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EDITOR NOTU

Dergimizin 2014 y1l1 birinci sayisi1 (33/1), yayimlanmis bulunuyor. Her sayida oldugu gibi bu
saylda da dergiye gonderilen calismalar, yayin ilkelerimiz dogrultusunda degerlendirilerek
hakemlere gonderilmis; hakemlerce yayimi uygun goriilenler, siirecin bitimini izleyen ilk
saylda yayimlanmustir.

Onceden oldugu gibi diizenli bigcimde yilda en az iki say1 olarak cikarilmakta olan dergide,
daha 6nce hicbir yerde yayimlanmamis olmak kaydzyla, farkli alanlara ait telif veya geviri
makaleler, roportajlar, sadelestirmeler, edisyon kritikler, kitap tanitimlar1 ve sempozyum
bildirileri gibi bilimsel, sanatsal ve kiiltiirel calismalara yer verilmeye devam edilecektir.

Dergide APA ve MLA gibi metin ici kaynak gosterme sistemleri esas alinmis; ancak sistemin
genel esaslarina aykir1 olmamak kaydiyla, yayimlanan galismalarda, yazarlarin alanlariyla ilgili
baz1 6zel hassasiyetleri dikkate almalarina da izin verilmistir.

Derginin beklentileri karsilamas: dilegiyle, yayim stirecine kakt1 saglayan yaym kurulu
tyelerimize, makalelerin degerlendirme stirecine katkida bulunan hakemlerimize, makalelerini
bizimle paylasan ve yayim siirecini sabir ve anlayisla takip eden yazarlarimiza ve biitiin bu
siireci anlaml1 kilan okurlarimiza tesekkiir ederiz.

Prof.Dr.Yavuz BAYRAM Yrd.Do¢.Dr.S6nmez PAMUK



EDITOR’S NOTE

The first issue of our journal in 2014 (33/1) has been published. Studies sent to the Journal were
reviewed in line with our publication principles and sent to the referees. At the end of the
process approved studies published in this issue.

As it was before, scientific, artistic, cultural studies like compilation and translation articles,
interviews, simplifications, critical editions, book reviews, symposium notices have been
continued to include in the journal that will publish at least two issues in a year.

In the journal, intertextual referring systems, like APA and MLA, are based, but provided that
they are not against the general rules of the system, writers allowed to regard the special
concerns about their fields in the published studies.

Hoping that the journal meets the expectations, We would like to thank editorial board who
made major contribution in the publication process, referees who contributed in the appraisal
process, writers who shared their articles with us and followed the publication process
patiently, our assistant editor, and worthy readers who made the whole process valuable.

Professor Doctor Yavuz BAYRAM Assistant Professor Sonmez PAMUK
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Algilanan Ogrenme Olceginin Tiirkceye Uyarlamasi

Ebru Albayraki, Ozlem Canan Giingdreni, Mehmet Barig Horzumil

Ozet: Giiniimiizde hikim ¢¢renme yaklagimi olan yapilandirmacilik, merkeze 6grenciyi koymakta ve
ogrencinin 6grenme stirecinde aktif olmasini on plana ¢ikarmaktadir. Bu yoniiyle 6Srenci, 6grenme stirecinde
ogrenme icerigi, ortami ve degerlendirme stirecinde hem aktif hem de katilimct bir rol almakta ve dgrencinin
kendi kendisini degerlendirdigi bir uygulama 6nem kazanmaktadir. Bu arastirmanin amaci, Rovai, Wighting,
Baker ve Grooms (2009) tarafindan gelistirilen 6lgegin Tiirkce formunu olusturmaktir. Algilanan o6grenme
olgegi Tiirkce formunun olusturulmasinda ilk olarak maddeler orijinalinden Tiirkceye arastirmacilarca
cevrilmis, cevrilen maddeler gériis almak amactyla uzmanlara sunulmus ve bu goriiglere gére diizeltmeler
yapilmigtir.  Orijinal dlgek ve cevrilen form 15 giin icinde iki dile hdkim dgrencilere verilerek
doldurtulmustur. Dilsel esdegerlik icin hesaplanan korelasyon deger 0.77 bulunmustur. Bu deger yiiksek
korelasyonu gosterdiginden Tiirkce form orijinal dlgekle dilsel es deger olarak ele alinmugtir. Daha sonra
Tiirkce form yapr gegerligi ve tutarhilik hesaplanabilmesi icin 227 d3renciye doldurtulmustur. Yap: gecerligi
icin yapilan analizler sonucunda 6élcek 9 madde ve 3 faktorlii yapida bulunmugstur. Tiirkce formun ic
tutarlilik degeri 0.83 ¢iknustir. Uyarlanan Tiirkce form, calisma grubundan elde edilen veriler 1s1ginda
gecerli ve giivenilir olarak degerlendirilebilir.

Anahtar Kelimeler: Ogrenme, algilanan 6§renme, dlcek uyarlama.

GIRIS

Insanin yaratildig ilk giinden bugiine en ¢ok caba sarf ettigi ve 6nem verdigi ugraslarindan biri
ogrenme olmustur. ik insandan giiniimiize kadar insanlar cevresindeki canli ve cansiz
varliklari, bunlarin fayda ve zararlarin ve diger bircok seyi 6grenme gayreti icine girmislerdir.
Bu 6grenme cabalar: insanligin ilk dénemlerinde belli bir diizende ve planli, programli degilken
zaman i¢inde 6grenme saglayacak uzmanlarla donatilmis 6grenme merkezleri olusturularak
ogrenme yolu tercih edilmeye baglanmstir. Ozellikle giiniimiizde teknolojinin hizla gelisimi ve
bilginin artmas1 6grenmeyi daha da 6nemli hale getirmistir (Molenda, 2008).

Ogrenme, uygulama ya da diger deneyim sekilleri sonucunda davranistaki kalic1 degisim ya da
belirli bir sekilde davranmaya yonelik degisimdir (Schunk, 2004). Bu yoniiyle 6grenme, bireyde
olusan igsel ve digsal bir degisim siireci olarak karsimiza gikmaktadir. Igsel bir siireg olarak
ogrenme cogunlukla kisa stirede, dogrudan bir etki ve degisim ile ortaya ¢ikmamaktadir. Bu
yoniiyle dgrenmenin ortaya koyulmas: ve olctilmesi de kolay degildir. Ciinkii 6grenme
dogrudan degil de trtinlerin ya da ciktilarinin gozlenmesi ile 6lgtilmektedir. Bu yoniiyle
o6grenmenin Olgiilmesi dogrudan goézlemler, yazihi ya da sozli yanitlar, baskalarmin
degerlendirmesi ya da not vermesi ve 06z-degerlendirme gibi yollarla gerceklesmektedir
(Schunk, 2004). Dolayisiyla 6grenciyi merkeze alan yapilandirmacilik hem 6grenmede hem de
degerlendirmede 6grencinin aktif olmasini ve karara katilimini vurgulamaktadir.

i Ars.Gor., Sakarya Universitesi, Egitim fakiiltesi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Bolimii,
ealbayrak@sakarya.edu.tr

i Ars.Gor., Sakarya Universitesi, Egitim fakiiltesi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Bolimii,
ocanan@sakarya.edu.tr

i Dog.Dr., Sakarya Universitesi, Egitim fakiiltesi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Bolimii,
mhorzum@sakarya.edu.tr

DOI: 10.7822/ egt252
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Giintimiizde hakim 6grenme yaklasimi olarak yapilandirmacilik, merkeze 6grenciyi koymakta
ve dgrencinin 6grenme siirecinde aktif olmasini ve 6grenme siirecinde karara katilmasini 6n
plana ¢ikarmaktadir. Bu yontiyle 6grenci, dgrenme siirecinde 6grenme icerigi, ortamu ve
degerlendirme siirecinde aktif-katilimc1 bir rol almaktadir. Boyle ele alindiginda 6grencinin
kendi kendisini degerlendirdigi bir uygulama énem kazanmaktadir.

Ogrencinin hangi diizeyde 6grendigi kadar kendisinin algiladigi ogrenme de onemli
goriilmektedir. Ogrencinin igsel degisim siirecinden elde ettigi ¢iktilar ve iiriinleri kendisinin
degerlendirmesi algilanan 6grenme olarak ifade edilmektedir.

Algilanan 6grenme, gerceklesen bir 6grenmeyle ilgili inang ve duygularin bitiintidiir. Bu
nedenle algilanan 6grenme, 6grenme deneyiminin geriye doniik bir degerlendirmesidir (Caspi
ve Blau, 2008). Algilanan 6grenme, Ogrenme siirecinde kazamilan bilgi ve becerilerin
katilimcinin kendisi tarafindan degerlendirilmesidir (Batista ve Cornachione, 2005). Algilanan
dgrenme bireyin 6grenme siirecinde kazandiklarina yonelik kisisel gortisti oldugu icin 6grenci
merkezli 6grenmelerde 6n plana ¢ikmasi: beklenmektedir.

Algilanan 6grenme ile ilgili yapilan arastirmalarda, algillanan 6grenmenin dersin stiresi
(Ferguson ve DeFelice, 2010), tartismalara katilma (Swan, 2001), 6gretici yakinligi (Menzel ve
Carrell, 1999), ogretici ile etkilesim (Fredericksen, Pickett ve Shea, 2006), 6grencilerle etkilesim
(Swan, Shea, Fredericksen, Pickett, Pelz ve Maher, 2000) ve 6grenmeye ve kullanilan araglara
hazir bulunusluk (Boeglin ve Campbell, 2002; Haverila, 2010) gibi faktorlerden etkilendigi,
motivasyon (Ferreira, Cardoso ve Abrantes, 2011), memnuniyet (Lo, 2010), 6grenme stilleri
(Jiang ve Ting, 2000) ve sosyal bulunusluk (Richardson ve Swan, 2003) gibi faktorlerle iliskili
oldugu goriilmektedir. Bununla birlikte algilanan 6grenmenin sik¢a incelenen bir degisken
oldugu da ortaya cikmaktadir. Yine algilanan 6grenmenin 6grenme basarisini 6lgmede gecerli
bir ol¢tit oldugu goriilmektedir (Batista ve Cornachione, 2005). Stein ve Wheaton (2002)
arastirmalarinda bir ders ya da kursta edinilen bilgiye yonelik algilanan 6grenmenin katilimci
tarafindan raporlanmasinin yetiskin ve uzaktan egitim 6grencilerinin basarisi icin ders basarisi
veya final sinavi puanlarindan daha iyi bir gosterge oldugu ifade edilmistir.

Algilanan 6grenme arastirmalarinda algillanan dgrenmenin en ¢ok yetiskin egitimi ve uzaktan
egitim uygulamalarinda 6n plana ¢iktig1 gortilmektedir (Fredericksen, Pickett, Pelz, Swan, ve
Shea, 1999; Glass ve Sue, 2008; Stein ve Wheaton, 2002; Wu ve Hiltz, 2004). Bu iki uygulama
agisindan bakildiginda uzaktan egitimin 6grenci profilinin yetiskinler ve mezunlardan olustugu
goriilmektedir (Horzum, 2007). Alan yazin incelendiginde uzaktan ya da yiiz ylize 6grenmeye
yonelik calismalarda algilanan 6grenmenin katilimcilarin kendi raporlamalar ile olctildiigi
gortilmektedir. Baz1 calismalarda likert tipi olgeklerin kullanildig1 goriliirken (Wu ve Hiltz,
2004), bazilarinda ogrencilerin 6grenmeleri ile ilgili bir belli bir puan aralig1 i¢inde puan
vermeleri istendigi (Hytti, Stenholm, Heinonen, ve Seikkula-Leino, 2010) goriilmektedir.

Algilanan dgrenme ile ilgili olan ve likert tipi 6lcek kullanan arastirmalarda cogunlukla
arastirma kapsaminda gelistirilen ve 2 ile 11 arasinda maddeden olusan dlgeklerin kullanildigt
goriilmektedir (Eom ve Wen, 2006). Bu arastirmalardan Mark’in (2000) galismasinda, algilanan
ogrenme, Ogrenci degerlendirme modelinin bes bileseninden biri olarak ele alinmis ve iki
madde ile dl¢tilmustiir. Wu ve Hiltz (2004) tarafindan ytrttiilen bir calismada dgrencilerin
online tartismalardaki algilanan 6grenmeleri tek faktore sahip 11 maddelik likert tipi bir dlgek
ile olgtilmiistiir. Olgegin gegerlik ve giivenirlik caligmalar1 yapilmis, giivenirlik degeri .90 olarak
bulunmustur. Bunun yaninda Lo'nun (2010) yiiz yiize ortamda gerceklestirdigi arastirmasinda
ogrencilerin algiladiklar1 6grenmeyi A=4, B=3 gibi puanlarla ifade etmeleri istenmistir. Haverila
(2011) arastirmasinda algilanan 6grenme 3 sorudan olusan ve arastirmacinin aragtirma
kapsaminda olusturdugu bir 6lcek ile belirlenmistir. Chaparro-Pelez, Iglesias-Pradas, Pascual-
Miguel ve Hernndez-Garca (2013) arastirmalarinda algilanan 6grenme etkili 6grenme, bilginin
kazanim ve kazanilan bilginin kullanishilifi olmak tizere katilimcinin raporladigi ve arastirma

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(1), 1-14
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kapsaminda gelistirilen bir 6l¢me araci ile Slgmiislerdir. Sonug olarak algilanan 6grenmenin
farkl: sekillerde olctildiigii gorilmiistiir

Rovai, Wighting, Baker ve Grooms tarafindan 2009 yilinda yapilan olcek gelistirme
calismasinda ise ytiz ytiize ve gevrimici 6grenme 6grencileri igin kullanilabilecek, 9 madde ve {ig
faktorden olusan bir algilanan ogrenme olgegi gelistirilmistir. Olgek ogrenme siirecindeki
bilisel, duyussal ve psikomotor algilanan ©grenmeleri 6l¢gmeyi amaclamaktadir. Rovai,
Wighting, Baker ve Grooms (2009) tarafindan gelistirilen bu 6lcek hem algilanan 6grenme
siirecini {i¢ farkli boyut acisindan ele almasi, hem ytiiz yiize ve uzaktan 6grenmeyi kapsamasi
hem de dogrudan algilanan 8grenmeye odaklanmasi agisindan énemli goriilmiistiir.

Alanyazin incelendiginde algilanan 6grenmenin sikga vurgulandigi ancak arastirmacilarin
calismalarinda arastirmaya 6zgii 6lcme araclar1 kullanmay: tercih ettikleri gortilmektedir. Bu
durum Rovai ve digerleri (2009) tarafindan gelistirilen ve Ogrenmenin ii¢ temel alanim
vurgulayan olcegin sahip oldugu psikometrik ozellikler bakimindan kullamiminin 6nemini
ortaya ¢ikarmaktadir. Horzum, Ozkaya, Demirci ve Alpaslan (2013) Tiirkiye’deki uzaktan
egitim arastirmalarmi ele aldiklar1 meta analiz c¢alismasinda, basari, doyum, tutum ve
memnuniyet gibi degiskenlerin cok sik incelendigini belirlemislerdir. Ote yandan bu ¢alisma
kapsaminda yapilan arastirmalar sonucunda alanyazinda “algilanan 6grenme” yi belirlemeye
yonelik bir olgek gelistirme ve uyarlama calismasinin yer almadigr gorulmistir. Bu
arastirmada, Tiirk alanyazininda var olan 6grenme algisina yonelik bakis acilarinin olusmasi ve
baska arastirmalarda kullanilabilecek bir 6l¢me araci eksikliginin giderilmesi ig¢in Rovai,
Wighting, Baker ve Grooms (2009) tarafindan gelistirilen “Algilanan Ogrenme Olgegi'nin
Tiirkge’ye uyarlanmasi amaglanmustir.

YONTEM

Bu arastirma o¢lcek uyarlama amaciyla gerceklestirilmistir. Bu kapsamda algilanan 6grenme
olcegi Tiirkge "ye uyarlanmustir.

Katilimcilar

Arastirma, algilanan 6grenme olgeginin uyarlanmasi calismasidir. Arastirmanin katilimcilari,
2012-2013 bahar yariyilinda Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesi Okul Oncesi 6gretmenligi,
Turkce 6gretmenligi ve Din Kiiltirti 6gretmenligi boliimlerindeki toplam 227 ikinci simf
ogrencisinden olugmustur. Katilmcilardan 93t kiz, 134t erkektir. Okul Oncesi
ogretmenliginde 98, Tiirkce 6gretmenliginde 100 ve Din Kiiltiirti 6gretmenliginde 29 6grenci
arastirmaya katilmustir.

Olcek

Algilanan 6grenme 0lgegi Rovai ve digerleri (2009) tarafindan gelistirilmistir. Olgegin gegerlik
ve giivenirlik galismalar1 yiiz ytize ve gevrimici 6grenme 6grencileri ile gerceklestirilmistir.
Olgek 9 madde ve tic faktorlidiir. Olgegin Tiirkceye uyarlanabilmesi icin 6lcegin yazarlarmdan
Rovai’den e-posta yoluyla izin alinmustir.

Rovai ve digerleri (2009) tarafindan gelistirilen Slgegin gecerlik calismalarinda oncelikle yap1
gecerligine bakilmustir. Yap: gecerliginde agimlayici faktor analizi (AFA) yapilmistir. Olgegin
yapisini dogrulamak icinse dogrulayici faktor analizi (DFA) uygulanmustir.

Olgegin ilk faktorii, bilissel olarak algilanan 6grenmeleri lgmeyi amaglayan tic madde iceren
“Bilisseldir. Ikinci faktor, duyussal olarak algilanan 6grenmeleri dlgmeyi amaglayan tic madde
iceren “Duyussal” ve psikomotor olarak algilanan 6grenmeleri 6l¢meyi amacglayan tglincii
faktor ise “Psikomotor” olarak adlandirilmistir. Olgegin 2 ve 7. maddeleri ters maddelerdir ve
kullanilirken ters kodlanarak toplanmasi onerilmektedir. Olgek 3 ile 5 dakika icinde
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doldurulabilmektedir. Ozgiin formdaki her bir maddenin katilma diizeyleri; kesinlikle yanls
(1) ile kesinlikle dogru (7) secenekleri; arasindan isaretlenmektedirler. Olcegin tamamindan 9 ile
63 arasinda puan elde edilmektedir. Orijinal 6l¢egin algilanan 8grenmeye yonelik 9 madde ve 3
faktorden olusan yapisi toplam varyansin %67’sini agiklamaktadir. Bu yapinin uyumu DFA ile
incelenmistir.

Islemler

Olgegin Tiirkgeye uyarlanmast igin dncelikle lgek Tiirkceye gevrilmis, gevirilerin uygunlugu
icin uzmanlardan goriis alinmis, orijinal ve Tiirkce form dilsel esdegerlik igin iki dile hakim bir
grup tarafindan doldurulmus ve 227 6grenciden olusan galisma grubuna uygulanmustir.

Olgek aragtirmacilar tarafindan Tiirkceye cevrilmistir. Egitim teknolojisi alaninda uzman 4
akademisyenden maddelerin  cevirisinin uygunluguna yonelik goriis  almmustir.
Akademisyenlerden en az 4’te 3'tiniin ¢evrilen maddenin uygun oldugunu isaretlemis olmalar1
beklenmistir. Bunun disindaki durumlarin s6z konusu oldugu maddelerde maddeler tekrar
cevrilmis, tekrar gortis alinmis ve tim maddeler uygun bulunmustur. Sonrasinda tiim
maddeler orijinal dile tekrar gevrilerek uzman goriisii alinmis ve bu haliyle maddeler uygun
bulunmustur.

AFA, DFA ve i¢ tutarlilik icin Tiirkge form Okul Oncesi 6gretmenligi, Tiirkge 6gretmenligi ve
Din Kiiltiirii 6gretmenligi boliimlerinde okumakta olan 227 6égrenciye uygulanmistir. Olgegin
olgiit gecerliligine de bakilmistir. Olgegi olusturan ¢ alt boyut arasindaki iliskiye de
bakilmistir. AFA ve korelasyon icin SPSS 13.0, DFA ise Lisrel 8.54 paket programi kullanilarak
yapilmustir.

BULGULAR
Dilsel Esdegerlik

Algilanan 6grenme olceginin 6zgiin formu ile Tiirkceye gevrilen formunun dilsel olarak es
deger olup olmadigim tespit etmek i¢in iki form on bes giin arayla doldurtularak puanlar
arasinda korelasyon incelenmistir. Bu islem icin iki farkli dildeki formlar Sakarya Universitesi
Egitim Fakiiltesinde ogrenim goren 22 lisans 6grencisine uygulanmstir. Iki formdan alinan
toplam puanlar arasindaki korelasyon degeri 0.77 ¢ikmistir. Algilanan 6grenme 6lgeginin dokuz
maddesi ve ti¢ faktoriinii inceleyen korelasyon katsayilar1 Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Algilanan Ogrenme Olgeginin Dokuz Maddesi ve Ug Faktoriiniin Dilsel Esdegerlik
Katsayilar1

Madde r Madde r Madde r

1 72 4 77 3 .69
2 .80 6 44 7 .58
5 .64 9 43 8 44
Bilissel 71 Duyussal .65 Psikomotor .59

Tablo 1'de algilanan 6grenme 6lceginin maddeleri ve faktér puanlarinin ortalamalar: arasindaki
farka ve arasindaki iliskiye bakildiginda, korelasyonlarinda orta ve yiiksek diizeyde anlamh
iliski oldugu gorulmistiir. Orta diizeyde iliski olmasimin sebebi baska bir arastirma konusu
olmakla birlikte Algilanan Ogrenme Olgeginin Tiirk¢e formunun 6zgiin formu ile es deger
oldugu vurgulanabilir.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(1), 1-14
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Acimlayic1 Faktor Analizine Yonelik Bulgular

Algilanan 6grenme 6lgegini olusturan 9 madde ele alinarak AFA gergeklestirilmistir. AFA’da
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degerli kullanilarak érneklemin yeterliligi ve Bartlett'in Kiiresellik
degeri kullanilarak verilerin faktdr analizine uygunlugu incelenmistir. KMO degeri .77
bulunmus, Bartlett testi sonucunda ise istatistiksel olarak anlaml farklilik (x2 =342.412, p.=.000)
oldugu gorulmistiir. Bu degerler sonucunda verilerle AFA yapilabilecegi sonucuna
ulasilmistir. Olgegin 9 maddesi faktor sayist ii¢ olacak bigcimde temel bilegenler analizine
alinmis ve varimax (25) eksen dondiirmesi gergeklestirilmistir. Faktor sayisi tg ile
smirlanmasinin nedeni orijinal Slgegin tic boyuttan olusmasidir. Bunun yaninda veri seti
normal dagilim gosterdigi igin alanyazinda sikga kullanilan ve kullanimu tavsiye edilen (Green
ve Salkind, 2010 ) temel bilesenler analizi ve varimax dondiirmesi tercih edilmistir.

Ug faktorlii yapida olgegin orijinalindeki bilissel boyutu birinci faktor, duyussal boyutu ikinci
faktodr ve psikomotor boyutu {ictincti faktor olarak ortaya c¢ikmustir. Bilissel boyutun 6z degeri
ve agikladig1 varyanslar sirasiyla 3.56, %39.52; duyussal boyutunda 1.32, %14.68; psikomotor
boyutunda 1.10, %12.25 bulunmustur. AFA nin bulgulari igin Tablo 2 incelenebilir.

Algilanan 6grenme o6lgeginin AFA sonucundaki toplam 6z degeri 5.98, aciklanan toplam
varyans %66.45'tir. Olgegin agikladigt varyansm 6lctiigi niteligi yeterince agikladigin
gostermektedir. Bunun yaninda 6zgiin olgekte yer alan faktor yapisi Tiirk 6grencilerde de
benzer bir yap: gostermistir. Algilanan 6grenme Slgeginin Tiirkce formundaki dokuz madde ile
3 faktor 6zgiin formla benzer nitelikte bulunmustur.

Tablo 2. Algilanan Ogrenme Olgegi AFA Sonuglar1 Tablosu

Faktorlerin Yiik Degerleri

Madde Faktor Varyanslari

Bilissel Duyussal Psikomotor
1 .66 71 .34
2 .75 .85
3 .60 .38 .62
4 .67 .79
5 .78 .79 .38
6 .52 .60 .39
7 .75 .86
8 .64 32 .68
9 .63 .75
Oz Deger (Top.= 5.98) 3.56 1.32 1.10
Aciklanan Varyans (Top. = 66.45) 39.52 14.68 12.25

Dogrulayic1 Faktor Analizine Yonelik Bulgular

Algilanan 6grenme oOlceginin dokuz madde ve t¢ faktdrden olusan yapist DFA yoluyla test
edilmistir. DFA analizi birinci (BD-DFA) ve ikinci diizey DFA (ID-DFA) olarak
gerceklestirilmistir. Birinci diizeyde dokuz madde ve ti¢ maddeden olusan ti¢ faktdrlit modelin
uyum indeksleri incelenmistir. Birinci diizey DFA’da biligsel faktoriintin maddelerinin sirasiyla
.59, .61 ve .64, duyussal faktoriiniin sirasiyla .49, .68 ve .73; ve psikomotor faktériiniin sirasiyla
.63, .66 ve .76 standart ¢oziime sahip oldugu goriilmiistiir. Ttim faktorlerdeki maddelerin
45'den yiiksek degere sahip oldugundan, dokuz maddenin de ti¢ faktdr agisindan onemli
maddeler oldugu sonucuna ulagilmistir. Bunun yaninda dokuz madde ve {i¢ faktorlii yapinin t
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degerleri incelenmistir. Biligsel faktoriiniin maddelerinin t degerleri sirasiyla 6.41, 6.50 ve 7.00;
duyussal faktoriindekilerin sirasiyla 5.27, 7.71 ve 8.25; ve psikomotor faktoriindekilerin sirasiyla
7.20, 7.51 ve 8.93 oldugu bulunmustur. t degerlerinin 2.56’dan biiyiik olmas: t degerlerinin .01
diizeyinde anlamli oldugunu gostermektedir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2012:304).

DFA sonucunda dokuz madde icin diizeltme onerileri incelendiginde iki ve altinct maddeler
arasinda diizeltme yapilmistir. Bu diizeltmenin sebebi soyle aciklanabilir; Cokluk, Sekercioglu
ve Buytikoztirk'e (2012:312) gore diizeltme indeksleri tarafindan onerilen bir degisiklik,
modelin x? degerinde dnemli bir diismeye karsilik geliyorsa ve bu diisiis manidar ise 6nerilen
diizeltmenin model agisindan kritik bir degisiklik oldugu degerlendirmesi yapilabilir. Ayrica
birden fazla diizeltme yapilmasina karar verilmesi halinde, bu diizeltmelerin birer birer
yapilmasi gerekmektedir. BD-DFA'nin x2/sd= 1.43, x2=32.84, (sd=23, p= .00389), SRMR =.048,
RMSEA= .059, AGFI=.90, GFI=.94, NFI=.90, NNFI=.94 ve CFI=96 uyum indekslerine sahip
oldugu bulunmustur. Tim uyum indeksleri BD-DFA sonuglar1 igin kabul edilebilir uyumu
gosterdigi goriilerek ID-DFA yapilmistir. ID-DFA cok boyuttan olusan 6lgme araglarmin
temelde agikladig1 bir gizil degisken olup olmadigini ortaya koymak i¢in kullamilir (Byrne,
1998). Bu calismada da tig alt faktorden olusan 6lgme aracinin temelde algilanan 6grenme ortiik
degiskenini aciklayip aciklamadigini incelemek icin ID-DFA yapilmustir.

[D-DFA’da “Algilanan Ogrenme” ortiik degiskeni ti¢ faktorle iliskili olacak bigimde analize
dahil edilmistir. Tkinci diizey DFA sonucunda birinci faktoriin maddelerinin sirasiyla .59, .61 ve
.64; ikinci faktordekilerin sirasiyla .49, .73 ve .68; ve tiglincu faktordekilerin sirasiyla .66, .68 ve
.76 standart ¢oziime sahip oldugu ortaya ¢ikmistir. Dokuz maddenin bilissel, duyussal ve
psikomotor faktorleri icin gerekli maddeler oldugu ortaya ¢ikmustir. Bilissel, duyussal ve
psikomotor faktorlerinin Algilanan o6grenme gizil degiskenindeki standart c¢oziimleri
incelendiginde sirasiyla .94, .92 ve .92 oldugu ortaya ¢ikmustir. Bu bulgu bilissel, duyussal ve
psikomotor faktorlerinin algilanan 6grenme i¢in dnemli faktorler oldugunu gostermektedir.
Daha sonra algilanan 6grenme, bilissel, duyussal ve psikomotor faktorleri ve dokuz madde
arasindaki t sonuglar1 incelenmistir.

Birinci faktortin maddelerinin sirasiyla 4.80, 4.99 ve 5.29; ikinci faktordekilerin sirasiyla 4.50,
4.79 ve 4.73; ve tugtincti faktordekilerin sirasiyla 5.97, 5.84 ve 6.61 t degerlerine sahip oldugu
bulunmustur. Faktorlerin gizil degiskendeki t degerlerine bakildiginda sirasiyla 6.04, 4.95 ve
6.76 oldugu gorulmektedir. Bu degerlerin 2.56’dan yiiksek olmasi t degerlerinin .01 diizeyinde
anlamli oldugunu gostermektedir (Cokluk, Sekercioglu ve Buytikoztiirk, 2012:304).

Bir sondaki adimda R? bulgular incelenmistir. R sonucunda ortaya ¢ikan aciklanan varyanslara
bakildiginda birinci faktoriin maddelerinin sirasiyla .35, .37 ve .40; ikinci faktordekilerin
sirastyla .24, .53 ve .46; ve tglincii faktordekilerin sirasiyla .43, .40 ve .57 oldugu bulunmustur.
Faktorlerin gizil degiskendeki R? degerlerine bakildiginda sirasiyla .88, .85 ve .85 oldugu
goriilmektedir. R? degerlerinin acgiklanan varyansa yonelik degerlerinin %20'nin tizerinde
olmast uyum indekslerinin incelenebilir oldugunu gostermektedir. ID-DFA’da da ikinci ve
altinci maddeler arasinda diizeltme yapilmasi onerisi ortaya ¢ikmis ve iki madde arasinda
diizeltme islemi gerceklestirilmistir.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(1), 1-14
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=%0.54

Chi-Square=32.84, df=23, P-value=0.00389%, RMSEAR=0.05%

Sekil 1. ID-DFA Sonuclar1 Standart Coziim Sekli

[D-DFA’da  olgegin yapismin  y2/sd=1.43, y2=32.84 (sd=23, p.=.00389), SRMR=0.48,
RMSEA=0.059, AGFI=0.90, GFI=0.94, NFI=0.90, NNFI=0.94 ve CFI=0.96 uyum indekslerine
sahip oldugu bulunmustur. fkinci diizey DFA sonucunda ortaya ¢ikan standart coziimleri
iceren gortinim Sekil 1'de yer almaktadir. DFA analizi ile ilgili uyum indekslerinin kabul
edilebilir uyumu gosterebilmesi i¢in almas1 gereken degerler alanyazinda x?/sd < 5; RMSEA <
.08; CFI, NFI ve NNFI > .90; AGFI = .80; GFI 2 .85 olarak ifade edilmektedir (Byrne, 1998, Siimer,
2000, Simsek, 2007). Alanyazindaki oneriler dogrultusunda algillanan 6grenme 6lceginin
yapisinin uyum indekslerinin kabul edilebilir uyumu gosterdigi ifade edilebilir.

Olciit gecerligi

Olgiit gegerligi icin calisma grubunun disindaki 40 6grenciye bir grup olgek uygulanmustir.
Uygulanan o6lceklerde algilanan 6grenme, memnuniyet, genel basar1 puani gibi degiskenlerle
ilgili 6l¢tim yapilmistir. Yapilan olctimlerle ilgili 6ncelikle Demir Kaymak ve Horzum (2012)
tarafindan gelistirilmis olan ve 5 maddeden olusan algilanan 6grenme olcegi ile uyarlama
yapilan algilanan 6grenme 6lcegi arasindaki korelasyona bakilmistir. Korelasyon calismasi icin
ogrencilere 1'er hafta ara ile iki olgek uygulanmistir. ki 6lgek puanlari arasindaki pearson
korelasyon degeri .682 bulunmustur. Bu deger uyarlanan 6lgegin algilanan 6grenmeyi 6lgmeye
yonelik olctit gegerliginin yiiksek oldugunu ortaya koymaktadir.

Bunun yaninda alan yazinda algillanan o6grenme ile pozitif iligkili oldugu vurgulanan
memnuniyet ve akademik genel basari degiskenleri arasindaki iliski ile olglit gecerligi
aranmistir. Arastirmada akademik genel basari puanlari demografik degiskenlerle birlikte
ogrencilere sorularak elde edilmistir. Ogrencilerden akademik genel basarilarinmn
transkriptlerindeki yazdig1 sekliyle ve virgtilleri ile birlikte 4.00 tizerinden yazmalari
istenmistir. Memnuniyet i¢inse Sokmen (2011) tarafindan gelistirilen dgrenci memnuniyeti
6lgegi kullanilmistir. Sokmen’in (2011) memnuniyet 6lcegi toplam puani alinarak kullanilmistir.
Bu 6lgegin giivenirlik degeri .85'tir. Arastirma sonucunda algilanan 6grenme ile bu degiskenler
arasinda pozitif anlamli iliski bulunmustur. Degiskenler arasindaki iliski Tablo 3'te
sunulmustur.
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Tablo 3. Uyarlanan Olgekten Elde Edilen Algilanan Ogrenme Toplam Puaru ile Diger Bir
Algilanan Ogrenme Olcegi, Genel Basari, Memnuniyet Puanlar1 Arasindaki {liski Tablosu

Algilanan Ogrenme Genel Basar1 Memnuniyet
Uyarlanan Olgek r=.74 r =.760 (p=.000) r =.696 (p=.000)
Algilanan Ogrenme (p=-000)

Tum bunlarinin yaninda algilanan 8grenme 6lceginin toplam puar ile ti¢ faktdriin birbirleri
icindeki tek tek korelasyon katsayilar1 incelenmistir.

Tablo 4. Algilanan Ogrenme Olcegi Faktorler Arasi Korelasyon Degerleri

Bilissel = Duyussal  Psikomotor Toplam

F1: Biligsel - 53** 59** 83
F2: Duyussal - 59%* .86**
F3: Psikomotor - .85**
*p<.01

Algilanan 6grenme o6lgeginin Tiirk¢e formundan alinan toplam puanla bilissel, duyussal ve
psikomotor faktorleri arasindaki korelasyon degerleri sirasiyla .83, .86 ve .85 oldugu ve bu
degerler arasinda .01 diizeyinde anlamli iliski oldugu ortaya ¢ikmustir. Bilissel, duyussal ve
psikomotor faktorlerinin kendi icindeki korelasyon katsayilar1 .53 ve .59 olarak bulunmus ve
yine bu degerler arasinda .01 diizeyinde anlamli iliski oldugu ortaya ¢ikmustir. Korelasyon
katsayisina yonelik bulgular algilanan 6grenme 6lcegini olusturan faktorlerin uyumlu ve iligkili
oldugunu gostermektedir. Madde toplam korelasyonlarma bakildiginda ise tlcekte yer alan
biitiin maddeler igin korelasyon degerlerinin .42 ile .61 arasinda degistigi gortilmistiir. Bu
degerlerin .30 dan ytiiksek olmas1 tiim maddelerin bireyleri yiiksek diizeyde ayirt edebildigini
gostermektedir (Buytikozttirk, 2011).

Giivenirlige Yonelik Bulgular

Algilanan 6grenme 6lceginin giivenirligine iliskin iki farkli yolla kanit elde edilmistir. Bunlar
tutarlilik ve kararliliktir. Algilanan 6grenme 6lceginin dokuz maddesi i¢in i¢ tutarlilik katsayis:
.83'tuir. “Biligsel” faktorii .65; “Duyussal” faktorii .66 ve “Psikomotor” faktorii .72 i¢ tutarlilik
katsayisina sahip olarak ortaya ¢ikmustir. Katsayilarin dokuz maddenin toplaminda .80’den alt
faktorlerde .60’tan daha fazla olmasi giivenirlik acisindan kanit sunmaktadir (Green ve Salkind,
2010). Kararlilik igin dlgek 40 ogrenciye 1 hafta ara ile iki defa uygulanmstir. Tki slgimde
olcekten alinan toplam puanlar arasindaki korelasyon degeri .67 ¢ikmistir. Korelasyon katsayusi
yiiksek diizeye yakin oldugundan kararliliga yonelik kanit sunmaktadir.

SONUC VE TARTISMA

Arastirmanin amaci kapsaminda Rovai, Wighting, Baker ve Grooms (2009) tarafindan
gelistirilen algilanan 6grenme 6lgeginin Tiirkce'ye uyarlanmasi gerceklestirilmistir. Daha sonra
iki dili bilen 8grencilere 6zgiin ve gevirisi yapilan olgek formlar1 uygulanarak uyarlanan
formun 6zgtin Slgekle dilsel olarak es deger olduguna karar verilmistir.

Dilsel olarak esdeger ¢ikan uyarlanan ¢lgegin Tiirkge formunun gegerligine yonelik yapisina
AFA ve DFA ile bakilmistir. AFA sonucunda Tiirk¢e formun 6zgiin formla ayn1 maddelere
sahip ¢ faktorden olusan bir yapiya sahip oldugu ortaya cikmustir. Olgegin aragtirmacilar
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tarafindan uyarlanmas: sonucu olusan Tiirkce formunun toplam 6z degerinin 5.98, agikladig:
varyansin %67 oldugu bulunmus ve dokuz maddenin .62 ile .86 arasinda faktor yiik degerine
sahip olduklar1 ortaya cikmustir. Ozgiin lgekte agiklanan toplam varyans %66.78 dir. Algilanan
ogrenme Olceginin Tiirkce ve fngilizce formlarinun kiilttir arasi farkliligin olusturdugu deger
yargist farkliliklar1 olmasina ragmen bilissel, duyussal ve psikomotor faktorlerinden olusan
yap1 ve yapiya yonelik sonuclar birbirlerine yakin degerlere sahip olmasi, Tiirkce ve Ingilizce
formlarin es deger oldugunu gosterebilecek niteliktedir.

Olgegin Tiirkge formunun {ii¢ faktorlii yapisimi dogrulamak iizere DFA ile model uyumu
incelenmistir. Gergeklestirilen BD-DFA sonucunda ¢lgegi olusturan dokuz madde ve {ig
faktorlii yapinn kullanilabilir bir model olusturdugu; ikinci diizey sonucunda bu yapinin
temelde algilanan 6grenme gizil degiskenini olusturdugu ortaya ¢ikmistir. Bunun yaninda
dogrulayic1 faktor analizlerinden elde edilen modellerin iyi bir uyuma sahip oldugu
gortlmistiir. Tkinci diizey dogrulayici faktor analizindeki t degerlerinin 2.56’dan yiiksek
oldugu i¢in dokuz maddenin faktorleri ve i¢ faktorin algilanan 6grenme gizil faktoriinde .01
diizeyinde iliskide anlamlilik bulunmustur (Cokluk, Sekercioglu ve Buyiikoztiirk, 2012:304).

Joreskog ve Sorbom (1996) maddelerin R? degerlerinin incelenmesinin 6lgegin maddelerinin ve
faktorlerinin ¢nemini anlamak agisindan giiclii gosterge oldugunu ifade etmektedirler.
Uyarlanan o6lgegin maddelerinin R? degerlerinin agiklanan varyans agisindan %30'in tizerinde
oldugu ortaya c¢ikmistir. Algilanan 6grenme o6lgeginin 3 faktoriintin algilanan 6grenmede
%30’dan fazla varyans agiklama durumu uyum indekslerini incelenebilir olarak gostermistir.
Algilanan 6grenme Olgeginin x2/sd=1.43, x?=32.84 (sd=23, p.=.00389), SRMR=0.48,
RMSEA=0.059, AGFI=0.90, GFI=0.94, NFI=0.90, NNFI=0.94 ve CFI=0.96 uyum indekslerine
sahip oldugu bulunmustur. Byrne (1998), Stimer (2000) ve Simsek’e (2007) gore bu degerler
uyarlanan o&lgegin ikinci diizey faktdr analizindeki modelinin kabul edilebilir uyum
gosterdigini ortaya koymaktadir.

Uyarlanan olcegin yap1 gecerliginin yaninda olgiit gecerligine bakilmistir. Uyarlanan olgek
baska bir calisma kapsaminda gelistirilen (Demir Kaymak ve Horzum, 2012) ve kullanilan
algilanan 6grenme olcegi ile yiiksek korelasyona sahip oldugu bulunmustur. Bu durum 6lgegin
algilanan 6grenmeyi 6zgiin Olcek ile benzer sekilde olctligiine yonelik bir gosterge olarak
karsimiza c¢ikmaktadir. Bunun yaninda algillanan o6grenme akademik genel basari ve
memnuniyet ile pozitif yonlt anlamli iliskili bir degiskendir (Batista ve Cornachione, 2005; Lo,
2010). Arastirmada benzer bulgularin elde edilmesi 6lgegin olciit gecerligi agisindan kanit
sunmaktadir.

Uyarlanan o6lgegin Tiirkge formunun giivenirligi icin tutarlilik ve kararliliga yonelik kanitlar
elde edilmistir. I¢ tutarliiga yonelik dokuz maddenin tiimiinii iceren Cronbach alfa .83
degerinde ¢ikmustir. “Bilissel” faktorii .65; “Duyussal” faktorii .66 ve “Psikomotor” faktorii .72
degerindedir. Bu degerlerin kabul edilebilir giivenirlik degerleri diizeyinde olmas: Slgegin ig
tutarlilik diizeyinin yeterli oldugunu gostermektedir.

Algilanan ogrenme 6lceginin Ingilizce formunda dokuz maddenin Cronbach alfa degeri
0.79’dur (Rovai, Wighting, Baker ve Grooms, 2009). Bu bilgi dogrultusunda algilanan 6grenme
olgeginin Tiirkge formunun i¢ tutarlilik katsayismin Ingilizce formda yiiksek oldugu ancak
degerlerin birbirlerine yakin oldugu sdylenebilir. Tiirkce formun kararlilig1 igin yapilan testin
degeri .682'dir. Elde edilen kararlilik degeri yiiksege yakin bir degerdir ve kararlilia yonelik
kanit sunmaktadir.

Tum bu elde edilen sonuglar Rovai, Wighting, Baker ve Grooms (2009) tarafindan gelistirilen
olgegin Tiirkge formunun ingﬂizce forma benzer bicimde madde ve faktor sayisi ve yapisi
gosterdigini ortaya koymustur. Algilanan 6grenme olgeginin Tiirkce formunun psikometrik
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Ozellikleri gecerli ve giivenilir bir sekilde uyarlanmis olduguna yonelik gostergeler
icermektedir.

Algilanan Ogrenme uzaktan ve yiiz yiize egitim uygulamalarinda sikga arastirilan
degiskenlerden biridir (Rovai, Wighting, Baker ve Grooms, 2009). Ancak algilanan 6grenme ile
ilgili alan yazin incelendiginde algilanan 6grenmenin farkli bicimlerde ve calisma kapsaminda
gelistirilen araclarla olgtildiigu goriilmektedir. Uyarlanan o6lcekle birlikte bilissel, duyussal ve
psikomotor boyutlar1 olmak {izere gecerli ve giivenilir bir arag¢ ile algilanan 6grenmenin
Olctilmesi saglanabilecektir. Bu yoniiyle uyarlanan 6lcegin hem o¢l¢timde standartlasma hem
algilanan 6grenmenin farkli boyutlarini inceleme hem de Tiirkce algilanan 6grenmeyi tlcecek
bir arag eksikligini kapatmasi acisindan faydali olmas: beklenmektedir.

Arastirma sonucunda gecerliligi ve gtivenilirligi saglanmis bir algilanan 6grenme olgeginin
Tiirkgesi olusturulmustur. Ingilizce formu yiiz yiize ve cevrimigi 6grenme 6grencileri ile
gelistirilmistir. Bundan sonraki ¢alismalarda olcegin uzaktan egitim ya da karma 6grenme
ogrencilerinden benzer bir yapiya sahip olup olmadig1 da incelenebilir. Bunun yaninda
uyarlanan o¢lgek karma 6grenme, yiiz ylize 6grenme ve uzaktan O0grenme Ogrencilerinin
algiladiklar1 6grenmeleri belirlemek ve karsilastirmak amaciyla kullanilabilir. Yine olgek ile
farkli 6grenme uygulamalarindaki algilanan 6grenme ve onu etkileyen cesitli degiskenleri
inceleyebilecek arastirmalar ytrtitiilebilir. Bunun yaninda algilanan 6grenmenin 6grenmede ne
kadar 6nem arz ettigini ortaya koyacak ve sunulan derslerin gelistirilmesinde baska etkinlikler
denenerek bunlarin etkililigi ve verimliligi hakkinda veri elde edebilmek amaciyla arastirmalar
yapilabilir.
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Ek 1. Algilanan Ogrenme Olcegi Maddeleri

=

Egitim materyallerini mantiksal bir yapida organize edebilirim.

Gelecekteki 6grencilere bu egitim icin bir ¢alisma rehberi tiretemem.

Giinliik hayatimda, bu egitimde 6grendigim fiziksel becerileri kullanabilirim.

Bu egitimin sonucunda konular hakkindaki tutumum degisti.

Bu egitimde kullanilan metinleri mantikl bir sekilde kritik edebilirim.

Ogrendigim konular sayesinde kendime daha ¢ok giivenirim.

Bu egitimin sonucunda sahip oldugum fiziksel becerilerimi gelistiremedim.

Bu egitimde 6grendigim fiziksel becerilerimi digerlerine gosterebilirim.

Bu egitim sonucunda daha entelekttiel diistinen bir insan oldugumu hissediyorum.

O PN T RPN
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Adaptation of Perceived Learning Scale to Turkish

Ebru Albayraki, Ozlem Canan Giingoren’, Mehmet Baris Horzumvi

Extended Abstract: This study is about adapting a perceived learning scale for education.
Learning is a permanent change in behavior or changing behaves specifically as a result of
application or other forms of experience (Schunk, 2004). In this respect, learning emerges as a
process of the inner and the outer change. Mostly learning emerges as an internal process in a
short time with a direct impact and change. Because of this, it is not easy to measure learning. In
this aspect, measuring learning is done with direct observations, written or oral responses,
evaluation or grading of others and self-evaluation (Schunk, 2004).This kind of learning process
is met with the constructivist approach.

Nowadays, constructivism as the dominant learning approach in education, put students at the
center and students to be active in the learning process. So the student takes both active and
participatory role in the learning content, media, evaluation and all the learning process. Thus,
a self-evaluation application becomes important. The students’ opinions about their own
learning experiences are related with perceived learning. In the past, the teacher's assessment
for the learning process was the most prominent. In today's learning environments, along with
taking students into the center, student's own perceptions and their world are also taken into
consideration. For this reason, the concept of perceived learning has gained importance in
education. Perceived learning (PL) is seen as important as students’ learning level.

PL is the collection of a feeling and belief on learning that takes place (Caspi & Blau, 2008). It
can be seen that several factors are related with PL in PL-related studies (Menzel & Carrell,
1999; Jiang & Ting, 2000; Swan, 2001; Boeglin & Campbell, 2002; Richardson & Swan, 2003;
Fredericksen, Pickett & Shea, 2006, Ferguson & DeFelice, 2010; Haverila, 2010; Lo, 2010;
Ferreira, Cardoso & Abrantes, 2011). According to these studies, PL is mostly at the forefront of
adult education and distance education applications (Fredericksen, Pickett, Pelz, Swan, & Shea,
1999; Glass & Sue, 2008; Stein & Wheaton, 2002; Wu & Hiltz, 2004).

Within this research, scales of PL were examined and there isn’t any scale development or
adaptation study in education researches in Turkey about directly PL. This study seems
important in terms of to develop a reliable and valid scale to measure the PL of students. For
this purpose, this research is the study of the adaptation of the PL scale which was developed
by Rovai, Wighting, Baker and Grooms (2009).

This study adapted the PL scale which was developed as 9 items and 3-factor structure to
Turkish. For the Turkish from of PL scale, after obtaining primarily the required permits from
Rovai who was developed PL scale, PL scale was translated into Turkish, 4 experts’ opinions
were taken, bilingual 22 students completed Turkish and English forms of the scale at different
times and the validity and reliability analyzes were applied to 227 face to face students in
Sakarya University Education Faculty.

v Ars.Gor., Sakarya Universitesi, Egitim fakiiltesi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Bolimii,
ealbayrak@sakarya.edu.tr
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vi Dog.Dr., Sakarya Universitesi, Egitim fakiiltesi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Bolimii,
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In this study, for validity, primarily exploratory factor analysis (EFA) varimax rotation was
done. For verifying the scale structure, confirmatory factor analysis (CFA) was conducted.
Structure of PL scale which consist of 3 factors including cognitive, affective and psychomotor
factors was appeared with EFA and this structure was found similar to the original scale after
finding the correlation 0.77 between the scores obtained from English and Turkish forms of PL
scale. Then the 3-factor structure was found to have acceptable and compatible values with
CFA. For the criterion validity a positive correlation between academic achievement and
satisfaction that can be used was found. Cronbach's alpha values for looking at the consistency
of PL scale’s latent variable and sub-factors in the scale model were determined and it was
found .83 for the whole scale. Test-retest was applied for the stability of PL scale. The
correlation coefficient was found .682 as a result of the correlation test with the data obtained
from 40 students with an interval of 1 week.

Eventually, reliable and valid scale which was developed by Rovai, Wighting, Baker and
Grooms (2009) was adapted to Turkish. The original form of the scale has been developed
students of online and face to face learning. In future studies, scale may be examined whether it
has a similar structure to distance learning or blended learning students. Besides the scale can
be used to identify and compare blended learning, distance and face to face learning students’
PL. Moreover, researches that examine PL in different learning practices and several variables
that affect the PL may be carried out.

Keywords: Learning, perceived learning, scale adaptation.
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Yabanci Dil Ogretiminde Robot Ogretmenler

Erding Aslant

Ozet: Robotlarm bircok alanda bagarili bir sekilde kullanilmasiyla birlikte, bu sistemlerin egitim bilimlerinde
ve ozellikle de yabanci dil ogretim alaminda da kullamlabilecegi ve bu alamn gereksinimlerini
karsilayabilecegi diisiiniilmiis ve bu amagcla robot 6gretmenler tasarlanmaya baglannustir. Bugiin ABD,
Japonya, Giiney Kore gibi tilkeler bu alanda dnemli calismalar yapmaktadirlar. Her ne kadar gelinen nokta
istenilen diizeyde olmasa bile bu ¢alismalarn alana yeni bir ufuk actigi inkdr edilemez. Giintimiizde cesitli
amaglar icin kullamlan bir¢cok makine ve alet robot olarak nitelendirilmektedir. Fakat bir makinenin robot
olabilmesi icin bazi ¢zelliklere sahip olmast gerekmektedir. Robotun ses, renk, 151k, konum gibi dig diinyadan
bazi algilamalar: yapabilmesine olanak saglayacak Algilama Sistemine, elde ettigi verileri bagimsiz olarak
yorumlayabilmesi ve bunun sonucuna gore davrams gelistirebilmesine imkdin verecek Sensorlere, amaca
yonelik islemleri gerceklestirmesine olanak saglayacak Efektérlere ihtiyact vardir. Ayrica robotun bir hareket
sistemine ve kontrolii saglayacak olan elektronik bir beyne sahip olmasi gerekir. Bunlarla birlikte bilim
insanlart robot dSretmen tasarmmindaki amaglarmin 6gretmenlerin yerini alacak bir makine tiretmek
olmadigint dogru teknoloji ile dgrencinin gelisimine katkida bulunmak oldugunu ifade etmektedirler.
Yardumcr birer arac olarak kullamilmas: planlanan bu makineler ile dogru telaffuz, dogru tonlama ve
konusmaya eslik eden jest ve mimiklerin g0sterimi gibi temel iletisimsel ozelliklerin daha dogru bir sekilde
ogretilebilecesi diisiiniilmektedir. Biz de calismamizda robot dgretmenlerin ne sekilde tasarlandiklart ve
ogrencilerle etkilesimlerinin nasil gerceklestigi iizerinde durduk. Robotlart ii¢ farkli kategoriye ayirdik ve her
kategori icin birer 6rnek sunarak bilgileri somutlastirilmaya calistik.

Anahtar Kelimeler: Yabanc: dil 6gretimi, robot 6Sretmen, yapay zekd, yiiz algilama, ses algilama

GIRIS

Guntimuizde bir¢ok alanda robotlardan yararlanilmakta ve son derece basarili sonuglar elde
edilmektedir. =~ Endiistriyel tretimden sagliga, uzay c¢alismalarindan tarima, savunma
sanayisinden sinemaya kadar farkli alanlarda robotlardan faydalanilmaktadir. Robotlarin
basarili bir sekilde kullamilmasryla birlikte, bu sistemlerin egitim bilimlerinde, 6zellikle de
yabanci dil 6gretim alaninda kullanilabilecegi ve bu alanin gereksinimlerini karsilayabilecegi
fikri ortaya ¢ikmuistir.

Robotlar, ogretmenlerin sinif icerisindeki rollerini tistlenerek 6grencinin 6grenme esnasinda
ihtiyag¢ duydugu ve 6grenmenin gerceklesmesi icin gerekli olan tekrarlari yapabilir, uygun
pekistiregler ve geribildirimler vererek 6grenci davramislarinin sonucuna goére dogru tepkiler
gelistirebilirler. Ayrica giidiilenme, egilim, 6grenme stratejileri, 6grenme bigimleri, yas ve zeka
gibi 6grenci ozelliklerini dikkate alarak ogretimsel amaca uygun bir 6grenme faaliyeti
gerceklestirebilirler. Bundan dolay1 diyebiliriz ki, yabanc1 dil 6gretiminde kullanilacak robot
ogretmenler tst diizeyde etkilesimli ortamlar olusturarak yabanci dil 6gretim alaninn
gelistirmeyi hedefledigi okudugunu anlama, dinledigini anlama, konusma ve yazma
becerilerini ileri diizeyde gelistirebilirler.

Robot Teknolojisi

“Robot kelimesi ilk kez Cek yazar ve gazeteci Karel Capek’in yazdigi ve 25 Ocak 1921'de
Prag’da sergilenen R.U.R. Rossum'un Evrensel Robotlar1 (Rossum's Universal Robots) adl

1Yrd.Dog.Dr., Mersin Universitesi, Fen Edebiyat Fakiiltesi, Ceviri Boliimii, erdincaslan36@hotmail.com
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oyununda kullanilirii” (Schaal, 1999, s.233). Koken olarak “robot kelimesi eski Cek dilinde ve
giinimiiz Slovak dilinde kolelerin zorunlu galismas:t anlamina gelen robota kelimesinden
turetilmistir” (Hordkowa ve Kelemen, 2003, s. 123). Giincel anlamda “robotlar elektronik ve
mekanik birimlerden olusan kendinden kontrollii ve programlanabilir cihazlar olarak
tanimlanir” (Arora, 2008).

Giintimiizde bircok farkli makine ve alet robot olarak nitelendirilmektedir. Mutfak aletlerinden
tarim makinelerine, elektronik esyalardan oyuncaklara, baski makinelerinden is makinelerine
kadar bir¢cok makine ve alet robot olarak nitelendirilse de bir makinenin robot olabilmesi igin
baz1 6zelliklere sahip olmasi gerekmektedir. Bunlardan en ¢nemlisi algilama ozelligidir. Bir
robotun ses, renk, 151k, konum gibi dis diinyadan bazi algilamalar1 yapabilmesi gerekir. Ayrica
elde ettigi verileri bagimsiz olarak yorumlayabilmesi ve bunun sonucuna gore davranis
gelistirebilmesi gerekir.

Robotlarin bagimsiz olarak davranis gelistirebilmeleri i¢in sahip olmalar1 gereken bazi sistemler
mevcuttur. Bu sistemlerden biri alicilar, yani sensorlerdir. Alicilar robotun ortamdan gergek
zamanl bilgi edinmesini saglar. Bir digeri efektorlerdir. Efektorler ise, robotun amacina yonelik
islemleri gerceklestirmesine olanak saglar. Ayrica robotun bir hareket sistemine ve kontrolii
saglayacak olan elektronik bir beyne sahip olmasi gerekir.

Robot Ogretmenler

Bilgiyi depolayacak, saklayacak ve kullanacak makineler gelistirmek ve bunlardan egitimde
yararlanmak i¢in calismalarini stirdiiren bilim adamlar1 yapay zeka sistemleri ile donatilmis
makineleri smif ortaminda denemeye baslamislardir. Robot 6gretmen adimi verdikleri bu
makineler bir¢ok tilkede basta yabanci dil 6gretimi olmak tizere degisik alanlarda ders vermeye
baslamglardir. “Bugiin Giiney Kore’de o6zellikle yabanci dil derslerinde birer yardimci
Ogretmen olarak hizmet veren Robi, iRobiQ, MentoRo, U-Robo, Cubo, ve Tiro gibi bir¢ok robot
ogretmen tasarlanmistir... Bunun yaninda ABD, Ingiltere, Japonya ve Kanada gibi tilkelerde de
yabanci dil derslerinde robot dgretmenlerden etkili bir sekilde yararlanilmaktadir” (Kim, J.W.
ve Kim, J.K,, 2011, s.1).

“Yapay zeka genis anlamda bir makine ve cihazin akilli davranislar gostermesi olarak
tanimlanir. Akilli davramis derken karmasik bir ortamda algilama, akil yiiriitme, 6grenme,
iletisim kurma ve serbest hareket edebilme gibi davranislar kastedilmektedir” (Nilsson, 1998,
s.1). Yapay zeka kavramu II. Diinya Savas: sirasinda ve sonrasinda yaptigt calismalarla, Alan
Mathison Turing (1912-1954) tarafindan ortaya atilmistir. Makinelerin diistiniip
diistinemeyecegi fikrini ortaya atarak bu alandaki tartismalar: baslatan Turing, insan beynini
etkin bir dijital bilgisayara benzetmistir.

