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ONYAZI
Degerli okuyucular,

Dergimizin bu sayisi, Fakiiltemizin ilk olarak 50 yil once Erzurum
Egitim Enstitiisiit adiyla kurulmus olmast nedeniyle kurulus yildoniimiyle
ortigmektedir. Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi olarak bilime ve bilimsel
gelismelere biiylik dlgekte dncelik vererek, bu degerlerin 15181nda egitim ve dgretim

yolundaki dnciiler arasinda yer alma ¢abasi i¢inde biiylik bir heyecan tagimaktayiz.

Bilgi yoksunu toplumlarin gelecekte sosyal, kiiltiirel, tarihsel ve bireysel
olmak {iizere pek ¢ok sorunla karsilasacagi artik giin gibi agiktir. Sorunsuz ve
geleceginden emin bir nesil yetistirmenin ana dinamikleri arasinda, ¢agin
ihtiyaglarina karsilik verebilecek, yeterli diizeyde bilgi ve beceri donanimina sahip

olmanin 6nemi, artik goz ardi edilemeyen bir gergektir.

Icinde yasadigimiz ¢agin  oncelikli degerleri kusaginda, cagdas
toplumlara ve bireylere yiiklenen sorumluluk hi¢ olmadigindan daha fazla bir 6nem
tagimaktadir. Bu yondeki olumlu kazanimlari1 uluslararasilik formasyonu igerisinde
¢ok Onemsiyoruz. Cagdas gelismelere ayak uydurabilmenin tek yolunun, bilimsel

gelismeler kugaginda bir yer edinebilmeyle dogru orantili oldugu unutulmamalidir.

Bilginin, birikimin ve emegin abidevi barinagi olan bilimsel ¢aligmalar
ve topluma kazandiracagi sosyal farkindalik bilinci, toplumumuzun ¢agdas
gereksinimleri dogrultusunda gelismesinin vazgegilmez dinamikleridir. Yiksek
teknoloji ¢agimin tetikledigi hiz bilinci, hizla gelisen toplumlar1 yakalayabilmenin

ipucu olarak hizlandirilmis bir yasamin zorunlulugunu gozler 6niine sermektedir.

Bu bakimdan, insan, egitim ve bilgi toplumu arasindaki verimliligi ve
iiretime agik diislince birikimlerini paylasabilen bireylere ve paylastikga ¢ogalan
bilgilere ulagabilmenin umuduyla, bu sayimizi siz degerli okuyucularla paylagmak
arzusundayiz.

Melik BULBUL
EDITOR
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ILKOGRETIM OKULLARININ ETKILi OKUL OZELLIKLERI
ACISINDAN iNCELENMESI

Dr. Ahmet AYIK"
Y.Dog. Dr. Siikrii ADA**

OZET

Bu aragtirmanin amaci, ilkdgretim okullarinin etkili okul 6zellikleri
acisindan incelenmesidir. Arastirmada tarama yontemi kullanilmis ve arastirmanin
evrenini olusturan Erzurum ili merkezinde bulunan 74 ilkogretim okulundan “basit
rastlantisal Ornekleme” yontemiyle secilen 32 ilkdgretim okulu arastirmanin
orneklemini olusturmustur. Ornekleme alinan okullarda gorev yapan 40 y&netici ve
361 dgretmene anket uygulanmustir.

Bu arastirmada, ilkdgretim okullarmin etkililigini belirlemek amaciyla,
aragtirmaci tarafindan gelistirilmis olan “etkili okul dl¢egi” veri toplama araci olarak
kullanilmustir. Etkili Okul 6lgegi: yonetici, 6gretmen, egitim ogretim sireci ve
ortami, Ogrenciler ve veli boyutlar1 ile 61 maddeden olusmaktadir. Verilerin
coziimlenmesinde frekans, yiizde ve aritmetik ortalama gibi degerler tablolastirilmis,
cozumlemelerde t-testi ve tek yonlii varyans analizi (ANOVA) uygulanmistir. F
testinin anlamli ¢ikmasit durumunda, farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu
anlamak i¢in Duncan ¢oklu karsilagtirma testi uygulanmustir.

Aragtirma sonucunda, genel olarak arastirmaya katilan ilkogretim
okullarinda gorev yapan yonetici ve Ogretmen algilarina gore, arastirma
kapsamindaki ilkogretim okullarinin etkili okul Ozellikleri acisindan “etkili”

diizeyde oldugu tespit edilmistir. Arastirmaya katilan okullarda gorev yapan yonetici

“Ogretmen, Nevzat Karabag Anadolu Ogretmen Lisesi-ERZURUM
**AU Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Béliimi EYTPE
Anabilim Dali sukruada@atauni.edu.tr
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ve Ogretmenlerin cinsiyet, mesleki kidem, egitim diizeyi ve brans degiskenlerine
gore, etkili okula iliskin algilarinda farklilik oldugu tespit edilmistir.
Anahtar kelimeler: Etkililik, etkili okul,

ABSTRACT
A Study Of The Primary Schools In Terms Of The Effective School Properties

The purpose of this study is to examine the effectiveness futures of primary
schools. Subjects of this study were 401 teachers and administrators 32 primary
schools randomly selected in Erzurum province of Turkey. Data were collected via a
questionnaire developed by researchers. Dimensions of effectiveness school survey
were conceptualized as administers, teachers, students, Data were tabulated by using
frequency, percentages and arithmetic means and analyzed by using the independent
sample t-test and ANOVA.

In the result of the research the elementary schools which participate in
research are generally determined to be “effective” in terms of futures of effective
schools. Also a difference in perception of effective school is determined among the
teachers and administrators of these participating schools with respect to their sexes,
ranks, level of education and branches.

Keywords: Effective school, effectiveness

Giris

Bilgi toplumunun varligini siirdiirebilmesi ve gelismesinde en 6nemli kaynag:
amaclarina uygun yetistirdigi insanlardir. Egitim sisteminde {iretici bir alt sistem
olan okulun toplumun iiyesi olan bireyin biitiin yeteneklerinin gelistirilmesindeki
basarisizlig1 aile, iilke ve insanlik icin kayiptir(Taymaz, 2003: 3).Diger iilkelerde
oldugu gibi, Tiirkiye nin gelismesinde insan giicii ile egitim arasinda yakin bir iligki

bulunmaktadir. Cilinkii insani egitim yolu ile degistirmeden, saglikli ve dengeli
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kalkinmak olanakli degildir. Kalkinmanin gerektirdigi insan giiclinii yetistirmek
ancak, ¢agdas egitim sisteminde olanaklidir (Ada,1997:1).

Okulun etkililigi konusunda yapilan c¢aligsmalar esas itibariyle okullarin
iyi/basarili, ve kotii/basarisiz okullar olarak smiflandirilabilecegi ve bu iki okul
tiiriinii birbirinden ayiran bir takim 6zelliklerin oldugu ve bunun daha ¢ok nitel
ozellikler tagidig1 varsayimi iizerinde durulmustur (Sisman ve Turan, 2004: 124-
125).

Etkili Okul

Okullar, egitim ve dgretim hizmeti veren orgiitlerdir. Okullar diger sosyal
orgiitlerden farkli 6zellikler tasir. Okul ydnetimi de diger orgiit yonetimlerinden
farklidir. Okulda yapilan yonetimle ilgili her isin egitsel bir dl¢iisii ya da gercevesi
vardir. Her etkilesim ve faaliyet 6grenci ve Ogretim agisindan diigintlmelidir.
Ciinkii okullarin var olus nedeni bizzat dgrencinin kendisidir (Binbasioglu, 1983:
133).

Etkili okul ¢aligmalar1 1970 li yillara dayanir (Bale1, 2002: 16). Balci’nin
(2002: 10) aktarimma gore bazi yazarlar etkili okul kavramini s$oyle
tanimlamiglardir. Kolopf ve digerlerine gore (1982); 6grencilerin bilissel, duyussal,
psikomotor, sosyal ve estetik gelisimlerinin en uygun saglandigi optimum bir
Ogrenme g¢evresinin yaratildigr okul olarak, Brookover (1985) ise; 6grencilere temel
becerileri ve oteki davramiglari 6gretmede sadece segilmiglere degil de tiim
Ogrencilere 6gretmeyi saglayan okulu etkili okul olarak tanimlar.Benzer bir tanimda
Taylor (1990: 2) tarafindan okula devam eden biitiin 6grencilerin 6grenebilecegi bir
ortam olarak yapilmustir (Akt., Celikten, 1999).

Etkili Okulun Ozellikleri

Etkili okul arastirmalari, etkili okullarin bir¢cok o6zelligini tanimlamistir
(Bacharach ve Conley, 1986; Akt. Bastepe, 2002).

1.0kulun ydnetim ve ogretim kadrosu egitimin ve okulun amaglarini

vurgulamis ve bu amaglar lizerinde goriis birligine varmiglardir.
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2. Okulun tutarli egitim-6gretim ve yonetim politikalart vardir.

3. Okul agik ve stirekli bir iletisime sahiptir.

4. Okul egitim-0gretim ve yoOnetim siireclerine katilimi saglayacak ve
katilim1 6zendirecek bir yapiya sahiptir.

5. Okulun yoneticisi olumlu, destekleyici bir yonetim ve yakindan, siirekli
bir denetim bicimi sergiler.

6. Okul, 6gretmen ve diger personelin gorevlerini ve etkinliklerini etkili bir
sekilde planlamistir.

7. Okul, ogretmenleri ve diger personeli mesleki yonden gelistirecek
programlara sahiptir.

8. Okulda ogretmenlere bireysel olarak saygi gosterilip, desteklenir
(Bastepe, 2002: 23).

Etkili okullarin bir baska 0zelligi de yonetici ile Ogretmenler ve
Ogretmenlerin birbirleriyle iligki, iletisim ve etkilesimlerinin niteliginin sosyal,
kiiltiirel ve mesleki bir 6zellik tasimasi ve bu etkilesimlerin sayisinin ¢cok ve uzun
sireli olmasidir. Bu etkilesim ve iletisimler &gretmenlerin performanslarini,
ilgilerini, meslege ve okula baglanma diizeylerini artirmaktadir (Debevoise, 1984:
15).

Edmonds (1982), etkili okullarin bes 6zelligi oldugunu vurgulamaktadir.

1. Etkili okullar, agik bir sekilde egitim &gretimle ilgili hedeflerini ortaya
koymalidir,

2. Etkili okullar, 6zel ve genel boyutlarda sistematik degerlendirme
yapmalidir,

3. Etkili okullarda tiim 6grencilerin iyi 6grenebilecegi beklentisi vardir,

4. Etkili okul, 6gretime ve Ogrenmeye tesvik eden giivenli bir iklime
sahiptir,

5. Etkili okullar, ilkeli egitimcilere sahiptir (Beare, Caldwell, Millikan,
1989; Akt. Cubukgu ve Girmen, 2006: 122).
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Etkili Okulun Boyutlari

Bir egitim-0gretim Orgiitii olan okul, diger Orgiitlerden farkli 6zelliklere
sahiptir. Bu yiizden okulun orgiitsel etkililik boyutlar1 da diger orgiitlerin orgiitsel
etkililik boyutlarindan farklidir. Okul etkililigi boyutlarinin en 6nemlileri ise;
egitim-0gretim programi, egitim-6gretim siireci, yonetici, dgretmen, dgrenci, okul
iklimi, kiltiir, okul sagligi, okul c¢evresi, aile katilimi, okul ortami, &gretim
kadrosunun gelistirilmesi, is doyumu, okulun fiziksel durumu, denetleme, given,
ogrenci gelisimi, hizmet i¢i egitimi, liderlik, 6gretmen 6grenci iliskileri, 6gretmen
davranigi,  Ogretim  kadrosunun  gelistirilmesi,  O8renci  performansinin
degerlendirilmesi, uyum, verimlilik, sinif yonetimi, disiplin, etkili iletisim ve
ogretmenlerin karar siirecine katilmasidir (Sisman, 1996: 96-115).

a. Etkili Okulda Yonetici

Okullarin etkili olarak yonetilmesi, sahip olduklari insan ve madde
kaynaklarinin kullanilarak amaglarinin gergeklestirilmesi, bu kaynaklar1 amaclar
dogrultusunda ise kosan yoneticilerin etkili olmalar1 ile saglanabilir (Yenipinar,
1998:7). Okulun amagclarmi gerceklestirecek, yapisini yasatacak ve havasini
koruyacak i¢ dgelerin lideri okul yoneticisidir. Okul yoneticisi, formal yetkilerden
glc alan bir sttiir. Ancak okulun i¢ 6geleri (yonetici yardimeisi, 6gretmen, 6grenci,
memur ve diger personel) ve dis 6geleri (merkez orgiitii, veli, gevre ve gii¢c gruplar)
tarafindan kabul edilir ve benimsenirse, liderlik statiisii kazanabilir (Bursalioglu,
1998: 58-59).

Okul midiriiniin etkililigi, oncelikle, tiim Ogrencilerin akademik basari
kazanmalarini1 saglamak i¢in gerekli olan sosyal ve duygusal gelisimlerini iceren bir
basar1 ve 6grenmeye odakli okul programlari, siiregleri ve uygulamalar1 garanti
etmesine baglidir (Karsli, 2006: 9).

Okul yoneticisi, Ogretmenlerin hatalarin1 kabul eden, kisisel gelisim

firsatlar1 sunan, mesleki gelisim etkinliklerine katilarak sitirekli 6grenmenin énemini
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vurgulayacak model davranislar sergileyen bir yonetici olmanin yaninda, yetenekli
ve bilgili bir 6gretim lideri de olmalidir (Sagor ve Barnett, 1994).

Etkili yoneticilerin kigisel ozellikleri ile ilgili olarak Greenfield (1982)
tarafindan yapilan bir arastirmada etkili yoneticilerin; ¢ok fazla enerjiye sahip,
saatlerce caligan, iyi bir dinleyici ve gozleyici, yetenekli bir bilgi aktarici, insanlar
arasi iliskilerde basarili, strese karsi hosgoriili, bireyler olduklart gdzlenmistir (Akt.
Toremen, 2003: 52).

b. Etkili Okulda Ogretmen

Ogretmen, dgretme ve dgrenme siireglerinde temel kaynaktir. Ogretmen
ayni zamanda insan davranigini olusturma veya davranis bilimleri alaninda gorevi
olaganiistii gii¢ ve karmasik olan bir uzman, bir teknisyendir (Alkan, 1979: 73).

Brobhy ve Good (1986) yapmis olduklari aragtirmada etkili 6gretmenin
davraniglarini agagida oldugu gibi belirlemislerdir (Akt. Bastepe, 2002: 57):

1. Ogretirken, dersin amacina uygun etkili 6gretim ydntemleri ve arag-gereg
kullanarak, 6grencinin 6grenme diizeyini yiikseltir.

2. Akademik 6grenmeye onem verir, dgrencileri giidiiler, bu durum hem
kendisinin hem de 6grencinin 6grenme-6gretme davranislarini olumlu yonde etkiler.

3. Ogretmenin smif igindeki yonetim davramgi, Ogrencilerin kolayca
Ogrenebilmelerini saglayan sessiz, diizenli, bireysel ve grupsal Ogrenmeyi
gerceklestirecek bir 6grenme ortami ve siirecini gerceklestirmeye doniiktiir.

Etkili okullarda &gretmenleri verimli calistirma ile onlarin kendilerini
gelistirmeleri ve kanitlamalart i¢in gerekli ortamin saglanmasi, firsatlarin yaratilmasi
bliyik 6nem tasimaktadir.Etkili okullarda gelistirme etkinlikleri cergevesinde
Ogretmenlerin degisme ve gelismelerden siirekli haberdar olmalar1 saglanir

(Glimtiseli, 1996: 56)
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c. Etkili Okulda Ogrenci

Etkili okullar, 0Ogrenci merkezli yapilandirilmis okullar olarak
tanimlanmaktadir. Okulda dgrencilerin mutlulugu, temel amagtir. Etkili okullarda
ogrenciler, okulu ve kendilerini ilgilendiren konularda kararlara katilabilmekte,
cesitli komite ve kurallarda gorev ve sorumluluk almaktadirlar. Katilma ve
sorumluluk &grencilerin okul ve egitimle ilgili siireglerde etkin rol almalarim ifade
eder. Etkili okullarda 6grenciler, sadece egitim siireglerine degil, okul yasaminin
cesitli yonlerine katilmakta, okulun iyilestirilmesi ve gelistirilmesi konusunda da
etkin rol ve sorumluluk tistlenmekte, oneri gelistirebilmektedirler (Urena, 1988:16;
Akt. Sigman, 2002: 174).

Etkili okullarda bireysel farkliliklar 6nemlidir ve bu farklilik siirekli g6z
oniinde bulundurulur. Ogrenciler zorlandiklar1 konularda yardim ve destek goriirler.
Yeterli olduklar1 konularda ise daha da gelismeleri igin tesvik edilirler. Ogrencilerin
caligmalar1 yakin takibe alinir. Ogrenci galismalari ile ilgili diizenli doniit alinir.
Etkili okulun amaci, her diizey ve yetenekteki 6grencinin egitilmesidir. Ogrenciler,
birbirinin  benzerliklerine ve farkliliklarina deger verirler. Her &grencinin
yeteneklerine deger verilir, “sen yapabilirsin” giiveni kazandirilarak, amagclar acikca
ifade edilir (Balc1, 1996: 131).

d. Etkili Okulda Egitim-Ogretim Siireci ve Ortami

Etkili okulda Ogretme ve Ogrenme uygulamalari, biitliin 6grenciler
tarafindan acgikga bilinen ve kabul edilen amaglar tarafindan belirlenir. Ancak sunu
belirtmek gerekir ki, etkili okulun 6grenme iklimini olusturan tek bir ozellikler
listesi vermek miimkiin degildir. Bu 6zellikler, sosyal sistemin diger 6zellikleriyle
etkilesim i¢inde olugmaktadir. Dolayisiyla bazi okullarda bazi ozellikler farkli
olusabilir. Okulun ideolojisi, orgiit ve dgretim uygulamalari, karsilikli etkilesim
halinde etkili ya da etkisiz okul 6grenme iklimini iiretirler (Brookover ve Digerleri,
1982, 57). Etkili okullarin iklimiyle ilgili olarak destekleyici bir ¢evre, dgrenci

merkezlilik, olumlu beklentiler, geri bildirim, 6diller, aile duygusu, aile ve topluma
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aciklik, iletisim, basar1 ve giiven, ilizerinde durulan baslica hususlar arasinda yer
almaktadir (Sweeney, 1982; AASA, 1992; Akt. Sisman, 2002: 191).

e. Etkili Okulda Veliler

Aragtirmalarda  etkili okul-aile iligkilerinde, okulla veli arast giiglii bir
iletisim sistemi oldugu, okulun aileden acik beklentiler oldugu, ailelerin okul
slireglerine katiliminin yapilandirilmig oldugu, ailelere okul ve simf etkinliklerine
katilma firsat1 verildigi, aile okul programi hakkinda bilgilendirildikleri, ana-
babalarin velilik becerilerinin gelistirildigi, akademik konularla ilgili olarak e
cocuklarina nasil yardimci olabilecekleri konusu bilgilendirildikleri goriilmiistiir.
Aile katilimi, velilerin, akademik sosyal, duygusal vb. yonlerden &grencilerin
gelisiminde aktif rol almalarini ifade eder. Aragtirmalarin sonuglarina gore, 6grenci
ve ailenin sosyo-ekonomik, etnik vb. ozelliklerinden bagimsiz aile katiliminin
yiiksek oldugu okullarda 6grenci basarisinin da arttigi belirlenmistir (Sisman, 2002:
198).

Okulun egitim-6gretim isini etkin bicimde yapabilmesi i¢in ¢gocugun genel
goriiniimiinii sekillendiren aile ile birlikte ¢alismasi1 gerekir. Ortak amaca ulagmak
icin, okul ile veli arasinda goriis birligi, isbirligi ve eylem birligi gerekir. Okul veli
iliskilerinin geligmesi, velinin okula olan giiveninin arttirir. Veli katilimini saglayan
ve destegini alan okullar hedeflerini daha iyi gergeklestirir. Veli, okulu anlayabildigi
oranda okula yardimci olur, katkida bulunur. Okul aile isbirligi her diizeydeki
ogrencilerin okul basarilarinin arttirilmasinda 6nemli rol oynar. Basarili bir egitimin
temelleri aile ile okul arasindaki isbirligine dayanir (Saritas, 2004: 201-205).

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmada ilkogretim okullarinda gorev yapan yonetici ve
Ogretmenlerin cesitli degiskenlere gore okullarinin etkililigine iliskin goriislerinin
belirlenmesi amaglanmistir. Bu amag ¢ercevesinde asagidaki sorulara cevap

aranmigtir:
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1. ilkdgretim okullarinda gérev yapan yonetici ve dgretmenler okullarmin
etkililik diizeyini ne diizeyde algilamaktadirlar?

2. Tlkdgretim okullarinda gorev yapan dgretmen ve yoneticilerin okullarinin
etkili okulun boyutlarna iligskin algilari ,gesitli degiskenlere gére cinsiyet, egitim
diizeyi, mesleki kidem ve brans degiskenlerine gore farklilik gostermekte midir?

Yontem

Arastirmada tarama yontemi kullanilarak, ilkdgretim okullarinda goérev
yapan yonetici ve ogretmenlerin algilarina dayali olarak etkili okul diizeyleri ile
ilgili goriisleri belirlenmistir. Aragtirmanin evrenini 2007-2008 egitim-6gretim yil1
giiz doneminde, Erzurum il merkezinde bulunan ilkdgretim okullarinda gérev yapan
yonetici ve Ogretmenler olusturmaktadir. Arastirmada basit rastlantisal drneklem
yontemi ile belirlenen 32 ilkdgretim okulunda goérev yapan 80 yonetici ve 833
ogretmen ornekleme alinmustir. Ornekleme giren okullara dagitilan anketlerden
eksik ve niteliksiz cevap verenler cikarildiktan sonra degerlendirmeye 401 anket
alinmustir.

[Ikogretim okullarmin etkililigine iliskin yonetici ve 6gretmen goriisleri,
aragtirmaci tarafindan gelistirilen 61 maddelik Slgek aracilifiyla toplanmistir. Bu
amag kapsaminda ilkogretim okullarinin etkililigini belirlemek amaciyla gelistirilen
6lcek 5 boyuttan olugmaktadir.

Veri toplama aracinin giivenirligini istatistiksel yolla degerlendirmek amaci
ile Cronbach alpha katsayilarina bakilmistir. Cronbach alpha katsayisi, bireysel
puanlarin “k” soru iceren bir Olgekte sorulara verilen yanitlarin toplanmasi ile
bulundugu durumlarda, sorularin birbiri ile benzerligini, yakinligin1 ortaya koyan bir
katsayidir. Alpha katsayisi, veri toplama aracinda yer alan “k” sorunun tiirdes bir
yapiyt agiklamak ya da sorgulamak iizere bir biitiin olusturup olusturmadiklarini
sorgulamayi saglar. Cronbach alpha katsayisi 0,00 ile 1,00 arasinda degisim gosterir

(Ozdamar, 1997: 493)..
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Veri toplama aracinin 6n uygulamasi evrenden secilen 10 devlet ilkdgretim
okulunda gergeklestirilmistir. Bu ilkdgretim okullarinda gorev yapan yoneticilere
25, dgretmenlere 70 olmak {izere toplam 95 anket dagitilmistir. Bu anketlerden 23’4
yonetici, 60’1 6gretmen olmak iizere toplam 73 anket geri donmiistiir. On testten 15
giin sonra ayni okullarda ayni ydnetici ve 6gretmenlere on testte gegerli sayilan
anket say1s1 kadar anket son testte de uygulanmustir.

On uygulama sonucunda etkili okul 8lgeginin alt boyutlar: ile ilgili elde
edilen Cronbach alpha katsayilar1 Tablo-1’de verilmistir;

Tablo-1: Etkili Okul Olgeginin Boyutlarina iliskin Cronbach Alpha Degerleri

Etkili Okul Boyutlari Cronb?Ch A!pha
Degerleri
1 Okul Yoneticisi 0,964
2 Ogretmenler 0,942
3 Okul Ortam1 ve Egitim Ogretim Siireci 0,932
4 Ogrenciler 0,925
5 Veliler 0,883

Tablo-1 incelendiginde,  etkili okul 6l¢eginin Cronbach alpha ig
giivenirlilik katsayisinin 0,964 ile 0,883 arasinda oldugu goriilmektedir. Alpha
katsayisinin degerlendirilmesinde uyulan Olciitlere gore Olcegin tiim boyutlarinin
0,800<a<1,00 arasinda kaldigindan veri toplama araci yiiksek derecede guvenilir
dizeydedir.

Etkili okul 6lgegi, 1-2-3-4-5 biciminde artan bir surette puanlanmis besli
Likert tipi bir derecelendirme sistemine sahiptir.

Verileri ¢dziimlenmesinde frekans, ylizde ve aritmetik ortalama gibi
degerler tablolastirilmig, ¢dzimlemelerde t-testi ve tek yonli varyans analizi
(ANOVA) uygulanmustir. F testinin anlamli ¢ikmasi durumunda, farkliligin hangi
gruplar arasinda oldugunu anlamak ig¢in Duncan ¢oklu karsilastirma testi

uygulanmuistir.
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Bulgular ve Yorumlar

Arastirmadan elde edilen bulgular, ilkdgretim okullarmin etkililigi, etkili
okulun boyutlar1 ve etkili okula iligkin goriislerin yonetici ve 6gretmenlerin cinsiyet,
mesleki kidem, egitim diizeyi, gorev ve bransina gore farkliligi bagliklari altinda
degerlendirilmistir.

ilkégretim Okullarinin Etkililigi

Etkili okul ile ilgili elde edilen bulgular etkili okulun boyutlari ¢ercevesinde
degerlendirilmistir. Ilkogretim okullarinda gdrev yapan yénetici ve dgretmenlerin
etkili okulun tiim boyutlarina iligkin gériislerine ait bulgular Tablo-2’de verilmistir;
Tablo-2: Etkili Okul Boyutlarma iliskin Ortalama ve Standart Sapma

Degerleri

Etkili Okul Boyutlar: )Z S.S
Okul Yoneticisi Boyutu 3,5 ,839
Ogretmenler Boyutu 3,69 677
Okul Ortan ve Egitim Ogretim Siireci Boyutu 3,53 ,665
Ogrenci Boyutu 3,40 ,681
Veli Boyutuna 3 ,916
Toplam 3,42 ,679

Bu sonuglar, Balcr’min (1993) “Tiirkiye’de Ilkdgretim Okullarinin
Etkililigi” konulu arastirmasinda, etkili okulun okul yoneticisi boyutunda elde ettigi
ortalamalara yakin degerlerdedir; fakat Sisman’in (1996), “Etkili Okul Yd6netimi,
flkokullarda Bir Arastirma” konulu calismasindan elde ettigi bulgular tarafindan

desteklenmemektedir.
Sonug olarak; etkili okulun yoneticisi (%:3,5), Ogretmen (%:3,69),

egitim dgretim siireci ve ortami ( X :3,53), 6grenciler ( X :3,40) boyutlarina iligkin
yonetici ve Ogretmen goriislerinin ortalamasinin “gok katiliyorum” segeneginde
toplandig1 goriilmekte olup, okul ydneticileri ve 6gretmenlerin etkili okula iliskin

yukaridaki boyutlarla ilgili davraniglar1 gosterdikleri sdylenebilir.
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Ortalamalar degerlendirildiginde, etkili okulun boyutlar1 agisindan en
yiiksek ortalamanin &gretmen boyutunda oldugu sdylenebilir. Ogretmenler
boyutundan sonra sirasiyla, egitim &gretim siireci ve ortami, okulun yoneticisi,

ogrenciler, veli boyutlar1 gelmektedir.

Etkili okulun veli boyutuna ()? : 3 ) iliskin olarak arastirmaya katilan
yonetici ve Ogretmenlerin goriislerinin “orta derece katiliyorum” segeneginde
toplandig1 goriilmektedir Bu sonuglar, Balc’nin (1993) “Tiirkiye’de [lkdgretim
Okullarinin Etkililigi”, Sisman’mn(1996), “Etkili Okul Y&netimi, Ilkokullarda Bir
Arastirma”, Bastepe’nin (2002) “Normal ve Tasimali Egitim Yapan Okullardaki
Yénetici, Ogretmen ve Sekizinci Sinif Ogrencilerinin Okullarinin Etkililik Algilarr”
ve Yarali’'nin (2002) “Ilkégretim Kurumlarinin Etkili Okulun Veliler Boyutundaki
Ozellikleri Sahip Olma Diizeyleri” konulu galismalarinda elde ettikleri bulgularca
desteklenmektedir. Bu bulgular, aragtirmanin uygulandigi okullarda, okul aile
igbirliginin olmasi gereken diizeyde saglanamadigini gostermektedir.

[Ikdgretim okullarinda gérev yapan ydnetici ve dgretmenlerin etkili okula
iliskin algilarinin cinsiyet degiskenine gore anlamli bir fark olup olmadig t testi ile
smanmis elde edilen bulgular tablo 3’de verilmistir.

Tablo-3: Yonetici ve Ogretmenlerin Etkili Okul Algilarinin Cinsiyete Gore
Farklilasmasina iliskin t Testi

Etkili okul Boyutu NG

Cinsiyet n X t p
Kadin 231 3,55
P 1,485 ,138
Yonetici Erkek 170 3,42
i Kadin 231 3,77 2873 004
Ogretmen Erkek 170 3,58 ' '
Okul Ortami ve Egitim Ogretim Kadn 231 3,60
L 2,290 ,023*
Streci Erkek 170 3,45
Kadin 231 3,46
o 2,109 036
Ogrenci Erkek 170 3,32
Kadin 231 3,24
. 6,620 ,000
Veli Erkek 170 2,66
Toplam
p Kadin 231 3,56 3,237 001
Erkek 170 3,37
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Tablo-3 incelendiginde, arastirmaya katilanlarin, ilkogretim okullarinin
etkililik diizeylerini algilarinda, cinsiyet degiskenine gore etkili okulun 6gretmen,
okul ortam1 ve egitim 6gretim siireci, 6grenci, veli ve etkili okul boyutlar toplaminda
anlaml farkliliklar oldugu goriilmektedir (P<0,05).

Aritmetik  ortalamalar karsilastirildiginda; O6gretmen boyutu; kadin
()7:3,77), erkek ()T :3,58), okul ortamu ve egitim 6gretim siireci boyutu; kadin
()T:3,60), erkek ()?:3,45), Ogrenci boyutu; kadin ()T:3,46), erkek ()T:3,32),
veli boyutu; kadin ()? :3,24), erkek ()? :2,66) ve etkili okul toplaminda; kadin

()T :3,56), erkek ()T :3,37) ortalamalarina gore, kadin yonetici ve 6gretmenlerin
etkili okul algilarmin, erkek yonetici ve 6gretmenlerden farkli diizeyde oldugu
goriilmektedir. Buna gore; etkili okulun ydnetici boyutu hari¢ diger boyutlara iligkin
goriislere, kadin yonetici ve &gretmenlerin, erkek yonetici ve dgretmenlere gore
daha fazla katildiklar1 sdylenebilir.

Yonetici ve ogretmen algilarina gore, ilkdgretim okullariin etkililik
diizeylerinin egitim diizeyi degiskenine gore farklilagip farklilagmadigi tek yonlii

varyans analizi ile test edilmis, elde edilen bulgular Tablo-4‘de verilmistir;



14

Tlkogretim Okullarimin Etkili Okul Ozellikleri A¢isindan Incelenmesi

Tablo -4: Yonetici ve Ogretmenlerin Etkili Okul Algilarinin Egitim Diizeyine
Gore Farkhiig: I¢in Tek Yonlii Varyans Analizi

Etkili okul Boyutu Egitim Diizeyi n X S.S F p

Yonetici On Lisans 51 52,96 9,286
Lisans 299 5234 | 13198 | 090 | 914
Yiiksek Lisans 51 52,96 11,929

Ogretmen On Lisans 51 53,82 7,364
Lisans 200 | 5089 | 9467 | 4635 | 010
Yiksek Lisans 51 54,49° 10,754

Okul Ortami ve Egitim On Lisans 51 51,72 7,291

Ogretim Siireci Lisans 299 2916 9359 1,646 ,194
Yiksek Lisans 51 49,50 10,702

Ogrenci On Lisans 51 44,35 5,850
Lisans 209 | 4012° | 8274 | 6245 | 002
Yiksek Lisans 51 41,62° 8,758

Veli On Lisans 51 20,60 5,181
Lisans 299 1754 | 5280 | 6997 | 001
Yiiksek Lisans 51 18,13 5,497

Toplam On Lisans 51 223,47% 27,849
Lisans 299 | 210,07 | 37,662 | 3233 | 040
Yiiksek Lisans 51 216,72® | 40,002

Tablo-4 incelendiginde, arastirmaya katilanlarin, ilkdgretim okullarmin
etkililik diizeylerini algilarinda, egitim diizeyi degiskenine gore etkili okulun
Ogretmen, 6grenci, veli ve etkili okul boyutlar toplaminda anlamli farkliliklar oldugu
goriilmektedir (P<0,05). Farkliligin  hangi egitim diizeyleri arasinda oldugunu

belirlemek amaciyla uygulanan Duncan Testi sonucunda; 6gretmen boyutunda; 6n
lisans ( X :53,82), lisans ( X :50,89), yuksek lisans ( X :54,49), 6grenci boyutunda;
on lisans ( X :44,35), lisans ( X :40,12), yiiksek lisans( X :41,62), egitim diizeyi 6n
lisans olan &gretmen ve yoneticilerin etkili okul ortalamalarinin lisans ve yiiksek
lisans diizeyindeki yonetici ve dgretmenlerden farkli oldugu tespit edildi (P<0.05).

Buna gore, etkili okulun; 6gretmen, &grenci, veli boyutu ve etkili okul boyutlar

toplamina iligkin goriislere, on lisans ve yiiksek lisans mezunu yonetici ve
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Ogretmenlerin, lisans mezunu yonetici ve d6gretmenlere gore daha fazla katildiklari
sOylenebilir.

Bu sonuglar, Balc’nin (1993) “Tiirkiye’deki ilkdgretim Okullarmi Etkili
Okul Ozelliklerine Gore Bir Degerlendirmesinin Yapilmas1” konulu aragtirmasindan
elde ettigi sonuglarlar tarafindan ve Yilmaz (2006) tarafindan yapilan “ilkdgretim
Okullarinin Etkili Okul Ozellikleri (Diizce li Ornegi)” adl caligmada, etkili okulun
tim boyutlarinda yoneticilerin egitim durumunun 6nemli bir degisken olmadigi
bulgusu ile bu ¢aligmadan elde edilen sonuglar drtiigmemektedir.

Yonetici ve Ogretmen algilarina gore, ilkogretim okullarmin etkililik
diizeylerinin, Ogretmenlik meslegindeki kidem degiskenine gore farklilagip
farklilasmadig: tek yonlii varyans analizi ile test edilmis, elde edilen bulgular Tablo-
5¢de verilmistir;

Tablo -5: Yonetici ve Ogretmenlerin Etkili Okul Algilarimin Mesleki Kideme

Gore Farkliig icin Tek Yonlii Varyans Analizi

Etkili okul Boyutu Hizmet Siiresi n X S.S F p
5yl 105 | 54,55 | 12,3265
N 6-10 yil 132 | 51,48 | 13,4417
Yonetici 11-15 yil 69 | 5071 | 10,0021 | %8 1262
16-20 yil 37 | 5248 | 11,8945
20+ yil 58 | 5325 | 13,1704
5yl 105 | 50,74 | 9,6077
. 6-10 yil 132 | 51,62 | 9,2029
Ogretmen 11-15 yil 69 | 4952 | 9,020 | >0t 005
16-20 yil 37 | 56,05° | 85795
20+ yil 58 | 53,58" | 10,0857
5yl 105 | 49,34 | 84613
. 610y 132 | 4921 | 9,9666
Bl Ortam: ve BRI 1715 il 69 | 4840 | 8asa6 |18 |34
g 16-20 yil 37 | 5213 | 8,587
20+ yil 58 | 50,29 | 10,8175
5yl 105 | 38,00° | 8,6040
N 6-10 y1l 132 | 41,44° | 75799
Ogrenci 11-15 yil 69 | 20,18" | 7.0402 | %8 000
16-20 yil 37 | 4532° | 6,7620
20+ yil 58 | 4258° | 8,8734
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Syil 105 | 1748 | 56212
. 6-10 yil 132 | 17,72 | 51424
Veli 11-15 yil 69 | 17,84 | 54141 |84 112
1620 yil 37 | 20,18 | 56854
20+ yil 58 | 18,39 | 5,8548
Syil 105 | 210,13 | 36,1727
Toplam 6-10 yil 132 | 21150 | 377709 | 5100 | omt
11-15 yil 69 | 206,66 | 32,9793
1620 yil 37 | 226,18 | 33,2439
20+ yil 58 | 218,12 | 42,2362

Tablo-5 incelendiginde, arastirmaya Kkatilanlarin, ilkogretim okullarinin
etkililik diizeyi algilarinda, mesleki kidem degiskenine gore etkili okulun 6grenci ve

6gretmen boyutlarinda anlamli farkliliklar oldugu goériilmektedir (P<0.05).
Ogretmen boyutunda, mesleki kidemi 11-15 yil ()T :49,52) ve 16-20 il
()? :56,05) olan dgretmen ve yodneticilerin etkili okul algilari ortalamalarinin, 5 yil
()T:50,74), 6-10 yil ()7:51,62) ve 20+ yil ()7:53,58) diizeyindeki yonetici ve
Ogretmenlerden istatistik olarak farkli oldugu tespit edildi (P<0.05). Buna gore,
mesleki kidemi; 11-15 yil ve 16-20 yil olan yonetici ve 6gretmenlerin, etkili okulun

6gretmen boyutuna iligkin goriislere; 5 yil, 6-10 yil ve 20+ yil olan mesleki kideme
sahip yonetici ve 6gretmenlerin goriislerinden daha fazla katildiklart s6ylenebilir.

Etkili okulun 6grenci boyutunda; mesleki kidemi 16-20 yil ( X :45,32) olan
Ogretmen ve yoneticilerin etkili okul algilar1 ortalamalarinin, 5 yil ( X :38,00), 6-10
yil (X :41,44), 11-15 yil ( X :40,18) ve 20+ yil ( X :42,58) diizeyindeki yonetici ve
Ogretmenlerden istatistik olarak farkli oldugu tespit edildi (P<0.05). Buna gore,
etkili okulun &grenci boyutuna iliskin goriislerine, mesleki kidemi 16-20 yil olan
yonetici ve dgretmenlerin, 5 yil, 6-10 yil, 11-15 y1l ve 20+ y1l mesleki kideme sahip
yonetici ve 6gretmenlerin goriislerinden daha fazla katildiklart sdylenebilir.

Bu bulgular, Balc’nin (1993) “Tiirkiye’deki [lkdgretim Okullarinin Etkili

Okul Ogzelliklerine Gére Bir Degerlendirmesinin Yapilmasi”  arastirmasinda
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Ogretmenlerin, okul yoneticisi, 6gretmenler, dgrenciler ve veliler boyutundaki okul
etkililik algilarinin mesleki kidem degiskenine gore farklilik gostermedigi; yalniz
okul ortami1 boyutunda farklilik gosterdiginin bulunmasi, bu arastirmanin sonuglarini
destekler nitelikte olmadigin1 gostermektedir. Bu arastirma sonuglari, Yilmaz (2006)
tarafindan yapilan “ilkogretim Okullarmin Etkili Okul Ozellikleri (Diizce Ili
Ornegi)” adli ¢alismada, etkili okulun dgretmenler boyutunda dgretmenlerin egitim
durumunun anlamli farkliliklarinin oldugu bulgusu tarafindan desteklenmektedir;
fakat Bastepe’nin (2002) “Normal ve Tagimali Egitim Yapan Okullardaki Y6netici,
Ogretmen ve Sekizinci Simif Ogrencilerinin Okullarmin Etkililik Algilar” konulu
arastirmasindan elde ettigi bulgular tarafindan desteklenmemektedir.

Yonetici ve Ogretmen algilarina gore, ilkdgretim okullarmin etkililik
diizeylerinin brans degiskenine gore farklilasip farklilasmadigi tek yonlii varyans

analizi ile test edilmis, elde edilen bulgular Tablo-6 ‘da verilmistir;

Tablo - 6: Yonetici ve Ogretmenlerin Etkili Okul Algilarinin Branslara Gore
Farklihgi i¢cin Tek Yénlii Varyans Analizi

Etkili okul Boyutu Brans n X S.S F p
Sinif Ogretmeni 202 52,53ab 11,78
Yonetici Sosyal Bilimler 94 | 5303° | 1387 |2018 | 111
Fen bilimleri 33 56,27° 10,02
Diger 72 | 49,98° 13,72
. Sinif Ogretmeni 202 | 54,62° 8,29
Ogretmen Sosyal Bilimler 94 | 5026° | 920 | 1742 | .000
Fen bilimleri 33 | 50,21° 10,93
Diger 72 | 46,18 9,41
Sinif Ogretmeni 202 | 50,95% 8,03
815“1t9“g‘?1 ve Egitim goc el Bilimler 94 | 49,09% | 1015 | 4994 | 004
gretim surect Fen bilimleri 33 | 4912° | 982
Diger 72 | 4633 10,58
Sinif Ogretmeni 202 | 42,99* 7,29
. Sosyal Bilimler o4 | 3837 | 816 | 90| ,000
Ogrenci
Fen bilimleri 33 | 3887 9,49
Diger 72 | 39,00° 8,46
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Smif Ogretmeni 202 | 19,25% 5,46
Veli Sosyal Bilimler 94 | 17,03° 4,99 7,663 | 1,000

Fen bilimleri 33 | 16,93° 4,22

Diger 72 | 16,26 5,97

Sinif Ogretmeni 202 | 220,36 | 31,85

Sosyal Bilimler 94 | 207,79 | 3957 | 1696 | 000
Toplam

Fen bilimleri 33 | 211,422 38,80

Diger 72 | 197,76° | 4150

Tablo-6 incelendiginde, arastirmaya katilanlarin, ilkogretim okullarinin
etkililik diizeyi algilarinda, brans degiskenine gore etkili okulun tiim boyutlarinda

anlaml farkliliklar oldugu goriilmektedir (P<0.05).
Yonetici boyutunda; fen bilimleri ()?:56,27) brangindaki Ggretmen ve

yoneticilerin etkili okul ortalamalarinin, diger branslardaki ()? :49,98) yonetici ve
Ogretmenlerden istatistik olarak farkli oldugu tespit edildi (P<0.05). Buna gore,
arastirmaya katilanlarin, etkili okulun yonetici boyutuna iliskin goriislerine, fen
bilimleri bransindaki yonetici ve &gretmenlerin, diger branslardaki ydnetici ve
ogretmenlerden fazla katildiklari soylenebilir.

Ogretmen boyutunda; smif dgretmenligi ()? :54,62), sosyal bilimler
()T :50,26), fen bilimleri ()? :50,21) brangindaki 6gretmen ve yoneticilerin etkili
okul ortalamalarinin, diger branglardaki ()? :46,18) yonetici ve 0gretmenlerden
istatistik olarak farkli oldugu tespit edildi (P<0.05). Buna gore, arastirmaya
katilanlarin, etkili okulun 6gretmen boyutuna iliskin gorislerine; sinif 6gretmenligi,
sosyal bilimler ve fen bilimleri bransindaki yonetici ve Ogretmenlerin, diger
branslardaki yonetici ve dgretmenlerden fazla katildiklar1 sdylenebilir.

Okul ortami ve egitim Ogretim siireci boyutunda; smif O6gretmenligi
( X :50,95), bransindaki 6gretmen ve yoneticilerin etkili okul ortalamalarinin, diger

()T :46,33) branslardaki yonetici ve dgretmenlerden istatistik olarak farkli oldugu

tespit edildi (P<0.05). Buna gore; arastirmaya katilanlarin, etkili okulun, okul ortami
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ve egitim Ogretim siirecine iligkin gorliglerine, simif O6gretmenligi bransindaki
yonetici ve Ogretmenlerin, diger branglardaki yonetici ve Ogretmenlerden fazla
katildiklar1 sdylenebilir. Bu bulgu, Bale’nin (1993) “Tiirkiye’deki [lkogretim
Okullarim1 Etkili Okul Ozelliklerine Gore Bir Degerlendirmesinin Yapilmas1”

konulu aragtirmasindan elde ettigi sonuglar tarafindan desteklenmemektedir.
Ogrenci boyutunda; sinif gretmenligi X :42,99) bransindaki 6gretmen ve
yoOneticilerin etkili okul ortalamalarinin, sosyal bilimler ()T :38,37), fen bilimleri

( X :38,87) ve diger branglardaki ( X :39,00), yonetici ve 0gretmenlerden istatistik
olarak farkli oldugu tespit edildi (P<0.05). Buna gore; arastirmaya katilanlarin, etkili
okulun, &grenci boyutuna iligkin goriislerine simif 6gretmelerinin; sosyal bilimler,
fen bilimleri ve diger branslardaki yonetici ve &gretmenlerden fazla katildiklar

sOylenebilir.
Veli boyutunda, sinif 6gretmenligi ()T :19,25) bransindaki &gretmen ve
yoneticilerin etkili okul ortalamalarinin, sosyal bilimler ()? :17,03), fen bilimleri

( X :16,93) ve diger branglardaki ( X :16,26), yonetici ve 0gretmenlerden istatistik
olarak farkli oldugu tespit edildi (P<0.05).

Etkili okul boyutlar toplaminda; siif 6gretmenligi ()T :220,36) ve fen
bilimleri ()? :211,42) branglarindaki Ogretmen ve yoneticilerin etkili okul

ortalamalarinin, sosyal bilimler ()? :207,79) ve diger branslardaki ()? :16,26),
yonetici ve Ogretmenlerden istatistik olarak farkli oldugu tespit edildi (P<0.05).
Buna gore, arastirmaya katilanlarm, etkili okulun tiim boyutlarina iliskin
goriislerine, smuf Ogretmenligi ve fen bilimleri bransindaki yonetici ve
Ogretmenlerin, sosyal bilimler ve diger brangslardaki yonetici ve Ogretmenlerden

daha fazla katildiklar1 sdylenebilir.
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Tartisma

Bu aragtirma, yonetici ve 6gretmen goriislerine gore, ilkdgretim okullarinin
etkililik diizeyini ortaya koymayi amaglamaktadir. Ayrica, okullarin etkililigine
yonelik yonetici ve 6gretmen goriislerinin, cinsiyet, egitim diizeyi, okuldaki gorevi,
mesleki kidem, ve brang degiskenlerine gore gruplar arasinda farklilik olup olmadig1
arastirillmistir. Aragtirma sonucuna ait bulgular 6zet olarak agagida verilmistir.

Arastirmadan elde edilen sonuglara gore arastirmaya katilan yonetici ve
Ogretmenlerin okullarmin etkililigini, “etkili” diizeyde algiladiklar1 sdylenebilir.
Elde edilen bulgulardan hareketle, arastirma kapsamindaki ilkogretim okullarinin {ist
diizeyde etkili okul ozelliklerine ulagsmak igin gerekli alt yapiya sahip olduklari,
etkili okulun tiim boyutlarina 6zen gosterdikleri takdirde iist diizeyde etkili okul
ozelliklerine ulasabilecekleri goriilmektedir.

Aragtirma kapsaminda bulunan okullardaki yonetici ve Ogretmenlerin,
okullarinin etkililigine iliskin; cinsiyet degiskeninde anlamli farkliliklar oldugu
tespit edilmistir. Arastirma kapsaminda bulunan okullardaki yonetici ve
ogretmenlerin, okullarmin etkililigine iliskin cinsiyet degiskenine gore; 6gretmen,
okul ortam1 ve egitim Ogretim siireci, dgrenci, veli boyutlarinda ve etkili okul
boyutlar toplaminda, kadin ydnetici ve dgretmenlerin etkili okul algilarimin, erkek
yonetici ve dgretmenlerden farkli diizeyde oldugu tespit edilmistir

Aragtirma kapsaminda bulunan okullardaki yonetici ve &gretmenlerin
egitim diizeyi degiskenine gore, etkili okulun 6gretmen, 6grenci, veli, boyutlarinda
ve etkili okul boyutlar toplaminda anlamli bir farklilik oldugu tespit edilmistir.
Egitim diizeyi On lisans olan Ogretmen ve yoneticilerin etkili okul algilari
ortalamalarinin lisans ve yiiksek lisans diizeyindeki yonetici ve Ogretmenlerden
farkli oldugu tespit edilmistir.

Arastirma kapsaminda bulunan okullardaki yonetici ve Ogretmenlerin
mesleki kidem degiskenine gore, etkili okulun 6gretmen ve &grenci boyutlarinda

anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir. Ogretmen boyutunda; mesleki kidemi 11-
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15 y1il ve 16-20 y1l olan 6gretmen ve yoneticilerin etkili okul algilar1 ortalamalarinin,
5 yil 6-10 yil ve 20+ yil diizeyindeki yonetici ve dgretmenlerden istatistik olarak
farkli oldugu tespit edilmistir. Ogrenci boyutunda; mesleki kidemi 16-20 yil olan
Ogretmen ve yoneticilerin etkili okul algilar1 ortalamalarimin, 5 yil, 6-10 yil, 11-15
yil ve 20+ y1l diizeyindeki yonetici ve dgretmenlerden istatistik olarak farkli oldugu
tespit edilmistir.

Arastirmanin uygulandig1 okullardaki yonetici ve Ogretmenlerin, goérev
yaptig1 okuldaki hizmet siiresi degiskenine gore, etkili okulun yonetici boyutunda
anlamli bir farklilik oldugu tespit edilmistir. Yonetici boyutunda; okuldaki hizmet
stresi 5-6 yil ve 9+ yil olan Ogretmen ve yoneticilerin etkili okul algilar
ortalamalarinin, 1-2 yil, 3-4 yil ve 7-8 yil diizeyindeki yonetici ve 6gretmenlerden
istatistik olarak farkli oldugu tespit edilmistir.

Aragtirma kapsaminda bulunan okullardaki ydnetici ve gretmenlerin brang
degiskenine gore, etkili okulun tim boyutlarinda anlamli farklilik oldugu tespit
edilmistir. Yonetici boyutunda, sosyal bilimler, fen bilimleri, diger branslardaki
Ogretmen ve yoneticilerin etkili okul algilart ortalamalarinin, smif 6gretmenligi
bransindaki yonetici ve Ogretmenlerden istatistik olarak farkli oldugu tespit
edilmistir. Ogretmen boyutunda, simif dgretmenligi, sosyal bilimler ve fen bilimleri
brangindaki 6gretmen ve yoneticilerin etkili okul algilar1 ortalamalarinin, diger
branglardaki, ydnetici ve Ogretmenlerden istatistik olarak farkli oldugu tespit
edilmistir. Okul ortami ve egitim Ogretim siireci boyutunda, simif 6gretmenligi
bransindaki 6gretmen ve yoneticilerin etkili okul algilar1 ortalamalarinin, diger
branslardaki yonetici ve Ogretmenlerden istatistik olarak farkli oldugu tespit
edilmistir. Ogrenci boyutunda, smif oOgretmenligi bransindaki &gretmen ve
yoneticilerin etkili okul algilari ortalamalarinin, sosyal bilimler, fen bilimleri ve
diger branslardaki, yonetici ve 6gretmenlerden istatistik olarak farkli oldugu tespit
edilmistir. Veli boyutunda, sinif 6gretmenligi bransindaki 6gretmen ve yoneticilerin

etkili  okul algilar1 ortalamalarinin, sosyal bilimler, fen bilimleri ve diger
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branglardaki, yonetici ve Ogretmenlerden istatistik olarak farkli oldugu tespit
edilmistir. Etkili okul boyutlar toplaminda, siif 6gretmenligi ve fen bilimleri
branglardaki 6gretmen ve yoneticilerin etkili okul algilar1 ortalamalarinin, sosyal
bilimler ve diger branglardaki, yonetici ve dgretmenlerden istatistik olarak farkli
oldugu tespit edilmistir.

Oneriler

Milli Egitim Bakanligi merkez ve tagra Orgiliti okul yoneticileri ve
ogretmenlere etkili okul konusunda bilgilenmeleri yoniinde yeni ¢aligmalar
yapmalidirlar. Ogrencilere kendilerinden neler beklendigine iliskin ve okul basarilart
ile ilgili beklentilerinin yiikseltilmesine yonelik rehberlik ¢aligmalarina daha fazla
yer verilmelidir. Ayrica 6grencilerin; egitsel, mesleki, sosyal gelisimlerine yonelik
etkinlikler arttirilmalidir.

Velilerin okulu ve &gretmenleri sikga ziyaret etmeleri konusunda okul
yonetimi ve dgretmenler daha fazla ¢aba i¢inde olmali, onlarin okula maddi manevi
katkida bulunmaya isteklendirilmeli, okulun kendilerinden neler beklediginin bilinci
ve sorumlulugunun olusturulmasi ve gelistirilmesi icin rehberlik calismalari
yapilmalidir.
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DURAS’TA SU UZERINE KURULU DUSLER

Dr. Yavuz KIZILCIiM~

OZET

Bu calismada Duras’in anlati evrenini olusturan su ve deniz diisleri
cevresinde kurulan akigkan ya da duragan iliskileri gostermeyi deneyecegiz.
Duras’1n anlatilarinda, su iizerine kurulu diisler, 6zel bir yere sahiptir. Oykiilerde yer
alan hemen hemen tim adresler ve géndermeler su/deniz veya suyun 6zel gésterim
bi¢imleri temel alinarak yapilmaktadir. Bu anlatim bigiminin odak noktasini suyun
akigkanli1 ve iginde karsiliksiz askin yer aldig1 bir anlatim olusturmaktadir. Her iki
sevgili de suyun (yasamin) kiyisinda bir yerde yitirdikleri askin/agksizligin 6zlemini
cekerler: Erkek, kadini arzulamaz ve kadin, bu yetersiz(escinsel) erkege sonsuz bir
agkla baglidir. Su, romansal yapinin kurucu ya da onarici izlegini olusturmaktadir.
Su dogurgan niteligiyle, her tiir nesne ve kisiye yasamsal enerji kazandiran
icyapistyla kurgusal devingenligin gostergesidir. Temiz su disiligin, kirli su erilligin
gosterim nesnesini olusturmaktadir. Su, akiskan veya durgun yaniyla, hem diriligin,
hem de kokusmuslugun gostergesidir. Bir adim &tesini kestirmenin olanaksizligt
suyun gizemini olusturmaktadir.

Anahtar Sozciikler: Su, akiskanlik, kadin, escinsellik, aci, yalnizlik,
uyumsuzluk.

ABSTRACT

Really the novel of Duras offers aquatic stories. She knows about rivers,
small courses, plans of water, the sea, the ocean in any kinds. In the natural

conditions of the work of Duras, everything contains too many rivers, fords, pond
and swamp, stagnant and still waters to suggest the feminine and male sexual

"Atatiirk Universitesi, Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi, Yabanci Diller Egitimi
Bolumi, Fransiz Dili Egitimi Anabilim Dali, ykzlem@atauni.edu.tr.
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peculiarities. We see an opposition between the fresh water of the femininity and the
salt waters of the manliness. She tries to drink to drown the sorrows and she went
away from herself. In this work, the author tries to present the universe of M.
Duras's story, under the lights of the elements which establish the main axis of its
narratives, as the water, the spirit homosexual, the woman, happiness/misfortune,
the pain, the love and the spirit human. The character ready to conquer the unknown
feelings of the female condition is as an inexhaustible source of impossibilities
which reveal its enigmas. Duras identifying the complexity of the human
personality, approached in psychology there and taught the sincerity and the not

fixedness by avoiding accurately conformities.
Key words: water, liquidity, estrangement, woman, homosexuality, pain,

loneliness, absurd.

SU-AKISKANLIK/NEHIR/ DENiZ/OKYANUS

Bu c¢aligmada, Duras’in anlati evreninin ana bilesenlerini olusturan
kavramlari su, kadin, mutluluk, aci, agk gibi bagliklar altinda ¢6ziimlemeyi
deneyecegiz. Duras, su iizerine kurulu dykiisiinii yinelemeli anlatimlarla bastan sona
6zenle oOrer. Roman kisileri varlik/yokluk ve onarim/yikim sorunlarini derinden
yasarlar. Anlatici, kurdugu kisa tiimcelerde giinlilk konugma dilinin canliliini
derinden duyumsatir. Oyun sahnesi her kosulda bir 6ncekini animsatir; anlatisal
diizlem kaygili bir ortamda, oyuncunun deniz kenarinda yer aldigini kesinleyen kum
ve 151k oyunlarinin ¢evresinde gelismektedir. Karsilikli konugmalar dykiiniin tiimii
iizerinde baskindir. Ortak bir anlatici kisilerin yasadig: yerleri ve baslarindan gegen
olaylar1 anlatir. Oykii kisileri siirekli bir bekleyis/arayls duygusu icindedirler.
Cogunlukla yalniz yasarlar. Bir yaz giinii dinginliginin insan ruhunda yarattigi
yumusak ve olumlu havayr hi¢ bozmadan siirdiirmeyi denerler. Roman, tipki bir
tiyatro oyunu gibi baslar. Kadin ve erkek deniz kiyisinda bir kentte, bir kafede
karsilagirlar; erkek aglamaktadir, bir siire sonra birlikte aglamaya bagslarlar.
“Hikdyenin ¢ekirdegi, bir yaz aksami olacaktr, der erkek oyuncu.” (Duras, Mavi
Gozler Siyah Saglar, 1987: 7)
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Otel odasinda, disa kapali bir uzamda gozlemlenen ya da yasanan anlik
mutluluklar genellikle suya, denize tagmarak suyun varlig1 ve tiim anlatryr kusatict
niteligi iizerine vurgu yapilmaktadir. Duras’ta karsimiza ¢ikan su/islaklik/nem/su
buhart yogunlugunun dorugundadir. Bu sekilde, roman kisileri i¢inde yasadiklart
alanin digma ¢ikarak uzamsal bir degisiklige yonelirler: “ Uzun uzun denize
bakiyorsunuz. Hi¢ degismeyen bu goriiniim sizi hep sasirtnmigtir. Bir daha asla geri
donmeyecegim buraya diyorsunuz. Roches Noires’'dan ayriliyoruz. Biiyiik salonu,
kumsali, ¢ocuklart geride birakiyoruz: Bu ne giizellik, yazin bile, diyorsunuz.”
(Y.Andrea, M.D. 1992: 9)

Oykiiniin ¢ekirdegini olusturan yaz aksanm deyimi Simgeler Sozliigii’'nde su
anlama gelmektedir: “ Yaz mevsimi ates piiskiirten bir ejderha, bir bugday tohumu,
bir fosil anlanmni tagir. Yaz mevsimi giines tanrist Apollon’u simgelemektedir.” (
Dictionnaire des Symboles, 1990: 842) Yaz mevsimi Gykiilenen zamanin gerisine,
eskiye ait bir zaman diliminde yer alan unutulmus anilarin yer aldigi eski bir
zamanla, yaganan giincel zaman dilimi arasinda yer alir. Yani birbiriyle ortiisen ve
kendinden sonra geleni tamamlayan deniz suyunda ya da uzaktaki ufuk ¢izgisinde
kaybolma diisiincesi derinligi ya da sonsuzlugu animsatan uzamlar i¢inde yer alan
su, degisik sesler ve renkler olusturarak, iki farkli uzama amistirmada bulunur:
Birincisi duvara, ikincisi duvara vuran deniz dalgalarma doniiktiir. Mevsimler
arasinda yaz mevsimi olgunlugun/gelisimin asamalarin1 simgeler. Bu anlamda, yaz
mevsimi ya da yaz aksami tiim dykii boyunca yasam, 6liim ve su arasindaki erigkin
bir uzamu imler. “ Yaz sonunda bu yerden uzaklasinca, Atlas Okyanusu 'nun altindan
kopup gelen gokleri, uzun yoldan gelen bu gezgin gokleri yitiriyorum. Sonbaharda,

acik denizdeki sisi, riizgdri, Le Havre in petrol kokenli siviskan karasini, o kimyasal

kokuyu yitiriyorum.” (Duras, Somut Yasam, 1997:9) Her yerde Atlas Okyanusu’nun
biitiinlestirici havasi duyulmaktadir; yaz mevsimi bitince oykil kisisi bulundugu

yerden uzaklasir ve ¢evrede yalnizca deniz ve gokylizii, sonbahar ve sis, liman ve
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kirliligi gormege baglar. Bu anlamda, o yaz mevsimi hi¢ bitmesin, sonbahar
aksamlar1 her zaman kendinden uzak kalsin ister.

Oykiide yer alan tiim yonelimler, tim anistirmalar su/deniz temel alinarak
yapilmaktadir: *“ Erkegi denizden uzakta, anayol tizerindeki bir bara gétirur. Orada
giin doguncaya kadar otururlar. Erkek, zor bir donem yasadigini orada séyler
kadina. Son saatinizi, der kadin. Giiliimsemeden soyler. Evet, der erkek, oyle, dyle
sandim, hala da oyle sanyyorum. Zorlama bir giiliimseme belirir dudaklarinda.
Sonra, sehirde yeniden gormek istedigi birini aradigini, bu ylzden agladigini soyler;
tamimadigi birini, o aksam rastlantiyla gordiigii, dmrii boyunca bekledigi birini, ne
pahasina olursa olsun, hayatina bile mal olsa, bir daha gormek istedigi birini. Boyle
biri oldugunu séyler.” (Duras, Mavi Gozler Siyah Saclar, 1987: 13-14) Oyun
sahnesi hep sikintili/kapali bir uzam, deniz, kum, bardaklar, siirahiler ve koyu
maundan olusan aym tekdiize dekor igerisinde varhigini siirdiirmektedir. Oykiiniin
bagindan sonuna dek sik araliklarla ya kadin ya da delikanli aglar ya da hep birlikte
aglarlar: Bu aglama zamanlarinda, Duras’in tiim yapitina egemen olan bekleyis
izlegi one c¢ikar. Erkek, kentte yeniden gormegi arzuladigi, tiim yasami boyunca
bekledigi, tanimadig1 biri oldugunu ve onu aradigini dile getirir: ” Sabaha kadar yaz
gecesinin oliimciil istirabina aglarlar.” (Duras, Mavi Gozler Siyah Saclar, 1987: 16)
Bu baglamda g6zyas1 da, ortamdaki suyun varligini simgeleyen en etkin araglardan
biri olarak sayilabilir, bu arada agladiklar1 nesnenin/kisinin “yaz gecesinin 6limciil
1stirab1” ya da Syki kisisinin tanimadigi (o aksam karsilastigr) biri olmasi oldukga
ilginctir: Boyle biri somut olarak var olmasa da, anlatict onun varligint derinden
arzulamaktadir. Yani bdyle biri olmasa da erkek onu imgeleminde bir sekilde ve
kendi arzusuna gore yeniden yaratacaktir.

Suyun Oykiideki simgesel varligi, once yasam kaynagi olarak, sonra
kirlerinden arinma araci olarak ve en sonunda yenilenme merkezi olarak ii¢ sekilde
belirlenir. Boylece, suyun onarici ve/veya yikici niteligi 6n plana ¢ikar. Suyun insan

goziinde oynadigr tiirlii 151k oyunlari arasinda gerceklesen her tiir eylem suya
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yakin/uzak bir uzamda yer alir; sozgelimi kadin denize yakin duvarin gdlgesinde
soyunur ya da giyinir. Géndermelerde dikkatimizi ¢eken en belirgin ézellik dykdsel
uzamin suya yakinlik ya da uzaklik derecesine gore belirlenmesidir. Sonra, yine
suya yakin (denizin karsisindaki) kafede, kapanana kadar otururlar. Kafenin
kapanma gerekgesi yine su kaynakhidir: “ Kafe kapanmisti. Kendilerini disarida

bulmuglard:. Erkek gokylzunln denizle kavustugu yere bakmusti. Ufukta hala

glinbatiminin_izleri vardi. Yazdan, olaganiistii giizellikteki o aksamdan séz etmisti.

Kadin neler olup bittigini anlamamis gibiydi. Biz aglivoruz dive kapatiyorlar,
demisti erkege.” (Duras, Mavi Gozler Siyah Saglar, 1987: 13)

Duras, bir yaz aksami romansi tadindaki yapitinda ne kadin, ne de erkek
bulunmadigimni sdyler; Oykiide geleneksel anlamda, bir kadmin bulunmasi
zorunluysa, bu kadm dykiide s6zii edilen yabanci ve kadinst delikanlidir. Duras’a
gore anlati boyunca, escinselligin su¢ olarak kabul edilmesi iizerine vurgu
yapilmaktadir. Yine anlatinin sonunda Duras’in dile getirdigi gibi, Berlin duvarini
yikan anlayis cinsel se¢im séz konusu oldugunda pek ise yaramaz. “ Oyuncu,
tiyatronun bu duvar ve deniz diigiincesinden yola ¢ikarak, denizin nmiriltisi, uzak ya
da yakin, her zaman tiyatroda varligini duyuracak sekilde yapimis oldugunu soyler.
Sakin havalarda, duvarim kalinligi muriltyn duyulmaz hale getirirdi, ama ses hep
orada, denizin ritminde vardi. Sesin niteligi konusunda hi¢bir zaman yanilgiya yer
yoktu.”” (Duras, Mavi Gozler Siyah Saclar, 1987: 112-113) Oyuncunun ¢ikis noktast
duvar ve deniz disiincesidir. Uzak ya da yakindan denizin sesi yiikselir. Ancak her
kosulda denizle, oyuncular arasinda belirgin bir duvarin/engelin varlig1 duyumsanur.
Denizin durgun oldugu zamanlar duvarmn kalinligindan dolay1 bu ses duyulmaz olur.
Ancak ne olursa olsun ses oyuncu ve seyircilere inat her zaman suya yakin bir
yerlerde duyulur. Bu biiyiikk oyunda yer alan her eylem suyun akis hizina gore
belirlenen bilinmeyen bir zamana ertelenmistir. Mevcut durumun devamint
engelleyen sinsi bir duvar, suyun karsisinda kalin bir perde/engel bigiminde oyuncu

ve seyircilerin goriis alanint daraltmaktadir. Su/denizle, insan arasina Oriilen
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duvarlarda kapali/ belirsiz bir uzamda yer aligt ve onun kendine 6zgii goriiniimleri
en ince ayrintilartyla betimlenmektedir. Daha sonra dis gerceklige agilim ve giinesin
sicak varligi, oriilen duvarlarin ardinda ve denizin ritminde bu ige kapali uzamin
asilmazlig1 ya da bu duvar ve deniz (agik/kapali) uzam arasinda derinden derine
duyulan denizin ve dalgalarin muriltisi Oykiilenirken, arada yer alan duvarin
asilmazligiyla vurgulanan sesin somut niteligi/varlig1 6ne ¢ikmaktadir. Oyuncularla,
deniz arasma oOriilen duvarlar bir saptamayi da beraberinde getirir; (Oyuncu,
tiyatronun bu duvar ve deniz diisiincesinden yola ¢ikarak, denizin nuriltisi, uzak ya
da yakin, her zaman tiyatroda varligimi duyuracak sekilde yapilmis oldugunu
sOyler.) Yani, denizi ve varligim bir sekilde gézlemleyen oyuncular arasinda kurulan
yapay uzam ya da engel aslinda higbir ise yaramaz. (Sesin niteligi konusunda hi¢cbir
zaman yanilgiya yer yoktu.) saptamasinda yer alan duyularla ilgili olarak algilanan
ya da gozlemlenen hicbir yanilgiya ortaya ¢ikma firsati taninmaz. Bu yanilgiy1
somut duruma getiren de sesin niteligidir. Sesin niteligi deniz ve duvar arasinda yer
alan goriinmez engelin varligimi kesinler. Sesin hizi, varlik ya da yokluk arayisinin
durmaksizin siirdiigiiniin en belirgin kanitidir.

“Insanlar giin batimni seyredivorlard, salon denizin iizerine kondurulmus

camdan bir kafesi andwryordu. Salonda ¢ocukiu kadinlar vardi, yaz aksamindan séz
ediyorlardi, boyle aksamlarin pek ender oldugunu, bir mevsimde belki ii¢, dort kez
goriildiigiinii soyliiyorlardi, ayrica 6lmeden Once bdyle gecelerden yararlanmak

gerektigini, boylesine giizel yazlari Tanri’min bir daha yasatip yasatmayacaginin

bilinmedigini de soyliiyorlardr.” (Duras, Mavi Gozler Siyah Saclar, 1987: 65)
Anlatinin sonuna dogru kadin, denizin rengini ya da bir bagka anlatimla denizin
gercekte ne renk olmasi gerektigini sorar. Oykii kisileri denizin rengi konusunda
yanilirlar: Kadina gore, denizin rengi gokyliziiniin rengidir, iistelik bu bir renk
olmaktan ¢ok bir 151k oyunu/ bir géz yanilsamasidir. Yanitsiz sorular ardi ardina
gelir; kadin ne zaman sevilir? Ne zaman sevmek zamanidir? Ne zaman d6lmeye

baslandigini sorar. Adam bu sorularin yanitini bulamaz. Kadin da, adam da yok
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olmaya, goriinmez olmaya ayarli bir sekilde salondaki seyircilerin ilgi odagi
olmalarinin suglulugunu derinden duyumsarlar. Derin bir kusku i¢inde (bdylesine
giizel yazlart Tanri’'min bir daha yagsatip yasatmayacagimin bilinmedigini de
soyliiyorlardi.) degisik bir uzam ve zamanda ya da tikilip kaldiklar1 odada bu
giizelligin yitip gidecegi korkusunu yasarlar: “ Kadin, birbirlerine gercek
baghliklarimin, bu ask oldugunu; o andaki hikayelerinin, hayatlarinda yasayacaklart
hikdyelerin de dtesinde, o gece ikisinin agladiklart agk oldugunu séoyler.” (Duras,
Mavi Gozler Siyah Saclar, 1987: 109) Oykii kisisi tuhaf bir ruh durumuyla 6nce hig
konusmaz, sonra sessizlikten kuskulanarak asil amacini gizler ve olasi tiim
varsayimlari gozden gegirerek ulasacagi sonuca gore bir karar vermegi yegler.
Herhangi bir yaz aksami romansinin dingin sessizligini ¢agristiran bu anlatida,
escinsellik gercegi degisik boyutlarda ele alinir ve onun kendine 6zgii goriiniimlerini
belli bir diizen/diizensizlik i¢erisinde gosterilir. Bu romans cinselligin kisir evreninin
Otesinden duyulmaktadir. Sevdalilar, sanki uzaklastiklar1 evrenle kopardiklari
iletisimi dinledikleri ezgide yeniden yakalamay:1 arzularlar. Kadin, delikanliy1
yasadiklar1 iligkinin ger¢ekligine inandirmak adina, yasadiklari duygunun agk
oldugunu dile getirir. Bu sdylemlerle agiklanan gercek kapali ve yapay bir uzamdan,
somut dis gercege doniisiin gostergesidir. Yasama 6zgii bu agir tempoda ve benzer
anlatimlarla bir yineleme durumunda say1siz defalar duyulacak, durgun ve donuk bir
melodiden yiikselen bu ses varligini tiim anlat1 boyunca siirdiirecektir: ““ Terastadir.

Ay batmistir. Gokyuziinde tek bulut yoktur, sanki mavidir. Sular ¢ekilmistir, kumsal,

kanalin dalgakiranlarmmin olduk¢a otesine kadar ortaya c¢ikmistir, terkedilmis,

cukurlar, gollerle delik desik edilmis engin bir bolge olmustur. Gidip gelenler,

Ozellikle erkekler, denizin kuyisindan yiiriir genellikle. Bazilariysa tersine, oda

duvarmmn yakinindan gegerler. “(Duras, Mavi Gozler Siyah Saclar, 1987: 53)
Birbirinden kopuk sdylemlerle oOykilenen olay 6rgusi yinelemelerle,
ozelikle de tiyatro terimleriyle siirdiiriiliir. Karsilikli konugmalar genellikle dykiiniin

tiimiinii aydinlatir niteliktedir. I¢ konusmalarda &ykii kisisi baskalarmna itiraf
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edemedigi diisleri ya da gercekleri okurla paylasma yolunu seger. Yine i¢
konusmalarda olay drgiisti hizli gelisir ve yasanan gergeklige yapilan vurgu ¢ogalir.
Kadm siirekli olarak yoklugu ve yalnizligi yasamaktan yorulmustur. Yorgunluk
duygusu yasadigi i¢ ¢atigmalari artirir. Her kosulda iginde bulundugu durumdan,
stkintidan kagip kurtulma arzusu yogunlasir. Yalnizligimm umutsuzlugundan yasama
geri doniigii arzular. Bu arada giiglii bir yasama arzusu on plana ¢ikar. Ciinkii
yalnizca kendisi i¢in degil o kadinsi delikanli i¢in de yasamay:r se¢mistir. Kendi
yasamini bir baskasi/6teki i¢in yok sayarak yoklugun karsisina, varlig1 ¢ikarir.

“ Oyuncular hikayedeki erkege, ara sira da seyircilere bakacaktir. Zaman
zaman hikdyedeki kadina da bakacaklardr, ama bu asla rastlanti sonucu
olmayacaktir. QOvyuncularin _hikdyedeki kadina bakmayisi fark edilir bicimde
olacaknr.” (Duras, Mavi Gozler Siyah Saglar, 1987: 29)

Mavi Gozler Siyah Saglar isimli roman tadindaki bu uzun anlatinin

konusunu olusturan mavi gozlii, siyah sacli bir adamin 6liimciil bir sahne ve
olanaksiz bir ask Oykiisii i¢erisinde bu sahnenin de yer aldig1 oda olusturmaktadir.
Adam bir escinseldir; kadin da, adam da yitirdigi bir delikanlinin ardindan
aglamaktadirlar. Alintida goriildiigii gibi oyuncular sahnede genellikle kadina, arada
bir de seyircilere bakacaklardir. Oyuncularin Odykiide anilan kadina bakmalari
rastlantisal olmaz. Ciinkii kadinin Sykiideki varligmmi onemsemedikleri agiktir.
Kadmin varligi herhangi bir nesnenin varligina indirgendiginden yok sayma eylemi
herkes tarafindan fark edilir bir bi¢imde ger¢eklesmektedir. Yapitin sonunda yer
alan soyleside, Gilles Costaz, Duras’a ilk olarak bu soruyu yoneltir: Duras’in bu
soruya yanitt acik ve hazirdir; “ Yamit: dogru, bu sozciigii artik hemen hig
kullanmiyorum. Bu kitaptan once sik sik kullanwrdim. Simdi sozciigii yalnizca belli
bir gizli amagla kullaniyorum. Kitapla birlikte, bu sézciik sahte, moda bir sozciik
oldu. Sézciik anlamini iyi ifade etmiyor. Ayrica bu anlamin varligina heniiz ii¢ yil
once inandigim gibi inanmiyorum da. Escinsellik yalnizca cinsel degil, ¢ok daha

genis, derin bir seydir. Cok daha dnce baslar, ¢ok daha korkungtur.
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Cehennemidir.“(Duras, Mavi Gozler Siyah Saglar, 1987: 117) Duras’in dykiileme
anlayisina gore, her tiirlii nesnenin varlik nedeni bir sekilde aciklanabilir, ancak
olim ve escinselligin yeryiiziindeki varlik nedeni agiklanamaz. Diger insanlar
iireyerek varliklarini siirdiiriirlerken, escinseller ireme yetenegine sahip olmadiklar
i¢in bir sekilde yagami sonlandirma yolunu segerler: ““ Ne kitabt Almanca’ya ¢eviren
P.Handke, ne de Bataille ve Oliim Hastalig1 iizerine bir kitap yazan Maurice
Blanchot, bir escinselden soz edildigini anlamadiar; oysa Mavi Goézler Siyah
Saglar, Oliim Hastahgi'ndan yola ¢ikarak yazildi. Orada birakamazdim. Orada
birakmakla, o erkekle birlikte olan kadinin tepkisinin kiiciiciik bir yamini, yalnizca
bir isaret, iistelik bigcimcilikle, yan tutmayla damgalanmis bir isaret veriyordum.”
(Duras, Mavi Gozler Siyah Saglar, 1987: 118) Duras’in burada escinselligi ele alig
bi¢imi bir tiir 6nkabul seklinde ortaya ¢ikar. Escinsel sdylemler anlatinin tiimiinde
baskin bir bigimde varligini siirdiiriir, yayilir ve seyircilerin biraktigi ya da
anlamlandiramadigi boslugu doldurur. “Orada brakamazdim.” Sdylemi yazar ve
okur tarafindan bilinen bir sdylemdir. Orada belirteci herkesce anlasilan bir alani
cagristirir. Orada, mesafe olarak fazla uzakta degildir, belki bir adim o6tede, belki
daha yakindadir. Escinsel varligin dile getirilisini gosterir; yoklugun ulasilamazligini
belirtir. Ancak (ben ve sen arasi) bu ara uzamda yer alan her nesne ve kisi
bosluktadir. Bir adim sonrasi ya bag dénmesi ya da dengenin yitirilme noktasidir.

“Orada birakmakla, o0 erkekle birlikte olan kadun tepkisinin kiigiiciik bir yanin,

yvalnizea bir igaret, iistelik bigcimcilikle, yan tutmayla damgalanmis bir isaret
veriyordum.” Ureme yeteneginden yoksun escinsel varlik kendini ¢evreleyen nesne
ya da kisilerin varligini dislar ya da yok sayar. Yalnizca kendi eksik ve yoksun
varliginin benimsenmesini ister. Ciinki farkli bir uzamda ve zamanda, herhangi bir
kentte, herhangi bir odanin kapali/soyut dort duvart arasinda yeni bir yasam
kurulmustur. Escinselin varligi, onu ¢evreleyen nesne ya da kisilerin varligint yok
sayar. Artik sadece escinsel varlik vardir. Tiim uzam sonsuzluga dogru uzamaktadir.

Goriilen ya da algilanan tiim kisi ya da nesneler asil algilanig bigimlerinin
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otesindedir. Kisiler ve nesneler yasadiklari ve algiladiklart uzam ve zaman dilimi
icerisinde bir tiir degisim siireci i¢ine girmislerdir. Bu durumda, yasamin ana unsuru
olan etkinlik, varlikla bagdasmayan, dahasi belirli niteliklerin tersini animsatan ve
belirli bir agidan anilan niteliklerin karsitini ¢agristiran boliimler parga parca anlik
stireler biciminde gosterilir.

* Kadin yeniden siyah ipegi yiiziine dek érter. Erkek artik ne bakislarindan
haberdardir kadinin, ne de yiiziinden. Kesik kesik, hafifce aglar kadin. Onemli degil,
duygulandim, der. Erkek once soézciikten emin olamaz, sorar: **Duygu”? Sonra
sozciigli kendi dudaklarindan duymak icin, soru yiiklemeden, amagsizca tekrarlar:
duygu.” (Duras, Mavi Gozler Siyah Saclar, 1987: 32) Varligin toplumsal
boyutlarinin ya da kisisel korkulara indirgenmis yanlarimi gosteren kadin ve yiiziine
Orttiigii siyah ipek onu acimasiz dis diinyayla ayiran bir koruma duvarini simgeler.
Kargisinda duran erkek kadinin kendine karsi besledigi duygulara aldirig etmez;
aldirmazlik da erkegin duvarimi gosterir. Birbirleriyle ortiismeyen ve yasamu farkli
algilama ve degisik bir bakisla gorme/gdsterme bicimi kadinda aglama seklinde
ortaya ¢ikarken, erkek aldirigsiz tavrini yineleyerek siirdiiriir: (Erkek dnce sézcikten
emin olamaz, sorar: “Duygu”? Sonra sézciigii kendi dudaklarindan duymak igin,
soru yiiklemeden, amagsizca tekrarlar: duygu). Toplumsal yasamin dar bir kesitini
ilgilendiren bu escinsellerin yasamini anlatan 6ykii, sonugta onlarla su ya da bu
sekilde birlikte yasayan herkesi ilgilendirdigini soyler. Ciinkii escinselin katlanmak
zorunda birakildigi sugluluk duygusu ve onun yarattigi eksikligin bir tiirli
giderilememesi dykiiniin ¢ekirdegini olusturur. Insan mantiginin tersine bir bicimde
yasanan ve gelisen olaylar dizisi karsisinda yazarin tavri bellidir: “ Artik
kaybedecegimiz bir sey yok. Ne benim sizden, ne de sizin benden.” . Kendisi de
inanmaz, ancak olaylar bir sekilde onu bu giderilemezligin ya da onarilmazligin
sorumlulugu/sorumsuzlugunu iistlenmeye iter. Yoksunlugun yerine bir sey ya da
seyler koyarak giderilememesi asamasinda, mevcut onarilamazlik siireci iki degisik

bicimde isleyisini siirdiiriir. Agir agir agiga ¢ikan onarilmazlik siireci, segili bir
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gbzlemi ya da disa doniik bir algilamay1 beraberinde getirir. Ciinkii yagam &tekilerle
paylasildiginda belli bir anlam kazanan degerler biitiiniinii gdsterir. Aynm1 odada
bulunan kadin ve escinsel erkek birbirine benzer duygu ve eksikligi birlikte
yasamaktadirlar. Ancak yitirilecek bir seylere/ yasama ait nesnelere sahip olan kadin
ve kadinst erkek bilingaltinin, diislerin, diisii ve gergegi yok saymalarin
giderilemezligi karsisinda derin bir i¢ sorgulamasinin etkisi altindadir.

“ Bazen, gecenin ortasinda erkek giyinir. Gézlerini boyar, dans eder. Her
seferinde kadini uyandirmadigini sanir. Bazen kadwin mavi bantini, siyah esarbini
takar.” (Duras, Mavi Gozler Siyah Saclar, 1987: 34) Erkegin escinselligi ve bunun
kadin tizerindeki etkisi dykiilendikten sonra, yine birdenbire tiyatro sahnesi devreye
girer: Salon karanlik olmali ve oyuna ara verilmemelidir. Oyuncular sahnenin
ortasinda ve kenara yakin bir noktada durmali ¢ig ve parlak bir 151k yanmall,
cevrelerinde beyaz giysili kisiler dolagmalidir. Gece yaris1 kimi kez erkegin uyanip
giyinmesi, boyanmasi ve dans etmesi, kimi kez kadinin uyanip mavi bantini, siyah
esarbim1  takmast  varlik/yasama  sevincinin  yinelenerek  siirdiiriilmesinin
gOstergesidir. Bu uyuma/uyanma seanslar1 arasinda gegen siire oldukca kisa, anlik
sesler ve goriintiiler/film karesi seklindedir. Bu arada gecen zaman yine kisa da olsa
anlam ve simgeyle yiikli film karesi tadinda yankilanmaktadir. Gecenin 6teki ve
simgesel yliziinii gosteren goriintii ile anilan eylemin her gece yinelenisi arasinda
gercekte benzer bir gdsterim nesnesinin kendini gerceklestirme arzusu yer alir.
Birbirleriyle ayni zaman dilimine denk diismeyen, farkli zamanlarda yasanan bu
goriintiiler araciligiyla cinsellik iki degisik diizlemde agiga cikar.

“ Kadin erkege bakar. Onun yoklugunda onu béyle goriir iste, durdugu
gibi. Dilsiz imgelerle dolu, ¢esitli acilarla esrik, yitirilen bir nesneyi bulma ve sahip
olmadigi bir nesneyi satin alma arzusuyla kendinden ge¢mis; birden varolus nedeni
oluveren bir nesne, bir giysi, bir saat, bir asik, bir otomobil. Nerede olursa olsun, ne
yaparsa yapsin, hep yalnmizca kendine ait bir yikuim.” (Duras, Mavi Gozler Siyah
Saclar, 1987: 48-49) Kadmn erkege bakar, gordiigii ayn1 soluk resimdir. Dilsiz
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imgelerle yiklii yani hi¢ konugmadan gozlemlenen bu nesneyi arzulama ve ona
sahip olma siireci bir tiir nesnelestirme diizeninin gdstergesine doniisiir. Her sey agir
bir tempoda acilarla dolu, daginik bir yapida ve kendi i¢ diinyasina déniik bir yikim
bi¢iminde gergeklesir. Bir adim 6tede neyin yer aldigi belirsizdir. Ancak varligin
kesintisiz siirdiiren nesnenin kendisidir; Duras’in anlatimiyla (varolus nedeni
oluveren bir nesne) modern diinyaya ve yasama ait bir giysi, saat ya da otomobili
gosterir; Ustelik Duras bu satin alinabilir nesneler arasina (acili) bir aski
yerlestirmekten geri durmaz. Ideolojinin Yiice Nesnesi’nde, Zizek’in soziinii ettigi
gibi: “ Belli bir metamin degeri (ki bu deger aslinda ¢esitli metalarin iireticileri
arasindaki toplumsal iligkilerden olusan agin bir nisamindan ibarettir), bir baska-
sey metanmin, yani paramn yari “dogal” bir ozelligi bi¢imine biiriiniir: Belli bir
metamn degerinin su kadar para oldugunu séyleriz.” (Zizek, 2002: 39) Bu tlr meta
fetisizmi onu algilayan insanlar agisindan diis giiciiyle yaratilan bir bi¢ime, nesneler
arasinda kurulan bir iliski sekline doniisen toplumsal bir birliktelige géondermede
bulunur. Yani insanlar arasinda kurulan iliski de nesneler arasinda var olan ve
rahatlikla el degistirebilen soguk ve siradan bir iliski durumuna doniisebilir.

“ Ciinkii o kafe’ve girdigimiz andaki halinizde, o sessiz acinizda,
hatirliyorsunuzdur, élmek istiyordunuz, sizi gordiigiimde ben de bu tiyatrovari,

dissal bicimde dlmek istedim. Dedim ki kendi kendime: Bedenimi bedenine yapustirip

olimi beklemek.” (Duras, Mavi Gozler Siyah Saglar, 1987: 59) Her ikisi de aym
eylemin 6limiin etkisinde 6lmegi segen kisiyle, onu bu eylemden vazgegirmeye
calisanin arzulari ortaktir; o da bir sekilde 6lmegi arzulamaktadir ve kendine 6zgii
isleyen bir mantikla kararim1 verir: bedenini 6liime hazir bu kisinin bedeniyle
birlestirmek en dogru se¢im olacaktir.

“ Konugsaydi, der oyuncu, soyle derdi: Hikdyemiz tiyatroda sahneleniyor
olsaydi, birdenbire bir erkek oyuncu wrmagmn, 1s1gin kenarina, sizin ve ¢oK
yakimnizdaki benim yani basima gelirdi. Ama yalnizca size bakard:.” (Duras, Mavi

Gozler Siyah Saglar, 1987: 82) Yasamin kopuklugunu ve oyunun aguligini
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gostermesi bakimindan bu tiir tiyatro replikleri genellikle hizli bir tempoda aktarilir.
Yasanan gerceklik ya da diigselin gosterim yogunlugu acik bir bicimde ¢ogaltilir.

