda
siirdiiriilen tiim etkinliklerin temel amaci 6grencinin etkili 6grenmeler gergeklestire-
bilmesini saglamaktir. Ogretmen sinif icinde gosterdigi davranislarla dgrencide
olumlu etkiler yapabilecegi gibi olumsuz etkiler de yapabilmektedir. Ancak 6gret-
menin 6grenci iizerinde olumlu etkiler birakmasi olumlu 6gretmen-6grenci iletisim
siireciyle saglanabilir. Iletisim ift yonlii oldugunda bu siire¢ basariyla amaglar yo-
niinde gelisebilmektedir. Cogu zaman sinif ici iletisim siireci 6gretmenlerin kisisel
niteliklerinin etkisi altinda bi¢cimlenmektedir. Bu kapsamda literatiirde, 6gretmenle-
rin sinif igi iletisim siirecinde ortaya koyduklar1 davranis bigimleri, 6gretmen tipleri,
ogretmen profilleri, sinif yonetim tipleri, liderlik tipleri, 6gretmen-6grenci iletisim
boyutlari, sinif yonetimi profili vb kavramlar olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Glaser,

*  Yard. Dog. Dr.; Gazi Universitesi, Teknik Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimui
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1969; Glaser, 1977; Good & Brophy, 1986; Moore, 1989; Fox, 1993; Ekici, 2004; Telli,
den Brok & Cakiroglu, 2006). Bu arastirmada ise 6gretmenlerin iletisim davranislar:
kavrami kullanilmaktadir.

Hollanda, ABD, Avustralya vb pek ¢ok iilkede son yillarda yapilan calismalar-
da 6gretmenlerin iletisim davranislar: tizerine bir yogunlasmanin oldugu goriilmek-
tedir. Clinkii 6zellikle yardime1 olmak, arkadasca davranmak, anlayisli olmak vb dav-
raniglar gosteren 6gretmenlerin siniflarinda 6grencilerin yiiksek seviyede diistinme
becerileri gosterdikleri, derse kars1 pozitif tutum iginde olduklar: ve disiplin problem-
lerinin en alt diizeylerde oldugu ifade edilmektedir (Rosenholts, Bassler & Hoover-
Dempsey, 1986; Wubbels & Levy,1993a; Fisher & Rickards, 1997; Garvin, 1999). Dola-
yisiyla bu noktada egitim-6gretim faaliyetinin temelinin 6gretmenin olumlu iletisim
davranislar1 oldugu fikri iizerine bir yogunlasma oldugu ve bu yonde calismalarin
yapildigi sdylenebilir. Ciinkii 6gretmenin davranislariyla 6grencinin 6grenmesi sekil-
lenmektedir. Ogretmenin, 6grencinin bireysel farkliligini dikkate alan olumlu davra-
nig1, 6grencinin basarisini, tutumunu ve motivasyonunu olumlu yonde etkiledigi
vurgulanmaktadir (Good & Brophy, 1974; Walberg, 1984; Rosenholts, Bassler & Ho-
over-Dempsey, 1986; Fisher & Rickards, 1997;).

Diger taraftan, 6grencileri ¢ok siki kontrol eden, baskici ve anlayissiz bir sinif
ortami saglayan ogretmenlerin, 0grencilerinin basarilarinin diismesinde etkili ol-
duklar1 belirtilmektedir (Ryan, Connell & Deci, 1985; Zimmerman, 1999). Ciinkii
boyle bir sinifta 6gretmen 6grencilerle bir paylasimda bulunmamakta, tam tersine
sadece baskiyla kendi kurallarini yaptirmaya g¢alismaktadir. Oysaki 0gretmenin
olumlu davraniglar gosterdigi siniflarda hem 6grencilerin kendilerini mutlu hisset-
tikleri hem de kendilerinden beklenilen seviyede bilissel ve psikomotor davranislar
gosterebildikleri dikkat cekmektedir. Bu nedenle yapilan arastirmalarda sinif ortami-
na ait 0grenci algilarinin 6grencilerin bilissel ve duyussal davranislarinin tahminin-
de kullanilabilecek en 6nemli degiskenler oldugu ifade edilmektedir (Fraser, 1994).
Boylece bu tahminlerden yola ¢ikarak nitelikli egitim-6gretim uygulamalarina yone-
lik olarak basta 6gretmenlere olmak tizere pek ¢ok dneriler gelistirebilme firsat1 olus-
maktadir.

Yukarida belirtilen noktalardan da anlasildig gibi, 6gretmen-6grenci etkilesi-
mi ders programinda belirlenmis olan amaclarin gerceklesmesinde oldukga onemli-
dir. Ciinkii bu etkilesim dogrudan 6grencinin 6grenmesini, diger bir ifadeyle basari-
sini etkilemektedir. Dolayisiyla yapilan arastirmalar iiniversiteye giris sinavinda so-
rulan sorular arasinda %7 gibi dnemli bir paya sahip olan biyoloji dersinde 6grenci
basarisinin oldukca diisiik oldugunu gostermektedir (Atav & Morgil, 1999). Bu du-
rum fen koluna gegen 6grencilerin biyoloji dersinde yeterli basar1 diizeyine ulasama-
diklarini gostermektedir. Konuyla ilgili literatiir incelendiginde, 6grenci basarisini et-
kileyen pek cok faktor olmakla birlikte, 6zellikle 6grencilerin 6gretmenlerinin kisile-
rarasi iletisim davranislarina yonelik algilarmin ve bu algilarimi etkileyen faktorlerle
iliskisinin 6nemli oldugu aciklanmaktadir. Bu kapsamda yapilan yurtdisi arastirma-
larda; 6grencilerin, 6gretmenlerinin kisilerarasi iletisim davranislarina yonelik algila-
riin, 6grencinin ve dgretmenin cinsiyeti, yasi, 6gretmenin tecriibesi, siniftaki 6gren-
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ci sayisi, 0grencilerin basar1 diizeyleri, fen- matematik gibi ders alani (Levy, den Brok,
Wubbels & Brekelmans, 2003; den Brok, Fisher & Scott, 2005), 6gretmen iletisim dav-
ranislari ile sinif seviyesi iliskisi (Wubbels, Brekelmans & Hooymayers, 1991), 6gret-
men iletisim davranislar ile 6grenci basaris iliskisi (Fisher, Henderson & Fraser,
1995) gibi pek ¢ok faktorden etkilendigi vurgulanmaktadir. Yapilan arastirma sonug-
larina gore ogrencilerin 6gretmenlerinin kisileraras: iletisim davranislarna yonelik
algilarini etkileyen faktorlerin hem &grencilerin hem de 6gretmenlerin demografik
ozellikleri konusunda yogunlastig1 goriilmektedir. Ancak bu arastirma &grencilerin
biyoloji 0gretmenlerinin kisilerarasi iletisim davranislarina yonelik algilariin sadece
ogrencilerin demografik 6zelliklerine gore degisip-degismediginin incelenmesiyle s1-
nirli tutulmustur.

Bu arastirma, lise 6grencilerinin biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davranisla-
rma iligskin algilarini ve bu algilarin 6grencinin cinsiyeti, sinifi ve genel akademik
basar diizeyleri ile iliskilerini incelemek amaciyla hazirlanmistir. Arastirma sonun-
da biyoloji 6gretimi 6gretmen-6grenci etkilesimi agisindan degerlendirilerek 6neri-
ler sunulacagindan alana énemli katkilar saglayacag: beklenilmektedir. Diger taraf-
tan Tiirkiye’de 6grenciler tarafindan 6gretmen davranislarinin algilanmasi konu-
sunda yapilan ¢alismalar yeterli diizeyde olmamakla birlikte (Taskafa, 1989; Agik-
g0z, 1990; Rakici, 2004; Simseker, 2005; Telli, den Brok & Cakiroglu, 2005), bu calis-
malar arasinda 6zellikle spesifik fen alanlarindan biri olan biyoloji 6gretmenlerinin
iletisim davranislari konusunda yapilmis ¢alisma sayisi da yeterli degildir (Pekel,
Demir & Yildiz, 2006). Bu nedenle bu arastirma sonuglar: biyoloji 6gretiminin daha
nitelikli seviyelere ¢ikartilabilmesi yoniinde 6grencilerin biyoloji 6gretmenlerinin
iletisim davraniglarina iliskin algilar1 konusuna dikkat ¢ekmesi agisindan 6nemli
goriilmektedir.

Aragtirmanin Amaci

Bu ¢alismanin genel amacy; lise 6grencilerinin biyoloji 6gretmenlerinin iletisim
davranislarina iliskin algilarini ve bu algilarin 6grencinin cinsiyeti, sinifi ve genel aka-
demik basar1 diizeyleri ile iliskilerini incelemektir. Bu kapsamda asagidaki sorulara
yanit aranmugtir:

1. Lise 6grencilerinin biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davranislarina iliskin
algilar1 nasildir?

2. Lise ogrencilerinin biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davranislarina iliskin
algilar cinsiyetlerine gore onemli farklilik gostermekte midir?

3. Lise ogrencilerinin biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davranislarina iligskin
algilar1 sinif diizeylerine gore dnemli farklilik gostermekte midir?

4. Lise ogrencilerinin biyoloji 0gretmenlerinin iletisim davranislarina iligskin
algilar1 genel akademik basari diizeylerine gore 6nemli farklilik gostermek-
te midir?

@ Milli Egitim # Say1181 & Kis/2009



¢ Giilay Ekici

Yontem

Betimsel bir ¢alisma olan bu aragtirmada tarama modeli kullanilmigtir. Tarama
(servey) modeli gecmiste ve halen var olan durumu, mevcut olaylari, gruplari, objeyi
ve Ozellikleri oldugu gibi betimlemeyi-resmetmeyi- agiklanmaya amaglayan bir aras-
tirma yaklasimidir (Kaptan, 1993; Karasar, 1998; Ekiz, 2003). Bu arastirmada da lise
ogrencilerinin biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davranislarina iliskin algilar1 ve bu al-
gilarin cinsiyet, sinif ve genel akademik basari diizeyi ile iligkileri betimlenmistir.

Calisma Grubu

Arastirma 2006-2007 egitim-0gretim yilinin ikinci doneminde yapilmustir.
Arastirmanin ¢alisma grubunu Ankara’nin merkez ilgelerinden Cankaya’da bulunan
Dikmen Lisesi ve Sokullu Mehmet Pasa Lisesinde kayithi olan 465 &grenci olustur-
mustur. Diger taraftan veri toplama araci belirtilen liselerde gorev yapan toplam 7 bi-
yoloji 6gretmeninin biyoloji dersi verdigi toplam 18 sinifta uygulanmustir.

Toplam 465 6grencinin 205 ‘i (%44.1) erkek ve 260’1 (% 55.9) kiz 6grencidir. Bu
ogrencilerin 208’1 (%44.7) 9.smif, 115’1 (%24.7) 10.smmf ve 142’i (%30.5) 11.smuf 6gren-
cisidir (Arastirmanin yapildigi dénemde sistemde hentiz 12.smuf dgrencisi olmadigindan
arastirmada 12.smif 6grenci grubuna yer verilememistir). Diger taraftan 6grencilerin ge-
nel akademik basarilar1 agisindan bakildiginda soyle bir dagilim gosterdikleri belir-
lenmistir. Basaris1 0-24 arasinda bulunan hi¢bir 6grencinin olmadig: belirlenirken,
25-44 arasinda 26 (%5.6), 45-54 arasinda 142 (%30.5), 55-69 arasinda 171 (%36.8),
70-84 arasinda 84 (%18.1) ve 85-100 arasinda 42 (%9.0) 6grencinin bulundugu tespit
edilmistir.

Veri Toplama Araci

Ogretmen—égrenci iletisiminde sistematik gozlemlerin yapilmasi ve Ornek
olaylarla ¢alisilmasi tercih edilmekle birlikte, son yillarda ¢ok genis calisma gruplari-
na ulasabilme imkanlar1 oldugundan algisal 6l¢timlerin yapilmas: oldukga fazla ter-
cih edilmektedir (She & Fisher, 2000). Bu nedenle bu ¢alismada da verilerin toplama-
sinda algisal 6l¢iim yapmaya yonelik olarak She & Fisher (2000) tarafindan gelistiril-
mis olan “Ogretmenin Iletisim Davranislari Olgegi” kullanilmistir.

Olgek Tiiziin (2006) tarafindan Tiirkceye uyarlanarak ilkogretim okullarinda
uygulanmis, gecerlik ve giivenirlik calismast yapilmustir. Olgek bes alt boyuttan olus-
maktadir. Bunlar sorgulamak, tesvik etmek ve 6vmek, s6zel olmayan destekler ver-
mek, anlayigh ve arkadasca davranmak ve kontrol etmektir. Olgek 51i Likert tipinde
her boyutta 8’er madde olmak tizere toplam 40 madde icermektedir. Bu maddeler ce-
vaplayanlara hemen hemen her zaman, sik sik, bazen, nadiren ve hemen hemen hig
olmak tizere 5 segenek sunmaktadir.

Olgek farkli iilkelerde de kullanilmistir. Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik
katsayis1 her bir boyutta Tayvan’da ve Avustralya’da 0.86 ile 0.93 arasinda degismek-
teyken (She & Fisher, 2000), Tiirkiye’de Tiiziin (2006) tarafindan yapilan ¢alismada
0.70 ile 0.86 arasinda degistigi vurgulanmaktadir. Bu arastirma kapsaminda da 6lge-
gin boyutlarina ait Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 0.87 ile 0.90 arasinda degisti-
gi ve olgegin genelinde de 0.91 oldugu belirlenmistir.
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Olgek She ve Fisher (2000) tarafindan 7. ve 9. siniflarda kullanilirken, Tiiztin
(2006), Tiirkiye’de 4. ve 6. siiflarda kullanmistir. Bu ¢alismada ise 9. 10. ve 11. smif-
larda kullanilarak 6lgegin farkli bir 6rneklem grubunda ve 6zellikle spesifik fen alan-
larindan biri olan biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davranislarinin 6grenci algilarina
gore degerlendirilmesinde kullanilmas: alana 6nemli bir katk: saglayacaktir.

Verilerin Analizi

Veriler SPSS-15 paket programiyla; frekans, yiizde, aritmetik ortalama, stan-
dart sapma, bagimsiz t-testi ve tek yonlii varyans analizi ve LSD testi kullanilarak ya-
pilmustir.

Bulgular

1.Lise Ogrencilerinin Biyoloji Ogretmenlerinin iletisim Davraniglarina ilis-
kin Algilar

Tablo 1. Lise 6grencilerinin biyoloji 0gretmenlerinin iletisim davranislarina
iliskin algilar

Olgegin Boyutlart Min.-Mak. X ss

Sorgulamak boyutu 8-32 29.37 9.71
Tesvik etmek ve 6vmek boyutu 8_40 27.92 10.63
Sozel olmayan destekler vermek boyutu 7_40 28.64 10.55
Anlayish ve arkadas¢a davranmak boyutu 9-36 30.67 9.84
Kontrol etmek boyutu 8-40 30.41 9.56
OLCEGIN GENELI 40-200 146.84 41.54

Tablo 1'de goriildiigi gibi lise 6grencilerinin biyoloji 6gretmenlerinin iletisim
davranislarina iliskin algilari, dlgegin genelinde ve alt boyutlarinda iyi diizeydedir.
Ciinkii dlgegin genelinde iletisim davranislarina iliskin algt puanlart hemen hemen
her zaman ve sik sik secenekleri (X=146.84) arasinda oldugu belirlenmistir. Bu deger
ogrencilerin genel olarak biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davraniglarini olumlu algi-
ladiklar1 ve memnun olduklarini ifade etmektedir. Diger taraftan 6lgegin boyutlar
agisindan bakildiginda; 6grenciler biyoloji 6gretmenlerini en fazla anlayish ve arka-
dasca davrandiklarmi (X= 30.67) algiladiklarini belirtirlerken, bunu kontrol etmek
(X=30.41), sorgulamak (X= 29.37), s6zel olmayan destekler verme (X= 28.64) ve tes-
vik etme ve 6vme davranislarmin (X= 27.92) izledigini belirmislerdir. Bu ifadelerden
de anlasildig: gibi biyoloji 6gretmenlerinin oncelikle 6grencilerine anlayish ve arka-
dasca bir 6grenme ortami sunduklar: ifade edilebilir. Buna bagl olarak ikinci ve
tigiincii sirada kontrol etmek ve sorgulamak davraniglarinin gosterilmesi, 6gretmen-
lerin anlayisl ve arkadas¢a davranarak 6grencilerin gorev ve sorumluluklarini sorgu-
ladiklar1 ve kontrol ettikleri anlasilabilir. Kisacasi biyoloji 6gretmenlerinin tatli sert bir
iletisim davranislar1 biitiinliigii sergiledikleri soylenebilir.
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2.Lise Ogrencilerinin Biyoloji Ogretmenlerinin Iletisim Davraniglarina flis-
kin Algilan fle Cinsiyetleri Arasindaki iligkiler

Tablo 2. Lise 0grencilerinin biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davranislarina
iliskin algilarmin cinsiyete gére dagilimi

Olgegin Boyutlart Cinsiyet n X ss t-degeri  Onem
Sorgulamak Kiz 260 30.29 9.08

Erkek 205 30.66 10.93 40 .68
Tesvik etmek ve Kiz 260 27.12 10.29
6vmek Erkek 205 27.88 11.86 1.19 23
Sozel olmayan Kiz 260 29.06 10.00
destekler vermek Erkek 205 30.40 10.90 1.62 .10
Anlayish ve arkadasca Kiz 260 30.59 9.48
davranmak Erkek 205 30.74 11.07 15 .87
Kontrol etmek Kiz 260 31.25 11.97

Erkek 205 31.97 12.84 .62 .53
OLCEGIN GENELI Kiz 260 149.92 43.76

Erkek 205 153.44 49.31 .95 .34

Tablo 2’de goriildigii gibi, lise 6grencilerinin biyoloji 6gretmenlerinin iletisim
davranislarina iliskin algilar1 cinsiyetlerine gore farklilik gosterip gostermediginin
belirlenmesi amaciyla 6l¢egin genelindeki ve her bir alt boyuttaki iletisim davranisla-
rina iligkin algilarinin aritmetik ortalama ve standart sapmalar1 hesaplanmistir. Daha
sonra aritmetik ortalamalar arasindaki farklarin 6nemli olup olmadigini ortaya koy-
mak amaciyla t-testi yapilmistir. Sonuglar degerlendirildiginde, 6gretmenlerin ileti-
sim davranislar1 dlgeginin tiim boyutlarinda ve 6lgegin genelinde erkek 6grencilerin
biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davraniglarina iligskin alg1 ortalamasinin (X= 153.44),
kiz 6grencilere gore (X= 149.92) daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Ortalamalar ara-
sindaki bu farkin anlamli olup olmadigini ortaya koymak amaciyla yapilan t-testi so-
nucunda biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davranislar1 6lgeginin genelinde ve alt bo-
yutlarinda farkin istatistiksel olarak 6nemli olmadig1 ortaya ¢ikmuistir.

3.Lise Ogrencilerinin Biyoloji Ogretmenlerinin fletisim Davraniglarina lis-
kin Algilari fle Simif Diizeyleri Arasindaki Tligkiler

Tablo 3. Lise 6grencilerinin biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davrarnislarina
iliskin algilarinin siifa gore dagilimi

Sinif Sorgulamak Tesvik Sozel Anlayigh ve Kontrol OLCECiN
etmek ve olmayan arkadasca etmek GENELI
ovmek destekler davranmak
vermek
X ss X ss X ss X ss X ss X ss

9 (n=208) 29.66 | 10.09 | 28.99 | 10.76 | 30.23 | 9.99 | 30.60 | 10.50 | 30.32 | 14.42 | 153.58 | 49.33
10 (n=115) 3343 | 11.11 | 29.62 | 12.75| 30.90 | 12.47 | 32.87 | 10.88 | 33.68 825 | 156.13 | 45.66
11 (n=142) 29.20 | 8.09 | 26.64 | 9.64 | 28.14 | 9.03 | 28.95 | 8.82 | 29.28 | 11.33 | 143.27 | 38.50
Toplam 30.45 | 9.93 | 28.43 | 11.01 | 29.76 | 1042 | 33.66 | 10.20 | 31.56 | 12.34 | 150.88 | 45.56
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Tablo 3’te lise 6grencilerinin biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davranislarina
iligkin algilarinin sinif diizeyine gore farklilik gosterip gostermediginin belirlenmesi
i¢in 9. ,10. ve 11. smifta kayitli 6grencilerin olcege verdikleri yanitlarin ortalama ve
standart sapmalar1 hesaplanmustir. Tablo 3’te goriildiigii gibi, 6lgegin hem tiim boyut-
larinda hem de genelinde 10. sinifta kayith 6grencilerin biyoloji 6gretmenlerinin ileti-
sim davranslarina iliskin algilar1 en yiiksek diizeyde ¢ikarken, bunu 9.smmuflar ve 11.
smiflarin izledigi belirlenmistir. 9. siniflar 6gretmenlerini en fazla anlayish ve arka-
dasca ( X=30.60) olarak algilarlarken, 10. ve 11. simflar kontrol edici ( X=33.68,
X=29.28) olarak algilamaktadirlar. Olcegin genelinde ise tiim siniflardaki 6grenciler
biyoloji 6gretmenlerini anlayish ve arkadasca olarak (X= 33.66) algiladiklarin belirt-
miglerdir.

Diger taraftan Tablo 4’te goriildiigii gibi aritmetik ortalamalar arasindaki far-
kin 6nemli olup olmadigini ortaya koymak amaciyla varyans analizi yapilmistir. So-
nuglar incelendiginde, 6grencilerin 6grenim gordiikleri sinif diizeylerine gore, biyo-
loji 6gretmenlerinin iletisim davranislar1 6lgeginin genelinde ve alt boyutlarindaki
aritmetik ortalamalar1 arasindaki farklarin 6nemli oldugu gortilmektedir. Gruplar
arasindaki bu farkliligin kaynagini belirlemek igin LSD testi yapilmistir. LSD testi so-
nuglarina gore; biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davranislary; sorgulamak boyutunda
9. smiflarla 10. siflar arasinda ve 10. siiflarla 11. siniflar arasinda farkin 6nemli ol-
dugu belirlenmistir. Tesvik etme ve 6vmek boyutunda 9. siniflarla 11. simiflar arasin-
da ve 10. smuflarla 11. siiflar arasinda farkin 6nemli oldugu belirlenirken, s6zel ol-
mayan destekler vermek boyutunda 10. siniflarla 11. siniflar arasinda, anlayish ve ar-
kadasca davranmak boyutunda 10. smiflarla 11. simiflar arasinda, kontrol etmek bo-
yutunda 9. smiflarla 11. siniflar arasinda ve 9. siniflarla 11. smiflar arasinda farkin
onemli oldugu belirlenmistir. Olgegin genelinde ise 9. siniflarla 11. smiflar arasinda ve
10. siuflarla 11. siniflar arasinda farkin 6nemli oldugu goriilmiistiir. Bu sonuglardan
da anlasildig: gibi, 6grencilerin siniflar1 6gretmenlerinin davranislarini algilamalarin-
da bir farklilik yaratmaktadir. Dolayisiyla biyoloji 6gretmenlerinin davranislarinda
ogrencilerin siniflarini dikkate almalar1 ve onlarin ilgi ve ihtiyaclarina cevap verebile-
cek uygun iletisim davranislar1 gostermeleri gerekmektedir.

Tablo 4. Lise 6grencilerinin sinif diizeyine gore biyoloji 6gretmenlerinin ileti-
sim davranislarina iliskin algilarina ait varyans analizi sonuglar1

Olgegin Varyansin Kareler sd Kareler F P Anlaml Fark-

Boyutlar Kaynag1 Toplamu Ortalamasi LSD**

Sorgulamak Gruplararasi 1371.98 2 685.99 7.13 0.00* (1-2)
Gruplarigi 44435.44 462 96.18 (2-3)
Toplam 45807.43 464

Tesvik etmek ve | Gruplararasi 685.51 2 342.75 2.84 0.05* (1-3)

ovmek Gruplarici 55638.60 462 120.43 (2-3)
Toplam 56324.11 464

Sozel olmayan | Gruplararasi 566.68 2 283.34 2.62 0.04* (2-3)

destekler ver- Gruplarigi 49903.29 462 108.01

mek Toplam 50469.97 464
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Anlayigh ve Gruplararasi 978.06 2 489.03 4.77 0.00* (2-3)

arkadasca Gruplarici 47333.92 462 102.45

davranmak Toplam 48311.99 464

Kontrol etmek | Gruplararast 1748.29 2 874.14 5.85 0.00* (1-2)
Gruplarigi 68953.68 462 149.25 (1-3)
Toplam 70701.97 464

OLCEGIN Gruplararasi 12486.56 2 6243.28 3.03 0.04* (1-3)

GENELI Gruplarici 950752.39 462 2057.90 (2-3)
Toplam 963238.96 464

*p<0.05

**1=9.s1muf, 2=10. siuf ve 3=11.smf

4.Lise Ogrencilerinin Biyoloji Ogretmenlerinin fletisim Davraniglarina lis-
kin Algilari ile Genel Akademik Bagar1 Diizeyleri Arasindaki Iligkiler

Tablo 5. Lise 6grencilerinin biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davranislarina
iliskin algilarmin genel akademik basar1 diizeylerine gore dagilimi

Sinuf Sorgulamak Tesvik Sozel Anlayish ve Kontrol OLCEGIN
etmek ve olmayan arkadasca etmek GENELI
ovmek destekler davranmak
vermek
X ss X ss X ss X ss X ss X ss
1.25-44 36.30 | 7.89 | 38.00 | 7.95 | 33.88 | 7.53 | 35.57 | 7.50 | 33.80 | 7.65 | 160.57 | 37.55
(n=26)
2.45-54 2752 | 7.76 | 24.88 | 7.99 | 2692 | 7.85 | 27.47 | 8.79 | 31.35 | 13.68 | 138.16 | 37.22
(n=142)
3.55-69 31.07 | 7.67 | 27.84 | 853 | 29.83 | 8.82 | 30.87 | 8.00 | 3149 | 11.56 | 151.11 | 33.41
(n=171)
4.70-84 29.78 | 7.63 | 30.11 | 10.23| 30.71 | 7.70 | 31.30 | 7.25 | 29.85 743 | 151.78 | 31.43
(n=84)
5.85-100 31.90 | 10.25 | 30.42 | 11.36| 30.90 | 10.63 | 32.50 | 9.39 | 30.33 6.24 | 156.07 | 40.12
(n=42)
Toplam 30.45 | 9.93 | 2843 | 11.01 | 29.76 | 10.42 | 30.66 | 10.20 | 31.56 | 12.34 | 150.88 | 45.56

*0-24 genel akademik bagar1 diizeyinde higbir 6grencinin yer almadig: belirlenmistir.

Tablo 5’te lise 6grencilerinin biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davraniglarina
iliskin algilarinin genel akademik basar1 diizeylerine gore farklilik gosterip gosterme-
diginin belirlenmesi i¢in 25-44, 45-54, 55-69, 70-84 ve 85-100 genel akademik basar1
diizeylerine sahip 6grencilerin 6lgege verdikleri yanitlarin ortalama ve standart sap-
malar1 hesaplanmustir. Tablo 5'te goriildiigii gibi, 6l¢egin hem tiim boyutlarinda hem
de genelinde genel akademik basar1 diizeyi en diisiik olan 25-44 araliginda yer alan
ogrencilerin biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davranislarina iligskin algilar1 en yiiksek
diizeyde ¢ikmistir. Genel akademik basar1 diizeyleri en diisiik olan 6grenciler biyolo-
ji 6gretmenlerini tiim iletisim davranislar1 agisindan olumlu olarak algilamaktadirlar.
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Diger bir ifadeyle genel akademik basar: diizeyi diistik olmasina karsilik bu 6grenci
grubu biyoloji 0gretmenlerini diger akademik basar1 diizeylerine gore daha g¢ok
olumlu olarak algilamaktadirlar. Bu kapsamda genel akademik basar1 diizeyi 25-44
olan 6grenciler biyoloji 6gretmenlerini en fazla tesvik edici ve 6viicti (X=38.00) olarak
algilarlarken, genel akademik basar1 diizeyi 45-54 olan ogrenciler kontrol edici
(X=31.35), genel akademik basar1 diizeyi 55-69 olan 6grenciler (X=31.49) kontrol edi-
ci, genel akademik basar1 diizeyi 70-84 olan 6grenciler (X=31.30) anlayisl1 ve arkadas-
¢a ve genel akademik basar1 diizeyi 85-100 olan 6grenciler (X=32.50) anlayisl ve ar-
kadasca olarak algilamaktadirlar. Olgegin genelinde ise dgrenciler genel akademik
basar1 diizeylerine gore biyoloji 6gretmenlerini (X=30.66) anlayish ve arkadasca ola-
rak algilamaktadirlar.

Diger taraftan Tablo 6’da goriildiigii gibi aritmetik ortalamalar arasindaki far-
kin 6nemli olup olmadigini ortaya koymak amaciyla varyans analizi yapilmistir. So-
nuglar incelendiginde, 6grencilerin genel akademik basar1 diizeylerine gore, biyoloji
ogretmenlerinin iletisim davranislar: hem 6lgeginin genelinde ve hem de alt boyutla-
rindaki aritmetik ortalamalar1 arasindaki farklarin 6nemli oldugu goriilmektedir.
Gruplar arasindaki bu farkliligin kaynagini belirlemek i¢in LSD testi yapilmistir. LSD
testi sonuglarina gore biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davranislars;

Sorgulamak boyutunda, genel akademik basar1 diizeyi 25-44 olan 6grencilerin
algilariyla genel akademik basar1 diizeyi 45-54, 55-69, 70-84 ve 85-100 olan 6grenci-
lerin algilar1 arasindaki fark 6nemli oldugu gibi, genel akademik basar1 diizeyi 45-54
olan 6grencilerin algilariyla genel akademik basar1 diizeyi 55-69 ve 85-100 olan &g-
rencilerin algilar1 arasindaki farkta 6nemli bulunmustur.

Tesvik etme ve 6vmek boyutunda, genel akademik basar1 diizeyi 2544 olan
ogrencilerin algilariyla genel akademik basar1 diizeyi 45-54, 55-69, 70-84 ve 85-100
olan 6grencilerin algilar1 arasindaki fark 6nemli oldugu gibi, genel akademik basar1
diizeyi 45-54 olan 6grencilerin algilariyla genel akademik basar1 diizeyi 55-69, 70-84
ve 85-100 olan 0grencilerin algilar1 arasindaki farkta 6nemli bulunmustur.

S6zel olmayan destekler vermek boyutunda, genel akademik basar1 diizeyi
25-44 olan 6grencilerin algilariyla genel akademik basar1 diizeyi 45-54, 55-69, 70-84
ve 85-100 olan 6grencilerin algilar1 arasindaki fark énemli oldugu gibi, genel akade-
mik basar1 diizeyi 45-54 olan 6grencilerin algilariyla genel akademik basar1 diizeyi
55-69, 70-84 ve 85-100 olan 0grencilerin algilar1 arasindaki farkta 6nemli bulunmus-
tur.

Anlayish ve arkadasca davranmak boyutunda, genel akademik basar1 diizeyi
25-44 olan 6grencilerin algilariyla genel akademik basar1 diizeyi 45-54, 55-69, 70-84
ve 85-100 olan &grencilerin algilar: arasinda farkin 6nemli oldugu belirlenmistir.

Kontrol etmek boyutunda, genel akademik basar1 diizeyi 25-44 olan 6grenci-
lerin algilariyla genel akademik basar1 diizeyi 45-54, 55-69, 70-84 ve 85-100 olan 6g-
rencilerin algilar1 arasinda farkin énemli oldugu belirlenmistir.
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Olgegin genelinde ise, genel akademik bagar1 diizeyi 25-44 olan dgrencilerin
algilartyla genel akademik basar1 diizeyi 45-54, 55-69, 70-84 ve 85-100 olan 6grenci-
lerin algilar1 arasindaki fark 6nemli oldugu gibi, genel akademik basar1 diizeyi 45-54
olan 6grencilerin algilariyla genel akademik basar1 diizeyi 55-69 ve 85-100 olan &g-
rencilerin algilari arasindaki farkta énemli bulunmustur.

Bu sonuglardan da anlasildig gibi 6gretmen-ogrenci iletisim davranislar: 6g-
renci basarisini etkileyen en 6nemli faktorlerden biri oldugundan, 6grencilerin biyo-
loji 6gretmenlerinin iletisim davranislarini algilamalar1 onlarin basarilar: diizeylerine
gore farklilik gostermektedir.

Tablo 6. Lise 6grencilerinin genel akademik basar1 diizeylerine gore biyoloji
Ogretmenlerinin iletisim davranislarina iliskin algilarina ait varyans analizi sonuglari

Olgegin Varyansin Kareler sd Kareler F P Anlaml Fark-
Boyutlar1 Kaynag1 Toplami1 Ortalamas1 LSD**
Sorgulamak Gruplararasi 5065.53 4 1266.38 14.29 0.00* (1-2), (1-3)
Gruplarigi 40741.89 460 88.56 (1-4), (1-5)
Toplam 45807.43 464 (2-3), (2-5)
Tesvik etmek ve| Gruplararasi 7768.08 4 1942.02 18.39 | 0.00* (1-2), (1-3)
ovmek Gruplarigi 48556.02 460 105.55 (1-4), (1-5)
Toplam 56324.11 464 (2-3), 2-4),
(2-5)
Sozel olmayan | Gruplararasi 3935.18 4 983.79 9.72 0.00* (1-2), (1-3)
destekler Gruplarigi 46534.79 460 101.16 (1-4), (1-5)
vermek Toplam 50469.97 464 (2-3), (2-4),
(2-5)
Anlayish ve Gruplararasi 4721.33 4 1180.33 12.45 | 0.00* (1-2), (1-3)
arkadasca Gruplarigi 43590.65 460 94.76 (1-4), (1-5)
davranmak Toplam 48311.99 464
Kontrol etmek | Gruplararas: 2537.19 4 634.29 4.28 0.00* (1-2), (1-3)
Gruplarigi 68164.78 460 148.18 (1-4), (1-5)
Toplam 70701.97 464
OLCEGIN Gruplararast 107730.85 4 2693271 | 1448 | 0.00* | (1-2), (1-3)
GENELI Gruplarigi 855508.11 460 1859.80 (1-4), (1-5)
Toplam 963238.96 464 (2-3), (2-5)
*p<0.05

**1=25-44, 2=:45-54, 3=55-69, 4=70-84 ve 5=85-100

Sonug ve Tartigma

Yogun olarak son 20 yildir 6gretmen-6grenci iletisimine dikkat gekilen pek ¢ok
calisma hazirlanmaktadir. Ozellikle 6grencinin bu iletisime bakisinin 6grencinin
amaglarin gerceklesmesiyle ilgili beklentisinin, konuya olan tutumuyla ve bilissel ba-
saristyla yakindan iligkili oldugu vurgulanmaktadir (Levy, Creton & Wubbels, 1993;
Fraser, 1998; Henderson, Fisher & Fraser, 2000; Brekelmans, Wubbels & den Brok,
2002). Dolayisiyla 6gretmen-0grenci iletisim siireci kapsaminda gosterilen davranis-
lar hem birbirini etkilediginden hem de birbirinden etkilendiginden, 6gretmen-6g-
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renci arasinda olmasi gereken pozitif iliskilerin 6grencilerin ilgilerini ve sonug bek-
lentilerini olumlu yonde etkiledigi ifade edilmektedir (Wubbels & Levy, 1993b). Ciin-
kii smuf ortaminda olusturan en énemli boyutlardan biri 6gretmen-6grenci iletisim
davramslaridir. Bu ortamda “Ogretim=[letisimdir” esitligi goz ard1 edilmemesi gere-
ken bir 6neme sahiptir. Yani her basarili 6gretimin igerisinde basarili bir iletisim siire-
cinin varlig1 g6z ardi edilmemelidir.

Bu calismada; lise 6grencilerinin biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davranisla-
rina iliskin algilarin ve bu algilarin 6grencinin cinsiyeti, siifi ve genel akademik ba-
sar1 diizeyleri ile iliskilerini incelemek amaglanmistir. Calismanin sonuglar1 9., 10. ve
11. siuf 6grencilerinin biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davranislarina yonelik algila-
riin She & Fisher (2000) tarafindan hazirlanmis olan Ogretmenin Tletisim Davranis-
lar1 Olgegiyle belirlenebilecegini gostermistir. Bu kapsamda aragtirmada temel olarak
asagidaki sonuglara ulagilmistir:

Lise 6grencilerinin biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davranislarina iliskin algi-
lari, 6lgegin genelinde ve alt boyutlarinda olumlu yéndedir. Ogrenciler biyoloji 6gret-
menlerini en fazla anlayish ve arkadasca olarak algiladiklarini belirtirlerken, bunu
kontrol edici, sorgulayici, sozel olmayan destekler verici ve tesvik edici ve 6viicii ola-
rak algilarinin izledigi belirlenmistir. Arastirma sonunda elde edilen bulgulardan an-
lasildig1 gibi ¢alisma grubunda yer alan 6grencilerin derslerini veren biyoloji 6gret-
menlerinin iletisim davramislarindan memnun olduklarini gostermektedir. Yapilan
arastirmalarda da, 6grencilerin diger fen alan1 6gretmenlerine gore biyoloji 6gretmen-
lerini daha olumlu iletisim davranislarina sahip olarak algiladiklar1 vurgulanmakta-
dir (Telli, den Brok, & Cakiroglu, 2006).

Ogrencilerin 6gretmenlerinin iletisim davranislarina iligkin algilarimi etkileyen
en 6nemli faktorlerin basinda sinif diizeyi gelmektedir (Wubbels, Brekelmans & Ho-
oymayers, 1991). Bu arastirma sonunda da 6grencilerin biyoloji 6gretmenlerinin ileti-
sim davranislarina yonelik algilarinin sinif diizeyine gore anlaml farklilik gosterdigi
belirlenmistir. Bu kapsamda; 9. sinuf 6grencileri biyoloji 6gretmenlerini en fazla anla-
yish ve arkadasga ve kontrol edici olarak algilarlarken, 10.siuf 6grencileri ve 11.smif
ogrencileri kontrol edici ve sorgulayici olarak algilamaktadirlar. Dikkat edilecegi gibi
her ti¢ sinif diizeyinde de biyoloji 6gretmenlerinin 6grencilerine yonelik kontrolii el-
den birakmadiklar1 ve dolayisiyla giiglii liderlik 6zellikleri gosterdikleri 6grenciler ta-
rafindan algillanmaktadir. Bu durum ders programlar1 olduk¢a yogun olan biyoloji
Ogretmenlerinin her zaman anlay1s ortaminda egitim-6gretim faaliyetlerinde dengeli
bir sekilde gorevlerini yerine getirmek igin gayret gosterdiklerini, programlarin ye-
tistirmeyi amagcladiklar1 ve dolayisiyla bu kapsamda kontrol edici bir tutum icinde ol-
duklarimn bi¢ciminde yorumlanabilir. Diger taraftan 6gretmenlerin kontrol edici olarak
algilanmasi 6gretmenlerin daha ¢ok 6gretmen merkezli egitim-6gretim faaliyetlerini
tercih etmelerinin bir gostergesi olarak degerlendirilebilir. Ciinkii Tiirkiye’de yillardir
yapilan arastirmalarda biyoloji 6gretmenlerinin 6gretmen merkezli 6gretim yontem-
lerini-tekniklerini ve arag gerecleri kullanmay tercih ettikleri yoniinde sonugclar orta-
ya konulmaktadir (Ekici, 1996; Karabulut, 2000; Ekici, 2001; Kaya, 2001; Kaya & Gir-
biiz, 2002; Kaya, Pekel & Sezek, 2003).
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Diger taraftan 6grencilerin biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davranislarina yo-
nelik algilar1 genel akademik basarilar1 diizeyine gore anlamli farklilik gostermekte-
dir. Bu noktada genel akademik basar1 diizeyine gore tiim iletisim davranislar1 boyut-
larinda anlamh farkliliklar vardir. Genel akademik basar1 diizeyi en diisiik olan
(25-44) 6grenciler biyoloji 6gretmenlerini tesvik edici ve oviicii olarak algilarlarken,
orta diizeyde genel akademik basar1 diizeyine sahip olan 6grenciler (45-54 ve 55-69)
biyoloji 6gretmenlerini kontrol edici olarak algilamaktalar ve ytiksek diizeyde genel
akademik basar1 diizeyine sahip olan 6grenciler (70-84 ve 85-100) ise biyoloji 6gret-
menlerini anlayish ve arkadasca olarak algilamaktadirlar. Telli, den Brok, & Cakirog-
Iu (2006) yaptiklar arastirmalarinda 6gretmen profillerinin belirlenmesinde 6grenci-
lerin karne notlarinin etkili oldugunu belirtirlerken, Fisher, Henderson & Fraser
(1995) yaptiklar arastirmada basar1 diizeyi ve tutumu yiiksek olan &grencilerin 6gret-
menlerini lider, yardimsever, arkadasca ve davranislarini anlayan olarak algiladikla-
rini ifade etmektedirler. Bu arastirma sonuglar1 da yapilmis olan arastirma sonugla-
r1yla benzerlik gostermektedir. Dolayisiyla nitelikli ve etkili 6gretmen-6grenci iletisim
davranislar: hem 6grenci basar1 diizeyini olumlu yonde etkilemekteyken, hem de 6g-
rencinin basar1 diizeyinden etkilenmektedir. Arastirma sonucu da bu vurguyu des-
tekler niteliktedir. Ciinkii akademik basar1 diizeyi yiiksek olan dolayisiyla sorumlu-
luklarini tam olarak yerine getiren 6grenciler genellikle 6gretmenler tarafindan sevi-
len 0grencilerdir ve bu 6grencilerin 6gretmenlerini anlayish ve arkadasga olarak algi-
lamalar1 aragtirmanin tutarli sonuglarindan biridir. Diger taraftan basar1 diizeyi dii-
siik olan ogrencilere kars1 6gretmenin 6ncelikli olarak gostermesi gereken davranis-
larm basinda tesvik edici ve oviicti davranislar gelmelidir. Boylece 6gretmen basari-
sizliginin altinda farkli nedenler bulunan 6grencileri sinif ortaminda tutabilir ve on-
lara destek vererek motive edebilir. Orta diizeyde genel akademik basari diizeyine sa-
hip olan 6grenciler ise biyoloji 6gretmenlerini kontrol edici olarak algilarlarken, bu
durum biyoloji 6gretmenlerinin orta diizeyde genel akademik basar1 diizeyine sahip
olan 6grencileri kontrol altinda tutarak basarilarimin artmasi yoniinde ¢aba gosterdik-
leri biciminde degerlendirilebilir. Ciinkii bu grup 6grenci kontrol altinda tutulmadi-
ginda basar1 diizeyi diisiik 6grenci konumuna gelebilme ihtimalleri de vardir. Bu du-
rum biyoloji 6gretmenlerinin oldukgca tecriibeli davramslar gosterdikleri ve 6grenci-
lerin ise bu davraniglar1 algiladiklar1 bi¢ciminde degerlendirilebilir.

Arastirmada kiz ve erkek 6grenciler arasinda biyoloji 6gretmenlerinin iletisim
davranislarina yonelik algilarinda anlamli bir farklilik belirlenmemistir. Tiirkiye’de
Telli, den Brok, & Cakiroglu (2006) tarafindan yapilan arastirmada da kiz ve erkek 6g-
renciler arasinda fen 6gretmenlerinin iletisim davranislarina yonelik alg1 diizeylerin-
de anlaml bir farklilik olmadig tespit edilmistir. Dolayisiyla Tiirkiye’de yapilan bu
iki calisma sonuglari birbirini destekler niteliktedir. Bu sonug 6grencilerin biyoloji 6g-
retmenlerinin iletisim davranislarina yonelik algilarinda ders alanindan kaynaklanan
bir durum olabilecegi gibi (Levy, den Brok, Wubbels & Brekelmans, 2003; den Brok,
Fisher & Scott, 2005), kiiltiirle iliskili bir durum olarak ta degerlendirilebilir. Dolay1-
styla bu sonug Tiirkiye'ye 6zgii bir sonug olarak algilanabilir. Ciinkii yapilan arastir-
malarda kiltiiriin 6gretmen iletisim davranislar: tizerinde oldukca 6nemli faktorler-
den biri oldugu ifade edilirken, siniflarin kiiltiirleri yansitan en kiigtik sosyal birimler
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oldugu ve bu ortamlarda toplumun kiltiirel degerlerinin etkisinin olmayacaginin dii-
siintilmemesi gerektigi vurgulanmaktadir (Wubbels & Brekelmens, 1998; Richards &
Fisher, 1999). Yurtdis: literatiir incelendiginde ise baz1 arastirmalarda cinsiyete gore
farklilik tespit edilemezken (Rodriguez, 1999; Waldrop, 2006), bazi arastirmalarda
kizlar lehine anlamli farklilik tespit edilerek, kizlarin 6gretmenlerin iletisim davranis-
larin1 daha olumlu ve kabul edilebilir olarak algiladiklar: ifade edilmistir (Wong &
Fraser, 1996; Fraser & Chionh, 2000; Khine & Fisher, 2002; Levy, den Brok, Wubbels &
Brekelmans, 2003).

Sonug olarak; arastirma sonuglarindan anlasildig1 gibi biyoloji dersinin 6gren-
ciler tarafindan daha nitelikli 6grenilebilmesi ve basar1 diizeyinin ytikseltilebilmesi
i¢in 6zellikle biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davranislarinda kontrolii elden birak-
mamalar1 gerekmektedir. Ciinkii sinifta iletisim davranislar yoluyla 6gretmen 6gren-
cinin 6grenmesini, ilgisini, tutumunu vb bi¢imlendiren bir gorev iistlenmektedir.

Oneriler

Bu calismada, lise 6grencilerinin biyoloji 6gretmenlerinin iletisim davranisla-
rina iliskin algilarii ve bu algilarin 6grencinin cinsiyeti, sinifi ve genel akademik ba-
sar1 diizeyleriyle iliskilerinin incelenmesi amaclanmistir. Dolayisiyla biyoloji egitimi
agisindan Ogretmen iletisim davramislarina dikkat ¢ekilmek istenmektedir. Bundan
sonra yapilacak olan ¢alismalarda ve 6gretmen egitim sisteminde su noktalarin dik-
kate alinmas onerilebilir:

1) Bu ¢alisma daha biiytiik bir 6rneklem iizerinde farkli degiskenler kullanila-
rak yapilabilir.

2) Biyoloji dersi yaninda diger brans 6gretmenlerinin iletisim davranislariin
incelendigi arastirmalar yapilabilir.

3) Bu calisma sonuglar1 hizmet 6ncesi ve hizmet-igi 6gretmen egitiminde kul-
lanilabilir.

4) Hizmet 6ncesi egitim siirecinde 6gretmen adaylarina, hizmet-igi egitim sii-
recinde ise 0gretmenlerin 6gretmen-ogrenci iletisim becerilerini gelistirme-
lerine imkan saglayan egitim programu icerikleri arttirilabilir.
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HIGH SCHOOL STUDENTS’ PERCEPTIONS ABOUT
THEIR BIOLOGY TEACHERS’ COMMUNICATION
BEHAVIORS

Giilay EKiCi*

Abstract

The purpose of this study was to investigate the high school students’
perceptions about their biology teachers’ communication behaviors and its rela-
tionship with students’ gender, grade level and general academic success level.
The sample consists of 465 students of two high schools in Ankara. The teacher
communication Behavior Questionnaire was used to measure students’ percep-
tions about their biology teachers’ communication behaviors. Mean, standards
deviation, t-test and analysis of variance were employed to analyses the data.
Further analysis revealed students’ perceptions of biology teachers” communi-
cation behaviors are positive. Students indicated that their biology teachers are
more considerate and friendly in behaviors. There is no significant difference
between students’ gender and students’ perceptions about their biology tea-
chers’ communication behaviors. But there is a significant difference between
grade level and general academic success level and students perceptions about
their biology teachers’ communication behaviors.

Key Words: Communication behavior, teacher behavior, biology tea-
cher, student perceptions

*  Assistant Professor Dr.; Gazi University Faculty of Technical Education Department of
Educational Sciences
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S5E VE GELENEKSEL METOTLA iSLENEN FEN VE
TEKNOLOJi DERSININ YAPILANDIRILMIS GRiDLE
DEGERLENDIRILMESi

Selda SUZEN*

Ozet

Bu arastirmanin amaci, 5E metoduyla ve geleneksel metotlarla islenen
fen ve teknoloji dersinin yapilandirilmis grid ile degerlendirme sonuglarini kar-
silastirmaktir. Calisma, 2005-2006 6gretim yilinin ikinci doneminde yapilmustir.
Calismada 6n test-son test kontrol grubu deseni kullanilmistir. Calismanin 6r-
neklemi icin rastgele iki sinif segilmistir. Calismanin érneklemini, 64 ilkogretim
doérdiincii sinif 6grencisi, evrenini ise bu 6grencilerle benzer 6zellikler gosteren
Ankara ilindeki diger dordiincii sinif 6grencileri olusturmaktadir. Calismanin
hipotezini test etmek igin iligkili ve iliskisiz 6rneklemler igin t-testi analizi yapil-
mustir. Analiz sonuglarinda, yapisalct 6grenme modeline dayanan 5E metoduy-
la egitim verilen 6grencilerin, akademik basarilarinin, geleneksel metotlarla egi-
tim verilen 6grencilerin akademik basarilarindan anlamli derecede yiiksek ol-
dugu bulunmustur.

Anahtar Sozciikler: Fen egitimi, 5E metodu, yapilandirilmis grid

Girig

Bir¢ok 0gretmen, ¢ocuklarin bilimi 6grenmelerini, karmasik bilimsel kavram-
lar1 ve olaylar1 ezberlemeleri olarak diisiinmektedir. Bu diisiince geleneksel siniflar
i¢in dogrudur. Fakat gliniimiizde, fen 6gretimindeki vurgu, ¢ocuklarin bilimsel kav-
ramlar1 ya da olaylari ezberlemelerinden, “bilim yapma” becerilerini saglamaya dog-
ru degismektedir (National Research Council, 1996; Aktaran: Yoon & Onchwari,
2006). Bilim yapma, yalnizca olaylari, kavramlar1 ve teorileri 6grenmeyi degil, soru
sormayl1, gozlem yapmayz, iletisim kurmayi, dlgmeyi, tahminde bulunmaysi, gikarsa-
ma yapmayi, siniflama yapmayi, deney yapmay1 ve modeller olusturmay1 6grenme-
yi kapsamaktadir (Yoon & Onchwari, 2006).

Yapisalc1 yaklasima dayanan ve aktif 6grenmeyi tesvik edici yontemlerden bi-
ri olan 6grenme halkasi, 6grencilerin, sahip olduklar1 kavramlarini meydana ¢ikar-
malari icin yeni bir metottur. Ogrenme halkasi, 6grencileri, konu hakkinda kendi dii-
stincelerini olusturmalari, 6grenmeleri ve bu diisiincelerinin 6nemli oldugunu hisset-
meleri i¢in tesvik eder.

*  Dr.; Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesi

Milli Egitim  Say1 181 ¢ Kis/2009 @



5E ve Geleneksel Metotla Islenen Fen ve Teknoloji Dersinin Yapilandirilmig Gridle ...

Ogrenme halkasi, aragtirma, kegfetme ve uygulama olmak iizere {ic asama-
dan olusur. Birinci asamanin yani arastirma asamasinin, bir grup nesneyi siralama,
diizenleme gibi basit islemlerle baslamas: nedeniyle gorev ¢ok zor gortinmez. Bu asa-
may1 tamamlamak amaci ile, 6grenciler yeni diistinme modellerini gelistirmek ve bi-
¢imsel akil ytiriitmeye dogru ilerlemek i¢in miicadeleye davet edilirler. Kiigiik grup-
larla ¢alisan 6grenciler, fikirlerini agiklamak icin genis sinif tartismalarindan daha is-
teklidirler. Ikinci asama, yeni kavramlarin net olarak olusturuldugu kesfetme asama-
sidir. Bu asama Once grupla baslayip, rehberlik eden 6gretmen tarafindan smif tartis-
masina donitistiirtilebilir. Son asama olan uygulama asamasinda ise kesfedilmis fikir-
leri yeni problemleri ¢6zmek icin kullanirlar. Bu asama, 6grencilerin yeni kavramlar:
sadece simifta kullanilan 6rneklerde degil, ayrica yeni durumlara uygulayabilecekle-
rini fark ettikleri zaman onemli bir adimdir (Sowell, 1991).

Tracy (1999)'nin uyguladigi, temeli, benzetme, uydurma ve diizenleme asa-
malarini iceren Jean Piaget’in gelisimsel modeline dayanan, 6grenme halkasit modeli,
kesfetme, agiklama ve genisletme asamalarindan olusur. Kesfetme asamasi, dikkatle-
rini toplamak ve onceki deneyimleri ile baglant1 kurmak i¢in 6grencilerin sahip ol-
duklar1 kelime bilgisi ve gozlem yeteneklerini teshis etmek i¢in 6gretmene firsat sag-
lar. Agiklama asamas, 6grencilere, yeni bilgiyi bagdastirmalari igin firsat tamir. Ogret-
men Srneklerle agiklamalar yaparken, 6grenciler yeni kavramlar kazanirlar. Ogrenme
halkasinin son asamasi olan genisletme asamasi1 boyunca ise, 6grenciler 6grenme se-
bebiyle yeni kazandiklar bilgiler ile 6nceden varolan bilgileri arasindaki baglantilar:
artirirlar ve pekistirirler. Yeni kavramlar genisletilmistir.

Modelin gelistirilmesinde Karplus "un biiyiik pay1 vardir. Karplus ve arkadas-
lar1 bu modeli kullanarak ilk defa “Fen Programlarini iyile§tirme Calismasi
(SCIS)”olarak bilinen bir fen bilgisi miifredat: gelistirdiler ve bu programin siniflarda
uygulanmasi ile ilgili olarak ti¢ halka 6nerdiler. Bunlar: inceleme veya veri toplama,
kavram tamitimi ve kavram uygulamasidir. ilk halkada égrenciler, 6gretmen ya da
bagkalarini yardimi olmadan arag, gereg ve diger materyalleri incelerler ve zihinlerin-
de yeni problemler olustururlar. Tkinci halkada yeni kavram, gretmen tarafindan
dogrudan oldugu gibi, film, bilgisayar programi ya da baska materyaller kullanilarak
ogrencilere verilir. Uciincii ve son halkada ise ogrenciler 6grendikleri yeni kavrami
farkli durumlara uygularlar. Bu asama 6zellikle bilissel seviyesi ortalamanin altinda
olan, deneyimlerini yaptiklar1 ve 6gretmenin anlattiklar ile birlestiremeyen 6grenci-
lere yardim eder (Aktaran: Ayas, 1995).

Ogrenme halkasinin ilk bilinen destekleyicileri, onu fen programima dahil
eden ve adapte eden SCIS (Science Curriculum Improvement Study)’dir. Degisik E
versiyonlar1 olmasina ragmen temel prensip, ¢ocuklarin 6grenme kavrami igindeki
fenomen ile ilgili bir deneyim kazanmalaridir. Ogrenme halkasmin versiyonlar1 bir
¢ok ana fen programlarinda (FOSS, STC, BSCS) mevcuttur (Pratt, 1995).

Ogrenme halkasi, basit deneysel fen programlari ve geleneksel fen programi
ile karsilastirildiginda, 6grencinin bilimsel tutumlar1 ve arastirma becerilerinde an-
lamli gelismelerle ve biiyiik arastirma ¢alismalarinda en biiyiik 6grenci basaris: ka-
zanglariyla 6nem kazanir (Tracy, 1999).
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Yapisalcilik, oldukga genis bir kavram olarak, 6gretmenlere ve program gelis-
tirme uzmanlarina, egitimsel modeller gelistirmeleri i¢in kilavuzluk etmistir. Bu mo-
dellerin her biri ayrintida kiigiik farkliliklara sahip olsalar da aslinda yapilarinda ol-
dukga benzerdirler. Bu ¢alisma igin Bybee tarafindan gelistirilen 5E Modeli (Five E’s)
kullanilmistir. Modele “5E Modeli”, denilmesinin sebebi, modeli olusturan her bir ba-
samagin “E” (engage, explore, explain, elobaration, evaluation) harfi ile baglamasidir.

Ogrenme halkasi metotlarindan 5E modeli, 6gretmenlere, cocuklarin dogus-
tan olan merak duygularini uygulamalarina, dogal diinyay1 6grenmelerine ve prob-
lem ¢o6zme becerilerini gelistirmelerine yol gostermeleri icin bir firsat verir (Yoon &
Onchwari, 2006).

5E modeli, yapisalciligi fen 6gretimi ile birlestiren egitsel bir modeldir. Ogren-
ciler, gercek diinyayla etkilesimleri sayesinde yeni deneyimleri ile miicadele ederek
fen kavramlarini kendi anlayislarina gore insa ederler. Ogrenmenin bu aktif siireci,
ogrencilere varolan bilgilerini dontistiirmeleri, hipotezler tiretmeleri ve kendi ¢dziim-
lerini diizene sokmalar1 icin olanak tanir. Bu model bes asamadan olusmaktadir
(Pratt, 1995; Cannon, 2003; Eisenkraft 2003; Cepni, Kiiglik ve Bacanak, 2004; Koseog-
lu, Budak ve Tiimay, 2004).

Osrencinin ilgisini cekme (engage): Hgi cekici aktivitelerle 6grencinin ilgisinin
esir alindigy, 6n bilgilerinin ortaya ¢ikarildig1 bu asama, 6grencilerin, mevcut bilgile-
ri ile yeni diisiinceler arasinda baglanti kurmalarina yardim eder. Ogretmenin derse
dolayli ya da dogrudan baslayip baglamayacag, cocuklarin alt yapisina ve kavramla-
rin kompleksligine bagli olarak degisecektir. Ogretmen bazen ilgi cekmek ve sorular
harekete gecirmek i¢in pratik deneyler yapar, sonra kavrami gelistirmelerinde arastir-
ma icin ¢ocuklara kilavuzluk eder. Bazen de ¢ocuklarin alt yapilarinda bir eksiklik ol-
dugunu diisiiniirse, kavrami dikkatlice tanitmak i¢in rehberlik eden bir tarzda baslar
ve ¢ocuklar konuya asiyan olmaya basladiklarinda arastirmaci bir aktiviteye geger.
Bu asamanin sonuna kadar ¢ocuklar, dersin odag1 hakkinda ve yapacaklar: hakkinda
bir fikre sahip olmalaridir. Bu asama, on bilgileri yoklamay1 ve 6grencide cogkunluk
yaratmay1 kapsar.

Kesfetme (explore): Ogrenciler, kesfetme asamasinda, pratik deneyler sayesin-
de, dikkati ¢eken aktiviteyle ilgili olan kavrami, yetenegi ya da davranis: kesfederler.
Cocuklarin kavramlarin kesfine daldiklar1 ve en fazla siirenin ayrildig: kisimdir. Bu
asamada, ¢ocuklar pratik aktiviteler sayesinde fikirler kesfetmek icin birbirleri ile ¢a-
ligirlar. Ogretmen kolaylastiricidir, dgrencileri dinler, gozlemler ve gerektiginde 6-
rencilerin arastirmalarini baska yonlere kaydirmak igin sorular sorar. Kesfetme asa-
masinda, yeterli zaman ¢ok 6nemlidir. Bu asama, 6grencilere gozlem yapmak, hipo-
tezler gelistirmeleri, deneyleri planlamalari, degiskenleri kontrol altina almalari, veri-
leri kaydetmeleri, bulgular1 organize etmeleri ve ¢oziimleri, digerleriyle tartismalar:
i¢in firsat saglar.

Aciklama (explain): Ugiincii asama olan aciklama agiklamasinda, kavram ya
da davranis agiklanir ve terimler tanimlanir. Ogrencﬂer onceki kesfetme aktiviteleri-
ne dayanan bir agiklama ya da model gelistirerek fikirlerini, yeteneklerini ya da dav-
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raniglarini yapilandirmaya devam ederler. Ogrencilerin bu aciklamalari not edilir. Bu
asamada sorularin siras1 ¢ok onemlidir. Cilinkii somuttan soyuta, bilinenden bilinme-
yene gitmenin yeridir.

Derinlestirme (elaboration): Derinlestirme asamasinda, 6grenciler, 6grendikle-
rini yeni durumlara uygularlar ve kavram ya da yeteneklerin anlayisini genisletirler.
Ogrenciler, bu asamada, bilgi ve fikirleri sozlii olarak ve yazarak paylasirlar, yeni so-
rular sorarlar.

Degerlendirme (evaluation): Ogrenciler (ve gretmenler) kendi bilgilerini, ye-
teneklerini degerlendirirler. Degerlendirme siirecinde, 6grenciler, ne bildiklerini ve
neler yapabildiklerini degerlendirirken, davranis ya da kavramin anlayisini genislet-
meye ve derinlestirmeye devam ederler (Pratt, 1995). Degerlendirme icin dersin bit-
mesi beklenmemeli, degerlendirme her an yapilmalidir. Bunu yaparken, 6gretmen,
dersin ilerleyisi hakkinda fikir sahibi olur. Cocuklarin 6grenmelerini degerlendirme,
Ogretmeni, dersin planlanmasina ve sunumuna gotiirmelidir. Bu asama 6gretmenin
tarafsizliginin gerektigi asamadir (Cannon, 2003). Degerlendirme igin, bireysel geli-
sim dosyalari, zihinsel ve fiziksel model iiriinleri, 6grenci veri kagitlari, performans
degerlendirme gibi alternatif degerlendirme teknikleri kullanilmalidir.

5E metoduyla ilgili yapilan ¢alismalarin sayisi ¢ok fazla olmasa da yapilandi-
ric1 yaklasim ve 6grenme halkasi metodu ile ilgili birgok ¢alisma yapilmustir. Bu ¢alis-
malardan bazilarin su sekilde 6zetleyebiliriz.

Ozsevgec (2006)'in 5E modeline gore gelistirilen 6grenci rehber materyalinin,
Ogrencilerin basarilarina ve tutumlarina olan etkisinin degerlendirildigi calismasinda,
uygulama sonrasinda akademik basar1 agisindan deney grubu lehine anlamli bir fark
bulmasina ragmen, tutumlarinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamustr.

Ray ve BeardSley (2008), fotosenteze iliskin kavram yanilgilariyla ilgili yap-
tiklar1 bir ¢calismalarinda, 6grencilerin, 5E modeliyle yapilan aktivitelerin her bir asa-
masina hevesle katildiklar1 ve fotosentezle ilgili derinlemesine bir anlayis kazandik-
lar1 sonuglarini bulmuslardir.

Sasmaz Oren (2005), ilkogretim yedinci smnif fen bilgisi dersinde yaptig1 calis-
masi sonucunda, 6grenme halkasi yaklasimu ile ders géren 6grencilerin ¢evre konusu
ile ilgili initedeki basarilarinin, geleneksel yontemle ders goren 6grencilerin basarisin-
dan anlamli derecede yiiksek oldugunu bulmustur. Ayrica, 6grenme halkasi ile ders
goren grubun tutumlarinin ve mantiksal diisiinme yeteneklerinin de geleneksel yon-
temle ders goren gruptan anlaml olarak daha yiiksek oldugu sonucu bulunmustur.

Biilbiil (2001), “yapisalc1 6grenme modelinin ¢ekirdek kimyas1 6gretiminde
kullanilmas1” konulu arastirmasinda, yapisalct 6grenme modelinin uygulandigs sinif-
taki 0grencilerin akademik basarilarinin, diiz anlatimla ders islenen siniftaki 6grenci-
lerin basarisindan daha yiiksek oldugunu, yapisalci 6grenme modelinin 6grencilerin
yorum yapma yeteneklerini, anlaml1 ve kalic1 6grenmeleri arttirdigini bulmustur.

Capio (1994), yapisalci 6gretim modelini kullandigi ¢calismasinda, bir halk iini-
versitesinde anatomi ve psikoloji béliimlerini, ikinci donem igin geleneksel konferans

@ Milli Egitim # Say1181 & Kis/2009



& Selda Siizen

laboratuar metoduyla karsilastirmistir. Tki grup 6grenci akademik yetenek ve dnko-
sullar icin izlenmistir. Sonuglar, yapisalct metotla 6grenim goren 6grencilerin daha
basarili olduklarin yoniindedir.

Hand ve Treagust (1991), asit-baz konusunda yaptiklar: ¢calismalarinda, yapi-
salc1 model ve yapisalc olmayan (geleneksel metotla) modeli karsilagtirnuslardar. Tki
farkli smifta, iki farkli 6gretmen yaptig1 uygulama sonucunda yapisalct model uygu-
lanan smifin diger siniftan daha basarili oldugu ortaya ¢ikmustir.

Tiimay (2001), tiniversite 6grencilerinin kavramsal degisimi, basarisi, tutumu
ve algilamalari iizerine yapisalci 6gretim yonteminin etkilerini tespit etmek amaciyla
yaptig1 calismasi sonucunda, yapisalct metodun 6grenci basarisina ve kavramsal de-
gisimine anlamli bir etkisinin oldugunu, fakat 6grencinin tutumuna geleneksel me-
totla ayn1 oranda etki ettigini bulmustur.

Tynjala (1999), geleneksel 6grenme yonteminin uygulandigi 6grencilerde ta-
nimlama becerisi daha fazla gelisirken, yapisalcilar 6grenme modelinin uygulandig:
ogrencilerde genellestirme, siniflandirma, karsilastirma ve degerlendirme becerileri-
nin daha fazla gelistigini saptamuistir.

Yapilandirmaci yaklasimla ilgili yapilan bazi ¢calismalar sonucunda, yapisalci
smiftaki 6grencilerin muhakeme gerektiren sorularda daha basarili olmakla kalma-
y1p, daha derin bir sekilde 6grendikleri, kavramsal 6grenme diizeylerinde olumlu
yonde gelismeler meydana geldigi sonuglart bulunmustur (Chrisanson ve Fis-
her,1999; Turgut, 2001).

Yontem

Calismada, 0n test-son test kontrol grubu deseni kullanilmistir. Howitt’e gore,
ayn1 Ogrencilerin bagimli degisken tizerinde iki kez 6l¢iilmesi nedeniyle 6n test-son
test kontrol gruplu desen iliskili desendir. Ayrica, farkli gruplarin 6l¢timlerinin karsi-
lagtirilmasi nedeniyle de iliskisizdir. Bu yiizden 6n test-son test kontrol gruplu desen
karisik bir desendir (Aktaran: Biiyiikoztiirk, 2001). Calismada yer alan &grenciler,
rastgele deney grubu ve kontrol grubu olmak tizere iki gruba ayrildi. Deney grubuna
arastirmaci tarafindan, ayni1 konu 5E metoduyla egitim verilirken, kontrol grubuna,
smif 6gretmenleri tarafindan geleneksel metotlarla egitim verilmistir. Yapilandirmaci
yaklasimda degerlendirme 6grenme-6gretme siirecinin sonunda degil siire¢ boyunca
yapilmalidir. Bu nedenle, ii¢ hafta siiren calismada, 5E metodu ile 6grenim goren 6g-
rencilere siire¢ boyunca alternatif degerlendirme tekniklerinden yapilandirilmis grid
kullanilmistir. Deney grubuna, dikkati ¢ekme, kesfetme, agiklama, derinlestirme ve
degerlendirme evrelerini iceren, 5E metoduna gore hazirlanmis aktiviteler kullanil-
mugtir. Ornek ders plan1 EK-1'de verilmistir. Kontrol grubuna, geleneksel metotlar uy-
gulanmustir. Geleneksel metot olarak, yogunluk diiz anlatim metodunda olmakla bir-
likte, soru-cevap yontemi de kullanilmustir.

Calisma boyunca (3 hafta), iki farkli 6gretim yaklasiminin (5E metodu ve ge-
leneksel yaklasim) 6grencilerin fen ve teknoloji dersi “Kuvvet ve Hareket” konusun-
daki akademik basarilar izerine etkisini belirlemek amaciyla, arastirmaci tarafindan
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hazirlanan yapilandirilmis grid, calismada yer alan tiim 6grencilere 6n test ve son test
olarak uygulanmistir.

Aragtirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, 5E metoduyla ve geleneksel metotlarla islenen fen ve
teknoloji dersinin yapilandirilmis grid ile degerlendirilmis akademik basar1 sonugla-
rin1 karsilagtirmaktir.

Problem ctimlesi

Fen ve teknoloji dersinde, 6grencilerin, yapilandirilmis grid ile degerlendiril-
mis akademik basar1 diizeylerine 5E metodunun etkisi var midir?

Null Hipotezi

5E metodunun kullanildig1 deney grubundaki 6grenciler ile geleneksel yon-
temlerin kullanildig1 kontrol grubundaki 6grencilerin fen ve teknoloji dersindeki, ya-
pilandirilmis grid ile degerlendirilmis akademik basarilart arasinda anlamli bir fark
yoktur.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, Milli Egitim Bakanligina bagl bulunan ilkogretim
okullarimin birinci kademesinde 6grenim goren ve 6rneklemdeki 6grencilerle benzer
ozellikler tasiyan Ankara ilindeki dordiincii sinif 6grencileri olusturmaktadir. Arastir-
manin drneklemini ise MEB Ankara 1li Kiligali Pasa [lkogretim Okulu 4/B ve 4/C si-
niflarindan 64 6grenci olusturmaktadir (Tablo 1). Orneklem, deney grubu ve kontrol
grubu olmak tizere rastgele iki gruba ayrildi.

Tablo 1: Deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin dagilimi

Grup N
Deney 32
Kontrol 32
Toplam 64

Veri Toplama Arac

Yapisalc1 yaklasima dayanan diger yontem ve tekniklerde oldugu gibi 5E me-
todunun uygulandig1 bir derste de geleneksel degerlendirme yaklasimlarindan ziya-
de alternatif degerlendirme teknikleri kullanilmalidir. Bu ¢alismada veri toplama ara-
a1 olarak yapilandirilmis grid kullanilmistir. Yapilandirilmis grid, dogru cevaba odak-
lanmaktan ziyade, birbiriyle iliskili veri setine odaklayarak 6grencilerin fikirlerine
ulasmay1 sagladigi i¢in alternatif degerlendirme yaklasimlarindan biridir (Durmus ve
Karakirik, 2005). Alternatif degerlendirme tekniklerinden biri olan yapilandirilmis
grid i¢in yasa ve seviyeye bagli olarak 9 veya 12 kutucuktan olusan bir tablo hazirla-
nir (MEB, 2005). Diger bir kaynaga gore ise, konu ile ilgili olarak ilkogretim ilk kade-
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me Ogrencileri i¢in 12 kutucuktan olusan grid, ilkogretim ikinci kademe 6grencileri
i¢in 16 kutucuktan olusan grid ve son olarak tiniversite 6grencileri icin ise, 20 kutu-
cuktan olusan grid kullanilabilir (Johnstone ve digerleri (1983) ve Johnstone (1988),
Akt: Aydin, Bahar ve Karakirik, 2004).

Bu ¢alisma igin 12'1i grid kullanilmistir (Sekil-I). Hazirlanan sorunun cevabs,
yani, konu ile ilgili kavramlar, resimler, sayilar, esitlikler, formiiller veya tanimlar ge-
lisigiizel kutucuklara yerlestirilir. Bir sonraki soru icin de ayn1 islemler yapilir. Tkinci
sorunun cevabini teskil eden kutucuklarda birinci sorunun cevabi da olabilir. Bu se-
kilde kutucuklarin tamami doluncaya kadar soru hazirlanarak cevaplar kutucuklara
dagtilir (Johnstone, Bahar& Hansell, 2000; MEB, 2005). Sonugta 6grencilerden her so-
runun cevabi i¢in uygun kutucuklarin bulunmasi ve bu kutucuk numaralarimin man-
tiksal veya islevsel siraya gore dizilmesi istenir.

Hem dogru kutucugu segme ve hem de bunlar1 mantiksal siralama i¢in konu-
nun ¢ok iyi bilinmesini gerektiren yapilandirilmis grid tekniginde, 6grencilerin konu-
yu bilmeden soruyu cevaplamalar: hemen hemen imkansizdir (MEB, 2005; Aydin, Ba-
har ve Karakarik, 2004; Bahar, Oztiirk ve Ates, 2002). Anlamli 6grenmeyi 6lgmeyi sag-
lamasi, 6grencinin bilissel yapisindaki yanlis kavramlari, bilgi agindaki eksiklik ve
aksakliklar1 ortaya koymasi bu teknigin en 6nemli 6zelligidir (Bahar, Oztiirk ve Ates,
2002).

1 2 3 4
5 6 7 8
9 10 11 12

Sekil I:12li yapilandirilmis grid

Calisma 6ncesinde yapilan pilot ¢alisma sonucunda, giivenirligi distiren iki
madde gikarilmistir ve testin giivenirlik katsayisi, .7882 olarak bulunmustur.

Verilerin Analizi

Arastirma sonucunda elde edilen verilerin analizi igin SPSS-15.0 paket progra-
minda iliskisiz 6rneklemler t-testi ve iliskili 6rneklemler t-testi (Biiyiikoztiirk, 2002)
yapilmustir.
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Bulgular

Calismaya katilan biitlin 6grencilere arastirmaci tarafindan hazirlanan 12'li
yapilandirilmis grid, 6n test ve son test olarak uygulanmistir. Deney ve kontrol grup-
larimin denkliklerini test etmek amaciyla, calismanin basinda uygulanan yapilandiril-
mis grid testinden aldiklar1 dntest puanlari ile iliskisiz 6rneklemler igin t-testi yapil-
mistir. Deney grubu (DG) ve Kontrol grubu (KG)nun aldiklar1 ortalama puanlar ve t-
testi sonuglar1 Tablo-2'da gosterilmistir.

Tablo 2: Deney-kontrol grubunun on-test t-testi sonuglari

GRUPLAR N S X sd t p
DG 32 5,735 54242 62 1,293 201
KG 32 5,061 52,494

p>.05

Tablo 2"ye gore deney grubunun 6ntest puanlari (X=54.242, S= 5.735) ile kont-
rol grubunun 6ntest puanlar1 (X=52.494, S= 5.061, t(62)= 1.293, p=.201, r2=.03) arasin-
da anlaml bir fark yoktur.

Deney grubunun 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir farkin olup
olmadigini saptamak tizere iliskili 6rneklemler igin t-testi yapilmistir (Tablo 3).

Tablo 3:Deney grubunun 6n-test ve son test t-testi sonuglar1

TESTLER N S X sd t p
ON-TEST 32 5,735 54242 31 -6,734 .000
SON-TEST 32 4,937 61,440

p<.01

Tablo 3’e gore deney grubunun 6n-test puanlari (X=54.735, S= 5.735) ile son
test puanlar1 (X=61.440, S= 4.937, t(31)=-6.734, p=.00, r2=.59) arasinda bir anlamh bir
fark vardir.

Kontrol grubunun 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir farkin olup
olmadigin saptamak tizere iliskili 6rneklemler igin t-testi yapilmistir (Tablo 4).

Tablo 4: Kontrol grubunun 6n-test ve son test t-testi sonuglari

TESTLER N S X Sd t p
ON-TEST 32 5,061 52,494 31 -3,220 .003
SON-TEST 32 5,979 56,746

p<.01
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Tablo 4’e gore kontrol grubunun 6n-test puanlar1 &:52.494, S5=5.061) ile son
test puanlar1 (X=56.746, S=5.979, t(31)=-3.220, p=.003, r2=.25) arasinda bir anlaml1 bir
fark vardair.

Arastirmanin null hipotezini test etmek amaciyla deney ve kontrol gruplarmin
son test puanlari ile iliskisiz 6rneklemler igin t-testi yapilmistir. Analiz sonuglar1 Tab-
lo 5’te verilmisgtir.

Tablo 5:Deney ve kontrol gruplarinin son-test t-testi sonuglar1

GRUPLAR N S X sd t p
DG 32 4,937 61,440 62 3,425 001
KG 32 5,744 56,746

p<.01

Tablo 4’e gore deney grubunun son test puanlar1 (X=61.440, S=4.937) ile kont-
rol grubunun son test puanlari (X=56.746, 5=5.744; t(62)= 3.424, p=.001, r2=.16) ara-
sinda deney grubu lehine anlamli bir fark vardir. Buna gore arastirmanin null hipote-
zi reddedilmistir. Bir baska deyisle 5E metodunun, geleneksel metotlara gore, 6gren-
cilerin akademik bagarilarina anlamlt bir katkis1 vardir.

Sonuclar ve Tartigma

5E metodu ve geleneksel metotla islenen fen ve teknoloji dersinin yapilandiril-
mis grid ile degerlendirilmis akademik basar1 sonuglarini karsilastirmak amaciyla ya-
pilan bu calismanin sonucunda, 5E metodunun, 6grencilerin akademik basarilar: tize-
rine anlamli bir etkisi vardir.

Bu ¢alismanin sonuglari, Ozsevge(; (2006), Biilbiil (2001), Capio (1994), Tiimay
(2001) ve Hand & Treagust (1991), Sasmaz Oren (2005)’in calismalarmin sonuglari ile
uyum gostermektedir. Ozsevgec (2006), Biilbiil (2001), Capio (1994), Tiimay (2001) ve
Hand & Treagust (1991), geleneksel dgretim yontemleri ile yapisalc: yaklasima daya-
I1 yontemleri karsilastirdiklar1 ¢alismalar: sonucunda, yapisalct yaklasimin uygulan-
dig1 sinuflarin daha basarili olduklarini bulmuslardir.

2004 Fen ve Teknoloji Dersi Programinin vizyonu, bireysel farkliliklar: ne
olursa olsun biitiin 6grencilerin, elestirel diisiinme, arastirma-sorgulama, problem
¢ozme ve karar verme becerilerini gelistirmeleri, yasam boyu 6grenen bireyler olma-
lar, etraflarindaki diinyayla ilgili merak duygularina siirekli sahip olmalari igin fen
ve teknolojiyle ilgili beceri, tutum, deger, anlayis ve bilgilerin kombinasyonu olan,
fen ve teknoloji okuryazari olarak yetismesidir (MEB, 2005). Bu vizyona uygun bi-
reylerin yetismesi i¢in de kullanilan 6gretim yontem ve tekniklerinin, 6grencide me-
rak uyandirici, arastirmaya yoneltici, eglendirirken 6gretici olmasi gerekir. Birbirine
bagli her bir asamasiyla, 6grencilerden beklenen bilimsel diisiinme, bilgi, beceri, tu-
tum ve degerlerin kazandirilmasi i¢in, 5E metodunun uygun bir metot oldugu go-
riillmektedir.
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Her yontem ve teknik gibi, 5E metodunun da dikkat edilmesi gereken yonle-
ri vardir. Diger 6grenci merkezli yontem ve teknikler gibi, 5E metodunda, 6gretmen
her ne kadar rehber roliinde olsa da tizerine diisen sorumluluk ¢ok fazladir. Dersin
her asamasini énceden titiz bir sekilde planlamasi gerekir. Aksi takdirde, 6grencilerin,
geleneksel smiflara gore daha 6zgiir ve hareketli olmalar sebebiyle, sinif yonetimin-
de istenmeyen problemler olabilir.

Oneriler

Bu arastirmanin sonuglarina gore arastirmacilara ve egitimcilere su 6nerilerde
bulunulabilir:

1) Danili ve Reid (2005)’e gore, bir degerlendirme metodunda en iyi perfor-
mansi gosteren 6grenci baska bir degerlendirme metodunda ayni1 basariy1
gosteremeyebilmektedir. Bu nedenle bir dersin degerlendirilmesinde yal-
nizca bir degerlendirme metodunun ya da aracinin kullanilmasi yetersiz
olabilir. Bu arastirmada ontest-sontest degerlendirme araci olarak sadece
yapilandirilmis grid kullanilmistir. Yani her iki grubun akademik basarila-
riin Olglilmesinde tek bir degerlendirme metodu kullanilmistir. Tek de-
gerlendirme aracinin doguracag sikintilar1 bertaraf etmek icin benzer ca-
Iismalarda birden fazla degerlendirme araci kullanilabilir.

2) Tlkogretim dordiincii smif dgrencileriyle yapilan bu arastirma, diger simf
diizeylerinde de yapilabilir.

3) Bu arastirmada, 6grenme modeli olarak 5E metodu kullanilmistir. Benzer
calismalarda, farkli bir 6grenme-0gretme teknigi uygulanarak, degerlen-
dirme, yapilandirilmis gridle yapilabilir.

4) Benzer arastirmalar, fen ve teknolojinin farkli iinitelerinde hatta farklh
derslerde de yapilabilir.

5) Benzer arastirmalar, daha biiyiik bir 6rneklemle yapilabilir.

6) Bu arastirmada, o6grencilerin akademik basar1 diizeyleri tespit edilmistir.
Benzer arastirmalarda, yaratici diisiinme diizeyleri, mantiksal diistinme
yetenekleri vb. degiskenlere de bakilabilir.
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EK-1
5E METODUNA GORE HAZIRLANMIS ORNEK DERS PLANI

SINIF :4C

DERS : FEN VE TEKNOLOJI
OGRENME ALANI : FIZIKSEL OLAYLAR
UNITE : KUVVET VE HAREKET
DERS SAATI : 40/ +40

KAZANIMLAR :

3.1 Bir cisme kuvvet uyguladiginda kuvvetin cisim iizerinde bazen sekil degisikligi yapabile-
cegini deneylerle gosterir (BSB-2, 14, 15, 23).

3.2 Cisimlere kuvvet uyguladiginda bazi cisimlerin eski sekline déndiigiinii, bazilarinin dén-
meyip sekil degisikligine ugradigini deneylerle gosterir (BSB-14, 15, 23).

UYGULAMA
Dikkati Cekme:
Power-pointte hazirlanan birinci sunum 6grencilere izlettirilerek bir énceki konuyla ilgili
resimler gosterilip, n bilgileri harekete gecirilir ve yeni onuyla ilgili birkag resim gosterile-
rek 6grencilerin dikkatleri gekilir.

Kesfetme:

Ogrenciler gruplara ayrilir ve agagidaki materyaller verilir:

Gazete, plastik oyuncak, top, kumas, yay, paket lastigi, oyun hamuru, plastik kapak, metal
kasik. Bu materyalleri inceleyip, dagitilan gizelgelerin birinci kisminda yer alan tahmin ki-
simlarini grup olarak doldurmalari istenir. Daha sonra bu materyallere elleriyle kuvvet uy-
gulayip gozlemlerini ellerindeki cizelgelere kaydetmeleri istenir.

Uygulanan Kuvvet Eger cismin Uygulanan
kuvvetin cismin uygulandiginda seklinde kuvvetin etkisi
sekli tizerindeki cismin sekli degisiklik kalktiginda cisim

Materyal etkisi hakkinda degisti mi? olmussa, bu eski durumuna
ne degisiklige ne tiir dondi mii?
diisiiniiyorsunuz? bir etki neden

olmustur?

Gazete Degisir Degisti Sikma Donmedi

Plastik oyuncak

Lastik top

Kumag

Yay

Paket lastigi

Oyun hamuru

Kagit

Metal kasik

Hangi maddelerin sekilleri degisti?

Bu maddelerin sekil degistirmesinin nedeni ne olabilir?

Hangi maddeler sekli degistikten sonra tekrar baslangigtaki durumuna doéndii? Bunun ne-
deni ne olabilir?
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Agiklama:

Bu evrede bazi maddelerin uygulanan kuvvetle sekillerinin degistigi bazilarininsa degisme-
digi soylenir. Yine sekli degisen maddelerden bazilarinin uygulanan kuvvet geri ¢ekildigin-
de eski sekillerine dondiikleri, bazilarininsa eski sekillerine donmedikleri goriiliir. Eski sek-
line alan bu maddelere esnek maddeler, eski haline dénmeyen maddelere ise esnek olmayan
maddeler denir. Bu agiklamalara gore 6grencilere verilen maddelerden hangilerinin esnek
hangilerinin esnek olmayan madde olduklarini bulmalari istenir.

Derinlegtirme:

Esnek olan ve esnek olmayan maddelere &rnekler vermeleri istenir. Ve yasamimizda bu
maddelerin 6nemi hakkinda konusmalart istenir Ornegin;

Elektrik tellerinin esnek maddelerden yapilmalarimin faydas: nedir?

Arabalarinin yap1 maddesi esnek maddeler olsaydi neler olurdu?

Derimiz esnek olmasaydi ne olurdu?

Degerlendirme: Konu ile ilgili aragtirmact tarafindan hazirlanan yapilandirilmis grid uygu-
lanur.

1Yukaridaki kutucuklardaki cisimlerden hangilerine elinizle kuvvet uygulandiginizda se-
killeri degisir? Uygun kutucuklarin numaralarini yaziniz.

2)Yukaridaki kutucuklardaki cisimlerden hangilerine elinizle bir kuvvet uyguladigimizda
sekli degisirken, kuvveti gektigimizde eski haline doner?

3)Yukaridaki kutucuklardaki cisimlerden hangilerine elinizle bir kuvvet uyguladigimizda
sekli degisirken, kuvveti ¢ektigimizde eski haline dénmez?
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THE ASSESMENT WITH STRUCTURAL
COMMUNICATION GRIDS IN SCIENCE AND
TECHNOLOGY LESSON IN WHICH 5E METHOD AND
TRADITIONAL METHODS WAS USED

Selda SUZEN*

Abstract

The purpose of this study is to compare the results in science and tech-
nology lesson which was evaluated with 5E method , based on constructivist
approach, and traditional methods. This study was made in the second semes-
ter of 2005-2006 years. In this study, pre-post test control grup design was used.
64 elementary school fourth grade students were the sample of this study and
all the students in Ankara which have similar properties with this students are
the universe. This study’s sample Independent samples t-test and paired (repe-
ated) samples t-test analysis were used for testing the hypothese of the study.
The results showed that the students who were learned with 5E method based
on constructivist approach, scored significantly higher than the students who
were taught with traditional methods with respect to academic achievement.