Turing 1950 yilinda yaymladig: Bilgi islem Makineleri ve Zekd (Computing Machinery and
Intelligence) adli makalesinde, “Makineler diistinebilir mi?” sorusunu sorarak bu alandaki
tartismalar1 baglatir. Turing insanlarla iletisim kurabilecek bir makine tasarlamanin yollarini
aramis ve bu amagla Turing Testi adini verdigi bir test gelistirmistir. Bu testte makinenin
zekasmi smamak isteyen Turing bir insan, bir makine ve bir sorgulayiciyr ayr1 ayr1 kabinlere
koyar. Sorgulayic1 kisi makineyi ve insani1 gorememekte ve duyamamaktadir. Sorgulayici bir
ekran vasitasiyla onlarla yazili olarak iletisim kurmakta, onlara cevaplamalari igin bazi sorular
sormakta ve bunlardan hangisinin makine, hangisinin insan oldugunu tespit etmeye
calismaktadir. Turing’e gore, eger sorgulayict bunlar1 ayirt edemezse bu makine “zeki” bir
makinedir.

ii Bu ve bundan sonraki yabanci kaynaklardan yapilan alintilar yazar tarafindan Tiirkceye gevrildi.
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Turing’in makineler ile ilgili olarak ortaya koydugu bu diisiincelerden hareketle, yapay zeka
sistemleri ile donatilan robot dgretmenler tasarlanmaya baslanir. Bu robotlar iki farkl: sekilde
tasarlanmaktadir. Bunlardan birincisi insansi robotlar (humanoid robots), digeri ise insan
seklindeki robotlar (android robots)’dir. Insansi robotlar fiziksel olarak insan1 andiran ayak, kol,
kafa gibi mekanik aksamlara sahip robotlardir. insan seklindeki robotlar ise bir insan
goriintimiinde, dis yiizeyleri plastik, recine veya lateks gibi maddelerle kapl ve bir insanin
korku, mutluluk, saskinlik gibi temel heyecan durumlarindaki ytiz ifadelerini gosterebilen
robotlardir.

Robot ogretmenlerden biri San Diego'daki Kaliforniya Universitesinde, Makine Algilama
Laboratuvar: (Machine Perception Laboratory) tarafindan okul 6ncesi 6grencilerine Fince
ogretmek igin gelistirilen Rubi’dir. Deneme asamasinda olan bu robotla ilgili deneyler basarili
bir sekilde devam etmektedir.

Insansi (humanoid) bir robot olan Rubi'nin basi, gévdesi, kollar1 ve bacaklari vardir. Burnuna
yerlestirilen bir video kamera, sahip oldugu yazilim vasitasiyla ytizleri takip etmekte ve
algilamaktadir; ve her bir goriintiiyti aminda analiz edilerek 6grencilere sozlii olarak veya
degisik jestlerle pekistirecler verebilmekte veya bir etkinligi basit bir sekilde devam
ettirebilmektedir.

Sekil 1. Rubi (Fox, 2010)

[k zamanlar 6grenciler Rubi’ye alismakta zorlanirlar ve hatta Rubi'nin kollarini ve pargalarin
koparirlar. Bunu birka¢ kez daha devam ettirdikten sonra, uzmanlar Rubi'ye kollarindan
cekildigi zaman aglama tepkisi veren bir 6zellik eklerler. Cocuklar Rubi'nin kollarindan ¢ekince
agladigin goriirler ve bir stire sonra gekmemeye baslarlar.

Rubi’'nin yazilimi temel bazi heyecanlar: algilayabilmekte ve bu heyecan durumlarma gore
tepkiler gelistirebilmektedir. Robot bunu 1978 yilinda toplumbilimci Paul Ekman tarafindan
gelistirilen Ytiz Hareketleri Kodlama Sistemi (Facial Action Coding System) sayesinde
yapabilmektedir. Bu sistemde degisik heyecan durumlarinda ve konusma esnasinda ytizdeki
her kas hareketi yorumlanir ve tanimlanir.

Ekman (1992), oncelikle temel insan duygular: olan mutluluk, hayret, korku, tiztintti, 6ftke ve
tiksinme gibi alti duyguyu ve bu duygular sonucunda olusan mimikleri incelemis ve insan
yiiziinde, egitilmemis veya dogustan yetenege sahip olmayan kisilerin goéremedigi mikro
ifadeler, yani mikro mimikler (microexpressions) bulundugunu ileri stirmiistiir. Daha sonra
bilim adamlar: birbirinden tam olarak ayirt edilebilen sekiz alin ve kas, sekiz goz ve goz kapag,
on agiz ve dudak ifade durumu oldugunu ortaya koymuslardir.
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Ekman, insan ytiziiniin incelenmesi ve mimiklerin anlamlandirilmas: amaciyla iki sistem
gelistirmistir. Bu sistemlerden birincisi yukarida da bahsettigimiz Yiiz Hareketlerini Kodlama
Sistemi (Facial Actual Coding System [FACS])'dir. Bu sistemin amaci, insan yiiziinde
olusabilecek tiim ifadelere belli kodlar vererek siniflandirmaktir. “FACS ile kas kasilmalar1 ve
bu kasilmalar sonucunda yiiziin goriintimiinde meydana gelen degisiklikler arasindaki iligki
analiz edilerek gelistirilir. Ayni1 hareketler sonucunda kaslarda meydana gelen kasilmalar
Hareket Uniteleri (Action Unit [AU]) olarak isaretlenir” (Piatkowska, 2010, s.6).

Ekman tarafindan gelistirilen ikinci sistem ise F.A.CE. (Facial
Expression. Awareness.Compassion.Emotions)’'dir, Bu sistemde, insan yiiziindeki hareket
kombinasyonlarindan duygularin ve hislerin yakalanmas:i amaglanmaktadir. Ekman bu
sistemin nasil galistigini siradan insanlara 6gretmek amaciyla iki arag¢ gelistirmistir. Bu
araclardan biri Mikro ifade Egitim Aract METT (Micro-Expression Training Tool), digeri ise
Gizli ifade Egitim Araci SETT (Subtle-Expression Training Tool)'dir. Bu programlar Ekman’in
internet sitesinden belli ticretler 6denerek edinilebilmektedir.

Bir diger robot ogretmen ise, Giiney Korelilerin ilkogretim birinci kademe seviyesindeki
ogrencilere Ingilizce 6gretmek igin tasarladiklar: EngKey (English + Key)'dir. Yumurta seklinde
bir govdeye sahip olan Engkey'nin kafas1 Rubi'den farkli olarak, LCD ekran bir monitdrden
olusmaktadir ve bu monitoriin igerisinde Avatar’da kullanulan Kafkas kokenli kadin goruintiisti
bulunmaktadir. 2010 yilinda Time dergisi tarafindan 2010 yilinin en iyi 50 icadindan biri secilen
EngKey, Guiney Koreliler i¢in robot teknolojisinde ulastiklar: noktay1 gostermek agisindan da
biiytik 6neme sahiptir.

“Giney Kore hiikiimeti bir program dahilinde yillar igerisinde yerel ingilizce Ogretmenlerine
ilave olarak ABD, Kanada ve Giiney Afrika gibi iilkelerden binlerce Ingilizce Ogretmeni
getirterek Ingilizce egitimi vermeye calist. Fakat hiikiimetin programa ayirdigi biitce
gerginliklere neden oldu ve yurtdisindan 6gretmen getirmek giderek zorlasti” (Sang-Hun,
2010). Bunun {izerine Giiney Kore Egitim Bakanligimin 2009 yilinda baslattigr pilot bir
uygulama ile Ingilizce derslerinde robot dgretmenlerden yararlanilmaya baslandi. “Bugiin
Changwon sehrinde 4 okulda ve Daegu Metro sehrinde 21 okulda toplam 25 robot 6gretmen
Ingilizce egitimi vermektedir” (Kim, 2010). “Program kapsaminda 2011 yilinda 500 okulda bu
robot 6gretmenlerden yararlanilmas: diistintiliirken, 2013 yilinda bu sayin 8000’e ulasmasi
ongoriilmektedir” (Katz, 2010).

Filipinli 6gretmenler tarafindan wuzaktan kontrol edilebilen EngKeynin en o6nemli
ozelliklerinden biri, insan ses ve hareketlerini gercek-zamanli olarak algilayabilmesi ve taklit
edebilmesidir. Yukari-asagr ve yanlara (2 DOF-Degrees Of Freedom [Serbestlik derecesi])
hareket edebilen kafas: tizerinde bulunan bir monitor tizerinde yer alan kadin ytizii, degisik jest
ve mimiklerle 6grencilere pekistiregler verebilmektedir.
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Sekil 2. EngKey (http://www.irobotics.re.kr/eng_subl_5)

EngKey'nin kafasindaki monitér tizerine vyerlestirilmis kamera, cevreyi ve ogrencileri
algilarken, gogiis boliimiindeki mikrofonlar sesleri ve yonleri algilamaktadir. Ayrica monitor,
kapandiginda {tizerinde gozleri bulunan bir kafa bicimini almaktadir. Burada bulunan LED
gozler cesitli renk ve 151k degisimleri ile 6grencilere tepkiler vermektedir. Robotun kafasiin
tizerinde yer alan yonlendirme kameras: (Navigation Camera) tavan haritasina dayali konum
algilama 6zelligine sahiptir. Bu durum, robotun ilerlerken karsisina ¢ikan engellere takilmasini
onlemektedir. Bununla birlikte robot, govdesinin alt kisminda bulunan ultrasonik sensorler
vasitasiyla yaklasma mesafelerini ayarlayarak engelleri algilamaktadir. Gogsiinde bulunan tam
renkli LED ekram ile basit climleleri gosterebilen EngKey, ogrencinin basarili olmasi
durumunda ekraninda yildizlar gostermekte ve 6grenciye not vermektedir. Kollarim1 da (3
DOF) degisik heyecan durumlar i¢in kullanan robot, bu sayede hem &grencinin ilgisini
cekmekte hem de 6grenciye pekistirecler sunmaktadir. Her yone donebilen tekerlekleri ise ona
rahat hareket edebilme imkani vermektedir. Bunlarin yani sira hareket kontrol diigmesi ve
glivenlik anahtar1 gibi baz1 6zelliklere de sahiptir.

En fazla 8 kisinin bulundugu simiflarda ders veren Engkey’nin su andaki performansi yeterli
goriilmemektedir. Fakat EngKey’'nin tasarimcilari, bu robotlarin 6gretme kapasitelerinin gergek
Ogretmenlere yaklasincaya kadar gelistirileceklerini belirtmekte ve yakin zamanda bu robot
ogretmenlerden tist diizeyde yararlanacaklarini ve bunlarin yurtdisindan gelen 6gretmenlerin
yerini alacaklarini ifade etmekteler.

EngKey’le birlikte Giiney Kore’de baska robot ¢gretmenler de vardir. “Bunlardan biri 6zel
smiflar igin tasarlanmuis Silbot’dur. Digeri okul 6ncesi siniflarda telaffuz (sesletim) dersleri veren
Mero, ticlinciisii ise yerli 6gretmenler tarafindan uzaktan kontrol edilebilen video siniflari igin
tasarlanmis Telepresence’dir” (Kim, 2010).

Giiney Kore’deki bu robot 6gretmenlerin yani sira bir bagska robot dgretmen de, Japonlarin
tasarladigr Saya’dir. 2004 yilinda tasarlanan Saya, baslangicta bir resepsiyonist (6n biiro
elemani) olarak gelistirilir. Daha sonra birgok yabanci dil bilmesi nedeniyle ingilizce derslerinde
kullanilabilecegi diistiniiliir. Ancak hentiz deneme asamasinda olan bu robotun bir smifi
yonetebilmesi icin becerilerinin gelistirilmesi gerekmektedir.

Rubi ve EngKey’den farkli olarak Saya, bir android (insana benzeyen) robottur. Yiizii 6zel bir
plastik madde ile kapli olan Saya bu sayede bir insana ait temel ytiz ifadelerini
yapabilmektedir. Mutluluk, ofke, saskinlik, korku, tiztintii ve tiksinti gibi alti temel yiiz
ifadesini gosterebilmektedir. Yani konusma esnasinda konusmaya eslik eden yukaridaki alti
heyecan durumunu yansitabilmektedir. Bunu gozlerinin kenarlarma ve agzmin cevresine
yerlestirilen 18 farkli motorla yapmaktadir.
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Sekil 3. Saya (Sanders, 2011)

Saya 15 yillik bir arastirmanin sonucu olarak ortaya ¢ikar. Saya’nin tasarimcis1 Kobayashi, yiiz
algilama sistemleri tizerine calismis ve CCD (Charge Coupled Device) gibi cesitli 6zel
kameralar kullanarak bir¢ok insan ytiizii resmi toplamis ve bunlar:1 model alarak, insan ytiziine
ait 60 tane karakteristik nokta tespit etmistir. Kobayashi ve Hara, (1991), bu altms karakteristik
noktadan kas, goz ve agiz sekliyle ilgili 21 tane veri elde ederek bunlar bilgisayara
kodlamislardir. Ayrica elde ettigi bu verilerden bir insan ytiziine ait karakteristik noktalar
modeli gelistirmislerdir.

Saya’ya diger robotlardan farkli olarak gercek bir insan ytizii sekli verilmesi, insan ytiztindeki
ifadelerin yiiz ytize iletisimde biiytik rol oynamasindan kaynaklanmaktadir. “Mehrabian (1968)
tarafindan yuriitiilen bir arastrmanin sonucuna gore, sosyal iletisimde sozstiz kisim en
bilgilendirici kanal olarak tespit edilmistir. Sozel kistm mesajin yaklasik %7’sini olustururken,
sesin kullanimi yaklasik %34’'tnii ve yiz ifadeleri yaklasik %55'ini olusturmaktadir”
(Pigtkowska, 2010, s.5). Bu durum, ytiiz ifadelerinin iletisimde ne kadar énemli oldugunun agik
gostergesidir.

Saya'nin yiiz ifadelerini gosteren bu 6zelligi, Ekman’'in Facial Action Coding System (FACS)
sisteminden yararlanir. “Robot'un ytiziinde FACS’a dayal1 19 tane kontrol noktasi segilir ve bu
kontrol noktalarinin hareketiyle alti temel evrensel ytiz ifadesi meydana gelir. Kontrol
noktalarmin hareketleri icin suni kas kullanulmis ve hafif ve esnek bu kaslar insan kaslar1 gibi
kafatasin1 kaplayan kavisler seklinde dagitilmistir. Y{izli ise insan cildi dokusu vermek icin
yumusak regine ile kaplanmistir (Hashimoto ve digerleri, 2010, s. 507).

Robotun ytiziinde gozlerin saga-sola ve yukari-asagl hareket etmesine olanak saglayan iki DC
motor vardir. Ayrica gozlerin birbirine baglh olarak, birlikte hareket etmesini saglayan 2 DOF
mekanik bir oculomotor mevcuttur. Sol goz topunun (lobunun) icine bir CCD kamera
yerlestirilmistir; goziin yoni CCD kamerada yer alan insan resminin rengini algilamakta ve
boylece robot karsisindakini takip edebilmektedir. Bunlarla birlikte, robotun kafasini bir insan
kafas1 gibi esnek bir sekilde kullanabilmesi igin boyun kismina yaylar yerlestirilmistir.

TARTISMA

Yabanc dil 6gretiminde o dili anadil olarak konusan 6gretmenlerle yapilan egitimin en etkili
yontemlerden biri oldugu egitimbilimciler tarafindan kabul edilen bir gercektir. Fakat anadil
olarak konusan 6gretmen bulmak zor ve masrafli bir istir. Bundan dolay: bilgisayar ve
internet'in sundugu olanaklara sik¢a basvurulmaktadir. Video, telekonferans, cevrimigi
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uygulamalar ve bilgisayar yazilimlar1 bunlardan bazilaridir. Bunlarin yaninda Han (2012, s. 5),
robot teknolojileri kullanilarak yapilan egitimin daha etkili ve daha verimli olacagim ileri
strmektedir. O'na gore “robotlar birbirine bagh bircok materyale sahiptir ve bu materyaller
sayesinde yerli Ogretmen roliinii {istlenerek oOgrenci ile st diizeyde etkilesim
gerceklestirebilirler. Ayrica robotlardan hem geleneksel isbirligi modeli hem de yiiz yiize
etkilesimle bireysellestirilmis bir model kapsaminda yaralanilabilir” (Han 2012, s. 5).

Robot 6gretmenler, gercek yasam durumlarmnin taklit ederek 6grencinin ihtiya¢ duydugu dilsel
becerileri onlara kazandirabilirler. Klasik smf ortamlarinda 6gretmen 6grenme esnasinda
gosterim, sozli talimat, ipuglar1 ve jestler gibi bir dizi yontem kullanir ve daha sonra gerekli
diizeltmeleri iceren geribildirimleri sunar, ihtiya¢ duydugu noktada ek gosterimler yaparak
ogrenmenin gerceklesmesini saglar. Nitekim 2005 yilinda yapilan bir arastirmada, bir robot
ogretmen olan IROBI'nin bilgisayara gore daha etkili oldugu ve bu faaliyetleri simif icerisinde
gerceklestirebilme kabiliyetine sahip oldugu gortlmustiir (Han ve dig. 2005). Ayrica 2006
yilinda yapilan bir anket, bilgi okuryazarhigma sahip bir ilkogretim okulu 6gretmenlerinin
robot ogretmenlerin Ingilizce, Korece ve Miizik gibi dersler i¢in uygun olduklarini ve dil
ogrenmek i¢cin mitkemmel olarak degerlendirdiklerini ortaya koymustur. (Han ve Kim 2009).

Ogrencilerin derslere daha etkin ve daha istekli katilmalari icin tist diizeyde etkilesimli
ortamlarin olusturulmas: gerekmektedir. Robot 6gretmenler 6grencilerin ilgisini ve dikkatini
cekerek onlarin derslere daha etkin ve daha istekli bir sekilde katilmalarina yardimc: olabilir.
Bu maksatla yapilan bir arastirmada ogrenciler, Ingilizce 6greten bir robotla siniflarinda iki
hafta stireyle etkilesime girerler. Robotla etkilesime giren ve etkilesime girmeyen 6grencilere
birer test verilir. Robotla etkilesime giren 6grencilerin digerlerinden daha yiiksek not aldiklar:
gozlenir (Moriguchi ve digerleri 2011).

Ogrencilerin robotla nasil etkilesim icine girdiklerini anlamak amaciyla yapilan baska bir
arastirmada ¢ocuk bir nesnenin yerini degistiren bir robotu videodan izler. Robot bir dambil’t
kaldirma c¢abasindadir. Birinci denemesinde dambili kaldirir fakat ikinci denemesinde
kaldirmay1 basaramaz. Basarili oldugu denemesinde robot, gocukla goz temasi kurar fakat
basarisiz oldugu denemesinde goz temasi kurmaz. Robotun basarisiz oldugu denemesinden
sonra kasitli olarak goz temas: kurmadig1 kanisina varilir. Bu durum ¢ocuklarin robotu taklit
ederek goz temasi gibi bazi sosyal isaretleri robottan Ogrenebilecegini gostermektedir
(Moriguchi ve digerleri 2011).

Yabanci dil 6gretim alaninda robot 6gretmenlerden verimli bir sekilde yararlanilabilmesi icin
calismalar buitiin hiziyla devam ederken bu noktada egitimciler 6zellikle taklitle 6grenme
kurami tizerinde durmaktadirlar. Taklitle 6grenme sosyal 6grenme arastirmalar: kapsaminda
ele alinmaktadir ve gozlem yoluyla 6grenme ile beraber bu alanin temelini olusturmaktadir.
Taklit'in robot ve 6grenci arasindaki etkilesimde 6nemli bir ara¢ oldugunu ileri siiren Billard ve
Hayes (1997) robot ogretmenlerle yaptiklari deneyde bir¢ok kelimenin dogru bir sekilde
ogrenildigini, deneysel kosullarin yanlis 6grenme durumlari yaratmasina ragmen yeni
kelimeler 6grenildigini ve 6grenmenin istikrarl bir sekilde devam ettigini ortaya koydular.

Robotlarla yapilan derslerde ogrenciler robotla kisa ve basit ctimlelerle iletisim kurdugu,
ogrencilerin belli konularda sordugu kisa sorulara robotun aymi sekilde cevap verdigi
soylenebilir. Giiney Kore’de ilkokul 3. siniflarda robotla yapilan bir ingilizce dersinde dogum
glinti kutlamalarinda kullanilabilecek diyaloglar iizerinde durulmaktadir. Ogrenciler robotun
dogum giinitinti kutlamakta ve robot da onlara tesekkiir etmektedir. Soru-cevap seklinde
baslayan ders, robotun 6grencileri farkli etkinliklere yonlendirmesiyle (birlikte sarki soylemek
gibi) devam etmektedir. Bu durum robotun dersi monotonluktan kurtarmak ve 6grencilerin
motivasyonunu artirmak igin girisimde bulundugu seklinde yorumlanabilir. Asagida bu derse
ait ders planindan bir boliim gormektesiniz.
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Grade 3™ grade students on a Korean elementary school [ Period [ Formal learning
Unit 4. Happy birthday! (3/3)
Theme Celebrating birthday, expressing thanks

The students are able to express birthday greetings and thanks.

The students are able to give and receive presents (cards) with birthday
The purpose of the lesson | greetings.

The students are able to make conversation, using expression of birthday
greetings and thanks.

Materials ROBOSEM, Gift-picture cards, Bracelet RFID tag
Treatment time 40 minutes
ROBOT TIME
T . S —
STEP PROCEDURE CONTROL TEACHING & LEARNING ACTIVITIES

Teacher: Good morning everyone.

Students: Good morning teacher, Kim.

Teacher: Let's ask ROBOSEM together, ‘How are
you?’

Students: How are you?

ROBOSEM: I'm good. I'm excited today because | 3 mins
today is my birthday.

Teacher: T've heard that today is your birthday,
ROBOSEM. Boys and girls. let's say happy
birthday to langbot.

Voice recognition | Students: Happy birthday ROBOSEM!

Recognition of
voice localization

Intro-

. Greetin;
duction g

Voice recognition

Recognition of
voice localization

Sekil 4. Robot'un kullarldig1 Ingilizce dersine ait ders planindan bir boliim (Han 2012 s. 6)

Yabancai dil 6gretiminde karsilasilan en 6nemli sorunlardan biri telaffuz sorunudur. Anadil ile
hedef dil arasindaki ses sistemindeki farkliliklar, birbirlerinde bulunmayan sesler ve yerli
olmayan 6gretmenlerin bu farkliliklar1 yeteri kadar yansitamamasi gibi durumlar bu sorunun
temelini olusturmaktadir. Ayrica bircok 6gretmen dogru ve anlasilabilir telaffuzun basarili bir
iletisim icin gerekli oldugunu kabul etmektedir (Kim, J.W. ve Kim, ]J.K., 2011). Giiney Koreli
uzmanlar robot 6gretmenlerle bu sorunun tistesinden gelinebilecegini ileri stirmekteler. Bu
amagla yaptiklar1 deneyde Korece ve Ingilizce arasinda en gok telaffuz sorununa neden olan 6
tinlii ve 8 tinstiz harfi iceren 6 tip tonlama desenini gosteren 30 ctimle segilir ve iRobiQ adli
robotun veritabanina ytiklenir. iRobiQ 8 hafta boyunca smuf icinde siuf disinda dgrencilerle
etkilesime girer. Deney sonunda arastirmaya katilan 6grencilerin % 69.3 iRobiQ’i hakkinda
olumlu gorts bildirirler. Ayrica robottan daha dogru ve daha anlasilir bircok kelime ve ctimle
Ogrenilebilecegi ve robotlarin telaffuz egitimlerinde daha etkin ve daha yararli olabilecegi
kanisina varilir (Kim, J.W. ve Kim, J.K,, 2011).

SONUC VE ONERILER

Robot Ogretmenler ilgili yapilan calismalar bugiin her ne kadar arzu edilen diizeyde olmasa da,
yakin gelecekte bu makinelerin smif ortaminda sik¢a kullanilacaklart ongoriilmektedir.
Robotlarin 6gretmenlerin yerini alip almayacag: tartisilsa da, egitimbilimcilerin genel kanisi
robot Ogretmenlerden birer yardimci 6gretmen olarak yararlanilabilecegidir. Zira robot
Ogretmen tasarimindaki amag, dgretmenlerin yerini alacak bir makine tiretmek degil, dogru
teknoloji ile 8grencinin gelisimine katkida bulunmaktir.

Egitimbilimlerinin bir¢ok alaninda robot 6gretmenlerden yararlanilabilir, fakat bugtine kadar
yapilan c¢alismalar, o©zellikle yabanci dil 6gretimi alaninda robotlardan tist diizeyde
yararlanilabilecegini gostermistir. Ozellikle dogru telaffuz, dogru tonlama ve konusmaya eslik
eden jest ve mimiklerin gosterimi gibi temel iletisimsel 6zelliklerin robotlarla daha dogru bir
sekilde ogretilebilecegi gortilmistir. Clinki bu iletisim 6zellikleri robotlara dogru bir sekilde
programlanarak hatasiz bir sekilde sunulabilmektedir. Ayrica robotun basarii bulunan
ozellikleri desteklenerek basari seviyeleri daha yukari gekilebilecegi gibi basarisiz veya noksan
bulunan o6zellikleri de gelistirilerek makul seviyelere ulastirilabilir. Bu amagla yapilan
calismalar ve denemeler olumlu sonug¢ vermekte ve bilim adamlarin cesaretlendirmektedir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(1), 15-26



Yabanc: Dil Ogretiminde Robot Ogretmenler | 23

Hig stiphe yok ki, bu alanda yapilacak ¢alismalarin ekonomik bir boyutu s6z konusudur. Bu
calismalar1 devam ettiren {ilkeler R-Ogrenmeye 6nemli yatirrmlar yapmaktadir. Ulkemizde de
bu tur calismalara bir an once agirhik verilmesi ve bu calismalar i¢in kaynaklar ayrilmasi
gerekmektedir. Zira diinyanin en kalabalik 6grenci niifusuna sahip tiilkelerden biri olan
Tiirkiye'nin bu alandaki calismalara kayitsiz kalmamasi gerekir. Ozellikle yabanci dil
egitiminde ciddi sikintilar yasayan tilkemizde, bu sorun Giiney Kore’de oldugu gibi belki de
robot 6gretmenlerle ¢oziilebilir.
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Robot Teachers in the Foreign Language Teaching

Erding Aslaniii

Extended Abstract: After robots were used in many fields successfully, it was thought that
these systems could be used in education sciences and especially for foreign language education
and it could meet necessities of this field and then they started to design robot teachers with this
purpose. Today, the countries such as USA, Japan, and South Korea are making important
studies in this area. Even if the point reached at the desired level, it is undeniable that these
studies opened a new horizon for the field.

Today technological innovations are quickly advancing and scientists seeking different ways of
information are trying to design machines and tools that can present information especially in a
faster, more efficient and excited way. Robots equipped with artificial intelligence systems are
the main examples of machines designed with this purpose. Scientists who want to make
contributions to children’s development by using correct technologies are utilizing robots they
programmed with this purpose in many fields, mainly in foreign language education.

Today many science branches are meeting their requirements with robots and obtaining
extremely successful results. Robots are used in many fields from industrial production to
health, space research to agriculture, defence industry to cinema. After robots were successfully
used in many fields, it was thought that these systems could be used in education sciences and
especially for foreign language education field and it could meet the requirements of this field.
Robot teachers can take role of teachers in class and make necessary repetitions students need
during educations which are necessary to realize education process, can give suitable feedbacks
and reinforces, and develop correct reactions according to results of student behaviours. Also
they can realize an education activity suitable for educational purpose by considering student
properties such as motivation, tendency, learning strategies, learning types, age and
intelligence.

First of all robot teachers include computer softwares and interact with students thanks to their
softwares. Most important one of these softwares is the Face Recognition system. These systems
analyzes eyebrows, eyes, chins, lips and such facial properties and saves to database with a
biometric coding method. Robot follows students via a video camera mounted on face section,
analyzes their mimics immediately and provides necessary feedbacks. Another software is
Speech Recognition system. This system analyzes auditory signals with purpose of identifying
said words and saves to database with a biometric coding method like the other one. System
perceives the voice, understands what the student says and gives necessary feedbacks.

Robot teachers can create high level interactive environments by improving skills of writing,
reading, understanding what you hear and skill of understanding what you read which are
targets of foreign language education field to improve, with many other technological contents
they have, and can enrich education life. High level interactive environments should be created
for students attend classes more effective and more willing. Taking interest and drawing
attention, robot teachers can help students to attend classes more effectively and more willing.
Robot teachers can give students linguistic skills needed by them imitating the real-life
situations. In the traditional classroom environment, during the learning, teacher uses a number
of methods such as representation, oral instruction, clues and gestures then provides feedback
that contains the necessary corrections, allows learning to take place making additional
impressions if it need.
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In addition, in foreign language teaching, it is a fact accepted by educationalist that education
by teachers who speak the target language as a mother tongue is one of the most effective
methods. But to find the native speaking teachers is difficult and costly. Therefore, the
possibilities offered by computers and the Internet are often referred to. Video,
teleconferencing, online applications and computer software are some of them. Together with
these, it is recognized that it will be obtained positive results from education made using robots.
In particular, it is believed that more accurately taught basic communicative features such as
correct pronunciation, correct intonation and the representation of gestures and facial
expressions accompanying conversation.

In this study firstly systems owned by robots are mentioned and then the properties a machine
must have in order to be regarded as a robot are explained. Then three robot examples are
selected among robot teachers designed with foreign language education purpose, they are
introduced by explaining their properties and their interactivity with the students. Also the
ways and angles how robot teachers support the skills, which are planned to be improved by
foreign language education field, are tried to be explained.

Literature review and sampling method is used in the study. Acquired data was interpreted
once again by making comparison with sources to obtain interesting, informative and useful
results from obtained data and conclusion sentences were obtained. Also data was supported
with references that put forward its methodology or that criticize the study depending on
development and importance of study in the field.

Keywords: Foreign language teaching, robot teacher, artificial intelligence, face recognition, speech
recognition
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Nevzat Bakiri

Almanca Ogretmenligi Boliimiinde Kiiltiirleraras: Etkilesimli Okuma Becerisi

Ozet: Giiniimiizde Yabanc: Dil Egitimi esas olarak bir nevi kiiltiir aktarumdir. Bu bakimdan yabanci dil
derslerini de kiiltiirlenme olarak gormekte fayda vardur.

Kiiltiir aktarimi metinler aracihgiyla da gerceklestigi icin “okuma” ve alt safhalarina da énemli bir gorev
diismektedir ve bu noktada kiiltiir cok dnemli bir rol oynamaktadir. Burada kiiltiir aktarimundan anlasilmas
gereken 6z kiiltiir degil, aksine yabanci bir kiiltirdiir. Bu baglamda da etkili bir okuma becerisinin gelisimi
onemlidir. Yabanci dildeki metinlerle calisabilmenin én sarti belirli diizeyde yabanc: dil bilgi ve becerisine
sahip olmaktir. Bu bilgi ve becerilerin neler oldugu konusu ashinda beraberinde sorunlar getirmektedir. Bu
bilgi ve beceriler en azindan basit metinleri sorunsuz anlayabilecek kadar olmalidir. Okuma eylemi genel
olarak bilgi edinimine katki saglamaktadir. Fakat yabanci dildeki okuma eylemi sadece okudugunu anlama
degildir. Yabanci dildeki metinleri okuyarak bu metinlerdeki bilgiler okuyucu tarafindan edinilir. Ancak
bilgiler aymi zamanda hedef dilin kiiltiirii ile de ilgilidir. Boylelikle okuyucunun gérevi ayni zamanda soz
konusu metni derinlemesine anlamaktir. Bilgi ediniminin temeli okuma oldugu diistincesiyle okuma eylemine
daha da bir 6nem verilmektedir.

Bu calismada Almanca Ogretmenligi boliimii dgrencilerinin okuma eylemleri aragtinlmaya calismig ve bu
ogrencilerin okuma becerisi derslerine nasil baktiklar: tespit edilmeye calisilmistir.

Anahtar Kelimeler: Kiiltiirlerarasilik, Okuma Becerisi, Metin

1. Mehrdimensionalitit des Begriffs , Text”
1.1. Der Begriff , Text” in der Alltagssprache

In der gegenwiértigen Literatur wird der , Textbegriff” zweidimensional aufgegriffen. Einmal in
seiner alltagssprachlichen Bedeutung und zweitens in seiner fiir die wissenschaftliche Disziplin
wichtigen Bedeutung. Die alltagssprachliche Bedeutung des Textbegriffs wird von Brinker
erwdhnt, dass der Begriff eine vielseitige Bedeutung habe, so sei es nicht moglich, eine
einheitliche Definition von dem Begriff zu machen (vgl. 1988:12). Das fiihrt dazu, dass der
Begriff auch bei verschiedenen Wissenschaftlern auch jeweils anders aufgegriffen wird.

Der aufierwissenschaftliche (oder nichtwissenschaftliche) Gebrauch des Begriffes ,Text” trifft
nicht bei allen auf Akzeptanz, wie sie bei Brinker war. Vater (2001:16) kritisiert hier, dass der
Begriff vorwiegend nur als schriftliches Medium gebraucht wird. Der Begriff wird hierbei nur
auf seine &duflere Erscheinungsform reduziert. Das begriindet er damit, dass die letztere
Einschrénkung, ,,dass der Satz in der Regel mehr als einen Satz umfasst” (Brinker, 1988:12), bei
Sprichwortern, als Ein-Satz-Texte, nicht zutreffen. Daraus folgt, dass bei Vater, der Umfang
eines sprachlichen Gebildes fiir dessen , Texthaftigkeit” keine Rolle spielt (vgl. Vater, 2001: 16).
Des Weiteren wird erwdhnt, dass der Text als eine Einheit sprachlicher
Kommunikationshandlungen gesehen werden muss. (vgl. Vater, 2001:15).
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Vater weist daraufhin, dass die Substanz dessen, was zu einem Text macht, die
Kommunikationshandlung ist. Bei Brinker hingegen war der Textbegriff mehr auf ihre duflere
Struktur ausgerichtet. Heyd definiert den Text: ,Ein Text ist eine grofiere, semantisch-
syntaktisch zusammenhingende sprachliche Auflerung zu einem Thema bzw. in einer
bestimmten Situation” (Heyd, 1991:73). Heyd unterscheidet nicht zwischen miindlichen und
schriftlichen Texten.

1.2. Der Begriff , Text” im wissenschaftlichen Kanon

Die Sprache besteht aus Sprachzeichen. Wenn die Sprachzeichen ohne jegliche Verkniipfung
nebeneinander existieren, kann man wohl kaum von einer Sprache sprechen. Um einen Sinn zu
ergeben benoétigt es eine Kohédrenz, also eine sinnvolle Verbindung. So kann man auch die Text
betrachten. Sie konnen als die Wiederspiegelung kohérenter Verkniipfungen von Sprachzeichen
gesehen werden.

Literaturwissenschaft bzw. Theologie etc. beschiftigen sich mit Texten. Bei ihnen handelt es
sich vielmehr um die Interpretation von Texten. Aber die Linguistik und als eine Teildisziplin
von ihr die Textlinguistik hat als eigentliches Gegenstand den Text. In erster Linie versucht sie
zu erkldren, was ein Text ist. Nach Vater (vgl. 2001:79) die Aufgabe der Textlinguistik darin,
reguldre Vorkommnisse in satziibergreifenden Strukturen zu erfassen, zu bestimmen und eine
Texttheorie zu begriinden. Ein weitere Schritt von Vater (vgl. 2001:79) fiihrt dazu, dass die
moderne Textgrammatik den , Text” nicht mehr als ein Zusammengefiige von Elementen (hier
Sdtzen) versteht, sondern es fiigt ihr einen weiteren Sinn zu, ndmlich durch den Einbezug der
Kommunikation den , Pragmatischen”.

1.3. Was macht einen ,, Text” zu einem Text?

Nicht jede geschriebene Einheit kann ohne weiteren als ,Text” bezeichnet werden. In der
Wissenschaft bezeichnet man den ,, Wert” eines Textes mit dem Begriff , Textualitdt”. Textualitit
beschreibt, inwieweit ein Text als Text bezeichnet werden kann.

Wenn wir normalerweise von Texten sprechen, so meinen ein Gefiige von mehreren
aufeinanderfolgenden Sdtzen. Doch nicht immer ist es moglich, diese Gefiige als Text zu
betrachten. Es muss verschiedener Verkniipfungen verfiigen. Zundchst einmal muss es
strukturell miteinander verflochten sein. Aber auch inhaltlich muss ein Zusammenhang
zwischen den einzelnen Séatzen bestehen, damit diese als Text gesehen werden konnen.

De Beaugrande und Dressler (vgl. 1981:3) weisen daraufhin, dass der Text diese Kriterien
erfiillen muss, um als Text betrachtet zu werden. Andererseits kann keine Rede von einem Text
sein. Es wire eine Anhdufung mehrerer aufeinanderfolgenden Sidtze, die nicht als Text
betrachtet werden kénnen.

2. Die Basisform des Wissensaneignens: das Lesen
2.1. Was ist ,Lesen”?

Das Lesen ist einer der Basisfertigkeiten, die mit dem ersten Schuljahr gelernt wird. Diese
Fertigkeit entwickelt sich dann weiter und wird als die Schliisselqualifikation des Lerners. Denn
durch das Lesen allein ist der Mensch im Stande, sich Wissen anzueignen. Auch moderne
Medien, wie das Internet verlangen eine gewisse ,Ubung” im Lesen. Lesen ist die Tatigkeit des
Entschliisselns von gedruckten Buchstaben. Dieses Entschliisseln wird auf die Sinnentnahme
und dadurch auf die Informationsgewinnung geschlossen. Das heift, dass die primére Absicht
des Lesens in der Informationsentnahme liegt. Zum Beispiel werden Briefe, Zeitungen,
Gebrauchsanweisungen, Sachbiicher usw., um die in ihnen enthaltenen Informationen
aufzunehmen gelesen. Beim Lesen von literarischen Texten kommt hinzu, dass sie gelesen
werden, weil sie ,schon” und ,ktinstlerisch” sind, wahrend Krimis und andere sogenannte
Trivialliteratur den Leser gefithlsméfiig ansprechen.
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Das ,Lesen” von einem Text verlduft in der Regel anders als eine miindliche Kommunikation.
Bei der miindlichen Kommunikation ist es notwendig, dass beide Kommunikationsparteien
anwesend sind. Bei der schriftlichen Kommunikation hingegen dehnt sich dieser
Kommunikationsprozess zeitlich aus, d.h. eine der Parteien muss nicht anwesend sein. Die
schriftlich erfasste Mitteilung kann sich auf die Zeit ausdehnen. In solchen Féllen kénnen meist
keine Riickmitteilungen an den Autor gemacht werden. In solchen Situationen ist man auf die
eigene Interpretation angewiesen.

In der Literatur gibt es bisweilen keine Einheitliche und als allgemein geltende Definition fiir
die Tatigkeit Lesen. So wird Lesen je nach der Sachlage, je nach den Bediirfnissen definiert.

Baumgirtner (1974:444f.) weist daraufhin, dass das Lesen die Ubernahme von Informationen
aus geschriebener Sprache ist. Es werden vor allem zwei Komponente betont: geistig und
sprachlich. Diese beiden Komponenten werden als unabdingbar fiir das Lesen gesehen. Auf der
anderen Seite ist Lesen fiir den modernen Menschen ein ,muss”. Sie meistens als eine
Kulturtechnik gesehen. Meyer (vgl. 1975:204) betont, dass der Mensch durch die Beherrschung
dieser Kulturtechnik sich am geistigen Leben der Gesellschaft beteilige.

Fiir Vester (vgl. 1978: 183) ist das Lesen eine Téatigkeit, die dem Menschen hohe Anspriiche stellt
und in der Anwendung viele verschiedene Faktoren mit sich bringt.

Vester betont, dass beim Lesen meist eine Riickkopplung oder Riickmeldung zu dem
Textproduzenten nicht gibt. Auch er hebt die Komponente Zeichen und Schrift hervor und
verleiht diesen eine wichtige Rolle beim Lesen. Lesen wird somit etwas schriftlichem
zugeschrieben (vgl. 1978:183).

Lesen wird als eine individuelle Tatigkeit hervorgehoben, da das Lesen meist einzeln geschieht
- wenn es sich nicht um institutionelles Lesen wie in der Schule handelt. Das Erkennen von
Zeichen und die Umwandlung dieser Zeichen in sinntragende Bedeutungen macht das Lesen
aus.

Fabricius-Hansen (1999:23) wirft dem Lesen eine elementare Ebene der Worterkennung und
Segmentierung zu und entwickelt folgendes “vereinfachtes Lesemodell”.

Abb. 1: Vereinfachtes Lesemodell
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Des Weiteren ist Lesen an Motivation und Leistungsbereitschaft gebunden, aufierdem an
aktivem Verhalten, also driickt das Lesen auch eine individuelle Komponente aus. Somit kann
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behauptet werden, dass das Lesen durch einen zweidimensionalen Faktor bestimmt wird: dem
innersprachlichen, dass Komponente {iiber Sprachkenntnisse verfiigt, und dem
auflersprachlichen, dass Komponente wie Motivation etc. ausdrtickt.

Also nur die Fahigkeit lesen zu konnen und Bedingungen wie Konzentration oder Umgebung
sind nicht die eigentlichen Faktoren, die das Verstehen eines Textes ausmachen, sondern auch
die Verstiandlichkeit eines Textes trigt viel dazu bei. Um an das vom Text verfolgte Ziel zu
gelangen (z.B. das Losen der Priifungsaufgaben, Kochrezept etc.), also um herauszufinden,
worum es im Text geht, muss der Text verstanden werden.

2.2. Faktoren des Textverstehens

In unserem alltdglichen Leben begegnen wir zahlreichen Texten, wie Gesprache, Nachrichten,
Briefe, Werbung und Gebrauchsanweisungen. Texte in Form von Plakaten, Werbeanzeigen,
Zeitungen, Strafienschilder etc. werden vom menschlichen Auge bemerkt. Man liest diese ohne
Absicht; ohne dass man es lesen wollte. Nur erst dann wird einem bewusst, dass man etwas
liest, wenn man etwas nicht genau lesen konnte oder wenn man Verstindnisschwierigkeiten
hatte.

Meistens ist das so, dass der Mensch die von ihm im Alltag wahrgenommenen Texte unbewusst
verarbeitet. Aber erst wenn Verstehensprobleme auftreten, dann versuchen wir diese Probleme
zu bewiltigen, dann erscheint uns das Textverstehen als etwas sehr schweres. Das kommt noch
stirker zum Vorschein, wenn wir aus beruflichen Griinden lesen, oder wenn wir
wissenschaftliche Texte bewiltigen miissen.

Der Vorgang des Verstehens wird vielseitig aufgegriffen, wenn es vor allem um die Verstdndnis
von Texten geht. Altmeyer hebt diese Problem hervorgehoben und betont, dass das Versteh ein
aktiver Vorgang ist (vgl. 2002:5)

Der Verstehensprozess bei Texten ist in zwei Richtungen aufzufassen: einmal von der Sicht des
Lesers und zum zweiten aus der Perspektive des Textes. Der Leser liest einen Text, um ihn zu
verstehen, um Informationen aus ihm zu entnehmen. Zur Entnahme von Informationen aus
dem Text, also zum Lesen eines Textes miissen Aspekte erfiillt werden. Solmecke betont, dass
der Leser imstande sein muss, Textelemente zu erkennen (vgl. 1993:13). Weiterhin betont
Solmecke, dass der Leser/Horer die Regelhaftigkeit des Satzbaues erkennen muss und dass
damit der Verstehensprozess somit auf einer Interaktion zwischen Leser/Horer und Text
erfolgt (vgl. Solmecke, 1993:13).

Das Verstdndnis eines Textes hdngt von mehreren Faktoren ab. Alle diese Faktoren beeinflussen
mehr oder weniger das Verstindnis des Textes. Je schneller man Laute bzw. Schriftzeichen
identifiziert, desto besser funktioniert das Lesen (vgl. Solmecke ,1993:13).

Zur Verstiandnis von Texten sind bestimmte , Wegweiser” enthalten, die das Verstehen von
Texten erleichtern. Diese von Solmecke als Konnektoren bezeichneten , Wegweiser” bilden auch
das Gertist des gegebenen Textes, welches wiederum zur Verstindnis von beachtlicher
Bedeutung ist. Diese Konnektoren sind Merkmale, die in einem Text enthalten sein miissen, um
tiberhaupt von einem Text zu sprechen. Der Text verfiigt {iber Konnektoren, die die einzelnen
Sdtze zusammenbringen und somit den eigentlichen Text zusatndebringen (Vgl. Solmecke,
1993:16).

Solmecke macht darauf aufmerksam, dass zur Verstindnis des Textes vor allem diese
~textverbindenden” Elemente entdeckt und erfasst werden miissen (vgl. Solmecke 1993:16).

Auf der Basis des Textverstidndnisses liegt die Rezeption von Texten. Das Verstehen von Texten
ist die Rezeption von Texten. Dieser Prozess lduft in vier Phasen ab. (Goethe-Institut
Internationes, 2001: 94).
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2.2.1. Psychologische Grundlagen

Allein Lesen zu koénnen reicht nicht aus, um das Gelesene zu verstehen. Es bedingt anderer
Faktoren, vom Lesen zum Verstehen zu gelangen. ,Beim Verstehen wirken zwei Faktoren
zusammen: Umweltreize (ein Ausschnitt aus der Wirklichkeit) und das verstehende Subjekt
(seine kognitive Struktur)” (Storch, 1999:117). Storch bildet eine einfache Theorie des
Verstehens: ,Die Umweltreize determinieren das Verstehen” (Storch, 1999:117). Das erklart er
mit dem folgenden Beispiel: ,In einem Zimmer steht eine Vase mit einer weifien Rose auf einem
Tisch (Umweltreize), und jeder, der sich in dem Raum aufhailt (das verstehende Subjekt), nimmt
diesen Umweltreiz auf dieselbe Art als eine Vase mit einer weilen Rose wahr” (Storch,
1999:117).

Solmecke macht mit diesem Beispiel auf die Verstehensliicken aufmerksam, die mit unserem
Hintergrundwissen gedeckt werden. Aber nur das Individuum, dass Kenntnisse tiber das
deutsche Strafsensystem hat, wird diese Liicken fiillen werden konnen. Die Informationen, die
wir im Akt des Verstehens schaffen, sind in dem obigen Beispiel Informationen, die uns unser
allgemeines Weltwissen zu Verfiigung stellt. Wir wissen eben, was eine Autobahn ist. Die
Radiomeldung aktiviert potenziell all die Informationen, die in unserem Gedéchtnis im
Zusammenhang mit Autobahn gespeichert sind. Nach Storch hat jeder Mensch eine eigene
mentale Vorstellung von der Welt, welches das gesamte Wissen, das wir uns angeeignet tiert
(vgl. Solmecke, 1999:118).

Die Aktivation des Schemas hat einen direkten Einfluss auf das Verstehen. Denn so gut man
das Schema aktiviert, ein desto besseres Verstindnis kommt hervor. Die Aktivation vom
Schema kann mehrdimensional vorkommen, d.h. sie wird nicht nur durch Umweltreize
aktiviert. Storch bemerkt dazu, dass der Mensch bei bestimmten Vorhaben bestimmte Schemata
aktiviert, die den Erwartungen angepasst sind (vgl. Storch, 1999:118).

Um das ,Verstehen” besser zu veranschaulichen, fiihrt Storch (vgl. Storch, 1999:118) das
Verstehensmodell von Wolff” vor:

Im Verlauf des Verstehensprozesses aktivieren die Daten ausschnitte (Schemata) der kognitiven
Struktur (aufsteigende Prozesse); von den Schemata werden Informationen an die Daten
herangetragen und tberpriift (absteigende Prozesse), wodurch die mentale Représentation des
Stimulus verdndert wird, d.h. der Verstehensprozess voranschreitet

Aus dieser Hinsicht ist Verstehen ein interaktiver Prozess zwischen Daten und kognitiver
Struktur. Wenn wir in der Lage sind, unvollstindige Daten zu verstehen, so bedeutet das streng
genommen, dass vollstindige, nicht liickenhafte Daten ,iiberfliissig” sind. Unter einem
gewissen Aspekt sind all diejenigen Informationen ,{iberfliissig”, die wir ergénzen kénnen, da
ja die Daten, ohne diese Informationen verstanden werden kénnen.

Fiir Fremdsprachenlerner hat das Verstehen neben den angefiihrten Komponenten auch die
Einschréankung des Sprachwissens als Hindernis. Die Fremdsprachenlerner haben oft aufgrund
der eingeschrénkten Sprachwissens Schwierigkeiten, die Aulerungsinformationen zu erfassen.
Sie miissen deshalb ganz gezielt ihr Kontextwissen einsetzen, um die hier auftretenden
Verstehensschwierigkeiten bei der Auerungsinformation auszugleichen.

2.2.2. Innersprachliche Faktoren des Textverstindnisses

Mit innersprachlichen Faktoren des Textverstindnisses sind zundchst Faktoren gemeint, die auf
der Basis des Sprachwissens und Sprachbeherrschung eine wesentliche Rolle spielen.

Unter Sprachwissen sind die Fahigkeiten gemeint, die sich auf die Semantik und Syntax
beziehen. Hierbei geht es um Kenntnisse und Fahigkeiten, die als Beherrschung von Wortern
und komplexen Strukturen bis hin zu semantisch schwer tiberwindbare Gebilde wie
Metaphorik oder Ironie.
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2.2.2.1. Syntax (Grammatik)

Syntaktische Faktoren des Textverstindnisses basieren auf der Struktur der jeweiligen Sprache,
in der der Text produziert worden ist. Eine bestimmte Kenntnis in der Syntax ist Voraussetzung
fiir die Textverstandnis. Solmecke fiihrt an, dass Laute und schriftzeichen korrekt identifiziert
werden miissen. Aufierdem trégt es zum textverstehen bei, wenn man sich tiber die Grammatik
auskennt. So hat man weniger Miihe, Texte zu verstehen. (vgl. Solmecke, 1993:13). Auflerdem
wird von Solmecke Betont, dass Vokabelkenntnisse eindeutig der wichtigere Faktor sind. (vgl.
Solmecke, 1993:13).

Wir sehen, dass nach Solmecke die Kenntnis in der Grammatik das Verstehen des jeweiligen
Textes erleichtern kann. Mit Kenntnis tiber Strukturen und Bau der Sprache wird auch das
Entschliisseln eines gegebenen Textes erleichtert werden. Anhand von bestimmten
Textualitdtsmerkmalen kdnnen bessere Sinnzusammenhinge gebildet werden.

2.2.2.2. Semantik (Bedeutung)

Neben der Grammatik benctigt der Rezipient anderer Mittel, um den gegebenen Text
»entschliisseln” zu konnen. Semantik gibt den Sinn, die Bedeutung an. Der Rezipient ist in der
Lage, etwas zu verstehen, wenn er sich tiber die Bedeutung des Gelesenen bewusst ist. Nur
Sprachkenntnisse reichen nicht aus, um die Bedeutung eines Textes zu erschliefSen, obwohl sie
Voraussetzung dafiir sind (vgl. Solmecke, 1993:16).

Neben anderen Bedingungen ist die ,Bedeutung”, eines der wichtigsten Faktoren, die das
Textverstdndnis beeinflussen. Zur richtigen Textverstdndnis bendttigt der Rezipient tiber einen
Korpus von Bedeutungen, die in dem jeweiligen Text vorkommenden Begriffe. Das heift, dass
der Rezipient in der Lage sein muss, in einer gewissen Weise einzelne Bedeutungen zu
erschliefen, um davon auf die gesamte Bedeutung des Textes zu schliePen.

Probleme beim Textverstehen konnen einen lesehemmenden Zustand hervorrufen. Das
entsteht dadurch, dass leichtere Texte automatisch, fast unbewusst, rezipiert werden und bei
schweren Texten hingegen wird der Lese- und Verstehensprozess immer wieder unterbrochen.
Man greift z.B. immer wieder zurtick oder liest denselben Satz mehrere Male durch ohne ihn
richtig verstanden zu haben. Das wird dadurch hervorgerufen, weil es vorkommt, dass
manchmal nur ein Wort das Verstehen erschwert. Manchmal kommt es auch vor, dass durch
das Nicht-Verstehen die innere Struktur des Textes verloren geht. Somit fillt die jegliche
Kohérenz des Textes nieder und man begreift den Sinn des gelesenen nicht mehr als ein ganzes
Gebilde, als einen Text.

2.2.3. AufSersprachliche Faktoren

Unter aufersprachlichen Faktoren des Textverstdndnisses, sind jene Faktoren gemeint, die
aufgrund des sprachlichen Kénnens keine wesentliche Rolle spielen. Diese Faktoren meinen vor
allem die auf das Individuum bezogenen Haltungen.

2.2.3.1. Vor- und Weltwissen

Wenn man sich schon iiber Sachverhalte oder andere Gegebenheiten informiert hat, so ist man
besser in der Lage, neue Kenntnisse iiber denselben oder dhnlichen aufzunehmen. Diese wird in
der Literatur als Vor- und Weltwissen betont. Das gleiche gilt auch bei der Rezeption von
Texten. Je mehr man tiber Vor- und Weltwissen verfiigt, desto hilfreicher wird es sich bei der
Rezeption zeigen. Vor allem bei Texten, die anspruchsvoll ausgelegt sind, spielen Vorwissen
eine wichtige Rolle.

Wenn es dazu kommt, dass Vor- und Weltwissen nicht genug aufgebaut worden ist, dann
herrscht beim Leser ein Lesehindernis, der zugleich auch zur lesehemmung fithren kann.
Weltwissen ist der gesamte Korpus unserer Wissensstrukturen, welches auch unter dem Begriff
»~Schemata” bekannt ist (Solmecke, 1993:22). Bei der Kommunikation werden nicht alle Details
angesprochen, sondern nur die nétigen. Der Empfénger fiillt die Liicken durch sein Vor- und
Weltwissen und ermdglicht so ein zumindest liickenloses Verstehen.
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2.2.3.2. Konzentration

Konzentration ist einer der Faktoren, die beim Textverstindnis eine wesentliche Rolle spielt. Bei
einer geringen Konzentration kann es zu ,Nichtverstindnis” des Textes kommen. Die
Konzentration bildet auch die Basis zur Aufnahme der im Text enthaltenen Informationen. Die
Informationsaufnahme verlduft dann viel effektiver, wenn ein konzentriertes Lesen stattfindet.
Konzentration spielt auch dort eine Rolle, wo wir im Text stets fiir uns wichtigere oder
interessantere Informationen aus dem Text einfacher entnehmen als andere Informationen (vgl.
Solmecke, 1993:22). Das, was uns interessiert, wird intensiver wahrgenommen, als das was wir
nebenbei lesen. So auch die Situation, denen man tiglich begegnet. Sucht man nicht nach einer
bestimmten Strafle, so iibersieht man StrafSenschilder, obwohl man sie zu Kenntnis genommen
und gelesen hat; es bleibt von ihr ,nichts” im Gedichtnis. Erst wenn man nach einer
bestimmten Strafie sucht, wird man seine Aufmerksamkeit den Strafienschildern zuwenden
und die auch intensiver lesen. Man ist in solch einer Situation auf Strafsenschilder
,konzentriert”. “Man darf wohl pauschal behaupten, dass wir die Dinge am besten behalten,
denen wir am nachdriicklichsten unsere Aufmerksamkeit zuwenden” (Solmecke, 1993:23).

Daraus folgt, dass Elemente, die konzentriert wahrgenommen werden, beim Rezipienten auch
besser verarbeitet und langfristig behalten werden. Elementen, die ,nebenbei” wahrgenommen
werden, werden zwar wahrgenommen, aber nicht bearbeitet und somit auch nicht behalten.

2.2.3.3. Interesse und Motivation

Bei der Errichtung einer Arbeit (hier auch die Tatigkeit ,Lesen”) spielt die Motivation eine
wichtige Rolle. Motivation hat direkten Einfluss auf das Ergebnis dieser Arbeit. Z.B. Lesen in
der Schule, um Dbessere Noten zu erzielen, oder Lesen m Beruf, um bessere
Aufstiegsmoglichkeiten zu erzielen. Jede Tatigkeit ldsst sich besser erfiillen, wenn am Ende ein
bestimmter Profit fiir die die Arbeit errichtende Person steht.

Die Motivation zu steigern ist kein einfaches Ereignis. Wie schon erwéhnt kann der Leser selbst
die eigene Motivation steigern, indem am Ende ein eigenprofit fiir den Leser steht. Die andere
Moglichkeit wére, die Motivation dadurch zu steigern, dem Leser eine Belohnung zu geben,
z.B. bei Kindern durch die Eltern, wenn sie ein Buch gelesen haben, in Form von
Computerspielen usw.

3. Empirische Untersuchung

Zur empirischen Untersuchung wurde mit 55 Studenten der Ondokuz Mayis Universitidt der
Abteilung fiir Lehramt Deutsch eine Befragung mit Hilfe eines Fragebogens durchgefiihrt.

3.1. Entwicklung des Fragebogens

Ziel der Arbeit war es offene Fragen zu gestalten um das Leseverhalten der Teilnehmer zu
ermitteln. AufSerdem sollte ermittelt werden, ob und inwiefern der gesteuerte Leseunterricht
zur Kultivierung und zur interkulturellen Kompetenz beitrigt. Da das Lesen und der
Leseunterricht an sich selbst eigene Anforderungen an die Studenten stellt, wurden auch diese
im Fragebogen genannt und Fragen dazu formuliert.

Die Erstellung der Fragen geht aus eigenen Erfahrungen heraus. Auch die Beratung des
Fachpersonals hat zur Erstellung der Fragen erheblich beigetragen.

3.2. Methode

Ziel dieser Studie ist die Bestimmung der Leseverhalten von Studentinnen und Studenten an
der Ondokuz Mayis Universitit Abteilung fiir Lehramt Deutsch. In dieser Studie wurde ein
Fragebogen als Instrument zur Datensammlung verwendet. Vor der Verabreichung des
Fragebogens an die Studenten wurde eine der Pilotstudie durchgefithrt, um die moglichen
Probleme, die auftreten konnen zu losen. Die Pilotstudie wurde mit denselben Studenten
durchgefiihrt. Es waren 55 Teilnehmer, die nach dem Zufallsprinzip ausgewéhlt wurden. Der
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Forscher war mit den Studenten wihrend der Durchfithrung des Fragebogens anwesend, um
die eventuelle Verstehensprobleme zu l6sen.

Nach der Verabreichung der Pilotstudie wurde der Fragebogen an dieselben Studenten
verabreicht, um das Leseverhalten der Studenten zu analysieren. Im Fragebogen sind
einundzwanzig Fragen formuliert, die das Leseverhalten inkl. der Subkategorien und die
Einstellung der Teilnehmer zur Eigen- und Fremdkultur zu bewerten. Auflerdem soll der
Fragebogen Daten zur Analyse bei der Ermittlung zur interkulturellen Kompetenz liefern. Der
Fragebogen wurde in der Muttersprache (Tiirkisch) erstell, um eventuell entstehende
Verstehensproblemen und -liicken vorzubeugen. Die Auswertung und die Analyse wurden mit
Hilfe der SPSS-Software durchgefiihrt.