“ Tiyatronun en dibinde, der oyuncu, mavi bir duvar olmus olacakti. Bu
duvar sahneyi kapatiyordu. Agiwr bir duvardi, giinbatisina bakiyordu, denizin
karsisindaydi. Eskiden terkedilmis bir alman kalesinin duvariydr. Bu duvar, denizin
riizgar: gece giindiiz dovdiigii halde, en gii¢lii firtinalara dosdogru maruz kaldigi
halde, yikilmaz bir duvar olarak tamimlanmigti.” (Duras, Mavi Gozler Siyah Saclar,
1987: 112) Yann Andrea’ya adadig1 yapitina bir yaz aksamiyla giris yapan Duras,
yapitin sonunu yine bir yaz aksami ve bir tiyatro sahnesiyle son verir. Final
sahnesinde yer alan duvar asilmasi olanaksiz bir engeli simgelemektedir. Bu engel
bir kadinin, bir escinselle arasinda yer alan bir uzakliga anistirmada bulundugu gibi,
Alman iggaline yaptig1 gonderme agisindan engelin ne kadar asilmaz oldugunu
gozler 6niine serecektir. *“ Birbirlerini o kafede tamimasalar, bunun yerine ne
yapardi diye merak eder. Gergek yaz mevsimini, deneyimini, cinsel organindan,
bedeninden ve hayatindan nefret etme deneyimini burada, bu odada yasamgtir.
“(Duras, Mavi Goézler Siyah Saclar, 1987: 36) Yani belli bir asamadan sonra otelin
disindaki uzamda yer alan erkeklerin konusmalari, kadinlarin konusmalarina
karigmaktadir. Tim sesler ayni yalinlikta ve yine anlaticinin deyimiyle ayni
bosluktadir. Ona gore, kisi yasam boyu bu tiirden aksamlarin degerini bilmeli ve
gizli biiyiisliniin farkina varmaldir; ¢ilinkii boylesi aksamlar sayica fazla degildir. *

Bazi geceler, firtina giiclii oldugunda, dalgalarin odanin duvarmma saldirisi,

sozciiklerin arasinda ¢arpip kiridmalart agikea duyulurdu.” (Duras, Mavi Gozler
Siyah Saclar, 1987: 113)

“Kadin aglar, hoyrat¢a aglamaya baslar, araliksiz, siddetli, aglama giicii
bwrakmayan hickiriklarla.” (Duras, Mavi Gozler Siyah Saglar, 1987: 15) Kadinin
aglamas1 Oykiilenirken g¢esitli niteleyiciler kullanilarak suyun akigina gonderme
yapilmaktadir: Hoyratga, araliksiz, siddetli, higkiriklarla. “Sabaha kadar, yaz

gecesinin oliimciil istirabina aglarlar.” (Duras, Mavi Gozler Siyah Saglar, 1987: 16)
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Nesneler, sicak bir yaz gecesinin kendine 06zgli dogal goriiniimiinde
oykilenmektedir. * 22 Kasim, égleden sonra, Saint-Benoit Sokagi. Y.A: Oliimden
korkuyor musunuz? M.D: Bilmiyorum, ne diyecegimi bilmiyorum. Denize
kavustugumdan beri hi¢bir sey bilmiyorum. Y.A: Benimle de mi? M.D: Diin de,
bugiin de aramizda ask var. Oliim ve agsk. Istedigin olacak sonunda, yeterki sen...
Y.A: Ya siz ne olacaksimz ? M.D: Su an kendimde degilim: Ne yazacagimi
bilemiyorum. Y.A: En sevdiginiz kitap hangisi? M.D: Le Barrage, yani
cocuklugumun Oykiisii.” (Duras, Buraya Kadar, 1996:6) Su, yasamsal enerjiyi
onarict bir unsur olarak biinyesinde akiskanligin ve diriligin tiim islevlerini yerine
getirir. Yani, bu bi¢imiyle su doniisiimiin, yeniden iiretimin ve dahasi verimliligin
gostergesidir. Simgesel anlamiyla kagip kurtulma arzusu ve cinsellik arayisim da
gostermektedir. Bu anlamda, yasamin dogurgan tarafini ve onarici giiciinii simgeler.

* Yaz mevsimi korkutuyordu onu. Yazin, deniz kivilar: ¢iftlerle, kadinlaria,

cocuklarla doluyken duyduklari yalnizlik, her yerde, oyunlarda, gazinolarda,
sokaklarda onlarla alay edilirken duyulan_yalniziik “(Duras, Mavi Gézler Siyah
Saclar, 1987: 19) Yaz mevsimi, deniz kenarinda oturan ciftler kadinda yalmzlik
duygusunu artirmaktadir. Kadin sanki ge¢miste yasananlari unutmus ya da bellegi
silinmig bir sekilde yeniden amimsamaktadir. Kadin ve deniz, her ikisi de suyun
dogurgan/yasam kaynagi niteligini ¢éziimlemenin ¢ikis noktasini olusturmaktadir.
Bachelard’in anlatimiyla: “ Suyun, yani temel icecegin, siitanne gibi ya da besleyici
bir unsur, agik¢a sindirici bir unsur olarak suyun sezgisi o kadar gii¢liidiir ki, belki
de boylelikle dogurganlastirilmis suyla, nesnenin ortamdaki somut varligi daha iyi
anlasilacaktir. O zaman, su bu akiskan nesne, ananin gogsiinde ¢okga siit, analarin,
anasinin siitii bi¢iminde ortaya ¢ikacaktir.” (Bachelard, L’Eau et les Réves, 1980:
170-177) Suyun, anaya 6zgii konuksever, iyiliksever ve koruyucu islevleri uyumasi
icin bebegini (réves bercés) sallayan bir varlik seklinde gosterilmektedir.

Gokyiizii ise, simgesel olarak daha ¢ok sug, giinah, aci ¢gekme, kirlilik, 6lim

gibi olumsuz ¢agrisimlarla yiiklii siyah rengin karsiti, iyiyi, temizi, arinmishig ve
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yasami simgeleyen, Atlas Okyanusu’nu, onun ge¢is aninin, varligin bir degisime
ugramasinin rengi olan beyaz renktedir. Genellikle olumlu yan anlamlar yiiklenen
beyaz renk, ayni1 zamanda uykusuz gegirilen bir geceyi, yorgunlugu ve hastalig1 da
cagristirmaktadir.

“ Kuglar ovasi mi? Mekong u izlemek gerek, oyle saniyorum. Peki Mekong
nerede? Stung Pursat boyunca Tonlé-Sap Goli’ne kadar inmek gerekir. Oraya
varinca giineye dogru devam et... Biitiin wmaklar her zaman, her yerde denize
dogru akar. Su Kuglar Ovasi da denize yakindir. Amma da ¢ok sey biliyorsunuz.
Peki, Stung Pursat’in kaynagina dogru ¢ikilirsa ? Asilmaz daglarin etegine varilir
sanwrim. Ya daglarmm ardinda? Siyam kérfezi varmis, derler. Yerinizde olsam
evladim, giineye dogru giderdim: Tanri orada daha merhametliymis, derler.”
(Duras, Konsolos Yardumcisi, 1995: 11)

Bu iliskiler dizgesi icerisinde su, imgeleri diizenleyen bir ilkedir. Oykiilerde
yer alan her kisi ya da nesne onun diizenine gore sekil alir. Suyun 6zdeksel varligi
kimi kez arzuyu, korkuyu, iyi ya da kotiiyli, beyazin ve siyahin sessizligini belirler.
Su kimi kez hiz kesici bir igleve sahiptir; yani yasamla, Oliim arasinda bir
dolayimlayim rolii iistlenir. Bu dolayimlayim islemi yasam, 6lim ve su arasinda
gerceklesir. Boylece insanin yazgisi, gercek imgesini suyun yazgisinda bulur.
Bachelard’a gore, su dogast geregi disildir ancak dogal yapisinda bulunan diger
unsurlarla birleserek tiir degistirir ve kotiiligli benimsediginde eril bir nitelik
kazanir. Su sesleri neredeyse tlimiiyle egretilemelerden olusur: Yani, suyun dile
getirilisi dogrudan dogruya siirsel bir gercekligi gosterir. Suyun yaninda yer alan
diissel yok olarak, ortadan kaybolur ve artik kendi varlig1 da bir sekilde sular altinda
kalir. Roman boyunca 6ykiilenen olaylar disile, kadina ve yapis1 geregi dogurganliga
gondermede bulunmaktadir. Konsolos Yardimecisi’'nda Oykiilenen zor doga
kosullarinda, dolayisiyla bir biitlin olarak Duras’in tiim yapitlarinda yer alan
goriiniimler, cografi yer imleri disilligin gostergeleri bigiminde gelismektedir.

Su/irmak/deniz/okyanus eksenli biiylik tabloda bir biitiin olarak kadin bedeni
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gosterilmektedir. Bir yandan disiligin tatli ve sevecen sulari, diger yandan erilligin
kirli ve sert sular1 karsimiza ¢ikar:” Doga, a¢ koma beni! Meyveler var, camur var,
renkli taglar var. Irmagin kiyisinda tembel tembel dolanan baliklari yakalamay
hentz beceremiyor.”” (Duras, Konsolos Yardimcisi, 1995:10)

* Oyuncu, tiyatronun bu_duvar ve deniz diisiincesinden_yola ¢ikarak,

denizin nuriltisi, uzak ya da yakin, her zaman tiyatroda varligini duyuracak sekilde

yapilmis oldugunu séyler. Sakin havalarda, duvarin kalinligi miriltiyr duyulmaz hale
getirirdi, ama ses hep orada, denizin ritminde vardi. Sesin niteligi konusunda hi¢hir
zaman yanilgiya yer yoktu.” (Duras, Mavi Gozler Siyah Saclar, 1987: 112-113)
Oykiiniin ¢ekirdegini olusturan yaz aksami elbette ilk anlamiyla denizi ve suya
iliskin imgeleri ¢agristirmaktadir. Kadin ya da erkek oykii kisisi zamani, uzami ya
da varligin1 duydugu nesneleri algilarken sahnelenen oyun tiimiiyle duvar ve deniz
diislincesinin sonsuzlugu tizerine kurulu oldugunun bilincindedir. Ayni zamanda
denizi gérmese de sakin havalarda dalgalarin sesini bir mirilti seklinde duymaktadir
Denizi gormese de dalgalarin sesi hep oralarda bir yerde, biiyiikk bir olasilikla
denizin ritminde varligini siirdiirmektedir. Yinelenen sesin niteligi konusunda hicbir
yanilgiya yer yoktur deyisiyle duvarin denize karst kurdugu engele vurgu
yapilmaktadir. Bu anlamda su/deniz varliksal bir arka planda tam donanimli bir
yaratik biciminde insan bedenine géndermede bulunur: Ornekte de gosterildigi gibi
suyun/denizin insani andirir bir sekilde bir bedeni, bir ruhu ve sesi bulunmaktadir.
Aradan gegen zaman su/deniz sesinin ritmik ve akigkan yumusatmalariyla gosterilir.

“ Suda, suyun 6zinde bir ictenlik biciminin, atesin ya da tasin derinliklerinden

geleninkinden ¢ok farkli bir i¢tenlik bulundugu kabul edilmelidir._Suyun 6zdeksel
imgeleminin, imgelemin ézel bir bigimi oldugunu kabul etmek gerekir. (Bachelard,
1980: 8) Bachelard’in suya ve suyun ¢agristirdig1 unsurlara yiikledigi anlam oldukca
Ozel ve derindir cunki suyun kendine 6zgil bir 6zdegi, kendi koydugu kurallar1 ve
yine kendine 6zgili bir siirselligi bulunmaktadir. Bachelard’in suya yiikledigi bu

derin anlamin birebir kargiliklart Duras’in anlatisinda bulmaktadir: “ Buzlanmada
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var olan bir goriingii vardir. Su, sifir derecede buza doniisiir ve kimi zaman, soguk
sirasinda havada 6yle bir kipurtisizitk olur ki, su buz tutmayr unutur. Eksi bese dek
inebilir. Ve buz tutar.” (Duras, Somut Yasam, 1997:29)

Cesitli anlatimlar, uzaktan duyulan belli belirsiz sesler ya da degisik
cagrisimlar denizi gézlemleyen kadinin geligskin duygu ve diisiincelerine eklenirler.
Aslinda denizle ya da suyla iligkili gibi goriilmese de yasamin dogal seyri igerisinde
varligi algilanan farkli goriinimlerden olugsan bu i¢ konusmalarda yoklugu
animsatan degisik nesne ve kisiler s6z konusu oldugunda acik bir belirsizlik su
yiiziine ¢ikar. Ciinkii su, ayn1 zamanda degiskenligin simgesidir; ayn1 irmakta iki
kez ylizilmez deyimi bu degiskenligin/akiskanligin/stirekliligin en ¢arpici
anlatimidir; Oyle ya, akan su siirekli bir degisim durumundadir: st iiste siral
asamalardan kurulu bu siirecin dykiilleme diizeyi yinelemelerle, birbirinden kopuk

113

anlatilarla artirilir. Bu baglamda, Bachelard’dan alintiladigimiz su tiimceleri
okumak yararl olacaktir: “Gergekten, su ozdekler arasi gegisi saglayan unsurdur.
O, ates ve toprak arasindaki temel varliksal déniisiimii simgeler. Suya adanmis

varlik esrik bir varliktir. Su_gecen/akan her dakikada o6liir/ yok olur, durmaksizin

ozdeginden bir seyler akar. (...) Suyun acisi_sonsuza dek varligini surdirir.”

(Bachelard, 1980:8-9) Kumsala inen sokaklardan birinde yer alan Roches otelinin
herhangi bir odasinda/kapali bir uzamda gecirilen giinler az rastlanir bir yaz
aksaminin giizelliginde plaja, denize, dolayisiyla suya yoneltilerek belirli bir
anlamda uzam degistirirler. Bu arada Mavi Gozler Siyah Saglar isminde yer alan
mavinin denizi ¢agristirdig1 agiktir. Kadinin gozleri mavi, saglari siyahtir: “ Gozlerin
mavisiyle carsaflarin beyazi, sa¢ bantiun mavisiyle tenin solgunlugu odanin
golgesine, denizdibi bitkilerinin yegilinin golgesine biirtinmiistiir. Kadin orada,
renklere ve golgeye karismis, hep bilmedigi bir acimn hiizniiyle durur. Oyle
dogmustur. Gozlerindeki 0 _maviyle. O guzellikle.” (Duras, Mavi Gozler Siyah
Saglar, 1987: 30) Ustelik yine mavi gozlii, siyah sacli bir delikanlinin denize bakan

bir pencereden gorerek betimledigi kadartyla giysileri de ayni renkleri tasir; belinde
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siyah ipek bir esarp, saglarinda koyu mavi bir bant tasimaktadir. Tlk
karsilagsmalarinda delikanli aglar. Aglama eylemi, yani bir damla suyun gegcirdigi
seriiveni Bachelard su sekilde dile getirir: “ Guclu bir damla su, bir dinya
yaratmaya ve gecenin karanligint dagitmaya yeterlidir. Suyun giiciinii diislemede,
yalnizca derinlikte hayal edilmis bir damlaya gereksinim duyulur. Bu sekilde eyleme
gecirilmis su, tohumun varhigimi gosterir;, yasama tikenmek nedir bilmez bir hiz
kazandwrwr.” (Bachelard, 1980: 13-14) Ortamdaki suyun varhigim saptamada ve
maddelestirmede gecici ve kolay niteleyicileri yeterli goriiniir:” Geng kadin, yabanci
delikanlya eliyle_kumsali gosterir, kendisini izlemeye ¢aguir onu, elinden tutar.
Yabanci delikanli bir an duraksar gibi olur, birlikte salonun penceresine sirtlarini
doniip kadwin gésterdigi yone, giinbatimina dogru yiirtirler. Denize acilan kapidan
¢tkarlar disariya.” (Duras, Mavi Gozler Siyah Saclar, 1987: 9)

Kadmla, erkek arasinda mantiga dayali bir iligki bulunmaktadir. Otel
odasinda diga kapal1 bir uzamdan digariyla kurulan baglant1 duvarla saglanmaktadir.
Otel odasina girmekle, bir kez daha baglangi¢ noktasina déniilmektedir. Bu durumda
uzam daralmakta ve duvarin smrlandiriciigt ve disariya uzakliginda ige
kapanmaktadir.

Kadin sik sik siyah ipegi yiiziine orter. “ Erkek, gozleri yerde bu korkung

sessizligi dinler. Denizin bu saatte dingin oldugunu ama sularin yiikselmeye hazir
beklediklerini olayin patlamak iizere oldugunu, ¢ok kisa stirede gerceklegecegini ve
gecenin bu saatinde hi¢ fark edilmeden olacagim soyler. “(Duras, Mavi Gozler
Siyah Saglar, 1987: 30-31) Denizin tipki kadinla, erkegin iligkisinde oldugu gibi su
an durgun olsa da, birazdan yiikselecegini ama bunun ne zaman olacagi
bilinmemektedir. Erkegin gozleri yerde sessizligi dinlemesi, denizin durumuyla,
kendi i¢ sorunlar1 arasinda baglant1 kurmasiyla ige kapanan kisinin yalnizlikla nasil
basa cikacagi sorununa yanit aramasiyla Ortiismektedir: “ Veda edelim, Her sey
bitsin. Seninle ilgili hicbir sey bilmiyorum. Gidiyorum su yosunlaryla birlikte.
Sende gel benimle.” (Duras, Buraya Kadar, 1996:35)
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“ Giines denizin hizasinda, der erkek. Oda duvarmmin dibinde bir giineg
parcast goriinmiistiir, giris kapisimin altindan girip tas duvarda titreyen, el
biiyiikliigiinde bir giines parcast. Omrii ancak birka¢ saniye siirer. Birden yok olur.
Kendi hiziyla, 151k hiziyla kopup gider duvardan.” (Duras, Mavi Gozler Siyah
Saclar, 1987: 32) Sonugta giinesin ve suyun otel odasinin duvarinda oynadig: 1s1k
oyunlari, duvarda aniden beliren varlig1 insanin yasamindaki zorlamay:1 da agiga
c¢ikarir. Duvarin dibinde beliren bir gilines parcasi, 15181n giris kapisindan girerek, tas
duvarda titremesi ve glinesin gosterimsel planda el biiyiikliigiinde olmasi, varligini
cok kisa bir siire devam ettirmesi ve yine ortaya ciktigi hizla, yok olmasi ve/veya
kendine 6zgii bir sekilde duvardan geldigi hizla yok olup gitmesi dykiiyii degisik bir
diizleme tagr.

“Hatirlar _erkek: Buradan uzakta oldugunda, denize bakmaz; deniz

vakininda, kapisinin éniinde bile olsa.” (Duras, Mavi Gozler Siyah Saglar, 1987: 53)
Erkegin ya da kadinin gegmiste unutulmus bir seyleri yeniden animsamasi, anilan
uzamdan uzakta bulunmasiyla agik(m)lanabilir. Siirekli olarak eskide unutulmus ya
da bir kenara birakilmis siradan seyler ammsanir ve animsatilir. “Kadin hatirlar. Siz

0 deniz kiyisindaki kafede olmekte olan adamsiniz, der. Erkek kadina yeniden 1s1gin

altina gitmesi gerektigini, anlasmalarimin boyle oldugunu séyler.” (Duras, Mavi
Gozler Siyah Saglar, 1987: 24)

“ Kadin siktan uzakta, gélgededir. Karanlikla sarmalanmig lamba,
govdelerin  bulundugu bélgeyi aydinlatir ancak. Lambanmin golgesi, golgeleri
degistirir. Gozlerin mavisiyle c¢arsaflarin beyazi, sa¢ bantinin mavisiyle tenin

solgunlugu odanin golgesine, denizdibi bitkilerinin yesilinin gélgesine biiriinmiistiir.

Kadin orada, renklere ve gélgeye karismis, hep bilmedigi bir acinin hiizniiyle durur.

Oyle dogmustur._Gozlerindeki o maviyle. O giizellikle.” (Duras, Mavi Gozler Siyah
Saclar, 1987: 36)

Yukaridaki alintida alt1 ¢izili sozciik/sézciik guruplart suyun 6zdeksel

imgeleminin varhigini kesinlemektedir; su sesi bir egretileme (métaphore) degerinde
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kullanilmaktadir. Oyleki, belirli bir asamadan sonra su/denizi ¢agristiran imgeler
Bachelard’in anlatimryla, dogrudan siirsel bir gerceklige gondermede bulunurlar.
Degigsmece yoruma dayali kisisel bir islem olduguna gore, dogada c¢esitli bigimler
caylar/irmaklar/nehirler/g6ller/denizler ya da okyanuslar adlar1 altinda yer alan su,
ilk bakista sessizlik i¢indeki ortami, tuhaf bir algiyla sessiz manzaralara baglayan
suyla gelen bir nese ve devinimle sesli ve devingen bir yapiya ulastirirlar. Bu
baglamda, caglayan sular kuslara ve insanlara belirli bir tonda ses g¢ikarmay1
Ogretirler. Yani, bir asama sonrasi irmaklar/ ¢aglayanlar gibi yiiksek sesle sarki

soylemektedirler. Anlatidaki degistirmece nesnesini olusturan “denizdibi bitkilerinin

vesilinin golgesi” diigsel bir anlatimdir; yani, yeryiiziindeki varligi ya da yoklugu
kolay anlasilmaz. Oyle ya, bir bosalim ya da salimm aninda kullanilan sozlerin
insan1 bu sonuca gotiirecegi iddia edilebilir. Anlati boyunca s6zii edilen su/deniz
(korkung) tirkiitiicli bir nesneyi imler; ne zaman, ne yapacagi dnceden kestirilemez.
“Bu son gece mi? diye sorar kadin. Evet, son gece olabilir, der erkek, ama
emin degildir. Hi¢hir zaman higbir seyi bilmedigini hatwrlatir kadina.” (Duras, Mavi
Gozler Siyah Saclar, 1987: 107) Sonugta olanaksizlik karsisinda gézlemlenen
gercegin sarki halinde ve en bastan c¢ikarici bigimiyle dile getirilisi dikkat ¢eker.
Oykiiniin gekirdegini olusturan yaz aksami deyimi bir saptamadir ve bu haliyle
sinirlart dnceden saptanmis bir gercegi dile getirir. Yaz aksami deyimi Duras’in
yapitlarinda genelde karsilagilan bir anlatimdir; oyunun hazirlik agamasini belirler.
Yasamin kendine 6zgii devinim ya da devinimsizligini imler. Ancak, anilan uzamda
yer alan her nesne veya kisi durmaksizin digerini animsatan bir eyleme yonelir.
Yasamu kendine 6zgii genis ve sinirsiz bir bicimde ele alan Duras’in anlatisinda
yasananlara kendi i¢ derinligini ve devingenligini kazandiran unsurlarin 6ziinde
benzer gosterim nesnesi ¢evresinde dondiigiine inanilan diigiinceler {izerine vurgu
yapilmaktadir. Sevilen ve hayranlik duyulan bir 6znenin bu kadar yakinindayken
bile arada asilmaz bir duvarin bulunmasit ve asilmazligin ¢esitli boyutlarda

yansitilmasi anlatinin ilk planina yerlesir. Yani ilk karsilasmanin tedirginligi ortami
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gererken, onu izleyen giin ve birlikteliklerin ritmi hizli bir seyir izler. Belirli bir
su/dalga sesi ritmini tutturduktan sonra yakalanan hiza yine belli bir diizene gore
bagl kalinir. Sahne hazir, oyuncular kostiimlerini giymis, orkestra diizen igerisinde
yerini almistir. Gosterimde uyulmasini istedigi her seyi ayrintilariyla siralar:
Romanin sonunda yer alan Gilles Costaz’la yapilan sdylesi bu tiyatro sahnesinin
gerekliligini agiklar: “ Tam anlamiyla bu. Kitabin kendisi tiyatro. Ama bu sahne
gegitleri aynmi zamanda okura verdigim dinlenme alanlart sanki izleyiciler igin,
okurlar icin bir anlamda kitabin kapilar bu gegitler. Kitabt bu soluklanmalar
olmadan diigiinemiyorum. Bazi okurlar, gecitlerin kendilerini ikna etmedigini ama
yine de okuduklarin soylediler, ge¢itler okumayr bolmiiyor.” (Duras, Mavi Gozler
Siyah Saclar, 1987: 122)
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A STUDY OF JOB SATISFACTION AMONG TURKISH PUBLIC AND
PRIVATE SCHOOLS’ TEACHERS

Dr. Serafettin KARAKAYA*
Abstract
The aim of this study is to evaluate and compare the level of job
satisfaction of school teachers who are working in the public and private schools. A
sample of 300 respondents was selected for the purpose of the study consisting of
120 private school teachers and 180 public school teachers. The tools chosen were
Likert’s summated scaling techniques and interview schedule. The investigation
focused on teachers’ perception. It was found evidence that there is a significant
difference between public and private school teachers in the level of job satisfaction
in accordance with several variables.

Key words: Job, teaching, satisfaction, school teachers

Introduction:

Job satisfaction can be defined as a “pleasurable or positive emotional state
resulting from the appraisal of one’s job or job experience” (Locke, 1976, p. 130).
Thus job satisfaction is often regarded as a work-related attitude with potential
antecedent conditions leading to it and potential consequence resulting from it. A
large propotion of the job satisfaction literature has assumed that satisfaction at work
is a function of either the dispositional characteristics or situational factors (Fried
and Ferris, 1987; Staw and Ross, 1985; Weiss and Cropanzano, 1996). However,
research findings suggest and support the simultaneous study of the influences of
both the personality and job characteristic factors on job satisfaction (Morrison,
1996; Steel and Rentsch, 1997). These point to the appeal of an interactionist

* Ataturk University, Faculty of Education.
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approach, whereby both personality and situational factors play key roles in
developing a conceptual framework to explain the determinants of job satisfaction.

Several studies have suggested that there is a positive relationship between
the level of independence enjoyed at the work place and the overall level of job
satisfaction (Naughton, 1987; Williams, 1986). Both personality factors and job
characteristics influence job satisfaction, it is vital to examine their relationships
concurrently. “When work is a pleasure, life is a joy! When work is a duty, life is
slavery”(Gorky, 1927, p.108). Turn of the last century Russian writer Maksim
Gorky recognised the relationship between life satisfaction and job satisfaction. As a
significant and central aspect of many people’s lives, a job contributes to life
satisfaction by providing income, a sense of identitiy, a network of supportive
relationships, and meaning to life. Furthermore, literature indicates a mutual
relationship between life satisfaction and job satisfaction. That is, people who have
satisfying jobs will have satisfiying lives, and vice versa. Life satisfaction and job
satisfaction are also multifaceted constructs, similary influenced by dispositional
mood and personality. However, it is equivocal whether other dimensions of
personality, such as conscientiousness, also effect life satisfaction and job
satisfaction. It is also apparent that gender occupation, and occupational prestige
influence both life satisfaction and job satisfaction but apparently in different ways.
Levels of job satisfaction appear to be influenced by occupation and occupational
prestige (gender, pay, and work authonomy). It is possible that lower-level
employees tend to be less satisfied with their employment than higher-level
employees because they have lower incomes, fewer benefits and less challenging
and interesting work (Mottaz, 1985).

The concept of job satisfaction has been of interest since the inaugural work
of Hoppock (1935). It has been proposed that job satisfaction is related to various
areas of concern for employers, such as employee turnover, productivity,

absenteeism, and commitment (Mobley, 1977). The popularity of job satisfaction
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also stems from the belief that it affects mental and physical well being, and
contributes to overall life satisfaction (Locke, 1976; Mottaz, 1985).

Despite a plethora of studies job satisfaction remains a vague construct. At
the most basic form of measurement, job satisfaction can be considered as a single
response to a question concerning satisfaction with “job as a whole”. It is also
considered as the aggregate of satisfaction across various dispositional and
situational factors (Arvey et al., 1989; Ferrat, 1981; Locke, 1976; Mottaz, 1985). For
example, the Minnesota Satisfaction Questionnaries frequently employed to measure
intrinsic job satisfaction which reflects satisfaction with work content, such as task
variety, and extrinsic job satisfaction which reflects satisfaction with the work
environment, such as pay (Weiss et al., 1967). Various factors have been found
conducive to job satisfaction, including a positive job attitude (Blood, 1969; Staw
and Ross, 1985), the level of responsibility and freedom (Mottaz, 1985; Slavitt et al.,
1978), suportive co-workers, and opportunities for personal development (Cherniss
and Egnations, 1978). Factors linked with reduced job satiswfaction include work
overload, ambiguous goals and policies (Cherniss and Egnations, 1978), poor job
performance (Petty et al., 1984), emotional exhaustion (Koeske et al., 1994), mental
and physical ill- health (Kirkcaldy et al., 1994), lack of a sense of personal
accomplishment (Burke and Greenglass, 1994) and high work stress and strain
(Boey, 1998). Although it is generally accepted that the characteristics of the
employee and the workplace enviroment interact to influence job satisfaction, the
majority of job satisfaction research has concentrated on the dispositional or internal
compenents. It can be said that job satisfaction is a multidimensional constract
strongly influenced by dispotional mood and persoanality.

Locke (1969:316) defined job satisfaction as “the pleasurable emotional
state resulting from the appraisal of one’s job as achieving or faciliating the
achievement of one’s job values”. In fact, research has shown, at the organizational

level of analysis, that job satisfaction is sigificantly and positively related to
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customer satisfaction. Some research suggests that job satisfaction is the primary
determinant of both service quality and value. In addition to employee job
satisfaction, some researchers have found that an employee’s feelings of self-
efficacy are related to her / his service quality (see: Lee and Bobko, 1994: 364). The
concept of self-efficacy was originally introduced as part of Bandura’s (1977) social
learning theory. Bandura (1977:391) defined perceived self-efficacy as “people’s
judgements of their capabilities to organize and execute courses of action required
attaining designed types of performances”. He went on to suggest that self- efficacy
is not as much concerned with the actual skills one has, but with the “judgement of
what one can do with whatever skills one possesses”.

Therefore self-efficacy can be compared to self-esteem but is more specific
task than self-esteem. The reason is that self-efficacy is important because of it can
affect performance. Lee and Bobko (1994: 364) suggested that “those who have a
strong sense of self efficacy in a particular situation will devote their attention and
effort to the demands of the situation and when faced with obstacles and difficult
situations, these individuals will try harder and persist longer”. They also suggested
that self-efficacy individuals are more inclined to attribute failures on difficult tasks
to in sufficient effort. Other consequences of self-efficacy include the setting of
higher personal goals and higher task performance (see: Bandura, 1986). Employees
don’t feel that they are competent enough to perform well may experience a good
deal of unhappiness and frustration at work. As Hackman and Oldham (1975)
pointed out in their work on motivation, “when people are given higly motivating
tasks that they feel they are unable to perform successfully, rather than continually
accept the pain of failing at something that is experienced as important, such
individuals frequently apt to with draw from the job”. In fact, several studies have
found significant correlations between feelings of self-efficacy and job satisfaction
(Brown et al., 1993; Ringgs and Knight, 1994).
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Employee job satisfaction is important to academic organizations not only
because of its impact on turnover and abseenteism, but also because they
significantly impact on teaching quality. Self-efficacy perceptions are important
because they significantly affect one’s level of job satisfaction. There are several
ways that managers can increase self-efficacy perceptions in their subordinates. The
following steps that can be taken by management to improve employee confidence:
(1) training and practice; (2) detailed performance feedback; (3) mentoring and/or
role modeling; and (4) increase communications, or “social persuasion”. Making
sure that the maneger’s comments and actions are always influencing the self-
efficacy of subordinates.

There are some difficulties raised by studies of satisfaction. Many
researchers, particularly psychologists, have concluded that despite the boring nature
of work, many are satisfied with their jobs. It is important to point out that
satisfaction is a measure of the gap between expectation and experience. If workers
do not expect work to be interesting, they are not disappointed. There is indeed
maunting evidence that for most, work is not a “core of life interest. For the great
mass of industrial workers and for many white collar workers too, work is not a
significant area of life. The activities most valued are found chiefly outside work.
Work for some people is not something on which they centre their interests, their
hopes and aspirations nor even their worries. Secondly, we need to distinguish
between satisfaction in a job and with a job: between what attracts a man/woman to
a job, the satisfactions he/she derives from doing the job and the resaons for staying
in the job. Some studies have established that workers’ attachment studies to their
jobs are predominantly instrumental. It is in this sense that workers are “satisfied”
with their jobs, even though those working on assembly lines showed the usual
dislike of many aspects of the job itself. Work is also an important source of self-

respect, and an obligation to family and society.
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A distinction may help to clarify what we mean when we talk about
satisfaction. The aspects of work which are reported as sources of satisfaction are
not the same as those which give rise to dissatisfaction. Though inadequate wages,
job security and working conditions may be sources of dissatisfaction, they can not
be major sources of satisfaction. Like clear water and environment, and good living
conditions, such aspects are not necessary conditions for good health: hence he/she
refers to them as hygiene factors. But it is aspects of the job itself such as
achievement, recognition and responsibility which are the sources of positive
satisfaction, and which provide the opportunities for self-actualisation or personal
growth. The motivators provide the positive motivation to do the job itself and to
work well. In short, the absence of positive satisfaction is not “dissatisfaction” but
“non-satisfaction”.

From the aforementioned, job satisfaction is general attitude of workers
towards their job. It is the inner pleasure that a worker gets from his/her work. Job
satisfaction constitutes the inner concentment that a job holder gets by performing
the job well. It is the amount of pleasure associated with a job and it influences the
behaviour, attendance and lenght of service.

Job satisfaction reflects the overall attitude of workers towards the work,
co-workers, the organisation, the culture, the environment, the social group and the
society at large. It can be viewed as the result of various attitudes that the worker
holds towards his job, towards the related factors and towards life in general.

The credit for bringing this term into account goes to Hoppock (1935), who
defined job satisfaction, as “any combination of psychological, physiological and
environmental circumtances that cause a person truthfully to say “I am satisfied with
my job.” The happiness or pleasure that an employee gets by using his/her
knowledge and skill effectively results in job satisfaction. It is the psychological

satisfaction a person gets by using his/her strength and talents effectively.
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Job satisfaction reflects the attitude which results from a balancing and
summation of many specific likes or dislikes experienced in connection with a job.
The mixure of feelings, attitudes and sentiments that contribute to a genaral feeling
of satisfaction gives rise to job satisfaction. It may be viewed that job satisfaction as
the positive rather than the negative emotions experienced at work or as reflective,
cognitive state of satisfaction with the work, the pay and other aspects of the job.

Job satisfaction refers to the effective orientation on the part of the
individual towards work roles they are presently occupying. As McCormick and
llgen (1987) put it, the possitive attitudes towards the job are conceptually
equivalent to job satisfaction and negative attitudes towards the job are equivalent to
job dissatisfaction.

Teachers are arguably the most important group of professionals for our
nation’s future. It is crucial that we must determine what increases teacher
satisfaction and what motivate them to get satisfaction. It is important to know what
teachers feel and think about their job and how much they are satisfied with their
job. Because studies show teacher satisfaction is benefit for students. We need to
know what variables motivate teachers and lead to their job satisfaction.Aim of this
study is to evaluate and compare the level of job satisfaction of school teachers and
to identify the relationship personal experience on job satisfaction. The hypotheses
of this study as follows:

1. There is no significant difference between public and private school
teachers as regards the level of job satisfaction, and
2. There is no significant difference between public and private school

teachers as regards the number of dependents and experience.

Methodology
This study is an empirical one which is mainly based on primary and
secondary data. Levels of job satisfaction for the private and public school teachers

were measured. An interview schedule was designed for purpose of interviewing the
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school teachers. The primary data were collected. The problem of job satisfaction is

more or less the same even if it is analysed at the reginal level or the national level.

The scope of the present study is confined to the school teachers working in the

province of Erzurum, Turkey. A sample of 300 respondents was selected for the

purpose of the study, consisting of 120 private school teachers and 180 public school

teachers.

To assess the level of job satisfaction of school teachers Likert scale was used,

which is based on the norms for measuring employee satisfaction devised by H.C.

Garguli, (1984). The variables which come under analysis are:

1.

2
3
4
5.
6
7
8
9

Salary and other benefits,

Job security,

Managements policies,

Social status,

Relationship with their colleagues,

Working conditions,

Working hours,

Relationship with educational adminisrators,

Relationship with students.

The opinions of the teachers on 9 important variables offering job

satisfaction were measured on five point scale, ranking from 5 to 1 depending on the

importance attached to each variable. For example, “very satisfied” ranked 5,

following by “satisfied” with 4, “average” with 3, “dissatisfied” with 2, and “very

dissatisfied” with 1. The satisfaction of each group was measured by using the

following formula. All resposes were one to five Likert scales.

Total Weighted score

Actual score = x 100

Maximum score

The Likert scale for measuring job satisfaction can be shown as following:
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Table 1: Norms for measuring teacher satisfaction
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Satisfaction group

Standart Score of Satisfaction

Very satisfied
Satisfied
Average
Dissatisfied
Very dissatisfied

75 and above
51-74
31-50
16-30
15 and below (less)

In case of public school teachers the maximum score is 450, when the most

of school teachers are fully satisfied and in the case of private school teachers it is

300. The standard score is as given Table 1. The impact of the number of

dependents and experience on the job satifaction of school teachers is tested by

employing Chi-square test.

Results and Discussion:

The standard scores, the means and the affects of dependents on job

satisfaction for all measures are presented in Table 2 and Table 3 as following.

Table 2: Impact of different variables on job satisfaction

Variables  affecting  job

Public school teachers

Private school

satisfaction % teachers
%

Salary and other allowances 35,20 70,18
Job security 60,33 46,25
Management policies 35,00 49,14
Social status 49,77 80,00
Relationship with the 84,00 73,00
colleagues 55,00 62,66
Relationship with 82,00 76,00
administrators 44,00 79,33
Relationship with students 85,00 65,00
Working conditions
Working hours.

.......... nil: 2009....KKEFD.....Sayi:.20..........
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Table 3: Results of the Chi-square Tests

Results obtained Number of dependents Experience
Teachers Teachers

Chi-square value 12,617 15,802

degree of freeom 1.9 3,7

level of significance 0,05 0,05

table value 6.10 9,509

Null hypothesis rejected rejected

The public school teachers are satisfied in job security relationships with
the colleagues, relationships with the students and working hours, whereas the
private school teachers are satisfied in salary and other allowences, social status,
relationships with the colleagues, the adminisrators and the students, working
conditions and working hours. The satisfaction of public school teachers falls to the
average range only in the case of management policies, salary and other allowences,
and working conditions. But the satisfaction of private school teachers comes to the
average range in the case of two variables; job security and management policies.
Thus it is evident that there is significant difference between public and private
school teachers in the level of job satisfaction. For testing the impact of the number
of dependents and experience on the job satisfaction of school teachers Chi-Square
tests were applied. The results show in Table 3 that these two personal variables
affect the job satisfaction of school teachers. Moreover, significant differences were
found in the impact of the number of dependents and experience as regards the
public and private school teachers.

In addition to all the above, the findings supported Eisner’s points. Eisner
(2006: 44-46) pointed out that teaching allows teachers to (a) participate in the
world of great ideas; (b) realize a form of immortality; (c) enact performance; (d)
provide opportunities to create and participate in forms of aesthetic experience; (e)

experience and represent a passion for learning; and finally, (f) make a difference in
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stutents” lives. These are all admirable explanations for a commitment to the
teaching profession for the both private and public school teachers. It may also be
looked for an alternative to the current propaganda concerning the satisfaction to be
expected by teachers generally in their work, and suggested that to teach is to take
an ehical stance in the world. This ethical stance is, the best satisfaction available to
the teacher today (Block, 2008: 416-427). To be a teacher is to assume this ethical
position. As a teacher she/he always learns repair when it is required, to challenge
and create knowledge, reproduce it. To be teacher is to serve justice and to
strengthen democracy. If she/he teaches for the future, she/he teaches for the
unknown employing content and methods which would, at best, are barely outdated.
If teachers teach the past, they teach what no longer exists, if it ever did. To ethics
seem to teachers true for the classroom today. Teachers must not only examine the
conditions and job’s providings but they must also experience the joys and delights
as well as the discomforts and tensions of vulnerability and uncertainty.

In conclusion, it can generally be said that job satisfaction results from both
situational and personality variables. It is hoped that the study has shed light on the
varied implicatons of the job satisfaction of school teachers. It is obvious that no
teacher works for the sake of work alone. The satisfaction a teacher derives from
his/her job is of primal significance as it has a direct relation to his/her effiency and
to the organisation. Although satisfaction seemed to be associated with personal
factors, the influence of environmental factors cannot be ruled out. It may be
necessary to look beyond the schools’ walls, particularly to questions of esteem and
support networks, to identify other higher-order-needs. Teacher satisfaction should
be analysed more specifically and to determine the insiders and outsiders what
effects on teacher satisfaction. It should also be tried to gauge of effects of media
reporting, outside perceptions, and family and leisure involvement on teacher

morale.
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Abstract

In this paper, four different curriculum approaches were identified: Bank
Street, High Scope, Montessori and Reggio Emilia. All of these models achieved
recognition globally in the field of early childhood and elementary education. All of
them have long and established histories and have been implemented in multiple
settings. For the purposes of this paper, the following areas of differentiation are
considered: historical background, assumptions about learning, the research basis for
the program, role of the teacher and staff development, and relationship between the
school and the society. | will examine the Montessori and the High Scope
approaches’ potential applicability to education in Turkey.

Keywords: Early childhood, early childhood education, education models,
learning theories, elementary education

Ozet

Okul Oncesi ve ilkégretim Modellerinin incelenmesi ve Bunlarm
Tiirkiye’ye Uygulanabilirligi

Bu calismada dort farkli egitim program modeli incelenmistir: Bank Street,
High Scope, Montessori, ve Reggio Emilia. Bu modeller okul 6ncesi ve ilkdgretim
alanlarinda kendilerini kanitlamis modellerdir. Bu programlarin hepside uzun bir
geemisi ve de bir ¢ok degisik yerlerde uygulamalari vardir. Bu calismada, bu

modellerin tarihsel ge¢misgleri, 6grenmeye iligkin disiinceleri, aragtirma temelleri,
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Ogretmen ve diger personel gelisimleri ve de okul ile toplum arasindaki iliskileri
kargilagtirilmistir. Sonra da, Montessori ve High Scope modellerinin Tiirk egitim
sistemine uygulanabilirligi tartisiimistir.

Anahtar Kelimeler: Okul éncesi, okul dncesi egitimi, egitim modelleri,

ogrenim teorileri, ilkogretim

INTRODUCTION

A model provides an ideal presentation of the essential philosophical,
administrative, and pedagogical components of an educational plan (Evans, 1975).
Models are important because they help us make educational decisions and
decisions become actions. In this paper four different curriculum approaches were
identified: Bank Street, High Scope, Montessori and Reggio Emilia. All of these
models achieved recognition in the field of early childhood and elementary
education. All of them have long and established histories and have been
implemented in multiple settings.

These curricular approaches and models may be examined as to why and
how they differ. The literature identifies various means of analyzing approaches and
specified areas of differentiation among models. Mayer (1971) advocates the
examination of the basic components of teacher and child interaction and use of
materials. Charles Wolfgang and Mary Wolfgang (1999) state that curricular models
differ in how learning occurs, role of the teacher, learning activities, and the use of
resources. For the purposes of this paper, the following areas of differentiation are
considered: historical background, assumptions about learning, the research basis for
the program, role of the teacher and staff development, and relationship between the
school and the society. First, I will describe each model in terms of these areas of
differentiation. Then, | will examine the Montessori and the High / Scope

approaches’ potential applicability to education in Turkey.
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MONTESSORI

Historical Background

The philosophy of the Montessori method is based on the work and
writings of the Italian physician Maria Montessori. She was the first Italian female
physician. In 1907, Montessori opened the Children’s House (Casa dei Bambini) in
the slums of San Lorenzo, Italy. She was an astute observer of children who
believed in the innate goodness and individuality of children (Epstein, Schweinhart
& McAdoo, 1996).

Before opening the Children’s House, Montessori worked with “idiot”
children at the state Orthophrenic School in Rome. While she was working there,
she was able to try out her ideas based on the work of French physicians and
educators of developmentally disabled children: Jean Itard and Edouard Seguin who
had developed a special method and didactic materials to facilitate learning of basic
discrimination skills by mentally retarded children (Torrence & Chattin-McNichols,
2000). She became very successful. Her success led her to believe that if mentally
retarded children could progress to an academic level comparable to that of normal
children in conventional educational settings, then much more could be done for
normal children in a properly designed educational environment (Evans, 1975). An
opportunity to apply this thesis came in 1907. She accepted responsibility to create a
program to educate children of families in a housing project in Rome serving a
lower income population; this was the first Children’s House. Others opened in the
following years. “By 1916, the Montessori method was an international
phenomenon” (Goffin & Wilson, 2001, p. 42).

In the United States, there was a great deal of interest in her methods from
1910 to 1920, but then the Montessori approach was forgotten in the United States
until the late 1950s (Torrence & Chattin-McNichols, 2000). Wolfe (2000) argues
that the Montessori method in the United States was a failure after such initial

enthusiasm mainly for five reasons: (1) Montessori’s autocratic hold on the purity of
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her method; she did not trust others to carry on and interpret her work, (2) the fact
that Montessori was a woman, foreigner and Catholic, (3) lack of U.S Montessori
training facilities, (4) the major differences between Montessori’s ideas and the
dominant theories and knowledge in education and psychology at the time, like the
belief in fixed intelligence, and (5) the rise of the progressive education movement
in the United States.

In the United States, interest in the Montessori method started again in the
late 1950s. The theories that had prevented acceptance of Montessori’s method in
the United States during the early 1900s, were being replaced by new theories of
cognitive growth that emphasized the environmental influences on cognitive
development (versus heredity) (Goffin & Wilson, 2001). The new theories increased
the method’s credibility. At the same time, general dissatisfaction with the
American education system during the 1950s and 1960s helped to revive interest in
the Montessori method (Hainstock, 1978). Today, according to Kahn (1990) more
than 150 school districts in the United States have some type of Montessori program
(as cited in Torrence & Chattin-McNichols, 2000).

Assumptions about Learning (Theories of Learning)

The Montessori method is the only one, among the models mentioned in
this paper, in which a single individual is responsible for developing the program’s
framework and the template for its implementation (Goffin & Wilson, 2001).
Montessori believed in the inherent goodness of children, as well as the spontaneous
nature of their development (Evans, 1971). Her ideas focused on the importance of
learning environments and children’s natural capabilities.

Montessori wrote many books explaining her method. According to Goffin
& Wilson, (2001), Montessori’s writings are dominated by five recurring themes:
(1) the method represents a scientific approach to education in which observation is
key; (2) the environment must be carefully prepared and adapted to children; (3)

mental development is the result of a natural, internally regulated force; (4) order,
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within the child and the environment, is prerequisite to the child’s overall
development; and, (5) liberty must be established for the child to free his life from
impeding obstacles.

Respect for the child and the idea that children can teach themselves
through their own experiences are important bases of the Montessori method
(Epstein, Schweinhart & McAdoo, 1996). However respect for the children’s choice
in their activities does not mean that the Montessori method is a laissez-faire
approach (Goffin & Wilson, 2001). A fundamental component of the Montessori
approach is the prepared environment, an organized and coordinated set of materials
which will promote significant learning in the child (Evans, 1971). Montessori
believed that, when properly prepared, the environment offers children the external
means needed for self-perfection (Goffin & Wilson, 2001).

Montessori’s prepared environment includes didactic and sequenced
materials. It also includes a child scaled environment, both physically and
conceptually, such as child-sized furniture. The materials proceed from the simple to
the complex. Children are allowed to select and complete materials at will. In
General, children work individually rather than in groups. In this model, while,
freedom of movement is the key to motor education (Evans, 1971), the didactic
materials provide for sensory and language education (Goffin & Wilson, 2001). In
this approach, mixed-age grouping and self-paced activities are essential. Especially
for elementary level, the curriculum builds on the academic skills and is highly
detailed and sequenced (Goffin & Wilson, 2001).

In terms of the social component of child development, Montessori receives
some criticisms. Goffin & Wilson (2001) argues that there is little explicit focus on
social interactions and creativity in the Montessori model. From the structure of the
class, in Montessori, it seems that social interactions are limited and occur with

adults, not peers.
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Research Basis for the Program

Miller & Bizzell (1983) tried to answer the question of whether early
education programs have measurable long term effects on the performance of
children from low income families. In their study, the authors investigated the
academic and intellectual performance of disadvantaged children. 60%-65% of the
children who were in 4 early childhood education programs for 1 year in 1968-1969
were compared at sixth, seventh and eighth grades on IQ and school achievement.
The programs were Bank Street, Montessori, a direct instruction approach called
Bereiter-Engelmann (DISTAR) and a program called DARCEE. Around 200
children from black, low-income families were randomly assigned to the programs.
A control group of 34 children also participated. The authors found that (1) 1Q
measures did not differ significantly among preschool program groups; (2) the more
child-centered programs, like the Montessori, led to higher levels of inventiveness,
curiosity, and social participation; (3) overall girls were performing slightly better
than boys, except in Montessori; and (4) males who attended the Montessori
program consistently performed better than others.

As stated earlier, despite little explicit attention to social development, a
review of 21 studies found 11 with greater social skill in the Montessori children and
9 showing skills equal to those of children in other programs (Boehlein, as cited in
Epstein, Schweinhart & McAdoo, 1996).

Role of the Teacher and Staff Development

The prepared environment includes the teacher. Montessori believed that
authoritarian teachers presented obstacles to children which produce failure,
rebellion and aggression (Evans, 1971). The Montessori teacher is to establish a
climate of emotional support, helpfulness, and consideration. The teacher must serve
more as a resource person, facilitator, and a catalyst for progress (Evans, 1971).
Teachers are responsible for showing the children how to use the materials correctly

through specific demonstrations with a minimum verbal instruction. The teacher is
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to observe each child closely. “Teachers’ careful observations ensure that lessons
never provoke “unnatural effort” on the part of the children” (Goffin & Wilson,
2001, p 52). The teachers’ role is to intervene and actively redirect whenever
children show rudeness, roughness, or disruptive behavior (Torrence & Chattin-
McNichols, 2000). It is also important that the teacher not interfere with the child’s
learning process when the children begin to manifest genuine concentration (Evans,
1971). In addition, the teacher is to take care of the classroom and present him/her
self with a neat appearance.

The MACTE (Montessori Accreditation Council for Teacher Education)
Commission is an autonomous, international, nonprofit accrediting agency for
Montessori teacher education programs. The MACTE Commission currently
accredits Montessori teacher education programs designed for these age levels:
infant and toddler (birth to 3), early childhood (2 1/2 to 6), elementary (6 to 12), and
secondary (12 to 18). The MACTE estimated that the number of teacher
certifications at 1,125 per year in the United States and 2,085 per year worldwide
(Epstein, Schweinhart & McAdoo, 1996).

BANK STREET-THE DEVELOPMENTAL INTERACTION
APPROACH

Historical Background

The beginning of the Bank Street approach can be traced to the early 1900s.
Even though this approach was heavily influenced by the work of educational
philosopher John Dewey, and psychologists such as Sigmund Freud, Anna Freud,
and Erik Erikson, uniquely, this approach evolved from the daily practices of
practitioners rather than a theory determining the framework of a model like the
High / Scope approach. Although the Montessori approach had a similar growing,
the details of the Bank Street practice never became prescribed, unlike the
Montessori method which provides explicit instructions on how to interact with
children (Goffin & Wilson, 2001).
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The history of the Developmental Interaction approach is linked with the
history of progressive education. Led by John Dewey, progressive education
attempted to make schools more effective agencies of a democratic society. The
Developmental Interaction approach first evolved under the leadership of Lucy
Sprague Mitchell. Mitchell was strongly influenced by the work of John Dewey and
progressive education. Mitchell formed the Bureau of Educational Experiments
(BEE). The Bureau’s founders believed that education should promote the
development of the whole child. They saw children’s growth encompassing
physical, emotional, social, aesthetic and intellectual domains (Cuffaro, Nager, &
Shapiro, 2000). In 1930, the Bureau moved to new facilities on Bank Street and the
school took the address as its hame. Then, the Bureau developed into an institution
now known as Bank Street College. In the late 1950s, under the leadership of
Barbara Biber, Bank Street staff placed their knowledge base within a theoretical
framework (Goffin & Wilson, 2001). In the 1970s, the term “developmental
interaction” was adopted as the representative title for the Bank Street approach.
Developmental interaction represents a perspective regarding the relationship
between development and learning (Biber, 1981).

Assumptions about Learning (Theories of Learning)

The Developmental Interaction method has been influenced by a number of
theories on how children learn. Dewey identified problem solving and skilful
thinking as priority. He supported experimental learning and social cooperation in
education. Dewey’s ideas had a major influence in shaping teaching/learning
strategies in the Developmental Interaction (Biber, 1981).

This approach agrees with Piaget. According to Evans (1975) the
Developmental Interaction approach is similar to the Piagetian perspective for, at
least, two reasons: (1) an agreement that active interaction with the physical and
social environment is the primary source of children’s learning and (2) a consensus

that development involves a stage-based reorganization of structures. Evans further
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agues that this model also differs from Piaget’s ideas for two reasons: (1)
Developmental Interaction gives more attention to characterizing a child’s learning
environment, with less concern for a theoretical accounting of children’s response
patterns and (2) this model seems more resolute about the interactive, rather than
parallel, functions of cognitive and affective development.

The theoretical basis for the approach was also drawn, in part, from the
psychodynamic theory. Sigmund Freud originated the psychodynamic theory. He
believed that psychodynamic forces, “mind” and “energy” caused human behavior.
His theory understands individual development as highly dynamic and personalized.
Although the Developmental Interaction model relies on psychodynamic principles
to rationalize its interest in social-emotional variables, this model considered a
wholly psychodynamic viewpoint to be restrictive as an overly cognitive emphasis
(Goffin & Wilson, 2001). This approach focuses on the importance of the “whole
child”. The “whole child” is not only a guiding principle in this model, but also it
governs the theory and practice of the Developmental Interaction approach (Cuffaro,
Nager, & Shapiro, 2000).

More recently, Vygotsky’s works have had a major impact on Education.
The major theme of Vygotsky's theories is that social interaction plays an important
role in the development of cognition. Although we cannot claim that his works
influenced earlier formulations of the Developmental Interaction approach,
Vygotsky’s theories have been viewed as compatible with the Developmental
Interaction approach (Nager & Shapiro, 2000). Vygotsky’s emphasis on the
interactive nature and social concept of learning and development are in agreement
with the framework of the approach (Cuffaro, Nager & Shapiro, 2000).
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The Research Basis for the Program

Ross& Zimiles (1976) conducted a study. In their study, the differentiated
Child Behavior Observational System (DCB), which provides for systematic
recording of the number and nature of children’s verbal and nonverbal interactive
behaviors, was applied in 48 classrooms. The results showed big differences in the
amount of the children's interactions, with significantly greater amounts in the two
Bank Street groups. The Bank street groups manifested more higher-order cognitive
statements and questions. Results indicated that interactions of the low-income Bank
Street groups were more similar to those of the middle-income Bank Street group as
compared to the traditional low-income students. Lastly, children in Bank Street
Groups engaged in more social interaction and were more autonomous. Minuchin
and his colleagues (1969) compared the Bank Street model and traditional schools.
Their study found that Bank Street children performed better at problem-solving
skills. They further found that Bank Street children showed a more differentiated
sense of self than children in traditional schools.

In an independent study, Grannis (1978) investigated task engagement and
the consistency of pedagogical controls in 10 classrooms representing various follow
through models. The models were Oregon Model, Bank Street, Kansas program, and
Creative Teaching Workshop. A total of 20 children, one boy and one girl in each of
ten second-grade classrooms, were observed in 1971. All classrooms were located in
low-income neighborhoods. The results of the observations were analyzed to
determine whether the teacher, the learner, or the teacher and learner jointly
controlled selected aspects of the activity, and to determine the learner's main or
alternative task orientation. The author concluded that children in Bank Street
classrooms had the greatest number of open options for selecting learning activities.
Children in all classrooms selected more open options from enrichment programs

such as science, social studies, art and cooking than from basic skills areas such as
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reading, math and writing. Furthermore, children in Bank Street classrooms were
more able to engage in self-paced activities.

Role of the Teacher and Staff Development

The teacher is to observe, question, and plan opportunities for experiences
that meet the needs of the individual child (Cuffaro, Nager & Shapiro, 2000). In the
Developmental Interaction approach, the most important component is the teacher,
whose job is to create a healthy environment for learning and to respond positively
to the needs of children (Evans, 1971). The primary task of the teacher is to establish
a mutually trusting relationship. A trusting relationship is important because it (1)
enables the teacher to become effective as a mediator of children’s learning
experiences and (2) ensures the child’s identification with the teacher (Goffin &
Wilson, 2001).

In the Developmental Interaction model staff development program, great
emphasis is placed on experience-based learning. The staff development program
includes these components: creative experiences, child study, teaching of academic
skills, and problem solving. Opportunities for creative experiences in subject areas
are provided in the staff development. The study of child development is an integral
part of teacher education in the Bank Street program. Teachers are taught to think
about education in terms of children’s developmental needs. Furthermore, teachers
are required to become competent in teaching academic skills. And lastly, students
in Bank Street teacher education programs are expected to use problem solving
skills.

The Developmental Interaction approach offers training at the Graduate
School in New York. Graduates obtain master’s degrees and New York State
teacher certification. This model also offers collaborative programs for

undergraduates at many colleges throughout the USA.
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HIGH / SCOPE

Historical Background

The High / Scope model was developed in the 1960s and 1970s by the staff
of the High / Scope Educational Research Foundation under the leadership of David
Weikart, Director of Special Services for the Ypsilanti, Michigan Public Schools.
The High / Scope model was originally developed for use with children from low-
income families in the High / Scope preschool program. Since then, the model has
been adopted for use with children from diverse socio-economic status families and
for children ranging in age from infancy through adolescence (Epstein, Schweinhart
& McAdoo, 1996).

David Weikart’s concern over the constant failure and low scores on
standardized tests of students from Ypsilanti’s poorest neighborhoods lead Weikart
to conclude that this data reflected the students’ limited opportunities for adequate
school preparation (Hohmann & Weikart, 1995). In 1962, David Weikart and his
colleagues started the Perry Preschool Project to address these problems. The project
staff consisted of both research psychologists and teachers. As the project entered its
second year, the staff encountered and embraced the child development ideas of
Piaget (Weikart & Schweinhart, 2000). The High / Scope K-3 version was
developed in 1978 because of an invitation from the United States Office of
Education to participate in the Follow-Through program (Goffin & Wilson, 2001).
The High / Scope curriculum continues to evolve, unlike the static nature of the
Montessori approach. Over a period of 42 years, they developed four different
versions of their curriculum framework. Each version of the curriculum was
influenced by their research findings, feedbacks and reports form their training
staffs.

Assumptions about Learning (Theories of Learning)

This approach is based on Piaget’s constructivist theory of child

development. However, it is important to point out that this approach was more
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inspired by Piagetian theory than grounded in it (Spodek, 1991). The high / Scope
approach is based on the belief that intellectual growth is the most important
component in children’s development. A fundamental principle of Piaget’s theory is
that knowledge is constructed through the action of the learner. “The High / Scope
curriculum rests on the fundamental premise that children are active learners who
learn best from activities that they plan, carry out, and reflect on” (Epstein,
Schweinhart & McAdoo, 1996, p. 50).

According to Goffin and Wilson (2001), particularly, the High / Scope
curriculum extracted two basic principles from Piagetian theory: (1) human beings
develop their intellectual capacities in predictable sequences; Piaget theorized that
intellectual development progresses through four qualitatively different stages from
birth to adolescence: sensorimotor (birth to 2 years); preoperational (2 years to 7
years); concrete operational (7 years to 11 years); and formal operations (11 years
and older), and (2) changes in logical reasoning occur as a result of changes in a
child’s underlying thought structures. These changes are the results of children’s
active constructions of new understanding. The founders of this approach concluded
that changes in these underlying thought structures represented the preparation
children required for effective school learning.

One important thing to mention is that Piaget’s study of child development
concentrated on cognition rather than physical growth, or social and emotional
development. In this approach, initially social and emotional development were
addressed only indirectly, however, in response to their own research emphasizing
the importance of positive social and emotional development to later success in life
academically and personally, developmentally appropriate learning became the
critical outcomes to be fostered through the active learning process (Goffin &
Wilson, 2001).

While the model does not have a defined curriculum, as do others, the

approach is based on a set of recommended activities framed by a daily routine,
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learning experiences linked to Piaget’s theory, a programmatic emphasis on child
initiative, problem solving, and representation (Goffin & Wilson, 2001). Both levels
of curriculum (preschool and primary level) focus on small-group activities, teacher-
initiated interactions, and child-initiated activities. The content of the activities and
interactions are informed by a set of key experiences derived from Piaget’s theories
and research findings (Goffin &Wilson, 2001). “Key experiences are a way of
helping the teacher understand, support and extend the child’s self-designed activity
so that developmentally appropriate experiences and growth are constantly available
to the child.” (Weikart & Schweinhart, 2000, p. 282). For K-3 mathematics
curriculum, for instance, almost 100 key experiences are identified.

The Research Basis for the Program

A 1988 — 91 evaluation of 3,073 children showed that those attending the
High / Scope K-3 follow through program scored significantly higher on
standardized tests than those in regular classrooms (as cited in Epstein, Schweinhart
& McAdoo, 1996). Another study found that children in High / Scope programs
tended to outperform children in comparison groups on cognitive development,
including representation and classification (as cited in Epstein, Schweinhart &
McAdoo, 1996).

Role of the Teacher and Staff Development

Teachers in this model interact with the child at the child’s level of
understanding and encourage the child to achieve success (Hohmann & Weikart,
1995). This model views the role of the teacher as one that is responsive to the
children’s interests. In this model, teachers are active learners like the children.
Using the High / Scope key experiences as a framework, teachers study their
experience with children and classroom activities and attempt to achieve new
insights into each child’s unique skills and interests (Weikart & Schweinhart, 2000).
Teachers use key experiences as a conceptual framework to help them plan teaching

activities and observe children. The teacher is to carefully observe children’s
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activities and provide appropriate support and guidance. The teaching staff listens,
asks open ended questions and provides educational materials and experiences to
increase children’s learning.

High / Scope initiated its Training of Trainers (ToT) in 1981 to provide
participants with extensive training in the High/Scope Curriculum and the skills to
train others to implement the educational approach. This program is now known as
Combined Curriculum and Training of Trainers Course and the training lasts seven
weeks, a total of 35 days of training. According to Epstein, between 1981 and 1993,
1,200 participants became certified High / Scope trainers, training 30,000 teachers in
the United States who serve an estimated 300,000 children per year (as cited in
Epstein, Schweinhart & McAdoo, 1996).

REGGIO EMILIA

Historical Background

After the devastating effects of Wold War Il, people in a small village,
Ville Cella in the municipality of Reggio Emilia, decided to build and run a school.
“They wanted a proper place where their children could be cared for and educated
while they worked to help rebuild a society that had been demolished and
demoralized in World War 11” (New, 2000, p. 342). With the sale of an abandoned
tank, they began their journey to provide a school for their children.

Lois Malaguzzi, a middle school teacher, played an important role.
Malaguzzi’s ideas influenced the direction of this movement. Some of his ideas
were (1) his beliefs in children’s untapped competencies (2) his understanding of the
complexity and the necessity of home-school relationship and (3) his conviction that
teachers learn about children even as they try to teach them (New, 2000). Malaguzzi
helped the people establish the first municipal school in Reggio Emilia. This was the
start of the municipally supported schools of Reggio Emilia.

Goffin and Wilson (2001) state that the history of the early childhood

programs in Reggio Emilia has a distinctive legacy of (1) teachers and families
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acting as partners in providing high-quality programs (2) a pedagogical approach
that views teaching as an evolving learning process (3) an appreciation for the
importance of developing support for early childhood programs, and (4) an
expectation that schools should be informed by ongoing community discussions
about the relationships of services for children and families to the social, cultural,
and political values of their society.

Assumptions about Learning (Theories of Learning)

The Reggio Emilia approach is grounded in the educational theories of
Dewey, Bruner, Piaget, Vygtosky and many others. Dewey’s view of education
provided philosophical roots for the teaching practices in this approach (Goffin &
Wilson, 2001). This approach was also greatly influenced by Piaget’s view of the
child as a scientist. However, “the child envisioned by Piaget did not accommodate
the highly valued social participation of children in the cultural and social life of the
Reggio Emillian community” (Goffin & Wilson, 2001). Vygotsky’s sociocultural
theory of learning and development also influenced this model.

According to Goffin and Wilson (2001), this approach’s learning principles
are based on a view of:

e schools as communities, built on a belief in the importance of social
relationships and emotional well-being for all participants,

o families as partners in the education of their children,

e children as competent, capable, curious learners,

e in-depth project work, emerging from the interests of children and
teachers,

e the importance of cultivating children’s ability to use many symbolic
languages (music, drawing, dance etc) to represent and communicate their
understandings and feelings,

e documentation of children’s learning as a way for teachers to understand
children and evaluate their own teaching.

Role of the Teacher and Staff Development

This model views teachers as learners, researchers, and advocates for
children and families. In this model, one of the primary roles of the teacher is to

work closely with families. Unlike many other programs, in this model, teachers and
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families create a stable, long-term relationship (Goffin & Wilson, 2001). Teachers
are viewed as partners in the process of learning in this approach. They pay very
close attention to children's ideas, hypotheses and theories. They organize the
classroom environment and materials to be aesthetically pleasing. They document
children’s progress by making notes, or audio or visual recordings. Teachers then
discuss and compare their observations with each other. Unlike the other models,
“guided by a framework of pedagogical principles, the teachers of this approach are
viewed as creating theories of teaching and learning from their practice” (Goffin &
Wilson, 2001, p. 243).

RELATIONSHIP BETWEEN THE SCHOOL AND THE SOCIETY

What purposes do those curriculum models serve in our society? Since each
program is different, their goals for children are different. Spodek and Saracho
(2003) suggest that the purposes of early childhood education should be related to
what we want our children to be and to become. Spodek and Saracho further state
that, for over a century, there have been two parallel movements in childhood
education: (1) to press for a narrow academic curriculum and (2) to offer child-
centered, whole-child-oriented programs. It seems that all the models mentioned in
this paper offer some sort of developmentally appropriate approach that try to
accomplish different goals for the children and the society.

Kliebard (2004) points out four major interest groups in the U.S curriculum
history. Kliebard identifies them as: the ‘humanists’ - guardians of the ancient
Western cultural tradition, the ‘developmentalists’ - seeking a curriculum along the
lines of the natural development of the child, the ‘social efficiency educators’ -
interested in creating an efficient, smoothly running society, and the ‘social
meliorists” who saw the schools as a major force for social change and social justice.

Similar to Kilebard’s (2004) analysis, Kohlberg and Mayer (as cited in
Spodek & Saracho, 2003) identify three distinct streams in an early childhood

education curriculum (1) the romantic stream, characterized as having primarily
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child-initiated activities or being child-centered (2) the cultural transmission,
interested in transferring what is known by the older generation to the newer
generation (3) progressive stream, characterized as viewing knowledge embedded in
the social life of the community.

The Montessori approach is originally designed for underprivileged
children (Evans, 1975). In fact, in the mid-1960s, Montessori gained public and
policy support at the highest level, because Montessori’s ideas corresponded with
societal needs and interests, one of which was academic success for a diverse
student population, especially for poor children (Goffin & Wilson, 2001). Kramer
(as cited in Goffin & Wilson, 2001) states that “the Montessori system offered a
program of reform to a reform-minded age...it would be possible to mold a new
generation of children — independent, productive members of society — and at the
same time solve many of the problems of the day, social inequalities of class and sex
among them” (p. 43). It is clear that the Montessori method is concerned with
inequalities that existed in society.

Montessori was determined to liberate children from the early 20" century
Italian public education where, she believed, the children were repressed in the
spontaneous expression of their personality until they are almost dead beings. She
further believed that her method could revolutionize society by producing a new
generation of children prepared for creating a better world (Goffin & Wilson, 2001).
She was trying to create a new society.

The Developmental Interaction approach clearly focuses on the
development of children and progressive education. The primary purpose of the
model is to help children develop into adults who can maintain and enhance a
democratic society. The program is attempting to enable children to become
intellectually, socially, affectively and physically competent. Affective competence

includes acquiring one’s own cultural heritage (Gilkeson et al, 1981).
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The goals of the High / Scope model might be grouped into three
categories: (1) pursuing interests and ideas (2) living and working successfully with
others and (3) using a wide range of intellectual and physical abilities (Weikart,
Hohmann, & Rhine, (1981). The High / Scope is trying to set the stage for the
child’s successful life pattern as a self-supporting and law abiding citizen (Goffin &
Wilson, 2001).

The High / Scope approach particularly emphasizes economically
disadvantaged children. As stated earlier, the founders of this approach were
concerned over the persistent failure and consistently low scores on standardized
tests of students from poor neighborhoods. They started this approach, because they
saw education as a way to prevent these social problems. In particular, the K-3
curriculum promotes children’s academic growth through developmentally
appropriate practices.

The goal of the Reggio Emilia approach is to promote children’s education
through developmentally appropriate instructions. According to Spodek and Saracho
(2003) this approach reflects a progressive ideology. The Reggio Emilia is a
collaborative effort to ensure community well-being.

TURKEY AND TWO MODELS: MONTESSORI AND HIGH /
SCOPE

Education in Turkey is performed under the supervision and control of the
Turkish Government. Following Kliebard’s (2004) analysis, noted earlier, it seems
that the Turkish educational system falls into the humanists category. Of course,
Turkish education is not aiming to be guardians of the Western cultural heritage, but
Turkish education is concerned with passing down Turkish culture and heritage to
the newer generation, often using direct instruction methods. In this part of the
paper, | will talk about the Montessori and the High / Scope approaches and their

potential applicability to education in Turkey.



80

Comparing Early Childhood And Elementary Education Models And Theiwr Potential
Applicability In Turkey

The content of all education is culturally defined in terms of how a society
defines knowledge of truth, virtue and beauty (Spodek, 1991). The curriculum
models are informed by our conceptions of human development and have been
derived from conceptions of knowledge and from the social demands of culture
(Spodek & Saracho, 1996). Many educational reforms have been adopted from one
country and implemented in another. Some examples may be the Froebel movement
from Germany or Montessori approach from Italy. Sometimes these adaptations
might be between two countries that possessed different cultures and social
structures, like importing the Montessori from Italy or the High / Scope from the
United States to Turkey.

According to Goffin and Wilson (2001) the High / Scope model is probably
the most well known. The model has been implemented in rural and urban settings
and has been used with mildly handicapped, economically disadvantaged, and
bilingual children. The model has been implemented internationally as well.
Perhaps, it is because there is no defined curriculum in the High /Scope model; and
implementing this approach, therefore, is easier. Key experiences provide a
framework for practitioners in other countries where High / Scope has training
projects, demonstrating that child development occurs in a similar progression in all
cultures (Goffin & Wilson, 2001).

Education in Turkey is not very flexible. For instance, all over the country,
the shape and design of the buildings and classrooms is almost same. In each
classroom above the blackboard, there has to be a portrait of Atatiirk. On one side
there has to be his speech to the Turkish Youth and on the other, the National
Anthem. Since Atatirk is very important for the Turkish people, his principles are
taught to children through various courses. Students attend elementary schools in
uniforms which are usually blue or occasionally black for public schools.
Curriculum, too, is the same all over the country. Every teacher teaches the same

thing, as decided by the Ministry of Education, at the same time. It seems that, in
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terms of defined curriculum, the High / Scope is more flexible than the Montessori
approach.  Montessori has many specific requirements such as the prepared
environment. It seems that the High / Scope model is more appropriate for Turkey.

Some models require more materials and resources than others. According
to Spodek (2001) many of the curriculum models became popular during the 1960s
and 1970s, however, school systems did not adopt them as their standard curricula,
partly because they required greater resources than were available. Turkey’s
condition is similar. Many schools don’t have a lot of resources. Therefore, for
Turkey, a program should not require many resources and materials to implement.
The Montessori method is not adaptable to child or teacher modification because, as
agued by the founder, any modification would annul its scientific validity. Its
methods and materials were deliberately devised and were to be precisely applied
(Goffin & Wilson, 2001). However, unlike many other programs, the High / Scope
curriculum does not require the purchase and use of special materials (Weikart &
Schweinhart, 2000). In this regard, the High / Scope seems to be more appropriate
for Turkey’s educational conditions.

The population of Turkey increases quickly. In fact, among the
Organization for Economic Cooperation and Development (OECD) countries,
Turkey had the largest percentage of young people ages 5 to 13 at 19.7 percent in
1995 (The Digest of Education Statistics, 1997). According to the Ministry of
Education (2002), the rate of increase in the number of students is 4%. Although the
number of students increases by 4%, the number of elementary schools increases by
1.7% (Ministry of Education, 2002). This means more students but not enough
schools and classrooms. Everyday classrooms are becoming more and more
crowded. According to Ministry of Education (2002), there are 33 students in a
classroom on average in Turkey. This may not seem that bad but, this can be
misleading. Various schools in rural parts of Turkey have less than 10 students

(Kilic, 2001). Some classrooms in big cities have more than 40 students (Kilic,
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2001). Since the classrooms are full of students, teachers are forced to use direct
instruction. It does not seem that the Montessori is appropriate for the crowded
classrooms. In this sense, the High / Scope model seems more appropriate. The K-3
curriculum of the High / Scope approach presumes a standard public class size of 25
children with one teacher (Goffin & Wilson, 2001).

CONCLUSION

The curriculum approaches are representations of different philosophical
and pedagogical components. | analyzed four curriculum models in terms of their
assumptions about learning, the research basis for the program, the historical
background, the role of the teacher and the relationship between the school and the
society. Some models seem to be very close to each other. All the models I included
are very well-known and have long established histories. Everybody agrees that we
need high quality early childhood education programs. We need to decide what we
want our children to be before we choose a program. Comparing models is
important for helping educators, policy makers, and administrators choose one
model among many others.
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ILKOGRETIM YEDINCI SINIF KIZ VE ERKEK OGRENCILERIN
NOKTALAMA iSARETLERINI UYGULAYABILME BECERILERININ
KARSILASTIRILMASI

Omer Tugrul KARA®

OZET

Ana dil insanlar birbirine baglayan, ortak degerleri olusturan ve yasami
anlamlandiran o6nemli bir aractir. Ana dil bireyi topluma, toplumu bireye
yakinlastirmakta ve sonunda kaynastirmaktadir. Insanlarin kaynasmasimi saglayan
dil, belli kurallar1 barindiran bir yapidir. Dilin anlamli olmasi ve her birey i¢in ayni
ileti/mesaji igermesi bazi unsurlara baglidir. Bu unsurlarin baginda noktalama
isaretleri gelmektedir.

Bu c¢aligma, ilkogretim ikinci kademedeki kiz ve erkek ogrencilerin
noktalama isaretlerinin yerinde kullanip kullanmadiklarin1 belirlemek amaciyla
yapilmistir. Noktalama isaretlerinin kullaniminda cinsiyetin etkili olup olmadig1
calismanin odak noktasini olugturmaktadir. Bunun i¢in Osmaniye ilinin merkezinde
bulunan 75. Y1l {lkégretim Okulunun 7. siniflarinda 6grenim goren dgrencilerden bir
an1 yazmalari istenmis, kiz ve erkek Ogrencilerin noktalama isaretlerini kullanma
becerileri arastirilmigtir. Caligma sonunda 6grencilerin siklikla nokta, virgiil, noktali
virgiil, iki nokta, {i¢ nokta, soru, tirnak, parantez, kesme ve iinlem isaretlerini
kullandiklar: tespit edilmistir. Tarama teknigiyle veriler toplanmis, yapilan hatalar

cinsiyet agisindan karsilagtirtlarak degerlendirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Noktalama isaretleri, kiz, erkek, cinsiyet
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SUMMARY

Comparison Of Primary School Seventh Grade Schoolgirls And
Schoolboys’ Use Of Punctuation Marks

Mother tongue is a tool which connects people and forms common values
and makes life meaningful. Mother tongue makes an individual become closer to the
society or vice versa and at the end they unite. Language which causes people to
come together is a form including some basic rules. It depends on some components
for a language to be meaningful and include the same message for everyone. One of
the leading ones is punctutaion.

This work is done to determine whether primary school boys and girls use
punctuation marks correctly. The main point in this work is whether the sex is
important in the use of punctuation marks. For this reason, at 75. yil primary school,
in Osmaniye city center, 7th grade students wrote a memory boys and girls’ using
punctuation marks was researched. At the end of the research, it was found that
students commonly use full stop, comma, semicolon, colon, ellipsisquestion mark,
quotation mark, brackets, apostrophe, exclamation. Data was gathered through
scanning and mistakes were evaluated by comparing them in relation to sex.

Keywords: Punctuation marks, girl, boy, sexuality

1. GiRiS

Dili kullanma becerisi bir toplumun kiltir dizeyini belirler. Kaltura
olusturan en Onemli unsurlardan biri olan dil, yazili ve sozli anlatimda iyi
kullanilmadig1 takdirde asinir, zarar goriir. Bir siire sonra o toplumun yasam
kaynagini besleyen basta egitim ve bilim olmak iizere bir¢ok alanda ¢oziilmeler,
bozulmalar baslar. Bu agidan dil ve onu olugturan alt sistemlerin hepsi 6énemlidir ve
kendi igerisinde bir biitiinlikk olusturur. Bu biitiinliigii korumak da ancak planl bir

dil egitimiyle olur. Bilim ve kiiltiir dili olarak kabul ettigimiz ana dilimizin



88
Omer Tugrul KARA

ogretimindeki en O6nemli sorunlardan biri noktalama isaretlerinin dogru sekilde
kullanilmamasidir.

“Noktalama isaretlerinin 6gretimi bir bilgi konusu olmaktan ¢ok bir beceri
ve aligkanlik kazandirma ¢alismast olmasina ragmen bilgi diizeyinde yapilan
caligmalarla gecistirilmektedir (Mataract, 1998: 3). “Yapilan arastirmalar da
gosteriyor ki noktalama isaretlerinin kullaniminda 6grencilerin “bilgi” diizeyi ile
“beceri” diizeyleri arasinda belirgin bir fark dikkati cekmektedir” (Gineri, 2004: 2).
Bu durum da gosteriyor ki 6grencinin noktalama isaretleri hakkinda bilgi sahibi
olmasi1 yeterli degildir, 6grenci ayni zamanda bu isaretleri beceri olarak yazili
anlatimda uygulayabilmelidir. Bu sorunun temelinde egitim sistemimizde etkisini
stirdiirmeye devam eden “kuru bilgi verme” ve “ezbercilik” anlayislar1 yatmaktadir.
[Ikogretim ikinci kademe Tiirkge derslerinde her zaman kars1 karsiya kalman bu
sorunun ¢dziimii icin bircok temel unsurun irdelenmesi gerekmektedir. Ogretmenin
kendisi, Ogretim yontemleri, bireysel Ozellikler, cevre, cinsiyet Ogrencinin
o6grenmesini dogrudan etkileyen sebeplerden bazilaridir. Bu aragtirmada noktalama
isaretlerinin kullaniminda cinsiyet faktoriiniin etkisi incelenmeye calisildi. Cikan
verilerden kiz ve erkeklerin cinsiyete bagli olarak noktalama isaretlerini
kullanmalarinda bazi1 farkliliklarin oldugu belirlendi. Dil 6greniminde &grenciler
arasindaki farkliliklarin goriilmesi dogal bir sonugtur. Ancak bireysel ve cinsiyete
bagh farkliliklarin 6grenmeyi dogrudan etkiledigi, kiz ve erkek 6grencinin dili
algilayislarinin farkli oldugu ders 6gretmeni tarafindan bilinmeli ve bu duruma gore

uygun bir 6gretim stratejisi gelistirilmelidir.

2. ANA DILDE NOKTALAMA iSARETLERININ YERI

Ana dil, bireyleri birbirine baglar, toplumu gelisi giizel insan yigini
olmaktan ¢ikartir. Onun bu ayirict 6zelligi diger sosyal alanlar1 da etkilemektedir.
Ana dili diger araglara gore daha onemli kilan onun bireyin zihinsel ve sosyal

diinyasini sekillendirmesidir. Bu baglamda dil 6gretimi ayn1 zamanda zihin, kiiltiir
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ve iletisim Ogretimidir. Yazili iletisimde dilin akici olmasini ve iletisimin eksiksiz
gerceklesmesini saglayan bazi kurallar vardir. Bunlarin basinda noktalama isaretleri
gelmektedir. Noktalama isaretlerinin kullanilmasi ya da kullanilmamasi ¢ok 6nemli
anlam degisikliklerine sebep olmaktadir. Dili kullanan bireylerin noktalama
isaretlerini yerli yerinde kullanma becerisi kazanmalar1 uzun bir siire
gerektirmektedir. Gliniimiizde bu anlamda hala 6nemli sorunlar yasanmaktadir. Bazi
noktalama isaretlerinin yerinde kullanilmamasi ya da hi¢ kullanilmamasi noktalama
isaretlerinin 6gretiminde sorunlarin oldugu goriisiinii ortaya ¢ikarmaktadir. Cocuklar
ana dili dogal bir siirecten gecerek dgrenebilmektedir. Noktalama isaretleri igin ayr1
bir ders saati ayrilmamali (Adigiizel, 2004), noktalama isaretlerinin G6gretimi
Ogrencinin biitiin egitim hayatina yayilmalidir. Ayrica sadece Tiirkge dersiyle de
sinirlandirilmamalidir. Bunun yaninda diger derslerde de mutlaka 6grenci uyarilmal

ve yanlis kullanilan isaret hakkinda gerekli diizeltmeler hemen yapilmalidir.

3. YAZILI ANLATIMDA NOKTALAMA ISARETLERININ ONEMi

Konusan kisi sdzlerini anlamli kilmak i¢in kimi yerde az, kimi yerde ¢ok
duraklar; bazen sesini algaltir ya da yiikseltir. Yazilarimizin da anlamli olmasi
konusmadaki bu durumlar: birtakim isaretlerle s6z arasinda belirtmeye baghdir. S6z
dizisinin anlamiyla ilgili olan bu isaretlere ‘noktalama isaretleri’ denir (Aray, 1970:
73). Noktalama isaretleri Tiirkcede 1860’tan sonra kullamlmaya baslanmistir. ilk
defa noktalama isaretlerini kullanan Tanzimat Devri aydinlarimizdan Sinasi’dir.
Tanzimat Donemi Edebiyatimiza genis Ol¢liide yon vermis olan Sinasi maliye
o0grenmek tlizere gittigi Fransa’dan dondiikten sonra, orada kullanilisini goérdiigii
noktalama isaretlerinden bir bolimiinii ilk defa “Sair Evlenmesi” oyununda
kullanmistir. Sinasi ile baglayan noktalama isaretlerinin kullanimi, 1896°’da ortaya
¢ikan Edebiyat-1 Cedide toplulugunda daha genis 6lgiide artmustir. Ozellikle Halit
Ziya, Omer Seyfettin, Tevfik Fikret’in c¢abalar1 noktalama isaretlerinin

yayginlagsmasma yol agmistir (Dogan, 1973: 66). Cumhuriyet donemiyle birlikte
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birgok yazar ve sairin katkisiyla igaretler biiyiik Ol¢iide bugiinkii konumlarini
almustir.

Noktalama isaretleri duygu ve disiincelerin dogru ve amacina uygun
bi¢cimde aktarilmasi bakimindan yazar i¢in énemli bir isleve sahiptir. Bu duygu ve
diistincelerin dogru ve eksiksiz bigimde anlagilmasi da okur i¢in 6nemlidir (Erdemir
ve Bayram, 2005: 13). Bu isaretler sayesinde okuyucunun yaziya olan ilgisi daima
canlt kalir. Noktalama isaretlerinin yazidaki islevini yol kavsaklarindaki trafik
polislerinin  gorevlerine benzetebiliriz. Noktalama isaretleri gelisi giizel
kullanilamaz. Kullanim yerini ¢ok iyi bilmek gerekir.

Konusma dilinin inceliklerini belli 6lglide yaziya aktarmaya, ciimlelerin
Ogelerini belirlemeye, birbirinden ayirmaya, ¢esitli duygulari, diisiinceleri yazida
ifade etmeye yarayan noktalama isaretleri, bu o6zellikleriyle her dilde iizerinde
6nemle durulan bir konudur (Kalfa, 2000: 182). Herhangi bir yazili metnin bagarili
olmasinda diger kosullarla birlikte, yazim kurallarina uymak, noktalama igaretlerini
dogru ve yerinde kullanmak 6nemli rol oynamaktadir. Yazma becerisi yasam boyu
devam eden siiregte bireyin kendini ifade etmesi ve sosyallesmesi agisindan
onemlidir. Noktalama isaretlerinin ogretimi ilkogretim birinci kademede
baglatilmali, bu 6nemli siire¢ gocugun ilerideki egitim hayatinda da pekistirilmelidir.
Kiigiik yaslarda &grenilen bilgiler kolay kolay unutulmamakta, kazanilmis bu
bilgiler mur boyu kullanilmaktadir. Yazili anlatimda Gslup ve ifade giicii ne kadar
iyi olursa olsun eger noktalama isaretlerine uyulmamissa metin, okuyucu iizerinde
olumsuz bir etki birakir. Estetik 6zelliginin yani sira noktalama isaretleri bir
yazininin onemli bir unsurudur. Noktalama isaretlerinin Onemi, basta Tirkge
miifredat1 olmak iizere her asamada ve her ortamda vurgulanmissa da uygulama

amacl arastirmalarin, ¢alismalarin ¢ok fazla olmadig: goriilmektedir.
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4. DIL EGITIMINDE CINSIYET FARKLILIGI

Cogu insan kendini cinsiyetine gore tanimlar. Iki yasindan itibaren gocuk
kendini erkek ya da kiz olarak algilar ve davraniglarini cinsiyetine gore sekillendirir.
Bugiin i¢inde yasadigimiz, hizla degisen diinyada, ¢ocuklarin kisiliklerini ve
toplumsal davraniglarimi  derece derece degistirirken karsilastigt  gelisim
gorevlerinden biri uygun erkek ya da kadin roliinii tistlenmektir (Giirbiiz, 2004: 5).
Cinsiyet rolii eril ya da disil olarak etiketlenebilen davraniglari, tutumlari, degerleri,
diistince bicimlerini, konusmayi, oturmay1 ya da ylirlimeyi, giyinmeyi ve kisinin
bedenini siislemesini kapsar. Cocuklar kimliklerini erkek ya da kiz olarak anlamay1
Ogrenirler; iki rolii nelerin olusturduguna iligkin kavramlart gelistirir ve bunlara
uygun davraniglart benimserler (Gander ve Gordiner, 1993: 296). Bu davranis
bi¢imleri egitim ortamlarinda daha somut olarak karsimiza ¢ikar. Erkeklerin toplum
icindeki davraniglari ile kizlarinki ayni degildir. Bu davranig farkliliginda ¢evre ve
ailenin etkisi vardir; ama en 6nemli etken tabii ki cinsiyettir.

“Kizlarm, erkeklere oranla iki yil kadar once olgunlagmalart nedeniyle,
genclik donemindeki yas sinirlarinda cinsler arasinda belirgin bir farklilik goriiliir.
Bu doénem iilkemizde kizlarda ortalama olarak 10-12, erkeklerde 12-14 yaslari
arasinda baslar” (Yavuzer: 1982: 78). Kiz ¢ocuklarinin erken gelisimi sadece fiziki
degil ayn1 zamanda sosyal ve psikolojik yonden erkeklere gore farklidir. 11 yasina
kadar iki cinsiyet arasindaki psiko-sosyal ozellikler benzerlik gosterir. Bu yastan
itibaren erkek ile kiz ¢ocuk arasinda farkliliklar gittikge artar. Bu donemde kizlar
sosyal gelisim bakimindan erkeklere gore daha ileridedir. Kiz ve erkeklerin bu
degisime bagli olarak kabullendikleri roller zaman icerisinde g¢ocugun okul
yasaminda ¢esitli davranis bigimleriyle disa vurur. Bu davranis bicimlerinin ortaya
cikisinda kullanilan en giizel ara¢ dildir. Hem so6zlii hem de yazili anlatimda
ogrenciler cinsiyet farkliliklarimi yansitan ipuglar verirler. “Kiz 6grenciler duygusal
ifadelere erkek ogrencilere oranla daha fazla yer verirler” (Agacsaban, 1989: 48).

Kiz ve erkek 6grencilerin yazili anlatimlar iizerinde yapilan bir arastirmaya gore;
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kizlar yazdiklar1 metinde soyut isimleri erkek oOgrencilere oranla daha fazla
kullanmislardir. Yazi ¢aligmalarinda somut isimlerin ise erkek dgrenciler tarafindan
daha ¢ok kullanildig: tespit edilmistir. Eylem gosteren isimlerin erkekler tarafindan
cok sik kullanildigi, sifatlarin kullanim diizeylerinin de kizlarda daha fazla oldugu
bu aragtirmada ortaya konulmustur. Burada sifatlarin zenginligi kiz &grencilerin
anlatimi1 zenginlestirme &zelliklerinden kaynaklanmaktadir (Agagsaban, 1989: 47).
Bir baska arastirmaya katilan 6grencilerin okudugunu anlama stratejilerini kullanma
diizeyleri cinsiyetlerine gore farklilik gostermistir. Kizlarin erkek dgrencilere gore
okudugunu anlama stratejilerini daha sik kullandiklar1 saptanmistir (Glingér, 2005:
105). Avcr'nin ilkdgretim sekizinci simif dgrencilerinin yazili anlatim yanlislar
lizerine yaptigt bir arastirmaya gore kiz ve erkek Ogrenciler arasindaki anlamli
farkliliklar ortaya ¢ikmis ve su sonuglara varilmigtir: “Paragraflara diger satirlara
gore igeriden baslamada, konuyu paragraf yaparak agiklamada, paragrafta biitiinliik
saglamada, sozciik ve diisiince tekrarlarindan kaginmada, tam ciimle kurmada,
cumlede c¢ekim eklerini dogru kullanmada, sézciikleri dogru yazmada, sbzciikleri
hecelere dogru bdlmede, sayilart dogru yazmada, virgiilii dogru kullanmada kizlar
erkeklerden daha basarilidir” (Avei, 2006: 61-62). Yapilan bir caligmaya gore kiz ve
erkek ¢ocuklarindaki kelime hazinesi bakimindan su verilere ulagilmistir: “24 aylik
kiz ¢ocugunda toplam kelime hazinesi (isim, fiil, sifat, zamir, zarf, iinlem) 313 iken,
bu say1 erkek ¢ocugunda 178°dir” (Ozbaydar, 1970).