Key Words: Science Education, 5E Method, Structural Communication
Grids

*  Dr.; Mehmet Akif Ersoy University Faculty of Education
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iLKOGRETIM MATEMATIK OGRETMENLERININ
YENi OLCME VE DEGERLENDIRME YAKLASIMLARINA
YONELIK GORUSLERI

Fatih KARAKUS*
Temel KOSA**

Ozet

2006-2007 dgretim yili boyunca ilkdgretim ikinci kademede uygulanan
yeni matematik 6gretim programiyla birlikte 6gretmenlerimiz yeni 6l¢me ve de-
gerlendirme yaklagimlarryla karsilasmislardir. Bu calismanin amaci, ilkogretim
matematik gretmenlerinin yeni 6lgme ve degerlendirme yaklagimlari hakkin-
daki goriislerini belirlemektir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Trabzon ili merke-
zinden 3 ve Akcaabat ilgesi ve merkeze baglh koylerden 3 olmak iizere toplam 6
matematik 6gretmeni olusturmaktadir. Calisma nitel bir calisma olup bir 6zel
durum ¢alismasidir. Veriler gozlem, miilakat ve 6gretmen dokiimanlar: incele-
nerek toplanmustir. Nitel verilerin analizinde betimsel analiz yontemi kullanil-
mistir. Arastirmada elde edilen bulgular 6zellikle yapilan hizmet ici seminerle-
rin yeni 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarini tanitmada yetersiz ve ogret-
menlerin yeni 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarini kullanmada eksiklikleri
oldugunu gostermektedir. Bunun yaninda yeni 6lgme ve degerlendirme ile ilgi-
li 6gretmenlerin yeterli uzman destegi alamadiklar tespit edilmis ve yeni lgme
ve degerlendirme yaklagimlar: hakkinda sahip olduklar bilgileri daha ¢ok ken-
di gabalariyla edindikleri belirlenmistir. Buna karsin dgretmenlerin yeni dl¢me
ve degerlendirme yaklasimlariyla eski 6lgme ve degerlendirme yaklasimlari
arasindaki farklar belirleyebilmeleri ve bu yaklasimlar siniflarinda kullanma-
lar1, yeni 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarinin 6gretmenlerce benimsenme-
ye baslandigini gostermektedir. Konularinda uzman kisilerce verilecek ve yeni
6lgme ve degerlendirme yaklasimlarinin sinif igerisindeki kullanimini somut 6r-
neklerle gosterecek hizmet igi kurslar diizenlemek yeni 6l¢me ve degerlendirme
yaklasimlarinin ileriki dénemlerde daha etkili ve basarili olarak uygulanmasi
yoniinde yaral1 olacaktir.

Anahtar Sézciikler: flkogretim ikinci kademe matematik dgretim prog-
ramyi, yeni 6lgme ve degerlendirme yaklasimlari, 6gretmen gortsleri

Girig
Gliniimiizde egitim alaninda, 6grenme, 6gretme ve degerlendirme yaklasim-
larinda gelisme ve degismeler yasanmaktadir (Baki, 2006, 254). Bu gelisme ve degis-

*  Ars. Gor.; Karadeniz Teknik Universitesi, Fatih Egitim Fakiiltesi, OFMA Egitimi Boliimii
** Ars. Gor.,; Karadeniz Teknik Universitesi, Fatih Egitim Fakiiltesi, OFMA Egitimi Boliimii
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melerin nedenlerden birisi geleneksel yaklasima gore 6grenme kavraminin anlami ve
kapsaminin degismesidir. Geleneksel yaklasima gore 6grenme genel olarak tek tek
toplanan bilgilerin bir otorite kanaliyla 6grenciye dogrudan aktarilmasi ve 6grencinin
de bu bilgileri pasif bir sekilde almasi seklinde tanimlanmaktadir (Shepard, 2000, 5).
Bu yaklasima gore yapilan degerlendirmenin temel amaci 6grencilerin 6grenme so-
nunda hangi davraniglar1 ve ne diizeyde kazandiklarini tespit etmektir. Bu ise genel-
likle testlerle yapilmaktadir. Ogrenci siire¢ sonunda yapilan 6lgme ve degerlendirme
sonuglarina gore basarili ya da basarisiz olarak kabul edilmektedir. Bu dlgme ve de-
gerlendirme yaklasimi daha ¢ok 6grencilerin bilgi, kavrama ve uygulama diizeyinde-
ki bilgi ve becerilerini 6l¢gmesine ragmen daha iist diizey bilgi ve becerilerin 6l¢tilme-
sinde yetersiz kalmaktadir (Brualdi, 1998, 1).

Gergeklesen degisimler dogrultusunda giiniimiizde en ¢ok savunulan 6gren-
me yaklasimlarindan birisi yapilandirmaci 6grenme yaklasimidir. Bu yaklasim, bire-
yin gevresiyle yaptig1 aktif etkilesim sonucunda yeni kazandig: bilgileri daha 6nce-
den sahip oldugu bilgiler ile karsilastirarak yorumladigini, anlamli hale getirdigini ve
bireyin kendi bilgisini kendisinin yapilandirdigin1 savunur (Cepni, 2005a, 41). Ulke-
mizde de son yillarda egitim alaninda yapilan reformlardan agikca belirtilmese de ya-
pilandirmact yaklasimin benimsendigi anlasilmaktadir (Baki, 2006, 286). Benimsenen
bu yeni 6grenme yaklasimimin dogasina uygun, yeni 6lgme ve degerlendirme yakla-
simlarmin gelistirilip, uygulanmasi gerekir. Artik yapilan 6l¢me ve degerlendirme et-
kinliklerindeki amag¢ 0grenme sonunda Ogrencilerin hangi davranislari1 kazandigini
belirlemekten ¢ok 6grencilere 6grenme ortamlarinda destek vererek, sahip olduklar:
becerilerin ortaya ¢tkmasini saglamaktir. Bu ise 6grencilerin kisitli bir zaman dilimin-
de verilen bir testten aldig1 sonuca gore degerlendirilmesinden ¢ok 6gretim siireci ige-
risindeki performansinin 6l¢tilmesini 6n plana ¢ikarmaktadir.

Egitim alanindaki gelisme ve degismelere paralel olarak matematik egitimin-
de de kokli degisimler olmaktadir. Amerika’daki Ulusal Matematik Ogretmenleri
Konseyinin (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM]) 1995 yilindaki
matematik egitiminde degerlendirme standartlarini belirleyen raporunda 6lgme ve
degerlendirme, 6grencinin matematik bilgisi, matematigi kullanma yetenegi ve mate-
matige olan yatkinlig1 hakkinda veriler toplama ve birgok farkli amag icin bu veriler-
den bir sonug ¢ikarma siireci olarak ifade edilmektedir (NCTM,1995, 3). Yeni ilkogre-
tim 6-8. siniflar matematik dersi 6gretimi programinda (2006) ise 6lgme ve degerlen-
dirme “dgrenme-Ogretme stirecinde 6grencilerin basarilarini saptamak, eksikliklerini belirle-
mek, ogretim yontemlerinin etkinligini anlamak, programin zayif ve kuvvetli yanlarini orta-
ya gikarmak” olarak tanimlanmaktadir. Yapilandirmaci 6grenme yaklasimi etrafindaki
bu iki tanimin birbiriyle uyumlu olduklar: gortilmektedir.

Yapilan ¢alismalar matematik dersinde yapilandirmaci 6grenme kuramina go-
re 0grencilerin 6grenme siireci igerisinde hem bireysel hem de grup ¢alismasi siiresin-
ce gostermis olduklar1 performanslarin; giinliikler, agik uclu sorular, goriismeler, 6g-
renci iirtin dosyalar1 (portfolio assessment), performans degerlendirmeleri ve proje
odevleri gibi bir¢ok farkli yeni 6l¢me ve degerlendirme yaklasimi kullanilarak olgii-
lebilecegini gostermektedir (Baki ve Birgin, 2002, 2; Adams ve Hsu, 1998, 176; Beren-
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son ve Carter, 1995, 184; MEB, 2006, 110). Matematik dersindeki konular birbirleri ile
iligkilidir ve onceki konular sonraki konularin 6grenilmesini etkilemektedir. Bu ne-
denle sinif igerisinde 6grencilerin durumundan ve 6grenmede yasadiklar1 aksaklik-
lardan haberdar olmak i¢in zaman zaman yazil1 ve sozlii olarak yapilan degerlendir-
melerin yaninda yukarida belirtilen yeni 6l¢gme ve degerlendirme yaklasimlar: da 6g-
retmenlerce kullanilmalidir (MEB, 2006, 110). Ayrica bu tiir yeni 6l¢me ve degerlen-
dirme yaklasimlar1 kullanilarak yapilan 6l¢gme ve degerlendirmelerde 6grencilerin
daha tiist diizey bilgileri, problem ¢dzme ve yaratic1 diistinme becerileri belirlenebil-
mektedir. Ornegin, grencilere {iriin dosyast tutturmak onlarin siirec icerisindeki de-
gisimi ve gelisimi incelemeye, giiclii olduklar1 yonlerini, ilgilerini, basarilarini, ihti-
yaglarini belirlemeye, 6grencilerin 6z degerlendirme yapmasina firsat vermeye ve 6g-
renci, ailesi ve 6gretmen arasinda bir iletisim kurulmasina imkan vermektedir. Yapi-
lan ¢alismalar bazi 6gretmenlerin tirtin dosyas: hakkinda yeterli bilgiye sahip olma-
digim gostermektedir. Ornegin Lambdin ve Walker (1994, 319) ¢alismalarinda ogret-
menlerin iirtin dosyasini siklikla 6grencilerin ¢alismalarini koyduklar: birer klasor
olarak gordiiklerini belirtmektedirler.

Matematik dersinde yukarida bahsedilen yeni 6l¢gme ve degerlendirme yakla-
simlar1 kullanilarak 6grencilerin sergiledikleri performanslarin degerlendirilmesindeki
degerlendirme kriterlerinin belirlenmesinde 6gretmenlerin zorlandiklar1 goriilmekte-
dir (Aschbacher, 1992, 5; Baki ve Birgin, 2002, 4). Ornegin Kuhs (1994, 335) calismasin-
da tirtin dosyalarimin degerlendirmesinde 6gretmenlerin gticliiklerle karsilastigini be-
lirtmekte, buna karsin 6gretmenlere bu siireci kolaylastirmalari i¢in ti¢ yaklasim oner-
mektedir. Bu yaklasimlar; “tiriin dosyasindaki her bir ¢alismay1 ayr1 ayr puanlayarak
tiim puanlari toplayip tek bir degerlendirme puani belirlemek”, “analitik sema kullan-
mak” ve “holistik merkezli sema kullanmak” olarak belirtilmektedir. Yeni 6l¢gme ve de-
gerlendirme yaklasimlarinda 6grenci performansinin hangi seviyede oldugunu belir-
lemede kullanilan dlgeklere dereceli puanlama anahtar1 (rubric) denilmektedir (Ko-
valchick ve Dawson, 2004, 13). Bu dlgekler dersin hedefleri, 6gretmen ve dgrenci goriis-
leri temel alinarak hazirlanmaktadirlar. Belirlenen kriterler 6grencilere, verilen 6devle-
ri belirlenen hedefler dogrultusunda hazirlamasinda ve 6gretmenlere de 6grencilerin
hazirladig1 6devleri daha objektif olarak degerlendirmesinde yardimci olmaktadir.

Yapilan ¢alismalarda 6gretmenlerin biiyiik ¢ogunlugunun yeni 6l¢me ve de-
gerlendirme yaklasimlar: hakkinda yeterli uzman destegi alamadiklari ve yeterli bil-
gi sahibi olamadiklar1 belirtilmektedir (Birgin ve Tutak 2006, 5). Ayrica 6gretmenlerin
bir¢ogunun yeni 6l¢gme ve degerlendirme yaklasimlarii zaman alic1 ve yorucu olarak
gordiikleri ifade edilmektedir (Lambdin ve Walker 1994, 319).

Yeni 6lgme ve degerlendirme yaklasimlari {izerine yapilan ¢alismalar incelen-
diginde genel olarak yeni dlgme ve degerlendirmelerin gelismesi ve yayginlasmasi-
nin Oniindeki engellerin, 6gretmenlerin sinf aktivitelerine 6grenci tirtinlerinden da-
ha fazla 6nem vermesi, 6grenci calismalar1 degerlendirilirken kriterlerin belirlenme-
mesi, 6gretmenlerin yeni 6l¢gme ve degerlendirme yaklasimlarina yonelik endiseleri,
yeterli zamanin olmamasi, 0gretmenlerin yeterli diizeyde bilgilendirilmemesi ve 6g-
retmenlerin degisime karsi isteksiz olduklar1 goriilmektedir (Aschbacher, 1992, 7).
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Bunun yaninda 6gretmenlerin yeni 6l¢me ve degerlendirme yaklagimlarinin kullani-
labilirligine daha az inandiklar belirtilmektedir (Hofstein ve dig. 2006, 140). Ayrica
ogretmenlerin yeni 6l¢me ve degerlendirme yaklasimlar: hakkinda daha olumlu bir
tutum igerisinde olmalarina karsin siniflarinda hala yazili sinavlar ve test gibi gele-
neksel 6l¢me ve degerlendirme yaklasimlarini yeni 6lgme ve degerlendirme yakla-
simlar1 yerine tercih ettikleri ifade edilmektedir (Watt, 2005, 38). Eger yeni dlgme ve
degerlendirme yaklasimi okullarimizda kullanilacaksa, bu durumda bu yaklasimlari
kullanacak ogretmenlerimizin ihtiyaglari, sorunlari, yeni 6l¢me ve degerlendirme
yaklasimlarina yonelik goriisleri ve varsa direnglerinin nedenleri belirlenmelidir. Bu-
nun igin 6gretmenlerimize yeni 6l¢me ve degerlendirme yaklasimi hakkindaki anla-
yislarini ve inanglarimi degistirmeleri yontiinde farkl stratejiler sunulmalidir.

Milli Egitim Bakanlig1 Talim Terbiye Kurulu Baskanligi'nca yiiriitiilen ¢alisma-
lar sonucunda 2004 yilinda ilkogretim ve ortadgretim matematik 6gretim programla-
rinda yukarida bahsedilen degisim ve gelisimler kapsaminda 6nemli degisiklikler ya-
pilmustir. Yeni matematik 6gretim programinin 2004 yilinda pilot uygulamas: yapila-
rak 2005-2006 6gretim yilindan itibaren de kademeli olarak iilke genelinde uygula-
maya konulmustur. Uygulanmaya yeni baslanan 6gretim programlarmnin etkili ve ba-
saril1 olmasinda 6gretmenlere onemli gorevler diismektedir (Demirel, 2004). Benim-
senen yeni 6gretim programinin felsefesine uygun olarak 6gretmenlerimizin dersle-
rinde yeni 6l¢me ve degerlendirme yaklasimlarini dogru ve etkili olarak kullanabil-
mesi programin ileriki donemlerde basarisini artirmasinda énemlidir. Bu baglamda
2006-2007 6gretim yil1 boyunca ilkogretim ikinci kademe matematik dersinde uygu-
lanan yeni matematik programiyla birlikte 6gretmenlerimiz yeni 6l¢gme ve degerlen-
dirme yaklagimlariyla karsilasmislardir. Onceki program kapsaminda yer almayan
yeni 6l¢gme ve degerlendirme yaklasimlarinin 6gretmenler tarafindan bilinmesi, uy-
gulanmasi ve uygulamada karsilasilan giicliiklerin ortaya konulmasi, yapilan élgme
degerlendirmelerin etkililigini artirmada siiphesiz 6nemlidir.

Bu calismanin amaci, 20062007 egitim-6gretim yilindan itibaren ilkogretim
ikinci kademede uygulanan yeni matematik programindaki 6l¢me ve degerlendirme
yaklasimlaria yonelik 6gretmenlerin goriislerinin neler oldugunu incelemektir. Bu
kapsamda “Yeni olgme degerlendirme yaklagimlarina yénelik ogretmenlerin bilgileri neler-
dir?”, “Yeni élcme degerlendirme yaklasimlarinin smuf ici uygulamalarinda dgretmenlerin
kargilastign giicliikler nelerdir?” ve “Ogretmenlerin yeni élcme degerlendirme yaklasimlari-
nin kullanilabilirligine yonelik inanglar1 nelerdir?” sorular1 arastirmanin alt problemleri
olarak belirlenmistir.

Yontem

Calismada 6zel durum (case study) yontemi kullanilmistir. Ozel durum calis-
masimin en onemli 6zelligi, arastirmaciya ¢ok 6zel bir konunun veya durumun tize-
rinde yogunlasarak incelenen 6zel durumlari en ince ayrintilartyla tanimlama ve de-
giskenler arasindaki sebep-sonug iliskilerini agiklayabilme firsat1 sunmasidir (Cohen
ve Manion, 1994, 106; Cepni, 2005b, 21). Ayrica 6zel durum g¢alismasi arastirmaciya
gozlem, miilakat, dokiiman analizi gibi gesitli veri toplama metotlarni kullanma im-
kani verir. Bu tiir ¢alismalarda amag genelleme yapmak degil, mevcut durumdan bir
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kesit almak ve belirlenen 6zel durumu ayrintili bir sekilde yansitmaktir. Bu ¢alisma-
da Trabzon ili genelinde farkl tiir yerlesim yerlerinde gorev yapan (il, ilge ve kdy) ve
rastgele segilen alt1 matematik 6gretmeninin yeni 6lgme ve degerlendirme yaklagim-
larina yonelik goriisleri miilakat, gézlem ve 6grenci tirtin dosyalarinin derinlemesine
ve ayrintili olarak incelenmesiyle belirlenmistir. Ogretmen sayisiin alti olarak belir-
lenmesinde, arastirmanin dogasi, genelleme yapma kaygisi giidiilmemesi ve erisilen
ogretmenlerden altisinin goniillii olmasi etkili olmustur.

Calisma Grubu

Bu arastirmanin calisma grubunu 2006-2007 6gretim yilinda Trabzon ili ve
Akgaabat ilgesi ve merkeze bagh koylerinde gorev yapan matematik 6gretmenleri
olusturmaktadir. Bu 6gretmenlerden 3 ii erkek, 3 ii bayandir. 2 bayan ve 1 erkek ma-
tematik 0gretmeni Akcaabat ilcesi ve merkeze bagh koylerde diger ogretmenler ise
Trabzon il merkezinde gorev yapmaktadirlar. Miilakat yapilan 6gretmenlerin farkl
yerlesim yerlerinden secilmesinin nedeni; yeni 6l¢me degerlendirme yaklasimlarinin
yerlesim yerlerine gore kullanilabilirlikte bir fark yaratip yaratmadigini belirlemektir.
Miilakat yapilan 6gretmenlerin tamami 10 yilin altinda hizmet stiresine sahiptir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada veri toplama araci olarak yar1 yapilandirilmis miilakat ve gozlem
kullanilmustir. Ayrica 6gretmenlerin yeni 6l¢me ve degerlendirme yaklasimlar: kapsa-
minda verdikleri 6devler ve bu ddevleri degerlendirirken kullandiklar: 6lgekler ince-
lenmistir. Calismanin ilk asamasinda Trabzon ilinden segilen 6 ilkdgretim matematik
ogretmeninin her biri 4 saat boyunca gozlemlenmistir. Bu gozlemlerde 6gretmenlerin
smif i¢i etkinliklerinde yeni 6l¢me ve degerlendirme yaklasimlarini ne kadar siklikla
kullandiklar1 ve performans ve proje ddevlerini verirken nelere dikkat ettikleri goz-
lenmeye calisilmistir. Bu gozlemler sonucu elde edilen veriler 6gretmenlerle yapilan
miilakatlarla birlikte analiz edilerek sunulmustur. Miilakatlarin gecerlik ve giivenirli-
gini artirmak icin miilakat sorular1 hazirlanirken uzman goriisleri alinmistir. Ogret—
menlerin yil igerisinde 6grencilerine verdikleri 6devler ve bu 6devleri degerlendirir-
ken kullandiklar1 tekniklerin tespiti ile de dokiiman analizi yapilmuastir.

Elde edilen nitel verilerin analizinde betimsel analiz yontemi kullanilmistir.
Betimsel analiz yontemi verilerin arastirma sorularinin ortaya koydugu temalara go-
re diizenlenmesine ve gozlem ve miilakat stireclerinde kullanilan sorularin dikkate
alinarak sunulmasina imkan vermektedir (Yildirnm ve Simsek, 2005, 224). Betimsel
analizde miilakatlardan elde edilen bulgulardan 6gretmenlerin goriislerini yansitmak
amaciyla dogrudan alintilar yapilmustir.

Yapilan miilakatlar, gozlem ve incelenen dokiimanlar sonucunda elde edilen
veriler asagidaki kategoriler dogrultusunda degerlendirilmistir.

v Ogretmenlerin yeni 6lgme ve degerlendirme yaklasimlar1 hakkindaki bilgi
kaynaklari,

v Ogretmenlerin sinif icerisinde kullandiklar1 yeni 6lcme ve degerlendirme
yaklasimlar: ve bu yaklasimlar hakkindaki bilgileri,
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v Ogretmenlerin yeni 6lcme ve degerlendirme yaklasimlarin smif ici uygu-
lamalarinda karsilastig1 sorunlar,

v Ogretmenlerin geleneksel dlgme ve degerlendirme yaklasimlari ile yeni
6l¢me ve degerlendirme yaklasimlarini karsilastirmalari,

v Ogretmenlerin yeni dlgme ve degerlendirme yaklagimlarmin kullanilabi-
lirligine yonelik goriisleri,

Bulgular

Ogretmenlerin yeni 6lgme ve degerlendirme yaklagimlar1 hakkindaki bilgi
kaynaklar1

Ogretmenlerle yapilan miilakatlar sonunda yeni programdaki dlgme deger-
lendirme yaklasimlar: hakkindaki bilgileri; yeni programi tanitici1 seminerlerden, okul
i¢i toplantilardan, ders kitaplar1 ve medyadan elde ettikleri goriilmektedir.

Ornegin, Ayse 6gretmen bu konu ile ilgili diisiincelerini asagidaki gibi yansit-
maktadir:

“Gegen yil yaz déneminde yeni programiun tanutimina yénelik kisa bir seminer gor-
diim. Ayrica TRT 4 kanalinda yeni programi tanitan bir programdan da yararlanmaya calis-
tim. 6. smif matematik ders kitabinin giris kismuni okuyarak da bilgi edinmeye ¢alistim. Bun-
larin yaninda okul miidiirtimiiz de bir toplant1 yaparak bizi bilgilendirmeye calisti. Ama 6zel
olarak dlcme ve degerlendirmeye yonelik bir kurs almadigimdan bu konuda aklimda soru isa-
retleri var.”

Ayse 6gretmen yeni 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarini tanitict bir semi-
ner almadigini, bu yaklasimlarla ilgili bilgiyi daha ¢ok kendi ¢abalar1 ve 6. sinif ma-
tematik ders kitabinin giris kisminda yer alan bilgileri okuyarak edindigini belirtmek-
tedir.

Hiiseyin 6gretmen ise yeni 6lgme ve degerlendirme yaklasimlari1 hakkinda bir
seminere katildigini ancak bu seminerin yeteri kadar yararli olmadigini belirtmekte-
dir:

“Bir hizmet i¢ci seminere katildim, ancak bu seminerden yeni élgme ve degerlendirme
yaklasimlar ve kullanimi hakkinda fazla bir sey 6grenemedim. Semineri veren arkadas bir ma-
tematik 6gretmeniydi. Kendisi énceden bizim gibi bir seminere katilmis ve oradan edindigi bir
CDyi bize izletti. Kendisinin de yeterli bilgisi olmadigi belirtti. Ornegin performans ve pro-
je ddevlerini degerlendirirken neye gore iyi neye gore kotti, nasi bir not vermeliyim 100 mii
70 mi buna nasil karar verebilirim? Bu konuda karar veremiyorum, seminerde bu konuyu an-
layamadim. Buna benzer sorularimizin tam olarak cevabin alamadik. Yeni 6lcme ve degerlen-
dirme yaklasimlari ile ilgili bilgileri 6. sinif ders kitabmin giris kismini okuyarak bilgilenme-
ye cahsmstm.”

Hiiseyin 6gretmen katildi1 seminerden yeterli 6l¢lide yararlanamadigini bu-
nun nedenini semineri veren kisinin konu hakkinda yeterli bilgisinin olmamasina bag-
lamaktadir. O da Ayse 6gretmen gibi 6. stnif matematik kitabiin giris kismini okuya-
rak yeni 6l¢gme ve degerlendirme yaklasimlari ile ilgili bilgiler edinmeye ¢alismuistir.
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Tolga 6gretmen teftise gelen miifettislerin yeni 6l¢me ve degerlendirme yakla-
simlar1 hakkinda kendilerini bilgilendirmeye calistigin1 ama bunun yeterli olmadigi-
n1 belirtmektedir:

“Teftise gelen miitettisler yeni olgme ve degerlendirme yaklagimlarin kullanmamiz ge-
rektigini sdylemektedirler. Verdigimiz performans ddevlerini ve égrenci tirtin dosyalarini gor-
mek istediklerini belirtmektedirler. Ancak bu yaklasimlari nasil degerlendirecegimizi sordugu-
muzda onlar da yeterli bilgi verememektedir.”

Sibel 6gretmende bir hizmet i¢i seminere katildigini ancak bu seminerden ye-
terince yararlanamadigini belirtmektedir. Eger yeni bir kurs diizenlenecekse bu kur-
sun iceriginin sadece teorik bilgi yerine uygulamali olmasi gerektigini belirtmektedir:

“Mesela 6rnek bir projenin nasil yaptirildigini, nasil degerlendirildigini gosteren bir
kurs diizenlense. Verilen degerlendirme formlarina gore énce uzmanlar érnek bir degerlendir-
me yapsa daha sonra da biz kursa katilan Ogretmenler gosterilenlere gore sirayla degerlendir-
me yapsak. Boylece ben canli olarak hatalarmm gérebilirim ve nasil degerlendirme yapacagimi
gormiis olurum. Kisacasi kurslarda 1-2 tane nasil degerlendirme yapacagunizi gosteren 6rnek-
ler olsa daha faydali olur.”

Ogretmenlerin siif igerisinde kullandiklari yeni 6lgme ve degerlendirme
yaklasimlar1 ve bu yaklasimlar hakkindaki bilgileri

Yapilan miilakatlar ve gozlemlerden 6gretmenlerin yeni 6l¢gme ve degerlendir-
me yaklasimlarindan haberdar olduklar1 ancak her birinin nasil kullanildigini ve de-
gerlendirildigini tam olarak bilmedikleri gortilmektedir.

Ornegin, Zeynep 6gretmen bu konuyla ilgili diisiincelerini asagidaki gibi yan-
sitmaktadir:

“6. sinif matematik kitabmnn ilk kisminda yer alan grup degerlendirme formu, akran
degerlendirme formu, 6z degerlendirme formu, problem ¢6zme ile ilgili degerlendirme, perfor-
mans ve proje odevleri degerlendirilmelerinden genel olarak haberdarim. Ancak bunlarin hep-
sini kullanamadim. Clinkii bazilarinin nasil degerlendirilecegini bilmiyorum.”

Yaptigimiz gozlemlerde Zeynep 6gretmen sinif icerisinde performans ddevle-
ri vermektedir. Ancak 6grenci dokiimanlar incelendiginde bu 6devleri degerlendir-
mede klasik yontemleri kullandig1 goriilmektedir. Ayrica grup 6devleri yerine daha
¢ok bireysel ddevleri tercih ettigi goriilmektedir. Bunun nedenini “tiim gruba ayni no-
tu vermem beni rahatsiz ediyor. Grup icinde ¢calisanda var calismayanda” sozleri ile ifade et-
mektedir.

Tolga 6gretmen de yeni 6lgme degerlendirme yaklasimlar1 ve bu yaklasimla-
rin kullanimiyla nasil degerlendirme yapacagini tam olarak bilmedigini belirtmekte-
dir:

“Portfolyo, projeler ve performans ddevleri gibi degerlendirme yaklasimlarimn bazila-
1 uygulamaya calisttm. Ama belli bir zamandan sonra anlamsiz gelmeye bagladi. Ciinkti bu
yaklasimlar1 kullanarak nasil bir degerlendirme yapacagumni tam olarak bilmiyorum.”
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Ayse 6gretmen ise proje ya da performans 6devlerini degerlendirirken bunla-
ra nasil not verecegini bilemedigini ve bu durumun 6grencilerin haksizliga ugrama-
sma yol actigini belirtmektedir:

“Okudugum ya da seminerde dinledigim degerlendirme olctitlerini, 6grencilerime bir
proje édevi verdigimde kullanamiyorum. Ciinkii 6grencinin neye gore iyi neye gore kotii 6dev
yaptigina karar veremiyorum. Yani en iyi yapana mu en ytiksek notu verecegim, yoksa her se-
ferinde ugrasip bir seyler ortaya koyana mu? En ytiksek notu ne olarak belirleyecegim, bilemi-
yorum. Eski yénteme gére 3 mii yoksa 4 mii alacak belli degil karar veremiyorum. Ogrencinin
yazili notuna ve ders i¢i durumuna bakiyorsunuz 2 lik ancak performansta égrenci stirekli ug-
rasns bir seyler ortaya koymus, bu notlar1 bagimsiz olarak karsiastirdigimda ¢ocugun notu
birden 4 e yiikselebiliyor. Bu sefer ben bunu ortada 3 te birlestirdim. Ama gegen sene olsaydi
¢ocuga 2 verecektim. Bu da bir haksizlik durumunun olusmasina neden oluyor.”

Yapilan gozlemler ve 6grenci dokiimanlari incelendiginde 6gretmenlerin per-
formans ve proje 6devlerini miimkiin oldugunca verdigini ancak bunlar1 degerlendi-
rirken dereceli puanlama anahtarini ¢ok fazla kullanmadiklari, daha ¢ok eski aligkan-
Iiklar1 olan klasik degerlendirmeler yaptiklari ve 6grencileri degerlendirme kriterle-
rinden haberdar etmedikleri gozlemlendi. Ayrica 6gretmenlerimizin 6z degerlendir-
me ve akran degerlendirme formlarini da ¢ok fazla kullanmadiklar1 yapilan dokii-
man incelemeleriyle tespit edilmistir.

Ogretmenlerin yeni 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarini sinif i¢i uygu-
lamalarinda karsilastig1 sorunlar

Yapilan miilakatlar sonucunda 6gretmenlerin yeni 6lgme ve degerlendirme
yaklagimlarini siiflarinda kullanirken karsilastiklar: sorunlar genel olarak; ¢ok za-
man alic1 olmasi, kullanilan materyallerin temininin okulu ve veliyi maddi olarak
zorlamasi, tirtin dosyalarini saklarken ve degerlendirirken karsilasilan gticliikler ve
sinif hakimiyetini olumsuz etkilemesi olarak belirlenmistir.

Yusuf 6gretmen smifinda yeni 6l¢me ve degerlendirme yaklasimlarini uygu-
larken materyal temini konusunda problemlerle karsilastigini belirtmektedir:

“Bu konuda ciddi boyutta sikint1 igerisindeyim. Mesela 6grencilerin dersle ilgili ma-
teryallerini getirmede problemlerle karsilasmaktayiz. Okul aile birligi okulun baz1 ara¢-gereg-
lerini ve veliler 6grencilerin ara¢-gereglerini temin etmede yetersiz kaldilar. Bu durum onlar
maddi olarak zorlamaktadr.”

Sibel 6gretmen de yeni 6l¢gme degerlendirme yaklagimlarin: sinifinda uygular-
ken bu tiir degerlendirmelerin ¢ok zaman alic1 olmasindan ve verilen 6devlerin takip
edilmesinin giigliigliinden bahsetmektedir. Ayrica 6grencilerin arastirma yapmak ye-
rine internetten ve 6dev sitelerinden dogrudan alintilar yaptiklarini ifade etmektedir:

“Cok fazla sey var, cok zaman aliyor. Bu degerlendirmelerin hepsinin sinifta yapima-
s1 ¢ok zor. Etkinlikleri yapacagiz diye plandan geri kaliyoruz. Bu ytizden ben bu sene bazi ko-
nularn yetistiremedim. Performans ddevleri var mesela. Ben performans 6devlerini okuyup 6g-
rencilere tekrar geri verdim. Bunlar 6grencide kald1. Eger dgrenci 6devini getirmemisse veliyi
arayip durumdan haberdar ediyorduk. Birde proje 6devieri var. Yogunluktan proje édevlerinin
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takibini yapamadim. Proje 6devlerinde de performans 6devierinde de tek kaynak internet. Og-
renciler internetten ¢ikt1 alip getiriyorlardi.”

Ayse 6gretmen yaptig1 degerlendirmelerin zaman alic1 oldugundan ve zaman
zaman sinif hakimiyetini olumsuz etkiledigini belirtmektedir:

“Biraz zaman alic1 ve 6grenciler bazen yaptiklari calismalari bir oyuna gevirmeye bas-
Iiyorlar. Tabi bu durumu toparlamak biraz zor oluyor.”

Ayrica Ayse 6gretmen 6z degerlendirme formu ve akran degerlendirme formu
gibi baz1 degerlendirme formlarinin doldurulmasinda ve iiriin dosyas1 degerlendir-
mesi ile ilgili stkintilarinin oldugunu da ifade etmektedir:

“Uygulama kisminda formlar degerlendirirken bazi aksilikler oluyor. Mesela 6grenci
akran degerlendirme formuna kendini kattyor. Ya da sevdikleri arkadaslar ile ilgili formlari
doldurmak istiyorlar. Ogrencilerime iiriin dosyasi tutturuyorum. Ancak iiriin dosyalarmi de-
Serlendirirken problemlerle karsilasiyorum. Mesela icinden en ¢ok begendiginizi saklayn de-
digimde ogrenciler hepsini saklamak istiyorlar. Bu durum dosyalarin kalinlasmasma neden
oluyor. Bu ise onlarin saklanmasi problemini ortaya ¢ikartyor. Okulda her dgrencinin ayri bir
dolabi olsa belki bu problem ortadan kalkmus olabilir.”

Tolga 6gretmen ise yeni 6lgme ve degerlendirmelerin hem 6gretmeni hem de
ogrencileri yordugunu belirtmektedir:

“Ogrenciye ¢ok yiik diisiiyor. Her dersten iki tane performans 6devi hazirliyor. Ogren-
ci dénem boyunca performans 6devleri, projelerle ugrasip duruyor. Ogretmen de bu 6devleri
okumakla ugrastyor ve diger konulara yetisemiyor. Yani, hem 6gretmeni hem de dgrenciyi cok
yoran bir sistem.”

Tolga 6gretmen Ogrencilere her dersten ¢ok fazla proje ve performans ddevi
verildigini belirtmektedir. Ogrencilerin bu 6devleri yetistirmek icin ok zaman harca-
digimi ve bu durumun onlar1 olumsuz etkileyebilecegini “Benim ¢ok iyi bir 6grencim
vardi. Onu bu édevler yiiziinden kaybettim.” sozleri ile dile getirmektedir.

Ogretmenlerin geleneksel lgme ve degerlendirme yaklagimlari ile yeni 6lg-
me ve degerlendirme yaklagimlarini karsilagtirmalar:

Yapilan miilakatlar sonucunda 6gretmenlerimizde yeni 6l¢gme ve degerlendir-
me yaklagimlari ile yapilan degerlendirmelerin yalnizca yazili notlar1 ve 6gretmen tak-
dirine dayal1 geleneksel anlayisa gore yapilan degerlendirmelerden daha objektif ol-
dugu inancinin olustugu goriilmektedir. Ogretmenlerimizin artik degerlendirme ya-
parken sadece kendi goriislerini ve yazili notlarini gz oniine almadiklari, farkl: deger-
lendirme formlarim da kullanmaya calistiklar1 gézlenmistir. Ornegin, 6gretmenlerimiz
artik not defteri kullanmamaktadirlar. Bunun yerine dénem sonu degerlendirmelerini
performans notlari, yazili notlari, proje notlar1 ve ders ici performans notlarinin birle-
simine gore yaptiklar1 yapilan dokiiman incelemesiyle tespit edilmistir.

Sibel 6gretmen artik sadece kendi diisiinceleri ekseninde degil kitaptaki 6lgek-
leri de kullanmaya c¢alisarak degerlendirme yaptigini belirtmektedir: “Degerlendirme
¢ok yonlii olarak diisiiniilmiis. Bu gtizel. Yaraticihg1 gelistirmeye dayali. Bir matematik der-
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sinde sadece bilgiyi 6l¢me tizerine degil. Bir proje ¢alismastyla 6grenci matematigi farkli alan-
lardaki bilgileri kullanarak 6grenebiliyor. Eski sistemde yazili ve sozIii notlariyla 6gretmenin
gortisti 6grencinin degerlendirilmesinde tek unsurdu. Bu yeni sistemde sadece dgretmen go-
rtisti, yazili ve sozlii notlar yok. Kitaptaki 6lceklere gore de degerlendirme yapryorum.”

Bunun yaninda Sibel 6gretmen dersinde yeni 6lgme ve degerlendirme yakla-
simlarmi kullandigini, ancak bu degerlendirmelerin basarili 6grencilere haksizliga
neden oldugunu belirtmektedir:

“Eski sistemde 0gretmenin gortisti vardl. Bu yeni sistemde sadece 0gretmen goriisti
yok. Kitaptaki olgeklere gére degerlendirme yapiyorum. Bu ise zayif 6grencilerin ge¢mesine
miisaade ediyor. Durumu ¢ok zayif olan dgrenciler performans ddevlerin ve projelerini ailele-
rinden yardim alarak yapiyorlar. Bu sayede dersten gegiyorlar. Boyle olunca da biz iyi 6gren-
cilere kars1 biraz mahcubiyetlik yastyoruz.”

Ayse 6gretmen de kitaptaki dlgekleri kullanarak daha objektif bir degerlendir-
me yaptigin ifade etmektedir:

“Daha ¢énce yazili notlar1 vard. Yani yazili ekseninde ve geri kalani da benim kana-
atim seklinde bir degerlendirme yapiyordum. Herhangi bir degerlendirme formu kullanmiyor-
dum. Ama simdj, degerlendirme formu kullaniyorum. Ancak formu doldururken agik¢asi so-
nucun ne olacagini tam olarak bilmiyorum. Ciinkii bagunsiz degerlendiriyorum. Begendigim
bir projeye diistindtigiimden daha az bir not gelebiliyor veya tam tersi olabiliyor. Bu degerlen-
dirmenin daha objektif oldugunu soyleyebilirim.”

Miilakat yapilan 6gretmenlerden ikisi kitapta verilen formlar: kullanmadigin
belirtmektedir. Bunun nedeni olarak formlarin nasil kullanilacagi, nasil degerlendiri-
leceginin bilinmemesi ve bu isin ¢ok fazla zaman almasi olarak ifade edilmektedir.

Ogretmenlerin yeni 6lgme ve degerlendirme yaklagimlariin kullanilabilir-
ligine yonelik goriisleri

Yapilan miilakatlardan 6gretmenler yeni 6lgme ve degerlendirme sisteminin
Ogrenciyi daha iyi degerlendirecegi konusunda fikir birliginde olduklar: goriilmekte-
dir. Ogrencilerin degerlendirilmesinde sadece yazili notlarinin ve §gretmen goriisle-
rinin yeterli olmadig, 6grencideki ilerlemenin de degerlendirilmesi gerektigi ve bu
sistemin buna izin verdigi yoniinde goriisler ortaya ¢ikmistir. Ancak bir¢ok yeni 6lg-
me ve degerlendirme aracinin olmasi, bunlar1 uygulamanin ¢ok zaman almasi ve hem
ogretmenlere hem de 6grencilere daha fazla yiik getirmesi 6gretmenleri bu 6lgme ve
degerlendirme yaklasimlarini kullanmalarinda tedirgin etmektedir.

Hiiseyin 6gretmen yeni 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarinin kullanimina
yonelik olumlu bir goriise sahip oldugunu asagidaki diisiincesi ile yansitmaktadir:

“Suan ki sistemde dgretmen ¢ok fonksiyon sahibi degil. Yani hazirliklar yapacak ve o
stireci degerlendirecek. Eskiden Ogrenciyi yazili notlar1 ve dgretmen kanaatinde olusan sozIti
notlartyla degerlendiriyorduk. Simdi égrenciye daha genis bir yelpazeden bakabilecegiz. Bura-
da dgretmene degerlendirme konusunda biraz fazla is dtistiyor. Ama uygulandig1 takdirde 6g-
renciler agismdan ¢ok iyi olacak. Ben uygulamada simdi oldugu gibi gticltikler olacagi kani-
simdaymm.”
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Zeynep 6gretmen yeni dlgme ve degerlendirme yaklasimlarinin sinif ortamin-
da kullanilmasi ile 6grencilerin matematik dersinden zevk almaya basladiklarini ve
daha aktif olmaya basladiklarini dile getirmektedir. O da sistemin zamanla oturduk-
tan sonra daha iyi ¢alisacag1 goriisiindedir:

“TIk basta Milli Egitim’de sistem degisti denildi. Ben iki sene sonra tekrar degisir di-
ye diistintiyordum. Ama bu sistemi bir sene uygulaymca ogrencilerin ders islenislerindeki is-
tekliliklerini gordiim. Performans ddevlerinde, proje édevlerinde grenciler gelip gidip soru so-
ruyorlardi. Onlarin bu sekilde istekli oluslar1 beni de sevklendirdi. Ben bu sistemin gtizel uy-
gulanacagma inantyorum. Olcme ve degerlendirmede giicliikler yasanacag bir gercek. Ama
daha objektit, daha gercek¢i bir degerlendirme sistemi bu.”

Bunun yaninda Tolga 6gretmen bu yeni 6l¢gme ve degerlendirme yaklasiminin
tam olarak uygulanamayacagini “ Uygulanabilirlik biraz zor gibi geliyor. Ciinkii bu sistem
ogretmeni cok yordugundan dgretmen bundan kagmak isteyecektir.” ile dile getirmektedir.

Sonuglar

Bu arastirmadan elde edilen bulgular, yeni programi tanitan hizmet i¢i seminer-
lerin yeni 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarini tanitmada yeterli olmadigini ortaya
koymaktadir. Ogretmenlerimizin verilen hizmet ici seminerlerden yeterince yararlana-
madig1 tespit edilmistir. Bu sonuglar Baki ve Birgin (2002) tarafindan yapilan ¢alisma-
nin sonuglariyla ortiismektedir. Ayrica seminerleri veren kisilerin de yeni 6l¢me ve de-
gerlendirme yaklasimlarimi tanitmada, kullanmada ve bu araclarla elde edilen sonug-
lar1 degerlendirmede yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 sonucu Birgin ve Tutak’in (2006)
ogretmenlerin biiyiik ¢ogunlugunun yeni 6l¢me ve degerlendirme yaklasimlar: hak-
kinda yeterli uzman destegi alamadiklar1 sonucu ile paralellik gostermektedir. Yeni 6l¢-
me ve degerlendirme yaklasimlar1 hakkindaki bilgilere 6gretmenlerin daha ¢ok kendi
cabalari ile ulastiklar1 belirlenmistir. Yapilan miilakatlardan elde edilen sonuglar farkl
yerlesim bolgelerinde calisan 6gretmenlerin yeni 6lgme ve degerlendirme yaklasimla-
1 hakkindaki bilgileri arasinda biiytik bir fark bulunmadigini gostermektedir.

Ogretmenlerimizin genel olarak sadece yazili, sézlii ve 6gretmen goriisiine da-
yanan klasik 6l¢me ve degerlendirme yaklasimindan farkli olarak 6grencilerin siireg
igerisindeki performanslarini, degisim ve gelisimlerini dl¢en performans, proje, grup
degerlendirmesi ve akran degerlendirmesi gibi yeni 6l¢me ve degerlendirme yakla-
simlarindan haberdar olduklar1 ve siniflarinda bu yaklasimlar1 kullanmaya calistikla-
11 tespit edilmistir. Ogretmenlerimizin yeni 6lgme ve degerlendirme yaklagimlariyla
eski 6l¢me ve degerlendirme yaklasimlari arasindaki farklari belirlemeleri ve yeni 6l¢-
me ve degerlendirme yaklasimlarimi kendi siniflarinda kullanmaya g¢alismalari, bu
yaklasimlarin 6gretmenlerimiz tarafindan benimsenmeye baslandiginin géstergelerin-
den biri oldugu bigiminde yorumlanabilir. Buna karsin 6gretmenlerimizin bu yakla-
simlar1 kullanarak nasil degerlendirme yapacaklarini belirleme konusunda eksiklikle-
ri oldugu ortaya ¢ikmustir. Ayrica 6gretmenlerimiz hem fazla zaman almasi ve kendi-
sine ekstra ytik getirmesinden hem de kagit yiikiiniin artmasindan dolay1 6z degerlen-
dirme ve akran degerlendirme gibi formlar1 kullanmadiklari tespit edilmistir. Ogret-
menlerin yeni 6l¢me ve degerlendirme kapsaminda bulunan bu tiir formlar1 zaman
azlig1 ve agir yiik getirmesi nedenleri ile kullanmadig1 sonucu Aschbacher (1992) ve
Lambdin ve Walker (1994) tarafindan yapilan ¢alismalarda da vurgulanmaktadir.
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Arastirmaya katilan ilkogretim matematik 6gretmenlerinin yeni 6l¢gme ve de-
gerlendirme yaklasimlari siniflarinda kullanirken ¢ok fazla zaman almasi, verilen
odevleri hazirlarken kullanilan materyallerin temin edilmesi, verilen 6devleri deger-
lendirirken kullanilan kriterlerin belirlenmesi, sinif hakimiyetini olumsuz etkilemesi
ve O0grencilerin lirliin dosyalarini saklama ve degerlendirme gibi sorunlarla karsilastik-
lar tespit edilmistir. Bunun yaninda, 6gretmenler verilen 6devleri nasil degerlendire-
ceklerine karar veremediklerini ve verdikleri bir¢cok notun yine 6gretmen goriislerine
dayandigini sonucu Kuhs'un (1994) galismasiyla ortiismektedir. Bu durum, 6gretmen-
lerin yeni 6l¢gme ve degerlendirme yaklasimlarini siniflarinda kullanirken yeterli bilgi-
ye sahip olmadiklarini gostermektedir. Bu ise yeni 6lgme ve degerlendirme yaklasim-
larinin hedeflenen sekilde simif ortaminda uygulanamadigini ortaya koymaktadir.

Her ne kadar 6gretmenlerimiz yeni 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarin
kullanma ve bu aragclar ile degerlendirme yapmada problemlerle karsilagsalar da ge-
nelde bu tiir bir degerlendirme ile 6grencinin daha objektif olarak degerlendirildigi
inancinda olduklari tespit edilmistir. Bu ise 6gretmenlerin yeni 6l¢me ve degerlendir-
me yaklasimlarina olumlu baktigini gostermektedir. Bu sonu¢ Watt'in (2005) calisma-
styla paralellik gostermektedir. Bunun yaninda sistemin 6gretmenleri asir1 derecede
yordugu ve bu durumun yeni 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarini siniflarda
amaglanan dogrultuda kullanilmalarini engelledigi sonucu Aschbacher'in (1992) ca-
Iismasiyla ortiismektedir.

Oneriler

Elde edilen sonuglar kapsaminda yeni 6lgme ve degerlendirme yaklasimlari-
nin smif i¢i kullanim1 konusunda 6gretmenlerimizin yeterli diizeyde bilgilendirilme-
leri gerekmektedir. Bu baglamda oncelikle sadece yeni 6l¢gme ve degerlendirme yak-
lagimlarini tanitic1 ve bu araglar ile simif icerisinde nasil degerlendirme yapilacagini
gosteren hizmet ici seminerler diizenlenmelidir. Bu seminerleri verecek olan kisiler
konularinda uzman ve yeterli bir deneyime sahip olmalidir. Bu konuda 6zellikle egi-
tim fakiiltelerinde gorev yapan ve konularinda uzman kisilerle isbirligi yapilabilir.
Ayrica diizenlenen hizmet i¢i seminerlerde 6gretmenlere sinif i¢i degerlendirmelerin
nasil yapildigini gésteren somut rnekler verilmeli ve bu 6rnekler kapsaminda onla-
rin da bilgilerini birbirleri ile paylasacagi bir ortam saglanmalidir. {lkégretim miifet-
tisleri ve okul idarecileri de yeni 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarinin tanitimi ile
ilgili ayrintili olarak bilgilendirilmelidirler. Bu baglamda kapsamli ve uzun siireli hiz-
met i¢i seminerler diizenlenmeli ve deneyim kazanmalar1 saglanmalidir. Bunun yan1
sira Ogretmenlere yeni 6l¢gme ve degerlendirme yaklasimlarini tanitict dogru bilgiler
edinecekleri internet siteleri gibi farkli kaynaklar verilmelidir. Bu durum 6gretmenle-
rin farkli kaynaklar1 kullanarak bilgilerini artirmalarina imkan saglar.

Bu ¢alisma daha genis bir 6rneklem grubu segilerek yeniden yapilabilir. Boy-
lece daha genis 6rneklem grubundan elde edilecek bulgular kapsaminda bir genelle-
meye ulasilabilir. Ayrica yeni 6lgme ve degerlendirme yaklasimlar: kapsaminda 6g-
rencilerin ve idarecilerinde goriisleri de alinabilir. Boylece genis bir perspektifte yeni
olgme ve degerlendirme yaklasimlar1 okul ortaminda degerlendirilebilir.
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PRIMARY SCHOOL MATHEMATICS TEACHERS’
VIEWS ABOUT NEW ASSESSMENT TOOLS

Fatih KARAKUS*

Temel KOSA**

Abstract

During 2006-2007 education season with new mathematics curriculum
our teachers met new assessment tools in sixth grades. The aim of this study is
to define the opinions of primary mathematics teachers about new assessment
tools. The sample of the study was consisted of 6 primary mathematics teachers,
3 from Trabzon city center and 3 from villages of Akcaabat. A case study method
was used in this research. The data were collected with “interviews”, “analysis
of teachers documents” and “observation”. By analyzing qualitative data, des-
criptive analysis technique was used. The finding of this study underlines that
especially the in-service training seminars are not enough to describe new
assessment tools and they also underline teachers are inefficient in using new
assessment tools. Moreover, it is clear that teachers did not get any help from the
experts and they got the information about new assessment tools by themselves.
On the contrary, it can be seen that teachers decide the differences between new
assessment tools and classic assessment tools and they used these new tools in
their classroom, so new assessment tools are being accepted by teachers.
Preparing in-service training seminars in which experts will give abstract exam-
ples about how to use new assessment tools in the classroom will be helpful to
practice new assessment in a more effective and successful way.

Key Words: Primary mathematics curriculum, new assessment tools,
teachers’ view
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iILKOGRETIM MUFETTiSLERININ MESLEKi
GOREVLERINi YERINE GETIRME DURUMLARI iLE
TUKENMISLIK DUZEYLERI ARASINDAKI iLiSKi

Esergiil BALCI BUCAK*
Ahmet YILMAZ**

Ozet

Bu aragtirmanin amaci, ilkogretim miifettisleri ile 6gretmenlerin goriis-
lerine dayali olarak ilkdgretim miifettislerinin mesleki gorevlerini yerine getir-
me durumlari ile titkenmislik diizeyleri arasindaki iliskinin belirlenmesine y6-
neliktir.

Veri toplama araci olarak gelistirilen anket {i¢ béliimden olusmaktadir.
Birinci boliimde; kisisel bilgi formu, ikinci boliimde; ilkdgretim miifettislerinin
gorevlerine yonelik 45 maddeden olusan form, tigiincii boliimiinde ise, “Mas-
lach Tikenmislik Envanteri” bulunmaktadir.

Aragtirmanin bulgularina dayali olarak su sonuglara ulagilmigtir: “Il-
kogretim miifettislerinin rehberlik ve is basinda yetistirme, teftis ve degerlendir-
me, inceleme, sorusturma, arastirma ile ilgili mesleki gorevlerini yerine getirme
durumlari ile titkenmislik diizeyleri arasinda negatif kuvvetli iliski (korelasyon)
bulundugu ve titkenmisligin % 69'unun ilkégretim miifettislerinin mesleki go-
revleriyle ilgili oldugu, buna gore ilkdgretim miifettisleri mesleki gorevlerini ye-
rine getirdikge, tiikenmislik diizeylerinin azalacag1 sonucu ortaya ¢gikmaktadir.

Anahtar Sozctikler: Mesleki gorev, ilkogretim miifettisi, 6gretmen, tii-
kenmislik

Girig

Hizla gelisen bilim ve teknoloji bireyin toplumun sosyal ekonomik yasantisini
biiytik olciide etkilemekte, kurumlarin yap: ve islevlerini degisiklige zorlamaktadir.
Bu degisen ve gelisen ortamda sistemlerin dengeleri bozulmakta yeni durumlara
uyum saglayabilmek i¢in egitim kurumlarinda denetim alt sistemlerinin islevlerine
her zamankinden daha ¢ok gereksinim duyulmaktadir (Basaran, 2004, 5-6).

Denetim evrenseldir. Tiirline amacina kurulusuna bakilmaksizin hicbir orgiit
denetimsiz calisamaz. Tipki insanlar gibi. Insan da kendini denetleyemeden islerini
yapip amaglarin gerceklestiremez (Basaran, 1994, 73). Bunun icin denetim sisteminin
yeniden diizenlenmesi, egitim orgiitlerindeki davranis bicimlerini de siirekli etkile-

*  Prof. Dr.; Bolu Abant izzet Baysal Universitesi, Egitim Fakiiltesi C)gretim Uyesi
** Dr.; Afyonkarahisar Milli Egitim Miidiirliigii Ilkogretim Miifettisi
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yerek degisimin en somut ve etkileyici gostergesi olmasi (Ozden, 1999, 210) ve daha
¢ok bu kurumlarin etkin bir 6grenme ortamu haline getirilmesi bakimindan énem ta-
stmaktadir (Sergiovanni ve Starrat, 1993, 38).

Tirk Egitim Sisteminde teftis gorevi Milli Egitim Bakanligi'na verilmistir.
07.11.1982 tarihli Tiirkiye Cumhuriyeti Anayasasinin 42. maddesinde: “Egitim ve 6g-
retim, Atatiirk Ilkeleri ve Inkilaplar1 dogrultusunda, ¢agdas bilim ve egitim esaslari-
na gore, Devletin gozetim ve denetimi altinda yapilir” ibaresi yer alir (T.C Anayasasi,
1982). Yine Milli Egitim Temel Kanunu'nun 56. maddesinde: “Egitim ve 6gretim hiz-
metlerinin Devlet adina yiiriitiilmesinden, gozetim ve denetiminden Milli Egitim Ba-
kanlig1 sorumludur” denilmektedir (Milli Egitim Temel Kanunu, 1973).

Tiirk Milli Egitim Sisteminde teftis birimleri 6gretim kademelerine uygun bi-
¢imde ii¢ ayr1 birim tarafindan yiiriitiilmektedir. Bunlar (Taymaz, 1997, 9-10):

1. Yiiksekogretim Denetleme Kurulu,
2. Milli Egitim Bakanlig: Teftis Kurulu,
3. Milli Egitim Miidiirliikleri [lkogretim Miifettigleri Baskanligy dir.

Bu denetim kademelerinden Yiiksekogretim Denetleme Kurulu, tiniversite ve
bagli birimlerin etkinliklerini denetleyen Yiiksekogretim Kurulu'na bagh bir kurulus-
tur. Milli Egitim Bakanlig: Teftis Kurulu ise, Milli Egitim Bakanliginin Teskilat ve Go-
revleri Hakkinda Kanun ¢ergevesinde Milli Egitim Bakanlig1 adina bakanligin merkez
orgiitli birimlerini, il ve ilge milli egitim miidiirliiklerini, resmi ve ozel lise ve dengi
okullarin teftigini yapan bir kurulustur. lkogretim miifettisleri ise, illerde milli egitim
midiirliikleri biinyesinde (Resmi Gazete, Say1 23785, 13 Agustos 1999; Resmi Gazete,
Say1 25882, 21 Temmuz 2005):

1. Rehberlik ve is basinda yetistirme,
2. Teftis ve degerlendirme,

3. Inceleme,

4. Sorusturma,

5. Arastirma gorevlerini yapmakla ytikiimliidiirler.

[lkégretim miifettislerinin gorevleri, teftisin nasil bir kurum olarak goriildiigii
ile yakindan iligkilidir. Buna gore miifettisin gorevlerini kismen karsilastig1 problem-
lere gore sekil aldig1 soylenebilir. Ornegin brans égretmenlerinin cogu, kendi brans-
larindan olmayan ilkdgretim miifettisinin yapacagi degerlendirmeyi kusku ile karsi-
lamaktadir. Yine orta 6gretimdeki programlarin gesitliligi ve bunlarin zaman ve smif
bakimindan dagilimy, teftis stirecini zorlastirmaktadir. Fakat teftis siirecini engelleyen
esas problem, miifettisin biiriindiigii formal davranistir (Bursalioglu, 1994, 131-132).

[lkogretim miifettislerinin cahisanlarla iliskilerinin niteligi calisanin 6rgiitiini
olumlu ya da olumsuz olarak algilamasinda 6nemli faktordiir. Bu agidan bakildigin-
da, ilkogretim miifettislerinin ii¢ temel gorevle yiikiimlii oldugu ortaya ¢ikmaktadir.
Bunlar Balcr’ya (2000, 17) gore sunlardir.
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1. Calisana ne is yapacagin agik bir bigimde betimlemek,
2. Isin nasil yapilacag1 konusunda teknik bilgi kaynagi olmak,

3. Isi nasil, ne derecede iyi yaptig1 konusunda calisana geribildirim vermek.

Egitim kurumlarinin amacina ulasmasina katkida bulunmak tizere ¢alismalar
yapilirken, kisisel problemlere bagl olarak, zaman zaman olumsuz tutumlara sahip
sahislarla da galisma ortaminin olusturulmasi gerekebilir (Aydin, 1993, 68). Bu du-
rumda, sorunun etkenleri etraflica goriilmeye calisilmali, sorun nedeniyle kisi suglan-
mamal: elestiri yapilmaksizin sorun oldugu gibi kabul edilmelidir (Basar, 1998, 48).
Yani teftis ve degerlendirme ya da rehberlik sirasinda miifettisler, 6gretmenler “bizim
dediklerimizi yapsin” diye 1srar ettiklerinde, 6gretmenler de “miifettisler bizi rahat
birakirlarsa daha faydali oluruz” seklinde davranis gosterdiklerinde, aralarinda bir
gerginlik olustugunda egitim sistemi olumsuz etkilenebilir (Blumberg, 1980, 5).

Bir deneticinin, “insanlar nigin su ya da bu bigimde davranis gosterirler ?” so-
rusu iizerinde diisiinmesi ve bu soruya yanit hazirlamasi gerekir. Ancak o zaman, ¢a-
Iisanlarin ¢abalarimi 6rgiit amaglar1 dogrultusunda harekete gecirmede etkili olabilir
(Aydin, 1993, 76). Dolayisiyla denetime kars1 gosterilen tepki, biiyiik 6l¢tide persone-
lin sistem hakkindaki diisiincelerine baghdir. Eger personel, denetimlerin adaletli ve
dogru olmadig1 kanisinda ise, buna kars1 direng ve kizginlik gosterir. Boyle bir direng,
ozellikle sosyal baskilarla desteklendigi takdirde, denetimden beklenen yararlar ta-
mamen ortadan kaldirabilir (Hesapgioglu, 1989, 248-249).

Denetlenme sancili bir istir. Denetlenmeye kars: direnme, insanin dogasinda
vardir. Okullarda bu sancili isin, egitime ve 6gretmene en az zarar verecek sekilde ya-
pilmasi gerekmektedir. Bir orgiitte isgorenlerin denetlenmeye karsi gosterdikleri tep-
kiler daha ¢ok biirokratik davranis gosterme, aldatici bilgi tiretme, denetime kars1
direnme, veri saklama, kaygi gelistirme, arka arama, tepki degistirme seklinde gortil-
mektedir (Basaran, 1994, 76-77).

TUKENMISLIK NEDIR?

Toplumlarin giderek karmasiklasmasi, toplumsal rollerdeki degisim, Kkisiler
arasi iliskilerde bozulma, yalnizlik duygusu, rekabete dayali is ortami, bireyle-
rin kendilerini kanitlama cabalar1 ve yiiksek beklentiler gibi daha ¢ok cagimiza
0zgl kosullar, bireyin ruh saglig: tizerinde olumsuz etkiler olusturmaktadir. Bii-
tiin bu olumsuzluklarin bir sonucu olarak ¢alisanlarda tiikenmislik (burnout) olarak
adlandirilan bir sendrom yasanmaktadir (Dénmez ve Giiven, 2001, 221).

Tiikenmislik kavrami 1970'1i yillarin sonu ve 1980li yillarin basinda orta-
ya c¢ikmustir. Bu kavram ilk olarak 1974 yilinda Herbert J. Freudenberger tarafin-
dan “enerji, gii¢ ve kaynaklar tizerindeki asir1 istekler, taleplerden dolay: tiiken-
meye baslamak” olarak tanimlanmistir (Freudenberger, 1974,160).

Sozliik taniminda tlikenmislik; enerji gilic ve kaynaklar tizerindeki asir ta-
leplerden dolay1 basarisiz olmak, yavas yavas yipranmak ya da yorulmak olarak ifa-
de edilmektedir. C. Maslach tiikenmisligi; yorucu ve problemli insanlarla yogun
olarak ilgilenenlerin gosterdigi siiregen zorlanma tepkisi olarak tanimlamistir. S.

@ Milli Egitim # Say1181 & Kis/2009



¢ Esergiil Balci Bucak / Ahmet Yilmaz

Jackson da, titkenmisligi; yardim hizmeti sunan mesleklerde yardim edenler ile yar-
dim alanlar arasindaki etkilesimden dolay1 ortaya ¢iktigini vurgulamaktadir (Mas-
lach ve Jackson, 1981a, 73-81).

Maslach modeline gore titkenmislik; duygusal titkenme, duyarsizlasma ve ki-
sisel basar1 hissi olmak iizere {i¢ boyutta ele alinmaktadir (Maslach, 1981, 49-56).

Duygusal Titkenme: Modelde so6zii edilen ti¢ boyuttan ilki olan duygusal tii-
kenme daha ¢ok insanlarla ytizytize iliskinin yogun oldugu mesleklerde ¢alisan bi-
reylerde gozlenmektedir. Duygusal tiikenme kisaca kisiye yaptig1 is nedeniyle asir1
ytklenilmesi ve tiiketilmis olma duygular: olarak tanimlanir. Tiikenmisligin bu bile-
seni daha ¢ok is stresi ile ilgilidir. Duygusal yonden yogun bir ¢alisma temposu igin-
de bulunan birey kendisini zorlamakta ve diger insanlarin duygusal talepleri altinda
ezilmektedir. Duygusal tiitkenme, iste bu duruma bir tepki olarak ortaya gikmaktadir
(Maslach ve Jackson, 1981b, 99-113).

Duygusal tiikenme, calisanlarin yorgunluk ve duygusal yonden kendilerini
yipranmis hissetmelerindeki artis, enerji kaybs, halsizlik, asir1 yorgunluk olarak ta-
nimlanir. Bu boyut, fiziksel ve duygusal yorgunluk durumlarini ifade ettiginden tii-
kenmisligin merkezinde yer alir (Maslach ve Jackson, 1981a, 73-81).

Duyarsizlagsma: Tiikenmislik sendromunun ikinci ayag: olan duyarsizlasma,
kisilerde dozu gittikge artan negatif reaksiyon seklinde ortaya ¢ikar (Maslach ve Jack-
son, 1981a, 73-81). Ayrica ¢alisanlarin hizmet verdikleri kisilere birer insan yerine nes-
ne gibi davranilmasi en belirgin 6zelliktir. Kisilerde kii¢tiltiicii bir dil kullanma, insan-
lar1 siniflandirma, kat1 kurallara gore is yapma ve bagkalarindan siirekli kotiiliik ge-
lecegini sanma ayrica etkilesimde bulunduklar kisilere ve orgiite karsi mesafeli,
umursamaz ve alaycl bir tavir takinma diger 6zellikleridir (Maslach ve Jackson,
1981b, 99-113;Cordes ve Dougherty, 1993, 621-656).

Kisisel Bagarida Diigsme Hissi: Kisisel basarida diisme hissi bireylerde ¢ogu
zaman olumsuz bir nitelik kazanmasi seklinde belirir. Ise ve hizmet verilen kisilerle
iligkilere bagli basar1 ve yeterlilik duygularinda azalma goriiliir. Kisi isinde ilerleme
kaydetmedigini hatta geriledigini diistinerek kendini suglu hisseder ve harcadiklar1
¢abanin bir ise yaramayacagini diistintir. Kisisel basarisizlik, kisisel basar1 noksanligi
olarak da tanimlanabilir. Tiikenmisligin alt boyutlar1 arasindaki iliskide daha ¢ok tii-
kenmisligin 6ziinde “duygusal titkenme” boyutunun bulundugu, duyarsizlasma ve
kisisel basar1 noksanliginin ise buna eslik eden degiskenler oldugu kabul edilir (Mas-
lach ve Jackson, 1981b, 99-113).

Tiikenmislik siirecindeki gidis genel olarak soyle bir seyir izlemektedir. Cabuk
ofkelenme, duygulari ele almakta giicliik, kolay aglama, onemsiz baskilar1 fazlay-
mis gibi algilama, bagirma, ¢agirma, siiphe ve alinganlikta artma, boylece bas-
kalarmin kendisini aldattigini diisiinmeye baslama. Tiikenmislik sendromu yasayan
kisi, baskalariin yapamadigini kendisinin yapabildigine tiimiiyle inanmaya baslar.
Gittikge kendisine asir1 giiven duyar ve bu siireg icinde diger insanlara zihinsel ola-
rak yetersizmis gibi bakmaya baslar (Izgar, 2000, 3-4).
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Egitim kurumlarinda tiikenmislik; daha ¢ok stresten kaynaklanabilir. Stres; bu
kurumlarda ¢alisanlarla ilgili olarak profesyonelligin ve giinliik sikintilarin getirdigi
saglik ve mutluluklarini tehdit eden gesitli stkintilardan kaynaklanmaktadir. Zaman-
la bu gerilim durumlari, egitimcilerde tiikenmislik duygusuna neden olabilmektedir
(Wood ve Mc Carthy, 2002).

Egitim kurumlarinda o6rgiit ikliminin olumsuz olmasi, bireyin ¢alistig1 alanda
degisiklik yapilmasi, otokratik yonetim politikasi, denetim sistemi, egitim olanaklari,
gelisme ve degismelere yetersizlik, calisma kosullary, is giivenligi, asir1 ya da yetersiz
ylikselme, kariyer beklentilerinin yerine gelmemesi gibi faktorler, zaman zaman stre-
se neden olabilmektedir (Sabuncuoglu ve Tiiz, 1998,191).

Ogretmenlerin genel olarak diger mesleklerde galisan kisilerin yasadig1 ortala-
ma stresten daha fazlasini yasadiklari kabul edilmektedir. Ciinkii egitim 6gretim hiz-
metlerinde 6grenci-6gretmen, okul aile catismalari, 6grencilerin disiplin sorunlari,
asir1 kalabalik siniflar ve yetersiz fiziki kosullar, fazla biirokratik is, terfi etme giigliik-
leri, toplumun elestirileri, sosyal gliclerin egitim kurumlar: tizerindeki baskilari, ka-
rar siirecine katilimin yetersiz olmasi gibi sorunlar mevcuttur. Bu sorunlar, stres ve
kaygiya neden olmaktadir (Cokluk, 2000, 110-112).

Bu nedenlerden dolay: iilkemizdeki 6gretmenlerin; meslek se¢imi, ekonomi,
bos zaman etkinlikleri ve is kosullar1 g6z dniinde bulunduruldugunda ytiksek tiiken-
mislik yasamalar1 beklenebilir. Ogretmenlerin tiikenmislikle basa ¢ikma davraniglar:
dolayli yada dolaysiz olarak tiim egitim calisanlarin etkileyecektir (Ttimkaya, 1996,
4). Ogretmenleri denetlemekle gorevli olan ilkogretim miifettisleri de egitim kurum-
larinda yasanan bu tiir olumsuzluklardan etkilenmektedir.

Yonetmeliklerde belirlenen ilkdgretim miifettislerinin gorevleri ile uygulama-
da yerine getirilen gorevler ¢cogu zaman Ortiismemektedir. Uygulama daha ¢ok du-
rum saptama nitelikli olmakla birlikte, rehberlik ve is basinda yetistirme, egitim so-
runlartyla ilgili inceleme ve arastirma yapma gorevleri uygulamada pek goziikme-
mektedir. Ikogretim miifettisleri, ogu zaman bu gorev alanlarindaki mesleki gorev-
lere cesitli nedenlerden dolay: girmek istememekte ve bu gorevler i¢in zaman yeter-
sizligi, is hacmi gibi bahaneler getirebilmektedirler (Basar, 1998,120).

Egitimcilerle yiiz yiize iletisim kuran ilkogretim miifettisleri, egitim kurumla-
rinda rehberlik ve is basinda yetistirme, teftis ve degerlendirme, inceleme, sorustur-
ma ve arastirma gibi mesleki gorevlerini yerine getirirken gorevleri kismen karsilas-
t181 problemlere gore sekil aldigindan, egitim kurumlarinda yasanan stres ve kaygi-
dan dogrudan etkilenmektedirler. Tiim bunlarin yani sira, mesleki gorevlerinin agik
olmamasindan dolay1 pek ¢ok rol iistlendikleri, rol karmasas1 ve rol ¢atismasi yasa-
diklari, bu durumda mesleki gorevlerini ne kadar yerine getirebildikleri ve bu gorev-
leri yerine getirirken yasadiklari titkenmislik diizeyleri belirlenmesi énemli bir prob-
lem olusturmaktadir. Buraya kadar yapilan agiklamalara gore arastirmanin “problem
ifadesi” su sekilde ortaya ¢ikmaktadir.
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Problemin ifadesi

[lkégretim miifettisleri ve dgretmenlerin goriislerine gore ilkogretim miifettis-
lerinin mesleki gorevlerini yerine getirme durumlari ile tiikenmislik diizeyleri arasin-
da nasil bir iliski bulunmaktadir?

Bu problem ifadesine bagh olarak da alt problemler soyle ifade edilmistir.
Alt Problemler

1. lIkogretim miifettisleri ve gretmenlerin goriislerine gore, ilkogretim miifet-
tisleri, rehberlik ve is basinda yetistirme, teftis ve degerlendirme, inceleme, sorustur-
ma, arastirma ile ilgili mesleki gorevlerini ne derecede yerine getirmektedirler?

2. Tlkogretim miifettislerinin, rehberlik ve is baginda yetistirme, teftis ve deger-
lendirme, inceleme, sorusturma, arastirma ile ilgili mesleki gorevlerini ne derecede
yerine getirdiklerine iligkin; ilkogretim miifettisleri ile 6gretmenlerin goriisleri arasin-
da anlaml fark var midir?

3. Rehberlik ve is basinda yetistirme, teftis ve degerlendirme, inceleme, sorus-
turma, arastirma ile ilgili mesleki gorevlerin ne derecede yerine getirildigine iliskin
olarak ilkogretim miifettislerinin ve 6gretmenlerin goriislerinde;

a-Cinsiyet,

b-Yas,

c-Medeni durum,

d-Mesleki kidem,

e-Brans,

f-Ogrenim durumu degiskenlerine gére anlamli fark var midir?

4. TIkégretim miifettiglerinin goriislerine gore, kendi tiikkenmislik seviyeleri tii-
kenmislik alt boyutlarina gore hangi diizeydedir?

5. Tlkogretim miifettislerinin tiikkenmislikleri, tiikenmislik alt boyutlarinda asa-

g1daki bireysel 6zellikler olan;

a-Cinsiyetleri,

b-Yaslari,

c- Medeni durumlari,

d- Mesleki kidemleri,

e- Branglari,

f- Ogrenim durumlari acisindan hangi diizeydedir?

6. Ilkogretim miifettislerinin rehberlik ve is baginda yetistirme, teftis ve deger-
lendirme, inceleme, sorusturma, arastirma ile ilgili mesleki gorevlerini yerine getirme
durumlari ile tiikenmislik diizeyleri arasinda nasil bir iligki vardir?
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Aragtirmanin Onemi

a. Hkégretim miifettislerinin rehberlik ve is basinda yetistirme, teftis ve deger-
lendirme, inceleme, sorusturma, arastirma ile ilgili mesleki gorevlerini ne derecede
yerine getirdiklerine iliskin geribildirim alinmasi,

b. Tlkogretim miifettislerinin mesleki gorevleri yerine getirirken yasadiklar tii-
kenmisligin ortaya konulmasi,

c. Bu meslek grubunda tiikenmisligi onleyici tedbirler alinmasinin saglanma-
s1 ve yeni bir yapilanma siireci icersinde bulunan Tiirk Milli Egitim Sistemine 151k tut-
masi ve denetim sistemine katki saglamasi bakimindan énemlidir.

Sayiltilar

[lkogretim miifettislerinin mesleki gorevlerini yerine getirme durumlari ile tii-
kenmislik diizeyleri arasindaki iliski ilkogretim miifettisleri ve 6gretmenlerin goriis-
lerine dayali olarak saptanabilir.

Sinirliliklar

1. Arastirma, 2005-2006 egitim 6gretim yilinda Tiirkiye genelinde bulunan ye-
di cografi bolgeden segilen ikiser ildeki il milli egitim miidirligii blinyesinde gorev
yapan ilkdgretim miifettisleri ve bu illerin ilce merkezindeki resmi ilkégretim okulla-
rinda gorevli 6gretmenler ile sinurlidir.

2. Tlkogretim miifettislerinin rehberlik ve is baginda yetistirme, teftis ve deger-
lendirme, inceleme, sorusturma, arastirma ile ilgili mesleki gorevleri ile sinirhdir.

Aragtirma Yontemi

Arastirmanin modeli “Anket Survey” tiiriinde bir “Betimleme” modelidir.
Analiz teknikleri yoniinden ise sayisal (Qantitative) bir calismadir.

Evren

Calisma evrenini Tiirkiye genelindeki 7 cografi bolgeden secilen 14 ilin ilge
merkezlerinde milli egitim miidiirliikleri biinyesindeki 260 ilkogretim miifettisi ve bu
yerlesim birimlerinde bulunan 316 ilkégretim okulunda gorevli 7929 ilkogretim oku-
Iu 6gretmeni olusturmustur.

Orneklem

Ad ¢ekme, asamali, kiimeleme ve rasgele se¢cim yontemleri yoluyla drneklem
belirlenmistir. Buna gore 7 cografi bolgedeki 14 ilden 90 Ilkoégretim okulu, 1250 6gret-
men ve 260 ilkogretim miifettisi Srnekleme alinmustir.

Veri Toplama Arac1

Veri toplama araci olarak gelistirilen anket ti¢ boliimden olusmaktadir. Birinci
bolimde; kisisel bilgi formu, ikinci boliimde; 45 maddeden olusan ilkdgretim miifet-
tislerinin mesleki gorev boyutlarma gore diizenlenmis form, tigiincii boliimiinde ise;
22 maddeden olusan “Maslach Tiikenmislik Envanteri (Maslach Burnout Inventory,
MBI)” bulunmaktadir. Bu ti¢ boliim tek anket formu haline getirilerek anketin tama-
mi ilkogretim miifettislerine, anketin birinci ve ikinci bolimii ise ilkogretim okulla-
rinda gorevli 6gretmenlere uygulanmistir.
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Kisisel Bilgi Formu: Bu boliimde cinsiyet, yas, medeni durum, kidem, brang
ve 0grenim durumlar: gibi bireysel degiskenler yer almaktadar.

flkogretim Miifettiglerinin Gorevleriyle Ilgili Form: Bu boliimde:

1. Rehberlik ve is basinda yetistirme goreviyle ilgili (9 madde),
2. Teftis ve degerlendirme goreviyle ilgili (15 madde),

3. Inceleme goreviyle ilgili (6 madde),

4. Sorusturma goreviyle ilgili (6 madde),

5. Arastirma goreviyle ilgili (9 madde) olmak tizere toplam 45 sorudan olusan
form yer almaktadir. Bu formda, anket maddeleri besli derecelendirme 6lgegi ile ha-
zirlanmis olup “Higbir Zaman”segenegi i¢in 1, “Cok Nadir” segenegi icin 2, “Bazen”
secenegi icin 3, “Cogu Zaman” secenegi icin 4 “Her Zaman” segenegi icin 5 pu-
an verilmistir (Tablo. 1).

Tablo 1. Begli Dereceleme Olgegi Puan Tablosu

Secenekler Puan Alt-Ust Sinur
Hicbir Zaman 1.00 1.00-1.80
Cok Nadir 2.00 1.81-2.60
Bazen 3.00 2.61-3.40
Cogu Zaman 4.00 3.41-4.20
Her Zaman 5.00 4.21-5.00

Anketler evren ve 6rneklem grubuna girmeyen 51 kisiye 15 giin ara ile iki kez
uygulanmis ve alman sonuglar “SPSS 13.0 for Windovs (Statistical Package For Soci-
al Sciences)” paket programia yiiklenmistir. Bu iki uygulama arasindaki “Pearson
Korelasyon Katsayis1” r=88, i¢ giivenirligi icin hesaplanan “Cronbach (Alpha)” kat-
sayist .903 olarak bulunmustur.

Maslach Tiikenmislik Olgegi

Tlkégretim miifettislerinin titkenmislik diizeylerini belirlemek icin C. Maslach
(1981) tarafindan gelistirilen ve 3 alt 6lgekten olusan 22 maddelik Maslach Tiikenmis-
lik Envanteri kullanilmistir. Maslach Tiikenmislik Envanterinin birinci alt 6lgegi; 9
maddeden (1,2,3,6,8,13,14,16,20) olusan “Duygusal Titkenme”, ikincisi; 5 maddeden
(5,10,11,15,22) olusan “Duyarsizlasma” ve Tglinciisii de 8 maddeden
(4,79,12,17,18,19,21) olusan “Kisisel Basar1” alt 6lgegidir.

Bu arastirmada alt 6l¢ekler puanlanirken duygusal titkenme ve duyarsizlasma
alt boyutlarina verilen cevaplarda “Hicbir Zaman” secenegi i¢in 0, “ Cok Nadir” se-
cenegi icin 1, “Bazen” secenegi i¢in 2, “Cogu Zaman” secenegi i¢cin 3 “Her Zaman”
segenegi icin 4 olarak puanlanmistir. Ancak 6lgekten elde edilen verilerin genel ola-
rak tlikenmisligi 6lgebilmesi igin kisisel basar alt 6l¢egini olusturan maddeler; tersi-
ne “Hi¢bir Zaman” segenegi icin 4, “Cok Nadir” segenegi i¢in 3, “Bazen” secenegi i¢in
2, “Cogu Zaman” segenegi i¢in 1 “Her Zaman” secenegi i¢in 0 seklinde puanlanarak
alt 6lgek puanlar elde edilmistir. Kisisel basar1 alt puanlari tersine puanlandigindan,
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bu arastirmada kisisel basarisizlik olarak ele alinmistir. Bu diizenlemeye segeneklere
karsilik gelen puanlar belirlenmistir (Tablo. 2).

Tablo 2. MBI Begli Dereceleme Olcegiyle Ilgili Puanlara Karsilik Gelen Yo-
rumlara Ait Tablo

Secenekler Puan Alt-Ust Sinur Puana Karsilik Gelen Yorum
Higbir Zaman 0.00 0.00-0.79 Cok Az Tiikenmis

Cok Nadir 1.00 0.80-1.59 Az Tiikenmis

Bazen 2.00 1.60-2.39 Orta Diizeyde Tiikenmis
Cogu Zaman 3.00 2.40-3.19 Cogunlukla Tiikenmis
Her Zaman 4.00 3.20-4.00 Cok Fazla Tiikenmis

Tablo 2’ye gore; duygusal tiikkenme ve duyarsizlasma alt boyutlar1 olumsuz,
kisisel basarisizlik boyutu olumlu ifadelerden olusmaktadir. Yani titkenmisligin yiik-
sek diizeyi duygusal tiikenme, duyarsizlasma ve kisisel basarisizlik alt 6lceklerinde
yliksek puani, titkkenmisligin orta diizeyi her iig alt 6lgekten alman orta puan, titkken-
misligin diisiik diizeyi, her ti¢ alt 6lgekte de diisiik puan1 yansitmaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Anketler, denek sayisi olan 1250 6gretmen, 260 ilkdgretim miifettisi olmak
tizere 1510 tane ¢ogaltilmistir ve 2006 y1l1 nisan, mayis ve haziran aylarinda ilkogre-
tim okullarinda gorevli 6gretmenlere uygulanmak tizere okul miidiirliiklerine, ilk6g-
retim miifettislerine uygulanmak tizere ilkogretim miifettisleri baskanliklarma gon-
derilmistir. Arastirmada degerlendirmeye alinan anket sayis1 1284’tiir (Tablo. 3).

Tablo 3. [Ikégretim Miifettigleri fle Ornekleme Giren Simif ve Brang Ogret-
menlerinden Degerlendirmeye Alinan Genel Anket Sayis1 ve Ora

Denek Gonderilen | Geriye Dénen | Gegersiz Gegerli Deg. Alinan
Gruplar Anket Sayist | Anket Sayis1 | Anket Sayis1 | Anket Sayis1 | Anketlerin Orani (%)
[1kog. Miifettisi 260 177 2 175 67.3
Ogretmen 1250 1137 28 1109 88.7
TOPLAM 1510 1314 30 1284

Veri Coziimleme Teknikleri

Anketler arastirmanin amacina uygun olarak yiizde, frekans, t-test, tek yonlii
varyans analizi (ANOVA), Tukey HSD testi, Pearson Momentler Carpimi Korelasyon
Katsayis1 ve regresyon kullanilarak analiz edilmistir. Yapilan tiim istatistiksel islem-
lerde anlamlilik diizeyi p: .05 olarak alinmustir.

Bulgular
Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Bu alt problemde, ”Hkégretim miifettisleri ve 6gretmenlerin goriislerine gore,
ilkogretim miifettisleri rehberlik ve is basinda yetistirme, teftis ve degerlendirme, in-
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celeme, sorusturma, arastirma ile ilgili mesleki gorevlerini ne derece yerine getirdik-
lerine” iligkin soruya cevap aranmusgtir.

Bulgulara gore ilkogretim miifettislerinin “mesleki” gorevlerinin yerine geti-
rilme durumu genel olarak degerlendirildiginde ilkogretim miifettislerine gore
(X=4.22) “her zaman”, 6gretmenlere (X=3.06) gore “bazen” seklindedir.

Ikinci Alt Probleme iligkin Bulgular

Ikinci alt problem olan; “ilkdgretim miifettislerinin, rehberlik ve is baginda ye-
tistirme, teftis ve degerlendirme, inceleme, sorusturma, arastirma ile ilgili mesleki go-
revlerini ne derecede yerine getirdiklerine iliskin, ilkogretim miifettisleri ile 6gret-
menlerin, goriisleri arasindaki farkin” istatistiksel olarak 6nemli olup olmadigini be-
lirlemek amaciyla t-test yapilmistir (Tablo. 4).

Tablo 4. Ilkégretim Miifettiglerinin Mesleki Gorevlerini Ne Derecede Yeri-
ne Getirdiklerine Iligkin Ilkdgretim Miifettigleri Ile Ogretmenlerin Gériiglerine
Ait t-Test Sonuglar:

[lkogretim Miifettisi Ogretmen
Gorev t- P
X X

Boyutlar N 5 N 5 degeri sd (2-tailed)
Reh. ve Is B. 175 4.40 0.46 1109 3.06 0.87 19.9 1282 .000*
Tef. ve Deg. 175 4.45 0.46 1109 3.49 0.75 16.5 1282 .000*
Inceleme 175 419 0.64 1109 3.07 1.01 14.08 1282 .000*
Sorusturma 175 4.72 0.41 1109 3.80 0.84 14.2 1282 .000*
Arastirma 175 4.03 0.75 1109 3.01 1.02 12.6 1282 .000*
*p<.05

Tablo 4’e gore; ilkogretim miifettislerinin gorevlerini ne derece yerine getirdik-
lerine iliskin olarak ilkogretim miifettisleri ile 6gretmenlerin “Rehberlik ve Is Basinda
Yetistirme, Teftis ve Degerlendirme, Inceleme, Sorusturma, Arastirma” gorevleriyle
ilgili olarak goriisleri arasinda .05 diizeyinde anlaml fark bulunmustur.

Ugiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

ﬂkégretim miifettislerinin, rehberlik ve is basinda yetistirme, teftis ve degerlen-
dirme, inceleme, sorusturma, arastirma ile ilgili mesleki gorevlerini ne derecede yeri-
ne getirdiklerine iliskin kisisel 6zellik degiskenlerine gore anlamh fark olmadig: bul-
gusuna ulasilmustir.