3.3. Die Analyse des Fragebogens

In diesem Abschnitt wird die Analyse und Interpretation des Fragebogens durchgefiihrt. Die
Fragen wurden einzeln analysiert und die Analysen wurden mit Hilfe von Haufigkeit und
Prozentsatz-Ergebnissen ausgefiihrt. Mit diesen Fragen soll das Leseverhalten der Probanden
untersucht und ihr allgemeines Leseverhalten erkldrt werden. Die folgenden Fragen sind
grundsétzlich Fragen zum gesteuerten Leseunterricht, Kulturauffassung und Interkulturalitat.
Somit soll erforscht werden inwieweit die im Leseunterricht durchgefiihrten Aktivititen zum
Ziel interkulturelles Leseverstehen beigetragen haben.

Ich  stimme
vollig zu
Ich stimme zu
Ich stimme
teilweise zu
stimme)]
stimme
keinen|

Ich

Z Ich
uf
52 [Fall zu

Z
2
Z
2
Z
S
Z
=2

1. Ich lese gern Biicher in meiner
Muttersprache

o

31 | 56,36 | 15 | 27,27 | 9 | 1636 | O 0 0

2. Ich lese gern deutsche Biicher 8 14,55 | 22 | 40,00 | 19 | 34,55 3 5,45 3 5,45

3. Es fillt mir schwer, Biicher in

der Muttersprache zu lesen 1 1,82 0 0 3 5,45 14 | 2545 | 37 | 67,27

4. Es fillt mir schwer, deutsche

. 3 5,45 11 | 20,00 | 19 | 3455 | 15 | 27,27 7 12,73
Biicher zu lesen

5. Fernseher, Computer, Handy
uw.a. Medien haben negativen | 27 | 49,09 16 | 29,09 7 12,73 2 3,64 3 5,45
Einfluss auf das Leseverhalten

6. Wiahrend ich lese, haben
unbekannte Worter negativen | 18 32,73 14 | 25,45 13 23,64 7 12,73 3 5,45
Einfluss auf mein Leseverhalten

7. Im Allgemeinen ist meine
Motivation um mit dem Lesen 3 5,45 13 | 23,64 12 | 21,82 18 | 32,73 9 16,36
anzufangen gering

8. Wihrend ich deutsche Texte
lese, mache ich Gebrauch von
Techniken beim Lesen in meiner
Muttersprache

11 | 20,00 | 15 | 27,27 | 19 | 34,55 9 16,36 1 1,82
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9. Die Aktivitaten im
Leseunterricht tragen zur
Erweiterung meiner Lese- und
Verstehens-kompetenz bei.

25

45,45

20

36,36

7,27 4 7,27 2 3,64

10. Die Techniken, die ich im
Leseunterricht erworben habe,
fordern mein zukiinftiges
Leseverhalten

25

45,45

19

34,55

10,91 4 7,27 1 1,82

11. Um das gelesene zu
verstehen, muss ich, wenn ich
deutsche Texte lese, immer im
Text zurtickgreifen

20

36,36

12

21,82

13

23,64 7 | 12,73 3 5,45

12. Wenn ich deutsche Texte
lese, kann ich mir Gedanken
iiber den weiteren Verlauf des
Textes machen

14

25,45

18

32,73

13

23,64 6 10,91 4 7,27

13. Der deutsche Leseunterricht
fordert mein Leseverhalten

19

34,55

15

27,27

10

18,18 8 14,55 3 5,45

14. Meiner Meinung nach ist der
deutsche Leseunterricht sinnvoll

26

47,27

16

29,09

10,91 5 9,09 2 3,64

15. Die Texte, die ich im
Leseunterricht gelesen habe,
haben dazu beigetragen, dass ich
meine Meinung tiber
Deutschland gedndert habe

14,55

15

27,27

18

32,73 9 | 1636 | 5 9,09

16. Die Texte, die ich im
Leseunterricht lese, sorgen
dafiir, dass ich die deutsche
Kultur besser verstehe

18

32,73

20

36,36

13

23,64 2 3,64 2 3,64

17. Die Texte, die ich im
Leseunterricht  lese,  sorgen
dafiir, dass ich meine eigene
Kultur besser verstehe

19

34,55

20

36,36

16,36 | 2 3,64 5 9,09

18. Die im Leseunterricht
durchgefiihrten Aktivitdten
haben mein Interesse zur

deutschen Kultur geweckt

16,36

16

29,09

20

36,36 6 10,91 4 7,27

19. Aufgrund der Texte, die ich
gelesen habe, kann ich
Kulturvergleiche machen

27

49,09

19

34,55

10,91 2 3,64 1 1,82

20. Die Texte, die ich gelesen
habe, fithren dazu, dass ich mir
Gedanken tiber meine eigene
Kultur mache

14

25,45

22

40,00

11

20,00 | 6 | 1091 2 3,64

21. Meiner Meinung nach ist der
Leseunterricht gleichzeitig eine
Kultivierung

24

43,64

18

32,73

11

20,00 | 1 1,82 1 1,82
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3.4. Auswertung des Fragebogens

Insgesamt aus der Befragung der Teilnehmer kann abgelesen werden, dass der Leseunterricht
einen erheblichen Beitrag zur Bildung der interkulturellen Kompetenz leistet. Der
Leseunterricht und die Aktivititen, die in den Unterrichtsstunden durchgefiihrt werden tragen
dazu bei, dass das Interesse der Teilnehmer sowohl iiber die eigene Kultur, als auch tiber die
Zielkultur geweckt wird. Aufierdem werden die die Studenten dadurch motiviert, mehr
deutsche Texte auch in ihrer Freizeit zu lesen. Die Studenten zeigen vor allem Schwéchen beim
selbststindigen Lesen, aber durch die Aktivititen im Leseunterricht erwerben sie auch
Techniken zum selbststandigen Arbeiten mit fremdsprachlichen Texten.

Bei der Analyse der Auswertung des Fragebogens konnte festgestellt werden, dass die
Studenten zunidchst Probleme beim Lesen von deutschsprachigen Texten haben. Diese
Probleme liegen daran, dass sie den Wortschatz der deutschen Sprache nicht ganz beherrschen
und aufgrund dessen beim Lesen wegen dieser unbekannten Worter demotiviert wurden. Aber
es konnte festgestellt werden, dass die Aktivitdten, die im Leseunterricht durchgefithrt werden,
zur Griindung einer interkulturellen Kompetenz beitragen und dadurch die Studenten
gleichzeitig zum Nachdenken tiber die eigene Kultur férdern. Auch die Hemmungen
gegentiber dem Lesen in der deutschen Sprache konnen durch die Aktivititen im
Leseunterricht teilweise gelost werden.

Uber 95% der Studenten halten den Leseunterricht fiir eine von Bildung der Kulturkompetenz.
Daraus ist zu folgern, dass der Leseunterricht einen erheblichen Stellenwert in der
Fremdsprachenvermittlung darstellt. Uber 83% der Studenten verwiesen darauf, dass sie
anhand des Leseunterrichts Kulturvergleiche machen kénnten. Also anhand der Aktivitdten im
Leseunterricht haben sich die Studenten ein gewisses Mafs an Kulturkompetenz angeeignet,
wodurch sie auch Imstande sind, Vergleiche zwischen zwei oder mehreren Kulturen zu
unternehmen.

Allgemein aus der Analyse des Fragebogens ldsst sich sagen, dass die im Leseunterricht
durchgefiihrten Aktivitdten und die bearbeiteten Texte die Studenten an das Ziel Bildung einer
Interkulturellen Lesekompetenz gebracht hat. Also ist zu bemerken, dass die im Unterricht mit
den Studenten durchgefiihrten Aktivitdten effektiv waren und damit ihr Ziel erreicht haben.

4. Fazit

An den Antworten der Studenten auf die Fragen im Fragebogen ist insgesamt herauszulesen,
dass der Unterricht mit fremdsprachigen Texten erheblich zur Erweiterung fremdsprachlicher
Kenntnisse beitrdgt. Lesen vor allem im Studium bildet die Basis der Wissensaneignung.

Durch das Lesen eines guten Buches wird dem Leser der Horizont erweitert und es wird der
Einstieg in neue Welten ermdoglicht. Der Leser erlebt die im Text dargestellten Abenteuer mit, so
wird er sprachlich gefordert, da er unbewusst die im Text dargebotenen sprachlichen Gebilde
tberwindet. Das fiihrt dazu, dass dadurch sein Kommunikationsvermogen gesteigert wird.
Also kann erwidhnt werden, je mehr man liest, desto mehr fithlt man sich in Sachen
Kommunikation sicherer.

Lesen verstdarkt das Selbstbewusstsein. Selbstbewusstsein fiithrt zur sicherer Kommunikation.
Die im Leseunterricht durchgefiihrten Aktivititen haben dazu beigetragen, dass die
Lesekompetenz und im Zusammenhang damit die Kulturkompetenz der Studenten gestiegen
ist. Diese Arbeit hat gezeigt, dass der Inhalt und die Struktur interkultureller Texte das
Leseverhalten und auch zugleich das damit in Zusammenhang stehende Textverstehen der
Studenten festigt und einen effektiveren Leseprozess ermdoglicht.
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Intercultural reading comprehension at the Department for German
Language Teaching

Nevzat Bakari

Extended Abstract: Text plays an important role in the teaching of language, because texts are
the main materials in foreign language teaching. Every foreign language learner reads foreign
texts. Generally reading is one of the main aspects of learning. Our reading habit is controlled
by our preferences and needs. For example, we read what we find enjoyable in our spare time.
But most of the time we read for information in schools. That's to say, it is teachers who decide
what to read in the classroom. There are projects and field studies that control our reading habit
in university. It is a well-known fact that in these days students read less, some even do not
read at all. Books are no longer as attractive as it used for children and adolescent. It is because
there are colourful things attracting the attention of the students in the virtual world. Therefore,
it is the teachers’ responsibility to take their attention back to books. This task is even more
complicated and difficult when a foreign language teacher wants to achieve this goal.

Many of the people have wondered why reading is important. Many other things seem to do
with one's time. It can be explained so many reasons, why reading is important. Reading is
fundamental to function in today's society. If someone needs a good job, he has to read more
than other one in the society, therefore he can show his skills.. If someone want to earn good
money and work in a good job, he has to show, that he has more abilities like reading.

The reading in itself is an act that is difficult to perform for many people. Many people like to
read. Especially today, information and technology age, reading is not considered important.
But reading is still the basic way of receiving information. Language proficiency level plays an
important role in understanding texts in foreign language learning. In recent years, scholars
have emphasized the importance of motivation in learning. It is known that effective learning is
depending on some affective factors like motivation. Students should be active participants in
learning and they should decide how to use their knowledge in complex situations effectively.
Of course, these are all very essential in text studies. While studying on the texts, we cannot
expect that just reading texts will lead us to the desired outcome. Understanding a text requires
many sub kills as well, while reading learners need to activate their prior knowledge, world
knowledge and language skills. They formulate hypotheses and look appropriate schemata. All
of these sub-processes lead not only comprehending the text but also achieving the objectives
determined beforehand. This increases the rate of being in touch with other language speakers
which strengthens self-confidence. This also helps personal development.

When learners start to learn a foreign language, they start to experience other cultures and learn
different perspectives, different life styles and this result in enrichment in their own identities.
Learning a foreign language helps to understand target culture as well.

Language teaching in our present day is essentially a cultural transfer. Therefore, it will be
useful to accept language courses as culturalization. For us what makes “interculturality”
important is to make the culture transfer real by transmitting one or more than one language as
foreign language teachers. At this point, culture transfer should not be understood as pure
statistical or geographical information. That is the transfer of culture and country information
via texts. Since culture transfer is also accomplished by texts, its “reading” and subfields have

i Ogr.Gor.Dr., Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Yabanci Diller Egitimi Bolimii Alman Dili
Egitimi Anabilim Dali, nbakir@omu.edu.tr
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also an important task and at this point culture has a very important rule. Transfer of culture
doesn’t mean the transfer of “native culture”, but foreign culture.

For that reason, improvement of effective reading skill is prominent. The first reason to study
with foreign language texts is to have a sufficient level of language knowledge and experience.
There are some questions about those knowledge and experience. They should be at least at the
level to understand the simple texts. Reading generally contributes to information acquisition.
But reading in the foreign language is not only to understand what you read. By reading
foreign language texts information can be acquired by the reader, but information is also related
to the culture of the target language. This, the responsibility of readers is to deeply understand
the mentioned text. Thinking that the basis of information acquisition is reading, reading
should also be given much more attention.

In this study, reading abilities of students at German Language Teaching department has been
researched and their attitudes towards reading skill courses have been determined.

Key words: Interculturality, reading ability, text
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Uslaipbilime Kiiltiirel Bir Yaklasima Dogru:

Sonia Zyngier, Cev.: Adem Caliskan’

Ozet: Bu tebli§, burada edebi-dilbilim incelemesinde en ileri nokta olarak ele alman iislipbilime farkl
yaklagimlar: tartistyor ve baglamsallagtirilnus bir tisliipbilimin edebiyat 6gretimine olast yararlarini sunuyor.
Usliipbilimin cok can sikict ve kaypak bir kavram oldugu varsayumindan baglayarak, tiimellerden ve mikro-
dilbilimsel gozlemlerden baglam ¢alismast ve onun insamn davranis, konusma ve iletisim davranis tarzindaki
etkisine nasil tasmdigini belirtiyor. Bu tebligin temel amaci, iisliipbilimin cok rahat bir bicimde dil ve
edebiyat arasina yerlestirilebilecegini, kiiltiirel uygulama olarak metnin anlagilmasina katkisini ve béylece
kiiltiirel, edebi ve dilbilimsel arastirmalar arasmda bir képrii olarak calisabilecegini tartismaktir. Bu
argtimant  desteklemek igin, iisliipbilimin  gorildiigii farkli 1siklardan  bazisi  tartisiliyor.  Teblig,
baglamsallastirilmis bir pedagojik tisliipbilimi tanimlamaya yardim eden bir teorik model teklif ederek sona
eriyor.

Anahtar Kelimeler: Uslipbilim, Kiiltiirel Aragtirmalar, Edebi Farkindalik, Pedagoji.

1.GIRIS

Usltpbilimi tanimlamak hemen hemen imkansiz bir istir. Onun alanini sinirlandirmak zordur:
O dilbilimsel bir disiplin midir veya edebi elestiri ve metin degerlendirmesi midir? O,
yorumlamalardaki nesnellik veya 6znellik tartismalariin tistesinden gelebilir mi? O pedagojik
bir deger tasir mi? Tasirsa, nasil? Baslangicindan, tislapbilim tarihi tartisma ve konsensiis
yoklugu ile sekillenmistir. Bir taraftan, eger 1899'da Meyer-Liibke onun sanat olarak dilin
incelenmesi oldugunu iddia ederek tsltpbilimden kac¢indiysa (Ulmann, 1966, p. 99), 1909'da,
Bally, edebi eserleri arastirmasina dahil etti ve yalnizca giinliik konusmadaki anlaml 6geleri
arastirdi. Durum boyle olunca, uslapbilim dil haritas1 ve edebiyat arastirmalarindan
kaybolmamigtir. Compagnon’un (1998, p. 179) metaforunu kullanmak gerekirse, “Uslap, bugiin
killerinden yeniden doguyor ve gtizel bir hal aliyor” (le style, aujourd’hui, renait de ces
cendres et porte beau). Gergekten, bir asir sonra, Roy Harris'in (2000) basarisiz olan bir proje,
yani “tstdili gecerli kilmak icin terk edilmis ve harap tesebbiis” olarak onu tasvir etmek igin
daha yeni tesebbiistine ragmen, hala canlidir. Bu saldirilar, ardi ardina gelen krizlerin ve sayisiz
tanimlardan biri olan tiim resmin, yani tisltpbilim tarihinin pargasi olmustur.

i Internetten indirilerek dilimize gevrilen bu teblig icin bkz.: Sonia Zyngier, “Towards a Cultural Approach
to Stylistics”, CAUCE: Revista de Filologia y su Diddctica, Nu: 24, 2001, pp. 365-380. Internetten
elektronik ortamda pdf olarak da ulagilabilen bu teblig icin bkz.:
http:/ /cvc.cervantes.es/literatura/cauce?24 21.pdf 06.06.2012 ve
http:/ /dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo= 625302&0rden 126567&info=link ,  06.06.2012.
Metnin orijinalinde Ingilizce disinda iki ayri dilde daha Ozet (Resumen, Résumé) yer almaktadir.
Cevirenin notu: A.C.
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Eger sorunlar tanimlarda baglarsa, onun alanin1 ve baglantisin1 belirleme vasitas: ile devam
eder. Uslapbilim dilbilime ya da edebiyat elestirisine mi aittir? Toolan'in (1996, p. 117) ifade
ettigine gore, “asag1 yukar1 son on bes yilda birbiri ile carpisan yeni yaklasimlarin goksesliligi,
alt-disiplinler ve giindemler... meydana cikti. Hem dilbilim hem de edebiyat elestirisinde,
vaktiyle dylesine ¢cok saglam ve aksi iddia edilemez ayrimlarin, simdi sasirtici bicimde meydan
okumak icin korunmasiz oldugu kabul edilmistir.” Belki, alanin ele alinmayacak kadar pek
belirsiz oldugunu, fakat tsltpbilimin edebiyatta ‘yakalanmasi zor” (elusive) (Widdowson,
1992) adi verilen seyi sistemlestirmenin bir yontemini onerdigi icin o olmadan da
yapamayacagimizi kabul etmek daha kolay olacaktir. O, esas noktalar1 saglar ve kopyact
ogrenciler metin icinde yollarini yaratmasi gerekir. Gergekten, tisltpbilim, degerli olarak belirli
topluluklar tarafindan ¢ok deger verilen metinlerin 6gretimi icin ¢ok potansiyel ara¢ oldugunu
gostermektedir (Carter & Long, 1987; Zyngier, 1994; Carter & McRae, 1996; Carter, 1997 ve
digerleri). Argiimanimi desteklemek icin, iisltpbilimin gorildiuigii farkl isiklardan bazisiu
tasvir edecegim, biiyiik karsit seslerden bazisimi tartisacagim ve kavramsallastirilmis bir
pedagojik isltpbilimi tasvir etmeye yardim eden teorik bir model saglayacagim (Ayrica bkz.
Bex, Burke & Stockwell, 2000).

2. ILK SAYILTILAR, BUYUK KARSITLIKLAR

Sahay1 belirginlestirmek icin, biitiin uslapbilimciler tarafindan paylasildigr goriilen iki
sayiltidan baslayabiliriz:

a-Usltpbilim rahat bir bicimde dil ve edebiyat arasina yerlestirilebilir. O kiiltiirel pratik gibi
metnin anlagilmasina katkida bulunabilir. O, kiiltiirel, edebi ve dilbilimsel arastirmalar arasinda
bir kopri gibi calisabilir.

b-Bally’den Halliday’in toplum-gostergebilimsel yaklasimina kadar onun anahtar kavramlar:
ayni kaldr: Dilbilimsel tercihlerin etkilerini aragtirmak.

Crystal’in (1989, p. 66) alan1 nasil tanimladig1 buradadir:

“Uslap, bir dildeki tiim olasiliklardan bir dilbilimsel ozellikler dizisinin (bilingli
veya bilingsiz) se¢imi olarak goriilmistiir. Bu ozelliklerin tasidig etkiler, sadece
yapilan tercihleri sezgisel bicimde anlama sayesinde anlasilabilir... ve genellikle bu
yolla etkiye tek kelimeyle cevap vermek kafidir. Burada ... sezgimiz, tisltibun daha
nesnel bir izahi ile eksiklikleri gidermek geregidir. Usltipbilim olarak bilinen bu
yaklagimdir.”

Dolayisiyla, eger tercih ve etki, anlam ile etkilesimin ve cevap vermenin alternatif bir yollar1 ise
ve anlam kiltiirel-temelli ise, o zaman, usltpbilim kiiltiireldir. Eseri dilbilimin islevsel
dontistimiine ilham veren Firth (1958, p. 184), bir konusmacinin “aliskanlik, gelenek, gorenek
ogelerini, gecmis 6gesini ve yenilik 6gesini, stzel yaratis icinde gelecegin dogmakta oldugu
anin 6gesini” birlestirdigi tarz1 arastiran tislipbilimi, bir arastirma sahasi olarak tanimladi. Bu
nedenle, eger uslapbilim temel ilkeleri konusunda degismemisse, nedir? Ben onun
uslpbilimcinin taktig1 gozlik olduguna inantyorum.

Carter & Walker (1989, p. 3), uslapbilime karsi kanitlardan birkagini asagida topladi:

e Anlam sanki metnin dilinde hapsolmus gibi tslapbilim sadece sayfa {izerindeki
kelimelerle ilgilenir (Ayrica bkz. Harris, 2000).

o Uslapbilim, okurun bir ideolojik pozisyondan basladigini ve ondan kacamayacagini
dnemsemez.

e Uslapbilim tarihsel degildir.

e Uslapbilim edebiyatin ve edebiyat dilinin kurumsallagmasini sorgulamaz.
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Bu gibi ifadeler, sahadaki yeni gelismeleri dikkate almadiklarindan dolay1 anakronizmden
rahatsizlik duyar. Bu nedenle, Weber (1996) tarafindan adi 6nerilen ama tanimlanmayan bir
terim olan baglamsallastirilmis tisltipbilim adimi verdigim seyi agiklamak igin, ben, belirli bir
sekilde timii bugiin cizebilecegimiz resme katkida bulunan metni bu ele alma tarzlarindan
bazisinin tarihi ortaya ¢ikarmayi severim. Ben bu kategoriklestirmenin son 40 yilda sahanin
gelismesinin basitlestirilmis genel gorintimiini belirtmeyi severim. Ben, Fowler'a gore,
kendisinin Yeni Uslipbilim (Verdonk, 1986 icinde) admi verdigi seyi baslatan 1958'in
Jakobson’in ufuk agic1 “kapali ifade”sinden basliyorum. Burada stratejim, kabaca iki temel grup
icindeki yaklasimlar1 birlestirmektir. Asagidaki Tablo 1 bir 6zet sunuyor:

Tablo 1. Uslapbilime Temel Yaklasimlar

METIN-MERKEZLI | BAGLAM-MERKEZLI

BICIMCI EDIMBILIMSEL

ZIHNIYETCI RADIKAL

METINDILBILIMSEL | DENEYSEL

3. METIN-MERKEZLIi USLUPBILIM
a-Bicimci (Usliipbilim)

Genel olarak “dilbilimsel {iisltpbilim” (linguistic stylistics) adi verilen seye karsi Bicimci
uslapbilim (formalist stylistics) terimini tercih ediyorum. Ciinkti, Halliday’in (1967) ifade ettigi
gibi, eger tsltpbilim, edebi metinlerin incelenmesi ise, onu ‘dilbilimsel’ diye adlandirmak
gereksiz bir tekrar (totoloji) oluyor. Rus Bicimciliginin biiylik ¢ocugu ve ergenliginin
dorugunda Yapisalcthgin evladi bu yaklasim, oOnerilmeyen kati Uygulamali Elestiri
arastirmasinda dilbilimsel yonlere bagvuran Uygulamal: Elestiri geleneginden birkag¢ analistten
itibaren daha fazla koklesti. Onlarin stratejileri, bir nesne olarak metin tizerine yogunlasmakt
ve onlarin esas ilgileri sesbilimde ¢rneklerin, ciimle diizeyinde sozciik ve s6zdizimin bigimci ve
mekanik betimlenmesi tizerinde kaldi. Ilk yillarinda Sinclair (1963, pp. 98-99) bu yaklagimin
‘ilkelerinin deklarasyonu” adin verebilecegimiz seyi yazdi:

“Edebiyat canli bir organizma degildir, o 6li tastir; kagit tizerindeki isaretler veya
ses dalgasinin 6zel frekanslar1 veyahut bir dramatik performasyonda gorsel ve isitsel
olgulardir... Siir dizelerdir, baska bir sey degil.”

Bu, tislapbilim her ne zaman saldir1 altinda olsa daima elestirilen metinleri ele alisin bu seklidir.
Cok yakin zamanda Mackay (1996) (1999), bu 6zel hususa dair Fish'in (1973) elestirisini yeniden
baslatti. Bir bicimci yonelimin ilging o6zellikler listesine ve istatistiksel aciklama isine
dontisebilecegi, fakat edebiyatin baglamda islev gorme tarzinin dikkate alinmayacagi
dogrudur.

b-Zihniyetci (Usliipbilim)

Cogu zaman betimleyici de olsa, bu yaklasim, dontisiimsel-iiretimsel dilbilgisi ile 1980lerde
etkilenen Chomsky’ci modeli takip eder. Toolan (1990, p. 2), pek dar oldugundan bunu elestirir.
Kendi sozleri ile o, “mikrodilbilimsel tretimselligin dontis”tinti takip eder. Zihniyetci
uslapbilimciler, dilin iliskisini zihniyete degerlendirirler.

Zihniyetci iisltipsal yaklasimin temsili bir 6rnegi, Thorne’un “Generative Grammar and Stylistic
Analysis” (Uretimsel Dilbilgisi ve Usltipsal Coziimleme, 1981, p. 44) adli makalesidir. Burada
Thorne, Chomsky’in ilk donemi gibi, bicimlerin gramatikselligi ve kabul edilebilirligi ile
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ilgilenmistir. O, tisldpbilimin tanimi ile dilbilimsel yetenek manifestolarina dair yargilar: esit
sayar. O, bir dilbilgisel modelin her bir siir i¢in gelistirilebilecegini ileri siirer. Ayrica o, 6zel bir
siirde ytizey yapinin derin yapry1 nasil yansitabilecegine dair bir arastirma 6nerir. O'na gore:

“

. her iki arastirmanin (agik bir bigimde tiretimsel dilbilgisi, dolayli olarak
geleneksel tisltpbilim) temel 6nermesi, zihniyetci / akilcidir. Her iki durumda, ¢ok
onemli veri, dil yapisi hakkinda sezgisel olarak neyin bilindigine iliskin tepkilerdir.”

Bu tasavvurlar, 6nceden var olan bir normu ima eder. Thorne, Saussure’cii dilbilimi ve dolayist
ile dilbilimsel tislapbilimi sadece gozle goriiniir seyle, yani ‘yiizey yapt ile ilgilendigi icin
elestirir. O, tislapbilimsel yargilarin ‘derin yap1” olarak tanimlanan alana ait olduguna inanir.
Cook (1992, p. 71) derin / yiizey metaforunun biraz kiigtik diistirticii oldugunu belirtir. Yiizey
“onemsiz, hata ve bos kafal1” ile birlestirilir. Halbuki derin “ciddi, hakiki ve diistinceli”dir. Bu
anlamda zihniyetci tisltpbilimciler, onlarin daha karmasik ve anlamli ¢oziimlemeler ile mesgul
olduklarina inandilar. Bu yaklasimla ilgilenenler icin Freeman (1970), metinleri {iretimsel-
dontistimsel bir bakis acisindan inceleyen pek cok denemeyi bir araya getirdi.

c-Metin-dilbilimsel (Usliipbilim)

Seksenlerde metin-dilbilimin gelismesi ile anlam {iistii bir diizeyde galisan, bicimle de ilgilenen
yeni bir tahlilci dalgas1 basladi. Onlar simdi metni bir ctimleler dizi olarak degil bir birim olarak
gordiiklerinden  Bigimci  dilbilimden ayrildilar. Ornegin, metin  dilbilimci  anlat1
organizasyonunu edebi metin incelemesine uygular. Anlamlar arasi secimi arastirabilir,
metinsel makro-yapilar1 (Van Dijk, 1977) gostermek ic¢in sorun-¢ézme (Hoey, 1983) gibi
ornekleri inceleyebilir.

Soylem teriminin de resme girmesi buradadir. Ben, soylemi tercih ettigimde, yazili bicime
gondermede bulundugumu ve konusma dilinin tiim drneklerini dahil etmedigimi aydinlatmak
istiyorum. Soylembilimci soylem diizeyinde onlarin eserlerine yer verir. Bu durumda séylem
terimi, metne denktir ve “bir ctimleden daha biiytik dilin stirekli gerilimi...” (Nunan, 1993, p. 5)
olarak tanimlanabilir. Bununla birlikte, diger dilbilimcilere gore, sdylem, kullanimdaki ve “hatta
iletisimci baglamdakinin yorumlanmasi”n1 ima ettigi gibi dil anlamina gelir (Nunan, 1993, pp.
6-7). Leech’in argiimanlarina dayanan Tablo 2, bigimci ve islevselci yaklasimlarin arasindaki
temel farklar1 aciklamaya yardim edebilir:

Tablo 2. Bicimcilik ve Islevsellik

Bicimciler Islevselciler

Zihinsel bir olgu olarak dil Toplumsal bir olgu olarak dil

Dilbilimsel tiimeller, insan turtiniin | Dilbilimsel ttimeller, dilin insan topluluklarina
(tabiatinin) genel dilbilimsel mirasindan | katti81 evrensel yararlardan kaynaklanir.
kaynaklanr.

Dil kazanimi, 6grenmek icin yapisal insan | Dil kazanimi, toplum icinde iletisimci

kapasitesi yoniinden agiklanda. gereklerin ve yeteneklerin  gelismesinin
sonudur.
Dil, 6zerk bir sistemdir. Dil, toplumsal islevlerine baglidir.

Tablo 2'nin gosterdigi gibi, islevselciler icin baglam, yalmzca bir metin pargasimi gevreleyen dil
degil, ayn1 zamanda dilbilim-dis1 veya deneysel durumlar1 da kapsar. Bu bakis agisi, baglam
merkezli {isltip bigimlerine yol agmistir. Baglamlasan {iisltipbilim, o zaman bir soyutlamadir. O,
edebiyat1 6zel bir konum igindeki bir olay olarak diistinen biitiin bu yaklasimlara gondermede
bulunan bir semsiye terimdir.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(1), 41-53




Usliipbilime Kiiltiirel bir Yaklagima Dogru | 45

4. BAGLAM-MERKEZLI USLUPBILIM
a-Edimbilimsel (Usliipbilim)

Burada, iletisimci davranis ayricalikli olmaya baslar. Edimbilim-merkezli tisltipbilimciler, edebi
soylemi anlamanin bir araci olarak giinlitk konusmay1 incelerler. Leech’e (1983) gore, bu, metni
bir etkilesim bakis acisindan diisinmek egilimidir. Fowler (1979, p. 15) soyle aciklar:
“Dilbilimin daha “ytizeysel” bir sonunda, edimsel ve yararci teori, emirler, sorular, cevaplar vs.
gibi belirgin bicimde manipulatif yapilar1 incelememize yol agar. Daha soyut bir diizeyde,
kinaye, varsayim ve diger tahminler... edebiyat teorisi ve ¢tziimleme igin son derece umut
veriyor.” Carter & Simpson (1989), bu yaklasimin ornekleri olarak duran bir makale
koleksiyonu sunar.

b-Radikal (Uslipbilim)

Radikal disliipbilim (radical stylistics) terimini 1982'de uyduran Burton'du. Bu yaklasimin ayirt
edici ©gesi, elestirmenlerin metnin ideolojik damgasi icin arastirmasidir. Edimbilimsel
usltpbilimciler gibi ideolojik-merkezli ¢oztimlemeciler, tirtintinii ve algisini etkileyen toplumsal
ve tarihsel giicler icindeki metin diizeyinin Gtesine gider. Burton'un argtimanlari, eger metinler
sosyo-kiiltiirel ve siyasal belirleyicilere bagliysa, deger-yargisinin (Eagleton, 1983; Graff, 1990)
konusu olacag1 ve bu deger yargilarinin agik terimlerle tartisilabilecegidir. Bir metin, sosyal bir
yapidir, sosyo-ekonomik, politik ve edebi gelenegin bir parcasidir (Durant & Fabb, 1990;
Montgomery dig., 1992). Pratt (1989, p. 21), “...bir soylemin sosyal, tarihsel ve ideolojik
boyutlarinin anlasilmasinin estetik ilgilere cok katkida bulunabilecegi”’ni tartisir. Van Peer
(1991, p. 130) “metinselligin kismen bir dilbilimsel nitelik ve kismen de metne bir biittin olarak
toplum igindeki yeri ve islevini saglayan sosyo-kiiltiirel giiclerin sonucu oldugu”nu ekler. Birch
(1989, p. 167) tisltpbilimin “dil ve metin yapilariin bir incelemesi degil, ayn1 zamanda dilin
kastettigi cesitli yollar1 bigimlendiren insanlarin ve kurumlarin da incelemesi” oldugunu ifade
ettiginde, kiilttirel arastirmalarin zarif bir bicimde edebiyatla baglandig: yeri gosterir.

c-Deneysel (Uslipbilim)

Burada deneysel tslapbilim admi verdigim sey, dilbilim, edebiyat ve kiiltiir teorisindeki
gelismeleri en iyi kapsadigma inandigim yaklasimdir. O, Deneysel Edebiyat Incelemesi (ESL)
olarak bilinen seydeki ilerlemelerin sonucudur. Bir akim olarak ESL, Bielefeld Universitesi’nde
(S. J. Schmidt, P. Finke, W. Kindt, ]J. Wirrer, R. Zobel) NIKOL arastirma grubu ile 1973’te
Almanya’da basladi. 1980’de arastirma, Siegen Universitesi'nde (S. J. Schmidt, A. Barsh, H.
Hautmeier, D. Meutsch, G. Rusch ve R. Viehoff) yeni NIKOL gurubu ile devam etti. 1987’de,
Deneysel Edebiyat Arastirmasi Uluslar arasi Toplulugu (IGEL) kuruldu. Temel ilkelerinden
biri, metin-anlamin fiziksel metnin esas bir 6zelligi olmamast ve anlamin cevap siirecinde
yaratilmasi idi. Onlar, metinden metin-odakli etkinliklere; yapilardan islevler ve siireglere;
edebi objeden edebi sisteme bir ilgi degisimini farz ederler. Bundan dolayi, EDEBIYAT, bir
metinler koleksiyondan daha fazla bir seydir. Siire¢ icine dahil olan cesitli 6gelerin katilimini
gerektiren bir olaydir. Radikal tslipbilimden farkli olarak, onlar bu 6geleri ayrintilari ile
belirtirler. Deneysel Edebiyat incelemesi (ESL), edebi eserin biitiin toplumsal etkilesimlerin
sahasinda goriildiigti “yeni” bir paradigmay: 6nerir.

Bir Yapisalcinin bilis teorisinden onun gercevesini elde ederken, Deneysel Edebiyat Incelemesi,
baglamsallastirnlmig tslapbilim icin teorik destek saglayabilen bilgi kuramsal, yontembilimsel,
etik ve uygulama yonlerini kapsar. Deneysel Edebiyat Incelemesi, cesitli disiplinleraras
teorilerin bir araya toplanmasini tesvik eder. O, Yapisalcilik, Konstriiktivizm ve biligsel
psikoloji, biyoloji, sosyoloji, ve diger disiplinler arasinda antropolojiyi bir araya toplayan bir
teori tistii tanimlamadir ve uygulamaya yonelik giiclii bir egilimi stird{irtir.
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Edebiyat teorisi icin Deneysel Edebiyat Incelemesi paradigmasi, edimbilimsel / yararci bir
bakis acisindan kaynaklanir. Deneysel Edebiyat incelemesi, metnin islevini toplumsal sistem
icinde degerlendirir. Schmidt (1983c, p. 248) bunu savunur:

“...metinler artik 6zerk basliklarina gore degil, her zaman edebiyat sistemi icinde aracilar
tarafindan zorunlu bicimde gerceklestirilen bu eylemlerle iliskisine gore ele almiyor. Eyleme
yonelik bu genel yonelimin sonucu olarak, biz, ilk dort eylem rolleri (iiretme, aracilik, algilama
rolleri ve siireg-sonrast bu eylemler, objeler veya aracilar tarafindan igsellestirilen poetik
normlara gore aracilar tarafindan edebi nitelendirilen olaylar) arasinda nedensel ve zamansal
iliskiler sayesinde yapisal olarak tanimlanabilen toplumsal bir eylem sistemi olarak bir edebiyat
modelini elde ediyoruz.

O zaman, estetik iletisim sistemi asagidaki eylemleri kapsar:

Eylemler: Roller:

Eser —»  Yazarlar vs.

Aracilik —» Kitaplar, Yaymevleri vs.
Alimlama —3  Okurlar vs.
Stire¢-sonrasi —»  Elestirmenler vs.

Schmidt kendisini yazili metinlerle sinirlandirmaz. O genelde estetik iletisimi tanimlar, ama
ekonomi ve odaklamanin ugruna; ben, yalnizca yazili metinler tizerine yogunlasiyorum. Eger
Schmidt'in 6nerdigi dort islev ve dort rolii alirsak, asagidaki diyagrami elde edebiliriz:

Arka Plan

/N
N/

Stireg-Sonrasi

Diyagram 1. Metin ve Eylemler

Bu modele gore, metin farkli katilimcilar arasindaki diyalojik etkilesimden meydana gelir. Eser,
alimlama, aracilik ve siireg-sonrasi, metnin algilanma ve degerlendirilme ile onlarmn kendi
tarihlerine katlanma tarzlarim etkileyen farkli eyleyenler tarafindan gerceklestirilir. Eser, yani
bay veya bayanin varsayimlari ve inanglarini olay haline getiren kiilttirel bir tirtin, yazari
tarafindan yapilir. Ayrica tarihsel bir varlik olan okur, algilamadan sorumludur. Siireg-sonrasi,
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elestirmenin isidir. Metinleri degerlendirmek icin giig/iktidarla topluluk tarafindan yetki
verilen elestirmen, c¢ok biiyiik bir orana gore, metinleri ve yazarlari ¢oziimleyen veya
¢oztimlemeyen bir tiir kapi bekgisidir. Son olarak, aracilik, editorler ve yaymevlerinden
vakamizla ilgili olarak Ogretmenler, okullar ve egitim sistemleri yoluyla reklam
kampanyalarina kadar pek ¢ok aktor tarafindan yerine getirilen ¢ok karmasik bir islevdir. Bu
nedenle, benim deneysel iisltpbilim olarak onerdigim sey, farkli sosyo-tarihsel aracilarin
eklemlenmesinden meydana gelen bir metindeki somut anlami yaratmada sorumlu olan
tercihlerin ve etkilerin sosyo-kiilttirel imalarimin arastirilmasidir.

Ben yukarida usltpbilime karsi dort biiyiik kamti curittiigiime inamiyorum. Burada
tslapbilimle ilgili iddia ettigim hicbir sey yanhs degildir. Ozelliklerin etkilerin ve bir kimsenin
onlar1 nasil baglamsallagtirdiginin algilanmast igin sorumlu olarak goriilebilecek tercihi
yonlendirecek bir kimsenin benimsedigi yorumlayicti modeldir. Boylece bir arayiiz olarak
tisltpbilim metaforuna cok gondermede bulunduktan sonra, asagidaki diyagramla anlatilabilir:

Dilbilimsel Edebiyat
Aragtirmalar ve
Kiiltiirel

Aragtirmalar

Diyagram 2. Arayiiz Olarak Uslapbilim

Bu diyagrama gore, bir kimsenin diizenledigi dil modeli veya bir kimsenin tislGpbilim tiirtini
etkilemek istedigi edebiyata yaklagim ve kiiltiirel arastirmalari bir kimse yiiriitiir. Ornegin,
edimbilimsel bakis acisindan bir metni inceliyorsak, (6rnegin, s6z eylem teorisine dayanan
dramatik metinleri yorumlarken) etkilesimli ¢rnekleri gorecegiz; mikro-dilbilimsel bir modeli
aliyorsak, onemli NP yapilarini gorecegiz; bir feminist bakis agisi, 6rnegin, gegislilik 6rnekleri
veya s0z sembollerinin kullanilisi sayesinde anlatilan ideolojik diisiince orneklerini fark
edecektir. Deneysel Edebiyat Incelemesinin ilkelerine dayanan bir pozisyon, serin ve metin
stirecinden sorumlu aracilar1 arastiracaktir.

Bu nedenle, degisime veya okuma tarzlarina gecirgen olmadigr halde uslapbilimdeki
aragtirmay1 durdurmamizin zamam gelmistir. Usltpbilim -veya bir metnin dilinin belirli bir
toplulugun edebi diye adlandirabilmesi icin nasil karar verdiginin arastirmasi- dilbilim,
edebiyat ve kiiltiir teorisindeki gelismelerle elele gider. O, disiplinleraras: bir tesebbiistiir. Ben
bir tekci tisltpbilimin tanimina kars1 ve cogulcu tislapbilimin tanimi lehinde tartistyorum.

5. SINIFTA USLUPBILIiM

Bu teorik manzara seyahatinden sonra, simdi sinifa ulasabiliriz. Ayrica yetmislerin ve tzellikle
ogrencilere yardimla ilgili bir tirtin, metinlerin daha sistemli yorumunu gelistirir, pedagojik
uslapbilimde eser adi verilen sey (Carter & Long, 1987), toplumsal yapi1 ile bu toplumsal
yapinn dilbilimsel gerceklesmeleri arasindaki iliskileri yakalamaktan daha ¢ok dil 6gretimi icin
edebiyat: kullanmaya y6nelmistir. Ornegin, Collie & Slater (1987, p. 10), sdyle der: “Tiim amag,
0 zaman, ... uygun edebiyat eserleri baglami icinde dil gelisimi icin iletisimci ve diger
etkinliklerin yararlarindan yararlanan ogrenciye izin vermektir..” Fakat, edebiyatta iistdilin
kullanimu igin 6grenciler duyarli kilmakla ilgili daha yeni gelismeler de olmaktadir. Bununla
ilgili o, dilbilimsel tercihlerin ideolojik imalar1 sozle ifade eden 6grencilere yardim etmek igin
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(Simpson, 1994; Wales, 1994) Language Awareness (James & Garret, 1991) ve Critical Discourse
Analysis (Fairclough, 1995) deki gelismelerden yararlanir.

6. UYGULAMA

Baglamsallastirilmis pedagojik tsltpbilimsel yaklasimlar, materyal tasarimi, metin segimi,
Ogrenim stratejileri ve metin yorumlamasina gelince bu teorik cerceveye dayanir. Bu yonelim,
bicime dikkat etmeye, baglamdan anlam insasina imkan tamidigi, az paylasilan varsayimlar:
telafi ettigi ve tartisma ve dogrulugu kanitlanmis ¢oziimleme icin ortak zemin sagladig: icin
ozellikle EFL 6grencileri ile ilgilidir.

The London Underground, the London Arts Board, The British Library and the Calouste
Gulbenkian Foundation ile miisterek the British Counsil tarafindan yayimlanan Shakespeare’in
“Under the Greenwood Tree” (Yemyesil Yaprakli Agacin Golgesinde)yi diistinelim. Burada
siirin bir ¢bztimlemesini sunmaya niyetim yok, fakat baglamsallastirilmis bir bakis acisindan
dogan birkag ilgili soruyu sunmaya niyetim var. Metin, bu siirlerden olusturulmus antolojilerin
190.000 ntishayr askin sattigimi bildiren kitapgik tizerine reklam yapildigi gibi Londra’da
objektif postalama tarihi ile 1986’da baslayan ve cok popiiler olan bir dizi olan “Poems on the

Underground” kiilliyatinin parcasidir (Benson, G. Et al., 1996, p. 208).

‘Under the greenwood tree’
Under the greenwood tree
Who loves to lie with me,
And turn his merry note

Unto the sweet bird’s throat,

Come hither, come hither, come hither:

Here shall he see

No enemy

But winter and rough weather.
Who doth ambition shun

And loves tol ive i’ th” sun,
Seeking the food he eats,

And pleased with what he gets,

Come hither, come hither, come hither:

Here shall he see
No enemy
But winter and rough weather.

From AS YOU LIKE ITiv

/‘Yemyesil Yaprakli Agacin Golgesinde’
/Yemyesil yaprakli agacin golgesinde
/Varsa benimle uzanacak kimse;

/Sesini kuslarin sesine uyduracak,
/Kuslara eslik edip kuslar gibi sakiyacak;
/Hadi gelsin, hadi gelsin, hadi gelsin.
/Diisman filan bulamaz kimse burada
/Kara kisla firtinay1 saymazsa

/Hig¢ merak etmesin.

/Gozii tok kim varsa su diinyada;
/Yasamay1 seven acik havada;

/Kendi yiyecegini kendi bulan;
/Bulduguyla yetinen, buna da siikiir diyen;
/Hadi gelsin, hadi gelsin, hadi gelsin.
/Diisman filan bulamaz kimse burada
/Kara kisla firtinay1 saymazsa

/Hig¢ merak etmesin.

/SIZE NASIL GELIYORSA'dan.

v [*Bu sarkinin gevirisi su geviriden alinmistir: W. Shakespeare, Size Nasil Geliyorsa (Cev.: Biilent
Bozkurt), 2.bs., Remzi Kitabevi, Istanbul, 1999, s. 55, 57. Cevirenin notu: A.C]

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(1), 41-53



Usliipbilime Kiiltiirel bir Yaklagima Dogru | 49

Eger bir kimse, mikro-dilbilimsel yaklasima gore hareket ederse, kafiye, ritim ve paralelizm
sorunlar1 dogabilir (Bu ozellikleri kontrol etmek igin bkz. Short, 1996, p. 124 ve 166-7). Soylem
diizeyine genisleterek, sarkiya iletisimci eylem olarak bakabiliriz ve kimin neye gore hitap
ettigini sorabiliriz. Ayrica plani/diizeni ve onun “Diisman filan bulamaz kimse burada / Kara
kisla  firtinayr  saymazsa /  Hi¢  merak  etmesin”  dizelerinin = mantigin
(olumlu+olumsuz+sinurlayict) nasil etkiledigini tartisabiliriz. As You Like It (Size Nasil
Geliyorsa)’daki bu sarkinin islevi, Elizabethci dinleyicinin miizikle ilgili sorularina da oldukca
uygun cevaptir. Bu sorular, the Underground’'da bir poster olarak bu metni okumanin
Shakespeare oyunlarmin Oxford baskisinda okumaktan veya bir icra boyunca onu dinlemekten
farkli olup olmadigini sormay1 yok saymaz. Ayrica biz, the underground (yer alti) otoritelerinin
ilgisine ne oldugunu, onlarin, ¢ok yeni siirle birlikte bir kiilliyat icinde Shakespeare’in sarkisini
nicin bastiklarii, bu gesit bir tesebbiisii halkin algilamasimin ne oldugunu ve onlarin nasil
etkilediklerini sorabiliriz. Bunlarin hepsi, bizim edebi deneyim dedigimiz seyin parcasidir.

7. BAGLAMLASTIRILMIS BiR YAKLASIM iCIN ONERILER

Bir sinif baglaminda bu sorulara yer vermek igin, baglamsal-merkezli tisltipbilime iliskin birkag
teorik oneri teklif ediyorum:

e Anlam veya 0Ozel bir eserin elestirel amaglar icin yeterli olmadig1 hakkinda sezilere
sahip olmak.

e Uslapbilimsel tercihler 6rnekleri bigimlendirebilir.

. Uslﬁpbﬂimsel tercihler, okurun algiladig1 anlaml dilbilimsel 6rneklerdir.

e Ogrenciler, iislapbilimsel 6rneklerin bir elestirmen olarak islerinin pargasi olan iglemi
fark etmis olmalilar.

e Eger 6grenciler, tepkiyi provoke eden farkl bir 6rnek alaninin oldugunu fark ederlerse,
daha once tartisilmamus drneklerin bir farkindaligini gelistirebilirler.

e Ornekleri manipule etmeyi 6grenmek, ogrencilerin diger metinlerdeki 6rnekleri
algilamalarin gelistirebilir.

e  Metinler, soylem olarak islem gormiistiir.

e Uslapbilim sayesinde 6grenciler, sistemliden bilingalt: ile algilanana hareket edecekler.
Ne kadar deneyimli 6grenciler olurlarsa tepkileri de o kadar otomatik ve karmasik
olacaktir.

e Bir edebi metnin dilinin ayrmntili bir incelemesi, yalnizca edebi arastirmalarin yardimeci
bir yontidiir. O bir alternatif degildir, ama bir yetkili yani edebi deneyimde bir yol
olarak durur.

o  Usltpbilim, okurun sahsi ve toplumsal baglamim dikkate alan bir yéntembilimdir.

Son bir s6z: Carter (1997, p. 118) su yorumu yapar: “...Eger 1960'lar tislapbilimde Bicimciligin
on yil1, 1970 ler Islevselciligin on yil1 ve 1980'ler soylem tislGpbiliminin on yili olsaydi, o zaman
1990’lar da soylemci olarak sosyo-tarihsel ve sosyo-kiiltiirel tislapbilimsel arastirmalarin temel
ugras olmasma dayanan on yil olurdu.” Yeni bin yil tislapbilime ne getirecektir? Sorularla
basladigimiz gibi son veriyoruz. Bununla birlikte, tislGpbilimin farkh kiiltiirel dalgalar1 hos
gormek icin yeteri kadar bicimi degisken ve esnek oldugunu vurgulamak onemlidir. Bu
nedenle, tisltpbilimin ne oldugunu ve onun sizin i¢in ne yapabilecegini asla sormuyorum.
Daha ziyade sizin onunla ne yapabileceginizi soruyorum.
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IIkégretim Ogretmenlerinin Bilgisayar Oz-Yeterlik
Inanclar: ve Bilgisayar Destekli Ogretime Yonelik
Tutumlary
Oguz Cetinii, Belemir Giingori

Ozet: Bu calismanmin amact Nigde linde gorev yapan ilkégretim G§retmenlerinin bilgisayar dz-yeterlik
inanglart ile BDO ye yonelik tutumlarim cesitli degiskenler (yas, cinsiyet, caligtiklart yerlesim birimi, kidem,
bilgisayar ve Internet baglantisina sahip olup olmama, Internet kullanim sikhig1 ve bilgisayarla ilgili egitim
altp almama gibi) agisindan incelemektir. Bununla birlikte 6gretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik inanclar: ile
bilgisayara yonelik tutumlart arasindaki iliski de irdelenmistir. Calismada genel tarama modeli kullanilms,
calismamin  drneklemini Nigde ili ilkogretim okullarinda 2011-2012 dgretim yilmda gérev yapan 480
ilkogretim d§retmeni olusturmustur. Veri toplama araglart olarak “Kisisel Bilgi Formu”, “Bilgisayar Oz-
Yeterlik Inanci Olgegi” ile “Bilgisayar Destekli Ogretime Yonelik Tutum Olcegi” kullanilmistir. Calismadan
elde edilen bulgular 1s1$1mda, 6gretmenlerin yiiksek diizeyde bilgisayar 6z-yeterlik inanglarima sahip olduklar:
ve bilgisayar destekli 6gretime yonelik olumlu tutum icerisinde bulunduklar saptannustir. Bununla birlikte
bilgisayar oz-yeterlik inanct ve bilgisayar destekli 6gretime yonelik tutumlara iliskin dlgek verilerinden elde
edilen ortalamalar cesitli degiskenler agisindan karsilastirilims ve degiskenler arasinda anlamly farkliliklar
goriilmiistiir. Ayrica 6gretmenlerin dz-yeterlik inanglar ve tutumlar: orta diizeyde, pozitif yonde ve anlamh
bir iliski oldugu sonucuna ulasilnustir.

Anahtar Kelimeler: Tlkogretim Ogretmenleri, Bilgisayar Oz-Yeterlik Inanci, Bilgisayar Destekli Ogretime
Yonelik Tutum.

GIRIS
Problem Durumu

Bilginin stirekli bir artis gosterdigi ve buna bagh olarak her gecen giin yeni teknolojilerin
gelistirildigi giinimitizde stiphesiz egitimdeki anlayislar da hizla degismektedir. Egitim
sistemleri bilgi cagma uygun, bilgi toplumunun bir ferdi olan bireyler yetistirme noktasinda
strekli olarak yenilenmektedir. Bu duruma bagh olarak da egitim kurumlar1 bireyleri yeni
teknolojiler konusunda bilgilendirmeli, bireylere bu teknolojileri nasil kullanacaklarin
ogretmeli ve kendileri de yeni teknolojileri kullanmalidir. Bilgi toplumu olusumuna yonelik
olarak yenilenen egitim sistemleri ile son donemlerde oOgretmenlerin teknoloji yeterligi
glindeme gelmekte, arastirmacilar tarafindan 6gretmenlerin teknoloji konusunda hangi bilgi ve
becerilere sahip oldugu ya da olmasi gerektigi arastirilmaktadir (Varank, 2009).

Bilindigi tizere glinimiiz 6grenme yasantilarinda 6gretmenler her giin cep telefonu, bilgisayar,
video ve cd gibi teknolojik araglar1 kullanan o6grenciler ile karsilasmakta ve iletisim
kurmaktadirlar. Dolayisiyla bu teknolojileri kullanma becerilerini gelistirmedikleri takdirde
sorun yasamaktadirlar (Aksoy, 2003; Reiner, 2009). Bununla birlikte gelistirilen 6gretim
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programlarinda ve uygulamalarinda bilgisayar, akilli tahta vb. teknolojilerin stirekli bir bicimde
kullanilmas: ogretmenlerin teknoloji yeterligi boyutunu onemli kilmaktadir. Milll Egitim
Bakanligt (MEB) Ogretmen Yeterlilikleri Kitabi'nda (2012) da &gretmenlerin teknoloji okur-
yazari olmalari, bilgisayar ve diger teknolojilerden yararlanmalari, ayrica bilgi paylasiminda
cevrimici dergi, paket yazilimlar, e-posta gibi araclar1 kullanmalar1 gerektigi {iizerinde
durulmaktadir. Ogretmenler 6grenme etkinliklerinde bilgisayar destekli 6gretimi (BDO) etkin
bir bicimde kullanmalidir.

Ogretmenlerin meslek hayatlarinda bilgisayar kullanmalarini etkileyen pek cok faktor
bulunmaktadir. Ogretmenlerin bu konuda yeterli egitim alip almamalari, ekonomik imkanlar,
kendilerine olan giivenleri ve bilgisayar kullanmaya yonelik gelistirdikleri olumlu tutumlar bu
faktorler arasinda sayilabilir (Akpinar, 2003). Ancak 6gretmenler teknolojiyi egitim ve 6gretim
sturecinde Ogrenmeyi artirici amagh kullanmamakta ve teknoloji kullanimi konusunda
kendilerini hazir hissetmemektedir (Haydn ve Barton, 2007; Oakes ve Martin, 2002). Oysaki
teknolojinin 6zellikle bilgisayarlarin egitim-6gretim stirecinde etkin olarak kullanilmasi ancak
bilgi teknolojilerini kullanma agisindan iyi yetismis 6gretmenlerle gerceklesebilir (Ozden, K.
Cagiltay ve N. E. Cagiltay, 2004). Bu noktada 6gretmenler acgisindan o6zellikle bilgisayar 6z-
yeterlik inanglar1 6nem arz etmektedir. Yapilan arastirmalar bilgisayar 6z-yeterlik inanc ytiksek
olan bireylerin bilgisayara iliskin etkinliklere katilmada daha istekli olduklarimi ve bu tiir
calismalardan beklentilerinin daha ytiksek oldugunu gostermektedir (Akkoyunlu ve Orhan,
2003). Bilgisayar 6z-yeterlik inanci ytiksek olan 6gretmenler bilgisayar kullanimi konusunda
yiiksek 6zgtivene sahip olacak ve bilgisayar becerilerini etkin bir bicimde kullanabileceklerdir.
Bununla birlikte 8gretmenlerin bilgisayar teknolojisini derslerinde uygun bicimde kullanmasi,
bu teknolojiyle yapilacak olan egitim konusunda olumlu tutum icinde olmalarmi da
gerektirmektedir. BDO’ye yonelik olumlu tutum igerisinde olmamin, bu egitimi yapmada
olumlu etki yarattigi diistiniilmektedir. Teo 2008 yilinda gerceklestirdigi calismada
Ogretmenlerin bilgisayar teknolojisini kullanmalariin 6z-yeterlilik inanci, algilanan kullanim
kolayligi, kullarushilik, pedagojik inanclar gibi bircok nedene bagli oldugunu, bunlarin basinda
ise bu teknolojiye yonelik tutumlarinin geldigini belirtmistir. Buna ek olarak bilgisayar 6z-
yeterligi, deneyimi ile bilgisayara yonelik tutum arasinda pozitif ve anlaml bir iliski oldugu
farkli arastirma bulgulari ile desteklenmektedir (Celik ve Bindak, 2005; Gong, Xu ve Yu, 2004;
Koseoglu, Yilmaz, Gergek ve Soran, 2007)

Watson (1997), 6gretmen adaylarmin bilgisayar kullanma 6z-yeterliliklerinin yaninda bilgisayar
kullanimma yonelik tutumlarimi cinsiyet ve yas degiskenleri ag¢isindan incelemis, 6gretmen
adaylarinin bilgisayar kullanma konusundaki 6z-yeterliliklerinin diisiik oldugunu ve bilgisayar
kullanimma yonelik olumlu tutum igerisinde olmadiklarimi gozlemlemistir. Ayrica bay
Ogretmen adaylariin bayanlardan, 20'li yaslardaki 6gretmen adaylarinin da 29 yas ve tizeri
adaylardan o6z-yeterliliklerinin yiiksek ve teknolojiye karsi daha olumlu tutum igerisinde
olduklarini bulmus, ancak yeterliliklerinin tutumlari ile iliskisine bakmamustir.

Butun Kus 2005 yilinda gergeklestirmis oldugu tez calismasinda ilkogretim ve ortadgretim
okullarinda gorev yapan oOgretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik inanci ve BDO’ye yonelik
tutumlarmi belirlemeye amaglamis, arastirmada Ogretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik
inanglartyla BDO'ye yonelik tutumlarim cesitli degiskenler agisindan incelemistir. Ayrica
bilgisayar 6z-yeterlik inanglari ile BDO'ye yonelik tutumlari arasinda iligki olup olmadigini da
irdelemistir. Arastirma sonucunda 6gretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik inanglarinin ve BDO'ye
yonelik tutumlarinin oldukga yiiksek oldugu ve 6z-yeterlik ile tutum arasinda pozitif yonde
anlamh bir iliski oldugu sonucuna ulasmistir. Benzer sekilde Arslan (2008) 6gretmen
adaylarinin BDO yapmaya yo6nelik tutumlari ile 6z-yeterlik algilar: arasindaki iliskiyi saptamak
tizere 152 ogretmen aday1 ile gergeklestirdigi calismasinda 6z-yeterlik algisi yiiksek olan
ogretmen adaylarrin BDO yapmaya yonelik tutumlarmim da yiiksek oldugu sonucuna
ulagmustir.
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Ipek, Tekbiyik ve Ursavas (2010) arastirma oz-yeterlik inanglari ile bilgisayar tutumlar
arasindaki iligkiyi arastirdiklar1 calismada, arastirma 6z-yeterlik algisi yiiksek olan lisansiistii
ogrencilerinin bilgisayar tutumlarinin da yiiksek oldugu sonucuna ulasmislardir.