Tim bu arastirmalar gosteriyor ki kizlarda goriilen erken olgunlasma,
sosyallesmenin yani sira dil becerilerini kullanma alaninda da onlar1 erkeklerden bir
adim 6ne gecirmigtir. Dili kullanma yetenegini ortaya ¢ikarmada en faydali unsur
zengin kelime hazinesidir. Bu agidan da kiz ¢cocuklarinin daha basarili oldugu ortaya

cikmugtir
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5. AMAC

Bu calisma ile Osmaniye ili merkezinde yer alan ilkogretim yedinci sinif
kiz-erkek Ogrencilerin noktalama isaretlerini dogru kullanma seviyeleri
kargilagtirmali olarak degerlendirilmistir. Degerlendirmeyle 6gretmenlerin, anne-
babalarm ve bilim adamlarinin dikkatlerinin bu konu iizerine ¢ekilmesi
amaglanmistir.

6. PROBLEM

ilkogretim ikinci kademe yedinci sinif kiz ve erkek ogrencileri arasinda
noktalama igaretlerini kullanim diizeyleri agisindan anlamli bir fark var midir?

7. YONTEM

Aragtirma, betimsel bir ¢aligmadir. Bu ¢alismada 6grencilerin yazilt anlatim
becerilerini belirlemek igin kompozisyon tekniginden yararlanilmistir. Ogrencilerin
yazdiklar1 kompozisyonlar tek tek okunarak noktalama isaretlerini kullanma
becerileri incelenmis, yaptiklari hatalar kagit tizerinde isaretlenmistir. Daha sonra
elde edilen veriler kiz ve erkek olmak iizere farkli cinsiyetlere gore ayrilmis,
aragtirmanin bundan sonraki boéliimiinde cinsiyete gore Ogrencilerin noktalama
isaretlerini kullanim diizeyleri karsilagtirilmistir. Arastirmanin sonucunda sayisal
veriler SPSS istatistiki paket programiyla degerlendirilmistir.

8. EVREN

Aragtirmanin evrenini 2007-2008 &gretim yilinda Osmaniye il merkezinde
bulunan bir ilkdgretim okulunda Ogrenim goren yedinci simf o6grencileri
olugturmaktadir.

9. ORNEKLEM

Arastirmanin  6rneklemini 2007-2008 oOgretim yilinda Osmaniye il
merkezindeki 75. Y1l ilkdgretim Okulunda bulunan 47 kiz, 47 erkek olmak iizere

toplam 94 yedinci sinif 6grencisi olusturmaktadir.
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10. BULGULAR VE YORUMLAR
Tablo 1. 75. Y1l ilkdgretim Okulu ikinci Kademe Yedinci Smif Kiz ve

Erkek Ogrencilerin Noktalama Isaretleri Yanlislari

Erkek Ogrencilerin )
Kullandiklar Kiz Ogrencilerin Kullandiklar
Kdagit Sayisi Kdgit Sayisi
(47) (47)
Noktalama Erkek Ogrencilerin Kiz Ogrencilerin Kagitlarindaki
Lsaretleri Kdagitlarindaki Noktalama Yanhshklar
Noktalama Yanlishklart
Nokta 152 92
Virgul 244 178
Noktalr 77 97
Virgll
Iki Nokta 22 29
Uc Nokta 10 9
Soru Isareti 4 2
Unlem Isareti 1 9
Twrnak Isareti 31 11
Kesme [sareti 7 7
Parantez 3 4
Noktalama Isaretlerinin Kullanimindaki Yanhsliklar
Erkek 551
Kiz 438
Toplam 989

75.Y1l {lkdgretim Okulu 6grencilerinde erkeklerin kizlara gore noktalama

isaretlerinde daha fazla hata yaptiklar dikkat ¢cekmektedir.
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Tablo 2. 75. Yil ilkégretim Okulu ikinci Kademe Yedinci Simif Kiz ve
Erkek Ogrencilerin Noktalama Isaretlerinde Hata Yapma Yiizdeleri

m Erkek Ogrenciler O Kiz Ogrenciler

Tablo 3. Kiz ve Erkek Ogrencilerin Nokta Isaretini Kullamminda
SPSS’teki Anlamlilik Diizeyleri

Grup i (Group Statistic)
Onalama Standart
(Mean) Sapma Standart Hata
Mokta Cinsivet ™ (Std.Deviation | (Std Deviationy
Etkek (1) a7 3,234 075794 011088
Kz i2) 41 2,2439 0,83007 0,12964
Badimsiz Ornekler Testi (Independent Samples Test)
Levene'nin Testi
{Levene's Test for
Equality of EsitVaryanslar lgin T-Testi
WVariances) (T-Test far Equality of Means)
Onalamalar Hatalar % 95 Glven Araldl
Arasindaki Arasindaki Farki
Fark Fark (%35 Confidence
(hMean (5td.Error Alt Siir st Sinir
F Sig t df [Big.(2-tailed] Difference) Difference) iLower) (Uppen
EgitVaryanslar
Farazisi
{Equal variances
Mokia assumed) 0,924 0,339 5,848 86 0 0,59014 016931 065355 1,32673
Egit Olmayan
waryanslar
Farazisi
(Equal vatiances
not assumed) 5,811 81,743 0 0,99014 0,17038) 0,65119 1,32909

e Y112 2009.. . KKEFD.....Say1:.20..........
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Noktalama isaretlerinden noktayr kullanan erkek 6grenci sayist 47, kiz
ogrenci sayist 41°dir. Erkek Ogrencilerin ortalama nokta kullanma hatasi 3,2341,
standart sapmasi 0,75794 ve standart hatas1 0,11056; kiz 6grencilerin ortalama nokta
kullanma hatas1 2,2439, standart sapmasi 0,83007 ve standart hatasi1 0,12964 olarak
analiz edilmistir. Ogrencilerin ilkdgretimin ikinci basamaginda en ¢ok kullandiklart
isaret noktadir. Noktanin kullanimiyla ilgili yanhighklar erkeklerde 152 iken kizlarda
92°’ye diismektedir. Kiz ve erkekler arasinda nokta isaretini dogru
kullanabilmelerinde 0,05 6nem diizeyinde anlamli bir farkin ortaya c¢iktigt
goriilmektedir. Erkekler virgiilden sonra, en fazla hatay1 nokta isaretinde yapmuislar;
kizlar ise sirasiyla virgiil, noktali virgiil ve nokta isaretinde yanlighk yapmislardir.
Tiirk¢e derslerinde kontrol altinda tutulan ve 6gretimi en fazla yapilan isaretlerden
biri olmasina ragmen arastirmada her iki grubun yanliglari toplami temel alindiginda

virgiilden sonra en fazla hata yapilan isaret noktadir.

Tablo 4. Kiz ve Erkek Ogrencilerin Virgiil isareti Kullaniminda SPSS’teki

Anlamlilik Diizeyleri
Grup i i {iGroup Statistic)
Oralama Standart
(Mean) Sapma Standart Hata
irgil Cinsivet N (5td.Deviation | {Std.Deviation)
Erkek (1) 47 51015 115417 016535
Kiz & 47 37872 1,04124 019188
Bafimsiz Ornekler Testi (Independent Samples Test)
Levene'nin Testi
{Levens's Testfor
Equality of EsitVaryanslar Igin T-Testi
Variances) (T-Test for Equality of Means)
Ortalamalar Hatalar % 85 Glven Aralidl
Arasindaki Arasindaki Farkl
Fark Fark (%485 Confidence
(Mean (Std.Error AltSine | UstSinir
F Sig t df [5i0.(2-tailed] Difference) Difference) (Lowvery (Upper
Egit Varyanslar
Farazisi
(Eyual variances
Wirgll agsumed) 1,26 0,265 5,193 92 ] 1,40426 022674 0,95393 1,85458
Esit Olmayan
arvans|ar
Farazisi
(Eyual variances
not assumed) 5,193 91,042 ] 1,40426 0,22674] 095387 1,85464
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Noktalama isaretlerinden virgiilii kullanan erkek ogrenci sayist 47, kiz
ogrenci sayist 47’°dir. Erkek Ogrencilerin ortalama virgiil kullanma hatas1 5,1915,
standart sapmasi 1,15417 ve standart hatasi 0,16835; kiz 6grencilerin ortalama
virgiil hatas1 3,7872, standart sapmast 1,04124 ve standart hatasi 0,15188 olarak
analiz edilmistir. Her iki grubun da en fazla yanlis yaptigt isaret virgildiir.
Erkeklerde 244 yanlis tespit edilirken, kizlarda bu say1 178’e diigmiistiir. Ancak her
iki grubun arasindaki fark nokta kadar fazla degildir. Yine de SPSS paket
programindan yola ¢ikarak kiz ve erkek 6grenciler arasinda 0,05 6nem diizeyinde
anlamli bir fark ortaya ¢cikmustir.

Kiz erkek ayrimi olmaksizin yapilan benzer arastirmalarda da ilkogretim
ikinci kademe Ogrencileri arasinda en fazla hatanin virgil isaretinde oldugu
goriilmektedir (Giineri, 2004: 33; Ince, 2006: 124; Mete, 2001: 23; Uca, 2003: 105-
106). Bunun sebebi bu isaretin kullanim alaninin ¢ok genis bir yer
kaplamasindandir. Ayrica virgiilin kullaniminda gerekli titizligin gdsterilmedigi
sonucuna vartlmaktadir. Sekizinci siniflar i¢in yapilan bir aragtirmada virgiilii dogru
kullanabilme davranisinin cinsiyete gore farklilik gosterdigi ortaya ¢ikmustir: Buna
gore “virgiili dogru kullanma” davranigiyla ilgili olarak, kiz 6grencilerin genel
basar1 ortalamasi %66.7; erkek dgrencilerin genel basar1 ortalamast %51.82°dir. Bu
arastirmaya gore virgiilin dogru kullaniminda kizlar erkeklerden daha basarilidir

(Avcy, 2006: 61).
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Tablo 5. Kiz ve Erkek Ogrencilerin Noktali Virgiil Isareti Kullaniminda
SPSS’teki Anlamlilik Diizeyleri

Grup |statistikleri (Group Statistic)
Odalama | Standad
(Mean) Sapma Standart Hata
Mok irgdl Cingiyet N (5td.Deviation | (5td.Deviation)
Erkek (1) 47 16383 0,76401 011144
Kz (& 47 20638 070416 010271
Bafimsiz Onekler Testi (Independent Samples Test
Levenetin Testi
(Levene's Test for
Equality of Esitaryans|ar igin T-Testi
Wariances) (T-Test for Equality of Weans)
Ortalamalar Hatalar % B Given Arald)
Arasindaki | Arasindaki Farki
Fark Fark (%95 Confidence
(Mean [5td Error Atgine | UstSinir
F Sig 1 df Fin.(2-tailed) Diffierencey [ Difference) (Lower) | (Uppen
Egit Yaryanslar
Farazisi
(Equal variances
ok, Virgil |aggumed) 4,563 0,028 -2,808 92 0,008)  -0,42593 0,16156) -0,72654] -0,12453
Egit Qlmayan
aryanslar
Farazisi
(Equal vatiances
not agsumed) -2,508 91,384 0,008)  -0,42553 015156) -072656) -01245

Noktalama isaretlerinden noktali virgiilii kullanan erkek 6grenci sayisi 47,
kiz 6grenci sayis1 47°dir. Erkek 6grencilerin ortalama noktalama virgil kullanma
hatas1 1,6383, standart sapmasi1 0,76401 ve standart hatas1 0,11144; kiz 6grencilerin
ortalama noktalama virgiil hatas1 2,0638, standart sapmasi1 0,70416 ve standart hatasi
0,10271 olarak analiz edilmistir. Noktali virgiil isaretinde erkekler 77 yanlis
yaparken, kizlarda bu say1 97 ye yiikselmistir. Kiz ve erkek 6grenciler arasinda 0,06
o6nem diizeyinde anlamli bir fark ortaya ¢ikmistir. Kizlar bu noktalama isaretinde
daha fazla yanlishk yapmuslardir. Kizlarda virgiilden sonra en fazla hata yapilan

isaret noktali virgiildiir.
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Tablo 6. Kiz ve Erkek Ogrencilerin 1ki Nokta Isareti Kullaniminda
SPSS’teki Anlamlilik Diizeyleri

Grup |statistikler (Group Statistic)
Crtalama Standart
(hean) Sapma Standart Hata
|ki Mokta Cinsivet il (Std.Deviation | (5td.Deviation)
Erkek (1) 22 1 0 0
Kiz (& 23 1,2600 054082 011217
Bafimsiz Omekler Test independent Samples Test)
Levenethin Testi
(Levene's Test for
Equality of Eg:itVaryansIaring—Testi
Yariances) (T-Test for Equality of Means)
Oralarnalar Hatalar % 95 Glven Araligi
Arasindaki Arasindaki Fark
Fark Fark (%95 Confidence
(Mean (Gtd Errar At | Ust Sinir
F Sig t of Big.{2-tailed] Difference) |  Difference) (Lower) | (Upper
Esit Varyanslar
Farazisi
(Equal variances
ki Mokta [assumed) 3,003 0 2,261 43 0029 -0,26087 011536 -0,49352 -0,02822
Esit Glmayan
arsanslar
Farazisi
(Equal variances
natagsumed; -213 2 003 -0,26087 0,11277] -0,48474 -0,027

Noktalama isaretlerinden iki noktay1 kullanan erkek dgrenci sayis1 22, kiz

Ogrenci sayist 23’tiir. Erkek Ogrencilerin ortalama iki nokta kullanma hatasi 1,

standart sapmas1 0 ve standart hatas1 0; kiz 6grencilerin ortalama iki nokta hatasi

1,2609, standart sapmas1 0,54082 ve standart hatast 0,11277 olarak analiz edilmistir.

iki nokta isaretinde erkekler 22 yanls yaparken kizlarda bu say1 29’a yiikselmistir.

Her iki cinsiyet arasinda 0,05 6nem diizeyinde anlamli bir fark ortaya ¢ikmustir.

Ug nokta isaretinde erkekler 10 yanlis yaparken kizlarda bu say1 9’dur. Her

iki cinsiyet arasinda hata pay1 birbirine yakindir.

Soru isaretinde erkekler 4 yanlis yaparken kizlarda bu say1 2’ye diismiistiir.

Kizlar en az soru isaretinde hata yapmislardir. Erkekler ise iinlem ve parantezden

sonra en az hatay1 soru isaretinde yapmislardir. Her iki grup toplamda en az hatay1
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soru igaretinde yapmustir. Bu sebepten SPSS paket programi 6rnek ¢ap1 diistik ¢iktig

i¢cin anlamlilik diizeyini dikkate almamustir.

noktalama isaretinin soru isareti oldugu goriilmektedir (Giineri, 2004: 59).

Kiz-erkek ayrimi olmaksizin yapilan benzeri ¢aligsmalarda en iyi bilinen

Unlem isaretinde erkekler 1 yanlis yaparken kizlarda bu sayr 9’a

yiikselmistir. SPSS paket programi drnek ¢api diisiik ¢iktigi icin anlamlilik diizeyini

dikkate almamustir.

Erkekler en az hatay1 tinlem isaretinde yapmuslardir.

Tablo 7. Kiz ve Erkek Ogrencilerin Tirnak Isareti Kullaniminda SPSS’teki

Anlamlilik Diizeyleri
Grup Istatigtikler (Graup Statistic)
Ortalarna | Standan
(Mean) Sapma Standart Hata
T. Igareti Cingivet il {5td Deviation | (Std. Deviation)
Erkek (1) 26 11823 140182 007882
Kz i " 1 0 0
Bafimziz Ornekler Testi (hdependent Samplas Tesh
Leweng'hin Testi
(Levene's Testfor
Equality of EgiWaryansIaring-Tesli
Watianees) {T-Test for Equality of Means)
Ortalamalar Hatalar % 85 Gilven Aralidi
Arasindaki | Arasindaki Farki
Fark Fark (%45 Canfidence
(Mean (Std Errar AltSinir | Ost Sinir
F Sig t if Bin.i2-tailed) Difference) | Difference) | (Lower) | (Upper)
EsitWaryanslar
Farazisi
{Equal variances
T.Igareti |assumed) 17071 I 1574 gl 0124 01823 012218] -0,05573] 044034
Esit Olmayan
\aranslar
Farazisi
(Equal variances
nat assumed) 244 25 00221 01823 007882) 002987 035465

Noktalama isaretlerinden tirnak isaretini kullanan erkek &grenci sayist 26,

kiz 6grenci sayis1 11°dir. Erkek &grencilerin ortalama tirnak isareti kullanma hatasi
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1,1923 standart sapmasi 0,40192 ve standart hatasi 0,07882; kiz ogrencilerin
ortalama tirnak isareti hatasi 1, standart sapmasi 0 ve standart hatas1 0 olarak analiz
edilmistir. Tirnak isaretinde erkekler 31 yanlis yaparken kizlarda bu say1 36’ya
cikmistir. Erkekler % 10, kizlar i¢in % 2 6nem diizeyinde oldugu i¢in her iki
cinsiyet arasinda anlaml bir fark ortaya ¢ikmamustir.

Kesme isaretinde erkekler 7 yanlis yaparken kizlarda da bu saymin esit
oldugu gozlemlenmistir. Erkek ve kiz &grenciler arasinda kesme isaretinde hata
yapma orani esit ¢ikmistir.

Parantez isaretinde erkekler 3 yanlis yaparken kizlarda bu say1 4’tiir. Her
iki cinsiyet arasinda anlamli bir fark goriilmemektedir. SPSS paket programi drnek
capt diistik ¢iktigi icin anlamlilik diizeyini dikkate almamustir.

Noktalama isaretleri iizerine yapilan bir arastirmada ikinci kademe
Ogrencilerinin en basarilt oldugu ii¢ noktalama isaretinin “nokta, soru ve tirnak”
oldugu belirtilmektedir (Kalfa, 2000: 250). Bu calismada kiz ve erkek 6grencilerin
ortak olarak basarili oldugu iic noktalama isareti sirasiyla “soru, parantez ve
iinlem”dir. “soru igareti” her iki aragtirmada da dgrencilerin basarili oldugu isaret

olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

11. SONUC

Ikinci kademe Tiirkge dgretiminde kizlar ve erkekler arasindaki farklarin
arastirildigt ¢alismalar ¢ok fazla degildir. Bu ¢aligmamiz noktalama isaretlerinin
kullanilmasinda cinsiyet faktoriiniin etkisini ortaya koymak i¢in yapilmistir. Calisma
yedinci smiflarla ve tek bir ilkdgretim okuluyla sinirlandirilmissa da nicel bazi
bilimsel veriler ortaya ¢ikarmustir. ilkdgretim yedinci sinif erkek ve kiz dgrenciler
arasinda farkliliklar dil 6grenimini dolayli yoldan etkilemektedir.

Noktalama isaretlerinin kullanimiyla ilgili davranislarda da aradaki farkin
fazlaligi, kurallar1 uygulamaya dokmekte erkeklerin kizlar kadar titiz olmadiklarini

gostermektedir. Erkek 6grencilerin ders disindaki etkinliklere diiskiinliikleri kizlara
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gore yazili anlatim basarilarini diistirmektedir. Erkeklerin hareketliligi, sertligi;
kizlarin uyumlulugu, duygusalligi Tiirkce derslerinde ortaya ¢ikar. Kompozisyon
kagitlarinda erkek &grenciler konuyu kisa ve sade; kiz dgrenciler daha duygusal ve
uzun cilimlelerle anlatmaya c¢alismiglardir. Erkekler yazili anlatimda konulara
toplumsal agidan, kisisel olmayan bir ifadeyle yaklasirken kizlar ise “bence,
sanirim...” gibi ifadeyi kesinlestirmeyen kelimeler kullanmaktadirlar.

Ozellikle duygularin ifade edildigi iinlem isaretinde kizlarin daha ¢ok hata
yapmas1 tesadiifi degildir. Bu yastaki kiz 6grenciler yazili anlatimda erkeklere gore
daha fazla hayal ve duygu yiiklii climleler kullanmaktadirlar. Sonug olarak iinlem
isaretini kullanma cabasi igerisine girmektedirler. Ancak kiz 6grenciler bu isareti
kullanirken sonraki climleye kiigiik harfle baslamaktadirlar. Ayni zamanda iinlem
isaretine anlamsiz baska noktalama isaretleri de eklemektedirler. Erkek 6grenciler
kizlara gore linlem isaretini kullanmaktan kaginmaktadirlar. Bu durum da hata
yapmalarini engellemektedir. Diger taraftan erkeklerin nokta isaretinde yaptiklari
hatalarin temelinde de cinsiyete bagli sebepler yatmaktadir. Kompozisyon kégitlar
incelendiginde 6zellikle erkek 6grencilerin nokta isaretini koymay1 unuttuklar: ya da
bu isaretten sonra kiiciik harfle bagladiklar1 tespit edilmistir. Erkeklerin kiz
cocuklarina gore daha hareketli olmasi, kompozisyon konusunu buna gore
segmelerine neden olmustur. Bu hareketlilik onlarin dikkatsiz ve aceleci olmalarina
yol agmigtir. Bu durum arastirma verilerine en ¢ok kullanilan igaret olan noktanin
ihmal edilmesi seklinde yansimustir. iki nokta, iic nokta, soru isareti, kesme isareti
gibi noktalama isaretlerindeki hata sayisinin az olmasi bu isaretlerin ¢ok sik tercih
edilmemesinden kaynaklanmaktadir. Ana dilin kurallara uygun bir sekilde yazilmasi
diizenli bir sekilde calismayla herkesin kazanabilecegi bir davramistir. ilkdgretim
ikinci kademedeki ogrencilerin noktalama isaretlerini kullanmalari ve yazma
becerileri cinsiyet agisindan degerlendirildiginde bazi farkliliklar gosterebilir. Bu
sebeple en basta Tiirk¢e Ogretmenlerine ¢ok onemli sorumluluklar diigsmektedir.

Ogretmen, noktalama kurallariyla ilgili temel bilgileri dgrencilere kazandirirken
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cinsiyet farkliligini g6z Oniinde tutmali, buna wuygun davranis bicimleri
gelistirmelidir. Ogrencilerin  duygularim1  ve yaraticiliklarini  rahatga  ortaya
koyabilecekleri yazili anlatim ortami hazirlanmalidir.

Bu aragtirmanin  noktalama isaretlerinin  kullamiminda  cinsiyet
farkliliklarinin belirlenmesine ve hangi Onlemlerin alinmasi gerektigine iligkin
¢Oziim Onerilerinin ortaya konulmasina katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Yine
ilkdgretimde kiz ve erkek Ogrencilerin farkli degiskenlerinin ele alinmasiyla

yapilacak arastirmalar bu alandaki ¢aligsmalar1 destekleyecektir.
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YATILI iLKOGRETIM BOLGE OKULLARI iLE iLKOGRETIM
OKULLARI Il. KADEME OGRENCILERININ SALDIRGANLIK
DUZEYLERI*

Yrd. Dog. Dr. Mehmet KOK?
Ars. Gor. ismail AY?

OZET

Bu arastirmada, Yatili {lkogretim Bolge Okullari (YIBO) ile normal egitim
veren ilkdgretim okullar1 (10) ikinci kademe dgrencilerinin saldirganlik diizeyleri
acisindan karsilastirilmasi ve farkliliklarin tespit edilmesi amaglanmustir.

Arastirmanin drneklemini, Erzurum iline bagl ii¢ ilgedeki yatili ilkdgretim
bolge okullari ile yine bu ilgelerdeki birer ilkogretim okulunun II. kademesinde
o0grenim goérmekte olan ve seckisiz olarak belirlenen toplam 451 &grenciden
olusturulmustur.

Orneklem grubuna “Saldirganlik Olgekleri” testi uygulanarak, veriler SPSS
istatistik programinda analiz edilmistir. Sonug olarak; YIBO 6grencilerinin “kendine
doniik ve antisosyal saldirganlik” diizeyleri yiiksek bulunmustur. Cinsiyetler
acisindan ayri ayr1 degerlendirildiginde yatili kizlarin “kendine doniik saldirganlik”
diizeyleri diger kiz O&grencilerden, yatili erkek Ogrencilerin ise “antisosyal
saldirganlik” diizeyleri diger erkek ogrencilerden yiiksek bulunmustur. Yatili
kizlarin antisosyal saldirganlik puanlart ile normal o6grenim goren erkeklerin
antisosyal saldirganlik puanlari arasinda fark bulunmamistir. Normal okullarda alt
siiflarda dolayli saldirganlik puanlar: yiiksek iken yatili okullarda alt ve iist siniflar

agisindan bir fark bulunmamustir.

!Atatiirk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisiine sunulan ismail AY’a ait Yiiksek
Lisans Tezinden (2004) iiretilmistir.

2Atatiirk Universitesi, Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi, Okul Oncesi Egitimi
Anabilim Dal1 Bagkani.

3Atatiirk Universitesi, Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Bolumii.
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Anahtar kelimeler: Saldirganlik, Yatili ilkégretim Bolge Okulu (YIBO),
Yansitilmig Saldirganlik, Kendine Doniik Saldirganlik, Antisosyal Saldirganlik.

ABSTRACT

The Comparision Of The Boarding And Non-Boarding Secondary
Schools In Terms Of The Students’ Aggression LEVEL

In this investigation, it is aimed to compare the students of the boarding and
non-boarding secondary schools in terms of their aggression levels and to determine
the differences between them.

The research group was composed of 451 secondary school students. The
subjects were choosen from three different districts of Erzurum.

“The Agression Scales” was applied to the subjects and the data was
analyzed by using SPSS statistics programme.

The results can be summarized as follow; Antisocial and self aggression
levels of the boarder students were found high. The self aggression level of the
female boarder students were found higher than the other female student subjects;
and the antisocial aggression level of boarder male students were found higher than
the male students in secondary schools. There was no difference between the female
boarders and the male students in secondary schools in terms of their antisocial
aggression levels. In secondary schools the covert aggression levels of sub-classes
were higher. In the boarding schools no difference was observed among the sub and

upper classes.

Key words: Aggression, Boarding School, Projected Aggression, Self-

Aggression, Antisocial Aggression.
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1. GIRiS

Saldirganlik konusu ge¢misten giinlimiize kadar merak edilmis ve
saldirganlikla ilgili birgok arastirma yapilmistir. Bu arastirmalar sonucunda
saldirganligin dogast hakkinda c¢esitli goriigler ortaya konmustur. Saldirganligin
kaynagi konusundaki goriisleri gesitli bagliklar altinda incelemek miimkiindiir.
Bunlar; 1) I¢giidii kuramlari, 2) Engellenme-saldirganlik kuramu, 3) Sosyal 6grenme
kurami ve 4) Bilissel yaklagim olarak siralanabilir’.

Icgiidii kuraminda Freud’un saldirganlikla ilgili goriisleri dne ¢ikmaktadir.
Freud saldirganligi diirtii kuraminda ele almigtir. Buna gore insan dogustan bir takim
diirtiiler getirir ve davranisi giidileyen ana etmenler de bu dirtiilerdir. Freud
dogustan getirilen bu diirtiileri ikiye ayirir; 1) Yagam diirtiileri ve 2) Oliim diirtiileri.
Saldirganlik diirtiileri diye de anilan 6lim diirtiileri, yasam diirtiileri gibi basta
kisinin kendisine yonelikken, bu durum yasam diirtiileriyle ¢atistig1 i¢in daha sonra
dis diinyaya yansitilir. D1s diinyaya yansitilan bu diirtiiler bu yoniiyle egemenlik ve
giic arzusuna doniisebilir ya da diger insanlara yonelik siddet davranislar1 seklinde
belirebilir (Gegtan, 1998. s. 30-32; Tura, 2000. s. 15).

Engellenme-saldirganlik ~ varsayimina  gére  saldirganligin ~ nedeni
engellenmedir. Yani engellenmeler saldirganlik sonucunu dogurabilmektedir.

Giliniimiizde saldirganlikla ilgili en ¢ok kabul goren goriis sosyal 6grenme
yaklagimidir. Bu yaklasima gore saldirganlik dogustan gelen bir 6zellik olmayip
kisinin yasadig1 sosyal ¢evre igerisinde gozlem ve model alma yoluyla 6grenilen
saldirgan davraniglarin  6diill ya da cezalar neticesinde yerlesmesinden
kaynaklanmaktadir. Bandura ve arkadaslar1 1973’te yaptiklar1 deneylerle bu kurami

dogrulamiglardir (akt. Ciiceloglu, 1997. s.314-315; Koknel, 1996. s.45-46)

! Bu kuramlardan burada ¢ok kisa bahsedilmistir. Bunlarla ilgili daha genis
agiklama igin bakimz: Ay, Ismail. (2004). Yatil ilkdgretim Bolge Okullar1 fle Normal
fIkogretim Okullarn II. Kademe Ogrencilerinin Saldirganlik Diizeyleri Acisindan
Karsilastirilmasi. Yayimlanmamus Yiiksek Lisans Tezi, Atatiirk Universitesi, Erzurum.
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Biligsel yaklagimi savunanlar ise saldirganlikla ilgili olarak bireylerin
algilama, anlamlandirma siireci tizerinde durmaktadirlar. Yani saldirganligin nedeni
olarak bireylerin olaylara ya da kisilere atfettikleri olumsuz yiiklemelerini goriirler
(Koksal, 1991, s. 39).

Saldirganlik {izerine yapilan c¢aligmalarda son zamanlarda ozellikle
ergenlerde saldirganlikla ilgili artislar tespit edilmistir. Dis kaynakli bazi
calismalarda bu duruma deginilmis ve Ozellikle son yillarda ergen kizlardaki
saldirganlikla ilgili suca yonelmedeki artiglara dikkat cekilmis, bu artisin erkeklere
oranla ¢ok ileri diizeyde oldugu belirtilmistir (Cummings & Leschied, 2000; Bonta,
2000). Tirkiye’de boyle bir artis olup olmadigina iliskin bir ¢alismaya
rastlanilmamistir, ancak giinlilk gazetelerde ya da haberlerde genglerin giderek daha
cok adam vyaralama, cinayet, gasp, tehdit, kavga olaylarma kanstiklarin
gormekteyiz. Bu artis toplumun ve medyanin da ilgisini ¢ekmis ve sik sik bu konu
konusulur ve islenir hale gelmistir. Bununla birlikte bu tarz saldirgan ve siddet
icerikli davraniglarin okullarda da sik¢a goriilmeye baslanmasi nedeniyle Milli
Egitim Bakanlig1 2006 yilinda “Okullarda Siddetin Onlenmesi” konulu bir genelge
yaymlayarak Onleyici tedbirler alinmasi yoniinde girisimde bulunmak durumunda
kalmigtir (MEB). Kepenke¢i ve Cinkir (2005; akt. Avel, 2006) lise dgrencilerinin
bulunduklar1 akademik yil i¢inde %35.5’nin fiziksel olarak en az bir kez siddete
bagvurduklarini bildirmiglerdir. Alikasifoglu ve arkadaslari (2004; akt. Avci, 2006)
tarafindan Istanbul’da yapilan bir arastirmada, lise 6grencilerinin siddet davranisini
gosterme yayginligi incelenmis ve arastirma sonucunda, 6grencilerin son bir yil
icinde %42’sinin en az bir kavga olayma karistiklar1 belirtilmistir. Milli Egitim
Bakanliginin

(2003; akt. Avci, 2006) yapmis oldugu bir ¢aligmada ise, gengler arasindaki
saldirganlik ve siddet olaylar1 daha ¢ok adli kayitlara gegmis su¢ oranlariyla

iliskilendirilmistir. Bu agidan erkek 6grencilerin adli kayitlara ge¢mis sug oranlari
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%28.2 iken, kizlarda %1.5 olarak bulunmustur. Ayni1 zamanda liselerde bu oran
%14.3 iken ilkégretim okullarinda %15.3 oldugu gozlenmistir.

Genglerdeki saldirganlikla iligkili bir¢ok faktdr tespit edilmistir. Bunlar
arasinda sosyo-ekonomik nedenler, anne-baba tutumlari, ¢ocugun ihmal ya da
istismar edilmis olmasi, problem ¢6zme becerileri gibi faktorler oncelikli olarak akla
gelenlerdir. Yine televizyon veya benzeri kitle iletisim araglarinda siddet igerikli
yaymlarin artmasinin da gengler ve ¢cocuklardaki saldirganlik iizerinde etkili oldugu
yoniinde ¢aligmalar yapildig1 aktarilmaktadir (Palabiyikoglu, 1997).

Bu calismada Yatili ilkogretim Bolge Okullarinda (YIBO) okuyan
ogrencilerin saldirganlik diizeylerinin normal ilkogretim okullarinda okuyan
ogrencilerin saldirganlik diizeylerinden farkli olup olmadigini ve saldirganligin
hangi boyutlarinda farklilastigini tespit etmek amaglanmistir. Bu amacin hareket
noktasi ise, YIBO’larda gorev yapan birgok dgretmenin bu okullardaki dgrencilerin
diger okullardaki 6grencilere gore ¢cok daha saldirgan ve yikict davraniglart oldugu
yonindeki gozlemleri ve gorlisleri olmustur. Buna benzer bir bulgu, yapilan bir
calismada tespit edilmistir; Ar1 (2000)’nin 1998-1999 egitim-6gretim yilinda yaptigi
ve normal, tasimali ve yatili okullarin ¢esitli yonlerden karsilastirilmasina dayali
caligmasinda, Ogrencilerde aile Ozlemi, isteksizlik, sinirlilik gibi ruhsal
rahatsizliklarin en yogun gozlendigi okulun YIBO’lar oldugunu tespit etmistir.

Yatili ilk6gretim bolge okullar: niifusun az ve daginik oldugu ve 6grencileri
tasima imkan1 bulunmayan yerlesim yerlerindeki ¢ocuklara egitim-6gretim imkani
sunabilmek amaciyla kurulmustur. Bu okullarda 6grenim goren Ogrencilerin
yiyecek, giyecek, kirtasiye gibi ihtiyaglar1 biiyiikk oranda devlet tarafindan
karsilanmaktadir.

YiBO’larda okuyan &grenciler ve cevreleriyle ilgili gdzlemlenen bazi
ozellikleri soyle siralamak miimkiindiir; Yukarida belirtilen 6zelliklerinden dolayi
YiBO’larda okuyan &grencilerin tamamina yakini il veya ilge merkezlerine uzak

koylerden gelen dgrencilerden olusmaktadir. Ogrencilerin aileleri giftcilik ve/veya
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hayvancilikla gecimlerini saglamaya calismakta olup cogunlugu fakir ailelerdir.
Ogrencilerin bazilarmin babalari ya da biiyiik erkek kardesleri gecim sikintisi
nedeniyle bagka sehirlerde ¢alismakta ve senede bir-iki kere ailesiyle
goriisebilmektedir. Aileler genelde kalabaliktir, kardes sayisi fazladir. Aileler
egitimsizdir. Anneler genelde hi¢ okula gitmemis, babalar ise cogunlukla ilkokul (5.
sinif) mezunudur. Cocuklar da kdy yasaminda giinlik islerde ¢aligmakta ve
zamanlarimin ¢ogunu tarlalarda ya da hayvanlar1 otlatmak icin otlaklarda
gecirmektedirler. Cocuklarin i¢inde bulunduklari bu ¢evreler onlarin sosyallesmesini
ve baskalariyla yakin iligkiler kurmay1 6grenmelerini gii¢lestirmektedir.

Baski, otorite ve giiciin dnemli oldugu bir sosyal ¢evreden gelen 6grenciler
okulda da bu tiir davranislarini siirdiirmektedirler. Ust simflardaki ya da yasca biiyiik
olan &grencilerin zorlama ya da korkutma yoluyla kendilerinden kiigiik ya da zayif
olanlar1 kontrolleri altina almaya galistiklar1 ve okuldaki bazi giinliik rutin islerini
(6rnegin; yatagin toplanmasi, yemekten sonra kaplarin kaldirilmasi ya da ¢oraplarin
yikanmasi gibi) bu O&grencilere yaptirdiklari sik¢a gdzlenmektedir. Bu durum
giiniimiizde zorbalik olarak nitelendirilmekte ve yasca daha biiyiik ya da fiziksel
olarak daha giiclii olan ¢cocuklarin kendilerinden daha giigsiiz olan ¢ocuklar siirekli
olarak hirpalamasi, eziyet etmesi ve rahatsiz etmesi seklinde tanimlanmaktadir
(Olweus, 2003; akt. Calik ve ark., 2009). Zorbaliga ugrayan (kurban) 6grencilerin
kaygi, kizginlik ve caresizlik duygular yasadiklari; zorbaligin, okula gitmek
istememe, bazi kronik hastaliklarin ortaya ¢ikmasi, hatta intihara kalkisma sebebi
olabilecegi ileri siiriildiigii ayrica Ogrencilerin devamsizliklariin — arttigy,
basarilarinin ve 6zsaygilarinin diistiigii bildirilmistir(Elliot, 1992; Piskin,2002; Calik
ve ark., 2009). Yine o6grencilerin kdyler arasinda ya da aymi koyde belli aileler
arasindaki husumeti ve kavgalar1 okul ortamina tasidiklar1 ve kavgalar1 bu sekilde
burada da siirdiirdiikleri gozlenmistir. Ogrencilerin dar ¢evrelerden gelmis olmalar
ve i¢inde bulunduklart kiiltiiriin etkisiyle sorunlarini ¢ézmede hep kaba kuvvete

bagvurduklart da sdylenebilir. Aveir (2006) calismast sonucunda, siddet davranist
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gosteren ergenlerin ailelerinin problem ¢dzme, iletisim, duygusal tepki verebilme,
ailedeki roller, davramis kontrolii, gereken ilgiyi gosterebilme ve genel aile
islevlerinde karsilastirma grubunda yer alan ailelere gére énemli oranda yetersizlik
yasadiklarim belirlemistir. Ofke diizeyleri agisindan incelendiginde, siddet davrams:
gosteren ergenlerin ailelerinin karsilagtirma grubunda yer alan ergenlerin ailelerine
gore “surekli 6fke”, “ice-yonelik 6fke” ve “diga yonelik 6fke” diizeylerinin anlamli
bir sekilde daha yiiksek oldugu saptanmistir. Siddet davranisi gostermeyen
ergenlerin ailelerinin 6fkelerini daha iyi kontrol ettikleri bu aragtirmada gorilmiistiir.

iIkdgretimin zorunlu olmasi nedeniyle YIBO’lara gelen &grencilerin
cogunlugunun gerek kendileri gerekse aileleri tarafindan isteksiz olarak okula
geldikleri g6zlenmistir. Bu durum da, 6grencilerdeki huzursuzluk, 6fke ve kin
duygularint artirmakta ve tepkisel davranmalarina neden olmaktadir. Hatta bunun
okula ve egyalara zarar verilemesinin en dnemli nedenlerinden birisi oldugu iddia
edilebilir. Clinkii 6grencilerin bir ¢ogu ailelerinden uzak kalmalarinin nedeni olarak
bu okullarin varligini gérmektedir.

YIBO’lardaki 6grencilerin kiigiik diyebilecegimiz yaslarda (7-14 yas arasi)
bu okullara gelmeleri ve yilin ¢ogunu ailelerinden uzakta gecirmeleri onlarin
psikolojik ve sosyal ihtiyaglarinin doyurulmasi yoniinde eksikliklerin dogmasina
neden olmaktadir. Dizman ve Giirsoy (2005) yaptiklar1 ¢aligmada ailesinden ayr1
yasayan ilkdgretim 4. ve 5. siif Ogrencilerinin saldirganlik diizeylerinin diger
ogrencilerden yiiksek oldugunu tespit etmislerdir. Ayni ¢calismada ayriligin siiresi ne
olursa olsun, annenin boslugunu dolduracak birisi bulunmadig: siirece bu durumun
degismedigi de ifade edilmistir. Bu okullarin genelde kalabalik olmalari, bu
okullarda c¢aligan Ogretmenlerin 6grencilerin bu tiir ihtiyaglart ile ilgili olarak
yeterince bilin¢gli ve donanimli olmamalari, 6gretmenlerin bu okullarda ¢aligma
hususunda isteksiz olmalari, diizen ve disiplin adina &grencilere kaba ve sert
davranilmasi, o6gretime agirhk verilerek Ogrencilerin psikolojik ve duygusal

sorunlarinin goz ardi edilmesi, sosyal ve sportif ¢aligmalarin yapilmamasi ya da ¢ok
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yetersiz olmasi, dgrencilerin samimi ve yakin iligskiler kurmada yeterli olmamalar1
psiko-sosyal ihtiyaglarin karsilanmasi yoniindeki en 6nemli engeller olarak goze
carpmaktadir.

Yukarida sayilan ozelliklerin YIBO’larda okuyan ogrencilerin saglikli
ruhsal gelisimlerinin ve olumlu davranislar gelistirmelerinin aleyhine bir fonksiyona
sahip olduklar1 agiktir. Iste bu gibi nedenlerden dolayr YIBO’larda okuyan
ogrencilerin kendileriyle ve cevreleriyle olan iligkilerinde daha hosgoriisiiz ve
saldirgan nitelikte oldugu diisiiniilmektedir. Bu aragtirmada bu diislince test edilmek
istenmistir.

Bunu gergeklestirmek i¢in R. Sears tarafindan gelistirilen ve Ulugtekin
(1976) tarafindan Tiirkiye’ye uyarlanan “Saldirganhik Olgekleri” kullanilmistir.
Olgekte bes ayr1 saldirganlik 6lgegi yer almaktadir. Bunlar; 1) Saldirganlik
Bunalimi, 2) Yansitilmis Saldirganlik, 3) Kendine Déniik Saldirganlik, 4) Prososyal
Saldirganlik ve 5) Antisosyal Saldirganliktir. YIBO’lar ve normal ilkdgretim
okullarinin karsilagtirilmast bu bes boyut acisindan yapilmistir. Calismada ayrica
YIBO’larda okuyan kiz ve erkek dgrencilerle normal ilkdgretim okullarinda kiz ve
erkek 6grenciler ayri olarak da karsilagtirmaya tabii tutulmustur.

2. ARASTIRMANIN ONEMIi VE AMACI

Farkli okullarin farkli niteliklere sahip oldugu ve bu okullarda &grenim
goren oOgrencilerin ihtiyaclarmin farkli oldugu bilinmektedir. Gerek egitim
faaliyetlerinin gerekse rehberlik faaliyetlerinin planlanmasi ve yiiriitiilmesinde bu
farkliliklarin  bilinmesi gereklidir. Ancak Tiirkiye’de okullar arasindaki bu
farkliliklar1 ve farklarin 6nem derecesini net bir sekilde ortaya koyan aragtirmalar
yok denecek kadar azdir. Bu arastirma ile bu boglugun bir parcasint doldurmaktadir.
Gunlimiizde saldirganlik ve siddet olaylarindaki artiglar yine ¢ocuklari ve gengleri
bu tiir egilimlerden kurtarmak i¢in atilacak adimlari acil ve gerekli kilmaktadir. Okul
ikilimi ve Ogrenci davranmislarinin ele alindigr deneysel incelemelerin, okullarda

siddeti Onlemeye yonelik okullara 6zgli midahaleler gelistirilmesine olanak
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saglayabilecegi icin degerli oldugu belirtilmigtir (Cushing, Horner & Barrier,
2008:225; akt. Calik ve ark., 2009).

Arastirma Yatili Tlkégretim Bolge Okullari ile Normal ilkdgretim Okullart

Il. kademesinde Ogrenim goren Ogrencilerin saldirganlik diizeylerinin yatili ve

normal ilkdgretim okullarinda okuma, cinsiyet, simf seviyeleri degiskenleri

acisindan incelenmesi amaglanmistir. Bu ama¢ dogrultusunda asagidaki sorular

cevaplandirilmistir:

1. YIBO’lar ile normal ilkdgretim okullarinda 6grenim &grencilerin
saldirganlik diizeyleri arasinda fark var midir?

2. Kiz ve erkek Ogrencilerin saldirganlhik diizeyleri arasinda fark var
midir?

3. Farkli okullarda okuyan ayni cinsiyete sahip 6grencilerin saldirganlik
diizeyleri arasinda fark var midir?

4. YIBO ve normal okullarda okuyan erkek Ogrencilerin saldirganlik
diizeyleri arasinda fark var midir?

5. YIBO ve normal okullarda okuyan farkli cinsiyete sahip dgrencilerin
saldirganlik diizeyleri arasinda fark var midir?

6. YIBO ve normal okullarda okuyan giindiizlii kizlarin saldirganlik
diizeyleri arasinda fark var midir?

7. Normal ilkdgretim okullarinda 6grenim goren farkli sinif seviyesindeki
ogrencilerin saldirganlik diizeyleri arasinda fark var midir?

8. YIBO’larda 6grenim goren farkli simf seviyesindeki ogrencilerin
saldirganlik diizeyleri arasinda fark var midir?

9. Farkli okullardaki (YIBO — Normal 1.0.) ayn1 sinif seviyeleri arasinda

saldirganlik diizeyleri acisindan fark var midir?
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3. ARASTIRMANIN SINIRLILIKLARI

1. Saldirganlik puanlari Sears’in “Saldirganlik Olgekleri”nden elde edilen
puanlarla smirlidir ve dlgekte yer alan bes boyutta karsilagtirma
yapilmigtr.

2. Arastirmanin 6rneklemi Erzurum iline bagli Horasan, Ilica ve Ispir
ilcelerindeki YIBO’larin ve yine bu ilgelerden secilen birer normal
ilkogretim okulunun ikinci kademe (6, 7 ve 8. siniflar) 6grencilerinden
olusan toplam 451 6grenci ile sinirhidir.

4. YONTEM

Nicel arastirma yaklasimima dayali bir anlayisla yapilan bu caligmada
YIBO’lardaki dgrencilerle diger ilkdgretim okullarindaki 6grencilerin saldirganlik
diizeylerinin karsilastirilmasi ve degerlendirilmesine yonelik betimsel yontem ve
tarama (survey) modeli kullanilmustir.

4.1 Evren ve Orneklem:

Bu arastirmanin evreni, 2002-2003 Egitim-Ogretim yilinda Erzurum’daki
Yatili {lkégretim Bolge Okullart ve Normal {lkégretim Okullaridir.

Orneklem olarak, Erzurum iline bagh Horasan ilgcesinden Horasan YIBO ve
Miimtaz Turhan ilkégretim Okulu, Ilica ilgesinden Yavuz Selim YIBO ve Seker
fIkdgretim Okulu ve Ispir ilgesinden Ispir YIBO ve 25 Subat Ilkégretim Okulu
secilmistir. Bu ¢ ilgenin se¢ilmesiyle Erzurum’un farkli 6zellikler igeren
kesimlerini bir araya getirmek amaglanmistir. Normal ilkdgretim okullarinin
seciminde ise, ¢ocuklarin aile yapisi ve ailelerin sosyo-ekonomik diizeyi ve egitim
duzeyleri gibi ozellikler acisindan YIBO’lara en yakin okullar olmasi icin 6zen
gosterilmis ve bunun ig¢in, bu ilgelere uygulamaya gidilmeden Once buralardaki
okullar1 bilen baz1 6gretmenlerin bilgi ve tavsiyeleri dikkate alinmistir.

Uygulama toplam altt okulda 500 o6grenci ile gergeklestirilmistir. Her
okuldan rasgele bir 6. smif, bir 7. smf ve bir 8. smif segilerek uygulamalar bu

siniflarda yiiriitiilmiistiir. Eksik ya da hatali isaretlenen bazi testler degerlendirmeye
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dahil edilmemistir. Bu nedenle, degerlendirmeye tabi tutulan 6grenci sayist 451°e
diismiistiir.
4.2 Veri Toplama Araci:

Arastirmada,  O&grencilerin  saldirganhik  diizeylerini  dlgmek  igin
“Saldirganlik Olgekleri” kullanilmistir. Saldirganlik Slgekleri, R. Sears tarafindan on
iki yasindaki kiz ve erkek c¢ocuklar igin gelistirilmis olup, saldirganhigin degisik
yonlerini 6lgmeyi amaglayan bes ayr1 dlcekten olusmaktadir. Olgeklerin Tiirkce’ye
uyarlamas1 Ulugtekin (1976) tarafindan yapilmistir. Olgekler Likert tipindedir.

Saldirganlik 6lceklerinin tanimlar1 soyledir:

Saldirganlik bunalimi (aggression anxiety) 6lgegi, saldirganliktan korkma,
rahatsiz olma ve hoslanmama duygularii &lgmektedir. Olgek on iki maddeden
olusmaktadir. Yiiksek puan saldirganliktan korkmaya iligkindir.

Yansitilmig saldirganlik (projected aggression) 6lgegi, saldirganligi kisinin
kendisi disindaki kaynaklara yoneltme egilimini 6l¢mektedir. On {i¢ maddeden
olusan bu oOlcekte, baz1 maddeler dis kaynaklardan kisinin kendisine dogru olan
saldirganligi, bazilariysa distaki objelere yansitilan saldirganligi icermektedir.
Yiiksek puan saldirganligi gdstermektedir.

Kendine doniik saldirganlik (self aggression) dl¢egi, kendine zarar vermeyi
ya da cezalandirmay: i¢eren bes maddeden olusmaktadir. Yiiksek puan kendine
doniik saldirganliga isaret etmektedir.

Prososyal saldirganlik (prosocial aggression) 6l¢egi, toplumdan yana olan
saldirganligi, baska bir deyisle toplumsal yonden kabul edilen saldirgan davranis
O0lgmektedir. Madde sayist sekizdir. Yiksek puan bu tir saldirganlifi
gostermektedir.

Antisosyal saldirganlik (antisocial aggression) 6l¢egi, toplumsal yonden
benimsenmeyen saldirganlik davranislarini 6lgmektedir. Dokuz maddeden olusur.

Yiiksek puan antisosyal saldirganligi belirtmektedir. (Ulugtekin, 1976. s. 115)



116

Yatili [lkégretim Bolge Okullart lle [lkégretim Okullar: Il Kademe Ogrencilerinin
Saldirganlik Diizeyleri

4.3 Verilerin Analizi:

Elde edilen veriler bilgisayar ortaminda, “SPSS 11.0 for Windows”
istatistik programi vasitasiyla analize tabi tutulmustur. Analiz igin, iki grubun
ortalamalar1 arasindaki farkin karsilastirilmasinda “t-testi” teknigi kullanilmis ve
burada “varyanslarin esit oldugu” varsayimini karsilamayan durumlarda ayr1 varyans
(seperate variance) tahmini dikkate almmustir. Ikiden fazla olan gruplarin
kargilagtirilmasinda ise “tek faktorlii varyans analizi” teknigi uygulanmis ve farkin
kaynagin1 tespit etmek i¢in ise “Scheffe testi” kullanilmistir.

5. BULGULAR

Arastirmada ifade edilen alt problemler ve hipotezlere bagli olarak yapilan

analizler neticesinde elde edilen bulgular asagida 6zetlenmistir.

5.1 Yatih ilkégretim Bolge Okullar1 ile Normal ilkogretim Okullarinda
Okuyan Ogrencilerin Saldirganlik Diizeylerinde Farkliik Olup
Olmadigna fliskin Bulgular:

Tablo 1: YIiBO’lardaki ve Normal Ilkégretim Okullarindaki

Ogrencilerin Saldirganlik Olgeklerinden Aldiklar1 Puanlarin Ortalama, Standart

Sapma ve t Degerleri

Olgek Okul N X Ss sd t p

Saldirganlik Yatili 237 43,99 5,49
Bunalinm Normal 214 44,79 5,81 449 | -1,516 | .06
Yansitilmig Yatili 237 42,00 6,85
Saldirganlik Normal 214 42,70 6,90 449 | 1,065 143
Kendine Yatili 237 13,89 3,39

o *
DGnak Normal | 214 | 1311 | 303 | 449 | 2264 | 012
Saldirganlik
Prososyal Yatili 237 30,83 4,12
Saldirganlik Normal 214 30,77 4,30 449 | 0162 435
Antisosyal Yatih 237 25,24 4,93 -
Saldirganlik Normal 214 24,16 5,28 449 | 2238 013

*p< .05 Onemli
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Tablodan da goriildiigii gibi Saldirganlik Bunalimi, Yansitilmis Saldirganlik
ve Prososyal Saldirganlik dlgeklerinden elde edilen verilerden YiBO’lar ile diger
ilk6gretim okullar1 arasinda anlamli bir fark gériilmemistir. Ancak Kendine Doniik
ve Antisosyal Saldirganlik dlgeklerinden alman puanlar acisindan YIBO’lar lehine
p< .05 onem diizeyinde anlamli bir fark oldugu gorilmiistir. Bu durumda
YIBO’lardaki 6grencilerin kendine doniik ve antisosyal saldirganlik agisindan diger
ogrencilerden daha fazla risk altinda olduklar1 sylenebilir.

5.2 Genel Olarak Kiz ve Erkek Ogrencilerin Saldirganlik Diizeylerinde
Farklihik Olup Olmadigina iliskin Bulgular:

Tablo 2: Genel Olarak Kiz ve Erkek Ogrencilerin Saldirganlik Olgeklerinden
Aldiklar1 Puanlarin Ortalama, Standart Sapma ve t Degerleri

Olgek Okul N X Ss sd t p
Bunaioms oz | 1o | anan | e 0 | 46T | 00"
Sadngani [ R | 1o6 | asa0 | 7o 49 | 0457 | 438
Kendine Erkek 285 13,75 3,72

S;g?rzanhk Kiz 166 | 1312 | 358 | 9| 1778 076
Satdnemik | Ko | io6 | aosr [aze | 49 | 088 | ot
?Qﬂffgﬁ'lk E{éik igg gg:ﬁ igi 449 | 4,147 .000%*

*p< .01 6nemli

Bu analizde, saldirganlik bunalimi  6lgegi i¢in, t-testi analizinde
“varyanslarin esitligi” hipotezi “Levene F” testi sonucunda desteklenmediginden
SPSS ¢iktisindaki “ayr1 varyans (seperate variance)” sonuglart kullanilmistir.

Bu bulgulardan hareketle, tabloda da goriildiigii gibi “Saldirganlik
Bunalim1” dlgeginde kizlar lehine p< .0l6nem diizeyinde anlamli bir fark tespit
edilmistir. Bunun 1518inda kizlarin erkeklerden daha fazla oranda saldirganliktan

rahatsizlik duyduklar1 ve korktuklar1 sdylenebilir. Yine tabloda bu kez “Antisosyal
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Saldirganlik” puanlar1 agisindan erkekler lehine p< .01 6nem diizeyinde anlaml1 bir
fark oldugu goézlenmistir. Bu bulgu bize, erkeklerin kizlardan 6nemli derecede
antisosyal saldirganlik yoniinde egilimleri olduguna isaret etmektedir. Yansitilmus,
kendine doniik ve prososyal saldirganlik agisindan kizlarla erkekler arasinda 6nemli
bir fark olmadig: tespit edilmistir.
5.3 Farkhh Okullarda (Yatih — Normal) Okuyan Aym Cinsiyete Sahip
Ogrencilerin Saldirganhk Diizeylerinde Farkhhk Olup Olmadigina
Tliskin Bulgular:

Tablo 3: Farkli Okullardaki (Yatih — Normal) Kiz Ogrencilerin
Saldirganlik Olgeklerinden Aldiklar1 Puanlarin Ortalama, Standart Sapma ve

t Degerleri
Olgek Okul N X Ss | sd t P

Saldirganlik Yatili 83 45,91 4,84

Bunalimi Normal 83 4595 558 164 | -0,44 467
Yansitilmig Yatih 83 42,50 7,66

Saldirganlik Normal 83 42,30 6,46 164 | 0,186 426
Kendine  Donik Yatih 83 13,71 3,66 .
Saldirganlik Normal 83 12,53 3,42 164 | 2,143 .017
Prososyal Yatili 83 30,53 457

Saldirganlik Normal 83 3062 | 386 | 164 | 0147 | 442
Antisosyal Yatili 83 23,71 471

Saldirganlik Normal 83 2318 | 452 | 164 | 0739 | .230

*p< .05 6nemli

Farkli okullardaki kiz 6grenciler arasinda saldirganlik bunalimi, yansitilmig
saldirganlik, prososyal saldirganlik ve antisosyal saldirganlik agisindan bir fark
olmadig: istatistiksel olarak tespit edilmistir, ancak “Kendine Doniik Saldirganlik”
acisindan YIBO’lardaki kizlarla diger okullardaki kizlar arasinda p< .05 6nem
diizeyinde anlamli bir fark oldugu belirlenmistir. Bu fark yatili kizlar lehinedir ve bu
bulgudan hareketle yatili kizlarin diger okullardaki kizlara gore kendine zarar verme

acisindan daha fazla risk altinda olduklar1 disiiniilebilir.
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Tablo 4: Farkli Okullardaki (Yatih — Normal) Erkek Ogrencilerin

Saldirganlik Olgeklerinden Aldiklar1 Puanlari Ortalama, Standart Sapma

ve t Degerleri

Olcek Okul N X Ss sd t P
Saldirganlik Yatili 154 42,95 5,55 283 | -1.645 050
Bunalim Normal 131 44,06 5,86 ‘
Yansitilmis Yatili 154 41,74 6,38 283 | 1510 066
Saldirganlik Normal 131 42,95 7,17
Kendine Yatilt 154 13,99 3,25
Donik 243 | 1,136 128
Saldirganlik Normal 131 13,48 419

Yatih 154 31,00 3,86
gr?cslosyallk 283 | 0,275 391
aldirganh Normal 131 30,86 4,56
Antisosyal Yatl 14 | 2007 | 480 | s | 083 | 020+
Saldirganlik Normal 131 24,79 5,64
*p< .05 6nemli

Erkek ogrenciler arasinda da benzer bir karsilastirma yapilmistir. Burada

yatilt erkekler ile yatili olmayan erkekler arasinda saldirganlik bunalimi, yansitilmis

saldirganlik, kendine doniik saldirganlik ve prososyal saldirganlik agisindan fark

bulunmamustir.

Tek anlamhi farklilik p< .05 o6nem diizeyi ile ‘“Antisosyal

Saldirganlik” puanlarinda tespit edilmistir. Bu bulgudan hareketle yatili erkeklerin

diger erkek oOgrencilerden daha fazla oranda zarar verici nitelikte saldirganlik

egiliminde olduklarini sdyleyebiliriz.
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5.4 Farklhi Okullarda Okuyan (Yatih — Normal) Farkh Cinsiyete Sahip

Ogrencilerin Saldirganlik Diizeyleri A¢isindan Karsilastirilmast:

Tablo 5: Yatili Kizlarla Normal Okullardaki Erkeklerin (Giindiizli
Erkek) Saldirganlik Olgeklerinden Aldiklar1 Puanlarin Ortalama, Standart
Sapma ve t Degerleri

Olcek Okul N X Ss | sd t p
Saldirganlik Yatili Kiz 83 4591 4,84 -
Bunalimi Gunduzli Erkek 131 44,06 5,86 1971 2,500 | 006
Yansitilmig Yatili Kiz 83 42,50 7,66
Saldirganlik | Gundizli Erkek | 131 42,95 717 | 212 | 0483 3%
Kendine Yatili Kiz 83 13,71 3,66
Donuk Giindiizlii Erkek | 131 1348 | 419 | 212 | 0410} 341
Saldirganlik
Prososyal Yatili Kiz 83 30,53 4,47
Saldirganlik Gindizli Erkek 131 30,86 4,56 212 | 0,518 | .302
Antisosyal Yatili Kiz 83 23,71 4,71
Saldirganlik Gundiizli Erkek 131 24,79 5,64 212\ 0,147} .073

*p< .05 6nemli

Burada yatil1 kizlarla yatili olmayan erkek 6grencilerin bir karsilastirilmasi

yapilmigtir. Tek anlamli fark yatili kizlar lehine “Saldirganlik Bunalim1” 6lgeginden

elde edilmistir ki bu durum genel olarak kizlarla erkekler arasindaki farki yansitmasi

acisindan da beklendigi gibidir. Dikkate deger nokta “Antisosyal Saldirganlik”

acisindan yatili kizlarla yatili olmayan erkekler arasinda anlamli fark olmamasidir.

Bundan hareketle yatili kizlarin giindiizlii erkekler kadar zarar verici, yikici nitelikte

saldirganlik egilimi igerisinde olduklarint sdylemek olasidir.
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Tablo 6: Yatili Erkeklerle Normal Okullardaki Kizlarin (Giindiizlii Kiz) Saldirganlik

Olgeklerinden Aldiklar1 Puanlarin Ortalama, Standart Sapma ve t Degerleri

Olgek Okul N X Ss sd t p
Saldirganlik Yatili Erkek 154 4295 | 555 235 - 000*
Bunalim Gundiizli Kiz 83 4595 | 5,58 3,954 | °
Yansitilmis Yatili Erkek 154 4174 | 7,66 235 - 260
Saldirganlik Gundiizli Kiz 83 4230 | 6,46 0,642 '
Kendine Yatili Erkek 154 13,99 | 3,25

ANl *
Doniik GindizliKiz | 83 | 12,53 | 342 | 23° | 3240 | 000
Saldirganlik
Prososyal Yatili Erkek 154 31,00 | 3,86
Saldirganlik Giundizli Kiz 83 30,62 | 3,86 235 | 0,710 239
Antisosyal Yatili Erkek 154 26,07 | 4,86 .
Saldirganlik Giundizli Kiz 83 23,18 | 4,52 235 | 4,472 ) .000

*p< .01 6nemli
Buradaki karsilagtirmalarda “Saldirganlik  Bunalimi, Kendine

Déniik Saldirganlik ve Antisosyal Saldirganlik” dlgeklerinden elde edilen verilerde
p< .01 o6nem diizeyinde anlamli bir farklilik oldugu gdzlenmektedir. Detaylh
incelendiginde “Saldirganlik Bunalimi” puanlarinin kizlarda daha yiiksek oldugu,

“Antisosyal Saldirganlik” puanlarinin ise erkeklerde daha yiiksek oldugu

goriilmektedir. Bu  veriler, genel olarak kiz ve erkek Ogrencilerin

karsilagtirilmalarindan elde edilen verilerle paraleldir. Ancak farkli olarak, genel
olarak kiz ve erkek Ogrencilerin karsilastirilmalarinda goriilmeyen bir farklilik
burada ortaya ¢ikmaktadir; yatili erkeklerin kendine doniik saldirganlik egilimleri

giindiizlii kizlardan daha fazladir.
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5.5 Normal flkégretim Okullarindaki Farkh Simif Seviyeleri Arasinda
Saldirganhik Diizeyleri Acisindan Farklihk Olup Olmadigina fliskin
Bulgular:

Tablo 7: Normal Okullardaki Farkli Siif Seviyelerinde (6, 7 ve
8. Smif) Saldirganlik Puanlari Bakimindan Farklilik Olup Olmadigina

iliskin Varyans Analizi Sonuglari

- Varyansin Kareler Kareler Anlaml
Olgek Ka%agl Toplamu sd Ortalamast F P Fark
14 Ik Gruplararasi1 | 156,075 | 2 78,037
Einf;?‘ Gruplarici | 7054,28 | 211 | 33,433 2,334 | .099
Toplam 7210,36 | 213
v 1 Gruplararasi1 | 462,333 | 2 231,166
S;‘(‘ﬁgargffk Gruplarici | 9688,53 | 211 | 45917 5034 | 007* | 68
Toplam 10150,9 | 213
Kendine Gruplararas: | 196,388 | 2 98,194
Dénuk Gruplarigi 3106,92 | 211 | 14,725 6,669 | .002* 6-8
Saldirganlik | Toplam 3303,31 | 213
Prososyal Gruplararas1 | 390,253 | 2 195,127 6-8
Saldirganlik Gruplarigi 3549,53 | 211 | 16,822 11,599 | .000* 7.8
Toplam 3939,78 | 213
Antisosyal Gruplarfir_am 4,275 2 2,138
Saldirganlik Gruplarigi 5939,67 | 211 | 28,150 ,076 .927
Toplam 594394 | 213
*p< .01 6nemli

Yatili olmayan ilkogretim okullarindaki farkli simif seviyeleri
arasinda “Yansitilmig, Kendine Doniik ve Prososyal Saldirganlik™ agisindan farklilik
oldugu tespit edilmistir. Scheffe testi neticesinde farkliligin genellikle 6.siniflar ile
8.simiflar arasinda oldugu tespit edilmistir. Burada yiiksek puanlar 6.siniflara ait olup
8.smiflara gidildik¢e puanlar diismektedir. Dolayli saldirganlik alt siniflarda daha

fazlayken siif ilerledikce dolayli saldirganlik tiirleri azalmaktadir.
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5.6 Yatih ilkégretim Bolge Okullarindaki Farkh Simf Seviyeleri Arasinda
Saldirganhik Diizeyleri Acisindan Farklihk Olup Olmadigina fliskin
Bulgular:

Tablo 8:Yatili Okullardaki Farkli Sinif Seviyelerinde (6, 7 ve 8. Smif)
Saldirganlik Puanlari Bakimindan Farklihk Olup Olmadigina Iliskin

Varyans Analizi Sonuglari

= Varyansin Kareler Kareler
Olgek Kaynagi Toplami sd Ortalamasi F P
Sald ik Gruplar arast 99,351 2 49,675
B"l‘m;f;? ™ "Gruplar ici 7022,63 234 30,011 Less | 103
Toplam 7121,98 236 ! '
Yanstilmis Gruplar arasi 6,156 2 3,078
Saldirganiik Gruplar ici 11089,8 234 47,392 065 937
Toplam 11096,0 236
Kendine Gruplar arast 52,025 2 26,013
Donuk Gruplar ici 2674,34 234 11,429
Saldirganlik | Toplam 2726,36 236 2216 105
Prososyal Gruplar arasi 74,771 2 37,385
Gruplar ici 3935,81 234 16,820
Saldirganlik Toplam 401058 236 2,223 111
Antisosyal Gruplar arasi 93,955 2 46,978
Gruplar ici 5649,85 234 24,145
Saldirganlik Toplam 574381 236 1,946 .145

YiBO’lardaki simf seviyeleri arasinda da bir karsilastirma yapilmustir.
Ancak tablo 8’de de goriilecegi gibi burada herhangi bir farkliliga rastlanmamus,
normal ilkdgretim okullarindakine benzer bir ge¢is durumu olmamistir. Bu da
YIBO’lardaki 6grencilerde saldirganlik egilimlerinin kendi iginde nispeten dengeli

oldugunu ve dnemli bir degisiklige ugramadigini diistindiirmektedir.
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5.7 Farkh Okullardaki (Yatih — Normal) Ayn1 Simif Seviyeleri Arasinda

Saldirganhik Diizeyleri Acisindan Farkhhk Olup Olmadigina iliskin

Bulgular:
Tablo 9: Yatili ve Normal Ilkdgretim Okullarindaki 6. Siniflarin

Saldirganlik Olgeklerinden Aldiklari Puanlarin Ortalama, Standart Sapma

ve t Degerleri

Olgek Okul N X Ss sd t p
e L T e | o |
Sodrganiic [ omar | 75 | “adas | 75| 148 | 184 | 035"
gaelr(]i?rlgznlionw N‘E,?ﬁn“;, ;; ﬂ:gg igg 148 | 0403 | 344
Satdremic[Nomar | 75 [ s2a0 | ag| 16 | 2471 | oo
Sademiic | omal | 75 pros | ags ] M° | 2812 | 006~

*p< .05, **p< .01 énemli

6.smiflar arasmnda yapilan karsilagtirmada “Yansitilmig ve Prososyal

Saldirganlik” puanlar1 normal okullar icin daha yiikksek ve anlamli ¢ikmuistir.

“Antisosyal Saldirganlik” puaninda ise YIBO’lar yiiksek olup fark anlamlhidir. Bu

durum 6.smiflarda normal ilkdgretim okullarinda dolayli saldirganlik egilimleri

yiiksekken YIBO’larda daha aktif ve olumsuz nitelikteki saldirganlik egilimlerinin

yiiksek oldugunu diisiindiirmektedir.
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Tablo 10: Yatih ve Normal ilkdgretim Okullarindaki 7. Simflarin
Saldirganlik Olgeklerinden Aldiklar1 Puanlarin Ortalama, Standart Sapma ve

t Degerleri

Olgek Okul N X Ss sd t p
Saldirganlik Yatili 88 44,05 5,01 _ -
Bunalimi Normal 87 45,49 5,69 173 1,773 039
Yansitilmig Yatilt 88 41,94 6,97 B
Saldirganlik Normal 87 42,55 6,35 173 0,603 213
Kendine Donik | Yatih 88 13,81 3,31
Saldirganlik Normal 87 13,01 3,46 173 1,574 058
Prososyal Yatilt 88 31,55 4,22
Saldirganlik Normal 87 30,87 4,18 173 1 1075 142
Antisosyal Yatili 88 24,48 4,89
Saldirganlik Normal 87 24,11 5,69 173 1 0465 321

*p<.05 onemli
7.smifa gelindiginde yatili okullarla normal ilkogretim okullar1 arasindaki

fark birden ortadan kalkmis gibi goriiniiyor. Burada tek fark “Saldirganlik

Bunalimi”nda gozleniyor olup bunun en 6nemli nedeninin de tablodan goriilecegi

gibi YIBO 6grencilerinin 7.smifa gelince bu dlgekten aldiklar1 puandaki diisiistiir.

Aym sekilde YIBO 6grencilerinin “Antisosyal Saldirganlik” puanlarinin da diismesi

bu farki da ortadan kaldirmistir. Normal ilkogretim okullarindaki &grencilerin

dolayli saldirganlik egilimlerindeki diisiisle birlikte durum adeta esitlenmistir.
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Tablo 11: Yatih ve Normal ilkdgretim Okullarindaki 8. Simflarin
Saldirganlik Olgeklerinden Aldiklar1 Puanlarin Ortalama, Standart Sapma ve

t Degerleri

Olgek Okul N X Ss sd t p
Saldirganlik Yatili 72 43,11 5,42 _
Bunalimi Normal 54 43,37 5,74 124 0,259 398
Yansitilmig Yatilt 72 41,84 6,21
Saldirganlik Normal 54 40,59 6,71 124 1,083 140
Kendine  Donik | Yatili 72 13,33 3,16 .
Saldirganlik Normal 54 11,74 3,81 124 2,557 006
Prososyal Yatili 72 30,29 | 4,04 -
Saldirganlik Normal 54 28,66 3,62 124 2,331 001
Antisosyal Yatili 72 25,37 511
Saldirganlik Normal 54 24,40 5,44 124 1,022 154

*p<.01 onemli
8. smifa gelindiginde farkin “Kendine Ddoniik ve Prososyal Saldirganlik”

boyutlarinda ortaya g¢ikip her ikisinin de YIBO’lar icin daha yiiksek oldugu
gdzlenmistir. Ancak bu farklilik yine YIBO’lardaki artistan degil, normal ilkogretim
okullarinda okuyan 0Ogrencilerin dolayli saldirganlik boyutlarindaki aldiklar
puanlarin azalmasindan kaynaklanmistir.

Her ¢ smif seviyesi i¢in yapilan karsilagtirmalar  birlikte
degerlendirildiginde, yatili okullarda basta antisosyal saldirganlik yiiksekken sonraki
yillarda bunun azalma egiliminde oldugu, ancak dolayli saldirganlik egilimlerinde
onemli bir artis ya da azalma olmadan devam ettigi gozlenmektedir. Yatili olmayan
ilkogretim okullarindaysa baglangigta YIBO’larin tersine dolayli saldirganlik
egilimleri yiiksekken ilerleyen yillarda siirekli diisiis sergileyerek YIBO’lardaki
ogrencilerden daha diisiik seviyelere inmektedir. YIBO’larda okuyan &grencilerin
antisosyal egilimleri az bir diislis gosteriyor olsa da, genel olarak bakildiginda diger
ogrencilere kiyasla saldirganlik egilimleri agisindan daha fazla risk altinda

olduklarini sdylemek yanlis olmaz.
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6. SONUC VE ONERILER

Arastirma neticesinde, yatili okullarda “Kendine Doniik Saldirganlik” ve
“Antisosyal Saldirganlik”, normal egitim veren okullardan anlamli diizeyde daha
yiiksek bulunmustur. Kendine doniik saldirganlik dlgegi, kendine zarar vermeyi ya
da kendini cezalandirmay1 ifade eden maddeler igermektedir. Antisosyal saldirganlik
ise, baskalarima ya da g¢evresine zarar verici tiirden, toplumun benimsemedigi
tarzdaki davranislar1 ifade eder. Her iki saldirganlik tiiriiniin de zarar verici tarzda
oldugu aciktir.

Ar1 (2000) aile 6zlemi, isteksizlik ve sinirlilik gibi ruhsal rahatsizliklarin
en yogun YIBO’larda goriildiigiinii belirtmistir. Buradaki sinirlilik, 6fke ve kizgmlik
duygularini ifade etmektedir.

Dogrudan yatililikla ilgili olmasa da, benzer nitelikler tagidig1 diistiniilen
yetistirme yurtlarinda kalan ergenlerle ilgili bir ¢aligmada Ugurlu (1994, s. 67),
yetistirme yurdunda yasayan ergenlerin kendilerinden daha az memnun olduklari,
kendilerini degersiz ve sevilmeyen kisiler olarak algiladiklari, kendilerini hor
gordiikleri, anlik olaylarin etkisi altinda olduklari, baskalarina karsi olumsuz
duygular beslemeye daha ¢ok egilimli ve daha az hosgoriilii olduklarini belirtmistir.
Tung (2000, s. 93) da, yetistirme yurtlarinda kalan ergenler i¢in benzer ifadeler
kullanmis, bu ergenlerin reddedilme duygusu iginde olduklari, ¢evreye uyum ve
duygulanimlarin olumlu olmasi yoniinden zayif olduklarini belirtmistir.

Kok (1996), vyetistirme yurtlarindaki Ogrencilerin  bir¢ok psikolojik
belirtilerinde oldugu gibi 6fke ve diismanlik belirti diizeylerinin de yiiksek oldugunu
bulmus ve bu cocuklarin biiylik cogunlugunun ¢abuk 6fkelenme, sinirlilik, karsi
koyma gibi duygu ve diisiinceleri oldugunu belirtmistir.

Ozdemir (1996, s. 132) ise, calismasinda depresyonu yiiksek olan
cocuklarin saldirganlik puanlarmin da yiliksek oldugunu, depresyonu yiiksek
olanlarin kizginliklarini kontrol etmekte zorluk ¢ektiklerini ifade ederken; Cetintiirk

(2001, s. 72), YiBO’larla ilgili ¢aligmasi neticesinde depresyon ve umutsuzluk
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diizeylerinin YIBO’larda diger okullardan 6nemli derecede yiiksek oldugunu
belirlemistir. Bu durumda YIBO’larda saldirganhigin yiiksek oldugunu diisiinmek
olasidir.

Bu ¢alismalar, YIBO’larda saldirganhigin yiiksek gikmasini destekler ve
aciklar nitelikteki ¢aligmalardir. Tim bu ¢alismalar yatili okullardaki 6grencilerin,
kendilerine ve g¢evrelerine daha fazla zarar verme egiliminde olduklarina isaret
etmektedir.

Calismada genel olarak kiz ve erkek cocuklarin karsilastirmasinda daha
onceki calismalarin bulgularina paralel olarak; kiz o&grencilerin “Saldirganlik
Bunalim1” puanlarinin, erkek &grencilerin ise “Antisosyal Saldirganlik” puanlarinin
yiiksek oldugu tespit edilmistir. Buna paralel bulgular Masalc1 (2001, s. 107-108)
tarafindan da tespit edilmis, kizlarin saldirganlik bunalimi puanlarinin erkeklerin ise
antisosyal saldirganlik puanlarmin 6nemli derecede yiiksek oldugunu belirtmistir.
Yine “Saldirganlik Olgekleri”nin Sears tarafindan yapilan uygulamasinda da kizlarin
prososyal saldirganlik ve saldirganlik bunalimi puanlarimin erkeklerden anlamli
derecede yiiksek iken erkeklerin antisosyal saldirganlik puanlari kizlarinkinden
anlamli diizeyde yiiksek cikmistir (akt. Ulugtekin, 1976, s. 116). Calik ve
arkadaslarinin (2009) yapmus oldugu ¢alismada da prososyal davramslarin kiz
ogrencilerde daha yiiksek oldugu tespit edilirken, zorbalik davraniglarinin erkeklerde
daha yiiksek bulundugu belirtilmistir.

Kiz ve erkek dgrencilerin okullara gére ayr ayr karsilastirilmalarinda ise,
yatili kiz Ogrencilerin digerlerine gore “Kendine Doniik Saldirganlik” puanlari
yiksek c¢cikmugtir. Erkek oOgrencilerde ise, yatili erkek Ogrencilerde ““Antisosyal
Saldirganlik” puanlar1 digerlerine gore yiiksek cikmustir. Ozdemir (1996, s. 130-
138), engeli ¢bziicu agresyon, yani daha yapici nitelikteki saldirgan tepkilerin,
kizlarda daha yiiksek tespit edildigini ifade etmistir. Bu durum kizlarda antisosyal
saldirganligin diisiik ¢ikmasini agiklayabilir. Ancak bu ¢alismada elde edilen yatili

kizlarin kendine doniik saldirganlik puanlarmin yiiksekligi, baskalariyla olumlu
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iligkilerin siirdiiriilmeye ¢alisilirken olumsuz duygular1 kendilerine yonelttiklerini
diistindiirmektedir. Bu durumda yatili kiz 6grencilerin, digerlerine gore daha fazla
kendi bedenlerine zarar verecek davramislar sergileyebilecekleri ve hatta ileri
durumlarda intihar riski altinda olduklar1 soylenebilir. Yine bu &grencilerin gesitli
psikolojik rahatsizliklar gelistirebilecekleri ve ilerleyen zamanda bazi psikosomatik
rahatsizliklarin da ortaya ¢ikabilecegi Ongoriilebilir. Yatili erkek g¢ocuklarin ise
birbirlerine ve ¢evrelerine zarar verme ihtimalleri daha yiiksek olup, sonraki yillarda
su¢ islemeye (saldir1 ve/veya siddet iceren) daha fazla meyilli olabilecekleri de
sOylenebilir. James (1994) ergenlik doneminde siddete maruz kalan genglerin suca
yoneldikleri ve c¢evrelerine saldirgan davranislar sergilediklerinin arastirmalarca
tespit edildigini bildirmistir. Ugurlu (1994, s. 67-68) yetistirme yurdunda yasayan
ogrencilerin, aileleri yaninda yasayan Ogrencilere gore kendilerinden daha az
memnun olduklari, kendilerini degersiz ve sevilmeyen kisiler olarak algiladiklari,
kendilerini hor gordiikleri; yine ailesi yaninda yasayan 6grencilere gore daha boyun
egici, anlik gevresel olaylarin boyundurugunda olduklari, baskalarina karst olumsuz
duygular beslemeye daha ¢ok egilimli ve baskalarina karst daha az hoggoriilii
olduklari; yetistirme yurdunda kalan 6grencilerin haklarini koruma, gizil giiclerini
kullanma, mantik dis1 istekleri reddetme agisindan dezavantajli olduklari, bu nedenle
kendilerini gerceklestirme sanslarinin diisiik oldugu ya da baskalarmin haklarim
cignemeye egilimli olduklarini ifade etmistir. Tung (2000), ¢evreye uyum,
duygulanimlarin olumlu olmasi, meslek ve gelecekle ilgili konular, arkadas iliskileri
gibi durumlarda yetistirme yurdunda kalanlarin daha zayif ve olumsuz olduklarnin
tespit edildigini belirtmigtir. Kok (1996) ise; yetistirme yurdundaki 6grencilerin
psikolojik  belirti diizeylerinin degerlendirmesini yaptif1 calismasinda bu
ogrencilerin; obsesif-kompulsif, kisileraras1 duyarlilik, depresyon, anksiyete, 6tke ve
diismanlik, psikotizm ve paranoid belirti diizeylerinin yiiksek oldugunu saptamistir.
Sahin (2001) siddete maruz kalmis genglerdeki davramig Ozelliklerini sdyle

siralamaktadir; otoriteye siirekli karsi durma, digerlerinin duygu ve davranislarini
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hice sayma, insanlara kotli davranma ve sorunlarin ¢6ziimii i¢in fiziksel siddete ya
da siddet tehditlerine basvurma, sik sik hayatin kendisine haksizlik ettigini
vurgulama, okulda basarisizlik, ¢etelere ve kavgalara karigsma, hirsizlik, vandalizm
gibi davranislarda bulunma, alkol, ilag¢ ya da uyusturucu madde kullanma.

Yine bu caligma sonucunda, yatili kizlarin “Antisosyal Saldirganlik”
puanlarinin normal okullardaki erkeklerden geri kalmadigi tespit edilmistir.
Yukarida bahsedildigi gibi kizlarin antisosyal saldirganlik  puanlarinin
erkeklerinkinden diisiik olmasi beklenirken, kizlarda yatililik faktorii devreye girince
bu fark ortadan kalkmistir. Bununla ilgili olarak yatili kizlarin diger erkekler kadar,
cevrelerine zarar verici nitelikte saldirganlik egilimine sahip olduklar1 sdylenebilir.
Tiirkiye’de buna benzer verilerin elde edildigi aragtirmaya rastlanmamustir, ancak
diger flilkelerde bu yonde caligmalara baglandigi goriilmektedir. Cummings ve
Leschied (2000), ergen kizlardaki saldirganligi inceledikleri bir g¢aligmalarinda,
ergen kizlarda saldirganligin arttigina isaret eden yayinlara deginmislerdir. Ornegin
Statistics Canada’nin 1999 verilerine gore kizlarin siddete yonelik saldirilarinda artis
oldugunun tespit edildigi belirtilmistir. Cummings ve Leschied (2000), korunma
evlerinde kalan ve daha Once saldirganlik suglari olan ergen kizlarla yaptiklari
calismada, kizlarin kavgalara karismasindaki en 6nemli neden olarak, akranlariyla
olan statulerini ve benlik butlnliiklerini korumaya yonelik bir diirtii oldugunu iddia
etmektedirler. Bunun da, toplumumuz agisindan ele alirsak, bu kizlarin ilerde
uyumsuz ve ge¢imsiz birer insan ve es olma ve de gocuklarina karsi fiziksel tiirden,
siddete varabilecek nitelikte ceza ve disiplin uygulayan anne olma riskini
beraberinde getirdigini diisiinmek miimkiindiir.

Smif seviyeleri karsilastirmasinda, normal okullardaki smiflar arasinda
“Yansitilmis  Saldirganlik”, “Kendine Doniik Saldirganlik” ve “Prososyal
Saldirganlik” gibi dolayli saldirganlik puanlart bakimindan farkliliklar tespit
edilmistir. Burada yiiksek puanlar 6. siniflara aitken diisiik puanlar 8. siniflara aittir.

Genel goriiniim 8. siniflardan 6. siniflara gidildikge puanlarin arttigi seklindedir.
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Benzer bir bulgu Calik ve arkadaslarinin (2009) ¢aligmasinda elde edilmistir. Buna
gore prososyal davraniglar 6 ve 7. siiflarda yiiksekken zorbalik davranislari 8.
siniflarda yiiksek ¢ikmustir.

Ayni farklilik yatili okullarda ger¢eklesmemis ve saldirganligin her boyutu,
yatilt okullarda her sinif seviyesinde esit diizeyde bulunmustur. Bu da saldirgan
hislerin (dolayli ve aktif) mevcut olan yogunluguyla yatili 6grencilerde okul
stiresince ayni diizeyde devam ettigini gdsterir. Bu durum saldirgan diistince, duygu
ve egilimlerin yatili Ogrencilerde yerlesik hale geldigini ya da gelebilecegini
diislindiirmektedir.

Yatili ve normal egitim veren okullardaki ayni smnif seviyelerinin
karsilagtirilmas: neticesinde ise, 6. simf seviyesinde yatili okullarin “Antisosyal
Saldirganlik” yoniinden, normal okullarin ise “Prososyal ve Yansitilmis
Saldirganlik” yoniinden {istte olduklar1 tespit edilmistir. Burada, yatili okullarda
normal okullara gore, yikici tarzda saldirganlik agir basarken; normal okullarda daha
olumlu ve toplumun kabul ettigi tarzda ve pasif/dolayl: bir saldirganlik 6n plandadir.
Ancak 7. sinifa gelindiginde bu yonden yatili ve normal okullar arasinda dengenin
saglandig1 fakat bu kez normal okullarda “Saldirganlik Bunalimi”nin yiiksek oldugu
goriilmektedir. Bu fark esasen, yatili okullardaki saldirganlik bunalim: puaninin
distisiinden kaynaklanmis olup bunun da, yatili 6grencilerin okulun ve ¢evrelerinin
sartlarina alismasiyla meydan ¢iktigi disiiniilmektedir. 8. sinifa gelindiginde
“Kendine Doniik Saldirganlik” ve “Prososyal Saldirganlik” bakimindan yatili
okullar diger okullardan 6ne ¢ikmistir. Burada farkliligin ana kaynaginin, normal
okullarda bu saldirganlik tiirlerindeki diislisiin yatili okullardaki diististen fazla
olmasindan kaynaklandigi goriilmiistiir. Bu farkliligin nedenlerine iliskin yorum
yapmak giic olmasina ragmen, giindiizlii okullardaki &grencilerin yasla birlikte
kendilerine olan giivenlerinin artmasi ve yukaridan (iist siniflardan) gelen tehdidin
azalmas1 ya da ortadan kalkmasiyla birlikte daha az dolayli saldirganlik

sergiledikleri, fakat yatili okullarda, gece giindiiz okuldaki kurallar1 ve disiplini
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yasayan ve kendini kontrol etmesi gerektigini anlayan Ogrencilerin antisosyal
saldirganliktan, kendine doniik ve prososyal saldirganlik gibi dolayli saldirganlik
tiirlerine yonelip bunu devam ettirdikleri diisliniilebilir.

Burada, yatili okullarla ilgili ¢aligmalarin az olmasi nedeniyle, bulgular
giiclii kanitlarla yeterince desteklenememistir. Bu durum, yatili okullarla ilgili genis
capli arastirmalarin yapilmasinin, bu okullardaki ¢ocuklarin 6zelliklerinin bilinmesi
acisindan 6nemli bir gereksinim oldugunu ortaya koymaktadir.

Her okul egitim acisindan onemli bir yere sahiptir. Ancak yatili okullar1
daha da 6nemli kilan sey, bu okullarin hem bir egitim fonksiyonu hem de bir nevi
aile fonksiyonunu iistlenmis olmalaridir. Yatili okuldaki ¢ocuklar 7 ile 14 yaslari
arasinda bu okullara gelmekte ve egitimlerini tamamlayana kadar ailelerinden ve
yakin g¢evrelerinden uzaklasarak yilin biiyiik kismini bu okullarda gegirmektedirler.
Bu yillar bir ¢ocugun psikolojik, sosyal ve kisilik yoniinden gelisiminde en énemli
yillar1 kapsamaktadir. Cocugun bu gelisimini saglama gorevini ailelerden alan yatili
okullarda, bu ¢ocuklarin gerek bireysel gerekse biitiin olarak ele alinip tanimmasi,
geligimlerini kolaylastirict dnlemlerin alinmasi, engellerin ise ortadan kaldirilmasi
gerekir. Calik ve arkadaslar1 (2009) caligmalarinda orgiit ikliminin basar1 odaklilik
boyutu, destekleyici 6gretmen davraniglar: boyutu ile olumlu yonde iliskili oldugu,
givenli 6grenme ortaminin diisiik olarak algilanmasi ile zorbalik egilimi ve
zorbaliga maruz kalma degiskenleri arasinda yiiksek diizeyde iligki oldugunu tespit
etmislerdir. Prososyal davraniglardan gbzlemsiz yardim ve 6zgeci yardim puanlari
ile zorbalik boyutlar1 arasinda ters yonde bir iliski oldugu da belirtilmistir. Arasgtirma
bulgularina gore olumlu orgiit iklimi ile zorbalik davranislari arasinda zit yonlii
iliskinin oldugu gorilmistir. Bu anlamda okul ikliminin daha olumlu hale
getirilmesinin 6grencilerin zorbalik davraniglarinin azalmasina katki saglayabilecegi
ifade edilmistir. Ayrica olumlu okul iklimi ile 6grencilerin prososyal davraniglari

arasinda pozitif dogrusal bir iliski oldugu ve okul ikliminin iyilestirilmesi ile birlikte
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Ogrenciler arasindaki prososyal davraniglarin artacagi bu arastirmacilar tarafindan
ifade edilmistir.

Agiklanan bu saptamalardan sonra asagidaki oneriler getirilebilir;

1. Yatili okullarin fiziki kogullarinin iyilestirilmesi: Ozellikle dgrencilerin
yemek yedikleri ve barindiklari ortamlarin temiz, modern olmasinin saglanmast,
banyo imkanlarimin artirilmasi, koguslarin kalabalik olmamasi. Ogrencilerin farkli
sportif faaliyetleri ya da cesitli etkinlikleri gergeklestirebilecekleri biiyiik ve
donanimlt spor salonlarinin tesis edilmesi gerekmektedir. Boylece &grenciler
ortamdan sikilmayacaklar1 gibi, enerjilerini olumlu yonde degerlendirecek,
gerginliklerini atabilecek ve okulu bir ev, bir aile gibi kabullenebileceklerdir.