Ogrebnenlere gore ilkogretim miifettislerinin “Rehberlik ve Is Baginda Yetigtir-
me, Teftis ve Degerlendirme, Inceleme” gorevlerini yerine getirme durumuyla ilgi-
li olarak cinsiyetleri ve branglar1 bakimimdan goriisleri arasinda .05 diizeyinde an-
lamli bir fark bulunmadig, ancak “Sorusturma ve Arastirma” gorevlerinin yerine ge-
tirilme durumuyla ilgili olarak anlamli fark oldugu; yaslar1 bakimindan, tek yonli
varyans analizi sonucuna gore; “Rehberlik ve Is Basinda Yetistirme, Teftis ve Deger-
lendirme, Inceleme, Sorusturma, Arastirma” gorevlerinin yerine getirilme durumuy-
la ilgili olarak puanlar1 arasinda .05 diizeyinde anlamli fark bulundugu; medeni du-
rumlar1 bakimindan; “Rehberlik ve Is Basinda Yetistirme, Teftis ve Degerlendirme, In-
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celeme, Sorusturma, Arastirma” gorevlerinin yerine getirilmesiyle ilgili olarak goriis-
leri arasinda .05 diizeyinde anlamli fark bulunmadigy; mesleki kidem degiskenine go-
re tek yonlii varyans analizi sonucuna gore “Sorusturma ve Arastirma” gorevlerinin
yerine getirilme durumuyla ilgili olarak puanlar1 arasinda .05 diizeyinde anlamli fark
olmadig1, ancak, “Rehberlik ve Is Baginda Yetistirme, Teftis ve Degerlendirme, Incele-
me” gorevlerinin yerine getirilme durumuyla ilgili olarak puanlar1 arasinda .05 diize-
yinde anlaml fark bulundugu; 6grenim durumu degiskenine gore; “Rehberlik ve Ts
Basinda Yetistirme, Teftis ve Degerlendirme, Sorusturma, Arastirma” gorevlerinin ye-
rine getirilme durumuyla ilgili olarak puanlar1 arasinda .05 diizeyinde anlamli fark
olmadig, ancak, “Inceleme” gorevinin yerine getirilme durumuyla ilgili olarak .05
diizeyinde anlaml farklilik oldugu bulgularina ulasilmistir.

Dérdiincii Alt Probleme iligkin Bulgular

“Tlkogretim miifettiglerinin goriislerine gore titkenmislik seviyeleri tiikkenmis-
lik alt boyutlarina gore hangi diizeyde” olduguna iliskin olarak “Maslach Tiikenmis-
lik Envanteri” duygusal tiikenme, duyarsizlasma, kisisel basarisizlik olmak tizere {i¢
alt boyutta degerlendirilmistir.

Tablo 5. lIkogretim Miifettiglerinin Tiikenmislik Seviyelerinin Tiikenmis-
lik Alt Boyutlarina Gore Dagilim

Tiikenmislik Diizeyleri
Cok Az Az Orta Diiz. Cogunlukla Cok Fazla
Titkenmis Titkenmis Titkenmis Tiitkenmis Titkenmis
0.00-0.79 0.80-1.59 1.60-2.39 2.40-3.19 3.20-4.00
N 58 40 32 24 21
Duygusal % 33.1 22.8 18.3 13.7 12.0
Titkenme X 1.29
Ss 1.22
N 95 36 22 12 10
Duyarsizlasma % 543 213 12.6 6.1 5.7
X 0.89
Ss 1.15
N 25 12 25 70 43
Kisisel % 14.3 6.8 14.3 40.0 24.6
Basarisizlik X 2.53
Ss 1.05
N 59 29 26 36 25
Toplam % 33.4 16.4 14.9 20.5 14.8
Tiikenmislik X 1.65
Ss 1.09
N 175

Tablo 5’e gore; ilkogretim miifettisleri “Duygusal Tiikenme” alt boyutunda
58’1 “¢ok az titkenmis” iken, 40'1 “az tiikenmis”, 32'si “orta diizeyde tiikenmis”, 24"
“cogunlukla tiikenmis”, 21'i “cok fazla tiikenmis”tir. “Duyarsizlasma” alt boyutunda
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ilkogretim miifettislerinin 95’i “¢ok az tiikenmis” iken, 36’s1 “az titkkenmis”, 22’si “or-
ta diizeyde tiikenmis”, 12'si “cogunlukla tiikenmis”, 10'u “cok fazla tiikenmis”tir.
“Kisisel Basarisizlik” alt boyutunda ilkogretim miifettislerinin 25'i" “cok az tiiken-
mis” iken, 12’si “az tiikenmis”, 25’i “orta diizeyde titkenmis”, 70’i “cogunlukla tii-
kenmis” ve 43’0 “cok fazla tiikenmistir.

Tablo 5’e gore; ilkogretim miifettisleri ortalama tiikenmislik puanlarinda; duy-
gusal tiikenmede (X=1.29) “az tiikenmislik” yasadiklari, duyarsizlasma boyutunda
(X=0.89) “az tiikenmislik” yasadiklari, kisisel basarisizlik boyutunda (X=2.53) “co-
gunlukla tiitkenmislik” yasadiklari, toplam tiikenmislikte ise, (X=1.65) “orta diizeyde
tiikenmislik” yasadiklar1 bulgularma ulasilmstir.

Beginci Alt Probleme iligkin Bulgular

Tkégretim miifettislerinin tiikenmislik seviyeleri “Duygusal Tiikenme, Du-
yarsizlasma, Kisisel Basarisizlik” alt boyutlarinda cinsiyet, yas, medeni durum, mes-
leki kidem, brans bakimindan puanlari. 05 diizeyinde anlamlilik gostermemektedir.
Ogrenim durumlar1 bakimindan tek yonlii varyans analizi sonucuna gore; “Kisisel
Basarisizlik” alt boyutunda puanlar. 05 diizeyinde anlamlilik gostermez iken, “Duy-
gusal Tiitkenme ve Duyarsizlasma” alt boyutlarinda puanlari. 05 diizeyinde anlaml
fark gostermektedir.

Altinct Alt Probleme iligkin Bulgular
“Tlkogretim miifettislerinin mesleki gorevlerini yerine getirme durumlar ile

tiikenmislik alt seviyeleri arasindaki iliski” “Pearson Korelasyon Katsayis1” ile belir-
lenmistir (Tablo. 6).

Tablo 6. Ilkégretim Miifettiglerinin Mesleki Gorev Boyutlar: ve Tiikenmis-
lik Alt Seviyeleri Arasindaki fliskiye Yonelik Korelasyon Analizi Sonuglari

Rehb. Tef. Inc. Sor. Arast. Duyg. Duvsz Kis.
Gorevi | Gorevi | Gorevi Gorevi | Gorevi Tik. ySZ. Basz.
Pears. Cor. 1
Rehb. - -
Sig.(2-tailed) .000
Pears. Cor. .987* 1
Tef. - -
Sig.(2-tailed) .000 .000
i Pears. Cor. 978* .980* 1
nc.
Sig.(2-tailed) .000 .000 .000
s Pears. Cor. .881* .927% .894* 1
Or.
Sig.(2-tailed) .000 .000 .000 .000
Pears. Cor. .944* .943* .964* .857* 1
Arast. - -
Sig.(2-tailed) .000 .000 .000 .000 .000
Duyg. | Pears. Cor. -.774* -.725*% -.752% -.535% -.838* 1
Tiik. Sig.(2-tailed) .000 .000 .000 .000 .000 .000
D Pears. Cor. -.656% | -.608* -.634* -.415* -.735% -.972% 1
uysz.
Y Sig.(2-tailed) .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000
Kis. Pears. Cor. -913* | -.905* -.936* -.826* -.974* -.860* -.767* 1
Bagz. | Sig.(2-tailed) .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000
N 175

(*) .05 diizeyinde anlamli iliski oldugunu gostermektedir Sig (2-tailed).
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Tablo 6’ya gore ilkdgretim miifettislerinin “Mesleki Gorev Boyutlar1” ile “Tii-
kenmislik Alt Seviyeleri” arasinda anlaml bir iliski vardir (p<.05). Buna gore;

 “Rehberlik ve Is Baginda Yetistirme” gorevi ile duygusal tiikenme (-.774)
arasinda negatif kuvvetli, duyarsizlasma arasinda (-.656) negatif orta, kisi-
sel basarisizlik arasinda (-.913) negatif cok kuvvetli korelasyon vardir.

e “Teftis ve Degerlendirme” gorevi ile duygusal tiikenme (-.725) arasinda ne-
gatif kuvvetli, duyarsizlasma arasinda (-.608) negatif orta, kisisel basarisiz-
lik arasinda (-.905) negatif cok kuvvetli korelasyon vardir.

» “Inceleme” gorevi ile duygusal tiikkenme (-.752) arasinda negatif kuvvetli,
duyarsizlasma arasinda (-.634) negatif orta, kisisel basarisizlik arasinda (-
.936) negatif ¢ok kuvvetli korelasyon vardir.

e “Sorusturma” gorevi ile duygusal tiikenme (-.535) arasinda negatif orta,
duyarsizlasma arasinda (-.415) negatif zayif, kisisel basarisizlik arasinda (-
.826) negatif kuvvetli korelasyon vardir.

e “Arastirma” gorevi ile duygusal tiikenme (-.838) arasinda negatif kuvvetli,
duyarsizlasma arasinda (-.735) negatif kuvvetli, kisisel basarisizlik ara-
sinda (-.974) negatif cok kuvvetli korelasyon vardir.

Tablo 7. ilkégretim Miifettiglerinin Mesleki Gorevleri Ile Tiikenmislik Dii-
zeyleri Arasindaki Genel iligkiye Yonelik Korelasyon Analizi Sonuglari

Mesleki Gorev Tiikenmislik Diizeyi
Pearson Correlation 1 -.831*
Mesleki Gorev Sig. (2-tailed) .000
N 175 175
Pearson Correlation -.831* 1
Tiikenmislik Diizeyi Sig. (2-tailed) .000
N 175 175

(*) .05 diizeyinde anlamli iliski oldugunu gostermektedir Sig (2-tailed).

Tablo 7’ye gore; ilkdgretim miifettislerinin mesleki gorevleri ile tiikenmislik
diizeyleri arasinda (-.831) negatif kuvvetli bir korelasyon oldugu bulgusuna ulasil-
mustir.

Tablo 8. ilkégretim Miifettiglerinin Mesleki Gorevleri ile Tiikenmislik Dii-
zeylerine Iligkin Regresyon Analizi Sonuglar1

Standart

- Standart Olmayan Katsay1 Katsay1

Degiskenler 5 Standart et () t P
Hata

Sabit -4.160 .300 -13.868 .000
Mesleki Gorev 1.328 .068 .831 19.622 .000
R: .831 p<.05
R2: .690
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Tablo 8e gore; ilkogretim miifettislerinin titkenmislik diizeylerine etkide bu-
Iunan mesleki gorev faktorleri arasinda yiiksek diizeyde pozitif kuvvetli bir ilis-
ki vardir (R:.831, R2 .690, p: .000). Ayrica, belirleyicilik (determinasyon) katsayisina
gore (R2=.690) titkenmisligin % 69"u ilkogretim miifettislerinin mesleki gorevleriyle il-
gili degiskenlerden kaynaklanmaktadir. Her iki degiskende go6zlenen toplam degis-
kenlikteki agiklanamayan % 31’lik kismin bagka degiskenlerden kaynaklandig1 soyle-
nebilir.

Sonuclar ve Tartigma
Birinci Alt Probleme iliskin Sonuglar ve Tartisma

“Rehberlik ve Is Baginda Yetigtirme” Gérevinin Yerine Getirilme Durumu:
[kégretim miifettiglerinin “mesleki” gorevlerinin yerine getirilme durumu genel ola-
rak ilkogretim miifettislerine gore “her zaman” yerine getirilirken; 6gretmenlere go-
re “bazen” yerine getirildigi seklinde sonug ortaya ¢ikmustr.

Sonuglar Kapusuzoglu'nun (1988), Oz’iin (1977) ilkogretim miifettislerinin
rehberlik uygulamalarinda mevzuat hiikiimlerine geregi gibi uymadiklar1 sonucunu,
Basaran’in (1986) ilkogretim miifettislerinin ¢alisma bolgelerinin genis oldugundan
yeterince rehberlik yapamadiklari sonucunu, Diindar'in (2005) 6gretmenlerin ilkogre-
tim miifettislerinden Onerilerinin nasil basariya ulastiracagini gostermeleri bakimin-
dan daha gelisimci yaklasim istedikleri sonucunu ve Brimblecombe, Shaww ve Orm-
stan’nin (1996) yeniligin sadece deneticilerden degil okullarda gorevli 6gretmenlerin
de mesleki uygulamalarda degisiklik yapilmasini kabul etmesiyle uygulanabilecegi
sonucu ile tutarli olarak degerlendirilebilir. Ancak, Levine'nin (1987) miifettis ve 0g-
retmenlerin 6gretimsel degisme ve gelismeleri birlikte takip ettikleri sonucu ile tutar-
I1 degildir.

“Teftis ve Degerlendirme” Gorevinin Yerine Getirilme Durumu: “Teftis ve
Degerlendirme” gorevi ilkogretim miifettislerine gore “her zaman” yerine getirilir-
ken, 6gretmenlere gore; “cogu zaman” yerine getirildigi seklindedir.

Bu sonuglar Balc1 Bucak’in (1992) arastirma sonuglarina gére Cumhuriyet do-
neminden giintimiize Tiirk Egitim Sisteminde verilen 6diillerin daha ¢ok tesekkiir ve
takdirname gibi i¢sel nitelikteki 6diiller oldugu ve olaganiistii basari, teftis sonucu iyi
is orijinal eser yazma gibi gerekgelerle verildigi, Doganay’in (2006) ilkogretim miifet-
tislerinin okulun fiziksel imkanlarini yeterince géz oniinde bulundurmadigi, Levi-
ne’nin (1987) 6gretmenlerin ilgisinin 6gretimde yogunlastig1, miifettislerin 6gretmen-
lerin 6gretimsel hedeflerini anladiklar1 sonuglari ile paraleldir.

“Inceleme” Gorevinin Yerine Getirilme Durumu: {lkogretim miifettislerinin
“Inceleme” gorevinin yerine getirilme durumu genel olarak degerlendirildiginde bu
gorev ilkogretim miifettislerine gore “cogu zaman” yerine getirilirken 6gretmenlere
gore “bazen” yerine getirildigi seklindedir. Sonuglar Kapusuzoglu'nun (1988) ilkog-
retim okullarinda verimin artmasinda ilkogretim miifettislerinin yeterince katkisinin
olmadigy, Cerit’in (1996) ilkogretim miifettislerinin programin uygulanmasi sirasinda
karsilasilan gtigliikleri orta diizeyde belirledikleri sonuglariyla paraleldir.
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“Sorugturma” Gorevinin Yerine Getirilme Durumu: “Sorusturma” gorevi il-
kogretim miifettislerine gore “her zaman” yerine getirilirken 6gretmenlere gore “co-
gu zaman” yerine getirildigi seklindedir. Yani gorev boyutunda ilkogretim miifettis-
leri ile 6gretmenlerin benzer diistindiikleri sdylenebilir. Ancak, ilkégretim miifettisle-
rinin, “disiplin suglarinin 6nlenmesine yonelik 6gretmenleri bilgilendirme yaptiklari-
n1” konusunda 6gretmenler ile aralarinda 6nemli goriis farkliligr vardir.

“Aragtirma” Gorevinin Yerine Getirilme Durumu: {lkogretim miifettislerinin
“Arastirma” gorevinin yerine getirilme durumu genel olarak degerlendirildiginde bu
gorev ilkdgretim miifettislerine gore “cogu zaman” yerine getirilirken, 6gretmenlere
gore, “bazen” yerine getirilmektedir.

Bu sonuglar Dinger'in (1986) degisen ve gelisen egitim teknolojilerindeki ge-
lismelerin ilkogretim miifettislerince yeterince izlenmedigi sonucu ile paraleldir. Ay-
rica, Akbaba Altun’un (2005) ilkdgretim miifettislerinin 6grencilerin ¢alisma dosya-
larini bilgisayar ortaminda degerlendirmeleri igin e-portfolyo (elektronik ortamda tu-
tulan gelisim dosyasi) veya e-gelisim dosyasindan ve bu konudaki MEB’in 2002/13
nolu genelgesinden haberdar olmadiklari sonucunu da destekler niteliktedir. Egitim
kurumlarinda bilgi teknolojilerinin ileriki yillarda agirliginin artarak daha yaygin ve
aktif sekilde kullanilacag1 g6z 6niinde bulunduruldugunda, bu alanda yoneticilerin
ve ilkogretim miifettislerinin daha fazla yenilikleri takip etme ve egitim teknolojileri-
ni kullanma bakimindan kendilerini yetistirmeleri beklenen ve istenen bir durumdur
(Yilmaz, 2005, 81).

ikinci Alt Probleme iligkin Sonuglar ve Tartigma

Tkégretim miifettigleri ile 6gretmenler mesleki gorevlerin yerine getirilmesine
iliskin farkli diistinmektedirler. Bulgular ilkogretim miifettislerinin 6gretmenlere go-
re daha olumlu diistindiiklerini ortaya koymaktadir.

Bu sonuca gore; ilkogretim miifettisleri mesleki gorevlerini yerine getirdikleri-
ne iliskin 6gretmenleri ikna etmis goriinmemektedirler. Bu konuda ilkogretim miifet-
tislerinin gorev tanimlar1 somut olacak sekilde yeniden diizenlenmesi faydali olabilir.
Bu durum Doganay’in (2006) ilkogretim miifettislerinin dgretmenlerle iletisim kur-
mada basarisiz oldugu, Oz (1977) ve Memisoglu'nun (2001) ilkogretim miifettiglerin-
ce yapilan denetimlerin beklentilerden uzak oldugu sonucunu da destekler nitelikte-
dir.

Ugiincii Alt Probleme iligkin Sonuglar ve Tartigma

Tkégretim miifettisleri kisisel degiskenlere gore benzer goriiste olduklari so-
nucu ortaya gikmistir. Bu bulgu Oz’{in (1977) miifettislerin mevzuati yerine getirme
durumlari ile mesleki kidemleri arasinda uygunluk oldugu, Tiikel’in (1997) cinsiyetin
is doyumu saglamada dnemsiz bir etken oldugu, Memisoglu'nun (2001) denetim uy-
gulamalarinda ilkogretim miifettislerinin brans, kidem, cinsiyet, egitim diizeyi, de-
giskenleri arasinda fark olmadig1 sonuglari ile tutarlidir. Ancak Oz'iin (1977) 6gret-
menlere mesleki yardim ve rehberlik yapmada 6grenim durumlari arasinda fark ol-
dugu ve yiiksek 6grenim gorenlerin daha ¢ok yardimcr oldugu, Tiikel’in (1997) kide-
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min is doyumu saglamada 6nemli etken olarak ortaya ¢iktig1 sonuglari ile tutarli de-
gildir. [lkogretim miifettislerinin goriislerinin benzer olmasinda grupla ¢alismalarinin
etkili oldugu soylenebilir.

Dérdiincii Alt Probleme iliskin Sonuglar ve Tartisma

Tlkégretim miifettisleri duygusal tiikenme ve duyarsizlasmada alt boyutlarin-
da “az tiitkenmislik” yasadiklari, kisisel basarisizlik alt boyutunda ise, “cogunlukla
tliikenmislik” yasadiklar1 sonucuna ulagilmistir.

Bu bulgu farkli meslek gruplariyla ilgili yapilan arastirmalardan Ozer'in
(1998) rehber 6gretmenlerin % 13’tinde duygusal tiikenmislik, % 24’tinde kisisel ba-
sarisizlik seklinde tiikenmislik ve % 2’sinde de duyarsizlasma yasadiklari sonucuyla,
Babaoglan’in (2006) okul yoneticilerinin, duygusal tiilkenmeyi “az diizeyde” yasar-
ken, duyarsizlasmay1 “cok az diizeyde” yasadiklari, Ozkaya'nin (2006) 6gretmenler
duygusal titkkenme ve duyarsizlasma boyutunda “katilmiyorum”, distik kisisel basa-
11 igin “kismen katilryorum” seklindeki sonuglariyla, Farber'in (1984) 6gretmenlerin
% 10-15i duistik tiikenmislik yasamakta olduklar1 sonucuyla, tutarli olarak degerlen-
dirilebilir.

Ancak, Sarros ve Sarros'un (1987) duygusal tiikenme alt boyutunda ogret-
menlerin yoneticilere gore daha yiiksek diizeyde tiikenmislik yasadiklari sonug-
lariyla tutarsiz olarak degerlendirilebilir. Arastirma sonugclari, ilkogretim miifettisle-
rinde titkenmisligin kisisel olarak degil de, kurum igersinde genel bir sorun olarak
goriilmesi gerektigini ortaya koymaktadir.

Besinci Alt Problem

[lkogretim Miifettiglerinin Cinsiyetlerine Gore: Duygusal titkkenme ve du-
yarsizlagma alt boyutlarinda kadin ve erkek ilkogretim miifettisleri, “az tiikenmislik”
yasamaktadir. Bu durum, tiikenmisliklerini algilamalar1 bakimindan istatistiksel ola-
rak anlamli fark gostermemektedir. Dolayisiyla bu sonucun duygusal titkenme ve
duyarsizlasma alt boyutunda Izgar'mn (2000), Isiklar'in (2002), Marasli’'nin (2003), Ba-
baoglan’in (2006), Ozkaya'mn (2006), De Robbio’'nun (1995), Maslach, Schaufeli ve
Leiter'in (2001) bulgulariyla tutarli oldugu soylenebilir.

Kisisel basarisizlik boyutunda erkek ilkogretim miifettislerinin “cogunlukla
tiikenmislik” yasamakta iken; kadin ilkogretim miifettislerinin “orta diizeyde tiiken-
mislik” yasadiklari ortaya ¢ikmaktadir. Ancak, bu durum tiikenmisliklerini algilama-
lar1 bakimindan istatistiksel olarak anlaml: fark gostermemektedir.

Bu sonug kisisel basarisizlik alt boyutunda Izgar'in (2000), Isiklarin (2002),
Marasli’nin (2003), Babaoglan'in (2006), Ozkaya’mn (2006), De Robbio’nun (1995),
Hock’un (1988) 6gretmenlerin tiikenmislige esit derecede hassasiyet gosterdigi bul-
gulariyla tutarlidir. Ancak, Girgin’in (1995), Baysal'in (1995), Ozer'in (1998), Murat'in
(2000), Selgukoglu'nun (2001) sonuglariyla tutarsizdir. Arastirmalar, bayanlarin tii-
kenmislik sendromuna daha ¢ok yakalanmalarinda 6zellikle erkekler ile rekabet ha-
linde olmalarmin etkili oldugu sonucunu ortaya ¢ikarmaktadir (Mearns ve Cain,
2003, 77). Bu arastirmada ilkogretim miifettislerinin cinsiyetlerine iliskin tiikenmislik
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seviyeleri bakimindan alt boyutlarda anlaml farklilik gostermedigi sonucu, mesleki
gorevler yerine getirilirken ¢ogu zaman grup calismalar1 nedeniyle tiikenmisligi ben-
zer sekilde yasadiklar1 dolayisiyla bag etme tarzlarinin da benzerlik gosterdigi, bu ne-
denle de benzer goriiste olmalariyla agiklanabilir.

[Ikogretim Miifettiglerinin Yaglarina Gore: ilkogretim miifettislerinin tiiken-
mislik seviyelerine iliskin “Duygusal Ttikenme” alt boyutunda en fazla titkenmisligi,
31-35 yas arasi grubun en az tiikenmisligi 61 yas ve iistliniin yasadigy; “Duyarsizlas-
ma” ve “Kisisel Basarisizlik” alt boyutlarinda en fazla tiikenmisligi, 31-35 yas aras1
grubun, en az titkenmisligi, 51-55 yas aras1 grubun yasadig1 ancak bu durumun ista-
tistiksel olarak anlamli fark yaratmadigi sonucuna ulagilmistir. Bu sonu¢ Babaog-
lan’in (2006) okul yoneticilerinin yas gruplari ile duygusal tiikenme ve kisisel basari-
sizlik boyutunda fark yaratmadigi, De Robbio’nun (1995) yas degiskeninin duygusal
tiikenme ve kisisel basar1 alt boyutlarinda herhangi bir farklilasmaya yol agmadig1 so-
nuglaryla tutarhdir.

Ancak, Baysal'in (1995) yas ile titkenmislik arasinda anlamli iliski oldugu, Sel-
cukoglu'nun (2001) arastirma gorevlilerinin yaglar1 ile duyarsizlasma arasinda an-
laml iliski oldugu, De Robbio’nun (1995) yasin duyarsizlasma alt boyutunda anlam-
I1 farkliliklara yol agtig1 sonuglariyla tutarsizdir.

Bu arastirmada ilkogretim miifettislerinin yaslarma iliskin tiikenmislik seviye-
leri bakimindan alt boyutlarda en ¢ok tiikenmisligin daha ¢ok 31-35 yas arasindakile-
rin yasadig1, en az titkenmisligi ise, 51 yas ve tizerindekilerin yasamalar1 daha ¢ok
meslege giris yaslari ile ilgili olup meslege yeni girenlerin uyum saglamada zorlan-
mus olabilecekleri ile agiklanabilir.

[kogretim Miifettiglerinin Medeni Durumlarina Gére: Duygusal tikkenme
ve duyarsizlasma alt boyutlarinda evli ve bekar olan ilkogretim muiifettisleri, “az tii-
kenmislik” yasamalari, kisisel basarisizlik boyutunda evli ilkogretim miifettislerinin
“cogunlukla tiikenmislik” yasamakta iken, bekarlarin “orta diizeyde tiikenmislik”
yasadiklar1 sonucu, tiikenmisliklerini algilamalar1 bakimindan istatistiksel olarak an-
lamli fark gostermemektedir. Bu bulgu, Izgar'in (2000) yoneticilerin medeni durum-
larina gore duyarsizlasma boyutunda anlaml iliski bulunmadig1 sonucuyla da tutar-
Iidir.

flkogretim Miifettiglerinin Kidemlerine Gére: ilkogretim miifettiglerinin
“Duygusal Titkenme” alt boyutunda en fazla tiikenmisligi 6-10 y1l aras1 kideme sahip
olanlar yasarken, en az tiikenmisligi 1-5 yil aras1 kidemi olanlar yasamaktadir. “Du-
yarsizlasma” alt boyutunda en fazla tiikenmisligi 11-15 y1l aras1 kideme sahip olanlar
yasarken en az tiikenmisligi 1-5 y1l aras1 kidemi olanlarin yasadigi, “Kisisel Basarisiz-
Iik” alt boyutunda en fazla tiikenmisligi 6-10 yil aras1 kideme sahip olanlar yasarken,
en az titkenmisligi 1-5 yil aras1 kidemi olanlarin yasadig1 goriilmektedir. Ancak, bu
durum, istatistiksel olarak anlamli fark olusturmamaktadir.

Bu bulgu Izgar'in (2000) yoneticilerin “kidemlerine gore” duygusal titkenme
ve duyarsizlasma alt boyutlarinda anlamli iliski bulunmadigi, Babaoglan’in (2006)
okul yoneticisinin “mesleki kidemine” gore duygusal titkenme ve kisisel basarisizlik
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alt boyutunda fark olmadigi, Hock’un (1988) 6gretmenlerin “kideminin” titkenmislik
diizeylerini etkilemedigi sonuglariyla tutarlidir.

ilkogretim Miifettiglerinin Branglarina Gore: ilkogretim miifettislerinin tii-
kenmislik seviyeleri “Duygusal Tiitkenme” alt boyutunda en fazla tiikenmisligi; di-
ger (yabana dil, din kiiltiirli ve ahlak bilgisi, rehber 6gretmen, beden egitimi) brans-
tan olanlar, en az tiikenmisligi giizel sanatlar bransinin yasadigi, “Duyarsizlasma” alt
boyutunda en fazla tiikkenmigligi; matematik, en az tiikenmisligi giizel sanatlar bran-
sindan olanlarin yasadigi, “Kisisel Basarisizlik” alt boyutunda en fazla titkenmisligi
matematik, en az tiikenmisligi ise, glizel sanatlar bransindan olanlarin yasadig orta-
ya ¢ikmaktadir. Bu bulgu Izgar'in (2000) yoneticilerin branslarina gore duyarsizlasma
ve kisisel basar1 alt boyutlarinda anlamli iliski bulunmadigi, Babaoglan’in (2006)
branslarda duygusal titkenme ve kisisel basarisizlik boyutlarinda anlamli bir fark
gostermedigi sonuglariyla tutarhdir.

Ancak, Izgar'in (2000) yoneticilerin branslarina gore duygusal titkkenme boyu-
tunda anlamli iliski bulundugu, Gencer'in (2002) brans &gretmenleri ile sinf ogret-
menleri arasinda mesleki tiikenmislik dizeyleri bakimindan anlamli fark oldugu ve
brans 6gretmenlerinin daha fazla tiikendigi sonuglari ile tutarsizdir.

[1kégretim Miifettiglerinin Ogrenim Durumlarma Gére: ilkogretim miifet-
tislerinin bu durumlariyla ilgili tiikenmislik seviyelerine iliskin alt boyutlarda “Duy-
gusal Tiikenme ve Duyarsizlasma” alt boyutunda en fazla tiikenmislik yasayanlarin
on lisans 6grenimi, en az titkenmislik yasayanlarin diger (iki yillik egitim enstitiisii,
ti¢ yillik egitim enstitiisti) 6grenime sahip olanlarin oldugu; “Kisisel Basarisizlik” alt
boyutunda en fazla titkenmislik yasayanlarin 6n lisans, en az tiikkenmislik yasayanla-
rin ise lisans 6grenimine sahip olanlarin oldugu sonucuna ulasilmistir.

Bu sonuglar ilkdgretim miifettislerinin 6grenim durumlarina gore tiikenmislik
seviyeleri bakimindan “Kisisel Basarisizlik” alt boyutunda anlaml fark olusturmadi-
g1; ancak, “Duygusal Tiikenme ve Duyarsizlasma” alt boyutlarinda anlaml farklilik-
lar oldugu sonucunu ortaya ¢ikarmaktadir. Bu bulgular, Maslach ve Jackson'un
(1985), Maslach, Schaufeli ve Leiter'in (2001) elde ettigi egitim diizeyi yiiksek olanla-
rin daha ¢ok tiikenmislik yasadig1 sonuclariyla tutarsizdir.

Altinct Alt Probleme iliskin Sonuglar ve Tartisma

“Mesleki Gorev Boyutlar1” ile “Duygusal Titkenme Alt Boyutu” Arasinda-
ki fligki: Tlkgretim miifettislerinin “Rehberlik ve s Basinda Yetistirme, Teftis ve De-
gerlendirme, Inceleme, Arastirma” gorevleri ile tiikkenmislik seviyelerinden “Duygu-
sal Tiikenme” alt boyutu arasinda negatif kuvvetli bir korelasyon, “Sorusturma” go-
revi arasinda ise, negatif orta bir korelasyon oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu sonug-
lar, gesitli degiskenler kullanilarak farkli meslek gruplarina yonelik arastirma sonug-
larindan Kavla'nin (1998) tiikenmislik diizeyi bakimindan is doyumu ile duygusal tii-
kenme arasinda anlaml negatif orta diizeyde iliski oldugu sonucu ile tutarh degildir.

“Mesleki Gorev Boyutlar1” ile “Duyarsizlagma Alt Boyutu” Arasindaki Ilig-
ki: TIkogretim miifettislerinin “Rehberlik ve Is Baginda Yetistirme, Teftis ve Degerlen-
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dirme, Inceleme” gorevleri ile tiikenmislik seviyelerinden “Duyarsizlasma” alt boyu-
tu arasinda negatif orta bir korelasyon oldugu, “Sorusturma” gorevi arasinda nega-
tif zayif bir korelasyon oldugu; “Arastirma” gorevi arasinda ise, negatif kuvvetli bir
korelasyon oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu bulgular, Wright ve Bonett'in (1997) is
performansti ile duyarsizlasma ve diisiik kisisel basar1 hissi arasinda herhangi bir ilis-
ki bulunmadig1 sonucu ile paralel degildir.

“Mesleki Gorev Boyutlar1” ile “Kisisel Bagarisizlik Alt Boyutu” Arasindaki
fligki: Tkégretim miifettiglerinin “Rehberlik ve Is Baginda Yetistirme, Teftis ve Deger-
lendirme, Inceleme, Arastirma” gorevleri ile tiikenmislik seviyelerinden “Duygusal
Tiikenme” alt boyutu arasinda negatif ¢ok kuvvetli bir iliski (korelasyon) oldugu;
“Sorusturma” gorevi arasinda ise, negatif kuvvetli bir iliski (korelasyon) oldugu so-
nucuna ulasilmistir.

Bu bulgular cgesitli degiskenler kullanilarak farkli meslek gruplarina yonelik
arastirma sonuglarindan, Kavla'nin (1998) is doyumu ile kisisel basar1 arasinda pozi-
tif orta diizeyde iliski oldugu, Isiklar'in (2002) kisisel basari ile pasif iletisim arasinda
anlamli iligki oldugu, Akbulutun (2002) 6gretmenlerin yeterligi, iliski aliskanligs, za-
mani verimli kullanma ve stratejik planlama ile kisisel basarisizlik arasinda negatif
iliski oldugu sonuglari ile paralel iken; Murat'in (2000) sinif 6gretmenleri arasinda ki-
sisel basarisizlik alt boyutlarinda okul yoneticilerinden takdir gormeye yonelik an-
lamli fark oldugu sonuglari ile paralellik gostermemektedir.

Sonuglar; rehberlik ve is basinda yetistirme, teftis ve degerlendirme, inceleme,
sorusturma, arastirma ile ilgili mesleki gorevlerin yerine getirilme durumlar1 baki-
mindan ilkogretim miifettisleri ile 6gretmenlerin farkli goriiste olduklarini, ilkogre-
tim miifettislerinin mesleki gorevlerini yerine getirme durumlari ile tiitkenmislik dii-
zeyleri arasinda negatif, kuvvetli bir iliski oldugunu, tiikenmisligin % 69"u ilkogretim
miifettislerinin mesleki gorevleriyle ilgili degiskenlerden kaynaklandigy, ilkogretim
miifettislerinin mesleki gorevlerini yerine getirdikge tiikenmislik diizeylerinin azala-
cagini gostermektedir.

Oneriler

1. Hkégretim miifettislerinin “Rehberlik ve Is Basinda Yetistirme” ile ilgili mes-
leki gorev tanimlar1 egitimciler arasinda farkli algilamalara meydan vermeyecek bi-
¢imde net, actk anlasilir ve uygulanabilir olacak sekilde yeniden tanimlanabilir.

2. Tlkogretim miifettislerinin “Teftis ve Degerlendirme” ile ilgili mesleki gorev
tanimlar1 egitimciler arasinda farkli algilamalara meydan vermeyecek bicimde net,
acik anlasilir ve uygulanabilir olacak sekilde yeniden tanimlanabilir.

3. [lkogretim miifettiglerinin “Inceleme” ile ilgili mesleki gorev tanimlari egi-
timciler arasinda farkli algilamalara meydan vermeyecek bicimde net, acik anlagilir
ve uygulanabilir olacak sekilde yeniden tanimlanabilir.

4. Tlkogretim miifettislerinin “Arastirma” ile ilgili mesleki gorev tanimlari eg;i-
timciler arasinda farkli algilamalara meydan vermeyecek bigimde net, agik anlasilir
ve uygulanabilir olacak sekilde yeniden tanimlanabilir.
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5. Tlkégretim miifettislerince gorev alanlarinda bulunan kurumlarda calisanla-
11 “Sorusturma” gorevi kapsaminda disiplin suglarinin 6nlenmesine yonelik bilgilen-
dirme yapilabilir.

6. llkogretim miifettislerinin “Rehberlik ve Is Baginda Yetistirme, Teftis ve De-
gerlendirme, Inceleme, Sorusturma, Arastirma” gorevlerine yonelik uzmanlagsmala-
r1 saglanabilir.

7. likégretim okullart ikinci kademede brans 6gretmenleri oldugu da dikkate
almarak ilkogretim miifettisligi mesleginde branslasmaya gidilebilir.

8. Tlkégretim miifettislerinin egitim bilimleri “egitim yonetimi ve denetimi”
alaninda yiiksek lisans ve doktora yapmalar1 6zendirilebilir. Ayrica meslege alinma-
da 6ncelikli tercih sebebi olabilir.

9. Tlkégretim miifettislerinin mesleki gorevlerini yerine getirirken duygusal
tiikenme, duyarsizlasma ve 6zellikle kisisel basarisizlik alt boyutlarinda yasadiklar:
tikenmislik nedenleri arastirilabilir.

10. Tlkogretim miifettislerinin tiikenmislik seviyelerinden kisisel basarisizlik
alt boyutunda tiikenmisliklerini énlemek i¢in mesleklerinde yiikselme imkani veril-
melidir. Bunun i¢in de kariyer sistemi getirilebilir.

11. Bu arastirma 2005/2006 6gretim yilinda Tiirkiye genelinde nicel yontem
kullarularak yapilan bir calismadir. Tlkgretim miifettiglerinin tiikenmislik diizeyleri
farkli degiskenlerle, farkli zamanlarda nitel veya nicel yontemler kullanilarak tekrar
yapilabilir.
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THE RELATION BETWEEN THE POSITION OF
PRIMARY EDUCATION INSPECTORS’IN DOING THEIR
PROFESSIONAL DUTY AND THE BURNOUT LEVELS

Esergiil BALCI BUCAK*

Ahmet YILMAZ**

Abstract

The purpose of this research is to supply the relation between the posi-
tion of primary education inspectors in doing their professional duty and the
burnout levels through the points of view of Primary Education inspectors and
teachers.

The questionnaire (that) supplied for the aim of being an implement for
collecting datum is composed of three main chapters. In the first chapter there
is a personal knowledge form, in the second chapter there is a form that is com-
posed of 45 matters about primary education inspectors duties, in the third
chapter there is Maslach Burnout Inventory.

Depending on the research inventions these results were obtained:
Primary school inspectors live burnout in the sub dimension level in the point
of the view of primary school inspectors’ burnout levels up to these knowled-
ge’s there is a negative, strong relation and % 69 of burnout level is about pri-
mary school inspectors’ professional duty doings between the situation of pri-
mary school inspectors” professional duty doings effort and burnout level, in
other words it is fixed that the more their burnout levels get more their profes-
sional duty doings effort situation get less.

Key Words: Professional duty, primary school inspectors, teacher,
Burnout

*  Prof. Dr.; Bolu Abant Izzet Baysal University, Faculty of Education.
** Dr.; Afyonkarahisar Authority Of Public Education Primary School Inspector

Milli Egitim  Say1 181 ¢ Kis/2009 @



MILLT EGiTiM BAKANLIGI UST DUZEY
YONETICILERININ STRATEJiK PLANLAMA
KONUSUNDAKi GORUSLERI

Ercan TURK*
Nezir UINSAL**

Ozet

Bu galismada Milli Egitim Bakanlhigi(MEB) st diizey yoneticilerinin
stratejik planlama konusundaki goriislerinin ortaya konulmas: amaglanmugtir.
Tarama modeli niteliginde olan arastirmanin evrenini, Milli Egitim Bakanlig1
merkez teskilatinda ¢alisan iist diizey yoneticiler olusturmaktadir. Aragtirmanin
Orneklemini, Milli Egitim Bakanligi merkez teskilatinda gorevli daire bagkanla-
11, genel midiir yardimcilari, genel midiirler, kurul bagkanlar: ve miisavirler
olusturmaktadir. Orneklem grubuna anket formu uygulanmistir. Arastirma so-
nucunda elde edilen veriler analiz edilmistir. Secilen baz1 degiskenlerin yoneti-
ci goriisleri tizerinde etkisi olup olmadig1 incelenmistir. Bu arastirmadan elde
edilen bulgular, MEB {ist diizey yoneticilerinin stratejik planlamanin MEB’de
uygulanabilecegi goriisiinde olduklarini gostermistir. Ayrica, yonetici gorisleri-
nin kidem, egitim diizeyi, unvan, yas gibi degiskenlere gore farklilik gosterme-
digi belirlenmistir.

Anahtar Sozciikler: Stratejik planlama, st diizey yOnetici, stratejik yo6-
netim

Girig

Son yillarda, diinyada ve Tiirkiye’de kamu harcamalar1 6nemli 6l¢iide artmus,
ozellikle kamu sektoriinde verimlilik diismiis ve faiz 6demeleri en yiiksek harcama
kalemi olmustur. Bu durum ekonomide ve kamuda yapisal degisim ihtiyacini artir-
mis hatta zorunlu hale getirmistir.

Planli hizmet tiretme, belirlenen politikalar1 somut is programlarina ve biitce-
lere dayandirma ve uygulamayz etkili bir sekilde izlemede, stratejik planlama temel
bir arag olarak giindeme gelmektedir.

Kamu sektoriinde 6zellikle de egitimde stratejik planlama, stratejik planlama-
nin diger alanlara uygulanmasindan énemli farkliliklar gostermektedir. Bu konuda
yapilmis olan yerli yayin sayisinin oldukga az oldugu séylenebilir. Ciinkii, stratejik
planlama iilkemize yeni giren bir siiregtir.

*  Milli Egitim Bakanlig Strateji Gelistirme Baskanligi, Daire Baskani
** Milli Egitim Bakanlig1 Strateji Gelistirme Baskanligi, Egitim Bilim Uzman
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Amag

Bu arastirmanin genel amaci, Milli Egitim Bakanliginda uygulanacak olan
stratejik planlama siireci hakkinda, Bakanlik merkez teskilatinda gorevli daire baska-
n1 ve Ustii yoneticilerin gorislerini saptayip, stratejik planlamanin MEB’e uygulana-
bilirligini tartismaktir.

Onem

Arastirma sonugclarinin, stratejik planlama ve uygulanabilirligi konusunda,
MEB’de stratejik plan hazirlama stirecinin koordinasyonunu saglamakla goérevli Stra-
teji Gelistirme Baskanligina ve diger tist yonetim birimlerine planlamayla ilgili ala-
caklari kararlarda bir takim bilgiler sunacag diisiiniilmektedir.

5018 say1li Kamu Mali Yonetimi ve Kontrol Kanunu(KMYKK) ile stratejik plan-
lama zorunluluk haline gelmistir. Biitiin kamu kurumlar: ve belediyelerin 2010 yilina
kadar stratejik planlarini hazirlamalar1 gerekmektedir. Burada 6nemli olan stratejik
plan metni degil kurumda tiim ¢alisanlarin bu siirece katilmas: ve stratejik planlama-
y1 benimsemesidir. Yani planlama siirecidir. Ancak, bu sayede hazirlanan plan basari-
ya ulasabilir. Arastirma sonuglarina bakmadan hazirlanan planlarin temennilerden 6te
gecmeyen sadece giizel bir dokiiman olarak kalma tehlikesi ortaya ¢ikabilir.

Milli Egitim Bakanliginin stratejik plan hazirlama stirecinde yoneticilerin go-
zii ile kurumun hazir bulunusluk diizeyinin belirlenmesi, planin basarisinda énemli
bir faktordiir. Stratejik plan1 kullanacak ve yasama gegirecek olan iist yonetimin, sii-
recin baginda gorislerinin alinarak belirlenen esaslar dogrultusunda siirecin yonetil-
mesi, tam katilimin saglandiginin bir gostergesi olacaktr.

KURAMSAL CERCEVE
Stratejik Planlama Siireci

En biiytik kurumdan en kiigiigiine kadar biitiin kurumlar planlama stireci ile
igigedir. Bu kurumlarin i¢cinde resmi ve resmi olmayan biitiin érgiitler bulunmaktadir.
Her olusum bir planlama sonucunda ortaya ¢ikmustir. Plan, kurumun nereye gidece-
gini ve nereye gitmekte oldugunu belirler. Sinirli kaynaklar1 kullanan kurumlarin ne-
reye gideceklerini agik olarak belirlemeleri gereklidir.

Stratejik planlama, kurumun bulundugu nokta ile ulasmay1 arzu ettigi durum
arasindaki yolu tarif eder. Kurumun amaglarini, hedeflerini ve bunlara ulasmay1 ola-
nakl kilacak yontemleri belirlemesini gerektirir. Uzun vadeli ve gelecege doniik bir
bakis agis1 tasir. Kurum biitgesinin stratejik planda ortaya konulan amag ve hedefleri
ifade edecek sekilde hazirlanmasina, kaynak tahsisinin dnceliklere dayandirilmasina
ve hesap verme sorumluluguna rehberlik eder (Devlet Planlama Teskilat1, 2006).

Stratejik planlama kurumlarin asagidaki dort temel soruyu cevaplandirmasi-
na yardimai olur (Devlet Planlama Tegkilati, 2006).

¢ Neredeyiz?
 Nereye Ulasmak Istiyoruz?
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Milli Egitim Bakanhig1 Ust Diizey Yoneticilerinin Stratejik Planlama Konusundaki ...

* Gitmek Istedigimiz Yere Nasil Ulasabiliriz?

* Basarimizi Nasil Izler ve Degerlendiririz?

Cizelge 1. Stratejik planlama siireci

- Kurum igi ve dis analiz

- Paydas Analizi DURUM ANALIZI NEREDEYiZ?

- GZFT Analizi

- Kurulusun varolus gerekgesi MISYON VE ILKELER

- Arzu edilen gelecek VIZYON NEREYE ULASMAK

- Orta vadede ulasilacak amaclar AMACLAR VE ISTIYORUZ?

- Spesifik, somut ve 6lgtilebilir hedefler HEDEFLER

- Amag ve hedeflere ulasma yontemleri STRATEJILER

- Detayl is planlari

- Maliyetlendirme FAALIYETLER GITMEK ISTEDIGIMIZ
- Performans programi VE PROJELER YERE NASIL

- Biitceleme ULASABILIRIZ?

- Raporlama iZLEME

- Karsilastirma

- Olgme yéntemlerinin belirlenmesi BASARIMIZI NASIL iZLER
- Performans gostergeleri PERFORMANS OLCME VE DEGERLENDIRIRIZ?
- Uygulamaya yonelik ilerleme ve VE DEGERLENDIRME

sonuglarin degerlendirilmesi

DPT: Kamu Kuruluslari I¢in Stratejik Planlama Klavuzu (2006).

Mlgili alan yazin incelendiginde degisik arastirmaci ve uzmanlar tarafindan
stratejik planlama siireci igerisinde yer alan asamalar farkli adlarla ve farkl sekiller-
de gosterilmistir. Yukarida gosterilen stirecler Devlet Planlama Tegkilat: (DPT) Miis-
tesarlig1 tarafindan 2006 yilinda hazirlanmig olan “Kamu Kuruluslart Igin Stratejik
Planlama Kilavuzu”nda yer alan siireglerdir. Siiregler agiklanirken anilan kilavuza
bagli kalinmistir. Bunun nedeni, kamu kuruluslarinin stratejik planlarini bu kilavuza
uygun olarak hazirlayacak olmalaridir. Bir kamu kurumu olan MEB'de stratejik pla-
nin1 bu siireglere uygun olarak hazirlamak zorundadir.

Yine, DPT Miistesarlig1 tarafindan hazirlanan kilavuzda bu siireg igerisinde
yer alan asamalar su sekilde agiklanmaktadir.

1. Durum Analizi

Stratejik planlama stirecinin ilk adimi, kurulusun “neredeyiz?” sorusuna ce-
vap vermektedir. Bu da kapsamli bir durum analizinin yapilmasini gerektirmektedir.
Durum analizinde esas olarak su degerlendirmeler yapilir:

e Tarihi gelisim

e Kurumun yasal yiikiimliiliikleri ve mevzuat analizi

e Kurumun etkinlik alanlari ile {irtin ve hizmetlerinin belirlenmesi

e Paydas analizi (kurumun hedef kitlesi ve kurum etkinliklerinden olum-
lu/olumsuz yonde etkilenenlerin analizi).
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e Kurumun i¢ analizi (kurulusun gorev ve yetkilerinin, performansinin, so-
runlarinin, potansiyellerinin, kurumsal kiltiirtiniin, insan kaynaklarimin,
teknolojik diizeyinin vb. analizi).

e (Cevre analizi (kurumun etkinlik gosterdigi ortamin ve dis kosullarin analizi).
2 .Gelecege Bakig

Durum analizi yapildiktan sonra stratejik planlamayla ilgili temel stireclere
gecilmelidir. Bu asamada, misyon ve vizyonlar ifade edilecek, temel degerler belirle-
necek, amaglar, hedefler ve stratejiler ortaya konulacaktir. Bu asamaya, stratejik ta-
sarim asamasi da denilebilir. Misyon, vizyon ve ilkelerin olusturulmas: sonucunda,
kurulusun varmasi istenen noktaya nasil ulasacagi amag ve hedeflerin belirlenmesi
ile ortaya ¢ikar. Bu nedenle, misyon, vizyon ve ilkelerin dogru sekilde ifade edilme-
si stratejik planin basarisi tizerinde belirleyici bir rol oynayacaktur.

3. Faaliyet ve Projelerin Belirlenmesi

Her bir hedefin yerine getirilmesinden yani hizmetin saglanmasindan sorum-
Iu olan birimlerin rol ve sorumluluklari ile yetkileri, 6rgiit yapisi ¢ercevesinde acik bir
sekilde bu asamada belirtilir. Onceliklendirilerek siralanan ve sorumlu birimleri ta-
nimlanan hedeflerin agiklamasi yapildiktan sonra, bu hedeflere ulasmak igin gerekli
olan faaliyet ve projeler bir 6ncelik siras1 dahilinde bu asamada ele alinr.

Her bir hedefin faaliyetlerde ifade edilmesi sonrasinda faaliyetlerin biitce ile
iliskisinin kurulmas: gerekmektedir. Buradaki temel amag, biitce hazirlanmasi siire-
cinde kaynak ve maliyet yapilarinin ortaya konularak her bir politikanin maliyetini
6lgebilmenin yaninda harcamalarin 6nceliklendirilmesi siirecine de yardimci olmak-
tir.

Kuruluslar mevcut biit¢e uygulamasindan hareketle stratejik planlarini olus-
turmayacaklar; tam tersine hazirlayacaklar stratejik planlarini esas alarak biitce ya-
pilarini yeniden sekillendireceklerdir.

4. izleme ve Degerlendirme

izleme, stratejik plan uygulamasinin sistematik olarak izlenmesi ve raporlan-
masidir. Degerlendirme ise uygulama sonuclarinin amag ve hedeflere gore 6l¢tilmesi
ve s6z konusu amag ve hedeflerin tutarlilik ve uygunlugunun analizidir.

Stratejik planlama siirecinde, izleme ve degerlendirme etkinlikleri sonucunda
elde edilen bilgiler kullanilarak, geri bildirim islemi gerceklestirilir. Stratejik planin
gozden gecirilmesi, hedeflenen ve ulasilan sonuglarin karsilastirilmasini igerir.

izleme ve degerlendirme siireci kurumsal 6grenmeyi ve buna bagli olarak et-
kinliklerin siirekli olarak iyilestirilmesini saglar. Ayrica, hesap verme sorumlulugu-
nun olusturulmasina katkida bulunur. Stratejik plan dahilindeki etkinliklerin izleme
ve degerlendirilmesi zorunludur. Aksi takdirde, ilgililerin hesap verme sorumlulugu
ilkesinin hayata gegirilmesinde zorluklarla karsilasilacaktir. Bu durumda stratejik
plan salt bir belge olmaktan 6teye gidemeyecektir.
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Stratejik Planlamanin Kamu Kurumlarina Uygulanmasi

Belediyeler, tiim il 6zel idareleri ve tiim kamu yonetimlerine stratejik planla-
ma ylktumliliigii getirilmistir. Kalkinma planlar: ve yillik programlar ile diger ilgi-
li programlar dikkate alinarak hazirlanacak olan stratejik planlar, DPT Miistesarlig1
ve diger ilgili kurumlarin (Maliye Bakanligi, Sayistay, TBMM) 6ngoriilen siireglerin-
den gecerek yiiriirliige girecektir. Bu amagla, 5018 sayili Kamu Mali Yonetimi ve
Kontrol Kanununun 9 uncu maddesine dayanilarak DPT Miistesarliginca hazirla-
nan “Kamu Idarelerinde Stratejik Planlamaya [liskin Usul ve Esaslar Hakkinda Y6-
netmelik”e gore; stratejik planlama ¢alismalarinin kapsamdaki tiim kamu kurulus-
larina yayginlastirilmasi, asamali bir gecis takvimi dahilinde 6ngoriilmiistiir. Her
bir kamu idaresi ilk stratejik planlarini gegis takvimine uygun olarak hazirlamakla
ylkiimliidiir. S6z konusu gegis takvimine gore Milli Egitim Bakanligi, 2010-2014 y1l-
larimi kapsayacak olan ilk stratejik planini, 31.01.2009 tarihine kadar hazirlamak zo-
rundadr.

Milli Egitim Bakanlig1 Stratejik Planlama Uygulamalar:

5018 sayili Kanunun yiriirliige girmesinden énce MEB merkez teskilatinda
stratejik planlama siirecine gecilmemis olmasina ragmen tasra teskilatinda, okul ve
kurumlarinda stratejik yonetim ve stratejik planlama c¢alismalarimin yapildigr goril-
mektedir. Bu ¢alismalara; Toplam Kalite Yonetimi(TKY) Uygulamalari, Miifredat La-
boratuar Okulu Modeli (MLO) ve Milli Egitim Bakanlig1 Okul Gelisim Modeli 6rnek-
tir.

Bu bize degisimin ve gelisimin tabandan basladigini gostermektedir. 11 ve il-
celerde “egitim bolgeleri” ve “egitim kurullar1” olusturulmasi ile sorunlarin daha
hizli bir sekilde ve yerinde ¢6ziime kavusturulmasi, kararlarin merkezden degil da-
ha katilimc bir yonetim anlayisi igerisinde alinmasi gibi cagdas ve demokratik agi-
Iimlar1 beraberinde getirmektedir. Ayrica, stratejik planlama ile ilgili mevzuatta
okullar i¢in bir zorunluluk olmamasina ragmen, “TKY uygulamalar1” kapsaminda
vizyon, misyon, stratejik amaglar gibi kavramlar yerleserek stratejik planlar yapil-
maya baslanmistir. Bu sayede okullar sadece sorunun degil ¢oziimiin de kaynagi ol-
maktadirlar.

YONTEM
Aragtirmanin Modeli

Arastirma, tarama modelindedir. Bu arastirmada, Milli Egitim Bakanlig tist
diizey yoneticilerinin stratejik planlamanin MEB merkez teskilatinda uygulanabilirli-
gi konusundaki goriislerinin ortaya konulmasina ¢alisilmustir.

Calisma Grubu / Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, Milli Egitim Bakanlig1 merkez teskilatinda gorevli da-
ire bagkanlari, genel miidiir yardimcilari, genel miidiirler, kurul baskanlar1 ve 1. Hu-
kuk Miisaviri olusturmaktadir. MEB Merkez teskilatinda bu konumlarda toplam 134
iist diizey yonetici bulunmaktadir (MEB, 2006). Arastirmada bir 6rneklem alinmamus,
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dogrudan MEB {ist diizey yoneticilerinin tiimiine (134 adet) bilgi toplama aract gon-
derilmistir. Bunlardan 81i geri alinabilmistir. Anketlerin geri doniis oran diistiktiir.
Bunun bilinen herhangi bir nedeni yoktur. Ancak arastirmanin iist diizey yoneticileri
kapsamas1 bu yoneticilere ikinci kez ulasmayi giiglestirmistir. Arastirmaya katilan yo-
neticilerle ilgili sonuglar asagida degerlendirilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin amacina uygun olarak gelistirilen anket formu; kisisel bilgiler
(7), MEB iist diizey yoneticilerinin stratejik planlamaya iliskin goriislerini kapsayan
maddeler (19), yoneticilerin stratejik planlama siirecine iliskin 6nerilerini almaya do-
niik 1 agik uglu soru olmak iizere toplam 27 maddeden olusmaktadir. Arastirma for-
mu bilgi toplama aracindaki maddeler agirlikli olarak, Besli Likert Tipi sorulardan
olusmaktadir.

Bilgi toplama araci ¢ogaltilarak, 78 daire baskani, 37 genel miidiir yardimcisi,
16 genel midiir, 2 kurul bagkani, 1. Hukuk Miisaviri olmak tizere toplam 134 iist dii-
zey yoneticiye gonderilmistir. Arastirmaya 81 yonetici katilmistir. Bu yoneticilerin da-
gilimi su sekildedir:

Cizelge 2. Arastirmaya katilan yoneticilerin unvana gore dagilimi

Yoneticiler Frekans %
Genel Mudiir 9 11,1
Unvan Genel Mudiir Yardimcist 22 27,2
Daire Bagkan1 50 61,7
Toplam 81 100.0

Arastirmaya katilan 81 yoneticinin 9'u genel miidiir, 22'si genel miidiir yar-
dimcisy, 50’si daire bagskanindan olusmaktadir.

Verilerin Analizi

Arastirma sonucunda elde edilen veriler, kodlanarak bilgisayara ytiklenip, is-
tatistik programi (SPSS for windows paket programi) araciligiyla analiz edilmistir.
Analiz olarak basit temel (ortalama, yiizde ve frekanslar) istatistiksel analizler kulla-
nilmistir. Ayrica, secilen degiskenlerin yonetici gortisleri tizerinde etkisi olup olma-
digin1 géormek amaciyla ANOVA uygulanmustir. Analiz sonucunda arastirmaya ka-
tilan yoneticilerin katilma dereceleri arasindaki araliklarin esit oldugu var sayilmis-
tir.

BULGULAR VE YORUMLAR

Arastirma bulgulan yiizde (%) olarak yorumlanmistir. Maddeler bazinda ise
yoneticilerin katilma dtiizeyleri tek tek yorumlanmuistir.
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Cizelge 3. Arastirmaya katilan MEB iist diizey yoneticilerinin gesitli degiskenlere

gore dagilimi

Degiskenler Alt kategoriler Frekans Yiizde(%)
Genel Mudiir 9 11,1
Unvan Genel Mudiir Yardimcist 22 27,2
Daire Baskan 50 61,7
11-20 yil 5 6,2
Kidem 21-30 yil 43 51,9
31 ve uzeri 33 41,9
35-50 yas 36 444
Yas 51-60 yas 41 50,6
61 ve uzeri 49
Cinsiyet Kadin 74
Erkek 75 92,6
On lisans 8 9,9
Egitim Diizeyi Ll.:'sans - 9 728
Yiiksek lisans 11 13,6
Doktora 3 3,7
Sosyal Bilimler 45 55,6
Mezuniyet alani Fen ve Matematik 30 37,0
Egitim Bilimleri 6 74
Toplam 81 100.0

Arastirmaya katilan yoneticilerin % 62’si (50) Daire Baskani, % 27’si (22) Genel
Midiir Yardimcist ve % 11’1 (9) Genel Miidiirlerden olusmaktadir.

Arastirmaya katilan yoneticilerin biiyiik cogunlugu 20 yilin iizerinde kideme
sahiptir. Grubun biiyiik ¢ogunlugu erkeklerden olusmaktadir.

Cizelge 4. Stratejik planin MEB’de uygulanabilirligine iliskin tist diizey

yOnetici gortisleri

Madde | Yonetici Goriiglerini Tespit Etmeye Yonelik N | X ort) Katilma
. ort.
No Ifadeler Diizeyi
1 Stratejik Plan hakkinda yeterli bilgi sahibiyim. 80 3,34 Kararsizim
2 Bakanligimiz galisanlari Stratejik plan stirecinde kullanilan stra- Kismen
tejik amag, stratejik hedef gibi kavramlar yeterince bilmektedirler. 80 2,46 Katiliyorum
3 Stratejik Planlama, Milli Egitim Temel Kanununda belirtilen
egitimin genel hedeflerinin daha somut tanimlanmasinda 81 4,05 Katiliyorum
etkili olacaktir.
4 S.trate]}k planlamavBakanhk yOnetim siireclerinin degerlendi- 81 419 Katiliyorum
rilmesine katki saglayacaktir.
5 5018 sayili Kanun hakkinda yeterli bilgiye sahip oldugumu 0 3,29 Kararsizim

diistiniiyorum.
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6 Bakanligimizda calisan mevcut idari personelin stratejik plan

konusunda yeterli bilgiye sahip olmadigini diistiniiyorum. 80 3.20 Kararsizim

7 Stratejik plan hazirlama siirecinde diger deneyimli kamu
kurumlarindan destek alinmalidur. 81 409 Katiyorum
8 Stratejik plan hazirlama siirecinde Universitelerden destek 81 3,74 Katiliyorum
alinmalidir.
9 Stratejik Plan Bakanligimizin politikalarinin diizenlenmesinde Kesinlikle

81 4,35

etkili olacaktir. Katiliyorum

10 Bakanligimizin yasalarda ortaya konulan varlik nedeni ile

uygulamalar arasinda bir celiski yoktur. 80 344 Katilyorum

11 Bake}nhglm{z fi_na_nsal kaynaklarin dagitilmasinda ve yonetil- 78 301 Kararsizim
mesinde objektiftir.
12 Stratejik Plan hazirlamak igin alan egitimi almak gerekmez. 80 1,90 Kismen
Katiliyorum
13 Stratejik Yonetim ve Planlama konularinda kurs ve seminerler Kesinlikle
. - . 81 4,40
diizenlenmesi gerekir. Katiliyorum
14 Bakanligimiz belirlenen stratejiler dogrultusunda
yonetilmektedir. 80 3,51 Katiliyorum
15 StratE]_lk P}a}n ‘akademlk bir calisma olup kamu yonetiminde 81 121 Katilmiyorum
gerekli degildir.
16 Bakanlik biitgesinin Stratejik Planda belirlenen amaclar dogrul- Kesinlikle
< o 80 4,33
tusunda yapilandirilmasinin uygun olacagini diistiniiyorum. Katiliyorum
17 Her birim kendi Stratejik Planin1 yapmalidir. 80 3,96 Katiliyorum
. - - Kismen
18 Stratejik Plan yonetim anlayisimizi degistirmez. 80 1,94 Katiliyorum
19 Stratejik Plan islevsiz bir belge olarak kalir. 80 1,38 Katilmiyorum

Cizelge 4'te goriildigi gibi, MEB tist diizey yoneticilerinin ¢ogunlugu Ba-
kanligimizin belirlenen stratejiler dogrultusunda yonetildigini (X=3.51), stratejik
planlamanin, Milli Egitim Temel Kanununda belirtilen egitimin genel hedeflerinin
daha somut tanimlanmasinda etkili olacagini (X=4.05), Bakanlik yonetim siiregleri-
nin degerlendirilmesine katki saglayacagin ()?:4.19), stratejik yonetim ve planlama
konularinda kurs ve seminerler diizenlenmesi gerektigini (X=4.40) belirtmislerdir.
Bu maddelere verilen cevaplar stratejik planin Milli Egitim Bakanliginin yonetilme-
si stirecinde 6nemli bir belge olacagini gostermesi anlaminda 6nemli veri olarak yo-
rumlanabilir.

Buna kargin, yoneticilerin stratejik planin islevsiz bir belge olarak kalmayaca-
g1 diisiinmeleri (X=1.38) yukaridaki egilimleri pozitif yonde ve dogrusal olarak des-
teklemektedir. Yine katilimcilarin stratejik plan hazirlamak i¢in alan egitimi almak ge-
rektigini diisiinmeleri siireg icerisindeki egitimlerin 6nemini ve gerekliligini dogrula-
maktadir. Stratejik plan akademik bir ¢alisma olup kamu yonetiminde gerekli degil-
dir maddesine yéneticilerin biiyiik cogunlugunun (X=1.21). katilmamasi, yoneticile-
rin stireci benimsedikleri ve 6n hazirlik diizeylerinin oldukga yiiksek oldugunu gos-
termektedir.
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Stratejik Planin Uygulanmas1 Konusunda MEB Ust Diizey Yoneticilerinin
Goriigleri

Burada, stratejik planlamanin MEB’de uygulanmas1 konusunda st diizey
yoneticilerin goriisleri saptanmistir. Bu goriisleri saptamak amaciyla veri toplama
aracinda yer alan 9 madde gruplandirilarak, bu maddelere katiim diizeylerine go-
re stratejik planin uygulanabilirligi konusunda yonetici goriisleri belirlenmistir. Bu-
na yonelik anket maddeleri ve bulgularinin ortalamasi asagidaki cizelgede verilmis-
tir.

Cizelge 5. Stratejik planlamanin uygulanabilirligi konusunda MEB {ist diizey
yoneticilerinin gortsleri

Madde | Yonetici Goriiglerini Tespit Etmeye Yonelik = Katilma
. N [ X (ort) .
No Ifadeler Diizeyi
3 Stratejik planlama, Milli Egitim Temel Kanununda belirtilen egitimin
genel hedeflerinin daha somut tanimlanmasinda etkili olacaktir. 81 405 Katibyorum
4 Strafepk planlax:na Bakanhigimiz yonetim siireclerinin degerlendiril- 81 419 Katiliyorum
mesine katki saglayacaktir.
5 5(?‘1% setylh Kanun hakkinda yeterli bilgiye sahip oldugumu 80 3,29 Kararsizim
diistintiyorum.
9 Stratejik plan Bakanligin politikalarinin diizenlenmesinde etkili 81 4,35 Kesinlikle
olacaktir. Katiliyorum
15 Strate]}k p}a-n fakademlk bir calisma olup kamu yénetiminde 81 121 Katilmiyorum
gerekli degildir.
16 Bakanlik biitcesinin Stratejik planda belirlenen amaglar dogrultu- 81 4,33 Kesinlikle
sunda yapilandirilmasmin uygun olacagin diisiiniiyorum. Katiliyorum
17 Her birim kendi Stratejik planin1 yapmalidur. 80 3,96 Katiliyorum
. L - Kismen
18 Stratejik plan yonetim anlayisimizi degistirmez. 80 1,94 Katiliyorum
. . o Kismen
19 Stratejik plan islevsiz bir belge olarak kalir. 80 1,38 Katiliyorum
Toplam 81 3,19 Kararsizim

Cizelge 5 incelendigi zaman en yiiksek katilimin, “Stratejik planin Bakanligimn
politikalarmin diizenlenmesinde etkili olacag1” (Madde 9, X=4,35), “Yonetim siirecle-
rinin degerlendirilmesine katki saglayacag1” (Madde 4, X=4,19), “Bakanlik biit¢esinin
stratejik plana uygun olarak olusturulmasi” (Madde 16, X=4,33), maddelerine oldu-
gu goriilmektedir. Bu maddelere verilen cevaplar stratejik planin, Milli Egitim Bakan-
Iigimnin yonetilmesi siirecinde 6nemli bir belge olacagini gostermesi bakimindan
onemli bir veri olarak yorumlanabilir.

En az katilimin ise stratejik planin, kamu yonetiminde gerekli olmadig1 (Mad-
de 15, X=1,21), islevsiz bir belge olarak kalacagi (Madde 19, X=1,38) ve yOnetim an-
layisini degistirmeyecegi (Madde 18, X=1,94) maddelerine oldugu gorilmektedir.
Bu maddelere yoneticilerin biiyiik ¢cogunlugunun katilmamasi, yoneticilerin siireci
benimsedikleri ve 6n hazirlik diizeylerinin oldukga ytiksek oldugunu gostermekte-
dir.
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Cizelge 6. Yoneticilerin stratejik plan hakkinda yeterli bilgi sahibi olup olmadiklar1
konusundaki goriisler

Frekans Yizde (%)

Katilmiyorum 3 3,7
Kismen Katiliyorum 25 30,9
Kararsizim 6 74
Katiiyorum 34 42,0
Kesinlikle Katilryorum 12 14,8
Cevap Yok 1 1,2
Toplam 81 100,0
Ortalama 3,34

“Stratejik Plan hakkinda yeterli bilgi sahibiyim” goriisiine yoneticilerin % 43’
i Katiltyorum cevabini verirken, %151 Kesinlikle Katiliyorum segenegini isaretlemis-
lerdir. Ankete katilanlarin yaridan fazlasi yeterince bilgi sahibi olduklarini diisiin-
mektedirler.

Stratejik plan hazirlayan kurumlar farklilik gosterse de bazi temel unsurlar
benzerlik gostermektedir. Bunlarin basinda calisanlarin egitimi ve bilgilendirilmesi
gelmektedir. Zira, hazirlanacak planin basarisi yapilacak egitimlerin basarisi ile oran-
til1 olacaktir. Bu nedenle egitimler biiytik 6nem arz etmektedir.

Cizelge 7. Stratejik planlamanin egitimin genel hedeflerinin tanimlanmasinda etkili
olup olmayacag ile ilgili gortisler

Frekans Yizde (%)

Katilmiyorum 2 2,5
Kismen Katiliyorum 9 11,1
Kararsizim 4 49
Katiltyorum 34 42,0
Kesinlikle Katiliyorum 32 39,5
Toplam 81 100,0
Ortalama 4,05

Ankete katilan yoneticilerin % 82’si stratejik planlamanin, Milli Egitim Temel
Kanununda belirtilen egitimin genel hedeflerinin daha somut tanimlanmasinda etki-
li olacagini diistinmektedir. MEB yoneticilerinin kuvvetli bir sekilde stratejik planla-
ma lehinde verdikleri bu cevap stratejik planlama siirecine tist yonetimin olumlu bak-
tigin1 gostermektedir. 3797 sayili Milli Egitim Bakanliginin Teskilat ve Gorevleri Hak-
kinda Kanunun geregi olarak birimlere verilen gorevlerin yine bir baska kanun gere-
gi planlanarak yapilmasi zorunlulugunun getirilmesi bir anlamda birimleri denetle-
yen ikinci mekanizma gorevini tistlenmis olacaktir. Bu yaklasim ise tist yoneticiler ta-
rafindan olumlu karsilanmakta ve hazirlanacak stratejik planin gorevlerin daha etkin
ve yerinde yapilacag1 goriistinii kuvvetlendirmektedir.

Milli Egitim Bakanligr Temel Egitim Projesi kapsaminda hazirlanan raporda
birimlerin gorevlerinde ¢akismalar oldugu ve benzer islerin farkli birimler tarafindan
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yapildig1 ortaya konulmustur. Bu durumun is giicii, zaman ve emek kaybina yol ag-
t1g1 vurgulanan ¢alismada birimlerin gorevlerini tanumlayan ilgili mevzuat gerceve-
sinde bir planlama yapilmasi gerektigi vurgulanmistir.

Stratejik planlama kurumlarin yasal gérevlerinin sinirlarinin gizilmesinde, bu
gorevlerin yerine getirilmesi ve denetlenmesinde biiytik kolayliklar getirmistir. Bu
nedenle, stratejik planlama gorev binismelerini 6nlemenin yaninda birimlerin daha
etkin ¢alismasina zemin hazirlayacaktir.

Cizelge 8. Stratejik planlamanin bakanlik yonetim siireglerinin degerlendirilmesine
katki saglayip saglamayacag ile ilgili gortisler

Frekans Yiizde (%)

Katilmiyorum 1 1,2
Kismen Katiliyorum 4 49
Kararsizim 5 6,2
Katiiyorum 40 49,4
Kesinlikle Katiliyorum 31 38,3
Toplam 81 100,0
Ortalama 4,19

“Stratejik planlama, Bakanligimiz yonetim siireclerinin degerlendirilmesine
katki saglayacaktir” goriisiine, yoneticilerin ¢ogunlugunun katildigr goriilmektedir.
Cok az bir kismi1 (% 1,2) katilmadigini ifade etmistir.

Yonetim siirecleri genel anlamda karar verme, planlama, orgiitleme, esgii-
diimleme, denetleme ve iletisim olarak sayilabilir. Her bir siire¢ kendi igerisinde
onemli bir yere sahiptir. Yonetim siireclerinin kalbini olusturan karar verme stirecinin
en 6nemli destekleyici unsurunu planlar olusturmaktadir. Kurumun resmini gosteren
planlar, yoneticinin dogru karar vermesinde ve basarisinda biiyiik rol oynamaktadir.

Cizelge 9. Yoneticilerin, 5018 sayili Kanun hakkinda bilgi sahibi olup olmadik-
lar ile ilgili gortisler

Frekans Yizde (%)

Katilmiyorum 3 3,7
Kismen Katiliyorum 28 34,6
Kararsizim 3 3,7
Katiiyorum 35 43,2
Kesinlikle Katiliyorum 11 13,6
Cevap Yok 1 1,2
Toplam 81 100,0
Ortalama 3,29

“5018 sayili Kanun hakkinda yeterli bilgiye sahip oldugumu distiniiyorum”
goriisiine yoneticilerin katilim diizeyinin yar1 yariya degiskenlik gostermesi siireg
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igerisindeki egitimlerin 6nemini bir kez daha ortaya koymaktadir. Ankete katilan yo-
neticilerin % 57’si 5018 sayil1 Kanun hakkinda yeterli bilgi sahibi oldugunu diisiintir-
ken, % 3,7’si kararsiz ve % 3,7’si yeterli bilgiye sahip olmadiklarimi diistinmektedir-
ler. Bu ifadeye yoneticilerin % 34.6"s1 kismen katilmaktadirlar. Merkez teskilat1 perso-
neline yonelik yapilan egitimleri, tazeleme egitimleri destekleyerek tist yonetimin ya-
ninda orta diizey yoneticilerin ve diger calisanlarin bilgilendirilmesi gerekmektedir.

Cizelge 10. Stratejik planin kamu yonetiminde gerekli olmadig; ile ilgili gortisler

Frekans Yiizde (%)

Katilmiyorum 69 85,2
Kismen Katiltyorum 9 11,1
Kararsizim 1 1,2
Katiliyorum 2 2,5
Kesinlikle Katilryorum 0 0,0
Toplam 81 100,0
Ortalama 1,21

Cizelge 13 incelendiginde, arastirmaya katilan yoneticilerin % 85,2’sinin “stra-
tejik planin akademik bir ¢alisma olup, kamu yonetiminde gerekli olmadig1” goriisii-
ne katilmadig1 ve “kamu yonetimi icin gerekli bir stire¢ oldugunu” diisiindiikleri sdy-
lenebilir. Ayrica katilimcilarin % 11,11 kismen katildigini, % 1,2’si kararsiz oldugunu
belirtmistir. Ote yandan arastirmaya katilan yoneticilerin % 2,5'i bu goriise katildig1-
n1 yani stratejik planlamanin sadece akademik bir ¢alisma olup kamu y6netimi igin
gerekli olmadigini diisiinmektedirler. Bu goriise katiim diizeyinin ortalamasi 1,21
olarak gerceklesmis olup yoneticiler bu goriise katilmamaktadirlar.

Bir kamu hizmeti mutlaka devlet tarafindan yiiriitiilecek nitelikteyse, bu hiz-
metin kamu yonetimlerince yiiriitiilmesine devam edilmekle birlikte, bu kez kullani-
lan kamu kaynaklarinin verimli, tutumlu, vatandasa (miisteri) doniik ve etkin kulla-
nilmasi 6nerilmektedir. Kamu hizmetlerinin goriilmesiyle ilgili bu diistincenin gelis-
mesiyle birlikte kamuda, isletmecilikten gelen stratejik yonetim, toplam kalite, per-
formans denetimi ve performansa dayali biitceleme uygulamalar1 yayginlasmaya
baglamustir. Ayrica, yasal altyapis: olusturularak stratejik planlama kamu kurumlari
i¢in zorunlu hale getirilmistir.

Cizelge 11. Stratejik planin bakanlik politikalarinin diizenlenmesinde etkili olup
olmayacag1 hakkindaki gortsler

Frekans Yizde (%)

Katilmiyorum 2 2,5
Kismen Katiliyorum 1 1,2
Kararsizim 2 2,5
Katiliyorum 38 46,9
Kesinlikle Katiliyorum 38 46,9
Toplam 81 100,0
Ortalama 4,35
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“Stratejik plan, Bakanligimizin politikalarinin diizenlenmesinde etkili olacak-
tir” goriisiine list dlizey yoneticilerin biiytik bir cogunlugunun katilmasina karsin, %
1,2’si kismen katilmakta, % 2,5’lik bir kisim ise kararsizdir. Yoneticilerin % 2,5'i ise
stratejik planin Bakanlik politikalarinin diizenlenmesinde etkili olmayacagini diisiin-
mektedirler. Egitim politikalarinin belirlenmesinde hazirlanan orta ve uzun vadeli
planlarin biiyiik 6nemi vardir. Belirlenen vizyon ¢ergevesinde izlenecek politikalarin
planla uyumlu olmas: beklenmektedir.

Cizelge 12. Stratejik planin yonetim anlayis: tizerindeki etkisi ile ilgili goriisler

Frekans Yiizde (%)

Katilmiyorum 42 51,9
Kismen Katiltyorum 18 22,2
Kararsizim 6 74
Katiiyorum 11 13,6
Kesinlikle Katiliyorum 3 3,7
Cevap Yok 1 1,2
Toplam 81 100,0
Ortalama 1,94

Cizelge 12'de, arastirmaya katilan yoneticilerin % 51,9'nun “stratejik planimn,
MEB’de uygulanmakta olan yonetim anlayisini degistirecegini” yani bu goriise katil-
madigini, yoneticilerin %13,6s1 ise “stratejik planin yonetim anlayisini degistirmeye-
cegini” dustinmektedirler. Bu goriise, yoneticilerin % 22,2’si kismen katilmakta, %
7,41 de kararsiz kalmaktadir. Katilim diizeyinin ortalamasina gore yoneticiler strate-
jik planlamanin yonetim anlayisi tizerinde etkili olacag: diistincesine katilmaktadirlar.

Politika belirleme ve maliyetlendirme kapasitesinin gii¢clendirilmesi, amag ve
hedeflere dayal1 ve ayn1 zamanda sonug odakl1 yonetim anlayisinin ve biitcelemenin
gelistirilmesi, kamu hizmetlerinin arzinda yararlanici isteklerine duyarliligin artiril-
masl, katilimcilik ve hesap verme sorumlulugunun olusturulmasi stratejik planin ka-
mu kuruluslarinda uygulanma gerekgeleridir. Buna karsin, MEB iist diizey yonetici-
lerinin bir kismi1 yonetim anlayisinin degismeyecegine inanmaktadirlar.

Cizelge 13. MEB stratejik planinin islevsiz bir belge olarak kalip kalmayacag ile

ilgili goriisler
Frekans Yizde (%)

Katilmiyorum 63 77,8
Kismen Katiliyorum 9 11,1
Kararsizim 3 3,7
Katiiyorum 5 6,2
Kesinlikle Katilryorum 0 0,0
Cevap Yok 1 1,2
Toplam 81 100,0
Ortalama 1,38
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“Stratejik plan islevsiz bir belge olarak kalir” goriisiine iist diizey yoneticilerin
% 90’1 katilmamaktadirlar. % 4'liik kisim kararsiz, % 6’lik kisim ise stratejik planin is-
levsiz bir belge olarak kalacagin diisiinmektedirler. Ust yonetimin gogunlukla strate-
jik plana inanmis olmalars, siirecin basarili olacagina isaret etmektedir.

Sonug ve Oneriler

Aragstirmanin bu boliimiinde elde edilen temel sonuglara ve bu sonuglara ilis-
kin onerilere yer verilmistir.

Sonuglar

Stratejik planlamanin MEB’de uygulanabilirligi konusunda st diizey yoneti-
ci goriisleri ve bu goriislerin unvan, kidem, egitim diizeyi ve yas degiskenleri agisin-
dan anlamli diizeyde farklilik gosterip gostermedigi incelenmis ve su sonuglara ula-
silmistir:

1. Arastirmaya katilan tist diizey yoneticilerin yarisindan fazlasi (46 kisi) stra-
tejik planlama hakkinda yeterli bilgiye sahiptir. Geriye kalan yoneticilerin stratejik
planlama hakkinda yeterli bilgi sahibi olmadig1 sdylenebilir.

2. Kamu idareleri igin zorunlu hale getirilen stratejik planin MEB’de uygu-
lanmasin1 Bakanlik tist diizey yoneticileri olumlu bulmakta ve yonetim an-
layis1 icin yararli olacagini diistinmektedirler.

3. Hazirlanacak olan “MEB Stratejik Plan1” Milli Egitim Temel Kanununda
belirlenen egitimin genel amaglarinin daha somut olarak tanimlanmasinda
etkili olacaktir.

4. Ust diizey yoneticiler stratejik planin yonetim siireclerinin degerlendiril-
mesine katki saglayacagini diisiinmektedirler.

5. Arastirmaya katilan iist diizey yoneticilerin stratejik planlamay1 zorunlu
kilan 5018 say1l1 Kamu Mali Yonetimi ve Kontrol Kanunu hakkinda yeter-
li bilgiye sahip olmadiklari ortaya ¢ikmustir.

6. Stratejik plan, kamu yonetimi i¢in gerekli olan bir stiregtir. Bakanlik politi-
kalarmin diizenlenmesinde etkili olacaktir.

7. Yoneticiler, Bakanlik icerisinde bulunan her birimin kendi stratejik planini
hazirlamasi gerektigini diistinmektedirler.

8. Yoneticiler hazirlanacak “MEB Stratejik Plan1”nin islevsiz bir belge olarak
kalmayacagin diistinmektedirler.

9. Stratejik planin MEB’de uygulanabilirligi konusunda arastirmaya katilan
yoneticilerin goriisleri kidem, egitim diizeyi, yas ve unvan degiskenine go-
re farklilasmamaktadir.

10. Anketleri yanitlayan iist diizey yoneticilerin 6nemli bir kismui finansal kay-
naklarin dagitilmasinda ve yonetilmesinde Bakanlik uygulamalarinin nes-
nel olmadigimi diisiinmektedir.
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Oneriler

Burada arastirmaya dahil olan MEB iist diizey yoneticilerin goriislerine daya-
I1 olarak, ulasilan bulgular ve sonuglara gore gelistirilen 6neriler yer almaktadir. Aras-
tirma sonuglarina dayali olarak gelistirilen oneriler:

1.

Stratejik planlamanin yasal alt yapis1 (kanun, yonetmelik, kalkinma plani,
hiikiimet programlari, uluslararas1 isbirlikleri vb.), kuramsal cercevesi
(strateji, stratejik yonetim, planlama, stratejik planlama, durum analizi,
vizyon, misyon belirleme, performans esasl biitceleme vb.) hakkinda Ba-
kanlik tist diizey yoneticilerine ve stratejik planlama ekiplerinde gorev ala-
cak kisilere egitimler verilmelidir.

MEB merkez ve tasra teskilatinda stratejik planlama ekipleri olusturulma-
Iidar.

MEB merkez ve tasra teskilat1 yoneticileri ve ¢alisanlari ile stratejik planla-
ma ekiplerine yonelik olarak “stratejik yonetim ve planlama” konusunda
egitimler diizenlenmelidir.

MEB adina bir stratejik plan hazirlanirken es zamanli olarak merkez teski-
lat1 birimleri ve Il milli egitim miidiirliikleri de kendi stratejik planlarmi
hazirlamalar1 daha yararli olacaktr.

MEB finansal kaynaklarin dagitiminda ve yonetilmesinde saydam olmals,
bu konuda birim yoneticilerine daha fazla yetki tanimalidir.

MEB stratejik planlama hazirlik siirecinde {iniversitelerden ve uzmanlar-
dan, planin hazirlanmasinda izlenecek yontem, siire¢ ve egitim konularin-
da destek alinmasi yararh olacaktir.

Stratejik planlama ile ilgili mevzuat geregi MEB’in hazirlamakla yiikiimliigii
oldugu stratejik planla ilgili tist diizey yoneticilerin goriislerine dayali 6neriler de

sOyledir:
1.

Stratejik yonetim ve stratejik planlama konularinda Bakanlik ¢alisanlarina
egitimler verilmelidir. Bakanlik birimlerinin katilimlariyla hazirlanmalidir.

Stratejik planin sadece biitceye doniik olmadiginin, sonuglarin ve degisi-
min planlanmas, kaliteli yonetimin bir aract oldugunun bilinmesi gerekir.

MEB birimlerinin yetki ve sorumluluk dengesi gozetilerek yeniden yapi-
landirilmalidar.

Stratejik plan amacina uygun, gergekgi, ihtiyaglar paralelinde hazirlanma-
I1 ve aynen uygulanmalidir.

Stratejik planlama, iilkemizin insan kaynaklar: ile dogal potansiyel kay-
naklar1 da dikkate alinarak, bu kaynaklarin maksimum diizeyde kullanil-
mas1 planlanmali, verimlilik 6l¢eginde en yiiksek verimlilik hedeflenerek
fayda-maliyet analizlerine gore yapilmalidir.

Stratejik plan her yilin sonunda degerlendirilerek, hedeflere hangi 6l¢lide
ulasildigy tespit edilmeli, gerekirse sonraki yillar igin revize edilmelidir.
Performans 6l¢timii stratejik planlar dogrultusunda yapilmalidir.
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7. Egitimde hedefler belirlenirken gelismis iilkelerdeki sayisal veriler esas
alinmali, bu hedeflere ulasabilmek icin en kisa siirede, en az maliyetle, en
nitelikli hizmetin nasil verilebilecegi gozard: edilmeden planlama yapil-
malidir.

Stratejik planin gerektirdigi biitce ayrilmali ve plana bagl kalinmalidur.
Stratejik plan agik, anlasilir ve uygulanabilir olmalidir.

10. Beklentiler, degisebilecek olas1 durumlar iyi analiz edilerek, gercek ihtiyag-
lara cevap verebilecek bir planlama yapilmalidir.

11. Stratejik plan degisen ve gelisen diinya diizeni dikkate alinarak egitim ve
yonetim anlayisimizi AB stratejilerine uyarlayacak sekilde hazirlanmali ve
stratejik plan hazirlama ekibine Avrupa Birligi (AB) siireci ile ilgili olarak
egitim verilmelidir.

12. MEB'in genel bir stratejik plan1 hazirlanmal, alt birimler ve 11 milli egitim
midiirlikleri bu planda yer alan misyon, vizyon ve stratejik amaglarla
uyumlu kendi stratejik planlarimni hazirlamalidir.