Tuncer ve Tanas (2011) 122 ogretmen aday:r ile gergeklestirdikleri calismada ogretmen
adaylarinin bilgisayara yonelik 6z-yeterlik algilarimi irdelemisler, bilgisayar 6z-yeterlik algilar:
arasinda 6gretmen adaylarinin cinsiyetlerine, yaslarina, 6grenim gordiikleri siifa, programa
kayit yaptirmadan once yasadiklar1 yerlesim tiirtine gore anlamli fark bulunmazken, 6grenim
gordiikleri boliime gore anlamli farkliliklar oldugunu saptamislardir. Ayrica mezun olduklar:
ortadgretim kurumu ve geldikleri cografi bolge bakimindan da karsilastirma yapilmis, bu
boyutlar acgisindan da anlamli fark bulunmamuistir. Benzer sekilde Tekinarslan (2011) 6gretmen
adaylarinin cevrimigi teknolojilere yonelik 6z-yeterlik algilarinin demografik 6zellikleri
(cinsiyet, calisma alani), bilgisayar ve Internet tecriibelerine gore farklilik gosterip
gostermedigini incelemis, cevrimigi teknolojilere yonelik 6z-yeterlik algilariin onlarin dnceki
bilgisayar ve Internet tecriibeleriyle oldukca iliskili oldugunu saptamustir.

Yenilmez, Turgut, Anapa ve Ersoy (2011) ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarmin egitsel
Internet kullanimina yonelik 6z-yeterlik algilarimi cesitli degiskenler acisindan irdelemisler,
calisma sonunda ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin egitsel Internet kullamim 6z-
yeterlik inanglarinin, sinifa ve akademik ortalamaya gore farklilasmadigy; cinsiyete (erkeklerin
lehine), bilgisayar basarisina ve kisisel bilgisayar olma durumuna gore (olanlarin lehine)
farklilastig1 sonucuna ulasmislardir. Calismada ayrica, genel olarak Internet kullanim stiresi
arttikca, 6gretmen adaylarinin 6z-yeterliklerine yonelik inanglarinin da olumlu olarak arttig:
gozlemlenmistir.

Alan yazin incelendiginde hizmet igerisinde gorev yapan 6gretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik
inanglar ile bilgisayar teknolojisini 6gretimde kullanma boyutunda duyussal yaklasimlarini
irdelemeye ve 6z-yeterlik ile tutum arasindaki iliskiyi saptamaya yonelik calismalarmn sinurla
sayida oldugu goze carpmaktadir. Var olan ¢alismalarin da ekseriyetle 8gretmen adaylar ile
kiiciik o6rneklem gruplarinda gerceklestirildigi goriilmektedir. Bu durum bu ¢alismanin ¢ikis
noktasini olusturmaktadir. Ogretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik inanglariin BDO'ye yonelik
tutumlar: ile iliskili oldugu hipotezinden hareketle bu calismada bilgisayar teknolojisini
Ogretim stirecinde etkin kullanmalar1 ve bu noktada yiiksek 6z-yeterlik inanci ile tutuma sahip
olduklar1 6ngoriilen 6gretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik inanglari ile BDO'ye yo6nelik tutumlar
arasindaki iliski ele alinmustir.

Bu dogrultuda bu galismanmin amact Nigde Ilinde gorev yapan ilkogretim ogretmenlerinin
bilgisayar 6z-yeterlik inanglar1 ile BDO'ye yonelik tutumlarin gesitli degiskenler (yas, cinsiyet,
calistiklar1 yerlesim birimi, kidem, bilgisayar ve Internet baglantisina sahip olup olmama,
Internet kullanim siklig1 ve bilgisayarla ilgili egitim alip almama gibi) acisindan incelemektir.
Bununla birlikte 6gretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik inanglari ile bilgisayara yonelik tutumlari
arasindaki iliski de irdelenmistir. Calismanin problemi “Nigde Ilinde gorev yapmakta olan
ilkogretim dgretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik inanglari ile BDO'ye yonelik tutumlari nasildir
ve aralarinda anlaml bir iligki var midir?” seklinde belirlenmistir. Calisma yukarida belirtilen
problem ciimlesine uygun dokuz alt problem cercevesinde ele alinmis ve bulgular da ona gore
yorumlanmustur.

1. Alt Problem: Ilksgretim 6gretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik inanglar1 ve BDO'ye yonelik
tutumlar1 genelde nasildir?

2. Alt Problem: Ilkogretim ogretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik inanglarinda ve BDO’ye
yonelik tutumlarinda cinsiyetlerine gore farklhiliklar var midir?

3. Alt Problem: ilkogretim ogretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik inanglarinda ve BDO'ye
yonelik tutumlarinda yaslarina gore farkliliklar var midir?
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4. Alt Problem: Ilkogretim ogretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik inanglarinda ve BDO’ye
yonelik tutumlarinda galistiklar: yerlesim birimine gore farkliliklar var midir?

5. Alt Problem: Hkégretim ogretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik inanglarinda ve BDO’ye
yonelik tutumlarinda mesleki kidemlerine gore farkliliklar var midir?

6. Alt Problem: Ilkogretim 6gretmenlerinin bilgisayar oz-yeterlik inanglarinda ve BDO'ye
yonelik tutumlarinda kisisel bilgisayarlara ve Internet erisimine sahip olma durumlarina gore
farkliliklar var midir?

7. Alt Problem: Hkégretim ogretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik inanglarinda ve BDO’ye
yonelik tutumlarinda Internet kullanim sikliklarma gore farkliliklar var midir?

8. Alt Problem: Ilkogretim 6gretmenlerinin bilgisayar oz-yeterlik inanclarinda ve BDO'ye
yonelik tutumlarinda bilgisayarla ilgili egitim alma durumlarina gore farkhiliklar var midir?

9. Alt Problem: Hk(‘jgretim ogretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik inanglar1 ile BDO'ye yonelik
tutumlar1 arasinda anlamli bir iligki var midir?

YONTEM
Arastirma Modeli

ﬂkt’)gretim ogretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik inanglar1 ile BDO'ye yonelik tutumlarini ve
oz-yeterlik-tutum iligkilerini belirlemeye yonelik yapilan bu arastirmada durum saptamaya
yonelik genel tarama modeli kullanilmistir. Tarama modeli gegmiste ya da halen var olan bir
durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amacglayan bir yaklasimdir. Tarama modeli
yaklasimlarindan olan genel tarama modeli ise, ok sayida elemandan olusan bir evrende,
evren hakkinda genel bir yargiya varmak amaci ile evrenin tiimii ya da ondan alinacak bir
grup, ornek ya da drneklem {izerinde yapilan tarama diizenlemeleridir (Karasar, 2009: 77-79).
Bu calismada da genel tarama modeli kullanilarak ilkogretim 6gretmenlerinin bilgisayar 6z-
yeterlik inanclar1 ile BDO'ye yonelik tutumlarim ve 6z-yeterlik-tutum iligkileri betimlenmeye
calisilmustir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin  evreni Nigde Ilinde gorev yapmakta olan ilkogretim ogretmenlerinden
olusmaktadir. Arastirmanin 6rneklem grubunu 2011-2012 egitim-6gretim yilinda Nigde [linde
gorev yapmakta olan 480 ilkogretim dgretmeni olusturmustur. Orneklem segiminde oncelikli
olarak Nigde i1 Milli Egitim Miidurligii'nden il biinyesinde gorev yapan ilkogretim
ogretmenlerinin yerlesim birimlerine gore dagilimlar: istenmis, tabakali 6rnekleme yontemi ile
ogretmenler dagilimlarina gore gruplandirilmistir. Daha sonra olusturulan gruplar igerisinden
seckisiz yontemle okullar ve bu okullardaki 6gretmenler secilmistir.

Ornekleme alman 6gretmenlere oz-yeterlik inanci dlgegi ile BDO'ye yonelik tutum olcedi
verilerek 6gretmenlerin 6lcekleri doldurmalar: istenmistir. Ornekleme alinan 493 6gretmenden
480 kisinin 6lgekleri degerlendirmeye alinmustir. Olgeklerin uygulamst sirasinda ilk boliimde
ogretmenlere demografik o6zelliklerini igeren sorular da yoneltilmistir. Arastirmada amag
ogretmenlerin sahip olduklar1 tzelliklere gore 6z-yeterliklerinin ve tutumlarmin durumunu
ortaya koymak oldugu icin ¢oziimlemelerde bu gruplamalara gore karsilagtirmalar yapilmustir.
Orneklemde yer alan 6gretmenlerin ozelliklerine ait bilgilere Tablo-1’de yer verilmektedir.
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Tablo 1. Orneklemde Yer Alan Ogretmenlerin Bazi Demografik Ozellikleri

Ozellik Say1
Bayan 276
Cinsiyet
Bay 204
20-30 178
31-40 155
Yas
41-50 102
51 ve usti 45
Koy 31
Kasaba / Belde 19
Calistig1 Yer .
Iige 156
il Merkezi 274
Sinif Ogretmeni 265
Fen ve Teknoloji 31
Sosyal Bilgiler 14
Tiirkge 39
Matematik 32
Brans
Yabanc Dil 35
Miizik 12
Resim-Is 11
Beden Egitimi 5
Diger 36
1 yildan az 10
1-5y1l 100
6-10 y1l 129
Mesleki Kidem
10-15 y1l 70
16-20 y1l 52
20 y1l ve stt 119
Var 461
Kisisel Bilgisayar1
Yok 19
Var 426
Internet Ba glantisi
Yok 54
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Hig veya Nadiren 48

Internet Kullanim Sikligr ~ Orta 202
Cok Sik 230

_ Lo Var 348
Bilgisayarla Ilgili Egitimi Yok 13
Toplam 480

Orneklem grubunda yer alan 276’s1 bayan toplam 480 o6gretmenin g¢ogunlugunu sinif
ogretmenleri olusturmaktadir. Ogretmenlerin cogu il merkezinde gorev almakta, mesleki
kidem olarak 1-10 yil arasinda olan 6gretmenlerin ise daha ¢ok oldugu gorilmektedir.
Ogretmenlerin neredeyse tamaminin kisisel bilgisayar: ve Internet baglantis1 bulunmakta ve
ogretmenler Internet’i orta ya da sik yogunlukta kullanmaktadirlar. Orneklem grubunun yine
onemli bir cogunlugunun bilgisayarla ilgili bir egitim aldig1 goriilmustiir.

Veri Toplama Araglar1 ve Verilerin Coziimlenmesi

Arastirmada veri toplama araglar1 olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilmis “Kisisel Bilgi
Formu” ile her ikisi de Sensoy (2004) tarafindan gelistirilmis 6gretmenlerin bilgisayar 6z-
yeterlik inanglarin1 olgmeye yonelik “Bilgisayar Oz-Yeterlik Inanct Olgegi (BOYiO)” ve
“Ogretmenlerin Bilgisayar Destekli Ogretime Yonelik Tutum Olgegi (BDOYTO)” kullamilmustir.
Uygulama stirecinde 6lceklere erisildikten sonra, ¢lgek uyarlayicist ve gelistiricisinden gerekli
izinler ve istatistiksel bilgiler alinarak olgekler drneklem grubuna uygulanmaya baslanmustir.
Her iki 6lcek de besli Likert tipinde hazirlanmis olup BOYIO 16, BDOYTO ise 13 maddeden
olusmaktadir. Gelistirme calismalarinda olgeklerin Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayilar
BOYIO icin .89, BDOYTO icin .88 olarak bulunmustur.

Calismada verilerin ¢oziimlenmesinde SPSS 15.0 paket programi kullanilmistir. Coziimlemeler
icin aritmetik ortalamalar, frekans ve ytizdeler belirlenmis, karsilastirmalarda levene
¢oziimlemesi sonucu normal dagilim gosteren degiskenlerde t-testi, tek yonlii varyans ve
Scheffe ¢oztimlemelerinden, normal dagilim gostermeyen degiskenlerde ise Mann-Whitney U
ve Kruskal Wallis H testlerinden yararlanilmustir. Bilgisayar 6z-yeterlik inanci ve BDO’ye
yonelik tutum arasindaki iliskinin ortaya ¢ikarilmasi amaciyla da Pearson momentler ¢arpimi
korelasyonu uygulanmustir.

BULGULAR

Calismanin bu boliimiinde elde edilen veriler dokuz alt problem cercevesinde ele alinmis,
bulgularin ve yorumlarin verilisinde alt problemlerin verilis siras1 dikkate almarak buna uygun
bir sira izlenmistir.

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin birinci alt problemi “Ilkogretim dgretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik inanglart
ve BDO’ye yonelik tutumlari genelde nasildir?” seklinde belirlenmistir. Bu noktada
ogretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik inanclarim ve BDO’ye yonelik tutumlarmi ortaya
koyabilmek amaciyla 6lgeklerden aldiklar: puanlar hesaplanmis, puanlarin dagilimi Tablo 2'de
gosterilmistir. Tabloda olast puanlar baslig: ile verilen stitunda olgekten alinabilecek en diistik
ve en yliksek degerlere yer verilmektedir.
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Tablo 2. Bilgisayar Oz-Yeterlik inancina ve BDO'ye Yénelik Tutumlara iliskin Puanlarinin
Dagilimi

Olgek n x  Endustik- en yiiksek puanlar ~ Olas1 puanlar
Bilgisayar Oz-yeterlik 480 63.39 32.00-80.00 16.00 - 80.00
BDO’ye Yonelik Tutum 480 54.82 31.00-65.00 13.00 - 65.00

Ogretmenlerin Bilgisayar 6z-yeterlik inanci ve BDO'ye yonelik tutum olgeklerinden aldiklar:
puanlar incelendiginde her ikisinde aliabilecek en yiiksek puanlarin alindig1 gozlenmektedir.
Ayni zamanda 16 maddeden olusan bilgisayar 6z-yeterlik dlceginden ortalama 63.39 puan, 13
maddeden olusan BDO'ye yénelik tutum olgeginden ise ortalama 54.82 puan alan &gretmenler
genel olarak kendilerini oldukca tist diizeylerde gormektedirler. Bu bulguya dayali olarak
ogretmenlerin bilgisayar kullamminda kendilerini oldukca yeterli bularak, BDO yapmaya
yonelik oldukca olumlu tutum igerisinde olduklari séylenebilir.

Ikinci Alt Probleme fliskin Bulgular

Arastirmanin  ikinci alt problemi “Ilkogretim &gretmenlerinin bilgisayar oz-yeterlik
inanglarda ve BDO’ye yonelik tutumlarinda cinsiyetlerine gore farkliliklar var midir?”
seklinde ifade edilmistir. Bu amacla 6gretmen adaylarinin bilgisayar 6z-yeterlik inanci
olgeginden ve BDO'ye yénelik tutum o6lgeginden aldiklari puanlarin aritmetik ortalamalar
hesaplanmis ve t-testi ile cinsiyetler bazinda karsilastirmalar yapilmistir. Elde edilen sonuglar
Tablo 3’te verilmektedir.

Tablo 3. Ogretmenlerin Bilgisayar Oz-Yeterlik Inanclarinda ve BDO'ye Yonelik Tutumlarinda
Cinsiyetlerine Gore Yapilan t-Testi Coziimlemesi Sonuglar1

Olgek Cinsiyet n X ss  sd t P

. Bayan 276 6258 9.19
Bilgisayar Oz-Yeterlik 478 -2.298 .022*
Bay 204 6449 8.74

. Bayan 276 5491 7.62
BDO’ye Yonelik Tutum 478 212 751
Bay 204 54.70 6.70

* p<.05 diizeyinde anlamlidir.

Ogretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik inanglar1 ve BDO'ye yonelik tutumlarinda cinsiyete gore
alman ortalama puanlarin oldukga birbirine yakin oldugu goriilmektedir. Tablo 3’teki veriler
incelendiginde 6gretmenlerin BDO'ye yonelik tutum puanlarinin (X payan=54.91, X pay=54.70)
cinsiyete gore anlamli bir bicimde farklilasmadigi, Bilgisayar ©z-yeterliklerinde ise bay
ogretmenlerin (X pa,=64.49) bayan 6gretmenlerden (X payan=62.58) az da olsa daha yiiksek puan
aldiklar1 ve aradaki farkliliginda istatistiksel olarak anlamli oldugu goriilmektedir. Bu nedenle
bay 6gretmenlerin bilgisayar kullanma diizeylerinde bayan ogretmenlere oranla kendilerini
daha yeterli bulduklar1 soylenebilir.

Uciincii Alt Probleme Iligkin Bulgular

Arastirmanin  ticincti  alt problemi “Ilkogretim  6gretmenlerinin  bilgisayar 6z-yeterlik
inanclarinda ve BDO'ye yonelik tutumlarinda yaglarina goére farkhiliklar var midir?” seklinde
belirlenmistir. Yapilan levene c¢oziimlemesi sonucu yas degiskeninin ¢rneklem grubunda
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normal dagilim gostermemesi nedeni ile Kruskal Wallis H testi kullanilarak karsilastirmalar
gerceklestirilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 4’te verilmektedir.

Tablo 4. Ogretmenlerin Bilgisayar Oz-Yeterlik Inanclarinda ve BDO’ye Yonelik Tutumlarinda
Yaslarma Gore Yapilan Kruskal Wallis H Testi Sonucu

Olcek Yas n  Sira Ortalamas:t sd X2 P Anlaml1 Fark

20-30 (A) 178 261,51 A-C
31-40 (B) 155 254,82 A-D

Bilgisayar Oz-Yeterlik 3 26911 .000*
41-50 (C) 102 222,19 B-D
51 ve tistii (D) 45 149,58 CcD
20-30 178 241,52
31-40 155 226,18

BDO’ye Yonelik Tutum 3 5005 .171
41-50 102 244,00
51 ve iistii 45 277,86

* p<.05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 5. Ogretmenlerin Bilgisayar Oz-Yeterlik Inanclarinda Yaglarina Gore Betimsel Bulgular

Olgek Cinsiyet n X ss
20-30 (A) 178 65,06 7,24
. 31-40 (B) 155 64,02 9,98
Bilgisayar Oz-Yeterlik
41-50 (C) 102 61,92 9,49

51veistii (D) 45 57,93 871

Tablo 4'te verilen 6gretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik ve BDO'ye yo6nelik tutumlarinda yaglara
gore yapilan Kruskal Wallis H testi sonucu incelendiginde, 6gretmenlerin yaslarimin BDO'ye
yonelik tutumlarinda énemli bir etmen olmadigs, bilgisayar 6z-yeterlik inanglarmin ise yasa
gore istatistiksel olarak da anlaml bicimde farklilastig1 goriilmiistiir. Bu farklilasmanin hangi
alt gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla alt gruplarin ikili karsilastirmalar1 Mann
Whitney U testi ile yapilmistir. Bu karsilastirma sonucunda 6gretmenlerin yaslarinin daha geng
olmasi kendilerini bilgisayar: kullaniminda daha yeterli hissetmelerini sagladig: goriilmiistiir.
Ozellikle genglerin teknolojiyle daha ¢ok ilgili olmalar1 bu durumu ortaya koymus olabilir. 51
ve iistii yasinda olan dgretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik inanc1 puanlarmin (x =57.93) diger
tum alt gruplardan diisiik olmasi istatistiksel olarak anlamli bulunmustur. Ayni zamanda 20-30
yas araliginda bulunan 6gretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik inanct puanlarmin (X =65.06) 41-50
yasa araligindaki ogretmenlerden (X =61.92) de yiiksek olmasi istatistiksel olarak anlamli
ctkmistir. Ozellikle goreve yeni baglayan 6gretmenlerin fakiiltelerinde almig olduklar bilgisayar
egitimlerinin onlara yardimci oldugu sdylenebilir.
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Dérdiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin  dordiincii alt problemi “ilkogretim 6gretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik
inanglarmda ve BDO'ye yonelik tutumlarinda galistiklar1 yerlesim birimine gore farkliliklar var
midir?” seklinde belirlenmistir. Yapilan levene c¢oziimlemesi sonucu yerlesim birimi
degiskeninin 6rneklem grubunda normal dagilim gostermemesi nedeni ile Kruskal Wallis H
testi kullamilarak Kkarsilastirmalar gerceklestirilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 6'da
verilmektedir.

Tablo 6. Ogretmenlerin Bilgisayar Oz-Yeterlik Inanclarinda ve BDO'ye Yonelik Tutumlarinda
Calistiklar1 Yerlesim Birimine Gore Yapilan Kruskal Wallis H Testi Sonucu

- Caligilan Yerlesim Sira ) Anlamli

Olcek Birimi n Ortalamasi sd X P Fark

Koy (A) 31 300,77 A-B

. N Kasaba/Belde (B) 19 155,37 A-D
Bﬂ%zgﬁirkoz' 332,843 .000*

fige (C) 156 279,31 C-B

i1 Merkezi (D) 274 217,49 C-D

Koy (A) 31 281,48 A-B

. . Kasaba/Belde (B) 19 146,95 A-D
BDOT}ift 1\l(rc;lnehk 3 20,665 .000%

fige (C) 156 268,60 C-B

Il Merkezi (D) 274 226,35 C-D

* p<.05 diizeyinde anlamlidir.
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Tablo 7. Ogretmenlerin Bilgisayar Oz-Yeterlik Inanclarinda ve BDO'ye Yonelik Tutumlarinda
Calistiklar1 Yerlesim Birimine Gore Betimsel Bulgular

Olcek Calisilan Yerlesim Birimi  n X Ss
Koy (A) 31 66,61 5,85
Kasaba/Belde (B) 19 59,68 4,74
Bilgisayar Oz-Yeterlik
flge (C) 156 66,26 6,97
Il Merkezi (D) 274 61,65 10,04
Koy (A) 31 5710 3,38
Kasaba/Belde (B) 19 51,74 3,21
BDO’ye Yonelik Tutum
flge (C) 156 56,54 5,68
i1 Merkezi (D) 274 53,80 8,22

Tablo 6'da ogretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik ve BDO'ye yonelik tutumlarinda calistiklart
yerlesim birimine gore yapilan Kruskal Wallis H testi sonucu incelendiginde, 6gretmenlerin
calistiklar1 yere gore hem bilgisayar 6z-yeterliklerinin hem de BDO’ye yonelik tutumlarinin
arasindaki farkliliklarin istatistiksel olarak da anlamli oldugu goriilmektedir. Bu farklilasmanin
hangi alt gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla alt gruplarin ikili karsilastirmalar:
Mann Whitney U testi ile yapilmustir. Bu karsilastirma sonucunda hem bilgisayar 6z-
yeterliklerinde hem de BDO'ye yonelik tutumlarinda kdyde (X s yeterlik=66.61, X wtum=57.10) ve
ilcede (;bz_yeterlik=66.26, ;tutum=56.54) calisan 6gretmenlerin kasaba/belde’de (;6z_yeterlik=59.68,
X tuum=51.74) ve il merkezinde (X o, yeterik=61.65, X tuwum=53.80) calisan ogretmenlerden daha
yliksek puan almalar istatistiksel olarak anlamli gortilmistiir. Bir onceki yas boyutuyla
iliskilendirecek olursak, goreve baslayan ogretmenlerin daha g¢ok koy ve ilgelerde gorev
aldiklari, daha yash 6gretmenlerin ise il merkezinde goérev aldiklarindan dolay: bu tiir farklilik
ortaya ¢tkmus olabilir.

Besinci Alt Probleme fliskin Bulgular

Arastirmanin  besinci alt problemi “ilkogretim ogretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik
inanglarinda ve BDO'ye yonelik tutumlarinda mesleki kidemlerine goére farkliliklar var midir?”
seklinde belirlenmistir. Yapilan levene c¢oziimlemesi sonucu mesleki kidem degiskeninin
orneklem grubunda normal dagilim gostermemesi nedeni ile Kruskal Wallis H testi
kullanilarak karsilastirmalar gerceklestirilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 8'de verilmektedir.
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Tablo 8. Ogretmenlerin Bilgisayar Oz-Yeterlik Inanclarinda ve BDO'ye Yonelik Tutumlarinda
Mesleki Kidemlerine Gore Yapilan Kruskal Wallis H Testi Sonucu

Olgek Mesleki Kidem  n  Sira Ortalamasi  sd X2 p  Anlaml Fark
1 yildan az (A) 10 124,45 A-B/ CE
1-5 y1l (B) 100 256,94 A-C/C-F
6-10 y1l (C) 129 279,24 A-D / D-E
Bilgisayar Oz-Yeterlik 5 34,790 .000*
10-15 y1l (D) 70 259,46 A-F / D-F
16-20 y1l (E) 52 185,88 B-E
20 yil ve tstii (F) 119 207,16 B-F
1 yildan az (A) 10 99,50 A-B/ CE
1-5 y1l (B) 100 269,91 A-C/C-F
6-10 y1l (C) 129 234,05 A-D / E-F
BDO'ye Yonelik Tutum 5 29,588 .000*
10-15 y1l (D) 70 228,56 A-F
16-20 y1l (E) 52 181,55 B-C
20 y1l ve uistii (F) 119 267,42 B-E

* p<.05 diizeyinde anlamlidir.

ISSN: 1300-302X © 2014 OMU EGITIM FAKULTESI



66 | O. Cetin & B. Giingor

Tablo 9. Ogretmenlerin Bilgisayar Oz-Yeterlik Inanclarinda ve BDO'ye Yonelik Tutumlarinda
Mesleki Kidemlerine Gore Betimsel Bulgular

Olcek Mesleki Kidem  n X ss

1 yildan az (A) 10 56,10 8,10

1-5 il (B) 100 6505 6,50
6-10 yil (C) 129 6580 834
Bilgisayar Oz-Yeterlik
10-15 y1l (D) 70 63,89 11,08
16-20 yil (E) 52 5935 1038

20 yil ve tistii (F) 119 61,48 8,57

1 yildan az (A) 10 46,60 8,85

1-5 il (B) 100 5646 6,39
6-10 yil (C) 129 5497 536
BDO'ye Yonelik Tutum
10-15 y1l (D) 70 5329 9,75
16-20 yil (E) 52 5167 7,88

20yl ve iistii (F) 119 56,26 6,54

Tablo 8'de ogretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik ve BDO'ye yonelik tutumlarinda mesleki
kidemlerine gore yapilan Kruskal Wallis H testi sonucu incelendiginde, 6gretmenlerin mesleki
kidemlerine gore hem bilgisayar ©6z-yeterliklerinin hem de BDO’ye yonelik tutumlarin
arasindaki farkliliklarin istatistiksel olarak da anlamli oldugu gortilmektedir. Bu farklilasmanin
hangi alt gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla alt gruplarin ikili karsilastirmalar
Mann Whitney U testi ile yapilmustir. Bu karsilastirma sonucunda hem bilgisayar 6z-
yeterliklerinde hem de BDO’ye yonelik tutumlarinda 1-15 yil arasinda gorev yapan
ogretmenlerin daha yeterli ve olumlu tutum igerisinde olduklar1 goriilmektedir. Ozellikle
mesleki kidemleri 1 yildan az olan 6gretmenlerin hem oz-yeterlik (X sz yeterik=56.10) hem de
BDO'ye yonelik tutum (X tuum=46,60) puanlarinin diger 6gretmenlerden daha diisiik cikmast
istatistiksel olarak da anlamli goriilmiistiir. Mesleki kidem agisindan 6gretmenler arasindan en
yiiksek 6z-yeterlik puanlarinin gorev siireleri 6-10 yil olan (x =65.80) ve 1-5 yil olan
ogretmenler (X =65.05) tarafindan gosterildigi, onlar1 10-15 yil (x =63.89), 20 yil ve tstii (X
=61.48) ile 16-20 yil calisanlar (*x =59.38) izlemektedir. BDO'ye yonelik tutum puanlarinda ise
en yiiksek ortalama puanlar gorev siireleri 1-5 yil (X =56.46) ve 20 yil ve iistii (X =56.26) olan
ogretmenler tarafindan sergilenirken, onlar1 sirastyla mesleki kidemleri 6-10 yil (x =54.97), 10-
15 yil (x =53.29) ve 16-20 y1l (x =51.67) olan 6gretmenler izlemektedir.

Altinc1 Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanm  altinci  alt problemi “Ilkogretim ogretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik
inanglarmda ve BDO'ye yonelik tutumlarinda kisisel bilgisayarlara ve Internet erisimine sahip
olma durumlarina gore farkliliklar var midir?” seklinde ifade edilmistir. Mann Whitney U testi
ile yapilan karsilastirmalar Tablo 10 ve 11’'de verilmektedir.
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Tablo 10. Ogretmenlerin Bilgisayar Oz-Yeterlik inanclarinda ve BDO'ye Yonelik Tutumlarinda
Kisisel Bilgisayara Sahip Olma Durumuna Gore Yapilan Mann Whitney U Testi Sonucu

Olgek Kisisel Bilgisayar1 N  Sira Ortalamasi1  Sira Toplan U p
Var 461 248,06 114354,50
Bilgisayar Oz-Yeterlik 895,500 .000*
Yok 19 57,13 1085,50
Var 461 238,95 110155,00
BDO’ye Yonelik Tutum 3664,000 .227
Yok 19 278,16 5285,00

* p<.05 diizeyinde anlamhdar.

Tablo 11. Ogretmenlerin Bilgisayar Oz-Yeterlik inanclarinda ve BDO'ye Yonelik Tutumlarinda
Internet Erisimine Sahip Olma Durumuna Gore Yapilan Mann Whitney U Testi Sonucu

Olcek Internet Erisimi N Sira Ortalamasi  Sira Toplam U P
Var 426 250,30 106629,00
Bilgisayar Oz-Yeterlik 7326,000 .000*
Yok 54 163,17 8811,00
Var 426 248,21 105739,50
BDO'ye Yonelik Tutum 8215,500 .001*
Yok 54 179,64 9700,50

* p<.05 diizeyinde anlamlidir.

Ogretmenlerin kisisel bilgisayara (Tablo 10) ve Internet erisimine sahip olma (Tablo 11)
durumlarinin bilgisayar 6z-yeterlik inanglar1 ve BDO’ye yonelik tutumlar1 incelendiginde,
kisisel bilgisayar ve Internet erisimine sahip olma durumun hem 6z-yeterlik inancinin hem de
tutumlar1 olumlu yonde etkiledigi goriilmektedir. Aradaki farklilik istatistiksel olarak da
desteklenmistir. Yalnizca kisisel bilgisayar sahip olma durumunun BDO’ye yénelik tutumlar
tizerindeki etkisi anlamli goriilmemistir. Istatistiksel olarak anlamli oldugu ortaya konulan
durumlar degerlendirildiginde ©gretmenlerin kisisel bilgisayara sahip olmalari, kendi
bilgisayar 6z-yeterlik inanclarini da gelistirmektedir. Bunun yaninda Internet erisimine de sahip
olan dgretmenlerin, bilgisayar 6z-yeterlik inanglari yaninda BDO'ye yonelik tutumlarimin da
olumlu yonde degistigi gozlemlenmektedir. Bu bulguya dayali olarak 6gretmenlere kisisel
bilgisayar ve Internet erisimi saglamak, onlarin bilgisayar kullanimlarimi BDO'ye yénelik
tutumlarini olumlu bicimde gelistirdiginden bu tiir olanaklarin saglanmasina yo6nelik ¢alismalar
gerceklestirilebilir.

Yedinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Aragtirmanin  yedinci alt problemi “Ilkogretim ogretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik
inanclarinda ve BDO'ye yonelik tutumlarinda Internet kullanim sikliklarina gore farklhiliklar var
midir?” seklinde ifade edilmistir. Bu alt problemin ¢oztimlemesinde; ¢lgeklerden aldiklar:
puanlarin aritmetik ortalamalar1 hesaplanmis ve tek yonli varyans ¢oztimlemesi (ANOVA) ile
Internet kullanim sikliklarina gore karsilagtirmalar yapilmistir. Ogretmenlerin Internet kullanim
sikliklar1 arasinda sayisal olarak farklilik olmasina karsin parametrik istatistiksel ¢oztimlemeler
icin 6n kosullardan olan n>30 sartinin tim smiflarda saglanmasi ve yapilan levene
¢oziimlemesi sonucu 6lgeklerden alinan puanlarin normal dagilim gostermesi ¢oztimlemelerin
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yapilmasinin uygun oldugunu gostermektedir. Ogretmenlerin Internet kullamm sikliklarina
gore olceklerden elde edilen ortalama puan ve standart sapma degerleri Tablo 12’'de, yapilan
varyans ¢oziimlemesi sonuglari ise Tablo 13’te verilmektedir.

Tablo 12. Ogretmenlerin Bilgisayar Oz-Yeterlik Inanclar1 ve BDO’ye Yonelik Tutumlarina Ait
Puanlarinin Internet Kullanim Sikliklarina Gore Dagilimi

Olcek Internet Kullanim Sikligi  n X ss
Hic veya Nadiren 48 5556 9,61
Bilgisayar Oz-Yeterlik Orta 202 61,12 8,14
Cok Sik 230 67,02 7,96
Hig veya Nadiren 48 52,19 9,33
BDC)’ye Yonelik Tutum Orta 202 53,05 7,16
Cok Sik 48 56,93 6,16

Tablo 13. Ogretmenlerin Bilgisayar Oz-Yeterlik inanclar1 ve BDO'ye Yonelik Tutumlarina Ait
Puanlarinin Internet Kullanim Sikliklarina Gore Yapilan Varyans Coziimlemesi Sonuglari

Olcek Varyanzj,m Kareler S Kareler B Anlaml Fark
kaynagi toplam ortalamasi
Gruplar arasi 7016,514 2 3508,257 " di K
Bilgisayar Oz- . " orta-nacirer, ¢o
Yetorlik Gruplar igi 32159,852 477 67,421 52,04 .000 sik-nadiren, ¢ok sik-
Toplam 39176367 479 orta
BD C)’ye Gruplar arasi 1990,244 2 995,122 e aemadiren ok
Yénelik Gruplarigi 23075704 477 48,377 2057 .000*+ e ¢
Tutum Toplam 25065948 479

* p<.05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 13’te gortldiigu tizere Internet kullanim sikliklar1 bakimindan 6gretmenlerin hem
bilgisayar 6z-yeterliklerinde (F(2479=52.04), hem de BDO’ye yonelik tutumlari (F479=20.57)
arasinda p<.05 diizeyinde anlamli farkhilik goriilmektedir. Ogretmenlerin Internet kullanim
sikliklarina iliskin bilgisayar 6z-yeterlik olgeginden aldiklari puanlar bakimindan yapilan
Scheffe testi sonuglar1 incelendiginde, Internet’i ¢ok sik kullanan 6gretmenlerin bilgisayar 6z-
yeterlik ortalama puanlarinin (x =67.02) hem orta siklikta kullanan (x =61.12) hem de hic
kullanmayan veya nadiren kullanan (X =55.56) dgretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik ortalama
puanlarindan daha yiiksek oldugu ve bu farkin p<.(0l1 diizeyinde anlamli oldugu
goriilmektedir. Aynm1 zamanda orta siklikta Internet kullanan ogretmenlerin 6z-yeterlilik
ortalama puanlar1 Internet’i hi¢ kullanmayan veya nadiren kullanan 6gretmenlerin 6z-yeterlilik
ortalama puanlarindan anlamh bir sekilde ytiiksektir.

Internet kullamim sikliklarina iliskin olarak dgretmenlerin BDO'ye yonelik tutum olgeginden
aldiklar1 puanlar ile yapilan varyans ¢ztimleme sonuglari da, p<.01 diizeyinde anlaml: bir fark
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oldugunu gostermektedir. Kullanim sikliklar1 aras: farklarmn hangi durumlar arasinda
oldugunu bulmak amaciyla yapilan Scheffe testinin sonuglarina gore Internet’i cok sik kullanan
ogretmenlerin BDO'ye yonelik tutum ortalama puanlarmin (x =56.93) hem orta siklikta
kullanan (X =53.05) hem de hi¢ kullanmayan veya nadiren kullanan (x =52.19) 6gretmenlerin
BDO’ye yonelik tutum ortalama puanlarindan daha yiiksek oldugu ve bu farkin p<.01
diizeyinde anlamli oldugu goriilmektedir. Coziimleme sonuglarindan da gorildiigii tizere
Ogretmen adaylarinin Internet kullanim sikliklar: arttikca hem bilgisayar 6z-yeterlilikleri hem
de BDO'ye yonelik tutumlar: anlamli bir sekilde artmaktadir. Bu nedenle 6gretmenlerin daha
fazla Internet kullanim olanaklarinin saglanmasi gerekmektedir.

Sekizinci Alt Probleme iligkin Bulgular

Arastirmanin  sekizinci alt problemi “Ilkogretim ogretmenlerinin bilgisayar oz-yeterlik
inanglarmda ve BDO'ye yonelik tutumlarinda bilgisayarla ilgili egitim alma durumlarina gore
farkliliklar var midir?” seklinde ifade edilmistir. Bu amacla 6gretmen adaylarinin bilgisayar 6z-
yeterlik inanc1 6lgeginden ve BDO'ye yonelik tutum olgeginden aldiklari puanlarin aritmetik
ortalamalar1 hesaplanmis ve yapilan levene ¢oziimlemesi sonucu dlgeklerden alinan puanlarin
normal dagilim gostermesi nedeniyle t-testi ile bilgisayarla ilgili egitim almalar1 degiskeni
cercevesinde karsilastirmalar yapilmistir. Elde edilen sonuclar Tablo 14'te verilmektedir.

Tablo 14. Ogretmenlerin Bilgisayar Oz-Yeterlik inanclarinda ve BDO'ye Yonelik Tutumlarinda
Bilgisayarla {lgili Egitim Alma Durumlarina Gére Yapilan t-Testi Coztimlemesi Sonuglari

Olcek Bilgisayarla lgili Egitimi n X ss sd t P
. Var 348 6298 9,14
Bilgisayar Oz-Yeterlik 478 -1,508 ,103
Yok 132 64,48 8,73
. Var 348 5443 7,50
BDO’ye Yonelik Tutum 478 -1,446 ,050
Yok 132 55,87 6,39

Ogretmenlerin  bilgisayar 6z-yeterlik inanglar1 ve BDO’ye yonelik tutum puanlart
ortalamalarmin bilgisayarla ilgili egitim alma durumlarmna iliskin yapilan t-testi sonucunda,
gruplar arasinda her iki 6lgek puanlarinda da anlamli bir farklilasma olmadig goriilmektedir.
Kendilerini daha iyi gordiiklerinden egitim alma ihtiyact duymadiklar1 séylenebilir.

Dokuzuncu Alt Probleme iligkin Bulgular

Arastirmanin  dokuzuncu alt problemi “Ilkogretim ogretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik
inanglar1 ile BDO'ye yonelik tutumlari arasinda anlamli bir iliski var mudir?” seklinde
belirlenmistir. Bu alt problem kapsaminda 6gretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik inanglar: ile
BDO'ye yonelik tutumlari arasindaki iliskinin ortaya cikarilmasi amaciyla Pearson momentler
carpimi korelasyonu uygulanmustir. Elde edilen korelasyon ¢oziimlemesi sonuglar: Tablo 15'te
verilmektedir.
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Tablo 15. Ogretmenlerin Bilgisayar Oz-Yeterlik Inanclar1 ve BDO’ye Tutumlar1 Arasindaki
lliskiye Ait Korelasyon Coziimlemesi Sonuglari

Korelasyonlar Bilgisayar Oz-Yeterlik BDO’ye Yonelik Tutum
r 1 .384**
Bilgisayar Oz-Yeterlik p .000
n 480 480
r .384** 1
BDO’ye Yonelik Tutum p .000
n 480 480

** Korelasyon p< .05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 15 incelendiginde, gretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlikleri ve BDO'ye yonelik tutumlar
arasinda orta diizeyde ve pozitif yonde anlamh bir iliski bulunmaktadir (r= .384; p<.05)
denilebilir. Bu sonuca gore aradaki pozitif yondeki iligski, bir dlcekten elde edilen puanlar
artarken digerinin de cogaldigimi gostermektedir. Ogretmenlerin bilgisayar 6z-yeterliklerinin
artmasimin BDO’ye yonelik tutumlarini da arttirmasi, 6gretmenlerin daha fazla BDO’den
yararlanmalar1 acgisindan bilgisayar ¢z-yeterliklerinin gelistirmesi gerekmektedir. Bu nedenle
ogretmenlerin bilgisayar 6z-yeterliklerini gelistirecekleri olanaklarin saglanmast ve bu tiir
hizmet ici egitimlerin diizenlenmesi gerekmektedir.

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bilisim teknolojileri Diinya ¢lceginde egitim alaninda etkin bir sekilde kullanilmakta ancak bu
teknolojilerin ~ Tiirkiye’deki  kullamiminin  yeterli ve beklenen diizeyde olmadig1
distiniilmektedir. Bu noktada, BDO giiniimiiz 6gretim programlarinin temel felsefesini
olusturan ogrenci merkezli egitimi yansitmasi ve bireye ileriki yasantisina yonelik temel
teknoloji yeterliliklerini kazandirmasi bakimindan 6nemli goriilmektedir. Bilindigi tizere
BDO'de, 6gretmen konuyu islerken, elinde bulunan donamim ve yazilim olanaklarin, islenecek
olan konu ozelliklerini, 6grencilerin ozelliklerini, belirledigi amaclarin 6zelliklerini dikkate
alarak, uygulayacagi BDO bigimine karar vermelidir (Askar ve Erden, 1986). Bu da ancak BDO
uygulamalarii basaritya ulastiracak etkili 6gretmenlerin yetistirilmesi ile mtmkiin olacaktir
(Usun, 2000). Bilgisayar 6z-yeterligi kazanarak ve BDO'ye yonelik olumlu tutuma sahip olarak
egitim sektoriinde goreve baglayan dgretmenler BDO'yii derslerinde daha etkin bir bigimde
kullanabileceklerdir.

Aragtirmada Nigde Ilinde gorev yapan ilkogretim 6gretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik
inanclar1 ile bilgisayar destekli 6gretime yonelik tutumlarmi cesitli degiskenler (yas, cinsiyet,
calistiklar1 yerlesim birimi, kidem, bilgisayar ve Internet baglantisina sahip olup olmama,
Internet kullanim sikli1 ve bilgisayarla ilgili egitim alip almama gibi) agisindan incelenmistir.
Bununla birlikte 6gretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik inanglar ile bilgisayara yonelik tutumlar:
arasindaki iliski de irdelenmistir. Ogretmenlik hayatinda bilisim teknolojilerini etkin bir
bicimde kullanmas: beklenen 6gretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik inanglar1 ile BDO'ye yonelik
tutumlarinin saptanmas: 6nemli goriilmektedir. Bu baglamda calisma sonucunda elde edilen
sonuglar ve yapilan tartismalar asagida kisaca 6zetlenmektedir.
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Arastirma sonunda ilkogretim 6gretmenlerinin, bilgisayar 6z-yeterlik inanglarinin iyi diizeyde
ve BDO'ye yonelik tutumlarmin da olumlu yonde oldugu (katiliyorumdan tamamiyla
katilyoruma dogru) sonucuna ulasilmistir (Tablo 2). Bu sonuca paralel olarak Biitiin Kus (2005)
gerceklestirmis oldugu tez calismasinda ilkdgretim ve ortadgretim ogretmenlerinin biiytik bir
cogunlugunun yiiksek bilgisayar 6z-yeterlik inanglarina ve BDO'ye yonelik olumlu tutuma
sahip olduklar1 sonucuna ulasmistir. Benzer sekilde Oztiirk’iin (2006) 6gretmen adaylari ile
gerceklestirdigi arastirmanin sonucunda 6gretmen adaylarmin egitimde teknoloji kullanimina
yonelik olumlu bir tutuma ve yeterlilik bakimindan orta diizeyde bir yeterlilige sahip olduklar:
belirlenmistir.

Arastirma kapsaminda ilkogretim ©6gretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik inanglari cinsiyete
gore ele alinmis, bay 6gretmen adaylarinin bayan 6gretmen adaylarma gore daha yiiksek 6z-
yeterlik inanglarina sahip olduklari sonucuna ulasilmistir. Ogretmenlerin BDO'ye yonelik
tutumlar1 ise cinsiyet degiskenine gore farklilik gostermemektedir (Tablo 3). Giindelik hayatta
bayanlara gore daha fazla bilgisayar ve diger teknolojilerle etkilesim halinde bulunan bay
ogretmenlerin daha fazla 6z-yeterlik inancina sahip olmalar1 beklenen bir durumdur. Tutumlar
acisindan ise bay Ogretmenlerin aksine, hizmet siirecinde bilgisayar ve diger teknolojilerle
etkilesimde bulunma sansina sahip olan bayan ogretmenlerin daha fazla olumlu tutum
sergiledikleri sonucu ortaya ¢ikmistir. Alan yazin incelendiginde deneysel calismalarda cinsiyet
degiskenine bagli olarak elde edilen bulgularda baylarin bayanlara gore daha yeterli olduklar:
ortaya ¢ikmaktadir. Bu durum bayanlarin kiiltiir toplumu olmanin sonucu olarak teknolojik
aletlerle daha az firsatlarimin olmasi ile agiklanmaktadir (Azizoglu ve Cetin, 2009). Ozellikle
baylar bayanlara gore bilgisayar ve diger teknolojiler ile daha fazla ugrasmaktadirlar. Baran ve
Kuloglu (2001)'nun “Internet Kafelerde, Internet Kullamimi ve Sanal-Sosyal Iliskiler: Ankara
Ornegi” adli calismasinin sonuglarinda Internet kafeye giden bireylerin %80'inin bay, %20’sinin
bayan oldugu sonucu ortaya cikmustir. Benzer sekilde Giimiis (2003) yapmis oldugu
calismasinda Internet kafe miisterilerinin %86,4 tintin baylardan olustugu sonucuna ulagmustir.
Goren (2003), evinde tek basina bilgisayar dgrenmenin agirlikli olarak baylar icin gecerli
oldugunu vurgulamustir. Dolayisiyla bay ogretmenlerin bilgisayar 6grenmede ve kullaniminda,
bayan 6gretmenlere gore evlerinde imkénlar:t olmasa dahi daha etkin olduklar1 sdylenebilir.
Bayan ogretmenlerin teknoloji kullanma becerileri acisindan daha cekingen ve daha diisiik
gliven sahibi olduklari alan yazinda vurgulanmaktadir (Birisci, Metin ve Karakas, 2009;
Mehloff, 2001; Hakkarainen, 2000 Akt. Namlu ve Ceyhan, 2002). Diger taraftan, bayanlarin
bilgisayar kullanma konusunda daha olumlu tutum icerisinde olduklarini (Ray, Sormunen ve
Harris, 1999) ya da cinsiyetin bu konuda herhangi bir etkisinin olmadigini (Shapka ve Ferrari,
2003) gosteren calismalar da mevcuttur. Yenilmez ve diger. (2011) yapmis olduklar1 calismada
bay ogretmenlerin bayan 6gretmenlere gore daha fazla 6z-yeterlik algisina sahip olduklarini
gostererek bu calismaya benzer sonuglar ortaya koymaktadir. Bilgisayar 6z-yeterlik inancinin
cinsiyet degiskenine bagli olarak degismedigi sonucuna ulasan ¢alismalar da bulunmaktadir
(Tekinarslan, 2011; Tuncer ve Tanas, 2011).

[Ikogretim 6gretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik inanglar1 yaslarina gore farklilik gostermekte
iken BDO’ye yonelik tutumlarinda ise yas degiskeni agisindan herhangi bir farklihk
goriilmemektedir (Tablo 4). Yaglar1 daha gen¢ olan &gretmenler daha yiiksek 6z-yeterlik
inancina sahiptirler. Yas degiskenine iliskin elde edilen bu sonug Biitiin Kus (2005) tarafindan
gerceklestirilen galisma sonuglari ile paralellik gostermektedir. Ozellikle giintimiizde geng
bireylerin teknoloji konusunda daha ilgili olmalar1 daha yiiksek 6z-yeterlik inancina sahip olma
sonucunu ortaya koymus olabilir. Yas degiskenine paralel olarak oOgretmenlerin gorev
yaptiklar1 yerlesim birimine ve kidemlerine gore yapilan karsilastirmalarda da daha fazla
kiictik yerlesim birimlerinde gorev yapan ve daha az hizmet stiresine sahip gen¢ 6gretmenlerin
hem bilgisayar o6z-yeterlik inanglari hem de BDO’ye yonelik tutumlari daha yiiksek
bulunmustur (Tablo 6, Tablo 8).
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Arastirmada kisisel bilgisayara ve Internet baglantisina sahip ilkdgretim 6gretmenlerinin kisisel
bilgisayara ve Internet baglantisina sahip olmayan 6gretmenlere gore 6z-yeterlik inanci ve
BDO'ye yonelik tutum agismndan daha yiiksek inang ve tutuma sahip olduklari sonucuna
ulasilmistir (Tablo 10, 11). Bununla birlikte 6gretmen adaylarinin Internet kullanim sikliklarinin
artmast hem bilgisayar 6z-yeterlik inanglari, hem de BDO’ye yonelik tutumlari agisindan
olumlu etki yaratmaktadir (Tablo 13). Alan yazinda bu sonuca benzer sonuglari igeren
calismalara da rastlanmaktadir (Elikiiciik, 2006; Tekinarslan, 2011; Tinmaz, 2004; Yenilmez ve
diger.). Ocak ve Akdemir (2008) gerceklestirmis olduklar1 ¢calismada dgretmenlerin 6gretme
etkinliklerinde bilgisayar uygulamalarini sik kullanmalarimin onlarin tutumlarimi olumlu yénde
gelistirdigi sonucuna ulasmislardir. Bir bagka calismada C.-C. Tsai, Lin ve M.-]. Tsai (2001),
Internet deneyimi daha c¢ok olan o6grencilerin deneyimi daha az olan 6grencilere oranla
teknolojiye yonelik daha olumlu tutum sergilediklerini tespit etmislerdir. Giindelik hayatta
bilgisayar ve Internet ile daha fazla etkilesim halinde bulunan dgretmenlerin bilgisayar 6z-
yeterlik inanglar1 artmakta, bununla birlikte BDO'ye yonelik tutumlari da pozitif yonde degisim
gostermektedir.

Arslan’a (2008) gore hizmet 6ncesi 6gretmen adaylarinin bilgisayar 6z-yeterlik inanclar ile
BDO’ye yonelik tutumlari arasinda anlamh bir iliski s6z konusudur. Arastirmada ilkégretim
ogretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik inanglar1 ile BDO'ye yonelik tutumlari arasinda bu
soylemi destekler nitelikte orta diizeyde ve pozitif yonde anlamli bir iliski bulunmustur (Tablo
15). Sorgo, Verckovnik ve Kocijancic (2010) Sloven biyoloji 6gretmenleri ile gergeklestirdikleri
bir calismada 6gretmenlerin teknolojiye yonelik algilari ile teknoloji kullanim yeterlilikleri ve
sikig1 arasinda yiiksek bir korelasyon saptamislardir. Aymi sekilde Gibbone, Rukavina ve
Silverman (2010) ogretmenlerin fizik egitiminde teknolojiyi 6grenme yasantilarma entegre
etmede tutumlar1 ve teknoloji pratikleri arasindaki iliskiyi arastirdiklari arastirmada benzer
sonuglara ulasmislardir. Calismadan elde edilen bulgular bu ¢alismalar: destekler niteliktedir.

Arastirmanin sonuglarna iliskin gelistirilen 6neriler ise sunlardir:

Bu arastrmada; alan yazinda daha cok farkli alanlardaki 6gretmen adaylarina yonelik
gerceklestirilen 6z yeterlik inanci ile ilgili calismalarin mesleklerini stirdiirmekte olan
ogretmenlere de uygulanmasiyla yeni bulgulara ulasilabilecegi ortaya konmustur. Bu nedenle
gelecekte ilkogretim disindaki diger 6gretim kurumlarindaki 6gretmenlere yonelik 6z yeterlik
inanci, tutum gibi 6zelliklerin farkl: degiskenlere gore ele alinarak incelenmesi 6nerilmektedir.

Bu calisma Nigde Ilinde gorev yapmakta olan ilkogretim 6gretmenleri ile gerceklestirilmistir,
benzer calismalarin farkli disiplin alanlarinda ve farkli illerde uygulanmasiin da uygun
olabilecegi diistintilmektedir.

Calismada ozellikle yeni goreve baslayan dgretmenlerin bilgisayar 6z-yeterliklerinin ve BDO'ye
yonelik tutumlarmin daha kidemli olan 6gretmenlere gore daha diisiik oldugu sonucuna
ulagilmistir. Bu noktada ¢zellikle 6gretmen adaylarma hizmet 6ncesinde dgretmen yetistirme
kurumlar tarafindan nitelik ve nicelik bakimindan daha ytiiksek bir teknoloji egitimi verilmesi
onerilebilir.

Ozellikle bilgisayar 6z-yeterlik inancina ve bilgisayar destekli egitime yonelik olumlu tutuma
sahip olan 6gretmenlerin yetistirilmesinde asil gérevin onlar yetistiren aile ve 6gretmenlerden
basladig1 diistiniiliirse, egitim ve ogretim sistemimizde bilisim teknolojilerine yonelik
yeterlilikleri arttiracak ve bu boyutta olumlu tutumlar gelistirecek koklii program
degisikliklerine gidilmesi onerilmektedir.
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Computer Self-Efficacy Beliefs of Primary School Teachers and Their
Attitudes towards Computer-Aided Instruction

Oguz Cetinv, Belemir Giingor©
Extended Abstract

Purpose: The computer is a tool to be used in the service of people and now more and more
people are using computers throughout the world. Besides using computer technology anytime
and anywhere, Computer-Aided Instruction (CAI) is getting more and more important.
Educational institutions from primary school to universities use CAI to teach different lessons
such as writing, reading, arithmetic, art, science, mathematics, music, history, geography,
economics, business, architecture and engineering. As in most counties, computers are also
used to improve education in schools in Turkey. So, education systems are harmonized with
CAL Teachers have an important role in education systems for the success of CAI Teachers’
level of knowledge, case of using CAI in their lessons and self-efficacy beliefs about CAI affects
the their using of CAI in lessons efficiently. In addition, teachers’ having positive attitudes to
CAl is as important as using computer technology. When the literature is reviewed, it is
realized that the number of studies examining computer self-efficacy beliefs of in-service
teachers and their affective approaches to the use of computer technologies in instruction and
determining relationship between self-efficacy and the attitudes is insufficient. Also, it is seen
that the majority of existing studies were conducted with small samples consisting of teacher
candidates. This situation leaded to this study. The purpose of this study is to examine the
computer self-efficacy beliefs of primary school teachers who work in the province of Nigde
and their attitudes towards CAI with respect to different variables and examine the relationship
between their self-efficacy beliefs and attitudes.

Method: A general survey model has been used to search computer self-efficacy beliefs,
attitudes towards CAI of pre-service teachers and the relationship between self-efficacy beliefs
and attitudes. The population of the scan type of study carried out has comprised all primary
school teachers in the province of Nigde within the academic year 2011-2012 and sample thereof
consisted of 480 teachers designated primarily in a stratified and subsequently random manner
among cited teachers. In this study, the data collection tool “Personal Information Form”
developed through researchers has been employed together with “Computer Self-Efficacy Belief
Scale” and “Computer-Aided Instruction Attitude Scale” both developed through Sensoy
(2004). Cronbach's alpha coefficients of internal consistency of the scales in the development
works were .89 and .88. In this study, t-test, one-way ANOVA and Scheffe analyzes have been
used in the comparison of variables with normal distribution, while Mann-Whitney U and
Kruskal-Wallis H test have been employed in the comparison of variables without normal
distribution. The Pearson product moment correlation coefficient has been applied in order to
reveal relationships.

Results: In the light of the findings computer self-efficacy beliefs of teachers have been
determined as high level and their attitudes towards CAI has shown a high level. Teachers’ self-
efficacy beliefs have shown significant differences according to gender and age variables
however the same variables have not shown an important factor in attitudes. Statistically
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significant differences incident to self-efficacy and attitudes have been observed both in terms
of seniority of teachers and the lieu of their works. It has been determined that teachers who
had a computer with Internet connection and who have used the Internet more frequently
tended to have significantly higher self-efficacy beliefs and attitudes. A middle level, positive
and significant relationship has been observed between teachers’ self-efficacy beliefs and
attitudes. Through this research it has been indicated that teachers are at high level self-efficacy
beliefs in terms of using computers and generally have positive attitudes towards CAI The
positive, significance correlation at middle level between self-efficacy and attitude has shown
that teachers at acceptable level in terms of using computers have more positive attitudes to
CAL

Discussion: Previous studies and this study have revealed that individuals with high computer
self-efficacy beliefs are more willing in participating in activities vis a vis computers and the
expectations thereof germane to such studies are higher. Teachers with developed computer
self-efficacy beliefs both prior to and during the service thereof are expected to be more
successful in CAI applications in the process of education. The findings of the study are
expected to contribute to teachers and relevant persons who conduct studies on cited field.

Conclusion: In this study, it was found that new findings can be attained by replicating the
studies in the literature related to self-efficacy beliefs of the teacher candidates mostly in
different subject areas on the sample of in-service teachers. Therefore, it is suggested that future
studies should examine self-efficacy and attitudes of the teachers in other educational
institutions except from primary education with different variables.