2. Farkl ilgi ve yeteneklere hitap edecek sekilde is-teknik salonlari, miizik
ve resim salonlar1 olusturulmasi; ayrica Ogrencilerin miizik dinleyip sohbet
edebilecekleri tarzda kafeteryalar olusturulmasi, 6grencilerin hem bos zamanlarini
olumlu degerlendirmelerine hem de bulunduklar1 ortamdan zevk almalarina neden
olacaktir. Bu etkinliklerle 6grenciler daha yakin ve samimi iligkiler kurma imkanlar1
da elde edecek ve aradaki husumetler azalacaktir.

3. Buradaki 6grencilerle ders disinda ilgilenip ¢aligmalar yaptiracak olan
antrenérler, miizik ve resim hocalari, hobi ¢aligmalar1 yaptirabilecek olan ig-teknik
uzmani vs. gorevlendirmeleri yapilmalidir. Boylece Ogrenciler degisik beceriler
gelistirerek itilmislik ve dislanmislik yerine basar1 duygular1 yasayacaklardir.

4. Bu okullarda gorev yapacak dgretmen ve idarecilerin, miimkiinse, ayri
bir secime tabii tutularak; idealist, fedakar, sosyal yéni kuwvvetli, cocuklarla ve
genglerle ilgilenmekten hoslanan kisilerden segilmesi hem okulda iyi bir iletisim ve
duygusal baglarin olugmasin1 saglayacak hem de ogrencilerin Oniinde ornek
alabilecekleri olumlu modeller olmasint saglayacaktir. Aile fonksiyonunu iistlenen
yatilt okullar bdylece iyi bir ailede bulunmasi gereken olumlu iligkileri biinyesinde

gelistirecek ve oOgrencilerin de bu modellerle yetismesi saglanabilecektir. Yine
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burada gorev yapacak Ogretmen ve idarecilere, tesvik etmek ve goniillii katilimi
saglamak amaciyla ek ticret 6demesi yapilmasi uygun olur.

Calik ve arkadaglar1 (2009) arastirmalarinda ulagilan sonuglardan en
onemlisinin okul ikliminin zorbalik ile olumsuz iligkili oldugunu ifade etmisglerdir.
Okul ikliminin olumlu o&zellikler tagimasinin 6grencilerin zorbalik diizeyinde
azalmaya neden oldugu, olumlu okul iklimi, diger bir ifadeyle &gretmen
davraniglarinin destekleyici, Ogrenme ortaminin basart odakli oldugu, akran
iligkilerinin olumlu ve &grencilerin kendini giivende hissettigi bir okul ortaminin
ogrencilerin zorbalik davraniglarinin azalmasina neden oldugu belirtilmis ve bunu
destekleyen birgok ¢aligma oldugu vurgulanmstir.

5. Bu okullarda yeterli sayida ve bilimsel yeterlikte psikolojik danigmanlar
gorevlendirilmelidir. Bu say1r gerekli hallerde norm kadronun Ustlinde olabilir.
Psikolojik danismanlar sorunlarmn 6nceden tespit edilmesi ve giderilmesi, gerekli
Onleyici tedbirlerin alinmasi ve sorun yasayan dgrencilerin bagvurabilmesi ve dogru
bilgiler almasi i¢in sarttir.

6. Yatili okullarin denetimi yilda birkag kez yapilmali ve denetim
kapsamina Ogrencilerin ruhsal durumlarinin ve sosyal ve sportif faaliyetlerin
degerlendirilmesi de eklenmelidir.

7. Yatih 6grencilerde saldirganligi artiran nedenler incelenerek konu daha
detayli incelenebilir. Ornegin; &grencilerin okula, ailelerine, Ogretmenlerine,
kendilerine ve arkadaslarina yonelik tutumlar1 veya algilama bigimleri ile
saldirganlik boyutlar1 ve diizeyleri karsilastirilabilir.

8. Yurt diginda uygulanan tarzda, oOfkeyi kontrol etmeyi Ogretmeyi
amaglayan programlar gelistirilebilir ya da tilkemize uyarlanabilir ve bagta yatili

okullar olmak (zere tim okullarda uygulamaya konabilir.
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HAZIRLIK SINIFI OGRENCILERININ OGRENME STILLERININ
CESITLi DEGISKENLER ACISINDAN iNCELENMESI

Dr. Gillten GENC*

Oz

Bu arastirmanin amaci, hazirhk smifinda Ingilizce 6grenen &grencilerin,
tercih ettikleri baskin 6grenme stillerini belirlemek ve ders ig¢i etkinliklerinin
planlanmasina yonelik Oneriler gelistirmektir. Bu amagla, 6grenme stillerinin
dagilimi, cinsiyete ve yasa gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi, baskin
Ogrenme stili ile bilgisayar sahibi olup olmama ve bilgisayar kullanma siklig1
arasinda anlamli bir iliski olup olmadifi incelenmistir. Aragtirma, 2008-2009
O0gretim yilinda, hazirlik smiflarina  devam eden 149 Ggrenci lizerinde
gergeklestirilmistir. Veri toplama arac1 olarak, Kolb tarafindan gelistirilen Ogrenme
Stilleri Envanteri kullanilmistir. Verilerin analizinde SPSS for Windows 15.0 paket
programi kullanilmigtir. Arastirmanin sonucunda, Ogrenciler arasinda en baskin
O0grenme stilinin “ayrigtiran” O6grenme stili oldugu ve Ogrencilerin &grenme
stillerinin cinsiyet, yas, bilgisayar sahibi olma ve bilgisayar kullanma siklig1 gibi
degiskenlerle iliskili olmadig1 ortaya ¢ikmustir.

Anahtar Sozciikler: Ogrenme stilleri, Kolb 6grenme stilleri envanteri,
yabanci dil olarak Ingilizce 6gretimi

Abstract

This study was designed to determine students’ preferred learning styles
and to suggest ways to plan in-class activities for the students studying English at
preparatory classes. For this purpose, learning style frequencies of the students and

the relationship between preferred learning styles and some variables such as
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gender, age, owning a computer and the frequency of using the computer were
investigated. The sample consisted of 149 students who enrolled in Preparatory
School of Inonu University in 2008-2009 academic year. The instrument used in this
study was Kolb’s Learning Style Inventory. SPSS for Windows version 15.0 was
administered to the data. Findings showed that approximately half of the students
preferred converging learning style and there was no significant difference between
preferred learning style and the variables such as gender, age, owning a computer
and the frequency of using the computer.

Key Words: Learning styles, Kolb’s learning style Inventory, teaching

English as a foreign language

GIRIS

Yabanci dil 6grenen bireylerin benimsedikleri farkli 6grenme bigimleri,
egitimcileri Ogrenicilerin bireysel farkliliklarini incelemeye ve bu ydnde oneriler
olusturmaya ve yontemler gelistirmeye sevk etmistir. Ogrenme stilleri calismalari,
bunlardan birisidir. Bireyin 6grenmeye yonelik 6zelliklerini ifade eden 6grenme
stili, 6grenme acisindan son derece 6nemlidir.

Ogrenme stilleri bircok egitimciler tarafindan cesitli bicimlerde
tanimlanmigtir Bu tanimlarda 6ne ¢ikan ortak nokta ise 6grenme stilinin bireye 6zgu
oldugu ve dogru bigimde tespit edildiginde ve uygulandiginda O6grenmeyi
kolaylastirici oldugudur. Ogrenme stili kavrami, Hunt’a gore (1979), 6grencinin
nasil 6grendigi konusuna odaklanmaktir. Felder (1996) bu kavramui, bilgiyi alma ve
isleme siirecindeki bireysel yaklasim farkliliklari olarak yorumlamistir. Keefe
(1991) ise, 6grenme stilini; biligsel, duyussal ve psikomotor davranis 6zelliklerinin
birlesimi olarak nitelemekte ve Ogrencilerin isteklerine yanit verme bic¢imlerini,
etkilesim kurmalarin1 ve algilama ozelliklerini belirleyen bir gosterge olarak
tanimlamaktadir. Keefe’ye (1991) gore bu ozellikler, bireyin evdeki, okuldaki ve

toplumdaki kiiltiirel degisimine bagli olarak olugmakta ve gelismektedir (Heath,
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1983; Scarcella, 1990). Dunn (1993) cevresel, duygusal, sosyal, psikolojik ve
fizyolojik etkenlerin 6grenmeyi etkileyen 6zellikler oldugunu; bireyin bu 6zellikleri
dikkate alarak karsilastigt yeni ve zor bilgiyi anlama siirecindeki yeteneginin
O0grenme stili olarak adlandirilmas1 gerektigini ifade etmistir. DeCapua ve
Wintergerst (2004) farkl bir yaklagimla 6grenme stilini, bireylerin 6grenme siirecini
nasil gecirdikleri hakkinda dogustan getirdikleri tercihler olarak tanimlamuslar,
soyacekim, egitim gecmisi, durumsal gercekler, yas ya da diger faktorlerin etkisiyle
Ogrenenlerin bilgiyi farkli anladiklarini ve yapilandirdiklarini belirterek, bireylerin
belli bir durumda nasil 6grendikleri hakkindaki kisisel yatkinliklarinin da 6grenme
stilinin olusumunda etkili oldugunu vurgulamislardir.

Yukaridaki tamim ve agiklamalardan yola ¢ikarak en genel anlamiyla
O0grenme stili, bireylerin bilgiyi toplama, diizenleme, diisiinme ve yorumlama
yontemlerindeki tercihleri olarak agiklanabilir (Davis, 1993). Ogrencilerin 6grenme
stillerinin belirlenmesi, tercih ettikleri ve bilgiyi yapilandirmalarini kolaylastiran
ortamlarin  hazirlanmasina yardimer olmaktadir. Dwyer (1996), &grenme
ortamlarinin ve siirecinin dgrencilerin 6grenme stilleri dikkate alinarak tasarlanmasi
gerektigini vurgulamaktadir. Yapilan birgok arastirma da, 6gretim ortamlarinin
ogrencilerin d6grenme stillerine uygun sekilde tasarlanmasi durumunda akademik
basarinin arttigini ortaya koymaktadir (Ayersman, 1996; Giiven, 2003; Ozbek, 2006;
Hasirci, 2006). Bu nedenle ogretmenlerin tek ve belirli bir metodu izlemektense,
derslerde biitin  dgrencilere hitap edecek sekilde metot ve tekniklerini
cesitlendirmeleri beklenmektedir.

Insanlar 6grenme yetenekleri acisindan benzer olsalar bile 6grenme stilleri
farklilik gostermektedir. Bu farkliliklar dikkate alinmadan planlanan egitim
faaliyetinden biitiin 6grenciler esit sekilde yararlanamazlar. Ogrencilerin hangi
6grenme stiline sahip oldugunun bilinmesi egitimde uygun yontem, strateji, teknik,
arag-gere¢ ve materyal segimine de yardimci olur (Ergiin vd., 1999). Ogrenme ve

6gretme hakkindaki yeni bilgiler, herkesin 6grenme tiir, hiz ve kapasitesinin farkl
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oldugunu, uygun 6grenme olanagi saglandiginda 6grenemeyecek birey olmadigini
ortaya koymaktadir (Ozden, 1998, Ulgen, 1995).

Dunn’a goére dgrenme stili 6grencilerin duyarak mi, konusarak mi, yaparak-
yasayarak mi, yoksa bunlarin birlesmesiyle mi daha iyi 6grendigine yonelik
yaklagim oldugu icin, 6grenme stilinin i¢inde, giiriiltii, aydinlatma, oturma diizeni,
hareket alani, bireysel ¢alisma veya grup calismasi gibi 6grenme ortamiyla ilgili
ozellikler de Onem tagimaktadir. Buna gore bir 6gretim yontemini bazilari igin
miikemmel yaparken bazilar1 icin itici yapan biyolojik ve gelisimsel ozellikler
ogrenim stilini olugturmaktadir (A¢ikgoz, 1998).

Klasik 6grenme stillerinde insanlar genellikle dort yoldan bilgi edinirler:

1. Gorsel: Gorerek ve okuyarak Ogrenmeyi tercih eden kisilerdir. Kendi
kendine okuyarak Ogrenirler, renkli temsil, grafik ve haritalar1 tercih ederler. Bu
kisilere “gorsel” 6grenen denilmektedir. Yapilan galismalarda ortaya ¢ikan tablo,
insanlarin % 75’inin gordiikleri seyleri unutmalarinin daha giic oldugunu ortaya
koymaktadir.

2. Tsitsel: Isiterek, dinleyerek ve tartisarak 6grenmeyi tercih ederler. Bu tip
Ogrenenlere isitsel Ogrenen denmektedir. Bu tip kisiler seslere karsi duyarl,
melodileri ¢ok ¢cabuk dgrenebilen kisilerdir.

3. Dokunsal: Bazilarmin aklinda hareket enerjisi daha iyi kalir. Bu tip
Ogrenenlere “dokunsal” 6grenen denmektedir. Bunlar 6grenecekleri seylerle fiziksel
temas kurarak, yaparak ogrenirler. Dokunsallik gezme, pantomim, dramatize etme
gibi yetenekleri kapsar.

4. Sosyal: Bazi 6grenciler de bagkalariyla sosyal etkilesim halinde daha iyi
Ogrenir. Bu tip Ogrenenlerde grup ve esli caligmalar, 6grenmeyi kolaylastiric
etmenlerdir. Bu kisilerin insan iliskileri gii¢lii, iletisim kurmakta zorlanmayan, sdzel
yonii giiclii ve diger insanlara kendini ifade etmek konusunda zorlanmayan kisiler

olduklar gériilmektedir (http://www.egitim.aku.edu.tr/dincsoy.ppt).
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Aragtirmacilar tarafindan 6grenme stillerini ele alan bircok model
gelistirilmistir. Bu modellerden biri de Kolb Ogrenme Stili modelidir. Bu modelde,
Kolb’un gelistirdigi deneyimsel 6grenme kurami, 6grenme stili kavramina 6zel bir
onem kazandirmistir. Deneyimsel 0grenme kurammna gore, diisiinceler duragan
degildir ve deneyimlere paralel olarak stirekli bir degisim i¢indedir. Bu kurama gore
bir siire¢ olarak tanimlanan dgrenme dort temel dgrenme bi¢iminin yer aldigi bir
cember bigiminde tasarlanmistir. Ogrencilerin  dgrenme ortaminda etkin
olabilmekleri i¢in bu dort farkli beceriyi ise kosmalari gerekmektedir. Bunlar
birbirini izleyen dort asamay1 olusturmaktadir ve d6grenme stilleri de bu 6grenme
bi¢imlerine dayali olarak belirlenmistir. Bu dort 6grenme bigimi semada da
goriildiigii gibi, somut yasanti, yansitict gézlem, soyut kavramsallastirma ve aktif
yasant1 olarak tanimlanmistir (Kolb,1984). Bunlardan somut yasanti “hissederek”,
yansitict gozlem “izleyerek, dinleyerek”, soyut kavramsallagtirma “diisiinerek”, ve
aktif yasant1 “yaparak” 6grenmeyi temel almaktadir. Kolb’un 6grenme modeline
gbre Ogrenicinin bu ¢emberin neresinde yer aldigim belirlemek igin “Ogrenme

Stilleri Envanteri”nden yararlanilir.

Somut Yagant:
Yerlestiren-Sezgisel | Degigtiren-Imgesel

Y ansiticr Gozlem

Aktif Vasants
Ayngtwan-Uygulamah | Ozimseyen-Teorik

Soyut
Kavramsallagtirma

Sekil 1. Eolb Ogrenme Stili Modeli Qe Carthy, 1987 34)
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Kolb o6grenme stillerinin ozellikleri de asagida agiklanmaktadir (Kilig,
2002);

Degistiren (Diverging) Ogrenme Stilinin Ozellikleri: Bu 6grenme stiline
sahip bireylerin diisiinme yetenegi, deger ve anlamlarin farkinda olmalar1 en belirgin
oOzellikleridir. Bu stildeki bireyler somut olan durumlari bir¢ok agidan gézden
gecirip iligkileri anlamli bir sekilde orgiitlemektedirler. Yine bu stildeki bireyler
diistinceleri bigimlendirirken kendi duygu ve diislincelerini 6n planda tutmaktadirlar.

Oziimseyen (Assimilating) Ogrenme Stilinin Ozellikleri: Bu 6grenme
stilindeki bireyler kavramsal modeller yaratmay1 tercih etmektedirler. Bu stildeki
bireyler 6grenirken soyut kavramlar ve fikirler iizerinde odaklanmaktadirlar.

Aynistiran (Converging) Ogrenme Stilinin Ozellikleri: Bu 6grenme
stilindeki insanlar fikir ve teorilere pratik kullanimlar bulmada iyi olduklar1 gibi
teknoloji iceren mesleklerde de etkilidirler. Ayrica problem ¢dzme, karar verme,
fikirlerin mantiksal analizi ve sistematik planlama bu stile sahip olan bireylerin belli
basli 6zelliklerindendir. Problem c¢odzerken sistemli olarak planlama yapilmaktadir.
Yaparak 6grenme onemlidir.

Yerlestiren (Accomodating) Ogrenme Stilinin Ozellikleri: Bu 6grenme
stilindeki bireylerin planlama yapma, kararlar1 yiiriitme ve yeni deneyimler iginde
yer alma o6zellikleri goze ¢arpmaktadir. Bu stildeki bireyler yaparak ve hissederek
ogrenmektedirler. Bu stildeki bireyler 6grenilen kavramlar1 yeni problemlere
uygulamakta, kesfetmek igin yeni etkinlikler tizerinde ¢aligmaktadirlar.

Bu modele gore, dort temel 6grenme stiliyle iliskili davranig sekilleri ya da
bir baska deyisle hayata uyum bicimleri insanlarin c¢evreleriyle etkilesimleri
sonucunda bes farkli diizeyde bicimlenmektedir. Bunlar kisilik, egitimsel
uzmanlagma, profesyonel meslek yasami, mevcut is kurallar1 ve uyarlanabilir

yetenekler seklinde siralanabilir.
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Biitiin bu bilgiler dikkate alindiginda, 6grenme stillerini bilmek, haberdar
olmak ve 6grenme ortamlarinda olabildigince biitiin stillere yer vermenin 0nemi
apacik goriilmektedir.

Ogrenme stili hakkinda bilgi sahibi olmak, egitimciye, 6grenen bireyin
ihtiyacina duyarli olma konusunda yardim eder (Truluck ve Courtenay; 1999).
Ayrica, dgrenicilerin 6grenme stillerinin bilinmesi ve boylece onlarin dgrenme
deneyimine dahil edilmesi, kendi 6grenme aktiviteleriyle ilgilenmelerini ve egitim-
ogretim etkinliklerinin diizenlenmesinde degisik yaklagimlarin kullanimini saglamak
yolunda rehber olmak i¢in énemlidir.

Ayrica dikkat edilmesi gereken diger bir nokta da, &grenme stilleri
konusunun dinamik bir yapiya sahip oldugudur. Giiniimiizde bilgisayarin yaygin
olarak, ozellikle de egitim alaninda kullanilmasi ve “uzaktan egitim” gibi
kavramlarin ortaya ¢ikmastyla beraber, 6grenme stillerindeki tercihler de degisiklige
ugramaya baslamistir. Teknolojinin ve bilgisayarin egitim kurumlarinda bu denli
yaygin olarak kullanilmaya baglanmas1 “klasik” olarak adlandirilabilecek 6grenme
stillerinin sorgulanmasina ve bu sayede yeni stillerin gelistirilerek uygulanmasin1 da
beraberinde getirmistir. Bu amacgla Ogrencilerin bilgisayar kullanim sikligi ve
nedenleri de bu arastirma i¢inde test edilen degiskenler arasinda yer almustir.

Ingilizcenin yabanc dil olarak 6gretildigi simiflarinda (ESL) ise, anlaml1 bir
baglam ic¢inde dil 6grenme ve Ogretme etkinliklerini gergeklestirirken biitiin
ogrencilerin gereksinimlerine cevap verebilmeye c¢alismak oldukga giictiir ve hayli
caba gerektirir. Reid (1995) 6grenme stillerinin yabanci dil siniflart i¢in 6zel bir
o6neme sahip oldugunu vurgulamaktadir. Bu yiizden son yillarda 6grenme stilleri ve
ozellikle yabanci dil dersleri iizerindeki cesitli etkileri konusunda g¢ok sayida
arastirma yapilmistir. Reid, (1987) arastirma sonuglarina gore ne yazik ki
Ogretmenlerin 6grenme stilleri konusunda pek az bilgiye sahip olduklarmi ve
Ingilizceyi yabanci dil olarak dgrenen dgrencilerin tiimiiniin 6grenme ozellikleri

bakimindan esit 6zelliklere sahip oldugunu diisiindiiklerini ifade etmigtir. Oysa ¢ok
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sayida calisma gdstermistir ki, yabanci dil 6grenen 6grenciler egitim gecmisleri,
kiiltiirel 6zellikleri, yas ve sadece bireysel farkliliklarindan dolay:r farkli 6grenme
stillerine sahiptirler (Reid, 1987; Steward, 1990; Wright, 1987).

Ogrenme stilleri konusunda aydinlatilmis ve kendi dgrenme stillerini bilen
bireylerin, 6grenme ortamlarinda karsilastiklar1 engellerle daha kolay basa
¢ikabilecekleri gergeginden yola cikilarak bu arastirmada, ingilizce hazirhk smifi
ogrencilerinin 6grenme stilleri ve 6grenme stratejilerinin belirlenmesi ve bu yonde
ogrencilerde bir farkindalik yaratilmasi amaglanmistir. Ayrica 6grencilerin baskin
ogrenme stilleri ile 6grenme stratejileri arasinda bir iliskinin olup olmadig1 ve bunlar
iizerinde etkili olabilecegi disiiniilen bazi degiskenlerin test edilmesi
amaglanmaktadir. Arastirmanin nihai hedefi, hazirlik siniflarinda  6gretim
programlarinin ve etkinliklerinin diizenlenmesinde Ogrencilerin baskin 6grenme
stilleri ve tercih ettikleri 6grenme stratejilerinin dikkate alinmasidir. Bu hedef
dogrultusunda aragtirmanin alt problemleri asagida ifade edilmistir:

1. Ogrenciler 6grenme stilleri bakimindan nasil bir dagilim géstermektedir?

2. Ogrencilerin 6grenme stilleri cinsiyete gore anlamli bir farkhilik
gostermekte midir?

3. Ogrencilerin 6grenme stilleri yasa gore anlamli bir farklilik gdstermekte
midir?

4. Ogrencilerin baskin 6grenme stilleri ile “evinde bilgisayar olup
olmamasi1” arasinda anlamli bir iligki var midir?

5. Ogrencilerin 6grenme stilleri ile “bilgisayar kullanma siklig1” arasinda
anlamli bir iliski var midir?

METOT

Arastirmanin Modeli

Aragtirma, durumu betimlemeye yonelik ve tarama modeline uygun olarak
planlanmis ve genel tarama modellerinden iliskisel tarama modelinde yapilmis bir

calismadir. Bilindigi gibi tarama modelleri, bir olay ya da durumu var oldugu
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sekliyle betimlemeyi amaclayan modellerdir. Konu olan olay ya da durum, kendi
kosullar1 i¢inde ve oldugu sekliyle tanimlanir. iliskisel tarama modeli ise iki ve daha
cok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim varligimi ve/veya derecesini
belirlemeyi amaglayan arastirma modelidir (Karasar, 2002).

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini, indnii Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulunda
Ingilizce hazirhk sinifina devam eden &grenciler olusturmaktadir. 2008—2009
ogretim yilinda Ingilizce hazirlik sinifinda toplam 168 6grenci 6grenim gérmektedir.
Evrenin ulagilamayacak kadar biiylik olmamasi nedeniyle 6rneklem alimmamus,
biitiin evren arastirmaya dahil edilmistir. Ancak Geri donen 158 anket igerisinden
eksik veya yanlis dolduruldugu igin 9 anket iptal edilmis kalan 149 anket isleme
almmuistir.

Veri Toplama Araci

Bu arastirma igin gerekli veriler, Kolb Ogrenme Stilleri Envanteri ile
toplanmistir. Arastirmada, Kolb Ogrenme Stili Modelinin tercih edilme nedeni,
ogrenme stili caligmalarinda en baskin oldugu ve en yaygin bigimde kullanilmis
oldugunun aragtirmacilar tarafindan dile getirilmis olmasidir (Desmedt ve Valcke,
2004). Kisilerin 6grenme yonelimlerini degerlendirmek amaci ile Kolb tarafindan
hazirlanan Ogrenme Stili Envanteri (LSI) ilk kez 1976 yilinda gelistirilmistir. Ancak
daha sonra aldig1 psikometrik elestiriler dogrultusunda 1985°te yeniden diizenlenip
gelistirilen envanter, bireylerin yasantilar yoluyla 6grenme siirecindeki yeteneklerini
degerlendirmek amaciyla hazirlanmigstir. Envanterde; her birinden dérder tlimce olan
12 tane durum verilmekte ve dgrenicilerin kendilerine hitap eden bu tiimcelere 1 ila
4 arasinda puan vermeleri beklenmektedir. Envanterin Tiirk¢e’ye ¢evrilerek
giivenirlik ¢aligmasi Askar ve Akkoyunlu (1993) tarafindan yapilmustir.

Aragtirmada ayrica, Steitz (1999, 2000) tarafindan gelistirilen Teknoloji
Anketinden yararlanilarak hazirlanan bir bilgi formu kullanilmistir (akt: Jordanov,

2001). Bilgi formunda, 6grencilerin yas1 ve cinsiyeti gibi demografik bilgilerin yani
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sira, 6grencilerin bilgisayar kullanim sikligin1 ve bilgisayar sahibi olup olmadigim
belirlemeye yonelik sorular da bulunmaktadir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde SPSS for Windows 15.0 paket programi kullanilmustir.
Veriler tablolar halinde gosterilmis ve Ogrencilerin dlgekten aldiklari puanlar,
cinsiyet, yas ve zorunlu ve se¢meli olma degiskenlerine gore degerlendirilmistir.
Anlamlilik diizeyi a: .05 olarak alimustir.

BULGULAR VE YORUM

Arastirmaya katilan 6grencilerin yas ortalamasi 19,3 olup minimum yas 18,
maksimum yas ise 23’diir. Cinsiyetini belirtmeyen 6 6grenci disinda dgrencilerin
70°1 (%43,8) kadin, 8471 (% 52,5) erkektir.

Tablo1: Ogrencilerin Ogrenme Stillerinin Frekans ve Yiizde Dagilimlar

Ogrenme Stilleri f %
Degistiren 15 10,1
Oziimseyen 23 15,4
Ayrigtiran 80 53,7
Yerlestiren 31 20,8
(Uyumsayan)
TOPLAM 149 100,0

Tablo 1 incelendiginde o6grencilerin %10,1’nin degistirme, % 15,4 niin
ozitimseme, % 53,7 nin ayristirma ve % 20,8’nin yerlestirme 6grenme stiline sahip
oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin oldukca énemli bir boliimiiniin (%53,7) baskin
O0grenme stilinin ayrigtiran 0grenme stili oldugu dikkat ¢ekmektedir. Ayristiran
O0grenme stili, aktif yasanti ve soyut kavramsallastirma &grenme yollarmin
bileseninde yer almaktadir (Sekil 1). Bu durumda hazirlik simflarinda ingilizce
6grenen bu 6grenciler i¢in, en ¢ok tercih ettikleri 6grenme big¢iminin diigiinerek ve

yaparak oldugu sdylenebilir.
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Tablo 2: Ogrencilerin Ogrenme Stilleri ve Cinsiyet Degiskenine iliskin X*

Testi Sonuglart

Ogrenme  Degistiren Oziimseyen Ayrnistiran Yerlestiren Toplam

Stili (Uyumsayan)

Cinsiyet: n % n % n %" n %" n %

Kadin 9 110 9 11,0 43 524 21 25,6 82 56,6

Erkek 6 9,5 12 190 36 571 9 14,3 63 43,4

Toplam 15 103 21 145 79 545 30 20,7 145  100,0
X?=4,02 p=0,258 SD=3 *=gatir yiizdesi **:situn yiizdesi

Tablo 2’de gorildigi gibi, 6grencilerin 6grenme stillerinin, cinsiyetlerine
gore anlamli bir farklilik gostermedigi, diger bir anlatimla 6grencilerin 6grenme
stilleri ile cinsiyetleri arasinda anlamli bir baglanti olmadig (x*= 4,02 ve p>0,05)
goriilmektedir. Tablo 2’de de anlasilacag: gibi, hem kiz 6grenciler (%52,4) hem de
erkek ogrenciler (%57,1) icin birinci sirada gelen baskin 6grenme stili aynidir ve
ayristiran 0grenme  stilidir. Ancak kizlar ve erkekler i¢cin baskin 6grenme stili
bundan sonra farklilagmakta ve kizlar (%25,6) igin ikinci sirada baskin 6grenme stili
yerlestiren (uyumsayan) 6grenme stili iken erkek Ogrenciler (%19,0) i¢in ikinci
sirada en baskin 6grenme stili 6ziimseyen 6grenme stilidir. Kizlar igin liglincii ve
dordiincii sirada, degistiren (%11,0) ve 6ziimseyen (%11,0) d6grenme stilleri esit
bi¢cimde dagilim gostermektedir. Erkeklerde ise iigiincii sirada yerlestiren (%14,3),
dordiincii sirada ise, degistiren (%9,5) 6grenme stili gelmektedir. Su halde, hazirhik
smiflar1 dgrencilerinin hem kizlar hem de erkekler i¢in en baskin olan 6grenme
stilinin ayristiran oldugu ve en az baskin olan 6grenme stilinin de yine her iki
cinsiyet i¢in degistiren 6grenme stili oldugu sdylenebilir.

Alanyazinda hem bu bulguya paralel hem de bu bulguyla gelisen birgok
¢alisma bulunmaktadir. Lukow (2002), Gusentine ve Keim (1996), arastirmalarinin
sonucunda, bu ¢aligmaya benzer bicimde, cinsiyet ile 6grenme stilleri arasinda

anlamli bir fark olmadigini ifade etmislerdir. Ancak, White (1994) ve Heffler



149

Hazirlik Sinifi Ogrencilerinin Ogrenme Stillerinin Cesitli Degiskenler A¢isindan Incelenmesi

(2001) cinsiyetin 6grenme stillerine gore farklilagtigi saptamasinda bulunmustur.
Her iki yonde de calismalar bulunmasi ve bu c¢alismada da cinsiyetin 6nemli bir
etken olarak bulunmamis olmasi, cinsiyetin tek bagina 6grenme stillerini etkileyen
bir faktor olmadigini bagka faktorlerle birlikte 6grenme stillerinde farklilastigini

diisiindiirmektedir.

Tablo 3: Ogrencilerin Ogrenme Stilleri ve Yas Degiskenine iliskin X? Testi

Sonuglari
Degistiren Ozlimseyen Ayristiran Yerlestiren Toplam

(Uyumsayan)

Yas Gruplar1 n %" n %" n %" n % n %

18-19 10 118 9 106 43 50,6 23 27,1 85 57,0

yasindakiler

20 yas ve 5 7.8 14 219 37 578 8 12,5 64 43,0

lzeri

Toplam 15 10,1 23 154 80 537 31 20,8 149 100,0

X?=7,65 p=0,054 SD=3 *=satir ylizdesi ~ **:slitun ylzdesi

Tablo 3’de goriildiigii gibi, 6grencilerin 6grenme stilleri ile yaslari arasinda
anlamli bir baglant1 olmadig1 (x*= 7,65 ve p>0,05) goriilmektedir. Ancak, her iki yas
grubu (18-19 yas aralig1 ile 20 yas ve iizeri) igin de baskin 6grenme stili ayristiran
(% 50,6 ve %57,8) 6grenme stilidir. 18—19 yas araligindaki grup i¢in ikinci sirada
yerlestiren (%27,1), ii¢iincli sirada degistiren (%11,8) ve son sirada olup en az
baskin olan da (%10,6) 6ziimseyen 6grenme stilidir. 20 yas ve iizeri olan grupta
ikinci sirada baskin olan 6grenme stili 6ziimseyen (%21,9), iigiincii sirada yerlestiren
(%12,5) ve en az baskin olan dgrenme stilinin de degistiren (%7,8) oldugu
gorilmektedir.

Alanyazinda ogrenme stillerinin yasla olan iliskisine dair yapilmis
calismalarin bazilarinda yas 6nemli bir etken olarak goriilmiisken bazilarinda, bu
calismada oldugu gibi, yas 6nemli bulunmamustir. Ornegin, Gusentine ve Keim

(1996) tarafindan yapilan ¢alismada yas onemli bir degisken olarak bulunmus ve
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ileri yas grubundaki &grencilerin yerlestiren, daha kii¢iik yas grubunda olanlarin ise
Oziimseyen Ogrenme stiline sahip olduklar1 goriilmistiir. Ancak Heffler (2001)
tarafindan yapilan ¢aligmanin sonucunda, bu ¢aligmanin bulgusuna paralel olacak
bicimde, yas Onemli bir degisken olarak goriilmemistir. Arastirmalardaki bu
farkliligin nedeninin yas gruplarmin farklilik gdsteriyor olabilecegi ve yasla birlikte
cesitli kiiltiirel ve egitimsel gegmis gibi farkliliklarin da birlikte bulunuyor

olabilecegi diigiiniilmektedir.

Tablo 4: Ogrencilerin Ogrenme Stilleri ve Bilgisayar Sahibi Olma Degiskenine
Iliskin X? Testi Sonuglart

Evinde Degistiren Oziimseyen Ayristiran Yerlestiren Toplam
Bilgisayar (Uyumsayan)

n % n % n % n % n %
Var 9 13,8 9 138 36 554 11 16,9 65 436
Yok 6 7,1 14 16,7 44 52,4 20 23,8 84 56,4

Toplam 15 101 23 15,4 80 53,7 31 20,8 149  100,0

X?=2,72 p=0,437 SD=3 *=gatir yiizdesi **:situn yiizdesi

Tablo 4’de goriildigii gibi, 6grencilerin dgrenme stilleri ile bilgisayar
sahibi olma degiskeni arasinda anlamli bir baglanti olmadigi (x°= 2,72 ve p>0,05)
goriilmektedir. Yani 6grenme stilleri, bilgisayar sahibi olan ve olmayan 6grenciye
gore farklilagsmamaktadir. Ancak, Jordanov (2001), calismasinda 6grenme stilleri ile
bilgisayar kullanimi arasinda anlamli bir fark oldugunu ifade etmis ve dgrencilerin
ders ¢alisgirken bilgisayar kullandiklarinda geleneksel yontemle ders galismaya

oranla ¢ok daha aktif hissettiklerini gordiigiinii belirtmistir.
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Tablo 5: Ogrencilerin Ogrenme Stilleri ve Bilgisayar Kullanma Sikli§1 Degiskenine

[ligkin X? Testi Sonuglar

Degistiren Oziimseyen Ayrnistiran Yerlestiren Toplam
(Uyumsayan)

n %" n %" n %" n %" n %
Haftada 8 11,6 6 8,7 42 609 13 18,8 69 46,9
Iki Saat
Haftada 7 9,0 17 218 36 46,2 18 23,1 78 531
Iki
Saatten
Fazla
Toplam 15 102 23 156 78 531 31 21,1 147 100,0
X*=6,06 p=0,108 SD=3 *=gatir yiizdesi  **:sttun ylizdesi

Tablo 5’de goriildiigii gibi, 6grencilerin dgrenme stilleri ile Bilgisayar
Kullanma Siklig1 degiskeni arasinda anlamli bir fark gériilmemistir. Ingilizce
hazirlik siniflarinda, 6grenciler miifredat programi iginde haftada iki saat 6gretmen
gozetiminde ders i¢inde kullanilan kitaplara ait CD kullanarak ve c¢evrimici
alistirmalar yaparak bilgisayar destekli ¢alisma yapmaktadir. Ogrencilerin
bilgisayar1 sadece bu derslerde mi yani zorunlu oldugu i¢in yoksa bu dersler disinda
da yani kendi tercihleriyle ilgili olarak bilgisayar kullanip kullanmadiklarini
Ogrenmek iizere anket sorusu “haftada iki saat” veya “haftada iki saatten fazla”
bi¢iminde sorulmustur. Ancak bu anket sorusunu cevaplandiran &grencilerin
sayisina bakildiginda Ogrencilerin hemen hemen yarisinin (%46,9) bilgisayari
sadece okulda ve zorunlu oldugu derste kullandig1, geri kalan yarisinin ise (%53, 1)
ders disinda da kendi istekleri ile bilgisayar kullanarak Ingilizce dersi calistiklart
gorilmektedir.

Egitim ortamlarma teknolojinin girmesiyle birlikte siiphesiz &gretmenler
icin Ogretmenin, Ogrenciler i¢in de Ogrenmenin daha kolay hale gelmesi
beklenmektedir. Ciinkii egitim etkinliklerinin bilgisayar ile desteklenmesi ve
bilgisayarla egitimin her &grencinin 6grenme stiline uyarlanabilmesi, dgrencilerin

ogrenme zayifliklarini  giderebildigi igin son derece ©Onemlidir (Sloan,1995).
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Ogrenme stilleri konusunda farkindalik bilinci uyarilan &grencilerin, egitimde
bilgisayar kullanarak o6grenme stillerine hitap edecek yontem konusunda
kendilerinin karar vermesi, uygun olan ydntemle devam ederken uymayan ydntemi
terk etmeleri, Ogrenciler agisindan, Ogrenme siirecini  kolaylastiracagi
diisiiniilmektedir.

SONUC VE ONERILER

Arastirma sonucunda, Ingilizce hazirlik sinifi égrencileri arasinda en baskin
O0grenme stilinin “ayrigtiran” Ogrenme stili oldugu goriilmistiir. Daha sonra
sirastyla, “degistiren”, “6ziimseyen”, ve “yerlestiren” 6grenme stilleri gelmektedir.
Ogrencilerin dgrenme stillerinin cinsiyet, yas, bilgisayar sahibi olma ve bilgisayar
kullanma siklig1 gibi degiskenlerden etkilenmedigi ortaya ¢ikmigtir.

Aragtirma hem Ogretim elemanlar1 hem de Ogrenciler agisindan
kolaylastirici ve ayr1 ayr1 dikkate alinmasi gereken sonuglar giindeme getirmistir.
Oncelikle dgrencilerin baskin 6grenme stilinin hangisi oldugunun bilinmesi 6gretim
elemanlariin isini kolaylastiracaktir. Ancak, bu durum Ogretim elemanlarinin
ogretim etkinliklerini planlarken &grencilerin baskin 6grenme stilini gz Oniinde
bulundurmalar1 ve bu etkinliklerin planlanmasinda esnek davranmalariyla
miimkiindiir. Ayrica biitiin siniftaki 6grencilerin tiimiiniin ayni 6grenme stiline sahip
olmadiklart ger¢eginden hareketle, biitiin 6grenme stillerine hitap edecek bigimde
etkinliklerin cesitlendirilmesi geregi de gozden kacirilmamahdir. Ogrenciler
acisindan bakildiginda ise, arastirma, 6grencilerin 6grenme stilleri konusunda ve bu
stillere  uygun  Ogrenme  etkinliklerinde  bulunmalarmin  &grenmelerini
kolaylagtiracag1 konusunda bilinglendirilmelerinin 6nemini vurgulamaktadir.

Yasam boyu 6grenenler olmasi ve yasam boyu 6grenmeyi prensip edinmesi
beklenen giinlimiiz insanlariin, 6grenme eyleminin kendisi kadar nasil 6grenecegini
bilmesi de 6nemlidir. Ozellikle bilgisayar destekli égrenmenin giderek yayginlik

kazandig1 giiniimiizde nasil 6grenecegini bilen ve kendi dgrenme stiline hitap eden
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ogrenme stilinin farkinda olan bireyler, bircok 6grenme stiline hitap eden bilgisayar

programlarindan da daha etkili yararlanma sansina sahip olacaklardir.
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KURT MARTIN’NIN ,NEAPEL SEHEN’ ADLI OYKUSU ILE M. SEVKET
ESENDAL’IN ,HASTA’ ADLI OYKUSUNDE SANRILI iNSAN iMGESIi 1

Dog. Dr. Melik BULBUL*?

OZET

20. yiizyihn sanatsal yapilara yiikledigi ¢okgenli anlam, yeni bir soylem
bicimiyle kendi diinyasini yaratmigtir. Buna modern sonrasi gerceklik, postmodern
yaklasim, yazinin kendini kurgulamas: yada ne dersek diyelim, yazin sanatinda derin
(6z) gergekligin varligit dnemli 6lgiide varhigini duyurmaktadir. Bu baglamda
imgenin, bir sanatsal yaratida anlam yaratma, yaziya anlamsal derinlik kazandirma,
anlatida dil olgusunun kendine doniik olarak islevselligini ortaya koymasi gibi
gorevler listlendigi bilinmektedir.

20. yiizytin bu estetik konseptinde yerini alan bu yeni kurgulama sanati
(tist kurmaca) yeni ve farkl bir okuma tarzini da zorunlu kilmis bulunmaktadir. Bu
noktadan yola ¢ikarak, Kurt Marti ve M. §. Esendal’in adi gecen oykiilerinde ¢agin,
teknolojik verileri karsisinda varligimin sorunlastigi sanrili insanin, somatik ve
norotik diga vurumlarinin patolojisini bir imge olarak tartism. ,Ben’ ve ,éteki’
baglaminda, ozgiin ve yabanci kiiltiir degerleri dizgesinde aymi ¢agdas sorunlar
kusaginda, ¢agin insanimi varlik sorununa siiriikleyen anomalilerin psikososyal
cografyasini irdelemeye c¢alisttm. Calismamda kullandigim metodik yaklasimlar,
Alimlama estetigi ve psikanaliz yaklasimlardan olusmaktadir.

Anahtar Sozcukler: Psikanaliz, 6z gercgeklik, sanrili insan, postmodern

soylem.

! Bu makale 18-20 Mart 2009 tarihleri arasinda Eskisehir Osmangazi Univ. Edeb.
Fakiiltesi’nin diizenledigi III. Uluslararas1 Karsilagtirmali Edebiyat Kongresi’nde bildiri
olarak sunulan ¢aligmanin gelistirilmis seklidir.

*Atatiirk Universitesi, Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi, Alman Dili Egitimi ABD
Ogretim Uyesi.
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ABSTRACT
The image of hallucinating person in short stories ‘Neapel Sehen’ of
Kurt Marti and ‘Hasta’ of M. Sefket Esendal.

Multi faceted meaning assigned to Works of art by the 20th century has
created its own world with a new form of discourse. Whether we call it the
postmodern reality, postmodern approach, or the fictionalising of the literature, the
existance of the deep (essential) reality expresses itself significantly. In this context,
the image undertook functions like creation of meaning, deepening of meaning,
expression in a narrative of the language as a fact to itself.

The new art of fictionalising (surfiction) in the aesthetic concept of the 20th
century has required a new and different stly of reading. Consequently, | tried to
explicate as an image the pathology of somatic and neuratic expressions of the
hallucinating person whose existance has become problematic in the face of the
technology of the present age in the aforementioned stories by Kurt Marti and M.S.
Esendal. The methods used in my study are aesthtic perception and psychoanalysis.

Keywords: psychoanalysis, a fact to itself, hallucinating person,
postmodern discourse.

L.GiRIS

20. ylizyilin sanatsal yapitlara yiikledigi ¢okgenli anlam, yeni bir sdylem
bi¢imiyle kendi diinyasini yaratmistir. Buna modern sonrasi gergeklik, postmodern
yaklasim, yazinin kendini kurgulamasi yada ne dersek diyelim, yazin sanatinda derin
(6z) gergekligin varligi 6nemli Olgiide kendini bu diinyada duyurmaktadir. Bu
baglamda, yeni bir sdyleme icerimlenmis olan imgenin de, bir sanatsal yaratida
anlam yaratma, yaziya anlamsal derinlik kazandirma, anlatida dil olgusunun
kendine doniik olarak islevselligini ortaya koymasi gibi gorevler {istlendigi

bilinmektedir.
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20. ytizyilin estetik konseptinde yerini alan bu yeni kurgulama sanati (iist
kurmaca) yeni ve farkli bir okuma tarzim1 da zorunlu kilmig bulunmaktadir. Bu
noktadan yola c¢ikarak, Kurt Marti’'nin (Aloys, Sigfied, 1986; 111) ve M. S.
Esendal’in (Esendal, 1946; 43) adi gecen oykiilerinde ¢agin, teknolojik verileri
kargisinda varliginin sorunsallastigi sanrili insanin, somatik ve ndrotik disa
vurumlarinin  patolojisini bir imge olarak irdelemeye c¢alistim. Calismamda
kullandigim metodik yaklagimlar, Alimlama estetigi ve psikanaliz yaklagimlardan

olusmaktadir.

I1. POSTMODERN YAZIN SANATI: USTKURMACA

Dil yoluyla varligim ortaya koyan ve kendini kalimli kilmaya egilimli
insan, bu eylemini ancak iiretim sayesinde gerceklestirebilmektedir. Uretime doniik
varhigmi da yine dilin iretilebilir ve gelistirilebilir isleviyle saglamaktadir. Bu
sayede i¢ginde yasadig1 diinyasini daha anlamli kilmasi, kendisi i¢in en kutsal edim
olmustur. Yazinin, toplumsal islevi agisindan bu eylemdeki katkisi diigiiniilenin gok
iistiindedir. Ciinkii postmodern anlayisa gore, Ozbek’in saptayimiyla yazin da
modern diisiin diinyasinin dar kaliplarindan, normatif yaklagimlarindan ve tekdiize
diinya goriisiinden kisacasi klasik tutumundan uzaklagsmig; sadece somut yagami
kurgulamak gibi s1g bir alanda takilip kalmamis; bu gibi sinirli ugrasilarmn 6tesine de
ulasabilmis; (Ozbek, 2005; 5.21) 6zellikle yaygin olan kurguyu yeniden kurgulayan,
bdylece kendi kurgusunu yaratan ve bunu sorunsallagtiran bir konuma gelmistir
(Baudrillard, 1992: s. 21). Modern sonrast donemin yazin ve estetik konsepti icinde
yer alan ve postmodern diye adlandirabilece§imiz bu yeni kurgulama big¢imine
istkurmaca denebilir. Kurgulanmig gergegin i¢inde yer alan ikinci bir kurgulama,
yani yazinin kendini konu edindigi, kendini sézciiklerden olusan oyunlarla 6riilii bir
yapiya birlindiirdiigii bir kurgulama bi¢imi. Yani yazin kendini dis diinyadan

soyutlamis; kendine yonelmistir.
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Ele aldigim Tiirk ve Alman yazin diinyasinin Orneklerinde de, yukarida
vurgulamaya calistigim postmodern sdyleme ait kesitlerin, canli olarak yerlesik
bulunduguna tanik olmaktayiz. Sadelik, yogunluk, ¢okgenlik, siradanlik gibi anlati
bi¢cimlerinin yaninda, derinlik, Ortiisiiklik, siirsellik, boliinmiiglik, i¢c ige
gecismislik, sira disilik, imgesel yogunluk gibi alisilagelen anlati bigimlerine
rastlamak kaginilmaz olmaktadir bu tiir metinlerde. Sira disi bagdastirmalarla
(Ozdemir, 2002; s.204) oriilii bu tiir metinlerin, diger metinlerle olan dogal
baglarinin izlerine de rastlamak kacinilmazdir (Metinlerarasilik). Okurun rolii ise,
yukarida siraladigimiz ¢cagdas sanat 6gelerinin anlati zincirinde oldukca 6nemsenen
ve eskiye oranla biiylik 6lgekte nem kazanan apayri bir konumdadir.

Sanatsal yapitlara basat 6ge olarak girmis olan ve modern teknolojinin
Ogilittiigli sorunlu insani ise, bu anlati zincirinde farkli bir bakis agisindan islenmistir.
Psikanalize de biiylik oranda konu olan modern insan, kiskacinda bulundugu ¢agin
sorunsal atmosferinde kendine bicilen hastalikli insan imgesini yeterince doldurmus
konumdadir. Marti’nin 6ykii figiirii ile Esendal’in 6ykii figiirti, paralel dl¢eklerde bu
fiziksel ve ruhsal hastalilar1 biinyesinde barindiran sanrili insan modelini ¢arpict bir
bicimde somutlamis bulunmaktadirlar. Cagin teknik verileri altinda can cekisen
modern insani, Beckett’den, Kafka’ya; Barthes’dan Bernhard’a ortak anomalileri
gostermektedir. Esslin’in bu baglamla ilgili olarak betimledigi iizere, giinliik
yasamin sarsici, sancili ve hazmedilemez bunalimlari, absiird ogiitiiciileri ve
sagmaliklar kusaginda garesiz, yalniz ve kaderine terk edilen insani, kendi 6z
gerceginde yarattig1 hapishanesinde hasta bir insan umuduyla garesiz, act sonunun
zil sesini bekler durumdadir ( Esslin, 1996; 311).

Hasta adam imgesi ile dillendirilmeye ¢aligilan ¢agin sanrili insani, tim
enerjisiyle dikkatini dis diinyadan kendine yoneltirken; yazin da kurmaca
diizleminden iistkurmacaya evirilmistir. Yeni diinyanin, bireyin varlik konumunu
sorunsallastiran postmodern yazina yansimasi ise, ele aldigimiz oykiilerde de

kendini agik¢a gozler oniine sermektedir. Bu baglamda 6ykiilerin bi¢im ve igerigi ile
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ilgili yanlarina deginmek yerinde olur. Kurt Marti, 1921 yilinda Isvigre’nin Bern
kentinde diinyaya gelmis; teolojik reformist gruplarla ortak caligmalar yiirtitmiistiir.
Diizyaz1 ve siir diinyast zengin olan yazar, pek c¢ok edebiyat odili ile
odiillendirilmistir. Yazilarinda genel c¢izgileriyle, endiistrilesme ve sehirlesme
faaliyetlerinin dogurdugu bireysel yabancilagsma sorunlarin1 ve buna bagli sosyal
coklntileri konu edinmistir. Marti’nin ‘“Neapal Sehen” adli dykiisii, tipi kisa 6ykil
sablonunda, anlamsal ¢okgenligi ve yogunlugu ile okurda zengin cagrisimlar
uyandirmaya elverigli verimliliktedir. 3. kisi anlatim bi¢imiyle oriilii metin, modern
diinyanin {iriinii olan ve modern sonrasi ¢okiintiiyii, birey 6l¢eginde sosyal erozyon
ve fiziksel korozyonu ile dillendiren bir yapiya ev sahipligi yapmaktadir. Yansiz, bir
o kadar da silik bir elestirel tutumla okurunda derin uyarimlari kosullayan metnin,
bireyin ¢agdas sorununu igerimleyen bir yogunlugu belirgin olarak goze
carpmaktadir. Metnin konusu, daha bastan okuru etkilemekte; ‘Neapal sehen und
sterben’ gibi Goethe’den gunlimiize kadar etkisini siirdiiren ve tarihsel bir anlam
potansiyelini barindiran atasozleri kiiltiiriine mal olmus; ‘kanatli bir s6z’ (das
gefliigelte Wort) olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bir imge yaratmasi bakimindan bu
sozciik Obeginin, daha ilk bakista okurun diisiinsel devinimlerini uyarict olmasi
anlamlidir. Teknolojik ¢agin verilerinin bir uzantisi olan yogun is zamanindan, kendi
varligmi yok eden ve sonrasinda da sorunsallastiran bireyin dis diinya ve 6z
gerceklik ara diizeyindeki caresizlikle oriilii yasamini konu edinir metin. Sonug,
bireyin yabancilagsma sorunundan baskasi degildir.

Bir imge olarak ‘Neapel’, italya’nin cennet goriiniimlii bir parcasidir.
Insanin burasim gérmeden olmesi, yasammmin en biiyilk sanssizlif1 olarak
degerlendirilebilir Avrupa kiiltiiriinde. Bu yiizden Avrupa diisiin degerlerine mal
olmus bir deyim olarak Neapel sehen und sterben (Vedi Napoli e poi muori)
(Herder, Lexikon) sozciik 6begi ile italyan dil dizgesinde burasi, tiim dogal ve essiz
glizellikleriyle cennetin yer yiiziindeki bir yansimasi olarak goriiliir. Essiz ve dogal

tadimlilig1 ile Neapel, sanrili insan, hasta, umutsuzca yasamsal beklentiler, garesizlik
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gibi olumsuzluk yiiklii yikimlara karsi, cagdas insanin kendini avutmasi adina son
umudu veya gorlintisteki iyimserligidir. Marti’nin Oykii figiirii boylesi bir mekana
egretileme yaparak, yasammin son aninda en azindan karamsarliklarla dolu
diinyanin iyimser bir pargasiyla 6zlem sancisini dindirmeye ¢abalar.

Tiirk yazin diinyasinda 6nemli bir yeri bulunan Memduh Sefket Esendal, 29
Mart 1883'de Corlu'da dogmus; savas kosullari nedeniyle egitimini
tamamlayamamistir. Esendal'in edebiyatimiza getirdigi en 6nemli yenilik, ele aldig1
konular1 biiylik bir sadelikle islemesidir. Bu konular, yine siradan insanlarin
yasamlari etrafinda gezinir. Uslubunda GCehoVv'un etkileri acikca goriiliir. Hatta, bazi
Oykiileri, Cehov'dan yapilmis uyarlamalardir. Ancak bu etki, yazim tarzi, dildeki
sadelik, kisilerin segilisi ile simrli kalir. (Unlii M., Ozcan O., 1988. s. 307) Oykilye
hayatin rasgele secilmis bir anindan s6z ederek baslar, ¢ok canli insan tiplerini
anlatir. Bu tipler, eski edebiyatin yiiceltilmis kahramanlar1 degildir. Oykii boyunca
bilgiclik taslamaz, yazari igin igine sokup bilgece aciklamalarda bulunmaz. Simdiki
zamanda karsilikli konugmalarla ilerleyen dykiileri, okuyucuyu daha etkin kilmaya
yoneliktir.

Esendal’m oOykiisiine baktigimizda, kiiltlirel 6zgiinliigiiniin geregi tasidigi
degerler bir yana birakilacak olursa, anlati sanati dlgeginde ayni paralellikleri ve
imgesel 6geleri de yakalamak olasidir. Bir ¢alisan olarak oykii figiirdi, is doniisi
ayagmi incitir ve yataga mahkum olur. Yataga zorunlu olarak mahkum olama
imgesi, her iki dykiiniin tematik arka alanini olusturur. Ciinkii dig diinyanin (nesnel
gercegin) ve 0z gercekligin, bireyin sorusallagmis yasaminin bir ara evresi olarak,
kendileriyle yiizlesmesine olanak saglayan ortak zaman ve uzam bu aralikta yer alir.
Bu ara diizeyde Oykii kisisi, ¢cevresini (dis diinyay1) ve bu ¢evrede yer alan insanlar1
teyatral figiirler gibi algilamaya ve degerlendirmeye olanak bulmustur. Cagdas
bireyin varliginin, yabancilagma sorunsaliyla i¢ ige oldugunun fotografidir bu
sorunlu panorama. Bu fotografta gercek, insanlar (roliinii yapan figiiranlar)

Olgeginde ¢ok katmanlhlik gosterir. Gergeklik, kendine kaygan bir zeminde yer tutar.


http://tr.wikipedia.org/wiki/%C3%87orlu
http://tr.wikipedia.org/wiki/Anton_%C3%87ehov
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Yiizler maskelenmigtir. Yasam, tiyatro oyunudur. Tek farklilagim, sahne oyununda
yer alan giilmece ve diisiinsellikle, bireyin gerceginde (6z gercek) yer alan giiliingliik
arasindaki degisimdir; siirlarinin  siliklesmesidir. Esendal’in 6yki  kisisi, bu
baskalagimin ayirdinda olan bir gézlemcidir: “Hepsi degismisler; hepsinde yalan da
olsa, tatl1 bir sokulganlik, bir yaltaklik var”(s. 43)

Ugiincii tekil kisi anlatim bigimiyle ve yansiz anlatim tutumuyla okuruyla
bulusan metin, ¢agin yol haritasina kendi 6l¢eginde; kisa ve 6z yanlariyla 6nemli bir
iz disirmistir.(Alangu; 1959) Esendal’in Oykiisi de, Marti’nin Oykisiinii
andirircasina daha baglik sozcliglinde okuru diislinsel bir siirece yonlendirmektedir.
Bir icsel sorgulama etkisi yaratarak okurun imgeleminde derin uyarilara yol agan
‘Hasta’ sozcligli kendi basina okura, daha ilk adimda ¢agin sanrili insan imgesi
hakkinda oylumlu agilimlar yapmaktadir.

Cagdas sanat anlayisinda kendini yansitmay1 amaglayan yazin, objektifini
kendi kurgusu iizerine cekerek, alisilagelen anlati kaliplarini asmis; yepyeni bir
kurgu sorununu giindemine tagimistir. Artik yazinsal 6geler, metin i¢cinde farkli bir
ontolojinin elemanlar1 olarak yerini almistir. Bu baglamda yazinin yeni
yoriingesinde, imge de estetik bir konsept olarak yerini alir. Yasamsal olaylarin
sanatsal bilesenlerinin ortak adi olarak imge, bu diinyada kendi aydinhigimi disa
vurur. Bu bir bakima, yapitin sanatsal degerinin ancak imgelerin yeterince ve
anlamli kullanilmalariyla saglanabilecegi gergegini yansitir. Lukacsca dile
getirilecek olursa, goriinen gercegin altinda yatan derin (6z) gercekligin barindigi bu
ortam, yeni diinyanin (kurgunun) var oldugu diinyadir. Sanrili insan imgesinin, her
seye ragmen barinmaya ¢abaladig1 ulagilmaz goériinen, ancak yakin olan bir diinya.(
Bz. Cemal, 2001).

III. FARKLI OKUMA SURECLERI: ALIMLAMA

Yazin ortami, sanatin her alani gibi, insanin anlamlandirma etkinliklerinin
barindig1 en verimli alanlarindan biridir. Postmodernizmin tarihsel ve diisiinsel

gergevesi iginde, ¢oklu bir yapiya ve karmagsik gibi goriinen degerlendirmelere
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aciktir yazinsal iiriinler. Postmodern sOylem, yazinsal metinlerde yeni bir sOylem
bigimi olarak karsimiza ¢ikar. Marti’nin dykiisiindeki olay akisinda bu sdylemin
izlerine rastlamak olanaklidir: “Er hatte eine Bretterwand gebaut...Er hasste die
Maschine...Er hasste seine Frau...Er hasste den Meister...nach vierzig Jahren
Arbeit und Hass zum ersten Mal krank.” (s.111) (Tahtalardan bir duvar
yapmuisti...Makineden nefret ediyordu...Karisindan nefret ediyordu...Ustasindan
nefret ediyordu...kirk yillik is ve nefret sonrasi ilk kez hasta olmustu.)

Alimlama stiregleriyle ilgili olarak, yazinsal metinlere postmodern bakis
acistyla yaklasildiginda, farkli okuma edimlerinin etkin olduklar1 goze ¢arpar. Bu
baglamda yazinsal metnin kurgu ve anlatiminin estetik bir deger olarak okura hazir
bi¢cimde sunulmasi amaglanmaz. Ciinkii okur, bu yeni bakis agisinin odaginda zaten
metinsel stratejiler dogrultusunda iz siiren konumdadir. Nitelikli olusuyla ve metni
somutlamaya elverisli ¢oklu bakisiyla var olanin pesinde kogmakla gérevli saymaz
kendini; aksine varbulundugu ortam kosullarinin kendine sundugu ¢agrisim
olanaklariyla metne yaklasir. Metni, kendi goriingiisii i¢inde tim anlam
bilesenlerinin ortak paydasinda anlamlandirmaya calisir. Bunu yaparken estetik
ogeler kendiliginden bir siire¢ olarak bigimlenirler. Ciinkii alimlama siirecleri okur,
yazar ve yapit iglemindeki gilincel edimlerin ortak bir etkilesiminin estetik
etkinligidir. (Best, 1994; 454)

Yeni soylemin metinsel uzantilarina Esendal’in oykiisiinden kesitler
verecek olursak, su ifadeler karsimiza ¢ikar: “Karisi, sanki o eski karisi degil;
tanidiklar1 eski tanidiklar1 degil; hepsi degismisler; hepsinde yalan da olsa, tatl bir
sokulganlik var.” (s. 43). Kisa oykiiler anlamsal yogunluklariyla okurda daha etkili
bir yorumlama etkinligine yol agarlar. Buna nitelikli okurun farkli okuma bilincini
ve cok bakisli tutumunu da ekleyecek olursak, alimlama ediminin ¢ok basgh ve
iiretimsel bir etkinlik oldugu duyumsanir. Metnin olustugu zaman dilimi okurun yer
aldigr zaman dilimiyle ayni veya farkli olmas: bu etkinlikte daha bir ¢okgenlilik

gosterir. Ciinkii alimlama siiregleri, alimlayici olarak okurun, metinsel ipuglarini
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kendi perspektifinden yapilandirmasi ilkesini kosullar ve okur odakli giincellemeleri
on plana ¢ikarmay1 amaglar. Metnin iiretime agik ve okurun donemsel edimleriyle
anlammin ¢ogullanabilecegi gergegi, bu agidan alimlama kuraminin 6nde gelen
tutumudur.(Jauss, 1988; s. 126)

20. ylizyil, insan yagsamina pek ¢ok alanda ¢ok degisken olgular1 sokmustur.
Yiizyili, aykir1 durusuyla belirginlestiren yani da bu olsa gerek. Tiim degerlerin
radikal bicimde (aykiriliklarla) yeniden gozden gecirilmesi; sanat, diislin ve estetik
alanda farkli konseptlerin gecerlilik kazanmasi; modern sonrasi insanin Beckettyen
ifadeyle sozciikten olugsmus bir varlik olarak ortaya ¢ikmasi (homo logos),
modernizmin ilkelerinden olan amacglilik, diizenlilik ve biitiinliik anlayis1 yerini
ironiye, siradanliga, sira disiliga, oyun ve boliinmiisliige birakmistir. Marti’nin dyki
kisisi, i¢inde bulundugu yabancilasma sorununu benlik sorununa doniistiirme
evresinde, dig diinyaya bakisini sira disi gozlemlerle, biitiinlikten, diizen
ilkelerinden uzak bir bigimde yapilandirir: “Es ist ein Elend, sagte er nach drei
Wochen zu seiner Frau, ich sehe immer das Gértchen, sonst nichts, nur das
Gartchen, das mir zu langweilig, immer dasselbe Gartchen.”(s.112) (Bu bir
yoksunluktur, diye ii¢ hafta sonra karisina sizlandi, hep bahgeyi goriiyorum, bagka
da bir sey gormiiyorum, sadece bahgeyi, hep ayni bahc¢eye bakmak c¢ok sikict
geliyor.)

Cagin sanrilt insani, sira disi bir varlik sorunu olarak okurun kafasinda bir
bi¢im olusturur. Bu bir imge yaratimidir. Siradan ifadelerin, okurun imgeleminde
degisik cagrisimlar yordamiyla baska bagka anlamsal bicimler ¢izmesi, okurun
metne doniikk alimlama siireglerini etkinlestirmesiyle yarattifi yeni ve giincel
coziimler, ¢ikarimlardir (Ingarden, s. 42). Cagin sanrili insan imgesine Esendal’in
Oykii kisisinin penceresinden de bakacak olursak, aym sira dis1 kesitlere

113

rastlayabiliriz: ki giindiir hasta, evde yatiyor...iki giindiir evde yasay1s
degismis...1thlamur kaynatiliyor, ayagini sedef ¢ay1 ile ovup Tistiine sicak tiilbent

koyuyorlar.”(s.43). ifadelerin arka plamindan okur agisindan sezinlenmesi gii¢
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olmayan bir diislince kendini ele veriyor. O da 0ykii kisisinin o ana degin, yani hasta
olarak yataga mahkum olmasina degin, siiregelen yasam bicimi ile hastalik sonrasi
yasam bic¢iminin keskin bir ¢izgiyle ayrilmasidir. Cagin insaninin diistinsel olarak
sagligimi kaybetmesiyle birlikte ortaya ¢ikan, ruhsal erozyon ve kisilige dontik
korozyon sanrili insanin yasaminda bir ilktir. Oykii kisisinin bu aymrimdan dis
diinyaya baktigina tanik oluyoruz. Kendisine o ana degin gosterilmeyen ilginin bu
evrede goOsterilmesi, cagin yozlasmig yasam biciminin bir yansimasidir. Bu
yozlagsmada insan psisik anomaliye siiriikklenmis, sanrili bir kisilige doniismiistiir
(Kraus, 1983;s. 114).

IV. METNIN YENIDEN OLUSUMUNDA OKURUN ROLU:

Postmodern yazinin iglevsel konsepti iginde bi¢imlenen ve kurgulanan
sanatsal turler, nesnel ve dznel sureclerin bir gdsterimi olarak okurun belleginde
degisik tlirden imgeler yaratirlar. Yaygin kani olarak, imge olusturmanin en ilkel
yolu karsilagtirmadir; egretileme kullanmadir. Yerlesik bir anlamla ilgili 6zellikleri
bagka olgulara, nesnelere aktarmaktir. (Genis bilgi igin bz. Biilbiil, 2005) Bu
noktada okurun bir anlam ireticisi, bir alimlayan olarak yada baska bir ifadeyle
metni, okuma siiregleri sonrasinda giincelleyerek (Konkretisierung) yeniden kurma
rolii ayr1 bir 6neme sahiptir. Yazinsal metin, okurla bulusmak i¢in iretilir. Okurun
bu iki bagh etkinlikte en 6nemli katkisi, metne yiikledigi yeni anlam katmanlaridir.
Ancak bu sayede, yazinsal bir metnin anlamsal seriivenin devamliligindan ve
iiretimsel etkinliginden soz edebiliriz.(Schonau W., Pfeiffer J., 2003; s. 95)

Marti’nin Oykii kisisinin yabancilasma yasadigi dis diinyasina ve icinde
barindirdigi benlik sorununa yol agan 6ge, cagin gelismis teknolojisinin insanlar
arast iliskileri kazang Ogelerine indirgemeye varan yozlasmasidir. Insansal
degerlerin sayilarla gosterilmeye basladig1 boylesi bir diinya, cagin insan1 i¢in ruhsal
patolojileri kamgilayan bir diinyadir. Oykii figiiriinde bu sanrili serzenise, dnceleri
bir nefret nedeni olarak baktigi is yerine (fabrika) hastaligmin ilerleyen

donemlerinde kendini rehabilite eden bir huzur ortami(Liebe-Hass Komplexe)
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olarak gordiigli su ikilemli ifadelerde tanik oluyoruz: “ Nehmt einmal zwei Bretter
aus dieser verdammten Wand, damit ich was anders sehe.” (s. 112) (Hele su lanet
duvardan iki tahta sokiip ¢ikarin da, baska bir seyler géreyim). Anlasilacag: Uzere
kahraman, yagsamina mal olan is ortamina 6nceleri nefret duygusuyla bakarken, yok
olusuna neden olan ayni 6geye, yasaminin son evrelerinde diinyanin en arzulu
goriilesi yeri olan ve deyim haline doniisen bir sehirle, “Neapel” ile 6zdeslestirerek
bakma arzusunu tagimasi, ¢agin ¢aresiz insaninin sanrili yanini ¢izmektedir okuruna.

Esendal’m oOykii figiirtinde ilk goze c¢arpan olay, kahramanin icinde
bulundugu durumun kendine armagan ettigi insanlarin anlagilmaz yakimligidir.
Karsilastigi bu hosnut edici tavirlarla, kahraman yasaminin geri kalan kisminin da
gostermelik de olsa, ayni bigimde devam etmesi arzusundadir. Bu arzunun
taginmasinda etkin olan ruhsal durumunun, hastalanmasina bagli oldugunu iyi bilen
kahraman, ¢evresinden gordiigii maskeli tutumlarin devamliligi ugruna hastaligindan
memnunluk duymaktadir. “Herkesten sicak bir sevgi goriiyor.”(s.43) ifadesinde
sakli bulunan memnunluk duygusu, fiziksel rahatsizliklarin insan odakli patolojik
davraniglar nedeniyle, ruhsal bir sorun haline doniisebilecegine agiklik
getirmektedir. Esendal’in kahramani, bir bakima yagsamini ikiye ayiran hastalik
oncesi donem ile hastalik sonrasi donem arasinda disiinsel bir yolculuk
yapmaktadir. Bu yolculugun ikinci donemi, hasta figiiriin sanrili ruh haliyle
cevresini kusatan insanlar1 ve dig diinyayr farkli bir gozle okumasina yardimci
olmustur. Kahraman bu bakigiyla okura, ¢agin yozlasmis yagamina ve insanina olan
tutum hakkinda ince duygu islemeli kesitler vermektedir. Bu duyguyu dogrulayan
diistinceleri soyle ifadelendirebiliriz: “ Komsular icinde dyleleri var ki, sabahleyin
islerine giderken ugramuslardi; aksamiistii gene ugruyorlar ‘Bize bir hizmet varsa
yapalim’ diyorlar.” (s. 43)

Her iki yazarin Oykii kisileri, ¢agin yabancilasan insan sorununu dile
getirirler. Bu yabancilagsma sorununun ana nedenleri arasinda bireyin agir yasam

kosullar1 altindaki insansal degerlerinin ve beklentilerinin kendi aleyhine islemesini
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gdsterebiliriz. Tletisimsizlik, yalmzlik, iceddniikliik gibi kisilik sorunlarina yol agan
bu kosullar modern sonrasi déonem insanini sanrili bir ruhsal soruna mahkum
etmistir. D1s diinyanin yasamsal goriingiileri ¢ag insaninin igsel sanrilari halinde
ortaya ¢cikmis; kendisini cevreleyen cikissiz bir burgaca doniismiistiir. Oykiilerde yer
alan “duvar”, “bahge”, “hasta odasi” (Neapel sehen) ve “ev”, “komsu”, “karisi”
(Esendal, Hasta) gibi 6gelerin olusturdugu, dar alan imgeleri (Kapali uzam), okurun
belleginde ¢ag sorunlariyla ilgili kimi bi¢cimler olusturmaktadir. Bu bi¢imlerin uzak-
yakin ¢agrisim alanlariyla okur, kendi beklenti ufku i¢inde metni uygun gidim
kurgula yeniden iiretir. Yazinsal metnin okuruna yiikledigi okur sorumlulugu, bu
islevi kendisine bir bakima dayatir. Nitelikli okur, metnin kendi diisiinsel sarmaliyla
iletisime ve iiretime agik bir kurgu oldugunu bilir. Bu noktadan metne yaklasir ve
onu giincelleyerek var bulundugu diinyada yeniden kurar ve yasatir. Yazinsal edim
bu yaklagimla canliligimi ve siirekliligini korur. Okurun rolii, metnin segilen
perspektifler dogrultusunda alimlanmasi ve yeniden kurulmasiyla bir daha 6n plana
¢ikmis olur. Bu ¢izgiden bakildiginda, silik ve siradan gibi goriinen oykii kisileri,
yasamin Onemsiz kisileri olarak okurun karsisina ¢ikarlarken, gercekte sanatsal
oOriistiyle okurun diisiincelerini pek ¢ok agidan devindirmeyi saglarlar. Ele alinan
Oykulerde igkin olan 6geler, okurun farkli okuma siiregleriyle ortaya ¢ikan, alimlama
ve psikanaliz ¢oziimlemelere yardimei 6gelerdir. Okur, yeni bir sdylemle bigimlenen
yazinsal anlatimin, oyunu animsatan bu tutumuna somut bir bi¢cimde taniklik
etmektedir. Okur, yeni metin olusturucu 6gelerin en 6nemlisi durumuna gelmistir.
Higbir seyin kesin olmadig1 bir ortamda, metnin anlami, onun iiretimine baghdir.

V. OYKULERIN SOZCUK DUNYASINDA BIiR EDIM OLARAK
OYUN

Imge diigsel bir patlama, zihinsel bir yansima; dilsel bir iliski tasarimudir.
Fotografik bir canlandirma olan imge, yazinsal sdylem s6z konusu olunca, dil
temeline oturur. Diigiince metin araciligr ile dile yansir; imgelem bu yansimay1

cagrisimlar yolu ile algilar. Alimlama siireci ise, bu evreden sonra liretimsel olarak
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gerceklesir. Postmodern séylemin temellendirilmis tutumu olan, sdzciiklerle yazinin
kendini dile getirmesi edimi bir bakima oyun olarak gerceklesir. Bu nedenle, kati
kurallarla amaglanmig ve aragsallastirilmis modern kiiltiir konseptinin dar sinirlart,
oyun, ironi ve bu katiliga duyulan tepki sayesinde asilmaya g¢aligilir. Sozciik
diinyasinda oyun odakli bir séylem dogmus olur, postmodern sdylem.

Postmodern yazinsal yaratilarda dilsel kurgu, dilin kendine doniik bir
islevselligini 6n plana ¢ikardigindan, anlati akisi kimi sozciik ve diisiince
oyunlartyla i¢ ice girmis halde okurun karsisina ¢ikar. Postmodern yazar/cag yeni
sOylem bicimiyle, okuruyla karsilikli olarak bir sézciik oyunu siirdiirmeyi amaglar.
Dilin melodik kullanimi, konunun g¢izgisellikten uzak kopuntulu ve kivrimsal
bi¢cimde yapilandirilmasi okurun yazarla bir bakima agimlama siirecine doniik bir
oyun oynamasini gerektirir. Bu oyunun bildik oyunlardan tek farki, kurallarinin
olmayisi, diizensizlikler, diisiince oyunlarina dayali olusudur; yani postmodern tarzi
olan bir anlam iiretimi veya ¢ikarimi oyunu. Sira dig1 goriiniimlii bu yasam oyununa,
Marti’nin 6yki ifadelerinde rastliyoruz: “ Der Kranke sah durch die Liicke hindurch,
sah einen Teil der Fabrik. Nach einer Woche beklagte er sich, ich sehe immer das
gleiche Stiick Fabrik, das legt mich zu wenig ab. Der Nachbar kam und legte die
Bretterwand zur Hélfte nieder. Zartlich ruhte der Blick des Kranken auf seiner
Fabrik, verfolgte das Spiel des Rauches uiber dem Schlot, das Ein und Aus der Autos
im Hof, das Ein des Menschenstromes am Morgen, das Aus am Abend.” (s. 43) (
Hasta adam agilan araliktan bakiyordu, fabrikanin bir béliimiinii goriiyordu; bir hafta
sonra sikayette bulundu, fabrikanin hep ayni yerini goériiyorum. Bu beni pek
rahatlatmiyor. Komsusu geldi ve duvarin tahtalarini yarisina kadar soktii. Bakislari
yumusak bir halde fabrikanin {izerine siiziildii. Bacanin iizerinde yiikselen dumanin
olusturdugu oyunu izledi. Biiyiik alandaki otomobillerin biri giriyor 6teki ¢ikiyordu,
sabahleyin insan y1gin1 igeri giriyor, aksam disar1 ¢ikiyordu ).

Yasamin sade yanini sira digt bir anlatim tarziyla okuruna ulastiran yazar,

imgesel ve yazinsal sOylemin oyuna doniik inceliklerini dil iginde islemektedir.
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Cagrisimlar uyandiran bu oyun igerimli akustik ifadeler, okurun ayni oyunda yer
alarak agimlamalarda bulunmasini kosullar. Aymi 6lgekli miizikal anlatim akigina
Esendal’in dykiisiinde de rastliyoruz: “ Ayak bilegini incitmis, iki giindiir hasta,
evde yatiyor, komsulari hatir sormaya geliyorlar. iki giindiir evde yasayis degismis,
herkesten sicak bir sevgi goriiyor. Karisi sanki o eski karist degil, tanidiklar1 eski
tanidiklart degil. Hepsi degismisler...herkes, her sey tatl, ilik, yumusak.” (s. 43)
Goruldigi gibi her iki dykiide yer alan ifade bicimleri, siirsel sdylemin birer
yazinsal yaratiya 6zgli uzantilar1 halinde, okurun imgeleminde kimi diisiinsel
devinimleri uyandirict giicte yapilandirilmistir. Dilsel olarak, bir bakima diisiince
oyunlarini andiran bu sdylem bigimi, modern sonrast donemin sanrili insan

konseptine uyumlu bir ortam yaratmustir.

SONUG:

Ele aldigim c¢aligmanin ana ¢izgilerine bagli olarak, modern sonrasi
donemin yazmsal iriinlere sindirmis oldugu kimi yeniliklerin etkisinin biiyilik
oldugunu sdyleyebiliriz. Yeni bir sdylem bi¢imi olarak karsimiza ¢ikan bu diistinsel
yaklasimda, yazin yaratilarindaki alisilagelen cizgisel sdylem bicimi birakilarak;
yerine dikey kurgu ve anlatim modelleri 6ngoriilmiistiir. Bu yaklasimda kurgu i¢inde
kurgu, anlati icinde anlati, metinsel oyun iginde oyunlar, diizensizliklerin
olusturdugu birer diizenekler halinde kurulmustur. Ozgiin ve yabanci olgular
baglaminda okur, kendi kiiltir dizgesi ve yabanci kiiltlir dizgesi igindeki dis
gerceklige yonelik tepkileri yanyana irdeleme olanagi bulabilmektedir. Okur, bu
yeni sOylemli postmodern anlatilarin, 6teki ucunda yer almasi gereken bir oyuncu
konumundadir. Oteki kiiltiir diinyasinin insansal sorunlarini, 6zgiin degerlerine ve
alg1 bigimlerine gore yeniden gozden gecirme firsat1 yakalayabilmektedir.

Yiizyilimizin teknolojik verilerinin yogunlugu altinda, kimi ruhsal ve
fiziksel erozyonlarla kars1 karsiya kalan insanin dig gerceklige ve i¢ (6z) gergeklige

olan yaklasimi, sanrili bir insandan beklenen patolojik bir yaklasimdir. Bu yikim
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icinde yer alan ve farkli kiiltlir diinyalarindan gelen, sorunlari benzer koordinatlarda
konumlanmig olan insan, ¢agdas okur icin psikanaliz verileri dogrultusunda degisik

alimlama siireglerini kosullayan bir imge yaratir.
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OGRETMEN ADAYLARININ YAPILANDIRMACI OGRENME
ORTAMINA ILiSKIiN GORUSLERI

Erdal BAY*
Serafettin KARAKAYA?

Ozet
Bu calismanin amaci, 6gretmen adaylarinin yapilandirmaci yaklasima

dayali 6grenme ortamlarina iliskin goriislerini belirlemektir. Arastirmada durum
calismas1 yontemi kullanilmistir. Arastirma Fen Bilgisi 6gretmen adaylarn {izerinde
gerceklestirilmistir. Arastirmada yapilandirmaci 6grenme ortamu anketi ve agik uclu
anket kullanilmistir. Elde edilen verilerin analizi sonucunda 6gretmen adaylarinin,
O0grenme ortaminin gercek yasamla iliskisi, elestirel diisiincenin olusumu, 6grenen
rolii, 6gretmen rolii, yontem ve teknikler, degerlendirme siirecleri ile giidiilenmeye
iligkin goriislerinin olumlu oldugu bulunmustur.

Anahtar kelimeler: yapilandirmact 6grenme ortami, yapilandirmaci

yaklagim, 6gretmen egitimi

Absract

Student Teachers’ Opinions Towards The Constructivist Learning
Environment

The purpose of this research is examined the student teachers’ opinions
towards the constructivist learning environment. In this study, case study design is
used. Teacher candidates from the science department participated in this study. To

gather data, a survey of constructivist learning environment and an open-ended

! Dr. Atatiirk Universitesi, Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi, Egitim Programlari
ve Ogretim A.B.D.

2 Do¢.Dr. Atatiirk Universitesi, Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi, Egitim
Programlari ve Ogretim A.B.D.

®Bu ¢alisma arastirmaci tarafindan hazirlanan doktora ¢alismasinin bir bdliimiinden
tiretilmistir.
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questionnaire were used. As a result of this study, it was found that the experimental
group students' opinions toward the learning environment, critical thinking, role of
the learner and teacher, techniques and methods, process of evaluation, team work
and motivation seemed to be positive.

Key words: Keywords: constructivist approach, constructivist learning

environment, teacher education.

Giris

Yapilandirmaci 6grenme ortami terimi, yapilandirmaci felsefeye dayanan
ve dgrencinin bilgi olusturma siirecini destekleyen 6gretim ve 6grenme durumlarini
aciklamak i¢in kullanilir (Tynjild, 1999).Wilson’a gore yapilandirmact dgrenme
ortami, 6grenenlerin problem ¢ézme eylemleri ve 6grenme amaglarinin takibinde
bilgi kaynagini ve geregleri kullanirken birlikte galistiklar1 ve birbirlerine destek
ciktiklari bir yerdir (Kesal ve Aksu, 2005; Soon ve ark., 2001).

Jonassen (1994) yapilandirmact 6gretim ortamini farkli kilan sekiz
ozelligin var oldugunu ileri siirmiistiir. Bunlar:1) Yapilandirmaci 6grenme ortamlari
gercegin ¢oklu temsilini saglar. 2) Coklu temsillerde asir1 basitlestirmelerden
kagmilir ve gergek diinyanin karmasikligi yansitilir. Bu temsiller ger¢ek diinyanin
karmagikligini ortaya koyar. 3) Yapilandirmaci 6grenme ortaminda bilginin tekrar1
degil yapilandirilmast vurgulanir. 4) Yapilandirmaci 6grenme ortami baglam disi
soyut bir oOgretim yerine anlamli igeriklerde &zglin gorevleri vurgular. 5)
Yapilandirmact 6grenme ortami Onceden belirlenmis 6gretim agamalart yerine
gercek yasamdan kurgulanmis ya da olaya dayali 6grenme ortamlari saglar.
6)Yapilandirmaci 6grenme ortamu deneyimlerin yansitilmasimni destekler. 7)
Yapilandirmact  dgrenme ortami baglam ve igerikten bagimsiz  bilgi
yapilandirmasina olanak saglar. 8) Yapilandirmaci 6grenme ortamu takdir edilmek
icin Ogrencilerin birbirleriyle rekabeti yerine sosyal etkilesim yoluyla isbirlikli

egitimi destekler.
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Yukarida agiklanan oOzelliklere dayali olarak yapilandirmaci kuramin
uygulandig1 egitim ortamlarinda genelde, 6grencilerin 6grenme sirecinde daha fazla
sorumluluk almalarma ve etkin olmalarina imkan saglayan isbirlikli, probleme
dayal1 ve proje tabanl 6grenme gibi yaklagimlardan yararlanilir (Abdal-Haqq, 1998;
Moallem, 2001; Oguz, 2005; Yasar, 1998; Sasan, 2002; Wilson, 1997).

Yapilandirmaci  yaklagima dayali siireglerde 6gretmen, geleneksel
ogretimde alistig1 ve yillardir siirdiirdiigii sinifta disiplin saglayicilik, bilgi dagiticilik
vb. rollerinden siyrilarak 6grenmeyi kolaylastirici bir yardimci, dost ya da herhangi
bir gereksinme aninda kendisine bagvurulabilecek bir danigman gibi goriiniir
(Jonassen, 1992; Kesal ve Aksu, 2005; Kog, 2007; Murphy, 1997; Savas, 2007,
Yagar, 1998). Yine bu dgrenme ortamlarinda 6gretmenin rolii; kavramsallastirma,
giidilleme, siireglere iligkin yonlendirme yapma ve (st dlzey becerilerin
kazandirilmasina katkida bulunma seklinde agiklanabilir.

Yapilandirmaci yaklasima dayali 6grenme ortamlarinda &grenenlere de
biliylik sorumluluklar diismektedir. Phillips (akt: Kog¢, 2007) yapilandirmaci
yaklasimda o6grenenin etkin, sosyal ve yaratict oldugunu ifade etmektedir. Birey
ogrenme siirecinde segici, yapici, etkin ve kendi kararlarmi kendi alir. Ogrenme ve
Ogretimde onemli olan bireysel dzgiirliiktiir. Yapilandirmaci dgrenende bulunmasi
gereken kisisel 6zellikler arasinda; miicadeleci, merakli, girisimci ve sabirli olma yer
alir. Ogrenen, dgrenme siirecinde siirekli merak eder, merak ettikce de arastirma
yapar. Merakli &grenen &grenmeye daha ¢ok giidiilenirken, girisimei &grenen
ozelligi ile bilgiyi 6zgiirce daha derinlemesine aragtirir, inceler, analiz eder, problem
¢oOzer, elestirel soru sorar, karsilastirma yapar, bulduklarini tartigir, yorumlar ve
yorumladiklarini nedenleriyle savunur (Berge, 2000; Erdem ve Demirel, 2002;
Yagar, 1998).

Yapilandirmacit 6grenme ortamlarinin olusturulmasinda belirli ilkeler
vardir. Bu ilkeler igerisinde, Ogrenenlerin kendi deneyimlerinden 6grenme

firsatlarinin saglanmasi, 6grenenlerin kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu almas,



176

Ogretmen Adaylarimn Yapilandirmact Ogrenme Ortanmina Iliskin Goriisleri

sosyal etkilesim, ¢coklu ortamlarin kullanimi, otantik gorevlerin verilmesi gereklidir
(Honebein, 1996; Kesal ve Aksu, 2005; Ozden, 2003; Paavola ve Lakkala, 2004).
Literatiirde yapilandirmaci 6grenme ortamlarina iliskin yapilmis ¢aligmalar
bulunmaktadir (Akar, 2001; Hassard, 1999; Kesal ve Aksu, 2005). Yukaridaki
arastirmalar baglaminda bu ¢alijmada Ogretmen egitiminde yapilandirmaci
yaklagima dayali 6grenme ortamlarinin nasil algilandigr arastirilmistir. Bu tiir
calismalar kuramsal olarak ileri siiriilen yaklagimlarin uygulamada etkililiginin
belirlenmesi ve buna bagli olarak 6grenme ortamlarinin daha etkili hale getirilmesi

acgisindan onemlidir.

Arastirma sorulari

Bu galismanin amaci, gretmen egitiminde “Ogretim ilke ve Yontemleri”
dersinde yapilandirmaci yaklasima dayali 6grenme ortaminin &gretmen adaylari
tarafindan nasil algilandigin1 belirlemektir. Bu amaca bagli olarak literatiirde
yapilandirmact 6grenme ortamini olusturan Ozelliklerden hareketle asagidaki
sorulara cevaplar aranmaistir:
Ogretmen adaylarinin;

1. Bu dersteki 6grenmelerinin gergek yasamla iliskisine,

2. Elestirel diistinmenin ger¢eklesmesine,

3. Ogrenen rollerine,

4. Ogretmen rollerine,

5. Derste kullanilan yontem ve tekniklere,

6. Degerlendirme siirecine,

7. Fiziksel ortama,
8. Bu derste kisiyi en ¢ok motive eden ortam &zelliklerine (giidiilenmelere)

iliskin goriisleri nedir?
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Yontem

Bu calismada durum calismasi (case study) yonteminin 6zel bir olaymn
farkli bakis agilar1 kullanilarak incelenmesini saglayan “durum analizi” tiiri
kullanilmistir. Bu yontemin kullanilmasinin temel amaci, bir durum hakkinda
detayli betimlemeler yapmak ve o durumu var oldugu sekliyle anlamaktir
(Biiyiikoztiirk ve dig., 2009 ; Yildirim ve Simgek, 2005). Durum ¢aligsmasi “nasil” ve
“nigin” sorularini temel alan, arastirmacinin bir olay ya da olguyu derinligine
incelemesine olanak veren arastirma yontemi olarak da tanimlanabilir. Bu
arastirmada yapilandirmaci 6grenme ortamlarinda arastirmaci tarafindan uygulanan
otantik gorevlerin etkiligine iliskin veriler elde edilmesi i¢in bu yontem
kullanilmugtir.

Aragtirma  2008-2009 ogretim  yilinda Kazim Karabekir Egitim
Fakiiltesi’nde gerceklestirilmistir. Arastirmada c¢aligma grubunu Fen Bilgisi
Ogretmenligi Anabilim Dali ikinci siifinda 6grenim goren ve “Ogretim ilke ve
Ydéntemleri” dersine devam eden 11 erkek 25 kiz olmak f{izere otuz alt1 (36)
ogretmen aday1 olusturmustur.