13. Stratejik plan sadece kamudaki egitim sistemine bagli kalmaksizin, 6zel
sektor uygulamalar: ve sistemdeki basarisizlik nedenleri de dikkate alina-
rak, nesnel verilere gore kaynak israfina neden olmayacak sekilde hazir-
lanmalidir.

14. Ulusal ve uluslararasi tiim projeler ve kampanya sonuglar1 ve ¢iktilar de-
gerlendirilerek planlama yapilmalidir.

Bu calisma ve elde edilen verilerin, stratejik plan calismalarina ve bu siirecte
gorev alacaklara yol gosterici olacag: diistintilmektedir. Elde edilen bulgular ve buna
dayal1 gelistirilen Oneriler 15181nda stratejik planin basarisi, karar verme pozisyonun-
daki yoneticilerin stratejik plana inanmalar1 ve stratejik plani sahiplenmeleri yaninda
katilimc1 bir yontemle uzman bir ekip tarafindan akademik bakis agistyla hazirlanma-
s1 ile miimkiin olabilecektir. Aksi halde ge¢miste hazirlanan, cesitli sebeplerle uygu-
lanma imkan1 bulamayan eksik kalan pek ¢ok plandan farki kalmaz.
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THE VIEWS OF TOP-LEVEL ADMINISTRATORS OF
THE MINISTRY OF NATIONAL EDUCATION
ON STRATEGIC PLANNING

Ercan TURK*

Nezir UNSAL**

Abstract

This study aims at examining the views of the top-level administrators
of the Ministry of National Education (MoNE) on strategic planning. The uni-
verse of the study, conducted using scanning model, consists of top-level admi-
nistrators working at the central organization of MoNE. The sample of the study
comprises heads of departments, deputy director generals, director generals,
heads of boards and advisors at the central organization of MoNE. The ques-
tionnaire was administered to the sample group. The data obtained from the
study was analyzed. It was examined whether certain selected variables have
effects on the views of the administrators. The findings of the study have
demonstrated that top-level administrators of MoNE are of the opinion that
strategic planning is practicable at MoNE. Furthermore, it was determined that
the views of the administrators do not differ by variables such as seniority, level
of education, title and age.

Key Words: Strategic planning, top-level administrator, strategic mana-
gement
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Sciences
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YENI iLKOGRETiM PROGRAMININ
DEGERLENDIRILMESI

Kemal KAYIKCI*
Ali SABANCI**

Ozet

Bu arastirmanin amaci, Milli Egitim Bakanligi'nca 2005-2006 Egitim ve
ogretim yilinda ilkogretim Okullarinin 2, 3, 4 ve 5’ inci siniflarinda uygulamaya
konulan yeni ilkdgretim programini 6gretmen, okul yoneticisi ve ilkogretim
miifettislerinin goriislerine dayanarak degerlendirmek ve bu gorisler 1s181inda
programin uygulanmasinda ortaya cikan eksiklik ve aksakliklarin giderilmesi-
ne iliskin oneriler sunmaktir. Arastirmada, arastirmacilar tarafindan gelistirilen
51i Likert tipi bir 6lgek kullanilmistir. Arastirmanin evrenini Antalya ilindeki 43
okulun 6gretmen ve yoneticisi ile ildeki tiim ilkdgretim miifettisleri olusturmus-
tur. Veriler ytlizde, frekans, aritmetik ortalama, standart sapma, t testi, tek yonli
varyans analizi ve varyanslarin esitsizliginde ise Kruskall Wallis H ve Mann
Whitney U testleri kullanilarak ¢oziimlenmistir.

Bu arastirmanin sonugclarina gore, ka)gretim miifettisleri, okul yoneti-
cileri ve 6gretmenlerin yeni ilkogretim programimin (YIP) uygulanmasina iliskin
gorisleri arasinda anlaml bir farkliik yoktur. Her ti¢ grup yeni ilkdgretim
programinin felsefi boyutuna “cok katiliyorum”, insan ve madde kaynaklarinin
yeterligi boyutuna “az katiliyorum”, Ogrenme-gretme siirecinin etkililigi bo-
yutuna ise “orta katiiyorum” diizeyinde goriis bildirmislerdir. Okuttuklar1 6g-
renci sayis1 yiikseldikge d6gretmenlerin programin basarisina iliskin algilarmimn
diistiigii gorilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Hkégretim programi, yapilandirmacilik, davranig-
cilik, ¢oklu zeka

Girig

Diinyada her alanda meydana gelen hizli degismeler, bilisim teknolojisinin ge-
lismesi ve kiiresellesmenin de etkisiyle hizla yayilarak biitiin tilkeleri sosyal, ekono-
mik, politik, kiiltiirel alanda derinden etkilemektedir. Cagdas tilkeler, bu etki karsisin-
da saglikli, dengeli ve istendik yonde bir toplumsal gelisme saglamak i¢in formal egi-
tim sistemlerini ve egitim programlarimi toplumsal hedeflere ve ihtiyaglara uygun
olarak yeniden diizenlemek durumundadir. Ferdin ve toplumun ihtiyaglar:1 Milli Egi-
tim Temel Kanunu’ nda egitim sistemimizin temel ilkeleri arasinda yer almaktadir. Bu
ilkeye gore “Milli egitim hizmeti, Tiirk vatandaslarinin istek ve kabiliyetleri ile Ttirk

*  Yard. Dog. Dr.; Akdeniz Universitesi Egitim Fak. Egitim Bilimleri Boliimii
** Yard. Dog. Dr.; Akdeniz Universitesi Egitim Fak. Egitim Bilimleri Boliimii
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toplumunun ihtiyaglarina gore diizenlenir’(Madde 5). Mc Neil (1996)" e gore, asagi-
dakilerden biri veya bir kag1 olustugunda program degisikliginin ortaya ¢ikmasi ola-
sidir: 1. Genel bir sosyal degisiklik, 2. Dengesizlik, 6grenci yetenekleri ile bu yetene-
ge dayal1 lise ve kolejlerin ac¢ilmasi, 3. Krizin biiyiimesi.4. Degisikligin yoneticiler i¢in
yararli goriilmesi, 5. Kurumlarin fiziksel diizenlerindeki degisiklik.

Ulkemizde Cumhuriyet'in ilk yillarindan beri ok sayida egitim programi uy-
gulamaya konulmustur. Yeni kurulan Tiirkiye Cumhuriyeti'nin egitim ve 6gretim an-
layisy, ihtiyaci ve sartlar diisiiniilerek “1924 Tlk Mektep Miifredat Programi” hazirlan-
mistir. 1930 yilinda koy ¢ocuklarini kdyiin sartlarina ve ihtiyaglarina gore yetistirmek
i¢in, “Koy Mektepleri, Miifredat Programi” hazirlanmistir (Goziitok. 2003). 1948 prog-
raminda “flkokul Egitim ve Ogretim Ilkeleri” yeniden diizenlenmistir (Binbasioglu,
1995). 1953-1954 6gretim yilinda Bolu ve Istanbul’da pilot uygulamasi yapilan egitim
programi daha sonra 1954-1955 6gretim yilinda uygulanmistir. Bu ¢alismalar Tiirki-
ye’de program gelistirme ¢alismalarimin onciisti sayilmaktadir (Demirel, 1999; Varis,
1996). “1962 Program Taslag1” alt1 6gretim yil1 siiren uygulama sonunda degerlendiril-
mis ve “1968 Ilkokul Programi” olarak 1968-1969 &gretim yilinda uygulamaya kon-
mustur (Cicioglu,1985; Demirel, 1992; Varis, 1996). 1973 yilinda ¢ikarilan 1739 sayili
Milli Egitim Temel Kanunu ile Tiirk Milli Egitim Sistemi yeni bastan diizenlenmistir.

Davranisg1 yaklasima gore hazirlanan 6nceki egitim programlarma kars: toplu-
mun ilgili degisik kesimlerinden yogun elestiriler yapilmistir. Cumhuriyet Déneminde
Tiirk egitim sistemi; kagit tizerinde pragmatizme gore diizenlenmis, fakat uygulama-
da realist ve idealist felsefelere dayanan esasici ve daimici egitim akimlarini kullanmis-
tir (Sonmez; 1991). Tlkogretimin asirt derecede ansiklopedik bilgilerle dolu olan kapsa-
mi ilkogretimin topluma katkida bulunmasim engellemistir (Kaya,1984). Gliniimiizde
ezberci egitimi yiiriitme gorevi 6gretmene verilmis, sistemin adina da dgretmen mer-
kezli egitim denilmistir. Ogretmen merkezli egitim, smif ortaminda dgretmenin aktif,
ogrencinin dinleyici oldugu egitim modelidir (Esme, 2003). Tiirk Egitim Sisteminin ge-
leneksel davranis¢i yaklasimiyla tikanma noktasina geldigini belirten Sel¢uk, Kayili ve
Okut (2002)" a gore; Yeni agilimlar i¢in yeni bakis agilarina gereksinim vardir. Yillardir
davranisg1 program anlayisina yoneltilen elestiriler ve olusan yeni gereksinimler Milli
Egitim Bakanligi'm1 da yeni program degisikliklerine yoneltmistir. llkogretim okullari-
nin 1-5 siniflarinda okutulan Hayat Bilgisi, Matematik, Tiirkge, Sosyal Bilgiler ve Fen
Teknoloji derslerinin programlarinda degisiklik yapan taslak programin dokuz ilde ve
120 okulda olmak tizere 2004-2005 6gretim yilinda pilot uygulamasi yapimis ve
2005-2006 6gretim yilinda tiim ilkdgretim okullarinda uygulamaya konulmustur.

Yeni Ilkogretim programimin 6nceki programlardan farkli bir yonii olarak 63-
renmede davranisct program anlayisindan ¢ok bilissel ve yapilandiric: 6grenme yak-
lagimi dikkate alinmasi gosterilmektedir (MEB. 2005). Yapilandirmaciliga gore, bilgi-
yi yapilandirma gereksinimi bireyin cevresiyle etkilesimi sirasinda gecirdigi yasanti-
lardan anlam ¢itkarmaya calisirken ortaya ¢ikar. Birey icinde yasadig1 cevreyle ve ya-
samda gecirdigi sikintilarla bas etmek i¢in bilgiyi yapilandirmak zorundadir (Agik-
g0z, 2002). Ogrenciler derse aktif olarak katilmak suretiyle bilgilerini yapilandirirlar.
Bunun i¢in 6grencileri aktif kilacak etkinlikler diizenlemelidir (Karabiyik, 2005). Ya-
pilandirmaci yaklasimda 6gretmenin degisen bazi sorumluluklar sunlardir: Ogrenci-
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lerin 6zerkligini kabul etme ve girisimciligini 6zendirme, problem kesfetme ve prob-
lem ¢ozme yeteneklerini gelistirme, agik uglu sorularla, 6grencileri diistinmeye ve
sorgulayici olmaya 6zendirme, 6grencileri konuyla ilgili arastirma yaparak kendi dii-
stincelerini gelistirmeye 6zendirme (Brooks & Brooks, 1999).

Yeni programin 6zellikleri ve bu programdan beklentileri ise su sekilde sira-
lanmistir: 6lgme ve degerlendirmede yapilandirmaci 6grenme teorisine dayanan al-
ternatif degerlendirme yaklasimlariin dikkate alinmasi, derslerin ezbercilikten uzak
eglenceli hayatin icinde ve kullanilabilir olmasi, 6gretmenlerin 6grencilere dogrudan
bilgi aktarma yerine sadece yol gosterecegi etkinliklere yer verilmesi, diinya ile enteg-
rasyon ve AB standartlarinin dikkate alinmasi, tiim dersler icin ortak olarak elestirel
diisiinme, yaratici diisiinme, iletisim, arastirma sorgulama, problem ¢6zme, bilgi tek-
nolojisini kullanma, girisimcilik becerilerinin arttirilmas1 (MEB, 2005). Yeni program-
la 6grenci artik pasif bilgi alici, ya da her tiirlii bilgiyi kabullenici olmaktan ¢ikacak,
ogretmen ise sadece bilgi kaynakligi roliinden siyrilacaktir. Ogrenen merkezli bu ye-
ni sistemde hedeflenen; arastiran, soran, bilgiye ulasma ve onu iiretme yollarini bilen,
Ogrenme ustalig1 kazanan birey yetistirmektir (Erdogan, 2006).

Genel anlamda davranis¢i anlayisla hazirlanmis olan eski programa iliskin
elestiriler hakli bulunmakla birlikte yeni program konusundaki elestiriler ise progra-
min felsefesinden ¢ok uygulamada ortaya ¢ikan aksakliklara dayanmaktadir. 2005 y1-
linda toplanan EPO Profesérler Kurulu sonug bildirgesinde, yeni programin ilkogre-
tim diizeyinde egitime dnemli katkilar getirme potansiyeli oldugunun sdylenebilecegi
ancak, bu programin hazirlanmasi asamasinda program gelistirme siireci ve ilkeleri
agisindan 6nemli eksikliklerinin oldugu ve uygulamada ciddi sorunlarin yasandiginin
da bilinen bir gercek oldugu belirtilmektedir. 14-16 Kasim 2005 tarihinde yapilan “Ye-
ni ilkdgretim programini degerlendirme sempozyumu 1s1ginda degerlendirme yapan
Kavak (2005)'a gore, bir egitim sisteminin odak noktas1 olan programlarin yenilenme-
sinin, ilkdgretim ve bununla iligkili sistemler iizerinde kapsamli etkiler yapmasi bek-
lenmektedir. Bu etkilerin ortaya ¢ikmasinda kritik 6geler; okul yonetimleri, ilkogretim
denetgileri ve 0gretmenler olacaktir. Bu kapsamli degisiklik girisiminin basarisi, ilk6g-
retim yoneticileri, denetgiler ve 6gretmenlerin programlar: anlama, yorumlama ve uy-
gulama yetenekleriyle sinurli olacaktir. Ayrica, program uygulamalarinda i¢in anne-ba-
balarin destegi ve uygun 6grenme ortamlarinin olusturulmas: 6nem tasimaktadr.

Arastirmanin amaci, Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan hazirlanarak 2005-2006
Egitim ve 6gretim yilinda ilkogretim okullarinin 2, 3, 4 ve 5 inci siniflarinda uygula-
maya konulan Tiirkce, Hayat Bilgisi, Matematik, Fen ve Teknoloji ve Sosyal Bilgiler
derslerine ait yeni 6gretim programini uygulamanin en 6nemli taraflar1 olan ogret-
men, Okul yoneticisi ve ilkogretim miifettislerinin goriislerine dayanarak degerlen-
dirmek ve bu goriisler 1s1g1nda programin uygulanmasinda ortaya ¢ikan eksiklik ve
aksakliklarin giderilmesine iliskin olarak ilgililere oneriler sunmaktir. Bu amaclara
ulasmak i¢in su sorulara cevap aranmustir.

1. [Ikégretim miifettislerinin, okul yoneticilerinin ve 6gretmenlerin yeni ilkog-
retim programinin uygulanmasina iliskin goriisleri nedir; bu gortisler arasinda an-
lamli bir farklilik var midir?

@ Milli Egitim # Say1181 & Kis/2009



¢ Kemal Kayikq / Ali Sabanci

2. Tlkégretim miifettislerinin yeni ilkogretim programinin uygulanmasina ilis-
kin goriisleri arasinda, a) cinsiyetlerine, b) 6grenim durumlarina gore anlaml bir
farklilik var midir?

3. Okul yoneticilerinin yeni ilkdgretim programinin uygulanmasina iliskin go-
riisleri arasinda, a) cinsiyetlerine, b) gorevli olduklar1 okul tiiriine gore anlamli bir
farklilik var midir?

4. Ogretmenlerin yeni ilkogretim programinin uygulanmasina iliskin goriisle-
ri arasinda, a) gorev yaptiklari okul tiiriine, b) cinsiyetlerine, c)hizmet siiresine d) me-
zun olduklar1 okula, e) okuttuklar1 sinif diizeyine, f) okuttuklar1 6grenci sayisina go-
re anlamli bir farklilik var midir?

Yontem
Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, 2005-2006 6gretim yilinda Antalya ili Metropol alan
igerisinde bulunan ilkogretim okullarinda gorevli sinif 6gretmeni ve okul yoneticile-
riyle ayni ilde gorevli ilkogretim miifettislerinden olusmaktadir. Antalya ili merkez il-
¢e smuirlar igerisinde farkli sosyo-ekonomik diizeye sahip gevrelerde bulunan ilk&g-
retim okullarindan oranli kiime 6rnekleme yolu ile yansizlik kuralina gore segilen 43
okulda gorevli 6gretmen ve yoneticiler ile Antalya Il Milli Egitim Midiirliigii' nde go-
revli 70 ilkogretim miifettisinden olusmustur. Bu okullardaki birinci siniflarin 6zel
durumunun baska bir arastirma konusu olabilecegi diistiniilerek bu arastirma 2., 3.,
4. ve 5. siniflarla sinirlandirilmistir. Bu 6lgme araci, 540 6gretmene, 140 yoneticiye ve
70 ilkogretim miifettisine uygulanmistir. Ogretmenlerde drneklemin % 69,4’iine (375
Ogretmen), yoneticilerde % 51.4" iine (72 yonetici) ve ilkogretim miifettislerinde %
77.14'tine (54 ilkogretim miifettisi) ulagilmistir.

Veri Toplama Arac:

Veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen besli Likert tipi
derecelendirmeye gore hazirlanan “Ilkogretim Programiin Degerlendirilmesi Olgegi”
kullanilmastir. Kilis, Hatay ve Antalya illerinde gorevli 6gretmen, Okul yoneticisive
miifettislerden agik uglu sorularla programi degerlendirmeleri istenmis ve elde edilen
bilgiler 15181nda uzman goriisleri de alinarak 6n deneme formu gelistirilmistir. Olcme
arac1 yeter sayida uygulanmis ve faktor analizine tabi tutulmustur. Temel Bilesenler
Teknigi uygulanarak rotasyon yontemiyle varimax dondiirme yapilarak faktor ytikle-
ri hesaplanmustir. Hesaplamadan sonra elde edilen faktor yiikleri incelenerek faktor
ytkleri 0.30" un iistiinde olan maddeler secilmistir. Yapilan faktor analizleri sonuglari-
na gore Olgegin 3 ayri faktorden (boyuttan) olustugu tespit edilmistir. Bunun disinda
6lgek maddeleri icin madde test korelasyonlar1 (madde ayiricilik giicii indeksi) hesap-
lanmugtir. C)lgegin alt boyutlar ve tiimii i¢in giivenirlik hesaplamada Alfa giivenirlik
katsayisini (ig tutarlilik) hesaplama yoluna gidilmistir. Yeni ilkdgretim programina ilis-
kin toplam 36 maddeden olusan 6lgekteki boyutlar ve her boyuta iliskin alfa giivenir-
lik katsayis1 ile 6lgekteki maddeler sunlardar: 1. Felsefi Boyut: yeni ilkogretim progra-
minin felsefesinin ve bilimsel niteliklerinin (¢oklu zeka, 6grenci merkezli egitim, aktif
Ogrenme, alternatif 6lgme ve degerlendirme vb.) uygulamaya gecirilmesi ile ilgilidir.
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Bu boyuttaki maddeler: 1-17'nci (17 adet) madde, (Cronbach Alfa=.87); 2. Insan ve
Madde Kaynaklar1 boyutu: yeni ilkdgretim programinin uygulamasinda yer alan ve
ondan etkilenen 6gretmen, 6grenci, yonetici, velilerin hazirbulunusluk durumu ve
programin uygulanmasinda basvurulacak arag gere¢ ve diger kaynaklarin yeterliligi
ile ilgilidir. Bu boyuttaki maddeler: 18-27" nci (10 adet) madde (Cronbach Alfa =.85); 3.
Ogrenme-ogretme siirecinin etkililigi boyutu: yeni ilkdgretim programimnin ve ilkogre-
timin amaglarmin etkili olarak gerceklesme durumu ile ilgilidir. Bu boyuttaki madde-
ler: 28-36'nc1 (9 adet) madde, (Cronbach Alfa =.79 ); Olgegin genelinin alfa degeri: . 88
olarak hesaplanmustir. Faktorlerce toplam varyansm % 41" i agiklanmaktadir.

Verilerin Coziimlenmesinde Kullanilan Istatistiksel Teknikler:

Arastirma problemine iligkin verilerin ¢oziimlenmesinde; frekans, aritmetik or-
talama, standart sapma kullanilmistir. Arastirmada varyanslarin esitligi sartinin belir-
lenmesinde Levene testi kullamlmustir. Tki ya da daha fazla iligkisiz 6rneklem ortala-
malar1 arasindaki farkin manidar olup olmadigini test etmek igin varyanslar esit oldu-
gunda parametrik testlerden t testi ve Anova kullanilmistir. Analiz sonucunda gruplar
arasinda anlamli farkliik ¢ikmasi durumunda farkin hangi gruplar arasinda oldugu-
nu belirlemek igin Scheffe testi yapilmustir. Varyanslarin esitliginin saglanamadigi du-
rumlarda non-parametrik testlerden Mann Whitney U Testi ve Kruskal Wallis H Testi
kullanilmistir. Gruplar arasi karsilastirmalarda .05 anlamlilik diizeyi esas alinmustir.

Bulgular ve Sonuglar

1.11kogretim miifettislerinin, okul yéneticilerinin ve dgretmenlerin yeni ilkog-
retim programinin uygulanmasina iliskin gortsleri.

Tablo 1. llkégretim miifettislerinin, Okul yéneticilerinin ve Ogretmenlerin Yeni II-
kogretim Programmmin Uygulanmasma Iliskin Goriisleri

Boyutlar Meslek N X S
1. Programun felsefi boyutu Hk(’jgretim miifettisi 54 3,4172 ,5250
Yonetici 72 3,5433 ,5628
Ogretmen 375 3,4726 ,6559
2. Insan ve madde [kogretim miifettisi 54 2,1556 ,6618
kaynaklar1 boyutu Yénetici 72 2,1278 ,6684
Ogretmen 375 2,1171 ,8035
3. Ogrenme-6gretme [kégretim miifettisi 54 2,8128 ,6150
stirecinin etkililigi boyutu Yonetici 72 2,7948 ,7056
Ogretmen 375 2,7496 7965
Boyutlar Toplami1 ilkégretim miifettisi 54 2,9156 ,45269
Yonetici 72 2,9630 45651
Ogretmen 375 2,9153 ,52852
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Tablo 1'de goriildiigii gibi, [Ikogretim miifettisleri, yoneticiler ve 6gretmenler,
programin felsefi boyutuna yiiksek diizeyde katilmaktadir (flkogretim miifettisi
X=3,4172, yonetici Xx=3,5433, 6gretmen x=3,4726). Her ii¢ gurup, insan ve madde kay-
naklarmin yeterlilikleri boyutuna ise diisiik diizeyde katilmaktadir (ilkogretim mii-
fettisi x=2,1556, yonetici Xx=2,1278, 6gretmen x=2,1171). Tim gruplar 6grenme-ogret-
me siirecinin etkililigi boyutuna orta diizeyde katilmaktadir ({lkégretim miifettisi
x=2,81, yonetici X=2,79, 6gretmen x=2,74). Her ii¢ gurubun yeni ilkégretim progra-
minin uygulanmasina iliskin genel goriisleri ise orta diizeydedir (Ilkogretim miifet-
tisi X=2,91, yonetici X=2,96, 6gretmen x=2,91). Insan ve madde kaynaklar1 boyutunun
en diisiik diizeyde ¢ikmasinin nedeni, miifettis, Okul yoneticisi ve 6gretmenlerin
programin uygulanmasi konusunda yeterince egitim ve hazirliktan gegmemesinden
kaynaklandig1 soylenebilir.

[lkégretim miifettislerinin, Okul yoneticilerinin ve Ogretmenlerin yeni ilkog-
retim programiin uygulanmasina iliskin Gortisleri Arasinda Fark olup olmadigini
belirlemek tizere birinci ve tiglincli boyutlarla ilgili yapilan Kruskal Wallis H, ikinci
boyutla ilgili yapilan Varyans Analizi testi sonuglar1 Tablo 2, 3 ve 4 ‘te verilmistir.

Tablo 2. ﬂl(égTetim mitifettislerinin,Okul yéneticilerinin ve Ogretmezﬂezin Insan ve
madde kaynaklar1 boyutu Gértisleri Arasindaki Farklar Belirlemek Uzere Yapilan Varyans
Analizi Sonuglar

Insan ve madde N X S F P Fark
kaynaklar1 boyutu

Hkbgretim miifettisi 54 2,1556 ,66181 ,061 ,941 -
Yonetici 72 2,1556 ,66845

Ogretmen 375 2,1278 ,80349

Toplam 501 2,1171 ,77001

Tablo 3. Tlkégretim miifettislerinin, Okul yoneticilerinin ve Ogretmenlerin Progra-
min felsefi boyutuyla ilgili Goriisleri Arasindaki Farklari Belirlemek Uzere Yapilan
Kruskal Wallis H Testi Sonuglar

Programin felsefi boyutu N Sira Ort. Sd X2 P Anlaml1 Fark
[kogretim miifettisi 54 235,90 3 1,284 /526

Yonetici 72 265,17

Ogretmen 375 250,45
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Tablo 4. llkogretim miifettislerinin, Okul yéneticilerinin ve Ogretmenlerin Ogren-
me-Ogretme Siirecinin Etkililigi Boyutu Ile Igili Gortisleri Arasmdaki Farklar1 Belirlemek
Uzere Yapilan Kruskal Wallis H Testi Sonuglart

Ogrenme-6gretme siirecinin -~ N Sira Ort. Sd pe p Anlaml1 Fark
etkililigi boyutu

[lkogretim miifettisi 54 235,90 3 1,284 526 -

Yonetici 72 265,17

Ogretmen 375 25045

Insan ve madde kaynaklarmin yeterlilikleri boyutu ile ilgili yapilan tek yonlii
varyans analizi [f,_4o5=,061, p<.05] (Tablo 2), program felsefesinin uygulanmasi bo-
yutu [x2 (2)= 1,284, p<.05] (Tablo3), ve dgrenme-Ogretme siirecinin etkililigi [x2 (2)=
1,284, p<.05] (Tablo 4), boyutu ile ilgili yapilan Kruskal Wallis H testi sonucunda
gruplarin goriisleri arasinda farklilik bulunmamustir.

2. Tlkogretim miifettislerinin yeni ilkogretim programinin uygulanmasina ilis-
kin olarak a) cinsiyetlerine, b) 6grenim durumlarina gore goriisleri.

[lkogretim miifettiglerinin yeni ilkogretim programinin uygulanmasina iliskin
gorisleri arasinda uygulanan t testi sonucunda cinsiyet degiskenine gore anlamli bir
farkliik bulunmamustir. Miifettislerin mezun olduklar: okul bakimindan programin
felsefi boyutu ile 6grenme-6gretme siirecinin etkilili§i boyutuna iligkin goriisleri ara-
sindaki farki belirlemek {izere yapilan tek yonlii varyans analizi; insan ve madde kay-
naklarinin yeterliligi boyutuna iliskin gortisleri arasinda farki belirlemek iizere yapi-
lan Kruskal Wallis H testine gore bir fark bulunmamusgtir.

3. Okul yoneticilerinin yeni ilkogretim programimin uygulanmasina iligkin
olarak, a) cinsiyetlerine, b) gorevli olduklar1 okul tiiriine gore goriisleri.

Okul tiirtine gore Okul yoneticilerinin goriisleri arasindaki farki belirlemek
iizere t testi yapilmis ve fark bulunmamuistir. Okul yoneticilerinin cinsiyetlerine goére
felsefi boyut ile insan ve madde kaynaklarinin yeterlilikleri boyutunda yapilan t tes-
ti; 6grenme-ogretme siirecinin etkililigi boyutunda yapilan Mann Whitney U testi so-
nuglarina gore goriisleri arasinda anlamli fark yoktur.

4. Ogretmenlerin yeni ilkogretim programinin uygulanmasina iliskin olarak a)
gorev yaptiklar1 okul tiiriine, b) cinsiyetlerine, ¢) kidemlerine, d) mezun olduklar1
okula, e) okuttuklari sinif diizeyine gore, f) okuttuklari 6grenci sayisina gore gortisle-
ri.

Ogretmenlerin okuttuklar1 smif diizeyine, kidemlerine ve mezun olduklar:
okul degiskenlerine iliskin goriislerini belirlemek {izere yapilan tek yonli varyans
analizi sonucunda anlamli diizeyde bir fark bulunmamustir. Ogretmenlerin gérev
yaptiklar1 okul tiiriine gore 6grenme-ogretme siirecinin etkililigi boyutuyla ilgili go-
riislerini belirlemek tizere yapilan t testi; . programin felsefi boyutu ve insan ve mad-
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de kaynaklar1 boyutu ile ilgili goriislerini belirlemek tizere yapilan Mann Whitney U
Testinin Sonuglar1 Tablo 5, 6 ve 7 de verilmistir.

Tablo 5. Ogretmenlerin Gorev Yaptiklar1 Okul Tiirtine Gore Ogrenme-Ogretme Sii-
recinin Etkililigi Boyutuyla Tlgili Gértislerini Belirlemek Uzere Yapilan T Testi Sonuglart

Okul Tiri N X S t P
A. Resmi 322 2,6456 ,75831 -6,575 ,000
B. Ozel 53 3,3816 ,73461

Ogretmenlerin gorev yaptiklari okul tiiriine gore grenme-ogretme siirecinin
etkililigi boyutuyla ilgili goriisleri arasinda anlamli bir farkliik bulunmaktadir
[tars= -6,575, p<.05]. Resmi okullarda gorevli olan 6gretmenlerin goriisleri
(x=2,6456), 6zel okullarda gorevli olan 6gretmenlerin goriislerinden (x=3,3816) daha
diisiik diizeyde bulunmustur.

Tablo 6. Ogretmenlerin Gérev Yaptiklar1 Okul Tiirtine Gére Programin Felsefi Boyu-
tuyla Igili Mann Whitney U Testinin Sonuglari

Okul ttri N Sira Ort. Sira toplami U p
A.resmi 322 176,53 56841,50 4257,5  ,000
B. 6zel 53 257,71 13658,50

Toplam 375

Buna gore resmi okul 6gretmenleri ile 6zel okul 6gretmenlerinin gorisleri ara-
sinda anlamli bir fark vardir. Sira ortalamalar: dikkate alindiginda resmi okul 6gret-
menlerinin (176,53) programin felsefi boyutuna iliskin goriislerinin 6zel okul 6gret-
menlerine gore (257,71) daha diisiik diizeyde oldugu anlasilmistr.

Tablo 7. Ogretmenlerin Gorev Yaptiklar1 Okul Tiirtine Gore Insan ve Madde Kaynak-
larmnin Yeterlilikleri Boyutuna Iliskin Mann Whitney U Testinin Sonuglari

Okul tiirt N Sira Ort. Sira toplami1 U )
A.resmi 322 174,72 56260,50 4838,5 ,000
B. 6zel 53 322 174,72

Toplam 375

Buna gore resmi okul 6gretmenleri ile 6zel okul 6gretmenleri arasinda anlam-
It bir fark vardir. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda resmi okul 6gretmenlerinin
(174,72) insan ve madde kaynaklarimin yeterlilikleri boyutuyla ilgili gortislerinin 6zel
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okul 6gretmenlerine gore (322) daha diisiik oldugu anlagilmistir. Ogretmenlerin cin-
siyet degiskenlerine gore insan ve madde kaynaklarinin yeterlilikleri ve 6grenme-6g-
retme siirecinin etkililigi boyutla ilgili goriislerini belirlemek {izere yapilan t testi so-
nucunda anlamli bir farklilik bulunmamuistur.

Tablo 8. Ogretmenlerin Cinsiyet Degiskenine Gore Program Felsefesinin Uygulan-
mast Boyutuyla Ilgili Olarak Yapilan t Testi Sonuglart

Cinsiyet N X S t p
A. kadin 222 3,5331 ,63736 2,162 ,031
B. erkek 153 3,3849 ,67431

Toplam 72 2,1278 ,66845

Tablo 8'de verilen bulgulara gore, 6gretmenlerin cinsiyete gore program felse-
fesinin uygulanmas1 boyutuyla ilgili gortisleri anlaml1 bir farkliik gostermektedir
[ta73= 2,162, p<.05]. Kadin 6gretmenlerin (x=3,5331), program felsefesinin uygulan-
mas1 boyutuna iligskin goriislerinin erkek 6gretmenlerden (x=3,3849) daha yiiksek dii-
zeyde oldugu goriilmektedir.

Tablo 9. Ogretmenlerin Okuttuklar1 Ogrenci Sayilan Degiskenine Gore Ogrenme-
Ogretme Siirecinin Etkililigi Boyutuyla Igili Yapilan Varyans Analizi Sonuglart.

Ogrenci sayilari N X S F p Fark
A.20den az 23 3,4686 ,73241 16,101 ,000 A-C,
B. 20-30 49 3,2018 ,81734 A-D
C. 31-40 135 2,6667 ,73590
D. 41 ve fazlast 168 2,5860 ,74835
Toplam 375 2,7496 ,79654

Tablo 9'da verilen bulgulara gore, 6gretmenlerin 6grenme-ogretme siirecinin
etkililigi boyutuyla ilgili goriisleri arasinda okuttuklar1 6grenci sayilarina gore farkli-
Iiklar bulunmaktadir. [f3_37= 16,101, p<.05]. Bu farkin kaynagini belirlemek iizere ya-
pilan Scheffe testinin sonuglarina gore 20 den az 6grencisi olan 6gretmenlerin, hem
3140 6grencisi olan dgretmenlerle hem de 41 ve fazla 6grencisi olan 6gretmenlerle
aralarinda anlaml diizeyde goriis farki vardir. Buna gore 6grenci sayilar: bakimindan
en diisiik diizeyde goriise 41 ve daha fazla 6grencisi olan 0gretmenler sahip iken en
yiiksek diizeyde goriise sahip olan 6gretmenler ise 6grenci sayis1 20’den az olan 6g-
retmenlerdir. Yapilandirmaci anlayisa gore etkinliklerin uygulanmas: ve etkili kilin-
mast i¢in sinif ortaminin uygun olmasi gerekmektedir. Bunun i¢in biiytiik ve genis me-
kanlar ile siiflarin 6grenci sayisinin ¢ok 6nemli oldugu sdylenebilir. Sonuglara bakil-
diginda 6grenci sayilar arttikga 6grenme-6gretme stirecinin etkililigi boyuta iliskin
ortalamalarin diistiigli ve goriislerin olumsuzlastig1 goriilmektedir. Arastirma 6rnek-
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leminde gorildiigi gibi 6grenci sayist 41 ve tlizerinde olan dgretmenlerimizin orani
ise ¢ok yiiksek diizeydedir (%45) 6grenci sayis1 30 ve altinda olan ise sadece %19 ‘dur.

Tablo 10. Ogretmenlerin Okuttuklar Ogrenci Sayilarina Gére Programin Felsefi Bo-
yutuyla Hg111 Kruskal Wallis H Testi Sonuglari

Ogrenci sayilart N Sira Ort. Sd pe P Anlaml1 Fark
A.20den az 23 265,96 3 30,58 ,000 A-C
B. 20-30 49 243,11 A-D
C. 3140 135 177,08 C-B
D. 41 ve fazlast 168 170,03 B-D

Tablo 10’da verilen bulgulara gore, 6gretmenlerin okuttuklar1 6grenci sayilari-
na gore program felsefesinin uygulanmasi boyutuyla ilgili goriisleri anlamli bir fark-
Iilik gostermektedir [x2 (3)= 30,58, p<.05]. Gruplarin sira ortalamalar: dikkate alindi-
ginda 20 den az 6grencisi olan 6gretmenlerin (261,61) en yiiksek puana sahip oldugu,
en diisiik puan ise 41 ve daha fazla (170,03) arasinda 6grencisi olan 6gretmenlerin iz-
ledigi gortilmektedir. Program felsefesinin uygulanmasi boyutunda, 6grenci sayilar1
20’den az ve 20-30 aras1 olan 0gretmenlerin, 6grenci sayilar1 hem 31-40, hem de 41 ve
fazlasi olan 6gretmenlerle aralarinda anlamli diizeyde goriis farki vardir.

Tablo 11. Ogretmenlerin Okuttuklar: Ogrenci Sayilarina Gore Insan ve Madde Kay-
naklarinin Yeterlilikleri Boyutuyla Ilgili Kruskal Wallis H Testi Sonuglari

Ogrenci sayilari N Sira Ort. Sd X2 P Anlaml1 Fark
A.20den az 23 265,96 3 30,58 ,000 A-C
B. 20-30 49 243,11 A-D
C.31-40 135 177,08 C-B
D. 41 ve fazlas1 168 170,03 B-D

Tablo 11’de verilen bulgulara gore, 6gretmenlerin 6grenci sayilarina gore In-
san ve madde kaynaklarinin yeterlilikleri boyutu ile ilgili gortisleri arasinda anlamli
bir farklilik vardir [x2 (3)= 31,63, p<.05]. Gruplarin sira ortalamalar: dikkate alindigin-
da 20 den az 6grencisi olan 6gretmenlerin (261,61) en yiiksek puana sahip oldugu, en
diisiik puan ise 31-40 (171,92) arasinda 6grencisi olan dgretmenlerin izledigi goril-
mektedir. Insan ve madde kaynaklarinin yeterlilikleri boyutunda, 6grenci sayilar:
20’den az ve 20-30 aras1 olan 6gretmenlerin, 6grenci sayilar1 hem 31-40, hem de 41 ve
fazlasi olan 6gretmenlerle aralarinda anlamli diizeyde goriis farki vardir. Ogretmen-
lerin program hakkinda aldig1 seminer degiskenine gore goriisleri program felsefesi-
nin uygulanmasi boyutuyla ilgili yapilan tek yonlii varyans analizi sonucunda fark
bulunmamustir.
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Tartisma ve Oneriler

[lkégretim miifettislerinin, okul yoneticilerinin ve dgretmenlerin yeni ilkogre-
tim programinin uygulanmasina iliskin gortisleri arasinda gerek 6lgegin biitiint ge-
rekse alt boyutlar (1. Felsefi, 2. Insan ve madde kaynaklari, 3. Ogrenme-égretme sli-
recinin etkililigi) agisindan anlamli bir farklilik yoktur. Tlkogretim miifettislerinin,
okul yoneticilerinin ve 6gretmenlerin yeni ilkogretim programinin geneline iliskin
goriisleri “orta” diizeyde katiliyorum seklinde olmustur. {lkogretim miifettisleri,
okul yoneticileri ve 6gretmenler yeni ilkogretim programinin felsefi boyutuna “yiik-
sek”; Insan ve madde kaynaklar1 boyutuna “diisiik”, 6grenme-6gretme siirecinin et-
kililigi boyuta ise “Orta” diizeyde katildiklarini belirtmislerdir. [lkégretim miifettigle-
ri, okul yoneticileri ve 6gretmenlerin, programin felsefi boyutuna yiiksek diizeyde
katilmalari, her ti¢ grubun, yapilandirmaci anlayisla hazirlanan yeni ilkogretim prog-
raminin bilimsel ve felsefi temellerini benimsediklerini ve programi olumlu algiladik-
larmi gosterebilir. Her ti¢ grubun yeni ilkdgretim programinin felsefi boyutunu be-
nimsemesinde ise davranisc yaklasima gore hazirlanan eski programin ezbere daya-
It olmas, ¢ok ytiklii olmasi, gilinliik hayatta kullanilmayan, gereksiz pek ¢ok konuyu
icermesinin de bu goriistin ortaya ¢tkmasinda etkili oldugu diistiniilebilir. Bununla
beraber yine de her ti¢ grubun programin insan ve madde kaynaklarinin yeterlilikle-
ri boyutunu diisiik diizeyde algilamalari ise her ii¢ grubun yani sira 6grenci ve veli-
lerinde programin uygulanmasi igin sahip olmalar1 gereken hazirbulunusluk diize-
yinde ve yeterlikte olmadiklarini gostermektedir. Bu nedenle ilkdgretim miifettisleri,
okul yoneticileri, 6gretmenler, 6grenceler ve velilere programin uygulanmasi i¢in ge-
rekli bilgi, beceri, aliskanlik, deneyim ve tutumun kazandirilmasi icin egitim ¢alisma-
larmna agirlik verilmelidir.

“Insan ve madde kaynaklari ile 6grenme gretme siirecinin etkililigi” boyutla-
rina iligskin olarak 6zel okul 6gretmenleri ile resmi okul 6gretmenlerinin gortisleri ara-
sinda anlaml farklilik olup 6zel okul 6gretmenlerinin bu iki boyuta iliskin alg: dii-
zeyleri daha yiiksek bulunmustur. Ogretmenlerin felsefi boyuta iligkin goriigleri ara-
sinda cinsiyetlerine gore anlamli farklilik vardir. Bayan 6gretmenlerin bu boyuta ilis-
kin gortisleri daha yiiksek olmustur.

Ogretmenlerin okuttuklar1 6grenci sayisina gore her ii¢ boyuta iligkin olarak
goriisleri arasinda anlamli farkliliklar bulunmustur. Ogretmenlerin okuttuklar 6g-
renci sayis1 arttikga programin her ti¢ boyuta iliskin algilarimin diistigii goriilmiistir.
Buna gore 6gretmenlerin programin her ti¢ boyutuna iliskin algilar1 okuttuklar: 6g-
renci sayilar1 20" den az olan 6gretmenlerde en ytiiksek iken; okuttuklar1 6grenci say1-
s1 40" tan ¢ok olan ogretmenlerin algilari ise en diisiiktiir. Bu durumda yeni ilkogre-
tim programinin basariyla uygulanabilmesi i¢in sinif mevcutlarmin 30 ve altinda ol-
masi gereklidir. Ancak 6rneklemde yer alan 6gretmenlerin sadece %6’ sinin dgrenci
sayilarinin 20" den az oldugu; %36’sinin 3140 ve %45 inin 41’ in iistiinde 6grenci
mevcudu oldugu diistiniiliirse smiflarin kalabalik olmasmin programin basarisini
onemli derecede olumsuz etkiledigi sdylenebilir. Bu nedenle siniflardaki &grenci
mevcutlariin azaltilmasi i¢in yeni derslik ve okullar agilmalidir.
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EVALUATION OF THE NEW PRIMARY
EDUCATION CURRICULUM

Kemal KAYIKCI*

Ali SABANCI**

Abstract

The purpose of the study was first of all, to evaluate the changes made
in the programmes of 2nd, 3rd, 4.th and 5th primary school classes in 2005-2006
education year based on the views of primary school inspectors, principals and
teachers. And to contribute to the recommendations for the problems which will
be reported considering the application process. A five point Likert scale, deve-
loped by the researchers, was used in this research. This study consisted of tea-
chers and principals of 43 primary schools and 69 primary school inspectors
working in Antalya province. Specific descriptive analyses which were conduc-
ted to calculate the data included percentage, frequency, means, standard devia-
tion, t-test and one-way ANOVA and In case, homogeneity was violated
Kruskall Wallis H and Mann Whitney U tests were used. An alpha level of 0.05
was set for all the analyses.

The findings show that there was not significant difference between the
views of inspectors, principals and classroom teachers concerning the applica-
tion of new curriculum. The inspectors, principals and teachers reported that
they agreed too much to “conceptual framework” of the programme, they did
not agree much to “adequacy of teaching-learning process” and they agreed
moderately to “Human and substance dimension” of the programme. On the
other hand, the more the number of the students in the classroom, the less the
achievement of the new curriculum was reported.

Recommendations: Inspectors, principals and classroom teachers should
be provided with courses and seminars presenting the requirements of the new
approach. Classrooms should be redesigned in accordance with the new curri-
culum and the number of the students must be limited up to 30 students to cons-
truct and offer more effective learning opportunities.

Key Words: primary school programme, constructivism, behaviourism,
multiple intelligence

*  Asist. Prof. Dr. Akdeniz University, Faculty of Education, Department of EYTPE
** Asist. Prof. Dr. Akdeniz University, Faculty of Education, Department of EYTPE
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DUYGU DURUMUNUN PROBLEM COZME
STRATEJILERI UZERINDEKI ETKILERi

Omer ERDOGAN*

Ozet

Bu arastirmanin amaci, farkli duygu durumlarmin ve basar1 motivasyo-
nunun problem ¢ozme stratejileri iizerindeki etkilerinin incelenmesidir. Moti-
vasyonu yiiksek olan ve motivasyonu diisiik olan gruplarda, duygu durumu
deneysel olarak olusturulmustur. Bu amagla bilgisayar ortaminda, tiniversite s1-
navlarina girmek tizere hazirlanan 96 6grenciye, lniversite sinavlarinda soru-
lan sorulara benzer tarzda hazirlanan 18 soru sorulmus ve her dort sorudan
sonra denege icinde yer aldig1 gruba gore, deneye katilan toplam &grenciler ara-
sindaki puanini ve sirasimi gosteren sahte geribildirim verilmistir (olumsuz,
olumlu). Gruplar aras1 problem ¢ézme stratejilerinin karsilastirilmasi amaciyla
Hanoi Kulesi (Tower of Hanoi) problemi kullanilmustir. Cinsiyet, motivasyon
diizeyi ve geribildirim degiskenlerine bagli olarak bagimli degiskenlerdeki
farklilasma 2X2X3 varyans analizi (ANOVA) ile incelenmistir. Yapilan deney so-
nucunda, olumsuz geribildirim durumunda, deneklerin problemi ¢6zmede kul-
lanmis olduklar: stratejilerin farklilastigi ve bunun sonucunda basar1 perfor-
manslarinin bazi parametrelerde diistiigii bulunmustur.

Anahtar Sozciikler: Problem ¢6zme, pozitif duygu durumu, negatif
duygu durumu

Girig

Insana gelisim siirecinde katk1 saglayan en énemli yetenegi problem ¢ozme
becerisidir. Giinliik yasamimiz problem ¢6zme davranisiyla doludur. Bu problemle-
rin bir kisminin ¢6ziimii bize ¢ok basit gelmekte, bir kisminin ¢6ziimii igin ise ¢ok
uzun zaman harcamamiza ragmen ¢oziime ulasmamiz miimkiin olamayabilmekte-
dir. Her giin ayn1 giizergahi takip ederek ise giden, bir siiriicii igin giizergahin taki-
bi otomatik bir davramns dizgesi gibi goriinmekle birlikte, her seferinde giizergah
boyunca ortaya ¢ikan problemler ve ¢6ziime yonelik davranislar degismektedir.
Stirlicli, onilinde ve arkasinda gitmekte olan siiriiciilerin davranislarina yone-
lik ortaya cikabilecek olan problemlerin ne olabilecegine ve ¢oziimiine yonelik
davranislar gelistirmekte ve bunlar da siirekli degismektedir. Ayni giizergah bo-
yunca hareket eden siiriiciiniin ¢6ziim yollarinin farklilik gostermesinde etkin
olan bilissel stireglerin neler oldugu sorusu 6nemlidir. Stirticiiniin geg kalktig1 ve
ise ulasmak icin kisitli bir zaman diliminin oldugu bir giinde ¢6ziime yonelik dav-
ranislariyla (korna ¢alma sayisi, trafik kurallarini ¢igneme egilimi, diger arag stirii-

*  Psikolog; Kastamonu Universitesi Saghk Kiiltiir ve Spor Daire Bagkanhigi.
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ciilerine yonelik el-kol hareketleri..), mutlu ve genis bir zaman diliminde ise ulas-
mak icin glizergah tizerinde benzer davranislar: arasinda 6énemli farkliliklar ortaya
¢ikmaktadir.

Ayni problemle farkli zamanlarda karsilasan insanlarin, ¢oziime yonelik orta-
ya koyduklar stratejiler de farklilasabilmektedir. Bu farklilasmanin altinda, insanda-
ki dinamik gelisimin ve dolayistyla birikimin etkisi olabilecegi gibi bundan bagimsiz
kisinin i¢cinde bulundugu duygularin da etkili olabilecegi diisiincesi, bilissel psiko-
loglar1 bu alanda arastirmalar yapmaya yoneltmistir. Son otuz yilda, biligsel siiregler
ve duygu arasindaki iliskiyi ortaya koymaya yonelik yapilan ¢alismalarda birbirine
z1t gorlisler ortaya atilmistir. Bir ugta, duygunun bilissel siireclerden tamamen bagim-
s1z oldugu (Zajonc, 1980’den aktaran Mathews,1994,26) goriisii yer alirken, diger ug-
ta duygularn, bilissel siireglerin isleyisinde kesintisiz etkili oldugu goriisii (Lazarus,
1982, 1984’den aktaran Mathews,1994,26) yer almaktadir. Duygularin, bilissel stireg-
ler tizerinde etkili oldugu goriisti bilim adamlar: tarafindan daha yogun sekilde ka-
bul goriirken, bu iliskinin yonii ve yogunlugu konusunda goriis ayriliklar: siirmekte-
dir. Bu ¢atismalarin bir kismi bilisin tanimi konusundaki kargasadan kaynaklanmak-
tadir; duygunun bilis tizerindeki etkisine karsi ¢ikanlar, bilingli stiregler tizerinde dur-
makta ve bunlarin duygulardan farkl bir 6zelligi oldugunu belirtirken, diger tarafta
yer alan bilissel psikologlar stratejik ve otomatik siiregler arasinda bir ayirim yapil-
masimin faydali olacagina inanmakta ve otomatik siireglerin bilingli yonelimlerden
olduk¢a bagimsiz oldugunu diisiinmektedir (Johnson & Hasher, 1987’den aktaran
Mathews,1994,26-30). Bilissel kuramlar1 destekleyen bilim adamlari, duyguyu olustu-
ran siireglerden énemli bir kisminin otomatik (Spearding activation) (Bower,1992'den
aktaran Mathews,1994,26-30) ve bilingsiz (primary appraisal) (Lazarus,1993’dan akta-
ran Mathews,1994,26-30) oldugunu varsaymaktadir. Farkli duygular farkl diizeyler-
deki biligsel siireglerde etkili olmaktadir. Ornegin, basit korkular (aniden bir kopekle
karsilasma) korteksin alt bolgeleri ile iliskili olabilirken (LaDoux, 1989’den aktaran
Mathews,1994,26-30), daha karmasik korkular (basarisizlik kaygisinin olusturdugu
korku) korteksin daha tist bolgelerindeki bilissel siirecleri etkileyebilmektedir (John-
son & Multhaup 1992’den aktaran Mathews,1994,26-30).

Biligsel modeller genis kabul gérmelerine ragmen bir takim problemleri de ta-
simaktadir. Ornegin, bilissel modellerin gelismesinde énemli bir yeri olan durumsal
duygu durumu ile ilgili baz1 bulgular, olusturulan bu duygu durumlarimn giivenilir
olmadigini ortaya koymustur (Bower 1987, 1992'den aktaran Mathews,1994,26-30).
Otomatik aktivasyon sonucunda, olustugu diisiintilen duygusal durumlarin diger et-
kileri (Ornegin, siibjektif yargilardaki, anlik duyguya bagh degisiklikler) duygunun
kaynag1 hakkinda bir takim hatirlatmalar yapildiginda duygudaki degisiklikler orta-
dan kaldirilabilmektedir (Johnson&Tversky 1983, Bower 1983’den aktaran Mat-
hews,1994, 26-30). Bu tip bulgular1 sadece, anlik duygu durumuyla bellegi birbirine
baglayan otomatik stiregler agisindan agtklamak oldukga zordur. Bu da bilis ve duy-
gu arasindaki iliskiyi anlamak i¢in otomatik ve stratejik stire¢ler arasindaki kesisim
noktasini goz oniinde bulundurmayi gerektirmektedir.
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Duygunun, 6grenme, karar verme ve bellek gibi bilissel siireclerle yakindan
iligkili oldugu deneysel psikolojinin ge¢mis tarihinden beri bilinmektedir. Duygu olu-
sumunda etkili olan beyin bolgelerindeki hasarlarin biligsel siireglere (Damasio, 1999,
30-350) zarar verdigi yoniinde deneysel bulgulara dayanan iddialar mevcuttur. Ayri-
ca Goleman’in (1995) da one siirdiigii gibi duygu, zekanin énemli bir bilesenidir. Fa-
kat ortaya atilan bu iddialar heniiz ¢ok yeni olup, hasarli beyin bolgelerinin roli, in-
san beyninin karmasikligindan dolay1 yeterince iyi anlasilamamustir.

Duygular insanin giinliik yasamina niifuz etmistir. Pek ¢ok bilissel siire¢ duy-
gularin varligiyla ortaya ¢ikmaktadir. Yapilan pek ¢ok arastirmanin sonucuna gore,
pozitif diistincedeki orta diizeyli bir dalgalanma bile biligsel siiregleri sistematik bir
sekilde etkilemektedir (Isen,1987, 203-253). Iseen ve arkadaslari, insanlarin giinlitk
yasamlarinda karsilastiklar1 hafif bir pozitif uyaranin bile yaratici1 problem ¢oziimii-
ni arttirabilecegi, notr ve pozitif kelimelerin hatirlanmasini kolaylastirabilecegini ve
karar verme gorevlerinde kullanilan stratejileri sistematik bir sekilde etkileyebilecegi-
ni gostermislerdir.

Biligsel psikologlar ve norologlar pozitif duygu durumunun bilissel siirecler
tizerindeki etkisini anlamaya yonelik birtakim goriisler ileri stirmiislerdir. Ornegin,
odiillendirmenin norobiyolojisi ile ilgili literatiir oldukga genistir. Odiillendirme in-
sanlarda genellikle pozitif duygular tetiklemektedir. Yapilan ¢alismalarda denekler-
de pozitif duygu durumunun olusmasi icin en sik kullanilan yontemlerden biri, 6dil-
lendirmedir. Dolayisiyla pozitif uyaranin davranissal etkilerinin biiyiik bir kisminin
odiillendirmeye aracilik eden noral mekanizmalarla diizenlenmesi olas1 bir durum-
dur. Odiillendirme ile ilgili néroloji literatiirii dopamin iizerine yogunlagsmis durum-
dadir. Ornegin, édiillendirmeye yol agan cesitli mekanizmalarin beyin sapindaki ce-
sitli bolgelerden dopamin salgilanmasini tetikledigi gosterilmistir (Beninger,
1991,507-528; Bozarth, 1991,1-73)

Pozitif duygu durumunun, bilissel esneklige yol a¢tig1 ve ¢ok gesitli durumlar-
da yaratic1 problem ¢oziimiinii kolaylastirdigr artik ¢ok iyi bilinmektedir. Esneklik,
“degisme giicii olma veya degisime cevap verme” olarak tanimlanir (The American
Heritage Dictionary, Second College Edition, 1983). Son zamanlarda yapilan ¢alisma-
larin sonuglari incelendiginde, negatif duygu durumunda olan bireylerin esnek dii-
siinme eksikligi cekip cekmedikleri kesinlik kazanmamustir. Ciinkii pozitif duygu du-
rumundaki bireylerin, kurulmus stratejilere siki sikiya bagl kaldiklar1 ya da yaptik-
larin degistirmeye yonelik bir niyet tasimadiklar: goriilmiistiir. Bu iki segenegin dog-
rulugu negatif duygu durumundaki bireylerin esnek oldugunu gosterir ¢linkii onlar
bagka stratejilerin kullanilmasi gerektigini gosteren birtakim isaretler oldugunda ay-
n1 stratejiye siki sikiya bagh kalmamaktadirlar. Negatif duygu durumundaki kisiler
esnek diistinebilirler, ancak bunu sadece degisimin gerekliligini ileri siiren kanitlar ol-
dugunda yaparlar. Yani, negatif duygu durumundaki bireyler igin degisimin kosulu,
gerekliliktir. Esnek ve yaratic1 diisiinmenin en 6nemli noktalarindan biri, 6zellikle ku-
rulu olanlar basarisizliga ugradigi durumlarda, alternatif stratejiler ve ¢oztimler tiret-
mektir. Pek ¢ok bilim adami1 anlik duygu durumunun, boyle yaratici bilgi tiretimini
etkiledigini varsaymaktadir. Bu durumu arastirmaya yonelik pek ¢ok calisma, nega-
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tif duygu durumunun esnek diistinme yetenegini engelledigini ortaya koyarken, po-
zitif duygu durumunun problemin ¢oziimiine yonelik degisik yollarin diistiniilmesi-
ni kolaylastirdigini gostermektedir (Isen,vd. 1987, 1122-1131)

Schwartz ve Clore (1996’dan aktaran Senecal, 2003,1-55) yaptiklar1 ¢alismalar-
da, yeni bir stratejinin denenmesi gerekliligi konusunda bireylerin bilgilendirilmele-
rinin sonuglarini incelemis ve negatif duygu durumunun esnek diisiinmeyi ve strate-
ji degisikligini arttirdigini ortaya koymuslardir. Clore ve Gasper (2001 aktaran Sene-
cal, 2003,1-55) yapmus olduklar bir ¢alismada iki grup denek kullanmis ve bu grup-
lara ayn1 probleme yonelik iki farkli geribildirim vermistir. Buna gore, pozitif duygu
durumundaki deneklere, gorevi iyi yaptiklar1 ve tedbirsiz ilerleyebilecekleri konu-
sunda bilgi verilmis, negatif duygu durumundaki deneklere ise gorevin ¢oziimiinde
problem olduguna ve tedbirli ilerlemeleri gerektigine yonelik bilgi verilmistir. Elde
edilen sonuglara gore, negatif duygu durumundaki denekler, veriye ¢ok dikkat etmis-
ler ve temel kurallar tarafindan yonlendirilmektense, veriyi bilgilerini yenilemek ve
degistirmek igin kullanmiglardar.

Fielder (2001), negatif duygu durumunun ,bireylerin veriye gosterdikleri dik-
katin esnek diisiinmeyi engelledigini, ¢iinkii bu bireylerin gorevi en iyi nasil tamam-
layacaklar1 konusundaki yorumlarinda ¢ok dar goriislii ve kat1 olduklarini bildirmis-
tir. Buna gore, negatif duygu durumundaki bireylerin, genis ¢apli, birlesmis ve alisil-
mamus baglantilar1 esnek distinme igin gerekli kilmak amaciyla onlarin 6tesindeki
diistinmeyi basaramadiklari, detaylar tizerine ise ¢ok fazla odaklandiklar1 goriilmiis-
tiir. Aksine pozitif duygu durumundaki bireylerin alisiilmamis yaklasimlar deneye-
cekleri, veriyi yeni yollarla birlestirecekleri ve cevab1 bulmaya yonelik daha fazla hi-
potez tireteceklerini belirtmistir (Gasper & Clore, 2002 34-40). Murray ve arkadaslari-
nin, pozitif duygu durumundaki ve nétr duygu durumundaki denekleri karsilastir-
dig1 bir calismasinin sonucuna gore, pozitif duygu durumundaki deneklerin, gesitli
diisiince 6l¢timlerinde daha fazla dogru cevap verdikleri ve daha yaratic1 cagrisimlar
yaptiklari i¢cin daha esnek olduklarim1 bulmustur (Murray,vd., 1990,411-425).

Negatif duygu durumundaki bireyler, degisen ve potansiyel olarak problemli
bir ¢evreyi anlama ¢abasi iginde veriye odaklanirlar. Her bir veri parcasi iginde bulu-
nulan durumun algilanmasini degistirmek i¢in kullanilir. Cilinkii bu bireyler bilgileri-
ni arttirma araci olarak veriye odaklanirlar ve onlarin kurulmus diisiince tarzlar
mevcuttur. Ornegin, notr ya da pozitif duygu durumundaki bireylerle karsilastirildi-
ginda, negatif duygu durumundaki bireylerin basmakalip 6rneklere dayanan yargi-
sal olasiliklar (hertstikler) kullanmalari, temel nitelikte hatalar yapmalar: ve bilgiyi
hatirlamak icin semalar ve el yazilar1 kullanmalar1 olasiligi daha azdir. Boyle bir yon-
tem, esnek diisiinmeye yardim etmektedir (Gasper & Clore, 2002,34-40).

Notr bir duygu durumunda bulunan kisilerde pozitif duygu durumunun ya-
ratilmasi icin en sik kullanilan yontem, bu kisilere beklenmedik kiigiik hediyeler ver-
mek, komik bir film izletmek veya karikatiir gostermek ya da zor bir gorevde basari-
I olduklarini bildirmektir. Bu yontemlerin oldukga basit 6zellikte olmalari, sz konu-
su etkilerin kisilerin giinliik hayatta karsilastiklar1 durumlarla kolayca elde edilebil-
digini gostermektedir.
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Pozitif duygu durumunun farkl tipteki gorevler tizerinde 6nceden 6ngoriile-
bilir etkilerinin oldugu gosterilmistir. {1k olarak, farkli yiiklerdeki kelimelerin bir ara-
da bulundugu bir durumda, pozitif duygu durumunda yer alan denekler notr keli-
meleri daha ¢ok hatirlamislardir (Isen, 1985,1413-1426). Benzer sekilde, adolesanlar
tizerinde yapilan bir ¢calismada pozitif duygu durumunun verbal akiciligr arttirdigt
ve pozitif duygu yasayan adolesanlarin nétr duygu durumundaki adolesanlarla kar-
silastirldiginda daha fazla kategoriye iliskin kelime hatirladiklar1 ve alisiimadik ka-
tegorileri hatirlama oranlarinin da yiiksek oldugu bulunmustur (Greene & Noice,
1988,895-898).

Pozitif duygu durumundaki kisiler nesneleri daha esnek bir sekilde siniflandi-
rabilmekte ve nesneleri kategorilere ayirirken daha iyi yollar bulabilmektedir (Isen,
1987, 1122-1131). Pozitif duygunun, kategorizasyon islemleri sirasinda nesneler veya
kisiler arasinda daha fazla benzerlik gérebilmeyi imkanli kildig1 goriilmektedir. Ayri-
ca, kisilerin farkliliklara yogunlasmalar1 ve parcalar ya da kisiler arasindaki farkl
yonleri bulmalar: istendiginde de pozitif duygu durumunun algilanan farklhiliklar
arttirdig1 gozlenmistir (Kahn,B.E. Isen,1993,257-270). Bunun olas1 nedeni, pozitif duy-
gu durumunun biligsel ayrintilamay: giiclendiriyor olmasidir ki bu bilissel ayrintilar-
da kavramsal faktorlerin fonksiyonu olarak algilanan benzerlik ve farkliliklardan et-
kilenmektedir.

Pozitif duygu durumundaki kisilerin, pazarlik goriismelerinde her iki taraf
i¢in de daha iyi sonuglara neden olan bir problem ¢6zme yaklasimini benimsedikleri
gorilmiistiir (Carnevale & Isen, 1986,1-13). Bu tiir pazarliklarda kisilerin optimal so-
nuglara ulasabilmesi i¢in farkli degerlerin farkli yonlerini kavrayabilmeleri, yeni ola-
siliklar1 gorebilmeleri, yenilikci bir sekilde diisiinebilmeleri ve bu tiir pazarliklarin
nasil yapilacagi konusunda esnek bir muhakeme giiciine sahip olmalar1 gerekmekte-
dir (Pruitt, 1983,107-121).

Pozitif duygu durumunun, giivenilir ve eglenceli tirtinler arasindaki varyas-
yonlar1 (gesitliligi) arttirdig1 ancak bunun riskli ve tehlikeli alternatif tiriinler icin ge-
cerli olmadig1 gosterilmistir. Ozel olarak belirtmek gerekirse Kahn ve Isen (1993, 257-
270), pozitif duygu durumundaki kisilerin alternatif gida kategorileri arasinda daha
kolay bir sekilde gegis yapabildiklerini bildirmislerdir (¢orbalar veya mezeler arasin-
da tercih yapmak vb). Ayrica bu kisilerin yaptiklar tercih listesinde, normal (nétr)
duygu durumundaki kisilerin listesinde bulunandan daha ¢ok parca bulundugu da
bildirilmistir (bu parcalar istenmeyen, nahos, negatif 6zellikler gostermeye baslama-
dig1 stirece). Dolayistyla pozitif duygu durumunun eglence gesitlerini ve olasiliklarin
cesidini arttirdig1, ancak bu durumun, s6z konusu aktivitelerin kisilerde olumsuz so-
nuglar1 distinmeye yol agmadig siirece gegerli oldugunu gosteren kanitlar mevcut-
tur (Kahn, Isen,1993, 257-270).

Pozitif duygu durumunun ayni zamanda negatif olaylar veya bilgilerle basa
¢ikabilme cabalarini arttirdigini gosteren kanitlar da mevcuttur. Ayrica yapilan ¢alis-
malar, pozitif duygu durumlarinda kisilerin daha az savunmaci olduklarini ve nega-
tif bilgilerin gerektirdigi konu tizerine daha iyi bir sekilde odaklanabildiklerini gos-
termektedir (Aspinwall, vd, 1997,1-32).
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Yapilan ¢alismada duygu durumunun problem ¢ézme stratejileri tizerindeki
etkileri incelenecektir. Deneysel etkileme ile olumsuz duygu durumuna sokulacak
deneklerin yine benzer sekilde olumlu duygu durumu yasatilan deneklerden ve
kontrol grubundan, problemi ¢ozerken kullandiklar stratejilerin ne yonde degistigi
aragtirilacaktir.

Deney
Yontem
1. Orneklem

Universite simavina hazirlanan ve dershaneye devam eden 96 6grenci (48 kiz,
48 erkek) denek olarak kullanilmistir. Denekler, {iniversite sinavina birinci veya ikin-
ci kez girecek olan 170 6grenci arasindan secilmistir. Her grup 8 kiz 8 erkek olmak
iizere 12 gruba ayrilmistir. Gruplarin basar1 puanlar eslestirilmistir. Denekler, deney-
lere goniillii katilmiglardir.

2. Deney Deseni

Deney, faktoryel deney deseni olup ti¢ bagimsiz degisken vardir. Cinsiyet (er-
kek, kiz) X basar1 motivasyonu (Yiiksek, diisiik) X geri bildirim (Pozitif, negatif, notr)
olan 2 X 2 X 3 faktoryel deney deseni kullanilmistir. Denekler, Icsel-Dissal Yonelim
Olgegi (Harter,1988) uygulanan 250 6grenci arasindan segilmistir. Buna gore 6lgek pu-
ani1 ortalamanin 0.5 standart sapma saginda ve solunda kalanlar ¢alismaya cagrilma-
mistir. Calismaya puani 85’ten diisiik olan (B,D,F) ve puani 95’ten yiiksek (A, C, E)
olan 170 6grenci arasindan gruplarin dershane basar1 puanlar: da esitlenerek 96 6g-
renci secilmis ve iki gruba ayrilmistir. Bu gruplar da, her grupta 8 erkek 8 kiz yer ala-
cak sekilde pozitif geri bildirim (A,B), negatif geri bildirim (C, D) ve kontrol (nétr)
grubuna (E,F) ayrilmistir (Tablo 1).

Deneyde duygu durumu ve motivasyonun problem ¢ézme stratejileri tizerin-
deki etkisini anlamak i¢in Hanoi Kulesi (Tower of Hanoi) problemi kullanilmistir. De-
ney iki asamada gerceklestirilmistir. Birinci asamada, deneklerin duygu durumlarini
degistirmede kullanilmak iizere hazirlanan 18 soruluk program pozitif ve negatif ge-
ribildirim alan deneklere ayni sirayla verilirken her dért sorudan sonra basar: durum-
larmi gosteren sahte geribildirimler verilmistir. Kontrol (N6tr) grubu (E-F) deneyin
birinci asamasina katilmamuistir. Deneyin ikinci asamasinda denekler Hanoi kulesi
problemini ¢6zmiislerdir. Deneyin bu asamasi video kameraya kayit edilmistir.

BA.MOT.YU. BA.MOT.DU.
G.BPOZ A B
G.B NEG C D
NOTR E F

Tablo 1. Deney Gruplar1
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3. Arag Ve Geregler
3.1 Sorular

Deneyin birinci asamasi pozitif ve negatif geribildirim alan gruplar igin bilgi-
sayarda gerceklestirilmistir. Deneyde kullanilan program deneyci tarafindan Mikro-
soft Visual Basic 5.0 programlama dilinde yazilmustir.

Deneyin birinci asamasinda kullanilmak tizere, {iniversite sinavlarinda ¢ikan
sorulara benzer tarzda hazirlanmis olan sorular kullanilmistir. Bu sorular daha 6nce
gesitli zeka olimpiyatlarinda ve yarismalarda sorulmus olan sorular arasindan biitiin
dersleri ve konular1 kapsayacak sekilde secilmistir. Sorular rasgele sayilar tablosun-
dan yararlanilarak siralanmis ve her dort sorudan sonra uygun geribildirim bilgisa-
yar ekraninda 15 saniye kalacak sekilde diizenlenmistir. Deneyde kullanilan sorular
universite smavlarinda ¢ikan sorulara benzemekle birlikte zorluk dereceleri daha
yiiksektir. Her dort sorudan sonra monitdrde goriinen geri bildirimde iki sonug dene-
ge verilmistir. Birincisi toplam katilimcilar iginde denegin sirasini gosteren grafik,
ikincisi ise denegin almis oldugu “Esit agirlik puan1”dir (Sekil 1).

(Sayin ......coceevvviinciiiniinnn. Ik dért soruya vermis oldugunuz cevaplara gore ba-
sari siraniz ve egit agirlikli puaniniz agagidaki tabloda gosterilmigtir)

500
450
400
350
300
250
200
150

468

100 196

50

O T

TOPLAM KATILIMCI  BULUNULAN SIRA
SAYISI

(ESIT AGIRLIKLI PUANINIZ:  127.863)

Sekil 1: Deneyin birinci asamasinda deneklere verilen geri bildirim

Deneyin birinci asamasinda her denek icin toplam 5 geribildirim verilmistir.
Bu geribildirimler i¢inde yer alinan gruba (negatif, pozitif) gore belirli bir dereceden
baslamis ve denegin basarisi ya yilikselmis ya da diismiistiir. Dort soru arayla, dene-
ge geri bildirim verilmesinin nedeni, denegin hangi soruya dogru cevap verdigini an-
lamasinin 6niine ge¢mektir.
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3. 2. Durumluluk-Siirekli Kayg: Envanteri

Deneyin birinci asamasinda istenilen manipiilasyonun etkisini kontrol etmek
amaciyla yapilan 6n ¢alismada durumsal kaygi diizeyini 6l¢mek icin Durumluluk-
Siirekli Kayg1 Envanteri kullanilmistir.

3. 3. I¢sel-Digsal Yonelim Olgegi

Deneye katilan 6grencilerin motivasyon diizeylerini tespit etmek amaciyla ig-
sel-digsal Yonelim Olgegi kullanilmugtir.

3. 4. Hanoi Kulesi Problemi

Deneye katilan 6grencilerin, problemi ¢6zmede kullandiklari stratejileri tespit
etmek amaciyla Hanoi Kulesi (Tower of Hanoi) Problemi kullanilmistir (Sekil 2).

1 2 3

©Ololo]e

Sekil 2: Hanoi Kulesi Problemi

3. 5. Video-Kamera

Deneyin ikinci asamasinda, Sony Dijital Video Kamera (Dcr-Trv120e/Trv
125e/Trv 320e) kayit cihazi kullanilmistir.

4. Uygulama
4.1. On Calisma

Deneyin birinci asamasinda, deneklerde farkli duygu durumlarinin manipiile
edilmesi amaciyla Mikrosoft Visual Basic 5.0 programlama dilinde yazilmis olan bil-
gisayar programinin (sorular ve geri bildirimler) istenilen manipulasyonu yaratip ya-
ratmadigini kontrol etmek amaciyla yapilmistir. Bu amacla E.U. Edebiyat Fakiiltesi
Psikoloji Boliimii 1. Sinif 6grencileriyle calisilmistir. Calismaya katilanlarin siirekli
kayg diizeylerini tespit etmek amaciyla Siirekli Kayg1 Envanteri (STAI-TX-2) uygu-
lanmis ve buradan aliman puanlara gore ortalamaya en yakin 26 6grenci deneye cag-
rilmustir. Deneye ¢agrilan dgrenciler seckisiz atama ile gruplara ayrilmis (negatif geri
bildirim alan, pozitif geri bildirim alan) ve baska bir giin E.U. Psikoloji Béliimii Labo-
ratuarinda tek tek deneye alinmistir. Denekler bilgisayarda olusturulan sorular ce-
vapladiktan sonra o an i¢inde bulunduklar: duygu durumunu anlamak amaciyla Du-
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rumluk Kaygi Envanteri (STAI-TX-1) uygulanmistir. Bu ¢alismaya katilan 14 denege
negatif geribildirim verilirken 12 denek ise pozitif geribildirim almistir. Bu ¢alisma
sonucunda, negatif geri bildirim alan denekler pozitif geri bildirim alan deneklerden
daha fazla puan almis yani kayg: diizeyi ytikselmistir (t=- 7.545 ; p< 0.01).

4. 2. Uygulama

Deneyler Ege Universitesi Psikoteknik Laboratuar: Uygulama Odasinda bilgi-
sayar ortaminda gergeklestirilmistir. Denekler daha &nceden kendilerine bildirilen
glin ve saatte laboratuara gelerek deneye tek olarak katilmislardir. Denekler deneyin
birinci asamasinda yonergeleri ekrandan alirken ikinci asamada yonerge sozlii olarak
uygulayici tarafindan verilmistir. Biitiin uygulamalar ayni deneyci tarafindan uygu-
lanmistir. Deney odasindaki 1s1 ve aydinlatma biitiin denekler icin esitlenmis ve oda-
ya disardan giren ses minimuma indirilmisgtir.

Deneyler kontrol grubu i¢in bir, deney gruplari i¢in iki asamadan olusmustur.
Birinci asama duygu durumu degisikliginin manipiilasyonunu gerceklestirmek ama-
cryla yapilmustir.

4.2.1. Duygu Durumu Manipiilasyonu (I. Agsama)

Denekler deney odasina tek tek alinmis ve A,B,C,D deney gruplarindan her-
hangi birinden ise bilgisayarla deneyin birinci asamasina baslamistir. Ekranda ilk ola-
rak denegin ismini yazmasinin istendigi bir kutu belirmistir. Denegin ismini yazip ta-
mam tusuna basmasiyla, biitiin deneklere deneyin amacina yonelik sahte bir bilgi ve-
rilmistir:

Siirenin problem ¢ézme performansina etkisini 6l¢gmeye yonelik hazirlanan ¢alig-
mamiza katildiginiz icin tesekkiir ederiz.

Deneklere daha sonra deneyin isleyisine yonelik yonerge verilmistir:

Bilgisayar ekraninda, farkl: ders konularina ait sorular (karigik olarak) sirayla ¢i-
kacaktir. Sizden istegimiz bu sorularn dikkatlice okuyup dogru oldugunu dtigiindii-
Stiniiz sikki isaretlemenizdir. Toplam 18 soru olup, sorular1 cevaplamak igin 15 da-
kikamiz vardir. Her dért sorudan sonra, calismaya katilan toplam Sgrenciler igeri-
sindeki yerinizi gosteren bilgi verilecektir. Atladiginiz sorulara tekrar dénmek
miimkiin olmayip yanlis olarak degerlendirilecektir.

BASARILAR DILERIZ
HAZIR OLDUGUNUZDA BASLA TUSUNA BASINIZ

Denegin basla tusuna basmasiyla deneyin birinci asamasi baslamaktadir. Bi-
rinci asamada, ekranin ortasinda her seferinde bir soru ve sorunun cevabi olabilecek
bes cevap segenegi yer almistir (Sekil 1).
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1. Asagidaki Osmanl padisahlarindan hangisi tahtta en kisa siire kalmigtir?
a) IL Siilleyman (1642-1691) b) V. Murat (1840-1904)

c) IIL Selim (1761-1808) d) VI.Mehmet (1861-1926)

e) IV. Mustafa (1779-1808)

DEVAM

Tablo 2:Deneyin birinci asamasinda sorulan soru drnegi.

Denek soruyu okuduktan sonra islem yapmasi gerekiyorsa kagit kalem kul-
lanmak suretiyle islem yapabilmis ve dogru oldugunu diisiindiigii secenegi isaretle-
mistir. Toplam 18 soru biitiin deneklere ayni sirada sunulmustur. Denekler ilk dort so-
ruyu cevapladiktan sonra denegin ismini, ilk dort sorunun sonunda toplam katilim-
cilar icindeki sirasini ve esit agirlik puanin gosteren bilgi sunulmustur(Sekil 1). Ek-
randa goriinen bu geribildirim, denegin grubuna gore farkli olmaktadir. Pozitif geri-
bildirim alan grup (A,B) belirli bir diizeyden baslayarak her yeni geribildirimde daha
iyi bir performans gosterirken negatif geribildirim alan grup (C,D) belirli bir diizey-
den baslayip her geribildirimde daha kétii bir performans gosterdigi bildirilmistir.

4.2.2. Problem Cozme Stratejilerinin Karsilagtirilmas: (II. Asama)

Deneyin birinci asamasin bitiren denekler, ayn1 odada deneyin ikinci asama-
sina alinmislardir. Bu asamada deneklere Hanoi Kulesi probleminin ¢oziimiine yone-
lik yonerge uygulayici tarafindan sozel olarak verilmistir:

Simdi sizden farkh bir problemi ¢6zmenizi istiyorum. Gordiigiiniiz gibi farkli cap-
lardaki dért disk en altta en biiylik capli disk olmak tizere dizilmis durumdadir.
Sizden istenen gey, belirtilen kurallara uyarak biitiin diskleri su anda gérmiis ol-
dugunuz sirada olacak sekilde son ¢ubuga dizmenizdir. Bunu yaparken su kuralla-
ra uymaniz gerekiyor: Her seferinde sadece bir diski hareket ettirebiliyorsunuz, ay-
11 anda iki diski elinize alamiyorsunuz, bir disk elinizdeyken digerini hareket et-
tiremiyorsunuz, kiiciik disklerin tizerine kesinlikle biiyiik diskleri koyamiyorsu-
nuz, hareket ettireceginiz diski ¢cubuklari atlayarak gegirebilirsiniz. Amaciniz en
az sayida hamleyle, en kisa siirede problemi ¢6zmeye ¢alismak olmalidir. Simdi
ben kurallarin daha iyi anlagilabilmesi icin ti¢ diskin oldugu problemi ¢ozecegim,
dikkatle izleyin ve sorulariniz olursa sorun..... Herhangi bir sorunuz yoksa, basla
dedigim zaman problemi ¢bzmeye baslayabilirsiniz. Bagarilar dilerim.

Denege yonergenin verilmesinden sonra uygulayic1 video kameray1 calistir-
mis ve ikinci asama baslamistir. Deneyde kontrol grubu olan denekler (E,F) deneyin
birinci asamasina katilmadan sadece ikinci asamaya katilmislardir. Bu gruptaki de-
neklere deneyin amacina yonelik olan yonerge de uygulayici tarafindan sozlii olarak
verilmistir. Kontrol grubunda yer alan deneklere herhangi bir geri bildirim verilme-
mistir. Bu asamada denekler Hanoi kulesi problemini ¢6zmiislerdir.

Son olarak, biitiin deneklere tek tek deneyin gercek amacina yonelik bilgi ve-
rilmis ve birinci asamada ortaya konulan performansa yonelik geribildirimlerin sah-
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te oldugu, onlarin ger¢ek performanslarini yansitmadigi agiklanmis ve biitiin uygu-
lamalarin bitimine kadar hentiz deneye katilmamis olan arkadaslarina deneyle ilgili
bilgi vermemeleri 6nemle sdylenmis ve calismaya katildiklar icin tesekkiir edilmistir.

Video kayitlar1 daha sonra deneyci tarafindan izlenerek, denekler tarafindan
kullanilan stratejilerin karsilastirilmasinda kullanilan (alt gorevlerde yapilan hamle
say1sy, alt gorevleri yapmak icin kullanilan zaman, problemi ¢6zmede kullanilan top-
lam hamle sayisi, problemi ¢6zmede kullanilan toplam zaman ile ilk hamlenin yapil-
dig1 cubuk ve ilk hamleyi yapma siiresi) parametreler kayit edilmistir.

Bulgular
1. On Caligmadan Elde Edilen Bulgular

Bilgisayarda olusturulan programin farkli duygu durumlarini yarattiginin or-
taya konulmasi amaciyla yapilan 6n ¢alismaya katilan 26 denegin STAI-TX-1 durum-
sal kayg1 envanterinden almis olduklar1 puanlar toplanmis, pozitif ve negatif geribil-
dirim alan gruplarin puanlar1 karsilastirilmistir. Yapilan t-testi sonucunda anlamli bir
fark elde edilmistir (Tablo.2). Buna gore negatif geribildirim alan denekler pozitif ge-
ribildirim alan deneklerden daha fazla puan almis yani kayg diizeyi ytikselmistir.
(t=-7.545 ; p< 0.01)

Ortalama N Ss. t
POZITIF 31.83 12 24
7.545%*
NEGATIF 43.71 14 4.97

* p< 0.01

Tablo 3. On test sonunda gruplarin STAI-X-1 Durumsal Kaygi Envanterinden
aldiklar1 puanlarin ortalamalari ve t-testi sonuglar1

2. Tower Of Hanoi Probleminin Coziimiine Yonelik Elde Edilen Bulgular

Hanoi Kulesi probleminin ¢o6ziimiinde deneklerin kullanmis olduklari strate-
jiler cesitli parametrelere ayrilarak karsilastirilmistir. Bu amagcla ti¢ parametre olustu-
rulmustur.

1.Birinci parametre deneklerin problemi ¢6zmek igin yaptiklar1 hamle sayisi-
dir. Bu amagcla problem, ii¢ alt géreve (subgoal) ayrilmistir. 1. Alt gérev A diskinin
lizerinin bosaltilmasi ve A diskinin 3 numarali gubuga gegcirilmesi, 2. Alt gorev B dis-
kinin tizerinin bosaltilmasi ve A diskinin iizerine yerlestirilmesi, 3. Alt gorev ise C dis-
kinin iizerinin bosaltilip B diskinin tizerine yerlestirilmesini kapsar.(Tablo 4)

2.1kinci parametre olarak, deneklerin her bir alt gorevi tamamlamak igin kul-
landiklar siire ile problemin tamaminin ¢oziimiinde gegen stire karsilastirilmistir.
(Tablo 4)
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g § § . | 1L ALT GOREV |2. ALT GOREV | 3. ALT GOREV TOPLAM
ol B g -
. o S |53
é = ﬁ A |Hamle S| Siire | Hamle S| Siire | Hamle S|Siire |Hamle | Siire
g NO. | 2950 |15887| 850 |[44.12| 200 |325 | 40.00 | 206.25
5» %% | NE. | 3800 |20250| 650 |1937 | 225 |4.00 | 4675 | 225.87
(23
% & | PO 2287 [11512| 650 |[2412 | 200 |[3.62 | 31.37 | 142.87
§ TOP.| 30.12 [158.83| 7.16 [29.20 | 208 |[3.62 | 39.37 | 191.66
g NO. | 2712 |12712| 787 |[2150| 200 |3.62 | 37.00 | 152.25
g %>,~ 4 | NE. | 3587 |19462| 6.62 |14.75 212 325 | 4462 | 212.62
N/ = § PO 2575 | 9887 | 537 |1137 | 200 |337 | 3312 | 113.62
S TOP.| 2958 |14020| 6.62 |15.87 | 2.04 |[341 | 3825 | 159.50
NO. | 2831 |143.00| 818 |[3281 200 |343 | 3850 | 179.25
g NE. | 3693 [19856| 656 |17.06| 218 |[3.62 | 45.68 | 219.25
[§* PO. | 2431 |[107.00| 593 |[17.75 2.00 |350 | 3225 | 12825
TOP.| 29.85 |14952| 6.89 |2254 | 206 |[352 | 3881 | 17558
g NO. | 2700 |12312| 850 |[27.00| 200 |352 | 3750 | 153.62
A —% NE. | 4575 [19825| 862 [2037| 200 |[3.00 | 5637 | 221.62
£ R/ |PO. | 2262 |11312| 712 [23.00| 200 |[325 | 3175 | 139.37
S TOP.| 31.79 |144.83| 8.08 |23.45 200 |325 | 41.87 | 171.54
§ NO. | 2975 |127.75| 712 |[1525| 200 |3.00 | 3887 | 146.00
¥ & ¥ | NE. | 2450 |[14325| 875 (3450 | 200 [337 | 3525 | 181.12
E B ;3 PO. | 1750 | 66.50 812 |17.75 200 |3.00 | 2762 | 87.25
S TOP.| 2391 |[11250| 8.00 [2250| 200 |[3.12 | 3391 | 138.12
NO. | 2837 |12543| 781 |[21.12| 200 |325 | 38.18 | 149.81
g NE. | 3512 [170.75| 8.68 |27.43 2.00 |3.18 | 4581 | 201.37
§- PO. | 20.06 | 89.81 7.62 2037 | 200 |[312 | 29.68 | 113.31
TOP.| 27.85 |128.66| 804 [2297| 200 |[3.18 | 37.89 | 154.83
g NO. | 2825 |141.00| 850 [3556| 200 |337 | 3875 | 179.93
% » | NE. | 41.87 |20030| 756 |1987 | 212 [350 | 5156 | 22375
_‘g 5"’" PO. | 2275 |11412| 681 |[2356 | 200 |343 | 31.56 | 141.12
§ TOP.| 3095 |151.83| 7.62 |26.33 204 |343 | 40.62 | 181.60
. E NO. | 2843 |12743| 750 |[1837 | 200 |331 | 37.93 | 149.12
k| % 3 |NE | 3018 |168.93| 7.68 |24.62| 206 |[3.31 | 3993 | 196.87
[§‘ §§ PO. | 21.62 | 82.68 6.75 | 1456 | 2.00 |[3.18 | 30.37 | 10043
§ TOP.| 2675 |12635| 731 [19.18 | 202 |327 | 36.08 | 148.81
NO. | 2834 [13421| 800 [2696| 200 |[3.34 | 3834 | 16453
_ﬁ NE. | 36.03 |184.65| 7.62 |[22.25 209 |3.40 | 4575 | 21031
§‘ PO. | 2218 | 98.40 6.78 |19.06 | 2.00 [331 | 3096 | 120.78
TOP.| 28.85 [139.09| 746 |[2276| 203 [3.35 | 3835 | 165.20

Tablo:4 Hanoi Kulesi probleminin ¢6ziimiine iliskin sonuglar (Hamle sayis1 ve stire)
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1.Alt gorevde yapilan hamle sayisinin bagimli degisken olarak alindig var-
yans analizi sonuglarina gore cinsiyet (F,g,=0.47 ; p> 0.05) ve motivasyon diizeyi-
nin (F 5, =2.12 ; p>0.05) ana etkileri anlamli bulunmamugtir. Geri bildirimin ana etki-
si ise anlamli bulunmustur (F,g,=7.69 ; p<0.01). Buna gore pozitif geri bildirim alan
denekler (A,B) 1. Alt gorevi tamamlayip ikinci alt goreve gecerken daha az hamle ya-
parken (X=22.19), geribildirim almayan grubun (kontrol grubu (EF)) yapmis oldugu
hamle sayis1 (X=28.34) geribildirim alan gruplarin (pozitif-negatif) arasinda yer al-
mistir. Negatif geribildirim alan grup ise gorevin tamamlanmasinda en fazla hamleyi
yapan grup olmustur (X=36.03). Cinsiyet X Motivasyon (F g, =1.61 ; p>0.05), Cinsiyet
X Geribildirim (F , g, =0.18 ; p>0.05), Motivasyon X Geribildirim (F,g, =1.69 ; p>0.05)
ve Cinsiyet X Motivasyon X Geribildirim (F ,g,=1.47 ; p>0.05) etkilesimi anlamli bu-
lunmamustir. Geribildirim sonuglar1 tek yonlii varyans analizi (post-hoc scheffe) testi
ile anlamlilik agisindan degerlendirilmistir. Buna gore pozitif (A,B) ve negatif (C,D)
geribildirimler alan gruplarin yapmis olduklar1 hamle sayilar1 arasindaki farklilasma
anlamli (p<0.01) bulunmustur. Kontrol grubu (E,F) ile negatif ve pozitif geribildirim
alan gruplar arasindaki farklilasmanin anlaml olmadigi (p> 0.05) bulunmustur.