Key Words: Primary School Teachers, Computer Self-Efficacy Belief, Attitude towards
Computer-Aided Instruction.
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Yiiksekogretim Kurumlarinda Gorev Yapan Idari
Personelin Duygusal Emek Davranislar:

Adil Coruki

Ozet: Cahsma vyasamuinda duygularn Gnemli bir yeri vardir. Rasyonel bakig agistyla uzun siire
onemsenmeyen duygularinhizmet sektoriiniin de gelismesiyle birlikte onemsendigi ve arastirma konusu
yapildigy goriilmektedir. Duygular, davramslart pek cok sekilde etkileyebildiginden orgiitteki davramsglar
anlamak a¢isindan énemlidir. Giiniimiizde isverenlerin; ¢alisanlarin duygularini ve duyqusal g0sterimlerini
sekillendirme cabalari, duygusal emek kavramimin orgiitsel davrams alaminda onem kazanmasina neden
olmustur. Bu c¢alismada yiiksekégretim kurumlarinda gorev yapan idari personelin duyqusal emek
davramsglar: ele almmgtir. Bu baglamda Canakkale Onsekiz Mart Universitesi'nde gérev yapan 191 idari
personele ulasilmistir. Calismada veri toplama aract olarak duygusal emek dlgegi kullamlnugtir. Calismanin
sonuclarma gore idari personelin duygusal emek stratejilerinden daha cok samimi davrams stratejisini
benimsedikleri, yiizeysel davramis stratejisini ise daha az benimsedikleri ortaya ¢iknugstir. Duygusal emek
stratejilerinden derin davranis boyutunda cinsiyet, gorev yaptigi birimdeki hizmet siiresi, meslekteki hizmet
stiresi ve yas degiskeni olmak tizere biitiin degiskenlerde anlamh farkliliklar s6z konusudur. Samimi davranis
boyutunda ise sadece gorev yaptigi birimdeki hizmet siiresi degiskeni acisindan anlaml farklilik soz
konusudur. Yiizeysel davranis boyutunda ise degiskenler agisindan anlamli bir farkliigin bulunmadi
gorilmiistiir. Egitim sektorii duygularin yogun olarak yasandigr bir hizmet sektorii olmasina ragmen bu
alanda duygusal emek ile ilgili calismalarin az oldugu goriilmektedir. Bu alanda yapilacak farkli calismalarla

duygulanin ¢calisma yasanundaki 6nemi ortaya konulabilir.

Anahtar Kelimeler: Yiikseko§retim, Duygular, Duygusal Emek, Idari Personel

1 GIRIS

Bireyler gerek is, gerekse is disindaki yasamlarinda bircok duygu yasar. Duygular, insan
davranisinin bir parcasi olup bireyin i¢ diinyasindan karsilikli iliskilere kadar bir¢ok alanda
belirleyicidir ve insan davramsinda temel bir role sahiptir (Erkus ve Giunlid, 2008).
Insanoglunun var olusundan beri hayatta kalmasinda duygularin énemli bir yeri vardir. Duygu
konusunun insan yasamindaki 6nemine ragmen calisma yasaminda uzun siire giindeme
almmadigr gorulmektedir. Orgijtij bilimsel yonetim anlayisi ile yapilandirmaya calisan
Taylorcu diistince, insanun duygusal bir varlik oldugu gercegini goz ardietmis ve onuetkin ve
verimli kullanmanmin yollarim ortaya koymaya calismustir. Isyerinde duygularin énemli hale
gelmesi ve orgiit yasantisinin bu sekli ile ele alinmas: orgtitsel psikoloji alanindaki gelismeler ve
bu dogrultuda gelisen hizmet sektoriiile paralellik gosteren bir siirecte gerceklesmistir. Hizmet
sektoriintin gelismesi ile birlikte hem calisanlarin hem de hizmetin sunuldugu kisilerin
duygulari, yonetim bilimcileri daha fazla mesgul etmeye baslamistir. Duygular, orgiitsel
yasamin ve yoOnetimin ayrilmaz parcasidir. Duygular, davramslar1 pek c¢ok sekilde
etkileyebildiginden orgiitteki davranislarin anlasilmasi agisindan ¢énemlidir. Calisma yasamini
duygulardan bagimsiz diustinmek zordur. Ciinkii orgiitii olusturan bireyler sosyo-psikolojik
yonii olan insanlardir. Ozellikle insan unsurunun 6n planda oldugu islerde duygularin
yogunlugu daha da fazla hissedilmektedir. Orgiit yasaminda calisanlardan duygularini kontrol
etmeleri ve yonlendirmeleri beklenmektedir. Ozellikle egitim kurumlari gibi insan agirlikli ve
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yiiz ytize iligkilerin ve etkilesimin daha fazla oldugu o¢rgiitlerde bu beklentinin daha da tist
seviyelerde oldugu bilinmektedir.

Orgiitsel baglamda geleneksel olarak birgok teori Weber, Taylor ve Fayol gibi teorisyenlerin
rasyonel geleneginden etkilenmistir (Callahan ve McCollum, 2002). 1960'l1 yillarda calisma
yasaminda duygularin reddedildigi bilissel alan s6z konusudur. Bu yillarda duygular 6rgiitsel
davramis alaninda goz ard1 edilmistir. Isyerleri rasyonel bir cevre olarak gortilmiis ve duygu bu
genis kapsamli mekanizmanin bir gesit kusuru olarak algilanmistir (Grandey, 2000; Tran, 1998).
Orgiitsel siireglerin 6nemli bir parcast olarak duygularin kesfedilmesi ise oldukca yenidir.
Duygu konusunda yapilan arastirmalar oncelikle duygularin orgiitsel amaglar dogrultusunda
yonetilmesi ve calisanlar i¢in gerekli olan orgiitsel duygu kurallarinin tanimlanmas: seklinde
ortaya ¢ikmustir (Scherer ve Tran, 2001). Modern yaklasimlarla birlikte aklin duygulara mutlak
egemenligi paradigmasive oOrgiitlerin asir1 derecede rasyonel olan modeli sorgulanmaya
baslamistir. Son yillarda yapilan g¢alismalarda isyerindeki duygu arastirmalari gelismeye
baslamistir (Ashkanasy, Hértel ve Zerbe, 2002; Fineman, 2000; Lord, Klimoski ve Kanfer, 2002;
Payne ve Cooper, 2001). Bu arastirmalarda; duygularin her haliyle orgtitsel yasamin igine
yerlestigi ve icice gectigi ile ilgili artan bir anlayis s6z konusudur (Brotheridge ve Lee, 2008).

2. DUYGUSAL EMEK

Calisanlardan, hizmet sunarken duygularimi kurum politikalar1 ve stratejileriyle uyumlu bir
sekilde yonetmeleri beklenmektedir. (Giingor, 2009). Calisma yasaminda hizmeti sunan ve
hizmeti alan arasindaki etkilesimin 6nemli bir 6gesini duygular olusturmaktadir. Hizmeti
sunan, duygusal tepkilerini hizmeti alan kiside memnuniyet yaratacak sekilde diizenlemekle
yiikiimli hale gelmistir. Gliniimiiz kosullarinda hizmet sektoriinde calisanlar aldiklar ticretin
karsihiginda kendi duygularini kullanarak kars: tarafin duygularini yonlendirme gorevini de
yerine getirmek durumundadirlar. Duygusal emegin c¢ikis noktastni da bu anlayis
olusturmaktadir (Oral ve Kose, 2011). Duygusal emek genellikle hizmet sektortinde orgiitler
tarafindan istenen duygularin ifade edilmesi eylemi olarak tanumlanabilir (Morris ve Feldman,
1997). Gunumiizde isverenlerin; calisanlarin duygularimi ve duygusal gosterimlerini
sekillendirme c¢abalari, duygusal emek kavramimin orgiitsel davrams alaninda ©nem
kazanmasma neden olmustur. Isverenler tarafindan gerceklestirilen bu yonetim, sekillendirme
veya kontrol cabasi, yazili kurallar seklinde olabilecegi gibi, daha informal bir sekilde protokol
veya beklentiler biciminde veya kurum kiltirtiintin bir parcast olarak da ortaya
konabilmektedir (Mann, 2007).

Genellikle orgiitsel amagclara ulasilabilmesi icin yoneticilerin gerekli gordiikleri ile hissedilen
duygular arasinda farkliliklar olabilmektedir. Orgiitiin igin bir parcasi olarak duygularin
belirlenen bir sekilde ifade edilmesini tavsiye etmesi duygusal emek olarak bilinir. Duygusal
emek biiyiik olctide yapay duygularin sergilenmesini ifade etmektedir ve bu duygular yonetim
tarafindan kontrol edilen ve tanimlanan duygulari ifade etmektedir (Hochschild, 1983,
Wharton, 1999). Isyerinde duygunun dogast ve siireci, bilimsel anlamda Hochschild'm (1983)
havayolu sektortinde duygusal emek ile ilgili ¢igir acan calismast ve duygu ile iliskili
davranigin ticretli isgiictiniin 6nemli bir bileseni oldugu yoniindeki degerlendirmesi ile 6nemli
ilgi gormiistiir. Hochschild bir kisinin bu kosullarda duygularin1 kontrol etmesini bir emek
sekli olarak ifade etmektedir (Byradley, 2010) ve bunu duygusal emek olarak adlandirmaktadir.
Hochschild (1983) duygusal emegin birilerinin kendi duygularim yonetmekten farkli oldugunu,
duygusal emegin orgiit tarafindan istenilen duygularin sergilenmesi oldugunu belirtmistir
(Miller, Considine ve Garner, 2007). Duygusal emek hislerin ne zaman ifade edilecegini ve ne
zaman ifade edilmeyecegini degerlendirmeyi, duygularin ifadesinin nasil uygun oldugunun ve
nasil uygun olmadigmin degerlendirilmesini ve duygularin ifadesinin diizenlenmesini ve
yonetimini icermektedir (Brown ve Brooks, 2002).
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Ashkanasy’e (2003) gore duygusal emek duygularin yonetimini yansitmaktadir. Bu bazen
bilingli, bazen bilingsiz bir sekilde zihinsel ¢aba yoluyla ortaya cikar (Grama ve Botone, 2009).
Grandey (2000) ise duygusal emegi “hem hisleri hem de ifadeleri ¢rgiitsel amagclar icin
diizenleme siireci” olarak tammlamistir(Grandey, 2000).Duygusal emekle ilgili calismalarm
cogunlugu olumlu duygularin ifade edilmesi igin diizenlenen kurallarla ilgilidir (Domagalski,
1999). Hizmet sunulan kisilerle dogrudan etkilesim halinde olan meslekler, duygusal emek
stirecinin yogun olarak yasandigr mesleklerdir (Dursun, Bayram ve Aytag, 2011).Duygusal
emege yonelik beklentiler zamanla kurum kiilttirtiniin bir parcas1 haline gelebilmektedir. Boyle
bir yapiy1 olusturmaya ve giiclendirmeye doniik girisimler ¢ogunlukla is yerinde galisanlarin
duygulariin yonlendirilmesini ve kontroliinii gerektirmektedir. Sonunda kurum kiiltiirii
sadece calisanlarin davranislarini degil ayni zamanda hislerini de kontrol etmeye yoneldikleri
bir yapiya dontismektedir. Hochschild’e gore duygusal emek kapitalistlerin calisanlar:
somiirmeleri i¢in yeni bir alan saglamistir (Boyd, 2002).

2.1. Duygusal Emek Stratejileri

Duygusal emege karsi galisanlar uygun duygusal gosterimleri farkl sekillerde tiretirler
(Hochschild, 1983). Duygusal emek tizerine yapilan arastirmalarda bu stratejiler genel anlamda
ytizeysel davranis, derin davranis ve samimi davranis olarak siniflandirilmistir.

2.1.1. Yiizeysel davranis

Yiizeysel davrams calisanin hissetmedigi halde “maske takarak” davramista bulunmasini,
goriintiide sergilenen davranislari ifade etmektedir. Yiizeysel davranis calisanlarin gercekten
hissettikleri duygulardan ¢ok isin gerektirdigi duygular: ifade etmesini, adeta rol oynamalarin
icermektedir. Yiizeysel davranista, duygusal anlatimlar ayarlanir ve kontrol altina alinir. Bu
asamada, inisiyatif kullanabilme ve hizli diistinme 6nemli yetenekler olarak aranir. Yiizeysel
davranis her zaman giivenilir goriinmeyebilir ve calisanin hissettikleri ile ifade ettikleri
arasindaki zithk calisanda yabancilasma hissini uyandirabilir (Brotheridge ve Grandey, 2002;
Totterdell, 2002).

Ytizeysel davrarus, calisanlarin, gercek hislerini degistirmedikleri halde, duygu gosterimlerini
kontrol ederek beklentilere uyumlu hale getirdikleri davranis bi¢imi seklinde de taniumlanabilir
(Brotheridge ve Grandey, 2002; Grandey, 2003). Burada calisan, gostermek zorunda oldugu
davranisa odaklanir ve gercek duygularmi belli etmemeye calisir. Yiizeysel davranista,
calisanlarin gercek duygularimi degil yalmzca davramslarim degistirmeleri s6z konusudur.
Calisanlar bunu da o¢rgiittin kurallarina uyarak islerini korumak adma yaparlar (Koksel, 2009;
Oral ve Kose, 2011).

Yiizeysel davrams genellikle olumsuz duygulari bastirip davranisa dokmemek veya olumlu
duygular igerisindeymis gibi davranmaya calismakla ilgilidir. Ciinkii ¢alisanlardan beklenen
miisterilere kars1 olumlu tavirlar sergilemeleridir (Diefendorff, Croyle ve Gosserand, 2005).

2.1.2. Derin davranis

Yiizeysel davranisin aksine derin davranis calisanin duygusal olarak temsil etme kuralini kendi
icsel duygulart olarak gormesini icermektedir (Miller, Considine ve Garner, 2007). Derin
davrams calisanin ifade etmek istedigi duygular1 tecriibe etmeye calismasim igermektedir. Bu
duygu yonetimi metodu ytizeysel davranis ile karsilastirildiginda daha fazla caba gerektirir ve
daha iyi hizmet performansina ve daha yiiksek is doyumuna yol acar (Totterdell, 2002).

Derin davranis, calisandan sergilenmesi istenilen duygular1 gercekten yasamay: ve hissetmeyi
denemesidir (Ashforth ve Humphrey, 1993). Derin davrarusta kisi gercek hislerini kendisinden
beklenen davranislarla uyumlu hale getirmeye galisir (Grandey, 2003). Bu asamada duygular
hissedilmeye ve igsellestirilmeye calisilir. Baska bir ifadeyle bu davranis tiirtinde calisan,
gostermek durumunda oldugu duyguyu bizzat deneyimlemeye ¢alismaktadir (Diefendorff ve
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digerleri, 2005). Derin davranisin yiizeysel davranistan farkli tarafi, bu yontemde sadece
davraniglarin degil duygularin da davranis kurallarma uyumlu hale getirilmesidir (Koksel,
2009; Caldag, 2010; Oral ve Kose, 2011).

2.1.3. Samimi davranis

Ashforth ve Humphrey (1993), bireylerin rol gereklerini yerine getirmeleri i¢in her zaman “rol”
yapmalar1 gerekmedigini, bazi durumlarda gercek duygulariyla sergilemeleri gereken
duygularin birbirinin ayni olabilecegini ifade etmislerdir.Samimi davranis, ¢alisanlarin
yansitmak durumunda olduklar1 duygular: zaten hissediyor olmalar1 durumunda ortaya ¢ikan
davranis tiirtidiir. Ashforth ve Humphrey (1993), bu davrarus tiirtinde kisinin ¢ok az duygusal
emek harcadigini ifade etmislerdir. Morris ve Feldman’a (1996) gore ise kisi yansitmak zorunda
oldugu duyguyu hissediyor olsa bile, bu duyguyu orgiitiin istedigi davranislarla yansitabilmek
i¢cin yine de belli bir miktar emek harcamak zorundadir (Koksel, 2009; Caldag, 2010; Oral ve
Kose, 2011).

2.2. Duygusal Emek Davranislarinin Yol A¢tig1 Sonuglar

Bir duygu yonetimi stireci olan duygusal emek, sergilenen duygularla, gercekte hissedilen
duygular arasindaki iliskiye bagli olarak calisanlar tizerinde bazi olumlu veya olumsuz etkiler
yaratabilmektedir.

2.2.1. Olumlu Sonuglar

Duygusal emek tizerine yapilan arastirmalar genellikle bu olgunun calisanlar tizerindeki
olumsuz etkilerini anlamaya ve acitklamaya odaklanmistir. Duygusal emegin neden olabilecegi
olumlu sonuglar tizerinde ise pek fazla durulmamistir. Oysa duygusal emegin, hem calisanlar
hem de orgiitler acisindan bir takim olumlu sonuglar1 da s6z konusudur.Calisanlar agisindan
bakildiginda, is yerinde belirli bir takim duygusal davranis kurallar1 déahilinde yapilan
davranislarin kisinin isini daha basarili bir sekilde yapma konusunda yardimci oldugu, béylece
de calisanin performansini artirdigl soylenebilir. Ashforth ve Humphrey de (1993) duygusal
davramis kurallarinin calisanlarla miisteriler arasinda olusmast muhtemel problemleri
engelledigini ifade etmislerdir. Ayrica duygusal davranis kurallar1 calisanlarin gorevlerini
basariyla yerine getirmelerine yardimci olmakta; bu da bireylerin 6z yeterlilik diizeylerini
gelistirmektedir. Rafaeli ve Sutton (1987) da duygusal emegin calisanlara finansal acidan
faydalar sagladigini belirtmislerdir. Bunun yarm sira duygusal uyum durumunda, yani bireyin
gercek duygulan ile sergiledigi duygular ayni ve duygusal davranis kurallarina uygun
oldugunda, duygusal emek calisan saglig1 agisindan faydali sonuglar dogurmaktadir. Orgiitler
agisindan bakildiginda ise, duygusal emegin en onemli sonucu miisteri memnuniyeti
saglamasidir denilebilir (Oral ve Kose, 2011).

2.2.2. Olumsuz Sonuclar

Gergekten hissedilen duygularmn yinelemeli olarak yonetilmesiyle, calisan gercekten hissettigi
duygularla nasil hissetmesi gerektigi ile ilgili beklenen “yaratilmis” duygulari ayirt etmede
zorluklar yasar. Isyerinde duygularmin yonetilmesi, uzun vadede calisanin kendine
yabancilasmis hissetmesine neden olabilir (Sloan, 2007). Sergilenen duygularla, gergekte
hissedilen duygularin birbirinden farkli olmas1 -diger bir ifade ile duygusal uyumsuzluk-
calisanlarin islerinden sagladiklar1 doyum diizeylerinin diismesine ve ise bagli stres ve tiikenme
diizeylerinin artmasina neden olmaktadir (Brotheridge ve Grandey, 2002; Brotheridge ve Lee,

2002, 2003; Koksel, 2009; Dursun, Bayram ve Aytag, 2011).

Wharton (1999), isyerinde kisilerden beklenen duygusal emegin bir baski unsuru haline gelerek
strese neden olabilecegini belirtmektedir. Ancak, arastirmacilarin ortak goriisi duygusal
emegin olumsuz etkilerinin her sartta ve her ¢alisan i¢in gegerli olmayacagidir. Olumsuz etkiler
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calisma ortami ve kisisel faktorlere bagli olarak kendisini gosterecek veya gostermeyecektir
(Oral ve Kose, 2011).

Duygusal emek ayrica calisanlarin gergek i¢c duygular ile sergiledikleri duygular arasinda igsel
bir catismaya yol acan “duygusal uyumsuzluga” yol acabilmektedir (Ashkanasy ve Ashton-
James, 2006). Middleton (1989) orgiitlerde gercekten hissedilen duygularla sergilenen duygular
arasindaki celiskiyi “duygusal uyumsuzluk” olarak tanimlamistir. Calisanlar orgiit tarafindan
gerekli goriilen duygularla calisanlarin gercek veya icsel duygulart carpistiginda duygusal
uyumsuzlukla kars1 karsiya kalirlar. Duygusal uyumsuzlukla ilgili arastirmalar uyumsuzlugu
duygusal emegin bir sonucu olarak nitelendirmislerdir.

Universite personelini igeren orgiitsel davrams ile ilgili calismalarin, cogunlukla
akademisyenler tizerinde yapildigi, {iniversitelerde gorev yapan idari personel ile ilgili
calismalarin ise smirli oldugu ilgili alanyazin tarandiginda gortilmektedir. Universitelerin bir
kurum olarak gorevlerini saglikli bir sekilde yerine getirebilmesi stirecinde idari personelin
oneminin biiyiik oldugu yadsmamaz bir gercektir. Idari personel egitimin yiritilmesi igin
gereken biitlin hizmetleri yiiriiten gortinmeyen kahramanlardir. Yiiksekdgretim kurumlarinda
gorev yapan idari personel giinliik is yasaminda gerek akademik personel gerekse de diger
idari personel ve 6grencilerle cesitli sekillerde etkilesime ge¢mek durumunda kalmaktadir. Bu
etkilesim esnasinda idari personel cesitli duygular icerisinde bulunmaktadir. Bu duygular
bazen calisanlarin gergekten hissettigi duygular, bazen de gostermek durumunda oldugu
duygular olabilmektedir. Bu calismada yiiksekogretim kurumlarinda gorev yapan idari
personelin duygusal emek davranislar: ortaya konulmaya calisilmistir.

3. YONTEM

Yiiksekogretim kurumlarinda gorev yapan idari personelin duygusal emek davranislarin
belirlemeye yonelik bu calisma, bulgular arasindaki iliskileri gorebilmeyi amagladigindan
betimsel nitelikte bir calismadir ve tarama modelinde ele alinmistir. Temel probleme bagh
olarak asagidaki sorulara cevaplar aranmustir.

1. Katilimecilarin duygusal emek boyutlarindaki (ytizeysel davranis, derin davranis,
samimi davrarus) davranis diizeyleri nasildir?

2. Duygusal emek boyutlari (ytizeysel davranis, derin davranis, samimi davranis);
a. cinsiyet,
b. gorev yaptig1 birimdeki hizmet stiresi,
c. meslekteki hizmet siiresi,
d. yas degiskenleri agisindan anlamli farklilik gostermekte midir?
3.1. Evren ve Orneklem

Tarama modelinde ele alinan arastirmanin evrenini Canakkale Onsekiz Mart Universitesi'nde
gorev yapan idari personel olusturmaktadir. Bu evren icerisinden seckisiz drnekleme teknigi ile
secilen 191 idari personel ise arastirmanin &rneklemini olusturmaktadir.Orneklemde yer alan
idari personelin demografik zelliklerine gore dagilimlari asagidaki tabloda verilmistir.
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Tablo 1.0rneklemin Demografik Ozellikleri

Degisken Frekans | Yiizde
Cinsiyet Erkek 103 53,9
Kadin 88 46,1
Mevcut Biriminde Caligma Siiresi | 1 yildan az 32 16,8
1-4 y1l 55 28,8
5-8 yil 36 18,8
9 yil ve {izeri 68 35,6
Meslekteki Hizmet Siiresi 1 yildan az 14 7,3
1-5y1l 29 15,2
6-10 y1l 41 21,5
11-15 y1l 34 17,8
16-20 y1l 46 241
21-25 y1l 14 7,3
26 yil ve tizeri 13 6,8
Toplam 191 100

3.2. Veri Toplama Araci

Calismada veri toplama arac1 olarak duygusal emek 6lgegi kullamilmistir. Bu 6lgek Grandey’in
(1999), Brotheridge ve Lee’nin (1998) calismasindan yararlanarak gelistirdigi ve doktora tez
calismasinda kullandig1 maddelerin Tiirkceye cevrilmesiyle elde edilmis ve Tiirkiye'de cesitli
aragtirmalarda kullanilmistir. Olgekte yer alan maddeler {iniversitelerde gorev yapan idari
personele yoneltilmek {izere yeniden diizenlenmis ve uzman goriistine sunulmustur.
Sonrasinda ise olgege, arastirmaci tarafindan son hali verilmistir.Olgegin Cronbach Alfa
katsayist 0.87 olarak bulunmustur. Olgek 26 maddeden olugsmaktadir veduygusal emegin iig
boyutu olan derin davranis, yiizeysel davranis ve samimi davrams kavramlarini 6l¢mek tizere
gelistirilmistir. Olgek besli Likert tipinde hazirlanmustir. Cevaplayicilardan 6lcekteki ifadeleri ne
Olctide yasadiklarni belirtmeleri; hi¢cbir zaman, nadiren, bazen, siklikla ve her zaman
seceneklerinden kendilerine en uygun olani segmeleri istenmistir. Olgekten alinan puanlar
yiikseldikce idari personelin ilgili boyuttaki davranislar1 sergileme sikliginin arttig:
anlagilmaktadir. Olgek idari personele daha sonra toplanmak tizere elden dagitilmis ve belirli
bir stire sonra toplanmistir. Geri doénen dlgeklerden bir kismu eksik verilmis bilgiler nedeniyle
degerlendirmeye alinmamustir.

3.3. Verilerin Analizi

Idari personelin goriislerinin cinsiyet, mevcut birimindeki calisma siiresi ve meslekteki hizmet
suresi degiskenlerine gore farklilik gosterip gostermedigi “bagimsiz gruplar igin t testi” ve
ANOVA testleri ile analiz edilmistir.Verilerin analizinde SPSS paket programi kullanilmustir.
Farkliliklarin test edildigi olasilik (p) degeri 0.05 olarak alinmuistir.

4. BULGULAR

Bu boltimde, arastirma bulgularina iliskin elde edilen veriler, alt problemlere gore
tablolastirilmis ve yorumlanarak verilmistir.
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Tablo 2.Katilimcilarin Duygusal Emek Davranislarina Iliskin Goriislerinin Boyutlara Gore
Dagilimi

DUYGUSAL EMEK

Boyutlar X ss

Yiizeysel Davramis | 2,76 | 0,58

Derin Davranis 2,97 | 0,60

Samimi Davranis 3,60 | 0,69

Katilimcilarmm duygusal emek stratejilerine bakildiginda siklikla samimi davramislar1 = 3,60
sergiledikleri gortilmektedir. Katiimcilarmm 3~ hem ytizeysel davramisi hem de derin
davranis1 bazengosterdikleri goriilmektedir. Calisanlarin yansitmak durumunda

olduklar1 duygulari, yani samimi davramnislari siklikla hissetmeleri calisanlarda duygusal
uyumsuzluk problemlerinin yasanma olasiliginin diisiik oldugu seklinde yorumlanabilir. Bu
davranis tiirtinde calisanlar daha az duygusal emek harcamaktadirlar ve bu durum calisan
saghgr acisindan faydali sonucglar dogurmaktadir. Calisanlarin gercekte hissettikleri ile
sergiledikleri davramislar uyumlu oldugu icin stres ve tiikenmislik diizeylerinin de diisiik
diizeyde olmasi beklenmektedir. Ayrica oOrgiit agisindan da hizmetten yararlananlarin
memnuniyeti ile sonu¢lanmasi muhtemeldir.

Tablo 3. Katilmcilarin Duygusal Emek Stratejilerine iliskin Goriislerinin Cinsiyete Gore
Dagilimi

Duygusal Emek Stratejisi | Cinsiyet n s.S. sd t p

|

Erkek 103 | 2,78 | 0,60
Yiizeysel Davranis 189 0,60 0,55
Kadin 88 2,73 | 0,55

Erkek 103 | 3,07 | 0,62
Derin Davranis 189 | 2,41* | 0,02
Kadin 88 2,86 | 0,55

Erkek 103 | 3,61 | 0,72
Samimi Davranis 189 0,26 0,79
Kadin 88 3,59 | 0,65

*p<0,05

Tablo incelendiginde katilimcilarin goriisleri cinsiyet degiskeni agisindan sadece derin davranis
boyutunda anlaml farklilik gostermekte [t(189)= 2,41, p<0,05], diger boyutlarda ise anlaml bir
farklilik bulunmamaktadir. Derin davranis boyutunda anlamli farklilik ise erkek katilimcilar
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lehinedir. Erkek katilimcilar derin davranis stratejisini daha ¢ok uygulamaktadirlar. Diger
boyutlarda da erkek katilimcilarin goriisleri daha olumlu olmasina ragmen bu farklilik
anlamlilik olusturacak boyutta degildir.Hochschild (1983; 168), is yasaminda hemen herkesin
duygusal emek gosterdigini ancak bunun ¢ogunun kadinlardan beklendigini ifade etmistir. Bu
bulgu Hochschild'in iddiasi ile ters diismektedir. Ulkemizde Tiirkay ve digerleri (2011)
tarafindan yapilan calismada da erkeklerin yiizeysel duygusal emek gosterimi sergileme
diizeyleri daha ytiksek bulunmustur.

Tablo 4. Katilimcilarin Duygusal Emek Stratejilerine Iliskin Goriislerinin Gorev Yaptig
Birimdeki Hizmet Stiresine Gore Dagilinu

Du sal Emek Kareler Kareler Anlamli Farklilik
Y& sd F P (Tukey)

Stratejisi Toplam1 Ortalamasi

Gruplar 1,94

Aras1 3 0,65

Yiizeysel Davranis Gruplar fci 61,22 187 0,33 1,98 0,12
Toplam 63,16 190
Gruplar 3,98 3 133 9yl / 14yl -1
Aras1 yildan az
Derin Davranis Gruplarici | 6350 | 187 | o0pa | 31| 001
Toplam 67,48 190
Gruplar 3,74 3 1,25 9yil / 1yildanaz
Aras1
Samimi Davranis 2,70* | 0,05

Gruplar igi 86,26 187 0,46

Toplam 90,00 190

*p<0,05

Gorev yaptigr birimdeki hizmet siiresine gore karsilastirildiginda katilimcilarin goriisleri
arasinda duygusal emegin derin davranmisboyutunda anlaml farkliigin oldugu goriilmektedir
[F(3-187)= 3,91, p<0,05]. Yapilan Tukey testi sonucu katilimcilar arasinda anlamh farkliligin
gorev siiresi 9 yil ve lizeri olanlarla, gorev siiresi 1-4 yil ve 1 yildan az calisanlar arasinda
oldugu ve 9 yil ve tizeri hizmet siiresine sahip ¢alisanlarin goriisleri lehine oldugu gorulmiistiir.
Gorev yaptig1 birimdeki calisma stiresi artik¢a calisanlarin gorevlerine ve islerine daha fazla
alistiklar1 ve ifade etmek istedigi duygular1 daha fazla tecriibe etmeye calistiklar sdylenebilir.

Gorev yaptigr birimdeki hizmet siiresine gore karsilastirildiginda katilimcilarin gortisleri
arasinda duygusal emegin samimi davramisboyutunda da anlaml farkliligin oldugu
goriilmektedir [F(3-187)= 2,70, p<0,05]. Yapilan Tukey testi sonucu katilimcilar arasinda anlamlt
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farkliligin derin davranis boyutunda oldugu gibi yine gorev siiresi 9 yil ve tizeri olanlarla,
gorev siiresi 1 yildan az calisanlar arasinda oldugu ve 9 yil ve tizeri hizmet siiresine sahip
calisanlarin goriisleri lehine oldugu gorulmiistiir. Hizmet stiresi arttikca derin davramsin
zamanla samimi davramslara déntistigii sdylenebilir.Oz (2007) ve Uysal (2007) tarafindan
yapilan ¢alisgmalarda da galisma siiresinin derin davramnis: etkiledigi yontinde sonuglar ortaya
¢ikmistir. S6z konusu arastirmalarin sonuglarina gore, calisma siiresinin artmasi ¢alisanlarda
derin davranis gosterme egilimini de artirmaktadar.

Tablo 5. Katiimcilarin Duygusal Emek Stratejilerine Iliskin Goriislerinin Meslekteki Hizmet
Stiresine Gore Dagilimu

Duygusal Emek Kareler Kareler Anlaml1 Farklilik
ce sd F P
Stratejisi Toplam1 Ortalamasi| (Tukey)
Gruplall 3,30 6 0,55
Aras
Yiizeysel Davranis Gruplizli‘ 59,86 184 0,33 1,69 | 0,12
Toplam 63,16 190
Gruplar 5,85 21-25 y1l/ diger calismal
Aras 6 0,98 yillar1
Derin Davranis Grupl.al.' 61,62 184 0,34 2,91% 0,01
I¢i
Toplam 67,47 190
Gruplarl 3,99 6 0,67
Arasi|
Samimi Davranis Grupl{;ri 86,01 184 0,47 1,43 | 0,21
Toplam 90,00 190

*p<0,05

Meslekteki hizmet siiresine gore karsilastirildiginda katilimcilarin gortisleri arasinda duygusal
emegin derin davramsboyutunda anlamli farkliligin oldugu goriilmektedir [F(6-184)= 2,91,
p<0,05]. Yapilan test sonucu katilimcilar arasinda anlamli farkliligin meslekteki hizmet stiresi
21-25 yil olanlarla, meslekteki hizmet stiresi 1 yildan az, 1-5 yil, 6-10 yil, 11-15 yil ve 16-20 yil
calisanlar arasinda oldugu ve 21-25 yil hizmet siiresine sahip calisanlarin goriisleri lehine
oldugu goriilmiistiir. Benzer bir sekilde hizmet siiresi 25 yil ve tizeri olanlarla meslekteki
hizmet stiresi 1 yildan az, 1-5 y1il, 6-10 yil, 11-15 y1l ve 16-20 y1l calisanlar arasinda da 25 yil ve
tizeri hizmet siiresine sahip calisanlarin goriisleri lehine anlamli farkliliklar bulunmaktadir.
Meslekteki hizmet stiresi arttik¢a calisanlarin ifade etmek durumunda kaldiklari duygular:
daha fazla tecriibe etmeye calistiklar1 soylenebilir.Hochschild (1983), yasi daha biiytik olan
calisanlarin cesitli duygusal olaylar ve durumlar karsisinda daha fazla deneyime sahip
olduklarindan, gerekli olan duygular1 daha kolay yansitabileceklerini sdylemektedir. Bu durum
gesitli arastirmalarla da vurgulanmustir. Bir¢cok calismada yas ile duygu kontroli ve
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diizenlemesi arasinda pozitif bir iliski elde edilmistir. Buna gore, yas arttikca duygu kontrolii ve
diizenlemesi de artis gostermektedir denilebilir.

Tablo 6. Duygusal Emek Stratejileri Aras1 Korelasyonlar

Yiizeysel | Derin | Samimi

Davranis | Davranis | Davranis

Pearson Correlation 1
Yiizeysel Davranus | Sig. (2-tailed)

N 191

Pearson Correlation ,59(*) 1
Derin Davranis Sig. (2-tailed) ,00

N 191 191

Pearson Correlation 18 (%) A4 (%) 1
Samimi Davramig |Sig. (2-tailed) ,02 ,00

N 191 191 191

**p< 0,01; *p<0,05

Boyutlar aras1 korelasyonlar incelendiginde, duygusal emek olceginin boyutlarinin kendi
arasinda iligkili oldugu, en ytiksek iliskinin ise derin davrarus alt boyutu ile yiizeysel davranis
alt boyutu arasinda oldugu gortilmektedir (r=0,59, p< 0,01). Ayrica samimi davrarns boyutuyla
derin davranis boyutu arasinda da orta diizeyde bir iliskinin s6z konusu oldugu goriilmektedir
(r=0,44, p< 0,01). Samimi davranis ile ytizeysel davrams boyutlar1 arasinda ise ¢ok duistik bir
iliskinin oldugu goriilmektedir (r=0,18, p< 0,05).

5. TARTISMA VE SONUC

Duygusal emege yonelik beklentiler zamanla 6rgiit kiiltiirtiniin bir parcast haline gelmektedir.
Boyle bir yapiyr olusturmaya ve gliclendirmeye doniik girisimler cogunlukla isyerinde
calisanlarin duygularinin yonlendirilmesi ve kontroliinii gerektirmektedir. Sonunda kurum
kiltirti sadece galisanlarin davranmislarini degil ayn1 zamanda hislerini de kontrol etmeye
yoneldikleri bir yapiya dontismektedir (Boyd, 2002; Giingor, 2009). Duygusal emegin etkileri
farkli calisanlar igin farkli olabilir. Bazilar1 duygusal emegi etkili bir sekilde yerine getirme
konusunda daha donanmimli veya becerikli olabilir. Ustlenilen duygusal emegin gesidine dayal
olarak sonugclar da farklilasabilmektedir (Ashkanasy ve Daus, 2002).

Hochschild (1983) “The Managed Heart” isimli kitabinda duygusal emek gereksinimlerinin
olas1 psikolojik etkilerine dikkat ¢ekmistir. Hochschild (1983) duygularin sabit (kararli) bir
sekilde yonetilmesinin calisanlar icin psikolojik sikinti, tiikenmislik ve siradanlik duygusu gibi
zararli sonuglar doguracagini belirtmistir. Gergekten hissedilen duygularin yinelemeli olarak
yonetilmesiyle, calisan gercekten hissettigi duygularla nasil hissetmesi gerektigi ile ilgili
beklenen “yaratilmis” duygulari ayirt etmede zorluklar yasar. Isyerinde duygularinin
yonetilmesi uzun vadede calisanin kendine yabancilasmis hissetmesine neden olabilir (Sloan,
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2007). Bircok nitel calisma, calisanlarin sergilemis olduklar: duygu yonetimi ile sikintili duruma
dustiiklerini gostermesine ragmen, bazi arastirmalar duygu yonetiminin hepsinin zararl
olmadigin belirtmislerdir (Sloan, 2008).

Yiiksekogretim kurumlarinda gorev yapan idari personel kurumdaki akademik personel,
ogrenciler ve diger idari personel ile siirekli etkilesim halindedir. Diger kisilerle iletisim
kurmak, bireylerden duygusal bir takim talepleri olan bir stireci ifade etmektedir. Bu anlamda,
mesleklerini icra ederken sosyal, mesleki ve drgiitsel normlara uymak durumunda olan idari
personelin, bu yogun iletisimin beraberinde getirdigi duygusal yiikiiniin de fazla oldugu
soylenebilir. Bu da duygusal emek davranislarinin 6nemini ortaya koymaktadir.

Yiiksekogretim kurumlarinda gorev yapan idari personelin duygusal emek davranislarinin
ortaya konulmaya calisildig1 bu arastirmada, katilimcilarin duygusal emek stratejilerindendaha
¢ok samimi davramslari sergiledikleri gortilmektedir. Katiimcilarin ytizeysel davranisi ise
kismen gosterdikleri sonucu ortaya ¢ikmistir. Bu davranis tiirtinde calisanlar daha az duygusal
emek harcamaktadirlar ve bu durum calisan saglig1 acisindan faydali sonuglar dogurmaktadir.
Kisinin kendisini zorlayarak sergiledigi duygular ¢ogu zaman gercek ifadeler degildir. Bu
baglamda yiiksekogretim kurumlarinda gorev yapan idari personelin yiizeysel davranislardan
¢ok samimi davranislari sergilemesi, calisanlarin rollerini igsellestirdiklerini gostermektedir.

Kamu sektoriinde calisan personelin duygusal emek davranislar ile 6zel sektorde calisan
personelin duygusal emek davramslarimin farkli olmasi beklenmektedir. Secer ve Tmar'in
(2004) calismasimin sonugclarina gore 6zel sektorde duygusal emek gosterimi kamu sektoriine
oranla ytiksektir. Ayrica, 6zel sektdrdeki ¢alisanlarin derin davranis gosterme egilimleri kamu
sektoriindekilerden fazladir. Bu calisma kamu sektoriinde galisan idari personel ile yapilmustir.
Ozel sektorde ise daha farkli sonuclarin ¢cikmast beklenmektedir.

6. ONERILER

Duygusal emek kavrami Egitim Bilimleri alaninda yaygin olarak kullamilan bir kavram degildir
ve bu konudaki ¢alismalarin kisitli oldugu goriilmektedir. Bu konuda yapilan ¢alismalarin ise
daha ¢ok turizm, saglik gibi hizmet sektorlerinde yapildig: goriilmektedir. Egitim de bir hizmet
sektoriidir ve bu konuda yapilacak calismalara ihtiya¢ bulunmaktadir. Duygusal emek
kavrami farkli degiskenlerle farkli 6gretim kademelerinde galisilabilir.

Egitim sektorti bir hizmet sektoriidiir ve duygularin en yogun olarak kullanilmasi gereken
alanlardan birisidir. Bu acidan 6gretmenlerin ve yoneticilerin de duygusal emek diizeyleri
onemlidir. Bu calisma idari personel iizerinde uygulanmistir. Ogretmenler, 6gretim elemanlari,
yoneticiler vb. 6rneklem grubu ile de benzer bir calisma yapilabilir.

Duygusal emek davranslarinin olumsuz sonuglanmamas: icin calisanlarin bireysel duygu
yonetimi konusunda, yoneticilerin ise duygusal iklimin yonetimi konusunda egitimler,
seminerler vb. etkinliklerle desteklenmesi o6rgiit ve calisanlar agisindan yararli sonuglar
dogurabilir.
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Emotional Labor Behaviors of Administrative Staff Working at Higher
Education Institutions

Adil Coruki

Extended Abstract: Individuals feel different emotions both in and outside of their business
lives. In this frame, emotions have a basic role for individuals’ behaviors and the determiners
from their inner worlds to mutual relations. Despite the importance of emotions in people’s life,
it is seen that this phenomenon was ignored for a long time in organizational life and
organizations were tried to be structured in accordance with rationalist approach. The
discovery of emotions as an important factor for organizational processes is fairly recent.
Emotions’” gaining importance at working places and reconsidering organizational life like that
coincide with the view of serving sector’s rising.

It is important in terms of understanding behaviors in organizations since emotions can affect
behaviors in various ways. Emotions are more intensely felt especially for the works depend on
human being. Individuals are expected to control their emotions and directed in their working
life. It is known that these expectations rise more especially in educational institutions which
there are a human based atmosphere and face-to-face relationships and communication types.

Researches about emotions firstly emerged as management of emotions in accordance with the
organizational aims and description of organizational feeling rules required for individuals.
Today employers’ efforts to shape workers” emotions and emotional displays caused that
emotional effort concept gain importance in the field of organizational behavior. In this sense,
emotional labor is the effort, planning and control needed to express desired level of emotions
while on work. It is a form of regulation in which human resources are expected to display
certain emotions as part of their job and to promote organizational goals. Emotional labor
includes evaluating when to express feelings and when not to, assessing what are and what are
not appropriate expression of emotion, and managing and regulating such expression of
emotions.

Individuals still have several ways to emotional labor in which they can produce their
appropriate emotional displays. These strategies mentioned in the researches conducted on
emotional labor are classified as deep acting, surface acting and genuine emotion. Surface acting
involves employees expressing the emotions required by the job without actually feeling those
emotions. It is usually related not be able to display one’s negative feelings or acts as s/he feels
positively. Deep acting, whereby one attempts to actually experience or feel the emotions that
one wishes to display. When engaging in deep acting an actor attempts to modify feelings to
match the required displays. Genuine emotion is type of behavior that emerges when feelings
that personnel had to reflect and already felt are same.

Emotional labor as an emotional management process might cause some positive and/or
negative effects on the staff based on the relationship between displayed feelings and real
feelings. Researches about emotional labor generally focused on understanding and explaining
the negative effects of this phenomenon on the staff and so positive effects of emotional labor
have been not studied much.

In this research, emotional labor behaviors of administrative personnel working in universities
were studied. The population of research consists of administrative personnel working in
Canakkale Onsekiz Mart University. The sample was selected by simple random sampling

it Yrd.Doc.Dr., Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimi, Egitim
Yonetimi ve Denetimi Anabilim Dali, adilcoruk@hotmail.com
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method and 191 people were selected. Since emotional labor behaviors of administrative
personnel working in universities were determined, it is a descriptive study in survey model.
Emotional labor scale was used as a data collection tool.

According to the results, it is seen that participants display genuine emotions more than other
emotional labor strategies and they display surface acting behaviors partially. In terms of
gender variable and deep acting aspect, there is a significant difference in favor of male
participants and there is not any significant difference for other aspects. As compared to service
period in the assigned department, there is a significant difference among the views of
participants for deep acting and genuine emotion aspects. Besides, there are also significant
differences for deep acting aspect in terms of service period in his/her profession and age
variables. As the correlations among the aspects were analyzed, it is seen that aspects of
emotional labor scale are correlated to each other and the highest relationship is between deep
acting and surface acting sub-aspects.

Emotional labor is not a commonly used concept in the field of Educational Sciences and there
are limited researches related to this topic. Education is also a serving sector and it is one of the
areas in which emotions are active most intensely. Therefore, more studies are required. For
example, emotional labor concept can be examined for different variables and grade levels. In
addition, in order not to get negative results from emotional labor behaviors, personnel can be
supported about emotional management and administrators can be trained considering
management of emotional climate by means of trainings, seminars, and other activities.

Key Words:Higher Education, Emotions, Emotional Labor, Administrative Staff
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Model Olusturma Etkinlikleri: Kuramsal Yapisi ve
bir Ornegi
Ayse Tekin Dedet, Esra Bukova Giizel

Ozet: Bu calismamn amact matematik dgretimi icin onemli bir arac oldugu diisiiniilen Model Olusturma
Etkinliklerinin kuramsal yapisimi, bir Ornegini ve bu Ornegin uygulama stirecini tanmitmaktir. Model
olusturma etkinlikleri iiriin olarak matematiksel bir modelin olusturulmasini gerektiren gercek yasam
problemlerini  ¢dzme etkinlikleri olarak tammlanmaktadir. Calisma kapsaminda model olusturma
etkinliklerini kuramsal olarak tanmitmak icin, oncelikle bu etkinliklerin ortaya cikis siireci kronolojik olarak
verilmekte ve alan yazinda farkly arastirmacilar tarafindan nasil tanimlandiklar ifade edilmektedir. Daha
sonra ayrintili bir sekilde model olusturma etkinliklerinin prensipleri olan, gerceklik, model olusturma, 6z
degerlendirme, yap: belgelendirme, model genelleme ve etkili prototip prensipleri agiklanmaktadir. Model
olusturma etkinliklerinin matematik 6gretimindeki onemi, bilesenleri ve bu bilegenlere paralel olarak derslerde
nasil uygulanmast gerektigine de yer verilmektedir. Yabanct alan yazinda ornekleri bulunmasina karsilik
ulusal calismalarda 6zgtin ornekleri bulunmamas: sebebiyle, calismanin devanunda matematik gretmenleri
tarafindan gelistirilen Yakit Problemi isimli bir model olusturma etkinligi drnegi verilmekte ve ayrintili
olarak tiim bilesenleri sunulmaktadir. Son olarak bu model olusturma etkinliginin uygulama siirecinden
bahsedilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Model Olusturma Etkinligi, Model Olusturma Etkinligi Prensipleri ve Bilesenleri,
Model Olugturma Etkinligi Ornegi, Model Olugturma Etkinliginin Uygulama Siireci.

GIRIS

Model Olusturma Etkinlikleri (MOEler) 6grencilerin karmasik gercek yasam problemlerinde
matematiksel modellemeden yararlanmalarini saglamak amaciyla, modeller olusturduklar: ve
bu modelleri matematiksel diistinmelerini kullanarak acikladiklari, test ettikleri ve gerekli
diizenleme ve diizeltme yaptiklar: problem ¢ozme etkinlikleri olarak tanimlanmaktadirlar (Eric
2008). Bu calismada matematik 6gretiminde 6nemli bir yere sahip oldugu diistintilen MOElerin
kuramsal olarak tanitimi yapilarak, modelleme ile ilgili ulusal alan yazina katkida bulunmak
amaclanmaktadir. Bu baglamda MOElerin ortaya ¢ikis siirecinden, alan yazindaki
tanumlamalarindan, 6zelliklerinden, prensiplerinden, ¢neminden, bilesenlerinden ve
uygulanma stirecinden bahsedilmektedir. Ardindan yazarlar tarafindan gerceklestirilen bir
modelleme calistay1 kapsaminda, uluslararasi alan yazinda yer alan MOE 6rneklerine alternatif
olarak ti¢ matematik Ogretmeni tarafindan gelistirilen ve yazarlar tarafindan incelenerek
revizyonu yapilan Yakit Problemi isimli bir MOE 6rnegine yer verilmektedir. Son olarak soz
konusu MOE o6rneginin uygulama stireci anlatilmakta ve stirecin bir parcasi olarak olas1 bir
¢oziimii sunulmaktadir.

Model Olusturma Etkinliklerinin Ortaya Cikis1

MOElerin ABD ve Avustralya genelinde matematik egitimcileri, akademisyenler ve lisanstistii
ogrencileri tarafindan matematik ogretimlerinde kullanilmak {izere tasarlandiklar1 ifade
edilmektedir (Chamberlin ve Moon 2008).

i Ars.Gor., Dokuz Eyliil Universitesi, Buca Egitim Fakiiltesi, ilkogretim Matematik Ogretmenligi Anabilim
Daly, ayse.tekin@deu.edu.tr
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Dali, esra.bukova@deu.edu.tr
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Lesh, Young ve Fennewald (2010) yaptiklari calismalarinda MOElerin ortaya ¢ikislarindan
itibaren zaman icerisinde hangi amagclarla kullanildiklarim anlatmaktadirlar. lk olarak
1970lerin sonlarinda kullanilan MOEler, 6grencilerin okul disindaki gercek yasam
durumlarinda matematiksel diisiinmeden yararlanabilmelerini ve matematiksel kavramlari
glinlik yasamlarinda kullanabilmelerini saglamak amaciyla gelistirilmislerdir. 1980lerin
basinda, MOEler arastirmacilarin ya da dgretmenlerin, 6grencilerle ancak birebir goériismeler
siiresince ortaya cikarilabilen daha derin ve tist diizey anlamalari goézlemleyebilmek,
belgeleyebilmek ve analiz edebilmek ya da degerlendirebilmek icin diistince aciga cikarici
etkinlikler (thought revealing activities) olarak tasarlanmislardir. 1980lerin sonlarinda, MOEler
Ogretim programlarinda gelistirilmesi hedeflenen fakat standart testler kullanilarak
degerlendirilmelerinin neredeyse olanaksiz oldugu kazanimlari degerlendirmek amaciyla,
performans degerlendirme etkinlikleri olarak tekrar tasarlanmuslardir. 1990larda ise, okul
disinda ihtiya¢ duyulan matematiksel diistinmenin kullanilacagi durumlar1 aciga cikarmak
amaciyla tasarlanmislar ve bunlara ¢ocuklar i¢in durum calismalar: (case studies for kids) ismi
verilmistir.

Zaman igerisinde kullamim amaglarina gore tasarlanan MOElerin ilk 6rneklerinin
akademisyenler tarafindan okuldan, ¢gretmenlerden ve ogrencilerden bagimsiz bir sekilde
gelistirilmedigi vurgulanmaktadir (Lesh, Hoover, Hole, Kelly ve Post 2000). Aksine MOEler
yiizlerce 6gretmen, 6grenci, arastirmaci ve dgretmen egitimcileri tarafindan on bes haftalik ¢ok
kath 6gretim deneyimleri (multi-tiered teaching expreriments) olarak adlandirilan seminerlerde
olusturulmuslardir (Lesh vd. 2000). Bu baglamda s6z konusu c¢alismada model/ler
olusturulmasim1 gerektiren problem uygulamalar1 ile sekillenen MOEler smiflarda
uygulanmistir. Seminerler boyunca test edilen s6z konusu MOEler stirekli gozden gecirilmis ve
oneriler dogrultusunda gelistirilmistir.

MOElerin gelistirilme siirecinde goze carpan bir kavram ¢ok kath dgretim deneyimleridir. Bu
noktada ¢ok katli 6gretim deneyimlerinin ne oldugu ve bunlarin nasil gerceklestirildigini
aciklamak gerekmektedir. Cok kathh oOgretim deneyimleri (bkz. Sekil 1); o6grencilerin
matematiksel problem c¢6zme durumlarimi mantiklt kilmak igin modeller gelistirdikleri,
ogretmenlerin dgrencilerinin modelleme etkinliklerini mantikli kilmak igin modeller
gelistirdikleri ve arastirmacilar ile 6gretmen egitimcilerinin de 6grenciler, 6gretmenler ve ilgili
Ogrenme ortamlar: arasindaki etkilesimleri mantikli kilmak igin modeller gelistirdikleri tig
asamadan olusan 6gretim deneyimleridir (Clark ve Lesh 2003; Lesh 2002).

Sekil 1. Cok Katli Ogretim Deneyimleri

Arastirmacilar ve Ggretmen egitimcileri hem
Ggretmenlerin hem de fgrencilerin modelle me
é davramslarma dayah modelleri yapilandirr,

veniler ve gézden gecirip diizeltirler.

6gretmenler dgrencilerinin modelleme
davramslarima dayalh modelleri
yapilamdirir, yeniler ve gézden gecirip

diizeltirler.

G srenciler matematilkksel
durumlara dayalh modelleri
yapilandirir, yemiler ve
gizden gecirip diizeltirler.

Daha ayrintili olarak, so6z konusu cok kath ogretim deneyimlerinin igerigi ve nasil
gerceklestikleri, derlenen alan yazin 1s1ginda soyle ifade edilmektedir: On bes haftalik ¢ok katl
ogretim deneyimlerinde her hafta 2 saatlik seminerler siiresince ilkogretim matematik
Ogretmenleriyle birlikte calisilmistir. S6z konusu galisma kapsaminda 6gretmenler ilk olarak
arastirmacilar tarafindan verilen ve ders kitaplarinda olan érnek problemler tizerine tartismislar
ve ardindan da dgrencilermis gibi bu problemleri ¢cozmiislerdir. Her 6gretmen kendi okulunda
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girdigi simiflarda bu problemleri uygulamis ve bu uygulama sonrasinda bir araya gelerek
uygulama deneyimleriyle 6grencilerinden gelen ilging 6rnekleri paylasmiglardir. Bunun yani
sira Ogretmenler 3 kisilik 6grenci gruplar1 tarafindan ¢oziilen bu problemlerin ¢oztimleri
esnasindaki video kayitlarini da izleyerek, énemli olan noktalar1 tartismiglardir. Ogretmenler
bu tartismalarindan elde ettikleri hususlar dogrultusunda her hafta birer problem yazmislar ya
da var olan problemleri uyarlamislardir. Uygun problemler yazmak igin neler gerekebilecegi
tizerine tartismalar yapmaya devam etmislerdir. Ardindan ogretmenler kendi ya da
meslektaglar1 tarafindan yazilan problemleri derslerinde uygulamis ve uygulama sonrasindaki
ogrenci yanitlarin1 degerlendirmislerdir. Bu 6gretim deneyimlerinin bir sonucu olarak MOE
kavrami, yapist ve bir etkinligin MOE olabilmesi igin gereken prensipler ortaya ¢ikmustir (Clark
ve Lesh 2003; Iversen ve Larson 2006; Lesh ve English 2005; Lesh ve Kelly 2000; Lesh vd. 2000;
Lesh, Young ve Fennewald 2010).

Model Olusturma Etkinlikleri ve Ozellikleri

MOEler matematiksel bir model olusturulmasin gerektiren gercek yasamdan problem ¢ozme
etkinlikleri olarak ifade edilmektedir (Lesh ve Yoon 2004). MOEler 6grencilerin gercek yasam
durumlarim1 mantikli kilarak, kendi matematiksel yapilarini agiga cikardiklari, genislettikleri,
diizenledikleri ve diizelttikleri birlikte calisma etkinlikleri olarak da tanimlanmaktadirlar
(Kaiser ve Sriraman 2006). Bu etkinliklerde var olan bir formiil ¢6ziim icin kullanilmamakta
aksine, dgrencilerin, geleneksel okul matematiginin disindaki gercek yasam durumlar igin
kendi matematiksel modellerini olusturmalarini gerektirmektedir (Chamberlin ve Moon 2008;
Lesh ve Zawojewski 2007). Ogrencilerin gercek yasam durumlara uygun olarak gelistirdikleri
modeller, yalmizca o problemin ¢dztimii i¢in degil aym: zamanda benzer baglamlara da
genellenebilen modellerdir (Lesh ve Harel 2003). Ogrenciler gercekgi, paylasilabilir ve yeniden
kullanilabilir modellerini gelistirirlerken, matematiksel diisiinmelerini agiklama, test etme ve
gozden gecirip diizeltme siireclerinden ge¢mektedirler (Chamberlin ve Moon 2008; Doerr ve
O’Neill 2011; Dominguez 2010; Eric 2008; Lesh vd. 2000; Lesh ve Caylor 2007; Yoon, Dreyfus ve
Thomas 2010).

MOE uygulamalarinda 6grenciler gercek yasam problemi baglaminda kendisine danistigt
dustntilen bir kimsenin karar vermesine yardimci olmaktadir. Bu stiregte gercek yasam
durumunu matematiksel olarak yorumlayan ogrencilerin, modellerini olustururken
gelistirdikleri ¢oztimler onlarin verilen durum hakkindaki diistincelerini agiga c¢ikarmaktadir
(Chamberlin ve Chamberlin 2001). Bu nedenle MOElere diistince agiga cikarici etkinlikler
(thought revealing) de denilmektedir (Chamberlin ve Moon 2005). Bunun yani sira, 6grencilerin
MOEler tzerinde calisirlarken, gelistirdikleri tanimlamalar, aciklamalar ve yapilar gercek
yasam durumlarmi nasil yorumladiklarii ve mnasil matematiksellestirdiklerini aciga
¢ikarmaktadir (Lesh vd. 2000).

MOEler kimi zaman problem ¢ozme etkinlikleri olarak tanimlanmalarinin yani sira, Lesh ve
Harel (2003) MOEleri geleneksel sozel problemlerden asagidaki bigimde ayirmaktadirlar:

o Ogrenciler gercek yasam durumlarindan anlamli modeller gelistirmektedirler.

e Gergek yasam durumlar: igin gelistirilecek olan modellerin kim ic¢in ve ne amagla
gelistirilecegi aciktir.

e Gergek yasam durumlari icin gelistirilecek olan modeller baskalariyla paylasilabilir,
bagka durumlarda yeniden kullanilabilir ve farkli amaglara uyarlanabilir nitelikte
olmalidirlar. Dolayistyla MOElerde model gelistirme sosyal bir etkinlik haline
gelmektedir.

Alan yazindaki yayinlar cercevesinde (Chamberlin ve Moon 2005; Chamberlin ve Moon 2008;
Lesh vd. 2000; Lesh ve Caylor 2007; Lesh ve Zawojewsky 2007; aktaran Eraslan 2011;

ISSN: 1300-302X © 2014 OMU EGITIM FAKULTESI



98 | A.T. Dede & E.B. Giizel

Mousoulides 2007; Mousoulides, Christou ve Sriraman 2006) MOElerin 6zellikleri Sekil 2'de
sunulmaktadir:

Sekil 2. Model Olusturma Etkinliklerinin Ozellikleri

Ogrencilerin
sosyal

Ogrencilerin kendi eIl p—
matematiksel saglar. Ogrencilerin
modellerini 2 okudugunu anlama
olusturmalannm becerilerini
saglar. gelistirir.

Ogrencilerin, verilen bir Ogrencilerin, gercekyasam
gercekyasam dur i durumlarnni matematiksel
gercek birmii i/ olarak yorumlamalarini

yardimai olmalanini saglar. saglar.
Ogrencilerin ¢bziim
siirecini Ogrencilerin bilissel ve
matematiksel olarak astbilissel becerilerini
aynntilanylaifade kullanmalanni saglar.
etmelerini saglar.
= S Bgrencilerin
S aasancarenin sae
= cikanir.
Agkuclu
Gergekyasam problem

durumlanni igerir. durumlanni

icerir.
Disiplinleraras:
baglantilar
icerir.

Olasi farkh
gozamlericgerir.