Arastirma kapsaminda yapilandirmaci yaklagima dayali 6grenme ortamlari
hazirlanmistir. Bu &grenme ortaminin  Jonassen’in  (1992) belirttigi  gibi,
yapilandirici, amagly, etkilesimli, isbirlikli, yansitici, 6grenci aktifligini saglayici ve
karmagik olmasina dikkat edilmistir. Isbirlikli 6grenmeye dayali olarak otantik
gorevlerin gerceklestirilebilmesi icin dgrenenlerden dénem sonuna kadar birlikte
calismak istedikleri grup arkadaslarini belirlemeleri istenmis ve gruplarin en fazla
(dort) 4 kisiden olusmasi saglanmistir. Ogrenenlere ders siirecince yapilacak
etkinliklere iliskin Onbilgiler verilmis ve Ogrencilerin diislinceleri alinmustir.
Ogrenenler otantik gorevlerin zor olacagina iliskin goriis belirtmislerdir. Bu nedenle
bu caligmanin neden gerekli oldugu agiklanmis ve Ogrenenler bu galigsmalari
yapabilecekleri konusunda cesaretlendirilmislerdir. Ogrenenlerin dersle ilgili

materyallere 6grenme siireglerinin 6ncesinde ulagmalari saglanmigtir.
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Ogrenme siirecinde, dgrenenler dersin hedeflerine uygun olarak “hedefler”
konusunda bilgilendirme yapildiktan sonra kendi uzmanlik alanlarina dayali olarak
hedefler yazmislar, bu ¢aligmalarini diger gruplara sunum yaparak paylasmislardir.
Bu otantik gorevden sonra gruplara, egzersiz yapmaktan ziyade, gercek hayat
problemlerine benzer nitelikteki problemleri ¢ozmeyi 6grenmeleri igin bir diger
otantik gdrev verilmistir. Bu otantik gérev kapsaminda, 6grencilerden ilkdgretim
okullarina gitmeleri ve oradaki ilgili alan &gretmenleri ile goriismeleri ve
ogretmenden ilerleyen haftalarda bir derse girmeleri i¢in izin almalar1 istenmistir.
Okullara giden gruplar, oradaki Ogretmenlerle goriiserek, derslerine girip ilgili
programa bagh kalacak sekilde kendi gelistirdikleri plana gore ders islemek igin
izinler almislar, ayrica ders plan1 hazirlayacaklari temayla ilgili igerikleri de temin
etmislerdir.

Gruplar bu otantik gorevler igin gerekli izinleri aldiktan sonra derste bu
defa secmis olduklart temaya iliskin biligsel ve duyussal alanla ilgili hedefler
yazmalar1 istenmis, hedef ¢calismalarindan sonra gruplardan bir sonraki derse otantik
gorevleri ile ilgili bulabildikleri kadar veri toplayarak gelmeleri istenmistir.

Daha sonraki asamada, igerik tasarim ilkeleri, modelleri tartisilmis ve
ogrencilerden getirdikleri verileri, igerik tasarim ilkeleri ve modellerini gdz 6niinde
bulundurarak organize etmeleri istenmistir. I¢erik tasarim yaklasimlarindan sonra
gruplara yapilandirmaci yaklagim konusu agiklanmis, yapilandirmaci yaklagimin ne
oldugu, bu yaklasimda Ogrenen, Ogretmen rolleri, yapilandirmaci 6grenme
ortamlarinin 6zellikleri vb. temalar tizerinde durulmustur.

Hedefler ve igerik ¢aligmalarindan sonra otantik gorev kapsaminda
gruplarca kullanacaklar1 yontem ve teknikler belirlenmistir. Yontemlerin se¢iminde
arastirmaci tarafindan 6nceden belirlenen yontem ve teknikler hakkinda kisaca genel
bilgiler verilmistir. Gruplardan bu yontemlerden istediklerini segmeleri sdylenmis,
ayrica her grubun esasen bir yontem-teknik se¢mesi saglanmistir. Ancak gruplara

diger yontemleri de caligmalarinda kullanabilme konusunda esneklik saglanmustir.
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Arastirmaci tarafindan tiim gruplara bu yontem ve teknikler hakkinda kuramsal bilgi
ve uygulanmasina iliskin 6rnekler sunulmustur.

Daha sonraki 0grenme yasantisinda egitimde plan yapmanm &nemi,
gerekliligi, planlarin asamalar1 tartisilmis ve gruplardan hazirlamis olduklar
hedefler, igerik, yapilandirmact yaklasim ve seg¢mis olduklart yontem-teknigin
ozelliklerini de goz 6niinde bulundurarak planlar hazirlamalar istenmistir. Gruplarin
hazirlamaya calistiklar1 planlar tek tek incelenmis ve geribildirimlerle son bi¢imleri
verilmigtir (formatif-bigimlendirici degerlendirme).

Bu uygulamalardan sonra gruplardan hazirladiklar1 bu planlari ilkdgretim
okullarinda gergek sinif ortamlarinda uygulamalari istenmis ve gruplara bu otantik
gorevde ne yapacaklarina iliskin yonerge sunulmustur. Bu asamadan sonra gruplar
hazirladiklar1 planlarla okullara gitmisler ve okullarda ilgili brans 6gretmenlerinden
de gerekli geribildirim ve yonergeleri aldiktan sonra hazirladiklar1 planlar1 gergek
smif ortamlarinda uygulamislardir. Gruplardan gercekei  sinif ortaminda
gergeklestirdikleri bu uygulamalari kamerayla kayit altina almalari istenmistir.

Gruplardan daha sonra bu ¢aligmalart kendi siniflarinda sunmalari
istenmistir. Sunum sirasinda gruplar 6nce hazirladiklar1 planlar1 ve kullandiklar
yontem-teknikler hakkindaki bilgileri “powerpoint” ile diger arkadaslarina
sunmuslar, daha sonra ise gergeklestirmis olduklar1 ¢alismaya iligskin cd goriintiileri
sinifta izlenmistir. Bu siiregte Ogrencilerin ¢alismalarinin degerlendirilmesinde

otantik degerlendirme yaklagimi kullanilmustir.

Veri Toplama Araglar:

Arastirmada yapilandirmaci 6grenme ortami anketi ve acik uclu sorulardan
olusan anket kullanilmistir. Arastirmalarda en ¢ok kullanilan veri toplama
araglarindan biri de ankettir. Anketler, arastirilan kisinin gizliligini korumada giiglii
olmasi, diistiniilerek yanitlar verilmesi ve analizlerinin kolay olmasi vb. nedenlerden

dolayt kullanilmaktadir. Bu arastirmada ise alt problemlere iligkin olarak



180

Ogretmen Adaylarimn Yapilandirmact Ogrenme Ortanmina Iliskin Goriisleri

yapilandirmaci 6grenme ortamu 6zelliklerinin ne kadar gerceklestigi ve siirece iliskin
ogrenci goriigleri belirlenmek istenmistir. Bu baglamda yapilandirmact 6grenme
ortami anketi hazirlanmustir.

Anketin gelistirilme siirecinde literatiir incelemesi yapilmig ve bu konuda
ilgili caligmalara ulagilmigtir. Bu inceleme sonucunda yapilandirmact &grenme
ortami anketinin (The Constructivist Learning Environment Survey-CLES) ilk
olarak Taylor (1991) tarafindan gelistirildigi; daha sonra Taylor, Fraser &White
(1994) tarafindan tekrar gézden gegirildigi daha sonra birgok arastirmaci tarafindan
degisik tilkelerde farkl sekillerde uygulandigr goriilmiistiir.

Ulkemizde de Kesal ve Aksu (2005) tarafindan yabanci dil derslerinde bu
anket uygulanmistir. Yine Fer ve Cirik (2006) tarafindan “Tenenbaum, Naidu,
Jegede ve Austin (2001) tarafindan gelistirilen “Yapilandirmact Ogrenme Ortami
Olgegi”nin Tiirkge formunun dil esdegerliginin, gegerliginin ve giivenirliginin
incelenmesi yapilmistir.

Bu arastirmada anket gelistirme siirecinde anketlerden yararlanilmistir.
Ancak alt problemlere ve veri ¢esitlemesine bagli olarak olusturulan anket bazi
yonlerden farkliliklar gostermistir. Yapilandirmaci 6grenme ortami anketi; gercek
yasamla iligki, elestirel disiince, O6grenme sorumlulugunu alma, siuf dili,
degerlendirme, fiziksel ortam, Ogretmen rolii, yontem- teknik ve gidilenme
boyutlarindan olugmaktadir. Anket formunun gegerlik galigmasinda uzman goriisii
alinmistir. Anket formunda besli likert tarzinda elli iki (52) madde bulunmaktadir.
Anket formunun giivenirlik katsayisi (cronbach alpha) 0,85 olarak hesaplanmustir.

Arastirmada kullanilan diger bir veri toplama araci olarak agik uglu anket
kullanilmustir. Acik uclu anketler, katilimeilarin diislince, duygu, inang, egilimlerini
ortaya ¢ikarmayl amaclayan, bos birakilan yerleri doldurmay1 gerektiren sorulardan
olugsmaktadir. Agik uglu anket formundaki sorular hem alt problemlerle hem de
goriisme ve yapilandirmaci d6grenme ortami anketindeki boyutlara paralel olarak

olusturulmustur. Yapilandirmaci 6grenme ortaminda yer alan boyutlar agik uglu
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olarak gruplara sunulmus ve tepkileri alinmistir. Ornegin “6grenme ortamindaki
degerlendirme siirecleri hakkinda ne diisiiniiyorsunuz? Bu konuya iliskin

oOnerileriniz nedir?” gibi a¢ik uglu sorular kullanilmustir.

Veri Toplama Surecleri

Aragtirma kapsaminda &grencilerin sunumlarindan sonra, yapilandirmaci
O6grenme ortamu anketi, grup degerlendirme formu, 6z degerlendirme igin
performans degerlendirme formu verilmis ve diger ¢aligmalari ile arastirmaciya bir
dosya (portfolyo) halinde teslim etmeleri istenmistir. Bu uygulamayla 6ncelikle grup
iiyelerinin degerlendirmeleri daha ciddiye almalari saglanmaya caligilmistir. Bu
formlar1 her grup lyesi ayr1 ayri doldurarak dosya igerisinde belirtilen tarihte

arastirmactya teslim etmislerdir.

Veri analiz teknikleri

Yapilandirmaci 6grenme ortami anketindeki verilerin analizinde frekans ve
yiizde degerleri hesaplanmistir. Ayrica tablonun anlagilirligini artirmak icin her bir
maddenin ortalama degeri de ek olarak verilmistir. Ortalama degerler 1-5 puan
arasinda degismektedir. Elde edilen bulgularmm yorumlanmasinda, 1.00-1,80 arasi
“cok olumsuz”; 1,81-2,60 arasi “olumsuz”; 2,61-3,40 arasi “orta”; 3,41-4,20 arasi
“olumlu” ve 4,21-5.00 arasi “gok olumlu” derecelemesi kullanilmigtir. Aragtirmada
acik uclu ankete verilen cevaplarin analizinde igerik analizi kullanilmistir. Ogretmen
adaylarinin goriisleri belirlenen temalar baglaminda analiz edilmistir. Bu siirecte
verilen tepkiler benzerlik ve farkliliklarina goére gruplanmis ve siklik oranina goére de
nicellestirilmistir. Bu bulgular ayrica olumlu ve olumsuz goriigler olarak

sunulmustur.
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Bulgular ve yorum

Bu caligmada Ogretmen adaylarinin 6grenme ortamina iliskin goriisleri
belirlenmek istenmistir. Asagida her alt probleme iligkin yapilandirmaci 6grenme
ortami anket sonuglar1 verilmis, sonra agik u¢lu anket sonuglari verilmis ve yorumlar

yapilmigtir.

1) Gercek Yasamla Iliskiye Yonelik Gériislerle ilgili Bulgular ve
Yorum

Yapilandirmaci yaklagima dayali etkinliklerin gergek yasamla iliskisine dair
Ogrenci goriisleri ile ilgili verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgular ve yorum

asagida verilmistir.

Tablo 1. Gercek Yasamla iliskisine Dair Goriislerle ilgili Bulgular

Gergek yasamla Herzaman  Siklikla Bazen Nadiren Hicbir
iligki zaman

f % f % f % f % f %

Bu derste meslek
yasamumla iligkili 30 857 4 114 1 29 - - - - 4,82
seyler 6grendim.

Bu derste
ogrendigim seylerin
gercek yasamla 12 34,3 20 571 3 8,6 - - - - 4,25
nasil iligkisi
oldugunu 6grendim

Okulun  digindaki
dinyayr daha iyi 10 286 22 629 3 86 - - - - 4,20
anladim

Bu derste gergek

hayatta

karsilasabilecegim 12 34,3 16 457 6 171 1 2,9 - - 4,11
problemlerle

ilgilendim.

Bu derste, okul
disindaki diinya ile
ilgili ilging seyler
Ogrendim.

7 200 21 600 7 200 - - - - 4,00

*En yiiksek ortalama (5), en diisiik ortalama ise (1) puandir.
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Yapilandirmact 6grenme ortami anketi ile elde edilen bulgular
incelendiginde, “bu derste meslek yasamimla iliskili seyler 6grendim” ifadesinin
ortalamasinin (x=4,82), “bu derste 6grendigim seylerin gercek yasamla nasil iligkisi
oldugunu 6grendim” ifadesinin (x=4,25) yine “okulun disindaki diinyay1 daha iyi
anlarim” ifadesinin ortalama degerinin (x=4,20) ve “bu derste gergek hayatta
karsilasabilecegim problemlerle ilgilendim” ifadesinin ortalama degerinin (x=4,11)
oldugu goriilmektedir. Tablodaki veriler genel olarak incelendiginde 6grenenlerin
derste uygulanan yapilandirmaci yaklagima dayali etkinliklerin gercek yasamla
iligskisine dair oldukg¢a olumlu goriige sahip olduklar1 goriilmektedir.

Ogrencilerin dersteki etkinliklerin gercek yasamla iliskisine dair acik uclu

ankete verdikleri cevaplarda asagida verilmistir:

Bu derste 6grendiginiz seylerin gercek yasamla iliskisine dair diisiinceleriniz

nelerdir?

Olumlu goriisler

e Gergek yasam oOncelikle meslegimiz demektir ve bu derste 6gretmenlik yasamimizda
kullanabilecegimiz 6nemli seyler 6grendik. (18)

o Ogretmenin sundugu 6rnek olaylar ve bilgiler gercek yasamla iliskiliydi. (15)

e Bu derste 6gretmenlik mesleginin disinda hayatin her sathasinda isime yarayacak seyler
ogrendim. (7)

e Yapmis oldugumuz gorev sayesinde Ogrendigimiz kuramsal bilgileri gercek okul
ortaminda uygulama sansi bulduk. (4)

e Insanlar ve hayat: daha iyi tamimamizi sagladi (1)

e Bizzat olaylarin i¢inde olusumuz daha iyi 6grenmeyi sagladi.

Olumsuz goriisler

e Sinif ortamlari tek bagina gergek yasamla ilgili olamazlar.

e  Gergek yasamla ilgisi oldugunu sanmiyorum.

e KPSS sinavina yonelik sorular ¢oziilseydi daha iyi olurdu.
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Yapilandirmaci etkinliklerin ger¢ek yasamla iliskisine dair 6grencilerin agik
uclu ankete verdikleri cevaplar incelendiginde Ogrencilerin biiyiikk ¢ogunlugunun
yapilandirmact 6grenme ortami anket sonuglarinda oldugu gibi dersin gercek
yasamla iligkisine dair goriislerinin olumlu oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin
biiyilk ¢ogunlugunun &grenilen seylerin gercek yasamla ozellikle 6gretmenlik
meslegiyle yakindan iliskisi oldugunu disiindiikleri goriilmektedir. Bulgularda
dikkati ¢eken sonuclardan biri de carpan etki olarak &grencilerin &grendikleri
seylerin sadece meslek yasantilarinda degil giinliik yasamlarinda da isi yarayacagini
diistinmeleridir. Bulgularda, 6grencilere verilen otantik gorevlerin &grenilenlerin
gercek yasamla iliskisini etkileyen dnemli bir faktdr oldugu goriilmektedir.

Tablodaki bulgularda bir dgretmen adayinin olumsuz goriis olarak derste
Ogrenilenlerin ger¢ek yasamla hicbir iligkisi olmadigini ve baska bir 6grenenin de ne
yapilirsa yapilsin okul ortamlarindaki 6grenmelerin gercek yasamla iligkisinin
kurulamayacagi goriistine sahip oldugu goriilmektedir. Olumsuz goriiglerden biri ise
ogrencinin derslerde KPSS’na yonelik sorularin ¢oziilmesini istemesidir. Bu alt
probleme iliskin bulgular genel olarak incelendiginde, yapilandirmaci yaklagima

dayali etkinliklerin 6grenilenlerin gercek yasamla iligkisinin oldugu goriilmektedir.

2) Elestirel Diisiinceye iliskin Goriislerle ilgili Bulgular ve Yorum
Yapilandirmaci 6grenme ortaminda elestirel diisiincenin olusumuna iligkin
olarak o&grencilerin goriisleriyle ilgili elde edilen bulgular ve yorum asagida

verilmigtir.



185
Erdal BAY & Serafettin KARAKAYA

Tablo 2. Elestirel Diisiinceye iliskin Goriislerle Tlgili Bulgular

Elestirel Diisiince Her Siklikla Bazen Nadiren Hicbir )T
zaman zaman
f % f % f % f % f %
Diisiincemi ifade
etmemde 6zgiirdim. 28 8 6 i1 29 i ) i - An
Bu derste herkes
kendi - hakkii o gy g g71 1 29 - - - - 474
savunma  imkéanina
sahipti.
Ogretmenin
kullandifn  6grenme
yontem ve teknikleri oy 57 g 343 3 86 - - - - 448
ile ilgili
diistincelerimi  ifade
edebildim.
Anlamadigim  veya
zorlandigim
durumlarda 20 57 8 22,9 6 171 1 29 - - 4,34
sikayetlerimi dile
getirebildim.
Ders ogretim
elemanina bunu

neden dgrenmek 12 34 10 286 11 31,4 1 2,9 1 29 388
zorunda  oldugumu
sorabildim.

Tablodaki veriler incelendiginde, 6grencilerin derslerde diigiincelerini ifade
etmekte 6zgiir olduklarini (x=4,77); bu derste haklarini savunabildiklerini (x=4,74);
ogretmenin kullandigr yontem ve tekniklere iligkin goriislerini rahatlikla ifade
ettikleri (x=4,48); anlamadigi veya zorlandigr durumlarda sikayetlerini dile
getirebildiklerini  (x=4,34) belirttikleri goriilmektedir. Ogrenenlerin elestirel
diislinceye iliskin olarak belirtikleri en olumsuz goriis ise “ders 6gretim elemanina
bunu neden 6grenmek zorunda oldugumu sorabilirim” sorusuna verdikleri cevaptir.
Bu maddenin ortalamasinin (x=3,88) oldugu goriilmektedir.

Acik uclu anket sonucuna gore yapilandirmact 6grenme ortaminda elestirel

diistincenin olugumuna iliskin 6grenen gorisleri ile ilgili bulgular agsagidaki gibidir:
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Bu derste elestirel diisiincelerinizi ifade etmeye iliskin goriisleriniz nelerdir?

Olumlu gériisler

e Diisiincelerimizi 6zgiirce ifade edebilecegimiz demokratik bir ortam vardi. (15)
e Aklimiza takilan veya anlamadigimiz seyleri sorabildik. (8)
e Ogretim elemanmin olumlu davranislarindan  (hosgérii, anlayis, otoriter olmama vb)
dolay: diisiincelerimizi rahatlikla ifade edebildik. (17)
e (Calismalarimzin degerlendirmesinin sinif igerisinde yapiliyor olmasindan da anlasilacagi
gibi olumlu olumsuz elestirilerimizi rahatca paylasma imkanina sahibiz. (5)
e Ders boyunca dgrenciye belli bir konuyu ve diisiinceyi dikte etmek yoktu. (2)
e Artik 6gretmenleri bile elestirebilecegimizi 6grendik. (2)
e Her tiirlii goriisiimiiz saygiyla karsiland1. (1)
e Kullanilan yontem ve teknikler elestirel diisiinmenin ve dgrenmenin ger¢eklesmesinde
etkiliydi.
Olumsuz goriisler:
Onemli olan diisiincelerimizi rahatlikla ifade edebilmek degil aldigimz yanitlardir.

Elestiri yapabilecegim ortam vardi ama ben fikirlerimi ifade etmede ¢ekingendim.

Acik uclu anket sonuglari incelendiginde, Ogrencilerin diistincelerini
demokratik bir ortamda 6zgirce ifade edebildiklerini, anlamadiklarini
sorabildiklerini, derslerde oOgrencilere belirli bir diisiincenin dikte edilmeye
calistimadigini, kullanilan yontemlerin elestirel diisiincenin olusumuna katki
sagladiginm1 belirttikleri goriilmektedir. Yine Ogretmenin hosgoriilii olmasi vb.
olumlu davranislarinin da 6grencilerin diistincelerini ifade etmelerini kolaylastirici
bir faktor oldugu goriilmektedir. Diisiincelerimizi ifade etmenin sorun olmadigi
onemli olanin alman yanmitlar oldugu gorisii ise olumsuz goriis olarak
belirtilmektedir. Burada &grenci diisiincesinin siireglerde etkin hale getirilmesinin
her durumda dogru olmayabileceginin diisiiniilmesi gerekir. Ciinkii 6grenci her
durumda kendisi igin en dogru olana karar veremeyebilir ve belki ona gore yanlis

olan diisiince gercekte dogrudur veya gegerlidir. Ornegin 6grenci otantik gorevleri
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gerekli gormeyebilir ve 0gretim elemanina “bunu neden 6grenmek zorundayim”

diye sorabilir. Bu durumda eger ilgili literatiirdeki tiim veriler otantik gdrevlerin

Ogrenci dgrenmeleri i¢in ¢ok Onemli oldugunu belirtiyorsa; 6gretmenin verdigi

cevabin Ogrenciyi tatmin etmemesi veya Ogrencinin bu disiinceye 1srarla

katilmamasi bu siireglerde karsilagilabilecek bir durumdur.

Elestirel diisiincenin olugumuna yonelik hem yapilandirmact 6grenme

ortami anketi ve hem de agik uglu anket sonuglar1 genel olarak incelendiginde,

yapilandirmact yaklasima dayali O6grenme ortamlarinin elestirel diisiincenin

olusumuna katkis1 oldugu s6ylenebilir.

3) Ogrenenlerin Roliine iliskin Goriislerle ilgili Bulgular ve Yorum

Yapilandirmaci yaklasima dayali 6grenme ortamlarinda Ogrenenlerin

rollerinde biiyiik bir degisim s6z konusudur. Bu baglamda yapilandirmaci 6grenme

ortaminda Ogrenenlerin roliine iliskin &grencilerin gortisleri ile ilgili bulgular ve

yorum agagida verilmistir.

Tablo 3. Ogrenenlerin Rollerine iliskin Goriislerle lgili Bulgular

Ogrenen rolii Her zaman Siklikla Bazen Nadiren Higbirzaman )T
f % f % f % f % f %

Kendi diistinme ve

ogrenmelerimden  sorumlu 28 80,0 6 171 1 2,9 - - - - 477

oldum.

D"egerlendirme .si.ireg;lerinde 2% 743 7 200 2 57 } ) ) ) 4,68

s6z hakkia sahiptim.

Kendi Ogrenmelerimize

iliskin  sorumluluklarimizi 24 68,6 11 31,4 - - - - - - 4,68

yerine getirdik

Ogrenciler 6grenme

siirecince aktiflerdi. 20 511 15428 - ) ) i ) i 457

Calisma konularini bagimsiz

olarak secebildik ve 25 714 5 143 3 8,6 2 57 - - 4,51

arastirdik.

Kendi absmalanma bagh 45 594 14 400 3 86 - - - - 4

olarak 6grendim.

Ogrenme siirecine iliskin

kararlar1 6gretmenle birlikte 13 37,1 12 34,3 6 17,1 3 8,6 1 29 3,94

aldik.
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Yapilandirmact  6grenme ortamu anket sonuglari incelendiginde,
ogrencilerin kendi 6grenmelerinden sorumlu olduklar1 (x=4,77), degerlendirme
siireglerinde ilgili kararlara katilabildiklerini (x=4,68), kendi 6grenmelerine iliskin
sorumluluklarini yerine getirdikleri (x=4,68), ¢alisma konularin1 bagimsiz olarak
kendilerinin segebildiklerini (x=4,51) belirttikleri goriilmektedir. Ogrenme siirecine
iliskin kararlar1 6gretmenle birlikte alma maddesine ise diger maddelere gore daha
olumsuz tepki (x=3,94) verildigi goriilmektedir.

Ogrencilerin kendi yapilandirmaci 6grenme ortamlarinda kendi rollerine
iliskin gortsleri ile ilgili acik uclu ankete verdikleri cevaplar analiz edilmis ve

bulgular asagida verilmistir.

Bu dersteki rollerinizi nasil algihyorsunuz? Kendi dgrenmelerinizin sorumlulugunu
ahyor musunuz? Ogrenmelerinizle ilgili kararlara katilabiliyor musunuz? Sorusuna verdikleri

cevaplar asagida belirtilmistir.

Olumlu goriisler:
e  Ogretim elemaninin rehberliginde dgrenmelerimizle ilgili kararlar ve sorumluluklar tamamen bize
aitti. (18)
e Otantik gorevler sayesinde derslerde her zaman aktif olmamiz saglandi. (11)
e Ezberden uzak arastirici ve yaratici bir 6grenen roliine sahibiz. (7)
e Grup caligmalari sayesinde 6grenmelerimizin sorumlulugunu almamiz saglandi. (6)
e Dersin islenisi hakkinda kararlara katildik (6).
e Kendi 6grenmelerimizin sorumlugunu almak ilk etapta zor gelse de bizim i¢in en kalici 6grenme
seklinin kendi kararlarimizi aldigimiz zaman ortaya ¢iktiginin bilincine vardik. (4)
e Buderste 6nemli oldugumuzu, bir seyler yapabilecegimizi ve iiretken oldugumuzu fark ettik. (4)
e Kendimi 6gretmen yerine koyup fikirler liretmeye, ¢6ziim bulmaya ¢alistim.
e Bu derste yaptigimiz hatalar bile kendi 6grenmelerimizin sorumlulugunu aldigimizin kanitrydi.
e Konu se¢iminin bize birakilmasi yaraticiligr arttirmistir.
Olumsuz goriisler:
e (Cok fazla sorumluluk aldigimi diistinmiiyorum.
e Ogretim eleman istese bile derse katmaya galistiginda bile ben katilamiyorum.

e Ogrenmelerimin sorumlulugunu alabilmem icin biraz zamana ihtiyacim var.
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Yapilandirmaci 6grenme ortaminda O6grenenlerin rollerine iliskin yukarida
yer alan bulgular incelendiginde, 6grencilerin kendi 6grenmelerinin sorumluluklarini
alabildiklerini, otantik gorevlerin bunu saglamada etkili oldugu, bu siiregte daha
aktif, arastirici, yaratict ve yansitict Ogrenenler olduklarimi ifade ettikleri
goriilmektedir. Bulgularda 6grencilerin yaptiklar: hatalarin kendi ¢aligmalarina bagh
oldugunu disiincesine sahip olmalar1 ayrica dikkat edilmesi gereken olumlu bir
goriistiir. Olumsuz goriisler icinde bir 6grencinin iiniversite diizeyinde bile kendi
o6grenmelerinin sorumlulugunu alabilecek diizeyde olmadigin ifade etmesi iizerinde
onemle durulmast gereken bir noktadir. Bu kisinin 0gretmen adayi oldugu
diisliniildiigiinde, durum daha da can alic1 bir konuma gelmektedir. Yapilandirmaci
Ogrenme ortaminda kuramsal kisimda belirtildigi gibi dgrenenlerin, etkin, yaratici,
sosyal dgrenen olmasint ve Ogrenenin kendi sorumlulugunu almasini gerektirir.
Ogrenciler 6grenmelerine iliskin kendi kararlarini alirlar. Ogrenen roliine iliskin
goriisler genel olarak incelendiginde; 6grencilerin siirecte kendi 6grenmelerinden
sorumlu olabildiklerini, 6grenmeleri ile ilgili kararlar1 alabildikleri ve kendilerini

aktif, yaratici 6grenenler olarak tanimladiklari goriilmektedir.

4) Ogrencilerin Ogretmen Roliine iliskin Goriisleri ile ilgili Bulgular
ve Yorum

Yapilandirmaci 6grenme ortaminda dgretmen rolleri de biiyiik degisiklikler
gerektirmektedir. Bu yaklasimda Ogretmen artik bilgi aktaricist degil sadece
yonlendiricidir. Bu baglamda 6grencilerin siiregte 6gretmen roliine iliskin gorisleri

asagida sunulmustur.
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Tablo 4. Ogretmen Roliine iliskin Gériislerle flgili Bulgular

Ogretmen rolii Herzaman Siklikla Bazen Nadiren Hicbirz )T
aman
f % f % f % f % f %

Ogretmen bilgiyi sunan
Kisi degil, 29 829 4 114 2 57 - - - - 477
yonlendiriciydi.

Ogretmen dgrencilerine

kargt  gliven  verici, 26 74,3 9 25,7 - - - - - - 474
samimiydi.

Oretmen, ~ogrenme 3 g7 gy 343 - e N
siireclerini kolaylastirdi.

Ogretmen,

ogrencilerinin

eksiklerinin farkinda 23 65,7 12 34,3 - - - - - - 4,65
olmalarina yardimet

oldu.

Ogretmen sorularin

cevabini  ogrencilerin - 21 60,0 14 40,0 - - - - - - 4,60

bulmasini istedi.

Ogretmenin roliine iliskin tablodaki veriler incelendiginde &grencilerin,
yapilandirmact 6grenme ortaminda Ogretmenin bilgiyi sunan kisi degil aktarict
oldugu (x=4,77), Ogrenme siireglerini kolaylagtirdigr (x=4,74), 0Ogrencilerin
eksiklerinin farkinda olmalarina yardimer oldugu (x=4,65), 6gretmenin sorularin
cevaplarini 6grencilerin bulmasinm istedigi (x=4,60) diistincesine sahip olduklar1
gorilmektedir.

Ogretmenin roliine iliskin olarak acik uglu anket sorusuna verilen

cevaplarla ilgili bulgular asagida sunulmustur.

Bu derste 6gretmenin rollerine iliskin goriisleriniz nelerdir?

Olumlu gériisler:
o Ogretmen arastirmaya tesvik edici ve yol gostericiydi. (18)
o Ogretmen aktiviteleri bildiren ve diizenleyen konumundaydi. (13)
e Ogretmen bazen model bazen rehberdi. (8)
o Ogretmen bizi hep arastirmaya yoneltti, zaman zaman kendini geri plana atarak bize
6nemli oldugumuz hissini verdi. (7)

o Siniftaki bir 6grenciden farksizdi. (5)
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e Siirekli 6grencilerle iletisim halinde ve karsilagtigimiz sorunlarda bize rehberlik
yaptyordu. (6)

e Bu derste 6gretmene ¢ok daha biiyiik sorumluluk diismekteydi. (2)

e Ogretmenin dzellikle lider ve yonlendirici yonii 6n plandaydi.

Olumsuz goriisler:

e Sorunlara iliskin kesin bilgi vermeyen bir 6gretmenimiz vardi.

o Ogretmen smif ortaminda biraz daha aktif olabilirdi.

Yapilandirmaci 6grenme ortaminda &gretmen roliine iliskin yukaridaki
sonuglar incelendiginde 6grencilerin biiylik ¢ogunlugu dgretmenin bilgi aktarmak
yerine bilgiye nasil ulasilacag: ve nasil kullanilacagi konusunda odaklandig; siiregte
kullandig1 davranislarla bazen model oldugu; 6grencilerin karsilastiklar1 sorunlarin
¢oziimiinde yardimecr oldugu seklinde goriisler ortaya cikmustir. Ogretmenin
sorunlara iligkin kesin bilgi vermemesi ve biraz daha aktif olmas1 gerektigi ise bu
konuyla ilgili belirtilen olumsuz diisiincelerdir. Ancak yapilandirmaci yaklasimda
verilen gorevlerin gergek hayatta oldugu gibi karmagik olmasi ve dgretmenin etkin
bir sekilde bilgiyi aktarmak yerine Ogrencilerin bilgiyi yapilastirmalarini
kolaylastirici rollerine iliskin literatiir bilgileri incelendiginde &grencilerin bu
diistincelerinin ¢ok da gegerli olmadig1 s6ylenebilir.

Sonug olarak yapilandirmaci 6grenme ortamlarinda 6gretmenlerin rolleri
daha da zorlasmaktadir. Ogretmenlerin siirekli olarak ders siirecine iliskin dogru
kararlar almasi gerekmektedir. Bu yaklasimda 6grencilerin gorevlerini belirlemek,
her Ogrencinin bilgiyi bireysel olarak yapilandirmasim saglayacak baglamlar
olusturmak gibi roller 6gretmenlerin geleneksel rollerinden oldukga farklidir.

5) Yontem ve Tekniklere iliskin Goriislerle ilgili Bulgular ve Yorum

Yapilandirmaci yaklagim 6grenme siireclerinde igbirlikli 6grenme, problem
¢ozme, proje tabanli 6grenme gibi Ggrenciyi merkeze alan yontem ve teknikleri

gerektirmektedir. Bu nedenle arastirma siirecinde bunlarin kullanilmasina 6nem



192

Ogretmen Adaylarimn Yapilandirmact Ogrenme Ortanmina Iliskin Goriisleri

verilmigtir. Asagida kullanilan yontem ve tekniklere iliskin 6grencilerin goriisleri
verilmistir.

Tablo 5. Yontem ve Tekniklere iliskin Goriislerle ilgili Bulgular

Yontem-teknik Her Siklikla Bazen Nadiren Hicbir X
zaman zaman
f % f % f % f % f %
Ogrenciyi aktif kilan
yontemler kullanild: 27 711 8 229 - i i i -0 AT
Grupla isbirlikli
¢alisma yontemi 26 74,3 8 229 1 2,9 - - - - 471
kullanildi
Proje tabanl
6grenme  yontemi 20 57,1 11 314 4 114 - - - - 445
kullanildi
Akran o bgretimi 45 4oq 45 429 4 114 1 29 - - 425
kullanildi

Bulgular incelendiginde o6grencileri aktif kilan yontemlerin (x=4,77),
isbirlikli 6grenmenin (x=4,71) ve proje tabanli 6grenmenin (x=4,45) kullanildigim
ifade ettikleri goriilmektedir. Ogrenenler akran 6gretiminin digerlerine gore daha az
kullanildig1 (x=4,45) diislincesine sahiptirler. Siire¢ icerisinde hem 0Ogrencilerin
hazirlamig olduklar1 hedefleri hem de performanslarini simif igerisinde sunmalari
akran 6gretimi olarak diisliniilmiistiir. Ancak 6grencilerinde belirtikleri gibi siiregte
akran 6gretiminin digerlerine gore daha az kullanildig1 sdylenebilir.

Deney grubundaki 6grencilerin 6grenme ortaminda kullanilan yontem ve

tekniklere iliskin a¢ik uclu ankete verdikleri cevaplar ise asagida goriilebilir.

Derste kullanilan strateji, yontem ve teknikler hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?
(grup ¢alismasi, proje, vb.)ilgili ne diisiiniiyorsunuz?

Olumlu goriisler:
o Igbirlikli 6grenme farkli goriisleri ve yaraticiligi ortaya gikaran faydali bir yontemdi.
(18)
Isbirlikli 6grenme dgrenmeleri daha kalici ve etkili hale getirdi. (15)
o Isbirlikli 6grenmede grup iiyeleri birbirleriyle bilgilerini paylasabildi. (10)
Grupla isbirlikli caligma fikir alig verisinde bulunmamizi, beyin firtinast yapmamizi,
karsit goriigleri dikkate alip onlari da degerlendirmemizi sagladi. (4)
e Kullanilan yontem ve teknikler derste aktif olmamizi sagladi. (6)
e Bu yontemler problem ¢ézme becerisinin gelisimi i¢in iyi bir firsattir. (4)
Hazirladigimiz  proje meslegimizi tanimamizi ve sorumluluklarimizi bilmemizi




193
Erdal BAY & Serafettin KARAKAYA

sagladi. (3)
e Kullandigimiz yontem ve teknikleri ileride kullanacagiz. (2)
Olumsuz goriisler:
Bu yontem her sinif ortami igin uygun degildir. (1)
Grup c¢aligmast iyi bir yontem ancak ben bireysel ¢caligmay1 tercih ederdim. (2)
e Yontemler eglenceliydi ama agikcast Ogretmenlige basladigimda bu ydntemleri
kullanarak ders anlatacagimi diisinmiiyorum.

Ogrencilerin 6grenme siirecinde kullamlan yéntem ve tekniklere iliskin
acik uclu anket sonucglart incelendiginde ogrencilerin kullanilan yodntem ve
tekniklerin 6grenciyi aktif hale getirdigi, yaraticiligr artirdigr ve etkili olduklarini
distindiikleri goriilmektedir. Ancak siirece iligkin en fazla olumsuz goriisiin,
kullanilan yontem ve tekniklere yonelik olarak oldugu goriilmektedir. Bu goriisler
incelendiginde rekabet yerine isbirligini gerektiren bu yOntemlerin Universitede
uygulanan degerlendirme sistemine uygun olmadigi, bireysel 6grenmenin daha iyi
olacag1 ifade edilmektedir. Bu konuda yapilabilecek bir 6z-elestiri arastirma
siirecinde grup faktdriine gercekten de cok fazla dikkat edilmedigidir. Ogrenciler
uygulama basindan itibaren gruplara ayrilmis ve tiim siiregler grup faktorii lizerine
yogunlagmistir. Bu durumda birey faktorii ikinci plana atilmig goriilmektedir.
Ogrencilerin de belirttigi gibi, bireysel caligmalara da yer verilebilirdi veya otantik
gorev kapsaminda gruptaki her dgrencinin ayni ¢aligmay1 yapmasi saglanabilirdi.
Ornegin; okullarda ders sunumunu her gruptan bir kisi yapmasi yerine grubun tiim
iiyelerinden bireysel olarak ¢aligma istenebilirdi.

Yapilandirmact kuramin uygulandigi egitim ortamlarinda,  genelde,
ogrencilerin O0grenme siirecinde daha fazla sorumluluk almalarima ve etkin
olmalarina olanak saglayan isbirligine, problem ¢6zme ve proje tabanli dgrenme
yaklagimlarindan yararlanilmasi gerekmektedir. Bu yontemler gergek hayatla iliski
kurulmasi ve ger¢ek yasam becerilerini gelistirmesi agisindan 6nemlidir. Bulgular
incelendiginde, arastirma kapsaminda yapilandirmaci yaklasima dayali olarak
kullanilan yontem ve tekniklerin bazi olumsuzluklara ragmen etkili olduklari

gorilmektedir.
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6) Degerlendirme Siirecine fliskin Goriislerle Tlgili Bulgular ve Yorum

Ogrencilerin degerlendirme siirecine iliskin goriislerini belirlemek igin de

yapilandirmact grenme ortami anketi ve agik uglu anket uygulanmistir. Uygulama

sonucunda elde edilen verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgular ve yorum

asagida verilmistir.

Tablo 6. Degerlendirme Siirecine iliskin Gériislerle flgili Bulgular

Degerlendirme

Her zaman

Siklikla

Bazen

Nadire

n

Hicbir
zaman

f

%

f

%

f

%

f

%

f

%

Degerlendirme
stirecteki
caligmalarimiza gore
yapildi

25

71,4

25,7

2,9

4,68

Degerlendirmenin
rekabet igin  degil
O0grenmeleri  artirmak
icin yapildigini
anladik

24

68,6

10

28,6

2,9

4,65

Ogrenciler
degerlendirmenin
sinifta yapilan
caligmalarla baglantili
oldugunu biliyorlardi.

22

62,9

10

28,6

5,7

2,9

4,51

Degerlendirme
stireclerinde 6z-akran,
portfolyo vb.
degerlendirmeler
kullanildi.

19

54,3

25,7

17,1

2,9

4,28

Degerlendirmelerin
nasil olacagini birlikte
belirledik

17

48,6

13

37,1

5,7

8,6

4,25

Ogrenciler
degerlendirmede
onlardan tam olarak
ne beklendigini
biliyorlardi.

13

37,1

17

48,6

14,3

4,22

Degerlendirme
araclari, O0grenme
stireglerinin ~ baginda
sunuldu.

15

42,9

11

314

22,9

2,9

4,14
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Tablodaki bulgulara gore, degerlendirmelerin 6grencilerin ¢alismalarina
gore yapildigi (x=4,68), degerlendirmelerin rekabet igin degil 6grenmeleri artirmak
icin yapildig1 (x=4,65), degerlendirmelerde akran, 6z degerlendirme ve portfolyo
tekniklerinin kullanildig1 (x=4,28), degerlendirme Slgiitlerinin dgrenme siireglerinin
basinda sunuldugu (x=4,14) ve Ogrencilerin degerlendirmede onlardan ne
beklendigini bildikleri (x=4,22) goriilmektedir.

Degerlendirme siirecine iliskin acik uclu anket sonuglari ise asagidaki

gibidir;

Degerlendirme siirecleri hakkinda ne diisiiniiyorsunuz? Sizin énerileriniz nelerdir?

Olumlu goériisler:

eDegerlendirme grup iiyelerinin yaptiklar: ¢alismalar bulundurularak siirece yonelik yapildi.
(19)

eKendi ¢aligmalarimizi kendimizin degerlendirmesi giizel bir seydi. (12)

eDegerlendirme kriterlerinin baslangicta bize verilmesi bizi 6grenmelerimiz konusunda
yOnlendirdi. (8)

eDegerlendirme siirecinde bizim diislincelerimiz dikkate alinmaktadir ve bu durum g¢ok
etkileyiciydi. (5)

eDegerlendirme  Ggrenilenleri  igeriyordu ve Ogrenme gergeklestikten hemen sonra
degerlendirme yapildi. (5)

eArkadaslarimizi degerlendirebilmemiz ¢ok giizeldi. (4)

eDegerlendirme siirecinde birebir yer almamiz 6grenmelerimizi ve hatalarimizi gérmemizi
sagladi. (4)

eDegerlendirme siiregleri ¢ok yonlii ve objektiftir. (3)

Olumsuz goriisler:

. Degerlendirmeyi sadece 6gretmen yapmaliydi. (2)

. Bagil degerlendirme sisteminde siniftaki arkadaslarimzin degerlendirme yapmalart
dogru degildi.

. Caligsmalarin bireysel olarak degerlendirilmesi gerekliydi.

. Bu degerlendirmelere gerek yoktu ve bunlar bosa zaman ve kagit masrafiydi.

Degerlendirme stiirecine iligkin olarak ogrencilerin agik uglu ankete
verdikleri cevaplar incelendiginde; oOgrencilerin  degerlendirmelerin  kendi
caligmalarina gore yapilmasini, degerlendirme siireglerine katilabilmelerini,

degerlendirme siireglerinin baginda degerlendirme GSlgiitlerinin sunulmasini olumlu
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karsiladiklari, ayrica degerlendirme siirecine katilimlarinin hatalarini1 gérebilmeleri
i¢in iyi bir firsat oldugunu diisiindiikleri goriilmektedir. Ogrencilerin bazilarinin ise
degerlendirme siirecinin iiniversitede uygulanan degerlendirme sistemine uygun
olmadigini, ¢aligmalarin bireysel olarak degerlendirilmesi gerektigini ve &gretim
elemaninin belirtilen uygulamasinin akran degerlendirmesini olumsuz etkiledigini
belirttikleri goriilmektedir. Siirecte 6grencilerin ifade ettikleri gibi bireysel yerine
grup degerlendirmelerine daha ¢ok yer verilmistir ve 6grencilerin bu konuda haklilik
paylart vardir. Grup calismalarinda bireysel calismalara da yer verilebilir ve
ogrenciler grup yaninda bireysel olarak da degerlendirilebilirdi. Ogretim elemaninin
sunum sonrasinda yorum yapmasinin ve daha sonra gruplardan degerlendirme
formlarmi toplamasinin da olumsuz bir etki yaptig1 goriilmektedir. Bu konuda
Ogretim eleman1 gruplardan formlar1 topladiktan sonra kendi yorumlarini
aciklamasiyla akran degerlendirmesi daha objektif hale gelebilirdi.

Yapilandirmaci 6grenme ortamlarinda yapilan degerlendirmelerde, siirecin
degerlendirilmesi, dgrencilerin birbirleriyle kiyaslanmamasi, Ggrencilerin basarisinin
o6grenme baglamina gore degerlendirilmesi, 6grencilerin degerlendirme 6lgiitlerini
ogretmenle birlikte hazirlamasi, 6grencilerin degerlendirme siirecinin baginda nasil
degerlendirileceklerini bilmesi, degerlendirmelerin yapilan ¢alismalarla ilgili olmas1
gibi 6zellikleri vardir. Yukarida elde edilen bulgular incelendiginde bu 6zelliklerin
biiyiik 6lgiide gerceklestirildigi ve 6grencilerin biiyiik ¢ogunlugunun degerlendirme

stireglerine yonelik goriiglerinin olumlu oldugu goriilmektedir.

7) Giidiilenmeye iliskin Gériislerle lgili Bulgular ve Yorum
Yapilandirmact 6grenme ortaminda Ogrenci giidillenmesinin  nasil
saglandigi ve Ogrencilerin glidiilenme diizeylerine iliskin bulgular ve yorum

asagidaki gibidir.
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Tablo 7. Giidiilenmeye iliskin Gériislerle Tlgili Bulgular
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Gldulenme Her zaman  Siklikla Bazen Nadiren Hicbir
zaman

f % f % f % f % f %
Bu dersin benim igin
neden gerekli 28 80,0 7 20,0 - - - - - - 4,80
oldugunu fark ettim
Bu derste 6zsaygimi
gelistirme firsatt 26 74,3 9 257 - - - - - - 4,74
vardi.
Bu dersteki
etkinlikler motive 25 714 8 229 2 57 - - - - 4,65
ediciydi.
Bu  dersle ilgili
gorevleri
bagarabilecegim 22 629 12 343 1 29 - - - - 4,60
konusunda
desteklendim
Bu derste igten
gidillenme yaklasgm: 22 629 12 343 1 29 - - - - 4,60
kullanild:
Ogrenciler ~derslere 50 521 15 343 3 86 - - - - 448
devam ederler. ' ' ' '
Bu dersteki
etinlilerde ~~ bir g 514 15 429 2 57 - - - - 445
gruba ait oldugumu
hissettim
Bu ~derste ceza ., g9 5 171 6 171 1 29 - - 437

kullanilmadi

Tablodaki bulgularda, 6grencilerin bu dersin kendileri i¢in neden gerekli

oldugunu fark ettikleri (x=4,80), kendilerine karsi olan Ozsaygilariin arttigini

(x=4,74), verilen gorevleri basarabilecekleri konusunda desteklendiklerini (x=4,60),

derse zorunluluk olmadan devam ettiklerini (x=4,48) ve bu 6grenme ortaminda bir

grubun iyesi olduklarini hissettiklerini (x=4,37) ifade ettikleri goriillmektedir.

Ogrencilerin derste onlari en ¢ok motive eden seylere iliskin agik uclu

ankete verdikleri tepkilerin analizi sonucunda elde edilen bulgular asagida

sunulmustur.
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Bu derste sizi en ¢ok motive eden seyler nelerdir? Bu derste sizi isteksizlige iten nedenler

nelerdir? Bu siirecte giidiilenmeniz nasil gerceklesti? Giidiilenme diizeyiniz?

Olumlu gérisler:

e Ogretim elemani galismalarimizi basarabilecegimiz konusunda bizleri cesaretlendirdi. Ornegin;
“yapabilirsiniz, bagaracaksmiz” seklindeki ifadeleri etkileyiciydi. (15)

o  Ogrendiklerimizi yasamimizda ve meslek hayatimizda uygulayabilecegimizi bilmemiz motive
ediciydi. (14)

e Donem basinda derste 6grenecegimiz seylerin bizim igin gerekli ve faydali oldugunun anlatilmasi
motive ediciydi. (12)

e Seyrettigimiz filmler ¢ok etkileyiciydi. (9)

e Ogretim elemanin olumlu davranislart  (saygiyla dinleme, anlayis, bize giivendigini belli etme vb)
motive ediciydi. (9)

e Bu derste 6gretmen oldugumuzu hissetmek motive ediciydi. (7)

e Kullanilan yontemler motive ediciydi. (5)

e Ogretmenin simfta ceza kullanmanin ¢6ziim olmadiginin farkinda olmas: giizeldi.(5)

e Ogretmenin anlattig1 hikayeler ve 6rnek olaylar dersi giinlitk hayatla iliskilendirmesi. (5)

e Bazi karar alma siireglerine katilmak motivasyonumuzu arttirdi. (5)

e  Grup calismasi, grup iiyeleri arasindaki etkilesim ve yaraticilifimizi gosterme firsat1 motive ediciydi.
4)

e En¢ok motive eden not kaygisinin olmamastydi. (4)

e Ogretmenin dersi igtenlik ve zevkle anlatmasi ve meslegini sevmesi (4)

e Ogrenciye saygi duyulmast etkileyicidir. (3)

e (Cektigim videolar1 aileme izletmek giizeldi. (3)

e Basta ¢ok korktuk, yapamayacagimizi diisiindiik ama daha dnce bu uygulamay: yapanlan izleyince
kendimize inandik. (2)

Olumsuz goriisler:

e Budersi ¢ok sevmeme ve gerekli oldugunu bilmeme ragmen yine de motive olamadim.

o Ogretmenlik mesleginin zor oldugunu gérmek motivasyonumu etkiledi.

e (ikan bazi problemler motivasyonumuzu etkiledi.

e Emek verip ortaya koydugumuz ¢aligmalara yonelik haksiz bir elestiri ve diisiik bir not dersten
sogutabilir.

e Verilen gorevin yapilamamasi korkusu vardi.
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Yukaridaki bulgular incelendiginde Ogrencilerin, Ogrenilenlerin gergek
yasamla iliskisinin, ¢aligmalar1 bagarabilecekleri konusunda cesaretlendirilmelerinin,
kendilerine saygi gosterilmesinin, dgrendikleri geylerin onlar i¢in gerekliliginin,
kendilerine Ogretmen gibi davranilmasinin, Ogretim elemaninin  olumlu
davraniglarinin  giidiilenmelerini etkiledigini ifade ettikleri goriilmektedir. Yine
ogrencilerin grupla caligmalarinin, karar alma siireglerine katilmalarinin, notlarin

stirecte goz onilinde bulundurulmamasinin, derslerde seyredilen filmlerin ve dgretim

elemanin paylastigi

izlettirmelerinin onlar1 motive ettigi goriilmektedir.

ormnek olay ve hikayelerin ve calismalarini

ailelerine

Sonu¢ olarak yapilandirmaci 6grenme ortaminda arastirmaci tarafindan

kullanilan giidiilenme kuramlarinin &grenci goriislerine gore etkili olduklar

gorilmektedir.

8) Fiziksel Ortama iliskin Gériislerle flgili Bulgular ve Yorum

Arastirmanin siirdiirtildiigi fiziksel ortamlarinin 6zelliklerine iliskin olarak

ogrencilerin goriisleri belirlenmistir. Asagida 6grencilerin arastirmanin stirdiiriildiigii

fiziksel ortama iliskin goriisleri yer almaktadir.

Tablo 8. Fiziksel Ortama iliskin Goriislerle ilgili Bulgular

Fiziksel ortam Her Siklikla Bazen Nadiren Hicbir )T
zaman zaman
f % f % f % f % f %
Caligmalarimizi ~ sinifta ) )
rahatlikla sunabildik 22 €9 9 257 3 86 129 448
Smifin  fiziksel yapisi
dikkatimizi dagitmads 11 31,4 10 28,6 8 229 2 57 4 114 3,62
Ogrenci masa ve siralart
Ogrenmeye veetkilesime g 57 19 286 11 314 4 114 1 29 362
yardimct olacak
bigimdeydi.
Sinifta gerekli
teknolojileri  rahatlikla 10 28,6 9 25,7 8 229 5 143 3 8,6 3,51
kullanabildik
Amacimiza gore smnifin
fiziksel yapisini 11 31,4 4 11,4 13 37,1 3 8,6 4 114 342
diizenleyebildik
.......... nil: 2009....KKEFD.....Sayi:.20..........
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Tablodaki bulgular incelendiginde, “siniflarin fiziksel yapisi dikkatimizi
dagitmadi” ifadesinin (x=4,48), “Ogrenci siralar1 etkilesime yardimci olacak
sekildeydi” (x=3,62), “smifta teknolojik araglar1 kullanabildik™ ifadesinin ortalama
degerinin (x=3,51) oldugu gorilmektedir. Bu bulgulara gore siniflarin fiziksel
ortamlarmin yapilandirmaci yaklasima dayali etkinlikler i¢in ¢ok uygun olmadigi

gorilmektedir.

Smiflardaki fiziksel ortama iliskin goriisleri nedir?

e Sinif ortami grup ¢aligmasina uygun degildi. (18)
e Teknolojik arac gerecler yeterli degildi. (15)
e Teknik yetersizlikler caligmalarimizi olumsuz etkiledi. (3)

o Fiziksel ortam iyiydi. (4)

Yapilandirmact anket sonuglarinda oldugu gibi agik uglu anket
sonuclarinda da Ogrencilerin simiflarin  fiziksel ortamin &zelliklerine iliskin

goriislerinin olumsuz oldugu goériilmektedir.

Sonug

Arastirmada yapilandirmact yaklasima gore olusturulmaya calisilan
o6grenme ortaminin Ozelliklerine iliskin olarak 6grencilerin goriisleri belirlenmeye
calisilmistir. Bu amagla dgrenciler yapilandirmaci 6grenme ortami anketi, agik uglu
anket ve grup degerlendirme formu uygulanmistir.

Bulgular incelendiginde dgrenenlerin, yapilandirmaci 6grenme ortamlarinin
gercek yasamla ve en Onemlisi ileride yapacaklari 6gretmenlik meslegiyle iliskili
oldugunu diisiindiikleri goriilmektedir. Ogrenenler 6grendikleri seylerin gunlik
yasamlarinda da kullanilabilecegini diisiinmektedirler. Ogrenenler yapilandirmaci
o6grenme ortamlarinin demokratik oldugunu, elestirel diisiincenin gelisimine katki

sagladigini  diisiinmektedirler. Ogretmen davranislarinin  elestirel ~ diisiincenin
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gelisiminde etkili oldugu da Ogrenenler tarafindan belirtilmistir. Yapilandirmaci
O0grenme ortaminda, 6grenenlerin 6grenmelerine iliskin sorumluluklarini aldiklari,
literatlirde yer aldig1 gibi girisimei, aktif ve yaratici olduklar1 goriilmiistiir. Yine
Ogretmenin bilgiyi sunan degil bilgiye ulasilmasini saglayan roliiniin oldugu,
Ogrenme siireclerini kolaylagtirdigi, yeri geldiginde grubun aktif bir {iyesi gibi
davrandig: tespit edilmistir. Bu bulgularda yapilandirmaci yaklasimin dngdrdigii
Ogretmen ve dgrenen rolleriyle tutarli goriilmektedir. Arastirmada kullanilan strateji
yontem ve teknikleri 6grenenlerin nasil algiladigina iliskin bulgular incelendiginde,
ogrenenleri aktif kilan yontemlerin kullanildigi, kullanilan bu yontemlerin 6nemli ve
etkili oldugu goriilmektedir. Baz1 6grenenlerin kullanilan yontemlerin her sinif igin
uygun olmadigi, bireysel oOzellikleri daha ¢ok ©n plana ¢ikaran ydntemlerin
kullanilmast gerektigi yoniindeki goriisleri de olumsuz goriisler olarak tespit
edilmistir.

Yapilandirmact 6grenme ortamindaki degerlendirme siireclerine iliskin
goriigler incelendigi zaman, otantik degerlendirme siireclerinin kullanildigi,
rekabetin degil isbirliginin oldugu, 6grenenlerin degerlendirme siireci hakkinda bilgi
sahibi olduklar1 goriilmektedir.

Aragtrma  kapsaminda  Ogrenenlerin  gudllenmesi i¢in  gudilenme
kuramlarindan  faydalamilmistir. Bulgular incelendiginde, 06grenenlerin  bu
giidiilenme kuramlarinda belirtildigi gibi dersin kendileri i¢in neden gerekli
oldugunu fark ettikleri, kendilerine verilen g¢aligmalar1 yapabilecekleri konusunda
cesaretlendirildikleri, yaptiklar1 calismalarin 6nemli oldugunu anladiklar1 tespit
edilmistir. Bu sonuglara gore kullanilan giidiilenme kuramlarinin etkili oldugu
gorilmektedir.

Aragtirma konusu ile ilgili olarak, Kesal ve Aksu (2005) tarafindan yapilan
calismada 6grenenlerin grenme ortamini dogal olarak yapilandirmact bulduklarini
gostermistir. Yildinm ve Akar (2005) tarafindan yapilan arastirma sonucunda

yapilandirmaci 6grenme ortamlarinin motivasyonu olumlu yonde etkiledigi, 6grenci
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algilarina gore, yapilandirmact etkinliklerin 6grenme ortaminin gergekci olmasini
sagladigr goriilmiistiir. Hassard (1999) tarafindan yapilan aragtirma sonucunda
6gretmen adaylarinin bilyiik ¢ogunlugunun yapilandirmaci yaklasimla ilgili derin bir
anlayis gelistirdikleri ve %33’iinlin ilk yil gorev yaptiklarinda kullanabilecek
diizeyde hissetmediklerini ifade etmelerine ragmen, c¢ogunlugunun kendi
Ogretmenlik yapacaklart siniflarinda bu yaklasimi kullanabileceklerini ifade ettikleri
belirlenmistir. Katilimcilarin ayn1 zamanda isbirlikli 6grenme ve alternatif
degerlendirmeyi ¢ok Onemli gordiikleri belirlenmistir. Akar (2001) tarafindan
yapilan calismada da, 6grenenlerin yapilandirmact 6grenme ortamini, amaclarin
gerceklestigi, ogretmen egitimi igin temel olan, pozitif, esnek, rahat ve gercek
yasamla iligkili ve 6grenen motivasyonunu artiran bir §grenme ortami oldugunu
distindiikleri goriilmektedir. Yine isbirlikli ¢aligma, akran 6gretiminin 6nemli ve
faydali oldugunu, &grenenlerin yansitici, eksik ve hatalarini kabullenen, sentez ve
degerlendirme yapabilen Ogrenenler oldugu ortaya c¢ikmistir. Ancak, grup
calismalarinin bazen problemli oldugu, arastirmalarin azaltilmasi gerektigi, kisisel
becerilerin ihmal edildigi, ¢ok fazla ¢alisma oldugu, akran degerlendirmesinin
etkisiz oldugu, degerlendirmede ¢ok fazla detay oldugu, geleneksel degerlendirme
modelleri ile benzer oldugu seklinde olumsuz diisiinceler de belirtilmistir. Yukarida
belirtilen arastirmalarda bulunan sonuglarin bu arastirma sonuglarini destekledigi
gorilmektedir.

Genel olarak Ogretmen adaylarinin, yapilandirmaci dgrenme ortaminin
gercek yasamla iliskisi oldugunu; elestirel diisiincenin olusumuna katki sagladigini;
bu O6grenme ortaminda Ogrenenlerin aktif, yaratici, sosyal Ogrenen olduklarini,
o6grenmeye iligkin sorumluluklarini alabildiklerini; 6gretmenin bu ortamdaki roliiniin
rehber, destekleyici oldugunu; kullanilan yontemlerin faydali, yaraticiligi artirici,
aktif katilimi sagladigi; giidiilenmeye iliskin olarak yapilanlarin etkili oldugunu
diislindiikleri gortilmektedir. Yine &grencilerin siniflardaki fiziksel ortamlarin bu

yaklagima hi¢ uygun olmadigmi diisiindiikleri goriilmektedir. Grupla isbirlikli
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calisma yontemine iliskin 6grenci goriislerinin de olumlu oldugu yine ayrica tespit
edilen sonuglardir. Calismada en fazla olumsuz goriisiin, degerlendirme siirecine
yonelik oldugu gorilmektedir. Son olarak  Ogretmen  egitimi  alaninda
yapilandirmaci yaklagimin bazi eksiklikler tamamlandig1 zaman etkili olabilecegi ve

Ogretmen egitimi alaninda kullanilmasi gerektigi soylenebilir.
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JEAN GENET’NiN ROMANLARINDA BASKALDIRI!

Yrd. Dog. Dr. Deniz KUZECI

Ozet

Bu calisma Jean Genet’nin hayatinda ve eserlerinde bagkaldir1 temasim
incelemeyi amaglamaktadir.

Jean Genet dinyaya gozlerini agtiginda anne ve baba kavramini
bilememektedir. Annesi birkag aylikken kendisini yetistirme yurduna terk edip
gittikten sonra bir daha arayip sormamigtir. Gergek ailesinin 6zlem ve arayigi hayat
boyu siirecek olan yazar ¢ok basarilt bir ilkokul egitiminden sonra zorunlu olarak
ondne konulan “marangozluk” ya da “matbaacilik” okulundan kaydoldugu giin
kagarak ilk bagkaldirisin1 gergeklestirir. Haksizliga tahammiil edemez. Kendisine
yapilani haksizlik olarak gérmektedir. ilk dnce kendi 6z ailesi, daha sonra kendi 6z
milletinden darbe yiyen Genet, igindeki bagkaldir1 ruhuyla tiim bagkaldiri
hareketlerinin iginde yer alir. Baskaldirdigi, bir tiirlii yer bulamadig1 diinyada yerini
ezilen milletler yaninda bulur. Her eseri sistemin karsisina adeta bir tokat gibi
dikilir. Hayati gibi eserleri de aykiridir. Bu aykirilik onun bagkaldirisindan
kaynaklanmaktadir.

! Bu galisma 20-22 Mayis 2010 Tarihleri Arasinda Kafkas Universitesinde yapilmis
olan VI. Ulusal Frankofoni Kongresi”nde sunulan bildirinin gzden gegirilmis seklidir.
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Abstract

In this study it is aimed to examine the concept of rebellion in the works
and life of Jean Genet.

When he comes to world, he does not know anything about the concept of a
mother and a father. Her mother a few months after his birth carried him to an
orphanage and never called him. The author in the process of looking for a truth
family’s longing and quest, after a qualified educational life, then he gives the first
sign of rebellion by rebelling to the option which is required for him to make the job
of "carpenter" or "printing". He could not tolerate injustice. He observes that
everything done for him is an injustice according to him. His own family first, then
blow by its own nation in a spirit of rebellion in Genet. Thus, he participates in all
the rebel movements. He feels good near the people who are oppressed by the other
because of his rebellion. Nearly all of his Works go down to the system like a slap.
His Works are breach as well as his life. This contradiction is caused by his

disobedience.

Bu calismada Jean Genet’nin hayati ve dolayisiyla eserlerinde bagskaldir
temasini irdelemeye calistik.

Edebiyatta kotiilik akiminin en 6nemli isimlerinden biri ve ilging bir yasam
Oykusune sahip olan Jean Genet, fransiz diisiiniir, daha ziyade yazmis oldugu tiyatro
eserleri ve bagkaldirdig! diinyada, ezilmis milletlerin yaninda yer almasiyla taninir.
“Asagilik kabul edilen bir¢ok seyde derin bir giizellik buldugunu” savunan Genet
“bunlar1 yeniden sayginliklarina kavusturmaya” gayret eder. Satafatli bir yazgi
olmasa da gosterigsiz bir yazgryr da kabullenmesini bilen Genet’in siradisi
yagsaminda, bu belki de suglarla dolu yasaminin agiklamasini da ifade eder. Clnku
yazar hep en kotil sucu en farkli sekilde islemek, insanlarla iligkilerinde hep daha

garip, daha siradist olmak gibi istekler igindedir.
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Sartre'n Aziz Genet- Oyuncu ve Kurban adli yapitindan sonra onunla tiim
iligkilerini kesen yazar, kendisini 0zellikle Hirsizin giinliigii’nde bircok yerde aziz
olma ¢abasi i¢inde biri olarak gosterirken, Sartre't bu aziz nitelemesinden dolay1
suglamis ve o beni degil kendisini anlatiyor diyerek oOlene kadar onunla
barigmamustir.

Jean Genet, daha sonra bagkaldiracagi diinyaya 19 Aralik 1910 tarihinde
gozlerini agtiginda babasiz olmanin o6tesinde babasmnin kim oldugunu bile
Ogrenemez. Annesi de daha {i¢ dort aylikken kendisini yetistirme yurduna terk edip
gittikten sonra bir daha arayip sormaz, ve izine rastlanmaz. Fransa’min kirsal
kesiminde bir bakici aileye verilen Genet, daha dogmadan kendisine tuzaklar
hazirlayan diinya diizenine, kendiSine higbir firsat sunmayan, ona gore bas belast
sistemin suratina eserlerini vermeden ¢ok daha 6nce, okuldan kagtig1 giin tokatini
indirir. Ne marangozluk ne de matbaacilik ona goére bir meslek degildir.
Bagkalarinin kendisi hakkinda verecegi hicbir karara boyun egmez. Daha 12-13
yasindayken hayatinin doniim noktasi olacak o giin o baskaldir1 karariyla bindigi
trenle Nice’de solugu alir. Cok gegmeden yakalanip islah evine konur, ama artik bir
kere bas kaldirmus, isyancilikla suglanmustir ki bu hep bu sekilde siiriip gidecektir
Jean Genet’nin Oniindeki yillarda. Siirekli bagkaldiracak, isyan edecek sistemin
karsisina kale gibi ¢ikacaktir Genet. Haksizliga tahammiil etmez. Kendisine
yapilan1 haksizlik olarak goriir. Diger ailesiz g¢ocuklar gibi kendilerine giydirilen
farkli elbisenin ve kendileri i¢in kullanilan adlandirmanin anlamini ilkokul
siralarinda Ggrenirken bagkaldirisinin filizlerini de igten ice atmus olur. Gercek
ailesinin 6zlem ve arayis1 hayat boyu siirecek olan yazar, ¢cok basarilt bir ilkokul
egitiminden sonra zorunlu olarak 6niine konulan “marangozluk” ya da “matbaacilik”
okulundan kaydoldugu giin kacarak ilk baskaldirisint gerceklestirir.

Ilk olarak kendi 6z ailesi, daha sonra kendi 6z milleti tarafindan darbe yiyen
Genet i¢inde besledigi isyan duygulariyla tiim baskaldir1 hareketlerinin i¢inde yer

alir.
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Sartre’in ifadesiyle; “Seytanimi bize bulastirarak Genet, kendini ondan
uzaklastirir. Kitaplarinin her biri, seytandan arindiran bir islem, bir psikodramadir™*

Biiyiik bir ¢ogunlukla miistehcen olan roman ve dramlarinda yeslesmis
deger sistemini kokten sorgulayan Jean Genet’nin toplumla uyumsuzlugu daha
cocukken ortaya ¢ikar. Birka¢ kez hirsizlik sugundan yargilanir ve 16 yasindayken
Mettray 1slahevine gonderilir. 1929'da islahevinden kagarak yabancilar lejyonuna
katilir. Tiim zamanint Barselona'da ki Cin mahallesinde ya da Marsilya limanlarinda
aylak aylak dolasarak gecirir. Genet hirsizlik, fuhus ve serserilikle gegimini
saglamaya calisir. 1937-1942 yillar1 arasinda 14 kez hapis cezasi alir. Ancak, suca
doymayan Genet bir tiirlii 1slah olmaz. 1942'de hirsizlik, yankesicilik, kacakeilik,
fuhus ve kadin ticareti gibi suglardan dmiir boyu hapse mahkiim olur.

Omiir boyu hapis Genet i¢in bir doniim noktas1 olur orada ard arda verecegi
eserleriyle. Hapishane yillar1 kaleme sarildigi, dogumundan itibaren adeta ezildigi,
kendini tanimayan diinyanin pesine diiser ve intikamini almak icin onu kendi
yontemiyle yerden yere vurur.

Baskaldirisinin Kaynag

Edebiyat diinyasinda bir sugludur o. Okur-yazar, bir toplulugun iginde belli
araliklarla ¢ok kez hapse girip ¢ikmus, hirsiz, isyankar, vatansiz ve evsiz barksiz
serseri bir yazardir. Oncelikle ne olduguna bakmaktansa, neden bdyle olduguna
bakmak daha yerinde olacaktir. Annesi tarafindan dogar dogmaz yetistirme yurduna
birakilir, adim bile orada verirler. Yedi yasinda Morvan’da yetistirici bir aileye
yerlestirilir. On yasinda hirsizliga baglar. On bes yasinda ilk hapishane deneyimini
yasar. Bundan sonra kanunsuzluklarin ardi arkasi kesilmez. Ta ki ilk yazma
deneyimine kadar. Girdigi 1slah evi ise onu 1slah etmek s6yle dursun aksine tam bir
suclu haline getirmigtir. Pek ¢ok Ulkeyi gezer bu donemde. Genet’nin hirsizligina

fahiselik, homoseksiiellik gibi eylemleri damgasini vurur.

! SARTRE; Saint Genet Comédien et Martyr, Gallimard, 1952.5.131
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Kimsesiz bir ¢cocuk olan Genet daha o0 zamanlar farkli oldugunu fark etmis
ve cevresine de fark ettirmistir. ik verdigi cocuksu tepkilerde dahi baskaldir1 izleri
goriliir. Okudugu kitaplar onun durusunu belirler. Aslinda kader olarak aynidir
diger yetim ¢ocuklarla Genet; ama onlarla olan benzerlikleri onu isyana ve daha
sonra da kagmaya iter. i¢inde topluma ve insanlara kars: olan isyan:, arkadaslarmin
da kiskirtilmalarina yol agar. Bir gocukluk arkadasi; “O ¢ok iyi yetismis biriydi.
Buna ragmen, tam bir isyankardi. Yaptigimiz bir tartigmay1 ¢ok iyi hatirliyorum...
Burada, Morvan’da birgok insan kurumdan cocuklari alir ve cahstirir. Oyleyse,
onlarda bu durumda onlardan ¢almalidirlar.” Ve “beni hicbir sekilde ¢alistiramazlar”
der Genet. Daha onbesine gelmeden bdyle bir ruh hali icindedir Genet. Tek
diistincesi isyanini her durum ve her ortamda disa vurmaktir. Kime ve neye karsi
oldugu umurunda degildir. Sadece isyan eder o; ailesine, sisteme, topluma belki
Fransiz halkina ama en 6nemlisi kaderine isyandir onun Ki.

Onsekizinde bulundugu hapishaneden ayrilabilmek i¢in orduya katilir.
Genet’nin isyaninin temelinde ailesine duydugu ihtiya¢ ve gecmise duyulan 6zlem
vardir. Bu isyan sonu olmayan sug¢larinin da bir baglangicidir. Genet’e gore; evlatlik
cocuk izinsiz bir seyi aldiginda, hirsiz olarak kabul edilmektedir. Bu fikir onun
icinde bulundugu durumu somutlastirma bigimidir. Bagkaldirisina bir sebep, bir
mazerettir. Cocuk ister, ama kimsesiz ¢cocuk daha ¢ok ister ¢iinkii onun higbir seyi
yoktur. Eger alamiyorsa ki alamiyordur, c¢almast onun en dogal hakkidir.
Kabullenemez yoklugu, eksikligi, her seyi olmali kimsesiz bir ¢ocugun. Albert
Dichy’nin dedigi gibi: Bu karsi ¢ikis hi¢bir yerde terketmez Genet’yi. Islah evinde
de besler baskaldirisini. Sadece Genet degildir bu kadar asi olan. Diger ¢ocuklar da
onun gibi i¢lerindeki eziklik duygusunu terk etmek soyle dursun, bir giin atmak
iizere bir top mermisi gibi biiyiitlip beslerler. Giin gegtikce onu bir ates topu haline
getiren bu duygu gittikge daha da buyir. Ciinkii bulundugu ortamda bu duyguyu

tetikleyen bircok etken bulunmaktadir. Bu etkenler-sahipsizlik ve sahip olamama-
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bu ruh hali onu ceza ile sonlanacak su¢ islemeye iter. Bagkaldirisin1 kimsesizlige
dayandirir; surekli bir aile arayis1 igindedir.

Eger en basindan diger ¢ocuklar gibi normal bir ailede diinyaya gelmis
olsaydi, Genet her seyin olumlu olacagimi ileri siirmekteydi. Hayatini
dramatiklestiren de bu kotii baslangi¢ oldu.

Genet gercekten de dyle bir hayat surer ki, sartlar onu hep sisteme karsi
gelmeye mecbur eder. Ozellikle 6z annesi tarafindan terk edildikten sonra, bu terk
edilis sonradan onda derin izler birakir. Karsi ¢ikis noktasi her zaman bu olur.
Neden onun sevdigi her seyi yok eden diinyanin kurallarini kabul edecekti ki?
Aksine karsi ¢ikmaliydi, baskaldirmali, bu yanlis diizene ayak diremeliydi ve yapti
da. Suclarla, aykiriliklarla tiim topluma meydan okurcasina hep istedigi gibi yasar.
Yillar gegip olaylar degisip gelistikge Genet diinyanin adaletsizligini tekrar tekrar
goriir. Sahipler, koleler, zenginler ve fakirler, giicliller ve zayiflar, diinyanin tiim
orantisizhigini, zitliklarini fark ederek gdzler dnline serer. Her zaman biri digerinin
sirtindadir. Bu diinyanin bilinen degismez kuralidir. Ama bu da Genet icin bir
bagkaldirt nedeni, bir isyan sebebidir. Bu asil karsi ¢ikilmasi gereken
emperyalizmdir. Bundan sonra Genet, ezilmislerin, fakirlerin, zulme ugrayanlarin
yaninda olur. Edebiyat1 da bu ugurda kullanarak isyanina son seklini verir. Bundan
sonra yeri hep ezilenin yanidir. Bu ugurda tiim kanunsuzluklar1 yapar, elindeki tlim
imkanlar1 kullanmaktan geri durmaz. Sadece kendi hareketleriyle yetinmeyip
kitleleri de harekete gecirmek i¢in kalemine sarilir. Clinkii onun savagi kalem savasi,
onun savasi anlayis, diisiince savasidir.

Genet’nin gecmisi, babasizligi, ailesizligi gibi escinselligi de bir kader
sorunudur. “Buna karar vermedim... Fakat bir takim olaylar var. Calmaya
bagladimsa, bunun nedeni a¢ olusumdu. Daha sonra, edimimi hakli ¢ikarmam, bir
anlamda onu “sineye ¢ekmem” gerekti. Escinsellige gelince, hi¢bir sey bilmiyorum.

Bu konuda ne biliyoruz? Escinsellik, gézlerimin rengi, ayaklarimin sayis1 gibi bana
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verilmis bir seydi.” Diyerek kotii kaderinin elinde ¢aresiz oldugunu belirtirken koti
kaderine baskaldirisin1 da ortaya koyar.

Sug¢lu bulundugu, kanunsuzluklar diinyasindan yetenegi sayesinde ¢ikarak,
baglt bulundugu topluma ihanet etmis olur. Dahasi girdigi bu yenidunyaya da ait
olmadigimt anlar. “Lanetliydi”, masum insanlarin arasinda. Bazen bu itilmislik,
dislanmighik hosuna bile gidiyordu. Kendisini yagadigi topluma ait hissetmez hichir
zaman. Hatta bu ait olmadig1 topluma kendisini bir nevi kabul ettirebilmek icin secer
“kotiiliigii”. “Oyle bir yasayacaktim ki bir yerlere sifmacak idiysem sonugta ve
ancak Kotiilige siginacaktim, bagka hicbir yere degil, asla iyilige degil” der Genet.

Fransiz toplumuna ait olmay: kabullenemez higbir zaman. Hi¢ sevmez
i¢cinde bulundugu toplumu. Yaranmaya da ¢aligmaz o yuzden. Ciinkl onu terk eden
basta annesi, a¢ kalmasina sebep olan, bu yilizden ¢almasina ve dolayisiyla hirsizliga
iten yine bu toplumun insanlar1 degil miydi?

Kendisini yazar, edebiyatci ya da entellektiiel olarak gérmez. O ezilmis biri
olarak ezilenlerin yaninda yer almak zorundadir. Edebiyat diinyasina da ait olmaz
bir tirli. Ama edebiyat diinyasi ona ezilmislerin yaninda olabilmesi igin birgok
firsat sunar. Tabi Genet de hig diisiinmeden yiiriir bu yolu, hatta izin verilmediginde
de yasal olmayan yollar1 kullanmaktan ¢ekinmez. “Nerede bulunursam bulunayim,
kendimi daima insanlarin kurtulusuna yol agacak harekete bagli hissedecegim”.der
Genet.

1986 yilinda otel odasinda 6lii olarak bulundugunda ardinda bagkaldirisini
animsatacak bir gizem birakir.

Aralarinda bir katilin amsma adadigi Olime Mahkam Olan Adam’1 da
yazdig1 yer Fresnes hapishanesidir. ilk siirlerini hep hapisane duvarlar1 arkasinda
yazar. Bu siirleri izleyen romanlarinda ise dogumundan itibaren Morvan’daki bakict
ailede kalmaya basladig1 siradaki kotii anilarii ve siirmiis oldugu escinsel hayat

yiziinden toplum tarafindan diglandigin1 anlatan yazar, sucun ve fuhusun kol
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gezdigi, gicliiniin zayifi ezmeye c¢alistigi, siddetin egemen oldugu, kendisine

diisman ¢irkef bir diinyanin resmini kalemiyle cizer.

Genet’nin Romanlarinda Baskaldiri

1944'te Ciceklerin Meryem Anast adli romanin1 yazar. 16 yasindaki bir
katilin Oykiislinii anlattig1 bu romaninda yazar kendine 6zgii bir metotla takma ad1
Cigeklerin Meryem Anast olan katili kutsar, romanin ilerleyen boliimlerinde katil
okuyucu nezdinde aklanmakla kalmaz giderek bir azize, bir ermise doniigiir. Burada
yazar kaleminin giiciinii ortaya koyar. Genet gozii pek Uslubuyla “dilinin ustahgini™*
gozler 6nline serer.

Gulun Mucizesi adli romaninda hapishane yasamini dile getiren bir dizi
olay1 anlatir. Toplumsal degerlerin kokusmuslugu, siddetin acimasizligi, escinsel
yasam ve fuhus gibi baslica temalar acimasiz 1slahevi penceresinden yansitilir.
Ikinci Diinya Savasi neticesinde, siddetin kol gezdigi ve yoksullugun daha da fazla
goriildiigi Fontevrault islahevindeki zavalli ¢ocuklar bir iki nefes tutiin ya da bir
parca kuru ekmek icin bedenlerini, daha &tesi benliklerini tereddiit etmeksizin satar
ya da satmaya mecbur edilir, bu cirkef dolu diinya Genet’nin Gslubuyla yerden yere
vurulur. Ve bunu yine ¢irkef diinyanin anladigi kendi dili ile yapar. Romanda
hapishane anilarin1 anlatirken igerde gegen korkung olaylari en sert uslubuyla dile
getirmekten ¢ekinmez. “Metray hapisanesinde ¢ocuk govdelerinden kanin oluk oluk
aktigini, ¢ocuklarin can ¢ekistigini hatta dldiiklerini gordiim. Gardiyanlarin kil1 bile

2 derken dikkatleri hapishanelerde cereyan eden siddete ¢ekerek

kipirdamiyordu
zulme kars1 ¢ikar. Oraya sugsuz veya kiigiik bir suctan yatan birinin azili bir katil
olabilecegini her firsatta dile getiren Genet, onu ve onun gibi ¢ocuklari suglu hale
getiren seyin toplumun kokusmuslugu oldugunu belirtir. Islahevleri ve

hapishanelerin insan1 1slah etmek yerine suc¢lu yapmaya en uygun yerler oldugunun

1 BONNEFOY, Claude; Jean Genet, Editions Universitaires, 1965, Paris, .5
2 GENET, Jean ; Miracle de la Rose, p.256
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altim g¢izerek anlatir. Yine GuUlin Mucizesi’nde Genet “Metray hapisanesinde
istisnasiz giinde sekiz kez ibadet yapilir. Ancak orada en dindar ¢ocuk bile fahiselik
distiniiyordu.” diyerek hapishanelerin igler acisi boyutunu gozler Oniine serer.
Romaninda anlattiklariyla Genet adeta giinah ¢ikartarak igeriyle disarinin farksiz
oldugunu da ortaya koyar.

Gulin Mucizesi’nde Harcamone bu kokusmusluktan, bu ¢irkeflikten
arinmay1 basarir. Harcamone idam mahkiimudur. Islahevi gercegi tiim ¢iplakligr ile
anlatilir. “Bu kokusmusluktan arinmay1 bir tek Harcamone basarabilmistir. Genet,
goziinde idollestirdigi idama mahkiim Harcamone'un infaza hazirlandigt gece,
Fontevrault'nun gergekligi ile idamin biiyiilii atmosferi arasinda siirsellik yiiklii bir
yolculuga ¢ikar.»'

Harcamone’un basia iislisen koétiilik kahramanlar1 papaz, yargig, avukat
ve cellat Genet’yi diglayan tersi anlamda Genet’ninde disladigi diinyanin sézde
insanlik adina hareket eden, diinyay: cirkeflerinden arindiracak insanlik elgileridir.
Bu kotiilitk dortliisti eserin baghigina da yansimig olan mucizeye tanik olurlar, 0
suglunun veya suclu olarak gordiikleri idam mahkiimunun son nefesine hazirlanig
gecesinde. Bu kétiilik dortliisii Genet’nin goziinde diinyanin asil olan ters yiiziinii
simgeler ki kimsenin dile getirmege cesaret edemedigi bu diizene kafa tutmak da
Genet’ye kalir yine. A¢ctk Diisman adl1 derlemesinde Genet “Iskencecilerim dedigim
kisiler beni isitmeliydiler. Dolayisiyla onlara kendi dillerinde saldirmak
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gerekiyordu.”“ Diyerek adeta mesrulastirmis oldugu siddet dilini kendisine gore
diizenin diger tarafinda olanlara bir saldir1 araci olarak sunar ve gerekliligine inanir.
Genet “siddeti siddet onler” diyerek siddeti mazlum milletlere yapilan her tiirlii
siddete siddetle kars1 ¢cikma yolunun mubah oldugu tezini ileri siirer. Bu da Genet’de
bagkaldirmin bir baska boyuitudur. Onun temel felsefesi koti, iyi olmayan,

istenmeyen her sey vasitasiyla gercegi ve giizel olan1 sunmaktir. Bizzat kendisi

L http://www.bidolukitap.com/book/kitap/27553/gulun_mucizesi.htm
2 GENET, Jean ; Acik Diisman, Metis yaymlari, 2008 Istanbul, s.192
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kotiiylii yasayarak ve kotliyli gostererek insanligr diizeltmeyi arzu eder. Boylece
Genet, onu dislayan diinyanin gerceginin bizzat kendisi oldugunu ispat etmege
caligir.

“Bir halkin utandig1 suglar onun gergek tarihini olusturur. Ayni sey insan
icinde gecerlidir” diyen Genet Cenaze Toreni adli eserinde iggal doneminde savasta
cereyan eden siddet, her tiirlii insan iliskilerini ve yasanan ask maceralarini ele alir.
Savasta ve askta her seyin mubah oldugu diisiincesiyle, her seyin sinirsizca ve
fiitursuzca yasandig1i o zamanlarda cesitli zitliklar1 veya benzerlikleri fantastik bir
yolla anlattif1 bir romandir. Savas ortamindaki siddeti ve zulmii bizzat kendisinin
anlaticisi oldugu ve Alman isgali sirasinda dlen sevgilisi Jean’1 anlattigi bu roman
agk, siddet ve ihanetin romanidir. Savaglar1 bir insanlik sucu olarak degerlendirir
Genet. Siyasilerin ve yoneticilerin aldiklari kararlar masum insanlar1 6liime gotiirtir.
Savas zamanlarinda savas meydanlar1 diginda da binlerce insanlik ayibi yasanr,
savas ortamlarinin adeta siddeti, tecaviizli, soygunu ve vurgunu mesrulastirdigini
belirterek yoneticilerin kararlarina bagkaldirir. Savagta kitlelerin oliimi, bagka
kitlelerin dogrudan veya dolayli olarak zarar gordiigiinii, ¢ocuklarin ozellikle
sahipsiz kaldigimi, insanlarin evsiz barksiz kaldiklarini, ozellikle askerlerin ve
eslerinin uzun siire hemcinsleriyle bir arada kaldiklar igin escinsel temayiillerin
gelistigini, kadinlarin cinsel ihtiyaglarinin papazlar tarafindan giderildigini anlatarak
savaglarin toplum diizenini bozdugunu ve her tiirlii pislige yol agtigin1 gozler oniine
serer Genet.”! Boylece Genet dini kokusmuslugun da toplumun diizensizliginde
onemli rol oynadigini hatirlatarak sik sik kilise kurallarina ve papazlara ¢atar.

Diger bir romani Denizci, hirsizlar1 ve katilleri detaylariyla anlattigi ve her
tiirli erotik fantezilerle dolu toplumun tiim kurallarini alt iist eden fahiseliklerin
anlatildigt bir romandir. Bir denizci toplumsal kurallar1 ve degerleri higce sayarak
Ozgiirliiglinii sinirsizca kullanmanin yollarint arar. Romanin biiylik bir kismi

kurgusal olsa da yazar zaman zaman gercek olaylara da yer verir. Bu denizci bir

! GENET, Jean; L’Ennemi Déclaré, p.242
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gence asik olur ve yakisikli gemici tayfasi duygularini gizlemek icin herseyi yapar.
Denizci bu romanda {sa ile karsilastirilir ve 6liim, escinsel ve sadist temalar birbirine
icinden ¢ikilmaz bir sekilde islenir.”

Hirsizin Giinliigii adli roman1 adeta yazarin otobiyografisidir. Hirsiz Genet
cocuklugundan itibaren hayatinin portresini ¢izer bu eserinde. Genet diger
romanlarinda oldugu gibi dncelikle hirsizliklarini, ni¢in ¢aldigimni, kendisini calmaya
iten olaylar1 siirsel bir dilde ictenlikle anlatir. “Hapishaneye girmek i¢in ¢almadigini,
karnini doyurmak igin caldigini Hirsizin giinliigii’nde belirtir.? Diger taraftan genet
icin hirsizlik bir bagkaldirt bicimidir. “Hirsiz olmaya karar verdigim bir donem
olmadi” derken Genet hirsizliktan utang duydugunu ve kendisine bu kelimenin bile
1zdirap verdigini su sozleriyle giinliigiinde agiklar. “Hirsiz s6zciigiiniin beni derinden
yaraladigma inanityorum.”® Hirsizhigi isyaminin kaynagidir. Hirsizin Giinliigii niin
diger temalar1 arasinda Genet’nin escinsel diinyasini ve tiim fahigelik bi¢imlerini,
cinsel tacirlerin diinyasim ve fuhusu gérmek miimkiindir. Yine bu eserde erkek
bedenine atfedilmis en giizel dvgiileri giizel bir dille anlatir yazar. Insan hayatimin
tiim ince ayrintilari yer alir. Ruhsal ¢dziimlemelerde bulunur. A¢ik Diisman’daki bir
soylesisinde “Bir pigtim, toplumsal diizende yer almaya hakkim yoktu™* diyerek
Genet olgunluk déneminde ¢ocukluguna ait psikolojisini bize anlatmaya galisir.

Son romani1 Bir Sevdali Tutsak’tir. Genet kendi vataninda kendi halki
tarafindan ezilmis biri olarak yerini ezilmis milletlerin yani olarak belirler.
Hapishanede diisiinme ve yazma giiciinii en miikemmel bir bigimde kullanan Genet
soyle der: “Kitaplarimda ve hapishanedeyken, hayal giiciimiin hakimiydim.
Uzerinde ¢alistigim unsurun hakimiydim. Ciinkii bu yalnizca benim hayalimdi. Ama
simdi, gordiiglim seylerin hakimi degilim artik. Serbest kalir kalmaz yitip gitmigtim.

Ve kendimi gercekten ve gercek diinyada, ancak bu iki devrimci hareketle, kara

L WHITE, Edmunde; Genet, Gallimard, s.298
2 GENET Jean; A¢tk Diisman, p.192

3 jbid.