1.Alt gorevin tamamlanmasi igin kullanilan stirenin bagimli degisken olarak
alindig1 varyans analizi sonuglarina gore cinsiyet (F,g,=1.14; p>0.05) ve motivas-
yon diizeyinin (F;4,=1.71; p>0.05) ana etkileri anlamli bulunmamustir. Geri bildiri-
min ana etkisi ise anlamli bulunmustur (F,g, =6.58 ; p<0.05). Buna gore pozitif ge-
ri bildirim alan denekler (A,B) 1. Alt gorevi tamamlayip ikinci alt goreve gecerken
daha az siire kullanurken (X=98.41), geribildirim almayan grubun (kontrol grubu
{E,F}) kullanmuis oldugu siire (X=134.22) geribildirim alan gruplarin (pozitif-negatif)
arasinda yer almistir. Negatif geribildirim alan grup ise gorevin tamamlanmasinda
en fazla siireyi kullanan grup olmustur (X=184.66). Cinsiyet X Motivasyon (F g,
=0.12 ; p>0.05), Cinsiyet X Geribildirim (F,g,=0.32 ; p>0.05), Motivasyon X Geribil-
dirim (F 54, =0.09 ; p>0.05) ve Cinsiyet X Motivasyon X Geribildirim (F ,¢,=0.43 ;
p>0.05) etkilesimi anlamli bulunmamustir. Geribildirim sonuglar: tek yonli varyans
analizi (post-hoc scheffe) testi ile anlamlilik agisindan degerlendirilmistir. Buna gore
pozitif (A,B) ve negatif (C,D) geribildirimler alan gruplarin 1. Alt gorevi tamamla-
mak i¢in kullanmis olduklari siireler arasindaki farklilasma anlamli (p<0.05) bulun-
mustur. Kontrol grubu (E,F) ile negatif ve pozitif geribildirim alan gruplar arasinda-
ki farklilasmanin anlamli olmadig: (p> 0.05) bulunmustur.

2.Alt gorevin tamamlanmasi i¢in yapilan hamle sayisinin bagimli degisken
olarak alindig1 varyans analizi sonuglarina gore; cinsiyet (Fg,=2.72; p>0.05) , mo-
tivasyon diizeyi (F;g,=0 20; p>0.05) ve geri bildirimin (F g, =1.07 ; p>0.05) ana et-
kisi anlaml1 bulunmamistir. Buna gore pozitif geri bildirim alan gruplarin (A,B) ikin-
ci alt gorevi tamamlayip tglincii alt goreve gegmek icin yaptiklari hamle sayisi
(X=6.78), geribildirim almayan gruplarin (kontrol grubu {E,F}) yapmis oldugu ham-
le say1s1 (X=8.00) ile negatif geribildirim alan gruplarin (C,D) yapmis olduklar1 ham-
le sayilar1 .(X=7.62) arasinda farklilasma bulunamamustir. Cinsiyet X Motivasyon
(F154=0.10 ; p>0.05), Cinsiyet X Geribildirim (F g, =1.23 ; p>0.05), Motivasyon X Ge-
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ribildirim (F, g, =0.25 ; p>0.05) ve Cinsiyet X Motivasyon X Geribildirim (F,4,=0.38
; p>0.05) etkilesimi anlamli bulunmamustir. Geribildirim sonuglar: tek yonli var-
yans analizi (post-hoc scheffe) testi ile anlamlilik agisindan degerlendirilmistir. Buna
gore pozitif geribildirim alan gruplarin (A,B), negatif geribildirim alan gruplarin
(C,D) ve geribildirim almayan gruplarin (E,F) 2. Alt gorevi tamamlamak i¢in yapmis
olduklar1 hamle sayilar: arasindaki farklilasmanin anlamli olmadig: (p>0.05) bulun-
mustur.

2.Alt gorevin tamamlanmas: i¢in kullanilan siirenin bagimli degisken olarak
alindig1 varyans analizi sonuglarina gore cinsiyet (F ; g, =0.00 ; p> 0.05) , motivasyon
diizeyi (F;g,=1.61; p>0.05) ve geribildirimin (F g, =0.66 ; p<0.05) ana etkileri anlam-
It bulunmamustir. Buna gore pozitif geri bildirim alan gruplarmn (A,B) ikinci alt gore-
vi tamamlayip tiglincii alt goreve gecerken kullandiklar siire (X=19.06), geribildirim
almayan grubun (kontrol grubu {E,F}) kullanmis oldugu siire (X=26.96) ile negatif ge-
ribildirim alan gruplarin (E,F) kullanmis olduklar siire (X=22.25). arasinda farklilas-
ma bulunmamustir. Cinsiyet X Motivasyon (F g, =1.21 ; p>0.05), Cinsiyet X Geribildi-
rim (F ,4,=1.32 ; p>0.05), Motivasyon X Geribildirim (F , g, =1.29 ; p>0.05) ve Cinsiyet
X Motivasyon X Geribildirim (F,g,=0.09 ; p>0.05) etkilesimi anlamli bulunmamustur.
Geribildirim sonuglar1 tek yonli varyans analizi (post-hoc scheffe) testi ile anlamlilik
agisindan degerlendirilmistir. Buna gore pozitif geribildirim alan gruplarin (A,B) , ne-
gatif geribildirim alan gruplarin (C,D) ve geribildirim almayan gruplarin (E,F) 2. Alt
gorevi tamamlamak i¢in kullanmis olduklar siireler arasindaki farklilasmanin an-
lamli olmadig1 (p>0.05) bulunmustur.

3.Alt gorevin tamamlanmasi i¢in yapilan hamle sayisinin bagimli degisken
olarak alindig1 varyans analizi sonuglarina gore; cinsiyet (F;g,=1.80; p> 0.05) ,moti-
vasyon diizeyi (F,g,=020; p>0.05) ve geri bildirimin (F,g,=1.80 ; p>0.05) ana etki-
si anlamli bulunmamuistir. Buna gore pozitif geri bildirim alan gruplarin (A,B) tigiin-
cii alt gorevi tamamlamak i¢in yaptiklar: hamle sayis1 (X=2.00), geribildirim almayan
gruplarin (kontrol grubu {E,F}) yapmis oldugu hamle sayis1 (X=2.00) ile negatif geri-
bildirim alan gruplarin (C,D) yapmuis olduklar1 hamle sayilar1 (X=2.09) arasinda fark-
Iilagma bulunamamugtir. Cinsiyet X Motivasyon (Fg,=0.20 ; p>0.05), Cinsiyet X Ge-
ribildirim (F g, =1.80 ; p>0.05), Motivasyon X Geribildirim (F g, =0.20 ; p>0.05) ve
Cinsiyet X Motivasyon X Geribildirim (F,,=0.20 ; p>0.05) etkilesimi anlamli bulun-
mamustir. Geribildirim sonuglar1 tek yonlii varyans analizi (post-hoc scheffe) testi ile
anlamlilik agisindan degerlendirilmistir. Buna gore pozitif geribildirim alan grupla-
rin (A,B) , negatif geribildirim alan gruplarin (C,D) ve geribildirim almayan grupla-
rin (EF) 3. Alt gorevi tamamlamak i¢in yapmis olduklar1 hamle sayilar1 arasindaki
farklilasmanin anlamli olmadig1 (p>0.05) bulunmustur.

3.Alt gorevin tamamlanmasi icin kullanilan siirenin bagimli degisken olarak
alindig1 varyans analizi sonuglarina gore cinsiyet (F ; gy =4.00 ; p> 0.05) , motivasyon
diizeyi (F,4,=1.00; p>0.05) ve geribildirimin (F,g,=0.11 ; p>0.05) ana etkileri anlam-
It bulunmamustir. Buna gore pozitif geri bildirim alan gruplarm (A,B) ikinci alt gore-
vi tamamlayip ti¢lincii alt goreve gegerken kullandiklar siire (X=3.31), geribildirim
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almayan grubun (kontrol grubu {E,F}) kullanmis oldugu stire (X=3.34) ile negatif ge-
ribildirim alan gruplarin (C,D) kullanmis olduklari stire (X=3.40). arasinda farklilas-
ma bulunmamustir. Cinsiyet X Motivasyon (F g, =0.06 ; p>0.05), Cinsiyet X Geribildi-
rim (F , 5, =0.20 ; p>0.05), Motivasyon X Geribildirim (F,g,=0.11 ; p>0.05) ve Cinsiyet
X Motivasyon X Geribildirim (F,g,=3.02 ; p>0.05) etkilesimi anlamli bulunmamuisg-
tir. Geribildirim sonuglar1 tek yonlii varyans analizi (post-hoc scheffe) testi ile anlam-
Iilik agisindan degerlendirilmistir. Buna gore pozitif geribildirim alan gruplarin (A,B)
, negatif geribildirim alan gruplarin (C,D) ve geribildirim almayan gruplarin (E,F) 3.
Alt gorevi tamamlamak i¢in kullanmis olduklari siireler arasindaki farklilasmanin an-
laml1 olmadig1 (p>0.05) bulunmustur.

Hanoi Kulesi gorevinin tamamlanmasi igin yapilan toplam hamle sayisinin
bagimli degisken olarak alindig1 varyans analizi sonuglarina gore cinsiyet (F ; 3, =0.80
; p>0.05) ve motivasyon diizeyinin (F,g,=2.19 ; p>0.05) ana etkileri anlaml1 bulun-
mamustir. Geri bildirimin ana etkisi ise anlamli bulunmustur (F ,g, =7.76 ; p<0.01).
Buna gore pozitif geri bildirim alan denekler (A,B) Tower of Hanoi gorevini tamam-
lamak i¢in daha az sayida (X=30.97) hamle yaparken, geribildirim almayan grubun
(kontrol grubu {E,F}) yapmis oldugu hamle sayis1 (X=38.34) geribildirim alan grup-
larin (pozitif-negatif) arasinda yer almistir. Negatif geribildirim alan grup ise gore-
vin tamamlanmasinda en fazla hamle yapan grup olmustur (X=45.75). Cinsiyet X
Motivasyon (F,g,=1.24; p>0.05), Cinsiyet X Geribildirim (F,g,=0.70 ; p>0.05), Mo-
tivasyon X Geribildirim (F ,5, =1.33 ; p>0.05) ve Cinsiyet X Motivasyon X Geribildi-
rim (F ,4,=1.21 ; p>0.05) etkilesimi anlamli bulunmamustir. Geribildirim sonuglar:
tek yonli varyans analizi (post-hoc scheffe) testi ile anlamlilik agisindan degerlendi-
rilmistir. Buna gore pozitif (A,B) ve negatif (C,D) geribildirimler alan gruplarin To-
wer of Hanoi problemini ¢dzmek i¢in yapmis olduklar1 hamle sayilari arasindaki
farklilasma anlamli (p<0.01) bulunmustur. Kontrol grubu (E,F) ile negatif ve pozitif
geribildirim alan gruplar arasindaki farklilasmanin anlamli olmadig1 (p> 0.05) bu-
lunmustur.

Hanoi Kulesi Probleminin ¢6ziimii i¢in kullanilan toplam siirenin bagimli de-
gisken olarak alindig1 varyans analizi sonuglarina gore cinsiyet (Fg,=.950 ; p> 0.05)
ve motivasyon diizeyinin (F; g, =2.38 ; p>0.05) ana etkileri anlamli bulunmamuistir. Ge-
ri bildirimin ana etkisi ise anlamli bulunmustur (F,g,=5.92 ; p<0.01). Buna gore po-
zitif geri bildirim alan denekler (A,B) Tower of Hanoi problemini ¢6zmek i¢in daha az
siire kullanirken (X=120.78), geribildirim almayan grubun (kontrol grubu {E,F}) kul-
lanmis oldugu stire (X=164.53) geribildirim alan gruplarin (pozitif-negatif) arasinda
yer almistir. Negatif geribildirim alan grup ise gorevin tamamlanmasinda en fazla sii-
reyi kullanan grup olmustur (X=210.31). Cinsiyet X Motivasyon (F 5, =0.00 ; p>0.05),
Cinsiyet X Geribildirim (F g, =0.40 ; p>0.05), Motivasyon X Geribildirim (F,g,=0.30;
p>0.05) ve Cinsiyet X Motivasyon X Geribildirim (F ,4,=0.31 ; p>0.05) etkilesimi an-
lamli bulunmamustir. Geribildirim sonuglar: tek yonlii varyans analizi (post-hoc schef-
fe) testi ile anlamlilik agisindan degerlendirilmistir. Buna gore pozitif (A,B) ve negatif
(C,D) geribildirimler alan gruplarin 1. Alt gérevi tamamlamak i¢in kullanmis oldukla-
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r1 siireler arasindaki farklilasma anlamli (p<0.05) bulunmustur. Kontrol grubu (E,F) ile
negatif ve pozitif geribildirim alan gruplar arasindaki farklilasmanin anlamli olmadi-
g1 (p> 0.05) bulunmustur.

Tartisma Ve Sonuglar

1. Duygu Durumunun Hanoi Kulesi Probleminin C6ziimiinde Kullanilan
Stratejilere Etkisinin Tartigilmasi

Bu arastirmanin amaci, farkli duygu durumlarinin ve basar1 motivasyonunun
problem ¢6zme stratejileri tizerindeki etkilerinin incelenmesidir. Deneklere duygu
durumu deneysel ortamda manipiile edilmistir.

Deneyde duygu durumunun problem ¢oziimiine yonelik stratejilere hangi
yonde etki ettiginin incelenmesi amaciyla Hanoi Kulesi Problemi kullanilmistir. Bu
problemin ¢oziimii i¢in olusturulan parametreler tek tek incelendigi zaman elde edi-
len sonuglar, farkli duygu durumu gruplarinda yer alan deneklerin performans dii-
zeylerinin, bazi parametrelerde istatistiksel olarak anlamli sekilde farklilastigini gos-
termistir. Elde edilen sonuglar kisaca soyledir:

e Birinci parametre olarak deneklerin, Hanoi Kulesi Problemini ¢ozmek igin tig alt
gorevdeki performanslarina, yaptiklar1 hamle sayisi ve alt gorevi ¢ozmek icin kul-
landiklar siireler agisindan bakilmistir.

1. Alt gorevin ¢ozlimiinde, olumsuz duygu durumu yasatilan gruplarin (C,D)
yaptiklar1 hamle sayist ortalamalarimin (X=36.03) olumlu duygu durumu yasa-
tilan gruplarin (A,B) ortalamalarindan (X=22,18) istatistiksel olarak anlamli se-
kilde farklilastig1 bulunmustur. Bu gruplarin hamle sayilarinin ortalamalari ile
kontrol grubunun (E,F) hamle sayist ortalamalarinin (X=28.34) ise istatistiksel
olarak farklilasmadig1 bulunmustur.

1. Alt gorevin ¢oziimiinde kullanilan siireler agisindan ise olumsuz duygu duru-
mu yasatilan gruplarin (C,D) kullandiklar1 siire ortalamalarinin  (X=184.65)
olumlu duygu durumu yasatilan gruplarin (A,B) ortalamalarindan (X=98.40)
istatistiksel olarak anlaml: sekilde farklilastig1 bulunmustur. Bu gruplarin orta-
lamalarinin kontrol guruplarinin ortalamalarindan (X=134.21) ise istatistiksel
olarak farklilasmadig1 bulunmustur.

2. Alt gorevin ¢oziimiinde olumsuz duygu durumu yasatilan gruplarin (C,D) yap-
tiklar1 hamle sayis1 ortalamalarinin (X=8.00) olumlu duygu durumu yasatilan
gruplarin (A,B) ortalamalarinin (X=6.78) ve kontrol gruplar1 (E,F) ortalamalari-
nin (X=7.62) istatistiksel olarak farklilasmadig: bulunmustur.

2. Alt gorevin ¢oziimii i¢in kullanilan stireler agisindan ise olumsuz duygu duru-
mu yasatilan gruplarin (C.D) kullandiklar siire ortalamalarmin (X=22,25)
olumlu duygu durumu yasatilan gruplarin (A.B) kullandiklar siire ortalamala-
rinin (X=19.06) ve kontrol gruplarmin (E,F) kullandiklari siire ortalamalarimnin
(X=26.96) istatistiksel olarak farklilasmadigi bulunmustur.
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3. Alt gorevin ¢oziimiinde olumsuz duygu durumu yasatilan gruplarin (C,D) yap-
tiklar1 hamle sayisi ortalamalarinin (X=2.09) olumlu duygu durumu yasatilan
gruplarin (A,B) ortalamalarinin (X=2.00) ve kontrol gruplar1 (E,F) ortalamalari-
nin (X=2.00) istatistiksel olarak farklilasmadig1 bulunmustur.

3. Alt gorevin ¢oztimii i¢in kullanilan siireler agisindan ise olumsuz duygu duru-
mu yasatilan gruplarin (C.D) kullandiklart stire ortalamalarinin (X=3.40) olum-
lu duygu durumu yasatilan gruplarin (A.B) kullandiklar siire ortalamalarmin
(X=3.31) ve kontrol gruplarinin (E,F) kullandiklari siire ortalamalarinin (X=3.34)
istatistiksel olarak farklilasmadig1 bulunmustur.

o fkinci parametre olarak, Hanoi Kulesi probleminin ¢éziimii igin yapilan toplam
hamle sayis1 ve toplam siire kullanilmistir. Problemin ¢oziimiinde, olumsuz duy-
gu durumu yasatilan gruplarin (C,D) yapmis olduklar1 toplam hamle sayis1 orta-
lamalarmin (X= 45.75) olumlu duygu durumu yasatilan gruplarin (A,B) ortalama-
larindan (X=30.97) istatistiksel olarak anlamli sekilde farklilastig1 bulunmustur. Bu
gruplarin hamle sayilarinin ortalamalari ile kontrol grubunun (E,F) hamle sayis1
ortalamalarimin (X=38.34) ise istatistiksel olarak farklilasmadig1 bulunmustur.

Hanoi Kulesi probleminin ¢6ztimiinde kullanilan stireler agisindan ise olum-
suz duygu durumu yasatilan gruplarin (C,D) kullandiklar1 siire ortalamalarinin
(X=210.31) olumlu duygu durumu yasatilan gruplarin (A,B) ortalamalarindan
(X=120.78) istatistiksel olarak anlaml sekilde farklilastig1 bulunmustur. Bu gruplarin
ortalamalarmin kontrol guruplarinin ortalamalarindan (X=164.53) ise istatistiksel ola-
rak farklilasmadig1 bulunmustur.

Yapilan ¢alisma sonucunda elde edilen sonuglar, duygu durumunun perfor-
mans tzerinde etkili oldugunu gostermistir. Calismada kullanilan Hanoi kulesi
probleminin, 1970°1i yillarda bilissel psikolojinin kullanimina girmesinden sonra han-
gi stratejilerin kullanilarak problemin ¢oziildiigiine yonelik pek ¢ok ¢alisma yapilmis
ve bu konuda iki strateji one gikmustir. Bu stratejilerin baginda Simon’un 1975 yilinda
ortaya koydugu alt hedef stratejisi gelmektedir. Bu stratejide n sayidaki diski 1 numa-
ral1 qubuktan 3 numarali gubuga tasirken, n-1 sayidaki disklerden olusan piramidi 1
numarali gubuktan 2 numarali gubuga tasimak, A diskini 3 numarali cubuga tasimak
ve sonra 2 numarali gubuktan n-1 sayidaki piramidi 1 numarali cubuga tasima islemi
gerekmektedir. Strateji daha kiiciik piramitlerin yinelenmesi ile ilerlemektedir. Simon
ayrica, gelismis algisal strateji tiirtinti tanimlamistir. Bu strateji tiirdi, yerinden ¢ikari-
lacak en biiyiik diske odaklanmayi, onun hareketini engelleyen en biiytik diski bul-
may1 ve onu yoldan almaya odaklanmayi gerektirir. Bu nedenle de bu strateji ikincil
hedefi 6nemli kilar. Biitiin bu stratejiler yaraticilik, hatirlama ve geri getirme gerektir-
mektedir. Simon’un ortaya koymus oldugu stratejiye dayanarak, olumsuz duygu du-
rumu yasayan deneklerin, ¢éztime yonelik alt hedef olusturamadiklar1 ve en biiyiik
diske odaklanamadiklarindan dolay1 onun hareketini engelleyen diskleri ortadan kal-
dirmaya yonelik hareketler yapmadiklar1 gortilmiistiir. Bunun sonucunda da olum-
suz duygu durumu yasatilan gruplarin birinci asamada rasgele hamleler yaptiklar:
ve bir strateji gelistirmedikleri soylenebilir. Bu durum 1. alt gorevin tamamlanmasina
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kadar devam etmekte ve bunun basarilmasindan sonra denekler ¢dziime yonelik
dogru stratejiyi gelistirebilmektedir. Buna karsilik olumlu duygu durumu yasatilan
gruplar ile kontrol grubunun problemin ¢oztimiinde alt gorev stratejisi kullandiklar1
ve dogru ¢oziime ulasmak igin dncelikle en biiytik diskin tstiiniin bosaltilmasi gerek-
tiginin farkina varmislardir.

Hanoi Kulesi Probleminin ¢éziimiine yonelik ikinci 6nemli stratejiyi ise Karat
(1982,538-559) ortaya koymustur. Karat (1982), Hanoi Kulesi Problemininin ¢oziimii-
ne yonelik bilgiye ti¢ tip bilissel siirecle ulasilabilecegini ileri siirmiistiir. Bu siiregler;
ylriitme (execute), tahmin (propose) ve degerlendirme (evaluate) dir. Yiiriitiicii sis-
tem, kabul edilir hareketlerin (en kiiciik diski, tek say1li hareketle tasimak gibi) bir lis-
tesinin uygun olup olmadigin1 gérmek igin, calisan bellegi gdzden gegiren bir grup bi-
lissel stireci tarif eder. Eger boyle bir hareket uygunsa, kisi bu hareketi yapacaktir.
Eger boyle bir hareket bulunamadiysa bu, uygulama sistemini devreye sokar. Uygu-
lama sistemi, tamamen uygun hareketlerin olas1 olup olamayacagini, disklerin bir se-
kilde yeniden diizenlenip diizenlenmeyecegini anlamak icin, diizenin ve siranin su
anki kosulunu dikkate alir. Burada Karat, problemi ¢dzen kisinin iki gesit bilgiye sa-
hip oldugunu ifade eder. Bilginin ilk ¢esidini anlama olarak adlandirabiliriz. Proble-
mi ¢ozen kisi siranin yeniden diizenlenmesi i¢in ne yapilmasi gerektigini biliyordur
ve daha 6nce ana hatlariyla verilen adimlarla siray yiirtitebilir. Eger anlama sz ko-
nusu degilse, problemi ¢dzen kisi, sahip oldugu ikinci bilgi tiiriindi, olas1 bir temel
tizerinde uygun hareketi yapacaktir. Bu durumda ise tigiinctii siireg olan tahmin stire-
ci baslayacaktir. Bu stratejiden yola ¢ikarak olumsuz duygu durumu yasatilan grup-
larin, ytirtitme siirecinde galisma belleginin uygun hareketleri {iretmede yetersiz kal-
digini ve problemin kavranamamasindan dolay1 da dogru tahminlerin yapilamadigi-
n1 ve rasgele hamlelerle ¢oztime yoneldigi sdylenebilir. Olumlu duygu durumu ya-
satilan gruplarin ise calisma belleginin tamamini probleme ayirmasimdan dolay1 ¢6-
ziime yonelik dogru hamleler yaptig1 soylenebilir.

Yukarda ifade edilen iki strateji de problemin ¢6ziimiinde yogun bilissel islem
gerektigini gostermektedir. Bu durumdan yola ¢ikacak olursak, deneyde kullanilan
farkli duygu durumu gruplariin performanslarinin farklilasmasi duygunun bilissel
siirecler tizerindeki etkisini gostermektedir. Bu durumu acgiklamaya yonelik farkli bi-
lissel modeller iiretilmis olmasina ragmen gelinen noktada bunlardan hangisinin da-
ha ¢ok gegerli oldugu veya bu modellerin hangi noktalarda kesistiklerinin anlagilma-
sma yonelik yeni ¢alismalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Olumsuz duygu durumu yasa-
yan deneklerin basarisiz stratejiler kullanmalarimin nedeni kapasitelerini uygun sekil-
de kullanamamalar1 olabilir. Ellis ve Ashbrook (1988,163-168)"a gore; verilen bir go-
rev icin ayrilabilecek sinirli miktarda, anlik bir kapasite havuzu mevcuttur. Bu agidan
verilen bir bilissel veya motor gorev igin ayrilabilecek olan dikkat kapasitesi miktar1
duygusal durumlar tarafindan etkilenebilir. Dolayisiyla, duygunun dikkat {izerinde-
ki etkilerini diger dikkat kavramlarindan farkl olarak dikkatin kapasite (kaynak) mo-
delleri agisindan ele almak gereklidir. Kaynak Ayirma (Resource Allocation Model)
modeli, duygu durumunun bellek iizerindeki bozucu etkisini ac¢iklarken, duygu du-
rumunun gesitli gorevlere kaynak dagitimini diizenledigi varsayimina dayanir . Bil-
giye iliskin bellegi iceren cogu gorev kapasite ayrilmasin gerektirir ve dolayistyla bo-
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zucu duygu durumunun etkisi verilen gorevi islemek icin var olan kapasite miktari-
n1 azaltma seklindedir. Calismamizda da olumsuz duygu yasatilan gruplar (C,D)
mevcut olan kapasitelerini bolmek suretiyle dikkatlerini gorevler {izerinde yogunlas-
tiramamus ayrica gerekli olan bellek kapasitelerini de kullanamamislardir. Mevcut ka-
pasitenin uygun sekilde kullanilamamasinin nedeni, olumsuz duygu durumundaki
deneklerin problem yerine ¢alisma belleginde olumsuz duygunun ortaya ¢ikardigi
baska konulara yer ayirmis olmalar ve dolayisiyla kisitli olan kapasitenin ilgisiz ko-
nulara béliilnmesinden dolay tek bir goreve yonelmede basarisiz olmast olabilir. Or-
negin, olumsuz duygu durumu yasatilmis olan denekler, deneyin birinci asamasinda
basarisiz olduklarini 6grenip daha 6nce de basarisizlik yasadiklar1 benzer sinavlari
hatirlamis olabilirler ve bu basarisizliklarinin siirekli oldugunu diistiniip kendilerine
verilen yeni problemde de basarisiz olmus olabilirler. Bu durumun problemin ¢ozii-
miinde belli bir asamaya kadar gecerli oldugu goriilmiistiir. 1. Alt gorevin ¢oziilme-
sinden sonra ¢oziime yonelik ayrilan kapasitenin ¢dziim icin yeterli oldugu goriil-
mistiir. Bu durum tizerinde problemin ¢6ziimiiniin denekler tarafindan anlasilmis
olmas: etkili olabilir.

Duygu durumunun biligsel siirecler iizerindeki etkisini agiklamaya yonelik
ikinci model Paula Hertel ve arkadaslar tarafindan ortaya konulmustur. Hertel ve ar-
kadaslar1 tarafindan (1994, 503-514) ileri siiriilen “Bilissel girisim modeline” gore ise
olumsuz duygu durumu yasayan kisilerin bellek gorevlerini yerine getirecek yeterli
bilissel girisimlerinin olmadig1 iddia edilmistir. Calismamizda kullanilan problemin
yogun bellek kullanim1 gerektirmesi (Her alt gorevin tamamlanmasinda daha 6nce
yapilan hamlelerin hatirlanmas1 gerekmektedir) olumsuz duygu durumu yasayan
gruplarin basarisizliklarinin nedeni olabilir. Olumsuz duygu durumu yasayan denek-
lerin girisimde bulunmama nedeni esnek diisiinme eksikligi olabilir. Olumsuz duygu
durumu yasayan denekler ¢oztime yonelik girisimde bulunma yerine daha ¢ok ayni
basarisiz hamleleri tekrarlamislardir. Olumlu duygu durumu yasayan denekler ise
hatali hamleler yapsalar bile, bu hamlelerini degistirmek suretiyle yeni girisimler de-
nemislerdir. Olumsuz duygu durumu yasayan gruplarin yaptiklar: her basarisiz giri-
sim bu durumun pekismesinde etkili olmustur. Dogru hamlelere yonelmeleri dogru
¢ozlime yonelmelerinden ¢ok tesadiifi girisimler sonucunda olmustur.

Duygu durumunun etkisini agiklamaya yonelik model ise Bower (1981,129-
148) tarafindan gelistirilmistir. Bower (1981,129-148)"in gelistirdigi “Ag teorisine” go-
re ise nese, depresyon ya da korku gibi ayirt edici her bir duygunun bellekte, cagri-
simsal ipugclar tarafindan birlestirilmis, duygunun pek ¢ok goriintisiinii bir arada tu-
tan belirli bir diigiim ya da birime sahip olmasin1 gerektirmektedir. Yaklasik her bir
duygu diigiimii, kendi birlesik 6zerk tepkileri, standart rolleri, anlamli davranislar:
ve standart hatirlatict durumlarin tarifleridir. Her bir duygu birimi ayrica, bu duygu-
nun uyandirildigi esnada kisinin yasamindan olaylar: tarif eden ifadelere baghdir. Bu
duygu digiimleri pek ¢ok uyaran tarafindan (fizyolojik ya da sembolik) etkin hale ge-
tirilebilir. Duygu birimi esigin {izerinde bir uyariyla uyarildiginda,bu duygu birimi
otonom uyanma Oriintiisiinii ve bu duyguya ortak olarak bagh anlamli davranis: iire-
ten diiglimlere uyariy1 iletir. Bir duygu diiglimiiniin etkinlesmesi ayrica, birlesik bel-
lek yapilar1 boyunca alt esik uyarilar yaratarak yayilma gosterir. Bu durumda olum-
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suz duygu yasatilan gruplarin bu duygularina paralel olarak, negatif icerikli benzer
durumlan bilince ¢ikarmalari, dikkatlerinin problemden uzaklasmasina ve ¢oziime
yonelik hipotez tiretimini engellemis olabilir. Deneye katilan deneklerin {iniversite s1-
navina hazirlanan 6grenciler olmasi ve olumsuz duygu durumu yaratmak amaciyla
sinava yonelik basarilarinin test edilmis olmasi, deneklerin Hanoi Kulesi problemini
¢oztimlerken belleklerini simav basarisizli§1 ve gecmiste yasadiklar veya gelecekte
yasayabilecekleri basarisizliklar iizerinde yogunlastirmis olmalarina neden olabilir.

Ortaya konulan bu ti¢ model birbirinden bagimsiz goriinmesine ragmen birbi-
rinin i¢ine ge¢mis olarak diistiniilmektedir. Elde ettigimiz sonuglar, deneklerin kapa-
sitelerini uygun sekilde kullanamadiklarii bunun nedeninin de olumsuz duygu du-
rumunun benzer olumsuz yasantilar yiizeye ¢ikardigini ve bunun sonucunda da gi-
risimde bulunamadiklarini soyleyebiliriz. Calismamizda kritik nokta ¢oziimiin bir alt
hedef stratejisi kullanimini gerektirmesidir. Deney gruplarinin bu alt hedeflerin ¢ozii-
miine yonelik davranislarinda baslangicta farklilastiklar: fakat ilk alt hedefin ¢oziil-
mesinin biitiin gruplarda bir strateji olusturmay1 kolaylastirdig1 gortilmiistiir. Bu du-
rumda, olumsuz duygu yasatilan gruplarin baslangicta gelisigiizel hamleler yaptikla-
rini1 ve ¢oziime yonelik stratejiler kuramadiklarini gosterir. Bu durumun deneye kati-
lan deneklerin cinsiyet, motivasyon diizeyleri ve basar1 durumlarindan bagimsiz is-
ledigi goriilmektedir.

Duygu durumunun biligsel stiregler tizerindeki etki mekanizmalarinin anlasil-
masina yonelik yapilan pek ¢ok ¢alisma, etkinin ortaya ¢ikmasinda belirleyici olan
noral mekanizmalarin farkli oldugunu ortaya koymustur. Yapilan ¢alismalar olumlu
duygu durumunun, dopaminin 6diil mekanizmalarini aktif hale getirmesi ile galisti-
g1 gostermistir. Odiillendirmeye yol acan cesitli uyaranlarin, beyin sapindaki gesit-
li bolgelerden dopamin salgilanmasini tetikledigi gosterilmistir (Beninger, 1991,507-
528; Bozarth, 1991,1-73). Dopamin antegonistlerinin (ndroleptiklerin) édiil sinyalleri-
ni bozduklar: ve pekistirmeyi etkisiz hale getirdikleri calismalarla ortaya konulmus-
tur (Wise, 1984,516-517). Olumlu duygu durumu yasayan deneklerin 6dil mekaniz-
malarinin ¢alismasi sonucunda esnek diistinme ve yeni girisimler gelistirme giiciinti
bulduklar diisiiniilebilir. Olumsuz duygu durumunda ise hangi mekanizmalarin et-
kide bulunduguna yonelik yeni ¢calismalara ihtiya¢ duyulmaktadir.

Yapilan calismada, giinliik yasamda herkesi ilgilendiren bir olgu ele alinmis ve
problemlerin ¢oziimiinde olumsuz duygu durumunun performans: diisiirecegi gos-
terilmistir. Universite stnavina giren 6grencilerin iginde bulunduklar1 yarisma orta-
minin getirmis oldugu baskinin olumsuz etkilerinin yaninda sinava girerken almis ol-
duklar1 smav kitapgiklarindaki soru siralamasinin da bu etkiyi ortaya ¢ikarabilecegi
diistinilmektedir. Pek ¢ok farkli smav kitapgiginin yer aldigr tiniversite smavinda,
baz1 6grencilere kolay sorular baslangicta verilirken bazilari ise zor sorularla sinava
baslamak durumunda kalmaktadir. Zor sorularla baslamak zorunda kalan 6grenciler,
¢ozemedikleri her sorudan sonra kendilerine olumsuz bir geribildirim vermekte ve
gittikce biriken bir olumsuz duygu durumuna girmektedir. Béylece daha sonra ¢oze-
bilecegi problemlerle karsilasmasina ragmen, kullandig1 yanlis stratejiler nedeniyle
basarisiz olmaktadir.
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2. Sonuglar Ve Oneriler

Sonuglar genel olarak ele alindiginda, duygu durumundaki farklilasmanin
problem ¢6zme performansini etkiledigi bulunmustur. Bu etkinin yonii ise olumsuz
duygu durumu yasatilan gruplarda negatif yonde olurken olumlu duygu durumu
yasatilan gruplarda pozitif yonde olmustur. Bu farklilasmanin ortaya ¢ikmasinda
gruplarin problemi ¢ozmede kullandiklari strateji farkliliginin etkili oldugu diistintil-
mektedir. Olumsuz duygu yasatilan denekler baslangicta uygun stratejiler gelistire-
memislerdir. Bu deneklerin uygun stratejiler gelistirememelerinin nedeni olarak, es-
nek diisiinme yeteneklerini kaybetmeleri sonucunda alternatif hipotezler gelistireme-
meleri ve yeni girisimlerde bulunma isteklerinin olmamasi diistintilmektedir. Ayrica,
olumsuz duygu yasatilan denekler, problemi ¢6zme aninda kullandiklar1 kisitli ka-
pasitenin bir béliimiinii olumsuz duygunun yarattig1 negatif yasam olaylarina ayir-
makta ve bu nedenle de gerekli bellek bilgilerini degistirememektedirler.

Bu ¢alismadan elde edilen sonuglar genel olarak benzer ¢alismalarla paralellik
gostermektedir. Fakat konunun ortaya ¢itkmasinda etkili olan yapilarin anlasilmasina
yonelik yeni arastirmalarin yapilmasi gereklidir. Ozellikle olumlu duygu durumunun
ortaya ¢ikmasinda etkili olan nérolojik mekanizmalar ile olumsuz duygu durumu-
nun isleyisindeki mekanizmalar birbirinden bagimsiz isliyor ise bunlarin daha tist be-
yin bolgeleriyle olan baglantilarinin anlasilmasi 6nemlidir.

Calismada, motivasyon durumu ve cinsiyet bagimsiz degisken olarak alinmis
bunlarin duygu durumu tizerinde anlaml etkisi olmadig: goriilmustiir. Fakat 6rnek-
lem sayisinin yeterince genis olmamasi ve ¢alismanin laboratuar ortaminda ve 1iini-
versite sinavina hazirlanan 6grencilerle yapilmis olmasi bu durumda etkili olmus ola-
bilir. Bu nedenle daha genis gruplarla benzeri ¢alismalara ihtiya¢ duyulmaktadir.
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THE IMPACTS OF DIFFERENT MOODS OF SUCCESS
ON THE STRATEGIES OF PROBLEM SOLVING

Omer ERDOGAN*

Abstract

The aim of this research is to examine the impacts of different moods
and motivation of success on the strategies of problem solving. The state of fee-
ling has been experimentally formed in the group whose motivation is high and
in the one whose motivation is low. For this purpose, by means of computer, 18
questions, which resemble to the ones asked in the university entrance exam,
were asked to 96 students who are getting prepared to sit the university entran-
ce exam and after every four questions, the subject was given a fake feedback
which shows his or her score among all the students who attend the experi-
ment(positive, negative).In order to compare and contrast the problem solving
strategies of the groups, the problem of Hanoi Tower (Tower of Hanoi) has been
used. The differentiation in the dependent variance has been examined through
2X2X3 variance analysis (ANOVA) depending on the variances of gender, the
level of motivation and feedback. As the result of the research, it has been found
out that, in the case of negative feedback, the strategies which the subjects use
in solving a problem differentiate and, as the result of this, it has been found out
that their performances of success diminish in some parameters.

Key Words: Problem solving, positive mood, negative mood

*  Psychologist, Kastamonu University Head Of Health, Culture and Sport
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iLKOGRETIM BIiRINCi SINIFLARA UYGULANAN
EGITIM-OGRETIME HAZIRLIK CALISMALARININ
DEGERLENDIRILMESI "2

Fatma BILGILI*
Filiz YURTAL**

Ozet

Bu arastirmanin amaci ilkdgretim birinci sinifa baglayan 6grencilere uy-
gulanan egitim-6gretime hazirlik calismalarinin, 6grencilerin okula uyum sag-
lamalarina olan etkisini 6gretmen, 6grenci ve veli goriisleri agisindan degerlen-
dirmektir. Bu calisma; 2006-2007 egitim- 6gretim yilinda, Adana ilinde bulunan
3 ilkogretim okulunda ytiriitiilmiistiir. Nitel aragtirma deseninin kullanildi$: ¢a-
lismada gozlem ve goriisme yontemleri kullanilmistir. Bir sinifta egitim-0greti-
me hazirhik uygulamalar1 program stiresince stirekli olarak gozlem yapilmuisgtir.
Ug ilkdgretim okulundan toplam 30 veli, 30 6grenci ve 3 6gretmen ile goriisme
yapilmistir. Arastirmanin sonuglarina gore; egitim-6gretime hazirlik calismala-
rinin okulun ilk giiniinden veli ve ¢ocuklarm, okula kars: olumlu izlenimler
edinmesine, 6gretmen ve dgrencilerin birbirlerini yakindan tanimasina, 6gren-
cilerin kendilerini daha giivende hissetmelerine ve okulda daha rahat hareket
etmelerin katkida bulundugu tespit edilmistir. Ogrencilerle birlikte yapilan et-
kinlikler okulun hem eglenceli bir yer olarak algilanmasini saglamis ve 6gren-
ci-0gretmen iligkisinin arttirmistir. Ayrica uygulamaya velilerin de katilmis ol-
mas1 hem veli-6gretmen iligkisini artirdig1 hem de velilerin birbirlerini tanima-
larmi sagladigr sonuglarina ulagilmistir.

Anahtar Sozciikler: Uyum, okula alistirma, okula hazirlik, oryantasyon,
ilkogretim birinci sinif

Giris

Okula baslama ¢ocuklarin, ailelerinin ve egitimcilerin yasamlarinda énemli
bir zamandir. Okula olumlu bir sekilde baslamanin, daha sonraki sosyal ve akademik
basarida 6nemli bir faktor oldugu bilinmektedir (Dockett ve Perry 2004; Carlton ve
Winsler 1999; Enwisle ve Alexander 1998).

Okulun ilk giiniinde yapilan hazirliklar ve birkag yil igindeki okul deneyimle-
ri Omiir boyu hafizanin bir pargasi olarak kalmakta ve biiyiik beklentiler ve giiclii his-

1 Cukurova Universitesi Arastirma Fonu Saymanliginca Desteklenmistir (EF2005YL54).
2 1IL Sosyal Bilimler Egitimi Kongresinde bildiri olarak sunulmustur.
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ler, formal egitim ve okul hakkindaki duygulara, ayrica okul boyunca yapilan bir¢ok
aktivitelere kars ilginin olusmasina da katkida bulunmaktadir. Bu duygularla okula
gitmek ailelerin ve her cocugun yasaminda yiiksek diizeyde 6nem verilen bir olaydir
(Ramey and Ramey, 1998). ilkégretime baslamak cocuk igin yeni bir deneyimdir.
Okul, ¢ocuk i¢in daha 6nce deneyim gecirmedigi, diizenli, sistemli farkl: bir yerdir.
Burada daha 6nce tanimadig bir kisinin yani 6gretmenin kontroliine girer. Siralar, ki-
taplar, yazi tahtas1 gibi farkli 6gretim materyallerinin bulundugu sinif ortamu ile kar-
silasir ve haftanin her giinii uzun bir siire burada kalir. Ayni1 yetenek diizeyinde bu-
lunan ve ayni amaglar1 paylasan diger ¢ocuklarin varligi, olumlu gelisme yoniinde
giiclii motivasyon saglar. Ogretmen tarafindan diger 6grencilerle ayni zamanda 6diil-
lendirilir. Biitiin bunlar zengin sosyal yasantilar ve 6grenme firsatlar1 sunar (Entwis-
le ve Alexander 1998).

Cocuklar okula basladiklarinda, kisisel farkliliklarla, yeni bir kimlikle, yeni
davranislarla ve okul ¢ocugu olma durumu ile karsilasmaktadirlar. Bu yeni durumda
psikolojik, sosyal ve akademik olarak basar1 gostermek ve bazi sorumluluklari tistlen-
mek durumundadirlar. Bunlar, bagimsiz olarak goérev yapmak, okul personeli ve ak-
ranlariyla iliskilerini gelistirmek, kurallara uymak ve sinifina ve okuluna uyum sag-
lamaktir. (Margetts, 2002). Birinci sinifa baslayan ¢ocuklar ailelerindeki hareketli ha-
yatlarindan ve giinliik egitimlerinden ayrilarak, yiiksek beklentilerin, tanimadiklar1
insanlarin ve kurallarin oldugu yeni bir ortama girmektedirler. Cocuklar burada ken-
di baglarina bu degisikliklere adapte olmak zorunda kalmaktadirlar (Mangione ve
Speth 1998).

Okula yeni baslayan ¢ocugun, yeni karsilastig1 durumlarin iistesinden gelebil-
mesi icin okula gecis programlari olusturmak ve planlamak 6nemlidir. Cocuklar oku-
la gecis yaparken hazirlandiklar1 zaman kendilerine olan giiveni artmakta ve basari-
It olma ihtimali artmaktadir (Margetts, 2002). Son zamanlarda yapilan arastirmalarda
okula hazirliga olan ilginin giderek arttig1 goriilmektedir. Ozellikle Kanada, Amerika
ve Ingiltere’de cocuklarin okula hazirhig1 konusu genis capta arastirilmaya baglanmis-
tir. Bu anlamda hazirligin sadece okuma, yazma ve say1 sayma oncesi kazanilan bazi
0zel becerilere bagli olmayip, fiziksel saglik, sosyal ve duygusal uyum, ¢ocugun 6g-
renmeye ve dilin seviyesine olan yakinlig1 ayn1 zamanda genel bilgileri kapsayacak
sekilde genisletildigi belirtilmektedir (School Readiness, 2003) .

Cocugu okula hazirlamanin, sadece ailenin sorumlulugu degil, tim toplu-
mum sorumlulugu olmali (School Readiness, 2003) ve okula uyum saglamada aile,
ogretmen ve diger faktorlerin ¢ocuga verecegi destek onun egitiminde bu ilk adimi
kolaylastiracag1 (Bloom-Feshbachvd, 1980) icin okula gegis programlarmi olusturul-
masl Onem tasimaktadir.

Okula gecis yapan ¢ocuklara yardim etmek i¢in erken ¢ocuk egitimi program-
larmnin ilkelerine dayali bir miifredat hazirlanmali ve aileler okul programina katila-
rak ¢ocuk okula girmeden ayni hizmetleri almasi saglanmalidir (Mangione ve Speth,
1998). Programlar okul baslamadan 6nce ailelere ve ¢cocuklara formal ve informal ola-
rak okulu ziyaret etme firsatlar1 sunmalidir. Bir dizi okul ziyareti ¢ocuklara, 6gret-

@ Milli Egitim # Say1181 & Kis/2009



¢ Fatma Bilgili / Filiz Yurtal

menlerin onlardan beklentilerini, tuvaletler, bina ve oyun alan1 gibi yeni ¢evreye asi-
na olmasini, okul 6ncesi ve okul arasindaki ayirimi tanimlamasini, sinif aktivitelerine
katilmasini, okul igin gerekli olan becerileri uygulamasini, yeni arkadaslarla karsilas-
masin ve destek sistemlerini tanimalari i¢in firsatlar sunar (Margetts, 2002). Bu du-
rumda ilkdgretim birinci sinifa yeni baglayan ¢ocuklarin, okul agilmadan 6nce yapi-
lacak okula alistirma uygulamalaria katilmalar1 onlarin okula daha kisa siirede
uyum saglamalarimi kolaylastiracaktir.

Milli Egitim Bakanlig1, Hkégretim Genel Miudiirliigiiniin 23.08.2006 tarih ve
3354 sayil1 genelgesi dogrultusunda 2006-2007 egitim-6gretim yilindan itibaren ilkdg-
retim birinci sinifa yeni kayit yaptiran 6grencilere okullarin agilacagi tarihten bir haf-
ta once egitim-6gretime hazirlik programinin uygulanmasi zorunlu hale getirilmistir.
Yeni uygulamaya konulan programin degerlendirilmesi programin etkililiginin arti-
rilmasi agisindan 6nem tasimaktadir. Bu nedenle bu arastirmada ilkogretim birinci s1-
nifa baslayan 6grencilere uygulanan egitim-6gretime hazirlik programinin nasil uy-
gulandigini gozlemlemek ve yapilan uygulamalar1 6grenci, 6gretmen ve veli gortisle-
ri agisindan degerlendirmeyi amaglayan yiiksek lisans tez calismas1 planlanmis (Bil-
gili, 2007) ve bu ¢alismada asagida belirtilen sorulara cevap aranmustir;

1. Egitim-0gretime hazirlik calismalar1 nasil uygulanmaktadir ve uygulanma-
s1 siirecinde gegirilen yasantilara iliskin 6gretmen, 6grenci ve veli goriisleri
nelerdir?

2. Okula hazirlik siirecinde 6gretmen ve veliler neler yapmaktadir; hazirlik
calismalarina yonelik goriis ve onerileri nelerdir?

3. Okula baslama ile ilgili 6grenci goriisleri nelerdir?
Yontem
Calisma Grubu

Arastirmada ilk olarak ilkogretim birinci sinifa baslayan 6grencilere uygula-
nan egitim-6gretime hazirlik programinin nasil uygulandigini gézlemlemek igin bir
hafta stireyle gozlem yapilacak okul ve smif belirlenmistir. Calisma yapilacak okul se-
cilirken, hergiin siirekli olarak gozlem yapilmasi ve gozlemlerin gesitli nedenlerle ak-
samamas icin kolay ulasilabilir durum o6rneklemesi temel alinmistir. Bunun igin
2006-2007 6gretim yilinda Adana ilinde arastirmacinin kolay ulasabilecegi bir okul
belirlenmistir.

Arastirmada egitim-0gretime hazirlik ¢alismalarinin degerlendirilmesi ama-
cyla Adana iline bagh bulunan ve egitim 6gretime hazirlik calismalarinin uygulandi-
g1 tespit edilen ve gozlem yapilan okul ile benzer 6zellikleri tasiyan iki okul daha be-
lirlenerek, birinci sinift okutan ve arastirma sorularini gonllii olarak cevaplamak is-
teyen 1 erkek ve 2 bayan olmak iizere toplam 3 sinif 6gretmeni arastirmaya almmus-
tir. Her okuldan birinci sinifta okuyan 10’ar 6grenci olmak tizere 15 kiz ve 15 erkek
ogrenciden olusan toplam 30 6grenci ve ii¢ okulun birinci sinifinda 6grencisi bulunan
10’ar veli olmak tizere toplam 30 bayan veli arastirmaya alinmustir.
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Veri Toplama Araglar1

Arastirmada veri toplama araglar1 olarak “gozlem” ve “yar1 yapilandiriimisg
goriisme formu” kullanilmistir. Gozlemler programin uygulandigi 5 giin boyunca
gerceklestirilmistir. Boylece programin etkinlikler sirasinda uygulanabilirligi gozle-
nebilmistir. Gozlemlerden elde edilen veriler sinif ortaminda, normal etkinlik akisi
bozulmadan etkinlik siiresince toplanmuistr.

Arastirmada ikinci veri toplama araci olarak, “yar1 yapilandirilmis goriisme
formu” kullanilmistir. Formun hazirlanma asamasinda ilgili literatiir taranmuis, kay-
naklar okula baslangicin 6nemi, daha sonraki yasama etkisi, 0gretmen, 6grenci ve ve-
liler a¢isindan 6nemi ve nasil algilandigi ile baglantili olarak degerlendirilmistir. Lite-
ratiirdeki veriler dogrultusunda denemelik goriisme maddeleri olusturularak, yar1
yapilandirilmis goriisme formu hazirlanmistir. Goriisme formlari 6gretmenler, 6gren-
ciler ve veliler i¢in ayr1 ayr1 olmak iizere; 6gretmenler i¢in 16 soru (soru 6rn: Sizce 6g-
rencinin okula uyumlu bir baglangi¢c yapmasi neden énemlidir? Ogrencilerin okula
uyum gostermesinde etkili olan faktorler nelerdir?), 6grenciler i¢in 4 soru (soru orn:
Okul binasini gezdin mi? Okulda kendini nasil hissediyorsun?, Teneffiis bittiginde s1-
nifin1 rahatlikla bulabiliyor musun?, Okul personeliyle tanistin mi1?) ve veliler igin 12
soru (soru o6rn: Cocugunuzun okula alismast sizce nelere bagli? Bu siirecte kimler et-
kili olabilir? Sizce bu ¢alismanin siiresi 6grencilerin okula alismalari igin yeterli oldu
mu?) hazirlanmistir. Goriismeler ortalama 20 dk. Siirmiistiir. Veriler ses kayit cihazi
kullanilarak kaydedilmistir.

Verilerin Toplanmas1

Gozlem yapilmak icin oncelikle okul yonetimiyle goriisiilmiis ve programin
uygulanmasi sirasinda okulda bulunularak programin uygulanmasina goézlemci ola-
rak katilim yapilmistir. Gozlem bir kisi tarafindan yapilmis; gozlem sirasinda higbir et-
kinlik gosterilmemistir. Gozlem verileri arastirmaci tarafindan bes giinliik program sti-
recinde simif icinde notlar tutularak elde edilmistir. Ogretmenlerle yapilan goriismeler-
de 6nceden 6gretmenlerle goriisiilmiis ve onlarin istedigi bir zamanda goriisme yapil-
mustir. Gorlisme yapilan 6grencilerle yine 6gretmenlerinin uygun gordiigli zamanlar-
da 6nceden belirlenen giin ve saatlerde goriismeler yapilmustir. Velilerle yapilan goriis-
melerde 6gretmen ve okul idarelerinden 6ncelikle izinler alinmis velilere haber veril-
mistir. Velilerin belirledigi giinlerde, veliler okula gelmisler ve goriismeler idarecilerin
belirledigi odalarda yapilmistir. Yapilan goriismeler arastirmaci tarafindan goriisme-
nin kaydedilmesi amaciyla goriisiilen sahsin bilgisi dahilinde bir kayit cihaz1 kullanil-
mis olup, arastirma kapsaminda degerlendirilen veriler gortisme dokiimlerinin ince-
lenmesi neticesinde tespit edilmistir. Gortismeler birebir, sessiz bir ortamda, kayit ci-
hazi kullanilarak arastirmaci tarafindan okul saatleri icerisinde gerceklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Toplanan verilerin analizinde nitel arastirmalarda kullanilan igerik analiz yon-
temi kullamlmustir. Oncelikle elde edilen veriler Office programi kullanilarak bilgisa-
yar ortamina aktarilmistir. Dinlenen ifadeler metne dontstiiriilmiistiir. Metinler bir-
kag kez satir satir okunmus ve buna yonelik kodlamalar olusturulmustur. Kodlama-
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lar sirasinda kullanilan kavramlar alan yazinla baglantili olarak verilerden elde edil-
mistir. Bulgular kategorilere ayrilirken 6gretmenlerle ve velilerle yapilan goriismeler
birlikte ele alinmis ve goriismeler sirasinda sorulan sorular ve alinan cevaplarin ige-
riklerine gore kategorilere ayrilmistir.

Bulgular

Arastirmada ilkogretim birinci siniflara uygulanan egitim-6gretime hazirlik
programimin uygulanmasina yonelik 6nce gozlem daha sonra goriisme analizlerin-
den elde edilen bulgulara yer verilmistir.

1.1k6gretim Birinci Simiflara Uygulanan Egitim-Ogretime Hazirlik Progra-
minin Uygulanmasina Yonelik Gozlem Analizinden Elde Edilen Bulgular

Milli Egitim Midiirliigii tarafindan énerilen Egitim-Ogretime Hazirlik Prog-
rami 5 gilinliik hazirlanmis olup, her giin ii¢ saatlik yapilan etkinliklerden olusmakta-
dir. Arastirmaci tarafindan yapilan gozleme dair bulgular asagida 6zetlenmistir.

Pazartesi giinii; hos geldin ve tanisma etkinligi yapilarak 6gretmen, 6grenci ve
velinin birbirlerini tanimalar1 saglanmuistir. Bu arada veli ve 6grencilere kiiciik ikram-
lar sunulmustur. Velilere okulu ve okulun faaliyetlerini tanutan bir brosiir verilmistir.
Ogrenci ve velilerle birlikte okulu ve boliimlerini tanima amagli gezi yapilmis ve bah-
cede 6gretmenin ¢ocuklarla eglenceli bir oyun oynamasi ile bitirilmistir.

Sal1 giinii; 6gretmen ve 6grencinin yakindan tanismasi ve kaynasmanin sag-
lanmas1 amaciyla hikaye dinleme etkinligi yapilmistir. Okulun boliimlerinde uyulma-
s1 gereken kurallar anlatilarak uygulama yapilmis ve okula giivenle gelip gitme bilgi-
si verilmistir. Cocuklarin bazi sinf etkinliklerini yaparken sikildiklar1 gézlenmistir.

Cargamba giinii; okulun bahgesinde sira olma ve okula girme alistirmalari ya-
pilmig ve ilgili kurallar anlatilarak uygulama yapilmistir. Ogrencilerle okulla ilgili
duygular1 paylasilmis ve 6grencilerin kendilerini rahat hissetmeleri saglamay1 amag-
layan eglenceli oyunlar oynanmustir. Akademik etkinlikler i¢in hazirlikli gelmeleri is-
tenmistir.

Persembe giinii; 6grenci ve veliler birlikte sinifa alinmus, agiklamalar yapildik-
tan sonra ¢ocuklarla uygulamaya gecilmistir. Akademik yasantiya hazirlik amacl
yazma ¢alismalar1 yapilmistir. Yazi tahtasini biitiin 6grencilerin kullanmasi igin etkin-
likler yapilmistir. Daha sonra ¢ocuklara okulun resmi verilerek, okullarini boyamala-
11 istenmistir. Ogrencilerle eglenceli oyunlar oynayarak o giin olan ¢alismalar tamam-
lanmustir.

Cuma giinii; veli ve okul idaresiyle gecen dort giiniin degerlendirilmesi yapil-
mistir. Ogrencilerle kukla gosterisi yapilmistir. Veli, 6gretmen ve dgrencilerle birlikte
program bitirilmistir.

Calisma siiresince ¢ocuklarin okul i¢cindeki giderek daha rahat hareket ettikle-
ri ve programa veli katiliminin yiiksek oldugu gozlenmistir. Ancak ¢alisma stiresince
velilerin neler yapacagi, nerede bekleyecegi ve ne zaman sinifa alinip ne zaman disa-
rida bekleyecekleri konularinda sikintilar yasanmustir. Velilerde bu belirsizlikten kay-
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naklanan bir saskinlik gézlenmistir. Cocuklarin bazilar1 okul kiyafeti ile bazilar ise
serbest kiyafetle geldikleri gozlenmistir. Bazi etkinlikler yapilirken ¢ocuklarin ¢ok eg-
lendigi, baz1 etkinliklerde ise ¢ocuklarin sikildiklar1 gozlenmistir.

2.1lkégretim Birinci Siniflara Uygulanan Egitim-Ogretime Hazirlik Progra-
minin (")gretmen Veli ve (")grencilere Gore degerlendirilmesine Yonelik Bulgular

Bu béliimde 6gretmen ve veli goriislerine yonelik goriismelerden elde edilen
bulgular bir arada daha sonra da ayrica 6grenci goriislerine yer verilmistir.

A. Ogretmen ve velilerle yapilan goriigmeler

Hkégretim birinci siniflara uygulanan egitim-6gretime hazirlik programinin
degerlendirilmesine yonelik 6gretmen ve veli goriismelerden elde edilen bulgular iig
baslik altinda verilmistir.

1. Cocugun okula uyumu ve yapilan hazirliklar
2. Program stirecinin degerlendirilmesi

3. Programa yonelik goriis ve oneriler.
1. Cocugun okula uyumu ve yapilan hazirliklar

Ogretmen ve velilerle yapilan goriismeler sonunda; hem 6gretmenler hem de
veliler 6grencilerin okula uyumlu bir baslangi¢ yapmalariin 6énemli oldugunu ve
uyumdaki basarinin gelecek egitim-6gretim hayatindaki basariy: arttiracagini belirt-
tikleri goriilmiistiir. Ogretmen ve veliler okula uyumlu baslangic yapmada etkili olan
faktorleri ilk sirada aile ve 0gretmen olmak tizere abi-abla, arkadas ve ¢evre seklinde
siralamiglardir. Bu konuda bir 6gretmen “Aile 6grenciyi okula hazirlamali, 6gretmende bu
hazirhigr okulda devam ettirmelidir. Hem aile hem de 6gretmen bu uyumun uzun bir stireg ol-
dugunu unutmamaldi”; Bir veli ise “Cocugumuzun okulu sevimesinde ve uyum gosterme-
sinde Ogretmen ve aile 6n plandadi” seklinde gortis bildirmistir.

Okula hazirlama agisindan velilerin yarisi ¢ocugunu okula hazirlamak igin
okulu ¢ocuklarma anlattiklarini, 9 veli ¢ocuklarina okul arag geregleri alarak onlar1
okula alistirdiklarini, 4 veli cocugun abla veya agabeylerinin destek verdigi, 2 veli ise
anasinifina gonderdiklerini ifade etmistir. Bu konuda “Agustos aymndan beri kitaplar ali-
yoruz, resimler yaptiriyoruz, aldigimiz kitaplari ¢ok seviyor.” (Veli-1); “Abisi de ayni okula
gidiyor. Zaten o giderken kendisi de gitmek istiyordu. Stirekli abisine soruyor okulu o da ona
anlatiyor. Bu nedenle pek sikint1 gekmedik.” (Veli-16) seklinde goriis bildirmistir.

Ogretmenler hazirlik icin Milli Egitim tarafindan kendilerine génderilen ha-
zirlik ¢alisma programini incelediklerini ve bu yonde hazirliklar yaptiklarim belirt-
mislerdir.

2. Program siirecinin degerlendirilmesi

Ogretmen ve velilerin bu yil ilk defa uygulamaya konulan ilkogretim birinci
smif 6grencilerinin egitim-ogretime hazirlanmasina yonelik uygulama ile ilgili goriis-
leri alindiginda; 6gretmen ve veliler bu programin iyi diistiniilmiis bir ¢alisma oldu-
gunu ve Ozellikle 6grenci-6gretmen—veli iliskisinin gelistirilmesine katki sagladigini
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belirtmislerdir. Ogretmenler ¢alismanin sadece 6grencileri degil kendilerini de okula
hazirladigini sdylemislerdir. Boylece 0gretmenler ve veliler bu hazirlik ¢alismasinin
kendilerine olan faydasini da belirtmislerdir. Ogretmen ve veliler calismanin siiresi ile
ilgili olarak siirenin yeterli olmadig1, uygulamanin iki hafta olmasi gerektigi seklinde
goriis bildirmislerdir. Bu konuda sinif 6gretmenlerinden alinan goriislerden 6rnekler
asagida verilmistir.

“Daha uzun stirmeli 6rnegin iki hafta. Birinci hafta sarki oyun eglence ile birbirimizi
daha iyi taniyarak onlar1 okula alistirma, ikinci hafta basit el alistirmalar1 yapma seklinde
planlanmali” (Smuf 6gretmeni-2).

“Bir hafta da yeterli ancak; iki hafta olmas: uyumun daha basaril olmasini saglaya-
caktir” (Smif 6gretmeni-3).

Ogretmen ve velilerin 6grenci-6gretmen ve veli iliskisinin bu calisma ile degi-
sip degismedigi ile ilgili goriisleri alindiginda; 6gretmenlerin bu ¢alisma ile hem 6g-
renci hem de veli ile iligkilerinin arttig1 ve velilerin kaygilarinin azaldigin belirtmis-
lerdir. Velilerde bu programla birlikte ¢cocugunun 6gretmeniyle birbirlerini daha iyi
tanidiklarini ve daha rahat iletisim kurduklarini, ayrica sadece 6gretmenle degil diger
velilerle de tanistiklarini sdylemislerdir. Bu konuda bir 6gretmen;

“ Veli bizi tarudi biz veliyi tanidik. Bunun yani sira veliler kendi aralarinda tarusiklik
kurarak smif havasimn daha da saghkl bir ortam olmasinda faydasi oldu. Artik veli okula ve
bize rahatlikla geliyor 6grencisi ile ilgili stkintisini anlatiyor” (Sinf 6gretmeni-3) seklinde
goris bildirmistir.

Velilere hazirlik programinin ¢ocuklariin okula alismasinda etkisinin olup ol-
madig1 soruldugunda, velilerin tiimii (30 kisi) ¢ocuklarmin okula alismasinda bu
programin etkisi oldugunu, ilk giin yasanan sorunlarin yasanmadigini, ¢cocuklariimn
okuldan ka¢gmadigini sdylemislerdir. Bu durumun kendi kaygilarmi da azalttigini
soylediler. Bu konudaki veli goriislerinden 6rnekler asagida verilmistir:

“Kizim yalniz kalmaktan korkuyordu ancak programdan sonra arkadas edindi korku-
su kalmadi” (Veli-8).

“Okuldaki davranislar agisindan faydali oldu. Okul ve suuf kurallarini ayrica okulun
boliimlerini bu program sayesinde 6grendi.” (Veli-17)

" Cocuguma okulu sevdirdi. Cocugum okulu sevince, korkmaymnca bende rahat ediyo-
rum. Ashnda bizim icin veliler agismdan da ¢ok biiytik faydalar oldu” (Veli-29).

Yukarida ifade edilen goriislerin yaninda dort veli bu uygulamann iyi diisii-
niilmiis oldugunu ancak ¢ocuklarina faydasi olmayan yonleri oldugunu ifade ettiler.
Cocuklarinin bir hafta boyunca eglendiklerini ancak okul agilinca yine ayni1 seyleri
beklediklerini ve dersler baslayinca bocaladiklarini ifade etmislerdir. Bu konu ile il-
gili olarak baz1 velilerin goriislerinden 6rnekler asagida verilmistir:

" Glizel diisiiniilmiis, ancak pek yararimi gormedik. Ciinkii bir hafta her sey ¢cok gtizel-
di, cocuklar ¢ok eglendi okul baslaymca aymn seyleri beklediler. Yine egleneceklerini, oyun oy-
nayacaklari dtistindiiler. Dersler baslaymca bir bocalama basladi ¢ocuklarda” (Veli-2).
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“Cocugum okulun hep bir oyun yeri olacagini, benim onunla stirekli okula gelip onun-
Ia smifta oturacagimu diistindii. Kisa stirelide olsa bir bocalama yasadi dersler baslaymca”
(Veli-17).

3. Programa yonelik goriis ve 6neriler

Ogretmen ve velilerin galisma programi igin elestiri ve dnerileri alindiginda;
ogretmenler programi begendiklerini, hem 6grencilere hem de kendilerine faydali ol-
dugunu belirtmislerdir. Ogretmen, 6grenci ve velinin birbirini tanimasi ve okulu ta-
nimak icin 6nemli bir firsat olarak nitelendirmislerdir. Ogretmenlerin hazirlik progra-
mindaki etkinlikler ile ilgili olarak genel anlamda iyi oldugu ancak bunun zamanla
daha zenginlestirilip etkinliklerin arttirilabilecegini ifade etmisleridir. Daha detayl
hazirlanip siirenin de buna gore ayarlanmasi gerektigini belirtmislerdir. Bu konudaki
Ogretmen ve goriislerinden 6rnekler asagida verilmistir.

" Bize gonderilen programin disina ¢tkamadik. Programda aslinda uygulanabilir nite-
likte. Sadece smif ici ve siniflar arasi kiiltiirel ve sosyal etkinliklerin diizenlenmesi konusunda
sikintilarimiz oldu. Bu béliimde neler yapabilecegimiz daha detayli verilmeliydi” (Sinif 6gret-
meni-1).

“Etkinlikler btitiin okullarda ve bitiin dgretmenler tarafindan uygulanabilecek dtizey-
deydi. Etkinlikler oldukca uygulamaya elverisliydi” (Stmif Ogretmeni-2).

“Elestirim yok ¢ok iyi bir uygulamaydi. Belki cocugum okulun ilk giiniinde aglardi
ancak bu uygulamayla 6gretmenini ve arkadaslarimi tarudi bunu bilmesi onun korkusunu
azaltti. Ancak stire biraz daha uzatilabilirdi” (Veli-18).

B. Ogrencilerle yapilan gériigmeler

Ogrencilerin okulla ilgili duygular1 alindiginda, okulda kendilerini ¢ok iyi his-
settiklerini ve cok mutlu olduklarini ifade etmislerdir. Ogrencilerin okul binasini gez-
dikleri, smiflarimi rahatlikla bulabildikleri, okulda kaybolmadiklar: anlasilmistir.
Okuldaki diger kisileri tanidiklar1 ve okulda nasil davranmalari gerektigini konusun-
da bilgilendikleri goriilmistiir. Ogrencilerin egitim—Ogretime hazirlik calismalar: si-
rasinda aldig1 okul ve sinif kurallar1 hakkindaki bilgilerin, okullar agilmadan kuralla-
r1 olan bir ¢evrede nasil davranacaklarini 6grenmelerine destek oldugu goriilmiistiir.

“Okuldaki herkesi biliyorum. Clinkii 6gretmenimiz bize tarutnust: birde agabeyim ba-
na anlatnst: ciinkii o da bu okula geliyor” (Ogrenci-24).

“Smifta girtiltii yapmamaliyiz, 6gretmenimizin s6ziinti dinlemeliyiz, yerlere kagit at-
mamalty1z, tebegiri atmamaliy1z, arkadagimizla kavga etmemeliyiz, beslenmemizi yerken yer-
lere dokmemeliyiz, bahcedeki cigekleri koparmamaliyiz...” (Ogrenci-7).

Tartigma ve sonuglar

Gozleme dair bulgular incelendiginde; okul agilmadan okulun béliimlerinin
tanitilmasi ve buralarda uyulmas: gereken kurallarin anlatilmasi sonucunda, 6grenci-
lerin calisma siiresince okul i¢inde giderek daha rahat hareket etmelerini sagladig:
goriilmiistiir. Ayrica okulun boliimlerinin tanitilmasinin yaninda, buralarda uyulma-

@ Milli Egitim # Say1181 & Kis/2009



¢ Fatma Bilgili / Filiz Yurtal

st gereken kurallarinda 6gretmenler tarafindan anlatilmasi 6grencilerin okul a¢ilma-
dan okul hakkinda 6n bilgiye sahip olmalarini saglamis ve bu durum okullar agildi-
ginda karsilasacagl uyaranlarin pek ¢oguna karsi 6grenciyi hazir hale getirmistir. Li-
teratiire bakildiginda okula alistirma galismalarinda yapilmasi gerekenler arasinda,
ogrencilere okulun ilk giinlerinde okul binasin1 gezdirme, smiflarin, kiitiiphanenin,
tuvaletlerin, yemekhanenin, laboratuarlar1 gezdirme, okul miidiirii ve odasi, okulda-
ki 6gretmenlerin odalarini gezdirme yer almaktadir. Okulda gorev yapan diger per-
soneli tanitma ve hangi isleri kimin yaptig1 konusunda agiklamalarda bulunma, ser-
vis soforii, kap1 gorevlisi, okul koruma gorevlileri, kantinde ¢alisanlar, sekreter, me-
murlar, temizlik gorevlileri, saglik personeli ve gorevleri yine ogrencilere tek tek ta-
nitma okula alistirma etkinlikleri arasinda yer almaktadir (Worzbyt ve O'Rourke,
1989; aktaran; Tuzcuoglu, 1996). Arastirma kapsaminda yapilan bu etkinliklerin 6g-
rencilerin okula uyum saglamalarimi kolaylastirdig: soylenebilir.

Arastirmada hazirlik ¢alismalar: siiresince 0grenci ve 0gretmenin birlikte et-
kinliklere katilmasi, birlikte oyunlar oynamasi, resim yapmasi ve 6grencilere ¢ok eg-
lenceli geldigi gozlenen kukla gosterisi yapmalar1 6grenci-0gretmen iliskisini arttir-
dig1 gozlenmistir. Ayrica velilerin de ¢alismalara katilmasi ¢ocuklariyla birlikte olma-
lar1, ¢ocuklarmin okulu tanima ve alisma siirecinde yanlarinda bulunmalar1 hem ve-
liyi hem de 6grenciyi rahatlatti1 gézlenmistir. Cocugun basarisini etkileyen en 6nem-
li faktorlerden birisi, ailelerini yanlarinda hissetmeleridir. Anne-babalar okul kapsa-
minin iginde bir boliimde yer almalar1 daha etkili olmaktadir. Bu durum anne-baba-
larla okul arasinda iletisim olusmasini saglamaktadir (School Readiness, 2003). Doc-
kett ve Perry (2001) okula alistirma programlariin ¢ocuklar, anne - babalar ve 6gret-
menler arasinda pozitif iliski kuracagini karsilikli giiven ve saygt ortami olusturula-
cagi ifade etmektedir.

Okula uyumlu bir baslangicin 6nemi konusunda 6gretmen ve velilerle yapilan
goriismelerden elde edilen bulgular incelendiginde; 6gretmen ve velilerin okula ha-
zirhik ile ilgili benzer diisiinceleri ifade ettikleri, okula hazirlik programinin, okula
uyumlu baslangi¢ yapmanin 6nemi konusunda biling olusturmada katki sagladig:
sOylenebilir. Nitekim uygulama sirasinda da velilerin program siiresince ytiksek ka-
tilim gosterdigi, istenen etkinlikleri yerine getirdikleri ve etkinliklerin 6gretmen veli
isbirligini gelistirmeye yonelik oldugu goézlenmistir. Bu sonuca dayali olarak veli 6g-
retmen isbirliginin ¢ocugun okula uyumunu artirdigini gérmelerine katki sagladigt
soylenebilir. Okula uyum icin aile, 6gretmen ve diger faktorlerin cocuga verecegi des-
tek onun egitiminde bu ilk adimi kolaylastiracaktir (Bloom-Feshbachvd., 1980). Oku-
la olumlu bir baslangi¢ yapmada 6gretmen ve anne babalarin iistlendikleri rollerin
¢ocugun okula uyum saglamasin kolaylastirdigini, anne-babanin ¢ocuklar1 hakkin-
daki bilgileri 6gretmenle paylasmalarinin basariy: arttirdigini gostermektedir (Chun,
2003). Buna bagl olarak arastirma sonuglarina goére okula uyum ile ilgili 6gretmen ve
velinin benzer diisiincelere sahip olmasi ve isbirligi yapmalari ¢ocuklarin okulun ilk
glinlerinde okula kars1 daha olumlu izlenimler edinmesine katkida bulundugu soyle-
nebilir.

Milli Egitim  Say1 181 ¢ Kis/2009 @



TIkogretim Birinci Siniflara Uygulanan Egitim-Ogretime Hazirlik Caligmalarinin ...

Bu ¢alismada velilerin verdikleri yanitlardan yola ¢ikarak; ¢ocuklarini okula
alistirmak ve hazirlamak icin bir takim calismalar yaptiklar1 soylenebilir. Ancak ¢ocu-
ga sadece okulu anlatmak, eline defter, kalem gibi okul arag gerecleri vermek onu
okula hazirlamada yeterli olmayabilir. Bu anlamda hazirligin sadece okuma, yazma
ve say1 sayma Oncesi kazanilan bazi 6zel becerilere bagli olmayip, fiziksel saglik, sos-
yal ve duygusal uyum, ¢ocugun 6grenmeye ve dilin seviyesine olan yakinlig1 ayni za-
manda genel bilgileri kapsayacak sekilde aileler tarafindan gelistirilmelidir (School
Readiness, 2003).

Ogretmen ve velilerle yapilan goriismelerden elde edilen bulgular incelendi-
ginde; 6grencilerin okula uyumda siirenin yeterli olmadig1 ve bu bir haftalik siirenin
arttirilmasi gerektigi sonucuna ulagilmistir. Her 6grencinin uyum stirecinin birbirin-
den farkli oldugu diistiniildiigiinde yine bireysel farkliliklar goz 6niine alindiginda
¢ocuklarin yeni karsilastiklari fiziksel, sosyal, mekansal, akademik kurallara alisma-
lar1 da farklilik gosterebilir. Bu farkliliklar goz oniine alindiginda siirenin uzatilmasi
uyum siirecinin daha saglikli olmasini saglayabilir. Dockett ve Perry (2003)'de intibak
programlarinin stirelerinin ve sartlarinin farkli olmasi gerektigini; ¢tinkii ¢ocuklarin,
ailelerin ve toplumlarin farkli ihtiyaglar1 oldugunu belirtmektedir. Yesilyaprak
(2001)'a gore okula alistirma programlarinda 6nemli olan 6grencinin ihtiyaclarina,
okulun amag ve kosullarma gore 6grenci gelisimine ve uyumuna hizmet edebilecek
programlarin hazirlanmasi gerektigidir. Ek olarak da sadece kisa vadeli degil, uzun
vadeli ve bireysellestirilmis intibak programlar1 da hazirlanabilir.

Sonug

Arastirma sonucunda ilkdgretim birinci sinifa yeni baslayan 6grencilere uygu-
lanan egitim-6gretime hazirlik calismalarinin; 6grencilerin okulu tanimalarini ve oku-
la alismalarini kolaylastirdigi, veli-6gretmen -6grenci iliskisini gelistirdigi, uygulanan
hazirlik ¢alisma siiresinin yeterli olmadig1 ve siirenin 6grencilerin bireysel fakliliklar:
g0z ontine alinarak uzatilmasi gerektigi, calisma sirasinda uygulanan etkinliklerin ge-
sitlendirilmesi gerektigi, ve ailelerin ¢ocuklarini okula hazirlarken daha formal etkin-
liklerde bulunmalar gerektigi, 6grencilerin uygulama ile okullar agilmadan okulu ve
okuldaki kisileri tanidiklari, okulda nasil davranmalar1 gerektigi konusunda bilgi sa-
hibi olduklar1 ve okula severek geldikleri, 6grencilerin etkinliklere katilarak okulu ta-
nidiklari, okulda ve smifta uyulmas: gereken kurallar1 6grendikleri, arkadaslar1 ve
ogretmenleri ile okullar agilmadan tanistiklar: ve okulu sevdikleri sonuglaria ulasil-
mistir.
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TIkogretim Birinci Siniflara Uygulanan Egitim-Ogretime Hazirlik Caligmalarinin ...

THE EVALUATION OF PREPERATION STUDIES
FOR EDUCATION APPLIED TO FIRST GRADE
PRIMARY SCHOOL

Fatma BILGILI*
Filiz YURTAL**

Abstract

The aim of this study is observing how the preparation study for edu-
cation is implemented on first grade primary school students and evaluating
applied studies in terms of teachers, students and parents’ opinions. This rese-
arch includes 3 primary schools located in the city center of Adana in 2006-2007
educational years. Observations and interviews which are the methods of qua-
litative research have been used as tools to collect data. Observations have been
prepared in one of the 3 elementary schools in which the samples have been
taken to observe the implementations of the preparation study for the educatio-
nal year. This research includes 30 parents, 30 students and 3 teachers from 3 pri-
mary schools In the result of research provided from the data pertaining to the
observations, It is showed that the preparation study for education provided
positive impression on parents and students against the school, Teachers and
students knew each other closely, Students felt safer and more comfortable at
school, Students attended to more activities and started perceiving the school as
a fun place, The relationships between students and teachers have become bet-
ter, Attending to this practice, the parents knew each other better and also the
relations between parents and teachers have become better.

Key Words: Adaptation, preparation to school, teacher-students-parents
relations, orientation
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HAYAT BIiLGiSi, SOSYAL BiLGILER VE FEN BILGISI
OGRETIMINDE OGRENME GIICLUGU OLAN VE
ZiHINSEL YETERSIZLIKTEN ETKILENMIS
OGRENCILER iCiN SEMATIK DUZENLEYiCiLERIN

OLUSTURULMASI VE SUNUMU
Riiya GUZEL OZMEN*

Ozet

Sematik diizenleyiciler icerik yapisini ve igerikteki kavramlar arasinda-
ki 6nemli iliskileri gostermek igin diizenlenen iist ve alt kategorilerde yer alan
fikirleri ve fikirlerin birbiriyle olan iliskilerini uzamsal diizenlemeler, geometrik
sekiller, cizgiler ve oklar kullanarak gorsel olarak betimleyen araglardir. Sema-
tik dlizenleyiciler okudugunu anlama ve yazili ifade 6gretiminde yaygin olarak
kullanilmaktadir. Bu calismada sematik diizenleyicilerin Fen Bilgisi, Sosyal Bil-
giler ve Hayat Bilgisi derslerinde nasil kullanilacag1 agiklanmistir. Calismada si-
ras1 ile sematik diizenleyicilerin tanimlanmasina, sematik diizenleyicilerin ne
ise yaradigina, nasil hazirlanacagi ve nasil sunulacagina yer verilmistir.

Anahtar Sézciikler: Sematik diizenleyiciler, Fen Bilgisi 6gretimi, Sosyal
Bilgiler 6gretimi, Hayat Bilgisi 6gretimi

Girig

Ayri egitim ve kaynastirma ortamlarinda bulunan 6grenme gii¢liigii olan ve
zihinsel yetersizlikten etkilenen 6grencilere kendini, dogal ve sosyal ¢evresini tanit-
mak, tarihimizi, tilkemiz cografyasini 6gretmek amaci ile Hayat Bilgisi, Sosyal Bilgi-
ler ve Fen Bilgisi derslerinde miifredatta bulunan tiniteler ¢cercevesinde dgretim yapil-
maktadir. Bu derslerde kazandirilan bilgiler, kavramlar, ilkeler, sosyal ve akademik
beceriler 6grencilerin giinliik yasantida bagimsizlasmasini, topluma katilimini ve
uyumunu saglamaktadir. Bu derslerde ¢ok cesitli iiniteler bulunmaktadir. Bu tinite-
lerdeki konular bir¢ok bilgi ve kavrami igermektedir. Bu bilgi ve kavramlarin kazanil-
mas1 ve uzun donemde siirekliliginin olmasi 6grencilerin hem okul basarilarimi etki-
lemekte hem de bu bilgilerle iliskili iist siniflarda dgretilecek bilgileri kazanimi i¢in 6n
bilgileri olusturmaktadir.

Bilgi islemleme siirecinde 6grenme giicliigii ve zihinsel yetersizligi olan 6g-
rencilerin s6zel bilgiyi diizenleme ve bellege geri cagirmada problemi oldugu belir-

*  Dog. Dr.; Gazi Universitesi Egitim Fakiiltesi Ozel Egitim Boliimii Ogretim Uyesi
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lenmistir (Kellas, Ashcraft ve Johnson, 1973; Spitz, 1966, Wong, 1978) Ozellikle zihin-
sel yetersizligi olan Ogrencilerin gruplanmamis bilgiyi kategorilere sokmada prob-
lemleri oldugu saptanmistir (Spitz, 1966). Ogrencilerin bu problemlerinin iistesinden
gelmesi amaci ile bilgilerin kazandirilmasi ve siirekliliginin saglanmasi igin literattir-
de cesitli destekleyicilerin ve 6gretimi yapilandirici materyallerin kullanimi 6neril-
mektedir. Ogrenmeyi yapilandirmak ve 6grencinin 6grenmesine destek sunmak ama-
a ile gelistirilen materyallerden biri de sematik diizenleyicilerdir (graphic organizer).

Sematik Diizenleyici Nedir?

Sematik diizenleyiciler Ausubel’in (1968) bilissel teorisine dayali olarak tiretil-
mistir. Ausubel, bireyin kazanilmis olan bilgisinin bilissel yapisin1 olusturdugunu ve
ogrenmeyi etkiledigini onceki 6grenmeler belirli bir yapida ve 6z olarak kazanilmis-
sa yeni 0grenmelerle birlestirilebilecegini savunmustur. Ausubel bu siirecin gercek-
lesmesi i¢in “gelismis diizenleyiciler” (advance organizer) kullanilmasini 6nermistir.
Gelismis diizenleyiciler sunulacak konunun ana hatlarinin belirlenmesi ve énceki bil-
gi ile birlestirilmesi amaci ile kullanilmistir. Ausubel’den sonra gelismis diizenleyici-
ler gesitlendirilerek literatiirde anlam haritalari, kavram haritalari, 6yki haritalar1 ve
sematik diizenleyiciler olarak yer almistir.

Sematik diizenleyiciler bilginin yapilandirilmis gortintimiidiir (Griffin, Malo-
ne ve Kameenui, 1995). Sematik diizenleyiciler ayr1 6geleri anlaml iliskiler i¢inde bir
biitlin olarak gosteren, girdi organizasyonunu saglayan gorsel materyallerdir. Daha
genis bir tanimla, sematik diizenleyiciler igerik yapisini ve igerikteki kavramlar ara-
sindaki 6nemli iliskileri gostermek icin diizenlenen {ist ve alt kategorilerde yer alan
fikirleri ve fikirlerin birbiriyle olan iliskilerini uzamsal diizenlemeler, geometrik sekil-
ler, cizgiler ve oklar kullanarak gorsel olarak betimleyen araglardir (Darch, Carnine ve
Kameenui, 1986).

Tanimda da belirtildigi gibi sematik diizenleyiciler geometrik sekilleri, nitele-
yici kelimeleri, ctimleleri, resimleri, ¢izgileri ve oklar1 icerir. Geometrik sekiller, nite-
leyicilerin yazilmasi amaci ile kullanilir. Bu sekiller kullanilarak bilgi organizasyonu
gorsellestirilir. Bu sekiller i¢ine bilgiyi niteleyici anahtar kelimeler, ctimleler yazilir, re-
simler ¢izilir veya yapistirilir. Bu anahtar dgeler 6zet bilgileri ve bilgiler arasindaki
iliskileri belirli hale getirmek i¢in kullanilir (Novak ve Gowin,1984). Cizgiler ve oklar
ise bilgiler arasindaki iliskileri gosterir.