Model Olusturma Etkinliklerinin Prensipleri

MOElerin prensipleri; Gergeklik Prensibi, Model Olusturma Prensibi, Oz Degerlendirme Prensibi,
Yap: Belgelendirme Prensibi, Model Genelleme Prensibi ve Etkili Prototip Prensibi olarak
siralanmaktadir. Bu alt1 prensip gretmenlere, sadece akademik agidan basarili 6grenciler icin
degil, ayn1 zamanda ortalama ya da diistik basariya sahip oldugu diistiniilen 6grenciler icin de,
uygun etkinlikler se¢melerinde veya gelistirmelerinde katki saglamaktadir (Lesh vd. 2000).

Gergeklik Prensibi

Ogrencilerin  kendi  kisisel Dbilgi ve deneyimlerine dayali olarak durumlarn
anlamlandirmalarindan ~ o6ttirti  gerceklik  prensibi, anlamlilik prensibi olarak da
adlandirilmaktadir (Chamberlin ve Moon 2005; Lesh vd. 2000). Bir MOEnin bu prensibi
saglayip saglamadigim belirlemenin en kesin yolu “Bu durum &grencinin gercek yasaminda
karsisia ¢ikabilir mi?” sorusunu yanitlamaya calismaktan gecmektedir (Lesh ve Caylor 2007;
Lesh vd. 2000). Bu asamada bir 6grenci icin gercekligin ne oldugunun ya da 6grenciye anlamli
gelen durumlarin ne olabileceginin sorgulanmasi 6nem kazanmaktadir. Ogrencilerin gercek
yasaminda anlaml olan bir durumun, yetiskinler i¢in anlamli olmas1 gerekmemektedir (Lesh ve
Caylor 2007). Benzer bicimde 6grencilerin yas gruplari, yasadiklar1 gevreler, ailelerinin sosyo-
ekonomik durumlari gibi bircok faktor, onlarin gercek yasamda anlamlandirdiklar: durumlar:
farkli kilabilmektedir. Ornegin biiyiik bir aligsveris merkezini konu edinen bir problem kirsal
kesimlerde yasayan oOgrenciler icin anlamli bir durum olusturmamaktadir. Dolayisiyla
ogrenciler kendi gercek yasam bilgi ve deneyimlerine dayali durumlar1 daha rahat mantikli
kilabilmektedirler (Lesh ve Caylor 2007). Bu prensip sayesinde dgrencilerin problemde sunulan
karmasik durumu anlamlandirmalart ve bu durumla iliski kurmalar1 6nem kazanmaktadir
(English 2009).

Gergeklik prensibi sunulan problem durumu senaryosunun 6grencinin yasaminda gercekten
karsilasabilecegi bir durumu gerektirmesi sebebiyle, bu prensibe énem vererek dgrencilerin
ilgisinin arttirilmasi hedeflenmektedir (Chamberlin ve Moon 2005). Her bir MOEde 6grencilerin
gercek bir miisteri/ danisana yardimci olmak icin model gelistirmeleri de bu prensibin varligina
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isaret etmektedir. Bu sayede 6grencilerin problemin gergek bir ihtiyactan dogdugu diistincesini
kabul ederek, biri igin bir sey yapma ihtiyacini hissedecekleri diistiniilmektedir.

Model Olusturma Prensibi

Model olusturma prensibinin varligi aslinda net bir sekilde MOEnin isminde de kendini
gostermektedir. Bu prensibin varligini sorgulamak amaciyla “Verilen durum 6grencilerin bir
model olusturmalarini gerektiriyor mu? Yoksa sadece baskalar: tarafindan gelistirilen bir
durum icin cevap vermek yeterli mi olacaktir?” sorular1 sorulmaktadir (Lesh, vd. 2000; Lesh ve
Caylor 2007). En temel anlamda bu prensip, MOEdeki problem durumunun model olusturmay:
gerektirdigini ifade etmektedir (Chamberlin ve Moon 2005; English 2009; Lesh vd 2000; Lesh ve
Caylor 2007). Ciinkii MOElerde amag, sadece bir karara varmak degil, kararlara ulasmay1
saglayan uygun bir arag gelistirmektir (Lesh vd. 2000).

Ogrencilerin MOEler igin model gelistirmeleri, modeli gozden gecirmeleri, diizeltmeleri ve
genisletmeleri i¢in hangi durumlarda model gelistirilmesi gerektigini bilmeleri gerekmektedir.
Lesh vd. (2000) modellerin gelistirilmesi gereken durumlar: asagidaki gibi agiklamaktadirlar:

1. Gergek olaylara iliskin beklentiler, ge¢mis durumlar1 yeniden yapilandirma ya
da ulasilamayan olaylar1 uyarlama gibi durumlarda belli bash oriintiilere ve
iliskilere dayali tahminlerde bulunmak i¢in modellere ihtiya¢ duyulmaktadir.

2. Varsayilan oriintii ve iliskileri tamimlamak gibi amaglar icin, ¢ok fazla verinin
oldugu ya da higbir veriye ulasilamayan karar verme durumlarini tanimlamak
i¢in, yapilara ya da agiklamalara gereksinim oldugunda modellere ihtiyag
duyulmaktadir.

3. Belli bash varsayimlari, kosullar1 ve secenekleri tanimlamak suretiyle; kararlar:
gerekcelendirmek veya aciklamak gerektiginde modellere ihtiyag
duyulmaktadir.

4. Varsaymmlar ve gercekler arasindaki yorumlamadan kaynaklanan
uyumsuzluklar: ya da verilen bir duruma iliskin iki farkli yorum, tahmin veya
aciklama arasindaki tutarsizliklari ortadan kaldirmak suretiyle; baskalari
tarafindan gelistirilen alternatif sonuglari, agiklamalar1 ya da yorumlamalar:
analiz etmek veya degerlendirmek gerektiginde modellere ihtiyag
duyulmaktadir (s. 12).

Oz Degerlendirme Prensibi

Bir MOEde 6z degerlendirme prensibinin saglanip saglanmadigmi ortaya cikarmak igin,
“Problem durumu alternatif ¢6ztimlerin degerlendirilmesi icin uygun kriterler gerektiriyor
mu?”, “Problem durumunun amaci agik mudir?”, “Ogrenciler yamitlarinin gelistirilmesi
gerektiginde kendilerini degerlendirebilecekler midir?”, “Ogrenciler problemin ¢oziimiinii
tamamladiklarini fark edecekler mi yoksa 6gretmenlerine ¢ziime devam edip etmemeleri
gerektigini soracaklar midir?” sorularmin yamitlanmasi gerekmektedir (Lesh ve Caylor 2007;
Lesh vd. 2000). Soz konusu bu prensip 6grencilerin 6gretmen destegi ya da onay1 olmaksizin,
¢oztimlerinin uygunlugunu ve kullanishligini kendi kendilerine degerlendirmeleri gerektigini
ifade etmektedir (Chamberlin ve Moon 2005). Ogrencilerin MOE uygulamalarinda bir
miisteri/damsana yardimci olmak amacryla bir model gelistireceklerinin bilincinde olmalars,
onlarin ¢oziim siireci boyunca stirekli kendilerini degerlendirme ihtiyaci hissedeceklerini
dusundirmektedir. MOE uygulamasi siiresince, 6grencilerin ¢oztimlerinin gozden gegirilmeye
ihtiyact olup olmadig: ile hangi yonde ilerlemeleri gerektigini degerlendirmeleri ve verilen
amaca ulasmak icin ¢ok sayida alternatif ¢oziimden kullarush olanlari se¢meleri gerektigi
belirtilmektedir (Lesh vd. 2000). Doerr ve English (2006) calismalarinda, 6gretmenlerin MOE
uygulamasinda ogrencilerin ¢6ziim yaklagimlarinin dogrulugu hakkinda bilgi vermeden,
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onlarin 6z degerlendirme yapmalarini saglayacak ogretim stratejileri bulmalar1 gerektigini
belirtmektedirler.

Lesh vd. (2000), MOEler icin kabul edilebilir ¢6ziimlerin ¢ok sayida modelleme doéngiisiinii
gerektirmesi ve 8grencilerin gruplar halinde probleme ¢6ziim bulmaya calismalar: sebebiyle, bu
prensibin 6zellikle énemli olduguna vurgu yapmaktadirlar. Ogrencilerin calisma gruplariyla
yaptiklari ¢oziimlerde grup icinde karara varirken, sirasiyla (1) mevcut diistinme sekillerindeki
eksikliklerin giderilmesi, (2) alternatif fikirlerin karsilastirilip en ¢ok ise yarayanlarin secilmesi
ve hi¢ ise yaramayanlarin elenmesi, (3) alternatif dustinme sekillerinin giiclii yonleri
biitiinlestirilirken, zayif yonlerinin en aza indirgenmesi, (4) problem ¢6ziimii i¢in en uygun
yorumlamalarin diizenlenmesi ve diizeltilmesi ve, (5) yapilan uyarlamalarin degerlendirilmesi
adimlarinin gerceklestigi ifade edilmektedir (Lesh vd. 2000). Lesh vd.nin ifade ettigi sz konusu
basamaklarin her birinde 6z degerlendirme prensibinin 6nemli bir sekilde ortaya ciktig:
goriilmektedir.

Yap1 Belgelendirme Prensibi

Yap1 belgelendirme prensibinin varligmi sorgulamak “Ogrencilerin problem durumuna
verdikleri yanitlar onlarin durum hakkinda nasil diistindiiklerini net bir sekilde agiga cikariyor
mu?” sorusunu yanitlamakla saglanmaktadir (Lesh ve Caylor 2007, Lesh vd., 2000). Yap:
belgelendirme prensibi, 6grencilerin MOEler iizerinde c¢alisirlarken ¢oziimlerinde kendi
diisinme bicimlerini ortaya ¢ikarmalarimi gerektirmektedir (Chamberlin ve Moon 2005). Bu
prensipte, Ogretmenlerin 6grencilerini, olusturduklari matematiksel gosterimleri anlayip
yorumlamalart ve iletisim kurmak icin bu gosterimleri kullanmalar1 konusunda
cesaretlendirmeleri gerektigi ifade edilmektedir (Doerr ve English 2006). English (2009),
ogrencilerin kendi modellerini olustururken kullandiklar1 agiklamalarin ¢oziimlerinde de
olmasi1 gerektigini belirterek bu prensibin varligina dikkatleri cekmektedir. MOElerdeki
problem durumlarmin ¢oziimleri bir miisteri/damsana yardimci olmak icin bir model
olusturulmasm gerektirdiginden, 6grencilerin bu yardimi saglarken, miimkiin oldugunca
anlasilir olmak icin ne diistindiiklerini ayrintilariyla ifade ederek modeli sunmalar1 gerektigi
dustntilmektedir. S6z konusu prensip MOElerin neden diistince agiga ¢ikarici etkinlikler olarak
nitelendirildigini de agiklamaktadir (Chamberlin ve Moon 2005). Ciinkii MOElerin
arastirmalarda ogrencilerin ne dtstindiiklerini ortaya c¢ikarmak amaciyla kullanilmalar:
durumunda, bu prensibin varlig1 arastirmacilara yardimci olmaktadir (Lesh ve Caylor 2007).

Lesh vd. (2000) yap1 belgelendirme prensibinin varligi sonucunda belgelenmis olan dgrenci
¢oziimlerinin 6z degerlendirmeyi de icerdigini ifade etmektedirler. Bu baglamda s6z konusu bu
prensip sayesinde diistincelerini acik bir sekilde ifade edebilen 6grencilerin kendi kendilerini de
degerlendirebildikleri dustintilerek, 6z degerlendirme prensibi ile bu prensip yakindan
iliskilendirilebilmektedir. Bunun yam sira Ogrencilerin diistinmelerini dogal olarak
yansitmalarini saglamanin bir yolunun da birlikte galisma oldugu (Lesh vd. 2000) belirtilerek,
MOE uygulamalarinda birlikte calismanin 6nemine bu prensip araciligiyla da bir kez daha
deginilmektedir.

Model Genelleme Prensibi

Bazen yapinin paylagilabilirligi ve yeniden kullanilabilirligi prensibi (Lesh, vd. 2000) olarak da
adlandirilan model genelleme prensibi, “Gelistirilen model sadece onu gelistiren kisi i¢in mi
kullanighdir ya da farkli durumlarda paylasilabilir, dontistiiriilebilir, kolayca uyarlanabilir ve
yeniden kullanilabilir bir diistinme sekli saglamakta midir?” sorularina yanit aramaktadir (Lesh
ve Caylor 2007, Lesh vd. 2000). Bu prensibe gore 6grencilerin sadece 6zel bir durum ve belli bir
amag icin kullanilabilecek degil aym zamanda bagkalariyla paylasilabilir ve farkli amaglar icin
paralel durumlarda yeniden kullanilabilir modeller gelistirmeleri 5nem kazanmaktadir (Lesh ve
Caylor 2007). Chamberlin ve Moon (2005) gelistirilen modelin benzer bir modeli gerektiren
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farkli durumlara genellenmesi durumunda, ¢dziimiin basarili olarak nitelendirilebilecegini
belirtmektedirler.

Etkili Prototip Prensibi

Etkili prototip prensibi “Gelistirilen model yapisal olarak benzer diger durumlar icin kullanish
bir ilk 6rnek (prototip) olusturmakta midir?”, “Problem ¢oziildiikten uzunca bir siire sonra bile
yapisal olarak benzer durumlarda ogrenciler onceki problemi diistinebilecekler midir?”
sorularina yanit aramaktadir (Lesh ve Caylor 2007, Lesh vd. 2000). Lesh ve Caylor (2007) bu
prensibin saglanip saglanmadigini belirlemenin en iyi yolunun, MOE uygulamas: iizerinde
aylar hatta belki de yillar gegse dahi ¢oztimiin 6grenciler tarafindan hatirlanmasiyla miimkiin
oldugunu belirtmektedirler. Bunun yani sira olusturulan modelin ve yapilan ¢dzimiin
bagkalar: tarafindan anlasilabilir olmas1 da ¢nem tasimaktadir (Chamberlin ve Moon 2005).
Icerik acisindan etkili prototip prensibinin model genelleme prensibine benzerlik gosterdigi
goriilmektedir. Aradaki farkin varligi Chamberlin ve Moon (2005) tarafindan, &grencilerin
olusturduklart modeli veya ¢oztimii benzer fakat paralel olmayan bir durumda kullanmalar:
gerektigi seklinde aciklanmaktadir. Bunun yam sira olusturulan modelin genellenebilir bir
icerige sahip olmasinin model genelleme prensibi ile, aradan zaman gectikten sonra farkl
durumlarda s6z konusu modelin hatirlanabilir ve yararlanilabilir olmasmin da etkili prototip
prensibi ile iliskilendirilebilecegi diistintilmektedir (Tekin 2012).

MOE tasarimu igin gerekli olan alt1 prensibin tartisilmasinin ardindan tiim bu prensipleri Tablo
1’deki gibi 6zetlemek miimkiindiir.

Tablo 1. Model Olusturma Etkinligi Prensipleri

Prensip Tcerigi
Gergeklik MOEnin icerigi 6grencilerin gercek yasamlarinda anlamli olabilecek durumlar:
o icermelidir ve Ogrenciler kendilerinden yardim isteyen gercek bir kisi i¢in model
Prensibi olusturmalidirlar.
Model Olusturma  Problem durumu 8grencilerin {irtin olarak bir kelime ya da say1 tiretmeleri yerine,
Prensibi onlarin model olusturmalarin gerektirmelidir.

Oz Degerlendirme

Problem durumu, 6grencilerin gelistirdikleri ¢oztimlerin ne 6l¢tide gegerli olduguna
kendilerinin grup arkadaslariyla tartisarak karar verebilmesini gerektirmeli,

Prensibi ogrencilerin 6gretmenlerinden yardim alma ihtiyact hissetmelerine engel olmalidir.
Yap1 Problem durumu 6grencilerin ¢dzitimlerinde tiim diistindiiklerini ayrintilariyla ifade
Belgelendirme etmelerine olanak saglamalidir.
Prensibi
Model Genelleme  Olusturulan model benzer durumlara genellenebilir, benzer durumlarda yeniden
Prensibi kullanilabilir ve bagkalariyla paylasilabilir olmalidir.
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Etkili Prototip Olusturulan model ileride karsilasilacak benzer durumlar i¢in gegerligini korumali
Prensibi ve bir ilk 6rnek (prototip) olusturmalidir.

Model Olusturma Etkinliklerinin Onemi

Lesh vd. (2000), MOElerin, 6grencilerin disiincelerini agiga ¢ikarmak icin arastirma amaclh
kullanimlarinin yan1 sira ogretim ve degerlendirme stirecinde de kullanimlarmin etkili
oldugunu ifade etmektedirler. Bu durum MOElerin sadece arastirma yapmay1 saglayan bir arag
olarak kullanilmasinin 6tesinde bir anlam tasidigim gostermektedir. Bu diisiinceyi destekler
bicimde, 6gretmenlerin ogrencilerini MOEler tizerinde calisirken gozlemlediklerinde ve
ogrencilerin {tirettikleri ¢oziimleri incelediklerinde, dgrencilerinin kavramsal agidan giicli ve
zaylf yonleri hakkinda fikir sahibi olabilecekleri ve ogretimlerini daha etkili bir hale
getirebilecekleri ifade edilmektedir (Lesh vd. 2000). Benzer sekilde, 6gretmenlere yardimci
olmanin en iyi yollarindan birinin 6grencilerin diistincelerini anlamlandirmalaria yardimci
olmak olmasi ve MOElerin de diustince agiga c¢ikarici olarak ele alinmalari sebebiyle,
ogretmenlerin giinliik 6gretim etkinliklerini MOElere dontistiirmek ise yarayacaktir (Kelly,
Lesh ve Baek 2008; aktaran Lesh, Young ve Fennewald 2010). Bunun yam sira, MOEler
ogrencilerin derinlemesine 6grenmelerini, 6grendiklerini akillarinda tutmalarin1 ve bunlari
diger problem durumlarina transfer etmelerini saglamaktadirlar
(http:/ /serc.carleton.edu/sp/library /mea/why.html’den alinmistir). MOElerin kullanimiyla
ogrenciler hem ogrendikleri bilgileri uygulamakta hem de gercek yasam durumlarim
matematiksellestirerek konular1 daha derinlemesine anlamaktadirlar (Yoon, Dreyfus ve Thomas
2010) ve boylece MOEler 6grencilerin 6grenmelerini gelistirmektedirler (Doerr, 2006; aktaran
Mousoulides, Christou ve Sriraman 2006). Ayn1 zamanda MOElerin 6gretmenlere etkili bir
Ogretim planlamalarinda ve 6grencileriyle etkilesim icinde olmalarinda yardimci olduklar:
(Lesh vd. 2000, Doerr, 2006; aktaran Mousoulides, Christou ve Sriraman 2006) ifade
edilmektedir.

MOElerin 6gretim siirecinde yukarida belirtilen katkilarimin yan sira, Mousoulides, Christou ve
Sriraman (2006) yaptiklar: literatiir taramasi sonucunda, MOE uygulamalarimin 6grencilerin
matematiksel okur yazarliklarina, kavramsal anlamalarina, sosyal gelisimlerine ve st
bilislerine; 6gretmenlerin ise pedagojik yaklasimlarinin ve 6gretim uygulamalarinin gelisimine
katki sagladiklar1 belirtilmektedir. Chamberlin ve Moon (2005) MOElerin disiplinler arasi iliski
kurmaya yardimci olduklarini ifade etmekte ve ogrencilerde okudugunu anlama, akranlarla
iletisim kurma ve ¢oztimlerinin aciklamalarini yapma ve bunlari yaziya dokme gibi becerileri
gelistirdiklerini belirtmektedirler. Ozetle, Papageorgiou (2009)nun da belirttigi gibi MOEler
basaril1 bir matematik 6gretimi icin kullanilabilecek 6nemli birer aractirlar.

Model Olusturma Etkinliklerinin Bilesenleri ve Uygulama Siireci

Her bir MOE, tanitici makale, hazir olus sorulari, problem durumu ve ¢dziimlerin sunumu
olmak tizere dort temel bilesenden (bkz. Sekil 3) olusmaktadir (Chamberlin ve Chamberlin
2001, Chamberlin ve Moon 2005, Chamberlin ve Moon 2008, Yu ve Chang 2009).
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Sekil 3. Model Olusturma Etkinliklerinin Dért Temel Bileseni

\v e Tanitici makale
Hazir olus sorulari

b‘] Problem durumu
e CozUmlerin sunumu
v

Tanitici makale ve hazir olus sorularinin amaci, 6grencilere ardindan gelecek problem
durumunun baglamini tanitmak ve onlar1 problem durumuna hazirlamaktir (Chamberlin ve
Chamberlin 2001, Yu ve Chang 2009). Chamberlin ve Moon (2005) tanitici1 makale ve hazir olus
sorularmin amacinin problemin kapsami hakkinda 6grencilerin ilgilerini ortaya ¢ikarmak ve
tartismalarimi saglamak oldugunu belirtmektedirler. Bu iki bilesenin 6grencileri problem
durumuna hazirlayan bir 1snma asamas: oldugu distintilmektedir. Chamberlin ve Moon
(2005), hazir olus sorularini; tanitict makalenin igeriginde neler olduguna iliskin bilgileri ortaya
¢ikaran kavrama sorulari, makaledeki bilgileri kullanarak yeni bilgiler olusturmay1 amaclayan
¢ikarim sorulari1 ve verilen bilgilerin yorumlanarak 6grencilerin yeni fikirler tiretmelerini
saglayan yorumlama sorulari olarak gruplamaktadirlar. Ozel olarak hazir olus sorulari, tanitict
makaledeki baglami 6grencilerin ne kadar anladigini ortaya koyan okudugunu anlama sorulari
ve onlarin baglama iliskin yeni fikirler {iretmelerini saglayan yorumlama sorular1 gibi
dustintilebilmektedir. Ayrica okudugunu anlama, okuma parcasimni irdeleme, okudugu
metinden sonug ¢ikarmay1 gerektirmesi nedeniyle Matematik ve Tiirkce dersleri arasindaki
baglantinin kurulmasi saglanabilir. MOEnin tigtincti bileseni olan problem durumu MOEnin
merkezi bolimudir (Yu ve Chang 2009). Bu bilesende 6grencilerden olusan ¢alisma gruplar: bir
miisteri/danisana yardimci olmak amaciyla model/ler gelistirmeleri istenmekte (Chamberlin
ve Moon 2005) ve ogrencilerden modellerini ayrintili bir sekilde mektup/e-posta ile
miisteri/damisana yazmalar:1 beklenmektedir (Chamberlin ve Chamberlin 2001). Bu bilesene
genellikle hazir olus sorulari boliimiinden gonderme yapilmaktadir (Chamberlin ve Moon
2005). Son olarak 6grencilerin grup arkadaslariyla yaptiklari ¢oziimleri smif arkadaslarina
sunduklar1 ¢oztimlerin sunumu bileseni gelmektedir (Chamberlin ve Chamberlin 2001).

Her bir MOE uygulamasinda 6grencilerin karmasik bir gercek yasam durumunu matematiksel
olarak yorumlamalari istenmekte ve gercek bir miisteri/ damisanin kullanmasi igin matematiksel
bir tanimlamanin, stirecin veya yontemin olusturulmas: gerekmektedir (Chamberlin ve
Chamberlin 2001).

MOE uygulamalarinda gerceklestirilmesi istenen iki temel amag; matematik egitimi
arastirmacilarinin 6grencilerin modelleri nasil gelistirdiklerini arastirmalarini (Lesh vd. 2000) ve
degerlendirme siirecinde 6grencilerde fark edilemeyen matematiksel yetenekleri ortaya
¢ikarmay1 (Chamberlin ve Moon 2005, Lesh vd. 2000) saglamaktir. Yapilan ¢alismalar 1s1ginda
bir MOEnin uygulama siireci su sekilde 6zetlenmektedir: MOEnin uygulanmasindan bir giin
once tanitict makale ve hazir olus sorular1 6grencilere bireysel ev ddevi olarak verilmektedir.
Soz konusu hazir olus sorulari tanitict makalede yer alan bilgilere dayali olarak hazirlanmis
sorulardir. Ogrencilerin bireysel olarak tanitict makaleyi okuyup sorulari yanitlamalari ve ertesi
glin uygulama oOncesinde hazir olus sorularma verdikleri yanitlar1 sinif¢a tartismalar:
gerekmektedir. Ardindan 3 veya 4 kisilik calisma gruplarina problem durumu dagitilmakta ve
ogretmen dgrencilerle birlikte problem durumunu okuyarak tiim gruplarin problem durumunu
dogru bir sekilde anlamlandirdigindan emin olmasi gerekmektedir. Ardindan 6grencilerden bu
problemi ¢ozmeleri ve bir miisteri/danisan i¢in bir model gelistirmeleri istenir. Coézum siireci
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genellikle 45 - 90 dakika stirmektedir ve bu siire 6gretmenlerin 6grencilerden ¢oziime yonelik
beklentilerine gore degisim gostermektedir. Ogrencilerin gelistirdikleri modellerin dogrulugu
kontrol edilip gerekiyorsa yenilenmesinin ardindan 6grencilerin ¢oziimlerini smuftaki
arkadaslarina sunmalar1 gerekmektedir. Bu sunumlar her bir gruptan bir 6grenci tarafindan
kisa siirelerde yapilmakta ve smif iginde ¢oztumlerin etkililigi tizerine tartismalar
gerceklestirilmektedir. Bu asamada oOgretmenin oOgrencilerini; sadece diger gruplarin
sunumlarini dinlemede degil ayni zamanda da diger gruplarin sonuglarimi anlamada ve
misterinin/danisanin  ihtiyacinin  ne  6l¢tide  karsilandigimi = diisinme  konusunda
cesaretlendirmesi gerekmektedir (Chamberlin ve Chamberlin 2001, Chamberlin ve Moon 2005,
Chamberlin ve Moon 2008, Dominguez 2010, Yu ve Chang 2009).

MOE uygulamasmin sadece kiiciik bir kismi evde tamamlanmaktadir ciinkii problem
durumunda model olusturma stireci akranlarla etkilesimi gerektirdiginden problem
durumunun ¢oziimii ve ¢oziimlerin tartisilmasinin sinif ortaminda gergeklestirilmesi basarili
bir uygulama i¢in 6nem tasimaktadir (Chamberlin ve Moon 2008). Dominguez (2010)in
calismasinda oldugu gibi, tanitici makale ve hazir olus sorularinin bazen ev 6devi olarak
verilmedigi, bunun yerine bir 6nceki derste bireysel bir ¢alisma olarak gerceklestigi de
goriilmektedir. Bu durumda tiim MOE uygulamasi toplamda yaklasik olarak 3 - 5 ders saatini
almaktadir fakat 6grencilerin bireysel gorevlerini siif disi1 zamanda yapmalar: saglanarak bu
stirenin kisaltilabilecegi de belirtilmektedir (Chamberlin ve Chamberlin 2001).

Ornek Bir Model Olusturma Etkinligi ve Uygulama Siireci

Yakit problemi™ isimli MOE uygulamasinin yapilacagi dersten bir onceki derste, tamtici
makale ve hazir olus sorular1 (bkz. Sekil 4) 6grencilere bireysel ev 6devi olarak verilir.

Uygulama dersinde, tanitici makaleyi okumus ve hazir olus sorularini yanitlamis olarak smifa
gelen oOgrencilerle, tanmitici makale hakkinda tartismalar gerceklestirilir ve 6grencilerin
yanitlarini smif arkadaslariyla paylasmalar: istenir. Dordiincii soruda, tanitict makalede yer
alan bilgiler dogrultusunda 6grencilerin kendi diistincelerini agiga ¢ikaracag igin, birden fazla
ogrenciye soz hakki verilerek farkli gortislerin ifade edilmesi saglanir. Bu stirecte 6grencilerin,
dagitilacak olan problem durumuna isinmalari saglanir. {lk ders saatinin ilk 10 dakikasinda
tanitict makale ve hazir olus sorularmin tartismasi gerceklestirildikten sonra, ©grenciler
onceden belirlenmis olan 3 veya 4 kisilik calisma gruplarini olustururlar. Ogretmen ¢alisma
gruplarina problem durumunu (bkz. Sekil 5) dagitir ve Ogrencilerden problemi okuyup
anlamlandirmalarin ister. Ogrencilere, ancak problem durumunu anlamlandirmada bir sikintt
yasamalart durumunda ogretmenlerinden yardim isteyebilecekleri belirtilir ve ¢oziim
esnasinda kendi yaklasimlarimi grup icinde gozden gecirerek degerlendirmeleri gerektigi
vurgulanir.

™ Yakit Problemi birinci yazarn ikinci yazar danismanliginda yiratttigi yiiksek lisans tez calismasi
kapsaminda, Hasan Korkmaz, Ezgi Copiir ve Tiiley Metin isimli {i¢ matematik 6gretmeni tarafindan
gelistirilmistir.
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Sekil 4. Yakit Problemi Isimli MOEnin Tanitict Makalesi ve Hazirolus Sorular:

ZIiRAAT FAKULTELERINDE AaRAZi UYGUL ANAT. ARY

Umiversitelerin Ziraat Fakultelerinde wverilen teorilk derslerde anlat:lan her tirlia bilsi,
arazi uvsularmalar: wve tekmnik gezilerle pekistiribnektedir Lisans OSSrencileri derslerde
sordulkleri teorik bilgileri bu arazi gezileri bosyunca uysularna firsat: bubmalktadirlar. B tar
seziler planlansriken akademrisvenler Snkesifve incelerme armacsvla arazive cikrmaktadsrlar.

=X Umiversitesi'nin Ziraat Fakultesinde SSretirm gdrevlisi olan DNicehmmet Bew de bu
tiirden arastimma-incelerme sgezilerine <kibivile birlikte s:k s:k c:kmrmaktadsr Zorxlua ara=i
kosullarmm:n vanmmda arazive sitrmelerini saSlavan aracglarmm eski obmas: Dichmmet Bey wve
ckibini zorlavan faktdSrler arasmndader. Cimkis aracmn arszalanmas: va da vakstin takeromesi
sonucunda ara=zide makhsur kcalabilmeltedirler. OS=chlikcle Anadohai da bulunan
“miversitelerirmizde akadenssyenler calisznalarin: devarmn ettirrmelk icin bu tiir zorluklarla her
zarman kars:lasrmalktadolar Arazi arazi arac: ve Smmek bir vak:t deposu resrmine asasS:da ver
~erilrmistirs

~ulcarsdali bilgilere sore atfen su sorular: vanstlasars=-

Ziraat fakultelerinde teorik dersler nas:l desteklennmektedis?

. Arazive gilk:ild:Emmda yasanan zorlhaklar neler olabilir™

. Axazi gezilerinde kullans:lan araclarda neve dikkat edibnelidir?

AWK

Genel olarak bakt:Smrmazda Ziraat Fakulteleri icin akademrmnisvenlerin vasadss:
zorluklar hakkinda ne dasimayorsunu=" Dasimcelerinizi ag:klavins=_

Ogrenciler ilk ders saatinin geri kalan zamaninda ve ikinci ders saatinde grup coziimlerini
gerceklestirirler. Ardindan simif mevcuduna gore her gruba 2-3 dakika siire verilerek,
olusturduklar1 modeli smif arkadaslarina sunmalar1 istenir. Bu siiregte calisma gruplari
birbirlerinin olusturduklar1 modelleri dinlerler ve gerektiginde olusturulan modelin
diizenlenmesi ya da diizeltilmesi konusunda birbirlerine tavsiyede bulunurlar. Ek 1'de Yakat
Problemi icin gelistirilmesi beklenen bir ¢6ztim 6rnegi sunulmaktadair.

Sekil 5. Yakit Problemi Isimli MOEnin Problem Durumu

YAKIT PROBLENMI

Ararzi gezilerinden birinde arag gofidrmi olan Al Bew, gok biyiilk sikint: gektifg bir
konuyu Mehmet Bew ile pawlasir. Konu wakit giéstergesi ile ilgilidir. Aracin wakst
gostergesinin bozuk oldugunu ve vakitin yvol igin yweterli olup obnawvaca i kestireme digini
sdwler. Cinkil yvollizerinde valkst alabilecekleri herhang bir istasyvon voktur we wvak:t bittmesi
dunummunda aramide mahsur kalimabilir. Ali Bey bu sikintiys gidenmek icin gok basit bir aragla
wakit dunmmnu & Srenip & frenemeyeceFini sorar:

“Iiehmet Bew, acaba elitme bir gubuk alsam we bu gubugu yvakit deposuna dik olarak
batirsarm CubuSun islakkisnmuna bakarak depomda kag litre yakitinun kaldiSims & frenebilir
mivim? Bana dwle birliste wapm kiislak béhnm her 1 cm arttiSimda depomdald sakst miktams
& grenebileyim.™

Sizden Mehmet Bewy’e bu konuda wardome: olmansz  istenmektedir. Grap
arkadaglarmnszla tartsgarak bu problemi gdzmek igin dwvle bir model gelistiriniz ki, modelini=
cubufun islak kisnu igin depoda kag litre walkst olduguunu hesaplawabilsin. Arag sabit hazla
giderken kalan vakstile kag km wol gidilebilecefini de hesaplayinaz. Olusturdufunus modeli

ayrintilariyla aciklayan e-postansz: Mehmet Bey'e gonderniz.

TARTISMA VE ONERILER

Matematik derslerinde 6grencilerin cogunlukla ders kitaplarindaki ya da liseye ve tiniversiteye
giris smavlarinda sorulan problem tiirlerini ¢6zdiikleri goriilmektedir. Ogretim siirecinin bu
smavlara yonelik gerceklesmesi, 6grencilerin kisa siirede ¢ok sayida sorular1 ¢ozebilme
becerilerini gelistirmektedir. Matematik ©gretiminin hedeflerinin bireylerin bagimsiz
diistinebilme ve is yapabilmeleri ve karsilastiklart sorunlar1 ¢6zmede sistematik ¢oziimler
tiretmeleri olarak ozetlendigi (Greenwood, 1993; aktaran Alkan, Koroglu ve Baser 1999) goz
ontinde bulunduruldugunda, kisa stirede sayica fazla soru ¢6zmenin bu hedefler ile iliskili
olmadigy anlasilmaktadir. Hem ilkogretim hem de ortadgretim matematik dersi 6gretim
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programlarinda (MEB 2005a, MEB 2005b) yasamda basarili bireylerin yetistirilmesi 6ncelikli
amag¢ iken, ogrencilerin karsilastiklar1 problemler icin etkili ¢oziimler gelistirebilir nitelikte
olmalar1 6nem kazanmaktadr.

Ogrencilerin ders kitaplarindaki geleneksel sozel problemlerden farkli olarak, kendi
matematiksel modellerini gelistirdikleri, grup arkadaslariyla ¢oziim stireci boyunca
yaklasimlarimi tartistiklart ve matematiksel olarak uyarlanan bir gercek yasam durumundan
yararlanacak bireylerin ihtiyaglarini karsilamak {izere matematiksel modeller gelistirdikleri
MOEler, matematiksel modellemenin matematik derslerinde kullamlabilecek uygun
uygulamalar olarak diistiniilmektedir. Bu sayede gercek yasam durumlarinki problemlerle
karsilasan 6grencilerin, bu problemlerin matematik icerisinde nasil ¢oziilebilecegine iliskin
fikirlere sahip olmalari, hedeflenen 6grencilerin yetistirilmesine olanak saglamada 6énemli bir
adim olacaktir. Bu stirecte kendi akranlariyla gelistirdikleri ¢oztimleri degerlendirebilmeleri ve
bu stireci 6gretmenlerinden destek almadan gerceklestirebiliyor olmalar: da, kendilerine olan
giliveni artiracak ve dolayli yoldan yasamlarinda basariya ulasmalarin saglayacaktir.

Bu calisma ile ortadgretim icin bir MOE 6rnegi sunulmakta ve uygulama stireci hakkinda bilgi
verilmektedir. Chamberlin ve Moon (2008) alan yazindaki MOE o6rneklerinin yeterli miktarda
olmadigini hatta ortadgretimde kullanilabilecek MOElerin gelistirilmesine ihtiya¢ duyuldugunu
ifade etmektedirler. Calismada sunulan Yakit Problemi bu ihtiyact bir olctide karsilamakla
birlikte, ileriki calismalar i¢in bu MOEnin uygulamasmin gerceklestirilmesi ve uygulama
sonugclarinin tartisilmasi: 6nerilmektedir.
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Ek 1. Yakit Problemi I¢in Olast Coziim Ornegi
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ISSN: 1300-302X © 2014 OMU EGITIM FAKULTESI



110 | A.T. Dede & E.B. Giizel

Model Eliciting Activities: The Theoretical Structure and Its Example

Ayse Tekin Dedetii, Esra Bukova Giizeli”

Extended Abstract: The purpose of the study is to introduce the theoretical structure of model
eliciting activities considered to an important tool for mathematics education, to exemplify a
model eliciting activity constructed by mathematics teachers and to explain its application
process. In a general way, the model eliciting activities are basically defined as real life problem
solving activities required constructing mathematical model/models. Model eliciting activities
defining non-routine complex real world situations are ill-defined and open ended problems
requiring students to reason and interpret about the situation, and to define and formulize the
process mathematically to help clients who benefit from this situation (Lesh, Hoover, hole,
Kelly, & Post, 2000; Chamberlin & Moon, 2008). These activities were firstly developed by many
mathematics teachers, students, researchers, and mathematics and teacher educators in the
framework of the fifteen-week seminars named multi-tiered teaching experiments. During these
seminars, it was revealed that the model eliciting activities continuously tested and improved to
provide some criteria. In this context, to become a model eliciting activity, it must meet the
criteria named reality principle, model construction principle, self-assessment principle,
construct documentation principle, model generalization principle, effective prototype
principle. The reality principle means that the context of the situation should be meaningful and
relevant to the students and the solution should be real and meaningful in the students’
everyday lives. The model construction principle means that the product obtained at the end of
the model eliciting activities should be model/models constructed by the students. According
to the self-assessment principle, the students should decide whether their solution approaches
and the accuracy of their constructed model/models are true and sufficient or not. In this
context, the students assess their own approaches in their working groups which the practices
are carried out. The model documentation principle requires the students should state their
thinking towards solutions in a detail way. Due to the nature of the model eliciting activities,
the students develop/advise a model/models to help a client and it is wanted for the
developed model /models to be conveyed to the client by a letter or e-mail. These also indicate
the model documentation principle. The model generalization principle refers that the solutions
created by students are generalizable or easily adapted to other similar situations. This principle
also ensures that students' models are communicated in a clear understandable manner that
allows them to be used by others. Finally the effective prototype principle means that the
developed model/models should provide a prototype for interpreting other problems with the
same underlying structure.

Each model eliciting activity asks students to interpret a complex real-world situation
mathematically and requires the formation of a mathematical description, procedure, or method
for the purpose of making a decision for a realistic client. The model eliciting activities has four
central components named the newspaper article and the readiness or warm-up questions, the
problem situation and the presentation of solutions. The implementation process of these
activities is as follows: The newspaper article and the readiness or warm-up questions are given
to the students as individual homework a lesson before the class application. The so-called
readiness questions as for the article content contains questions. Some of these questions are
reading comprehension questions and some of them are aimed to reveal the students” original

i Ars.Gor., Dokuz Eyliil Universitesi, Buca Egitim Fakiiltesi, lkogretim Matematik Ogretmenligi Anabilim
Daly, ayse.tekin@deu.edu.tr

iv Dog.Dr., Dokuz Eyliil Universitesi, Buca Egitim Fakiiltesi, lkogretim Matematik Ogretmenligi Anabilim
Dali, esra.bukova@deu.edu.tr
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thoughts. Students come to the course by reading the newspaper article and responding the
readiness questions firstly and then discuss their answers with their classmates. After that, the
students in working groups of 3 or 4 people begin to solve the problem situation distributed
them. In this process, teachers only can guide students in the event of difficulties in
understanding the problem situation. Otherwise students in the group should be able to decide
themselves the effectiveness of the approaches to their solution. Within the time specified by the
contents of the problem difficulty and the level of students, the groups completing their
solutions present their solutions/models to their classmates. During this component referred to
as the presentation of solutions, a student from each group is expected to make presentations.
Although there are different model eliciting activities for different levels in the foreign
literature, there are no original ones in Turkey. So the Fuel Problem constructed by three
mathematics teachers is presented in this study as an example. The components of Fuel
Problem are explained in a detailed way and the implementation process is identified. Finally, it
is emphasized the importance of model eliciting activities in mathematics education. There is
required different model eliciting activities to be implemented in different levels in Turkey.

Key Words: Model Eliciting Activity, The Principles and Components of Model Eliciting
Activity, A Sample of Model Eliciting Activity, Implementation Process of Model
Eliciting Activity.
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Universite Ogrencilerinin, Universite ve Fakiilte
Kavramlarina Iliskin Metaforlar1 (in6nii
Universitesi Ornegi)

Hasan Demirtasi, Duygu Cobani

Ozet: Bu aragtirmanin temel amaci tiniversite 6§rencilerinin iiniversite ve fakiilte kavramlarina
iliskin diisiincelerinin gelistirdikleri metaforlar aracih§yla incelenmesidir. Bu amagla Inonii
Universitesinde 2010-2011 egitim-6gretim yilinda kayith lisans d3rencilerine uygulanan, agik
uclu sorularmn yer aldigi formlar araciligiyla viniversite kavramna iliskin 210, fakiilte kavranuna
iliskin 202 adet farkli metafor elde edilmistir. Elde edilen veriler ¢nce olumlu ve olumsuz
kategorilere aynilmigtir. Metaforlar olumlu kategoride dokuz, olumsuz kategoride bes temada
gruplandinilmigtir. Aragtirmamn bulgulart izetle soyledir: Universite d§rencilerinin, iiniversite
ve fakiilte kavramlarina iliskin sahip olduklar: metaforlar incelendiginde, biiyiik bir kisminin
tiniversite ve fakiiltelerinin olumlu yénlerine vurgu yapan metaforlar oldugudur. Arastirmanin
bir baska bulgusu, tiniversiteye iliskin metaforlar temalara ayrilip incelendiginde en ¢ok
yigilmamn degisme/gelisme yeri olarak tiniversite ile benzerliklerin/farkhiliklarin bulustugu yer
olarak iiniversite temalarinda oldugudur. Bunun yam sira en az metafor iceren temanin
ozgiirliikleri saglayan yer olarak tiniversite temasimin olmast da dikkat cekicidir. Ozgiirliikleri
saglayan yer olarak fakiilte temasi altinda ifade edilebilecek sadece iki metafor tiretilmistir.
Universitenin nasil bir yer olmasi gerektigi dikkate alindiginda bu son bulgu dikkate degerdir.

Anahtar Sozciikler: Ogrenci, Universite, Fakiilte, Metafor

GIRIiS

Diistincelerimize yon veren kavramlar sadece zihne 6zgii sorunlar degildir. Onlar en siradan
detaylara kadar bizim gitindelik faaliyetlerimize de yon verirler. Algiladigimiz seyi, diinyada
yolumuzu bulma tarzimizi ve diger insanlarla iliski kurma bicimimizi kavramlarimiz yapiya

kavusturur. Bu yiizden kavram sistemimiz gitindelik gercekliklerimizi tanimlamakta merkezi
bir rol oynar (Lakoff ve Johnson, 2010: 25).

Levine’e gore metafor kelimesi, Yunanca “Metapherein” kelimesinden tiiremistir. Meta,
degistirmek demektir ve pherein ise tasimak anlamindadir (Aydogdu, 2008). Metafor, bir seyin
baska bir seyin yerini tutmasi; bir seyi baska bir seyin yerine kullanma anlamina gelmektedir
(Bakircioglu, 2012: 576). Metafor, ilgi veya benzetme sonucu gercek anlaminin disinda
kullarulan bir kavram olarak diisiiniilebilir. Metaforlar, anlami daha etkili kilmak, anlama
canlilik kazandirmak ve bir diistinceyi bir baska kavram tizerinde ifade etmek icin kullanlir.

Metafor kavramu ile kastedilen, bir kavram, olgu veya olayin, bagka bir kavram, olgu veya olaya
benzetilerek aciklanmasidir (Fitzgerald, 1997: 68; Oxford vd. 1998, aktaran Saban, 2009).
Metaforun 6ziinde bir seyi baska bir seye gore anlamak ve kavramak vardir (Lakoff ve Johnson,
2011: 27). Metafor, bireylerin kendi diinyalarimi anlamalarina ve yapilandirmalarina yonelik
glcli bir zihinsel haritalama ve modelleme mekanizmast olarak dikkat cekmektedir.
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Metaforlar, zihinsel siirecler yoluyla dis diinyamizi anlatmamizda, gorsellestirmemizde ve
anlamlandirmamizda bize yardim ederler (Arslan ve Bayrakgi, 2006: 103).

Metaforlar, kendimiz ve etrafimizdaki diinya hakkindaki algilayisimizi nasil
bildigimiz ve acikladigimizin tam merkezindedir. Metaforlar aracihigiyla bir
kavrami baska bir kavramla aciklayabiliriz ve anlatabiliriz. Giinlik dilimizde var olan
metaforlar inanglarimizi ve hareketlerimizi etkiler bunun yani sira onlari tam olarak nasil
kullandigimizin farkinda olmasak da metaforlar hayatimizi nasil yonlendirdigimize dair
kiiltuirel ve kisisel gerceveler olarak hizmet ederler (James, 2002: 26).

Metaforlar, soylenmek isteneni daha az sozciikle, daha vurgulu bir bicimde ifade etmeye
yararlar. Bagka bir deyisle, giiclii bir anlatimi daha az sozciikle ifade etme sansini, metaforlarla
yakalamak olanaklidir. Ornegin, “yatakhane benim igin hapishaneydi” tiimcesinden
yiyeceklerin smirh oldugu, 15181 az oldugu, zor giinler gecirildigi, ortamin ¢ok temiz olmadigy,
kisith yasam alanlarmin bulundugu anlamlar ¢ikartilabilecegi gibi degisik daha bircok anlam
cikarilabilir. Bu nedenle metaforlar; bireyi yaratici diistinmeye, hayal etmeye, kendi yasantisi
icinde anlamlandirmaya yonlendirmektedir (Girmen, 2007).

Metaforlar bilimde kullanildiginda diisiinme tarzinin bir pargasi olurlar, iki farklhi karmasik
sistem arasinda bir yap1 haritas: olarak islev goriirler. Bu ytizden sadece metaforun ismi degil
(6rnegin “su”) dogasinda tasidigi fiil (6rnegin “akmak”) en 6nemli anlamu tasir. Gentner bunu
aracin etki alanindan hedefin etki alanina tasinan iliskiler olarak belirtir. Gentner ayni1 zamanda
iyi bir bilimsel benzetmeye katkida bulunan faktorleri de tartismistir. Eger metafor, hedef ile
arag arasindaki iliskiyi gosteren yapisal bir harita sistemi ise, benzetme i¢in en 6nemli iliskiyi 6n
plana almak gerekir. Arag bilinen olmalidir. Boylece metaforun sinirliklarindan biri olan aracin
duyumsal anlamaya dayali olmasi ortadan kalkar. Ornegin Ingilizce 6grencinin ana dili degilse
aracin cagristirdigr anlamlar: anlamada yetersiz kalabilir (aktaran Carter ve Pitcher, 2010: 581).

Altun’a gore (2003, aktaran Yildirim ve Simsek, 2008) “metaphor yani istiare (mecaz) ifadeyi
daha canli, daha giizel, daha siddetli ve heyecanlh hale getirir.” Zhao, Coombs ve Zhou
(aktaran Thomas ve Beauchamp, 2011), metaforun sadece birer anlatim figiirti oldugunu degil,
onceki deneyimleri modelleme ve somutlastirma i¢in akla olanak saglayan onemli bir
mekanizma olusturdugunu yazmislardir.

Morgan’a gore (1986, aktaran Yildirim ve Simsek, 2008) mecazlar iki amagla kullanilir: bir
durumu betimleme (descriptive) ve bir stireci hizlandirma veya iyilestirme (prescriptive).
Mecazlar “betimleme” amacryla kullanildiginda bir durum, olay ve olgu var oldugu haliyle
betimlenir, resmedilir. Mecazlarin nitel bir veri toplama ydntemi olarak kullanilmas: daha ¢ok
betimleyici roliine karsilik gelmektedir.

Bir sosyal bilim arastirma yontemi ve nitel analiz araci olarak metafor uygulamanin
kavramsallastirilmasinin gelisimi konusunda biiyiik bir etkiye sahiptir. Miles ve Huberman
metaforlarin aslinda "deneysel gerceklerden kavramsal anlamliliga dogru giden yolu
yarilamak" ve boylece metaforun "karmasikliginin zenginligi" sosyal bulgularla teori arasindaki
baglantida yer alan "bilgi sadelestirici araglar" i¢in kullanisl oldugunu kabul etmislerdir (Zhao
vd., 2010: 386).

Okullar sembolik unsurlarin bulundugu kurumlardir. Bu sembollerden birisi de metaforlardur.
Metaforlar, insanlarin hayati, cevreyi, olaylar1 ve nesneleri nasil gordiikleri; farkl: benzetmeler
kullanarak agiklamaya ¢alismada kullandiklari bir arag olarak diistintilmektedir (Cerit, 2008).

Bobbit (1912), yonetim metaforlar: sisteminde okul igin fabrika metaforunu kullanmistir.
Fabrika metaforuna zincirleme ortaya ¢itkan diger metaforlar ise sdyle siralanabilir; okul binasi
fabrika, egitim amaclar: etkililik ol¢iisti, yoneticiler egitim miihendisi, 6gretmenler yoneticiler,
ogrenciler tirtinlerdir (Donmez, 2008). Levine (2005: 172-176), 6gretmen egitimi programindaki
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ogrencileriyle simmif metaforlarini arastirmis ve bes gesit metafor tizerinde karar kilinmustir.
Bunlar; hazine avi, yemek tenceresi, yama isi, bircok bahge, fotograf stiidyosu. Fry ve
Fleeners'in metafor ¢alismasi bulgular1 soyledir; 6gretmenlik ve 6gretim hakkinda ”Ogretim bir
bulmaca gibidir. Ogretmen c¢oziimlere sahiptir ve ogrencilere problemlerini ¢ozmeleri
konusunda rehberlik eder. Ogretmen biitiin sinifin ailesi gibidir. Aile de bir arkadastir ve de
ogrenciyi kontrol eder. Ogretim sufle yapmak gibidir. Eger suflenin hem lezzetli hem de giizel
goriinmesi gerekiyorsa biitiin malzemeler dogru konulmak zorundadir ve giizel bir sonuca
ulasmak iginse bunu ¢ok dikkatli yapmak gerekir. Ogretmen hayvanat bahgesindeki bakicilar
gibidir. Ogretme isi ise yonlendirmeden ibarettir. Ogretmen 6grencilerini bakicilar gibi dogru
yone yonlendirir.” (Donmez, 2008).

Ulusal ve wuluslar arasi egitim literatiiriinde metaforlar tizerinden/araciligiyla cesitli
konulardaki 6gretmen, 6grenci ve yoneticilerin goriislerini konu edinen calismalar oldukca
yaygindir. Ornegin, Inbar, (1996, aktaran Saban, 2009) 254 egitimci ve 409 o6grenci ile
gerceklestirdigi bir calismada 6grenci, 6gretmen, miidiir ve okul kavramlarma iliskin 7042 adet
metafor toplamistir. Nitel ve nicel veri analiz stireglerinin birlikte kullanildig1 bu arastirmanin
bulgularma gore, egitimcilerin yaklasik % 18’i 6grencileri bos kutular (6rnegin, sise, kap, vazo,
vb) olarak algilarken, sadece % 7’lik bir 6grenci grubunun metaforlarinin bu kategori altinda
yer aldig1 goriilmistiir. Benzer sekilde, egitimcilerin % 10"u 6grencileri bir ¢omlekginin elindeki
camura benzeten metafor imgelerini (6rnegin, sakiz, dis macunu, hamur, vb) sunarken sadece
% 3’e yakin bir 6grenci gurubunun metaforlar: bu kategori altinda yer almistir. Arastirmanin en
carpic1 bulgusu ise, 6grencilerin % 33’{intin ve egitimcilerin de yaklasik % 8’inin 6grenciyi esir
(6rnegin, kole, mahkum, kafesteki kus, vb) olarak algilamasidir.

Cerit (2006), ilkogretim okullarinda 6grenci, 6gretmen ve yoneticilerin okul kavramina iliskin
sahip olduklar1 algilar1 metaforlar araciligiyla incelemistir. Arastirmanin veri toplama aracinda
yer alan okula iliskin metaforlar sunlardir: “bakim ve gozetim yeri”, “bilgi ve aydinlanma yeri”,
“degisme ve ilerleme yeri”, “biiyiime ve olgunlasma yeri”, “disiplin ve otorite yeri”, “karmasa
ortam1”, “eglence yeri”, “is yeri”, “hapishane”, “fabrika”, “aile”, “tiyatro”, “sigmak”,
“mahkeme”, “alis veris merkezi”, “hos ve giizel yer”, “takim” ve “orkestra”. Calismada elde
edilen bulgulara gore, okulun “bilgi ve aydinlanma yeri”, “biiytime ve olgunlasma yeri”,
“degisme ve ilerleme yeri”, “aile” ve “takim” oldugunu vurgulayan metaforlar biitiin

katilimailar tarafindan kabul goérmiistiir.

Saban (2009), dgretmen adaylariin 6grenci kavramma iliskin sahip olduklar1 metaforlar:
incelemistir. Arastirma bulgularina gore elde edilen 156 gecerli metafor ortak ozellikleri
bakimindan 11 farkli kavramsal kategori altinda toplanmustir. Bu kategoriler soyle siralanmustir;
bos bir zihin olarak 6grenci, pasif bilgi alicis1 olarak dgrenci, bilgi yansiticis1 olarak 6grenci,
hammadde olarak 6grenci, 6ztirli bir varlik olarak 6grenci, itaatkar bir varlik olarak 6grenci,
sosyal sermaye olarak ogrenci, degerli bir varlik olarak &grenci, gelisen bir varlik olarak
ogrenci, kendi bilgisinin insacis1 olarak 6grenci ve sosyal katilimcr olarak dgrenci.

Universite

Ulkelerin bilgi ve teknik iiretmek igin kurmus olduklar1 az sayidaki arastirma merkezi disarida
birakilirsa, bilgi ve teknik {iiretiminin biiytik Olgtide gerceklestigi yer iiniversitelerdir.
Universitelerin bilgiyi tiretme ve yayma disindaki bir diger temel islevi nitelikli, alaninda
uzman insan giiclinii yetistirmektir. Universitenin eitimi yalmzca giiniimiiz kosullarma
uymak biciminde olmayip, gelecekteki ilerleme ve gelismeleri de kapsayacak bigimde
olusturulmalidir. Bilgiyi pasif olarak aktarmak yerine, bilginin tiretimine, uygulanmasina ve
gelisen teknolojiye uyum saglayabilecek insan giictinii hazirlamak tiniversitenin temek
gorevlerindendir. Bunun kadar 6nemli bir diger nokta, bilgili, becerikli ve teknolojik yetenegi
gelismis insan glicii yetistiren tniversitenin, ulusal ve evrensel kiiltiirti ve insani degerleri
oztimseyen, uygar ve demokrat bireyleri yetistirmek gorevinin de bulunmasidir (Cavdar, 1996:
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3). Universitelerin gorevi diinyaya genis agidan bakan, ozgirligiinii kazanmasini ve
korumasimni bilen insan yetistirmektir. Amag {iist diizeyde egitim ve arastirma yaptirarak
bilimsel diistinme yetenegine sahip bireyler yetistirmektir (Gokge, 1990: 100).

Universiteler, aklin ve bilimin egemen oldugu ve bunun icin temel kosulun 6zgiirliik oldugu
kurumlardir ve oyle olmalhdir. Ozgiirliik olmaksizin aklin egemenliginden soz etmek
olanaksizdir ve 6zgiir olmayan aklin gercek anlamda bilim tiretmesi olanakli degildir. Bugiin
universitelerimiz bilimsel diisiinme gtictine sahip ve aklimi kullanan bireyleri ne olctide
yetistirmektedir? Bir okul olarak tiniversite ve onun bilesenleri olan fakiilteler 6grencileri
tarafindan nasil algilanmaktadir.

Diger yandan tiniversiteler bir {iilkenin kalkinmasinda ve gelismesinde etkili olan temel
kurumlardir. Universite, {ilkenin gereksinim duydugu nitelikli insan giictinii yetistirmek,
evrensel boyutta yasam diizeyinin gelisimine ve aydinlanmaya katki saglamak {izere islev
yiiklenir. Bu islevlerini yerine getirirken akil, bilim ve elestiri tniversitenin kullandig1l en
onemli araglaridir. Universiteler, gercekleri arayan, bilim iireten ve onu yayan kurumlardir ve
tarihi olarak, gercekleri ortaya koymak, bilimi gelistirmek ve yaymak isleviyle ortaya ¢citkmalidir
(Timur, 2000: 13).

Alanyazinda ogrenci, ogretmen ve yonetici gibi gruplarin okullara iliskin diistincelerini
metaforlar aracilig ile belirlemeye calisan arastirmalar varken tiniversite ve fakiiltelere iliskin
ogrenci diistincelerini metaforlar araciligiyla belirlemeye calisan arastirmalar ¢ok sinirhdir. Bir
okul, bir ortak yasama alan1 olarak tiniversitenin 6grencilerin yasamindaki yerinin ne oldugu
ve ne olmasi gerektigi tizerinde diistiniilmesi gereken &nemli bir sorunsaldir. Bir yandan
toplumun tniversiteye verdigi onem ve gosterdigi ilgi giderek artarken, diger yandan
universitelerde yasanan sorunlarin da her gecen giin gesitlenerek arttig1 gbzlenen bir olgudur.

Amacg

Bu arastirmanin temel amaci, tiniversite dgrencilerinin {iniversite ve fakiilte kavramlarina
iliskin sahip olduklar1 diisiincelerini metaforlar aracilihifiyla ortaya gikarmaktir. Universite
ogrencilerinin bu iki kavrama iliskin metaforlarinin cinsiyetlerine ve o6grencisi olduklar:
fakiilteye gore farklilik gosterip gostermedigini belirlemek arastirmanin alt amaclar1 olarak
almmustir. Bu genel amag gercevesinde asagidaki sorulara cevap aranmustir.

1. Universite 6grencilerinin, tiniversite kavramina iligkin sahip olduklar1 metaforlar ve
nedenleri nelerdir?

2. Universite 6grencilerinin, fakiilte kavramina iliskin sahip olduklari metaforlar ve
nedenleri nelerdir?

4. Universite 6grencilerinin, tiniversite ve fakiilte kavramlarina iliskin sahip olduklari
metaforlar ve nedenleri cinsiyetlerine gore nasildir?