4 GENET Jean; A¢ik Diisman, p.22
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panterler ve Filistinlilerle yeniden buldum.” Sevdali Tutsak’ta Genet kendisini
Filistin davasina adar. Ozellikle filistinli fedayileri ve filistinli kadinlar1 6vmekle
bitiremez. Ona gdre hicbir anne filistinli bir annenin yerini tutamaz. Filistinli
kadinlar kutsal topraklar ugruna dlmek ve kahraman olmalari i¢in geng fedayiler
yetistiriyorlar diyerek filistinli annelerin fedakarliklarin1 &vgiilerle anlatir. Satila
katliamini diinyaya duyuran belki de batili tek yazar Genet’dir. O birkag giinliigiine
gittigi Filistin’de yaklasik yedi ay kalir. Satila katliamindan sonraki zulmiin
tasvirini, kumsaldan ¢ikan el, ayak parcalarini en ince detaymna kadar anlatarak
ezilen milletlerin feryatlari1 diinyaya haykirir. Satila kampinda bahgivan
makaslariyla kesilen filistinli fedayilerin parmaklarini anlatir Genet. Sevdalt Tutsak
diinyanin go6zii 6niinde kendi iilkesinde tutsak hale doniistiiriilmis, kutsal topraklara
sevdalanmis filistinlinin draminin Sykisiidiir. Yirmi y1l kalem sessizliginden sonra
Genet’nin ifadesiyle onu kendine getiren, Filistinlilerden sonra siyah Amerikali
devrimcilerin yasadiklarini anlattigi bu gercekei romani, 1986 da yaymlandigunda
yolunu sagirmis, yaslt bir agirt solcunun yazdigi "terrist" bir metin olarak yuhalansa
da, Genet'nin edebiyatc1 olarak degerinin bir kez daha teyit edilmesini saglar. Filistin
halkimin yiirekli direnislerini, kahramanliklarini ve nefretini anlatir bu romanda
yazar. O Israil’in 6liim kusan vahgetini ve onu gdrmeyen batili diinyaya olan
bagkaldirisini kaleme alir.

“El Fetihle ¢iktig1 yolculukta gordiigii, hissettigi, yasadigi her seyin kendi
yasaminda bir karsilig1 vardi, isyan eden halklar ¢ekiyordu Genet'yi. Sevdalr Tutsak,
gergege ulagmak ugruna gorinenin altindakini amansizca kurcalayan, Filistin
hareketi ve kendisiyle hesaplasan bir yazarin aciyi, hiiznii, ama ayni zamanda
umudu da barindiran "entelektiiel” ¢1ghigidir”.

Bagkaldirdigi, bir tiirlii yer bulamadigi, kendisini dislayan diinyada yerini

ezilen milletler yaninda bulur. Filistin halkinin haklarini savunur. Amerikal

L http://www.netkitap.com/kitap-sevdali-tutsak-jean-genet-ayrinti-yayinlari.htm
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siyahlarin haklarini aramak icin bin bir tiirlii zahmete katlanarak Amerika’ya giden
Genet beyaz derili siyah olarak adlandirilir. Bagkaldirdig:i diinyada eserlerini ard
arda yayimlar. Her eseri sistemin karsisina adeta bir tokat gibi iner. Hayati gibi
eserleri de aykiridir. Bu aykirilik onun bagkaldirisindan kaynaklanir. Bagkaldirisi
sayesinde azizlige ulasir. “Amerika'daki Kara Panterler'i, onlarla beraber savasacak
kadar destekleyen Genet igin zenci lider Angela Davis, "O olmasaydi davamiza bu
kadar sahip ¢ikamazdik"” demistir.

Sonu¢ olarak diyebilirizki Jean Genet’nin bagkaldirisinin kaynaginda
diinyaya gelmis oldugu aile ve i¢inde bagkaldirdig1 diinya diizeni vardir. Eserlerinde

bu carpik diinyadan gercek ve kurgusal 6rnekler vererek bagkaldirisini gergeklestirir.
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PSiKOLOJIiK DANISMA VE REHBERLIK HiZMET ALANLARINDAN
BEKLENTI DUZEYLERININ iINCELENMESI

Adem PEKER?
Canani KAYGUSUZ**

OZET

Bu arastirma, farkl liselerdeki 6grenci, 6gretmen ve yoneticilerin psikolojik
danigma ve rehberlik hizmet alanlarindan beklenti diizeylerini saptamak amaciyla,
2006-2007 egitim-6gretim yilinda Erzurum il merkezinde sekiz egitim bdlgesinde yer
alan okullarda gergeklestirilmistir. Arastirmanin 6rneklemi, adi gecen liselerden
yansiz 6rnekleme metodu ile segilen 99 dgretmen, 20 okul yoneticisi ve 10. sinifta
O0grenim goren 261 Ogrenciden olusmaktadir. Arastirmanin verileri, arastirmaci
tarafindan gelistirilen psikolojik danigma ve rehberlik hizmetlerinden beklentiler
anketi aracilig1 ile toplanmistir. Arastirmada toplanilan veriler SPSS (10.0.1) istatistik
paket programu ile ¢oziimlenmistir.

Aragtirma verileri incelendiginde, yoneticilerin arastirma ve degerlendirme
rehberlik hizmetlerinden beklenti dizeylerinin 6gretmen ve O6grencilerden daha
yilksek oldugu; 6grencilerin 6gretmenlerden beklenti diizeyleri arasinda ise anlamli
bir farklilik olmadigi saptanmistir. Arastirma sonucunda Ogrencilerin izleme
rehberlik hizmetlerinden beklenti diizeylerinin dgretmenlerden daha fazla oldugu;

yoneticilerin hem 6grencilerle hem de 6gretmenlerle beklenti diizeyleri arasinda ise
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anlamli bir faklilik olmadigir anlasilmistir. Yine arastirma bulgular1 yonetici ve
Ogretmenlerin 6grencilerinden miisavirlik, bireyi tanima, gevre ve aile ile iliskiler
rehberlik hizmetlerinden beklenti diizeylerinin daha st diizeyde oldugunu;
yoneticilerle Ogretmenlerin beklenti diizeyleri arasinda ise bir fark olmadigini
goOstermektedir.

Arastirma bulgular1 ydneticilerin 6gretmen ve &grencilerin oryantasyon
(alistirma), bilgi verme, yoneltme ve yerlestirme, psikolojik danisma ve rehberlik
hizmet alanlarindan beklenti diizeylerinde anlamli bir farkliligin olmadigini ortaya
koymustur.

Anahtar Kelimeler: Liselerdeki 6grenciler, psikolojik danisma ve rehberlik

hizmet alanlarindan beklenti diizeyleri

ABSTRACT

This research was conducted in order to determine the levels’ expectation in
different the highs students, teachers and directors about psychological consultation
and guidance services. The study was conducted in the schools located in 8
educational district in the city centre of Erzurum province in 2006-2007 school year.
The sample groups of the study consisted of 99 teachers, 20 directors and 261 10th
grade students who were selected from the mentioned schools by impartial sampling
method. The survey’s data collected by the survey of the expectations from the
psychological consultation and guidance services which was developed by
researcher. The collected data was then analysed by using a statistics program
named SPSS.

According to the research data, the directors’ expectation levels from the
research and assessment services are much higher than the students’ and the
teachers’; but on the other side it is determined that there isn’t a meaningful
difference in student’s expectation levels from the teachers. At the and of the
research results, it is understood that the students’ expectation levels from
observing services are more than the teachers’ whereas there isn’t a meaningful

difference between the directors expectation levels with both the teachers and the
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students. And also the research result show that the teachers’ and the directors’
expectation levels from consultancy, person recognition, environment and family
relationships and guidance services are higher than the students; but there isn’t a
meaningful difference between the the directors’ expectations and the teachers’.

Research results shows that there isn’t a meaningful difference in levels
expectation from giving information, orientation and direction and placing
psychological consultation and guidance services.

Keywords:  In  high school students, levels expectation  from

psychological consultation and guidance services.

1.GIRiS

Rehberlik hizmet alanlar1 kavrami, okullarda, okul rehberlik ve psikolojik
danisma servis tarafindan sunulan rehberlik etkinliklerinin neler oldugunu
aciklamaktadir(Cam, 2007). Tan ve Baloglu (2006)’na gore bir biitiin olan bireye
hizmet edecek rehberlik programinin amacma ulasabilmesi igin temel rehberlik
servislerine ihtiya¢ vardir. Dogan (2008) rehberlik hizmetleri kapsaminda bulunan
servislerin; psikolojik danigsma, bireyi tanima, alistirma(oryantasyon), bilgi toplama
ve yayma, yoneltme ve yerlestirme, miisavirlik(konsiiltasyon), izleme ve
degerlendirme, cevre ile iliskiler, aragtirma ve degerlendirme hizmetleri olarak
siralandigini belirtmistir.  Kepgeoglu(1997) bu hizmet gruplarinin bir biitiinliik
icinde birbirini tamamlayan hizmetler oldugunu, bunlar arasinda ¢ok yakin iligkiler
bulundugunu ve bunlarin bagimsiz, ayri hizmetler gibi diisiiniilemeyecegi iyice
anlasilmasi gerektigini ifade etmistir. Bu hizmet alanlarindaki beklentilerin neler
oldugunun irdelenmesi ise oldukca eskiye gitmektedir. Ornegin, Gibson (1962)’un
bu konudaki baglangi¢c calismasinda, Ogrenciler okul danismanlarindan yalnizca
egitsel ve mesleki bilgi edinmede yararlandiklarini belirtmislerdir (Akt., Piskin,
1989:50). Yakin donem galismalarindan Bonebrake ve Borgers (1984)’in ¢aligmast

ise, midiirlerin rehberlik servisinden arastirma yiiriitme, program yapma ve disiplin
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ile ilgili gorevlerde ©nemli beklenti iginde olduklarini ortaya koymustur(Akt.,
Oztemel, 2000: 21).

Remley ve Albright (1998), okul miidiirlerinin danismanlardan 6grencinin
okula devamini izleme, disiplini saglama, biiro islerini yerine getirme tiiriinden
gorevleri yerine getirmeyi beklediklerini(Akt., Ozdemir, 1991:51); Stower (2003)’n
arastirmas1 Ogrencilerin egitsel ve mesleki alanlari daha &nemli gordiiklerini;
Soykatirc1 (2004) 6grencilerin ¢gogunlugunun, rehber 6gretmenden dersler, meslek
secimi, sinavlara hazirlanma ve kisisel sorunlar konusunda yardim almak
istediklerini; Gengdogan ve Onur (2006)’un arastirmasi ise Ogrencilerin rehberlik
servisine en ¢ok ailevi sorunlar, arkadas iliskileri, verimli ders ¢alisma yollari,
kisisel sorunlar, sinav kaygisi, okul basarisizligi, 6gretmenlerle sorunlar, karsi cinsle
iligkiler ve tercih belirleme konularinda bagvurduklarini ortaya koymustur.

Kuhn (2004)’un o6grencilerin okul psikolojik danigmaninin gorevlerine
iliskin algilarini inceledigi arastirmada, danismanlik ve dnderlik/liderlik rollerinin en
cok onemli, destekleyici roliinlin ise en az onemli oldugu bulunmustur. Beesley
(2004) smif rehberligi, kisisel ve grup rehberligi, miisavirlik ve 6zel egitim gibi
alanlarda rehberlik servisinin etkili oldugunu saptamistir. Konca (2007)’nin
bulgulari, ilkdgretim okul yoneticileri ve psikolojik danigmanlarimin, ilkdgretimde
psikolojik danisma ve rehberlik programlarinin gelistirilmesi hususunda sorunlar
yasandigini; bu siiregte, gerek arastirma-gelistirme ve igbirligi etkinlikleri, gerekse
rehberlik anlayisi, insan kaynaklarina dayali sorunlar yasandigini géstermistir.

Egbochuku ve Iyamu (2000), 6gretmenlerin cinsiyeti ile okul rehberlik ve
danisma programini algilamalar1 arasinda anlamli bir fark olmadigini, Mabalot
(1995) ise 6zel ve genel liselerdeki 6gretmenlerin danigmanlik servisini algilamalari
arasinda farklilik oldugunu tespit etmistir.

Rehberlik servisine yonelik isgdren algilarini inceleyen Sundin(2005),
okuldaki o6grencilerin ve personelin, rehberlik servisine ihtiya¢ duyduklarini ve
rehberlik servisinin varliginin okula biiylik yarar getirecegine inandiklarin
bulgulamigtir. Peker(2008)’in ¢aligmasi ise, dgretmenlerin mesleki rehberlik hizmet

alanindan beklentilerinin 6grencilerden yiiksek oldugunu ve egitsel ve kisisel
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rehberlik hizmet alaninda yoneticilerle Ogretmenler ve yoneticilerle Ogrenciler
arasinda bir farklilasma olmadigini ortaya koymustur. Benzer bir aragtirma da
Aluede ve Imonikhe (2002) 6grenci algilarinin okul psikolojik danigmaninin egitsel
ve mesleki sorunlarin ¢dziimiine yardimci oldugunu; ancak kisisel ve sosyal
sorunlarin ¢dziimiine yardimci olmadig bigiminde ¢ikmustir.

Yukarda bir kismt 6zetlenen birgok calismada da anlasilacag iizere, okul
isgdrenlerinin rehberlik ve psikolojik danigma hizmetlerinden farkli beklentileri
bulunmakta ve alandaki sorunlar1 farkli algilamaktadirlar. Bu calisma, farkli
liselerdeki Ogretmen, Ogrenci ve yoneticilerin psikolojik danmigma ve rehberlik
hizmet alanlarindan beklenti diizeylerini yeniden incelemek ve konuya dair yeni
bulgular ortaya koymak amaciyla gergeklestirilmistir. Bu amacgla asagidaki
probleme yanit aranmustir.

1. Ogrenci, d6gretmen ve yoneticilerin farkli rehberlik hizmet alanlarmna
iliskin beklenti diizeyleri farklilasmakta midir? Bir farklilasma varsa bu hangi

alanlarda kimler lehine ortaya ¢ikmaktadir?

2. MATERYAL VE YONTEM
2.1.Evren ve Orneklem
Arastirmanin evreni Erzurum il merkezindeki liselerde bulunan, 6grenci,

6gretmen ve yoneticilerdir. Arastirmanin 6rneklemini, Erzurum ilindeki sekiz egitim
bolgesinde yer alan 8 farkli lisedeki yansiz 6rnekleme metodu ile segilen 99
Ogretmen, 20 okul ydneticisi ve 10. simifta Ogrenim goéren 261 O6grenci
olugturmaktadir.

2.2.Veri Toplama Aract
Arastirmada veri toplama araci olarak, benzer arastirmalarda kullanilan

anket sorularinin bazi maddeleri de dikkate alinarak arastirmaci tarafindan
gelistirilen “psikolojik danigma ve rehberlik hizmetlerinden beklentiler” anketi
kullanilmistir.  Ankette, Ogretmen ve yoneticilerin kisisel bilgilerini (sosyo-

demografik 6zellikleri) ve 6grenci, 6gretmen ve yoneticilerin psikolojik danisma ve
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rehberlik hizmetlerinden beklentilerini 6lgmeyi hedefleyen itemler bulunmaktadir.
Konuya iligkin kaynak taramasi yapildiktan sonra olusturulan ifadeler iginde
uzmanlarin lizerinde anlastiklart 50 maddelik Likert tipi ifadeyle ankete son sekli
verilmistir.

Ankette, psikolojik damigma ve rehberlik hizmet alanlartyla ilgili 44 ve
rehber Ogretmenin yapmamas: gereken faaliyetlerle ilgili olarak 6 soru yer
almaktadir. Psikolojik damsma ve rehberlik hizmet alanlar1 maddeleri
olusturulurken; psikolojik damigma, alistirma (oryantasyon), bireyi tanima,
miisavirlik (konsiiltasyon), bilgi toplama, arastirma- degerlendirme, yerlestirme,
cevre ve veli ile iliskiler, izleme hizmetleri, egitsel ve mesleki rehberlik hizmetleri
temel alanlar olarak belirlenmis ve sorularin bu alanlardaki beklentileri
degerlendirebilecek nitelikte olmasina 6zen gosterilmistir. Anket sorular1 5°1i Likert
tiiriine gore 1°den 5’e dogru puan iizerinden degerlendirilmistir. Anketin giivenirlik
Cronbach alpha degeri .89 olarak hesaplanmustir.

2.3. Verilerin Toplanmasi ve Analizi
Arastirmada kullanilan anket uygulamalar1 2006-2007 egitim-6gretim yili

mayis ay1 icerisinde yapilmis, verilerin analizinde SPSS 10.0.1 paket programi
kullanilmis elde edilen veriler tek yonlii varyans ve LSD Post Hoct testiyle
¢Oziimlenmistir.

3. BULGULAR

Rehberlik hizmet alanlarindan arastirma ve degerlendirme (AD), izleme (1),
oryantasyon/alistirma (O), miisavirli/konsultasyon (M) cevre ve aile ile iliskiler
(CAI), bilgi verme (BV), bireyi tamma(BT), yoneltme ve yerlestirme(YY)
hizmetlerinden, &grenci, 6gretmen ve yoneticilerin beklenti diizeylerini gdsteren

puanlarin aritmetik ortalamasi ve standart sapma degerleri Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1: Ogrenci, Ogretmen ve Yoneticilerin Rehberlik Hizmet
Alanlarindan Beklenti Diizeylerine iliskin Aritmetik Ortalama ve Standart

Sapma Degerleri

X ss

Gruplar N AD i o M ¢Ai BY BT YY AD i O M Al BV BT VYY

Ogrenciler 261 16,37 15,93 16,82 16,01 1455 16,00 1557 16,11 3,13 332 3,17 297 3,67 324 341 329

Ogretmenler 99 16,66 1504 16,14 17,56 1590 16,18 16,72 1588 1,93 2,63 2,61 210 236 234 207 232

Yéneticiler 20 18,10 1550 16,75 17,65 16,60 17,20 16,80 17,10 186 235 271 210 266 170 164 224

Tablo 1°de 6grenci, 6gretmen ve yoneticilerin, arastirma ve degerlendirme
izleme, oryantasyon (alistirma), miisavirlik(konsiiltasyon) ¢evre ve aile ile iliskiler,
bilgi verme, bireyi tanima yoneltme ve yerlestirme hizmetlerinden beklenti
diizeylerinin ortalamalarinin farkli oldugu goriilmektedir. Ogrenci, dgretmen ve
yoneticilerin rehberlik hizmet alanlarindan beklenti diizeyleri arasindaki bu
farkliligin anlamliligmmi belirlemek icin tek yonlii varyans analizi uygulanmus,

sonuglar Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2: Ogrenci, Ogretmen ve Yoneticilerin Rehberlik Hizmet
Alanlarindan Beklenti Diizeylerine iliskin Uygulanan Tek Yénlii Varyans

Analizi Sonuglari

Anlam Diizeyi F

Gruplar N AD I O M CAl BV BT YY AD i o M CAi BV

BT

Ogrenciler 261 ,02 ,05 ,5 ,00 ,00 21 ,00 ,26 363 302 187 1338 827 155 599

Ogretmenler 99 02 ,05 (15 ,00 ,00 ,21 ,00 26 363 302 187 1338 827 155 599

Yoneticiler 20 02 05 ,5 ,00 ,0 21 ,00 ,26 363 302 187 1338 827 155 599

YY

1,33

1,33

1,33

p<0.05

Tablo 2’de 6grenci, 6gretmen ve yoneticilerin oryantasyon, bilgi verme,
yoneltme ve yerlestirme hizmetlerinden beklenti diizeyleri arasinda anlamli oranda
bir faklilik olmadigt; aragtirma ve degerlendirme, izleme, miisavirlik(konsiiltasyon),
cevre ve aile ile iligkiler, bireyi tanima, aragtirma ve degerlendirme hizmetlerinden
beklenti diizeylerinde ise anlamli bir oranda farklilik oldugu anlasilmaktadir.

Beklentilerdeki bu farklilasmanin kaynagimi saptamak icin varyans
analiziyle ¢oziimlenmis verilere uygulanan LSD Post Hoc Testi sonuglarina gére,
yOneticilerin  aragtirma ve degerlendirme rehberlik hizmetlerinden beklenti
dizeylerinin  hem O6gretmenlerden hem de &grencilerden p<0.05 oraninda
farklilastig1; 6grencilerle 6gretmenlerin beklenti diizeyleri arasinda ise anlamli bir
farklilik olmadigi belirlenmistir. Yani, yoneticilerin aragtirma ve degerlendirme
rehberlik hizmetlerinden beklenti diizeyleri 6gretmen ve Ogrencilerden daha
yuksektir.

Aragtirma sonucunda &grencilerin izleme rehberlik hizmetlerinden beklenti

diizeylerinin 6gretmenlerden p<0.05 oraninda daha fazla oldugu; yoneticilerin hem
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ogrencilerle hem de 6gretmenlerle beklenti diizeyleri arasinda ise anlamli bir faklilik
olmadigi anlagilmistir. Yine arastirma bulgulari yonetici ve oOgretmenlerin
ogrencilerinden miisavirlik, bireyi tanima, ¢evre ve aile ile iliskiler rehberlik
hizmetlerinden beklenti diizeylerinin p<0.05 oraninda daha iist diizeyde oldugunu;
yoneticilerle Ogretmenlerin beklenti diizeyleri arasinda ise bir fark olmadigini
goOstermektedir.

4. TARTISMA ve YORUM

Bu aragtirma da ortadgretim kurumlarindaki &grenci, Ogretmen ve
yoneticilerin, rehberlik hizmet alanlarindan arastirma ve degerlendirme, izleme,
oryantasyon(alistirma), miisavirlik(konsiiltasyon), ¢evre ve aile ile iligkiler, bilgi
verme, bireyi tanima, yoneltme ve yerlestirme beklenti diizeyleri arasindaki iliskiler
incelenmistir. Bulgular, yonetici, dgretmen ve Ogrencilerin rehberlik hizmet
alanlarmm farkli boyutlarinda farkli beklenti diizeylerinin oldugunu ortaya
koymustur.

Rehberlik hizmetlerinin  arastirma ve degerlendirme hizmet alaninda
yoneticilerin 0gretmen ve Ogrencilerden daha yiiksek beklenti diizeyleri iginde
oldugunu gostermistir. Bonabrake ve Borgers (1984)’in miidiirlerin rehberlik
servisinden aragtirma yliriitme, program yapma ve disiplin ile ilgili gdrevlerde
6nemli beklenti i¢inde olduklarini ortaya koydugu aragtirmasiyla benzerlik gosteren
(Akt., Oztemel, 2000) bu sonug, ydneticilerin uygun arastirmalar yapan rehberlik
hizmetlerinden daha fazla verim elde edilecegine inanmalarindan kaynaklanabilir.
Keza rehberlik servisinin 6grencilerin okulla ilgili sikintilarini belirleyebilmesi, okul
olanaklarinin  optimal kullaniminin ancak uygun aragtirmalarla miimkiin
olabilecegini varsaymalar1 da bu sonugcta etkili olmus olabilir.

Aragtirma sonucunda 6grencilerin izleme rehberlik hizmetlerinden beklenti
diizeylerinin 6gretmenlerden daha yiiksek oldugu; yoneticilerin hem 6grencilerle
hem de &gretmenlerle beklenti diizeyleri arasinda ise anlamli bir faklilik olmadig1

anlagilmigtir. Bu veriler Remley ve Albright (1998)’in  okul midiirlerinin



229

Farkli Liselerdeki Ogrenci, Ogretmen ve Yoneticilerin Psikolojik Danisma ve Rehberlik
Hizmet Alanlarindan Beklenti Diizeylerinin Incelenmesi

danismanlardan 6grencinin okula devamini izleme, disiplini saglama ve biiro islerini
yerine getirme tlirlinden gorevleri yerine getirmeyi beklediklerini ortaya g¢ikardigi
aragtirmayla farklilasmaktadir(Akt., Ozdemir, 1991:51). Bu bulgu, Turan (2009)’1n
Meslek Lisesi 6grencilerinin kigisel geri bildirim almalarimin Fen ve Genel Lise
ogrencilerinden, Anadolu Lisesi Ogrencilerinin Genel Lise O6grencilerinden, kiz
ogrencilerin erkek 6grencilere gore geri bildirime daha fazla agik oldugunu buldugu
arastirma sonucuyla benzerlik géstermektedir. Tan ve Baloglu (2006) nun ifadesiyle
sonucu-izleme servisi rehberlik ve psikolojik danigsma hizmetlerinin etkisini
belirlemektedir. Akbaba(2003) ise izleme hizmetinin sadece psikolojik danigma
sonucunda sunulan bir hizmet olmadigini, biitiin rehberlik servislerinin her biri
sonucunda yapilmas1 gereken bir hizmet oldugunu ifade etmistir. izleme
hizmetlerinden &grencilerin beklenti diizeylerinin yiiksek olmasi, onlarin kendilerine
sunulan psikolojik danigsma ve rehberlik hizmetlerinden sagladiklari yarari uzun
vadede de merak etmelerine baglanabilir.

Bu caligmada, oryantasyon(aligtirma) rehberlik hizmetlerinden o6grenci,
ogretmen ve yoneticilerin beklenti dizeylerinin farklilasmadigi saptanmigtir. Bu
sonu¢ Yiksel - Sahin(2009) ilkogretimdeki ogrencilerin psikolojik damisma ve
rehberlik  hizmetlerinden en ¢ok oryantasyon(alistirma)  hizmetlerinden
yararlandiklarini belirttikleri ¢aligmalart ile farklilik gostermektedir. Bu bulgu, her
iic grubunda oryantasyon hizmetlerinden faydalandiklari ve esit derece beklenti
diizeyleri iginde olduklari seklinde yorumlanmigtir. Akbaba (2003), bu hizmetlerin
sunulmasin1  6grencilerin  okuldan maksimum diizeyde yararlanmalarina yol
acacagini, aksi bir durumda ise onlarin gelismelerini engelleyecegini vurgulamistir.
Okulun psikolojik sagligi koruyucu olmasi gerektigi ve dgrencinin okula uyumunu
saglayarak bu gorevin yerine getirilebilecegi her ii¢ grup tarafindan da anlasilmis
gozikmektedir.

Aragtirma bulgulart miisavirlik/konsiltasyon hizmet alaninda yonetici ve
ogretmen beklenti dizeylerinin 6grencilerinden daha yiiksek oldugunu; yoneticilerle
Ogretmenlerin beklenti diizeyleri arasinda ise bir fark olmadigini gostermistir. Bu

bulgu Gibson(1990)’m o6gretmenlerin, danismanlarin okulun 6gretim kadrosuyla
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birlikte ele alinmasini, sinif 6gretmenlerine mesleki bilgi sunulmasini istedikleri
arastirmasiyla benzerlik gostermektedir(Akt., Piskin, 1989:50). Benzer bir bulgu da
Abag(1987)’m simif rehber 6gretmenlerinin 6grenciyi tanima teknikleri hakkinda
bilgi almak istedikleri aragtirma sonucuyla 6rtiismektedir. Bu veriler Poyraz(2007),
Yuksel - Sahin(2008)’in ortadgretim Ggrencilerin psikolojik danmigma ve rehberlik
hizmetlerinden en ¢ok miisavirlik/konsiiltasyon alaninda hizmet aldiklarini ortaya
cikardiklar1 sonucuyla benzerlik gdstermemektedir.

Miisavirlik alaninda ortaya ¢ikan bu bulgu, Akbaba (2003) nin, herkesin her
seyi bilmedigi ve biiyiik bir bilgi ¢ogalmasi sonucu bilmenin de miimkiin olmadig:
giiniimiizde konsiiltasyon hizmetlerinin 6neminin her gecen giin arttiina iliskin
hipotetik goriisiine analitik destek saglamaktadir. Clemens (2007), okuldaki
rehberlik uzmaninin kendi alaninda sahip oldugu bilgi ve becerilerini 6gretmen, veli
ve yoneticilerin hizmetine sunmasi, onlarin bu konuda kendilerini gelistirmelerine
yardimci olmasi, ortak ve yeterli bir rehberlik anlayisinin gelismesine caba
harcamasinin  miigsavirlik  hizmetinin  kapsamina girdigini  belirtmektedir.
Thompson(2002)’a gore psikolojik danigman konsiiltasyon hizmetini yiiriitiirken
dengeleyici, egitimci, kesfedici, arabulucu, veri toplayici, organize edici, temsilci,
catisma ydneticisi, degerlendirici, miizakereci, motive edici gibi dzelliklere sahip
olmalidir. Bu sonug ydnetici ve Ogretmenlerin psikolojik danisma ve rehberlik
hizmetlerine katilma istekliligini ve bu konuda isbirligi i¢inde olma kararligini
yansitabilir (Akt., Kabasakal, 2007:65).

Calismada, hem yoneticilerin hem de Ogretmenlerin cevre ve aile ile
iliskiler rehberlik hizmetlerinden beklenti diizeylerinin 6grencilerinden daha yiiksek
oldugu; yoneticilerle 6gretmenlerin beklenti diizeyleri arasinda ise bir fark olmadig1
bulgulanmistir. Giiven (2002) in, velilerin rehberlik anlayislar1 ile 6grencilerin
genel, kisisel/sosyal ve mesleki rehberlik ihtiyaglarinin kargilanmasi arasinda anlamli

bir iligkinin bulundugunu ve velilerin rehberlik anlayiglar1 ile Ggrencilerin egitsel
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rehberlik ihtiyaglarimin karsilanmasi arasinda anlamli bir iliski bulunmadigini gosterir
calismasindaki bulgularla dolayli da olsa paralellik gostermektedir.

Yonetici ve Ogretmenlerin ¢evre ve aile ile iliskiler rehberlik
hizmetlerinden beklenti diizeylerinin yiiksek olmasinin sebebi, 6grenci sorunlarinin
¢Oziimii ve basarinin artiritlmasi konusunda olumsuz ¢evre sartlarinin diizeltilmesi ve
aile ile iligkilerin gelistirilmesinde psikolojik danigma ve rehberlik servisinin etkili
olabilecegini diistinmelerine baglanabilir.

Bu caligmanin bir diger bulgusu, bilgi verme rehberlik hizmetlerinin
6grenci, 6gretmen ve yoneticilerin beklenti diizeylerini etkilememesidir. Bu bulgu,
Gibson (1962)’1in 6grencilerin okul danigsmanlarindan yalmizca egitsel bilgi ve
mesleki bilgi edinmede yararlandiklarimi belirttigi arastirma sonucuyla uyumlu
degildir(Akt., Piskin, 1989: 50). Yesilyaprak (2000) bilgi toplama hizmetinin
Ogrencinin gerek duyabilecegi her tiirlii bilgiyi onun yararlanmasi igin yapilan
caligmalar oldugunu belirtmistir. Ogrenci, 6gretmen ve ydneticilerin bilgi verme
rehberlik hizmetlerinden beklentileri diizeyleri arasinda anlamli bir farkliligin
olmamasi, her {i¢ grubunda, dgrencilere egitsel, mesleki, kisisel vb. konularda bilgi
vermesi gereken temel birimin rehberlik servisi oldugunu igsellestirmesinden
kaynaklanabilir. Yani her li¢ grupta esit ve yiiksek diizeyde rehberlik servisinin bilgi
verme hizmetlerinde rol iistlenmesi gerektiginin farkindadir.

Bireyi tamima ve rehberlik hizmetlerinden yonetici ve Ogretmenlerin
beklenti diizeylerinin  &grencilerinden daha yiiksek oldugu, yoneticilerle
Ogretmenlerin beklenti diizeyleri arasinda ise fark olmadigi bulgusu, Gorkem’in
(1985) bireyi tanima hizmetlerinden kiz 6grencilerin erkek ogrencilerden daha gok
beklenti i¢inde olduklarini rapor ettigi arastirma sonucuyla farklilagmaktadir. Yine
bu veri, Turan (2009)’1n rehber 6gretmeni kendine yakin goren, geribildirim alan,
rehberlik hizmetlerini tantyan ve bu hizmetlerden yararlanan dgrencilerin rehberlik
servisine olan tutumlarmin olumlu oldugunu tespit ettigi arastirma sonucuyla
ortismemektedir. Yonetici ve 6gretmenlerin bireyi tanima hizmetlerindeki yiksek
beklenti diizeyi, rehberlik hizmetlerinin verimli olmasi i¢in bireyin taninmasi

gerektigi konusunda yiiksek bir bilinglilige sahip olmalarina baglanabilir.
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Aragtirma sonucunda, Ogretmen, Ogrenci ve yoneticilerin yoneltme ve
yerlestirme rehberlik hizmetlerinden beklenti dlzeylerinin farklilasmadig
saptanmigtir. Bu sonu¢ Sundin (2005)’in hem 6grenciler hem de okul personeli
okul danigmaninin, dgrencileri liniversiteye yerlestirme, bilimsel bilgi konusunda
sorularina cevap verebilme, gelecek planlar1 yapma, ders (kredi) se¢imi konusunda
gorligmesinin - 6nemli oldugunu vurguladigi aragtirma sonucuyla benzerlik
gostermektedir. Yiksel - Sahin(2009) yaptigi arastirmada ilkogretimdeki erkek
ogrencilerin kiz 6grencilerden yoneltme ve yerlestirme rehberlik hizmetlerini
degerlendirmesinde anlamli bir farklilik oldugunu belirlemistir. Ogrenci, 6gretmen,
yoneticilerin yoneltme ve yerlestirme rehberlik hizmetlerinden beklenti diizeyleri
arasinda anlamli bir farkliligin olmamasini, her {i¢ grubun da, 6grencilerin yetenek,
ilgi, deger ve diger ozellikleri dogrultusunda uygun bir alana, meslege veya
programa yoneltilmesi konusunda ortak bir anlay1s i¢cinde olmalarina baglanabilir.

Sonu¢ olarak dgretmen, 6grenci ve yoneticilerin psikolojik danigma ve
rehberlik hizmet alanlarindan beklenti diizeylerinin bu hizmet alanlarina gore
farklilagtiginin belirlendigi bu arastirmada, diisiik beklenti diizeyi olan alanlarda
bu beklentilerin yiikseltilmesine yonelik c¢alismalarin  yapilmasi  6nemli
goriilmektedir. Bu baglamda, bireyi tanima, c¢evre ve veli ile iligkiler,
miisavirlik/konsiiltasyon hizmet alanlarinda disiik olan 6grenci beklentilerinin
yiikseltilmesi igin rehberlik servislerinin bu alanlarda hizmet yiiriittiigliniin
6grencilere tanitiminin yapilmasi geregi ortaya ¢ikmakta; izleme konusunda diisiik
olan dgretmen beklentilerinin ve arastirma-degerlendirme alaninda diistik olan hem
Ogretmen hem O6grenci beklentilerinin yiikseltilmesi i¢in ¢aligmalar yapilmasinin
rehberlik  hizmetlerinin  daha  saghikli  ylritilmesinde etkili olacag:

diigiiniilmektedir.
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YARATICI ORGUT KULTURUNU OLUSTURAN YONETICI
TUTUMLARINA iLiSKIN YONETICi VE OGRETMEN GORUSLERI

Cem BiROL!
Terin ADALI?
Zenal SOZGUN?®

OZET

Bu ¢aliymanin amaci; Ortadgretim kurumlarini  yaratict orgiit  kiiltiirii
agisindan degerlendirmek, bu orgiitlerin kiiltiiriinii olusturan yoneticilerin yeterlilik ve
yeteneksizliklerini belirlemek, yonetici ve ogretmenlerin goriiglerinden yararlanarak
¢oziim onerileri gelistirmektir. Arastrmanin evreni, 2009-2010 égrenim yilinda, Milli
Egitim Genglik ve Spor Bakanhigi Lefkosa simirlart icerisinde bulunan 4 ortaogretim
okulunda gorev yapan yonetici (miidiir ve miidiir yardimcilary) ve o6gretmenlerden
olusmaktadir. Arastirmanin érneklemi ise 26 yédnetici ve 191 6gretmen olmak iizere
toplam 217 katilumcidwr. Veri toplama aract olarak kullanilan anket iki béliimden
olusmaktadir. Birinci boliimde ‘cinsiyet, kidem, 6grenim durumu, gorev’ degiskenlerini
iceren kisisel bilgi formu, ikinci bolimde ise, 24 maddeden olusan ‘Yaratici Orgiit
Kiiltiiriinii Olusturan Yonetici Tutumlart’ 6l¢egi bulunmaktadir. Anket, orneklemdeki 30
ortaogretim okulu yéneticisine ve 270 ogretmene uygulanmistiv. Elde edilen veriler
SPSS 13.0 (Sosyal Bilimler icin Istatistik Yazilim Paketi) kullanilarak betimsel istatistik
teknikleri, t-testi, tek yomnlii varyans analizi (ANOVA), ¢oklu karsilastrma (LSD),
kullamilarak analiz edilmistir. Anlamhilik diizeyi p: 0.05 olarak alinmistir. Ortaégretim
kurumlarimizda yaratici 6rgiit kiiltiiriiniin ‘Orta’ diizeyde var oldugu, istenilen diizeye
ulasabilmesi igcin Milli Egitim Genglik ve Spor Bakanligina ve ozellikle hizmet i¢i egitim
miidiirliigiine 6nemli gorevler diistiigii belirlenmistir.

Anahtar Sozcukler: Yaratic, Orgiit Kiiltiirii, Yaraticilik.
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ABSTRACT

The purpose of this research was to assess the secondary education institutions
from the viewpoint of the creative organizational culture to determine the efficient and
inefficient attitudes of the administrators through the opinions of teachers and
administrators and to submit suggestions. The population the research included the
administrators, assistant administrator and teachers working in 34 high education
schools located in Nicosia of National Education during 2009-2010 Academic Year. The
sub-population of the research covered 191 teachers and 26 administrators, totally 217
participants. As a data gathering instrument, the questionnaire with two parts was used.
In the first part of the questionnaire, there was a personal information related to ““sex,
seniority, level of education, duty variables”. In the second part, there was a scale
called “Creative Organizational Cultural Attitudes of Administrators” with 24 items.
These two parts were applied to 26 high school administrators and 191 teachers
working in the high education school as indicated in the sub-population. The gathered
data were analysed by SPSS 13.0 for Windows (Statistical Package for Social Sciences
and Statistical Procedures), t-test, one-way variance analysis, LSD test were used and
the level of significance in all of the statistical procedures were accepted as p=0.05. The
findings showed that creative organizational culture exists in moderate level in our
secondary education institutions.The National Ministry of Education, Youth and Sports
and In-service Training Directorate should have important responsibilities for
improving creative organizational culture

Key words: Creative Organizational Culture, Creativity, Administration.

GIRIS

Giliniimiizde hizli bir degisim siirecinin yasandigi bu c¢ag bilgi ¢ag1 olarak
adlandirilmaktadir. Bu ¢agin 6zelligi 6grenebilir, yaratici insan davranislaridir. Can’a
(1998) gbre, bu cagda yasayan insanlar bilim diinyasin1 anlamak, yorumlamak,
kullanmak, yenilerini ortaya koymak, problem ¢6zme yetenegini kazanmak gibi

davranislar sergilemelidir (Aydin, 2005:69).
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21. ylzyil toplumunda bireylerin yaraticiligi 6nemlidir. Bilgi ¢caginin bireyleri,
diistintilecek seyin ‘ne’ oldugunu degil; ‘nasil’ oldugunu merak eden, ¢ok yonlii, soyut,
elestirel, yaratici, yapict, mantikli, analitik diisiinen, bilginin nasil kullanilacagin1 bilen,
bireysel ve grupla iletisim halinde c¢alisan, benlik kavrami gelismis, problem ¢dzebilen,
yasam boyu egitimin siirekliligine inanmis bireylerdir (Kalayci, 2001).

Insan toplumsal bir varlik olup, sahip oldugu bu 6zelliklerinden dolay1, yasamin
biiyiik bir kismim1 dogal grupla ya da bicimsel orgiitlerde gegirir. Insan, iiyesi
oldugu bu orgiitlerde c¢esitli amaglarini da gergeklestirir (Aydin, 2005: 69).

Orgiitler insanlarm olusturdugu, sosyallestirme siirecleri, sosyal degerler, sosyal
normlar ve sosyal yapilarla donatilmis sosyal sistemler olarak goriilmeketedir.
(Sisman,1994: 5). Orgiitler giiniimiizde yasanan hizl1 degisimin getirdigi sorunlar1 agmak
veya firsatlardan yararlanmak igin yaraticiliga en fazla gereksinim duyulan ortamlara
dontigmistiir. Basariyr arayan yoneticiler, geleneksel yaklagimlarin aksine, oOrgiitte
calisan bireylerden tek basina veya grup olarak yeni fikirler liretmelerini veya orgiit ici
girisimciliklerini artirmalarim1 beklemeye baglamislardir (Sungur,1997). Bu baglamda
orgiitlerde yaratici orgiit kiiltiirii yaratma olgusu on plana ¢ikmustir.

Yaratic1 orgiit kiiltiirii is gorenlerin kararlara aktif katilimin1 esas alan, degisme
ve gelismelere agik planlamayr yegleyen, esnek oOrgiitleme ve ¢ok yonlii iletisimi
vurgulayan bir anlayistir. Yaratict orgiit kiiltiry yetki géceriminden yana, érgutsel ve
bireysel 6zendiriciler arasinda denge kurabilen, yakindan denetim yerine moral artirici
insancil denetimi benimseyen, insan iligkilerine 6zen gdsteren, ussal kararlar almay1 ve
uygulmayi yegleyen, bireyler arasinda saglikli bir es giidiim ve is birligi saglayan cagcil
bir yaklasimdir (ilgar,1996:158).

Orgiitsel kiiltiir yaratmada, orgiitsel kahramanlar, torenler, aligkanlklar ve

iletisim ag1 anahtar roller oynar. Onemli olan yaratilan 6rgiitsel kiiltiirii yaratic1 hale
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getirerek aktarabilmektir. (Robins,1994:316)’e gore kiiltiir i gorenlere gesitli yollarla
aktarilabilir. Bunlarda en etkili olanlar1 hikayeler, torenler, maddesel semboller ve dildir.
Orgiit kiiltiirii, orgiitte ortak degerler, normlar, uygulamalar, yasantilar, varsayimlar,
semboller yaratma ve gelistirmeyle olusturulur, gelistirilir. Sonugta kiiltiiriinii yaratan ve
gelistiren orgiitlerde kendini 6zgii uygulamalar, kurallar, inanaglar, tutumlar gelisir. Bu
kendine 6zgullk, hikayeleriyle, kahramanlariyla, miizikleriyle, fikralariyla, ¢alisma ve
eylem bicimleriyle hissedilir ve ayr1 bir orgiit kisiligi olusur (Akcay,1997:21).

Orgiit kiiltiirii yaratmada yoneticilere dnemli gorevler diismektedir. Yoneticiler
okullarda 6zellikle giiniimiizde teknoloji hizla gelisirken ona ayak uyduracak olan insan,
aktif, ileriyi gorebilen, kendini taniyan ve ifade edilebilen, g¢evre olanaklarini ve
teknolojiyi en iyi sekilde kullanabilen, yaratict yapiya sahip 6zelliklerle yetistirilmelidir.
Bu amagla, yoneticinin yaratict kiiltiiriin olusturma siirecinin baslatict degiskeni olmasi
ve uygulayacagi degerlendirme siireciyle yaratici kiiltiiriin olusumunda hizlandirict rol
oynamasi gerekmektedir (Sungur,1997).

Bu arastirmanin amact K.K.T.C. Milli Egitim, Genglik ve Spor Bakanligi’na
bagli Ortadgretim Kurumlarini yaratic orgiit kiiltiiri agisindan degerlendirmek, yonetici
tutumlarim yeterli ve yetersiz olduklar1 noktalar1 ortaya ¢ikarmak, yonetici ve 6gretmen
gorislerinden yararlanarak ¢6ziim Onerilerinde bulunmaktir. Bu kapsamda asagida

belirtilen sorulara cevap aranmustir:

1. Ortadgretim okullarinda goérev yapan yonetici ve 6gretmenlerin “Yaratici orgiit
kiiltiiri olusturan yonetici tutumlarina’ iliskin goriisleri nelerdir?

2. Ortadgretimde gorevli yonetici ve Ogretmenlerin ‘Yaratict orgiit kiiltiirtini
olusturan yonetici tutumlarina’ iliskin goriiglerinde farkli cinsiyetler arasinda

istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?
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3. Ortadgretimde gorevli yonetici ve Ogretmenlerin ‘Yaratict Orgiit kiiltiiriinii
olusturan yonetici tutumlarina’ iligkin goriiglerinde farkli gorevler arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

4. Ortadgretimde gorevli yOnetici ve Ogretmenlerin ‘Yaratict orgiit kiltlrini
olusturan yonetici tutumlarina’ iligkin gorilislerinde farkli mesleki kidemler
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

5. Ortadgretimde gorevli yonetici ve Ogretmenlerin ‘Yaratict orgiit kiiltiirtini
olusturan yonetici tutumlarina iligkin goriislerinde farkli 6grenim durumlar
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

6. Ortadgretimde gorevli yonetici ve Ogretmenlerin ‘Yaratict orgiit kiiltiiriinii
olusturan yonetici tutumlarina’ iliskin goriislerinde okullar arasinda istatistiksel

olarak anlaml bir fark var midir?

YONTEM

Arastirma genel tarama modelinde yapilmistir. Genel tarama modeli, ¢cok sayida
elemandan olusan bir evrende, evren hakkinda genel bir yargiya varmak amaci ile,
evrenin tiimii ya da ondan alinacak bir grup iizerinde yapilan tarama diizenlemeleridir
(Karasar,1995: 77).

Betimsel nitelikteki bu arastirma, ydnetici ve Ogretmenlerin “yaratici Orgiit
kiiltiiriinii olusturan yonetici tutumlarina iliskin goriisleri saptanmistir. Arastirmada
bagimsiz degiskenler olarak ydnetici ve dgretmenlerin cinsiyetleri, mesleki kidemleri,
ogrenim durumlari, gérevleri ve bagimli degiskenler olarak anketi olusturan 24 madde

kabul edilmistir.
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Evren ve drneklem

Arastirmanin evreni, 2009-2010 6gretim yilinda, K. K.T.C Milli Egitim
Genglik ve Spor Bakanlig1 Genel Orta Ogretim Dairesi’ne bagl Lefkosa ilgesindeki
devlet ve 6zel kolejlerde gorev yapan yonetici ve 6gretmenlerden olugmaktadir. Buna
gore arastirmanin evreni 191 Ogretmen ile 26 yonetici olmak iizere toplam 217
katilimci olugmustur Aragtirmanin evrenini olusturan okullarda Tiirk Maarif Koleji
yonetici kadrosu 9, dgretmen sayisi 48, toplam 58, Biilent Ecevit Anadolu Lisesi
yOnetici kadrosu 4, 6gretmen sayisi 34, toplam 38, Yakin Dogu Koleji yonetici
kadrosu 7, 6gretmen sayist 52, toplam 59, Levent Koleji yonetici kadrosu 9, 6gretmen
sayis1 54, toplam 62 kisiden olugmaktadir.

Aragtirmanin 6rneklemini Lefkosa il¢esinde bulunan 4 lise/kolej yoneticisi ve
ogretmenleri olusturmustur. Bu okullarda gorev yapan yonetici ve §gretmenlere veri
toplama araci olarak 24 maddelik anket uygulanmistir. Bu okullarda gérev yapan
toplam 270 6gretmen ile 30 yoneticiye veri toplama araci uygulanmis olsa da verilen
anketlere 4 yonetici ve 53 Ogretmenden tam yanit alinamamustir. Bunlarin
icerisindeki 26 yonetici ve 191 6gretmen anketi yonergelere goére dogru ve eksiksiz

olarak doldurmustur. Toplamda 217 adet anket istatistiksel olarak degerlendirilmistir.

Veri Toplama Araci

Aragtirmada kullanilan dlgek Varoglu (1995) tarafindan gelistirilen olgek,
Saduman Kapsuzoglu’nun gelistirdigi 24 maddeden olusan bir tutum dlcegidir. Olcegin
kullanilmasi i¢in gerekli izinler aliarak dlgek uygulanmistir..

Akin (2001) tarafindan yapilan bir baska calismada kullanilan O&lgegin
“Cronbach-Alfa” giivenirlik degeri kamuda 0.92, 6zel sektorde 0. 91 olarak

bulunmustur. “Yaratict yonetici tutumlar1” dlgeginde faktor yiikii 0.30’un altinda soru
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bulunmamaktadir. Bu arastirmada ise ‘“Yaratici yonetici tutumlar’” oOlgeginde

“Cronbach-Alfa” i¢ tutarlik katsayis1 degeri 0.95 olarak bulunmustur (Selvi,2007).

Veri Analizi

Aragtirmada veri toplama arac1 olarak kullanilacak 6l¢egin birinci bdliimiinde
kurumsal ve demografik degerleri 6lgmeye yonelik 4 soru, bulunmaktadir. Ikinci
bolimde ise, 24 soru bulunmaktadir. Gegerli sayillan oOlgeklerdeki verilerin
¢oziimlenmesi bilgisayar ortaminda (SPSS 13.0) Windows Istatistik Programi
kullanilrak  gergeklesmistir.  Verilerin  analizi ve yorumunda iki grubun
karsilagtirilmasinda, t-Test, grup sayisinin daha fazla oldugu durumlarda Tek Yonli
Varyans Analizi (One Way Anova), gruplarin karsilastirilmasinda anlamlilik diizeyi
0.05 olarak alinmistir. Gruplar arasinda anlaml fark varsa bu farkin hangi gruplar
arasinda oldugunu bulmak i¢in (LSD) Coklu Karsilagtirma Analizi yapilmustir.
Verilerin yorumlanmasinda veri toplama aracindaki her maddeye iliskin verilen
degerler, o maddenin gerceklesme diizeyinin gostergesi kabul edilmistir. Ortalamalarin
yorumlanmasinida olgegin segenekleri, verilen puan ve puan araliklari aritmetik
ortalama (<), standart sapma (Ss), t-testi (t), anlamlilik degeri (p), Tek Yonlii Varyans

Analizi (One Way Anova) gibi istatistik tekniklerinden yararlanilmistir.

BULGULAR, SONUC Ve TARTISMA

Bu béliimde, arastirmanin bulgularina dayali olarak once kisisel bulgulara
iligkin daha sonra da alt problemlere iligkin sonuglar ve tartigmalara yer verilmistir.
Ayrica arastirma sonuclar1 yurt disinda ve Tiirkiye’de yapilan arastirma sonuglari ile

de karsilagtirilarak tartisilmis ve yorumlanmustir.
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Kisisel Bulgulara iliskin Sonuclar

Taramaya katilan ortadgretim yoneticilerinin % 53.8’1 kadin, % 46.2’si erkek,
ogretmenlerin ise % 64.3’1 kadin, % 35.7’si erkekdir. Gorev grubu ortadgretim okulu
yoneticileri ve Ogretmenlerden olugmaktadir. Arastirmaya katilanlarin % 88’inin
6gretmen, %12’sinin yonetici oldugu tespit edilmistir.

Katilimcilarin - mesleki  kidemlerine  bakildiginda, arastirmaya katilan
yoOneticilerin % 38.5’i 21-25 yil kideme, % 15.4°1 6-10 y1l kideme, 11-15 yil kideme, 26
yil ve iizeri kideme % 7.7°si 1-5 kideme, 16-20 yil arasi kideme sahip olduklar1
goriilmektedir. Ogretmenlerin ise % 35.1°i 1-5 y1l kideme, % 28.8’i 6-10 yil kideme, %
20.9’u 11-15 y1l kideme, % 6.8’1 21-25 yil kideme, 5.2°si 16-20 y1l kideme, % 3.2°si 26
yil ve lizeri kideme sahiptirler.

Sonuglar ortadgretim yoneticilerinin biiyiik ¢ogunlugunun 21-25 yil kideme
sahip olmasinda bu meslek mensuplarinin orta yas istiinde olduklari, dolayisiyla
kidemlerinin yaslariyla dogru orantili olarak artisiyla agiklanabilir. Arict (2002), yaptigi
calismada yonetici yaglarimin liderlik davraniglart iizerindeki etkisini arastirmustir.
Arasgtirmanin ilging sonuglarindan bir tanesi “yenilik¢ilik” davranigini anlamli 6lgiide
daha fazla gosteren yoneticilerin 45 yag ve lizerindeki bireylerin olmasidir. Bu yas
grubundaki yoneticiler vizyona yonelik karar ve uygulamalarinda yenilik¢i davranislar
gostermektedirler. Yoneticiler degisime direng gostermemekte, risk almaya goniilli
olmakta ve yeni yaklagimlar1 dikkate almaktadirlar (Selvi, 2007).

Ortadgretim yoneticilerinin % 53.9’u lisans mezunu % 46.1 yiiksek lisans
mezunu, doktora mezunu yonetici aragtirma Ornekleminde yer almamaktadir.
Ogretmenlerin ise % 52.8’inin lisans, % 47.2’nin yiiksek lisans, fakat doktora dgrenim
durumuna sahip 6gretmen bulunmamaktadir. Arastirma drnekleminde doktora mezunu

ortadggretim yoneticisinin bulunmayisi olduk¢a disiindiiriiciidiir. Egitim yonetiminden
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sorumlu bireylerin, egitim yonetimi konusunda yiiksek lisans veya doktora egitimi almis
olmalar1 Orgiit performansini biiyiik dl¢iide olumlu yonde artiracagi goriisiindeyiz. Bu
nedenle, yoneticilerin egitim yonetimi konusunda kendilerini gelistirmeleri tesvik
edilmelidir. Bu bulgu Selvi (2007)’nin bulgulartyla paralel olmakla birlikte ortadgretim

okulu miidiirlerinin yoneticilik egitimine ihtiyaglarinin yiiksek oldugunun gostergesidir.

TABLO 1: Okullarin Dagihmina Gére Kisisel Ozelliklere iliskin Bulgular

OKULLAR N CINSIYET MESLEKi KIDEM GOREV OGRENIM DURUMU
%
5] — =
g - o — v (S v _ Z 5 2 E 2 e
g | & |23 |33 |33 |23 |3F |8 g | |E |<8
o 2 > :8) - > -

Turk Maarif

Koleji 58 58.62 | 41.37 | 13.79 | 25.86 | 25.86 | 5.17 | 2241 | 6.89 | 1551 | 8275 | 55.17 | 43.10

Biilent Ecevit

e 38 71.05 | 28.94 | 23.68 | 18.42 | 3157 | 1842 | 7.89 - 10.52 | 894 | 63.15 | 34.21
Anadolu Lisesi

Yakin Dogu

Koleji 59 67.79 | 32.20 | 40.67 | 32.20 8.47 3.38 8.48 6.77 11.86 | 88.13 | 49.15 | 50.84

Levent Koleji 62 58.06 | 41.93 | 4516 | 29.03 | 19.35 3.22 3.22 1451 | 87.09 | 4838 | 51.61
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Birinci Alt Probleme fliskin Bulgular ve Yorumlar

Bu baglik altinda yaratict orgiit kiiltiiriinii olusturan yonetici tutumlarina iliskin
24 maddeye yonelik ortadgretim okulu yonetici ve Ogretmenlerinin gorislerine ait
sonuglar ve tartisma yer almaktadir.

Katilimeilarin - sosyal etkinlikler diizenlenmesine iliskin genel aritmetik
ortalamalara bakildiginda okulda “takim calismasini ve is uyumunu artirict panel,
seminer, yurt i¢i ve yurt disi1 kurslar gibi bir takim sosyal etkinlikler” yonetici ve
Ogretmenlere gore “Orta” diizeyde diizenlenmektedir. Goriisler arasinda aritmetik
ortalama degerleri incelendiginde yoneticilerin  goriisleri Ogretmenlerle ayni
derecededir. Varoglu ve Atgr’nin (1995) belirtigi gibi takim caligmasini ve is uyumunu
artiric1 sosyal etkinliklerin tesvik edilmesi, orgiit i¢i iletisimin kolaylagmasinda, yeni
fikirlerin iiretilmesinde ve orgiit ici girisimciliklerin artirilmasinda 6nemli bir etkendir.

“Calisanlarin hata yapmalarinin, 6grenme i¢in dogal bir yontem olarak kabul
edilmesine” iliskin genel aritmetik ortalamalar incelendiginde yonetici ve 6gretmenlere
gore “Orta” diizeyde onemlilik gozlemlenmistir. Goriisler arasinda aritmetik ortalama
degerlerine gore yoneticilerin goriisleri 0gretmenlerle ayni orandir. Téremen’in de
(2003) belirttigi gibi, yaraticilik, korkunun olmadigi, insanlarin kendilerini rahat
hissettikleri ve hata yapmaktan korkmadiklar1 bir ortamda gelisebilir. Bu nedenle,
hatalarin dogal bir 6grenme yontemi olarak kabul edilmesi yaraticiligin 6niindeki
engelleri kaldiracaktir.

“Yaratict diislincenin gelistirilmesi i¢in uzman temin edilmesine” iligkin
arastirma bulgularia incelendiginde, yonetici ve 6gretmenler “Orta” derecede yapildigi

goriisti ileri siiriilmiistiir. Aritmetik ortalama degerleri incelendiginde, yoneticilerin
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goriisleri 6gretmenlerle benzerlik gostermektedir. De Bono (1996)’ya gore yaraticilik
kesinlikle 6gretilebilir bir diisiince modeli olup, gerekli egitim, yapilanma, sistematik
tekniklerle, yaratict yetenek seviyesi yiikseltilebilir.

“Calisanlarin gorevlendirilmesinde, 06zel yeteneklerin dikkate alinmasina”
genel aritmetik ortalamalara bakildiginda okul yoneticileri gorevlendirme yaparken
calisanlarin 6zel yeteneklerini “Orta” diizeyde dikkate almaktadirlar. Ortalamalarin
kargilagtirilmasindan yoneticilerde “Cok” 6gretmenlerde ise “Orta” derecede yapildigt
goriisii gozlenmistir. Yaraticiik bireysel yeteneklere, becerilere ve eylemlere, ayni
zamanda da Orgiitsel kosullara baglidir. Bu acidan bakildiginda, yaratici 6zelliklere sahip
bireyler, baz1 6zel yeteneklere de sahip olur ve davraniglari orgiitsel siire¢ tarafindan
desteklenirse yaratici bir is basarimi ortaya gikabilir (Ergeneli ve Ozyurda, 1996).

“Kurum ig¢inde ¢alisanlarin geleneksel normlart asarak, yenilik¢i ve yaratici
tutum sergilemelerinin tesvik edilmesine”, iligkin genel aritmetik ortalamalar
incelendiginde okul yoneticileri, kurum iginde calisanlari, geleneksel normlar1 asarak
yenilikgi ve yaratict tutum sergilemeleri konusunda “Orta” derecede tesvik
etmektedirler. Yoneticilerin goriisleri de dgretmenlerle aym derecededir. Ust ydnetim
tarafindan yaraticiligin tesvik edilmesi i¢in, yaraticiligt ve yenilikgiligi tesvik eden
yaratict bireylere, taninma, Orgiit i¢in yonlendirme ve odiillendirme imkani saglayan
sistemlerin kurulmasi biiyiikk 6nem tagimaktadir (Akin, 2001).

“Calisanlarin 6z disiplinli, sorumlu ve olgun bireyler olmalar1 6zendirilmesine”
yonelik genel aritmetik ortalamalar “Orta” derecededir.  Ortalamalarin
kargilagtirilmasinda  yoneticiler bu gorevi “Cok”, 0gretmenler ise “Orta” derecede
yerine getirildigi diisiincesindedirler. Sigman (1994)’a gore giiglii kiiltiirlerin bir 6zelligi

isgdrenlerin, yaptiklar isle ilgili konularda sorumluluk iistlenmeye tegvik edilmesidir.
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“Bir takim yetkilerin alt kademelere aktarilarak, paylasiminin incelendiginde,”
genel aritmetik ortalamasinin “Orta” derecede yer aldigi goriilmektedir. Yani
katilimeilar yetki devrinin bazen yapildigi goriigiinii vurgulamislar. Ortalamalarin
karsilastirilmasinda  dgretmenler, yoneticiler tarafindan bir takim yetkilerin “Orta”
diizeyde alt kademelere aktarilarak, paylagimin saglandigimi belirtirken, ydneticiler
yetkilerin alt kademelere aktarilarak “Cok” paylasildigi goriisiindedirler. Personelin
giiclendirilmesi, yonetim i¢in pek ¢ok avantaj saglamakla birlikte uygulamast zor ve
zaman alan bir siiregtir. Bu siirecin baslamasi icin temel sart, iist yonetimin yetki ve
sorumlulugu paylasma isteginin olmasi olarak degerlendirilebilir. Bunun yanisira,
personelin de eline gecen giicii kullanabilecek bilgi ve beceriye sahip olmasi ¢ok
O6nemlidir (‘Yalazan, 2006).

Yonetici ve Ogretmenler, yoneticilerin “bagart Olgiitlerini gdz Oniinde
bulundurarak adil 6diillendirme yapma” davranisin1 “Orta” diizeyde yerine getirdikleri
belirtmektedirler. Goriisler arasinda aritmetik ortalama degerlerine gore yoneticilerin
goriigleri Ogretmenlerle ayni derecededir. Okullarinda yaratici bir orgiit kiiltiirii
olusturmak isteyen yoneticiler, basarili calismalar1 adil olarak maddi ve manevi odiillerle
ddullendirmelidir (Téremen, 2003).

Ortadgretim okullarindaki yoneticilerin “yenilikler ve degisim i¢in yeterli mali
destegi” “Orta” diizeyde sagladiklar1 goriisii hakimdir. Goériisler arasinda aritmetik
ortalama degerlerine gbre yoneticilerin goriisleri dgretmenlerle ayni orandir. Akin’a
(2001)gore eger iist yonetim yaraticiligi tesvik edip, yenilikler ve degisim i¢in firsatlar
yaratmak istiyorsa bireysel ve grupsal yaratici problem ¢ézme ¢aligmalar igin yeterli
kaynak ve zaman saglanmalidir.

“Calisanlarin igyerinde karsilikli duygusal sorunlarini agsmalart ve elestirilerini

acikca ortaya koymalarinin tesvik edilmesine” iligskin, genel aritmetik ortalamala “Orta”
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diizeydedir. Yoneticiler ve Ogretmenlerin goriisleri ayni orandir. Varoglu ve Atci
(1995)’ya gore; Tirk kiltiirinde anlagsmazliklarin orgiit icinde bastirilmast egilimi,
caligsanlarin geleneksel normlar1 agarak, yenilik¢i ve yaratici tutum sergilemelerini
engellemektedir. Dolayisiyla, herhangi bir orgiitte anlagsmazliklar azaltilmak isteniyorsa
anlagmazligin gercek nedeni tespit edilerek, karsilikli anlayis ve hosgorii ile bir ¢dziim
uretilmesi gerekmektedir.

“Yaratici diisiinme konusunda basarili personelin takdir, prim, terfi, maas artist
gibi maddi ve manevi ddiillerle miikafatlandirilmasina” iligkin, yonetici ve 6gretmenler
“Orta” dilizeyde yapildigint belirtmislerdir. Gorligler arasinda aritmetik ortalama
degerlerine gore yoneticilerin goriigleri 6gretmenlerle ayni orandir. Varoglu ve Atgt
(1995)’nin aktardigma gore, yaratici diisiinme konusunda 6diil dagitiminin maag artisi,
terfi, vb. oOrgiit calisanlarinin basari derecelerini gosteren oOlgiitlere dayandirilma
dereceleridir

“Calisanlarin basartya ulagmada farkli yontemler kullanmalarina izin verilmesi
ve bunun i¢in zaman taninmasina” iliskin genel aritmetik ortalamalara bakildiginda
“Orta” diizeyde izin verdikleri soOylenebilir. Ortalamalarin karsilastirilmasinda
ogretmenler “Orta” diizeyde izin verildigi goriisiinii paylasirken, ydneticiler
“Cogunukla” izin verildigi ve zaman tanindigini belirtmislerdir. Yaratict diisiincede,
yeni yontemler deneme olanagi saglama, var olanla yetinmeme ve daha fazlasini isteme,
sira dis1 alternatifler iiretme ve girisimde bulunma, 6zerk olma vb. gibi 6zellikleri dolayl
olarak orgiitsel verimliligi olumlu yonde etkilemektedir (Varoglu 1994).

“Calisanlara biz bilinci asilanarak; birliktelik, calisma ahlaki ve sadakat
kavramlarinin  6neminin vurgulanmasina” iligkin genel aritmetik ortalamalara
bakildiginda okullarda “Orta” diizeyde, yOneticilere gore “Cok” olarak vurgulandigi

gozlemlenmistir.
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“Calisanlarin 6zgilivenlerini kaybetmemelerinin saglanmasma” iligkin genel
aritmetik  ortalama  “Orta”  diizeyde denilebilir.  Toplam  ortalamalarinin
karsilastirilmasindan 6gretmenler okul yoneticilerince ozgiiven ortaminin “Orta”
diizeyde saglandig1 goriisiinii paylasirken, yoneticiler 6zgiiven ortaminin “Cogunlukla”
saglandigint  belirtmiglerdir. Amabile’e (1997) gore c¢alisanlarin  6zgiivenlerini
kaybetmelerini saglayan etmenler; degismeden kalmaya direnen bir ydnetim, eski
modellerin baskisi, tstlerin astlarina gilivensizligi ve kurulu diizene bagliligi, bireysel
giivensizlik duygusu, hiyerarsinin {ist diizeyinde bulunanlarin astlarina olan giivensizligi,
otoriter yonetim, kusursuz olma ve ciddi igler yapma istegidir.

“Tim ¢alisanlara kurum igindeki geleceklerini yansitan 6rgiit amaglarinin ve
basar1 diizeylerinin basit ve anlagilir sekilde ifade edilmesine” iliskin genel aritmetik
ortalamalar “Orta” dizeydedir. Yoneticilerin goriisleri de Ogretmenlerle aynidir.
Yoneticilerin yapilmasi gerekenleri agik¢a belirtmesi, giiven saglamasi, acik iletisim
teknikleri kullanmasi ve yerinde yapilan yapict elestiriler, bir orgiitiin basar1 diizeyini
artiran etmenlerdir (Bentley, 1998).

“Bireysel yeteneklerini gelistirme ve bunlara zaman ayirma konusunda 6zerklik
saglanmasina” iliskin genel aritmetik ortalamalara bakildiginda “Orta” diizeyde
saglandig1 kanisina varilabilir. Goriigler arasinda aritmetik ortalama degerlerine gore
yoneticilerin gorisleri 6gretmenlerle ayni orandir. Yaraticilik bireysel yeteneklere,
becerilere ve eylemlere, ayn1 zamanda da oOrgiitsel kosullara baglidir. Bu agidan
bakildiginda, yaratict 6zelliklere sahip bireyler, baz1 6zel yeteneklere de sahip olur ve
davraniglar1 orgiitsel siire¢ tarafindan desteklenirse yaratici bir is basarimi ortaya
cikabilir (Ergeneli ve Ozyurda, 1996).

“Uzun donemli programlarin  ve planlarin  calisanlarin = katilmi  ve

paylasimlariyla sekillendirilmesine” iliskin, genel aritmetik ortalamalara bakildiginda
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ortapgretim okullarinda uzun doénemi kapsayan plan ve programlarin c¢aliganlarin
katilim1 ve paylagimlariyla sekillendirildigine ait gortisler “Orta” kategorisinde yer
almistir. Goriisler arasinda aritmetik ortalama degerlerine gore yoneticilerin goriisleri
Ogretmenlerle ayni orandir.

“Kurum igindeki kariyer basarilarinin, bireysel basarilara dayandirilmasina”
iliskin, genel aritmetik ortalamalar incelendiginde ortadgretim okullarinda kariyer
bagarilar1 bireysel basarilara “Orta” diizeyde dayandirilmaktadir. Yalazan'nin (2006)’
aragtirma bulgularma gore Ogretmenlerin kariyerlerindeki basarilarin, onlarin
yaraticiliklarina bagli oldugu yoneticiler tarafindan her zaman hatirlatilmaktadir.

“Kurum i¢inde, kullanilan hizmet, malzeme ve kavramlarin sorgulanmasinin
tesvik edilmesine” iligkin genel aritmetik ortalamalara bakildiginda yoneticilerce “Orta”
diizeyde tesvik edildigi sOylenebilir. Toplamin ortalamalarmin karsilagtirilmasindan
yonetici ve Ogretmenlerce kullanilan hizmet, malzeme ve kavramlari sorgulamanin
yoneticilerce “Orta” diizeyde tesvik edildigi goriisiinii paylasmislardir. Ust ydnetim
yaraticilig1 tesvik edebilmek i¢in orgiit icinde kullanilan hizmet malzeme ve kavramlarin
sorgulanabilmesine imkan vermelidir (Akin, 2001).

“Karar siirecinin olusumunda, en alt kademeden itibaren herkesin katiliminin
tesvik edilmesine” ilisgkin sonuglar analiz edildiginde genel aritmetik ortalamalar
yoneticilerin karar siirecinin olusumunda, en alt kademeden itibaren herkesin katilimint
“Orta” diizeyde tesvik ettikleri goriisiindedirler. Toplamin ortalamalarinin
karsilastirilmasinda da sonug ayni ¢ikmistir. Sungur’a (1997) gore de iggoérenlerin karar
verme siirecine en alt kademeden itibaren herkesin katiliminin tegvik edilmesi, yaratici
diistinceyi artirici bir etken olabilir.

“Kurum, cevresi ile siirekli etkilesimli, agik bir sistem olarak yonetilmesine”

iliskin, genel aritmetik ortalamalara bakildiginda 6gretmenlere ve yoneticilere gore
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okullar “Orta” diizeyde ¢evresi ile siirekli etkilesimli agik bir sistem olarak
yonetilmektedir. Goriigler arasinda aritmetik ortalama degerlerine gore yodneticilerin
goriisleri 6gretmenlerle ayn1 orandir. Varoglu ve Atgr’nin (1995) aktardigina gore orgiit
igerisinde yaraticilik, yoneticilerin astlara agik iletisim, yardim ve destek saglamasi ile
gelistirilebilir.

“Yonetimle ilgili engel ve kisitlamalara” iliskin genel aritmetik ortalamalara
bakildiginda, toplamin ortalamalarinin karsilastirilmasindan 6gretmenler ortadgretim
okullarinda yonetimle ilgili engel ve kisitlamalarin “Orta” diizeyde, yoneticilere gore ise
“Cogunlukla” oldugu ortaya ¢ikmistir. Aslinda yaratict okul yoneticisi, okulu biirokratik
yapidan uzaklastirarak demokratik yonetim havasi olusturan, dnyargilardan kurtularak
herkesin goriis ve Onerilerine agik olan, 6gretmen ve Sgrenciler tarafindan yapilan
hatalar1 hos goren, yaraticilig1 tesvik edecek takimlari olusturan ve etkin kilan, okulda
imkan ve firsatlar1 artiran, 6gretmen ve &grencileriyle olumlu iligkiler kuran, onlarin
ilgilerini belirleyerek ilgilerinin programa yansimasini saglayan, yenilikler yapip ve
yeniliklere acgik olan, ihtiya¢ duyulan kaynaklari temin eden, yaraticilifin Oniindeki
yapisal ve psikolojik engelleri kaldirmaya ¢aligan kisidir (T6remen, 2003). Bu baglamda
yoneticilerin bu konuyla ilgili daha duyarli olmas1 gerekmektedir.

“Kurum iginde yaratict fikirlerin ortaya ¢ikmasi icin, c¢alisanlarla 6zel
toplantilar ~ diizenlenmesine” iligkin genel aritmetik ortalamalara bakildiginda
katilimeilara gore okullarda yaratici fikir toplantilart “Orta” diizeyde diizenlenmektedir.
Toplamin ortalamalarinin karsilastirilmasinda ise 6gretmenlerce, okullarda yaratici fikir
toplantilarinin “Orta” diizeyde diizenlendigini belirtirken yoneticiler bu toplantilarin
“Cogunlukla” diizenlendigi goriisiinii paylasmaktadirlar. Yurtseven’e (2001) gore okul
calisanlarinin diistincelerini almak ve farkli fikilerin ortaya ¢ikmasimi saglamak igin

diizenli ve 6zel toplant1 sistemi gelistirmelidir.
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ikinci Alt Probleme iliskin Sonuclar ve Tartisma

Cinsiyet degiskenine gore “Yaratict Orgiit Kiiltiiriinii Olusturan Yonetici
Tutamlarina” iligkin toplam puan ortalamalar1 karsilastirilmigtir. Aritmetik ortalama
degerleri incelendiginde erkeklerin ortalamalarinin kadinlara oranla daha yiiksek
olmasina karsin, aradaki sayisal farkin anlamli olmadigi goriilmektedir. Buna gore,
yaratict Orgiit kiltiiriinii  olusturan yonetici tutumlart agisindan kadin ve erkek
katilimcilarin goriislerinin paralellik gosterdigi sdylenebilir. Katilimeilarin cinsiyetleri

goriislerini etkileyen bir degisken olmamustir.

Ugiincii Alt Probleme iliskin Sonuglar ve Tartisma

Ogrenim durumu acisindan, katilimeilarin goriisleri arasinda anlamli fark olup
olmadigin1 saptamak {izere t-testi yapilmustir. T- testi sonucuna gore p= 0.272
bulunmustur. Bu deger 0.05 diizeyinde anlamli bir farklilik gostermemektedir. P>.05’ten
blyik oldugundan ydnetici ve 6gretmenlerin yaratict 6rgit kiiltiiriinii olugturan yonetici
tutumlarma yonelik goriisleri arasinda anlamli bir fark olmadigi goézlemlenmistir.
Dolayistyla, “yaratict rgiit kiiltiiriinii olusturan yonetici tutumlarina iliskin” yonetici ve

ogretmenlerin farkli goriislere sahip olmadiklari ortaya ¢ikmustir.

Dérdiincii Alt Probleme iliskin Sonuglar ve Tartisma

Mesleki kidem agisindan aritmetik ortalama degerlerine bakildigina meslege
yeni baglayanlar 1-5 ile 16-20 yil ve hizmet siiresi 20 yili aganlar arasinda fark ¢ikmustir.
Neriman’a (2006) gore bunu sebebi mesleginde yeni olan bireylerin daha idealist
olmalari, i3 doyumlarinin yiiksek ve tiikenmigliklerinin diisiik olmasi fakat mesleki

kidem artikca, beklentilerin gerceklesmemesi, kisilerin performanslarinin diismesine, is
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doyumlarinin azalmasina ve tilkenmislik yagamalarina neden olmaktadir. 20 yil hizmet
stiresini agan yonetici ve 6gretmenlerin 6zellikle 6zliik haklarinin ve kidemlerinin artmis
olmasi, buna ilaveten mesleklerinin son yillarina da girmis olmalari, okullardaki ders
yiiklerinin daha ¢agdas bir diizeye diismiis olmasi nedenleri ile bu kisiler sanki ilk 5
yillarindaki gibi bir iy doyumuna ya da az bir tiikenmislige sahip olmakta, bu da onlarin
yaratict Orgiit kiltiiriini olusturan yonetici tutumlarina iligkin goriislerini yiiksek

olmasini ortaya ¢ikarmaktadir denilebilir.

Besinci Alt Probleme iliskin Sonuclar Ve Tartisma

Gorev guplar agisindan, t- testi sonucuna gore p=0.01 bulunmustur. Bu deger
0.05 diizeyinde anlamli bir farklilik gdstermektedir. P<0.05’ten kii¢iik oldugundan
yonetici ve 6gretmenlerin yaratici 6rgiit kiiltiiriinii olugturan yonetici tutumlarina yonelik
goriisleri arasinda anlamli bir fark oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla, “yaratici orgiit
kiiltiirtinii  olusturan yonetici tutumlarina iligkin” yonetici ve Ogretmenlerin farkli

goriislere sahip olduklar ortaya ¢ikmuistir.

Altinc1 Alt Probleme iliskin Sonuclar Ve Tartisma

Okullar arasinda yapilan LSD (Coklu Karsilastitma) testi sonucunda dzel ve
devlet okullar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski saptanmistir. Boylece devlet
ve Ozel okullar arasindaki goriislerin, anlamli bir sekilde farklilik gdsterdigi
bulunmustur. Williams (1999), kamu ve 6zel ¢alisanlar1 arasindaki goriis farkliliklarini
bulmaya yonelik yaptigi arastirma ile iliskilendirebiliriz. Ozel sektértin kalturd,
sahiplerin veya yoOneticilerin olusturacag: kiiltiire baglidir, basarili olamayan calisanlar
icin 6nemli yaptirimlar vardir, yoneticilerin isini kaybetme riski yiiksektir, ¢aligma

kosullar1 yogun rekabet nedeniyle agirdir ve degiskendir, buna uyum saglayabilmek icin
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calisanlarin dinamik olmasi1 gerekir, fakat devlette duragan bir ydnetim anlayist
mevcuttur. Ozel sektérde zaman kavrami cok 6nemlidir, ciinkii rekabet sartlart zamanin
etkin kullanimini1 zorunlu hale getirmektedir, risk almaya daha fazla egilimlidir. Ciinkii
risk alma egiliminin yliksek olmasinin en onemli nedeni basart zorunlulugunun

yoneticiler tarafindan hissedilmesidir.

ONERILER

Aragtirmanin genel olarak sonucuna bakildiginda Ortadgretim okullarinda
gorev yapan yonetici ve dgretmenlerin “Yaratict orgiit kiiltiiriinii olusturan ydnetici
tutumlarma” iliskin goriisleri “Orta” derecede oldugu cikmistir. Goriisler arasinda
aritmetik ortalama degerlerine bakildiginda ise, yoneticilerin goriisleri ile 6gretmenlerin
bazi maddelerdeki goriisleri arasinda farkliliklar bulunmustur. Bu farkliliklar arastirma
sonuglarina gore yorumlanarak, Oneriler asagida listelenmistir. Sonug olarak, yaratict
orgiit kiiltiiriiniin okullarda var oldugu fakat istenilen diizeyde olmamasi nedeni ile bu
kaltiriin baslaticit degiskeni olarak yoneticilere ve 6zellikle Milli Egitim Genglik ve
Spor Bakanligina dnemli gérevler diigmektedir.

“Is yerinde ¢calisanlar goreviendirilirken, izel yetenekleri dikkate alinmasina
iliskin” yoneticiler, okul yoneticileri “Cok” yeterli olarak degerlendirdiler, 6gretmenler
ise “Orta” derecede yeterli gdérmektedir. Yaraticilik bireysel yeteneklere, becerilere ve
eylemlere, ayni zamanda da Orgiitsel kosullara baglidir. Bu nedenle, yaratic1 6zelliklere
sahip bireyler, bazi 6zel yeteneklere de sahip olur ve davramislar1 Orgiitsel siirec
tarafindan desteklenirse yaratici bir is performansi ortaya cikabilir (Ergeneli ve Ozyurda,
1996).

“Caliganlarin dz disiplin, sorumlu ve olgun bireyler olmalari 6zendirilmesine”

iligkin arastirma bulgularina gore yoneticiler, okul mudirlerinin bu gorevi “Cok”,
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ogretmenler ise “Orta” derecede yerine getirdikleri diisiincesindedirler. Jalan ve Kleiner
(1995)° a gore, yaratict diislince, basarilt olabilmek icin en Snemli etkenler, yiiksek
diizeyde 6z-disiplin, sorunlara ya da olaylara yogunlagabilme ozellikleridir. Bu nedenle,
yoneticilerin daha fazla duyarli olmasi, ¢alisanlarinin sorumlu, olgun bireyler olarak
6zendirilmelerine iliskin, onlara sorumluluklar vererek destekleyen ve cesaretlendiren
bir davranis i¢erisinde olmalar1 6nerilmektedir.

“Bir takim yetkiler alt kademelere aktarilarak, paylasimin saglanmasina” iliskin
aragtirmaya katilan O6gretmenler, yoneticiler tarafindan bir takim yetkilerin “Orta”
diizeyde alt kademelere aktarilarak, paylasimin saglandigini belirtirken, yoneticiler
yetkilerin alt kademelere aktarilarak “Cok” paylasildigi goriisiindedirler. Bir takim
yetkilerin alt kademelere aktarilmasi personelin 6zgiiveninin giliclendirme anlayisi,
ayrica yeni projeleri ve ¢aligmalari cesaretlendirmektedir. Personel islerin yapilmasinda,
karar verme ve yeni fikirler iiretme yetkisine sahip olmalar1 orgiit verimliligini
artirmaktadir.

“Kurum ¢aliganlarinin basartya ulasmada farkli yontemler kullanmalarma izin
vermekte ve bunun i¢in zaman tanimmmasina” iligkin 6gretmenler farkli yontemlerin
kullanilmasina ve bunun i¢in zaman taninmasina “Orta” diizeyde izin verildigi goriistini
paylasirken, yoneticiler “Cogunlukla” izin verildigi ve zaman tanindigini belirtmiglerdir.
Varoglu ve At¢i’ya (1995) gore yoneticinin bireysel girisimi Ozendirici, yenilikleri
destekleyici, iggorenlerin kendilerini o6zgiirce ifade edebilmelerine olanak taniyici,
oOrgiitii dar biirokratik kaliplardan kurtarict yonetsel tutumlar gdstermesi orgiitte yaratic
bir kiiltiiriin olugsmasini, varsa giiclenmesini saglayabilir.

“Is yerinde calisanlarin dzgiivenleri kaybetmemeleri saglanmasia” iliskin
Ogretmen  goriigleri “Orta” diizeyde saglandigi yondedir. Yoneticiler ise Ozgiiven

ortaminin  “Cogunlukla” saglandigin1 belirtmiglerdir. Caliganlar yonetici tarafindan
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dinlenip fikirleri kabul gérdiigiinde st diizeyde motivasyon elde edilebilir. Bu nedenle,
calisanlarin 6zgilivenlerini kaybetmemeleri icin yonetimin c¢alisanlarinin fikirlerine daha
fazla 6nem vermeleri dnerilmektedir.

“Is yerimde, yonetimle ilgili engel ve kisitlamalara” iliskin Ogretmenler
ortadgretim okullarinda ydnetimle ilgili engel ve kisitlamalar “Orta” diizeydedir.
Yoneticilere gore ise bu goriis “Cogunlukla” yerine getirilmektedir. Yonetici orgiitii agirt
kurallarla smirlamaktan kacinarak veya orgiitte var olan kurallari esnek bir yapiya
kavusturarak, orgiit ¢alisanlarmi inanglarmi sorgulayici, davraniglarinda tutuculuktan
uzak, sorun yaratan degil, sorun ¢oziicii bireyler haline getirerek orgiitte yaratici bir
kiiltlir olusturabilir. Ydnetici, orgiitii yeteneklerin kesfedilip gelistirildigi bir yer haline
getirerek, bireylerin ilgi ve yeteneklerinin ortaya ¢iktig1 ve gelistirildigi bir ortama
kavusturarak ve orgiit iiyelerine yeteneklerini kullanma ve gelistirme firsati vererek
yaratici bir iklim olusturabilir (Tas, 1999).

‘Biz bilincinin agilanmasina iligkin® arastirma bulgularina gére toplamin
ortalamalarinin karsilastirilmasina bakildiginda, biz bilinci asilanmast ve birliktelik,
calisma ahlaki ve sadakat kavramlarinin 6neminin vurgulanmasina yonelik katilimcilarin
goriigleri arasinda anlamli bir farklilasma goriilmektedir. Ogretmenlerce “Orta” diizeyde,
yoneticilerce “Cogunlukla” vurgulandigi yoniindedir. Yonetimce ¢alisanlara biz bilinci
agtlanarak; calisma ahlaki ve sadakat kavramlarinin 6nemini vurgulayarak daha
demokratik ve yaratici bir ortam olusturulabilir.

“Kurum i¢inde yaratici fikirlerin ortaya ¢ikmasi i¢in ¢alisanlara 6zel toplantilar
diizenlenmesine” iligkin 6gretmenlerce, okullarda yaratici fikir toplantilarinin “Orta”
diizeyde diizenlendigini belirtirken, yoneticiler bu toplantilarin  “Cogunlukla”
diizenlendigi goriisiinii paylasmaktadirlar. Kurum iginde yaratict fikirlerin ortaya

citkmasi icin yonetimce Ozel toplantilar diizenlenerek, herkesin diisiincelerini dzgiirce
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ifade etmelerine ve tartigmalarina, yeni yoOntemler denemelerine ve sorunlarini

¢Ozmelerine olanak saglayarak, yaratici bir kiiltiiriin olusmasina olanak saglanabilir.
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OZET
Bu arastirma, 2006 ilkdgretim miizik dersi 6. simf O6gretim programinin
O0grenme alanlarma iliskin olarak; kazanimlarin basart diizeylerini tespit etmek ve
Ogretim siireci igerisinde daha etkili kullanimina yonelik bir takim 6nerilerde bulunmak
icin yapilmistir. Arastirmanin evrenini Milli Egitim Bakanligina bagli Ankara ili merkez
ilge ilkogretim okullari, 6rneklem grubunu ise Cankaya, Kazan, Kegioren, Yenimahalle
ilcelerine bagli tespit edilen bes ilkogretim okulu olusturmustur. Goézleme dayali
verilerin ¢6ztimiinde tek yonlii varyans analizi Anova testi uygulanmigtir. Arastirma
sonucuna dayanarak; 2006 ilkogretim miizik dersi 6. Siif 6gretim programinda yer alan
dort 6grenme alanina iligkin olarak; kazanimlarin 6rneklem grubu dahilinde basart
diizeyleri ortaya koyulmus, elde edilen veriler dogrultusunda aksayan yonlerine dair

gerekli goriilen dnerilerde bulunulmustur.

* S6z konusu caligma, “2006 Ilkogretim Miizik Dersi Ogretim Programi, Ogretmen
Kilavuz Kitabi ve Ogrenci Calisma Kitaplarimin Uygulamadaki Gériiniimiine  Yénelik
Degerlendirilmesi” isimli Doktora tezinden iiretilmistir.

** Dr. Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Giizel Sanatlar Egitimi
Boliimii Miizik Egitimi A.B.D
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Program Degerlendirme, ilkogretim Miizik Dersi Ogrenme Alanlari, {lkogretim Miizik

Dersi Kazanimlari.

ABSTRACT

An Evaluation On Success Of Acquisitions Related To Learning Fields Of
Music Classes 2006 Primary Education Teaching Program Of Sixth Grade

Relating to learning fields of music classes 2006 primary education teaching
program of sixth grade, the aim of this study was to determine success level of the
acquisitions and to suggest some recommendation for using the acquisitions more
effectively throughout the process of teaching. Universe of this study consists of Primary
Schools of central districts of Ankara depended on Ministry of National Education. By
choosing five Primary Schools depended on Cankaya, Kazan, Kecitren, Yenimahalle
districts, sample groups were formed. One way Anova was used to analyze observed
data. Depending upon all data results, success levels of the acquisitions related to four
learning fields taking part in music classes 2006 primary education teaching program of
sixth grade were presented within the sample group. To the data results, neccessary
suggestions for failing sides were offered.

Key Words: Teaching Program of Primary Education Music Classes, Program
Evaluation, Learning Fields of Primary Education Music Classes, Acquisitions of Music
Classes.

1. GiRiS

21. ylizyilla birlikte bilgi ve teknoloji alanindaki hizli gelismeler, egitim alanini
da direkt olarak yansimig; “Ogrenme, Ogretim, kuram, bilgi, yontem” vb. temel

kavramlarin tiimiiniin yeniden ele alinip yorumlanmasini zorunlu kilmistir. Dolayisiyla
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bu durum; 6gretim programlarindan dersin iglenis siirecine degin giizel sanatlar alani,
genel miizik egitimini ve miizik egitimi programlarini da dogrudan etkilemistir.

Miizik egitimi programi, miizik egitimi siirecinin dénceden tasarlanan plani ve
bu plamin uygulamadaki goriiniimiidiir.” Miizik Ogretim programu ise uygulamaya
yonelik Ogretim yontem ve teknikleri kullanilarak, egitim programinin hedeflerine
ulagmasini saglayan bir siiregtir.

Ogretim programinin is goriiselligi ve basar1 durumlari, programin genel amag
ve hedeflerinin dogru ve saglam temeller iizerine oturtulmasi ile dogru orantilidir.

Miizik dgretim programinin kalitesi sadece derslerin bir listesini olusturmakla
degil ayn1 zamanda gesitlendirilmis ve kaliteli miizik egitimi programinin olusturulmasi
ile ortaya gikar.? Program ne kadar is goriisel olursa, basar diizeyi de bir o kadar etkili
ve verimli olacaktir.

Program degerlendirme cabalar1 formal ya da informal sekilde olabilir. Resmi
degerlendirme; yazili testlerin, standartlagmis testlerin ya da Oncelikli amacin ve
belirlenen hedeflerin gelisimini gosteren performans durumlaridir. Resmi olmayan
degerlendirme ise siirekli olarak devam eder.®

S6z konusu 2006 ilkogretim miizik dersi 6gretim programi, dgrenci merkezli ve
bilgiye ulagmada yapilandirmaci 6grenme yaklasimini ilke edinmis, “Calma-Sdyleme-

Dinleme”, “Miiziksel Alg1 ve Bilgilenme”. “Miiziksel Yaraticilik” ve “Miizik Kiiltiirti”

ad1 altinda dort temel 6grenme alani iizerine bi¢imlendirilmis ve kazanimlar da bu

! Ugan, A, 2005, Miizik Egitimi Temel Kavramlar-ilkeler-Yaklasimlar ve Tiirkiye’deki
Durum, Evrensel Miizik Evi, Ankara.