Sematik Diizenleyiciler Ne Ise Yarar?

Sematik diizenleyicilerin temel kullanim amaci bilginin yapilandirilarak bu
yapilandirilmanin gorsellestirilmesidir. Sematik diizenleyiciler asagida agiklanan
amaglarla kullanilir.

Bilginin 6zetini gostermek: Sematik diizenleyiciler 6nemli bilgi birimlerinin
belirlenmesinde, konu dis1 iliskisiz ve gerekli olmayan bilgilerin ¢ikarilmasinda

onemli araglardir. Ogrenciye sematik diizenleyicilerle 6zet bilgi sunulur (Dicecco ve
Gleason, 2002).
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Bilgiyi gorsellestirmek: Sematik diizenleyiciler 6grencilerin bilgilerin anlam-
I1 bir biitiinliik i¢inde gosterilen gorsel ve sozlii organizasyonel yapisini anlamalar:
i¢in diizenlenir. Bilgi yapis1 ve iligkileri semalarla gorsellestirilir. Ayrica semalarda bil-
gilerle birlikte resimler de kullanilabilir. Ozellikle okuma yazma becerisi olmayan 6g-
rencilerde her bilgi birimini temsil eden bir resim veya sembol anahtar kelime yada
ciimlelerin yerini alabilir.

Bilgi iligkilerini gdstermek: Insanlar yeni bilgileri hiyerarsiler halinde diizen-
leyerek ve bilgiler arasindaki iliskiyi belirleyerek 6grenirler (Banikowski ve Mehring,
1999). Ozellikle 6grenme problemi olan 6grencilere bilgideki iliskilerin agik olarak 6g-
retilmesi gerekir (Alexander, Schallert ve Hare, 1991; Prawat, 1989). Ogrencilere alan-
da yer alan olgusal bilgiyi ve kavramlar1 gretmek yeterli degildir. Ogrencilere kav-
ramlarin ve bilgilerin nasil birlestirildigini ve birbirleriyle iliskilerini yani iliski bilgi-
sini de 6gretmek gerekir. Sematik diizenleyiciler bu hiyarsilerin gosteriminde énemli
araclardir. Sematik diizenleyiciler 6grenene fikirlerin karsilikli iligkisine ve bunlarm
daha yiiksek, esit ya da alt seviyedeki bilgilerle baglantilarina ip ucu saglayan goriin-
tlisel araglar olarak 6grencinin bilgi biitiiniindeki iliskileri anlamasina hizmet eder
(Horton ve Lovitt, 1989). Yapilan arastirmalar sematik diizenleyicilerin 6grencilerin
anahtar kelimeler, terimler, kavramlar ve ayrintilar arasindaki iligskiyi gormelerinde
etkili oldugunu gostermektedir (Corkill, 1992; Dicecco ve Gleason, 2002; Dinnell ve
Glover, 1985; Mayer, 1984).

Bilgileri diizenli olarak sunmak: Ozellikle 6grenme giicliigii ve zihinsel ye-
tersizligi olan 6grenciler gruplanmamus bilgiyi diizenlemede giigliik ¢ekerler (Kellas
vd., 1973; Spitz, 1966). Bilgilerin diizenlenmis sekilde sunulmasi: bu 6grencilerin bil-
giyi uzun siireli bellege aktarmasinda ve geri cagirmasinda rol oynar (Banikowski ve
Mehring, 1999). Zihinler anlaml ve planlanmus igerigi hatirlama egilimindedir (Jen-
sen, 1998). Sematik diizenleyiciler sunulacak bilgilerin yapisina gore bilgiyi diizenler.
Bilgilerin ve kavramlarin bir organizasyon iginde sunulmasinda énemli araglardar.

Onceki bilgi ile yeni bilgi arasinda iligki kurmak: Kisa siireli bellek kapasi-
tesi bir bireyden digerine degisir. Bu kapasiteyi artiran ana faktor kisinin 6nceki bil-
gileridir. Bir konu hakkinda kisinin ne kadar bilgisi olursa kisi yeni bilgiyi o derece
iyi orgiitleyebilir ve sindirebilir (Chi ve Ceci, 1987; Engle, Nations, ve Cantor, 1990;
Kuhara-Kojima ve Hatano, 1991). Bu anlamda 6nceki bilgiyi 6zetlemek amaci ile kul-
lanilan sematik diizenleyiciler yeni 6grenilecek bilgilerin 6nceki bilgiler tizerine insa
edilerek anlamli biitiinler olusturulmasina boylece bilgiyi uzun siireli bellege aktar-
ma ve hatirlama stirecine katkida bulunur (Ausubel, 1968; Banikowski ve Mehring,
1999). Faw ve Waller (1976), sematik diizenleyicilerin yeni bilgi ile 6grencinin var olan
bilgisi arasinda bir gesit kavramsal koprii oldugunu sematik diizenleyicilerin 6énceki
bilgi ile yeni 6grenmeyi birlestiren ayn1 zamanda 6grenmeyi orgiitleyen miikemmel
bir arag oldugunu belirtmislerdir.

Bilgiyi biitiin halinde sunmak: Ogrenilecek bilginin tiimiiyle ilgili bir resim
olusturuldugunda veya ana noktalar sunuldugunda 6grenen tiim bilgi hakkinda ge-

nel bir bakis kazanir (Giizel-Ozmen, 2003). Bu da dikkatin tim konuya verilmesini
saglar (Banikowski ve Mehring, 1999). Bilgiler kisim kisim verilmeden 6nce bilgi bii-
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tiinti hakkinda bilgi sahibi olmak daha iyi hatirlamayla sonuglanir (Jensen, 1988). Se-
matik diizenleyiciler 6grenme oncesinde gesitli formlarda sunularak 6grenenin dik-
katini sunulacak konunun biitiiniinde toplamaya yarayan araclardar.

Anlamayi gergeklestirmek: Sematik diizenleyicilerle 6grencilerin okuduklari-
nin ve dinlediklerinin gorsel yolla sunulmasi okuduklarini ve dinlediklerini anlama-
larmi saglar. Arastirma sonuglari; okudugunu anlama 6gretiminde sematik diizenle-
yici kullanilan grubun kullanilmayan gruba gore bilgi veren metinlerde daha fazla
bilgi birimi hatirladiklar1 (Bergerud, Lovitt, ve Horton, 1988; Darch ve Carnine, 1986)
ve sematik diizenleyici kullanilan grubun bilgi iliskilerini anladiklarini gostermekte-
dir (Dicecco ve Gleason, 2002).

Sematik Diizenleyicilerlerin Kullanildig: Aragtirmalar

Bilgi islemleme siirecinde sematik diizenleyicilerin; duyusal kayit amaci ile
dikkati 6nemli bilgi birimlerine yogunlastirmada, diizenlenmis bilginin sunulmasi
yolu ile bilginin 6nceki 6grenmelerle birlestirilmesinde ve belirli bir yapida uzun sii-
reli bellekte depolanan bilginin geri ¢agirilmasinda yani hatirlanmasinda 6nemli
araglar oldugu literatiirde belirtilmektedir (Banikowski ve Mehring, 1999). Sematik
diizenleyicilerle bilgi yapisinin gorsel gosterimi yoluyla bilginin hatirlanmasi ve dii-
zenlenmesindeki zorluklar 6nlenir.

Sematik diizenleyiciler okudugunu anlama ve yazili ifade 6gretiminde yaygin
olarak kullanilmaktadir. Okudugunu anlama Ogretiminde sematik diizenleyicilere
hem kurgusal metinleri anlamada hem de bilgi veren metinleri anlamada yer veril-
mistir. Kurgusal metinlerden 6ykiiyii anlamada 6ykii yapisinin gosterimi amaci ile
bir arag olarak kullanilmusgtir (Idol, 1987; Idol ve Croll, 1987). Oykﬁ yapis1 semast iize-
rinde 6ykii ogeleri tartisilarak 6grenme giigltigii olan 6grencilere 6ykii 6gelerinin 6g-
retilmesi amaglanmuistir. Bilgi veren metinleri okudugunu anlamada ise sematik dii-
zenleyiciler okudugunu anlama 6gretim yontemi olarak kullanilmistir. Bu arastirma-
larin bazilarinda sematik diizenleyiciler okuma 6ncesi bazilarinda ise okuma sonra-
sinda metinde yer alan fikirlerin semalandirilarak gosterimi seklinde sunulmustur.
Sematik diizenleyicilerin hem normal gelisim gosteren 6grencilerde hem de 6grenme
glicligli olan 6grencilerde bilgi veren metinlerdeki bilgi birimleri ve iliskilerini anla-
mada etkili oldugu bulunmustur (Alvermann,1988; Bergerud vd., 1988; Darch ve Car-
nine,1986; Darch vd., 1986; Dicecco ve Gleason, 2002; Griffin vd., 1995; Horton, Lovitt,
ve Bergerud, 1990; Simmons, Griffin ve Kameenui, 1988).

Bilgi veren metinleri okudugunu anlamada ¢ok 6geli bir strateji 6gretimi olan
tahmin et, diizenle, arastir, 6zetle, degerlendir (predict, organize, search, summarize,
evaluate) (POSSE) stratejisinin uygulamasinda sematik diizenleyicilere yer verilmis-
tir (Englert ve Mariage, 1990). Diizenleme asamasinda, metin okunmadan 6nce me-
tinde nelerin olabilecegine yonelik diisiincelerin gruplanmasinda; arastirma asama-
sinda ise metnin paragraf paragraf okunurken metindeki 6nemli fikirlerin belirlenip
metin yapisina uygun olarak diizenlenmesinde sematik diizenleyici kullanilmistir.

Sematik diizenleyiciler yazili ifade 6gretiminde de yine 6ykii yapisi1 6gretimin-
de oldugu gibi bilgi veren metin yapisinin 6grencilere fark ettirebilmek amaci ile kul-
lanilmistir (Englert, Raphael, Anderson, Anthony ve Steven, 1991; Giizel-Ozmen,
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2006). Ayrica bilgi veren metinleri yazmay1 6gretmek amaci ile yapilan arastirmalar-
da planlama, diizenleme, taslak olusturma, kontrol etme ve gozden gegirme asama-
larindan olusan yazili ifade stirecinde diizenleme ve taslak olusturma asamalarinda
kullanilmistir. Sematik diizenleyiciler planlama asamasinda tiretilen fikirlerin diizen-
leme asamasinda metin yapisina gore gruplanmasinda ve taslak olusturma asama-
sinda yazarken metin yapisina gore fikirleri siralamak amaci ile kullanilmistir (Eng-
lert vd., 1991; Giizel-Ozmen, 2006).

Arastirmalarda da goriildiigii gibi sematik diizenleyiciler bilgi birimlerinin
diizenlenmesinde ve metin yapisinin gorsellestirilmesinde kullanilmigtir. Ozellikle
bilgi veren metinleri anlamada kullanilmasinin amaci, metnin anlasilmasini saglaya-
rak 6grencilere soz konusu disiplin alanlarindaki bilgi ve kavramlar1 kazandirmaktir.

Ogrenme giigliigii olan ve zihinsel yetersizlikten etkilenmis 6grenciler metin-
ler araciligy ile Fen Bilgisi ve Sosyal Bilgiler gibi disiplin alanlarindaki bilgileri 6gren-
me de zorlanmaktadir (Dicecco ve Gleason, 2002; Kim, Vaughn, ve Wei, 2004). Ozel-
likle okuma giigliigii olan 6grencileri bu metinleri anlama diizeyine ulagtirmak igin
oncelikle okuma problemlerinin sagaltimi gerekmektedir. Bu ¢alismada sematik dii-
zenleyicilere alternatif kullanim alani 6nerilmektedir. Calismada metin okuma anla-
maya yer verilmeden sematik diizenleyicilerin Hayat Bilgisi, Fen Bilgisi ve Sosyal Bil-
giler konularimin sunumu amaci ile nasil kullanilacag agiklanacaktir. Calismada sira-
s1 ile sematik diizenleyicilerin hazirlanmasina, sematik diizenleyici gesitlerine, sema-
tik diizenleyicilerin Hayat Bilgisi, Fen Bilgisi ve Sosyal Bilgiler konularinin sunumu-
nunda nasil kullanilacagina yer verilmistir.

Sematik Diizenleyicilerin Hazirlanmasi

Sematik diizenleyicilerle konunun sunumuna karar verildiginde, kullanilacak
sematik diizenleyicinin 6grenmeyi destekleyecek sekilde hazirlanabilmesi icin izle-
yen asamalara yer verilmistir: a) Sunumunu yapilacak konunun bilgi tiirii belirlen-
melidir. b) Bilginin ana noktalar: ve bilgi iliskileri belirlenmelidir. ¢) Bilginin yapisina
uygun sematik diizenleyiciyi/diizenleyicileri segilmelidir. d) Igerik anlamli goriintii-
sel semalar bigiminde diizenlenmelidir. e) C)grencinin kullanacag1 sematik diizenleyi-
ci hazirlanmalidir. Asagida bu asamalarda yapilacaklar sirasi ile agiklanmuistir.

Sunumunu yapilacak konunun bilgi tiirii belirlenmelidir: Bir konu ¢erceve-
sinde sunulacak bilgi tiirtiniin belirlenmesi bilgi tiiriinde yer alan iliskilerin tanimlan-
masina yol gosterir. Bilgi tiirleri tanimsal, karsilastirma, problem/¢0ziim, siralama ve
neden sonug olarak gruplandirilmaktadir (Armbruster, Anderson ve Ostertag, 1989).
Hayat Bilgisi, Sosyal Bilgiler ve Fen Bilgisi alanlarinda bu bilgi tiirleri su sekilde érnek-
lendirilebilir: Tarumsal: Kizilay'in gorevleri, duyu organlarimiz, bitkilerin 6zellikleri;
karsilastirma: il ve ilge, memeliler ve siirtingenler, cumhuriyetten 6nce ve sonra Tiirki-
ye; problem/goziim: su kirliligi, cesitli savaslar; swalama: sindirim, Atatiirkiin hayati,
elektrigin evlere ulasimi, doniisiim; suyun halleri, yagmurun olusumu; neden sonug: su
kirliligine yol acan etmenler, yakitlarin gevreye etkileri, Osmanli Devletinin yikilist.

Bilginin ana noktalarini ve bilgi iligkileri belirlenmeli yani bilgi tiirii ana-
liz edilmelidir: Her bilgi tiirii farkli sorulara cevap verir. Ornegin; sirali bilgi tiirii
“Bir olaym olusumundaki asamalar nelerdir?” sorusuna, karsilastirmali bilgi tiirii
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“Karsgilagtirilanlarin benzerlikleri nelerdir?” ve “Farkliliklari nelerdir?” sorusuna, ta-
nimsal bilgi tiirti “Tanumlanin 6zellikleri nelerdir?” sorusuna cevap verir. Bu sorulara
cevap vererek ana noktalar ve iliskiler belirlenmelidir (Englert, 1990).

Bilginin yapisina uygun sematik diizenleyiciyi/ diizenleyiciler secilmeli-
dir: Tim sematik diizenleyiciler bilginin yapisini gorsellestirmek amaci ile hazirlan-
sa da her birinin farkli goriintimii vardir ve farkl tip iliskileri gosterirler. Iligkiler hi-
yerarsik, karsilastirma, neden sonug veya ayn kategorideki bilgileri siralama iliski-
leri olabilir (Marchand-Martella ve Miller, 1998). Tablo 1’de bilgi tiirlerine gore Hayat
Bilgisi, Sosyal Bilgiler ve Fen Bilgisi 6gretiminde kullanilabilecek sematik diizenleyi-
ci gesitleri gosterilmektedir.

Tablo 1. Sematik Diizenleyici Cesitleri

Tanimlama Karsilagtirma Siralama Neden-sonug | Problem/¢6ziim
Yapisal Karsilagtirma Dikey-Yatay Tligkisel ag Akiskan sema
Ozetleyiciler semast Akigkan sema
Aglar Ven semast Doniisiim semas1 | Balik kilgig1
semasl
Matriksler Karsilastirma
matriksi

Tablo 1’de gorildiigi gibi dort grup sematik diizenleyici bilgi tiirlerini sun-
mak amaci ile kullanilabilir. Bunlar; yapisal 6zetleyiciler, aglar, semalar ve matriksler-
dir (Beissner, Jonassen ve Grabowski, 1993; Langan-Fox, Waycott ve Albert, 2000). Bu
diizenleyiciler bilginin iligkilerini gosterme durumuna ve sekillerine gore farkl isim-
lerde kullanilmaktadirlar.

Yapisal ozetleyiciler bilgilerin uzamsal bir diizlemde hiyerarsik organizasyo-
nunu gosterir. Bilginin ana basliklar1 en {istte alt basliklar1 altinda olmak {iizere bilgi
hiyeralsik diizende siralanir (Beissner vd., 1993). Sekil 1’de bir yapisal 6zetleyici gos-
terilmektedir.

Sekil 1. Yapisal Ozetleyici

C )
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Aglar yapisal 6zetleyiciler gibi bilgileri uzamsal bir diizlemde geometrik sekil-
ler cizgiler ve oklarla 6nemli baslik ve alt bashklar altina gosteren araglardir. Cesitli
ag cesitleri bulunmaktadir. Bunlardan bazilar kiimeleme agy, ikili ag, iliskisel ag, kav-
ram ve bilgi haritalaridir. Sekil 2" de bir ag 6rnegi gosterilmektedir.

Sekil 2. Ag

s
o «g’»@{

-
e

Semalar bilgileri ve iligkileri iliski tiirlerine ve bilgi tiirlerine gore yapilandira-
rak gosteren araglardir. Baz1 semalarda ayni kategorideki kavram yada bilgileri gos-
termek amaci ile ayn1 geometrik sekiller kullanilir. Ayrica oklar ve cizgilerle iliskiler
gosterilir. Cesitli sema tiirleri vardir. Bunlar doniisiim semasi, ven semast, akiskan se-
ma balik kil¢ig1 semasidir. Sekil 3’ de bir karsilastirma semasi gosterilmektedir.

0 U

U

Sekil 3. Karsilastirma Semas:

~
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Matriksler sira ve siitun diizenlemeleri ile kavram yada bilgiler arasindaki ilis-
kileri ortaya koyan araclardir. Matrikslerde ¢izgiler yada oklar yerine (+) ve (-) gibi
degerler, niteleyiciler, sembol veya renklerle iliski belirtilir (Beissner vd., 1993). Sekil
4" de bir matriks 6rnegi gosterilmektedir.

Sekil 4. Matriks

Isim 1 Isim 2

Nitelik 1

Nitelik 2

Nitelik 3

Cesitli sematik diizenleyici 6rneklerine asagidaki sitelerden ulasilabilir:
http:/ /www.teach-nology.com/worksheets/graphic/

http:/ /www.enchantedlearning.com/graphicorganizers/

http:/ /www.eduplace.com/graphicorganizer/

icerik, anlamli goriintiisel gemalar bigiminde diizenlenmelidir: Amag; bilgi-
nin organizasyonel yapisinin anlamli bir biitiinliik iginde 6zet olarak nasil gosterile-
ceginin belirlenmesidir. Bu amagla sematik diizenleyiciler hazirlanirken asagidaki

noktalara

\/

\/

\/

dikkat edilmelidir;

Sematik diizenleyiciler bilgi biitiiniindeki ana noktalari ve iliskilerini icere-
cek sekilde hazirlanmalidir.

Sematik diizenleyicilerde sekillerin konumlari, resim, ctimle ve kelime gibi
niteleyiciler, ¢izgi ve ok gibi iliski belirleyiciler bilgi biitlintinii ve iliskileri-
ni en iyi ortaya ¢ikaracak sekilde diizenlenmelidir.

Sematik diizenleyicilerin basit, siraly, iliskili, kolay bellekte tutulacak (bunu
saglamak i¢in resimlerle veya sembollerle desteklenebilir) ve agiklayici ol-
masina dikkat edilmelidir.

Sematik diizenleyicilerde benzer olgular ayni niteleyicilerle gosterilmelidir
(Marchand-Martella ve Miller, 1998).

Sematik diizenleyicilerde anlasilirlik, sadelik, diizen ve baglantililigin sag-
lanmasina dikkat edilmelidir. Amag; bilginin temel noktalarinin ve iliskinin
goriiniimiind sunmak oldugundan bilgi yigindaki temel noktalar yalinlas-
tirilmalidar. Bilgi yigiminin tiim orneklerine yer vermek sematik diizenleyi-
ciyi karmasik ve anlasilmaz hale getirebilir (Horton ve Lovitt, 1989).
Sematik diizenleyicilerde gorsel ipuglari ile nemli noktalarin belirginlesti-
rilmesine 6nem verilmelidir (Marchand-Martella ve Miller,1998).

Sematik diizenleyiciler 6zet bilgiyi icermelidir.

Ogrencilerin bircok iliskili 6geleri iceren bir semayi tek bir biitiin olarak
gorsellestirmeleri amaci ile bir konu i¢in tek bir sematik diizenleyici kulla-
nilmalidir.

Bir sema tek bir sayfada gosterilmelidir (Horton ve Lovitt, 1989).
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Ogrencinin kullanacagi sematik diizenleyiciyi hazirlanmaldir: Ozellikle
ogretim sonunda 6grencilerin 6grendiklerini gozleyebilmemiz, gerekli doniitleri ve-
rebilmemiz ve diizeltmeleri yapabilmemiz amaciyla 6grencilere sema hazirlatilmall
veya doldurtulmalidir. Bu semalar ¢esitli sekillerde hazirlanabilir. Bos bir sema hazir-
lanarak ogrencilerin semay1 doldurmalari istenebilir. Yar1 dolu sema hazirlanarak 6g-
rencilerden bosluklar1 doldurmalari istenebilir (Horton ve Lovitt, 1989). Bos sema ve-
rilerek 6grencilerden semaya yerlestirilmemis bilgileri siralayarak bos semaya bu bil-
gileri yerlestirmeleri istenebilir. Bylece 6grenciler karisik olarak verilen bilgileri dii-
zenler.

Sematik Diizenleyicilerle Hayat Bilgisi, Fen ve Sosyal Bilgiler Konularimin
Sunumu

Sematik diizenleyicilerle sunum, 6gretmen merkezli sunumdan sorumlulu-
gun dgrenciye devredildigi bir yaklasim benimsenerek yapilmalidir. Ogretmen mer-
kezli sunumda, tiimii doldurulmus sema tizerinden 6gretim yapabilecegi gibi bos se-
ma sunum yapildik¢a doldurulabilir. Sunum yaparken asagidaki agiklanan noktalara
dikkat edilmelidir.

V' Eger niteleyici olarak semada anahtar kelimeler kullanildiysa sunumu ya-
parken bunlar betimlenmelidir. Ornegin; hava kirliligine yol acan etmenle-
ri fabrikalar, kétii yakit kullanimi, egzoslar vb olarak belirttiniz. Hava kirli-
ligine neden olan etmenler fabrikalardir, kotii yakattir gibi siralamak yerine
her 6ge agiklanmalidir.

V' Sunum yapilirken bilgi birimleri yada asamalar arasindaki iligki gorsel yol-
la vurgulanmalidir.

V' Gorsel olarak gosterilmis iliskiler mutlaka sézellestirilmelidir (Merkley ve
Jefferies, 2000). Bu iliskileri 6grencilerin ifade etmesi istenmelidir. Ornegin
...savagini anlatirken 6nce problemi bu problemi ¢6zmek igin yapilan giri-
sim ve girisimin sonucunu semaya bakarak 6grencinin sirasi ile anlatmasi
istenmelidir.

V' Konunun 6zelligine gore (6r.siralama, doniisiim) grencilere kiimiilatif tek-
rarlar yaptirmaya énem verilmelidir. Ornegin, camuin geri déniisiimiinde
ilk iki veya li¢ asamay1 sunduktan sonra 6grenciye bu asamalar tekrar etti-
rilmelidir. Her asama sunulduktan sonra birikimli olarak tekrarlar yapilma-
lidir. Bu tekrarlar 6grencilerin hem iliskiyi anlamalarin1 hem de kisa stireli
bellege alinan bilgilerin kiimiilatif tekrar yolu ile uzun donemli bellege geg-
mesini saglayacaktir.

v Onceki 6grenilenlerle yeni 6grenilenler mutlaka birlestirilmeli ve yeni su-
nulacak bilgiden bahsedilmelidir (Merkley ve Jefferies, 2000).

V' Ogrenci katilimi saglanmalidir. Bu amagla bir sonra anlatilacak bilgi birimi-
ne yonelik 6grencilerden tahminlerde bulunmasini isteme, semaya uygun
niteleyiciyi yapistirma veya iliskiyi gosteren oku yapistirma, yar1 doldurul-
mus semay1 karsilikli etkilesime yer vererek doldurma gibi katilimi destek-
leyici stratejiler uygulanabilir.

Milli Egitim  Say1 181 ¢ Kis/2009 @



Hayat Bilgisi, Sosyal Bilgiler ve Fen Bilgisi Ogretiminde Ogrenme Giigliigii Olan ve ...

v Ogrenciler arasinda etkilesim artirilmalidir (Egan, 1999). Etkilesimi artir-
mak igin; ikili gruplar olusturulabilecegi gibi daha genis gruplar olusturu-
larak 6grencilerin 6gretim sonunda arkadaslar ile tartisarak sematik dii-
zenleyicilerini doldurmalari istenebilir. Bireysel calismalarda her 6grenci
kendi sematik diizenleyicisini sinifa anlatabilir.

V' Konu bitiminde sema gosterilerek 6grencinin sézel olarak semadaki bilgile-
ri iliskilere de yer vererek ifade etmesi istenmelidir. Bu tiir anlatimlar 6g-
rencilerin bilgi parcalarini birlestirmesine yol agacaktir.

V' Tiim sematik diizenleyicideki bilgiler sunuldugunda 6grencinin bilgi ile et-
kilesime ge¢mesi ve 6grendiklerini uygulamasi igin 6grenci merkezli uygu-
lamalara yer verilmelidir. Bu amagcla daha 6ncede belirtildigi gibi 6grenci-
lere bos, yar1 doldurulmus semalar verilerek, calisma gruplarindaki arka-
daslari ile etkilesime girerek doldurmalari istenebilir.

Sonug

Sematik diizenleyiciler hem biiyiik gruplarda hem de kiigiik gruplarda 6gren-
me glicliigl olan ve zihinsel yetersizlikten etkilenmis 6grencilere Hayat Bilgisi, Sos-
yal Bilgiler ve Fen Bilgisi konularmin 6gretiminde kullanilabilir (Giizel-Ozmen,
2003). Gelecekte yapilacak ¢alismalarda 6zel egitim sinifina devam eden ve kaynas-
tirmada yer alan 6grenme gii¢liigli veya zihinsel yetersizligi olan 6grencilerde bu tiir
sunumlarin bilgi birimlerini ve iligkilerini 6grenmede ve uzun donemde kaliciliginda
etkililiginin arastirilmas1 Hayat Bilgisi, Fen Bilgisi, Sosyal Bilgiler gibi disiplin alanla-
rinda yapilacak 6gretiminin niteliginin gelistirilmesine katkis1 olacag diistiniilmekte-
dir.
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FORMING AND PRESENTING GRAPHIC ORGANIZERS
IN TEACHING LIFE SCIENCE, SOCIAL STUDIES
AND SCIENCE TO STUDENTS WITH LEARNING

DISABILITIES AND MENTAL RETARDATION

Riiya GUZEL OZMEN*

Abstract

Graphic organizers visually depict interrelationships of superordinate
and subordinate ideas, using spatial arrangements, geometric shapes, lines, and
arrows to portray the content structure and to demonstrate key relationships
between concepts. Graphic organizers have been used extensively in teaching
reading comprehension and written expression. This study adresses how to use
graphic organizers in life science, science and social studies. The following
topics about graphic organizers have been examined: description of the graphic
organizers, function of the graphic organizers, and how to prepare and present
in content area subject.

Key Words: Graphic organizers, science intruction, social studies ins-
truction, life science instruction

*  Associate Dr.; Gazi Universitesty, Faculty of Education Lecturer of Department of Special
Education
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RESIiM DERSINiN iSBIRLIKLI OGRENME YONTEMI iLE
UYGULANMASINA YONELIK OGRENCI
GORUSLERININ DEGERLENDIRILMESI

Levent MERCIN*

Ozet

Bu arastirmada, isbirlikli 6grenme yontemi kapsaminda Resim Dersi 6g-
retiminde yararlanilan “grup dinamigi” etkinligine yonelik 6grencilerin goriisle-
rini belirlemek amaglanmuistir. Arastirma nitel yontemlerden goriisme teknigi ile
gerceklestirilmistir. Aragtirmada elde edilen bulgulara gore 6grenciler, “isbirlikli
6grenme yontemi” kapsaminda “grup dinamigi etkinligi'nden ¢ok hoglandiklar:
ve bu etkinligin derse isteyerek gelmelerinde etkili oldugu goriisiindedirler. Bu-
nun yaninda dgrenciler, “grup dinamigi” etkinliginin paylasmay1 ve dayanisma-
y1 sagladigini ifade etmislerdir. Arastirmanin bulgularindan biri de 6grencilerin
uygulanan etkinligin kendilerini ¢ok rahatlatti1 icin dersten hi¢ sikilmadiklari-
dir. Ayrica, 6grencilerin “grup dinamigi etkinligi” sayesinde derse tam olarak ka-
tildiklar1 ve derste elde etmeleri gereken bilgi ve becerileri kavradiklari sonucu-
na ulasilmistir. Arastirmada elde edilen bulgulara gére “grup dinamigi etkinli-

gi”’nden Resim Dersi'nde yararlanilmas: ve bu arastirmanin farkli diizey sinf-
larda 6grenim goren dgrencilere de uygulanmasi 6nerilmektedir.

Anahtar Sézciikler: Isbirlikli 6grenme, gorsel sanatlar egitimi, resim

Girig

Bilgi, bireyin tek basina olusturdugu bir olgu degildir. Bundan farkli olarak
sosyal etkilesim igerisinde bir yetiskin (6gretmen, yonetici, veli) ya da akran ile isbir-
ligine girerek ve paylasilarak olusturulan bir deneyimdir (Tiirniikld, 2005, 259). Bu
da bilginin dis ¢cevreden gelen bilgi ile dnceden varolan bilgilerin analizinden olustu-
rabilecegini gostermektedir.

Bilgiyi ogretme ve kazandirmanin yollar: farkli olabilir. Bunlardan biri, bir
ders programindan ve bu programin uygulamasinda etkili yontem ve tekniklerden
yararlanilmasidir. Cilinkii kullanilan yontem ve teknikler, 6grenmeye yonelik moti-
vasyonu arttirmas1 ve 0grenilenlerin kaliciligini saglanmasi bakimindan énemlidir.
Bu ytlizden gilintimiizde 6rgiin egitimde etkili 6g§renme yontemlerinden yararlanildi-
&1 bilinmektedir. Bu yontemlerden biri isbirlikli 6grenme yontemidir.

Kirk’e (1997) gore, isbirlikli 6grenme tizerinde yapilan arastirmalar gostermis-
tir ki bu yontemin geleneksel 6gretim modellerine gore avantajlar1 vardir. Ayrica is-

*  Yard. Dog. Dr.; Dumlupinar Universitesi Giizel Sanatlar Fakiiltesi Grafik Boliimii, Kiitahya
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birlikli 6grenmenin grup calismasina, aktif 6grenme yaklasimina, baskalarina hosgo-
riilii olmaya ve kendine giiveni saglamaya katkida bulundugu da goriiliir. Bu 6gren-
me yaklasiminda “0grencilerin grup olarak etkinliklere katilmalarinin saglanmasi ve
onlarin taleplerine gore tartismalar yapilmasi, bazen de yapilacak diger etkinliklerin
sekillendirilmesi ve bunu saglayan esnek ve 6grenci odakli bir anlayisin gosterilme-
si, Ogrencilerin 6zgiivenlerini gelistirmelerine yardimci olmaktadir” (Jockson, 1989,
17).

Isbirlikli O6grenme yonteminde onemli bir teknik olan grup c¢alismalarinda
grup lyelerinin, grubun bir biitiin oldugunu, grubun basarisindan ya da basarisizli-
gindan her tiyenin sorumlu oldugunu bilmeleri gerekir. Grup ¢alismalar: irdelendi-
ginde farkli yeteneklerin, farkli bedensel gelismelerin ve egitim 6zge¢misleri olan 6g-
rencilerin, birlikte calisirken ortak bir amaca yonelmekte olduklar1 ve daha iyi arka-
daslik iliskileri kurduklar1 anlasilmaktadir. Calisma esnasinda tiyeleri birbirlerini da-
ha iyi tanidikc¢a yapay engeller ortadan kalkar; bireyin basarisi grubun basarisina
bagli oldugundan grup tiyeleri arkadaslarinin basarili olmalarina siirekli katk: saglar.
Gruptaki herkes birbirinin 6grenmesinden sorumludur. Sinif i¢i uygulamalarda 6g-
renciler arasi yarigsma yerine gruplar arasi yarisma soz konusudur. Bu uygulamalar
ogrenciler arasi gliven duygusunu gelistirir. Ayrica igbirlikli 6grenme modeli 6gren-
cilerin yiiz yiize etkilesimde bulunmalarini da saglar (Demirel, 1998, 41).

Isbirlikli 6grenme yonteminin sagladig1 avantajlardan biri de grup iiyelerinin
Ogrenme ortamina aktif katilabilmeleridir. Ciinkii bir 6grenme ortaminda 6grenmeye
aktif katilimin olmadig1 durumlarda 6grenilen bilgilerin kaliciliginin azaldig goriil-
miistiir (Mercin, 2006, 216). Dolayisiyla bu problemi giderebilmede “yasamin her yo-
nii ile ilgili en yeni, bol ve degisik kaynaklara ulasilmasi; geleneksel 6grenme yakla-
siminin baskici, giivenilir olmayan ve dgrenciyi pasif durumda tutan egitim ortami-
nin yerine ogrenenin aktif oldugu, daha giivenilir ve sinirlandirmaci olmayan gevre-
lerdeki egitimin, yaratic1 diisiinme yeteneklerinin gelistirilmesinde daha etkili oldu-
gu goriinmektedir” (Tezci ve Dikici, 2003, 4-8). Ornegin bu anlamda Buyurgan ve Bu-
yurgan’in (2007, 239) belirttiklerine gore, isbirlikli 6grenme yontemi ile Gorsel Sanat-
lar Egitimini uygulamanin, “0grencilerin klasik ders isleme yontemini tercih etmeyen
ogretmenlerine tesekkiir etmelerinde etkili oldugunu ve egitim ile sanat alaninda da-
ha ¢ok gelistiklerini ifade ettikleri” saptanmustir.

Genel anlamda ele alindiginda ise tiim alanlar igin gegerli olan 6grenme ve 6g-
retme siirecinde isbirlikli 6grenmenin avantajlar1 sdyledir:

“a. Isbirlikli 6grenmenin bilissel 6grenme {iriinleri ve siirecleri iizerinde diger
yontemlere gore daha olumlu etkileri vardir.

a. Isbirlikli 6grenmenin giidii, kaygi, tutum vb. duyussal 6zellikler {izerinde
olumlu etkileri vardir.

b. Isbirlikli 6grenme olumlu bir 6grenme cevresi olusturmaktadir.

c. Isbirlikli 6grenme, liderlik, paylasma, elestirme vb. destekleyici 6grenme
irtinlerinin olusmasina elverisli bir ortam yaratmaktadir” (A¢gikgoz, 2004,
171).
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Resim Dersi'nde yillardan beri ¢ok farkli yontem ve tekniklerden yararlanildi-
&1 bilinmektedir. Bunlar arasinda soru-cevap yontemi, demonstrasyon yontemi, ¢ok
alanli sanat egitimi yontemi, bireysel ¢calisma yontemi, grupla 6grenme yontemi, dra-
ma yontemi, gezi-gozlem yontemi, 6rnek olay incelemesi yontemi, anlatim yontemi
ve oyun yontemi gibi yontemler siralanabilir. Tiim bu yontemlerden yararlanilirken
genel olarak iiriin ortaya koyma gereksiniminden dolay1, oncelikle 6grencinin birey-
sel olarak ¢alismasina imkan saglayacak uygulamalara dayali yontemlerin tercih edil-
digi goriilmektedir. Ayrica Resim Dersi'nde genelde isbirligine dayali 6gretim yonte-
mi igerisinde grup etkinliklerinden ¢ok sik yararlanildig1 sdylenemez (Gokay, 2002,
130). Halbuki Cémert’in de (2002, 202) degindigi gibi sanat egitiminde ezberci 6gret-
me metodlar1 yerine 6grencinin 6grenme ve 6gretme eylemine katildig1 bir sistemin
uygulanmasina gereksinim vardir. Sinifta ve atdlyede dgreten degil 6grenen aktif rol
almalidir. Bu tarz bir uygulamanin yaratici diistincenin gelistirilmesi i¢in 6nemli bir
gereksinim oldugu sdylenebilir.

Bu gerekgelerden yola ¢ikarak Resim Dersini, isbirlikli 6grenme yontemi kap-
saminda “grup dinamigi” etkinliginden (EK. 1) yararlanarak gerceklestirmek ve so-
nuglarini ortaya koyarak dersin 6gretimine yonelik oneriler gelistirmek bir ihtiyag

olarak kabul edilmistir.
Orneklem

Arastirmanin 6rneklemini Diyarbakir Ziya Gokalp Anadolu Lisesi 9-B ve 9-D
sinift 6grencileri olusturmustur.

Aragtirma Diyarbakir Ziya Gokalp Anadolu Lisesi 2006-2007 Egitim-Ogretim
yili I. Doénemi 9. Smuf 6grencilerini (82) kapsamaktadir.

Veri Toplama Aracinin Geligtirilmesi

Veri toplama aract uzman kanilarina miiracaat edilerek elde edilmistir. Gortis-
me formu arastirmacinin kendisi tarafindan hazirlanmistir. Gériisme formunun gii-
venirligini saglamak amaciyla 4 uzman kanisina basvurulmustur. Uzman kanilarina
gore formun giivenirligini saglamak icin gerekli diizeltmeler yapilmistir. Bu siireg so-
nunda hazirlanan goriisme formu gegerlik ¢alismasi igin tekrar uzman kanisina bas-
vurulmus, gerekli diizeltmeler yapilarak goriisme formuna son sekli verilmistir. Go6-
rigsme formu dort soru maddesinden olusmustur.

Verilerin Toplanmasi

sy

Veriler “Resim Dersi”’nde “Renkli Resim Teknikleri” adli tinitenin “Grup Di-
namigi” etkinligi ile uygulanmasina yonelik 6grenci goriislerini almak {izere gelisti-
rilen goriisme formu ile toplanmustir.

Verilerin Coziimii ve Yorumlanmasi

Veriler, 6grencilerin goriisme formundaki sorulara yonelik verdikleri yanitla-
rin incelenmesi, aragtirma sorularinin ortaya koydugu temalara gore organize edil-
mesi seklinde gercgeklestirilen “betimsel analiz” yaklasimi ile analiz edilmis, yiizde
oranlari ¢ikartilmis ve yorumlanmustir.
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Bulgular ve Yorum

Arastirmada elde edilen bulgular, 6grencilerin goriisme formunda yer alan
agik uclu sorulara yonelik bildirdikleri gortislerden elde edilmistir. Elde edilen bulgu-
lar ve bu bulgulara iliskin yorumlar asagida yer almaktadir.

Arastirmada yanit1 aranan ilk soru; “Resim Dersi'nde uygulanan “grup dina-
migi” ekinligini uygularken neler hissettiniz, anlatir misiniz? seklinde ifade edilmis-
tir. Birinci soruya yonelik olarak 6grencilerin goriislerinin yiizde oranlar1 Tablo 1. de
sunulmustur.

Tablo 1. Ogrencilerin Resim Dersi'nde “Grup Dinamigi” Ekinligi Uygula-
nurken Neler Hissettiklerine Iliskin Goriigler

Ogrenci
Secenekler
n %
Icimdeki ¢ocugu kesfetme imkan1 buldum 3 3.7
Bu etkinlik kendimi ¢ok iyi hissetmemi sagladi, huzur buldum 4 4.9
Miizik esliginde ¢alismak aktif bir etkinlik oldu 4 49
Dayanismanin 6nemini anladim, kendimi arkadaslarima daha 7 8.6
yakin hissettim
Uygulama ¢ok giizeldi ve ¢ok zevk aldim 16 19.6
Cok heyecanlandim 6 7
Calismalar sonucunda resim derslerini sevmeye basladim 7 8.6
Kendimi ¢ok mutlu hissettim 4 49
Grup dinamigi etkinligi harika bir yontem 10 12,1
Cok eglendim 4 49
Calismalar sonucunda miikemmel sonuglar ¢ikt 7 8.6
Yorucuydu 1 12
Cok egitseldi, cok sey 6grendim 9 11
TOPLAM 82 100

Tablo 1"de goriildiigii tizere, 6grenciler Resim Dersi'nde uygulanan “grup di-
namigi” etkinliginin % 19.6"1 “cok giizel ve ¢ok zevkli oldugu”; % 12.1’i “harika bir
yontem oldugu”; % 11'i “egitsel ve ¢ok sey ogrettigi”; % 8,6'1 hem “dayanismanin
onemini anlamada, kendilerini arkadaslarina daha yakin hissetmede etkili oldugu”,
% 8,6'1 “yaptiklar ¢alismalardan sonra resim dersini sevmeye baslamalarinda etkili
oldugu” goriisiinde olduklar1 anlasilmistir. Ayrica 6grenciler “grup dinamigi” etkin-
ligi ile ilgili % 8.6"1 “arkadaslariyla birlikte yaptiklar1 ¢calismalar sonucunda ortaya
miikemmel sonuglar ¢ikmasida” etkili oldugu; % 7’i “cok heyecan verici oldugu”
goriisiinde olduklar1 saptanmustir. Arastirmanin birinci sorusuna yonelik 6grencilerin
bildirdikleri goriislerin geneline bakildiginda % 98.8'nin olumlu, % 1.2'nin ise olum-
suz hisler yasadiklari belirtilebilir.
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Sonug olarak Resim Dersini “grup dinamigi” etkinligi ile uygulamanin, 6gren-
cilerin hemen hemen tamamina yakininin Resim Dersi'nde olumlu hisler yasadiklar1
anlasilmistir.

Arastirmada yanit1 aranan ikinci soru; “Resim Dersi'nde uygulanan “grup di-
namigi” etkinliginin Resim Dersine yonelik diistincelerinizi degistirdigini diistiniiyor
musunuz, nicin? seklinde ifade edilmistir. Ikinci sorunun “Resim Dersi'nde uygula-
nan “grup dinamigi” etkinliginin Resim Dersine yonelik diisiincelerinizi degistirdigi-
ni diistiniiyor musunuz?” kismina yonelik 6grencilerin goriislerinin ytizde oranlar1
Tablo 2. de sunulmustur.

s ey

Tablo 2. Resim Dersi’nde Uygulanan “Grup Dinamigi” Etkinliginin Ogren-
cilerin Resim Dersine Yonelik Diigiincelerini Degistirip Degistirmedigine liskin
Goriisleri

Ogrenci
Secenekler
n %
Evet degistirdi 82 100
TOPLAM 82 100

Tablo 2 gozlemlendiginde, 6grencilerin % 100'niin “Resim Dersi'nde uygula-
nan “grup dinamigi” etkinliginin, Resim Dersine yonelik diisiincelerini olumlu yon-
de degistirdigi anlasilmaktadur.

Tkinci sorunun devamini olusturan “...nicin?” kismina yonelik 6grencilerin go-
riislerinin ytlizde oranlar1 Tablo 3. de sunulmustur.

Tablo 3. Resim Dersi'nde Uygulanan “Grup Dinamigi” Etkinliginin Ogrenci-
lerin Resim Dersine Yénelik Diigiincelerini Nigin Degistirdigine Iligkin Goriigleri

Ogrenci
Secenekler

n %
Ben bu sene Resim Dersi'nin ne kadar zevkli oldugunu anladim artik 8 9,9
Ciinkii bu calismadan ¢ok zevk aldim 11 13,5
Grup dinamigi etkinligi resim yapma istegimi arttird1 8 10
Kendimi zorlamadan i¢cimden geldigi gibi ve boyalar rastgele
savurarak resim yapmak hosuma gitti 9 11
Eglendik ve ayrica acayip rahatladim 10 12,1

Resim Dersini ders oldugu i¢in yapardim ancak artik benim icin
sikiciliktan gikt 8 9.9

Boylece Resim Dersi'nde sagma sapan resimler yapmak zorunda
olmadigini anladim

Ciinkii higbir zaman miizik esliginde serbest resim yapmamistim

Grupla birlikte; akadaglarimla resim yapmak daha eglenceli ve
zevkli oluyor 16 19,6

TOPLAM 82 100
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Tablo 3’e bakildiginda, 6grencilerin % 19.61 “grupla birlikte akadaslariyla re-
sim yapmay1 eglenceli bulduklar1”, % 13.5'1 “calismadan ¢ok zevk aldiklar1”, % 12.1'i
“eglenceli bulduklar1 ve rahatlamalarimi sagladigi”, % 11’i “iclerinden geldigi gibi re-
sim yaptiklari, % 10'u “resim yapma isteklerini arttirdig1”, % 9.9'u hem “bu sayede
Resim Dersi'nin ne kadar zevkli oldugunu anladiklar1” hem de “Resim Dersinin s1-
kic1 olmaktan ¢ikdig1”; % 7’inin hem “sagma sapan resim yapmak zorunda kalmadik-
lar1” ve % 7'i “miizik esliginde resim yapabildikleri” anlasilmaktadir. Elde edilen bul-
gulara gore, Resim Dersi'nde uygulanan “grup dinamigi” etkinliginin 6grencileri, ¢a-
lisma yaparken herhangi bir kaygiya sevketmedigi, grupla birlikte ¢alisirken kendile-
rini mutlu hissettirdigi, 6zellikle de miizikle resim yaparken heyecanlandirdig1 soyle-
nebilir.

<y

Sonug olarak Resim Dersi'nde “Grup Dinamigi” etkinligini uygulamanin, 6g-
rencilerin Resim Dersi'ne yonelik goriislerini olumlu yonde degistirmede etkili oldu-
gu soylenebilir.

Arastirmada yanit1 aranan tgciinci soru; “Resim Dersi'nde “grup dinamigi”
etkinligini uygularken ¢ok hoslandigimiz1 diisiindiigiiniiz anlar oldu mu, anlatir mi-
siniz” seklinde ifade edilmistir. Uclincii soruya yonelik olarak 6grencilerin bildirdik-
leri goriislerin yiizde oranlar1 Tablo 4. de sunulmustur.

Tablo 4. (")grencilerin Resim Dersi'nde Uygulanan Grup Dinamigi Etkinligi
Uygulanirken Gok Hoglandiklar1 Anlara iliskin Gériigleri

Ogrenci
Secenekler
n T

Arkadaslarla beraber resim yaptigimizda ¢ok hosnut oldum 7 8.6
Hoslandigim anlar kendimi 6zgiir hissettigim anlardi. Firgami
istedigim gibi savurabildigim icin mutluydum 9 11
Renklerle yaptigim goriintii cok hostu 5 6
Bir an bile olsa sanki kafamda bir sey yoktu. Sadece elimdeki fircayla
hayatin renklerini ortaya ¢itkardim 6 7
Miizikle birlikte ve kurallara baglh kalmadan 6zgiirce ¢alisma yaptigimiz
i¢in giizeldi 8 9.9
En giizel tarafi arkadagimin resmine eklemeler yapip, bu resmi
ben yaptim diyebilmekti 5 6
Ciinkii rahatca hareket ettim. Boyay1 istedigim gibi kullandim. 9 11
Bu uygulama beni stresten alikoydu 6 7
Pek olmad1 5
Bu ¢alisma beni ¢ok rahatlatt 7 8.6
Grup dinamigi ile resim ¢izmek harika bir fikir 5 6
Firayi saga sola sallamak beni rahatlatti 4 4.9
Kisinin diistincelerini ortaya koymasi agisindan zevkliydi 6 7

TOPLAM 82 100
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Tablo 4’e g6z atildiginda, 6grencilerin % 11'i etkinlik esnasinda kendilerini ¢ok
rahat hissettikleri, % 11’i boyay1 istedikleri gibi kullandiklari, % 9.9'u miizikle birlik-
te calisma yaptiklari, % 8.6'1 arkadaslariyla birlikte calismaktan hoslandiklari, % 8.6'1
calismanin kendilerini rahatlattigl, % 7’i uygulamanin kendilerini stresten alikoydu-
gu, % 7'i kendi diisiincelerini ortaya koyabildigi, % 6 arkadaslarinin resmine ekleme-
ler yapip “bu resmi ben yaptim” diyebildigi, % 6’1 renklerle ¢ok hos goriintiiler yapa-
bildigi, % 61 grup dinamigi ile resim ¢izmeyi, % 4.9'u fircay1 saga sola sallayarak re-
sim yapmay1 ¢ok hoslandiklar1 anlar olarak belirttikleri saptanmustir. Ayrica 6grenci-
lerin % 6'nun hoglandiklar bir an olmadig1 goriisiinde oldugu da saptanmustir. Elde
edilen bulgulara gore, 6grencilerin Resim Dersi'nde uygulanan “grup dinamigi” et-
kinliginin Resim Dersi'nden hoslanmalarinda % 94 diizeyinde etkili oldugu, ancak %
6 diizeyinde de etkili olmadig1 sdylenebilir.

Sonug olarak Resim Dersi'nin “grup dinamigi” etkinligi ile uygulanmasinin,
ogrencilerin ¢ogunlukla (% 94) Resim Dersi'nde hoslandiklar1 bir ¢cok an olmasinda
etkili oldugu anlasilmaktadr.

Arastirmada yanit aranan dordiincii soru; “Resim Dersi'nde Uygulanan Grup
Dinamigi Etkiliginin Resim Dersi'nde Derse iligkin Bilgi ve Becerileri Kazanmanizda
Etkili Oldugunu Diistiniiyor musunuz, Anlatir misiniz? seklinde olmustur. Dérdiin-
cii sorunun “Resim Dersi'nde Uygulanan Grup Dinamigi Etkiliginin Resim Dersi'nde
Derse Iliskin Bilgi ve Becerileri Kazanmanizda Etkili Oldugunu Diisiiniiyor musu-
nuz?”, kismina yonelik 6grenci goriislerinin yiizde oranlar1 Tablo 5. de sunulmustur.

Tablo 5. Ogrencilerin Resim Dersi'nde Uygulanan “Grup Dinamigi” Etkin-
liginin Resim Dersi’nde Resim Dersine Iligkin Bilgi ve Becerileri Kazanmalarinda
Etkili Olup Olmadigina Yonelik Goriisler

Ogrenci
Segenekler

n %

Evet 46 56
Hayir 15 18.4
Kararsiz (Tam Olarak Karar Veremedikleri) 16 19.6

Yanit yok (bos) 5 6
TOPLAM 82 100

Tablo 5 incelendiginde, 6grencilerin % 56’1 “Resim Dersi’'nde uygulanan grup
dinamigi etkinliginin, Resim Dersine iligkin bilgi ve becerileri kazanmalarini sagladi-
&1, % 19.6'1 tam olarak karar veremedikleri, % 18.4'ii kazandirmadig (hayir) goriisiin-
de olduklar1 ve % 6'nin ise yanit vermedigi (bos) anlasilmaktadir. Elde edilen bulgu-
lara gore “grup dinamigi” etkinliginin dgrencilerin bilgi ve becerileri kazanmalarin-
da tam anlamiyla olmasada etkili oldugu soylenebilir. “Grup dinamigi” etkinliginin
ogrencilerin resim dersine iliskin bilgi ve becerileri kazanmalarinda tam anlamiyla et-

kili olmamasinin gerekgesi, derste uygulama calismasinin 6n planda tutulmasi, teorik
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bilgi verme yonteminin yeterli diizeyde tutulmamis olmasindan kaynaklandigi ifade
edilebilir.

Doérdiincii sorunun, 6grencilerin Resim Dersine iligskin bilgi ve becerileri ka-
zanmanizda etkili olup olmadigini “....Anlatir misiniz?” kismina iliskin yiizde oran-
lar1 tablo 6. da verilmistir.

Tablo 6. Ogrencilerin Resim Dersi'nde Uygulanan “Grup Dinamigi” Etkin-
liginin Resim Dersi’nde Resim Dersine Iligkin Bilgi ve Becerileri Kazanmalarin-
da Etkili Olup Olmadigna iligkin Gériigler

Ogrenci
Secenekler
n %

Evet bence etkili oldu. Resim ile ilgili ¢ok bilgi edindim 20 244
Evet diisiintiyorum. Ciinkii bilgi ve becerilerimizin artmasi
sayesinde ¢ok giizel ¢calismalar ortaya gikt1 16 19.6
Etkili oldu. Birlikte resim yaparak ¢ok farkli calismalar ortaya cikt1. 5 6
Evet. Hayal giiclimiizii gelistirdi 3 3.7
Evet. En azindan renkler kariginca bagka renklerin nasil ortaya
ciktigini gordiim 2 2.4
Genel olarak etkili olur. Fakat benim tizerimde etkili olacagini
diistinmiiyorum 4 4.9
Hayir. Bu galisma bence daha ¢ok 6rnekleri gérmekle ilgiliydi 5 6
Hayir. Grup dinamigi etkinliginin benim igin etkili oldugunu
sanmiyorum 3 3.7
Haynr. Pek etkili olmadi 3 3.7
Pek bir sey soyleyemeyecegim. Ciinkii daha bir defa denedik 7 8.6
Daha bir kez yaptigimiz icin bilemiyorum 9 11
Bos 5 6

TOPLAM 82 100

Tablo 6’a goz atildiginda, 6grencilerin % 24.4'ti resimle ilgili cok bilgi edindik-
leri, % 19.6'1 bilgi ve beceriler sayesinde ¢ok giizel ¢alismalar yaptiklari, % 61 birlikte
resim yaparak ¢ok farkli ¢alisma ¢ikarttiklari, % 3.7’i hayal giiclerini gelistirdigi, %
2.4t renklerin nasil olustugunu kavradiklar1 goriiste olduklar: anlasilmistir. Ayrica
ogrencilerin % 11’i uygulamay1 bir kez denedikleri icin resim dersine iligskin bilgi ve
becerileri bilemedikleri, % 8.6"1 bir defa denedikleri i¢in pek bir sey séyleyemecekle-
ri, % 4.9'u kendisi harig genel olarak etkili olabilecegi, % 6’1 hayir ama baska renkle-
rin nasil ortaya ciktigini gormeyi sagladigi, % 3.7’i pek etkili olmadigi, % 3.7'i kendi-
siicin pek etkili olmadig1 goriisiinde olduklart saptanmustir. Ogrencilerin % 6'1 bu so-
ruyu bos birakmislardir. Elde edilen bulgulara gore uygulanan etkinligin Resim Der-
sine iligkin bilgi ve becerileri elde etmelerinde ortalamanin tizerinde (% 56) etkili ol-
dugu soylenebilir. Ogrencilerin % 18.4’tinlin Resim Dersine iligkin bilgi ve bece-
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rileri kazanamadiklar1 goriisiinde olmalari, Resim Dersi'nde uygulanan yontemin sa-
dece iki ders ile smurli tutulmus olmasindan kaynaklandig: belirtilebilir.

Sonug olarak uygulanan etkinligin, 6grencilerin yaridan fazlasinda Resim
Dersine iligkin bilgi ve becerileri kazanmalarinda etkili oldugu anlagilmistir.

Tartisma

Resim Dersi ortadgretim kurumlarinda iki saat olarak verilen bir derstir. Der-
sin uygulanmasi esnasinda, 6grencilerin tiniversite sinavina hazirlanma kaygzsi; tini-
versite sinavindaki test igerisinde sanat ile ilgili herhangi bir sorunun olmamasi; okul-
larda atolye sayilarinin sinirli olmasi ve siniflarin kalabalik olmas: gibi etkenlerden
dolay1 6nemli giigliiklerle karsilasildig: bilinmektedir. Bu giigliikleri asabilmenin yol-
larindan biri ders uygulanirken farkli 6gretim tekniklerinden yararlanmaktir.

<y

Resim Dersi’'nin “grup dinamigi” etkinliginden yararlanarak gerceklestirilme-
si sonrasinda 6grencilerin goriislerinin degerlendirildigi bu arastirmanin birinci soru-
sunda derste hissedilenlere iligskin goriisler incelendiginde, 6grencilerin % 98.8nin
olumlu, % 1.2’nin ise olumsuz kanida olduklar: anlagilmistir. Buna gore Resim Der-
si “grup dinamigi” etkinligi ile uygulandig1 zaman, 6grencilerin ¢ok mutlu oldugu,
arkadaslariyla ortak bir seyler yapabilme becerisi ile birbirlerini daha iyi anladiklari,
Resim Dersi'nin aslinda zevkli bir ders oldugunu farkettikleri, dersten sikilmadikla-
11, kendilerini 6zgiir hissettikleri, paylasmay1 6grendikleri ve ¢ok eglendikleri goriil-
miistiir denilebilir. Resim Dersine yonelik 6grencilerin goriislerinin olumlu olmasin-
da grup calismasmin etkili oldugu soylenebilir. Cilinkii, “6zellikle grupla birlikte
‘grup elestirisi’ yontemini gerceklestirmenin gorsel sanatlar egitimi agisindan verim-
li oldugu (Boliikoglu, 2002, 39) ve ortak ¢alisma kapsaminda grup projelerini uygula-
manin 6grencilerin dersin basindan sonuna kadar istekli ve heyecan igerisinde olma-
larini sagladigi (Buyurgan ve Buyurgan, 2007, 234) kanitlanmistir.

Tkinci soruya iligkin goriislere bakildiginda, 6grencilerin % 100'niin “Resim
Dersi'nde uygulanan “grup dinamigi” etkinliginin, Resim Dersine yonelik diistince-
lerini olumlu yonde degistirdigi anlasilmaktadir. Bu bulguya gore 6grenciler etkin-
lik esnasinda galisma yaparken resim yapamama gibi herhangi bir kaygi tasimadigi,
grupla birlikte calisirken kendilerini mutlu hissettikleri ve 6zellikle de miizikle ve ar-
kadaslariyla birlikte bir seyler yapmanin onlar1 heyecanlandirdigi; Resim Dersine
zorla degil de isteyerek katilmalarinda etkili oldugu goriistindedirler. Bu bulgu bas-
ka bir arastirma “Buyurgan ve Buyurgan, 2007, 239) sonucundaki “grup calismasi
yontemiyle gerceklesen proje calismasinin 6grencilerin birbirleriyle daha yakin ilis-
kiler kurmalarina vesile oldugu” bulgusuyla benzerdir. Elde edilen bu veriler A¢ik-
goz'tin (2004, 171), isbirlikli 6grenmenin avantajlarindan biri olan “giidii, kaygs, tu-
tum vb. duyussal 6zellikler tizerinde olumlu etkileri oldugu” goriisiinii destekle-
mektedir. Ayrica yukarida elde edilen bulgulara paralel bir bulgu da Mercin’in (2006,
191-192) yaptig1 arastirma sonucunda elde dilmistir. Bu bulgular gostermektedir ki
isbirlikli 6grenme yontemi kapsaminda “grup dinamigi” etkinligi ile ders islemenin,
ogrencilerin Resim Dersi'ne yonelik goriislerinin olumlu olmasinda etkili olmakta-
dir.
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Ogrencilerin ticiincii soruya iliskin goriisleri incelendiginde, Resim Dersi'nin
“grup dinamigi” etkinligi ile uygulanmasinin, 6grencilerin ¢ogunlukla (% 94) Resim
Dersi’'nde hoslandiklar1 bir ¢ok an olmasinda etkili oldugu anlasilmaktadir. Uygula-
nan etkinlikler esnasinda resim yaparken rahatladiklari, boyalar: firca darbeleriyle
ylizey lizerine yayarken ¢ok heyecanlandiklar1 ve mutlu olduklary;, miizikle birlikte
resim yaparken duygulu anlar yasadiklar1 goriisiindedirler. Bu bulgu Oral’in (2000,
48) yaptig1 arastirma sonugclariyla paralellik gostermektedir. Arastirmaya gore, isbir-
likli 6grenme (Birlestirme-II) etkinliklerinin, 6grencilerin 6gretim siireci sonundaki
tutumlar: tizerinde, kiime ¢alismasi etkinliklerine gore daha olumlu etkileri oldugu
gozlenmistir. Ayrica ligiincii soruya iliskin elde edilen bu bulgu Arslan ve Sahin
(2004)'in “Olusturmaci Yaklagima Dayali Isbirlikli Ogrenmenin Ogrencilerin Duyus-
sal Ogrenmelerine Etkileri” adli calismasindaki sonuglariyla da paralellik gostermek-
tedir. Amaci, “Olusturmaci Yaklasima Dayali Isbirlikli Ogrenme”nin Ilkogretim 5. si-
nif 6grencilerinin duyussal 6grenmelerine etkilerini ortaya ¢ikarmak olan arastirma-
da “Olusturmaci Yaklasima Dayali Isbirlikli Ogrenme Yaklagimi”nin ilkégretim Sos-
yal Bilgiler Dersin’de yararlanmanin 6grencilerin derse yonelik ilgilerini, dersi algila-
malarini ve tutumlarini degistirmede etkili oldugu belirlenmistir.

Dordiincii soruya yonelik goriislere gore, grencilerin % 56’1 “Resim Dersi'nde
uygulanan grup dinamigi etkinliginin, Resim Dersine iligskin bilgi ve becerileri kazan-
malarini sagladigi, % 19.6'1 tam olarak karar veremedikleri, % 18.4'1i kazandirmadigt
(hayir) ve % 6'nin ise yanit vermedigi (bos) anlagilmistir. Diger bir ifade ile uygula-
nan etkinligin, 6grencilerin yaridan fazlasinda Resim Dersine iliskin bilgi ve becerile-
ri kazanmalarinda etkili oldugu soylenebilir. Elde edilen bu bulguya paralel bir bul-
du da Mant'in (2007, 61) yaptig1 arastirma sonucunda goriilmektedir. Buna gore, is-
birligine dayali 6grenme uygulamalarinin, 6grencilerin desen dersine iliskin bilgiyi
kazanma ve ¢izme becerilerini gelistirdigi anlasilmaktadir. Bu durum arastirmanin
bulgularini giiclii kilmaktadar.

Johnson ve Johnson"un (1989) da belirttigi gibi, isbirlikli 6grenme gruplarinda
ogrenciler, 6grenilecek materyal tizerinde tartisirlar, onu anlamalari icin birbirlerine
yardim ederler, desteklerler ve gruptaki diger tiyelerin ¢ok calismalari i¢in cesaret ve-
rici davranislarda bulunurlar. Kisaca, 6grencilerin yardimlasarak, birbirinin gelisme-
lerini destekleyerek ve grup tiyelerinin 6grenmelerini en st diizeye ¢ikarmak igin
birlikte caba gostererek ¢alismalari, 6grencilerin olumlu goriis bildirmelerinde etkili
oldugu ifade edilebilir. Dolayisi ile Resim Dersi'nde isbirlikli 6grenme yontemi kap-
saminda uygulanan “grup dinamigi” etkinligi, 6grencilerin Resim Dersi'ne yonelik
gorislerinin olumlu yénde degismesinde, derse ilgilerinin artmasinda, arkadaslarry-
la birlikte birsey ortaya koyarken rahatlamalarinda, dersten hoslanmalarinda ve re-
sim dersine iliskin bilgi ve becerileri kazanmalarinda etkilidir.

Sonug

Resim Dersi’'nde yararlanilan “grup dinamigi” etkinligine yonelik 0grencilerin
gorislerinin degerlendirilmesine iliskin olarak gergeklestirilen arastirmada asagidaki
sonuglara ulasilmistir. Bunlar su sekilde siralanabilir:
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1. Ogrenciler Resim Dersi'nin “grup dinamigi” etkinligi ile uygulanmast hak-
kinda % 98’i olumlu, % 1.2i ise olumsuz hisler yasadig1 goriisiindedir.

2. Ogrenciler Resim Dersi'nde yararlanilan “grup dinamigi” etkinliginin ders
hakkindaki diisiincelerini % 100 oraninda olumlu yonde degistirdigi goriisiindedir.

iy

3. Ogrenciler Resim Dersi'nin “grup dinamigi” etkinligi ile uygulanmast siire-
cinde % 94 oraninda hoslandiklar1 bir ¢ok an oldugu goriisiindedir.

4. Ogrenciler Resim Dersi'nin “grup dinamigi” etkinligi ile uygulanmasinin
% 56 oraninda Resim Dersine iliskin bilgi ve becerileri kazanmalarinda etkili oldugu
goriisiindedir.

Oneriler

vy

Resim Dersi'nde yararlanilan “grup dinamigi” etkinligine yonelik 6grenci go-
riislerinin degerlendirilmesine iliskin olarak gerceklestirilen arastirma sonucunda
asagidaki oneriler gelistirilmistir:

1. Genel Lise Resim Dersi egitim-6gretim stirecinde isbirlikli 6grenme yonte-
mi kapsaminda “grup dinamigi” etkinliginden mutlaka yararlanilmalidir.

< ey

2. Resim Dersi'nde “grup dinamigi” etkinligini “miizik” sanatindan da destek
alarak uygulamanin, 6grencilerin derse yonelik tutumlarini olumlu yénde etkileme-
sinden dolay1, dersteki diger konularin bazilarinda da miizik esliginde uygulamalar
yaptiriimalidir.

3. Sadece Genel Lise 9. Siiflar Resim Dersi'nde gerceklestirilen bu arastirma,
farkli diizey siniflarda ve daha uzun siireli uygulanarak derste yararlanilan yontemin
etkililigi arastirilmalidir.
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DERS
SINIF

YAKLASIK SURE
OGRENME ALANI
KONU

TEMEL BECERILER

KAZANIM

MATERYALLER

KAYNAKLAR

EK1

RESIM

LISE 1

50'x50", 50'x50"

GORSEL SANATLARDA GRUP DINAMIGI
RENKLI RESIM TEKNIKLERI

Yaratic1 diisiinme becerisi; teknolojiyi kullanma becerisi;
sanati, sanatciyr takdir etme (iletisim kurma) becerisi;
problem ¢ézme becerisi; planlama yapabilme becerisi;
sanatin elemen ve ilkelerini kavrama becerisi.

Grup ile birlikte ortak bir {iriin ortaya koyabilme. Bir
kompozisyon igerisinden ayrintilar1 fark edebilme. Gru-
bun bir tiyesi oldugunu bilerek kendini ifade edebilme.
Sosyal dayanismay1, paylasimi, etkilesimi saglama. Der-
se aktif katilimi1 gercgeklestirebilme.

Akrilik boya, firca, boya kaplari, kraft kagidi (en biiyiik
boy, 6grenci sayisina gore iki yada dort kagit birlestirilir
ve beyaz plastik boya ile pastel bir renk karistirilarak bo-
yanir ve kurumaya birakilir) ve paspartu igin resim kagi-
du

Ders 6gretmeni; Stokrocki M. ve O. Kirisoglu (1997).
“Ortadgretimde Sanat Ogretimi”, MEGP. Ankara; Buyur-
gan, S. ve U. Buyurgan (2007). Sanat Egitimi ve Ogretimi.
Ankara: Pegem A Yayincilik; lhan, A. C. (1997). Sanat
Egitiminde Dramanin Yeri. Tlkogretim Okullarmda Sanat
Egitimi ve Sorunlari. Yay. Haz. Meral Cileli, Kayseri:
Tiirk Egitim Dernegi XV. Ogretim Toplantis; Mercin, L.
(2006). Resim Dersini Miize Kaynakli Olusturmact Og-
renme Yaklasimi Etkinliklerine Gére Uygulamanin Erisi-
ye, Kalicihiga ve Tutuma Etkisi. Ankara: Gazi Universite-
si Egitim Bilimleri Enstitiisii (Yayimlanmamis Doktora
Tezi).
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SUREC

OGRETMEN HAZIRLIGI
Akrilik Boya'nin Hazirlanmasi:

Boyanin hazirlanmasindaki amag, 6grencilerin kullanacaklar1 boyay1 ucuz bir sekilde el-
de edebilmek ve 6grencilerin kendi kullanacaklar: boyay1 hazirlayabilme becerilerini kavrama-
larini saglamaktir.

Boyanin hazirlanabilmesi ve ¢alismanin yapilabilmesi igin gerekli olan arag-gereg, 68-
rencilerin ve ders 6gretmeninin iki hafta dncesinden yapacaklari fiyat arastirmasi neticesinde or-
taya ¢ikan rakamin 6grenci sayisina boliinerek, kisi basina diisen miktarin toplanmasi ve gorev-
lendirilecek 6grenciler tarafindan bu arag-gereclerin alnmasiyla saglanacaktir.

Boya ders saatinin kisitli olmasi sebebiyle uygulama galismas: yapilmadan bir hafta 6n-
ceki ders saatleri (50'x50") igerisinde ders 6gretmenin kontroliinde 6grencilerle birlikte hazirlan-
malidir.

Boyay1 hazirlama siiresi yaklasik olarak 45’dir. Bu etkinlik icin gerekli ara¢-gereg sunlar-
dan olusur: 10-15 renk toz boya (200’er gram), boya kabs, beyaz plastik tutkal (3,5 kg.) toz tutkal
(duvar kagid1 yapistiricist olarak da bilinen) 1 kg., su, 6-10 litrelik plastik kova, karistirici, 6g-
renci sayisina gore fir¢a (ince-orta ve kalin), siv1 sabun, renk sayisina gore plastik kap.

Boya hazirlanirken yararlanilan malzemelerin kullanilis amaglar1 su sekilde ifade edile-
bilir: Boya, yapilacak ortak calismada 6ncelikli araclardan biridir ve calismada renk, ¢izgi, doku,
leke vb. elemanlar1 olusturmak amaciyla kullanilir. Tutkal, boya igerisine karistirilarak kagit
iizerine stiriildiikten sonra boya kurudugunda catlayip dokiilmesini engellemek icindir. Sulan-
dirilmis toz tutkal (duvar kagidi tutkal1) kullanilmasinin amaci, boyanin parlak ve seffafligin
saglamaktir. Sicak su, toz tutkalin daha gabuk erimesini ve diger malzemelerin cabuk karisma-
simi1 saglar. Sivi sabun, hazirlanacak olan boyanin giizel kokmasini ve boyanin bulastig: yiizey-
den daha ¢abuk bir sekilde ¢gikmasi i¢in kullanilir.

Boya Hazirlanmasi:

Boya su sekilde hazirlanmalidir: Bir masa tizerine kullanilacak olan tiim malzemeler dii-
zenli bir sekilde birakilir. Oncelikle toz tutkalin sivilagsma siireci ayarlamr. Bunun icin derin bir
kova igerisine yavas yavas sicak su ve toz tutkal dokiilerek karismasi saglanir. Bu asamada bir
yardimciya ihtiya¢ duyulur. Ciinki su ve tutkal ayni anda dokiilmeli ve dokiiliirken de siirekli
karistirilmalidir. Bu islem toz tutkal iyice eriyinceye kadar siirdtriilmelidir. Yani karistirma isle-
mi, tutkal boza kivamina geldiginde birakilmalidir. Boylece siv1 tutkal hazirlanmus olur.

Daha sonra her renk i¢in 6nceden hazirlanan boya kaplarina (plastik kaplara) iki yemek
kag1g1 toz boya konulur. Uzerine daha énce hazirlannus olan stvi tutkaldan (duvar kagids tutka-
Iindan) 500 gr. ve plastik tutkaldan da 200 gr. eklenerek firca yardimiyla iyice karigtirilir. Boya-
nin kivami koyu ise i¢ine yavas yavas sicak su eklenir ve karistirmaya devam edilir. Karisimin
igine biraz s1v1 sabun eklenir (bir renk karisimi igin 2 cay kasig1 kadar). Sabun kiyafetlere bula-
san boyanin temizlenmesini kolaylastirir. Dikkat edilmesi gereken diger bir nokta ise bu kari-
simda higbir sekilde toz halde boyanin kalmamasidir. Bunu saglamak icin ise boyay1 kenarlarin-
dan ve alt taraftan toplayip karistirmaktir. Karisim, biitiin bilesenler birbirinin igine iyice girdi-
ginde tamamlanmis olur. En son olarak da firca boyadan ¢ikarildiginda; boyanin akiciigini go-
rebilmek gerekir. Bu asamadan sonra akrilik boya kullanima hazir hale gelmis olur.

Miizik Kaseti veya CD’sinin Hazirlanmasi

Bu arac1 hazirlamanin amaci, disiplinler aras1 yaklasimdan yararlanabilmek, farkl tiir
miiziklerin (slow, rock vb.) resim sanat1 alaninda bir iiriin ortaya koyabilmedeki etkisini gorebil-
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mek ve 0grencilerin motivasyonlarini arttirmaktir. Bunun icin 6nceden bir kasetcalar, CD calar
veya MP3 calar temin edilmelidir. Ayrica dort farkli ritmi olan miizik eserlerinin yer aldig: ka-
set, CD veya MP3 hazirlanmasi gerekmektedir.

OGRENCI HAZIRLIGI

Buradaki kazanim, 6grencilerin yaptiklari calismadaki detaylar1 gorebilmelerini ve on-
lar1 egitsel amagl elestiriebilmelerini saglamaktir.

Paspartular bir hafta éncesinden hazirlanmalidir. Pasportu yapimi sdyle gerceklestirile-
bilir: Resim kagitlarinin ortasindan 5x10, 10x15, 15x15, 20x30 gibi cesitli 6l¢iilerde pencereler ke-
silerek ¢ikarilir. Cergeve seklinde kalan kisim ¢alismada paspartu olarak kullanilir.

ETKINLIKLER

Etkinlik 1: Onceden hazirlannus olan iki biiyiik boy kraft kagittan biri masa iizerine
yerlestirilir. Simif iki gruba ayrilir. Ve énce ilk grubun ayni anda masanin etrafinda toplanmasi
saglanir. Her 6grencinin istedigi renkte ve sayida akrilik boya kullanabilecegi anlatilir. Cocukla-
ra istedikleri her konuyu kagit yiizeyine aktarabilecekleri belirtilir. Ogrencilere miizik baglama-
dan calismaya baslamamalar1 sdylenir. Miizigin dort farkl ritm’de oldugu belirtilir. Her ritm
devreye girdiginde durmalar: ve bulunduklar1 yerden saat yontiinde 1 veya 1,5 m ileri gitmeleri
gerektigi anlatilir. Bu islem miizik bitinceye kadar ti¢ kez gerceklestirilir. Buradaki kazanim 6g-
rencilerin yaptiklar1 bolgeyi terk ettikten sonra gelen arkadasinin tamamlamasini, onun yaptigi
bigimlerle iletisim kurarak empati yapabilmesini ve eger eksikleri varsa tamamlamasini sagla-
ma becerisi kazandirabilmektir. Ayrica oyunlastirilmis bir yaklasimla duyussal olarak derse y6-
nelik bakis agilarini olumlu yonde etkileyebilmektir. Bunun yani sira diger gruba kars1 bir reka-
bet atmosferi olusturarak daha iyiye ulasabilme ¢abasini gostermelerini saglamaktir.

Etkinlik 2: Ogretmen miizigi vererek grencilerin calismaya baglamalarini saglar. Boy-
lece her 6grenci bulundugu yerden resim yapmaya baglar. Ogretmen ikinci miizik parcasi geldi-
ginde calismay1 durdurur ve “yerinizi degistirin” der. Boylece 6grenciler saat yoniinde bir yana
gecerek resmine orada devam eder. Bu islem tigilincii kez devam eder ve miizik bittiginde ¢alis-
mada bitmis olur. Ogrencilere miimkiin oldugunca kagit izerinde bosluk birakmamaya calis-
malar1 soylenir. Calisma bittikten sonra da her ¢ocuk sirasiyla bu resimlerden bir boliimii seger
ve daha 6nceden hazirlanmis olan paspartu kagidini secmis olduklar: boliime yapistirir. Ve her
ogrenci sectigi alan1 neden sectigini savunur. Digerleri de bu savunma esnasinda fikirlerini
beyan ederler.

Etkinlik 3: Tkinci etkinlikteki tiim islemler ayni sekilde ikinci grupta yapilir.

Etkinlik 4: Her iki grubun calismasi tamamlandiktan sonra calismalar panoya yerles-
tirilir. Gruplarin grup sozciileri belirlemeleri istenir. Grup sozciilerinin ¢alismalarini savun-
malar istenir. Bu siirecte isteyen diger 6grencilerin de tartismaya katilmalar1 beklenir. Daha son-
ra gruplardan bu savunmalarini raporlagtirmalari istenir (Bu rapor ddev olarak verilir).

DEGERLENDIRME

1. Portfolyo inceleme.

2. Eser analizi ¢alisma yapragini inceleme.
3. Rapor inceleme.

4. Stirece katilim.
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EVALUATION OF STUDENT OPINIONS ON
PRACTICE OF ART LESSON WITH COOPERATIVE
LEARNING METHOD

Levent MERCIN*

Abstract

In this resarch; it is aimed that determining student opinions about
“group dynamic” activity extent of cooperative learning method which is bene-
fit from art lesson teaching. Research is realized benefit interview techniques
from qualitative methods. According to the findings obtained from this research
students are of opinion that they enjoy group dynamic activity extent of coope-
rative learning method and this activity effective for students to come to lessons
willingly. Furthermore students are enunciative of tells group dynamic activity
is providing mterdepency and sharing. Another finding obtained from this rese-
arch applied activity relaxing students so much because of this they aren’t
bored. Moreover, owing to group dynamic acitivity students attending lessons
successfully came through and understand the knowledge and the ability that
are required to achive at painting lessons. According to the findings obtained
from this research advice benefitting from group dynamic activity in Picture
Lesson and performing students who are educating in different level classes.

Key Words: Cooperative learning, visual arts education, picture

*  Assistant Professor Dr.; Dumlupinar University Faculty of Fine Arts Department of Graphic
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MEDYA OKURYAZARLIGI EGiTIMI
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Ozet

XX. ytizyildan itibaren bireylerin, zamanlarinin biiyiik bir boliimiinii et-
kisi altina alan medyay1 dogru okuyup dogru yorumlamalari ve medyayi izle-
yen bireyler degil de, etkin katilimcilar haline gelmeleri 6nemli bir konu olmus-
tur. Bu gercevede medya okuryazarligi kavrami aciklanmis, uygulamalar1 ve
egitimi farkli boyutlar ile irdelenmistir.

Anahtar Sozciikler: Medya okuryazarlig, elestirel medya okuryazarli-
&1, medya egitimi

Girig

XX. ylizyildan itibaren giinlitk zaman dilimlerinin 6nemli bir béliimiinii med-
ya ile etkilesim ic¢inde geciren bireyler, giderek artan bir yogunlukta medya mesajlar:
ile yiiz yiize kalmaktadirlar. Giig elde etme ve ticari amaci olan medya, bireyleri yon-
lendirebilmek icin gesitli teknikler kullanmaktadir. Bu siireg i¢inde, bireylerin medya-
dan gelen mesajlar1 algilayip sorgusal bir yaklasim icinde degerlendirebilmeleri ve
elestirel becerilere sahip, sosyal ve katilimc1 bir birey olabilmeleri igin medya okurya-
zarlig1 kavrami 6ne ¢tkmaktadir.

Medya, bizi hem bireysel hem de sosyal olarak yansitan degil, ayn1 zamanda
bizi etkileyerek sosyallestirme gorevi iistlenen bir kitle iletisim aracidir (Galician,
2004, 144). Bireyler, medyanin etkisinden kacamazIlar. Onemli olan, medyatik haber-
lerin, eglencelerin ve reklamlardaki mesajlarin; kiyafet, araba, siyasi lider gibi cesitli
secimlerimiz iizerindeki etkisinin farkina varamamamizdir. Bireyler medyadan izle-
dikleri gibi davrandiklari, konustuklar: ve giyindikleri zaman mutlu olmakta (Samu-
elson, 2003); ayrica Boorstin (1987, akt: Galician, 2004, 144)"in dikkat ¢ektigi gibi illtiz-
yon ve goriintiileri, gercek ve dogrulara tercih edebilmektedirler. Bu etkiler altinda
bireyler medya ile yogun bir etkilesim igindedir. Insight Express tarafindan 2004 y1-
Iinda online olarak yapilan arastirma sonucuna gore bireylerin medya ile etkilesimin-
de en ¢ok, sirasiyla internet (%40), televizyon (%39) ve gazete (%8) yer almaktadir
(httpwww.frankwbaker.commediause.htm).

*  Prof. Dr.; Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii.
** Ars. Gor.; Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii.
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Tablo 1. Internet Kullana Istatistikleri (31.12.2007)

Ulkeler 2007 Yali Niifusu | Internet Kullamic Niifusa Oram Artig
(Tahmini) Sayis1 (%) (2000-2007)

Ukrayna 46.299.862 5.545.000 12.0 % 2,672.5 %
Hindistan 1.129.866.154 60.000.000 53 % 1,100.0 %
Cin 1.321.851.888 210.000.000 159 % 833.3 %
Tiirkiye 71.158.647 16.000.000 22.5 % 700.0 %
Fransa 63.718.187 34.851.835 54.7 % 310.0 %
ingiltere 60.776.238 40.362.842 66.4 % 162.1 %
ftalya 58.147.733 33.143.152 57.0 % 151.1 %
Avustralya 20.434.176 15.504.532 75.9 % 1349 %
ABD 301.139. 947 212.088.545 714 % 125.6 %
Almanya 82.400.996 53.240.115 64.6 % 121.8 %
Japonya 127.433.494 87.540.000 68.7 % 85.9 %
Kanada 33.390.141 22.000.000 65.9 % 732 %

(http:/ /www.internetworldstats.com/stats4.htm)

Farkli iilkelerdeki internet kullanimu ile ilgili verilere baktigimizda (Tablo 1)
2000-2007 yillar1 arasinda internet kullanici sayisinin hizli bir sekilde arttigi gézlem-
lenmektedir. Internet kullaniminin yanisira, bireyler zamanlarinin 6nemli bir kismini,
Buckingham (2006, 42)'1n sihirli pencere olarak adlandirdig televizyon karsisinda ge-
cirmektedirler. “Dijital Cocukluk: Bebekler ve Okuloncesi Yas Araligindaki Cocuklar-
da Elektronik Medya ve Teknoloji Kullanim1” isimli ¢alismada 3 yasindan kiigtik ¢o-
cuklarin beste birinin yatak odalarinda televizyon bulundugu; 3-4 yaslarindaki ¢o-
cuklarm %43'{iniin ise odalarinda televizyon bulundugu ve sagliksiz aliskanliklar ge-
listirdikleri sonucuna ulasildig: belirtilmektedir (Vandewater, 2007, 1006-1015). Integ-
rated Media Measurement Inc. IMMI) tarafindan 2007 yilinda yapilan arastirma so-
nuglarina gore ebeveynlerin, “cok fazla televizyon izlemeyin” diye uyardiklar: gocuk-
larindan daha fazla televizyon izledikleri belirtilmektedir. 45-54 yas araligindaki an-
nelerin yilin 47,6 gliniinii, 35-44 yas araligindakiler ise 38,3 giiniinii televizyon karsi-
sinda gegirmektedirler. 45-54 yas araligindaki babalarin 40,2 giiniinii, 35-44 yas arali-
gindakiler ise 33,9 giiniinii televizyon izleyerek gecirmektedirler. Ebeveynlerin 13-17
yas araligindaki ¢ocuklari ise 33,4 giin televizyon izlemektedirler (httpwww.frankw-
baker.commediause.htm). Ayrica, “Sonraki Boliime Kisa Bir Bakis” isimli calismada
17 farkli tilkeden toplam 9000 tiiketici ile yapilan goriisme sonuglarina gore bireyle-
rin %39"u internet tizerinden, %23’ ise mobil araglar aracilig1 ile televizyon izlemek-
tedirler (http:/ /www.nokia.com).
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Tablo 2. Gazete Baski1 Sayilar:

Ulke Ulke Nufusu | Verilerine | Gazetelerin Gazete Ismi Bask: Veri Tarihi
(31.12.2007) | Ulagilan Toplam Sayis1
Ulusal Baski
Gazete Sayis1
Sayisi (2007)
Ttrkiye 71.158.647 38 5.085.776 | Zaman 758.589 |28.01-
N L 625.754 03~0132008
aftall L tarihleri arasi
Hiirriyet 499.923 haftalik
Sabah 424360 | ortalama
Milliyet 270.600 | gazete baski
sayilaridir.
Japonya 127.433.494 22 49.523.077 | Yomiuri Shimbun 10.077.410 | 2007 y1ilx
| The Asahi Shimbun | 8284513 | Utk
(Glinliik) L ortalama
Mainichi Shimbun 3.957.410 gazete baski
Nihon Keizai Shimbun | 3.009.253 | sayilaridur.
Sankei Shimbun 2.086.391
Hindistan | 1.129.866.154 17 Dainik Jagran 21.200.000 | 2006 y1l: giin-
18.055.000 liiK ortal
Rajasthan Patrika 21.000.000 | '+ ‘;r ; arlr(‘a
- gazete baski
(Gnlitk) sayilaridir.
ABD 301.139. 947 100 36.166.623 | USA Today 2.549.695 | 2006 yili giin-
Gitnliik The Wall Street Journal | 2.074.127 liik ort;larlr:a
- :
(GUIER) | rp o New York Times | 1.623.697 | 827t baska
sayilaridir.
Kanada 33.390.141 50 29.393.496 | Toronto Star 640.367 | 2006 y1ili giin-
(Haftalik) [ The Globe and Mail 410266 | Lk ortalama
gazete bask1
sayilaridir.