5. Universite 6grencilerinin, {iniversite ve fakiilte kavramlarina iliskin sahip olduklari
metaforlar 6grencisi olduklar fakiilteye gore nasildir?

YONTEM

Bu galisma nitel bir arastirma olup, veriler acgik uglu sorularin yer aldig: formlar aracilig: ile
toplanmustir. Elde edilen veriler iizerinde icerik analizi yapilmustir. Igerik analizinde temel
amag, toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulasmaktir. Bu amagla toplanan
verilerin dnce kavramsallagtirilmasi, daha sonra da ortaya ¢ikan kavramlara gore mantikli bir
bicimde organize edilmesi ve buna gore veriyi aciklayan temalarin saptanmas: gerekmektedir
(Yildirim ve Simsek, 2008).

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(1), 113-143



Universite ve Fakiilte Kavramlarina Iliskin Metaforlar | 117

Katilimcilar

Bu arastirma 2010-2011 6gretim yilinda Inonii Universitesinin ogrencisi olan ve fakiiltelerinde
ogrenim goren 320 6grenci ile yiritiilmistiir. Iletisim ve Ziraat Fakiilteleri heniiz 6grencileri
olmadigindan arastirma kapsami disinda tutulmustur. Arastirmanin katilimcilari amach
ornekleme yontemine gore, kolay ulasilabilir durum orneklemesi teknigi ile belirlenmistir
(Yildirim ve Simsek, 2008). Arastirmaya toplam 368 6grenci katilmis 48 6grencinin formlari bos
oldugu igin arastirma kapsami disinda tutulmustur. Arastirmaya katilan 6grencilerden 170’1
erkek, 150’si kadindir. Veri toplamak amaciyla hazirlanan formlar, arastirmacilar tarafindan
Inénii  Universitesinin cesitli fakiiltelerinde Ogrenim goren oOgrencilerin yogun olarak
kullandiklar1 kantin ve kafeteryalar ile fakiilteler gezilerek uygulanmistir.

Veri Toplama Araci

Arastirma verileri, 8grenciler i¢in hazirlanan ve birinci boliimde cinsiyetlerini ve fakiiltelerini
belirtecekleri, ikinci béliimde ise iiniversite ve fakiilte kavramlarina iliskin metaforlar1 ve
nedenlerini belirtecekleri sorularin yer aldig1 (Ornegin: Universitenizi, canli, cansiz bir varliga,
bir nesneye, bir tarihi kisilige, bir bitkiye ya da herhangi bir seye benzetmeniz istense neye
benzetirsiniz? Nedenlerini aciklar misiniz?) formlar araciligryla toplanmustir.

Verilerin Coziimlenmesi

Arastirmada Ogrenciler tarafindan doldurulan formlardaki veriler igerik analizine tabi
tutulmustur. Bunun icin birkac asamadan olusan bir siirec izlenmistir. ilk asamada metaforlar
kodlama ve ayiklamaya tabii tutulmustur. Bu asamada degisik fakiiltelerde 6grenim goren
ogrenciler tarafindan yazilan metaforlarin fakiiltelere gore listeleri yapilmis, bos birakilan
formlar elenmistir. Tkinci asamada, zay1f yapili metaforlar elenmis, ham veriler yeniden gozden
gecirilerek 6rnek metafor listesi olusturulmustur. Ugiincii asamada katilimcilar tarafindan
gelistirilen metaforlar ve ozellikleri incelenerek degerlendirilmis, bu metaforlar konusu,
kaynag1 ve metaforla ilgili agiklamalar dikkate alinarak cesitli kavramsal kategoriler ve temalar
altinda gruplanmustr.

Verilerin analizi asamasinda ilk olarak form tizerindeki bilgiler bilgisayar ortamina
aktarilmistir. Tim katilimcilardan toplanilan metaforlar agiklamalar ile birlikte siralanmis ve
bagimsiz degiskenlere gore frekans analizi yapilmistir. Daha sonra metaforlar “olumlu” ve
“olumsuz” metaforlar olmak tizere iki kategoriye ayrilarak cesitli temalarda gruplandirilmistir.

Universite icin olumlu metafor kategorisinde yer alanlar; bilgi deposu olarak {iniversite,
koruyucu/gtiven verici yer olarak {iniversite, degisme/gelisme yeri olarak tiniversite, sosyal
/eglenceli yer olarak tiniversite, yasam alani olarak tiniversite, dzgtirlikleri saglayan yer olarak
universite, {iretim merkezi olarak tiniversite, benzerliklerin/farkliliklarinin bulustugu yer
olarak tiniversite, mutluluk veren yer olarak tiniversite olmak tizere dokuz tema altinda
siralanmugtir. Olumsuz metafor kategorisinde yer alanlar; olumsuz duygular yasatan yer olarak
tiniversite, demokratik olmayan yer olarak {iiniversite, simirlari olan/kapali yer olarak
tiniversite, gereksiz/siradan yer olarak {iniversite, otoritenin yonettigi yer olarak tiniversite
olmak tizere bes tema altinda siralanmistir. Fakiilte metaforlar: tiniversite metaforlarryla aym
temalarda gruplandirilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Aragtirma verilerinin gegerligini saglamaya iliskin olarak veri analizi siirecinin nasil
yuriitildugii acitklanmis ve arastirmada elde edilen metaforlarin ayrintii listelerine yer
verilmistir. Arastirmanin giivenirligini saglamak igin arastirmada ulasilan kavramsal
kategoriler ya da temalarin altinda yer alan metaforlarin séz konusu temay: temsil edip
etmedigine iliskin olarak uzman goriisiine basvurulmustur. Bu amacla Inénti Universitesi
Egitim Fakiiltesinde gorev yapan iki ogretim elemanina s6z konusu temalar altinda yer alan
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metaforlarin o temay1r ne olciide temsil edip etmedigine iliskin goriisleri sorulmustur.
Uzmanlarin elestirileri ve 6nerileri dogrultusunda yeniden diizenleme yapilmistir.

BULGULAR VE YORUM

Bu baslik altinda arastirmada elde edilen veriler arastirmanin genel amaci ve alt problemlerine
yanit olacak bigimde analiz edilmis ve yorumlanmustir.

Arastirmaya Inonii Universitesi'nde 2010-2011 egitim 6gretim yilinda kayitl toplam 368 6grenci
katilmis 48 ogrencinin formlar1 bos oldugu icin arastirma kapsami disinda tutulmustur.
Arastirmaya katilan 6grencilerden 170’1 erkek, 150’si kadindr.

Veri analizi sonucu katilimcilarin 210 adet tiniversiteye iliskin metafor ve 202 adet fakiilteye
iliskin metafor tirettikleri gortilmiuistiir. Bu metaforlarin fakiiltelere gore dagilimi soyledir:

Tablo 1. Arastirmaya katilan ogrencilerin ve gelistirdikleri metaforlarin fakiiltelere gore
dagilimi

Fakiilte Toplam Arastirmaya Gelistirilen Gelistirilen
of;e:;fl kahl:: (:;glrenm metafor sayist  metafor sayisi
y y (iiniversite) (fakiilte)
Tip Fakiiltesi: 610 38 31 27
Giizel Sanatlar Fakiiltesi: 197 21 17 17
[IBF: 2305 38 27 28
Fen Edebiyat Fakiiltesi: 3120 42 39 31
Eczacilik Fakiiltesi: 187 28 26 25
Mahiyat Fakiiltesi: 151 30 27 24
Dis Hekimligi Fakiiltesi: 21 21 18 17
Miihendislik Fakiiltesi: 1357 33 31 28
Hukuk Fakiiltesi: 30 26 23 21
Egitim Fakiiltesi 3813 43 36 36

1. Universite Ogrencilerinin, Universite Kavramina Iliskin Metaforlar1 Ve Nedenleri

Universite dgrencilerinin, {iniversite kavramina iliskin sahip olduklar1 metaforlar olumlu ve
olumsuz kategorilerde toplanarak Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2. Universite ogrencilerinin, tiniversite kavramina iliskin metaforlar:

Saat, Hayatin gercek yiizii, Sosyal varlik, Kadin, Agag, Fatih Hilmioglu, Sehir, Nester yarasi,
Tencere, Genglik, Okyanus, Vatan, Arkadas cevresi, Sanayi tesisi, Alisveris merkezi, Nehir,
Boyali sag, Goz, Cennet, Fabrika, Sirket, Bebek, Orman, Meyve bahgesi, ilim yayma kurumu,
Olgunlasmis meyve, Belediye otobiisti, Survivor yarismasi, Kitap, Metropol, Sevgili, Kiitiiphane,
Cicek bahgesi, Devlet, Hastane, Ev, Lale devri sultanlari, Bacasiz fabrika, Mikrofon, Hamam,
Otobiis duragi, Meclis, Tarla, Yasam tarzi, Mevsim, Tablo, Tatil koyii, Yesil alan, Cok katli bina,
Su, Bahge, Ozerk cumhuriyet, Laboratuar, Tohum, Demirci, Merdiven, Kiiciikk Tiirkiye, Sera,
Hiicre, TBMM, Tiirkiye maketi, Apartman, Spor kompleksi, Tohum, Otobiis, Yolculuk, Kafeterya,
Papatya, Tabur, Cinar agaci, Osmanli devleti, Lunapark, Kiiciikk kéy, Sozliik, Istanbul, Kayist
agaci, Hayat okulu, Gonca, Yonca, Karanfil, Kus, Ulke, lyi ve kotiintin birlikte oldugu yer, Hayat,
Ana kucagl, Diinya, Yesil vadi, Kiitiiphane, Bahce, Zaman makinesi, Huzurevi, Evren, Mesale,
Ismet inonii, Bahar, Cicek, Basamak, Bilgisayar, Yuva, Atolye, Kafkas corbasi, Kiiltiirel koy,
Hayvanat bahgesi, Cukur, Araba, Sosyal tesis, Biiyiik aile, Otel, Oda, Caydanlik, Atatiirk, Bitki,
Toprak, Yarim kitap, Degisim yeri, Panayur, Dis, ng, Tabiat, Deniz, Ayr1 bir diinya .

Olumlu

Yikilmus bina, Ici bos kutu, Sirk, Hayat, Akil hastanesi, Uciincii diinya tilkesi, Banka, Giil,
Mezarlik, Televizyon, Hapishane, Karinca yuvasi, Ameliyat masasi, Sahipsiz ahir, Kervansaray,
Agac, Coldeki vaha, Koy kahvesi, Davul, Bagka bir gezegen, Kurak tarla, insan midesi, Hara,
Kukla oynaticisi, Ortacag Avrupa’si, Mera, Bina, Kahvehane, Kurtlar vadisi, Kapali kutu,
Gereksiz duvar, Uyku, Teneke, Lale devri, Bos bina, Tefecilik yapilan yer, Cocuk parki, Hayal
kirikligi, Odun, Deve, Yilan toplulugu, Ot, Askeriye, Kabus, Ticarethane, Insan alti varliklarin
yasam yeri, Tren, Kadin, Arena, Meyhane, Otogar, Kurak toprak, i@kence, Ganyan bayii, Bos
nokta, Lise, Problem, Facebook, Olii gelin, Bos alan, Esir halk, Orman, Giil, Kaos, Cay bahgesi,
Kurak tarla, Dag basinda kuliibe, Hipodrom, Col, Cift karakterli insan, Karahindiba ¢icegi, Altin
kafes, Kiitiik, Dikenli giil, Durgun bulanik su, Avrupa birligi, Bukalemun, Amazon ormani,
Kaktiis, Hayvanat bahgesi, File, Buzdolabi, Lanetli ev, Olii, Duvar, Bos kutu, Yalan riizgari,
Karinca kolonisi, Kuyu, Ciftlik, Cali toplulugu, Labirent

Olumsuz

Universite 6grencileri toplam 121 farkli olumlu ve 93 farkli olumsuz kategoride metafor
tiretmislerdir. Ogrencilerin trettikleri dort metafor (Hayat, Hayvanat bahgesi, Kadin, Orman)
bazi 6grenciler tarafindan olumlu anlamda kullanilmaktayken bazilar1 tarafindan olumsuz
anlamda ifade edilmistir. Universite 6grencileri tiniversiteleri ile ilgili toplam 210 farkli metafor
kullanmuglardir.

Universite 6grencilerinin, tiniversite ile ilgili sahip olduklar1 metaforlar 9'u olumlu, 5'i olumsuz
olmak tizere 14 temada altinda toplanarak ve nedenlerine iliskin birer 6rnek agiklama verilerek
sunulmustur.

1.1. Olumlu kategoride yer alan temalar ve bu temalarda yer alan metaforlar:

1.1.1 Bilgi deposu olarak iiniversite:

Agag, Alis veris merkezi, Bilgisayar, Cinar agaci, Kadin, Kiitiiphane, Laboratuar, Sozliik

“Agac: Her yil yenilenir, gelisir ve kok salar. Ne kadar iyi hava, iklim, bakim kosullar
ve yeterli kaynak buldugu siirece o kadar verimli ve faydali olur. Her actif1 yaprak yeni bir
fikir, her dali ise gelecege atilan kusaklar olarak gosterilebilir.”

“ Alis veris merkezi: Universite ihtiyacimiz olan tiim bilgiye sahiptir.”
“Bilgisayar: Ulasmak istedigin her seye kolaylikla ulasip her ortama girebiliyorsun.”
“Kadin: Saf bilgileri kendinde barmdirr.”

1.1.2 Koruyucu/giiven verici yer olarak iiniversite:

Ana kucag, Caydanlik, Oda, Tencere, Yuva
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“Caydanlik: Icindekileri muhafaza ederek tipki caydanligm igindeki caymn
demlenmesini sagladig1 gibi ad: altindaki tiim fakiilteleri koruyup kollar ve gelismelerini
saglar.”

“ Ana kucagr: Sicak, huzurlu ve giiven verici bir yerde hissediyorum kendimi.”
“Oda: Biitiin esyalar1 iginde muhafaza eder.”
“Tencere: Icinde her seyi kaynatir mikroplar1 ldiiriir.”

1.1.3 Degisme/gelisme yeri olarak iiniversite:

Zaman makinesi, Yolculuk, Tren, Su, Otobiis duragi, Otobiis, Osmanli Devleti, Orman,
Olgunlasmamis meyve, Okyanus, Merdiven, Kus, Kayis1 agaci, Ilim yayma kurumu, Ilac,
Hayatin gercek yiizii, Hayat okulu, Hastane, Gonca, Genglik, Demirci, Degisim yeri, Cicek,
Belediye otobiisti, Bebek, Basamak

“Bebek: Insan kendini tekrar yeniden daha iyi bir sekilde yetistirmeye calistyor. Bu
ytizden iiniversite hayatin1 bebeklige benzetiyorum.”

“Ilag: Her bir boliimiin ayr1 bir faydast vardir.”

“Genglik: En enerjik ve sorumluluk aldigimiz dénem genglik gibi farkinda olmadan
gecerken ve biz stirekli yapilanirken tiniversite her zaman gelecege dair timitleri olan
genglerle dolu olacaktir.”

“Gonca: Universiteye ilk baslayanlara bakacak olursak hayata gelmis fakat hicbir seyin
farkinda olmayan hayata toz pembe bakan bireylerdir. Bir gonca gibi acilmamuslardir.
Universiteye baglarlar ve yavas yavas zorluklarla bas etmeyi 6grenirler. Hayat1 anlarlar ve
artik onlar goncadan gec¢mis acilmis bir giil olurlar. Hayata toz pembe bakan bireyler
gitmistir artik bliytimtuislerdir.”

1.1.4 Sosyal/eglenceli yer olarak iiniversite:

Boyal1 sag, Cocuk parki, Hamam, Kafeterya, Lale devri sultanlari, Lunapark, Panayur,
Sosyal tesis, Sosyal varlik, Survivor yarismasi, Yalan riizgari

“Lale devri sultanlari: Zevki safa had safhada.”

“Lunapark: Insan lunaparkta ¢ocukluguna geri déniiyor. En giizel giinler o gtinlerdi
saf ve temiz.”

“Sosyal tesis: Sosyal kiiltiirel aktiviteler bulunmaktadir. Hos vakit gegirecek mekanlar
bulunmaktadir.”

“Survivor yarismasi: Herkes bazen grup olarak bazen de bireysel olarak kendine sosyal
yarar saglamak icin kullaniyor.”

1.1.5 Yasam alani olarak iiniversite:

Bahar, Biiyiik aile, Cok katli bina, Ev, Kitap, Metropol, Ozerk cumhuriyet, Tabur, Yarim
kitap, Yasam tarzi

“Bahar: Baharda cok cesitli tiirler gorilur. Cigekler, yagmur, giines vs. bu da
tiniversiteye benzer. Her tiirden insan vardir ve birbirleriyle uyum igindelerdir.”

“Cok kath bina: Her katinda 6grencilerin yararlanabilecegi cesitli firsatlar, imkan ve
faaliyetler mevcuttur.”

“Metropol: Her tiirlii 6grenciye imkéan saglaniyor.”
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“Yarim kitap: Universitede belirli kosullar belirli bir egitim sistemi vardir. Fakat her
ogrenci bunu kendisine degisik yollarla yasar 6grenir. Her 6grenci sonu yazilmamis bu
kitaba bir son ekler ama tamamen bitmez. Fakat bizim tiniversitemizde bu kitabin sonu
belirlenmek istendiginden tam istedigim tanima uygun degildir.”

1.1.6 Ozgiirliikleri saglayan ver olarak iiniversite:

Cennet, Fatih Hilmioglu, Nehir
“Cennet: Universitede kimse kimsenin yasamima miidahale etmeden yasar...”

“Fatih Hilmioglu: Bu tiniversite onun gibi kimseye boyun egmeyen, 6zgiir yasamay1
yasam tarzi olarak belirleyen bir kurumdur. O gittikten sonra degistirilmeye calisilsa da
ogrenciler buna izin vermemislerdir.”

“Nehir: Bizden ¢6nce de birileri vardi. Baska birilerinin anilar1 bizden sonra da olacak.
Bizim hocalar eskiden yoktu belki bizden sonra onlar da gidecek, yenileri gelecek, yeni
arkadaslhiklar dostluklar, diismanliklar, yeni hayatlar olacak ve bu bitmeyecek siirekli akip
gidecek. Nehrin icinde farkli canlilarin birbirine dokunmadan gegip gitmesi gibi kimse
kimsenin sinurlarina dahil olmadan yasamakta.”

1.1.7 Uretim merkezi olarak iiniversite:

Atolye, Cicek bahgesi, Fabrika, Hiicre, Sanayi tesisi, Tarla, Tohum, Toprak

“ Atolye: Ogrenci ham maddedir. Universiteye giren 6grenci iyi ustanin elinde bir tiriin,
yarali bir alet olur.”

“Cigek bahgesi: Ciceklerde bilgi gibi ekilip, yetistirilir. Universitede bilgiler ekilip,
topluma, tilkeye faydali insanlar yetistirilir”.

“Hiicre: DNAs1 yardimuyla yeni hiicreler olusturup o hiicrelerden dokular, organlar ve
viicudun sistemleri olusur”.

“Sanayi tesisi: Ogrenciyi hammadde gibi alir sekillendirir topluma verir.”

“Tohum: Universite tek basina binadan ibarettir. Eger onu ekmezsen higbiri aga¢ olmaz,
meyve vermez. Universiteyi tiniversite yapan onun icindekilerdir. Her ne kadar baglangici
olustursa da su hava toprak olmadan bir ise yaramaz.”

1.1.8 Benzerliklerin/farkliliklarinin bulustugu ver olarak iiniversite:

Amazon ormani, Apartman, Bahge, Cicek, Deniz, Diinya, Evren, Hayvanat bahgesi, Ilce,
Istanbul, Kafkas corbasi, Kaos, Karinca kolonisi, Kiiciik Turkiye, Kulttrel kdy, Meclis,
Meyve bahgesi, Orman, Sera, Spor kompleksi, Sehir, Tabiat, TBMM, Tiirkiye maketi, Ulke,
Vatan

“Kaos: Diinyanin kaos oldugu zamana benziyor. Iginde ¢ok fazla gesitte insan ve olay
oldugu icin.”

“Amazon ormani: Her tipten her tiirden kisilik var canli ya da kendini canli zanneden
yaratiklarla dolu.”

“Istanbul: Istanbul nasil ki gevresinden gog alan bir yer olup igerisinde her renkten her
tipten her kiiltiirden insan varsa tiniversite de aynen dyle.”

“Kiilttirel koy: Her kesimden insan vardir. Farkl farkl olanlar da kendini gelistirmeye
calisir. Bu siirecte tiniversitenin ortak alanlarin ortaklasa kullanip birbirlerini etkilerler.”

“TBMM: Herkesi temsil eden farkli insanlar vardir. Buna karsilik tiniversitede farkli
fakiilteler vardir.”
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1.1.9 Mutluluk veren ver olarak iiniversite:

Araba, Goz, Huzurevi, Karanfil, Kiictik koy, Mevsim, Papatya, Sevgili, Tablo, Tatil koyti,
Yesil alan, Yesil vadi, Yonca

“Tablo: Disaridan bakildig1 zaman bir biitiin ama her parcasi ayr1 islenmis bir giizellik.”

“Huzurevi: Universiteye girdim andan itibaren biitiin dertlerimi unutuyorum. inzivaya
cekilmis yaslilarin hayatlarini diistinmeleri, duyduklarini gordiiklerini gozden gegirmeleri
bakimindan huzurevine benzetmekteyim.”

“Sevgili: Okurken kiymetini bilmezsin bir an o6nce bitirip gitmek istersin mezun
oldugunda kiymetini anlar 6zlersin sevgili gibi.”

“Yonca: Bana gore yonca cok tath bir bitkidir. Ogrenciler icin tiniversite dort yaprakl
yonca gibidir. Yani zor bulunur. Herkese gore bulunmas: kazanilmasi zor bir okuldur. Ama
sonra tadindan yenmez diyebiliriz sanirim. Kisaca cefasi zor sefas1 miikemmeldir.”

1.2 Olumsuz kategoride yer alan temalar ve bu temalarda yer alan metaforlar:

1.2.1 Olumsuz duygular vasatan ver olarak iiniversite:

Alal hastanesi, Arena, Ayr bir diinya, Baska bir gezegen, Bos bina, Bos kutu, Bos nokta,
Bukalemun, Buzdolabi, Cali toplulugu, Cift karakterli insan, Ciftlik, C6l, Dag basinda
kultibe, Davul, Deve, Devlet, Dikenli giil, Ev, Facebook, Ganyan bayii, Hayal kiriklig,
Hayvanat bahgesi, [nsan alti varliklarin yasadig1 yer, Insan midesi, Iskence, Kabus,
Karahindiba ¢icegi, Koy kahvesi, Kurak tarla-toprak, Lale devri, Lanetli ev, Meyhane,
Nester yarasi, Odun, Orman, Olii bir gelin, Problem, Sahipsiz yoksul insan, Sirk, Yikilmis
bina, Yilan toplulugu

“Karahindiba cigegi: Giizel goriiniir ama kot kokar.”

Col: Cok siradan. Hicbir etkinligi yok. Daha iyi seyler yapilabilir. Giizel ama ¢ok
durgun.”

“Davul: Liseden sonra kulaga hos geliyor ama gelince anladim ki sadece uzaktan
hosmus”.

“Kabus: Burada bu hocalar varken kocaman bir kabustan baska bir sey olmast miimkiin
degil.”

“Olii bir gelin: Tim heyecanla iginde kalmis duragan bir hali var. Kampus giizel
olmasimna karsin 6grenci hayati sadece birkac kafe iginde geg¢mekte. Hafta sonlar:
tiniversitede in cin top oynuyor. Oysa kampiis faaliyetleri arttirilsa 8grenciler sadece birkag
haftalik spora degil de siirekli spora sevk edilse her zaman film izlenebilecek sinemasi olsa,
yilda tiyatro olarak 2 oyun degil de daha fazla oyun ¢ikarsa, tiim heyecanlar: icinde kalmis
fiziksel giizelligini yasayamayan bir 6lii geline benzemezdi”.

1.2.2 Demokratik olmayan ver olarak iiniversite:

Avrupa birligi, Cezaevi, Duvar, Esir halk, Kutiik, Sahipsiz ahir, Uctincii diinya tlkesi
“Avrupa birligi: Hemen hemen her sey yasak. Demokrasi vardi hani nerede?”

“Duvar: Ne dersek diyelim her sey o duvara carpip bize geri dontiyor. Higbir faydas: da
olmuyor. Duvarlar nasil sinir gizerse ayn: iiniversitede fikirlere 6zgtirliiklere sinir ¢iziyor.
Kirilmast cok zor. Insanlar icin o duvar boyansa ya da boyanabilse belki bir seyler degisir.”

“Esir halk: Universiteler tim ozgiirliiklerin saglandigi, bilginin iretildii egitim
Ogretim yuvalar: olarak bilinir. Ama bizim tiniversitede de ve tilkemizde tiniversiteleri de
gordiigiim kadariyla ozgiirliikler kisitlaniyor. Bizim tiniversiteye baktigimda en basitinden

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(1), 113-143



Universite ve Fakiilte Kavramlarina Iliskin Metaforlar | 123

okula devam durumu bile 6grenciyi kisitlamaktan ve bilgi tiretiminden ¢ok 6grenciyi okula
gelip orda oldugunu gostermek ve ders bitimiyle miimkiin olan en hizli adimlarla okuldan
kagmak olmus.”

“Kiittuik: Degismeyen, siirekli yerinde sayan, yeniliklere karsi ¢ok agir ilerleyen bir
kurumdur. Ozellikle yillardir iilkede hiikiim siiren AK parti tilkeyi kisirlastirdigr gibi
tiniversitelerde de hiikmiinii son derece siiren bu parti {ilkeyi mahvetti. Universiteler artik
insanlarin diisiincelerini rahatca ifade edemedigi bir kurum haline geldi.”

“Ugtincii diinya tilkesi: Higbir zaman hak eden kisiler istedigi yere gelemezler.”

1.2.3 Sinirlar1 olan/kapali yer olarak iiniversite:

Bacasiz fabrika, File, Hapishane, Kaktiis, Kuyu, Labirent
“Kaktiis: Sadece kendine yeten bir dis goriintisii var dis diinyayla baglantis1 yok.”

“Bacasiz fabrika: Zehirli dumani bile kendi icine doluyor ufacik bir aciklik bile
birakilmamis.”

“File: Agla balik yakalarken kullanilan fileyi tiniversiteye icinde ¢irpman baliklar1 da
ogrencilere benzetiyorum.”

“Hapishane: Biitiin hocalarin gardiyan gibi davranmasi bu fikrin olusmasima neden
oluyor. Hocalar ders anlatmaktan ¢ok 6grenciler tizerinde otorite kurmaya ¢alistyorlar.”

“Kuyu: Taban: gortinmeyen dipsiz bir kuyu buras1.”
“Labirent: Deneylerde kullanilan fareler gibi labirentin i¢inde doniip duruyoruz.”

1.2.4 Gereksiz ya da siradan yer olarak iiniversite:

Arkadas cevresi, Banka, Bos alan, Cay bahgesi, Coldeki vaha, Durgun bulanik su,
Gereksiz duvar, Giil, Hayat, Ici bos dolma biber, Ici bos kutu, Kahvehane, Karinca yuvasl,
Kervansaray, Lise, Mezarlik, Ot, Otel, Otogar, Olii, Tefecilik yapilan yer, Ticarethane

“Ici bos dolma biber: Universiteye geldikten sonraki yasamimi degerlendirince
gelmeden once hayatim daha dolu geciyordu. Ozellikle kisinin kendini yetistirmesi
konusunda burada hayatim ¢ok bos geciyor. Kitap, gazete, spor, yabanci dil konusunda
hicbir yol kat edemedim. Gelmeden 6nce bunlarin hep hayalini kuruyordum bundan dolay:
universiteyi ici bos bir maddeye benzetiyorum.”

“Bosg alan: Cok yararli bir aktivite goremiyorum. Ogrenciler derslerden kafasim kaldirip
bir sey yapamyor. Tek yaptigimiz cafelere gidip oturmak.”

“Durgun bulanik su: Kisiyi gelistirmeye yonelmiyor. Her zaman ki gibi ezber zihniyetle
yoluna devam ediyor.”

“Mezarhik: Higbir etkinlik yok dogru diizgtin.”

“Gereksiz duvar: Ulkemizde mezun olmadan bir is kurulmadigi gibi tiniversite
mezununa da is verilmemekte.”

1.2.5 Otoritenin yonettigi yver olarak iiniversite:

Ameliyat masasi, Askeriye, Hapishane, Hipodrom, Kukla oynaticis;, Mera, Ortacag
Avrupa’si, Sirket

“ Ameliyat masast: Ogrenciler iizerinde her tiirlii cerrahi islem yapiliyor. Eger 6grenci
basarili olursa bu ameliyata giren hocanin basarisina, ameliyat kotii gecerse bunu da
ogrencinin kanser olup higbir sekilde iyilesemeyecegine baglarlar.”
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“Askeriye: Siki kurallarin oldugu ve Malatya gibi geri kalmis yobaz bir sehirde
tiniversite okumak tam bir iskence. Kapilarin1 kapatmis Malatya'y1 git gide 6rnek alan
Inonii Universitesi son ti¢ yilda anti 6zgirligin oldugu, etkinligin yapilmamast icin
kendini zorlayan {iiniversite gencligi ile birlestiginde biran ¢nce mezun olalim artik
dedirtiyor.”

“Hipodrom: Kurallarin1 ne o6grenciler ne de 6gretim elemanlar:i koyuyor, hazirlik
doneminde hipodroma cikip en iyi at olup yaris1 kazanilmak isteniyor. Bu yaris neticesinde
secilen atlar yeni bir egitime tabi tutulur.”

“Kukla oynaticist: Ellerinde kukla oluyoruz.”

“Ortagag Avrupa’s:: Hocalar 6grenciyi dersten birakmak igin ellerinden geleni
yapiyorlar. Ogrenciyi zor durumda birakmaktan zevk aliyorlar. Bu yiizden istedikleri veya
isteyebilecekleri her seyi yapryoruz mecburen.”

2. Universite Ogrencilerinin, Fakiilte Kavramina iliskin Metaforlar1 Ve Nedenleri

Universite 6grencilerinin, fakiilte kavramma iligkin sahip olduklari metaforlar olumlu ve
olumsuz kategorilerde toplanmis Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Universite 6grencilerinin, fakiilte kavramina iliskin metaforlar

Saatin akrebi, Aga¢ dali, Magaza reyonu, Bekleme koltugu, Insan, Sehir, Ansiklopedi, Bitki,
Manav tezgahi, Film senaryosu, Disko, Sirketlerdeki alt boliimler, Kiiciik Tiirkiye, Mutlu bir
yuva, Vazo, Kasaba, Deniz, Nota, Otobiis koltugu, Poliklinik, Agac fabrikasi, Saks: ¢icegi, Kitap
ttirleri, Parsel, Arkadas ¢evresi, Survivordaki bir grup, Oda, Monalisa, Pantolon, Siyasi parti, Son
durak, Otel, Atolye, Toplant1 salonu, Yasam tarzi, Kosu yolu, Figiir, Gol, Genis aile, Binadaki
daireler, Cam agaci, Okyanustaki balik yuvasi, Dernek, Ates, Hali saha, Asansor, Sifal el, Giil,
Kiitiiphane, Kardeslik toplulugu, Ozel arag, Tohum, ilim yuvasi, Otobiis, Ekmek teknesi, Kiigtik
Emrah, Pinar, Kanuni Sultan Siileyman, Organ, At ciftligi, Tezgah, Anadolu, Meclis koltugu,
Cocuk odasi, Ogrenci evi, Yaprak, Ev, Ayna, Gen, Viriis, Eglence merkezi, 1gde, Bolge/il, Hayata
acilan kapi, Agacg, Baskent, Sporcu, Lokantalar sokagi, Meyve agaci, Gezegen, Bilimsel arastirma
merkezi, Yunan donemi, Kiittiphanenin bir bolimi, Ulke, Doga, Eski kalin kitap, Yasayan bir
tarih, Orman, C)Zgiirh'ikler ortamu, Ilk adim, Mimari yap1, Arag, Tarihi eser, Mutfak, Aile, Spor
reyonu, Terapi merkezi, Gokkusagi, Bitki kokii, Sofor, Cekirdek aile, Cay, Kanepe takimi,
Kafeterya, Cigek, Ilac, Bitki familyasi, Morfin, Portakal, Gokkusagi, Bahce, Sera, Almak
istedigimiz malzeme, Meyve bahcesi

Olumlu

Ahir, Kiimes, Giiltin dikeni, Kadin, Kitap, Askerlik, Hiicre, Cehennem azabi, Godfather, Podyum,
Kirik dokiik yer, At ¢iftligi, Yilan yuvasi, Boliikk, Vagon, Tatil koytindeki aktivite, Duvardaki
tugla, Cami/kilise, Kabus, Kurumus agac, Dort duvar, Kahvehane insani, Kabak, Furia, Bos bina,
Sahipsiz yoksul insan, Dokiik bir bina, Caywr, Ayna, Fidan, Mahrumiyet bolgesi, Derebeylik,
Mum, Yaris pisti, Bina, Copliik, Alcatraz, Uvey evlat, Ticarethane, Kolelik, Ev, Vahsi bir hayvan,
1p, Akil hastanesinin bir boltimii, Magara, Hitler Almanya’si, Meyvesiz aga¢, Mide icindeki
kimyasallar, Han odasi, Es bulma yeri, Dikis ipligi, Bos levha yazicisi, Sevgili, Aglama duvari,
Bilgisayar, Kurumus agag, Harabe, Bos bardak, Carpisan arabalar, Eli kolu olmayan insan, Kot
bir film, Topkap:1 saray1, Kogus, Uvey evlat, Kahvehane, Ormanin bir boliimii, Fabrika, Bos bina,
Bodrum, Bos kutu, Kaktiis, Hapishane, Kumarhane, Akvaryum, Hahiyat fakiiltesi, Tahta parcast,
Karinca yuvasi, Yapraksiz agac, Hidrojen, Beta House, Aslan, Ot, Ders calisma merkezi, Hastane,
ki kapili han, Kiralik daire, Akil hastanesi, Ulke, Depo, Denizin altindaki havuz, Sinavlar
koridoru

Olumsuz

Universite 6grencileri toplam 114 farkli olumlu ve 91 farkli olumsuz kategoride olmak iizere
toplam 202 farkl fakiilte metaforu kullanmislardir. Bu metaforlarin ti¢ tanesi (At ciftligi, Ayna,
Ev) hem olumlu hem de olumsuz anlamda kullanilmustir.
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Universite 6grencilerinin, fakiilte ile ilgili sahip olduklari metaforlar 9u olumlu, 5’i olumsuz
olmak tizere 14 temada toplanarak sunulmustur.

2.1. Olumlu kategoride yer alan temalar ve bu temalarda yer alan metaforlar ile bu
metaforlara iliskin 6rnek aciklamalar:

2.1.1 Bilgi deposu olarak fakiilte:

Bilimsel arastirma merkezi, Bitki kokii, Deniz, Kadin, Kitap, Kiitiiphane, Nota, Okyanustaki
balik yuvast

“Nota: Bir seyleri olusturmak icin bir ahenk tutturmak gerekir. Sirali bir sekilde,
uyumlu bir sekilde, katman katman birikir. Gerekli olan her seyi biriktirebilir. Hayatimizda
bir liigat olarak her zaman bagimizda durur. “

“Bitki kokii: Buradan aldigimiz bilgilerle neye nasil yon verecegimizi 6greniriz.
Cukurdan ¢ikmak icin bitki koklerine ulasip kendimize tutacak yapariz.”

“Kadin: Saf ve temiz bir kadmn gibi bilgi doludur. Ve maalesef bilgiye a¢ her yeni
dgrenci bu saflig1 kirletir.”

“Kitap: Okumakla biittinlestiriyorum bu fakiiltede okumayan 6grenci higtir.”

“Okyanustaki balik yuvasi: Kisi burada hayatta kendisini koruyacak gelistirecek zor
hayat sartlarinda kendisini ifade edebilecek bilgiye sahip olur.”

2.1.2 Koruyucu/giiven verici yer olarak fakiilte:

Ayna, Baskent, Hastane, Poliklinik, Pantolon, Terapi merkezi

“Ayna: Ogrenci fakiiltesini sahiplenir daima. Fakiiltesine girdigi zaman hayat: boyunca
hep ordaymus gibi hisseder.”

“Ayna: Ogrenci fakiiltesini sahiplenir daima fakiiltesine girdigi zaman hep ordaymus
hayati boyunca gibi hisseder. Tipki aynaya baktiginda yasamdan ¢nce de kendini var
hissetmesi gibi bir nevi reenkarnasyon diyelim.”

“Bagkent: Bizim fakiilte tiniversitenin bagkenti gibidir.”
“Pantolon: Pantolonun olmazsa kisin {isiir yazin da ayiplanirsimn.”

“Poliklinik: Gerekli olan donanimlar verilir insana. Yani eksik olan taraflarimiz
giderilir. Tipki bir doktorun ila¢ yazarak hastasin iyilestirmesi gibi.”

2.1.3 Degisme/gelisme yeri olarak fakiilte:

At ciftligi, Ates, Bitki familyas1, Cay, Fidan, Hayata acilan kapi, Ik adim, Kosu yolu,
Mide icindeki kimyasallar, Pinar, Sifali el, Tohum, Toplanti salonu, Yasayan bir tarih

“Sifal1 el: Insanlarin daha ytiksek bir diizeyde kiiltiirlii yasamasini saglar.”

“Ates: Eline alsan yanarsin biraksan tistirsiin atesle pisersen ¢cémlek olursun pismezsen
toprak kalirsin.”

“Bitki familyas:: Biz Ogrencileri gelismekte olan bitkiler gibi diistintirsek, fakiilte
bitkilerden olusan belirli bir familya olur.”

“Kosu yolu: Orda kendine belli bir hedef secersin o hedefine ilerleyip nereye kadar
kosacagin kendin belirtirsin.”

“Mide icindeki kimyasallar: Bu kimyasallarin insan {izerindeki etkisi kisiye bu degisimi
yasatmaktadir.”

ISSN: 1300-302X © 2014 OMU EGITIM FAKULTESI



126 | H. Demirtag & D. Coban

2.1.4 Sosyal/eglenceli ver olarak fakiilte:

Arkadas gevresi, Cocuk odasi, Eglence merkezi, Disko, Sporcu, Sofor
“Sofér: Arabanin giizel, heyecanl: gitmesini saglayan sofordiir.”

“Arkadas cevresi: Arkadaslarimin yaninda ne kadar egleniyorsam fakiiltede de o kadar
egleniyorum.”

“Cocuk odasi: Bir stirti oyuncak var.”
“Disko: En eglenceli fakiilte.”

“Eglence merkezi: Her tiirlii aktivite var i¢cinden se¢im yapmak kisinin tercihine
kalmis.”

2.1.5 Yasam alani olarak fakiilte:

Aile, Bitki, Cekirdek aile, Ev, Kanepe takimi, Kardeslik toplulugu, Karinca yuvasi,
Mutlu bir yuva, Orman, Ormanin bir bslumii, Asansor, Otobiis koltugu, Vazo, Bolge-il,
Hali saha, Kasaba,

“Vazo: Orda 6zel ¢igekler bulunur.”

“Bitki: Ogrenciler bitki gibi dogar, biiytir gelisir. Fakiilte de bu bitkinin gelismesinde
etkili olan toprak gibidir.”

“Cekirdek aile: Daha kiigiik oldugu igin herkes kardes gibidir.”

“Ev: Hocalarimiz annemiz ve babamiza benzer. Bizi hep iyiye yonlendirdikleri i¢in
evime benzetiyorum.”

“Mutlu bir yuva: Insanlarin mutlu oldugu béliimde okudugu gelecegi hakkinda plan
yaptig1 mutlu bir aile ortamina sahip oldugu bir yer.”

“Orman: Cok cesitli ogrencilerden olustugundan ve o dgrenciler olmadigi zaman
sadece soguk beton y1gin1 oldugundan.”

2.1.6 Ozgﬁrlﬁkleri saglayan ver olarak fakiilte:

Magaza reyonu, Ozgiirliik ortami

“Magaza reyonu: Kendi ilgi alanimiz ve almak istedigimiz seyler orda mevcuttur ive
istedigimizi gidip secip alabiliriz.”

“Ozgiirliik ortam1: Yapmak istedigi imkanlari, olanaklar saglama amaci giittiigii icin.”

2.1.7 Uretim merkezi olarak fakiilte:

Agag, Agag fabrikasi, Atolye, Cam agaci, Mutfak
“Agac fabrikast: Agaclar islenmek i¢in oraya gottrtlir.”

“Agac: Tek bir meyve cesidi veriyor yada tek bir dalda miihendislik gibi insanlar
yetisiyor.”

“ Atolye: Her tiirltt ham madde buraya gelir islenir ¢ikar.”

“Cam agact: Budadik¢a biiytir daha ¢ok golge olusturur. Her agag¢ farkli bir fayda
saglar.”

“Mutfak: Yemeklik malzemeler fakiiltelerde gesitli asamalardan gecip pisirilir ve ortaya
muhtesem lezzetler ¢ikar.”
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2.1.8 Benzerliklerin/farkliliklarinin bulustugu ver olarak fakiilte:

Agac dali, Anadolu, Ansiklopedi, Bahge, Binadaki daire, Bitki, Dernek, Doga, Figiir,
Gezegen, Gol, Gil, Kitap tiirleri, Kiugiik Tirkiye, Kiimes, Kiitiiphanenin bir bolimdii,
Lokantalar sokagi, Manav tezgahi, Meclis koltugu, Organ, Orman, Saksi ¢icegi, Sera, Siyasi
Parti, Sehir, Sirketlerdeki alt boliimler

“Figtir: Icindeki herkes farkli goriisleri geldikleri yerleri temsil etmekte.”
“Dernek: Herkes ayn1 alan dogrultusunda ilerlemektedir.”
“Doga: Doga gibi rengarenktir.”

“Lokantalar sokagr: Bazi hocalar iyi yemek yapar (konu anlatir), bazi hocalar soru
sormak istedigimizde iceri bile almaz.”

“Siyasi Parti: Ayn1 diistincedeki se¢menler ordadir.”
“Sehir: Cogunlukla benzer yapidaki insanlar yasar.”

2.1.9 Mutluluk veren ver olarak fakiilte:

Eski kalin kitap, Gokkusagy, 1gde, Mona Lisa, Morfin, Mutlu bir yuva, Ozel arag,
Portakal, Yunan dénemi

“Mona Lisa: Fakiiltenin tarif edilmez bir gtilimseme etkisi var.”

“Eski kalin kitap: Acip okumak igin sabirsizlanirsiniz. Iginde farkli bir seyler oldugunu
umarsiniz. Sonra bazen sikildiginmiz, daraldigimiz ya da anlamadigimiz yerler olur. Ama o
biiytiileyiciliginden hicbir sey kaybetmez. Yine sizi cezp etmeye devam eder.”

”1gde: Koklamasini giizelligini fark edersen o giizellik seni anlatir.”

“Morfin: Dozunu arttirdikca arttirmak istiyorum. Geldikge gelmek istiyorum hatta eve
hi¢ gitmek istemiyorum.”

“Yunan donemi: Egitimi yasamak, egitimi almak gtizel, bilmek &grenmekten daha
glizel bir tat olamaz.”

2.2 Olumsuz kategoride yer alan temalar ve bu temalarda yer alan metaforlar:

2.2.1 Olumsuz duygular yvasatan ver olarak fakiilte:

Aglama duvari, Akil hastanesi, Aslan, At ¢iftligi, Beta house, Bina, Bodrum, Bos bina,
Cehennem azabi, Cezaevi, Carpisan araba, Copliik, Cicek, Eli kolu olmayan insan, Furia,
Giliin dikeni, Hapishane, Harabe, Kabus, Kaktiis, Kirtk dokiik yer, Kolelik, Kétii bir film,
Kumarhane, Kurumus agag, Kiiciik Emrah, Sevgili, Smavlar koridoru, Topkap1 Sarayi,
Uvey evlat, Vahsi bir hayvan, Viris, Yilan yuvasi

“Furia: Furia yunan mitolojisinde yer altindan ¢ikip insanlarin pesine takilan koti
cinlerdir. Her giin ne zaman sinav olacak, hoca not verdi mi vermedi mi, not yok
arkadastan not dilen, sabah erken uyan diger arkadaslarinin notuna bak. Furia gibi bir
kabus.”

“Aglama duvarr: Hocalar karsimizda duvar soguklugu ile bakmaktalar. Karsisinda
aglamamizi, yalvarmanizi bekleyen buna karsi da soguk bir duvar tepkisi veren insanlarla
dolu bir yer.”

“Bodrum: Universitede degiliz sanki gok bunaltici evimizin bodrumu bile daha giizel.

“Harabe: M.O. kalintilarla bir arada yastyoruz hocalar da dahil.”
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“Yilan yuvast: Tenha ve sessiz bir yer. Dislanmus gibiyiz tiniversitenin digsina atilmisiz
gibi.”

2.2.2 Demokratik olmayan vyer olarak fakiilte:

Bos levha yazicisi, Boliik, Hitler Almanya’si, Kiimes, Kogus

“Hitler Almanya’s1: Her sey hocaya bagli, hoca ne derse o olur dgrencinin konusmasi
formalite.”

“Bos levha yazicist: Flas bellek gibi bilgi yiiklemeye calistiklarindan.”

“Boliik: Farkli riitbelerde farkli tiirden insanlarin olusturdugu zorla geldigimiz bir
kamp.”

“Kogus: Mahkumlar1 zorla buraya tikarlar ¢ikisi gok zordur.”

“Kiimes: Ogrencilerin zorla konuldugu bu smiflarda 6grencilerin deger gormedigi
herhangi bir bilgi verilmedigi halde onlarin yumurtlamasir istedikleri icin.”

2.2.3 Sinirlar1 olan/kapali ver olarak fakiilte:

Akvaryum, Alcatraz, Deniz altindaki havuz, Ders calisma merkezi, Dort duvar,
Hapishane, Hiicre, Mahrumiyet bolgesi, Parsel, Sehir

“Hiicre: iginde sikisip kaliyor insan ruh sagligin1 bozmadan ¢ikamiyor.”

“ Akvaryum: Disaridan bakanlar gtizel diye nitelendirir fakat i¢ini akvaryumda soluyan
bilir.”

“Dort duvar: Stirekli tek diize egitimden ibaret bazen o bile olmuyor. Ama ¢abalayan
kisi kendini gelistirebilir.”

“Hapishane: Binanin i¢i demir parmakliktan farksiz, disar1 ¢ikinca ozgurlugiine
kavusmus bir insan gibi hissediyorum kendimi.”

“Hiicre: Iginde sikistp kaliyor insan ruh saglhigmi bozmadan gikamiyor.”

2.2.4 Gereksiz/siradan ver olarak fakiilte:

Arag, Ayna, Bekleme koltugu, Bos bardak, Bos kutu, Cayir, Duvardaki tugla, Es bulma
yeri, Hicbir ise yaramayan yer, ki kapili han, Kabak, 1p, Kafeterya, Kahvehane, Kahvehane
insani, Kurumus agag, Kiimes, Meyvesiz agag, Ot, Otel, Ogrenci evi, Podyum, Sifali el,
Tahta parcasi, Tatil koytindeki aktivite, Ticarethane, Yapraksiz agag

“Iki kapili han: Sabah giriyorum aksam cikiyorum bundan ibaret.”

“Bekleme koltugu: Ya para yatiranlar ya da kazazlarin bekledigi yerden bagka bir sey
degildir.”

“Duvardaki tugla: Sistemin icinde tam olarak yerine oturmamis ve yeri belli olmayan

sadece sistemin gerektirdigi kosullara uyan gereksiz tas yiginidir.”

“Kahvehane insam: Hicbir amaci olmayan hayattan hicbir beklentisi olmayan sirf
zaman oldiirmek icin gelinen yerdir.”

“Meyvesiz agag: Cok renksiz, tiretken olmayan, asosyal insanlari biinyesinde
barindirtyor.”

2.2.5 Otoritenin yonettigi ver olarak fakiilte:

Ahir, Askerlik, Bilgisayar, Derebeylik, Fabrika, Hitler Almanya’si, Kogus, Vagon
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“Fabrika: Ogrenciler isci gibidirler siirekli calisirlar. Hocalar adeta siki bir yonetim igine
sokar ogrencileri.”

“ Ahur: Ogrencilerin hayvan yerine konduklar1 hocalarin kendilerini ¢oban sandiklari
ahira benzer.”

“Bilgisayar: Ogrenciden bilgi toplamasim ister, 6grencilerin bilgilerini test eder, verdigi
cevaplara gore dgrenciyi degerlendirir.”

“Hitler Almanya’s1: Her sey hocaya bagli, hoca ne derse o olur 6grencinin konusmasi
formalite.”

“Kogus: Mahkumlar1 zorla buraya tikarlar ¢ikisi ¢ok zordur.”

“Vagon: Lokomotif nereye cekse oraya gotiirtir. Kendi basina bir sey yapamaz
lokomotife mahkumdur.”

3. Universite Ogrencilerinin, Universite ve Fakiilte Kavramlarina iligkin Sahip Olduklar1
Metaforlarin Ve Nedenlerinin Cinsiyetlerine Gore Analizi

Ogrencilerin, tiniversite ve fakiilte kavramlarina iliskin metaforlarinin cinsiyet degiskenine gore
frekans analizi yapilmis, sonuglar sirasiyla ve olumlu, olumsuz kategorilere ayrilarak tablolar
halinde asagida sunulmustur.

Tablo 4. Universite ogrencilerinin, {iniversite kavramna iliskin olumlu kategorideki
metaforlarinin cinsiyet degiskeni acisindan analizi

ERKEK KADIN

Metafor Metafor Metafor f Metafor
Ev Otobiis durag: Sehir 4 Ev
Orman Tarla Agac 3 Ismet Inonii
Agac Yasam tarzi Cicek bahcesi 2 Cigek
Okyanus Mevsim Diinya 2 Basamak
Fabrika Tablo Orman 2 Bilgisayar
Kittiphane Yesil alan Bahar 2  Yuva
Sehir Cok katli bina Atolye 2 Kafkas gorbasi
Meclis Su Hayvanat bahcesi 2 Kilturel koy
Tatil koyti Bahce Dis 2  Cukur
Ozerk cumhuriyet Laboratuar Lunapark 1 Araba
Tohum Demirci Kigtik koy 1 Sosyal tesis
Atolye Merdiven Sozlik 1 Buytk aile
Ulke Kiictik Tiirkiye Istanbul 1 Otel
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Saat

Sera

Kayis1 agact

Oda

Hayatin gercek
ylzi

Hiicre

Hayat okulu

Caydanlik

Sosyal varlik

Istanbul

Gonca

Atatiirk

Kadin

TBMM

Yonca

Bitki

Fatih Hilmioglu

Turkiye maketi

Laboratuar

Toprak

Nester yarasi

Apartman

Karanfil

Yarim kitap

Tencere

Spor kompleksi

Kus

Degisim yeri

Genglik

Otobiis

Ulke

Panayir

Vatan

Yolculuk

Iyi ve kotintn
birlikte oldugu yer

flce

Arkadas cevresi

Kafeterya

Papatya

Tabiat

Sanayi tesisi

Papatya

Genglik

Aligveris merkezi

Aligveris merkezi

Tabur

Hayat

Deniz

Nehir

Cmar agaci

Ana kucagi

Ayr bir diinya

Boyal1 sac¢

Osmanli devleti

Yesil vadi

Zaman makinesi

Goz

Hastane

Kittiphane

Huzurevi

Cennet

Lale devri sultanlar:

Bahge

Evren

Sirket

Bacasiz fabrika

Bebek

Mikrofon

Meyve bahgesi

Cicek

flim yayma
kurumu

Sevgili

Olgunlasmis
meyve

Cicek bahgesi

Belediye otobiisii

Devlet

Survivor yarismasi

Hamam

Kitap

Metropol
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Tablo 4'te goruldugii gibi erkekler tarafindan en cok tekrar edilen metafor “ev ”, kadmn
ogrenciler tarafindan en ¢ok tekrar edilen metafor ise “sehir”dir. Erkek 6grenciler tiniversiteyi
bir yasam alani olarak gormekte, kadin 6grenciler ise tiniversiteyi daha ¢ok farkl insanlarin,
farkl kiilttirlerin bir araya geldigi kiictik bir yerlesim yerine benzetmektedirler.

Universite 6grencilerinin, {iniversite kavramina iliskin olumsuz kategorideki metaforlari
cinsiyet degiskenine gore asagida Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5. Universite ogrencilerinin, tiniversite kavramina olumsuz kategorideki metaforlarinin
cinsiyet degiskeni acisindan analizi

ERKEK KADIN
Metafor Metafor Metafor Metafor
Hapishane Gereksiz duvar Hapishane Durgun  bulamk
su
Akil hastanesi Uyku Hipodrom Avrupa birligi
Kahvehane Teneke Col Mezarlik
Hipodrom Lale devri Akil hastanesi Bukalemun
Yikilmug bina Bos bina Kaktiis Amazon ormani
Ici bos kutu Tefecilik  yapilan Lise Hayvanat bahgesi
yer
Sirk Hayvanat bahcesi Problem File
Hayat Cocuk parki Facebook Buzdolab:
Ugtincii diinya Hayal kiriklig: Olii gelin Lanetli ev
tlkesi
Banka Odun Bos alan Ol
Gul Deve Esir halk Duvar
Mezarlik Orman Orman Bos kutu
Televizyon Yilan toplulugu Kaos Yalan riizgar1
Karinca yuvast Ot Cay bahgesi Karinca kolonisi
Ameliyat masas1 Askeriye Kurak tarla Kuyu
Sahipsiz ahir Kabus Dag basinda kuliibe Ciftlik
Kervansaray Ticarethane Cift karakterli insan Cal1 toplulugu
Agac Insan alt: varliklarmn Karahindiba cicegi Labirent

yasam yeri
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Coldeki vaha Tren 1 Altin kafes 1 Dikenli giil
Koy kahvesi Kadin 1 Kiutik 1
Davul Arena 1

Ciftlik Meyhane 1

Baska bir gezegen Otogar 1

Kurak tarla Kurak toprak 1

Insan midesi Iskence 1

Hara Ganyan bayii 1

Kukla oynaticist Bos nokta 1

Ortacag Avrupa’si Kurtlar vadisi 1

Mera Kapali kutu 1

Bina Facebook 1

Tablo 5'te gortilduigii gibi “Hapishane” metaforu hem erkek hem de kadin 6grenciler tarafindan
en ¢ok tekrar edilen olumsuz tiniversite metaforudur. Ogrenciler iiniversiteyi daha ¢ok sinirlari
olan, yasaklarin ve otoritenin baskin oldugu olumsuz bir ortam olarak gérmektedirler. Her iki
ogrenci grubunun ilk siralarda ifade ettigi olumsuz metaforlarin benzerligi dikkat ¢ekicidir.

Universite 6grencilerinin, fakiilte kavramina iliskin olumlu kategorideki metaforlarinin cinsiyet
degiskenine gore analizi asagida Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Universite 6grencilerinin, fakiilte kavramina iligkin olumlu kategorideki metaforlarinin
cinsiyet degiskeni acisindan analizi

ERKEK KADIN

Metafor f Metafor f Metafor f Metafor f
Agac 6  Kosu yolu 1 Agac 4 flk adim 1
Sehir 2 Figtr 1 Agacdal 2 Mimari yap1 1
Bitki 2 Gol 1 Ulke 2 Bitki 1
Ev 2 Genis aile 1 Gokkusagi 2 Arag 1
Saatin akrebi 1 Binadaki daireler 1 Cicek 2 Tarihi eser 1
Agac dali 1 Camagac 1 Ogrenci evi 1 Mutfak 1
Magaza reyonu 1 Okyanustaki balik 1 Yaprak 1 Aile 1

yuvasi
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Bekleme koltugu

Dernek

Ev

Spor reyonu

Insan

Ates

Ayna

Terapi merkezi

Ansiklopedi

Hali saha

Gen

Bitki kokii

Manav tezgahi

Asansor

Viriis

Sofér

Film senaryosu

Sifali el

Eglence merkezi

Cekirdek aile

Agag

Gul

Igde

Cay

Disko

Kiitiiphane

Bolge/il

Kanepe takimi

Sirketlerdeki alt
bolimler

Kardeslik toplulugu

Hayata acilan kap1

Deniz

Baskent

Ozel arac

Lokantalar sokag1

Kafeterya

Sporcu

Tohum

Meyve agaci

flac

Kiictik Tiirkiye

flim yuvasl

Gezegen

Bitki familyas1

Mutlu bir yuva

Otobiis

Bilimsel arastirma
merkezi

Morfin

Vazo

Ekmek teknesi

Yunan dénemi

Portakal

Orman

Kiictik Emrah

Kiuttiphanenin bir
bolumi

Bahce

Kasaba

Pinar

Doga

Sera

Deniz

Kanuni Sultan
Stileyman

Eski kalin kitap

Almak istedigimiz
malzeme

Nota

Organ

Yasayan bir tarih

Meyve bahgesi

Otobiis koltugu

At ciftligi

Orman

Ozgiirliikler
ortami

Poliklinik

Tezgah

Agac fabrikasi

Anadolu

Saksi cigegi

Meclis koltugu

Kitap tiirleri

Cocuk odas1

Parsel

Aile

Arkadas gevresi

Son durak
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Survivordaki  bir 1 Otel 1
grup

Oda 1 Atolye 1
Monalisa 1 Toplanti salonu 1
Pantolon 1 Yasam tarzi 1
Siyasi parti 1 Ayna 1

Tablo 6'da goruldiigii gibi erkek ve kadin 6grencilerin en gok tekrar ettigi olumlu fakiilte
metaforu “agac”tir. Ogrenciler fakiiltelerini bilgi kaynag, besleyici, koruyucu, biiyiiyen, gelisen
yonleriyle daha ¢ok agaca benzetmektedirler.