2 Hoffers, C, R, 1983, Introduction to Music Education, Wadsworth, Belmort California.

3 Newman, G, 1984, Theaching Children Music Fundamentals of Music and Method,
Wm. C. Brown Publishers, United States of America.
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O0grenme alanlartyla kenetli olarak olusturulmus ¢agdas bir program modeli

gériniimindedir.*
1.1. Problem

2006 ilkdgretim miizik dersi 6. smif 6gretim programi dgrenme alanlarina iligkin
kazanimlara ulasilma diizeyi ne dlgiidedir?

1.2. Arastirmanin Amaci

Aragtirma, 2006 ilkdgretim miizik dersi 6. simf dgretim programinda yer alan
“Ogrenme Alanlari”na iliskin olarak; kazammlarin etkililik durumlarini tespit ederek
degerlendirmek ve varsa aksayan yonlere iliskin 6nerilerde bulunmay1 amaglamaktadir.

1.3. Simirhiklar

Arastirma; Ankara ili biinyesinde 6rneklem grubu olarak secilen Cankaya,
Kazan, Kegidren, Yenimahalle ilgelerine bagli bes ilkdgretim okulu ve ilkdgretim miizik
dersi 6. sinif 6gretim programi ve agagida yer alan s6z konusu 6grenme alanlarina iligkin
belirtilen kazanimlarla sinirhidir.

Tablo 1.3.1. Ogrenme Alanlari ve Arastirma Kapsamina Dahil Edilen Kazammlar

OGRENME ALANI [ OGRENME ALANI OGRENME ALANI OGRENME ALANI
A. Dinleme-Sgyleme- B. Miiziksel Algive | ¢ g ipcel Yaraticiik D. Muzik Kulttru
Calma Bilgilenme
Kazammlar Kazammlar Kazammlar Kazammlar
A3. Ogrendigi Notalari | BI. Temel Miizik Yazi [ C3.  Ezgilere  Kendi [ D1. Yurdumuzdaki
Seslendirir. ve Ogelerini Kullanir. Olusturdugu Ritim | Baslica Miizik Tiirlerini
Kalibi ile Eslik Eder. Ayirt Eder.

A4.  Basit
Sarkilar Soyler.

Coksesli

B2. Miiziklerde Ayni ve
Farkli Bolimleri Ritim
Calgilari ile Ayirt Eder.

C5. Kendi Olusturdugu
Ezgileri Seslendirir.

D3. Atatirk’un  Tirk
Miizigine Iliskin
Diisiincelerini Kavrar.

1 Albuz, A. Ozdemir, A, 2007, 2006 ilkdgretim Miizik Dersi Ogretim Programinin
Genel Egitimde Siddetin Onlenmesine Yénelik Rolii, Islevi ve Onemi, Ulusal Sanat Egitimi
Sempozyumu, “Sanat Egitimi ve Siddet, Gazi Universitesi Ankara.
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2. YONTEM
Arastirma; ortamina gore alan, diizeyine gore temel/uygulamali, siirecine gore

ise betimsel bir nitelik tagimaktadir.

2.1. Arastirma Verilerinin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

2006 ilkdgretim Miizik Dersi 6. Smif Ogretim Programi “Ogrenme Alanlari”na
iligkin s6z konusu kazanimlar, “Besli Likert” tipi tutum O6lc¢egi ile gozlem yoOntemiyle
izlenmistir. Bu amagcla hazirlanan goézlem formu, once farkli iki okulda pilot olarak
uygulamaya koyulmus, gegerlik ve giivenirligi test edildikten sonra 6rneklem grubuna
uygulanmistir. Ders sonunda gozlemci, kazanimin ne diizeyde basariya ulagtigini 6l¢mek
icin sinif icerisinden random ydntemiyle belirledigi on 6grenciye dlgege dayali sorular
yonelterek aldigi cevaplari dogruluk derecelerine gore 6lgek tablosunda isaretlemistir. Bu
uygulama bes okulda gozlem yontemiyle gerceklestirilmigtir. Daha sonra elde edilen
verilerin analizi yapilarak, her okula iliskin kazanimlara ulasma diizeyi tek yonlii varyans
analizi Anova testi ile ayr1 ayr1 belirlenmistir.

Genel Degerlendirme Olcegi

5 4 3 2 1
Kismen | Cok Az Hig

A. DINLEME-SOYLEME-CALMA
OGR. AL.
A3 5 4 3 2 1
KAZANIM | Ofrendigi o :
Notalar Tamamen Buytk Olgtide Kismen Cok Az Hig
Seslendirir.
HEDEF
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Yukarida genel degerlendirme 6lgegi ve gozlem tablosu verilmistir. Arastirma
kapsaminda degerlendirmeye alinan bes okulda yapilan gézlem ile kazanimlar, 1 ile 5
arasinda puanlandirilmistir. Buna gore; ortalamalart 0.01 ile 1 arasi kazanmim igin,
kazanim (Hi¢) basarili bulunmamistir, ortalamalart 1.01 ile 2 arasi kazanim igin,
kazanim (Cok Az) basarili bulunmustur, ortalamalart 2.01 ile 3 arasi kazanim igin,
kazanim (Kismen) basarili bulunmustur, Ortalamalari 3.01 ile 4 arasi1 kazanim igin,
kazamm (Biiyiik Olgiide) basarili bulunmustur, 4.01 ile 5 aras1 kazanim igin, kazanim

(Tamamen) basarili bulunmustur seklinde yorumlanmaistir.

3. BULGULAR VE YORUM

Arastirmanin bu bdliimiinde; 2006 ilkogretim miizik dersi 6. simif ogretim
programi ve 6grenme alanlarina iliskin olarak kazanimlara ne diizeyde ulasildigina dair
elde edilen nicel verilerin istatistiksel analizi ile elde edilen bulgular ve bu bulgulara
iliskin yorumlara yer verilmistir.

3.1. Birinci Gozlem Okulunun Ogrenme Alanlarma fliskin Kazamimlara
Ulasma Diizeylerine Yonelik Bulgular ve Yorumlar

Bu boélimde, 1. gozlem okulunun Ogrenme alanlarina iliskin kazanimlara

ulagma diizeylerine yonelik bulgular agiklanmig ve yorumlanmustir.
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Tablo 3.1.1. Birinci Gézlem Okulunun Ogrenme Alanlarina iliskin

Kazamimlara Ulasma Diizeylerine Yonelik Bulgular

Birinci Gozlem Okulu icin Kazanimlara Gore ANOVA Tablosu
Kazanim N Ortalama | Std. Hata | Hesap (F) | Anlamhilik (P) Karar
A3 20 3.10 1.210
A4 20 2.10 1.021
Bl 60 3.00 1.164
B2 20 3.80 1.005
C3 30 3.43 1.135 9.248 0.000 H1 Kabul
C5 20 2.55 1.146
D1 30 3.97 0.718
D3 30 3.80 0.887
Toplam 230 3.25 1.180

Tablo 3.1.1°deki kazamimlara iliskin (A3-A4-B1-B2-C3-C5-D1-D3) ortalama
puanlar incelendiginde, D1 kazanimiin 3,97°lik bir oranla biiyiik 6l¢iide basarili, B2 ve
D3 kazaniminin 3,80’lik bir oranla biiyiik dl¢iide basarili, C3 kazaniminin 3,43’ liikk bir
oranla biiyiik 6l¢iide basarili, A3 kazaniminin 3,10’luk bir oranla biiyiik 6l¢iide basarili,
B1 kazaniminin 3,00’lik bir oranla kismen basarili, C5 kazaniminin 2,55°lik bir oranla
kismen basarili, A4 kazaniminin ise 2,10’luk bir oranla kismen basarili oldugu tespit
edilmistir.

1. gozlem okulunun goézlem tablosundaki sonug¢larina gore, A3-B1-B2-C3-D1-
D3 kazaniminin genel ortalamalarmin 3,00’in dstiinde, A4 ve C5 kazaniminin genel
ortalamasinin  3,00’in altinda oldugu ve Ogrenme alanlarma iligkin kazanimlarin
tamaminin genel toplaminin ise 3,25°lik bir oranla biiylk olclide basarili oldugu
anlasilmaktadir. 1. gozlem okulunun genel toplaminin basari diizeyinin {izerinde oldugu

sonucundan yola ¢ikarak, kazanimlarin amacina ulastig1 sdylenebilir.
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3.2. ikinci Gozlem Okulunun Ogrenme Alanlarna fliskin Kazanimlara
Ulasma Diizeylerine Yonelik Bulgular ve Yorumlar

Bu bolimde, 2. gozlem okulunun 6grenme alanlarina iligkin kazanimlara
ulagma diizeylerine yonelik bulgular agiklanmis ve yorumlanmistir.

Tablo 3.2.1. ikinci Gozlem Okulunun Ogrenme Alanlarma iliskin

Kazamimlara Ulasma Diizeylerine Yonelik Bulgular

ikinci Gézlem Okulu icin Kazammlara gore ANOVA Tablosu

Kazanmim N | Ortalama | Std. Hata | Hesap (F) | Anlamhilik (P) Karar

A3 20 3.05 1.146

A4 20 1.85 0.933

B1 60 2.45 1.016

B2 20 2.40 0.681

C3 30 2.37 0.964 4.089 0.000 H1 Kabul

C5 20 2.10 0.788

D1 30 2.93 0.907

D3 30 2.53 0.681
Toplam 230 2.48 0.961

Tablo 3.2.1°deki kazanmimlara iliskin (A3-A4-B1-B2-C3-C5-D1-D3) ortalama
puanlar incelendiginde, A3 kazanimimin 3,05’lik bir oranla biiyiik dl¢lide bagarili, D1
kazanimimin 2,93’liikk bir oranla kismen basarili, D3 kazanimimin 2,53’liikk bir oranla
kismen basarili, B1 kazaniminin 2,45°lik bir oranla kismen basarili, B2 kazaniminin
2,40°lik bir oranla kismen basarili, C3 kazaniminin 2,37°1lik bir oranla kismen basaril,
C5 kazanimmin 2,10’luk bir oranla kismen basarili, A4 kazaniminin ise 1,85’lik bir
oranla ¢cok az basarili oldugu gortilmektedir.

2. gozlem okulunun gozlem tablosundaki sonuglarina gore, A3 kazaniminin
genel ortalamasinin 3,00’1in istiinde, A4-B1-B2-C3-C5-D1-D3 kazanimlarinin genel

ortalamalarinin 3,00’ altinda oldugu ve &grenme alanlarmna iliskin kazanimlarin
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tamaminin genel toplaminin ise 2,48’lik bir oranla kismen basarili oldugu goriilmektedir.
2. gbzlem okulunun genel toplaminin basar1 diizeyinin altinda oldugu sonucundan yola
c¢ikarak, kazanimlarin amacina ulagmadigi sdylenebilir.

3.3. Ugiincii Gozlem Okulunun Ogrenme Alanlarna iliskin Kazanimlara
Ulasma Diizeylerine Yonelik Bulgular ve Yorumlar

Bu bolimde, 3. gozlem okulunun 6grenme alanlarina iligkin kazanimlara
ulasma diizeylerine yonelik bulgular agiklanmis ve yorumlanmustir.

Tablo 3.3.1. Ugiincii Gozlem Okulunun Ogrenme Alanlarina iliskin

Kazanmimlara Ulasma Diizeylerine Yonelik Bulgular

Uciincii Gozlem Okulu i¢in Kazamimlara gore ANOVA Tablosu

Kazanim N | Ortalama | Std. Hata | Hesap (F) | Anlamhlk (P) Karar
A3 20 3.95 1.146
A4 20 2.10 1.071
Bl 60 3.23 1.212
B2 20 3.05 0.999
C3 30 3.03 1.129 5.507 0.000 H1 Kabul
C5 20 3.30 1.174
D1 30 3.77 1.006
D3 30 2.97 1.066
Toplam 230 3.20 1.193

Tablo 3.3.1°deki kazanimlara iliskin (A3-A4-B1-B2-C3-C5-D1-D3) ortalama
puanlar incelendiginde, A3 kazanimimin 3,95°lik bir oranla biiyiik dl¢lide bagarili, D1
kazanimiin 3,77’lik bir oranla biiyiikk 6lgiide basarili, C5 kazaniminin 3,30’luk bir
oranla buyuk 6l¢iide basarili, B1 kazaniminin 3,23’liik bir oranla biiyiik 6l¢iide basarili,
B2 kazaniminin 3,05’lik bir oranla biiyiik 6l¢iide basarili, C3 kazanimiin 3,03’liik bir
oranla biiylik olclide basarili, D3 kazanimiin 2,97’lik bir oranla kismen basarili, A4

kazaniminin ise 2,10’luk bir oranla kismen basarili oldugu goriilmektedir.
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3. gozlem okulunun gozlem tablosundaki sonuglarina gére, A3-B1-B2-C3-C5-
D1 kazaniminin genel ortalamalarmin 3,00’1n iistiinde, A4 ve D3 kazaniminin genel
ortalamasinin 3,00’in altinda oldugu ve Ogrenme alanlarma iligkin kazanimlarin
tamaminin genel toplaminin ise 3,20’lik bir oranla biiyliik 6l¢lide basarili oldugu
goriilmektedir. 3. gdzlem okulunun genel toplaminin basar1 diizeyinin iizerinde oldugu
sonucundan yola ¢ikarak, kazanimlarin amacina ulastigi soylenebilir.

3.4. Dordiinci Goézlem Okulunun Ogrenme Alanlarma iliskin
Kazanmimlara Ulasma Diizeylerine Yonelik Bulgular ve Yorumlar

Bu boélimde, 4. gozlem okulunun 6grenme alanlarina iliskin kazanimlara
ulagma diizeylerine yonelik bulgular agiklanmig ve yorumlanmustir.

Tablo 3.4.1. Dérdiincii Gozlem Okulunun Ogrenme Alanlarma iliskin

Kazanimlara Ulasma Diizeylerine Yonelik Bulgular

Dérdiincii Gézlem OKkulu i¢cin Kazanimlara gore ANOVA Tablosu

Kazanim N | Ortalama | Std. Hata | Hesap (F) | Anlamhilk (P) Karar
A3 20 4.05 1.146
A4 20 3.10 1.165
Bl 60 3.53 1.186
B2 20 3.70 0.801
C3 30 3.60 0.814 4.008 0.000 H1 Kabul
C5 20 3.60 1.273
D1 30 4.03 0.850
D3 30 4.40 0.724
Toplam 230 3.75 1.068

Tablo 3.4.1°deki kazanmimlara iliskin (A3-A4-B1-B2-C3-C5-D1-D3) ortalama
puanlar incelendiginde, D3 kazaniminin 4,40’lik bir oranla tamamen basarili, A3
kazaniminin 4,05°lik bir oranla tamamen basarili, D1 kazaniminin 4,03’ liik bir oranla
tamamen basarili, B2 kazaniminin 3,70’lik bir oranla biiyiik d6l¢iide basarili, C3 ve C5
kazanimimin 3,60’lik bir oranla biiyiikk dlgiide basarili, B1 kazaniminin 3,53°1lik bir
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oranla bliylik 6lgiide basarili, A4 kazaniminin ise 3,10’luk bir oranla biiyiik 6l¢iide
basaril1 oldugu goriilmektedir.

4. gozlem okulunun gozlem tablosundaki sonuglarina gére, A3-A4-B1-B2-C3-
C5-D1 ve D3 kazaniminin genel ortalamalarinin 3,00’1n dstiinde, oldugu ve 6grenme
alanlarma iliskin kazanimlarin tamaminin genel toplaminin ise 3,75’lik bir oranla biiyiik
Olglide basarili oldugu goriilmektedir. 4. gozlem okulunun genel toplaminin basari
diizeyinin iizerinde oldugu sonucundan yola ¢ikarak, kazanimlarin amacina ulagtig

sOylenebilir.

3.5. Besinci Gozlem Okulunun Ogrenme Alanlarina iliskin Kazanimlara
Ulasma Diizeylerine Yonelik Bulgular ve Yorumlar

Bu boélimde, 5. gdzlem okulunun 6grenme alanlarina iligkin kazanimlara
ulasma diizeylerine yonelik bulgular agiklanmig ve yorumlanmustir.

Tablo 3.5.1. Besinci Gozlem Okulunun Ogrenme Alanlarma iliskin
Kazammlara Ulagma Diizeylerine Yonelik Bulgular

Besinci Gozlem Okulu icin Kazanimlara gore ANOVA Tablosu

Kazanim N Ortalama | Std.Hata | Hesap (F) | Anlamhlik (P) Karar
A3 20 3.50 1.192
A4 20 2.05 1.099
B1 60 3.57 0.945
B2 20 2.85 0.587
C3 30 3.13 1.008 9.507 0.000 H1 Kabul
C5 20 3.00 1414
D1 30 4.27 1.048
D3 30 3.17 1.020
Toplam 230 3.30 1.164

Tablo 3.5.1°deki kazanimlara iliskin (A3-A4-B1-B2-C3-C5-D1-D3) ortalama
puanlar incelendiginde, D1 kazaniminin 4,27°lik bir oranla tamamen basarili, Bl
kazanimimin 3,57’lik bir oranla biiyiikk dlgiide basarili, A3 kazaniminin 3,50’lik bir
oranla biiylik 6lciide basarili, D3 kazaniminin 3,17°1ik bir oranla biiyiik dlclide basarili,
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C3 kazaniminin 3,13’liik bir oranla biiyiik dl¢iide basarili, C5 kazaniminin 3,00’ lik bir
oranla kismen basarili, B2 kazanimmin 2,85°lik bir oranla kismen basarili A4
kazaniminin ise 2,05°lik bir oranla kismen basarili oldugu goriilmektedir.

5. gozlem okulunun gézlem tablosundaki sonuglarina gére, A3-B1--C3-C5-D1-
D3 kazammmimin genel ortalamalarinin 3,00’ mn stiinde, A4 ve B2 kazaniminin genel
ortalamasinin 3,00’ altinda oldugu ve Ogrenme alanlarma iligkin kazanimlarin
tamaminin genel toplaminin ise 3,30’luk bir oranla biiyiilk Ol¢iide basarili oldugu
goriilmektedir. 5. gdzlem okulunun genel toplaminin basar1 diizeyinin tizerinde oldugu
sonucundan yola ¢ikarak, kazanimlarin amacina ulastig1 sdylenebilir.

4. SONUC VE ONERILER

Bu bolimde arastirmanin bulgularina dayali olarak ulasilan sonuglar ve bu
sonuglara bagl olarak gelistirilen dneriler yer almaktadir.

4.1. Sonuclar

2006 Ilkogretim Miizik Dersi 6. Simf Ogretim Programi Kazamimlarina
Ulasma Durumuna iliskin Sonuclar.

= Birinci Goézlem Okulunun kazanimlar boyutunda gdzlem tablosundaki
sonuglarina gore; A3-B1-B2-C3-D1-D3 kazaniminin genel ortalamalarmin 3,00’m
istinde, A4 ve C5 kazaniminin genel ortalamasinin 3,00’ altinda oldugu
goriilmektedir. Birinci Gozlem okulunun Ogrenme alanlarma iliskin kazanmimlar
boyutunda genel toplaminin, 3,25’lik bir oranla biiyiik dl¢lide basarili bulundugu sonucu
ortaya ¢ikmistir.

= Jkinci Gozlem Okulunun kazanimlar boyutunda gdzlem tablosundaki
sonuglarina gore; A3 kazaniminin genel ortalamasinin 3,00’ iistiinde, A4-B1-B2-C3-

C5-D1-D3 kazanimlarmin genel ortalamalarmin 3,00’ altinda oldugu goriilmektedir.
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Ikinci Gozlem okulunun Ogrenme alanlarna iliskin kazanimlar boyutunda genel
toplaminin, 2,48’lik bir oranla kismen basarili bulundugu sonucu ortaya ¢ikmustir.

» Ugiincii Gozlem Okulunun kazanimlar boyutunda gdzlem tablosundaki
sonuglarma gore; A3-B1-B2-C3-C5-D1 kazaniminin genel ortalamalarinin 3,00’1n
Ustiinde, A4 ve D3 kazanmiminin genel ortalamasinin 3,00’in  altinda oldugu
goriilmektedir. Uciincii Gozlem okulunun Ogrenme alanlarma iliskin kazamimlar
boyutunda genel toplaminin, 3,20’lik bir oranla biiyiik 6l¢iide basarili bulundugu sonucu
ortaya cikmistir.

= Dordinclt Gozlem Okulunun kazanimlar boyutunda gozlem tablosundaki
sonuglaria gore; A3-A4-B1-B2-C3-C5-D1 ve D3 kazaniminin genel ortalamalarinin
3,001 iistiinde oldugu goriilmektedir. Dérdiincii Gozlem okulunun Ogrenme alanlarina
iliskin kazanimlar boyutunda genel toplaminin, 3,75’lik bir oranla biiyiik él¢iide basarili
bulundugu sonucu ortaya ¢ikmistir.

= Besinci Gozlem Okulunun kazanimlar boyutunda gozlem tablosundaki
sonuglarina gore; A3-B1--C3-C5-D1-D3 kazaniminin genel ortalamalarmin 3,00’1n
istinde, A4 ve B2 kazanimimin genel ortalamasinin 3,00’in  altinda oldugu
goriilmektedir. Beginci Gozlem okulunun Ogrenme alanlarma iliskin kazanimlar
boyutunda genel toplaminin, 3,30’luk bir oranla biiyiik dl¢iide basarili bulundugu sonucu
ortaya ¢ikmistir.

4.2. Oneriler

2006 ilkogretim Miizik Dersi 6. Simf Ogretim Programm Kazammlar
Boyutuna fliskin Oneriler.

v' A4 (Basit Coksesli Sarkilar Séyler) ve C5 (Kendi Olusturdugu Ezgileri
Seslendirir) kazanimlarina iliskin olusturulan 6gretim yontem ve teknikleri gdzden

gecirilerek yeniden olusturulma yoluna gidilmelidir.
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v' A4-B1-B2-C3-C5-D1-D3 kazamimlarinin genel ortalamalarinin  diisiik
oldugu goriilmektedir. Bu durumun; evrenin genelini etkileyecegi diislinerek yeniden
gozden gegirilmesi yararli olacaktir.

v' A4 (Basit Coksesli Sarkilar Soyler) ve D3 (Atatiirk’iin Tiirk Miizigine
iliskin Disiincelerini Kavrar) kazanimlarina iligkin olusturulan 6gretim yontem ve
teknikleri gézden gegirilmeli, agiklamalar boliimiinde konuyla ilgili daha detayl bilgi
verilmelidir.

v' A3-A4-B1-B2-C3-C5-D1 ve D3 kazaniminin genel ortalamalarmin yiiksek
oldugu gorilmiistiir. Bu durum; evrenin genelinde de benzer basarinin elde edildigi
diislincesini uyandirmaktadir.

v' A4 (Basit Coksesli Sarkilar Soyler) ve B2 (Miiziklerde aym ve Farkl
Bolimleri Ritim Calgilart ile ayirt Eder) kazanimlarina iligkin olusturulan &gretim
yontem ve teknikleri gbdzden gecirilmeli, eksik gorilen wve aksayan yonleri

giderilmelidir.
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INGILIZCE KONUSANLARA TURKCE’NIN QGRETiMiNDE
KARSILASILAN ISTES CATI SORUNLARI VE COZUMU iCiN ORNEK
UYGULAMALAR

Arif SARICOBAN*®

Ozet

Bu ¢alisma, Tiirkce ve Ingilizcedeki istes catiyr  karsilastirmayt
amaglamaktadur. Isteslik terimi tamimlanmakta, Tiirkce ve Ingilizcedeki istes zamirler
listelenmekte, doniislii ve istes zamirler arasindaki farklar vurgulanmakta ve her iki
dildeki istes zamirlerin sozdizimi Orneklendivilmektedir. Ustelik, Tiirkcede isteslik
gosteren genel eylemler ve ozel anlamlar: olan bazi istes eylemlerden bahsedilmektedir.
Hatta, isteslikle bagintili  Tiirkcedeki eylemden eylem yapan eylemler de
vurgulanmaktadir. Son olarak, istes catiyr ogrenmede Tiirkceyi yabanci dil olarak
ogrenenlerin karsilastiklart sorunlara da deginilmektedir. Calismada bu sorunlarin
giderilmesi i¢cin Tiirkce 6gretmenlerine bir takim sinif igi etkinlikler énerilmektedir.

Anahtar kelimeler: Isteslik, Istes Zamirler, Eylemden Eylem Yapan Eylemler,
Tiirke, Ingilizce.

Abstract

Problems Of Reciprocality In Teaching Turkish To Speakers Of English
And Sample Applications For Solutions

This paper aims at contrasting reciprocality in Turkish and English. The term
reciprocality is defined, the reciprocal pronouns both in English and Turkish are listed,
differences between reflexive and reciprocal pronouns are stressed, the syntax of
reciprocal pronouns in both languages is exemplified. Moreover, common verbs
denoting reciprocality and some reciprocal verbs with special meanings in Turkish are
mentioned. Furthermore, deverbal verbs in Turkish relevant to reciprocality are
emphasized. Lastly, problems those who learn Turkish as a foreign Language encounter
when learning reciprocality are taken into account. In this paper some in-class activities
are recommended for Turkish language teachers to overcome these problems.

* Asst.Prof.Hacettepe University, Faculty of Education, arifs@hacettepe.edu.tr
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Key words: Reciprocality, Reciprocal Pronouns, Deverbal Verbs, Turkish,
English.

1.INTRODUCTION

In grammar we all know that the voice indicates that there is an unavoidable
relation between the main verb and the subject and the object. This relationship shows
the functions of those parts of speech in a sentence. Therefore, the voice in this verbal
case has five different categories; (1) active, (2) passive, (3) (4) causative, and (5)
reciprocality and reflexive. Of these, the grammatical category of reciprocality is
divided into two components in both Turkish and English grammar; the reciprocal verb,
also known as the co-operative verb, and the reciprocal pronouns. In this paper, that the
term reciprocality means doing an action with one and other or together will be exhibited
through examples. Moreover, common difficulties learners encounter while learning
Turkish as a foreign language will be identified and some in-classroom activities will be
recommended.

2. RECIPROCAL PRONOUNS

It is known that the reciprocal pronouns each other (birbiri or biribiri) and
one another (birbirine or biribirine) are related to the reflexive pronouns since they
can be said to express a “two way reflexive relationship.” Yet, there are important
differences between reflexive and reciprocal pronouns. Compare:

Reflexive Pronoun:

e Aliand Ela blamed themselves.

(Ali ve Ela kendilerini suc¢ladilar)
This means that Ali blamed himself and Ela blamed herself, too.

(Yani Ali kendini suclad: ve Ela da kendini su¢ladi.)
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Reciprocal Pronoun:

Ali and Ela blamed each other.

(Ali ve Ela birbirlerini sugladilar.)

This means that Ali blamed Ela and Ela blamed Ali.
(Yani Ali Ela’ y1 sugladi ve Ela da Ali’ yi sugladt.)

Other examples of typical functions of reciprocal pronouns:

They trust one another.

(Onlar birbirlerine guvenirler.)

The leaders promised to give each other their support.
(Liderler birbirlerine destek olma s6zil verdiler.)
Melahat and Yasar are very fond of each other.

(Melahat ve Yasar birbirlerine ¢ok diiskiinler.)

In Turkish each other and one another are both written as word sequences, but

we must treat them as compound pronouns rather than as combinations of two pronouns.

Moreover, they correspond to the correlative use of each...other and one...another in

sentences such as:

They each blamed the other.

(Onlarin herbiri digerini suglad.)

The passengers disembarked one after another.

(Yolcular ard arda/birbirlerinin pegisira karaya ¢iktilar.)

The reciprocal pronouns have the genitive forms each other’s and one
another’s:

The students can borrow (each other’s / one another’s) books.

Ogrenciler birbirlerinin kitaplarmi 6diing alabilirler.)

Each other and one another do not indicate any difference when used as

pronouns. Though, in prescriptive tradition, each other is sometimes preferred for

reference to two and one another to more than two, this distinction seems to have little
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foundation in usage. There is, however, a stylistic difference between the two
reciprocals; that is, each other is more common in informal style and one another in
more formal contexts.

Unlike the reflexive pronouns, the reciprocals can co-refer only to plural noun
phrases (or noun phrases with a plural quality), since reciprocity presupposes more than
one participant. In the following example reciprocality is not applicable.

e  Alishaved (himself).

(Ali sakal tras1 oldu.)

With verbs like embrace, meet, and kiss, which are reciprocal and symmetrical
in character, the reciprocal pronoun is optional:

o  Arif and Gil met each other in Ankara. = Arif and Gil met in Ankara.

(Arif ve GUl Ankara’ da bulustular.)

Notice that there is no significant difference in meaning in the above examples
and compare the following usages.

a) Arif and Gl wrote letters to each other. (Arif ve Giil birbirlerine mektup

yazdilar.)

b) Arif and Giil wrote letters. (Arif ve Giil mektup yazdilar.)

Here there is difference in meaning between (a) and (b). In (a) there is
reciprocal usage, but in (b) there is not, which means that it is not clear to whom they
wrote the letters.

Each other and one another resemble reflexive pronouns in that they cannot be
used naturally in a subject position. Instead of (a), (b) is preferred:

(a) The twin girls wanted to know what each other were / was doing.

(ikiz kizlar birbirlerinin ne yaptiklarini bilmek istediler.)

(b) Each of the twins wanted to know what the other was doing.

Ikizlerden herbiri digerinin ne yaptigini1 6grenmek istedi.)
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With the reciprocal pronouns, we can bring two sentences together such as:

o  Ali likes Meltem - Meltem likes Ali

(Ali Meltem’ den hoslantyor) (Meltem Ali’ den hoslaniyor)

The reciprocal structure allows us to form a structure somewhat similar to a
reflexive one. That is,

e  Meltem and Ali like each other / one another

(Meltem ve Ali birbirlerinden hoslaniyoriar.)
In addition to the above examples, it should be born in mind that each other
would be commoner with two antecedents, but when more than two are involved, one
another is preferred:
e My sons are fond of one another.
(Cocuklarim birbirlerine diigkiinler.)

e We put all the books and notebooks beside one another in the window.
(Kitaplarin hepsini vitrinde ardi sira yan yana koyduk.)

e The students in my class looked at each other — we looked at one another.
(Simifimdaki gocuklar birbirlerine bakti)

e Itissurprising that your children are all quite different from each other.
(Cocuklarinizin birbirlerinden tamamen farkl olmasi sagirticidir)

Genitive Usage with Reciprocal Pronouns

The possessive suffix (‘s) is added to the reciprocal pronouns as we use them in
possessive case in English. There is no difference in their use in Turkish.

e  The students borrowed each other’s notes.

(Ogrenciler birbirlerinin notlarim 6diing aldilar.)

e We were all victims of one another’s tastes.

(Bir digerimizin zevkinin kurbantydik.)

e They are all determined to cut each other’s throats.
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(Birbirlerinin bogazini kesmeye kararlilar.)

The reciprocal pronoun stem birbiri or biribiri means “each other.” It refers to

the subject of the sentence, which must be plural, and a possessive suffix is attached to
indicate the person of the subject (Underhill, 1987):

Birbirimiz (biribirimiz)  “each other of us”

Birbiriniz (biribiriniz) ~ * each other of you”
Birbiri , birbirleri
(biribiri, biribirleri) “ each other of them”

Notice by comparing birbiri and birbirleri that the final {-i} of this pronoun is a

third person possessive suffix; thus, it has a pronominal / -n / before any case suffix.

These pronouns may be used in any grammatical position in the sentence, except as
subject (Underhill, 1987:366).

Cocuklar birbirine tas attilar.

“The children threw stones at each other”
Birbirimize destek olmamiz lazim.

“We must support each other”

Hepsi birbirinden cirkin.

“They are all uglier than each other”

(Each is prettier than the other.)

3. THE RECIPROCAL VERB
The reciprocal suffix {-()s-} / {-(E)s-} is only partially productive; there are a

certain number of reciprocal verbs, and while it is possible to make some general

statements about the meaning of many of these verbs, there are still many exceptions

(Underhill, 1987). This suffix indicates that the action is performed mutually or together

as a form of cooperation (Tosun, 1991:31). There are four allomorphs of {-(i)s-} and
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two of {-(E)s-) in Turkish and thus this fact brings up recognition problems to the
learners of Turkish in their conjugational and derivational situations. These are;

{-(Ds-} {-(E)s-}
{-(D)s-}1,sevis-, cekis- {-(E)s-), yiizles-, sozles-,giires-
({-(Ms-}2,tams-, kacis- {-(A)s-), aglas-, savas-,karsilas-,paylas-{-

(U)s-}3,tokus-, bozus-

{-(0)s-}4,déoviis-, goriis-opiis-

One of the more readily definable uses of the reciprocality is to form verbs in
which the (plural) subjects act upon one another. For example, anlasmak (reach an
agreement) means literally (understand one another) from anlamak.

e  Tiirkler ile Ingilizler anlagtilar.

“The Turks and the British reached an agreement.”

According to Underhill (1987) the actors must be plural since a reciprocal verb
includes mutual action. The subject of a reciprocal verb may be either a plural pronoun
or two nouns (or pronouns) joined by —ile. If —ile comes between the two nouns, then the
two together are considered to be the subjects of the verb. Therefore, it has a plural
personal ending. If —ile follows the second noun, then only the first noun is the
grammatical subject of the verb, which; therefore, has a singular personal ending  (if
the first noun is singular).

Examples;

e  Arzuile Halil anlastilar.

“Arzu and Halil reached an agreement.”

e Arzu, Halil ile anlasti.

“Arzu reached an agreement with Halil.”

e  Halille ben anlastik.

“Halil and | made an agreement.”
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e  Ben Halille anlastim.

“I made an agreement with Halil.”

As can be seen in the following example, the addition of the short infinitive to
this verb produces the noun ‘anlasma’ (agreement).

e  Tiirkler ile ingilizler arasinda bir anlagma var.

“There is an agreement between the Turks and the British.”

e  Tiirklerin Ingilizler ile bir anlasmasi var.

“The Turks have an agreement with the British.”

Some other reasonably common reciprocal verbs with the meaning “act on one
another” are the followings (Underhill, 1987):

e Carpismak “collide” from ¢arpmak “strike.”

e  Doviismek “fight” from dévmek “beat.”

e Sevismek “make love” from sevmek “love.”

o Tanigmak “be acquainted with” from tanimak “recognise, know.”

e  Vurusmak “fight” from vurmak “to hit.” (This verb is less common than

doviismek)

Some verbs have the meaning “act on one another” and are reciprocal in form
although, in the modern language, there is no surviving simple verb from which they are
derived:

e Konusmak “talk, converse”

e  Mektuplagsmak “correspond”

e  Sozlesmek “converse”

Some reciprocal verbs have special meanings such as;

e  Goriismek “have a conference” from gérmek “see”

e Cekismek “argue” from ¢ekmek “pull.”
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Underhill (1987) reports that a second readily definable use of the reciprocal
vberbs is to form verbs in which the subjects in the plural form act separately but with a
common goal or purpose in mind- that is, in which a humber of separate actions are in
the same way related. If the subjects are jointly or together, the action is not reciprocal.”
For example, “Kuslar u¢tu” means “the birds flew” and implies that they all flock; thus,
there was, so to speak, only a single action of flying.

However, “Kuslar ugustular” implies that although the birds flew in different
directions, the actions were related; either they flew toward or away from a common
point, or flew from a common reason, or simply flew simultaneously (Underhill, 1987).
For example, the following sentence implies that the action was carried on by a single
flock of birds:

o Kuslar denize dogru uguyordu “The birds were flying towards the sea.”

But compare:

e Onlara tas attigim zaman, kuslar ucustu “When I threw stones at them, the

birds flew.”

o Yere ekmek parcalar1 attigim zaman, kuglar ugustu

“When | threw pieces of bread on the ground, the birds flew.”

In each case, he implies that each bird flew separately and in a different
direction; but in the first sentence, they flew away from a common point, and in the
second sentence, they flew towards a common point; furthermore, the various acts of
flying were related by a common motivation. Similarly, the following sentence means
that although each bird went about its own business, the various acts of flying took place
simultaneously:

¢ Kuslar agaclarin ilizerinde ugusuyordu

“The birds were flying over the trees.”

Compare also:

¢ Cocuk agactan diistiigii zaman, insanlar kostu



285

Ingilizce Konusanlara Tiirkge 'nin Ogretiminde Karsilagilan Istes Cati Sorunlart ve Coziimii Icin
Ornek Uygulamalar

“When the child fell from the tree, the people ran”
e Cocuk agactan diistiigli zaman, insanlar kosustu

“When the child fell from the tree, the people ran about.”

Finally, as Underhill claims there are some verbs that appear to be formed with
the suffix {-is}, but there is no particular reason in the modern language to analyze them
as reciprocals. For example, there is only a faint relationship in meaning between
gelismek “grow up” or “mature” and gelmek “come” or dolagmak “wander” and
dolamak “wind.”

The reciprocal verb, also known as the co-operative verb, is the addition of the
suffix {—is} in Turkish to a consonant —or of {-s} to a vowel —stem shows that the
action is done by more than one subject, one with the other or one to another:

e Anla- to understand

e  Anlas- to understand one another

e Benze- to resemble

e  Benzes- to resemble one another

e DOv- to beat

e Doviis- to fight one another

e Kos-torun

e Kosus- to make a concerted rush or to run in all directions.

e Sev-tolove

e Sevis- to love one another

e Ug-tofly

e Ucus- to fly about together.
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The precise meaning of such a verb cannot always be deduced logically; thus,
tutus-, from tut- “to hold”, means not only “to hold each other” and gelis- is not “to
come together” but “to develop” (Tosun, 1977); kalkis- is not “to rise together” but “to
attempt something beyond one’s power.”

4. SOME EXAMPLES OF RECIPROCAL VERBS BOTH IN TURKISH
AND ENGLISH

The reciprocal verb in Turkish has two functions; the first is to do something
facing one another in reply, and the second one is to do something together.

Examples:

Doing something facing one another in reply:

e \ur-u-s- “strike or fight each other”

e Dov- U-s- “to fight against each other”

e At-1-g-  “quarrel against each other”

e Sozle-s- *“agree with each other”

e Kucakla- s- “embrace each other”

o t-i-s- “push each other”

e Cek-i-s- “pull one another about or quarrel against each other”

o GOr-U-s- “meet one another”

e Dayan- 1- s-“to be in support or co-operation with each other”

Doing something together:

e  Kos- U- s- “run together in any direction”
e  Ug-u-s- “flytogether”

e  Bol- 0-s- “to share out together”

e  Gil- U- - “laugh together / at each other”
e Agla-g- “to cry together”

.......... Yil: 2009....KKEFD.....Say1:.20... ... ....
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e  Bekle-g- “to wait together”
e  Dur- u-s- “confront each other”
e Kar-1-s- “to be involved with one another or confused / disordered
with one another”
Other examples of reciprocal verbs:
e Ayse ile Fatma bakigip giiliigtiiler.
Ayse and Fatma looked and laughed at each other.
e Herkes anlasti
Everybody understood one another.
o Kuslar ugugstu
The birds flew together.
e Kizlar yaristi
The girls competed against each other.
e  Cocuklar kapzst
Children fought each other.
o Kuslar civildagiyor.

The birds are twittering together.

Kadmlar aglast.
The women cried together.

In the following examples, we can see that when a verb ends with a vowel, the
{-s-} suffix comes, but if it ends with a consonant the suffix becomes {-is}.

Examples:

e Durakta bekle- stik.

We waited at the bus-stop together.
o  Kuslar ug- ugtu.



288
Arif SARICOBAN

The birds flew together.
e Horozlar dév- disiyor.
The cocks are fighting together.

e  Cocuklar it- igip gul- d@gtyorlar.

The children are pushing and laughing together.

e ...bayram gunleri barisir, sevisir, opiisiir...hic olmazsa sususurlar.
“on bayram days people make peace together, make love together, and
kiss each other...nevertheless they keep silent together (Burhan Felek)

o  Kadinlar kagistilar aglagip yanayana,

Dagildilar gittiler her birisi bir yana.

“The women cried in disperse together sideways
Each separated in a different way.”

(Yusuf Ziya Ortac)

A- ending with a vowel —s:

e  kucakla- sip “embrace each other”

e agla- ymak “weep together”

e  Ode- stiler “exchange together”

B- ending with a consonant —is:

e it- igip “to push each other”

o  kak- zgsmak “push / shove one another about”

e vur- ugmak “to strike / fight each other”

Doing something together:

In the following examples, we can see that the action is done together with at

least to or more subjects:

o Dbdlbiller étizstiyor “the nightingales are singing together”

e  kuzular melesiyor “the lambs are bleating together”
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o sergeler civildasarak ucusuyorlardi. “The sparrows were twittering and
flying together.”

These are derived from intransitive verbs. Doing something in response or as a

reply. The action is done in response with two or more subjects:

o  Dostlar sevigir, kucaklagir. “friends love and cuddle each other.”

e  Diigmanlar diiviigir. “Enemies fight each other.”

e Haylazlar séviistyor. “The idles are swearing at each other.

These are derived from transitive verbs.

Examples for the verbs “birbirini, birbirine...” in Turkish:

e Orhan’la Yal¢in sinemada birbirlerini gormisler, once birbirlerine
bakmuslar, sonra giilmiisler...

“Orhan and Yal¢in saw each other at the cinema, first they looked at each
other then they laughed...”

e Birbirlerini koruyan arkadaslar...
“Friends protecting each other...”
e  Birbirine yardim eden insanlar...

“People helping each other...”

5. DEVERBAL VERBS IN TURKISH
Reciprocal verbal stems in Turkish are {-(i)s-} / {-(E)s-}. This suffix indicates

that the action is performed mutually or together as a form of co-operation as mentioned
by Tosun (1991:31).

a- It is mostly added to intransitive verbal roots, and it denotes that the action
is done together:

e Kosus- “to run together, to crowd in”
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Kos- “to run, to put to work”

Kaynas- “to unite, to be welded, to swarm”

Kayna- “to boil, to swarm”

Giiliis- “to laugh together”

Gul- “to laugh”

Akis- “to flow, to run together”

Ak- “to flow, to run”

Bagirig- “to shout together, to clamour”

Bagir- “to shout to yell”

Aglas- “to weep together”

Agla- “to cry, to weep”

Bekles- “to wait together”

Bekle- “to wait”

It is used with transitive verbal roots and it denotes that either two people
or two parts are objects to each other, or are on the same side acting
together:

Vurus- “to strike one another, to fight”

Vur- “to hit, to strike”

Dogiis- “to fight against one another, to struggle”

Dov- “to beat, to pound”

Bogus- “to fly at one another’s throat, to quarrel, to fight”
Bog- “to choke, to drown, to strangle”

Sevis- “to love one another, to make love”

Sev- “to love”

Goriis- “to get in touch with, to see each other, to discuss”

Gor- “to see”
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Bulus- “to meet, to be together with others, to discuss”

Bul- “to fight, to discover”

The suffix {-is} is productive and it makes nouns denoting action, or position of

Bakis “look, glance”

Bak- “to look, to stare”

Dalis “dive, diving”

Dal- “to dive”

Durus “posture, attitude”

Dur- “to stand, to stop”

Gelis “come coming”

Gel- “to come”

Kalkis “leaving off, taking off”
Kalk- “to leave, to take off”
Ugus “flight, flying”

Ug- “to fly”

Yiriyiis “walk, hike walking”

Yuri- “to walk”

6. DIFFICULTIES ENCOUNTERED BY SPEAKERS OF

ENGLISH AS LEARNERS OF TURKISH AS A FOREIGN OR SECOND
LANGUAGE

The teaching of reciprocality to the students learning Turkish as a foreign

language is difficult since, in Turkish, reciprocality is made by adding the suffix {-is} to

the stem. However, in English, the word each other is used to make reciprocality.
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Because the students may not know how to use the reciprocality suffix {-is} in a correct
way, it is very difficult to learn and teach reciprocality in Turkish. To clarify the issue,

the following problematic cases should be taken under consideration:

1) In English, the term reciprocality is categorized under two components; the
reciprocal verbs and the reciprocal pronouns. However, in Turkish, we have only
reciprocal verbs but no reciprocal pronouns, which may negatively influence English or
American students learning Turkish as a foreign language. Another difficulty is that the
same suffix ({-(I)s-} / {-(E)s-} indicates a different meaning in Turkish. That is, it forms
verbs denoting repetitive and frequentive action.

Some of these verbs are;

* savag- ‘to fight, to war’ sav- ‘to word off’
*gelis- ‘to develop’ gel- ‘to come’
*kalkig- ‘to attempt, to pretend,  kalk-  ‘to get up, to rise, to start to do’

to be able to do’

*girig- ‘to initiate, to undertake’ gir- ‘to enter, to come in’

2) It must be borne in mind that the reciprocality morpheme causes problems of
recognition in the minds of the learners who learn Turkish as a foreign language. For
example, the morpheme {-(I)s-}-2 is a noun forming suffix out of verbs. For instance,
diigiintis (thinking), dislis (decline, fall down), bilis (knowing), tokus- (to collide) are
specific examples to be given on this issue.

3. As is stated before there are four allomorphs of {-(i)s-} and two of {-(E)s-)
in Turkish and thus this fact brings up recognition problems to the learners of Turkish in

their conjugational and derivational situations. These are;
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{-(Ds-} {-(E)s-}
{-(s-}1,sevis-, cekis- {-(E)s-), yiizles-, sozles-
({-(s-}2,tams-, kags- {-(A)s-), aglas-, savas-,

{-(U)s-}3,tokus-, durus-

{-(U)s-}4,doviis-, goriis-

7. CONCLUSION AND RECOMMENDATIONS

The term reciprocality is divided into two parts in English; the reciprocal verb
and the reciprocal pronouns. The reciprocal pronoun stem birbiri or biribiri means
“gach other.” The reciprocal suffix is {-(I)s-} / {-(E)s-). It has been indicated that since
a reciprocal verb includes mutual action, the actors must be plural. The subject of a
reciprocal verb may be either a plural pronoun or two nouns (or pronouns) joined by —
ile. On the other hand it has been stated that some reciprocal verbs have acquired special
meanings. If the subjects are joint or together, the action is not reciprocal.

Another important problem is that the suffix {-(i)s-} / {-(E)s-} forms verbs
denoting repetitive and frequentative action, learners (whose native language is English)
of Turkish as a foreign language interfere this suffix with its reciprocal meaning. To
solve this problem teachers of Turkish as a foreign/second language should do lots of
practice in the classroom for its two different meanings.

To help these learners of Turkish the following in-class activities are
recommended for teachers of Turkish as a foreign/second language.

1. Discussion (Question and answer)

a.Sevgililer giiniinde sevdiginizle birbirinize ne verirsiniz?

b.Ulkemizde aileler senede en az kag kez déviisiirler/kavga ederler?

c.Sevdiginizle haftada ka¢ kez bulusursunuz?
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d.Tiirkiye’ deki 6greniminiz siiresince ailenizle yazisiyor musunuz?

e.Sinifta tartisilan konulari, sinif disinda birbirinizle tartigiyor musunuz?

Birbirinize dneriler getiriyor musunuz?

2.Translation
A. From Turkish into English
a.0da arkadasimla ben her giin 6grendigimiz konular1 birbirimize tekrar

anlatiriz.

b.Ailemle uzun siireden beri yazismiyorum.

c.Cam agacinin altindaki ¢ift birbirlerine tatli ask sozciikleri sdyliiyorlardi.

d.Bayramda birbirimize kart attik.

e.Iki boksor birbirleriyle cok sert bir sekilde doviisiiyorlardi.

B.From English into Turkish
a.My brother and | haven’t written to each other for a long time.

b.The children gave presents one another yesterday.

¢.The cars collided at the intersection.

d.We laughed at each other.
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e.The boss made an agreement with the workers.

3.Role-play
Simdi ikiserli calisimiz. Herbirinize rolinuzle ilgili bir kart verilecek. Roluniizi

iyi 6grenin. Bu kiigiik oyunu tahtanin éniinde oynayacaksiniz.
1.

A Rolii (Evde tek bagina olan geng): Evinizin onilinde doviisen iki geng
goriiyorsunuz. Bu olay1 polise bildirmeniz gerekiyor. Polise olay1 anlatip, derhal

gelmelerini ve miidahale etmelerini isteyiniz.

2.

B Rolii (Polis): Geng birinden bir telefon aliyorsunuz. Bu geng size
evinin 6niinde doviismekte olan iki gencten s6z ediyor. Oraya gidip, olaya

miidahale etmenizi istiyor. Ne yaparsiniz?

4.Dialogues

Arif  —Hayirdir, Ahmet? Neden nefes nefesesin?

Ahmet -Bir patlama olmus. Insanlar kagisryordu. Ben de heyecanlandim.
Kag¢maya basladim.

Arif.  _Gel otur soyle. Bir soluk al. Epeydir goriismedik. Dinlen de biraz
sohbet edelim.

Ahmet -Olur. Biraz dinleneyim.

(Ahmet biraz dinlendikten sonra)

Ahmet _insanlar kagisirken neredeyse birbirlerini eziyorlardi. Insallah
herhangi bir ezigme olay1 olmamustir..

Arif _Insallah dyledir. Patlama neden olmus?

Ahmet _Bilmiyorum. Lokantalarin birinde tiip patlamis olabilir.
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Arif -Evet. Gegenlerde buna benzer bir olay Kizilay’da olmus.

Ahmet -Ne ilging degil mi? Alig-veris yaparken, birden hayatindan oluyorsun.

Arif -Buna da kader mi, diyecegiz?

Ahmet Tabiki hayir. Bu tamamen dikkatsizlik ve ihmalcilik, bagka bir sey
degil.

Arif -Evet haklisn. Bu konular1 konusmak, tartismak lazim. Insanlarimizi
bu konularda bilinclendirmek gerekiyor.

Ahmet -Cok haklisin. Sugu digerlerine, yani birbirimize atmak ¢6ziim degil.

Arif -Simdi sozleselim de bu konuyu bir hafta sonra burada bulusarak

tartigalim.
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OZET

Bu arastirma, liselerdeki o6grencilerin oynadiklar1 on-line oyunlarinin cesitli
degiskenler acisindan farklilasip farklilagmadigini belirlemek amaciyla yapilmistir.
Arastirma 2008-2009 Egitim-Ogretim yilinda Sakarya il merkezinde yer alan okullarda
gerceklestirilmistir. Aragtirmanin 6rneklemi, 292 6grenci olusturmaktadir. Arastirmanin
verileri, Ayas, Balta ve Horzum (2008)'un gelistirdigi “Ergenler Igin Bilgisayar
Bagimlilig1” 6lgegi kullanilarak elde edilmistir. Arastirmada toplanilan veriler SPSS
(10.0.1) istatistik paket programi ile ¢oziimlenmistir.

Aragtirma verileri incelendiginde, arastirmaya katilan dgrencilerinin %7.9’unda
on-line oyun bagimlilig: goriildiigi, savas ve strateji on-line oyun oynamanin bagimlilik
yaptig1, cinsiyetle on-line oyun bagimlilifi arasinda bir fak olmadigi, erkek ve kiz
ogrencilerin oynadiklart on-line oyun tiirlerinin farklilagtigi ve on-line oyun oynarken
ogrencilerin kimliklerini gizlemedikleri goriilmiistiir.
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ABSTRACT

This study was conducted in order to determine of the high school students that
their on-line games play whether addiction or not. The study was conducted in the
schools located in 4 educational district in the city centre of Sakarya province in 2008-
2009 school year. The sample groups of the study consisted of 292 students. The
survey’s data collected “Adolescent’s Computer Addiction Scale” which was developed
by Ayas, Balta and Horzum (2008). The collected data was then analysed by using a
statistics program named SPSS (10.0.1).

According to the research data, it revealed that students’ 7.9 % showed on-line
games addiction, the war and strategic on-line games play made addiction, there weren’t
a significant difference between the sex with on-line games addiction, the males are
much higher than the females on-line games and as the students didn’t make anonymous
when play on-line games.

Keywords: Online Games, addiction, In high school students.

1.GiRiS

Teknolojinin giinliik yasamda kullaniminin hizla yayginlagmasiyla bilgisayar ve
internet yasantimizin bir parcast haline gelmistir(Levy,2003). Internetin kullanim
bicimlerini en kolay kavrayan, onunla vakit gegiren, eglenen, sohbet eden, site olusturan,
onunla sosyallesen ve zamanmi en fazla harcayan kesimin gengler oldugu kabul
edilmektedir(Kir, 2008). Dolayisiyla internet kullanimi ve bilgisayar oyunlari, ¢ocuk ve
genglerin giinliik yasamlarini, akademik basarilarint ve ruh sagliklarini 6nemli 6l¢iide
etkilemektedir(Kelleci, 2008).

Bazi arastirmalar internet ve bilgisayar oyunlarinit ¢ocuk ve genglerin bilgiye
ulagmalarini, arastirma yapmalarini, problem ¢ézme, yaraticilik, kritik diigiinme gibi

kisisel gelismelerini destekleyen, ayrica toplumsal yasamin sikici temposundan
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uzaklastirip 6grencilere hosga vakit gecirme olanaklarini daha ucuz ve ¢esitli bir bigimde
sunabilen teknolojik bir mucize olarak degerlendirmektedir(Kubey, Lavin, Barrows,
2001). Bununla beraber bazi aragtirmalar da asir1 kontrolsiiz, amact disinda ve bilingsiz
kullanimin kaygilara ve korkulara neden oldugunu, kisisel becerilerin gelismesinin
olumsuz etkilendigini, ergenlerin ruhsal ve bedensel gelisimlerini bozdugunu, sosyal
iliskilerini olumsuz etkiledigini ve akademik basarilarim disiirdiigiinii ortaya
koymuslardir (Cengizhan, 2003; Colwell ve Kato, 2003; Kerberg, 2005).

Bilgisayar oyunlar1 ya da internet {izerinden sunulan igerik ¢ok renkli, hizli,
gorsel ve isitsel efektler tarafindan zenginlestirilmis oldugu i¢in bireylerin, bilgisayar
basinda keyifli ve uzun zaman gegirmesine yardimci olmakta, bunun da giinliik sikintilar
ya da sorunlardan uzaklagsmak isteyen pek c¢ok kisiyi bilgisayar basina g¢ekmektedir
(Bayraktutan, 2005). Internet iizerinden oynanan online oyunlarin psikoaktif maddeler
gibi kullanilarak kisinin bu davraniglarinin tekrar ederek pekistirilmesine ve bagimliligin
otaya ¢tkmasina neden olabilmektedir (Nalwa ve Anand, 2003; Grusser, Thalemann, R.,
Albrecht, Thalemann, C.N., 2005; Meerkerk, Van Den Eijnden, Garretsen, 2006).

Bilgisayar oyun  bagimlilifi, internet  bagimliigt  tirli  olarak
degerlendirilmektedir (Odabasi, Kabake¢1, Coklar, 2007). Young (1997) internet ve
bilgisayar oyunlarinin g¢ocuklarda ve genglerde bagimlilik yaratabilecegini; bunun
yaninda saglik sorunlari, uykusuzluk ve depresif egilimlerin olusmasina neden
olabilecegini belirtmektedir.

Yetigkinler interneti genellikle kendi iglerinin bir pargast olarak ve igle ilgili
bilgi elde etmek i¢in kullanirken gencler interneti daha ¢ok oyunlar oynamak, miizik
dinlemek ve yeni insanlarla tanigmak amaciyla kullanmaktadir(Kubey, Lavin, Barrows,
2001; Colwell ve Kato, 2003). Yapilan caligmalar internetin daha ¢cok oyun oynamak
amaclt kullanildigint  gostermistir(Pastore, 1998; Becker, 2000; Canada Media
Awareness Network, 2001; National School Boards Foundation, 2002; Berson, | ve
M.,2003).
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Hsu ve Lu (2004)’ nun arastirmasi sosyal kurallar, tutumlar ve akici bir zaman
gecirmenin on-line oyun oynamaya neden oldugunu gostermistir. Martin ve Schumacher
(2000)  lise oOgrencilerinin patolojik internet kullanimi nedenleri arasinda oyun
oynamanin da yer aldigimi saptamustir. Charlton ve Danforth (2007)’da 6nceden uygun
olmayan kullanimlarin  bilgisayar ve on-line oyun bagimliligi tanisinda
kullanilabilecegini, Ang, Zaphiris, Mahmood (2007) arkadaslar1 da oyun oynamada
birgok biligsel yiliklemelerin ortaya ¢iktigini ifade etmistir.

Insan kontrollii rakiplere karst oyun oynayan katilimcilarin daha ¢ok yakinlik,
akicilik ve hoslanma deneyimleri yasadiklar1 (Weibel, Wissmath, Habegger, Steiner,
Groner, 2008), narsizim ve saldirganlik kisilik 6zellikleriyle online oyun bagimlilig:
arasinda pozitif bir iliski oldugunu, kendini kontrol ile oyun bagimliligi arasinda
olumsuz bir iliskinin oldugunu gostermistir(Kim, E.J.,Namkoong, Ku, Kim, S.J.2008).

Anderson ve Bushman (2001) bilgisayar oyunlarinin ¢ocuk ve genglerde
saldirganliga neden oldugunu ileri siirmektedir. Bagka bir arastirma da siddet iceren
oyun karakterlerinin izleyenleri daha saldirgan yaptigi (Konijn, Bijvank ve Bushman,
2007), diger bir ¢aligmada internet kafe kullanicilarinin en fazla savas tiirii oyunlari
tercih ettiklerini saptamistir(Akgiindiiz, Oral ve Avanoglu, 2006). Baska bir arastirma da
iic boyutlu bilgisayar oyunlarinin saldirgan davramis ve suglulukla iligkili oldugu
gorilmiistiir(Anderson, 2000). Yine benzer bir ¢alismada ergenlerin yetiskinlerden daha
cok siddet igerikli oyun oynadiklar1 ortaya ¢ikartilmistir(Griffits, Davies ve Chappell,
2004). Williams ve Skoric(2005) arastirmasinda ise siddet oyunlarinin gercek diinyadaki
saldirganlig1 6nemli bir sekilde artirmadig: seklinde bulgular elde etmistir.

Kirsh (1997) siddet icerikli video oyunlarini izleyen ¢ocuklarin digerlerine daha
cok diismanca tavir iginde olduklarini gozlemlemistir. Funk, Germann ve Buchman

(1997) siddet igerikli video oyunlarin ¢ocuklarda saldirganlig: arttirdigini tespit etmistir.
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Oguz, Zayim, Ozel, Saka (2008), giinde bircok kez oyun oynayan dgrencilerin
hi¢ oyun oynamayan Ogrencilere gore sosyal destek ve yalnizlik/depresyon alt dlgek
puanlariin daha yiiksek oldugunu bulmustur. Bagka bir aragtirma da yas biiylidiikce
interneti oyun amagli kullanmanin azaldigi belirlenmistir(Orhan ve Akkoyunlu, 2004).

Horman, Hansen, Cochian ve Lindsey (2005) yaptiklar1 aragtirmada interneti
stk kullanan ve bilgisayar oyunlar: ile vaktini gegiren ¢ocuklarin sosyal gelisimlerinin
onemli bir sekilde zayifladigini, kendilerine giivenlerinin azaldigini, sosyal endiselerinin
ve saldirganlik davranislarinin yiliksek oldugunu belirlemistir. Ayrica Bilgi (2005)’in
yaptig1 calisma da savas, strateji ve macera oyunu oynayanlarin anti sosyal saldirganlik
diizeylerinin yiiksek oldugu bulunmustur. Colwell ve Payne (2000) 06zgiven ve
bilgisayar oyunlarimi oynama sikligi arasinda olumsuz bir iliski oldugunu rapor
etmislerdir.

Yukarda 6zetlenen birgok ¢aligmada internet ve bilgisayar oyun bagimliligin
cesitli degiskenler acisindan farklilagmasi incelenmistir. Bu amag¢ dogrultusunda
asagidaki problemler yanitlanmistir:

1. Lise Ogrencilerinin oynadiklart on-line oyunlar onlart bagimli yapmakta
mudir?

2. Lise Ogrencilerinin oynadiklar1 on-line oyun tiirleri bagimlilik yapmakta
midir?

3. Lise dgrencilerinin cinsiyetleri ile on-line oyun bagimhligi arasinda anlaml
bir fark var midir?

4. Lise Ogrencilerinin cinsiyetlerine goére oynadiklari on-line oyun tirleri
farklilagmakta midir?

5. Lise 6grencilerinin kimliklerini gizlemeleri gore oynadiklari on-line oyunlar

arasinda anlamli bir farklilagma var midir?
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2. YONTEM

2.1.Evren ve Orneklem

Aragtirmanin  evreni Sakarya il merkezindeki liselerdeki 6grenciler,
orneklemini ise, Sakarya ilindeki Adapazari merkez ilgesinde yer alan 4 farkli lisedeki
yansiz 0rnekleme metodu ile secilen 292 6grenci olusturmaktadir. Arastirma kapsamina
giren 6grencilerin okul durumlarina gore dagilimi Sekil 1°de verilmistir.

Sekil-1 Arastirma Kapsamina Giren Ogrencilerin Okul Durumlarina Gore

80.Y1l Cumhuriyet  Ataturk

Okullar Lisesi Lisesi Sakarya Lisesi  Giinesler Lisesi Toplam
n 77 76 68 71 292
% 26.36 26.02 23.29 24.33 100
Dagilim

Arastirmaya katilan 6grencilerin %26.36’simnin 80.Y1l Cumbhuriyet Lisesi’nde,
9%26.02’sinin Atatiirk Lisesi’nde, %23.29 unun Sakarya Lisesi’nde ve %24.33’0niin
Giinesler Lisesi’nde 6grenim gordiikleri belirlenmistir.

2.2.Veri Toplama Araci

Arastirmada veriler Ayas, Balta ve Horzum (2008)’un gelistirdigi “Ergenler I¢cin
Bilgisayar Bagimlilig1” 6l¢egi kullamilarak elde edilmistir. Olgek ergenlerin bilgisayar
oyun bagimhlik diizeylerini dlgmeye yonelik 26 maddeden olusmaktadir. Olgek besli
Likert tipi bir 6lcek olup, maddelere verilecek tepkiler “hicbir zaman”, “nadiren”,

“bazen”, “stk sik” ve “her zaman” seklinde siralanmistir. Olgegin tamamindan
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aliabilecek puanlar 26-130 arasinda degismektedir. Olgek, 78 ve iizeri puan alanlar da
on-line oyun bagimliliginin gorildagii, 26-77 arasi puanlar alanlar da ise on-line oyun
bagimhihigin goriilmedigini gostermektedir. Olgegin yiik degerleri .424-.788 arasinda
degismektedir. Olgek toplam varyansin  %19.13’iinii ac¢iklamaktadir. Olgegin
giivenirliligine bakmak i¢in 6l¢ek maddelerinin birbiriyle iligkili olarak ayni yapiy1 6l¢en

Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayis1 alinmigtir. Bu faktor de .95 olarak bulunmustur.

2.3. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada kullanilan anket uygulamalar1 2008-2009 egitim-6gretim yili mart
ay1 igerisinde yapilmis, verilerin analizinde SPSS 10.0.1 paket programi kullanilmis
Elde edilen veriler iki siniflamali degisken arasinda anlamli bir iliski olup olmadigini
test etmek igin ki-kare testi, iki grup arasinda anlamli bir farkin olup olmadigim
belirlemek igin t testi, ikiden fazla gruplar arasi kargilagtirmalarda ise tek yonlii varyans
analizi ve bu sonuglarinda anlamli olup olmadigini tespit etmek icin de LSD Post Hoct
testi uygulanmustir. Ayrica galismada % (ylizdelik) frekanslardan da yararlanilmistir.

Sonuglarin yorumlanmasinda 0,05 anlamlilik diizeyi iist deger olarak alinmstir.

3. BULGULAR

Caligmada ele alinan problemlere iliskin elde edilen bulgular bes alt baslik
altinda degerlendirilmistir.

1.Aragtirmada temel problem olarak ele alinan ‘6grencilerin oynadiklari on-line
oyunlarin onlar1 bagimli yapip yapmadiklarini’ belirlemek icin, uygulanan 6l¢ekten 78
ve Uzeri puan alanlar da on-line oyun bagimliliginin goriildiigii, 26-77 arasi puanlar
alanlar da ise on-line oyun bagimlihigin gorillmedigi gosteren yiizdelik sonuglar tablo

1’de verilmistir.
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Tablo 1: Ogrencilerin On-line Oyun Bagimhisi Olup Olmadiklarim
Gosteren Yuzdelik(%) Tablo

Ogrencilerin On-line Oyun Bagimlisi

Olup Olmama Durumu n %
On-line Oyun Bagimlis1 Olmayan
Ogrenciler 269 921
On-line Oyun Bagimlist Olan Ogrenciler 23 79
Toplam 292 100
Ogrencilerin  oynadiklari  on-line oyunlarin onlar1 bagimli  yapip
yapmadiklarini gosteren veriler, yilizdelik hesaplamasi yapilarak Tablo 1’de

sunulmustur.

Tablo 1

incelendiginde Ogrencilerin % 92.1’nde on-line oyun

bagimliligmin goriilmedigi, % 7.9’unda ise on-line oyun bagimliliginin gorildigi

gozlenmektedir.

2. Aragtirmada 6grencilerin oynadiklari on-line oyun tirlerinin bagimlilik yapip

yapmadigma iliskin aritmetik ortalama (;) ve standart sapma (s.s) degerleri

hesaplanmis ve sonuglar Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2: Ogrencilerin Oynadiklar1 On-line Oyun Tiirlerinin Bagimlihk

Yapip Yapmadigina iliskin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

On-line Oyun Tirleri n X s.s
Strateji 100 53.72 14.48
Savag 120 55.95 17.86
Sans 54 47.62 12.62
Spor 18 44.00 7.67
Toplam 292 52.91 15.75
.......... Yil: 2009....KKEFD.....Say1:.20... ... ....
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Tablo 2’de on-line oyun tiirleri ortalamalari arasinda farklilik bulundugu; savas
ve strateji on-line oyun tiirlerini oynayanlarin ortalama puanlarinimn diger oyun tiirlerine
gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu farkliligin anlamli olup olmadigim
belirlemek igin tek yonli varyans analizi uygulanmigtir.

Tablo 3: Ogrencilerin Oynadiklar1 On-line Oyun Tiirlerinin Bagimlihk
Yapip Yapmadigina iliskin Tek Yénlii Varyans Analizi Sonuglar

Varyansvln Kareler sd. Kareler f b
Kaynagi Toplami Ortalamast
Gruplar Arast 4109.23 3 1369.74 5.78 .001
Gruplar I¢i 68216.45 289 236.86
Toplam 72325.68 292
*p<.01

Tablo 3 O&grencilerin oynadiklari on-line oyun tiirleri arasinda anlamli bir
farklilik bulundugu; bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunun saptanmasi igin
varyans sonuglarina LSD Post Hoc Testi uygulanmgstir. LSD Post Hoc Testi sonucunda
hem strateji hem de savas internet oyun tiirlerinin sans ve spor oyun tiirlerinden
farklilastigr (p<.01) tespit edilmistir. Savas ve strateji on-line oyunlar1 arasinda ise
herhangi bir farklilik olmadig1 goriilmiistiir. Bu sonuca gore savas ve strateji on-line
oyun tiirleri diger on-line oyun tiirlerine goére daha c¢ok bagimlilik yaptii
anlasilmaktadir.

3. Bu caligmada, 6grencilerin cinsiyetlerine gore on-line oyun bagimlist olup

olmadiklart ele alinmig, bunu belirlemek icin, 6grencilere uygulanan lgekten aldiklari

puanlarin aritmetik ortalama( X ), standart sapma (s.s) ve t degeri sonuglar1 tablo 4’te

verilmistir.
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Tablo 4: Ogrencilerin Cinsiyetlerine Gére On-line Oyun Bagimhsi Olup
Olmadigim1 Gésteren Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t Degerleri

Cinsiyet n X s.8 t p
Kiz 71 50.87 16.85 -1.25 211
Erkek 221 53.56 15.38
*p>.05

Yapilan t testi analizi sonucuna gore; erkek 6grencilerin on-line oyun bagimlilik

ortalama puaninin (;=53.56), kiz 6grencilere (;=50.87) gore daha yiiksek oldugu;
fakat bu farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 (p>.05) goriilmektedir. Bu verilere
gore kiz ve erkek ogrencilerin cinsiyetleri ile on-line oyun bagimlilig: arasinda anlaml
bir fark yoktur.
4. Ogrencilerin cinsiyetlerine gére oynadiklar1 on-line oyun tirlerinin
farklilasmasina iliskin ki-kare (x?) testi yapilmis ve sonuglar Tablo 5°de verilmistir.
Tablo 5: Ogrencilerin Cinsiyetlerine Gére Oynadiklar1 On-line Oyun

Tiirlerinin Farklilasmasina iliskin Ki-Kare (x°) Testi Sonuclar
2

On-line Oyun Turi nve %  Kiz Ogrenciler Erkek Ogrenciler Toplam X p
Strateji n 23 77 100
% 23 77 100 21.783 .000
Savas n 17 103 120
% 14.2 85.8 100
Sans n 25 29 54
% 46.3 53.7 100
Spor n 6 12 18
% 33.3 66.7 100
n 71 221
Toplam % 243 767 292
*p<.05

Tablo 5 incelendiginde strateji on-line oyun tiiriinii erkek dgrencilerin % 77, kiz
ogrencilerin % 23°U; savag on-line oyun tliriinii erkek Ogrencilerin% 85.8’1, kiz
Ogrencilerin %14.2°si; sans on-line oyun tiiriinii erkek Ogrencilerin % 53.7’si, kiz

ogrencilerin % 46.3’1 ve spor on-line oyun tiirlerinde erkek dgrencilerin % 66.7’si, , kiz
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ogrencilerin% 33.3’li oynadiklar1 anlasilmaktadir. Bu sonu¢ erkek &grencilerin kiz
ogrencilere gore, farkli on-line oyun tiirlerini (p<.05) oynadiklarini géstermektedir.

5. Ogrencilerin kimliklerini gizlemelerine gére oynadiklar1 on-line oyun tiirleri
arasinda anlamli bir farklilasmanin olup olmadigini belirlemek icin, ki-kare (y?) testi
yapilmis ve sonuglar Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6: Ogrencilerin Kimliklerini Gizlemelerine Gére Oynadiklar1 On-

line Oyun Tiirleri Arasindaki Farkhlasmaya iliskin Ki-Kare (%) Testi Sonuglar

On-line Oyun o TP Kimligini 2

Tiirii nve % Kimligini Gizleyenler Gizlemeyenler Toplam X p

Strateji n 60 40 100
.302 .960
% 60 40 100
Savag n 68 52 120
% 56.7 43.3 100
Sans n 31 23 54
% 57.4 42.6 100
Spor n 10 8 18
% 55.6 444 100
Toplam n 169 123 292
% 57.9 42.1 100
*p>.05

Tablo 6’da elde edilen veriler degerlendirildiginde strateji on-line oyun turiini
oynayanlarin % 60’1, savag on-line oyun tiiriinii oynayanlarin %56.7’si, sans on-line
oyun tiiriinii oynayanlarin % 57.4’i ve spor on-line oyun tiirli oynayinlarinda %
55.6’sinda kimliklerini gizledikleri belirlenmistir. Yine tablo 6 incelendiginde strateji
on-line oyun tiriinii oynayanlarin % 40’1, savas on-line oyun tiiriinii oynayanlarin
%43.3’1, sans on-line oyun tiiriinii oynayanlarin % 42.6’s1 ve spor on-line oyun turi

oynaymlarinda % 44.4’0 kimliklerini gizlemedikleri goriilmektedir. Toplamda ise
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ogrencilerin %57.9’unun on-line oyun oynarken kimliklerini gizledikleri %42.1’inde ise
kimliklerini gizlemedikleri g6zlenmektedir.

Bu bulgu, 6grencilerin kimliklerini gizlemeleri ile oynadiklari on-line oyunlar
arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilagmanm olmadig: (p>.05) sonucunu
vermistir.

4. SONUC ve TARTISMA

Bu arastirma da, liselerdeki Ogrencilerin oynadiklar1 on-line oyunlarin,
bagimlilik, oyun tiirleri, cinsiyet ve kimlik gizleme gibi ¢esitli degiskenler acisindan
farklilagip farklilasmadigi incelenmigtir. Bulgular, arastirmaya katilan 6grencilerinin %
7.9’unda on-line oyun bagimliligimin goriildigini, farkli oyun tiirlerini oynamanin
bagimlilik yaptigini, cinsiyete gére on-line oyun bagimliliginin farklilik géstermedigini;
fakat cinsiyet agisindan on-line oyun tiirlerinin farklilastigin1 ve kimligi gizleme ile on-
line oyunlar arasinda anlamli bir farkin olmadigini ortaya koymustur.

Bu caligmada lise 6grencilerinin % 7.9’unda on-line oyun bagimlilik belirtileri
goriilmiistiir. Bu sonug, Kim, E.J., Namkoong, Kim, S.J. (2008), Griffiths ve digerleri
(2004), Hsu ve Lu (2004), Charlton ve Danforth (2007) ve Fisher (1994)’in
caligmalariyla aym dogrultudadir. Ogrencilerin % 7.9” unda on-line oyun bagimlilik
belirtilerinin goriilmesini sosyal hayatta vakitlerini gegirecekleri ¢ok az arkadaslarinin
olmasi, arkadaglari tarafindan dislanmasi veya iletisim kurmada giigliik cekmesi ile oyun
oynarken guzel vakit gegirmelerinden kaynaklanabilir.

Caligma da ogrencilerin biiyiik bir kisminda on-line oyun bagimlilig
goriilmemistir. Bunun nedeni internet kullaniminda 6grencilerin bilingli olmasi, ailelerin
on-line oyun oynamaya sinir koymasi, Ogrencilerin bagka faaliyetlerle ilgilenmeleri,
arkadas ortaminin olmasi, 6grencilerin zamanlarinin biiyiik cogunlugunu okul ve dersane

gibi kurumlarda gegirmeleri ile agiklanabilir.
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Arastirma sonucunda, savag ve strateji on-line oyun tiirlerinin diger on-line
oyun tiirlerine gére daha ¢ok bagimlilik yaptigi belirlenmistir. Bu veri, Griffiths ve
digerleri (2004)’nin hem ergenler hem de gengler i¢in en favori oyunlarin sosyal
oOzellikleri igeren oyunlar oldugunu belirttigi, bunun yaninda ergenler en ¢ok siddet
igerikli oyunlar oynadiklarim ifade ettigi arastirma ile ortiismektedir. Ozellikle savas ve
strateji on-line oyun tiirlerinin 6grencilerde bagimlilik yapmasini kendilerini 1iyi
hissedebilme, rahatlama, basarili olma, zevk alma ve giizel bir vakit gegirme
istekliliginin sonucu seklinde goriilebilir. Bunun yaninda on-line oyunlarin gercek
hayattaki arkadasligin yerini almasi ve hicbir alanda basarili olamayan 6grenciler icin
kendini gosterebilme firsatt sunmaktadir. Kisi sanal ortamda istegini kurgulayabilir ve
yeni ortamlar yaratabilir. Bundan dolay1 savas ve strateji on-line oyunlar1 kisiye gii¢
kazandirma, biligsel becerileri kullanma, basart hissi verme, Tstiinlik duygusu
kazandirma, degerli olma gibi bir takim kazanimlar verdigi i¢in daha ¢ok bagimliliga yol
acabilir.

Caligmanin diger bir sonucunda kiz ve erkek 6grencilerin cinsiyetleri ile on-line
oyun bagimliligi arasinda anlamli bir farkin olmadig: tespit edilmistir. Bu bulgu
Buchman ve Funk (1996)’un erkeklerin kizlardan daha ¢ok video oyunlari oynadigi
aragtirma sonuglariyla desteklenmemektedir. Bu sonug, kizlarin ve erkeklerin on-line
oyunlar1 kendilerini ifade edecekleri 6zgiir bir ortam olarak goérmeleri, bagimlilig
etkileyen farkli, daha giiclii faktorlerin var olabilecegi ve sadece cinsiyet degiskenin on-
line oyun bagimliligini etkileme giiciine sahip olamayabilecegi seklinde diisiiniilebilir.
Dolayist ile cinsiyet ve on-line oyun bagimliligi arasinda dogrudan bir iliski kurmak
mimkin gézikmemektedir.

Bu arasgtirmanin diger bir bulgusunda, cinsiyete gore 6grencilerin oynadiklari
on-line oyun tiirlerinin farklilik gosterdigi goézlenmistir. Erkek Ogrencilerin savas,
strateji, spor ve sans oyunlarini kiz &grencilere gore daha c¢ok oynadiklari ortaya

¢ikartilmigtir. Bu bulgu, Buchman ve Funk (1996), Esgin (2000), Bayraktar (2001) ve
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Gross (2004)’un daha once yaptiklari ¢aligmalar ile benzerlik gostermektedir. Ayrica
Akgiindiiz ve digerleri (2006)’ nin aragtirmasinda alt gelir grubunun savas tiirii oyunlara
yogun egilimlerinin olduklar: tespit edilmistir. Bu sonu¢ erkek 6grencilerin kendilerini
ifade edebilmeleri, i¢lerindeki enerjilerin bosaltilmasi, yalnizliklariin giderilmesi
seklinde yorumlanabilir.

Arastirma verileri, 6grencilerinin kimliklerini gizlemeleri gore oynadiklar1 on-
line oyunlar arasinda anlamli bir farklilasmanin olmadigi sonucunu vermistir. Bu veri,
Gross (2004)’un  calismalartyla benzerlik gostermemektedir. Gross (2004)
aragtirmasinda internet kullanan katilimcilarin  yarisina  yakininin -~ kimliklerini
sakladiklarini; bunun nedeni olarak yas kisitlamasi, ilgi goren baska kisilerin linklerine
girme, yas1 gostermeme, baska kisiler hakkinda bilgi toplama, yeni bir kimlik kazanma,
saka yapma ve giivenligi saglama olarak siraladiklarin1 vurgulamistir. Ogrencilerin oyun
oynarken kimliklerini gizleme nedenleri rahat hareket edebilme, giivende olma, kabul
edilme, onay alma ve arkadaglik kurma olarak goriilebilir. Ayrica kimlik gizlemenin
bagka bir nedeni de, ergenlerin sanal ortamdaki yasantilar yoluyla kendilerini tanimaya
calismasina baglanabilir.

Elde edilen bulgular dogrultusunda agagidaki 6neriler yapilabilir:

1.Aileler bilgisayar, internet kullanimi ve on-line oyunlar hakkinda bilgi
edinmeli ve genglerin internetten nasil faydalanmalar1 gerektigi konusunda onlara
yardimer olmalidirlar. Hangi amaglar igin internet ve bilgisayar kullanilacag:
anlatilmalidir.

2.Genglerin internete girig-gikis ve on-line oyun oynama saatleri igin ¢izelge
yapilarak belirlenmeli ve bu kurallara uyulmalidir.

3.Aileler genglere daha fazla (kaliteli) zaman ayirmali, sorunlari ile

ilgilenmelidir.
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4.Genglerin bilgisayar ve internet diginda sinema, tiyatro, miize, sportif sosyal
faaliyetler gibi etkinliklere katilmalari tesvik edilmeli ve yeni hobiler kazanmalari

saglanmalidir.

5. Genglerin on-line oyun oynama disindaki yollarla arkadaglar ile iletigim

kurmasi 6zendirilmelidir.
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MUZIK OGRETMENLIGI PROGRAMLARINDAKI OKUL CALGILARI
DERSINDE VERILEN KLASIK GITAR EGITIMININ KULLANILAN
YONTEMLER VE OGRENCi GORUSLERI ACISINDAN
DEGERLENDIRILMESI

Do¢. Dr. Hasan ARAPGIRLIOGLU"
Okt. Ali Korkut ULUDAG**
OZET

Bu arastirmada, okul ¢algisi (gitar) dersinde klasik gitar egitimi alan 6grenci
distincelerinin cinsiyet, sinif ve akademik basar1 degiskenine gore farklilagip
farklilasmadig1 incelenmistir. Aragtirmanin evrenini Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi
Miizik Bolimii 6grencileri, 6rneklemini ise Miizik Egitimi A.B.D ‘okul calgis1 (gitar)’
dersi alan 2. ve 3.smiflarda 2008-2009 &gretim yilinda 6grenim goren 60 Ogrenci
olusturmaktadir. Arastirmada veriler, arastirmacilar tarafindan hazirlanan, besli likert
tipi 30 sorudan olusan, dereceleme Olgegiyle toplanmistir. Arastirmada elde edilen
verilerin istatistiksel analizinde, ‘t’ testi ve varyans analizi kullanilmistir. Elde edilen
bulgular sonucunda, cinsiyet degiskenine gore ve simif degiskenine gore ogrenciler
arasinda ders hakkindaki diisiinceleri agisindan bir farklilik bulunmamistir. Akademik
basar1 degiskenine gore ise, basarili &grenciler lehine (p<0.05) anlamli farkliliklar
bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Miizik egitimi, klasik gitar egitimi, okul calgilari, sanat

egitimi, 0grenci gortsleri.

* Inonii Universitesi Egitim Fakiiltesi GSEB MEABD Malatya
 Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi GSEB MEABD Erzurum
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ABSTRACT

In this resarch, it was conducted to examine which student’s opinions,
pertaining to lesson take classic guitar education in musical instrument according to sex,
classroom and academic succes. The sample of this study consist of 60 second and third
classroom of musical instrument. The information about the ability to study was
gathered through a questionaire developed by resarchers, which consists of 30 questions
in five of likert type. In the statistical analysis of the data gathered, “t” test, and analysis
of variance were used. Based on this finding, there was not any statistical difference
among female and male students and second and third clasroom too about opinions. The
reason for the succesful students superiority to unsuccesful students was the positive
influence of their clasroom.

Key Words: Musical education, classic guitar education, musical instrument art

education, students opinion

1.GiRiS

Gitar, hem diinyada hem de ulkemizde popiler bir kimlige sahip olmakla
birlikte, islevsel yonden de ilgi g¢ekici bir enstriimandir. Icracilik agisindan cok
yonliiliigli ve miizik egitimi yontemlerinde sinirsiz bir ¢esitlilikle kullanilabilmesi, goze
carpan en belirgin 6zellikleridir. Bu yonleri ile gitar, miizik 6gretmenliginin gerekleri ile
Ortisen ve Ogretmen adaymin meslek hayatinda kolayca faydalanabilecegi bir
materyaldir. Gitarin solo bir enstriiman 6zelligi tasimasi ile birlikte bir eslik calgisi
olarak da kullanilabilmesi, fonksiyonel yonden olduk¢a 6nemlidir. Bununla birlikte,
taginmasindaki kolaylik ve Tiirkiye’de son derece yaygin bir enstriiman haline gelmesi,
miizik egitimindeki 6nemini bir kat daha artirmaktadir.

Gitarin iilkemizde, 6zellikle biiyiik sehirlerde en ¢ok kullanilan ¢algilardan biri

oldugu soylenir. Ayni yaygmligin Anadolu’daki kirsal kesimler igin sdylenmesi
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giiniimiize gore pek olasi degildir.l Bir yerin cografi, sosyal, ekonomik vb. 6zellikleri ile
o yerde yasayanlarin egitim durumlari, begeni ve zevk alma &zellikleri de bir ¢algi
o6grenmeye ve ¢algi egitimi almaya yonelmede belirleyici etkenlerdendir. Bir yerde ¢ok
dinlenilen yaygin olan miizigin cesidi de o cesitle ilgili ¢algilarin yayginlastirilmasinda
rol oynamaktadir. Gitar, degisik zamanlarda ve degisik yerlerde bircok merakli
bulmasinin yaninda, rahat tagimabilirligi nedeni ile sarki sdyleyenler i¢in de vazgegilmez
bir eslik ¢algist olmustur. Baslangigta sadece basit bir eslik calgist olarak goriinse de
zamanla yapisal ve miizikal degisikliklere ugrayarak eslik calgisi 6zelliginin yaninda
solo galgi 6zelligini de kazanmugtir.

Egitim fakiilteleri Ogretmen yetistirme programlarinin miizik 6gretmenligi
lisans programinda bireysel ¢algi egitimi bilinyesinde yer alan ¢algilarin gerekli literatiire
ve olanaklara sahip olmasi dnemlidir. Gitar ¢algi egitiminin amaclarina yonelik olarak,
miizik derslerinde, kol calismalarinda ve kurslarda, gerek sinif gerek solo ve grup
calgis1 olarak kullaniimaktadir?

Miizik 6gretmenligi lisans programu, gitarin bireysel ¢algi egitimi biinyesinde
yer almasinin yani sira 6grencilerin 6zel alan galgilarina gére aldiklari orkestra dersinde
de kullanimma imkan vermektedir. Ayrica dgrencilerin piyano ve bireysel ¢algilarinin
disinda blok fliit, orff ¢algilar1 (soprano, alto, tenor, bas ksilofon, soprano ve alto, tenor,

bas, metalofon, zil, tef, celik i¢cgen, tahta blok, trampet, kastanyet, marakas ve ritim

1 M. Uslu (2006), “Giiniimiizde Giderek Yaygmlasan Bir Calgi Olarak Gitar”, Orkestra
Dergisi, Istanbul, Sayi: 371, s. 20-21.

2 A. CAN (2005), “Egitim Fakiilteleri Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii Miizik Egitimi
Anabilim Dallar1 Lisans Programinda Bireysel Calg: Egitimi Biinyesinde Yer Alan Klasik Gitar
Egitiminin Miizik Ogretmenligi Uygulamasma Katkis1”, Erciyes Universitesi Giizel Sanatlar
Fakultesi Miizik Bélimii Miizik Sempozyumu, Kayseri, Cem Web Ofset, s. 224.
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cubuklart), mandolin, gitar gibi calgilardan birini segtigi okul calgilar1 dersinde de
kullanabilmektedir. *

Islevsel bir ¢algi olmakla birlikte medyatik bir konuma sahip olan gitar,
ilkogretim ve lise miizik egitimi biinyesinde &gretmen ve Ogrenci arasinda giiglii bir
iletisimin kurulmasii saglamaktadir. Bircok televizyon programinda, popiiler miizik
kliplerinde ve etnik miizik gruplarinda gitar ailesine rastlamak miimkiindiir. Gitarin,
6gretmenlik mesleginin énemli bir materyali olarak kabul edilmesi ve bu énemin okul
calgilar1 dersinde Ogrenciler tarafindan yeterince algilanmasi, ders dncesi amaglanan
hedeflerin 6nemli bir pargasi olmalidir.

ilkogretim ve ortadgretim kurumlarina miizik 6gretmeni yetistiren egitim
fakiiltelerinin miizik egitimi boéliimlerinde, gitar ana calgi olarak Ogretilmektedir. Bu
okullarda ana galg1 olarak dort yil gitar dersleri alan 6grencilerin, tek baslarina oldugu
kadar grup c¢aligmalar1 yapmalar1 da saglanmaktadir. Bu gengler de mezun olduktan
sonra, gorev yaptiklari okullarda dgrencilerine dogru gitar ¢almay1 dgretmekte, gitart bir
sinif ¢algis1 olarak kullanmakta ve bir eslik calgisi olarak degerlendirmektedir. Bu
Ogretmenler sayesinde, ilkdgretim ve ortadgretim okullarinda da dogru gitar calan
bgrenci sayis1 artmaktadir.’

Klasik gitar tekniginin gelistirilebilmesi icin pek cok teknik kitap yazilmis
olmasina ragmen, Ozellikle modern gitarin sekillenmesiyle o doneme kadar yapilmis
calismalarm tekrar gozden gecirilmesi zorunlulugu dogmustur. Ornegin F. Sor, D.
Aguado gibi bestecilerin doneminde yazilan eserler modern gitarin sekillenmeye
basladig1 zamana rastlar. Bu donemdeki gitarlar modern gitara gére daha kiigiiktiir.

Dolayisiyla o donemin eserlerinin 6zellikle sol el teknigi bakimindan modern gitarla

1 A.A. Halvasi (2000), “ Ulkemiz Miizik Egitiminde Klasik Gitar”, Marmara
Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesi Giizel Sanatlar Egitimi Béliimii Miizik Egitimi Anabilim
Dali, Yaymlanms Doktora Tezi, Istanbul, s. 46.

2Y. Elmas (2003), “Sorularla Gitar”, Pan Yaymcilik, istanbul, s. 96.
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icras1 daha zor olmaktadir.® Bu dogrultuda calg egitim dallar1 igerisinde en sancilh
sirecin, klasik gitar egitiminde go6ze ¢arptigi diislinilebilir. Ciinkii klasik gitar
egitiminde kullanilan yaygin yontemler ile birlikte henliz tam bir standardizasyona
ulasmamis teknik problemler de mevcuttur. Coziim bekleyen bu problemler, genellikle
oturus-tutus pozisyonlarinda ve baglangic metodu se¢imi gibi degisik egitim
kademelerinde ortaya ¢ikmaktadir. Okul calgilari (Gitar) dersinde bu problemler en aza
indirgenmeye ¢alisilmig ve 6grenci goriislerinden yararlanilarak, dersin amacina yonelik
kullanilan yontemlerin sonuglari, istatistiksel veriler ile analiz edilmeye calisilmistir.
Ayrica, okul calgilart dersinde 6grenci sayisinin fazla olmasi, gitar egitimi siirecinde
karsilagilan farkli teknik problemlere yonelik iiretilecek ¢dziim Onerilerinin ¢esitliligini
arttirmada etken bir rol oynayabilecegi diistinilmiistiir.