(http:/ /en.wikipedia.org/wiki/Newspaper_circulation ve http:/ /www.netgazete.com/ratingtiraj/tiraj.htm)

Farkli iilkelerin gazete baski sayilarinin belirtildigi Tablo 2’ deki sonuglara go-
re gazetelerin okuyucu kitlesi 6nemli birer sayisal deger olarak karsimiza ¢ikmakta-
dur.

Medyanin sadece bireyler tlizerinde degil, bireylerin egitim siirecinde de
onemli bir etkisi vardir. Ciinkii 6grenciler, pek ¢ok bilgiyi medyadan 6grenmektedir-
ler. Bunun i¢in 6grencilerin, medya yasantilarini elestirel olarak yorumlayip deger-
lendirebilmelerini saglayacak becerilere ihtiyaglar1 vardir. Bu nedenle, onlarin med-
yayl okuyup anlamalar: igin gerekli becerilerin kazandirilmasi (Hendrix, 1998, 9),
medya okuryazari olmalarinin saglanmasi yaklasimi 6n plana ¢ikmaktadir.

Medya Okuryazarligt

Medya, bilgiyi ileten ve iceren biitiin cevreleri kapsamaktadir (Andersen,
2002, 31). Medya, kitap, gazete, dergi, bilgisayar, televizyon, internet, video oyunlari,
miizik, film, CD-ROM, DVD, gagri cihazlari, cep telefonlari, bilboardlar olarak tanim-

lanabilir. Bilgiyi transfer eden basil, elektronik ve dijital her sey bu tanima dahil edi-
lebilir (Levin vd, 2004, 6).
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Okuryazarlik kavrami, gesitli metin ve sanat yapilarini okuma, yorumlama,
iiretme bilgi ve becerisi ile bir kiiltiir ve topluma tam anlamiyla katilabilme kapasite-
si ve entelektiiel becerilerini kazanmayn igerir (Kellner ve Share, 2005a, 369). Bu bilgi
ve beceriler, bireyin kendi ¢atismalarini, tartismalarini, miicadelelerini yonlendirme
ve bir sonuca baglamasinda etkin olmasini gerektirir (Kellner ve Share, 2005b, 1).

Medya okuryazarligy, cesitli formlardaki medyaya giris (gesitli kaynaklardaki
bilgiye erisim), analiz (mesajlarin nasil olusturuldugunu kesfetme ve analiz etme),
degerlendirme (medyadaki ortiik ve agik mesajlar1 etik, ahlaki ve demokratik ilkele-
re gore degerlendirme) ve yaratma (gesitli medya materyalleri kullanarak kendi me-
sajin1 yaratma) yetenegidir (Thoman ve Jolls, 2003, 21; Hoem, 2004, 3; Kellner ve Sha-
re, 2005b, 5; Ofcom Media Literacy Bulletin, 2006, 14). Medya okuryazarligi XXI. ytiz-
yilin egitim yaklasimidir (Thoman ve Jolls, 2003, 21; Hoem, 2004, 3) ve alan1 tiim
medyay1 kapsamaktadir. Televizyondaki reklamdan, CD’deki miizigin s6ziine, gaze-
te yazisindan bir tisortiin tizerindeki slogana kadar gesitli bicimlerde yansitilan med-
ya mesajlar1 karsisinda bireylerin farkinda ve uyanik olmalarimi saglamak medya
okuryazarliginin amaglarimin basinda gelmektedir (Pekman, 2005, 18). Medya okur-
yazarhiginin ortak 6zellikleri ise soyle siralanmaktadir (Rogers, 2001; Kellner ve Sha-
re, 2005a, 374-377):

a. Medya iletilerinin hepsi kurgulanmaistir.

b. Medya iletileri belli kurallar cercevesinde kendine 6zgii yaratic bir dil kul-
lanmaktadir.

c. Aymu ileti, farkli insanlar tarafindan farkl algilanabilir.
d. Medyada degerler ve bakis agilar1 ortiiktiir.

e. Medya iletileri, iktidar ve ticari kazang amaciyla olusturulur.

Medya mesajlarimin niteligine yonelik bu 6zellikler, medya okuryazarlig: kav-
ramini 6n plana ¢ikarmaktadir.

Medya okuryazarligi kavrami, 1970li yillardan 2000'1i y1llara dogru farklilas-
ma gostermektedir. Thoman ve Jolls (2004)"a gore, 1970°li yillarda medya okuryazar-
Iig1 cocuklara medyada reklamlarin nasil igledigini ve televizyon programlarmin na-
sil analiz edilecegini 6gretme isi olarak gortilmektedir. 1980 yilinin medya okuryazar-
Iig1 egitiminin 6grenci kazanimlar1 sunlardir (Morrow, 1980, 50):

1. Televizyon programlari izlerler ve programdaki hikayenin gercek mi yok-
sa senaryo mu olup olmadigini belirleyebilirler.

2. Film sahnelerini ve sahne kesimlerini tanimlayabilirler; filmin kesilen sah-
nelerini ayirt edebilirler.

3. Video grafikleri, bilgisayar grafikleri gibi gesitli tiirdeki animasyonlar
agiklayabilirler.

4. Sadece filmi 6zetleyerek degil, yonetmenin resimleri filme islemesini, kes-
meleri, diyaloglari, sesleri, fikirleri degerlendirerek filmi elestirebilirler.

5. Programlarin senaryolarini degerlendirebilirler.
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Giliniimiizde ise medya okuryazarligi, demokratik toplumlar i¢in gerekli olan,
bireylerin kendini ifade ve sorgulama yetenegini, toplumda medyanin roliinii anla-
may1 bireylere kazandirmay1 amaglamaktadir (Thoman ve Jolls, 2003, 21; Fedorov,
2003, 7-12). Diinyada bilginin, degerlerin, toplumsal rollerin, olumlu ve olumsuz dav-
ranislarin 6gretildigi egitsel form olarak nitelendirilen medya kiltiiriiniin, bireylerin
egitimindeki yerinin farkinda olunmasi énemlidir. Bu noktada, medyanin kendi de-
gerlerini ve mesajlarin1 empoze ederek bireyleri nasil egittiginin ve etkilediginin far-
kina varilmasi icin sorgusal bir yaklasim olan “elestirel medya okuryazarlig1” kavra-
m1 On plana ¢tkmaktadir. Elestirel medya okuryazarligl, medya kodlarini ve kuralla-
rini1 analiz etme, kaliplasmis 6rnekleri, baskin deger ve ideolojileri sorgulama ve med-
ya metinlerindeki mesaj ve anlamlar1 yorumlama becerilerini gelistirmeyi gerektirir
(Kellner ve Share, 2005a, 371-372). Bu siiregte, medya okuryazarligi, bireyleri istenme-
yen medya mesajlarindan korumak degildir. Medyanin kiiltiir igcinde koklesmis hale
geldigi gliniimiizde medya kiiltiiriinden kagis olanaksiz hale gelmektedir. Medya, ar-
tik kiiltiirii etkileyememektedir. Clinkii kendisi basli basina bir kiiltiir olmustur. Bu
nedenle, medya okuryazarlig1 6grencilere, biitiin medya formlarinda yetenekli, eles-
tirel ve okuryazar olmalar1 konusunda yardim etme durumundadair. Karl (1974, 9)'m
belirttigi gibi medya okuryazarlig: bir gerekliliktir.

Medya ile etkilesimin bu kadar yogun oldugu giiniimiizde medya okuryazar-
Iig1 6nemlidir. Clinkii:

a. Medya, demokrasi stirecinde etkilidir. Demokrasiye kiiresel boyutta bakildigin-
da, medya ve medya okuryazarligi kavraminin kiiresel anlamda bir demokrasi anla-
yis1 kazandirmast islevi belirmektedir. Ozellikle ¢ocuklarin medyay1 gordiikleri sekil-
de taklit ettikleri bir yas siirecinde, demokrasinin medya ile yasantiya sunulmasi
onemlidir (Ferguson, httpwww.mediaeducation.netresourcepdfhemesDemocracylInt-
ro EN.pdf). Medya okuryazarligi, demokrasinin gerekliliklerinden olan elestirel dii-
stinme ve kendini ifade edebilme becerilerini 6gretmektedir (Thoman ve Jolls, 2003, 9).
Bunun yaninda, iyi bir vatandas olmalar1 igin becerilerin gelistirilmesi ve sosyal ya-
sam igerisinde daha ¢ok motive olmalar1 ve katilimei olmalarinin saglanmasi amag-
lanmaktadir (Kellner ve Share, 2005a, 372).

b. Medya ile etkilesim artmaktadir: Bilgi toplumunun amaci, teknolojiye uyum
saglamaktan ¢ok toplumu gelistirmektir (Riley, 2003, 9). Video oyunlarinin, televizyo-
nun, pop miizigin, radyonun, gazetelerin, dergilerin, billboardlarin, internetin ve hat-
ta T-shirtlerin tizerindeki baskilarin bile dikkati ¢ektigi giintimiizde, bireyler, 6nceki
neslin bir y1l boyunca etkilesim i¢inde olduklar1 medya mesajlariyla bir giinltik siireg
iginde etkilesimde bulunmaktadirlar. Medya okuryazarlig1 da insanlarin hayatlari bo-
yunca ihtiyaglar1 olan, gériintii ve mesajlar denizinde giivenli olarak yol almalarini
saglayacak becerileri 6gretmektedir.

c. Algilar, inanglar ve tutumlara sekil vermede medya etkili olmaktadir. Medyanin bi-
reylerin diinyasinda anlama, yorumlama ve davranislar: tizerinde 6nemli bir etkiye
sahip oldugu goriilmektedir. Bu nedenle medya egitimi, medyaya olan bagimliliktan
kurtulmak igin bireylere yardim edebilir.

@ Milli Egitim  Say1181 & Kis/2009



& Remzi Y. Kincal / Osman Yilmaz Kartal

d. Sanal iletisim ve sanal bilginin 6nemi artmaktadir. Okullarda basili bilgi sistemi
devam ederken giinliik hayatta sanal goriintii ve sembollerin etkisi artmaktadir.

e. Toplumda bilginin énemi ve yasam boyu ogrenmenin gerekliligi 6ne tkmaktadir.
Bilgi islem ve bilgi servisleri, tilkelerin tiretimlerinin temelinde bulunmaktadirlar. Fa-
kat bu kiiresel medya endtistrisinin biiylimesi, bagimsiz diistinceleri, farkli ve cesitli
goriisleri ortaya ¢itkarmaktadir. Medya egitimi, 6gretmen ve &grencilere bilgilerin
dogrulugunu ve kaynagini sorgulamalar1 ve alternatif fikirlerin nasil bulunabilecegi
konusunda yardim edebilir (Thoman ve Jolls, 2003, 9).

Ayrica medya okuryazarligl, medya tarafindan iletilen mesajlar1 6grencilerin
anlamalarini; onlarin, elestirel diisiinen birey olmalarini, medya tarafindan iletilen
olumlu ve olumsuz mesajlarin farkina varmalarini ve mesajin iletilme sebebini anla-
malarini saglamakta (Scharrer, 2002, 354); 6grencilere medya hakkinda tercihlerinde
sorumlu olmalari i¢in yetki vermektedir.

Medya Okuryazarhig1 Egitimi

Medya okuryazarlig1 egitimine tarihsel olarak bakildiginda, 1960’11 yillarin
sonlar1 ile 1970li yillarin baslarinda bagladig1 goriilmektedir. Bu donemde, lise ve ko-
lejlerde film galismalar1 olarak egitim verilmektedir (Sanchez, httpwww.unm.edu~
abqteachmedia_cus01-04-09.htm). 1970’lerin sonlarinda, medya egitimi programla-
rindaki artis yerini, 1980’lerde gerilemeye birakmaktadir. 1990'larda 6grencilere eles-
tirel bakis agis1 kazandirmak i¢in medya okuryazarligi programlarinda, yeniden bir
ilerleme stirecinin basladig1 gozlemlenmektedir (Singer ve Singer, 1998, 165). Egitim
sistemlerinin, diinyay1 tanima ve hayalleri olusturmada etkili olan medyaya karsi,
¢ok kiiltiirlii diinyamizda medya okuryazarlig1 egitimiyle tanismalar: bir zorunluluk
olarak ortaya ¢ikmaktadir. Farkl ilkelerin egitim programlar1 incelendiginde, medya
egitiminin ya farkli bir ders olarak ya da var olan bir ders kapsaminda verildigi g6z-
lemlenmektedir.

Egitimsel cercevede medya okuryazarlig1 egitimi gesitli anlayislara gore te-
mellenmektedir. Geleneksel “korumaci” model, bireyleri medyanin olumsuz etkile-
rinden korumayi amaglamaktadir. Medya okuryazarligi hareketi (yetkilendirmeci
model), aksine 6grencilerin medyay: okumalarini, yorumlamalarini, ¢dziimlemeleri-
ni ve kendi medya mesajlarin tiretmelerini amaclamaktadir. Medya-sanat egitimi
modeli ise medyanin estetik niteligini degerlendirme, kendini ifade etme ve yaratim
siirecinde ¢esitli medya teknolojileri kullanmay1 &gretmektedir (Kellner ve Share,
2005a, 372).

Williams (2003)’a gore medya okuryazarlig1 egitimi ti¢ farkli yaklasimi vurgu-
lamaktadir. Tlk yaklasim, 6grencilere medyanin yapisini anlamalarini saglar. Ornegin
gazete, televizyon, internet gibi gesitli medya formlarini okuma ve yorumlama bece-
rilerini iceren bir egitim siirecidir. Ogrenciler, medya metinlerinin 6zel bir yapiya sa-
hip oldugunun farkina varirlar. Tkinci yaklagim, kiiltiirel calismalar iizerine medya
okuryazarhgimni gelistirmeyi icerir. Ogrenciler, popiiler kiiltiir ortaminda elestirel dii-
siinme becerileri kazanarak tiiketici kimliginde elestirel boyut gelistirirler. Uciincii
yaklasim ise 0grencilere medya formlari tizerinde analitik becerileri kullanarak pra-
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tik yapmalarina yardimer olmak ve bu becerileri kendi yasantilarina transfer etmele-
rini saglamaktir.

Okullarda medya okuryazarlif1 egitiminin basariya ulasmasimnda en onemli
gorev ogretmenlere diismektedir (Haider ve Dall, 2005, 10). C)gretmenlerin medya
okuryazarlig1 egitiminde, medya kuramlarinin kapsaml bilgisine, 6rnegin gazeteci-
lik, sinemacilik hakkinda profesyonel yeterlilige ihtiyaglar1 yoktur. Medya okuryazar-
I1g1 egitim siirecinde 0gretmenlerin, 6ncelikle 6grenci merkezli 6grenmeyi diizenleye-
cek ve uygulanmasii kolaylastiracak becerilere ihtiyaci vardir. (Thoman ve Jolls,
2003, 32; www.medialit.org, 2003). Halliday ve Blackburn (2003, 4)'un yasam boyu
O0grenme stireci olarak nitelendirdigi medya okuryazarlig: egitimi, yapilandirmacilik,
proje temelli 6grenme, igbirlikli 6grenme, elestirel diisiinme stireclerini gerekli kil-
maktadir. Ogrencilerin aktif olarak, problem c¢ozerek bilgiyi insa ettigi yapilandirma-
a1 egitim yaklasiminda, 6grenciler kompleks problemleri analiz ederek temel 6gren-
me becerilerini kesfederler. Yapilandirmacilik yaklasimi, medya okuryazarliginin 6g-
retmen ve ogrenciler igin bir 6grenme siireci oldugunu kavramalarini saglamaktadir.
Proje temelli 6grenme ise, bilgi ve becerilerin kazaniminda etkili bir yontemdir. Og-
renciler projenin her asamasinda 6grenme stireglerinde etkin olarak uygulamaya ka-
tilarak deneyim kazanmaktadirlar. Len Masterman’a gore medya egitimi isbirlikli 6g-
renmeyi gerektirir. Ciinkii grup temellidir. Bireylerarasi bir rekabetin 6n planda olma-
dig1, biitiin grubun kaynaklara ortak erisebildigi, anlayis ve diistincelerini paylasabil-
gu, elestirel becerilerin uygulandigi, kisacas1 Sokratik Yontemi icerdigi zaman daha
basarili oldugu ifade edilebilir (Kenner ve Rivera, 2007).

Halliday ve Blackburn (2003)’a gore egitim siirecinde etkili bir medya okurya-
zarlig1 egitimi igin 6grenciler, 6nceki bilgi ve deneyimlerini harekete gecirmeli ve fi-
kirlerini elestirel bir sekilde degerlendirebilmeleri icin cesaretlendirilmelidir. Ogren-
cilere, konuyu anlatmaktan ziyade nasil soru sorulacag: ¢gretilmelidir. Otonomi sa-
dece 6grencilerin diisiinme siirecinde kendilerini 6zgiir hissettikleri zaman gelisebi-
lecegi i¢in, 6gretmenler fikirlerini tartisma sonuna kadar saklamali ve 6grencileri yon-
lendirmemelidirler. Tartismay1 daha etkili hale getirmek i¢in 6grencilerden fikirleri
hakkinda agiklama ve neden istenmelidir. Ogrencilere farkl fikirlere saygi duyma an-
layist kazandirilmalidir. Ogrencilerden her bir medya formunun ve cesitli medya
tirtinlerinin amacin1 tanimlamalari ve arastirmalari saglanmalidir. Ogrencilerin cesit-
li bakis acilarinin farkina varabilmeleri i¢in drama gibi etkinliklerle farkli yorumlar:
incelemeleri saglanmalidir. Kiiciik grup ya da grup tartismalarini kullanmali ve 6g-
rencilerin birbirlerinden 6grenmeleri s6z konusu oldugu i¢in 6grenciler grup calisma-
larna tesvik edilmelidir.

Medya okuryazarlig1 konusunda yapilan arastirmalar, sosyal bilimlerde med-
ya okuryazarlig1 etkinliklerinin vatandaglik katiimciligini ve genglerin diizenli ola-
rak gazete okumalarim arttirdigini gostermektedir. Internet kullanimi ve web sitele-
rinin artmasi ile 6grenciler maruz kaldiklari bilgi y1ginin gegerliligini ve giivenirligi-
ni sorgular ve yargilar olmustur (Kubey, 2002, 4). Hobbs"un 9. siniflara yonelik yapti-
g1 arastirmaya gore, medya okuryazarligini dil, sanat, sosyal bilimler, saglik ve diger
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bilim alanlarina entegre ederek alan 6grenciler, bu egitimi almayan 6grencilere gore
medyanin hedef kitlesinin ve ekonomik amaglarinin daha ¢ok farkinda olmakta;
medya okuryazarliginin sonucu olarak, 6grenciler ¢agrisim, hatirlama, anlama ve
kavrama becerilerine sahip olmaktadir (Hobbs, 1996; Krueger, 1998, 17). Yapilan bas-
ka bir calismada, medya okuryazarlig egitimi alan ortadgretim 10. sinif 6grencileri-
nin medya metinlerine kars1 elestirel beceriler gelistirdikleri gortilmektedir (Kartal,
2007).

Medya okuryazarlig1 programi, medyanin birey ve toplum tizerindeki etkisi-
nin farkinda olma, kitlesel iletisim siirecini anlama, medya mesajlarini analiz etme ve
tartisma stratejilerini gelistirme, medya igeriklerinin ve mesajlarinin farkinda olma,
medyanin ticari ve eglence icerigini anlama konularinda 6grencilerin gelisimlerine
yardimci olmaktadir.

Farkli Ulkelerde Medya Okuryazarlig1 Egitimi

Medyanin bazi olumsuz etkilerini ortadan kaldirmak i¢in, medya okuryazar-
Iig1 egitiminin gerekliligi 6n plana ¢ikmaktadir. Birok iilkede, okullarda medya egi-
timi programi gelistirilmektedir. ingiltere, Kanada, Avustralya, ABD, Yeni Zelanda,
Kuzey Irlanda, Rusya, Hong Kong, Japonya, hemen hemen biitiin Avrupa’da, Giiney
Amerika ve Afrika’da medya egitimi bir ytikselis igindedir. Farkl iilkelerdeki medya
egitimi yaklasimlar1 su sekildedir:

Ingiltere’de, oldukga uzun bir gecmisi olan medya egitiminin 1929 yilinda co-
cuklar kitlesel medyanin etkilerinden koruma amagli olarak basladig: goriilmektedir
(Barnes ve Digerleri, 2007, 12). 2000'1i yillarda, medya egitimi ulusal egitim progra-
minda zorunludur. Medya ve egitim konusunda master derecesi saglayan 5 tiniversi-
te (Southampton, Reading, Leicester, London Institute of Education, Goldsmith’s) ve
konu ile ilgili uzmanlasmis Medya Okullar1 bulunmaktadir. Medya egitimi Ulusal
Egitim Programinin ana alani olan Ingilizce icine entegre edilmistir. Her yil konu ile
ilgili gesitli kaynaklar basilmaktadir. flkokullarda kisa filmler hakkindaki egitime uy-
gun olarak hazirlanan “kisa hikayeler” film paketleri, bu kaynaklara 6rnek olarak
gosterilebilir (Merry ve Titley, t.y, 42-46). Ayrica Ingiltere’de British Film Institute’sii,
medya egitimi konusunda 6gretmen yetistirme alaninda destek vermekte ve Kiiltiir,
Medya ve Spor Bakanliklar ile birlikte medya okuryazarligi hakkinda analitik ve
elestirel diisiinme yaklasimlarini gelistirecek politik raporlar gelistirmektedirler (He-
ins ve Cho, 2003, 36).

Kanada’da 1960’larin sonlarina dogru ekran egitimi (screen education) adr al-
tinda ilk defa medya okuryazarlig1 egitimi baslamistir. 1980 ve 1990’'larda ortaokullar-
da medya okuryazarlig1 egitimi gelismis, gliniimiizde ilkdgretim okullarinda gtigle-
nen bir medya okuryazarligi hareketi baglamistir (Pungente, 2007, 1). Kanada, her
yastan vatandasina yonelik bir medya programina sahiptir. Medya egitimi programi
dil egitimi ve sosyal bilimler konularina entegre edilerek sunulmaktadir (Fedorov, t.y,
12). Ayrica egitim ve medya kurumlari arasinda isbirligi kurulmustur (Combrie ve
Digerleri, 2007, 37). Ontario’da Diinya’nin en gelismis zorunlu medya okuryazarligt
programi uygulanmaktadir (Heins ve Cho, 2003, 34).
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Almanya’da 1970 ve 1980'li yillarda medya okuryazarligi hakkinda teorik ya-
yinlar yapilmustir. 1980 ve 1990’11 yillarda baglayan medya egitimi (http:/ /en.wikipe-
dia.org/wiki/Media_literacy) 2000°li yillarda gesitli disiplinlere entegre edilerek ve-
rilmektedir. Medya egitimi sanat, cografya ve sosyal bilimlere dahil edilmistir. Bunun
yaninda National Institute of Film in Science gibi arastirma enstitiileri bulunmakta-
dir. Bu enstitiiler, okullar icin kaynak ve 6grenme materyalleri yaymlamaktadirlar
(Fedorov, t.y, 11).

Norve¢’'te 1977 yilindan itibaren Norve¢ ulusal egitim programinda
1-10.smmuflarda medya egitimi verilmektedir. Medya ile ilgili konular, miizik egitimi,
sosyal bilimler ve el isleri derslerinde 6gretilmektedir. Onceleri, ogrencileri medyanin
zararll etkilerinden koruma amacinda olan medya egitimi, sonralar1 6grencilerin
medyayi elestirel olarak kullanabilmeleri ve medya tiretim becerilerini kazanma ama-
a1 dogrultusunda degismistir. Medya kuruluslar1 ve okullar arasinda isbirligi kurul-
mustur. Ornegin Norvec'in en biiyiik gazetelerinden biri, 6grencilerin gazete tiretimi-
ni izleyebilecekleri bir merkez kurmustur (Buckingham ve Domaille, 2001, 55-56).

Avustralya’da 1980°li yillarda medya okuryazarliginin bicimlendigi goriil-
mektedir (Barnes ve Digerleri, 2007, 19). Medya egitimi, ingilizce, Sanat ve Teknoloji
gibi derslere entegre edilerek ilkdgretim ve lise egitiminde verilmektedir (Fedorov, t.y,
12). Avustralya egitim sisteminde medya egitimi oldukga ilerlemis durumdadir. Sade-
ce medya egitimi konusunda egitilen 6gretmenler, medya egitimi dersi verebilmekte-
dirler. Medya iireticileri ve medya egiticileri arasinda isbirligi kurulmustur. Ornegin
ATOM (The Australian and New Zealand Teachers of Media), egitim materyalleri
saglamaktadir (Buckingham ve Domaille, 2001, 33-35).

Kuzey Irlanda’da medya okuryazarligi calismalariin uzun bir gegmisi vardir.
[k defa 1984 yilinda medya calismalart ile ilgili kurslar Ulster Universitesi ve Further
Education College’inde baglamistir. Son on yildan fazla bir siiredir Ulster Universite-
si ve Queens University Belfast tarafindan medya calismalari ile ilgili tiniversite 6g-
rencilerine ve iiniversite mezunu genglere yonelik kurslar gelistirilmistir. Bunun yan1
sira ilkogretim seviyesinde medya calismalari, 1ngilizce miifredatina entegre edilmis-
tir. 2000 yilinda kurulan, hiikiimet ve egitim birimlerinin temsilcilerinden olusan Egi-
tim Politikalar1 Calisma Grubu, 2000-2004 yillar1 arasinda Kuzey Irlanda’da yaygin
bir medya okuryazarlig1 vizyonunun gelismesini saglamistir. Bu grup su anda formal
ve informal baglamda bir¢ok medya okuryazarlig pilot projesi uygulamakta, konu
ile ilgili 6gretmen yetistirme ve program reformu girisimlerinde bulunmaktadur. Tlko-
kul ve ortaokullarda yapilan pilot projelerde, medya okuryazarligi uzmanlar: okulla-
ra gidip, var olan teknoloji imkanlari ile neler yapilabilecegini uygulamali olarak gos-
termektedirler (Kerr, t.y, 6-9).

1990'l1 yillarin basinda tiniversiteler tarafindan film ve televizyon tizerine
9000’den fazla kurs veren ABD, 1990’larin ortalarinda 12 eyalette medya egitimini
egitim programlarina dahil etmistir. 2004 y1li itibari ile medya okuryazarligi miifredat
programinin bir parcasi olarak 50 eyalet tarafindan uygulamaya koyulmustur. Med-
ya egitimi, baz1 eyaletlerde Ingilizce ve Sanat Egitimi ile birlikte verilirken, baz1 eya-
letlerde Sosyal Bilimler, Tarih, Vatandaslik Egitimi, Ekoloji, Saglik gibi disiplin alan-
larina entegre edilerek verilmektedir (Fedorov, t.y, 13).
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Finlandiya’da vatandaslik i¢in 6nemli becerilerden biri olarak goriilen medya
metinlerini okuma ve yaratma egitimini saglayan medya okuryazarligi egitimi,
1994’ten beri 7-16 yas araligindaki 6grencilere, iletisim egitiminin disiplinleraras1 ko-
nulari igerisinde sunulmaktadir. 1990’11 yillarda 6gretmen egitimi, medya egitimi ko-
nusunu da kapsamaya baslamistir (Buckingham ve Domaille, 2001, 44-45).

15. Anniversary Forum (1992)'unda ilk defa medya okuryazarligi kavramu ile
karsilasan Japonya’da, 2000'li yillarin basinda egitimde medya materyallerinin sik
kullanilmasina ragmen medya okuryazarlig1 programinda bir ilerleme goriilememis-
tir. Fakat 6gretmenler, 6grencilere medyay1 elestirel olarak okumay1 6gretmeye basla-
mislar, bunun yaninda formal olarak tiniversitelerde, informal olarak da yasam boyu
ogrenme merkezlerinde medya okuryazarlig1 6gretilmeye baslanmustir. Ritsumeikan
University Media Literacy Project ile medya okuryazarlig1 programa, 1ngi1tere ve Ka-
nada’daki arastirmalar ile sosyal, politik ve kiiltiirel uygulamalar1 géz ontine aliarak
gelistirilmistir. Bunun yaninda medya egiticileri ve medya tireticileri arasinda isbirli-
gi kurulmustur. Medya okuryazarlig: calismalari, informal ¢evrede demokrasi ve yet-
kilendirme araci olarak goriilmektedir (Buckingham ve Domaille, 2001, 32-33). Med-
ya okuryazarliginin yayilmas: amaciyla biitiin Japonya’da diizenli medya workshop-
lar1, yaz seminerleri, yerel hiikiimetler tarafindan diizenlenen c¢esitli kurslar yapil-
maktadir (Miyazaki, 2007, 4-5). Japonya’da ayrica yaslilara yonelik medya okuryazar-
Iig1 programi uygulanmaktadir. Japon yaslhilarinin 21. yy. teknolojisine uyum sagla-
malar1 ve yasam kalitelerini arttirmalar1 i¢in medya egitimi verilmektedir (Kumagai,
2001, 14).

Avusturya’da medya egitimi, 1994 yilindan itibaren 6-19 yas araligindaki 6g-
rencilere cesitli konulara entegre edilmis bigimde verilmektedir. Medya egitimi 6g-
rencilere kendi medya metinlerini olusturabilmeleri icin elestirel beceriler kazandir-
may1 amaclamaktadir. Egitim ve medya tireticileri arasinda isbirligi projeleri vardir.
Ogretmenlerin egitimi ve yeterlilikleri ile ilgili ve medya egitiminin disiplinleraras
bir konu olarak nasil entegre edilecegi iizerinde arastirmalar yapilmaktadir. Medya
egitiminin gelisimi icin etkili bir 6gretmen egitimi, 6n plana ¢ikmaktadir (Bucking-
ham ve Domaille, 2001, 39).

1995 yilindan itibaren medya okuryazarlig: egitimi, Giiney Afrika Ulusal Egi-
tim Programi’nin dil ve sanat egitimi standartlarina dahil edilmistir. 2003 yilinda hii-
kiimete bagli olan Film ve Yaym Kurumu, genglerin kendi hikayelerini iiretebilmele-
ri, medyanin yaratici ve yetkin bireyleri olacak sekilde akill1 tiiketici olmalart iin yet-
kilendirme hedefinde olan ulusal medya egitimi girisimini baslatmistir (Heins ve
Cho, 2003, 32).

1990’1 yillarin sonunda egitim reformuna giden Hong Kong’da, 1999’da hii-
kiimet tarafindan medya egitim programi gelistirilmistir. Medya egitimi, korumaci
bir model altinda ele alinmis ve vatandaslik ve ahlak egitimi tizerinde temellendiril-
mistir. Ornegin; 6grencilere haberlere siipheyle bakmalar1 ve mesajlari elestirel olarak
degerlendirmeleri 6gretilmistir. Medyadan korumaci anlayis, sonradan 6grencilere
yetki verme olarak degismistir. 2000'1i yillarda medya tireticileri ile medya egitim ma-
teryallerinin tiretimi igin isbirligi olusturulmustur. Hong Kong Program Gelistirme
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Enstitiisii, 2001 Ekim’inden itibaren medya egitiminde 6gretmen yetistirme kurslari
gelistirmektedir (Buckingham ve Domaille, 2001, 28-29)

Isve¢’te medyay1 izleme ve analiz etme, medya dilini anlamay1 6grenme, med-
ya iiretme (film, video, radyo vb.), medya temelli toplumun iiyesi olmak igin tiretim
etkinliklerine katilmak amac1 olan medya egitimi, 2000 sonbaharindan itibaren ulusal
egitim programinin bir pargasi olmustur (Buckingham ve Domaille, 2001, 62).

Yeni Zelanda’da medya egitimi hem ayr1 bir konu olarak hem de anadil 6gren-
me programinin bir pargasi olarak okul miifredat programi kapsaminda yer almakta-
dir. Ayrica egitim ve medya kurumlari arasinda isbirligi kurulmustur (Combrie ve Di-
gerleri, 2007, 37). Tiim diinyaya 6rnek olan arastirma temelli egitim programini olus-
turarak bu konuda liderlik etmektedir (Sanchez, httpwww.unm.edu~abqteachme-
dia_cus01-04-09.htm).

Belcika’da medya egitimi, miizik ve dil egitiminin bir pargas1 olarak verilmek-
tedir. Medya egitimi, koruyucu ve yetkilendirici bir model olarak goriilmekte ve 6g-
rencilere medyaya kars1 elestirel tutum kazanmalar;; medyanin diisiinme ve eylem-
ler tizerindeki etkisinin gosterilmesini amaglamaktadir (Buckingham ve Domaille,
2001, 40).

Tiirkiye’de Medya Okuryazarlig: Egitimi

Kitle iletisim araglarimin 6zgiirce faaliyette bulunmasi 6nem tasimaktadir.
Cumbhuriyet Dénemi'nde radyo, televizyon, video, sinema gibi medya formlar1 yay-
gin ve orgiin egitimde etkili olmuslardir (Akyiiz, 2007, 406). Ornegin TRT (Tiirkiye
Radyo ve Televizyon Kurumu)'nin, 1964 yilinda 6zerklesmesinden sonra egitici ya-
yinlara yer vermesi yasal zorunluluk olmustur (Geray, 1978, 105). Fakat kitle iletisim
araclarinin bireyler iizerinde olumsuz etkileri de séz konusudur. Ayrica ticari kaygi
tasiyan ve 6zel sahislarin elinde olan medya giderek tehlikeli bicimde tekellesmekte-
dir (Akytiz, 2007, 406). Medyanin, olumlu ve olumsuz etkileri karsisinda, medya
okuryazarlig1 dersinin egitim sistemine dahil edilmesi geregi ortaya ¢ikmustir.

RTUK ile Milli Egitim Bakanligi'nin igbirliginde uygulamaya gecen medya
okuryazarlig1 dersi, 2006-2007 Egitim-Ogretim yilinda ilk olarak Adana, Ankara, Er-
zurum, Istanbul ve Izmir deki bes pilot okulda verilmistir. Hizmetici egitim alan Sos-
yal Bilgiler dersi 6gretmenlerince okutulan ders, iletisime giris, kitle iletisimi, medya,
televizyon, aile, cocuk ve televizyon, radyo, gazete ve dergi, internet konu baslkla-
rindan olusmaktadir (www.meb.gov.tr). 2007-2008 egitim-6gretim yilinda, Medya
Okuryazarlig dersi ilkogretim ikinci kademe smiflarinda se¢meli ders olarak veril-
meye baslanmuistir.

Hkégretim Se¢meli Medya Okuryazarlig1 Dersi Ogretim Programi, 11.09.2006
tarih ve 354 sayili Talim ve Terbiye Kurulu karariyla kabul edilmistir. Talim ve Terbi-
ye Kurulu Bagkanlig1 04.06.2007 tarih ve 111 sayili kararla diizenleme yaptig1 “Ilkog-
retim Okulu Haftalik Ders Cizelgesi’nde yer alan 15. agiklama maddesi geregince;
“Medya okuryazarligi dersinin 6, 7 ve 8. siniflarin herhangi birinde sadece bir kez
okutulur” denilmektedir (http://iogm.meb.gov.tr/files/2007_ogrt_yili_ilkogre-
tim_kurumlari_ders lerine_iliskin_hususlar.pdf, 2007, 4).
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Medya okuryazarligr dersini verecek 6gretmenlere hizmetigi egitim verilmis-
tir. Konuya iliskin, hizmetici egitim calismalarinin gelistirilerek stirdtirtilmesinin ya-
rarli olacag diisiiniilmektedir. Ancak, iiniversitelerin 6gretmen yetistirme program-
larinda medya okuryazarligr egitimiyle ilgili bir ders bulunmamaktadir. Kincal
(2007)'1n ¢alismasinda, 6gretmen adaylarmin medya okuryazarlig1 hakkinda yeterli
bilgiye sahip olmadig goriilmektedir. Gelecegin 6gretmenlerinin, hem birey olarak
medya okuryazar1 olmalari, hem de 6gretmen olarak medya okuryazarlig: bilgi ve
becerilerine sahip olmalari i¢in 6gretmen yetistirme programlarinda medya okurya-
zarlig1 iceriginin yer almasi bir zorunluluk olarak ortaya ¢ikmaktadir.

Sonug

Bireylerin medyayla birlikte gecirdikleri siirenin giderek arttiginin gézlemlen-
digi bir ortamda, medya karsisinda bagimli hale gelme, medyanin yonlendirmelerine
acik olma ve iletilen her mesaji sorgulamadan kabul etme sorunu ¢oziilmesi gereken
bir 6ncelik olmustur. Bu siirecte zorunlu olarak medya okuryazarlig1 kavrami ve egi-
timi 6ne ¢ikmaktadir.

Medya okuryazarlig1 egitimi, bireylere medya ve medya mesajlarina karsi far-
kindalik gelistirmekte ve elestirel beceriler kazandirmaktadir. Medya okuryazari bi-
reyler, medya metinlerini sorgusal bir siirecte degerlendirebilmekte ve kendi medya
mesajlarini tiretebilmektedirler. Medya ile etkilesim siirecinde, bireyler etkin rol oy-
nayarak kendi fikirlerini ifade edebilmekte ve medyadan ilgileri, ihtiyaglar: ve tercih-
leri dogrultusunda yararlanmaktadirlar.

Farkl tilkelerin, yaklasik 40 yillik bir gecmise sahip olan medya okuryazarlig:
egitimi konusunda, farkli yaklasim tarzlarinin oldugu goriilmektedir. Medya okurya-
zarlig1 egitimi, ilkogretim ve ortadgretim programlarinda ya ayr1 bir disiplin olarak
ya da farkli disiplinler i¢ine entegre edilerek verilmektedir. Egitim siirecinde koruma-
a ve yetkilendirici modeller 6n plana ¢ikmakta; 2000°1i yillarin medya okuryazarligi
anlayis1 dogrultusunda ise yetkilendirici model daha etkin olmaktadir.

Egitim siirecinin basarisinda, 6gretmenlerin rolii 6nemlidir. Ozellikle, farkh
iilkelerin 6gretmen yetistirme programlar: incelendiginde, medya okuryazarlig: ko-
nusunun program iceriklerine dahil edildigi goriilmektedir. Ulkemiz 6gretmen yetis-
tirme programlarinda, medya okuryazarlig1 iceriginin yer almadig dikkati cekmek-
tedir. Medya okuryazarlig1 dersini veren ya da verecek olan 6gretmenlere, iilkemizde
oldugu gibi, diger tilkelerde de hizmetici egitim verilmektedir. Ayrica medya ve egi-
tim kurumlarn arasinda isbirliginin kuruldugu ve yetiskin egitimi programlarinda
medya okuryazarligi konusunun yer aldig1 goriilmektedir.

Medya okuryazarlig1 egitimi 20001 yillarin egitim anlayisina paralel olarak,
Ogrenciyi merkeze alan yapilandirmaci yaklasim cercevesinde, isbirlikli 6grenme,
proje teknigi, grup ¢alismasi, grup tartismalar gibi bireyi etkin kilacak teknikleri ise
kosan bir anlayist uygulama stirecinin merkezine yerlestirmektedir. Ayrica Sokratik
Yontemi kullanarak, 6grencilere soru sorma becerileri kazandirmaktadir.
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Boylece, medya okuryazarlig, bireylerin kendi diisiincelerini ifade etme bece-
rilerini gelistirmekte, medya mesajlarina kars: elestirel beceriler kazanmalarini ve
sosyal yasam igerisinde etkin ve katilimci olmalarimi saglamaktadir.
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TASIMALI iLKOGRETIM UYGULAMASI VE
KARSILASILAN SORUNLAR: CANKIRI, KARABUIK VE
KASTAMONU iLi ORNEGi'>

Ergiin RECEPOGLU*

Ozet

Bu aragtirmanin amact “Tagimali [lkégretim Uygulamasi”nin sorunlari-
na iliskin yonetici, 6gretmen, 6grenci ve arag siirticiilerinin goriislerini ortaya
koyup, analiz edip yorumlayarak tespit edilen sorunlara ¢dziim Onerileri getir-
mektir. Bu calisma ile elde edilecek bulgularin, uygulanmakta olan ve giderek
yaygnlagan “Tagimali flkégretim Uygulamasi”nda karsilagilan sorunlarin ¢ozii-
miinde ve egitim yonetiminin her seviyede etkilili§ini arttirmada gerekli veri ta-
banmin olusturulmasma katki saglayacag diistiniilmektedir. Aragtirma betim-
sel bir arastirma olup arastirmanin ¢alisma grubunu, 2005-2006 egitim-6gretim
yilinda Kastamonu, Karabiik ve Cankiri illerinin merkez ilgelerinde bulunan 25
ilkogretim okulundaki yonetici, 6gretmen, 0grenci ve arag stirticiileri olustur-
maktadir. Calisma grubunda bulunan 38 yonetici, 256 6gretmen, 440 6grenci ve
155 arag stiriiciilerine arastirmanin amacina uygun bilgi toplamak icin gelistiri-
len anket uygulanmustir. Birinci ve ikinci alt problemlerin frekans ve yiizde da-
gilimlari ile aritmetik ortalamalarini bulmak icin SPSS for MS Windows paket
programindan yararlanilmistir. Tkinci alt problem igin verilere t-testi uygulan-
mugtir.

Aragtirmanin bulgularimi ¢oziimledigimizde; yonetici, 6gretmen ve 6g-
rencilere gore tasima merkezi olan okulun laboratuarlarinin, ders arag ve gerec-
lerinin, kiitiiphanesinin, spor salonunun, bilisim ve teknoloji sinifinin, 6gle ye-
meklerinin ve yemek icin uygun bir yerin, gerekli personel ve hizmetli durumu-
nun, sosyal ve kiiltiirel faaliyetlerin yetersiz olmasi ve 6grencilerin biiyiik bir ¢o-
gunlugunun sportif faaliyetlere ve sosyal etkinliklere yeterince katilamamas1
baslica sorun maddeleri olarak gériilmektedir. Yonetici, 6gretmen, dgrenci ve
arag siiriiciilerine gore kis aylarinda yollarin kapanmasinin ve bozulmasinin ta-
simay1 gliclestirmesi, 6grencilere gore tasima araglarinda emniyet kemerinin ol-
mamasl, arag siirticiilerinin sigara i¢mesi ve bu araglara 6grenciler ve gorevli
personel disinda bagka kimselerin de alinmasi, arag siirticiilerine gore de tasima

1 Bu galisma, Prof. Dr. Servet Ozdemir'in danismanhginda yénetilen “Tagimah {lkogretim Uy-
gulamasi'nda Tagima Merkezi Olan ilkogretim Okullarinin Sorunlari: Cankir, Karabiik ve
Kastamonu ili Ornegi” adli yiiksek lisans tezine dayali olarak hazirlanmistir.

2 Bu galisma Tokat ilinde 5 — 7 Eyliil 2007 tarihleri arasinda Gaziosmanpasa Universitesi Egi-
tim Fakiiltesi tarafindan diizenlenen 16. Egitim Bilimleri Kongresinde bildiri olarak sunul-
mustur.

*  Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisti Egitim Yonetimi ve Denetimi Bilim Dali Dokto-
ra Ogrencisi
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araglarinda 6grencileri denetleyecek ve onlarla ilgilenecek refakatci 6gretmen ya
da gorevlinin olmamasi, baslica sorun maddeleri olarak goriilmektedir. Ayrica,
yOnetici, 6gretmen, 6grenci ve arag siiriiciilerinin bu maddelere iliskin gortisle-
ri arasinda tasima ve tasima araglariyla ilgili birgok sorun maddesinde anlaml
bir fark bulunmustur.

Anahtar Sézctikler: Tasimal ilkogretim, birlestirilmis siif, merkez okul

Girig

Egitim, “bireyin davranisinda kendi yasantisi yoluyla ve kasitl olarak istendik
degisme meydana getirme stireci”dir (Ertiirk, 1975: 5). Oguzkan’a gore (1993: 46) ise,
egitim, yeni kusaklarin, toplum yasayisinda yerlerini almak icin hazirlanirken, gere-
ken bilgi, beceri ve anlayislar kazanmalarina ve kisiliklerini gelistirmelerine yardim
etme etkinligidir. Boylece birey, yakin ¢evresinin etkisinden kurtularak, nasil diisiine-
cegini 0grenebilir, saglam bir diisiince sistemi olusturarak nasil 6grenecegini 6grene-
bilir ve elestirici, degerlendirici bir bakis acis1 kazanabilir.

Tirkiye nin kalkinma hamlesinin gerceklesmesinde en 6nemli gorev Milli Egi-
time diismektedir. Giintimiizde ve gelecekte, geng¢ kusaklar1 cagdas, demokratik, laik
ve hiir diistinceli, bilingli ve kisilikli, milli ve manevi degerlerine bagl kisiler olarak
yetistirmek ancak Tiirk Milli Egitimine ¢agdas bir nitelik kazandirilmasi; hizla gelisen
ve degisen iilkemizin sosyal, kiiltiirel ve ekonomik ihtiyaclarini karsilayacak yeni bir
yapiya kavusturulmasi ile miimkiin olacaktir.

Bugtin herkes egitimin bir tilkenin gelecegi demek oldugunu, egitim olmadan
ozellikle ¢agin gerekleri dogrultusunda bir egitim ortam1 ve uygulamasi olusturul-
madan ¢ag1 yakalamanin imkansiz olacagini bilmektedir. Hizla gelisen, degisen ve
kiiresellesen diinyamizda egitimli toplum denilince, insanlar1 kaliteli ve cagdas stan-
dartlara gore egitilmis toplumlar anlasilmaktadir. Diine kadar, sadece okul isteyen in-
sanlarimiz, bugtin kaliteli egitim veren okul ve kaliteli egitim istemektedir. Firsat ve
imkan esitliginin yaninda kaliteli egitim de vazgecilmez bir olgudur (Sag-
lam,1997:15).

Cumbhuriyetimizin kurulmasiyla birlikte baslatilan ¢agdaslasma siirecinde ba-
sarili olabilmek icin egitime biiyiik 6nem verilmis ve T.C. Anayasasinin 42. maddesi
“kimse egitim ve 6gretim hakkindan yoksun birakilamaz. ilkogretim kiz ve erkek bii-
tiin vatandaslar i¢in zorunludur ve devlet okullarinda parasizdir” seklinde diizenlen-
mistir. Bunun sonucunda “Her Tiirk ¢ocuguna iyi bir vatandas olmak icin gerekli te-
mel bilgi, beceri, davranis ve aliskanliklar1 kazandirmak; onu milli ahlak anlayisina
uygun olarak yetistirmek; Her Tiirk ¢ocugunu ilgi, istidat ve kabiliyetleri yoniinden
yetistirerek hayata ve tist 6grenime hazirlamak” amaciyla ilkogretimi zorunlu kilmis-
tir (MEB,1992).

Temel egitim her yurttasin yasaminda karsilastig1 ve karsilasacag kisisel, top-
lumsal sorunlarini ¢6zmede; toplumun degerlerine, diizgiilerine uyum saglamada;
iiretken ve tutumlu olmada temel yeterlilikleri; aliskanliklar1 kazandiran bir egitim-
dir(Basaran, 1983). Her iilke temel egitim stiresini farkli tanimlayabilmekte, bu siire-
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nin tamamini veya bir boliimiinii zorunlu egitim kapsamina alabilmektedir. Ttirki-
ye’de ise temel egitim denildigi zaman, biitiin vatandaslarin belli bir zaman dilimin-
de almalar1 gereken zorunlu 6grenim anlasilmakta, zorunlu egitim denildigi zaman
6-14 yas arasindaki tim ¢ag niifusunun belli bir diizeyde egitim gérmesi anlasiimak-
tadir. Bu ¢ag, cocugun 5 yasin bitirdigi yilin eylil ay1 sonunda baglar, 14 yasini biti-
rip 15 yasina girdigi yilin 6gretim yili sonunda biter (MEB, 1983: 6).

Giliniimiizde kalkinma hamlelerinin temel amacinin, yalniz bir kisim insanla-
rin degil, biitiin insanlarin yasam kalitesini arttirmak oldugu (Cooms, 1985) kabul
edilmektedir. Bu amaca yonelik gelistirilen giintimiiz egitimindeki ¢agdas politikalar,
okuloncesini de igine alan temel egitime ve okul ¢ag1 disindaki geng ve yetiskinlerin
egitimine biiyiik 6nem vermektedir. Herkese asgari diizeyde temel egitimi verebil-
mek i¢in zorunlu egitimi saglamak, biitiin cagdas egitim sistemlerinin 6ziinii teskil et-
mektedir. Zorunlu egitim, formal egitimin temelini olusturur ve biitiin ¢ocuklar1 kap-
sar. Son 30-40 y1l icinde diinyada, temel egitim politikalarinda gozlenen en 6nemli de-
gisiklik, zorunlu egitimin siiresinin uzatilmasidir. Bir¢ok iilkede ilk ve ortaokullar bir-
lestirilerek en az 8 yil1 icine alan bir temel egitimin gerceklestirilmesi 6nemli degisik-
likler arasinda yer almistir (OECD, 1983).

Uygulanan 5 yillik zorunlu egitimle; ¢cocuklarimizin istenilen diizeyde yapici,
yaratici ve verimli kisiler olarak yetistirilmeleri; ilgi ve yetenekleri gelistirilerek haya-
ta ve meslege hazirlanmalar: olanakli goriilmemistir (Cila, 1981: 55-61). Ayrica, birles-
tirilmis sinif uygulamasi, devletin asil gorevi olan ilkdgretim diizeyinde ve zorunlu
olan egitim hizmetinin en iyi sekilde tiim yurttaslara nitelikli ve kaliteli olarak veril-
mesini olumsuz yonde etkilemektedir. Birden fazla smifin birlestirilerek bir grup tes-
kil etmek suretiyle, bir 6gretmen tarafindan yetistirilmesi olarak tanimlayabilecegi-
miz ve normal 6gretimden ¢ok farkli olan birlestirilmis sinif 6gretimi, kapsadig 6g-
rencilerin aleyhine bir uygulama olarak goriilmektedir ve egitimde firsat esitligini ze-
delemektedir.

Birlestirilmis smiflarin en biiyiik sorunu, o6gretmensiz gecen siniflar1 kendi
kendilerine calistirabilmektir. Ogretmenin bu konuda ¢ok becerikli olmasi gerekmek-
tedir (Binbasioglu, 1983:4). Bu okullarda gorev yapan 6gretmenlerin biiyiik ¢ogunlu-
gunun fazla tecriibesi olmayan yada yeni atanan stajyer 6gretmenler oldugu da hesa-
ba katilirsa bu 6gretmenlerin ne kadar biiyiik zorluklarla kars1 karsiya oldugunu go-
rebiliriz. Ucan’a gore (1991: 12) birlestirilmis bes sifli bir kdy okulunda 6gretmen
giinde ancak bir saat bir sinifla mesgul olmakta, diger dort siifta giintin kalan dort
saatinde kendi kendine ¢alismak zorunda kalmaktadirlar. Tekisik (1968: 20-23), birles-
tirilmis sinufli kdy okullarindaki basarisizlik sebepleri konusunda sunlar1 séylemekte-
dir:

1. Birlestirilmis siniflarda ¢alisan 6gretmenlerin dersleri iyi planlayamamasi,

2. Birlestirilmis siniflarin yonetimindeki yontem-teknik belirsizligi,

3. Ogretmen adaylarinin birlestirilmis sinifi idare edecek sekilde yetistirile-

meyisi,

4. Ogretmenin isbasinda yetistirilemeyisi ve teftis sistemindeki bozukluk,
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5. Birlestirilmis sinifli okullarda bina yetersizligi,
6. Birlestirilmis sinifli okullarda ders arag-gereg yetersizligi,

7. Ogrenci devamsizlig1.

Gortildugi gibi, birlestirilmis sinif uygulamasi gelecegimiz olan ¢ocuklarimi-
zin hayatlarinda, eger 6gretmenleri tecriibeli, yetenekli ve donanimli degilse ac1 bir
tecriibe olarak kalic1 ve telafisi miimkiin olmayan izler birakmasi kag¢iilmazdir. Top-
lumumuzun beklentisi, tilkemizin gercekleri ve gereksinimleri dogrultusunda, geli-
sen ve degisen diinya sartlarina uygun bir egitim ortami icinde ¢ocuklarimizin yetis-
tirilmesidir. Bu beklentinin 5 yillik zorunlu egitimle gergeklestirilmesi miimkiin ol-
madigindan zorunlu egitimin Yedinci Bes Yillik Kalkinma Planinda da anlasilacag:
tizere once kesintisiz 8 yila, sonra da Sekizinci Bes Yillik Kalkinma Planinda temel
egitimin 12 yila ¢ikarilmas: ongoriilmiis ve bu konuda c¢alismalar baslatilmistir
(www.dpt.gov.tr). Bu baglamda, 1997-1998 6gretim yilindan itibaren sekiz yillik ke-
sintisiz zorunlu ilk6gretime gecilmesini saglayan “Hkégretim ve Egitim Kanunu, Mil-
li Egitim Temel Kanunu, Ciraklik ve Meslek Egitimi Kanunu, Milli Egitim Bakanligi-
nin Teskilat ve Gorevleri Hakkinda Kanun ile 24.03.1988 Tarihli ve 3418 Sayil1 Kanun-
da Degisiklik Yapilmasi ve Bazi Kagit ve Islemlerden Egitime Katki Pay1 Alinmasi
Hakkindaki 4306 Sayili Kanun” 18.08.1997 tarih ve 23084 sayili Resmi Gazete’de ya-
yinlanarak yiiriirliige girdi. Bu kanunda; ilkégretim kurumlari, sekiz yillik okullar-
dan olusur. Bu okullarda kesintisiz egitim yapilir ve bitirenlere ilkogretim diplomasi
verilir denilmektedir (MEB, 1997).

Bu uygulamanin 6nemli ilkelerinden birisi de “Tagimal1 Ilkogretim Uygulama-
st”dir. Tagimali ilkogretim, llkogretim cagindaki gocuklar ile birlestirilmis smiflar
programi uygulayan dgrencileri ve az niifuslu daginik yerlesim birimlerinde bulunan
okullardaki égrencilerin, merkez olarak secilen Ilkogretim kurumlarina giiniibirlik ta-
smip egitim-6gretimlerinin saglanmasi i¢in yapilan uygulamadir (MEB, 1994).

Daha o6nceki yillarda proje olarak secilen pilot bolgelerde uygulanan “Tasi-
mali Tlkogretim Uygulamas1” 1997-1998 egitim-6gretim yilindan itibaren tiim iilke-
de uygulanmaya baslamis ve yayginlasarak devam etmistir. llkogretim Genel Mii-
diirliigii “Tagimali Tlkogretim Uygulamasi”’nin gerekgelerini, egitim ve 6gretimde
firsat esitliginin saglanmasi ve kalitenin yiikseltilmesi, i¢ gogler, yerlesim birimle-
rinin daginik olmasi ve tasimali ilkogretimin sekiz yillik zorunlu egitimin uygula-
nabilirligi ag¢isindan Onemi diye dort ana madde halinde siralamistir
(iogm.meb.gov.tr).

Ulkemizde, kiigiik yerlesim birimlerinin cok ve daginik olusu, ilkogretimde is-
tenilen basariya ulasilamamasinin en biiyiik sebeplerinden biri olmustur. Sekiz yil ke-
sintisiz ve zorunlu ilkégretim uygulamasina gecilmesiyle birlikte, kiigiik yerlesim bi-
rimlerindeki 6grencilerin, bu uygulamadan nasil yararlandirilacagi giindeme geldi.
Bu gibi yerlesim birimlerine egitim 6gretim hizmetlerinin (okul, 6gretmen, arag-gereg
vb.) yeterli seviyede gotiiriilmesi, egitim ekonomisi agisindan pahali olmakta, mali-
yeti azaltma ¢abalar1 da hizmetin niteligini diistirmektedir. Her seyden 6nce, bu kii-
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¢iik yerlesim birimlerinden her birine, bir ilkogretim okulunun gotiirtlip gotiirtile-
meyecegi de ortadadir. Sonug itibariyle, kiiglik yerlesim birimlerinde nitelikli bir il-
kogretimin verilebilmesi igin “Tagimali flkogretim Uygulamasi”nin gerekliligi de or-
tadadir (Ari, 2002).

Milli Egitim Bakanligi'nca 1989-1990 6gretim yilinin ikinci yarisindan sonra
Kirklareli ve Kocaeli illerinde pilot deneme yapilan tasimali ilkdgretim uygulamasi-
nin ilk sonuglari, Tlkogretim Genel Miidiirii A. Ekrem Yangin tarafindan soyle belir-
tilmektedir (Yangm, 1991):

1. Egitim — Ogretim: Bu uygulama ile egitimde firsat esitligi saglanmis, bir-
lestirilmis sinif uygulamasi sona ermis, 6grenciler normal 6gretim yapan
ve olanaklar1 daha iyi olan ilkogretim okullarina kavusmus, 6gretmen si-
kintis1 azalmis, Ogretmenler arasinda bilgi alisverisi baslamis, ortaokulu
bulunmayan yerlesim birimlerindeki 6grenciler bu olanaga kavusmus, kiz
Ogrencilerin ortaokula gitme orani artmis, 6gretmen, yatirim, arag-gereg
gibi kaynaklar belli yorelere yoneltilerek nitelikli egitim ortamu hazirlan-
miastir.

2. Ogrenci Bagar1 Durumu: Ogrencilerin basarisi artmustir.

3. Yénetici, Ogretmen, Ogrenci ve Veli Gériileri: Yonetici, 6gretmen ve 6§-
renciler tasimali ilkdgretim uygulamasindan memnundurlar. Bu uygula-
manin yapildig1 yorelerdeki velilerin kimileri, kdylerindeki okulun kapa-
tilmasindan yakinmaktadirlar; kimileri de kendi koylerinin de uygulama
kapsamina alimasini istemislerdir.

4. Gevrenin Etkisi: Ogrencilerde daha kalabalik, toplumsal ve kiiltiirel yon-
den daha gelismis cevreye girdikleri i¢in davranis, giyim, temizlik ve sag-
Iik yoniinden olumlu gelismeler olmustur. Ayrica merkezdeki spor, kiiltiir,
saglik tesislerinden yararlanma olanagina kavusmuslardir.

5. Ekonomik Yarar: Uygulamaya alinan 256 ilkokuldaki 6gretmenler, gerek-
sinme olan diger okullarda gorevlendirilmistir; kiigiik yerlesim birimlerin-
de okul ve lojman yapimi durdurulmustur, kapatilan okullarin giderleri
i¢in 6denek ayrilmamus, bu okullar, 6gretmen lojmani ve Halk Egitim Mer-
kezi olarak kullanilabilmistir; veliler, cocuklarini ortaokulda okutmak icin
il ya da ilge merkezine gonderme masrafindan kurtulmuslardir.

Tasimali ilkogretim uygulamasi tiim bu olumlu yanlarimin yaninda, bir¢ok so-
runu da ortaya ¢itkarmustir. Bu sorunlar, sistemin diizenli ve saglikl isleyisine engel
olmaktadir. Bu sorunlarin tespiti, tahlil edilmesi ve sorunlara yapici ve etkili ¢oziim
Onerileri getirilmesi, sistemin saglikli ve daha faydali isleyebilmesi agisindan ¢ok
6nemlidir. Su anda tagimali ilkogretim uygulamasinin etkili oldugu alan, 6grenci sa-
yis1 ve maliyeti diisiintildiigiinde uygulamada karsilasilan sorunlarin ¢6ziimiiniin ne
kadar 6nemli oldugu daha iyi anlasilacaktur.
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YILLARA ITIBARIYLE TASIMALI iLKOGRETIM UYGULAMASININ
GELIisiMi

OGRETIM: IL ILCE |OGRENCISI | MERKEZ | TASINAN GONDERILEN
YILI SAYISI SAYISI TAS. O.S. OKUL OGR. S. ODENEK
1989-1990 2 - 12 5 305 950.000
1990-1991 9 35 258 78 3.289 2.000.000
1991-1992 29 160 1.094 408 18.256 4.560.000
1992-1993 43 325 2.371 938 53.676 25.469.000
1993-1994 56 537 4.416 1.653 84.263 182.600.000
1994-1995 57 493 4.683 1.630 74.981 334.060.927
1995-1996 62 557 5.994 2.182 95.554 716.418.024
1996-1997 64 576 2.336 7.502 120.998 1.728.361.640
1997-1998 72 740 18.213 4.803 281.833 10.216.554.986
1998-1999 75 810 27.081 5.697 521.218 35.391.770.091
1999-2000 75 812 27.994 5.633 635.041 74.232.037.000
2000-2001 76 791 25.967 5.249 607.918 78.717.759.157
2001-2002 78 801 27.665 5.373 636.508 122.734.398.949
2002-2003 79 814 28.044 5.424 661.757 171.334.845.420
2003-2004 79 812 28.493 5.634 642.133 204.094.061.254
2004-2005 80 809 29.145 6.337 698.061 256.383.152 YTL
2005-2006 80 808 26.419 6.131 679589 |

Kaynak: MEB, 2006 (MEB Sayisal veriler 2000-2001-2002-2003-2004-2005, Egi-
timde Degisim Yillar1 2003-2006, meb.gov.tr, apk.gov.tr, iogm.gov.tr)

2003-2004 ogretim yilinda 28.493 yerlesim biriminden 647.921 6grenci, 5.559
merkez okula 32.927 aragla tasinmistir. Tasimali ilkogretim giderlerinde kullanilmak
tizere, 79 il'e 204.094.061.254.000 TL 6denek tahsis edilmis olup bir 6grencinin dénem-
lik maliyeti 126 milyon TL'dir. Giinliik maliyet ise 1.712.000 TL olmustur. 2003-2004
ogretim yilinda 79 il genelinde 567.353 Ogrenciye 0gle yemegi bedeli olarak
80.926.799.013.000 TL illere gonderilmistir. 2004-2005 egitim-6gretim yilinda ise 80
il’de 29.145 yerlesim biriminden 698.061 6grenci 6.337 merkez okula giinii birlik tasi-
narak egitim-0gretim yapmustir. Yine 2004-2005 Ocak-Haziran verilerine gore toplam
35.015 tasima aracina toplam 148.155,220 YTL 6denek gonderilmis ve bir aracin giin-
lik maliyeti 42,35 YTL olmustur. Yine en son 2005-2006 donemi verilerine gore,
679.589 6grenci 35.421 tasima araciyla 80 il, 808 ilgedeki 26.419 okuldan 6.131 tasima
merkezi olan okula tasinmistir. 2005-2006 verilerine gore arag basina diisen dgrenci
say1s1 ise 19 olup, 6gle yemeginden yararlanan 593.966 6grenci igin 53.827.641 YTL.
odenek gonderilmistir (MEB Ilkogretim Genel Miidiirliigii Tasimali ve Istatistik Sube-
si, MEB Sayisal veriler 2003-2004-2005-2006, www.meb.gov.tr, www.apk.meb.gov.tr,
www.iogm.meb.gov.tr). lkégretim gagindaki niifusun yaklagik 700.000'i tastmal il-
kogretim uygulamasindan, dolayisiyla karsilasilan sorunlardan da dogrudan etkilen-
mektedir.

Problem

Cankiri, Karabiik ve Kastamonu illeri sekiz yillik zorunlu egitim uygulama-
sinda tasima merkezi olan ilkégretim okullarinin sorunlari nelerdir?
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Aragtirmanin Amaci

Bu arastirmanin genel amacy; Milli Egitim Bakanliginca baslatilan ve Ttirkiye
genelinde uygulanmakta olan “Tagimali {lkégretim Uygulamast” calismalarinin du-
rumunu ve sorunlarini saptayarak bunlara ¢6ziim onerileri getirmektir. Bu amacla
Cankiri, Karabtiik ve Kastamonu illerinin merkez ilgelerindeki tasimali ilkégretim uy-
gulamalarinda karsilasilan sorunlar belirlenecek ve bu sorunlara ¢dziim 6nerileri ge-
tirilecektir.

Alt Problemler
Arastirmanin alt problemleri sunlardir:

1. Tasimali ilkdgretim uygulamasinda yonetici, 6gretmen, 6grenci ve arag sii-
riictilerine gore karsilasilan sorunlar nelerdir?

2. Tasmmal ilkogretim uygulamasinda karsilasilan sorunlara iliskin yonetici,
Ogretmen, 0grenci ve arag siirticiilerinin ortak maddelerdeki goriisleri ara-
sinda anlaml1 bir fark var midir?

3. Tasimal ilkdgretim uygulamasinin daha basarili olabilmesi icin yonetici,
Ogretmen, 0grenci ve arag stirticiilerinin onerileri nelerdir?

Aragtirmanin Onemi

Egitimle ilgili verilecek kararlar ve alimacak onlemler, bu kararlarin ve 6nlem-
lerin uygulanacag: yer ve kosullarin 6nceden incelenmesini ve ¢éziimlenmesini ge-
rektirir. Bu ytizden ihtiyaglarin neler oldugunu dogru bir sekilde tespit ve analiz ede-
bilmek, uygulamadaki aksakliklar1 ve sorunlari ortaya ¢ikarmak ve bunlar1 gidermek
i¢in 6nlemler almak, ¢ok biiytlik 6nem tasimaktadir. Egitimin kalitesinin arttirilmasin-
da ve yayginlastirilmasinda, tiim yurttaslarin egitim gereksinimlerinin karsilanma-
sinda yeni okul agmak, yatililik ve pansiyon hizmetleri sunmak, tasimali egitim uy-
gulamak gibi ¢oziimleri uygularken; bunlardan hangisinin hedeflere daha iyi ulasti-
racaginin degerlendirilmesi zorunludur. Tiirkiye Cumhuriyeti vatandasi olan herke-
sin esit egitim hakkindan yararlanabilmesi i¢in béyle arastirmalarin yapilmasi ve so-
nuglarin degerlendirilmesi egitim yonetimi ve planlamasi agisindan gereklidir.

Her biri ayr1 bir diinya olan insanin egitimi ve dolayisiyla i¢inde bulundugu
topluma, tilkeye ve diinyaya olan katkis1 ¢cok 6nemlidir. Egitim verirken de, egitimin
kalitesi ve 6grencilerin fiziksel ve psikolojik rahatligi, egitim ortaminin, fiziksel me-
kanin ve imkanlarin uygunlugu ile dogrudan orantilidur.

Ulkemizde sekiz yillik kesintisiz egitimin yayginlagtirilmasinda, egitimin kali-
tesinin arttirilmasinda ve egitim maliyetlerinin diisiiriilmesinde ¢ok 6nemli rolii olan
tasimali ilkogretim uygulamasinin durumunun tespiti ve sorunlarinin belirlenmesi,
ilk 6nce egitim goren bireyin gelecegi ve mutlulugu icin, sonra toplumun ve tilkemi-
zin huzur ve refahi i¢in gerekli ve mutlaka arastirilmasi gereken bir konudur.

Tiirkiye’de tasimali ilkdgretim uygulamasi ilk kez 1989-1990 6gretim yilinda
Kirklareli ve Kocaeli illerinde “pilot uygulama” olarak baslatilmis, 1997-1998 6gretim
yilinda sekiz yillik egitime gegcisle birlikte 70 ili kapsayacak sekilde ilkeleri ve 6lgtitle-
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ri belirlenerek yayginlastirilmistir. Su anda ise Tiirkiye genelinde Bingol ili harig¢ di-
ger illerde uygulanan tasimali ilkdgretim uygulamasindan yaklasik 700.000 6grenci
etkilenmektedir. Bu arastirmanin da Cankari, Karabiik ve Kastamonu illerinden hare-
ketle Tiirkiye genelinde tasimali ilkdgretim uygulamasinin sorunlarinin tespit edilip,
¢ozlimlenmesine katki saglayacagi umulmaktadir. Ayrica, bu arastirmada yonetici ve
ogretmenlere ek olarak ilk defa 6grenci ve arag siiriiciilerinin de tasimali ilkogretim
uygulamasinin sorunlarina yonelik olarak goriisleri almacaktir. Arag siirticiilerine uy-
gulanacak olan anket egitimci olmayan ve bu sistemden kazang saglayan kisiler tara-
findan tasimali ilkdgretim uygulamasina nasil bakildigini gosterecek ve sistemin ya-
kin bir gozlemcisi olarak arag stiriiciilerinin durumunu, sorunlarini ve neleri sorun
olarak gordiiklerini ortaya ¢ikaracaktir.

Aragtirma Modeli ve Caligma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2005-2006 egitim—6gretim yilinda Kastamonu,
Cankir1 ve Karabiik illeri merkez ilgelerinde tasima merkezi olan okullarda gorev ya-
pan ilkogretim okullarindaki yoneticiler, 6gretmenler, 6grenciler ve arag siirticiileri
olusturmaktadir. [lkégretim okulu yoneticilerinin (38) tiimiine, 6gretmenlerin ise an-
ket yapildiginda okulda gorevli olanlara (256) ulasilmistir. Tasima merkezi olan top-
lam 25 ilkogretim okulunda ¢ogunlukla sekizinci sinif 6grencilerine anket uygulan-
mus olup, 6grenci sayilarinin yetersiz kaldig1 durumlarda okullarin yedinci simiflarin-
dan secilmis 6grencilere anketler uygulanmistir, sonugcta 440 6grenci sayisina ulasil-
mistir. Tasima merkezi olan okullara 6grenci tasiyan arag stiriiciilerinin ise biiytik bir
¢ogunluguna, 155 kisi ile % 75’ine ulasilmistir. Boylece arastirmaya Kastamonu, Ka-
rabiik ve Cankari illeri merkez ilgelerindeki 25 ilkdgretim okulunda, 38 okul yonetici-
si, 256 6gretmen, 440 6grenci ve 155 arag stiriiciisii olmak tizere toplam 889 kisi ka-
tilmugtir

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada ilgili literatiir, tez, kitap, makale ve diger kaynaklar taranmustir.
Anketin hazirlanmasi, gelistirilmesi ve uygulanmasi, asagida belirlenen bir dizi is-
lemden gecirilerek gerceklestirilmistir.

1. Anket gelistirilmesinde arastirmanin denekleriyle goriis alisverisinde bu-

lunulmustur.

2. Tasmmal ilkogretim uygulamasi ile ilgili daha 6nce yapilmis tezler tarana-

rak, tasima ile ilgili hangi maddelere agirlik verdikleri tespit edilmistir.

3. Anket uygulanmadan 6nce kapsam gecerliligi icin ilgili alandaki uzmanla-

rin goriislerine bagvurulmustur.

4. Arastirma anketi iki boliimden olusmaktadir. Anketin birinci bolimiinde

deneklerin gorevi, cinsiyeti, yasi, kidemi gibi kisisel bilgiler ve kisisel soru-
lar yer almaktadr. Tkinci boliimde; Tasimal ilkogretim uygulamast ile il-
gili ti¢ ayr1 boliimde toplam 34 madde bulunmaktadir.

5. Giivenirlik testi yapilmis ve bu testin sonucunda giivenirlik katsayisi (Alp-
ha e: ,8172) olarak bulunmustur.
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Verilerin Coziimii ve Yorumlanmasi

Birinci ve ikinci alt problemlerin frekans ve ytizde dagilimlari ile aritmetik or-
talamalarmi bulmak icin SPSS istatistik programindan yararlanilmistir. Tkinci alt
problem igin verilere t-testi uygulanmustr.

Verilerin yorumlanmasinda dortlii skala kullanilmistir. Aritmetik ortalamala-
ra gore yapilan degerlendirmelerde kesirler iki basamaga kadar ilerletilmis ve yuka-
ridaki gibi degerlendirmeye alinarak yorumlanmistir.

BULGULAR, YORUM VE ONERILER
Bu boliimde, arastirmanin bulgularina iliskin 6neriler yer almaktadir.
BULGULAR VE YORUM

1. Arastirmaya katilan yonetici, 6gretmen ve 6grencilerin biiyiik bir cogunlu-
gu Tagima merkezi olan okulun laboratuarlarinin, Tagima merkezi olan okulun
ders arag¢ ve gereclerinin, Tagima merkezi olan okulun kiitiiphanesinin, Tagima
merkezi olan okulun spor salonunun, Tagima merkezi olan okuldaki bilisim ve
teknoloji sinifinin, Ogrencilere 6glen saatinde verilen yemeklerin, Okulda 6gren-
cilerin yemek yiyebilecegi uygun bir yerin, Tasima merkezi olan okulun gerekli
personel ve hizmetli durumunun, Ogrencileri sosyal ve kiiltiirel yénden gelistiri-
ci faaliyetlerin yetersiz olmasi, Ogrencilerin biiyiik bir ¢ogunlugunun sosyal et-
kinliklerde gérev alamamasi ve Ogrencilerin biiyiik bir cogunlugunun sportif fa-
aliyetlere yeterince katilamamas: maddelerini sorun olarak gordiiklerini belirtmis-
lerdir.

Arastirmaya katilan yonetici, 6gretmen ve 6grencilerin biiytiik bir cogunlugu
Tagima merkezi olan okulun derslik sayisinin, Tagima merkezi olan okulun 6gret-
men durumunun yetersiz olmasi, Farkli yerlerden gelen 6grencilerin birbirlerine
uyum saglayamamasi, Ogretmenlerle 6grenciler arasinda iletigim eksikliginin ol-
mas1, Ogrenciler arasinda sayg1 ve hosgorii eksikliginin olmasi, Ogrencﬂerm tasi-
ma sirasinda meydana gelen aksakliklardan olumsuz etkilenmesi, Ogrencilerin
okulda ve simifta meydana gelen aksakliklardan olumsuz etkilenmesi, Okulda ve
tagima araglarinda sorunlar: dinleyecek ve ilgilenecek kimsenin olmamasi ve Tagi-
ma araglarina dgrenciler ve gorevli personel disinda kimselerin alinmas1” madde-
lerini ise kismen sorun olarak gormektedirler.

2. Arastirmaya katilan yonetici, 6gretmen, 6grenci ve arag siirticiilerinin bii-
ytik bir cogunlugu Kig aylarinda yollarin kapanmasinin ve bozulmasinin tagimay:1
gliclestirmesi maddesini ¢ogu zaman sorun olarak gordiiklerini belirtmislerdir.

Arastirmaya katilan yonetici, 6gretmen, dgrenci ve arag siiriiciilerinin biiytik
bir ogunlugu Tagima araglarinda 6grencilerin sikisik ve ayakta gidip gelmesi, Arag
siiriiciilerinin 6grencilerle yeterince iyi ve olumlu iligkiler kuramamasi, Tagima
araglarinin okula zamaninda ulasamamasi, Ogrencilerin okula gidip gelirken gok
yorulmasi, Tagimada kullanilan araglarin okul servis araglar1 hizmet yonetmeli-
gi'nde belirtilen 6zellikleri tasimamasi, Yollarin siirekli bozuk olmasinin tagima-
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y1 engellemesi, Arag siiriiciilerinin okul servis araglar1 hizmet yonetmeligi'nde be-
lirtilen 6zellikleri tasimamasi ve Tasima sebebiyle 6grencilerde saglik sorunlari-
nin ortaya ¢itkmasi maddelerini ise kismen sorun olarak gormektedirler.

3. Aragtirmaya katilan 6grencilerin biiytik bir cogunlugu Tagima araclarinda
emniyet kemerinin olmamasi, Tagima esnasinda arag siiriiciilerinin sigara i¢mesi,
Tagima araglarina 6grenciler ve gorevli personel diginda kimselerin alinmasi mad-
delerini, arag strticiilerinin biiyiik bir cogunlugu da Tagima araglarinda dgrencileri
denetleyecek ve onlarla ilgilenecek refakatci 6gretmen yada gorevlinin olmama-
s1'n1 cogu zaman sorun olarak gordiiklerini belirtmislerdir.

Arastirmaya katilan 6grenci ve arag siiriiciilerinin biiyiik bir ¢ogunlugu Tag1-
ma araglarinin soguk havalara yeterince 1sitnamamasi, Tasima araglarinda 6grenci-
ler arasinda yer kapma, itme, saygisiz hareketlerde bulunma gibi olumsuz davra-
nig ve olaylarin olmasi ve Tagima sirasinda camdan sarkma, kapiya kisma, araba
durmadan inme gibi giivenlik acisindan tehlikeli hadiselerin olmas1 maddelerini
ise kismen sorun olarak gormektedirler.

4. Tasimali ilkogretimde karsilasilan sorunlara iliskin gérev yontiinden; yone-
tici ve 6gretmenlerin gorisleri arasinda 0,05 diizeyinde Tasima merkezi olan okulun
6gretmen durumunun yetersiz olmasi (p<0,05) maddesinde anlamli bir fark oldugu
gortilmektedir.

5. Tagimali ilkogretimde karsilasilan sorunlara iligkin gorev yoniinden; yone-
tici ve 6grencilerin goriisleri arasinda 0,05 diizeyinde Tagima merkezi olan okulun
derslik saysinin, Tagima merkezi olan okulun kiitiiphanesinin, Ogrencilere 6glen
saatinde verilen yemeklerin, Tagima merkezi olan okulun 6gretmen durumunun
yetersiz olmasi ve Ogrencilerin biiyiik bir cogunlugunun sportif faaliyetlere yete-
rince katilamamasi (p<0,05) maddelerinde anlaml bir fark oldugu gortilmektedir.

6. Tasimali ilkogretimde karsilasilan sorunlara iliskin gorev yoniinden; ogret-
men ve Ogrencilerin goriisleri arasinda 0,05 diizeyinde Tagima merkezi olan okulun
derslik sayisinin, Tagima merkezi olan okulun ders arag ve gereglerinin, Tasima
merkezi olan okulun kiitiiphanesinin yetersiz olmasi, Tasima merkezi olan okulun
spor salonunun yetersiz olmasi, Ogrencilere 6glen saatinde verilen yemeklerin,
Okulda 6grencilerin yemek yiyebilecegi uygun bir yerin yetersiz olmasi, Farkl
yerlerden gelen 6grencilerin birbirlerine uyum saglayamamasi, Ogrencileri sosyal
ve kiiltiirel yonden gelistirici faaliyetlerin yetersiz olmasi, Ogrencilerin biiyiik bir
cogunlugunun sosyal etkinliklerde gérev alamamasi, Ogrencilerin biiyiik bir ¢o-
gunlugunun sportif faaliyetlere yeterince katilamamasi, Ogretmenlerle 6grenciler
arasinda iletisim eksikliginin olmasi, Ogrencilerin tagima sirasinda meydana ge-
len aksakliklardan olumsuz etkilenmesi, Arag siiriiciilerinin 6grencilerle yeterin-
ce iyi ve olumlu iligkiler kuramamasi, Arag siiriiciilerinin 6grencilerle yeterince iyi
ve olumlu iligkiler kuramamasi, Tagimada kullanilan araglarin okul servis araglar:
hizmet yonetmeligi’nde belirtilen 6zellikleri tasimamasi, Arag siiriiciilerinin okul
servis araglar1 hizmet yénetmeligi'nde belirtilen 6zellikleri tasimamasi ve Tasima
sebebiyle 6grencilerde saglik sorunlarinin ortaya ¢ikmasi (p<0,05) maddelerinde

anlaml bir fark oldugu gortilmektedir.
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7. Tasimal1 ilkdgretimde karsilasilan sorunlara iliskin gorev yoniinden; yone-
tici ve arag stiriiciilerinin goriisleri arasinda 0,05 diizeyinde Tasima araglarina 6gren-
ciler ve gorevli personel diginda kimselerin alinmasi, Arag siiriiciilerinin 6grenci-
lerle yeterince iyi ve olumlu iligkiler kuramamasi, Tagima araglarinin okula zama-
ninda ulagamamasi, Ogrencilerin okula gidip gelirken ¢ok yorulmasi ve Tagimada
kullanilan araglarin okul servis araglar1 hizmet yonetmeligi'nde belirtilen 6zellik-
leri tasimamas: (p<0,05) maddelerinde anlaml bir fark oldugu goriilmektedir.

8. Tasimali ilkogretimde karsilasilan sorunlara iligskin gorev yoniinden; 6gret-
men ve arag siirticilerinin gortisleri arasinda 0,05 diizeyinde Tagima araglarinda 6g-
rencilerin sikisik ve ayakta gidip gelmesi, Tasima araclarina 6grenciler ve gorevli
personel disinda kimselerin alinmasi, Arag siiriiciilerinin 6grencilerle yeterince iyi
ve olumlu iligkiler kuramamasi, Tagima araglarinin okula zamaninda ulagamama-
s1, Ogrencilerin okula gidip gelirken gok yorulmasi, Tagimada kullanilan araglarin
okul servis araclar1 hizmet yonetmeligi’'nde belirtilen 6zellikleri tasimamasi ve Ta-
sima sebebiyle dgrencilerde saglik sorunlarinin ortaya gikmasi (p<0,05) maddele-
rinde anlamli bir fark oldugu goriilmektedir.

9. Tasimali ilkoégretimde karsilasilan sorunlara iliskin gorev yoniinden; 6gren-
ci ve arag strticiilerinin gortsleri arasinda 0,05 diizeyinde Taguma araglarmda 6gren-
cilerin sikisik ve ayakta gidip gelmesi, Tagima araglarina 6grenciler ve gorevli per-
sonel disinda kimselerin alinmasi, Arag siiriiciilerinin 6grencilerle yeterince iyi ve
olumlu iligkiler kuramamasi, Tagima araglarmin okula zamaninda ulagamamasi,
Tagimada kullanilan araglarin okul servis araglar: hizmet yonetmeligi’nde belirti-
len 6zellikleri tasimamasi, Tagima araglarinda emniyet kemerinin olmamasi, Tagi-
ma araglarinin soguk havalara yeterince 1sinamamasi, Tagima araglarinda 6grenci-
ler arasinda yer kapma, itme, saygisiz hareketlerde bulunma gibi olumsuz dav-
ranig ve olaylarin olmasi ve Tasima sirasinda camdan sarkma, kapiya kisma,
araba durmadan inme gibi giivenlik acisindan tehlikeli hadiselerin olmasi
(p<0,05) maddelerinde anlaml1 bir fark oldugu goriilmektedir.

10. Arag stiriiciilerinin biiytik ¢ogunlugunu (% 69), ilkokul mezunlar olustur-
maktadir. Siiriiciilerin egitim seviyelerinin distikliigii dikkat ¢ekicidir.

Yonetici, 6gretmen ve 6zellikle 6grencilerin arag siirticiileriyle olan goriis fark-
liliklari, genelde anket maddelerinin ¢oguna yansidigi ve ¢ikan degerlendirme sonug-
larindan da net olarak anlagilmaktadir. Ozellikle, 6grencilerin 6nerilerinin cogunun
arag siiriiclisiinii ya da tasima aracini dogrudan ilgilendirdigi goriilmektedir. Ay-
rica, sonuglar1 yukarida bulgular béliimiinde belirtilen arag siiriiciilerine sorulan an-
ketteki 15 maddelik kisisel sorulara ve tasima ve tasima araglariyla ilgili sorun mad-
delerinin ¢ogunda arag siirticiileri agisindan 6nemli bir sorun belirtilmemekle birlik-
te; yOnetici, 6gretmen ve 6zellikle 6grencilerin cevaplari ile arag siiriiciilerinin cevap-
lar1 arasinda asagida belirtilen maddelerde belirgin farkliliklar goze carpmaktadir
(Arag stirticiilerinin tasima sirasinda sigara icip igmedikleri, trafik kurallarina uyup
uymadiklari, 6grenciyle iyi ve olumlu iliski kurup kuramadiklari, emniyet kemerinin
olup olmamasi, soguk havalarda aracin yeterince 1sin1p 1sitnamamasi, tasima aragla-
rinda Ogrenciler arasinda olumsuz davranis ve olaylarin olup olmamasi, tasima sira-
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sinda giivenlik acgisindan tehlikeli hadiselerin olup olmamasi). Burada ya sorun ola-
rak belirtilen maddeler arag siiriictileri agisindan sorun olarak addedilmiyor ya da bu
maddelere yaniltic1 cevaplar veriliyor; ya da defalarca aksi belirtilmesine ragmen,
herhangi bir yaptirimdan endiselendikleri i¢in arag stiriictilerinin cevaplarimin diger
deneklere gore farklilik gosterdigini sdyleyebiliriz. Bulgulara iliskin belirtilmesi gere-
ken diger 6nemli bir nokta da; sorun maddelerine objektif cevap veren arag stiriicii-
lerinin sayisinin azimsanamayacagi gergegidir.

Arastirmanin genelinde yOnetici, 6gretmen, 6grenci ve arag stiriiciilerinden
alinan bilgilere ve uygulanan anketlere gore tasimali ilkdgretim uygulamasinin bir-
lestirilmis sinif uygulamasina gore daha verimli ve etkili oldugunu, genelde yonetici,
Ogretmen, 0grenci ve arag siiriiciilerinin tagimal1 ilkogretim uygulamasindan mem-
nun olduklar1 sonucunu ¢ikarabilmekle birlikte; uygulamanin, beraberinde bir¢ok so-
runu da barindirdig: goriilmektedir. Tasimali ilkogretim uygulamasinin daha faydali
olabilmesi, egitimin kalitesinin arttirilabilmesi i¢in ortaya ¢ikan bu sorunlarla acilen
ve ciddi bir sekilde ilgilenilmesi gerekmektedir.

ONERILER

Tasimali ilkogretim uygulamasinda karsilasilan sorunlarinin ¢ézimi ve uy-
gulamada daha basarili olunmasi i¢in bu arastirmadan elde edilen sonuglara dayali
olarak asagidaki oneriler gelistirilmistir.

1. Arag stiriictileri egitim durumlarina bakilarak secilmeli; ehil, sorumlu, tec-
riibeli ve davranislariyla 6grencilere 6rnek olabilecek kisilerin tercih edilmesi saglan-
malidir. Ogrenciler acisindan arag siiriiciisiiniin énemi ve etkisi, (onlarla beraber ol-
dugu zaman dilimi disiinildigiinde) azimsanamayacak derecededir. Siirticiiniin
davranislari, hareketleri ve kisiligi 6grencide kalici izler birakmaktadir. Bu sebeple,
bu konu ihmal edilmemesi ve {izerinde 1srarla durulmasi gereken bir 6neme sahiptir.

2. Arag siirticiileri, egitim kurslarina alinarak 6grenci tasima sorumlulugu ko-
nusunda bilinglendirilmelidir. Ayrica, arag siiriictileri, 6grenci tasimaciligy ile ilgili
¢ok yonlii bilgilendirilmelidir. Bu bilgilendirme; ilk yardim, acil durumlara miidaha-
le, gocuk psikolojisi gibi alanlar1 igermelidir.

3. Tasima merkezi olan okulda 6grencilerin yemeklerini yiyebilecegi uygun
bir ortam saglanmali ve 6grencilere mutlaka sicak yemek verilmelidir. Cilinkii 6gren-
ciler, genelde okul i¢in erken yola giktiklar1 icin yeterince kahvalt1 yapamamakta ve
verilen kumanyalar, yeterli diizeyde besleyici olmadig: gibi, cogu kirsal kesimden ge-
len 6grencilerin geleneksel yemek aliskanliklariyla uyusmamakta, bu sebepten de is-
raf olmaktadir.

4. Tasimada kullanilan yollarin, tasima i¢in daha uygun ve elverisli hale geti-
rilmesi, yol bakim ve onarim ¢alismalarinin diizenli olarak zamaninda yapilmasi ve
ozellikle kis aylarinda araclarin ulagimini saglayabilmek icin gerekli tedbirlerin alina-
rak, yollarin siirekli actk bulundurulmasi gerekmektedir.

5. Bilim ve teknoloji sinifi, laboratuar, kiitiiphane, spor salonu ve derslik gi-
bi fiziksel ve donanimsal eksiklikler giderilmeli ve buralar, gerekli arag-gereclerle do-
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natilmalidir, en énemlisi de tiim imkanlar 6grencilerin kullanimina sunulmali ve bu
olanaklardan en tist diizeyde istifade etmeleri saglanmalidar.

6. Tasimada kullanilan araglarin se¢iminde gerekli 6zen gosterilmeli ve tasima
araclarinin “Okul Tasitlar1 Yonetmeligi”ne uygun olmasina dikkat edilmeli, bilhassa;
emniyet kemerleri ve ilkyardim malzemeleri konusunda taviz verilmemeli ve bu ko-
nuda gerekli denetimler okul yonetimleriyle birlikte, 6zellikle jandarma ve polis tara-
findan diizenli ve ciddi bir sekilde yapilmali ve kurallara uymayanlara, 6grenci gii-

venligini ihmal edenlere caydiric1 yaptirim ve cezalar uygulanmalidir.

7. Tasima merkezi olan okullarda 6grencilerin sosyal ve psikolojik sorunlarini
dinleyecek, uyum sorunlariyla ve onlarla ¢ok yonlii olarak ilgilenecek bir rehber 6g-
retmen mutlaka olmalidir.

8. Ogrencileri sosyal ve kiiltiirel yonden gelistirici faaliyetlerin yeterli hale ge-
tirilmesi ve 6grencilerin biiyiik bir cogunlugunun, bu sosyal ve kiiltiirel etkinliklerde,
sportif faaliyetlerde gorev almasinin saglanmasi gerekmektedir.

9. Tasima merkezi olan okullarin, 6gretmen ve personel eksikligi giderilmeli-
dir. Sehir merkezinden uzak olan tasima merkezleri 6gretmen servis araci yada loj-
man ile desteklenerek, okullar cazip hale getirilebilir.

10. Ogrencilerin sikisik ve ayakta gidip gelmemeleri igin arag kapasitesi ile 6-
renci say1s1 uyumlu olmali ve araclara 6grenci diginda yolcu alinmamalidir. Ogrenci-
lerin yorgun diismemeleri i¢in tasima isini yapan araglarin yeni ve rahat olmasi gere-
kir. Ayrica tam anlamriyla okul servis araglar1 hizmet yonetmeligi'nde belirtilen 6zel-
likleri tastyan arag siiriiciilerine ihalelerin verilmesi gerekmektedir. Bunun i¢in yonet-
meliklerde ve yonergelerde gerekli diizenlemeler yapilmalidir.

11. Tasima sirasinda 6grenciler arasinda olabilecek olumsuz davranis ve olay-
lari, giivenlik agisindan tehlikeli hadiselerin vuku bulmasini 6nlemek igin araclarda
ogrencileri denetleyecek ve onlarla ilgilenecek refakatci 6gretmen ya da gorevlinin
bulundurulmas: gerekmektedir.

12. Tasima ticretleri, arag siiriiciilerine diizenli olanak zamaninda 6denmeli,
tasima ihaleleri donemlik degil de yillik yapilmalidur.

13. Ozellikle sorunlu ve devamsiz grenci velilerinin bilinglendirilmesi ve top-
lantilara katihimlar1 saglanmali, stirekli bilgilendirilmeli, ayrica, onlara 6grencilerin
sorunlarinin giderilmesinde destek ve yardimci olunmalidir.

14. Ders dis1 faaliyetler (sosyal etkinlikler) i¢in etiit saati konulmaldr.

15. Karsilasilan sorunlara ve olumsuzluklara ragmen, mevcut durum cergeve-
sinde “Tasimal1 [lkdgretim Uygulamas1” su an igin en gergek¢i ¢6ziim olarak goriil-
mektedir ve devam etmelidir.
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SCHOOL BUSSING IN PRIMARY EDUCATION
AND THE PROBLEMS: CANKIRI, KARABUIK AND
KASTAMONU CITY SAMPLE

Ergiin RECEPOGLU*

Abstract

The aim of this research is to propose solutions to the problems by
puttting forward, analyzing and commenting on the manager's, teacher’s, stu-
dents” and bus drivers’ views about the problems of “School Bussing in Primary
Education”. Itis thought that the findings of this research will contribute a great
to solve the problems of “Transported Primary Education” and create a data
base for increasing the efficiency of educational management at all levels. The
type of this study is descriptive. The study group of the research are 25 primary
schools in Kastamonu, Karabiik and Cankiri cities central provinces in the edu-
cation-training year of 2005-2006. Questionnaires which are developed to gat-
her information suitable for the aim of the research have been conducted on 38
managers, 256 teachers, 440 students and 155 bus drivers who are in study
group. SPSS for MS Windows was used to find the frequency, averages and per-
centages of first and second subproblems. For second subproblem, t-test was
done.

When we evaluate the research findings; According to the managers,
teachers and students, Insuffiency of school’s laboratories, class materials, libra-
ries, technology classes, sports salons, lunch meals and suitable place for lunch
meals, necessary school personnel, social and cultural facilities and insufficient
attendance of most of the students to social activities and sports facilities are
seen as a main problem areas. According to the managers, teachers, students
and bus drivers, Difficulties faced in transportation because of deteriorated and
blocked ways in winters, according to the students, absence of seat belts in
transportation vehicles, bus driver's cigarette smoking and taking any kind of
people to these vehicles except students and personnel and according to the bus
drivers, absence of guide teacher or personnel who will control and take care of
students in transportation vehicles are seen as a main problem areas. Also; there
is a meaningful difference in most of the problem articles about school bussing
and transportation vehicles between the ideas of managers, teachers, students
and bus drivers.

Key Words: School Bussing in Primary Education, Unified Class,
Central School

*  Gazi University Institute of Educational Sciences, Department of Educational Administration
and Inspectation ph.D. Student, Ministry of National Education, Kastamonu Science High
School, KASTAMONU
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KELAMDA “iMAN’DA iSTISNA” TARTISMALARI

Ziibeyir BULUT*

Ozet

Istisna Islam kelaminda kesin iman hiikmii olan “Ben miiminim” ifade-
sine “Insallah: eger Allah isterse” tabirini ekleyerek sartli bir bigime sokmaktir.
Once Hadis Taraftarlar1 ve Miircie daha sonra da Esariler ve Maturidiler arasin-
da uzun siire devam eden bu tartismalarin temelinde, amel-iman ve iman-islam
iligkisine yaklagimlar1 ve kader anlayislarindaki farkliliklar1 yatmaktadir. Ame-
li, iman ve Islam’dan bir parga sayan ve her seyi Allah’in iradesine baglayan Ha-
dis Taraftarlari, Miircie tarafindan ileri siirtilen kisinin kendisini “Ben gercekten
miiminim” seklinde tanimlamasina kars: cikarak, imanm ifadesinde “Insallah
ben miiminim”, Umit ederim miiminim” denmesini kabul ettiler. Es’ariler ima-
nin hakikatiyle degil kemal ve akibetiyle ilgili olarak istisnanin miimkiin olaca-
&1, Matiiridiler ise iman lafz1 dinde kesinlik ifade ettigi i¢in istisnanin s6z konu-
su olamayacagi, goriisiindedirler. Bu istisna teorisi kisinin iman yahut kiifrii-
nii yalnizca 6liim anindaki halinin tayin ettigi, son andan evvelki higbir seyin bu
acidan 6nemi olmadig: seklindeki bir goriise dayanmaktadir. Ozellikle bazi Sa-
fii-Esariler, bu fikre 6zel 6nem atfetmis ve muvafat olarak bilinen meghur teori-
lerini gelistirmislerdir. Muvafat, kisaca, insanin imaninin tiiriinii saptamada,
‘son fiil’e (hatime) 6zel bir yer veren iman kuramidir. Bu kuram, insanin 6ldiigii
anda yahut 6ldiigi hal iginde son olarak yaptig1 seyi vurgular. Eger insan kamil
bir miimin olarak dliirse, hayat1 boyunca ne yaptigina bakilmaksizin miimindir.
Eger, tersine kiifiir halinde 6liirse, yasadig: siirece ne denli muttaki bir Miislii-
man olmus olursa olsun kafir olur. Boyle bir iman anlayisinin Kur'ani iman an-
layisina uydugunu sdylemek oldukca giigtiir. Imanda kesinlikle siiphe ve tered-
diit bulunamaz. Stiphenin karistig1 iman ise gercek bir iman olamaz.

Anahtar Sozciikler: Istisna, imanda istisna, iman, Islam, irca, muvafat,
kufur, olim, son nefes

Girig

Islam diisiince tarihinde Hz. Osman’in sehadetiyle baslayip Cemel, Siffin sa-
vaslar1 ve Kerbela olay1 ile gelisen hadiseler, beraberinde imanla ilgili birtakim mese-
leleri giindeme getirmistir. Bu olaylar sonrasinda taraflarin birbirlerini tekfire varan
suglamalar: Islam diisiincesinde iman amel konulariyla ilgili olarak; iman, kiifiir, ni-
fak, fisk, biiytik giinah, vaad ve vaid gibi problemler tartisilmaya baslanmistir. Bu se-
beple, bu kavramlarin kimler i¢in kullanilabilecegi meselesi, Miisliimanlar tarafindan
ilk tartisilan problemler olmustur. Bu baglamda iman-amel, iman-islam iliskisi ve ki-
sinin imanin1 nasil ifade edecegi ile ilgili olarak “imanda istisna” problemi de tartisi-

*  MEB Ankara, Altindag Y. Ozsoy Ist. Eng. 1.0.0. DKAB Ogretmeni
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lan konular arasinda yer almistir. Biz bu ¢alismamizda bu tartismalarin ne zaman or-
taya ¢iktigini, kimler arasinda tartisildigimi ve Islam diisiince ekollerinin bu konuda-
ki goriislerini arastirarak bir degerlendirme yapacagiz.

Istisna kelimesinin sozliik anlam1 “bir seyi disarida tutmak”tir. Ancak Islam
kelaminda bu kelime, kesin iman hitkmii olan “Ben miiminim” ifadesine “1n§éllah:
eger Allah isterse” ibaresini ekleyerek sartli bir bicime sokmak anlamindadir (Kutlu,
2001, 101; Bulut, 2003, 170; Yiicedogru, 2006, 99). Miisliiman olan bir kimsenin imani-
ni veya Islam’a mensubiyetini ne sekilde ifade edecegiyle ilgilidir. Bir kimse, “Ben
gercekten miiminim” veya “Miislimanim” diyebilir mi? Yoksa “Allah’in dilemesi
sartiyla -insaallah- miiminim” veya “Ben miiminim” mi demesi gerekir? Yoksa “Al-
lah’in dilemesi sartiyla -insaallah- hem miimin, hem de Miisliimanim” seklinde ken-
disini tanimlayabilir mi?

Problemin Ortaya Cikigs1

Hadis Taraftarlar ile Miircie daha sonrada Esariler ile Maturidiler arasinda
uzun siire devam eden bu tartismalarin temelinde, birinci derecede amel-iman ve
iman-Islam iligkisine ait anlayislari, ikinci derecede ise kader anlayislarindaki farkli-
Iiklar1 ve kisinin Allah katindaki ger¢ek durumunu 6liim anindaki hallerine baglama-
lar1 yatmaktadir. Ameli, iman ve Islam’dan bir parca sayan ve amelle ilgili her seyi Al-
lah’in iradesine baglayan Hadis Taraftarlari, Miircie’nin kisinin kendisini “Ben ger-
cekten miiminim” seklinde tanimlamasina karsi cikarak, imann ifadesinde “Insallah
ben miiminim”, Umit ederim miiminim” veya “Ben miiminim” denmesini kabul et-
tiler (Ebti Bekir el-Hallal, 1994, I11/579; el-Acurri, 1983, 139).

Bu konudaki tartismalar sahabe donemine kadar gétiirtilmektedir." Kaynaklar
Muaz b. Cebel,’ Abdullah b. Mesud (Ebti Hanife, 1992, 43, 52; Eba Ubeyd, trz., 41; Ibn
Ebi Seybe, trz., 10, 23; Ahmed b. Hanbel, v.102b) ve Abdullah b. Omer (Ebti Hanife,
1992, 48; Tbn Ebi Seybe, trz., 10)° gibi sahabilerin imanda istisna yapilmamasi gerekti-
gi fikrini benimsediklerini kaydeder. Abdullah b. Mesud'un daha 6nce imanda istisna

1 Ebt Uzbe, Sahabeden Hz. Omer, Abdullah b. Mesud, Hz. Aisge, Tabiinden Hasan el-Basri,
Ibn Sirin, Siifyan es-Sevri, ibn Uyeyne, Evzai, Malik b. Enes, Safii, Ahmed b. Hanbel’in iman-
larini sartli halde beyan ettiklerini, yine de kimsenin onlar1 “siipheci” olarak nitelemedigini,
tersine, sart ciimlecigi bunlarda imanlarinin giiciinden ileri gelen bir tasma oldugunu, mi-
tevazi bir kul olma manasini tasidigini ve her seyin Allah’in iradesine dayandig: seklindeki
temel diisiincenin bir ifadesi oldugunu soyler. Bk. Ebi Uzbe, Hasan b. Omer el-Hasen, Rav-
datu’l-Behiyye fima beyne’l-Esdira ve’l-Maturidiyye, thk. Ali Ferid Dehrtic, Beyrut, 1416/1996, s.
29-34.

2 Ibn Ebi Seybe, Seleme b. Sebre’nin Muaz b. Cebel’in bir hutbesinde, “Sizler miiminlersiniz
ve cennet ehlindensiniz...” dedigini nakleder. Bk. ibn Ebi Seybe, Ebti Bekr Abdullah b. Mu-
hammed, Kitabu’l-Iman, thk. M. Nasuriddin el-Elbani, Kuveyt, trz. (Min Kunuzi’s-Siinne: Re-
sailu Erbaa, s. 1-46), s. 11. Krs. EbG Hanife, en-Numan b. Sabit, el-Fikhu’l-Ebsat, (Imam-+
Azam’in Bes Eseri, cev. Mustafa Oz, Istanbul, 1992, s. 43, 52.

3 O,“Sen miisliiman misin?” sorusuna “Ingallah” seklinde cevap veren birisine, koyununu
kestirmemistir. Bk. el-Halimi, Hiiseyin b. Hasen, Kitabu’l-Minhac fi Suabi’l—fman, thk. H. Mu-
hammed Fude, Daru’l-Fikr, 1979, 1/128.
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yapilmasi gerektigi fikrini benimsedigi, ancak daha sonra bu fikrinden vazgectigi séy-
lenmektedir. Abdulldh b. Mesud un baslangicta “Ben miiminim” seklindeki bir ifade-
nin “Ben cennetligim” demeye gotiirecegi endisesiyle, “Umit ederim ben miiminim”
veya “Ben, Allah’a meleklerine, kitaplarina ve resullerine iman ettim” demeyi tercih
ettigi anlagilmaktadir (Ebi Ubeyd, trz., 67-68; Abdullah b. Ahmed, 1986, 1/341; Ibn Ebi
Seybe, trz., 9-10, 23). Ancak daha sonra kendisine “Peygamber doneminde insanlarin
miimin, miinafik ve kafir olmak tizere ii¢ siif oldugunu bilmez misin? O halde sen,
bunlardan hangi siniftansin?” diye sorulmasi tizerine Abdullah b. Mesud’un “Miimin-
ler sinifindanim” diyerek onceki fikrinden vazgectigi nakledilmektedir (EbG Ubeyd,
trz. 69; Ebti Hanife, 1992, 43, 52; Ahmed b. Hanbel, v. 126a-b; Abdullah b. Ahmed, 1986,
17322, 338). Ebti Ubeyd, onun bu soziinii yorumlayarak imanda istisna fikrinden vaz-
ge¢medigini iddia etmektedir: “Biz, onun bu soziiyle, kendisinin miiminler sinifinda-
nim demekle bu dinin mensubu birisi oldugunu ve diger iki siniftan olmadigin kas-
tettigini goriiyoruz. Ibn Mesud bu séziiyle Allah katinda, cennetlik olduguna sahadet-
te bulundugu goriistine gelince, bizlerin nazarinda Allah’in ayetlerinde ne kastettigini
en iyi bilen ve ondan fazla sakinan birisi olarak boyle bir sey nasil séyleyebilir. Allah
Necm-32. ayette, “Bunun i¢in kendinizi temize ¢ikarmaym. Ciinkii O, kotiiliikten sa-
kinani en iyi bilir. Abdulldh, bundan 6nce kendisini temize ¢ikarma anlaminda veya
baska bir sekilde “Ben miiminim” demiyordu. Boyle diyen kimseyi, herhangi bir sekil-
de ay1ipladigini da gormiiyoruz. Yalniz o, “Allah’a, meleklerine, kitaplarina ve resulle-
rine inandim” diyordu ve bu ifadeye de higbir sey eklemiyordu. Bu goriisii Ibrahim
en-Nehai, Ebi Abdurrahman Tavtis b. Keysan el-Hemedani ve Muhammed b. Sirin de
benimsemisti. Nitekim Abdullah b. Mesud da, gesitli sebeplerden dolayi, “Ben miimi-
nim” demeye olumlu bakt1.” (Ebi Ubeyd, trz., 69).

Ahmed b. Hanbel de, onun bu gortislerini delil gostererek siiphe anlaminda
olmaksizin sadece amellerin kabul edilip edilmedigini bilmek imkansiz oldugundan,
bir tedbir olarak istisna yapmanin Ibn Mesud’un ve basta Sufyan es-Sevri olmak {ize-
re pek ¢ok kisinin mezhebi oldugunu ileri stirer (Ahmed b. Hanbel, v. 101b; Salih b.
Ahmed, 1988, I11/224; Ibn Ebi Ya'la, 1997, 1/226, 267, 272, 287, 304-305). Bir baska yer-
de Ahmed b. Hanbel, imanda istisna yapilip yapilamayacag1 sorusuna evet demis ve
“Ibn Mesud ve bagkalar1 imanda istisna yapmistir. Bu Siifyan es-Sevri'nin goriisiidiir.
Imanda istisna yapilir ancak bu imanda siiphe degildir. Bu amelin bosa gidecegi en-
digesiyle ve ihtiyat i¢cin yapilir” der ve buna delil olarak Fetih-27 ayetini ve bir hadisi
delil getirir (ibn Ebi Ya’'la, 1997, 1/267; Ebtt Uzbe, 1996, 27-28).

Ayrica Ahmed b. Hanbel, iman1 konusunda stiphesi oldugu icin degil, “amel”
imana dahil oldugu igin istisnada bulundugunu agiklamustir. Yapilmasi zorunlu bii-
tiin amelleri yerine getirip getirmediginden kesinlikle emin olmadig: icin sozlerinin
sonuna “insaallah” tabirini eklemistir. Bunu iman sdzctiglinii sarth bicimde kullandi-
g1 zaman, yani amel 6gesini hesaba katmaksizin i¢ itikadinin kendisine atifta bulun-
dugunda yapmustir. O bu suretle i¢ halinden yana higbir siiphesi olmadigini goster-
mekteydi (Ibn Teymiyye, 1983, 386-387).

frca fikrinin sartll imani terkle basladig1 (Ahmed b. Hanbel, v. 102b) ve hicri
81/700 yilinda baslayan Abdurrahman b. el-Es’as isyanindan sonra ortaya ¢iktigt
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(Ahmed b. Hanbel, v. 108b) seklindeki rivayetler dikkate alindiginda, imanda istisna
probleminin bu tarihlerden itibaren giindeme geldigi ve tartisildigr diisiintilebilir.
Haccac'in, bu isyanda yakalananlara miimin mi kafir mi olduklarini, kendisinin ve ilk
dort halifenin iman1 ve ahiretteki durumlar1 konusundaki sorularina, Miirciilerin;
kendilerinin, Haccac'in ve ilk dort halifenin miimin oldugunu, ancak 6zellikle son iki
halife doneminde yasanan hadiselerden dolayr onlarin ahiretteki durumlarini Al-
lah’tan bagkasinin bilemeyecegi seklindeki cevaplari (Ibn Kuteybe, 1969, 61) bu tarih-
lerden sonra, daha 6nceleri kendini temize ¢ikarma korkusuyla séylenmek istenme-
yen “Ben miiminim” tanimlamasinin, farkli bir amacla ve teknik bir anlamda kulla-
nilmaya baslandigini gosterir..

Imanda istisna konusunun ilk olarak hicri I. asrin sonlart ile II. asrin baslarin-
da tartisildig1 goriilmektedir. Ancak bu déonemde heniiz kesin bir ayrisma s6z konu-
su degildir. Fakat Miisliimanlar arasinda bu alanda ilk ayrilik, imanin tanimi, iman-
da istisna, iman-amel ayrimi, imanda esitlik gibi konularda ortaya ¢ikmistir (Ahmed
b. Hanbel, v. 94a, 103a, 127b, 137b; Kutlu, 2001, 104, 105). Ahmed b. Hanbel’in verdi-
gi bilgilere gore, Hammad b. Ebi Siileyman’in imanda istisnay1 kabul ettigi icin Ibra-
him en-Nehai'yi “stipheci”* olarak tanimlamasiyla baslad: (Ahmed b. Hanbel, 1963,
11/246). Clinkii o, “Sen miimin misin?” sorusuna, Miircie'nin verdigi “Ben gercekten
miiminim” cevabina karsi cikarak, bazen “Ben Allah’a, bize ve Ibrahim’e indirdikle-
rine inandim”, bazen de “Ben Allah’a, meleklerine, kitaplarina ve resullerine inan-
dim” seklinde cevap veriyordu (Ebti Ubeyd, trz., 68; Ibn Ebi Seybe, trz, 10, 19; Ahmed
b. Hanbel, v. 126a, Abdullah b. Ahmed, 1986, 1320). Ayn1 soruya Tavus, “Ben Allah’a,
meleklerine, kitaplarina ve resullerine inandim” diyerek, Muhammed b. Sirin ise,
“Biz, Allah’a ve bize indirilene; ibrahim, Ismail, ishak, Yakub ve torunlarina indirile-
ne, Musa ve Isa’ya verilenlerle Rableri tarafindan diger peygamberlere verilenlere,
onlardan higbirisi arasinda fark gézetmeksizin inandik ve biz sadece Allah’a teslim
olduk, deyin” seklindeki Bakara-136. ayetiyle cevap vermek suretiyle [brahim en-Ne-
hai'nin safinda yer aliyordu (Ebt Ubeyd, trz., 68; Ahmed b. Hanbel, v. 126a; Abdul-
lah b. Ahmed, 1986, 1/320; Acurri, 1983, 142).

Hicri II. asirda imanda istisnay1 reddedenlerin basinda Ebti Hanife ve arkadas-
lar1, bu nazariyeyi savunanlarin basinda ise Sufyan es-Sevri ve taraftarlari, gelmekte-
dir. Ebt Ubeyd, onun ve taraftarlarinin bu fikri, nasil ve ne sekilde anladiklarini su
sekilde yorumlamaktadir: “Sufyan es-Sevri ve onun gibi diistinenler, imanda istisna
goriistinii benimsiyorlardi. Ancak, kanaatimize gore, iman i¢in kesin bir sekilde saha-
dette bulunmayz girkin gérmelerinin sebebi, kendini temize gikarma ve Allah katinda
olgun bir miimin olarak kendisini kabul etme korkusudur. Diinyay1 ilgilendiren hii-
kiimlere gelince, onlar bu din mensuplarinin tamamina miimin ismini verdiler. Ciin-
ki onlarin birbirlerini dost edinmeleri, hayvan kesimleri, sahitlikleri, evlilikleri ve bii-
tlin diger uygulamalar1 imanlar1 dogrultusunda idi.” (Ebti Ubeyd, trz., 68; Ahmed b.
Hanbel, v. 95a).

4  Sikk: Stipheciler demektir. Sekk: Bir seyin var olup olmadig1 hakkinda miiterettit olmaktir.
Bkz. Ragib el-isfehani, el-Hiiseyn b. Muhammed, el-Mtiredat fi Garibi’l-Kuran, Istanbul, 1986,
s. 388.
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Hadis Taraftarlar1 daha sonralari, bir kisinin imanda siiphe etmemesi, kendi-
sini temize ¢ikarmamasi, “Ben kendime gore ve Allah katinda ger¢ek miiminim” de-
memesi ve istisnanin diinyevi uygulamalarla ilgili verilecek hiikiimlere ait olmas1
sartryla, “Ben miiminim” demekte bir sakinca gérmediler. Bu ylizden Evzai, istisnay1
ve terkini, her ikisini birden caiz gorerek, bu fikrini su sekilde temellendirmistir:
“Miiminim diyen de, insaallah miiminim diyen de dogru soylemistir. Ciinkii Allah,
bir ayette s6yle buyurmaktadir: “Andolsun ki Allah, el¢isinin riiyasini1 dogru ¢ikardi.
Allah dilerse siz giiven i¢inde baslarinizi tiras etmis ve kisaltmis olarak, korkmadan
Mescid-i Haram’a gireceksiniz. Allah sizin bilmediginizi bilir. Iste bundan énce size
yakin bir fetih verdi.” (Fetih, 27). Allah, bu ayette onlarin Mescid-i Haram’a girecek-
lerini bildirmisti.” (EbG Ubeyd, trz. 68-69). Ancak onlar, daha sonralari, sarth olarak
ve istemeyerek kabul ettikleri “Ben miiminim” tanimlamasinin da tipki, “Ben gergek
miiminim” tanimlamasi gibi Miircie tarafindan ortaya atilmis bir tanimlama oldugu-
nu ileri siirerek; (ibn Ebi Ya’la, 1997, 1/154). ”in§éallah ben miiminim” tanimlamasini
sart kosmaya basladilar ve imanda istisnay1 reddeden Miircie’yi elestirmeye devam
ettiler. Bu sebepten, “Biz miiminiz” diyenler olarak bilinen Abdurrahman es-Siilemi,
Ibrahim et-Teymi, Avn b. Abdillah, Omer b. Zerr, Salt b. Behram, Mis’ar b. Kidam® ve
onlarin fikirlerini takip edenler, imanda istisna yapmayanlar olarak bilindiler.

Hadisgilerle Miircie arasinda yasanan bu konudaki tartismalarla halk da ya-
kindan ilgilenmis ve alimlere mektuplar yazarak ve ilim meclislerine katilarak onla-
ra “Sen gercekten miimin misin?” seklinde sorular sormuslardi. Evzai boyle bir soru-
ya su cevabu verir: “Boyle bir soru sormak bidat, bu konuda konusmak ise, bizden
oncekilerin herhangi bir actklama yapmamasi ve dinen de boyle bir seyle sorumlu tu-
tulmamamiz dolayisiyla bos bir tartismadir. ‘Sen gergekten miimin misin?’ sorusuna
gelince; eger ben iman tizere isem, gercekten miiminim, seklinde kendim igin sahit-
likte bulunmay terk etmem bana hicbir zarar vermez. Ayni sekilde eger iman tizere
degilsem, gercekten miiminim demem de bana fayda vermez. Bu konuda Siinnet ne
diyorsa onu yap. Dinde ince eleyip sik dokumaya calisma, ¢iinkii ilimdeki derinles-
meden farklidir. flimde derinlegenler bile, ilimlerinin yetersiz kaldig1 yerde “Rabbi-
miz katindan inen her seye iman ettik” dediler (Ahmed b. Hanbel, v. 95a; Eb(i Bekir
el Hallal, 1994, I11/568; Acurri, 1983, 142). Gortldiigi gibi, “Ben miiminim” veya “In-
saallah miiminim” seklinde kisinin kendi imanini ifade etmesinde bir sakinca gérme-
yen Evzai, “Ben gercekten miiminim” tanimlamasina kars1 ¢ikmaktadar.

Imanda istisna konusunun toplumun biitiin kesimlerince tartisilmasi, Hadis
Taraftarlar1 ile Miircie arasindaki ayrilig1 daha da siddetlendirmis ve birbirlerine
kars1 bazi su¢lamamalarda bulunmaya baslamislardir. Sufyan es-Sevri, “Her seyden
siiphe ederim, sadece imanimdan siiphe etmem” diyerek imanda istisnay1 reddeden
Miircii Mis’ar b. Kidam'1 elestirmis ve arkadaslarina onunla bu konuda konusmama-
larin1 6nermistir (Ahmed b. Hanbel, v. 96a; Abdullah b. Ahmed, 1986, 1/376). Bu ko-
nuda en agir1 elestiri Ishak b. Rahaveyh’den gelmistir. Ishak b. Rahaveyh’in, “Ben

5 Ahmed b. Hanbel, Misar b. Kidam’m “Iman haric her seyde sliphe ederim” soziiniin istisna
ile ilgili oldugunu soyler. Bk. Hallal, es-Sunne, 111/572.
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gercekten miiminim” diyenleri tekfir ettigi rivayet edilmektedir (Ebt Bekir el Hallal,
1994, 111/569). Ancak, diger konularda oldukga sert elestirilerde bulunan ve “Unmit
ediyorum ki miiminim” veya ”ingaallah miiminim” tanimlamasini1 benimseyerek, is-
tisnay1 amellere hasreden Ahmed b. Hanbel'in, (Ebt Bekir el-Hallal, 1994, I11/597-
598, 601) “Sen miimin misin” sorusunu bidat kabul etmekle birlikte, (Eb(i Bekir el-
Hallal, 1994, 111/601-602) buna verilecek “Ben gercekten miiminim” cevabinin o ka-
dar tehlikeli olmadig1 ve bunu sdyleyenin tekfir edilemeyecegi goriisiinii benimse-
mesi oldukga ilgingtir (Ahmed b. Hanbel, v. 95b, 102a, 103a, Ibn Ebi Ya'la, 1997,1/29,
154; Ibn Teymiyye, 1983, 385).° Bu yogun elestiriler neticesinde, Hadisciler “Ben mu-
hakkak miiminim” veya sadece “Ben miiminim” demeyi Miircii iman anlayisini be-
nimsemenin, (Ahmed b. Hanbel, v. 95a, 102a-b; Ebt Bekir el Hallal, 1994, I11/567; ibn
(Ahmed b. Hanbel, v. 96b) alameti olarak degerlendirilirken; Miirciler de, sarth ima-
n1 yasaklayarak’ sarthh miimin olduklarini sdyleyenleri, “imanda stiphe edenler” (5k-
kin) seklinde suglamiglardir (EbG Hanife, 1992, 41, Abdullah b. Ahmed, 1986, 1347,
348; Nesefi, 1980, 116-117; ibn Teymiyye, 1983, 268; Tritton, 1983, 108).* Hatta Miirci-
ler, kendilerini, lanetlenmis Miircie ile ilgili hadisin kapsami disinda tutabilmek igin,
bir hadis uydurarak, asil lanetlenenin imanda istisnay1 kabul edenlerin olduklarin
iddia etmiglerdir.’

[k asirda Hadis taraftarlari, imanda istisnanin ilk defa kimler tarafindan ve ni-
¢in benimsendigi tizerinde dururken, III. asirdan itibaren bu fikrin Kur'an ve bazi ha-
dislere dayanilarak temellendirilmeye calistiklar1 goriilmektedir. Onlar, “Ben gercek-
ten miiminim” veya “Ben kendimde ve Allah katinda miiminim” soziiniin yanls ol-
dugu konusunda hemfikirdirler. Bununla birlikte, onlar arasinda imanda istisnanin
yapilabilecegini, ancak sart olmadigini savunan ve istisnanin gerekli oldugunu belir-

6 “Imanda istisna mevcuttur; fakat siiphe degildir, sadece alimler arasindaki kadim bir siin-
nettir./Siinnetiin madiyyetiin”. O istisnay1 reddeden-lerin Miircie oldugunu soyler.

7 Ibnul-Cevziimanda istisnay1 terk edenlere Miistesniye adini vererek onlar1 Miircie'nin alt
gruplarindan biri olarak goriir. (Bk. Ibnu’l-Cevzi, Cemaliiddin Ebt’l-Ferec, Telbisti Iblis, Ida-
retli’t-Tiba’ati’l-Mtiniriyye, Kahire, trz., s. 21). Bazi yazarlar da, imanda istisnay1 kabul eden-
lere bu ismi vermislerdir. Bk. ibn Omer el-Mahmudi, La Budde min Ma'rifeti usuli’l-Esya ve Fu-
ru’iha, Daru’l-Kutubi’l-Misriyye, Mecmua: 205, v. 204a; Nesefi, “Kitabu'r-Red ala’l-Bid’a
ve’'l-Ehva”, thk. Marie Bernand, Anales 1slamologiqes XVI (1980), s. 120.

8 Imam Ebti Mansur el-Maturidi de, eger Miircie ve Kaderiye'nin lanetlendigi hadis sahih ise,
lenetlenen Miircie’yle kastedilenin imanda istisnay1 kabul edenler, yani kendilerinin kesin
olarak miimin olduklarini sdylemeyen ve insaallah miiminim diyenlerin kastedilmis olabi-
lecegini iddia etmektedir. Bk. el-Maturidi, Ebtt Manstir Muhammed, Kitabu't-Tevhid, thk. Fet-
hullah Huleyf, Istanbul, 1979, s. 385.

9 Hadis “ Ummetimden benim sefaatime nail olmayacak iki smiftan birisi Miircie, digeri Ka-
deriye’dir. ibn Abbas’in Miircie’nin kimler oldugunu sormasi iizerine Resulullah sdyle bu-
yurdu: ‘Onlar kiyamete yakin ortaya ¢ikacak bir gruptur. Onlardan birisine imanlar1 sorul-
dugunda, onlar ‘Insaallah biz miiminiz’ seklinde cevap vere-ceklerdir. ibn Abbas, ‘Kaderiler
kimdir?’ diye sorunca, Resulullah,’Onlar kader yok diyenlerdir cevabini verdi.” Suyuti, Ki-
tabu’l-Lelali, 1/22; Ibn Hibban, bu hadisin iki varyantini vermektedir. Kitabu’l-Mecruhin,
1/333, 337.
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ten iki farkli grup bulunmaktadir. Birinci goriisii benimseyenler, kendilerini temize ¢1-
karmak amaciyla, amellerin tamamini yerine getirmelerine karsin Allah tarafindan
kabul edileceginden emin olmadiklarindan, dolay1 imanda istisnanin yapilmasini uy-
gun gormektedirler. Ancak bir kimsenin kendisinin miimin olduguna veya kafir ol-
madigina sliphe etmemesine bakarak da, imanda istisnanin terk edilebilecegini soy-
lemektedirler. Bununla birlikte, “Sen miimin misin” sorusunu ve onun hakkindaki
tartismalari, bidat olarak gormektedirler (Abdullah b. Ahmed, 1986, 1338-340; Ebti Be-
kir el-Hallal, 1994, I11/568). Bunlarin basinda da Ahmed b. Hanbel ve taraftarlar: gel-
mektedir.

Burada imanda istisnanin yapilabilecegini, ileri siirenlerin gortislerini nasil
temellendirdikleri tizerinde durmak istiyoruz. Onlara gore, “Andolsun ki Allah, EI-
¢isi’nin riiyasini dogru ¢ikardi. Allah dilerse siz giiven i¢inde baslarinizi tiras etmis
ve kisaltmis olarak, korkmadan Mescid-i Harama gireceksiniz. Allah sizin bilmedi-
ginizi bilir. Iste bundan énce size yakin bir fetih verdi.” (Fetih, 27) ayetinde Allah,
Mescid-i Haram’a girecekleri konusunda, “Andolsun ki’ yemin lafziyla baslamis, ay-
n1 zamanda oraya girmeyi insaallah ifadesiyle kendi iradesine bagh kilmistir (Ebt
Ubeyd, trz., 68-69). Ahmed b. Hanbel, Enfal-74. ayetteki ‘onlar gercek miiminlerdir
ifadesinin Miirciiler tarafindan imanda istisnanin terk edilmesi konusunda delil ge-
tirilmesine kars1 ¢ikarak, bu ayetin muhacirlere yardim eden sahabiler ve onlar1 ba-
rindiranlar i¢in 6zel oldugunu iddia eder (Abdullah b. Ahmed, 1986, 1/384; Ebi Be-
kir el-Hallal, 1994, 111/593-594). Diger taraftan onlar, Peygamber'in, 6lecegini kesin
olarak bildigi halde, bir kabir ziyaretinde “ingsaallah bizler de size katilacagi1z” (Miis-
lim, 1956, 1/670-671; Ahmed b. Hanbel, trz., I1/300; ibn Mace, trz., [1/1439) demesi-
ni delil getirerek, miimin oldugunu kesin olarak bilen bir kimsenin, imanin1 ”1n§aa1—
lah miiminim” seklinde ifade edebilecegini savunmaktadirlar. Ayrica siiphe etme-
mek sartiyla imanda yapilan istisnanin bir sakincasinin olmadigini, Hz. Peygam-
ber'in Allah’tan en ¢ok korkanin kendisi oldugunu bildigi halde “Aranizda Allah’tan
en ¢ok korkanmizin ben oldugumu santyorum” (Miislim, 1956, 1/781; Ahmed b.
Hanbel, trz., VI/67)" buyurmasina dayandirmaktadirlar. Onlar, istisnanin yapilma-
sinin daha uygun oldugu gorislerini, “Bunun i¢in kendinizi temize ¢ikarmayin.
Ciinkii O, kotiiliikten sakinani daha iyi bilir” seklindeki, kisinin kendisini temize ¢1-
karmasimi yasaklayan Necm-32. ayetle temellendirmektedirler (Hallal, 1986,
111/594).

Ikinci goriisii benimseyenler, imanda istisnanin yapilmasi gerektigini, bu istis-
nanin ise, gelecekle ilgili bir istisna oldugunu ve asil gegerli imanin kisinin 6liim anin-
daki iman1 oldugunu, ancak hi¢ kimsenin miimin olarak mi1 kafir olarak m1 dlecegini
bilmediginden, o andaki imani i¢in “insaallah” demesinin sart oldugunu ileri siirdii-
ler. Bu goriisii benimseyenler Malik, Safii, Ishak b. Ibrahim ve Ahmed b. Hanbel'nin
takipgileri olan Hadisgilerdir (Ebi Uzbe, 1996, 32-33; Kadi Ebt Ya'la, 1974, 190-191).

10 Bu konuda genis bilgi i¢in bkz. Abdullah b. Ahmed, es-Sunne, 1/349; Acurri, es-Seri‘a, s. 137;
el-Lalekai, Hasan b. Manstr et-Taberi, Serhu Usuli [tikadi Ehli’s-Siinne ve’l-Cema’a, nsr. Ah-
med Sa’d Hamdan, Mekke, 1402, V-V1/970-974.
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Ozellikle bazi Safii-Esariler, bu fikre 6zel 6nem atfetmis ve muvafit" olarak bi-
linen meshur teorilerini gelistirmislerdir (el-Halimi, 1979, 1/129-130; Ibn Hazm, 1975,
IV/58; el-Bagdadi, 1989, 202; el-Bagdadi, 1981, s. 253; Kadi Ebti Ya'la, 1974, 190-191;
Ibn Teymiyye, 1983, 368-393; Etan Kohlberg, 1983, 47-66; Tritton, 11983, 15). Muvafat,
kisaca, insanin imanmin tiiriinii saptamada, ‘son fiil’e 6zel bir yer veren iman kura-
midir. Diger bir deyimle bu kuram, insanin 6ldiigii anda yahut 61diigi hal icinde son
olarak yaptig1 seyi vurgular. Eger insan kamil bir miimin olarak 6liirse, hayat1 boyun-
ca ne yaptigina bakilmaksizin miimindir. Eger, tersine kiifiir halinde 6liirse, yasadigi
stirece ne denli muttaki bir musliiman olmus olursa olsun kafir olarak oliir (Ebi'l-
Mu’in en-Nesefi, 1987, 106; Eb(’l-Mu’in en-Nesefi, 1993, I1/813).

Eserinde imanda istisna konusuna 6zel bir boliim aywran Safii-Esari ekolii
mensubu Halimi, imanda istisnay1 savunan ve reddedenlerin goriislerini siraladiktan
sonra, miimin olan birisinin su anda kendisini miimin olarak isimlendirmekten kagin-
mamas1 gerektigi gortisiniin daha dogru bir goriis oldugunu soyler. “Ciinkii bir kim-
se kendisinin sonunda miimin olarak mu kafir olarak mi dlecegini bilmedigi i¢in, su
andaki imaninda istisna yapmasi, Allah’mn “Ey iman edenler!” hitabinin muhatabinin,
bilinmemesine yol acar. Béyle bir goriis ise sagmadir”, (el-Halimi, 1979, 1/129-130) de-
mektedir.

Hanbeli Kadi Ebt Ya'la da, “Ben ger¢ekten miiminim” tanimlamasina karsi ¢1-
karak, bunun yerine bir kimsenin imanl 6liip 6lmeyecegini bilmedigi igin, 6lim
anindaki durumunu kastederek “Insaallah miiminim” demesi gerektigini savunmak-
ta ve Miircie yerine Mutezile'ye cevap vererek Muvafat doktrinini Esariler gibi ele al-
maktadir. (Kadi Eba Ya'la, 1974, 190-191). Lalekai, bu gruptan biraz farkl olarak, her
haltikarda imanda istisnanin vacip oldugunu iddia ederek, bu konuyu ele aldi1g1 miis-
takil bir baslik altinda delil olabilecek ayetleri, hadisleri, sahabe ve tabiunun sozleri-
ni ayr1 ayr zikretmektedir (Lalekai, 1402, V /965 vd.).

Bir kimsenin imanda oldugu gibi Islam’da da istisna yapip yapamayacag ko-
nusunu tartisan Hadisgiler, istisnanin sadece imanda miimkiin oldugunu, fakat Is-
lamda boyle bir istisnadan soz edilemeyecegini sdylerler. Basta Hasan el-Basri, Mu-
hammed b. Sirin, Ziihri, Fudayl b. iyad ve Ahmed b. Hanbel olmak tizere iman ve Is-
lama ayr1 ayr1 anlam verenler, imanda istisnay1 sart kosarken, Islamda istisnay1 red-
dettiler (Ebt Bekir el-Hallal, 1994, 111/601; 604-605; IV /11-12; Acurri, 1983, 139; Lale-
kai, 1402, V/979; Abdullah b. Ahmed, 1986, 1/377; ibn Teymiyye, 1983, 180, 291). Ya-
ni bir kimse “insaallah miiminim” diyebilir; ama “insaallah miisliimanim” diyemez.
Ciinkii bu grup Tslamy, sirf s6z (ikrar) olarak gormektedir. iman ve Islamin ayni anla-
ma geldigini iddia edenler ise, hem imanda hem de Islamda istisnay1 kabul ederler.
Onlara gore, bir kimse “ingsaallah miimin ve miisliimanim” seklinde kendisini tanim-
layabilir. Iman ve Islamin birbirinden farkli oldugunu iddia edenler, Islamda istisna-

11 Bir kimsenin 6liim aninda miimin mi yoksa kafir mi olarak can verecegini bilmedigi icin “in-
saallah miimi-nim” diyerek imanda istisna yapmasi demektir. Hz. Peygamberin “Bazilar1
dogar ve miimin olarak yasar, fakat kafir olarak oliir vb.” sozleri bu goriisti desteklemek
tizere benimsendi. Ahmed b. Hanbel, Miisned, I11/19.
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y1 kabul etmezler. Onlar, amelleri Islamin degil, imanin birer subesi olarak gordiikle-
rinden ve Islami da ikrar olarak tanimladiklarindan, imanda istisnay1 kabul edip, Is-
lamda reddederler (Abdullah b. Ahmed, 1986, 1/335, 347; Lalekai, 1402, V /967; el-Ha-
Iimi, 1979, 1/127-128).

iman konusunda bu tavri benimseyenler igin sart ciimleciginin 6nemi agiktir.
Zira kisi simdiden ne durumda 6lecegini nasil bilebilir. Simdi yapilabilecek biitiin sey,
hayirl bir son dilemektir. Kisi simdi iyi bir miimin de olsa, hayatinin son anina kadar
hi¢ sarsint1 gecirmeden imanda sebat dilemek onun igin gayet tabii de olsa, bu seba-
tin devamliligindan hicbir zaman tam anlami ile emin olamaz. Hayatinin son aninda-
ki hali hala bir bilinmezdir, tahmini imkansiz bir seydir. Bu nedenle “Insaallah” sart
ciimlecigi kesinlikle son ile alakalidir (Ebi Uzbe, 1996, 29).

Ancak bu istisna teorisi, kisinin iman yahut kiifrtinii yalnizca 6liim anindaki
halinin tayin ettigi, son andan evvelki hicbir seyin bu agidan 6nemi olmadig: seklin-
deki bir goriise gotiirmektedir. Ibn Teymiyye bu sekildeki bir iman anlayismin
Kur'ani iman mefhumuna uymadigindan bidat oldugunu soyler. O, bu yanhsi Cehm
b. Safvan’a dayandirir. ibn Teymiyye Cehm’in tavrini destekleyen sonraki kelamcila-
rin ¢ogunlugunun, imanda istisnanin gerekliligini 6ne siirdiiklerini belirtmektedir.
“Selefin ileri gelenlerinden bazilarinin istisnada bulunmalarindan, Selef arasinda te-
mel iman anlayisinin bu sekilde olmus olmasi gerektigi gibi bir sonug ¢ikarmiglardir.
Bu hata onlarin Selefin gercek goriisii hakkinda bilgi sahibi olmamalarindan ileri gel-
mektedir. Selefin sdzlerini mealen almakta ve bunlar1 Cehmilerden ve diger bidat sa-
hiplerinden 6grendiklerine gore anlamaktadirlar. Boyle distan bakildiginda fikir yine
Selefin fikridir. Fakat altta yatan fikir Cehmilerin fikridir ki bunlarin iman teorisi ka-
dar fasid bir sey tasavvur edilemez” (ibn Teymiyye, 1983, 128-129).”

Goriildiigii gibi Ibn Teymiyye istisnaya karst olanlarin goriisiine katilmamak-
tadir. Clinkii boyle bir red, Cehm b. Safvan’in, ameli dista tutan ve imani1 az ya da ¢ok
inanan herkesge paylasilan homojen ortak bir deger yapan iman teorisine dayanir.
Ancak Ibn Teymiyye, son fiil teorisine uygun olarak istisnaya miisaade eden goriisii
de reddetmektedir. O bu istisna goriisiinii Ibn Kiillab taraftarlarina atfeder ve bu son
fiil teorisinin bir dzetini verir: “Iman tamamuyla kisinin can verdigi hal ile ilgilidir.
Her kisi sadece muvafat bakimindan ve Allah’in onun son hali hakkindaki ilmi baki-
mindandir ki Allah indinde ya miimin ya da kafirdir. Son halden 6énceki hicbir seyin
hicbir 6nemi yoktur. Eger kisinin imanini1 daha sonra kiifiir izlerse ve kafir olarak
oliirse, o iman hi¢ de iman degildir. Boyle bir iman namazin1 bitirmeden kalkan kisi-
nin namazina, yahut orucunu giines batmadan acan bir kimsenin orucuna benzer.”
(ibn Teymiyye, 1983, 368-370).

ibn Kiillab taraftarlarinin ve benzer goriiste olanlarin imanda istisna goriisii-
niin selefin ileri gelen otoriteleri arasinda da yaygin olduguna isaret ederek hakli gos-

12 Ibn Teymiyye eserinin baska bir yerinde Miircileri ve Cehmileri imanda istisnay: kesin
surette yasaklayanlar: temsil eden diisiintirler arasinda sayarken bir geliskiye diiser gibidir.
Imanda istisna (muvéfat) fikrini Ibn Kiillab ve taraftarlarina dayandirir. ibn Teymiyye,
Kitabu’I-iman, s. 368.
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termelerini kabul eden Ibn Teymiyye, yanlis olanin onlarm bunu dayandirdiklar:
iman teorisi oldugunu, ileri siirmekte ve onlarin selef otoritelerinin fikri sandiklari se-
yin, Cehm b. Safvan’a has temel iman kavrami oldugunu belirtmektedir (ibn Teymiy-
ye, 1983, 373).

ibn Teymiyye Selefin imanda istisna etmelerinin altinda yatan gercek diisiin-
ceyi sdyle agikliyor: “Hadis Taraftarlari olan Selef Mezhebinin, 6rnegin Ibn Mesud ve
takipgilerinin, Siifyan es-Sevri, Ibn Uyeyne, Kufe alimlerinin gogu ve Basra alimleri-
nin bazilari, Ahmed b. Hanbel’in ve Siinnetin ileri gelenlerinin bazilarinin imanda is-
tisnada bulunduklar: bilinmektedir. Fakat bunlarin higbiri hicbir zaman, “Ben muva-
fat icin istisnada bulunuyorum, ¢ilinkii bana gore iman insanin Rabbi ile bulusmaya
giderken tasidig1 seyin isminden baska bir sey degildir” dememistir. Aksine, bu
imamlar istisnay1 zorunlu ve yerinde kilan seyin imanin taat fiilleri igermesi oldugu-
nu agikca beyan etmislerdir. Istisnasiz biitiin taat fiillerini yerine getirdiklerine dair
resmi sahadetten kagindiklar: gibi takvalarinin kemaline sahitlik etmeye de kesinlik-
le cesaret etmemislerdir. Zira kimse bundan emin olamazds, bir de ciiretkar bir fiil
olurdu. Muvafat fikrine gelince, bildigim kadariyla Selef'in hi¢biri bunda istisna i¢in
hakl1 bir sebep aramamustir. Fakat son zamanlarda, Ashabu’l-Hadis’ten, gerek Ahmed
b. Hanbel, Malik, Safii ve digerlerinin ekollerine bagli muhaddisler, gerek Esari gibi
teorisyenler ile onu izleyenlerin ¢ogu, muvéafat, istisnaya kuramsal bir temel kilmis-
lardir” (ibn Teymiyye, 1983, 375-376).

Meselenin Ibn Teymiyye tarafindan yapilan agiklamas, bir kelimenin mutlak
kullanimu ile sarthi kullanimi arasindaki ayrim teorisine dayaniyor. Mutlak anlamda
kullanildiginda iman kelimesi dogal olarak Allah’in insana emrettigi ve yasakladig:
her seyi i¢ine alir. Bu anlamda bir kimse, istisnada bulunmaksizin, “miiminim” der
ise, bu onun kamil ve kusursuz bir miimin oldugu anlamina gelir. Bu da kendini me-
dihten baska bir sey olmaz. Eger o boyle bir sahadette bulunmaya ehil ise, neden kus-
kusuz Cennete girecegine sahadet etmez ki?( ibn Teymiyye, 1983, 382).

Sart climleciginin normal kullanimini ele alirsak mesele daha iyi sekilde an-
lasilacaktir. Ornegin ben yarin bir sey yapmak konusunda kararimi vermis isem,
“yarin su isi yapacagim, insaallah” derim. Burada sart ctimlecigi fiilin gerceklesme-
si ile ilgilidir. Benim istek ve kararim ile ilgili degildir. Benim o seyi yapmak konu-
sundaki istegim hakkinda hicbir siiphem yoktur, ¢iinkii ben o istegin bendeki varli-
gin1 hissetmekte ve bilmekteyim. Ama, kararliligin ne denli saglam olursa olsun, ya-
rin o isin muhakkak surette aksamaksizin gerceklesecegi konusunda kendime kesin
bir teminat veremeyebilirim. “Insaallah” tabiri bu tiir belirsizlik ile ilgilidir. “Miimi-
nim, ingaallah” ciimlesi icin gegerli olan mantik da tamamen aynidir (Ibn Teymiyye,
1983, 392).

Ebti Hanife el-Vasiyye'sinde “Miimin gercekten miimin ve kafir gercekten ka-
firdir. Zira kiifiirde siiphe olmadig1 gibi imanda da siiphe olmaz. Istisna siipheye de-
lalet eder. Icma geregince imanda siiphe caiz degildir. Bu da Ilahi kelama dayalidir:
“Bunlar gercekten Miimindirler.” (Enfal, 4), “Bunlar gercekten kafirdirler.” (Nisa, 151)
demektedir (Eb(i Hanife, 1992, 60).
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Ebt Hanife'nin bu temel yaklasimini benimseyen Maturidi’nin goriisii su se-
kilde agiklanabilir:

1. Kesin olarak vurgulanan birinci husus, istisnanin, yani bir sart tabirinin ila-
ve edilmesinin, stipheye delil oldugudur. Ancak, siiphenin varlig1 el-Vasiyye'de orta-
ya konan temel yaklasima aykiridir(Wensinck, 1932, 125; Ebti Uzbe, 1996, 27-28). Ma-
turidi’ye gore imanda istisna caiz degildir. Ciinkii istisna ancak zanni ve siiphe ile
karsilanan konularda miimkiindiir. Imanda ise, boyle bir seyin s6z konusu edilmesi
miimkiin degildir. Zira sek ve siiphenin karisti1 bir iman, gergek bir iman olmaktan
¢ikmis olur (Maturidi, 1979, 388-392; v. 69 b; 1953, 25).

2. Tkinci husus, normal toplumsal yagsamda bile sart tabiri biitiin s6zlesme ve
aligverisleri batil kilmaktadir. Ornegin, “Bu sekilde su-su seyi satiyorum” hiikmiine
sart ciimlecigini ilave eder de, “Allah isterse, bu sekilde su-su seyi sattyorum” dersek,
alim-satim muamelesi sonugta gegersiz olur. “Bu sekilde, Allah isterse, kdlemi azad
ediyorum”, “bu sekilde, Allah isterse, karimi bosuyorum” vb. ifadeler i¢in de durum
aynudir. Bitiinliyle ayni sekilde, sart climlecigi imani batil kilar. Maturidiye gore
iman, bir ahiddir. Kulun Allah’a verdigi bir s6zdiir. in@allah veya Allah dilerse, sozii
ise, bu ahdin bozulmasina ve yok olmasina sebep olur (Maturidi, 1979, 388; Ebti Uz-
be, 1996, 27-28; Isik, 1980, 47-48).

3. Ugﬁncﬁ husus, bu tabirin ilave edilmesi, talike yani meselenin bir sarta bag-
lanmasima yahut kararsiz birakilmasina isarettir. Fakat ‘askiya almak’ ancak ilerde
vuku bulmasi beklenen bir hadiseye atfen miimkiindiir. “Hicbir sey hakkinda, ‘Ben
bu isi yarin mutlaka yapacagim’ deme; ancak ‘Eger Allah dilerse” sdzciigiiyle birlikte
soyle” (Kehf, 23-24) ayeti bu konuya giizel bir 6rnektir. Halihazirda gergeklesmis
olan, yani ge¢mis hadiseler ve mevcut hal ile ilgili hi¢bir ‘aski durumu’ tasavvur et-
mek miimkiin degildir. “Miiminim” ifadesi, konusanin kendisini halen i¢inde buldu-
gu 6znel durumun bir anlatimidir. O yilizden burada sart ciimlecigine yer yoktur(Ma-
turidi, 1979, 388; Ebti Uzbe, 1996, 27-28).

4. Dordiincti husus, sart ciimleciginin kullanilmasi ancak, hitkmiin imanin ko-
kenini degil de iman hadisesine eslik eden bazi 6zel sartlan ilgilendirmesi halinde
tavsiye edilir. Mesela “Eger Allah isterse, yarin miimin olacagim”, “Allah isterse mii-
min olarak can verecegim”, “Allah isterse, imanim benden kabul olunacaktir” vb. ifa-
delerde sartli konusma tercih edilebilir. Cilinkii burada sorun imanin kokenini degil
siirekliligini, sebatin1 ve kabuliinii ilgilendirmektedir (Hiiseyin b. Iskender, 1992, 77).
Ozetle, Bir miimin “Ben gercekten miiminim” diye beyanda bulundugu zaman, hig
tartismasiz dogru olani yapmaktadir. “Eger Allah isterse miiminim” dedigi zaman fi-
ili durumla ilgili olarak meseleyi Allah’in iradesine baglayip askiya almak niyetinde
ise, hatalidir; fakat eger niyeti gelecekteki bir duruma atif ise, haklidir(Hiiseyin b. Is-
kender, 1992, 77).

Ibn Hazm bu konuda temel olarak Hanefi-Maturidi yorumu benimser: “Her
miimin kendisinde iman sahibi olma vasfinin varligindan haberdardir ve Allah’a,
Peygambere ve Peygamberin getirmis oldugu herseye iman ettiginden emin oldugu
siirece de, eger bunu dil ile ikrara da hazir ise, acik beyan, tizerine farzdir. Bunun da-
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yanag1 ‘Rabbinin nimetine gelince, onu agikga teblig et’(Duha, 11) ilahi emridir. Boy-
lelikle, ‘Su giin ben muhakkak Allah indinde bir miimin-miisliimanim’ diye beyanda
bulunmak her miimin tizerine farzdir. Agikca sdylemek gerekirse, ‘Ben miimin-miis-
limanim’ hiikmii ile, ‘Ben siyahiyim’ yahut ‘Beyazim’ hiikmii arasinda higbir fark
yoktur. Ayni sey, hakkinda hi¢ stiphe olmayan biitiin vasiflar i¢in s6z konusudur. Bu
hiikmiin kendini 6vme yahut kendini begenme ile higbir alakast yoktur” (fbn Hazm,
1975, IV /227-228).

Sonug

Istisna Islam kelaminda kesin iman hiikmii olan “Ben miiminim” ifadesine
“Ingallah: eger Allah isterse” tabirini ekleyerek sartli bir bigime sokmaktir. Once Ha-
dis Taraftarlar1 ve Miircie daha sonra da Esariler ve Maturidiler arasinda uzun stire
devam eden bu tartismalarin temelinde, amel-iman ve iman-islam iliskisine ait anla-
yislar1 ve kader anlayislardaki farklilik yatmaktadir. Ameli, iman ve Islam’dan bir
parca sayan ve imanla ilgili her durumu Allah’in iradesine baglayan Hadis Taraftar-
lar1, Miircie tarafindan ileri stiriilen kisinin kendisini “Ben gercekten miiminim” sek-
linde tanmimlamasina karsi ¢ikarak, imanin ifadesinde “Insallah ben miiminim”, Umit
ederim miiminim” denmesini kabul ettiler. Mattiridiler, iman lafz1 dinde kesinlik ifa-
de ettigi i¢in istisnanin s6z konusu olamayacagi, Es’ariler ise imanin hakikatiyle de-
gil kemal ve akibetiyle ilgili olarak istisnanin miimkiin olacag: gortistindedirler. Bu is-
tisna teorisi kisinin iman yahut kiifriinii yalnizca 6liim anindaki halinin tayin ettigi,
son andan evvelki hi¢bir seyin bu agidan 6nemi olmadig: seklindeki bir goriise da-
yanmaktadir. Ozellikle baz1 Safii-Esariler, bu fikre 6zel nem atfetmis ve muvafat ola-
rak bilinen meghur teorilerini gelistirmislerdir. Muvafat, kisaca, insanin imanmin ti-
riinii saptamada, ‘son fiil'e (hatime) 6zel bir yer veren iman kuramudir. Bu kuram, in-
sanin 6ldiigii anda yahut 61digii hal i¢inde son olarak yaptig1 seyi vurgular. Eger in-
san kamil bir miimin olarak oliirse, hayat1 boyunca ne yaptigina bakilmaksizin mii-
mindir. Eger, tersine kiiftir halinde dliirse, yasadig: siirece ne denli muttaki bir Miis-
liman olmus olursa olsun kafirdir.

Sonug olarak ifade etmek gerekirse imanda istisna ve muvafat, ortaya ciktig:
donemin sartlar1 sonucu ¢ikmistir. Cok gesitli bir tartisma ortaminda “kimse akibetin-
den emin olmamalidir, kendini miimin zanneden Allah katinda bir Kafir olabilecegi gibi kendi-
ne kafir denilen de gercekte Allah katinda bir mtimin olabilir” mesaji verilmek istenmistir.
Gergekte boyle bir diisiincenin hukuki degeri olmamakla birlikte kisinin dikkatini
olim anina ¢ekmesiyle taraftar bulmus ve tarihteki yerini almistir. Ancak “Gergek
mii'minler, ancak Allah’a ve el¢isine inanan, sonra siipheye diismemis. ... olanlardir.”(
Hucurat, 15) ve “Iste onlar hakkiyla mii'mindirler.” (Enfal, 74) ayetleri imanda siip-
heyi, istisnay1 kesinlikle reddetmektedir. Insallah ifadesinde iman s6z konusu oldu-
gunda bir tereddiit ve stiphe anlami bulundugu icin dogru degildir. Burada anlasil-
masl gereken inang olayinda siiphenin olamayacagidir. Stiphe arastirilip dogrusunun
bulunacag1 konularda olabilir. Ancak inang¢ konusunda siiphe olmaz, inang ya vardir
veya yoktur. imanda kesinlikle siiphe ve tereddiit bulunamaz. Siiphenin karistig1
iman da gercek bir iman olamaz.
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¢ Ziibeyir Bulut

CONDITIONAL STATEMENS IN BELIEF
Ziibeyir BULUT*

Abstract

A conditional statement in belief in Muslim Theology is a case in which
a believer says “God willing I am a believer” rather than an exact statement like
‘Tam a believer”. The controversy over this subject first arouse between Ahl al-
Hadis and Murjia, later Ash’arites and Maturidites. The main theme of the sub-
ject indeed is the relation between iman (faith) and Islam (deed) on the one hand
and their conception of predestination. The statement of ‘I am really a believer
that put forward by Murjia was rejected by Ahl al-Hadiths with the claim that
certainty is not due here but instead a believer must say ‘I am believer God
willing’. Maturidites say the conditionality of the statement contains uncertainty
and doubt, so it is not appropriate to add something like that to belief confes-
sion. On the contrary Ash’arites claims that what is important in belief is not the
statement of certainty but ultimate end, and in this regard conditionality of
belief is proper. This conditionality theory rests on an odd idea that what is of
significance for an individual is his/her final instances not the time that went
before that. Especially some Shafiite-Ash’arites gave prominence to this theory
called muvafat, a theory claiming that in determining the belief of an individual
the final occasion of a man is much more important than what went before. If a
man is believer in his last occasion, he can not be judged according to what he
had done before. This understanding of belief is hard to say is conformable with
that of Qur'an. The following paper deals with this topic in detail.

Key Words: Conditional statmens in belief, Islam, Irja, muvafat, disbe-
lief, the last breath of an individual

* Dr., Ministry of National Education Ankara, Altindag Y. Ozsoy Hearing- Impaired primary
School Teacher
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MILLI EGITIM DERGISI
YAYIN ILKELERI

Milli Egitim, Milli Egitim Bakanhig: tarafindan yayimlanan egitim, bilim, sanat
ve kiiltiirle ilgili gelismeleri izleyen, sorunlar1 ortaya koyan, inceleyen, alandaki calisma
sonugclarin ilgililere duyurarak iletisim islevini yerine getiren, egitimin paydaslar: ara-
sinda ortak biling ve sorumluluk duygusunu olusturmay1 hedefleyen ti¢ aylik, hakemli,
bilimsel bir dergidir.

Dergi, Subat, Mayis, Agustos ve Kasim aylarinda Kig, Bahar, Yaz, Giiz olmak
tizere yilda dort say1 yayimlanir. Her yilin sonunda, derginin yillik dizini gikarilir. Der-
gi yonetimince belirlenecek kiitiiphanelere, uluslar aras1 yayin tarama kurumlarma ve
abonelere, yaymmlandig: tarihten itibaren bir ay icerisinde gonderilir.

Amag

Egitim, 6gretim ve sosyal bilimlere iliskin bilgi, uygulama, sorun ve dnerilerin bi-
limsel, akademik ve kuramsal diizlemde ortaya konulmasini, tartisilmasin ve taraflara
ulastirilmasini saglamak.

Konu ve Icerik

Milli Egitim dergisinde, egitim ve sosyal bilimler alanindaki yazilara yer verile-
cektir. Yazilarda arastirmaya dayali olma, alana katki saglama, uygulamaya iligkin so-
runlar1 ortaya koyma, yeni ve farkli gelismeleri irdeleme &lgiitleri dikkate alinacaktir.

Aragstirma, inceleme ve derleme yazilarinin Milli Egitim dergisinde yayimlana-
bilmesi i¢in daha once bir bagka yaymn organinda yayimmlanmamis veya yayimlanmak
tizere kabul edilmemis olmasi gerekir. Bir sempozyum veya kongre gibi bilimsel toplan-
tilarda sunulan bildirilerde bilimsel toplantinin adi, yeri ve tarihi belirtilmelidir. Bir aras-
tirma kurumu veya kurulusu tarafindan desteklenen calismalarda destegi saglayan ku-
rulusun adi, projenin ismi, projenin (varsa) tarih, say1 ve numaras1 anilmalidir.

Yazilarin Degerlendirilmesi

Milli Egitim dergisinin bir Yaym Kurulu ve On Inceleme Kurulu vardir. Yayim-
lanmak tizere gonderilen yazilar 6nce amag, konu, sunus tarzi, yazim kurallar1 ve yaymn
ilkelerine uygunluk yénlerinden On Inceleme Kurulu'nca incelenir. Segilen yazilar, bi-
limsel bakimdan degerlendirilmek tizere Yaymn Kurulu'na sunulur. Yaym Kurulu'nca
uygun bulunan yazilar alaninda eser ve ¢alismalariyla taninmis iki hakeme gonderilir.
Hakem raporlan gizlidir ve bes yil siireyle saklanir. Hakem raporlarindan biri olumlu,
digeri olumsuz oldugunda, yazi {i¢lincli bir hakeme gonderilebilir.

Yazarlar, Hakem(ler) ve Yayin Kurulu'nun elestiri, 6neri ve dtizeltmelerini dik-
kate almak zorundadir. Katilmadiklar: hususlar oldugunda bunlar1 ayr1 bir sayfada, ge-
rekgeleri ile birlikte agiklama hakkina da sahiptirler. Yayimi kabul edilmeyen yazilarin
yalnizca birinci niishalar1 istendiginde yazarlarina iade edilir.
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Yaymn Kurulu'nca, yayimlanan yazilarda esasa yonelik olmayan kiiciik diizelt-
meler yapilabilir.

Yayimlanan yazilardaki goriislerin sorumlulugu yazarlarina aittir.

Basilan say1, derginin internetteki http://www.yayim.meb.gov.tr adresli web say-
fasinda ayrica yayimlanir.

Yazi1 ve fotograflar, kaynak gosterilerek alnti1 yapilabilir.

Yazim Dili

Yazim dili Tiirkcedir. Ancak, her sayida derginin {icte bir oranini gegmeyecek se-
kilde Ingilizce yazilara da yer verilebilir. Yayimlanacak yazilarin Tiirkge 6zetlerinin ya-
ninda Ingilizce 6zetleri de gonderilmelidir.

Yazilarda Tiirk Dil Kurumunun Imla Kilavuzu'na uyulmast zorunludur.

MAKALENIN YAZIM KURALLARI VE YAPISI

Makalenin genel olarak asagida belirtilen diizene gore sunulmasina 6zen gosteril-
melidir:

1- Yazilara bir baslik konulmals,
2- Yazar ad(lar)1 ve adres(ler)i belirtilmeli,
3- Tiirkge ve ingilizce Ozet (anahtar kelimeler eklenerek) yapilmali,

4- Makale, calismanin amag, kapsam, ¢alisma yontemlerini belirten bir giris bo-
limiiyle baslamaly; veriler, gozlemler, goriisler, yorumlar, tartismalar... gibi ara ve alt bo-
liimlerle devam etmeli; ve nihayet tartisma ve sonuglar (veya sonuglar ve tartismalar)
boliimiiyle son bulmali,

5- Katki (varsa) belirtilmeli,

6- Yazinin sonuna Kaynaklar Dizini eklenmelidir.

1) Baglik

Tiirkge ve Ingilizce olarak konuyu en iyi sekilde belirtmeli, on iki kelimeyi geg-
memeli ve koyu olarak yazilmalidir.

2) Yazar Ad(lar)1 ve Adres(ler)i

Yazar adlari, soyadi biiyiik harflerle olmak iizere koyu karakterde, adresler nor-
mal italik karakterde yazilmalidir.

3) Ozet

Yiiz elli kelimeyi gegmeyecek sekilde yazilmis, yazinin tiimiinii en kisa ve 6z ola-
rak (6zellikle calismanin amacini ve sonucunu) yansitacak nitelikte olmalidir. Ozetin
baglig1 ve metin kismu farkli karakterle yazilmahdir. Ozet iginde, yararlamilan kaynaklar,
sekil ve cizelgeler yer almamali; 6zetin altinda bir satir bosluk birakilarak en az {ig, en
¢ok sekiz anahtar kelime verilmelidir.
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4) Makale

Ana Metin: Makale A4 boyutunda kagt iizerine, bilgisayarda 1,5 satir aralikla ve
12 punto (Times New Roman yazi karakteri) ile yazilmalidir. Sayfa kenarlarinda 3 cm’-
lik bogluk birakilmal1 ve sayfalar numaralandirilmalidir. Yazilar alt1 bin kelimeyi ya da
otuz sayfay1 asmamalidir.

Ana Bagliklar: Bunlar, sira ile 6zet, ana metnin boliimleri, tesekkiir (varsa), kay-
nakga, ve eklerden (varsa) olusmaktadir. Ana basliklar kiigiik harflerle ve koyu olarak
yazilmalidir.

Ara Bagliklar: Tamami koyu olarak ve ana basliktan daha kiiciik punto ile yazi-
lacak; ancak, her kelimenin ilk harfi biiyiik olacak, baslik sonunda satirbas1 yapilacaktir.

Alt Bagliklar: Tamami koyu olarak yazilacak; ancak, bashigin ilk kelimesindeki
birinci harf biiytik olacak, baslik sonuna iki nokta (iist tiste) konularak yaziya ayni satir-
dan devam edilecektir.

Sekiller: Sekiller, kiiciiltmede ve basimda sorun yaratmamak icin siyah miirek-
kep ile, diizgiin ve yeterli ¢izgi kalinlifinda aydinger veya beyaz kagida cizilmelidir. Her
sekil ayr1 bir sayfada olmalidir. Sekiller 1 (bir)’den baslayarak ayrica numaralandirilma-
I1 ve her geklin altina bagligiyla birlikte yazilmalidur.

Cizelgeler: Sekiller gibi, 1 (bir)’den baslayarak ayrica numaralandirilmali ve
her ¢izelgenin tistiine bashigiyla birlikte yazilmalidir. Sekil ve cizelgelerin basliklari, ki-
sa ve 0z olarak secilmeli ve her kelimenin ilk harfi biiyiik, digerleri kii¢iik harflerle ya-
zilmalidir. Gerekli durumlarda agiklayici dipnotlar veya kisaltmalar sekil ve cizelgele-
rin hemen altinda verilmelidir.

Resimler: Parlak, sert (yiiksek kontrastli) fotograf kagidina basilmahdir. Ayrica
sekiller i¢in verilen kurallara uyulmalidir.

Sekil, cizelge ve resimler on sayfayr asmamalidir. Teknik imkéna sahip yazarlar,
sekil, cizelge ve resimleri aynen basilabilecek nitelikte olmak sartiyla metin icindeki yer-
lerine yerlestirebilirler. Bu imkana sahip olmayanlar, bunlar icin metin icinde ayni bo-
yutta bogluk birakarak igine sekil, gizelge veya resim numaralarimi yazmalidur.

Metin icinde Kaynak Verme: Metin iginde kaynak vermede asagidaki drneklere
uyulmali, kesinlikle dipnot seklinde kaynak gosterilmemelidir.

a) Metin icinde tek yazarli kaynaklara deginme yapilirken, asagidaki érnekte ol-
dugu gibi, 6nce aragtiricinin soyadi, sonra parantez iginde yayim tarihi ve alint1 yapilan
sayfa numarasi verilir:

(Koksoy, 1998, 25)

@ Milli Egitim # Say1181 & Kis/2009



Birden ¢ok kaynak s6z konusuysa, kaynaklarin aralarma noktal virgiil (;) kona-
rak agsagidaki ornekte oldugu gibi yazilir:

(Bilgegil, 1970, 75; Kaplan, 1974, 20; Aktas, 1990, 12)

b) Cok yazarli yayinlara metin i¢inde deginilirken, asagidaki gibi ilk yazar ad1
belirtilmeli, digerleri igin vd. harfleri kullanilmalidir. Ancak kaynaklar dizininde biitiin
yazarlarin isimleri yer almalidar:

(pekten vd., 1975, 32)

¢) Ulasilamayan bir yayina metin iginde deginme yapilirken bu kaynakla birlik-
te alintinin yapildig1 kaynak da asagidaki gibi belirtilmelidir:

(Kopriild, 1911, 75'ten aktaran; Celik, 1998, 25)

d) Kisisel goriismelere metin icinde soyadi ve tarih belirtilerek deginilmeli, ayri-
ca kaynaklar dizininde belirtilmelidir:

(Tarakgi, 2004)

5) Katki1 Belirtme

Yazarin disinda makaleye katkis1 bulunan(lar) varsa yazinin sonunda ayrica be-
lirtilir.

6) Kaynaklar Dizini

Kaynaklar dizini, yazar soyadlarini esas alan alfabetik bir sirayla, asagidaki ku-
rallara gore dizilmelidir.

a) Siireli yayinlar

Yazar ad(lar)’1, tarih, makalenin bashgs, stireli yaymin adi (kisaltilmamis ve ko-
yu), cilt no, (say1 no), sayfa no.:

BOZAN, Mahmut (2004). “Bolge Yénetimi ve Egitim Bolgeleri Kavrami”, Milli Egi-
tim, Kis 2004, S.161, ss.95-111.

b) Bildiriler

Yazar ad(lar), tarih, bildirinin bagligl, sempozyumun veya kongrenin adi, edi-
tor(ler), basimevi, cilt no, diizenlendigi yerin adi, sayfa no.:

OZEK, N., MASKAN, A. K. ve GONEN, S. (1998). “Fizik Ogrenimi ile llgili Moti-
vasyonel Faktorler Konusunda Bir Calisma”, III. Fen Bilimleri Sempozyumu, Karadeniz
Teknik Universitesi, Fatih Egitim Fakiiltesi, Trabzon.

¢) Kitaplar

Yazar ad(lar)’i, tarih, kitabin adi (ilk harfleri biiyiik), yaymevi, basildig1 sehrin
ad:

OZBALCI, Mustafa (1997). Mehmet Rauf'un Romanlarinda Sahislar Kadrosu,
Milli Egitim Bakanlig1 Yayinlari, istanbul.
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d) Raporlar ve tezler

Yazar ad(lar)’s, tarih, raporun veya tezin bashgi, kurulus veya tiniversitenin adi,
(yayimlanip-yayimlanmadigy, raporun veya tezin tiirii), sehir ada:

YILDIZ, Alpay Dogan (1999). Selim Ileri'nin Romanlar1 Uzerine ‘Okur Merkez-
1i’ Bir Yaklagim, Ondokuz Mayis Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, (Yayimlanma-
mus Yiksek Lisans Tezi), Samsun.

e) Internetten alinan bilgiler
Internet adresi, yazinin ve yazarmin ads, internette yayimlanma tarihi.

hitp://www.yayim.meb.gov.tr, “Bolge Yonetimi ve Egitim Bolgeleri Kavrami”, Mah-
mut BOZAN, 1 Subat 2004.

f) Kigisel goriigmeler
Gortistilen kisi veya kisilerin ads, tarih, goriisen kisi(ler), goriismenin yapildig:
sehrin ad1.

TARAKCI, Celal (2004). 17 Mayz1s, Saban Saglik, D. Ali Tokel, Sahin Koktiirk, Fik-
ret Uslucan, A. Ciineyt Iss1, Ankara.

g Bunlarin disindaki alintilar i¢in APA standartlarma uyulmalidir.

Yazilarin Génderilmesi ve Telif Ucretleri

Milli Egitim dergisinde yayimlanmasi istenen yazilar, biri orijinal diger ikisi ya-
zar isimleri ve adresleri kapatilmak iizere {i¢ niisha olarak yazinin CD'si ile birlikte der-
gi adresine gonderilir. Yayima kabul edilen yazilarin son diizeltmeleri yapilmus bilgisa-
yar CD'leri ile sekillerin orijinalleri ve yazarlara ait banka, sube adi ile hesap numarala-
1 en geg bir ay iginde dergi adresine ulastirilir. Yayimlanan yazilarin yazarlarina ve
hakemlerine, telif ve inceleme iicreti, yayim tarihinden itibaren iki ay icerisinde mevcut
telif haklar1 yonetmeligi hiikiimleri ¢ercevesinde 6denir.
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PUBLICATION PRINCIPLES OF
THE JOURNAL OF NATIONAL EDUCATION

The Journal of National Education, a refereed scientific journal, is published
quarterly by The Ministry of National Education. The journal aims to follow develop-
ments about education, art and culture. In order to constitute a common feeling of con-
sciousness and responsibility it intends to put forwards issues and to investigate them.
It also performs the communication function by presenting field study results to quali-
fied persons.

The Journal is published quarterly in February, May, August and November as
winter, spring, summer and fall issues. At the end of each year an annual index is issued.
The Journal is sent to certain libraries, international publication indexing institutions and
subscribers within a month after publication.

Objective

To put forward and discuss issues on instruction, education and social sciences
such as knowledge, applications, problems and suggestions with a scientific, academic
and theoretical sense.

Subject and Content

The articles about education and social sciences will be published in the journal.
The following criteria will be taken into consideration: articles must be based on
research, provide a new contribution, put forward issues about application and examine
new and different developments.

In order an article to be published in the Journal of National Education, it must
not be published before or accepted for publication elsewhere. If presented in a scientif-
ic meeting such as symposium or congress, the name, place and date of the scientific
meeting must be stated. If supported by a research institution, the name of the sponsor,
date, issue and number of the project must be added.

Review

Articles are reviewed by the Editorial Board and the Pre-evaluation Committee
of the journal. The submitted articles are first evaluated by the Pre-evaluation
Committee whether the articles meet aim, subject, presentation style, writing rules and
publication principles. Selected articles are presented to the Editorial Board for scientif-
ic evaluation after which they are sent to two qualified referees. Referee reports are kept
secret and saved for five years. If one of the reports is positive and the other is negative,
then the article is sent to a third referee.

Authors should take into consideration the corrections and suggestions by the
referees and the Editorial Board. If there is a disagreement by the author, he/she has a
right to explain it with justifications. Only one copy of the unaccepted articles is sent
back to the author if desired.
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The Editorial Board has the right to make minor corrections, which do not change
the whole meaning.

Authors accept the responsibility of the content of articles.
Printed issue is published on the Internet at http://www.yayim.meb.gov.tr

Copy right is allowed if referenced.

Language

Papers must be submitted in Turkish. However, papers in English can be pub-
lished provided that they do not exceed one-third of the whole article. Both Turkish and
English abstracts of the article are required.

The writing guidelines by the Turkish Language Institution must be followed in
articles.

WRITING RULES AND ARTICLE STRUCTURE

The following rules must be taken into consideration:

1- There should be an article title,

2- Author names and addresses should be indicated,

3- Turkish and English abstracts (with keywords) should be provided,

4- The article must start with an introduction indicating the aim, content and
methodology; it must provide data, observations, comments and discussions etc. in sub-
sections; it must end with results and suggestions.

5- Contributions, if there are, must be acknowledged,

6- References must be added at the end.

1) Title

The article title must be relevant not exceeding twelve words in bold characters.

2) Author name(s) and addresses

Both first and last names must be capital case letters in bold; addresses must be
lower case and normal italic letters.

3) Abstract

Abstracts should not exceed one hundred and fifty words projecting the aim and
the result of the work as relevant and short as possible. The abstract title and the text
should be written in different characters. References, figures and tables should not be
included in the abstract. Key words between three and eight words should be added.
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4) Article

Main text should be written in Times News Roman in 12-point font on A4 size
paper with 1.5 line-spaced. The pages should be numbered with 3 cm space from each
side. Texts should not exceed six thousand words or thirty pages.

Main titles: abstract, main text sections, acknowledgement, reference and appen-
dices. They should be written in lower cases letters as bold.
Minor titles: should be written bold and smaller than the main title; first letters

should be in capital case; paragraphs after the title must be tabbed.

Subtitles: should be written bold; first letters should be in capital case; titles must
be followed by columns and the text should follow it immediately.

Figures: In order to avoid printing difficulties figures should be drawn/printed
out in black on drawing or white papers. Each figure should be given on a separate page.
They should be numbered starting from 1 and captioned underneath.

Tables: Should be numbered starting from 1 and captioned above. Figure and
table captions should be short and relevant beginning with capital case letters. Footnotes
or abbreviations should be provided under figures and tables.

Images: Should be printed on bright, high contrast photographic paper. The same
rules for figures are applied.

Figures, tables and images should not exceed ten pages. Those who have techni-
cal capacities may put their figures, tables and images on the main text provided that
they meet the above requirements. Otherwise, enough space should be left within the
text for figures, tables and images indicating their numbers.

Citing: Should only be in the following forms. Footnotes should not be used for
citing.

a) For single author, last name should be followed by publication date and page
number in parenthesis:

(Koksoy, 1998, 25)

For multiple references, semi-column should be used between author names:

(Bilgegil, 1970, 75; Kaplan, 1974, 20; Aktas, 1990, 12)

b) For multiple authors, first author name should be followed by et al., but all the
names should be indicated in references.

(ipekten et al., 1975, 32)

¢) If citing from an unavailable reference, the original and the citing references
should be indicated as follows:

(From Kopriilii, 1911, 75 by Celik, 1998, 25)

d) Personal conversations should be cited in the text by indicating last name and
date and should also be referenced.

(Tarakgt, 2004)
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5) Contributions

Any other contributor(s) should be mentioned at the end.

6) References

References should be cited in text by giving the last names of the author(s) in the
following format.

a) Periodicals

Author name(s), date, title, periodical name (full name in bold), volume (issue),
page number(s):

BOZAN, Mahmut (2004). “Bolge Yonetimi ve Egitim Bolgeleri Kavramr”, Milli
Egitim, Winter, 2004, Vol.161, pp.95-111.

b) Presentations

Author name(s), date, title, symposium or congress name, editor name(s), pub-
lisher, volume, place, page number(s):

OZEK, N., MASKAN, A. K. ve GONEN, S. (1998). “Fizik Ogrenimi Ile Igili
Motivasyonel Faktorler Konusunda Bir Calisma”, I11. Fen Bilimleri Sempozyumu, Karadeniz
Teknik

Universitesi, Fatih Egitim Fakiiltesi, Trabzon.

¢) Books

Author name(s), date, book title (first letters in capital case), publisher, place of
publisher:

OZBALCI, Mustafa (1997). Mehmet Raufun Romanlarinda Sahislar Kadrosu,
Milli Egitim Bakanlig1 Yaynlari, Istanbul.

d) Reports and theses:

Author name(s), date, report or thesis title, institution name or university, (if pub-
lished or unpublished and type of the material), place:

YILDIZ, Alpay Dogan (1999). Selim {leri'nin Romanlar1 Uzerine ‘Okur Merkezli’
Bir Yaklasim, Ondokuz Mayis University Social Sciences Institute, (Unpublished Master
Thesis), Samsun.

e) Internet references
Internet address, text name and author name(s), publication date on the Internet.

http://www.yayim.meb.gov.tr, “Bolge Yonetimi ve Egitim Bolgeleri Kavrami”,
Mahmut BOZAN, 1 February 2004.
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f) Personal conversations
Interviewee name(s), date, interviewer, place.

TARAKCI, Celal (2004). 17 May, Saban Saglik, D. Ali Tokel, Sahin Koktiirk, Fikret
Uslucan, A. Ciineyt Iss1, Ankara.

g) The remaining citing should meet the APA criteria

Article Submission and Copyright Fees

Three printed copies of articles and the computer CD should be submitted to the
journal address. One should be the original copy while the other two copies should not
include the author names and addresses. Accepted papers should be submitted after
corrections on CD with original figures. Also, author bank account information should
be sent to the journal address within a month. Copyright fees to the author(s) and
reviewing fees to the referees are paid within two months after the publication of the
article in accordance with the current copyright rules.
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