Aday Ogretmenler, 6gretmekle gorevlendirildikleri cesitli siniflara gére uygun
materyalleri ve metotlar1 se¢meyi Ogrenerek, bir yandan da gozlem yapma sansi
bulmaktadirlar. Planlama, ogretme ve degerlendirme yoluyla Ogretmen olarak
kendilerine giiven duymay1 o&grenerek, miizik &gretmenliginin en zor donemini
yiiriitmeye caliirlar.?

Klasik gitar egitiminde Onceden belirlenmesi gereken temel unsurlar vardir.
Bunlar; dogru oturug ve tutus bicimleriyle birlikte iyi bir metot se¢imidir. En énemlisi
de, bu temel unsurlarin sonucunda tuse tiizerinde belirlenmesi gereken temel
pozisyondur.

Muzikal ses (uzayan bir ton ya da nota) ¢ikarabilmesi igin, her ¢alginin diizenli
ve siirekli bir sekilde hareket eden bir pargasi olmak zorundadir. Gitarda bu parga

tellerdir. Belirli bir gerginlige getirip sonra (cekme hareketiyle) harekete gegirdiginiz bir

1 C. Saklar (2001), “Klasik Gitarda Sag El Teknigi Uzerine Yeni Bir Yaklagim”,
Istanbul Universitesi Yaymlanmis Yiiksek Lisans Tezi, Istanbul, s.1.

2 J. Boney ve L. Rhea (1970), “A Guide to Student Teaching in Music”, Prentice Hall,
New Jersey, s.52
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tel, Ongoriilebilen bir ses {iretir (6rnegin la sesi). Gitarinizin bir telini farklh
gerginliklerde ayarlarsaniz, farkli tonlar elde edersiniz. Bir tel ne kadar gerginse,
¢ikardigs ses de o kadar ince olur. *

Klasik gitar egitiminde kullanilan geleneksel yontemlerle birlikte bu dogrultuda
gelistirilmis modern yontemler de vardir. Ozellikle, Fernando SOR, Ferdinando
CARULLI, Matteo CARCASSI ve Francisco TARREGA gibi klasik gitar duayenlerinin
metotlar1 incelendigi zaman, gitar icraciligina yonelik degisik yaklasimlar go0ze
carpmaktadir.

Carcassi’nin 6liimiinden bir yil dnce Tarrega dogdu. Yeni ve eski gelenekler
arasindaki biiyiilk ugurum, iki jenerasyonun gitarcilarini birbirinden ayirdi. Carcassi,
Sor’un ¢agdaglarinin en sonuncusuydu. Bu ¢algicilar 18. yiizyillda dogmuslar, resitalleri
ve dgretimleri ile alt1 telli gitarin yaratic1 yaganuna ilk giiglii etkileri kazandirmuglardir.

Fernando SOR bu kigiler arasinda en gbze carpaniydi. 1830 yilinda “Metode
pour la Guitare” adli metodunu ¢ikardi. Bu metot gitar i¢in yazilmis en mikemmel
kitaplardan biri olarak giiniimiize kadar gelmistir. Sor, bu metodunda, gitar tekniginin
temellerini arastirmistir. Bugiin halen gecerliligini koruyan, gitar1 nasil tutup, nasil
oturmali sorusunu irdelemis, gitarin, galgicinin sol tarafindaki bir sehpa ile alttan
desteklenmesi savini ortaya koymustur. Sor’un ¢agdaglarinin hepsi gitar tutma
problemlerini kendilerine gére c¢ozmiislerdir. Ornegin Aguado enstriimam tutan bir
tripod kesfetmistir. Matteo Carcassi, giinimiizde halen kullanilmakta olan “Methode
Complete pour la Guitare” adli metodunda makul bir ¢dziime ulasmis, sol ayagi,
oturulan sandalyeye orantili yiikseklige sahip bir minder iizerine yerlestirmenin, her iki
elin daha serbest hareket etmesini saglayacagini belirtmistir. 19. ylizyilin ilk gitarcilari,

gitar1 tutma prensiplerini anlama yolunda koriikdriine aragtirmalar yapmuglardir.

1 M. Phillips ve J. Chappell (2006), “Guitar For Dummies”, by Wiley Publishing,
Indianapolis, s.14.
2 G. Wade (1980), “Traditions of The Classical Guitar”, LTD, London, s.102.
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Muhtemelen o dénemde kullanilan Lacote ve Panormo tipi gitarlarin ebatlarinin kiigiik
olmasi, onlarin olast bir ¢éziime ulagsmalarini engellemistir. 19. yilizyilda Tarrega ve
onun daha bityiik¢e gitari, o zamana kadar deneysel olan oturus ve tutus problemlerini
cOzmiistiir. Tarrega’dan sonra pek cok gitarci, ayakligi da igine alan tek bir oturma
bicimini benimsemistir. *

Calgr egitim siirecinde Kkarsilagilan fiziksel problemler ve gitarin
konumlandirilmasinda yasanan zorluklar, ders programinda kullanilabilecek g¢esitli
pedagojik materyaller ile en aza indirilebilir. Ozellikle Bekir KUCUKAY 1 yiiksek
lisans tezinden hareketle gelistirmis oldugu “Klasik Gitar i¢in Baslangic Metodu” adli
calismasi, gitar egitiminde karsilagilan zorluklart gidermeye yonelik oOnemli bir
pedagojik materyaldir. Miizik egitimi 6ncesi belirlenen yontemler ve hedef davranislar,
egitimin her kademesinde oldugu gibi calgi egitiminde de 6nemli bir yere sahiptir.
Icerigi zayif bir metot kullanilmas1 ve gosterilen yanlis bir tutus-oturus teknigi, ileride
telafisi mimkin olamayan teknik problemlere sebep olabilir. Heniiz tam bir standart
diizeye ulagsmamus klasik gitar egitimi geleneksel ve modern 6gretim sekilleri arasinda
kalarak, 6rnek gosterilen bu olasiliklarin tekrar gézden gegirilmesini gerektirmektedir.

1.1.Amag

Bu arastirmanin amaci, Atatiirk Universitesi, Kazim Karabekir Egitim
Fakiiltesi, Giizel Sanatlar Egitimi Bolimii, Miizik Egitimi Anabilim Dalinda 6grenim
goren Ogretmen adaylarinin “Okul Calgilar1 (Gitar)” dersine yonelik algilarini tespit
etmek ve derste kullanilan yontem ve teknikleri 6grenci goriislerinden faydalanarak
objektif bir sekilde degerlendirebilmektir. Aragtirmada drneklemden veri toplama aract

olarak besli likert tipi anket teknigi uygulanmistir.

1 B. Kiigiikay ((1991), “Klasik Gitar I¢in Baslangic Metodu”, Onder Matbaacilik,
Istanbul, 5.5-6.
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1.2. Problem Cumlesi

Atatiirk Universitesi, Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi, Giizel Sanatlar Egitimi
Bolimi, Miizik Egitimi Anabilim Dalinda 6grenim goéren dgretmen adaylarinin “Okul
Calgilar1 (Gitar)” dersine yonelik algilar1 nasildir?

1.3. Alt Problem

1. Mizik Egitimi A.B.D’da egitim géren 6gretmen adaylarinin “Okul Calgis1
(Gitar)” dersine yonelik algilarinin ortalama dagilimi nasildir?

2. Okul Calgilar1 (Gitar) dersinde verilen klasik gitar egitimi ve kullanilan
yontemler hakkinda 6grenci goriisleri, cinsiyet degiskenine gbre anlamli bir farklilik
gosterir mi?

3. Okul Calgilar1 (Gitar) dersinde verilen klasik gitar egitimi ve kullanilan
yontemler hakkinda 6grenci goriisleri, cinsiyet degiskenine gbre anlamli bir farklilik
gosterir mi?

4. Okul Calgilar1 (Gitar) dersinde verilen klasik gitar egitimi ve kullanilan
yontemler hakkinda &grenci goriisleri, akademik basariya gore anlamli bir farklilik
gosterir mi?

2.YONTEM

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada mevcut durum, anket yoluyla veri toplanarak ve Ggretmen
adaylariin goriislerine dayali olarak saptanmistir. Goriislerinden yararlanilan Atatiirk
Universitesi, Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi, Giizel Sanatlar Egitimi Béliimii, Miizik
Egitimi Anabilim Dali II. ve III. sinif 6grencilerinin timii drneklem grubu olarak ele
alinmistir. Orneklem grubunun, Okul Calgilar1 (Gitar) dersi, anketlerden elde edilen
veriler bir biitiinliik icinde degerlendirilmeye calisilmigtir. Anketin daha giivenilir
sonuclar vermesi i¢in, 6gretmen adaylarinin, Okul Calgilar1 2 ve 3 dersini almalar

beklenmistir.
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2.2. Evren ve Orneklem

Calismanin evrenini, Atatiirk Universitesi, Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi,
Giizel Sanatlar Egitimi Bolimii, Miizik Egitimi Anabilim Dali’nda 6grenim goren 2. ve
3. Siniflar olusturmaktadir. Arastirmanin drneklemini ise, 2008-2009 6gretim yil1 bahar
doneminde Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi, Giizel Sanatlar Egitimi Bo6liimii, Miizik
Egitimi Anabilim Dali 2. smif ve 3. smiflarda &grenim goren 73 o6gretmen adayi
olusturmaktadir.

2.3. Verilerin Analizi

Caligma verilerinin elde edilme agsamasinda, 30 maddeden olusan anket, 2007—
2008 dgretim yilinda Atatiirk Universitesi, Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi, Giizel
Sanatlar Egitimi Bolimi, Miizik Egitimi Anabilim Dalli 2. ve 3. siniflarda 6grenim
goren toplam 60 Ogretmen adayina uygulanmistir. Uygulama sonucunda elde edilen
veriler, SPSS 15.0 istatistik paket programiyla analiz edilmistir. Caligmada betimsel
istatistik kullanilarak maddelerin aritmetik ortalamalarina standart sapmalarina, frekans
ve yiizde dagilimlarina bakilmistir. Ayrica, bagimsiz degiskenler olarak sinif diizeyleri,
akademik ortalama ve cinsiyet ele almmugtir. Ogretmen adaylarmin simf diizeyleri,
cinsiyetleri ve akademik basarilar1 yoniinden farkliliklarimi arastirmak amaciyla
“bagimsiz gruplar icin t testi” analizi ve tek yonlii anova (varyans) analizi uygulanmustir.

Caligmada, oOrneklemden veri derlenmesinde besli likert tipi anket
kullanilmustir.  Besli likert tipi anket; “Tamamen Katiliyorum”, “Katiliyyorum”,
“Kararsizzim”, “Katilmiyorum”, “Kesinlikle Katilmiyorum” seklinde hazirlanmustir.
Ankette olumlu ve olumsuz olmak iizere toplam 30 soru yer almaktadir. 30 maddelik
Olgegin gegerlilik ve giivenilirlik analizi i¢in 2. ve 3. sinifta 6grenim goéren 60 miizik
Ogretmeni adayina pilot ¢aligma yapilmustir.

Ogretmen adaylarinin  olumlu maddelere verdikleri cevaplar tamamen

katilyyorum (5 ), katilyorum (4), kararsizim (3), katimiyorum (2), kesinlikle
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katilmiyorum (1) seklinde 5’ten 1’e dogru, 6gretmen adaylarinin olumsuz maddelere
verdikleri cevaplar ise tamamen katiliyorum (1 ), katilyorum (2), kararsizim (3),
katilmiyorum (4), kesinlikle katilmiyorum (5) seklinde 1’den 5’e dogru puanlandirilarak
ilgili veriler SPSS 15.0 paket programinda analiz edilmistir. Anketin Cronbach Alpha
glvenilirlik katsayis1 0,89 olarak bulunmustur. Boylece yapilan anketin giivenilir oldugu

sonucuna ulagilmistir.

3. BULGULAR ve YORUM

Bu boliimde, miizik egitimi ana bilim dali 2. ve 3. simif 6grencilerinin, okul
calgilar1 dersinde verilen klasik gitar egitiminin ve kullanilan yontemlerinin
degerlendirilmesi anketine verdikleri cevaplarin, sinif diizeyine ve cinsiyete gore
degisimleri incelenmistir.

Yapilan analizde, iki ortalama karsilastirildiginda “ t Testi”, ikiden fazla
ortalama karsilastirldiginda ise “ Varyans Analizi” uygulanmistir. Ornegin, cinsiyet ve
sinif bagimsiz degiskenleri karsilagtirilirken “t Testi”, akademik basart bagimsiz
degiskenleri karsilastirilirken “Varyans Analizi” uygulanmistir.

“t Testi” anketin yapildig1 orneklemin geneli yansitip yansitmadigint gosteren
bir analiz yontemidir. Bu ¢aligmada bagimsiz 6rneklemler i¢in uygulanan t testi; Okul
Calgis1 (Gitar) dersi hakkinda erkek ve kizlarin, 2. ve 3. siniflarin goriisleri arasinda fark
olup olmadigini bulmak i¢in kullanilmigtir. Akademik basar1 bagimsiz degiskenine gore
ise birden fazla degisken mevcut oldugundan Varyans Analizi uygulanmistir.

Besli likert tipinde Olgeklendirilen anket maddeleri, Ogrencilerden anket
maddelerinde yer alan ifadelerin kendileri agisindan uygunlugunu 1 ile 5 arasinda puan
vererek belirtmeleri istenmistir. Puan Araligi= (En Biiylik Deger — En Kiigiik Deger ) /
grup sayisi yani: Puan Araligr = (5-1) / 5 ise Puan Aralig1 0.80 bulunur. Boylece Tablo-
I’deki aritmetik ortalamalarin degerlendirilme araliklari elde edilmis olur. Asagidaki

tablo bize anketimizi yorumlarken ve sonuglandirirken yardimei olacaktir.
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Tablo- 1: Aritmetik Ortalamalarin Degerlendirilme Arahg:

Puan Aralig: Dereceleme Agirhik Yorum
1.00-1.80 Kesinlikle Katilmiyorum 1 Cok Olumsuz
1,81-2,60 Katilmiyorum 2 Olumsuz
2,61-3,40 Kararsizim 3 Orta
3,41-420 Katiliyorum 4 Olumlu

4,21 -5,00 Tamamen Katiliyorum 5 Cok Olumlu

GRAFIK 1: OKUL CALGISI (GITAR) DERSINE ILiSKiN
OGRENCI DUSUNCELERININ ARITMETIiK
ORTALAMALARINI DEGERLENDiRME ARALIGI

1
Kesinlikle | Katilmiyorum | Kararsizim Katiliyorum Tamamen
Katilmiyorum Katiliyorum

AGIRLIK
OoOFrRrNWhO

1,00-1,80 1,81-2,60 2,61-3,40 3,41-4,20 4,21-5,00
SINIRLAR

3.1. Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar
Tablo — 2: Okul Calgilar1 (Gitar) Dersine Iliskin Ogrenci Gériisleri ile Ilgili
Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

SORULAR X S
27- Okul Calgilar: (Gitar) dersinde anlamadigim boliimleri ders | 4,90 0,30
harici zamanlarda ders hocama sorma imkani bulabiliyorum.

30- Okul Calgilar1 (Gitar) dersinde eserleri bireysel olarak icra | 4,88 0,37
etmem, kendime olan 6z glivenimi artirmustir.

29- Okul Calgilari (Gitar) dersinde eserlerin bireysel olarak icra | 4,75 0,63
edilmesi, faydal bir yontemdir.

17- Okul Calgilar1 (Gitar) dersi, ¢algi egitiminde deneyim | 4,70 0,46
kazanmama yardimc1 olmustur.
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5- Okul Calgilar1 (Gitar) dersinde yapmis oldugumuz | 4,68 0,50
calismalari, ilgili donem sonlarinda bdliim igerisinde yapilacak
kisa dinletiler ile sunmak istiyorum.

1-Okul Calgilar1 (Gitar) dersini ¢ok seviyorum. 4,68 0,54
15- Okul Calgilar1 (Gitar) dersinde gosterilen oturus ve tutus | 4,67 0,48
bi¢imleri ile enstriimanimi rahat bir sekilde kullanabiliyorum.

8- Okul Calgilari (Gitar) dersi 6nemli bir derstir. 4,67 0,57
16- Okul Calgilar1 (Gitar) dersinde kullanilan metotlar klasik | 4,67 0,51

gitart  kisa zamanda kavramama ve klasik  gitar
gelistirebilmeme yardimer olmustur

2- Okul Calgilari (Gitar) dersini sikict bulmuyorum. 4,63 0,52
26- Okul Calgilar1 (Gitar) dersi, grup calisma yontemlerimi | 4,62 0,52
gelistirmem agisindan 6nemli bir derstir.

18- Okul Calgilart (Gitar) dersi, toplu calgi egitiminde degisik | 4,60 0,56
yontemler gelistirebilmeme yardimci olmustur.

23- Okul Calgilar (Gitar) dersinde gosterilen degisik flamenko | 4,60 0,62

stilleri ve rumba formu kombinasyonlari, eslik yetenegimin
gelismesine yardimei olmustur.

9- Okul Calgilar1 (Gitar) dersini ilgi ile takip ediyorum. 4,58 0,59
22- Okul Calgilar1 (Gitar) dersinde gosterilen baslangic | 4,55 0,59
pozisyonlar1 ve segilen eserler, klasik gitar1 kisa bir zamanda
kavramama ve gelistirebilmeme yardimei1 olmustur.

21- Okul Calgilart (Gitar) dersi, popiiler eserlerde ve okul | 4,55 0,65
sarkilarinda eslik yetenegimi gelistirmeme yardimei olmustur.

12- Okul Calgilar1 (Gitar) dersinde kullanilan metotlar | 4,55 0,53
yeterlidir.

13- Okul Calgilart (Gitar) dersinde kullanilan ydntem ve | 4,52 0,54
teknikler yeterlidir

6- Okul Calgilar: (Gitar) dersinde kendimi mutlu hissediyorum. | 4,50 0,62
25- Okul Calgilart (Gitar) dersi, arkadaslar ile ders dis1 bilgi | 4,45 0,70
paylasimimi geligtirmistir.

28- Okul Calgilar1 (Gitar) dersinde eserlerin toplu olarak icra | 4,43 0,98
edilmesi faydali bir yontemdir.

24- Okul Calgilart (Gitar) dersi, arkadaglar ile ders ici | 4,43 0,74
iletisimimi ve bilgi paylasimimi giiglendirmistir.

20- Okul Calgilar1 (Gitar) dersi, Tiirk Halk Miizigi kaynakli | 4,40 0,64
okul sarkilarina eslik edebilme yetenegimi gelistirmistir.

19- Okul Calgilart (Gitar) dersinde 6grendigim teknikleri, gitara | 4,33 0,66
yeni baslayan kigilere rahatlikla aktarabilirim.

11- Okul Calgilar1 (Gitar) dersinde uygulanmakta olan ders | 4,28 0,61
programi yeterlidir.

10-Okul miizik egitiminde gitar bir eslik calgist olarak | 3,92 1,01
kullanilabilir.
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3- Okul Calgilari (Gitar) dersine ayrilan zamani az buluyorum. 3,78 0,94
7- Okul Calgilar1 (Gitar) dersi, se¢meli bir ders olsayd: | 3.08 1,74
secmezdim.

14- Okul Calgilar1 (Gitar) dersinde var olan ortalama smf | 2,53 1,28
mevcudu, algilama diizeyimi olumsuz yonde etkiliyor.

4- Okul Calgilart (Gitar) dersinin notla degerlendirilmesini | 2,22 1,22
istemiyorum.

Tablo 2°deki sorulara ait ortalama ve standart sapma degerleri en bilyilikten en
kiiglige dogru siralanip incelendiginde; Okul Calgist (Gitar) dersini alan 6grencilerden “
Okul Calgilar1 (Gitar) dersinde anlamadigim boliimleri ders harici zamanlarda ders
hocama sorma imkani bulabiliyorum” diyen Ogrencilerin ortalamast X=4,90 , “Okul
Calgilar1 (Gitar) dersinde eserleri bireysel olarak icra etmem, kendime olan 6z giivenimi
artirmistir” diyen Ogrencilerin ortalamasi ise X=4,88°dir. Bu ortalamalar; 6grencinin
ders harici hocasma danisabildigini, bilgi alabildigini ve dersin bireysel olarak icra
edilmesinin dogrulugunu, bunun 6grencinin 6z giivenine olumlu yénde etkisi oldugunu
goOstermektedir.

“Okul Calgilar (Gitar) dersinin notla degerlendirilmesini istemiyorum” diyen
ogrencilerin ortalama degeri X=2,22 , “Okul Calgilar1 (Gitar) dersinde var olan ortalama
sinif mevcudu, algilama diizeyimi olumsuz yonde etkiliyor” diyen dgrencilerin ortalama
degeri ise X=2,53’tlir. Bu degerler 6grencinin Okul Calgilar1 (Gitar) dersinde notla degil
farkli yontemlerle degerlendirilmek istediklerini ve smif mevcudunun azaltilmasi
gerektigini diislindiiklerini gostermektedir.

Bu bilgi de smif mevcudu fazlaliginin 6grenci algilama diizeyini olumsuz

yonde etkiledigini agik¢a ortaya koymaktadir.
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3.2. Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

TABLO- 3: Okul Calgisi (Gitar) Dersine Yonelik Ogrenci Gériislerinin
Cinsiyet Bagimsiz Degiskenine gore “t” Degerleri ( T Testi )

CINSIYET | N X s.s s.d t P
Kiz 31 130,30 7,48 58 0.12 0,91
Erkek 29 130,03 9,23

p< 0,05 anlamlt

Bu tabloda “t Testi” uygulanmasinin sebebi; karsilastirilacak bagimsiz
degiskenlerin kiz ve erkek olmak iizere iki tane olmasidir. Eger ikiden fazla degisken
olsaydi “Varyans Analizi” uygulanmasi gerekirdi.

Cinsiyet bagimsiz degiskenine gore genel olarak yapilan t testi degerleri Tablo
3’te goriilmektedir. p=0,91 olarak hesaplanmigtir. 0.91>0,05 oldugundan (p<0.05
anlamly) gorisler arasinda anlamli bir fark bulunamamistir. Anlamli bir farkin
bulunamamas1 ifadesi, diislincelerin ayni paralelde olmasi demektir. Bu bilgi
dogrultusunda Okul Calgilar1 (Gitar) dersine yonelik kiz ve erkek 6grencilerin benzer
diistincede olduklar1 goriilmektedir.

Asagidaki grafikte de cinsiyet bagimsiz degiskenine goére yapilan cinsiyet —

ortalama deger analizi t testi sonuglar1 gosterilmistir.

3.3. Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar
TABLO- 4: Okul Calgis1 (Gitar) Dersine Yonelik Ogrenci Gériislerinin Siif
Bagimsiz Degiskenine gore “t” Degerleri ( T Testi )

SINIF N X S.S s.d t P
2. Smf 34 128,91 9,28 58 -1,35 0,18
3. Sinif 26 131,81 6,61

p< 0,05 anlaml1
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Bu tabloda tekrar “t Testi” uygulanmasinin sebebi; karsilastirilacak bagimsiz
degiskenlerin 2. sinif ve 3. sinif olmak {izere iki tane olmasidir.

Sinif bagimsiz degiskenine gore genel olarak yapilan t testi degerleri Tablo 5’te
goriilmektedir. p=0,18 olarak hesaplanmistir. 0,18>0,05 oldugundan (p<0.05 anlamii)
goriisler arasinda istatistik olarak anlamli bir fark bulunamamigtir. Anlamli bir fark
olmamasi ifadesi, diisiincelerin paralel olmasi demektir. 2. ve 3. smiflar genel olarak
ayni goriistedir.

Asagidaki grafikte simf bagimsiz degiskenine gore yapilan simf — ortalama

deger analizi t testi sonuglar1 gosterilmistir.

GRATFIK 3: T TESTI SINIF - ORTALAMA DEGER GRAFIiGi

-4
g 133 131,81
G 132
8 131
S 130
z 128,01
S 129 -
2=l
S 127 -
2.Sinif 3.Sinif

SINIF
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3.4. Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

TABLO - 5: Okul Calgist (Gitar) Dersine Yonelik Ogrenci Gériislerinin
Anova (One Way) Testi ile hesaplanmig Aritmetik Ortalama, Frekans ve Standart Sapma

Degerleri
AKADEMIK N X s.S
BASARI
2,49 ve alt1 19 126,26 8,91
2,50 - 3,00 20 130,30 8,87
3,01-3,49 21 133,57 5,51
3,50 — 4,00 0 0 0
Toplam 60 130,17 8,30

Bu tabloda “Varyans Analizi” uygulanmasinin sebebi ise; “2,49 ve alt1”, “2,50—

3,007, “3,01-3,49”, 3,50-4,00” olmak (izere dort degiskenin olmasidir.

GRAFIK 4: ANOVA TESTi AKADEMIK BASARI - ORTALAMA
DEGER GRAFIGi
160
5 140 126,26 130,3 133,57
2 120 |
2 100 1
<
S 80
2 %
5 2] .
S o/
2,49 ve Alti 2,50 - 3,00 3,01-3,49 3,50 - 4,00
AKADEMIK BASARI
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TABLO - 6: Okul Calgis1 (Gitar) Dersine Yonelik Ogrenci Gériislerinin
Akademik Bagar1 Degiskenine Gore Varyans Analizi Sonuglari
( Anova — One Way )

Kareler s.d Kareler F P
Toplami Ortalamasi
Gruplar 533,31 2 266,65 4,31 0,02*
Arasi
Grup Ici 3527,02 57 61,88
Toplam 4060,33 59

( *)p< 0,05 anlamh

Tablo 6’daki Varyans analiz sonuglar1 incelendiginde, Okul Calgis1 (Gitar)
dersine yonelik 6grenci goriisleri arasinda akademik bagar1 degiskenine gore anlamli bir
fark gorilmiistiir. F=4,31 ve p=0,02 olarak hesaplanmistir. p degeri 0,05’den kiiciik
oldugu i¢in (0,02<0,05) anlamli farklilik vardir denilir. Anlamli farkliligin olmasi
demek; diisiincelerin bagimsiz degiskenler arasinda farklilik gosterdigini ifade eder. Bu

farklilik Anova testi ile hesaplanip asagidaki Tablo 7°de gosterilmistir.

TABLO - 7: Okul Calgis1 (Gitar) Dersine Yonelik Ogrenci Gériislerinin
Akademik Basarilara iliskin Farkliliklar ile Tlgili Farkliliklart

Gosteren Anova — One Way Sonuglari

Fark Olan Agnolar Ortalamalar Aras1 Fark P
3,00 — 3,49 > 2.49 ve alt1 7,31 0,01*
(*)p<0,05 anlaml
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Tablo 7 incelendiginde, p=0.01 olarak bulunmus ve 0,01<0,05 oldugundan
ogrencilerin agno’lar1 yani akademik basarilari arasinda fark oldugu anova — one way ile
hesaplanmistir. Bu tabloya gore; agno’su,

3,00-3,49 arasinda olan Ogrencilerin Okul Calgis1 (Gitar) dersine ydnelik
diislinceleri agno’su 2,49 ve alt1 arasinda olan 6grencilere gore daha olumludur. Bu veri,
basarili olan 6grencilerin bu dersin 6nemini daha iyi kavradiklarini ortaya koymaktadir.

4. SONUC VE ONERILER

Yapilan bu calismada Ogrencilerin Okul Calgist (Gitar) dersine yonelik
diistincelerinin ortalamas1 SPSS 15,0 paket programu ile 4,34 olarak hesaplanmis ve bu
deger Tablo 1’de verilen puan araliklari ile karsilastirildiginda “4,21 — 5,00” araligina
denk gelmistir. Bu veri de anketin “Cok Olumlu” oldugunu gdsterir. Ayrica “Alpha”
katsayis1 olan 0,89 degeri de anketin “giivenilir” ligini ispatlamaktadir.

Bu arastirma sonucunda, Miizik Egitimi alan 6grencilerin okul Calgis1 (gitar)
dersine iligkin diisiincelerinde cinsiyet ve sinifa gore anlamli farkliliklar goriilmemistir.
Ancak akademik basari olarak bazi farkliliklar bulunmustur.

Bu bulgular 1s1g1nda bazi dneriler sunulabilir:

1. Ogrencilerin okul calgilar1 (Gitar) dersinde almis olduklar1 smav notlar1 ve
ders ici algilama diizeyleri, diger uygulamali derslerdeki durumlart ile
karsilastirilabilir.

2. Ogrencilerin Miiziksel Isitme ve Okuma dersindeki basar1 diizeyleri bu
dersin sorumlu 6gretim elemani ile degerlendirilerek, Okul Calgilar1 (Gitar)
dersine yonelik yansimalar1 farkli yontemlerin gelistirilebilmesine yardimci
olabilir.

Ayrica Tablo 2’de de goriilecegi gibi “Okul Calgilar1 (Gitar) dersinde var olan

ortalama sinif mevcudu, algilama diizeyimi olumsuz yénde etkiliyor” sorusu ve “Okul
Calgilar1 (Gitar) dersinin notla degerlendirilmesini istemiyorum” sorusu olumlu

ortalamasi en diisiik olan sorulardir. Bu olumsuzluklara da su 6neriler sunulabilir:
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1. Okul ¢algilart (Gitar) dersinde simif mevcudu goz oniinde bulundurularak,
basarili ve basarisiz 6grencilerin ayni gruplarda yer alabilecegi grupsal
calisma yontemleri periyodik olarak uygulanabilir.

2. Ogrencilerin not kaygilarin1 azaltmalarina yénelik ders igerisinde icra
edilen etitler ve eserlerden olusan kisa bir dinleti repertuar1 hazirlanarak,
ogrencilerin sinif ve boliim igerisinde dinleti yapmalar1 saglanabilir.

3. Okul Calgilar (Gitar) dersinin ders saati artirilabilir.

4. Okul Calgilar1 (Gitar) dersinde yapilan ¢alismalar ve uygulanan calgi
egitimi programi genel olarak tekrar gozden gegirilebilir.

5. Benzer bir ¢aligma miizik 6gretmenligi programinda yer alabilir.
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OZET

Yénetici, orgiitiin temel dinamigidir. Insanlar1 sevk ve idare etmek, orgiitii
amaglart dogrultusunda yonlendirmek, isleri ¢ekip cevirmek, yoneticinin asli
gorevleridir. Bu gorevleri laikiyle yapmak orgiitii etkili ve verimli kilar. Yoneticinin
kalitesi orgiitiin basarisi ile dogru orantilidir. Bu arastirmayla ilkogretim okullarinda
gorev yapan yoneticilerin yeterlilik diizeylerinin aldiklar1 egitimle iligkili olup olmadig1
belirlenmeye ¢alisilmaktadir.

Bu amagla mevcut yonetici yetistirme uygulamalari alandan gelen EYTEP
mezunlar1 yoneticilerle alan dis1 yoneticilerin yeterlilik diizeylerinin karsilagtirilmalart
degerlendirilecek ve sonugta yeni bir yOnetici yetistirme modeli Onerilecektir. Evren
olarak Van ili merkez ilkogretim okullari, yatili ilkdgretim bolge okullari ile kdy
ilkokullarindan 58 okul alinmistir

EYTEP mezunu yoneticilere ait listiin 6grenci basari standartlar1 gelistirebilme,
Ogretmenlere gerektiginde mesleki yardim yapabilme, yeni Ogretim ydntemleri
gelistirme, okulda degisim stratejisi uygulayabilme, agik ve demokratik bir orgiit iklimi
olusturama, kararlarda katilima 6nem verme” gibi bulgulara ulasilmis ve ilgililere ¢6zim
yollar1 6nerilmistir.

Anahtar Sozcikler: EYDEP, {lkdgretim okullari, Yeterlilik

* Yiiziincii Y1l Universitesi Egitim Fak.Ogr.Uyesi
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ABSTRACT

The administrator is the main dynamic of the organization. Motivating and
superintending people, driving the organization towards its goals and running the
business are the fundamental duties of the administrator. Performing these duties
adequately renders the organization effective and efficient. The quality of the
administrator is directly proportional to the success of the organization.

With this research, it is attempted to determine whether the competency levels
of the administrators serving at the primary schools are correlated with the educations
they have received. For this purpose, the competency level comparisons between the
administrators coming from the existing administrator raising practices field (EYTEP-
Education Management and Governance Program Graduates) and administrators from
other disciplines

Will be evaluated and at the end, a new administrator raising model will be
proposed. For the sample space, 18 schools among elementary schools in Centrum of
Van Province, regional boarding elementary schools and elementary schools in villages
have been chosen.

Findings about the administrators who graduated from EYTEP have been
discovered, such as the ability to develop superior student success standards, being able
to professionally help the teachers when necessary, devising new teaching methods,
being able to apply a strategy of change at the school, creating an open and democratic
organizational atmosphere, and finally attaching importance to participating to the
decisions; and solution methods have been suggested to the authorities.

Key Words: EYDEP, Primary schools, Competency

GIiRiS

iIkogretim ve temel egitim kavramlarinin i¢ ice kullamldigi gorilmektedir.
Daha sonra 1973 tarihli 1739 sayili Milli Egitim Temel Kanun’unda ”Temel Egitim”
olarak ifade edilen bu kademe 1983 yilinda 2842 Sayili Kanun’un 7. Maddesi ile
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“IIkdgretim” olarak degistirilmistir. Zorunlu egitim ise bir yurttasin belirtilen bir yasa
gelinceye kadar gosterilen egitim kurumlarinda belli bir slire 6grenim gérmesini zorunlu
kilan yasal bir ifadedir.

Bu ifade devletin her vatandasini devamla yiikiimli kildigr 6grenim siiresini
ifade eder. Bu grenim siiresi [lkdgretim Kurumlar1 Yénetmeligi'nde 6-14 yas olarak
belirtilmistir. Anayasamizin 42. Maddesinde “Ilkgretim; kiz erkek biitiin vatandaslar
i¢in zorunludur ve devlet okullarinda parasizdir”. {lkégretim Kurumlar1 Yénetmeligi’nin
6. Maddesinde de “Ilkdgretim okullarinda 8 yillik kesintisiz egitim her Tiirk
vatandasinin hakkidir ve zorunludur”: Denilmektedir(Bayrake1,2005 s.8).Iste devletin
yasalarla gorev ve rollerini belirledigi bu okullarin bu sorumluluklar1 yerine getirecek
ogretmenleri yetistirdigi gibi yoneticileri de yetistirmesi gerekmektedir. Ilkdgretim
okullar1 ¢ok fonksiyonlu &rgiitlerdir. Orgiit, bir grup insani, is bdliimii iginde otorite ve
sorumluluk hiyerarsisi altinda; belirli ortak bir amaci veya hedefi gergeklestirmek
amaciyla olusturduklari, akilei, planli ve esglidiimlii bir yapilanmadir(Oktay, 1996,
s.34).

Okullarin igindeki orgiitsel yap1 ve bundan etkilenen 6gretmen davranislari
zamanla topluma yansir ve okullar hakkinda bir algilama dogurur(Karaman, 2008, s.50).
Okullarin etkili ve yeterli olmalar1 ile okullarin nasil ydnetildikleri arasinda iligki
vardir(Demirtag, 1997,s.55). Okullarin 6grenen orgiit haline gelmesi yonetici bilgi ve
performansliya dogru orantilidir. Ogrenen orgiitler geleneksel orgiitlere gore hem daha
uretici ve hem de daha adapte olucudurlar( Bates ve Khasawnch, 2005,Segne,1992,).

[Ikogretim okullar1 okul &ncesi egitim {izerine sekiz yillik zorunlu egitim veren
ve devlet okullarinda parasiz olan kurumlardir. Bu okullar 6grencinin okuma yazma ve
temel bilgi ve becerilerin verildigi okullardir. Bu okullarda 6grenci planli olarak biligsel,
duyussal ve psikomotor bir egitim dgretim siirecinden gecirilir ve geleceginin temelleri
atilr. Bu okullarda gocugun gelecegi ve vizyonu belirlenir. [lkdgretim kuramlari

iilkemiz egitim sisteminin temel yapi taslaridir. Bu nedenle diger egitim kurumlarina
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gore bu okullarin yonetimi son derece dnemlidir. Bu okullarda iki tiirlii yonetici vardir
Birinci tiir yoneticiler normal &gretmenler arasindan atananlar diger yoneticiler ise
Egitim Fakiiltesi, Egitim Yonetimi Teftisi Ekonomisi ve Planlamasi (EYTEP)
bolimlerinden mezun, alanla ilgili egitim almis yeterlilik sahibi yoneticilerdir.
Yeterlilikse alaniyla ilgili verilen herhangi bir gérevi amaca uygun ve dogru bir sekilde
yapacak bilgi ve beceri sahibi olmaktur.

Egitim kurumlarmin yonetimleri icerisinde ilkogretim kurumlarinin 6zel bir
yeri ve islevi vardir. Tlkégretim kurumlarindaki yoneticiler orgiite yol agmak-yol olmak
durumundadirlar. Ogretmenlere rehberlik yapmak Ustiin 6grenci basari standartlart
gelistirebilme, katilimer bir vizyon olusturmak, Okulu 6grenen orgiit haline getirmek,
Personeli okulun amaclar1 dogrultusunda giidelemek, demokratik bir orgiit iklimi
olusturmak, ¢evrenin destegini saglamak gibi tamamen bilgi gerektiren gorevlerle karsi
karstyadir. Bu gorevlerin dogru bir bigimde yapilmamasi egitim 6gretimi bilyiik oranda
aksatacaktir. Bilim ¢aginda gelisen ve siirekli degisen bu bilgi teknolojilerini almak
benimsemek ve ayrica bunlar1 kurumlarda uygulamak gerekmektedir. Bu gorev tabi’i ki
okulun yoneticilerine diigmektedir. Okul miidiiriiniin bu teknolojilerle donatilmasi
elbette ki bir zorunluluk olmustur. Yoneticiligin gerektigi yeterliliklere sahip olmayan
yoneticilerin yonettigi okullardan verimlilik ve kalite beklenebilir mi?

Yonetim hem planlanmis bir faaliyet, hem de simnirlart belirlenmis bir bilim
alan1 olarak baslangicini saptayacak tek bir tarih sdylemek olanagi yoktur. Yonetimsel
eylemlerin insanlik tarihiyle birlikte basladig1 sdylenebilir. Gergekten de 6rgiitlenmis bir
insan grubunun bir takim amaglarla, bir takim isleri siirekli olarak gergeklestirme cabasi
gosterdigi her yerde yonetim sdz konusu olmustur. Amaglanan isin ya da islerin
basarilmas1 i¢in Oteki insanlar1 orgiitleyen emirler veren grup cabasini ayni amaca

yOnelten, denetleyen-kisaca yoneten ve yonetilenler var olmustur (Kurtkan, 1975. s.57).
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Yonetim siireglerinin - sonuncusu kontrol ve degerlendirmedir. Kontrol
konulmus Olgiitlere gdre basarinin Olciilmesi, degerlendirme amaglara ulagma
derecesinin tarafsiz olarak belirlenmesidir (Bursalioglu 1998).

Iki binli yillarin insan giiciinii yetistirmeyen okullar maddi olarak varliklarinm
korusalar bile islevsiz bir hale diiseceklerdir(Ozden.1999, s. 69 ). Orgiit amaglarmin
gerceklestirilmesi igin insan ve madde kaynaklarinin etkili bir bi¢imde es giidiimlenerek
islerin yapilmasini saglama sanati olarak tanimlarken, karar verme siirecinin 6nemini
vurgulamaktadir (Kaya 1993, s. 38).

Bilim ve teknoloji alanindaki hizli gelismeler, etkilerini toplumsal yap1 iizerinde
de gostererek, degismelere neden olmaktadir(Dogan.1984, s. 94,96). Toplumsal yapi
iizerinde meydana gelen bu degisme ve gelismeler toplumsal toplumun her alanini
oldugu gibi, egitim sistemini de etkilemektedir(Agaoglu,1998 s. 4). Drucker’1995°e gore
etkin liderligin temeli kurumunun misyonunu diisiinmek bunu tanimlayacak ve apagik
g0zle goriiliir bir bigimde ortaya koymaktir.

Henderson; Yonetim bilimindeki yaklasimlari sirasiyla tez, anti-tez ve sentez
olarak tamimlamaktadir. Ayrica yonetim, evrensel diizeyde bir siireg, gelismekte olan bir
bilim ve eski bir sanat olarak nitelendirilmektedir (Sisman,1993).

Osmanlilar da: Vakiflar, medreseler ve Enderun un yaninda yonetim alaninda
Kabusname, Bostan ve Giilistan Marifetname, Siyasetname, Mecelle gibi eserler yaninda
Haci Bayram Veli, Liitfi Pasa, Katip Celebi, Koci Bey, Naima, Nabi Erzurumlu, Ibrahim
Hakki gibi isimleri sayabiliriz. Osmanlinin Avrupa iglerine kadar ilerlemesinde Enderun
Mektebinin biiyiik rolii oldugu belirtilmektedir (Miller, 1991, s. 87). Goriildiigi gibi
Tirkler yonetici yetistirmeye her dénemde biiylik 6nem vermislerdir.

Kutadgu Bilig devlet yonetimine iliskin ¢ok degerli ve evrensel nitelikte
kurallar getirmistir. Hiikiimdarin kanuna saygi duymasi ve onun dogru uygulamasi
hiikiimet yetkisinin istiinde goriilmistiir. Bu, “hukuk devleti” anlayisinin temelidir ve

batida ayni goriisler ylizyillar sonra ortaya atilip gelistirilecektir (Kafesogul, s.75-76).
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Son yillarda yonetim alaninda c¢ok hizli gelismeler olmaktadir. Bunlardan
ogrenci ihtiyaglarinin belirlenmesi ve 6gretmenlik ugrasismin giigliikleri i¢in SO 9000,
okul yonetim sisteminin tasarlanmas1 uygulanmasi ve denetim igin SO 9001 ile yap1 ve
siire¢ boyutunda nitelik igin iSO 9002 serisinin uygulandigini gérmekteyiz. SO 9000
teknikleri yaninda Etkili Okul ve Toplam Kalite Y6netimi anlayislar1 da Egitime yeni bir
yonetim yaklagimi getirmig bulunmaktadir. Gene giliniimiizde yonetim alaninda devrim
sayilabilecek Zat Isleri, Ozliik Isleri, Personel Yénetimi, insan Kaynaklar1 Yénetimi ve
insan1 merkeze alan Insan Kaynaklar1 Yénetimi ve Gelistirilmesi yaklagimlarma dogru
hizla gidilmekte ve yonetim bilimi bir bilim olmanin tiim ozelliklerini tagimaya
baslamistir. Ulkemizde birgok iiniversite de yoneticilik konusunda dersler verilmekte
ayrica bu konuda egitim yapan Milli Prodiiktivite Kurumu ve PEGEM gibi uluslar arasi
kuruluglar yanin da Uluslar aras1 alanda “CiOS” diye taninan “Bilimsel Y®oneticilik
Uluslar aras1 Konseyi” gibi kuruluslarda bulunmaktadir. Biitiin bu kurum ve kuruluslarin
temel amaci nitelikli egitim yonetici ve yonetim saglamaktir.

Yonetim isi ¢ekip ¢evirme ve idare etmedir (Gorsel, 2003 s.9). Yonetim belli
amaclara ulagsmak icin basa insanlar olmak iizere maddi kaynaklar, donanimi, ara¢ ve
gereci ve zamani birbiriyle uyumlu ve verimli bir sekilde kullanma siirecidir (Ilgar, s.9).

Yonetim belirli hedefleri gerceklestirmek i¢in bir araya gelmis iki ya da daha
fazla kisinin meydana getirdigi bir grup faaliyeti ya da bir sosyal olaydir (Eren, 2000,
s.1).

Sistematik ve diizenli araliklarla yapilan personel gelistirme etkinlikleri rgiitte
calisanlar arasinda olumlu iliskileri arttirir ve gelistirir. Nitelikli i gérenlere sahip olan
orgiitlerde, sorun ¢dzme siireci kisalir ve zaman kaybi onlenir (Baron,1989).Personel
gelistirme gibi egitim etkinliklerine dnemin verildigi orgiitler cazibe merkezi haline gelir
(Cole 1993). Yonetim deyince aklimiza ilk anda Kamu yOnetimi, Personel yonetimi,

Isletme yonetimi, Egitim yonetimi, okul yonetimi ve Smif yonetimi gelmektedir. Okul
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Yonetimi artik profesyonellerin meslegi haline gelmis oldugundan bu alanda gorev
alacak insanlar1 ¢ok iyi yetistirmek gerekmektedir.

Yonetici, orgiitiin temel dinamigidir. Insanlar1 sevk ve idare etmek, orgiitii
amaglar1 dogrultusunda yonlendirmek, isleri ¢ekip ¢evirmek, yoneticinin asli
gorevleridir. Orgiitiin basaris1 yoneticinin kalitesiyle dogru orantilidir.

Bu arastirmayla ilkogretim okullarinda gorev yapan yoneticilerin yeterlilik
diizeylerinin aldiklar1 egitimle iligkili olup olmadig: belirlenmeye ¢aligilmaktadir.

Okul miidiirlerinin, ilkdgretim kurumlarinda yaptiklari denetim gorevleriyle
orgiitiin amaglarini gergeklestirme, rollerine iligkin algilar1 nasildir? Denetim, agisindan
6lgme kontrol etme siireci oldugundan. yoneticiler denetim gorevleri bulunan okul
miidiirlerinin, yaptiklari yonetim ve denetim gorevleriyle Orgiitiin amaglarini
gerceklestirme, rollerine iliskin EYTEP ve Diger alandan gelen yonetici algilar1 temel

problem olarak ele alinmisgtir.

AMAC

Bu arastirmayla ilkogretim okullarinda gdrev yapan yoneticilerin yonetim
algilarinin aldiklar1 egitimle iliskili olup olmadig1 belirlenmeye calisilmaktadir.

Bu amagla mevcut yonetici yetistirme uygulamalar alandan gelen (EYTEP
mezunlari) yoneticilikle alan dis1 yoneticilerin Yonetim algi diizeyleri degerlendirilecek
ve sonugta yeni bir ydnetici yetistirime modeli Onerilecektir. Arastirmada sozii edilen
yoneticilerin Yonetim algi diizeylerinin belirlenmesine yonelik olarak asagidaki sorulara
cevap aranacaktir.

1. Arastirmaya katilanlarin anket maddelerine vermis olduklar1 yanitlar
boyutlara ve aldiklar1 egitime (EYDEP-diger) gore hangi diizeylerde gergeklesmekte
dir?

2. Aragtirmaya katilanlarin anket maddelerine verdikleri cevaplar, boyutlara

gore farklilik gostermekte midir?
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3. Aragtirmaya katilanlarin anket maddelerine verdikleri yanitlar mezun olunan
okula bagli olarak degismekte midir?

ARASTIRMANIN ONEMi

EYTEP mezunlarinin yoneticilik yeterliklerini diger yoneticilere gore iist
diizeyde tasidiklari sdylenebilir. Ornegin, MEB tarafindan 1999 yilinda yapilan
Yoneticilik sinavina Van ilinden katilan ve basarili olan 12 ydneticinin 10 tanesi EYDEP
mezunudur. Benzer sekilde 1998 yilinda yapilan smnavda smava giren 22 EYTEP
mezunu Ogretmenin timil basarili olmustur. Bu sonuglar da yoneticilik icin gerekli
yeterliklerin EYDEP’ DE kazandirildig: seklinde yorumlanabilir.

Bu aragtirmanin yapilmasiyla MEB’nm dikkati ydnetici yetistirilmesine
cekilecek Milli Egitim Miidiirleri yonetici se¢im ve atanmasinda daha dikkatli ve segici
davranacaklar. YOK Tarafindan kapatilan EYDEP boliimlerinin yeniden agilmasi ve
yayginlastirilmasi konusunda ilgililere tavsiyelerde bulunulacaktir.

YONTEM

Bu bolimde arastirma yonetimi, evren, ornekler, veri toplama teknikleri ve
coziimleme yontemlerini ortaya koyacagiz.

Evren

Aragtirmamiza evren olarak Van ili merkez ilkogretim okullari, yatili ilkogretim
bolge okullart ile kdy ilkokullarindan 58 okul alinmigtir

Orneklem

Evreni olusturun ilkdgretim okullarindaki benzer elemanlart birer birer
incelemenin sebep olacagi zaman ve enerji kaybi, gerekse bu elemanlar: tespit ederek,
bunlardan bir veya bir kagmni incelemenin bizi ayni sonuca gétiirmesi, evrenden bir
orneklem alma ihtiyacini ortaya koydugundan, evrenimiz {i¢c homojen gruba ayrilmis
olup, bu okullar:

1- Van ilinde gorev yapan EYDEP mezunu miidiirlerin gérev yaptiklar1 on yedi

merkez ve li¢ kdy ilkdgretim okulu,
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2- Tesadiifi yontemlerle segilen iki yatili ilkogretim bolge okulu ile yirmi alti
merkez ilkdgretim okulu 6rnekler olarak alinacaktir.

Sonu¢ olarak, bu aragtirmanmin &rneklemini 20 EYDEP mezunu 38 diger
yoneticiler olmak iizere toplam 58 kisiden olugmaktadir.

Veri Toplama Araclar: ve kullanilan teknikler

1- Aragtirmada veri olarak mevcut ve halen uygulamada bulunan Yonetici
Atama ve Yer Degistirme Yonetmeligi ile bundan 6nceki uygulanan Yonetici Atama ve
Yer Degistirme yonetmeligi incelenerek karsilastirilmistir.

2- Yoneticilik sinavlarindan alanin sonuglar incelenmistir.

3- Arastirmada kullanilacak iizere veri toplama araci (anket) gelistirilmistir.

4-Anket {i¢ okul midiirleri ile birlikte hazir tasarlanmig ve uzman goriisleri
alindiktan sonra gegerlik ve giivenirligi test edildikten sonra uygulanmistir.

Arastirmada toplanan verilerin analizinde Ki-kare testi kullanilmigtir. Bu analiz
bilgisayarda SPSS for Windows 12.00 istatistik paket programi ile yapilmustir.

BULGULAR VE YORUM

Tablo.1 Frequency Table

Valid Cumulativ
Frequency Percent Percent e Percent
valid Digerler 35 60,3 60,3 60,3
EYDEP 23 39,7 39,7 100,0
Total 58 100,0 100,0
Ders dagilimi1 yapabilme
Valid Cumulativ
Frequency Percent Percent e Percent
Valid  orta dizey 8 "13,& | . i3,8 | ... 13".'8'
Oidukca 32 55,2 55,2 69,0
Tamamen 18 31,0 31,0 100,0
Total 58 100,0 100,0
.......... Yil: 2009....KKEFD.....Say1:.20... ... ....
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Egt. kol caligsmasi yapabilme.

Valid Cumulativ
Frequency Percent Percent e Percent
valid Cok az B 8,6 8,6 8.6
Orta 12 20,7 20,7 29,3
Oidukca 24 414 41,4 70,7
Tamamen 17 29,3 29,3 100,0
Total 58 100,0 100,0
Sos. faal. duzen.
Valid Cumulativ
Frequency Percent Percent e Percent
valid Hic 1 1.7 1.7 1>
Cok az 5 8,6 8,6 10,3
Orta 16 27,6 27,6 37,9
Oidukca 24 414 41,4 79,3
Tamamen 12 20,7 20,7 100,0
Total 58 100,0 100,0
Cevre faktorlerl
Valid Cumulativ
Frequency Percent Percent e Percent
valid Cok az 5 "G 8,6" 8,6
Orta dizey. 15 25,9 25,9 34,5
Oldukca 29 50,0 50,0 84,5
Tamamen 9 15,5 15,5 100,0
Total 58 100,0 100,0
Egitsel kol c¢alismalar1 konusunda boliimler arasinda anlamli  fark

bulunmamistir (P>0,05). Ancak orta diizeyde egitici kol c¢aligmalarini yiiriiten
yoneticiler diger boliimlerde % 75 iken EYDEP te % 25 olarak belirlenmigtir. EYDEP
mezunu yoneticilerinin % 52,2 si egitici kol ¢aligmalarina katilma konusunda oldukga

derken, diger boliimlerde bu oran % 34,3 olarak belirlenmistir Ders dis1 sosyal kol
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faaliyetleri ve egitsel kol c¢aligmalarmi diizenleme konusunda, EYDEP mezunu
yoneticiler diger boliim mezunu yoneticilere oranla daha basarili durumdadirlar.

Cevre ve veli faktorlerini programda g6z 6nunde bulundurabilme konusunda
bdliimlere gore anlamli farklilik bulunmustur (P<0O.05). Keza EYDEP’li yoneticilerin %
69, 6 s1 bu konuda oldukga seklinde goriis bildirirken diger boliimlerde bu oran % 37,1
olarak belirlenmistir, ayrica bu konuda c¢ok az sekilde goriis belirtenler EYDEP
yoneticilerinde hi¢ ¢ikmamigtir. Buna gore programlarda cevre faktorlerini goz oniinde
bulundurma konusunda EYDEP mezunu yoneticiler diger yoneticilere gore daha yeterli

bulunmustur.

Tablo.2 Ustiin. basari stand1 gelistirebilme.

Valid Cumulativ
Frequency [Percent Percent e Percent
Valid Hie 2 3,4 3.4 3,4
Cok az 10 17,2 17,2 20,7
Orta duzey 22 37,9 37,9 58,6
Oldukca 19 32,8 32,8 91,4
Tamamen 5 8,6 8,6 100,0
Total 58 100,0 100,0
Hiz. ici egt. ihti.
Valid Cumulativ
Frequency |Percent Percent e Percent
valid  Hie Lo 1,7 1,7 1,7
Cokaz 9 15,5 15,5 17,2
Orta duzey 21 36,2 36,2 53,4
Oldukca 16 27,6 27,6 81,0
Tamamen 11 19,0 19,0 100,0
Total 58 100,0 100,0
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Mesleki yardim

Valid Cumulativ
Frequency |Percent Percent e Percent
Valid O'ok az 3 5,2 5,2 5,2
Ortaduzey |10 17,2 17,2 22,4
Oidukca 24 41,4 41,4 63,8
Tamamen 21 36,2 36,2 100,0
Total 58 100,0 100,0
Ogre, yakin. izleme
Valid Cumulativ
Frequency [Percent Percent e Percent
valid" Cok az 3 5,2 5\2 52n
Ortaduzey |12 20,7 20,7 25,9
Oldukca 21 36,2 36,2 62,1
Tamamen 22 37,9 37,9 100,0
Total 58 100,0 100,0

Ustiin dgrenci basar1 standartlar1 gelistirebilme konusunda boliimler arasinda

cok anlamli bir farklilik bulunmustur (P<O.O1). Buna gére EYDEP Yoneticilerin yine,

oldukga seklindeki goriisleri yiiksek cikmistir (% 68,4). Ustiin Ogrenci Basari

Standartlar1 gelistirme konusunda EYDEP mezunu yoneticiler digerlerine gore daha

yeterli bulunmugtur

Hizmet i¢i egitimi ihtiyaci alanlarin1 belirleyebilme konusunda da boliimlere
gore anlamh farklilik vardir (P<0O.05). Keza EYDEP’li yoneticilerin % 63,6 s1 bu
konuda tamamen derken, oldukca diyenlerin % 56,3’ de EYDEP yoneticisidir. EYDEP

mezunu ydneticiler disindaki yoneticiler 6gretmenlere Ogrenci Merkezli Ogretim icin

yeterli rehberligi yapmamakta ve Ogretmenlerin hizmet i¢i egitimlerine katkida

bulunamamaktadirlar.
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Tablo.3 Yenl yontemteri uygulayabilme

Valid Cumulativ
Frequency |Percent Percent e Percent
-valid" Hic 2 M 3,4 3:4
Cok az 8 13,8 13,8 17,2
Orta duzey |19 32.8 32,8 50,0
Oldukca 21 36,2 36,2 86,2
Tamamen 8 13.8 13,8 100,0
Total 58 100,0 100,0
Okul veli lliskisi
Valid Cumulativ
Frequency |Percent Percent e Percent
valid Cok az e 1u,3 10,3 10,3
Orta dizey |10 17,2 17,2 21,6
Oldukca 20 34,5 34,5 62,1
Tamamen 22 37,9 37,9 100,0
Total 58 100,0 100,0
ishirligi gelis.
Valid Cumulativ
Frequency |Percent Percent e Percent
valid uUoKkaz 6 10,3 10,3 10,3
Orta dlizey 9 15,5 15,5 25,9
Oldukca 27 46,6 46,6 72,4
Tamamen 16 27,6 27,6 100,0
Total 58 100,0 100,0
Okul. Kkati. vizyon
Valid Cumulativ
Frequency |Percent Percent e Percent
Valid Cokaz 7 12,1 12,1 12,i
Orta diizey |14 24,1 241 36,2
Oldukca 27 46,6 46,6 82,8
Tamamen 10 17,2 17,2 100,0
Total 58 100,0 100,0
.......... Yil: 2009....KKEFD.....Say1:.20... ... ....
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Basarty1 artirmak icin 68renci ve dgretmenlerle isbirligi gelistirme konusunda
boliimlere gére anlamli farkhilik bulunmustur(P<0.05). Buna gére EYDEP’Ii
yoneticilerde tamamen diyenler % 39,1 iken, bu oran diger yoneticilerde % 20 olarak
belirlenmistir. Ote yandan isbirligi konusunda ¢ok az diyenlerin biiyiik bir kism1 (%
83,3) diger yoneticilerden gelmistir. Bundan hareketle basariy1 artirmak igin dgrenci ve
Ogretmenlerle igbirligi gelistirme konusunda EYDEP’li yoéneticilerin daha basarili
olduklar1 sylenebilir

Okulda katilimc1 bir vizyon olusturma konusunda boliimlere gore anlamli bir
farklilik bulunmugtur (P<0.05). Nitekim bu konuda tamamen diyenlerin % 60’1
EYDEP’li yonetici iken, ¢ok az diyenlerde ise diger yoneticiler % 85,7 olarak ¢ikmuistir.
Toplam kalite yonetimi uygulayabilme konusunda ¢ok anlamli farklilik bulunmustur
(P<0.01). Nitekim bu konuda EYDEP’Ii yoneticilerin % 73,9’u oldukg¢a seklinde goriis
belirtirken bu oran diger yoneticilerde % 25,7 de kalmugtir, 6te yandan hi¢ diyenlerin hig
biri de EYDEP’li yonetici degildir. Buna gore EYDEP mezunu yoneticiler disindaki
yoneticiler “Degisim Stratejisi” olusturma, “TKY “Etkili Okul” okulda “Vizyon
Olusturma” gibi yOnetim bilimine yeni giren kavram ve yaklagimlardan haberdar

olmadiklar1 ortaya ¢ikmaktadir.

Tablo.4 Toplam kalite yonetimini uygulama

Valid Cumulativ

Frequency [Percent Percent e Percent
Valid 5 6,6 8,6 8,6
Cok az 9 15,5 15,5 24,1
Orta duzey 15 25,9 25,9 50,0
Oldukca 26 44,8 44,8 94,8
Tamamen 3 52 52 100,0
Total 58 100,0 100,0
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Ogrenen drgtit
Valid Cumulativ
Frequency [Percent Percent e Percent
Valid' Hig 1 1,7 1,7 iy
Cok az 6 10,3 10,3 12,1
Ortadizey |20 34,5 34,5 46,6
Oldukca 24 41,4 41,4 87,9
Tamamen 7 12,1 121 100,0
Total 58 100,0 100,0
Strate. plan yapa.
Valid Cumulativ
Frequency |Percent Percent e Percent
valid hie 2 3,4 34 | 34
Cok az 8 13,8 13,8 17,2
Orta duzey 18 31,0 31,0 48,3
Oldukca 24 41,4 41,4 89,7
Tamamen 6 10,3 10,3 100,0
Total 58 100,0 100,0

Okulu 6grenen orgiit haline getirebilme konusunda da bodliimlere gore anlamli
farklilik bulunmustur (P<0.05). Buna gore yine EYDEP’li yoneticilerin % 65,2’si
oldukca seklinde goriis belirtirken bu oran diger yoneticilerde % 25,7°de kalmis ve
ayrica ¢ok az seklinde goriis bildirenlerinde %83,3’ii diger yoneticilerden gelmistir.
Okulu 6grenen orgiit haline getirmede EYDEP’li yoneticilerin daha basarili oldugu
ortaya ¢ikmaktadir.

Okulun uzun donem (stratejik) planini yapabilme konusunda da bolimlere gore
cok anlamli farklilik bulunmustur (P<0.01). Nitekim olduk¢a diyenlerin %73,9’u
EYDEP’i yonetici iken bu oran diger yoneticilerde diisiik ¢ikmugtir (% 20). Ote yandan
cok az diyenlerin tamami da diger yoneticilerdir. Buna goére EYDEP mezunlarinin

disindaki yoneticiler stratejik plan yapamamaktadirlar.
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Tablo.5 Mevzuat bilgisi bilme ve uygulama

Valid Cumulativ
Frequency Percent Percent e Percent

Valid  hig 1 U 1,7 \Y

Cok az 2 3,4 3,4 52

Orta duzey 17 29,3 29,3 34,5

Oldukca 25 43,1 43,1 77,6

Tamamen 13 22,4 22,4 100,0

Total 58 100,0 100,0

Mevz. bilg. uygula.

Valid Cumulativ j
Frequency Percent Percent e Percent \

Cok az | vaiia 2 3,4 3,4 3,4
Orta duzey | 15 25,9 25,9 29,31
Oidukca 29 50,0 50,0 79,3
Tamamen 12 20,7 20,7 100,0
Total 58 100,0 100,0

insan kaynak gellst.

Valid Cumulativ
Frequency Percent Percent e Percent

valid Cokaz 2 3.4 3.4 3.4

Orta duzey 23 39,7 39,7 43,1

Oidukca 24 41,4 41,4 84,5

Tamemen 9 15,5 15,5 100,0

Total 58 t00,0 100.0

....... Yil: 2009....KKEFD.....Say1:.20... ... ....
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Oddlden yararlanma
Valid Cumulativ
Frequency Percent Percent e Percent
Cok az 8 138 .. 13,8 13,8
Orta duzey 9 15,5 15,5 29,3
Oidukca 25 43,1 43,1 72,4
Tamamen 16 27,6 27,6 100,0
Total 58 100,0 100,0
Donus. ve degisim
Valid Cumulativ
Frequency Percent Percent e Percent
valid me 1 1.7 ij \Y
Cok az 10 17,2 17,2 19,0
Orta duzey 11 19,0 19,0 37,9
Oidukca 29 50,0 60,0 87,9
Tamemen 7 12,1 121 100,0
Total 58 100,0 100,0
Katilimci karari
Valid Cumulativ
Frequency Percent Percent e Percent
vaild Cokaz 2 34 R 3,4 3,4
Orta duzey 14 24,1 24,1 27,6
Oidukca 20 34,5 34,5 62,1
Tamamen 22 37,9 37,9 100,0
Total 58 100,0 100,0

Yeterli mevzuat bilgisine sahip olma konusunda da bdliimlere gore anlamli bir

farklilik ¢ikmistir (P<0.05). Nitekim bu konuda tamamen diyenlerin 6nemli bir kismi (%
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69,2) EYDEP’li yonetici iken, hi¢ ya da ¢ok az diyenlerin hi¢ biri EYDEP’li yonetici
degildir. Sahip oldugu mevzuat bilgisini uygulayabilme konusunda da anlamli bir
farklilk bulunmustur (P<0.05). Buna gore tamamen diyenlerin % 75’i EYDEP’i
yonetici iken, ¢ok az diyenlerin hig biri EYDEP’[i yonetici degildir. Buradan EYDEP’li
yoneticin mevzuati daha iyi bildikleri ve uyguladiklari ortaya ¢ikmaktadir.

Kararlarda katiima 6nem verme konusunda béliimlere gore c¢ok anlamli
farklilik bulunmustur(P<O.O1). Nitekim bu konuda tamamen diyenlerin % 68,2 si
EYDEP’li yonetici olup, ¢ok az diyenlerde hig, orta diizey diyenlerde ise oldukc¢a diisiik
oranda (% 8,7) EYDEP’li yonetici yer almustir. Buradan EYDEP |i ydneticilerin

katilime1 kararlara 6nem verdikleri ifade edilebilir.

Tablo. 6 Personeli giiduleme

1 Valid Cumulativ
Frequency Percent Percent e Percent
valid  Hic \ 1,7 1,7 1,7
Cok az 3 52 52 6,9
Orta dlzey 6 10,3 10,3 17,2
Oldukca 27 46,6 46,6 63,8
Tamamen 21 36,2 36,2 100,0
Total 58 100,0 100,0
Demokratik orgt iklimi
Valid Cumulativ
Frequency Percent Percent e Percent
Valid Cokaz .l . £ 3.4 3.4 3.4
Orta dUzey 6 10,3 10,3 13,8
Oldukca 24 41,4 41,4 55,2
Tamamen 26 44.8 44.8 100,0
Total 58 100,0 100,0

.......... Yil: 2009....KKEFD.....Say1:.20... ... ....
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Personei sorun. iigilenme
Valid Cumulativ
Frequency Percent Percent e Percent
Valid™ H\C 1 U 1,7 1.7
Cok az 1 1.7 1.7 3,4
Orta duzey 5 8,6 8,6 12,1
Oldukca 24 41,4 414 53,4
Tamamen 27 46,6 46.6 100,0
Total 58 100,0 100,0
Hizm. sure gruplari
Valid Cumulativ
Frequency Percent Percent e Percent
valid ... 3-1U...... 22 37,8 37,9 37,9
11-20 22 37,9 37,9 75,9
21 + 14 24,1 24,1 100,0
Total 58 100,0 100,0
Crosstab
Hizm. sure grup lari Total
3-10 11-20 21+
Demokratik Cok az U)unt 1 i 2
orgut iklimi % within Demokratik 50,0% 50,0% 100,0%
orgut iklimi
% within Hizm. sure 4,5% 7.1% 3,4%
gruplari
Orta diizey Count 4 1 1 6
% within Demokratik|66.7% 16,7% 16,7% 100.0%
orgut iklimi
% within Hizm. sure|18.2% 4,5% 7,1% 10,3%
gruplari
Oidukca  Count 9 9 6 24
% within Demokratik [37,5% 37,5% 25,0% 100,0%
6rgut iklimi
% within Hizm. sUre[40,9% 40,9% 42,9% 41,4%
gruplari
Tamamen Count 9 11 6 26
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% within Demokratik [ 34,6% 42,3% 23,1% 100,0%
orgut iklimi
% within Hizm. sure{40,9% 50,0% 42,9% 44,8%
gruplari

Total Count 22 22 14 58
% within Demokratik|37,.9%  |37,9%  |24,1% 100,0%
Srgijt iklimi
% within Hizm. sure[100,0% |100,0% [100,0% 100,0%
gruplari

Personeli okulun amaglar1 dogrultusunda giideleyebilme konusunda boélimlere
gore anlamli farklilik bulunmustur(P<0.05). Keza EYDEP’li yoneticilerin % 52,2 si
tamamen, % 47,8’i olduk¢a seklinde goriis bildirirken, hi¢, ¢cok az, orta diizeyde
diyenlerin hi¢ biri EYDEP’1i y&netici degildir. Buradan ¢ikan sonuca gére EYDEP li
yoneticilerin giideleyebilme konusunda son derece etkin oldugu ortaya ¢ikmaktadir.

Acik ve demokratik bir orgiit iklimi olusturabilme konusunda bdliimlere gore
¢ok anlamli farklihk ¢ikmigtir (P<0.01). Nitekim bu konuda tamamen diyenlerin %
65,4’ii EYDEP1i yonetici iken, ¢cok az ve orta diizeyde diyenlerin hi¢ biri EYDEP’li
yonetici degildir. EYDEP mezunu yéneticilerin “Acik ve Demokratik Bir Orgiit iklimi”

olusturmada daha etkin olduklar1 ortaya ¢ikmaktadir.

ONERILER

1. Yonetici yeterligini artirmak, yoOneticiyi 6grenen yonetici, okulu 6grenen
okul haline getirebilmek icin yoneticiler 3-4 yillik bir siire i¢in atanmali bu siire sonunda
tekrar sinava alinmali sinavda basgarili olanlar yoneticilik gérevine yeniden atanmalidir.

2. Okul yéneticilerini yetistirme programlart MEB ile Universite isbirligiyle,
eskiden biinyelerinde EYTEP boliimleri bulunan fakiiltelerin  bulundugu yerlerde

acilmali ve EYTEP boliimii 6gretim elemanlarindan yararlanilmalidir.
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3. Okul yoneticisi segme smavinda liderlik ve motivasyon Ozelliklerine sahip
olma yaninda, okulda degisimi stratejisi uygulayabilme katilime1 vizyon olusturabilme,
Toplam Kalite Yonetimini uygulayabilme, Okulu Ogrenen Orgiit haline getirebilme,
Insan Kaynaklar1 Yonetimini uygulayabilme ve ydnetim bilimine yeni giren konulari
iceren testler de uygulanmali, bu konular hizmet ici egitim yoluyla da ydneticilere
aktarilmalidir.

4. EYTEP mezunu yoneticiler digerlerine gore daha yeterli olduklarindan bazi
Universitelerin bilinyesinde faaliyet gosteren ve son mezunlarini 2000-2001 6gretim
yilinda veren gerek gecmiste ve gerekse giiniimiizdeki caligmalariyla {istiin hizmetler
veren halen okul yoneticisi miifettis veya diger gorevlerde ¢alisan EYTEP boliimleri
kapatilmig bulunmaktadir. Bu boliimlerin yerini tutacak meslekte bes yil iyi sicille
calisnus Ogretmenler arasindan OSYM merkezince yapilacak smav sonucunda
kazananlarin maasli izinli sayilarak okuyabilecekleri EYTEP benzeri yonetici ve
ilkdgretim miifettisi yetistirecek boliimler veya okullar vakit gecirilmeden agilmali ve
halen Egitim Bilimleri Ana bilim dallarinda c¢alisan meslek dersleri 6gretim elemanlari
bu yeni yapilandirilacak okullara aktarilmalidir.

5. Mevcut yoneticiler, ders dagilimi, ders dis1 sosyal faaliyetler, ¢gevrenin egitim
ogretimde kullanilmasi, iistiin 6grenci basar1 standartlar1 gelistirme, yeni yonetim ve
Ogretim yontemleri, katilimc1 vizyon olusturma, toplam kalite yonetimi, mevzuat bilgisi,
insani kaynaklar1 yonetimi, agik ve demokratik rgiit Tklimi olusturma gibi konularda
stirekli hizmet i¢i egitimden gecirilmelidir.

6. Geligsen ve degisen egitim teknolojisinden yoneticiler. Basin yaymn yoluyla
haberdar edilmeli Milli Egitim Bakanlig1 bu konularda periyodik yayim yapmali ve bu

yayimlar 6gretmenler ve yoneticiler {icretsiz ulastiriimalidir.
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THE EFFECTIVENESS OF USING “WRITING NOTEBOOKS” AS TOOLS
FOR RESPONDING STUDENTS’ WRITINGS IN ORDER TO SUPPORT THE
WRITING-TO-LEARN STRATEGY

Arif SARICOBAN"
ESENGUL KUNTAS**

Abstract:

Among the building blocks of language development, writing is the one the
process of which is known as the most gruelling. Every stage of it requires an individual
attention notably from the teachers, since they are the ones who will give feedback to
the students. Responding students” works has always been a chore for them as they
know that no matter how much time and effort they spend for checking and correcting
the students will keep on making the same mistakes again and again. That’s why many
teachers see their endeavour worthless and even think of desisting from making writing
a part of their teaching programs. Without doubt, this will not be a rational decision
because writing, as a support skill, is an indispensible element of language learning and
teaching. The reason is that it enables students to practise the forms and functions in the
target language. Therefore, what teachers need is not to give up but to use an effective
technique and a practical system which complement the weaknesses of traditional
techniques, improve the students’ language level, make the students become a part of

the process and keep the track of the development. The primary purpose of this research

* Assoc.Prof. Dr., Hacettepe University, ELT, arifs@hacettepe.edu.tr
**Instructor, Atilm University, Preparatory School, ekuntas@atilim.edu.tr
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was to focus on the effectiveness of “Writing notebooks” as tools for responding
students’ writing to support the strategy of “writing-to-learn”. The study took place at
Ufuk University, Preparatory School in Ankara and following research questions were
tried to answer:

1.What are the outcomes of the traditional correction technique?

2.How do responds affect writing-to-learn strategy?

3.Can students gain control of what they write and how they write?

4.Which one is more beneficial for the students — getting their written work
corrected or getting their mistakes indicated via Writing Correction Code in a writing
notebook and being expected to edit their own writing?

The results indicated that the traditional way of responding writings is not
beneficial for learners’ progress in language learning, whereas, making students rethink
over their own works improve their general language proficiency as they become

involved in the editing stage by using a writing notebook.

Keywords: students’ writings, giving feedback, writing notebooks, traditional

techniques

Ozet:
Yazarak Ogrenme Stratejilerini Desteklemek icin Ogrencilerin Yazim

Cahsmalarinda Yazma Defterlerinin Kullanilmasimin Etkinligi

Dil gelisiminin yap1 taslari arasinda yeralan yazmak, siireci en mesakkatli
olandir. Her agsamas1 ayr1 dikkat gerektirir ve geribildirim verecek olanlar da 6gretmenler

oldugundan bu dikkat 6zellikle onlardan beklenir. Ogretmenler ne kadar zaman ve ¢aba

oo Y112 2009... . KKEFD.... . Say1:.20...........
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harcarlarsa harcasinlar 6grencilerin ayni hatalar1 yapmayi siirdiireceklerini bildiklerinden
ogrenci calismalarim1 degerlendirmek hep zevksiz bir is olmustur. Bu ylizden
Ogretmenler ¢abalarini degersiz gormekte ve hatta yazmayi 6gretim programlarinin bir
pargas1 yapmaktan vage¢meyi bile diisiinmektedirler. Siiphesiz bu mantikli bir karar
olmayacaktir ¢linkii bir “destek becerisi” olan yazma, dil 6grenme ve dgretmenin
vazgecilmez bir 6gesidir. Bunun sebebi dgrencilerin hedef dildeki yap1 ve islevleri
tekrar etmelerini saglamasidir. Bu sebeple oOgretmenlerin ihtiya¢ duydugu sey
vazgegmek degil, geneleksel tekniklerin zayifliklarini telafi eden, 6grencilerin
seviyelerini gelistiren, onlar1 siirecin bir parcasi yapan ve gelisemenin izini siirebilen
etkili bir teknik ve pratik bir sistem kullanmalaridir. Bu arastirmanin 6ncelikli sebebi
“Ogrenme i¢in yazmak” stratejisini desteklemek amaciyla &grenci yazilarini
degerlendirme araci olarak “Yazma defterlerinin” etkililigini vurgulamaktir. Bu ¢aligma
Ufuk Universitesi, Hazirlik Okulunda yapildi ve asagidaki sorular yanitlanmaya
caligildi:

1. Geleneksel degerlendirme tekniklerinin sonuglari nelerdir?

2.Degerlendirmeler 6grenmek icin yazmak stratejisini nasil etkiler?

3.0grenciler ne yazdiklarinin ve nasil yazdiklarinin kontroliinii kazanabilirler
mi?

4.0Ogrenciler icin hangisi daha faydalidir — yazdiklarinin diizeltilmesi mi yoksa
yazma defterinde Yazim Diizeltme Kodlamasim kullanarak hatalarini igaretlemek ve
kendi yazilarini kendilerinin diizeltmelerini beklemek mi?

Sonugclar gostermistir ki yazilar1 geleneksel yolla degerlendirmenin 6grencilerin
dil 6grenimlerindeki ilerlemelerine bir faydasi yokken bir yazma defteri kulllanarak
diizeltme asamasina dahil olduklarindan onlar1 kendi calismalar1 iizerinde tekrar

diistindiirmek genel dil yeterliliklerini geligtirmektedir.
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Anahtar sozcukler: Ogrenci yazilari, geri déniit verme, yazma defterleri,

geleneksel teknikler

I. Introduction

People learn foreign languages for various reasons such as meeting career or
education needs, or just for pleasure of learning a new language. Whatever they have in
their minds, they learn to communicate with other people in this process. They learn to
understand them with the help of main language skills like speaking, reading, listening
and writing. This understanding let them be a part of the global culture. Four language
skills are not just the titles of the sections in coursebooks to teach communication. They
are needed because students are able to learn a language with these crucial parts of the
big picture.

Writing is to be learned not only because it is one of the 21st Century’s most
popular communication way owing to the technological developments in connecting
people via electronic tools, but also it reinforces the necessary aspects of a language
such as vocabulary and grammar. As Homstad and Thorson (1994:i) state, writing has
long been considered a “support skill” in foreign language instruction and they stress the
process of teaching writing as “writing-to-learn”. Gene (1985:5) points out that this is
based on the belief that writing is a means of learning tools for using writing-to-learn
strategies in the classroom. However, it is quite natural that students commit errors in the
learning procedure.

Students’ consistency in committing the same errors or types of errors from one
writing work to the next is discussed by many experts for many years. As Cohen and

Robinson (1976) indicate, correction of student compositions is often ineffective in
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reducing errors because teachers correct mistakes for the students and do not give them
the chance to think over their mistakes.

Lalande’s (1984) awarded study in which he compares the effects of two
different methods of responding to student writing in a fourth quarter German class at
Pennslyvania State University also reveals such a result. The instructors in control group
supplied corrections on the students’ papers and then required the students to rewrite the
essay copying the correct answers. The experimental groups’ papers were marked using
an Error Reduction Code. Papers were returned during the next class session and
students were given fifty minutes to correct their errors. On the day before the next
composition was due, students in the experimental group also filled out an Error
Awareness Sheet. Here they recorded the types of errors they made on their previous
essay. Lalande analyzed pre-test and post-test scores for the two groups and found that
the experimental group had significantly better scores. He concludes that the
combination of error awareness and problem-solving techniques is a particularly
beneficial way of responding to students’ writing.

Semke (1984) compares the effects of four methods of responding to student
writing. She analyzes eight sections of German. Two sections of the course were
assigned to four different experimental groups. The instructors in these four
experimental groups responded to the students’ free-writing assignments as follows: (1)
the instructors in Group 1 provided comments and questions to the content of the essay
only; (2) the instructors in Group 2 corrected errors by filling in the correct form; (3) the
instructors in Group 3 used a combiantion of the above methods (they provided
comments as well as corrections); and (4) the instructors in Group 4 provided positive
feedback in the form of a symbolic code, and the students had to re-write the

assignment, correcting their own errors. Semke provided a pre-test and a post-test for all
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sections, and asked students to fill out questionnaires on their attitudes toward writing.
She concludes that providing corrections does not increase writing accuracy, writing
fluency or general language proficiency. Providing engaging comments and positive
feedback, she claims, has the most positive effect in terms of student attitudes toward
writing and toward language learning in general.

These studies prove that the ongoing curiosity in this topic has been very
popular. They have come up with the same result of providing the corrections to the
students does not work in terms of general language development. In need of an
effective tool and system in responding writings, the writing notebook has been
developed. This study is designed to investigate the effectiveness of this tool in an

appropriate research method.

11.Methodology

The primary purpose of this study was to focus on the effectiveness of writing
notebooks as tools for responding students’ essays or any types of writings to support the
strategy of writing-to-learn. The study tried to find out the answers to the following
questions:

a) Is there any statistical difference between the mean scores of the pre-test
between the experimental group and the control group with regard to the errors
committed?

b) ) Is there any statistical difference between the mean scores of the post-test
after the treatment between the experimental group and the control group with regard to

the errors committed?
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A.Participants

The two pre-intermediate classes of the Preparatory School of English, Ufuk
University with 40 students were chosen as the groups of the study. One of these classes
represented the experimental group and the other the control group, and the
experimenter is the regular writing teacher of both classes. The groups had their writing

classes for two hours on Wednesday mornings as usual.

B.Instruments

This study was conducted in the second month of the academic year and
consisted of three stages. These were, in turn, a) pre-test, b) treatment, c) post-test. The
same writing tasks in the usual writing curriculum were given to each group in every
stage of the procedure. However, during the treatment and the post-test applications the
way that their writings responded was quite different from each other. In terms of
interpreting the students” works, the experimenter adopted the traditional approach with
the control group and she used the writing notebook and the Error Correction Code
(ECC) list with the experimental group in the meanwhile.

C. Procedure

a.Pre-test

Both the experimental group and the control group were asked to write a story
from six sequential pictures. Six pictures (Appendix 1) prompting the story were handed
out to the students and as a pre-writing activity students looked at them carefully and
revised or learned the related vocabulary. In the in-writing step, 30 minutes allocated to
write the story of a French burglar on an A4 sized sheet.

The experimenter collected the papers at the end of the lesson and checked

them noting down each error seperately and listing them according to their types
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(grammar, spelling mistakes, etc). The average number of the mistake types of each
groups was taken and compared.

b.Treatment

After the subjects were given the pre-test, the experimental treatments were
started in the writing classes. As noted before in a two-hour writing class per week this
study was conducted.

In the first week of the treatment the experimental group was given the Error
Correction Code  (ECC) list with an imaginary writing of an imaginary student. The
imaginary text had already been checked by the teacher indicating the mistakes on the
paper according to the ECC system. The students were asked to look at the checkings
and find out what types of mistakes the initials (i.e. sp, g) referred to. The aim of this

activity was to take the students’ attention to the errors.

The Error Correction Code List (ECC)

grammar g | He goed to the station. They playing football.

article a | Kevinis (a) very good boy.
Mry saw a little girl.(The) Girl was dancing.

preposition p | The birds on (in) the tree.

spelling sp | Henry smels the flowers.

word order wo | Fred ate a red big (big red) banana.

punctuation pu | Where are you going. (?)

wrong word | ww | Mary painted a photograph.

word form wf | When | fell down in the street | was embarrasing.

As a follow up, the students started to correct the mistakes and they were
allowed to look up their dictionaries, grammar practice books and notebooks. When the
activity was over the correct version of the text was read in the class. Before leaving

each student was asked to bring an A5 sized notebook with ruled paper for the following
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lesson. The control group, on the other hand, did nothing specia in the first week, they
worked on their previous writings and did post-writing activities as follow-up.

In week two, the students of the experimental group were told that the
notebooks they brought would be used as writing notebooks to keep their writings. They
were told to glue the ECC list which they had been given a week before, on the inside
front cover of their writing notebooks to refer back easily whenever needed.

The pre-writing stage before giving the task was held the same in both classes.
In this stage, the students were asked what kind of stories they liked (adventure, fantasy,
horror, love, etc.). The instructor wrote on the board It was a beatiful spring day ... and
asked what kind of story could follow that entrance. Following the discussion, the
instructor wrote ...we all felt very happy to be back home and got students discuss more
on ending a story.

As the second step of the pre-writing, the students were asked to draw
timelines for their stories, each starting with the entrance It was a beautiful spring day ...
and the ending ... we all felt very happy to be back home. They were told to think about a
4 paragraph story at most and draw their timelines accordingly.

After the pre-writing stage was completed, the experimental group was asked to
write their stories in their notebooks and they were allowed to use inkpens only. They
were free to cross out the lines which were miswritten or they didn’t like even if they
would look like mess. Whereas, the control group was asked to write their stories on an
A4 sized paper using inkpen only. Each group was given the 35 minutes of the second
hour of the day to start and complete their stories. As soon as they finished their writings
they handed them in and the instructor took them in order to check and bring back the

following week.
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In week three, the instructor had checked the experimental group’s writing
notebooks and the control group’s papers minding two different techniques before s/he
brought them back to the classroom. The guidelines of ECC list was followed while
checking the writing notebooks, indicating where and what types of mistakes they had
made. No mistake was corrected and given in the corrected form. Whereas, the writings
of the control group were responded in the most common way of checking written works
which was underlining all the mistakes and correcting each of them by writing the
correct form.

All the writing notebooks and papers were given back to the students in the first
hour of the third week. The experimental group was told they had to write their stories
for the second time revising them according to the guidelines of the ECC list. They were
given 30 minutes to complete their writings and were allowed to look up their
dictionaries and grammar practice books for reference.

The control group was given 30 minutes to rewrite their stories copying the
correct answers. The subjects finished writing in 15 minutes since they didn’t have

anything to edit or refer but copy.

c. Post-test

In the second hour of the day both groups were given another writing task
which was story writing. Six pictures (Appendix 2) prompting the story were handed out
to the students and they were given 30 minutes to write a story following the pictures
on an A4 sized sheet.

At the end of the lesson the stories were taken and checked according to the
types of errors that the students had made. Each type of mistake was noted down

separately as done in pre-test.
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111.Results and Findings
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From the results of the pre-test it can be understood that there was no

significant difference between the experimental group and the control group with regard

to the errors committed. Therefore, it can be said that the two groups were more or less

equivalent in achievement on the pre-test. Pre-test mean scores in Table 1 show the

average numbers of the mistake types focused in the writings of the both groups.

Table 1. PRE-TEST SCORES. g:grammar, a:article, p:preposition, sp: spelling,

wo:word order, pu:punctuation, ww:wrong word, wf: word form

GROUPS N MISTAKES DUE TO THEIR TYPES
g a p sp W0 pu ww wf
MEAN
EXP. GR. 20 3.1 1.8 2.25 .65 4 2 3 .6
CONT. GR. 21 | 3.05 2.05 2 75 45 2 2 .55

It is evident from Table 2 that, following the treatment the experimental group

had a great improvement by making less mistakes. The data demontrates that subjects

become well aware of their potential mistakes some of which they had edited in the pre-

test stage.

Table 2. POST-TEST SCORES.

GROUPS N MISTAKES DUE TO THEIR TYPES
g a p sp wo pu ww wf
MEAN
EXP. GR. 20 | 1.75 .6 15 5 .25 1 15 2
CONT. GR. 21 | 295 1.9 2.65 .8 5 2 .25 .65
.......... Yil: 2009.....KKEFD.....Say1:.20............
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There are positive conclusions to be drawn from these findings that the
traditional way of responding students’ writings is not beneficial for their progress in the
language learning process, whereas guiding students and making them rethink over their
writings improve their general language proficiency and this is how they make less
mistakes. The writing papers that are kept between the pages of the coursebooks or left
under the desks will not help the students to reflect on their own progress, and because
of this the writing notebook will be an efficient recording tool to support the learning in
the long run. The more students become aware of their weaknesses and mistakes, the
easier they gain control of their own learning.

IVV.Implications and Suggestions

In this study we found a significant difference between the experimental and
control groups on the post-test. Using writing notebooks with the ECC list is an effective
way of responding students’ paragraphs and essays to improve their level of general
language proficiency. It is students’ responsibility to focus on their own mistakes and
edit their writings. Therefore, applying traditional approaches to responding writings is
nothing but waste of time. It may be admitted that checking writings with a traditional
way such as crossing out the wrong sentence and writing the accurate one for the student
will make a paper look perfect and the teacher feel good; but will students learn or will
they be able to avoid making the same mistakes again and again?

As Barnett (1989:37) states both students and teachers are commonly frustrated
over the number of repeated errors and the lack of the improvement in student writing.
Writing has been viewed not only as a productive skill of communication but also as an
effective aspect to learn a foreign language. Essay mistakes won’t be beneficial for this

purpose unless teachers have students focus on them. Keeping a writing notebook
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enables an organized record of the writing process where students progress in all
problematic areas of writing. As students’ attention drawn onto the errors, there will a
positive effect on writing accuracy and language learning.
In order to generalize the results of the study and make effective use of writing
notebooks, it is also necessary to carry out additional studies with larger populations of
students at all levels of proficiency in a variety of regular classroom conditions. In
addition, writing notebooks as a material to be used in classrooms can be developed
professionaly by the publishing companies which supply the educational materials to
schools regularly.
In sum, responding and keeping students’ writings in writing notebooks is
proven to be effective as a learner-centered approach in which students assume greater
control over what they write and how they write. Moreover, with this approach students
are taking the writing process seriously and enjoying with the expanded benefits of this
skill.
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APPENDICES

APPENDIX 1: PRE-TEST

HERE IS A PICTURE STORY — “THE FRENCH BURGLAR"”. LOOK AT THE

PICTURES AND WRITE A STORY. USE WORDS NOT LESS THAN 150 AND
NOT OVER 200.
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APPENDIX 3: POST-TEST

HERE IS A PICTURE STORY “THE CRASH”. LOOK AT THE PICTURES AND
WRITE A STORY. USE WORDS NOT LESS THAN 150 AND NOT OVER 200.
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