Universite ogrencilerinin, fakiilte kavramina iliskin olumsuz kategorideki metaforlarinin
cinsiyet degiskeni gore analizi asagida Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7. Universite o6grencilerinin, fakiilte kavramma iliskin olumsuz kategorideki
metaforlarinin cinsiyet degiskeni acisindan analizi

ERKEK KADIN

Metafor Metafor Metafor Metafor
Ahir Derebeylik Harabe Tahta parcasi
Kiimes Mum Hapishane Karinca yuvasi
Hapishane Yaris pisti Kaktiis Yapraksiz agag
Kirik dokiik yer Bina Topkap1 saray1 Hidrojen
Kurumus agac Coplik Hastane Beta House
Kogus Alcatraz Bos bardak Aslan
Akil hastanesinin Uvey evlat Carpisan arabalar Ot
bir bolumii
Mahrumiyet Ticarethane Ayna Ders calisma
bolgesi merkezi
Giilun dikeni Kolelik Eli kolu olmayan fki kapili han

insan

Kadin Ev Kot bir film Kiralik daire
Kitap Vabhsi bir hayvan Kogus Akil hastanesi
Askerlik ip Uvey evlat Depo
Hiicre Magara Kahvehane Denizin altindaki

havuz
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Cehennem azab1 Hitler Almanya’s1 1 Ahrr Sinavlar koridoru
Godfather Meyvesiz agag 1 Ormanin bir Akvaryum
bolumii

Cigek Mide icindeki 1 Fabrika Hahiyat fakiiltesi
kimyasallar

Podyum Pmar 1 Bos bina Canl1 bir varlik

Akl hastanesi Han odast 1 Bodrum Dort duvar

At ciftligi Es bulma yeri 1 Bos kutu Kumarhane

Yilan yuvasi Dikis ipligi 1

Boliik Bos levha yazicisi 1

Vagon Sevgili 1

Tatil  koyiindeki Aglama duvari 1

aktivite

Duvardaki tugla Bilgisayar 1

Cami/kilise Fidan 1

Kabus Hastane 1

Kahvehane insarn Sahipsiz yoksul 1

insan

Kabak

Cayir

Furia

Bos bina

Tablo 7'de goriildiigii tizere erkekler fakiiltelerini daha ¢ok “ahir”a, kadinlar ise “harabe”ye
ahira benzetmesinin nedenini

benzetmislerdir.
aciklamustur:

“Ogrenciler hayvan yerine konduklari, hocalar kendilerini ¢oban sandiklari igin fakiiltemiz

ahira benzer”.

4. Universite Ogrencilerinin, Universite ve Fakiilte Kavramlarina fliskin Metaforlarinin

Katilimcilardan biri

fakiiltesini

Ogrencisi Oldugu Fakiilteye Gore Analizi

Universite grencilerinin, {iniversite ve fakiilte kavramlarina iliskin sahip olduklar1 metaforlar
arastirma evreninde yer alan fakiiltelere gore gruplandirilmis ve sirasiyla tablolastirilmistir.

Asagida Tablo 8de {iniversite Ogrencilerinin, tniversite kavramina iliskin metaforlar:
verilmistir.
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Tablo 8. Universite Ogrencilerinin, {iniversite kavramina iliskin metaforlarinin fakiilte
degiskenine gore gruplandirilmasi

Tip
Fakiiltesi

Agag, Akil hastanesi, Arkadas cevresi, Bos alan, Ciftlik, Davul, Esir halk, Facebook, Fatih
Hilmioglu, Genglik, Hapishane, Hayatin gercek ytizii, Kadin, Koy kahvesi, Kiiciik koy,
Lise, Lunapark, Mera, Nester yarasi, Okyanus, Olii gelin, Problem, Saat, Sanayi tesisi,
Sosyal varlik, Sozliik, Sehir, Tencere, Ulke, Vatan

Fen
Edebiyat
Fakiiltesi

Akl hastanesi, Aligveris merkezi, Ana kucagi, Banka, Bina, Baska bir gezegen, Boyal1 sag,
Cennet, Ceza evi, Cay bahgesi, Coldeki vaha, Dag basinda kuliibe, Ev, Gonca, Goz, Giil,
Hamam, Hayat, Hayat okulu, Hipodrom, Ici bos kutu, Istanbul, Laboratuar, Kaos, Kayist
agaci, Kurak tarla, Meclis, Mezarlik, Nehir, Orman, Otobiis duragy, Sirk, Tarihi kahraman,
Tarla, Uciincii diinya tilkesi, Ulke, Yikilmus bina, Yonca .

IiB.
Fakiiltesi

Amazon ormani, Avrupa birligi, Bebek, Bilgisayar, Bukalemun, Col, Dikenli gtil, Durgun
bulanik su, Fabrika, File, Genclik, Hapishane, Hayat, Hayvanat bahgesi, 1yi ve kotiinin
birlikte oldugu yer, Kakttis, Karanfil, Kus, Kiilttirel koy, Mezarlik, Orman, Papatya, Sirket,
Televizyon, Ulke

Egitim
Fakiiltesi

Agag, Atolye, Bacasiz fabrika, Bahge, Buzdolabi, Cicek, Cicek bahgesi, Diinya, Evren,
Fabrika, Hapishane, Hara, Hipodrom, Huzurevi, ilim yayma kurumu, Insan midesi,
Kafkas corbasi, Kitap, Kukla oynaticisi, Kiitiik, Kiitiiphane, Lale devri sultanlari, Lanetli
ev, Metropol, Mesale, Meyve bahgesi, Okyanus, Olgunlasmis meyve, Ortacag Avrupa’si,
Sevgili, Survivor yarismasi, Sehir, Yesil vadi, Yuva, Zaman makinesi .

Hukuk
Fakiiltesi

Agag, Altin kafes, Ameliyat masasi, Bahar, Basamak, Yasayan bir hayvan, Cicek, Cicek
bahcesi, Cift karakterli insan, Devlet, Ev, Hastane, ismet inénii, Karahindiba cigegi,
Karinca yuvasiy, Kervansaray, Kiitiiphane, Mikrofon, Orman, Sahipsiz ahir, Tarihi
kahraman, Belediye otobiisii

G.S. ve
Tasarim
Fakiiltesi

Araba, Askeriye, Buiyiik aile, Cukur, Facebook, Hipodrom, Kahvehane, Mevsim, Yilan
toplulugu, Ot, Oli, Sosyal tesis, Tablo, Tatil koyii, Yasam tarzi, Yesil alan, Orman

Miihendislik
Fakiiltesi

Gereksiz duvar, Kapali kutu, Cezaevi, Orman, Cok katli bina, Kurtlar vadisi, Caydanlik,
Kabus, Sera, Ticarethane, insan alti varliklarin yasam yeri, Hiicre, Oda, Duvar, Meclis,
Tren, Kadin, Tatil koyt, Atolye, Hayvanat bahgesi, Hipodrom, Okyanus, Arena, Otel,
Meyhane, Insaat, Atolye, Istanbul

Eczacilik
Fakiiltesi

Uyku, Hapishane, Su, Bos kutu, Bahar, Kahvehane, Teneke, Bahce, Lale devri, Bos bina,
Atattirk, Bitki, I¢i bos dolma biber, Toprak, Tohum, Spor kompleksi, Apartman, Kurak
toprak, Tiirkiye maketi, Otogar, TBMM, Yarim kitap, Yalan riizgari, Sehir, Degisim yeri

flahiyat
Fakiiltesi

Tabiat, Ilce, Hayvanat bahgesi, Orman, Tefecilik yapilan yer, Tohum, Laboratuar, Kiigtik
Turkiye, Kuttiphane, Labirent, Kakttis, Agag, Otobiis, Yolculuk, Kafeterya, Kuyu, Diinya,
Papatya, Ayr1 bir diinya, Ciftlik, Iskence, Ganyan bayii, Panayir, Cezaevi, Ev, Tabur,
Hipodrom

Dis
Hekimligi
Fakiiltesi

Alsveris merkezi, Cicek bahgesi, Cocuk parki, Bos nokta, C6l, Demirci, Cali toplulugu,
Hayal kirikligi, Odun, Merdiven, Deniz, Deve, Ozerk cumhuriyet, Dis, Osmanli devleti,
Cmar agaci, Karinca kolonisi

Asagida Tablo 9'da tiniversite ogrencilerinin, fakiilte kavramina iliskin metaforlar: fakiiltelere
gore gruplandirilarak verilmistir.
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Tablo 9. Universite 6grencilerinin, fakiilte kavramina iliskin metaforlarinin fakiilte degiskenine
gore gruplandirilmasi

Tip Fakiiltesi

Ahir, Harabe, Bog bardak, Ogrenci evi, Kiimes, Saatin akrebi, Kadin, Aga¢ dali, Kitap,
Askerlik, Carpisan arabalar, Hiicre, Cehennem azabi, Godfather, Kolelik, Sehir, Ayna,
Bilgisayar, Eli kolu olmayan insan, Kotii bir film, Aglama duvari, Topkap: sarayi,
Sevgili, Pantolon, Kiimes, Ahir, Ev, Kogus, Siyasi parti

Fen-Edebiyat
Fakiiltesi

Uvey evlat, Giiliin dikeni, Magaza reyonu, Bekleme koltugu, Magara, Monalisa, Yaprak,
Kahvehane, Cezaevi, Agac dali, Kafeterya, Akil hastanesinin bir bélimii, Insan, 1p,
Mahrumiyet bolgesi, Vahsi bir hayvan, Kurumus agac, Bitki, Ansiklopedi, Ev, Ayna,
Gen, Harabe, Ahur, Parsel, Arkadas ¢evresi, Viriis, Son durak, Otel, Eglence merkezi

1.1.B. Fakiiltesi

Bodrum, 1gde, Bos kutu, Kaktiis, Sirketlerdeki alt boltimler, Bolge/il, Ev, Bos bina,
Fabrika, Ormamnin bir bolimi, Hayata acilan kapi, Disko, Agag, Tahta parcasi, Karinca
yuvast, Mimari yapy, Bitki, Arag, Kiimes, Aile, Film senaryosu, Spor reyonu, Ahir, Tarihi
eser, Kogus, Manav tezgahi

Egitim
Fakiiltesi

Baskent, Sporcu, Hapishane, Lokantalar sokagi, Agac dali, Gezegen, Hahiyat fakiiltesi,
Bilimsel arastirma merkezi, Yunan donemi, Agag, Kiiciik Tiirkiye, Mide icindeki
kimyasallar, Mutlu bir yuva, Meyvesiz agag, Hitler Almanya’s1, Survivordaki bir grup,
Kiitiiphanenin bir boliimii, Bos levha yazicisi, Orman, Sehir, Kasaba, Ulke, Deniz, Vazo,
Doga, Yapraksiz agac, Ev, Hidrojen, Atolye, Toplanti salonu, Beta House, Gokkusag;,
Terapi merkezi, Mutfak .

Hukuk
Fakiiltesi

ilk adim, Agac, Kumarhane, Kitap ttirleri, Pinar, Saks: cicegi, Yasayan bir tarih, Han
odasi, Orman, Akvaryum, Bitki, Aga¢ fabrikasi, Es bulma yeri, Dikis ipligi, Poliklinik,
Oda, Ahir, Otobiis koltugu, Nota, Ozgﬁrlukler ortami, Eski kalin kitap

G.S. ve
Tasarim
Fakiiltesi

Cigek, Bolik, Podyum, Kosu yolu, Figiir, Bitki kokii, Sofér, Akil hastanesi, Kirtk dokiik
yer, At ¢iftligi, Harabe, G6l, Yilan yuvasi, Hapishane, Ot, Cekirdek aile, Yasam tarzi

Miihendislik
Fakiiltesi

Vagon, Tatil koyiindeki aktivite, Ates, Dernek, Aslan, Okyanustaki balik yuvasi,
Duvardaki tugla, Cami/kilise, Cam agaci, Binadaki daireler, Cay, Mum, Agag,
Ticarethane, Bina, Organ, Kanepe takimi, Deniz, At ciftligi, Copliik, Tezgah, Ulke,
Anadolu, Alcatraz, Kafeterya

Eczacilik
Fakiiltesi

Kabus, Kurumus agag, Dort duvar, Ders ¢alisma merkezi, Sinavlar koridoru, Kahvehane
insani, Kabak, Agag, Furia, Bos bina, Cigek, flag, Sahipsiz yoksul insan, Bitki familyasi,
Hal1 saha, Asansor, Sifal1 el, Uvey evlat, Otobiis, Meclis koltugu, Kiralik daire, Morfin,
fki kapili han

flahiyat
Fakiiltesi

Dokiik bir bina, Cayir, Ahir, ilim yuvasi, Ayna, Fidan, Agag, Portakal, Tohum, Ozel
arag, Kardeslik toplulugu, Kiitiiphane, Giil, Depo, Ulke, Kogus, Kiimes, Aile, Cocuk
odas1, Gokkusagi, Akil hastanesi, Yaris pisti, Bahce, Sera

Dis Hekimligi
Fakiiltesi

Almak istedigimiz malzeme, Cicek, Otobiis, Hastane, Meyve bahcesi, Meyve agaci,
Hapishane, Ekmek teknesi, Denizin altindaki havuz, Kii¢tik Emrah, Mahrumiyet bolgesi,
Pmar, Derebeylik, Kanuni Sultan Stileyman
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SONUC TARTISMA VE ONERILER

Universite 6grencilerinin, tiniversite ve fakiilte kavramlarina iliskin sahip olduklar1 diistinceleri
metaforlar araciliiyla belirlemeyi amacglayan bu arastirma birka¢ 6nemli bulgu ortaya
koymustur.

Bu bulgulardan ilki, katihimcilarin 210 adet tiniversiteye iliskin metafor ve 202 adet fakiilteye
iliskin metafor tirettikleridir.

Bir diger bulgu; tiniversite 6grencilerinin, iiniversite ve fakiilte kavramlarmna iliskin sahip
olduklar1 metaforlar incelendiginde, biiyiik bir kisminin iiniversite ve fakiiltelerinin olumlu
yonlerine vurgu yapan metaforlar oldugudur. Bu durum tniversiteler adma olumlu bir sonug
olarak degerlendirilebilir.

Arastirmanin bir bagka bulgusu, tiniversiteye iliskin metaforlar temalara ayrilip incelendiginde
en ¢ok yigilmanin degisme/gelisme yeri olarak tniversite ile benzerliklerin/farkliliklarin
bulustugu yer olarak tiniversite temalarinda oldugudur. Ogrencilere gore tiniversite kisiyi tim
yonleriyle gelistiren ve birgok kiiltiirti bir arada barindiran bir kurumdur. Bunun yani sira en az
metafor iceren temanin dzgiirliikleri saglayan yer olarak tiniversite temasinin olmas: da dikkat
cekicidir. Oysa ki tiniversitelerin temel islevlerinden bir tanesi 6grencilere 6zgiir bir ortamda
yasama imkam sunmast olmalidir. Universitenin olumsuz yonlerine vurgu yapan metaforlar
incelendiginde, ogrencilere gore tniversite kendilerine olumsuz duygular yasatmaktadir.
Bunun en belirgin gostergesi de “hapishane” metaforunun tiim metaforlar iginde en ¢ok
tekrarlanan metafor olmasidir.

Universite ve fakiilteye iliskin ifade edilen olumlu metaforlarin yaninda arastirmada, bakim ve
gozetim yeri ve hapishane gibi metaforlarm dikkati cektigi goriilmektedir. Universiteye iligkin
metaforlar arasinda “hapishane” metaforunun belirgin bir yer tuttugu goriilmektedir. Bu
durum o6grencilerin {iniversite ortamindan ve yasamindan memnun olmadiklar1 seklinde
degerlendirilebilir. Genel olarak benzer metaforlar Cerit (2006) tarafindan yapilan ve,
ilkogretim okullarinda 6grenci, ogretmen ve yoneticilerin okul kavramina iliskin sahip
olduklari algilarin metaforlar aracilifiyla belirlenmeye calistig1 arastirmada da ortaya ¢ikmustir..
Calismada elde edilen bulgulara gore, okulun “bilgi ve aydinlanma yeri”, “biiyiime ve
olgunlasma yeri”, “degisme ve ilerleme yeri”, “aile” ve “takim” oldugunu vurgulayan
metaforlar biitiin katilimcilar tarafindan kabul gérmiisttir.

“Bir okulun yapilmasi, bir hapishanenin kapanmasi demektir.” Diyen V. Hugo yanilmis midir?
Guntimuzin okullar1 6grencileri hapishanelerden uzaklastirmak yerine kendileri baska bir tiir
hapishane islevi mi gormektedir? Okulun o6grencilerin yasamindaki yeri nedir? Sorular
cogaltilabilir ancak, sorularin ortak noktast okullar1 ve okullarda olup bitenleri tartismak,
egitim sistemine ve okula elestirel bir g6zle bakabilmek gerektigidir.

Universiteler, gercekleri arayan, bilim {ireten ve onu yayan kurumlardir ve tarihi olarak,
gercekleri ortaya koymak, bilimi gelistirmek ve yaymak isleviyle ortaya ¢ikmalidir (Timur,
2000: 13). Hapishane olarak algilanan bir ortamda gerceklerin ne denli ortaya konabilecegi
tartismalidir. Universiteler, aklin ve bilimin egemen oldugu ve bunun igin temel kosulun
ozgirlik oldugu kurumlardir. Ozgiirliik olmaksizin aklin egemenliginden soz etmek
olanaksizdir ve 6zgiir olmayan aklin gercek anlamda bilim {iiretmesi olanakli degildir.
Universiteler bir tilkenin kalkinmasinda ve gelismesinde etkili olan temel kurumlardir.
Universite, iilkenin gereksinim duydugu nitelikli insan giiciinii yetistirmek, evrensel boyutta
yasam diizeyinin gelisimine ve aydmnlanmaya katki saglamak {izere islev yiiklenir. Bu
islevlerini yerine getirirken akil, bilim ve elestiri tiniversitenin kullandig1 en énemli araglaridir.
Bu agidan, tiniversite 6grencilerinin tiniversiteyi oncelikle ozgiirliikleri saglayan bir yer olarak
gormemeleri distindurictdiir.
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Toplumsal kalkinmaya etkileri biiyiik olan tiniversitelerin temel islevleri; arastirma yapmak,
bilim tiretmek ve yaymak, tist diizeyde mesleki egitim saglamak, kiiltiir aktarmak ve bilim
adamlarm yetistirmek olarak 6zetlenebilir (Gasset, 1998: 43). Universite bu islevlerini ancak
ogretim elemani, 6grencisi ve diger calisanlar: ile birlikte bilimsel, 6zerk ve demokratik bir
ortamda gerceklestirebilir.

Giroux’a(2007, 2008) gore, okullar, adil bir toplumda bireylerin ve gruplarin 6zgiirlesmesini
desteklemeli, farkliliklar1 ve cesitlilikleri kapsayan demokrasilerin gelismesine katki yapmals,
bireysel ve ortaklasa 6zerkliklerin gelismesini desteklemeli ve yeniden tiretim yerine kiilttirel
tiretim ve doniistim saglayan alanlar olmalidir. Okullar, egemen azinlik ya da ideolojiye yani
seckinlere hizmet veren bir ara¢ olma yerine, farklilig1 ve gesitliligi zenginlik olarak gormeli ve
buna uygun bir demokrasi anlayist gelistirmelidir. Bu anlamda tiniversitelerde 6zgtirliik ortami
tiretmenin 6n kosulu gibidir.

Universiteler gercek anlamda birer demokratik ortam olmalidir ve 6grencilerine oncelikle
“elestirel diistinme” ve “elestirel okur yazarlik” gibi ozellikleri kazandirmaya calismalidir.
Elestirel diistinen bireyler egitim programlarinin igeriginin nasil olmasi gerektigini de sorgular.
Demokrasi insanlarin bilgiye dayali rizasini icerdiginden demokratik bir egitim programi gok
cesitli bilgilere erisimi ve farkli diistincelere sahip kisilerinin goriislerinin duyulmasini saglama
hakkimi vurgular. Demokratik bir egitim programi, yasanan sorunlarin arastirilmasma ve
¢oztimler diistintilmesine ve bu ¢oztimler dogrultusunda hareket edilmesine yonelik firsatlar
barindirir. Bu nedenle boyle bir egitim programi, catisma, yerel toplumumuzun gelecegi,
adalet, cevre politikalar1 gibi toplumun genelinde bulunan problem ve konu gesitleri etrafinda
diizenlenmis 6grenme yasantilarini icermektedir. Bu tiir bir egitim programina inanan ve
uygulamaya calisan elestirel yoneticiler, bilginin sosyal olarak yapilandirildigini, belli degerleri,
ilgileri ve onyargilar1 olan insanlar tarafindan tretilip yayildigini bilmektedirler. Demokratik
bir egitim programinda gengler, toplumlarinin “elestirel okurlar1” olmayi1 ©grenirler. Bazi
bilgilerle veya goriislerle karsilastiklarinda “Bunu kim soyledi?”, “Bunu neden soylediler?”,
“Buna neden inanmamuz gerekiyor” ve “Buna inanir ve bunun dogrultusunda hareket edersek
bundan kimin ¢ikar1 olacak?” gibi sorular sormaya cesaretlendirilirler (Apple ve Beane, 2011:
45-49). Bir okul olarak tniversite bu islevleri yiiklenip yerine getirdiginde, 6grencilerin
tiniversiteye iliskin algilarinin olumlu anlamda degisecegi kaginilmazdir.

Bir baska bulgu, genel anlamiyla o6grencilerin fakiiltelerine de olumlu acgidan yaklasmis
olmalaridir. Yine 6grenciler en ¢ok fakiilteyi benzerliklerin ve farkliliklarin bulustugu yer
olarak gormektedirler. Universiteyle aym sekilde ogrencilerin fakiiltelerine iligkin iirettigi
metaforlarin ¢ogunlugu olumsuz duygular yasatan yer temasi altinda toplanmaktadir.
Ozgiirliikleri saglayan yer olarak fakiilte temast altinda ifade edilebilecek sadece iki metafor
tiretilmistir.

Universite 6grencilerinin, tiniversiteye iligkin olumlu metaforlar1 cinsiyet degiskeni agisindan
incelendiginde; erkekler tarafindan en cok tekrar edilen metafor “ev ”, kadin ogrenciler
tarafindan en ok tekrar edilen metafor ise “sehir”dir. Erkek 6grenciler iiniversiteyi bir yasam
alan1 olarak gormekte, kadin 6grenciler ise tiniversiteyi daha ¢ok farkli insanlarin, farkl
kiilttirlerin bir araya geldigi kiiciik bir yerlesim yerine benzetmektedirler. Bu metaforlar,
dgrencilerin tiniversitelerini sahiplendikleri ve degerli bulduklar: seklinde yorumlanabilir.

Cinsiyet degiskeni agisindan olumsuz metaforlara bakildiginda; erkekler fakiiltelerini daha gok
“ahir”a, kadmlar ise “harabe”ye benzetmislerdir. Ogrenciler iniversitede kendilerinin hayvan
yerine konulduklarin: ifade ederek, hocalar1 da ¢obana benzetmektedir. Bu durum, sorunlu bir
ogretim elemani-6grenci iliskisini cagristirmaktadir. “Ahir” metaforu erkek o6grencilerin
degerlendirmelerinin daha acimasiz yaptiklar: seklinde degerlendirilebilir. Diger yandan kadm
ogrenciler, “harabe” metaforu ile tiniversiteye iliskin hayal kirikliklarini ifade etmek istemis
olabilirler.
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Oneriler:

Universite 6grencilerinin, tiniversite ve fakiiltelerine iliskin bir cok olumlu ve olumsuz metafor
urettikleri  goriilmektedir. Olumlu olan metaforlar temalar altinda gruplandiginda
“ozgiirliikleri saglayan yer olarak {iiniversite-fakiilte” temas: altinda oldukca simirli sayida
metaforun oldugu goriilmektedir. Bu sonug tiniversitenin dogasi ile gelisen bir durumdur.
Universitenin 6zgiir aklin, dolayisiyla 6zgiir bilimin egemen olmasi gereken bir yer oldugu
dikkate alindiginda bu sonug tizerinde tiniversitenin tiim bilesenlerinin ve tiniversiteleri
yonetenlerin diisinmesi ve gerekli 6nlemleri almasi gerekmektedir. Bu 6nlemlerin basinda,
universitelerin ozgiirliigiin oldugu demokratik bir ortama kavusturulmasi, dgrencilerin
fikirlerini ifade edebilecekleri gesitli sosyal etkinliklerin yayginlastirilmasi ve 6gretim elemani
ve ogrenci iliskilerinin gelistirilecegi calismalar gelmektedir. Bunu 6gretimin iceriginin ve
yontemlerinin gelistirilmesi ve 6grencilerin 6zege alinmasi da eklenebilir.

Bu arastirma Turkiye evreninden alinacak uygun bir 6rneklem ile yapilarak {iniversiteler
karsilastirilabilir.

Bu arastirma iiniversite 6grencileri ile yiiriitiilmiistiir. Ogretim elemanlarinin {iniversite ve
ogrencilerle ilgili metaforlar: arastirilabilir.

Ogrenci ve ogretim elemanlarinin cesitli konulardaki goriigleri metaforlar {izerinden
karsilagtirilarak arastirilabilir.

Bu arastirmada 6grencilerin {iniversite ve okula iliskin metaforlariin onlarin yasadiklarinit mi1
yoksa dilediklerini mi ifade ettigi net degildir. Bu nedenle, 6grencilerin yasadiklar1 ve
hayallerindeki tiniversite ve fakiilteyi metaforlar aracilifiyla arastirmaya dontik calismalar
yapilabilir.
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Metaphors That University Students Generate About the University and
Faculty Concepts (Case Study at the University of Inonu)

Hasan Demirtasiii, Duygu Cobaniv

Extended Abstract: Metaphors serve to express what is wanted to be uttered in a more stressed
way with fewer words. In other words, it is possible to achieve the chance of uttering a complex
and powerful description with fewer words by the help of metaphors.

According to Altun, “metaphor” (figurative expression) makes the expression more vivid, more
attracting and more exciting. (Yildirim &Simsek, 2008)

In national an international education literattire the studies focusing on the metaphors are quite
common. For example, Inbar, collected 7042 metaphors about the terms of student, teacher,
principal and school concepts in a study that he realized with 254 educators and 409 students.

Cerit (2006), examined the perceptions that elementary school students, teachers and managers
own about school conceptions via metaphors. The metaphors about school that takes place in
data gathering device of the study are as follow; place of care and supervision, place of
knowledge and enlightenment, place of change and development, place of growth and
maturity, place of discipline and authority, chaotic environment, fun place, workplace, prison,
factory, family, theatre, shelter, court, shopping mall, nice and beautiful place, team and band.

The main purpose of this study was to examine the thoughts of college students about concepts
of university and faculty through metaphors they produced. It was also aimed to compare the
metaphors of the students about these two concepts by gender and the faculty.

At this overall objective, answers of following questions are sought.

1. What are the metaphors of university students about the university concept and their
reasons?

2. What are the metaphors of university students about the faculty concept and their reasons?

3. What are the metaphors of university students about the university and faculty concepts and
their reasons according to their gender?

4. What are the metaphors of university students about the university and faculty concepts and
their reasons according to the faculty in which they studied?

This study is a qualitative research and the data was collected by the forms including open-
ended questions. Content analysis was applied on the data obtained.

The universe of the study constitutes from all the students studying at the all faculties of Inonii
University during the academic year 2010-2011. The sample of study is determined by easily
reachable state sampling technique based on purposive sampling method (Yildirim & Simsek,
2008). The forms that were prepared in order to collect data were applied by the researchers at
canteens and cafeterias where students stopped by extensively.

The research data was collected through the forms that was prepared for students and in whose
first section their gender and faculties they studied were indicated and in whose second section
the metaphors and their reasons about the concepts of university and faculty took place (for
example: If you were asked to liken your university to a live or in animate entity, an object, a

iit Dog.Dr., Inénii Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii hasan.demirtas@inonu.edu.tr
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historical personality, a plant or anything, what analogies would you use? Can you explain
your reasons?).

At the first stage of analysis of data, the information on the form was transferred to the
computer. Metaphors collected from all participants were lined up with their descriptions and
frequency analysis was applied. Then, metaphors were divided into two categories “positive”
“negative” and grouped into various themes.

University metaphors which take part in positive metaphor category include nine themes as
follow; university as a storage for information, university as a preventive/reassuring place,
university as a changing/developing place, university as a social/fun place, university as a
living space, university as a place providing freedom, university as a production centre,
university as a place combining similarities and differences, university as a place of happiness.

Metaphors which take part in negative metaphor category are ranged in five themes as follow;
university as a place including negative feelings, university as a non-democratic place,
university as a place having borders/ indoor place, university as a unnecessary/ordinary place,
university as a place directed by authority. Faculty metaphors are grouped into the same
themes with university metaphors.

This research that is aimed to determine the metaphors of university students about the
concepts of university and faculty revealed several significant findings. The first finding is that
participants produced 210 metaphors about university and 202 metaphors about faculty.
Another finding is that most of the metaphors are the ones having emphasis on the positive
aspects of university and faculty when the metaphors which students have about university
and faculty are examined.

The other finding of study is that the highest frequency occurs on the theme of university as a
changing/developing place and university as a place combining similarities and differences
when the metaphors about university are divided into themes and examined. In addition, it is
also noteworthy that the theme that involves the fewest metaphors is the one, university as a
place providing freedom.

Key Words: Student, University, Faculty, Metaphor
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Universite Ogrencilerinin Internet Kullanimlarmin
Sosyal Yasam Uzerine Etkisi

Serkan Dinger’, Mustafa Mavasoglu', Fehmiye Mavasogluti

Ozet: Son 10 yilda kullanumi hizla artan Internet ile ilgili giiniimiize kadar bircok alanda arastirma yapilms,
bu aragtirmalarda en tartismali sonuglara, Internet kullanimimn sosyal yasam fizerine etkilerini inceleyen
calismalarda ulagmistir. Internet kullammumn sosyal yasam iizerine etkisini inceleyen calismalarin
sonuglarda Internet kullanmmmimin olumlu, olumsuz ve kisilik ozelliklerine gore farklilik gosteren etkileri
oldugu belirtilmektedir. Bu farklt sonuclara ulasilma nedenlerinin en basinda, sosyallesmenin bireyler
tarafindan farkli olarak algilanmas: gelmektedir. Bu farkli algilamadan yola ¢ikilarak hazirlanan bu calisma,
Internet kullammumn idiniversite dgrencilerinin sosyal yasamlart iizerindeki etkisini arastirmak amaciyla
yapilmigtir. Bu amag dogrultusunda iki farkl béliimde 6grenim Qoren ve iki donem bilgisayar dersi alan
tiniversite 6grencilerinin ogrenimlerine basladiklar: ilk dénemde Internet kullanimlar: ve sosyal yasamlar:
incelenmis, Internet kullanim siireleri farkli olan iki grup arasinda iki dénem sonunda katilimcilarin Internet
kullanimlar: ve sosyal yasamlari tekrar incelenmistir. Uygun O&rnekleme gére secilen 60 iiniversite
ogrencisinin katildig bu arastirmada, evreni Tiirkiye’deki tiniversite 6grencileri olusturmaktadir. Calismanin
yontemi olarak yar: deneysel dGntest-sontest kontrol grup deseni kullamlmigtir. Arastirmanin verileri,
arastirmacilar tarafindan gelistirilen ii¢ boliimlii anket kullamilarak toplanms; veriler ANOVA ve Pearson
Momentler Carpimi Korelasyon Analizi kullanilarak sonuclar yorumlanmgtir. Calisma sonucunda Internet
kullanimimin sosyal yasam tizerinde destekleyici ve olumlu etkileri oldugu sonucuna ulagilmistir.

Anahtar Kelimeler: Internet kullanimi, sosyal yasam, asosyallesme.

GIRIS

Bilgi, eglence, is, alisveris, vb. kavramlarla biitiinlesmis olarak kabul edilen Internet,
bilgisayarlarin birbirleri ile kesintisiz akis agini saglayan bir arag olarak tanimlanmaktadir. Son
on yil oncesine kadar sadece belirli kesimler-kurumlarca kullanilan Internet, gtintiimiizde
hemen hemen tiim evlerde hatta tiim alanlarda insanlarmn kullanimina sunulmustur. Boylece
Internet sadece bilgiye ulasmayr saglayan bir ara¢ olmaktan cikarak, milyonlarca kisinin
sosyallesmesini ve etkilesime girmelerini saglayan iletisim araci haline gelmistir (Hamburger ve
Hayat, 2011; Hamburger ve Ben-Artzi, 2000; Stepanikova, Nie ve He, 2010; Tsitsika vd. 2009).
Insanlarm sosyal yasaminda ve kisilik ozelliklerinde biiytik degisimlere neden olan Internet
kullanimu ile ilgili bir¢ok arastirma yapilmus, Internet kullaniminin olumlu ve olumsuz etkilerini
belirten bircok ¢alisma literatiirde yerini almistir.

Internet kullanimu ile ilgili yapilan birgok arastirmada, bireysel 6zelliklerin farkliligindan dolay1
Internet kullaniminin hem olumlu hem de olumsuz etkileri oldugu belirtilmektedir (Erwin vd.,
2004; Hills ve Argyle, 2003; Swickert vd., 2002). Bu calismalara ek olarak bazi calismalar da
Internet kullaniminin sosyal etkilesimi artirdig1 (Boase vd., 2006; Hampton vd., 2009; King ve
Moreggi, 1998; Mickelson, 1997; Morahan- Martin ve Schumacher, 2003; Wang ve Wellman
2010; Winzelberg, 1997, Zhao, 2006), buna bagli olarak da sosyallesmeyi destekledigini
belirtmektedir (Katz ve Aspden, 1997; King ve Moreggi, 1998; Mickelson, 1997, Robinson vd.,
2000; Silverman, 1999; UCLA, 2000). Bu sonugclar1 destekleyici nitelikteki baz1 calismalarda ise
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Internet kullaniminin  kisilerin  sosyallesmesini pekistirmek amaciyla kullanilabilecegi
belirtilmektedir (Bromberg, 1996; Parks ve Floyd, 1996; Winzelberg, 1997). Bu sonuglara ragmen
bazi arastirmacilar Internet kullaniminin kisisel 6zellikleri desteklemede basarisiz oldugunu;
sosyal iliskileri ve sosyallesmeyi azalttigini belirtmektedir (Jones, 1997; Kiesler ve Kraut, 1999;
Kraut vd. 1998; Kraut vd. 2002; Li vd., 2010; Nie, Hillygus, ve Erbring, 2002; Sanders vd., 2000).

Hamburger ve Hayat (2011) yapmis olduklar1 calismada modern yasam igin Internet
kullaniminin etkili bir ara¢ oldugunu belirtirken, The Home Net Project raporunda (Kraut vd.,
1998) Internet’in olumsuz etkileri oldugu dile getirilmektedir. Kraut vd. (1998) tarafindan
yapilan calismada Internet tizerinden sosyal iliski kuran kisilerin, aile ve arkadaslar1 ile
iletisimlerinde diistis oldugu belirtilmektedir. Internet kullanimi ile aile-arkadaslarla olan
iletisimde negatif bir iliski bulan bu c¢alismada, istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunamadig1 da belirtilmektedir. Bircok calismada olugu gibi Nie ve Erbring (2000)in
calismasinda da Kraut vd. (1998) nin sonuglarina paralel sonuglara ulagilmistir.

Bu sonugclara ek olarak Internet kullaniminda birey 6zellikleri incelenmis ve ¢ekingen bireylerin
diger bireylere gore Interneti daha fazla kullanma egiliminde olduklar1 belirtilmistir
(Hamburger ve Ben-Artzi; Kraut vd. 1998; Lavin, Marvin, McLarney, Nola ve Scott, 1999;
Morahan- Martin ve Schumacher, 2003). Onceki calismalarda elde edilen verilere paralel olarak
Hampton vd. (2009) ve Mok, Wellman, ve Carrasco (2010) da Internet kullanan bireylerin
kullanmayan bireylere gore insanlarla daha fazla iletisim halinde oldugunu bulgulamislardir.
Literattirdeki sonuglarin farklhiliklarmmin bu denli buiytik olusu, ¢ncelikli olarak hem sosyal
aktivite-izolasyon hem de sosyallesme tarumlarimin yeniden gozden gecirilmesini gerekli
kilmaktadir.

Sosyallesme; toplumdaki mevcut ya da beklenen rolleri yerine getirmek icin gerekli olan bilgi,
beceri, degerler, egilimler ve 6z algilarin benimsenmesi ya da gelisimi olarak tanimlanmaktadur.
Bagka bir tamima gore sosyallesme, toplumun {iiyesi olma, diger bireylerle birlikte yasamay1
ogrenme siirecidir (Kenyon ve McPherson, 1974). Bu tanumlara ek olarak Ozankaya (1991)
sosyallesmeyi, bireyi toplumun ve gesitli gruplarin birer tiyesi haline getiren deger, tutum ve
davranislarint kurumsallasmis normlarla uygun olarak tanimlayabilmesine imkan veren bir
kilttirlesme stireci olarak tamimlamaktadir. Bu stire¢ icinde birey, diger bireylerle iletisim
yoluyla kendine 6zgii toplumsal davranis ve degerleri gelistirmekte ve stirecin igerigi ve bigimi,
ogrenme yoluyla belirlenmektedir.

Sosyallesme tanimlar1 incelendiginde, Internet kullaniminin sosyal yasam tizerinde olumlu ve
olumsuz etkileri oldugunu belirten ¢alismalarin farkli sonuglara ulasmasindaki en biiytik
nedenlerden birinin, sosyallesme tamimindan kaynaklandigi diisiintilmektedir. Ornegin
Robinson vd. (2000) Internet’in ¢ogu zaman Kkisilere ytiz ytize (video konferans, vb.) konusma
imkani vererek sosyallestirdigini ve sosyal yasami destekledigini belirtmektedir. Bu sonuca
paralel olarak Stepanikova vd.'nin (2010) Internet gibi sosyal iligkileri destekleyici yeni araglarin
yardim ile sosyallesmenin arttigini belirtmesine ragmen, Kiesler ve Kraut (1999) ve Kraut vd.
(1998) calismalarinda Internet kullaniminin toplumun yapisina uygun olmadigi, bu nedenle de
Internet kullaniminin kisilerin sosyal yasamlarina olumsuz etki ettigini belirtmektedirler. Elde
edilen sonuglar sosyallesme taniminin bireylerce aym zamanda ayni mekanda olma gerekliligi
gibi algilandiginda Internet kullanimimin olumsuz etkisi oldugunun dustintldigiini
gostermektedir. Ancak ayni zamanda ayni mekanda olma sartt olmadan bireylerin iletisim
icinde olmalar1 seklinde algilandiginda ise Internet kullaniminin sosyal yasami destekleyici bir
nitelikte oldugunun dustniildtigii bir gercektir. Sosyallesme tanimlar: tekrar incelendiginde,
bireylerin ayn1 zamanda ayni mekanda olma sartinin olmadigs; sadece toplumun bu normlar:
kabul etmesi gerektiginin vurgulandig: anlasiimaktadir.

Bu tanimlama ve literatiirdeki farkli sonuglardan yola c¢ikilarak bu ¢alismanin amaci, Internet
kullaniminin sosyal yasam tizerine etkisini incelemek olarak belirlenmistir.
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Arastirma Sorular

Bu galismanin amaci, Internet kullaniminin sosyal yasam tizerindeki etkilerini incelemektir. Bu
genel amag dogrultusunda asagidaki arastirma sorularina cevap aranmaktadir:

1) Internet kullaniminin sosyal yasam tizerindeki etkileri hakkinda
universite dgrencilerinin diistinceleri nedir?

2) Internet kullanim siirelerine gore Internet’in sosyal yasam {izerindeki
etkisi nedir?

YONTEM

Calismanin yontemi olarak, deney ve kontrol gruplarinin rastgele olusturulmasmin ¢ok giig
veya imkansiz oldugu durumlarda, onceden olusturulmus gruplarin kullamilmasiyla
gerceklestirilen bir yontem olarak tanimlanan (Karasar, 1999) yar1 deneysel yontem secilmis;
arastirma sorularini cevaplamak icin veriler 6n-son test araglari ile toplanmustr.

Katilimcilar

Bu calisma, uygun ¢rneklem yontemi ile Tiirkiye'de yer alan devlet tiniversitelerindeki iki farkl
boliimde (bilgisayar ve dgretim teknolojileri egitimi ile Fransiz dili egitimi) 6grenim goren,
birinci sinuf 6grencileri ile yapilmstir. Tablo 1'de goriildiigi tizere uygun érneklemden rastgele
secilen 60 6grencinin % 40.00'm1 erkek, % 60.00'11 kiz 6grenciler olusturmaktadir. Fransiz dili
egitimi (FDE) boltimiinde 6grenimlerini stirdiiren 6grenciler haftada 4 saat, Bilgisayar ve
Ogretim Teknolojileri Egitimi (BOTE) boliimii 6grencileri ise haftada 5 saat bilgisayar dersi
almaktadirlar. Buna ek olarak FDE boliimiinde 6grenim goren dgrencilerin bilgisayar ile ilgili
ek dersleri bulunmazken, BOTE béliimii 6grencilerinin proje, ev 6devi ve diger dersleri ile ilgili
okul disindaki ¢alismalarini yerine getirmeleri igin Internet kullanim stireleri arttirilmistir.

Tablo 1. Katilimcilarin profili.

FDE (n=30) BOTE (n=30) Toplam (n=60)

Cinsiyet
Frekans Yiizde Frekans Yiizde Frekans Yiizde
Erkek 3 10.00 21 70.00 24 40.00
Kiz 27 90.00 9 30.00 36 60.00
Toplam 30 100.00 30 100.00 60 100.00

Veri Toplama Araglar1 ve Analizi

Katilimcilara birinci siifa basladiklar: ilk derste (Eyliil) ve birinci siif ikinci dénem son
dersinde (Haziran) anket uygulanmustir. Eylil ayinda benzer ozellikler gosteren calisma
gruplarindan FDE boliimii 6grencileri, calisma sonunda yaklasik olarak 96 saat Internet icerikli
ders almiglardir. Buna karsin BOTE bolimii 6grencilerine 120 saati ders ve 50 saati proje
uygulamalar1 olmak tizere yaklasik 170 saat Internet kullanimi saglanmistir. Ayrica goniillit
ogrenciler ile bu tarihler arasinda Internet kullanimi ve sosyallesme baslig1 altinda soylesiler ve
birebir gortismeler yapilarak nitel veriler elde edilmistir.

Veri toplama araci olarak, arastirmacilar tarafindan gelistirilen agik uglu ve ¢oktan se¢meli
sorulardan olusan {ii¢ boliimlii bir anket gelistirilmistir. Arastirmacilar tarafindan gelistirilen ve
uzman goriisi esliginde gozden gegirilen ankette ilk etapta 18'i coktan se¢meli, ikisi agik uglu
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olmak {tizere 20 soru yer almstir. Testin pilot uygulamasi yapilmis, anketin yap1 gegerliligi icin
Olgme degerlendirme alaninda iki uzmanin katkilari ile pilot uygulamanin sonuglar:
incelenmistir. incelemeler sonucunda bes sorunun ayirt ediciliginin olmadigina karar verilerek,
Ol¢me araci kapsami disinda birakilmistir. Sonug olarak 15 maddeden olusan 6lgme araci
tizerinde istatistiksel islemler yapilmistir. Veri toplama aracinin ilk bélimiinde katilimcilara
demografik bilgileri sorulmustur. Katilimcilara ikinci boéliimde, bir giin boyunca kag saat
Internet kullandiklary; arkadaslar1 ve aileleri ile kag saat gortistiikleri; sinema, tiyatro vb.
etkinliklere ne kadar zaman ayirdiklary; okul, is vb. etkinlikler i¢in ne kadar zaman harcadiklar:
sorulmus, giin olarak hesaplayamadiklar1 durumlarda 1 haftalik siireleri hesaplayip bu siireyi
7'ye bolmeleri istenmistir. Ayrica katilimcilara bos vakitlerini nasil degerlendirdikleri ve
Internet kullaniminin sosyal yasam tizerine etkileri hakkinda ne diistindiikleri de sorulmustur.

Anketin {iclincti boliimiinde ise katilimcilara Internet’i birincil ve ikincil olarak hangi
amagla/amaclarla kullandiklar1 sorulmustur. Katilimcilarin 6én-son test arasindaki maddelere
vermis oldiklar1 cevaplarin parametrik test olan iki yonlti Anova analizi ile incelenmesi igin
oncelikle gerekli verilerin normal dagilimi, gruplarin esit varyansa sahipligi sayiltilarim
karsilay1p karsilamadigina bakilmistir. Normal dagilim sayiltisinin test edilmesi icin -6rneklem
sayistnin 50’den biiyiik olmasi nedeni ile- Kolmogorov-Smirnov Testi, varyanslarin esitligini
test etmek icin Levene Testi kullanilmistir. Buna ek olarak Internet kullanim siiresi ile Internet
kullaniminin sosyal yasama etkisi arasindaki korelasyona bakilmaistir.

BULGULAR

Ogrencilere Interneti hangi amagla kullandiklar1 sorulmus, vermis olduklar1 cevaplar Tablo
2’de gosterilmistir. Tabloya gore ogrenciler her iki ankette de Interneti en cok ders icin
kullandiklarin, ikinci olarak da iletisim amaciyla kullandiklarini belirtmislerdir.

Ontest ve sontestten elde edilen veriler, Internet kullanim amaclar1 acisindan incelenmis, iki
grup arasinda gerek ontestte (Fass) = .22; p= .64) gerekse de sontestte (Fuss) = .01; p= .94)
gruplar arasinda anlaml fark bulunamamistir. Internet kullanim amaglarindaki degisim
gruplar arasinda incelendiginde, Internet kullanim amaclarimin degisimi agisindan da gruplar
arasinda anlamli bir fark ve iliski bulunamamustir (Fq,57= .02, p=0.89, n2=.00).
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FDE (n=30) BOTE (n=30)

Frekans Yiizde Frekans Yiizde

Ontest Ders/Akademik 10 33.30 10 33.33
Oyun 0 0.00 3 10.00

Tletisim 8 26.70 4 13.33

Gezinme 4 13.30 5 16.67

Film, muizik vb. 2 6.70 8 26.67
Kullanmiyorum 6 20.00 0 .00

Son test Ders/Akademik 15 50.00 14 46.67
Oyun 3 10.00 2 6.67

Iletisim 7 23.30 10 33.33

Gezinme 2 6.70 3 10.00

Film, miuizik vb. 3 10.00 1 3.33
Kullanmiyorum 0 .00 0 .00

Analiz sonuglarinda anlamh bir fark bulunamamasina ragmen, kontrol grubu 6grencilerinin
Interneti iletisim araci olarak kullanma oranlarinda diistis gozlenirken, deney grubu
ogrencilerinin Interneti iletisim araci olarak kullanma oranlarinda ciddi bir artis oldugu
saptanmusgtir.

Tablo 3. Internet kullanim stireleri ile sosyal yasama ayrilan stireler.

FDE (n=30) BOTE (n=30)
X ss. X ss.
Internet kullanim stiresi 227 212 3.20 222
On test

Sosyal yasama ayrilan siire 7.07 1.99 6.13 2.53
Internet kullanim stiresi 2.63 4.93 4.40 1.90

Son test
Sosyal yasama ayrilan siire 7.20 1.49 6.33 1.86

Tablo 3'te de gorildiigii tizere, yapilan Ontest istatistik sonuglarma gore katilimcilarin
boliimlerine gore giinliik Internet kullanim stireleri (Fq,ss) = 2.278; p= .11; Xj = 2.27,X4 = 3.20)
ve sosyal yasama ayirdiklar siireler (F,58 = 4.00; p=.05; X} = 7.07, X4 = 6.13) arasinda anlaml
fark bulunamamistir. Ayni degiskenler sontest verilerine goére incelendiginde, sosyal yasama
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ayirdiklar siireler agisindan gruplar arasinda anlaml bir fark bulunamazken (Fq,ss = 3.95; p=
.06; Xy = 7.20, X4 = 6.33); Internet kullanim stireleri agisindan gruplar arasinda anlamli fark
bulundugu tespit edilmistir (Fqss) = 10.94; p= .00; X} = 2.63, X4 = 4.40).

Katilimcilarin giinliik Internet kullanim stireleri ve sosyal yasama ayirdiklar: stireler arasindaki
degisim gruplar arasinda incelendiginde; sosyal yasama ayirdiklar stirelerin degisimi arasinda
(Fasn= 1.24, p=27, n*= .021) anlaml bir fark ve iliski bulunamazken; Internet kullanim
surelerinin degisimi agisindan gruplar arasinda anlamh bir fark ve iliski bulundugu tespit
edilmistir (Fas»= 8.33, p=.00, n?>= .13). Bu farklilik incelendiginde deney grubundaki
katiimcilarin Internet kullaniminda daha fazla artis oldugu sonucuna ulasilmustir.

Katilimcilarin Internet kullanimi ve sosyal yasamlarina ayirdiklari stirelerin artmis oldugu
sonucundan yola c¢ikilarak Internet kullanimi ve sosyal yasamlarina ayirdiklari stireler
arasindaki iliski, gruplar kontrol altinda tutularak tekrar incelenmistir. Yapilan analizler
sonucunda ontestte incelenen Internet kullamimui ve sosyal yasamlarina ayirdiklari stireler
arasinda anlam bir iliskiye rastlanmazken (r=.04, p=.77); sontestte incelenen Internet kullanim
ve sosyal yasama ayirdiklari siireler arasinda negatif yonde anlaml bir iliski bulunmustur (r=-
47, p=.00). Degiskenler arasinda negatif bir iliski olmasmna ragmen her iki degiskenin diger
sorularda artisinin nedeninin arastirilmasi i¢in katilimcilara bos zamanlarinda yapmis olduklar:
eylemler sorulmus; sonuglar Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4. Bos zamanlarini degerlendirme sekilleri.

FDE (n=30) BOTE (n=30)

Frekans Yiizde Frekans Yiizde

Ontest Arkadas/aile 27 90.00 25 83.33
Kitap/dergi vb. 0 .00 1 3.33

Tv. vb. 0 .00 2 6.67

Sosyal dernekler 0 .00 0 0.00

Bilgisayar kullanimi 3 10.00 2 6.67

Son test Arkadag/aile 23 76.67 25 83.33
Kitap/dergi vb. 4 13.33 1 3.33

Tv. vb. 0 .00 0 .00

Sosyal dernekler 3 10.00 0 .00

Bilgisayar kullanimi 0 .00 4 13.33

Yapilan analizler sonucunda katilimcilarin biiytik bir cogunlugunun (n=48) bos zamanlarinda
aile/arkadaslar1 ile gortistiikleri, diger katilimcilarin ise bos zamanlarin kitap/dergi okuyarak
(n=5) gecirdikleri sonucuna ulasilmistir.

Katilimcilara “Internet kullanimi sizce bireyleri asosyallestiriyor mu?” sorusu sorulmus,
katilimcilarin vermis oldugu cevaplar Tablo 5'te gosterilmistir.
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Tablo 5. Internet kullaniminin bireyleri asosyallestirdigi diistincesine katilma oranlari

FDE (n=30) BOTE (n=30)

Frekans Yiizde Frekans Yiizde

Ontest Evet 16 56.67 17 53.33
Kararsiz 9 30.00 4 16.67

Hayir 5 13.33 9 30.00

Son test Evet 7 16.67 7 16.67
Kararsiz 10 46.67 2 13.33

Hayir 13 34.66 21 70.00

Tablo 5'te de goruldiigu tizere her iki gruptaki katilimcilarin biiytik bir ¢ogunlugu ontestte
Internet kullaniminin bireyleri asosyallestirdigini belirtirken (n=33), sontestte bu oramn ciddi
bir diistis gosterdigi tespit edilmistir (n=14). Katihmcilarin Internetin asosyallestirmesi tizerine
vermis olduklar1 cevaplarin degisimi gruplar arasinda incelendiginde, gruplar arasinda anlaml
bir fark bulunmadig tespit edilmistir (Fusn= 2.19, p=.14, 1n2=.04). Ancak cevaplardaki bu
degisim, bilgisayar kullamim stirelerinin degisimi ile karsilastirildiginda; Internet kullanma
sureleri artan katilimcilarin, Internet kullaniminin asosyallestirdigine dair vermis olduklar:
cevab1 sosyallestirdigine dair cevapla degistirdikleri, buna bagli olarak Internet kullanim
stirelerindeki degisim ile Internetin sosyallestirdigine dair fikir degisiminde anlamli bir iliski
oldugu tespit edilmistir (r=.36; p=.00). Veri toplama araclarmin yani sira 6grencilerle yapilan
goriismelerde toplanan nitel verilerde dikkati ceken ifadeler asagida belirtilmistir (OK1: kontrol
grubu 1. 6grenci; OD1: deney grubu 1. 6grenci).

OK1:"Duruma gore degismekte bence. Goriisme imkani bulamadiginiz insanlardan
sosyal paylasim siteleri yardimu ile haber alabiliyor onlarla yazisiyorsaniz bence sosyallestirir.
Ancak karsilikli gortisebileceginiz insanlarlada Internetten iletisim kuruyorsariz bence bu
yanlis.”

OK9:"Bence sosyallestiriyor. Bazi insanlar illa sosyallesmeyi yan yana bir yerlerde
gezme olarak algiliyor. Ornegin biriyle bir giin boyunca birlikte olup hi¢ konusmasak bu
sosyallestigimiz anlamina mu1 geliyor?”

OK20: “Insanlar siirekli Internet basinda vakit gecirir oldu. Bu nasil sosyallesmek?”

OD3: “Universiteye baslamadan énce tamamen icime kapanik biriydim. Ailem ile bile
rahatca konusamadigim zamanlar oldu. Bu nedenle bir siire psikolojik destek bile aldim.
Universiteye baslamam ile birlikte derslerim nedeniyle giiniimiin biiyiik bir kismuni (6 saat)
bilgisayar/Internet basinda gegirmeye basladim. Yiiz yiize iletisim kuramadigim smuf
arkadaslarimla, Internet tizerinden yazismaya basladim. Yazdiklarimi gondermeden o6nce
okudugum icin kendimi daha rahat hissediyordum. Bence Internet sosyallestiriyor.”

OD23:"Kesinlikle asosyallestiriyor. Siirekli bilgisayar basindayim, neredeyse annemden
bir sey isterken bile sosyal paylasim sitesinden mesaj atacagim.”

OD25: “Sosyallesme derken aym yerde yiiz yiize konugmaktan m1 bahsediyorsunuz?
Sayet Oyleyse bence sosyallestirmiyor. Ancak yiiz yiize konusmak iletisim halinde olmak ise
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kesinlikle sosyallestiriyor. Ben siirekli Internetten arkadaslarimla ya video konferans yoluyla ya
da sosyal paylasim sitelerinden mesajlasarak iletisim kuruyorum.”

OD28: “Sosyallesmenin tanim1 nedir?”

TARTISMA VE SONUC

Guintimuize kadar Internet kullaniminin sosyal yasamla iliskisini inceleyen bir ¢ok calisma
olmasina ragmen, bu calismalarin sonuglar1 incelendiginde ortak bir sonuca ulasilamamasi
dikkat cekmektedir. Baz1 ¢aligmalar Internet kullaniminin sosyal yasama olumsuz etkileri
oldugunu vurgularken (Erwin vd., 2004; Hills ve Argyle, 2003; Swickert vd., 2002); bazi
calismalar Internet kullaniminin sosyal yasami destekledigini ileri siirmektedir (Boase vd., 2006;
Hampton vd. 2009; King ve Moreggi, 1998; Mickelson, 1997, Morahan- Martin ve Schumacher,
2003; Wang ve Wellman 2010; Winzelberg, 1997; Zahao, 2006).

Internet kullaniminin sosyal yasama etkisini arastirmak icin Internet kullaniminin belirlenmesi
onem tasimaktadir. Bulgular bolimiinde belirtildigi tizere, katihimcilarin Internet kullanim
amaglar1 incelendiginde katilimcilarin hem {iniversiteye baslamadan énce hem de basladiktan
sonra Interneti ders amach kullandiklar1 goriilmektedir. Katilimcilar Interneti birincil olarak
ders amach kullandiklarim1 dile getirseler de Interneti, ikincil olarak, iletisim amacgh
kullandiklar1 da dikkat ¢cekmektedir. Bu sonug¢ daha dikkatli incelendiginde, Internet kullanim
sureleri artan deney grubundaki katiimcilarin Interneti iletisim amagl kullamimlarinda ciddi
bir artis oldugu goriilmektedir. Buna ek olarak, Internet kullanim stireleri ve sosyal yasama
ayirdiklarn siirelerin her ikisinin birden artmis olmasi dikkati ¢ceken diger bir nokta olmustur.
Internet kullamim stireleri bakimindan gruplar arasinda anlamli bir farkin olmasina ragmen
sosyal yasama ayrilan siirelerde anlamh farkin bulunmamasmin nedeni, katilimcilarin bos
vakitlerini degerlendirme sekilleriyle iliskilendirilmistir. Katilimcilarin bos zamanlarimi nasil
degerlendirdiklerine dair soruya “arkadas/aile” cevabini vermeleri ve Internet kullanim siiresi
ile sosyal yasama ayirdiklar: stireler arasinda negatif bir iliskinin bulunmasz ilk etapta birbiriyle
tuttarsiz ti¢ sonuca gidilmesine yol acarken, 6zellikle gortismeler sirasinda toplanan nitel veriler
yardimu ile katilimcilarin kavramlari farkli yorumladiklary; bu farkliliklara gore cevap verdikleri
sonucuna ulasilmustir.

Gerek onceki galismalarda gerekse de bu calismada farkli sonuglar ¢ikmasindaki en biiytik
nedenin OD28 tarafindan ifade edilen “sosyallesmenin tanimi nedir?” sorusu ile iligkili oldugu
distiniilmektedir. OD28 tarafindan belirtilen bu soruya benzer ifadeler diger ogrenciler
tarafindan da farkli sekillerde belirtilmis; sosyallesme bir ¢ok 6grenci tarafindan birden fazla
bireyin aym zamanda ve yerde ortak paylasimlar1 olarak algilandig1 ve tanimlandig1 sonucuna
ulasilmistir. Katilimcilar Internet araciligiyla arkadaslart ya da aileleri ile iletisim kurmay
Internet kullanma olarak degil, olagan bir gortisme olarak nitelendirdikleri bu nedenle de
negatif bir iliski ¢iktig1 ve degiskenler arasinda tutarsizlik oldugu sonucuna ulagilmstir.

Bu sonucun Internet kullamim siirelerindeki degisim ile Internetin sosyallestirdigine dair
dustincelerin degisimi arasindaki iliski ile desteklendigi dustiniilmektedir. Ciinkii Internet
kullanim stireleri artan katiimcilar hangi gruptan olurlarsa olsunlar, Internet kullaniminin
asosyallestirdigini duistintirken kullanim stireleri arttikca sosyallestirdigine dair ifade
degisikligine gitmekte ve bu iki degisim arasinda olumlu bir iliski gozlemlenmektedir. Bu iliski
Stepanikova vd. (2010) tarafindan yapilan ¢alismayla da ortiismektedir.

Ozankaya (1991) sosyallesmeyi, bireyi toplumun ve cesitli gruplarin birer tiyesi haline getiren
deger, tutum ve davranislarini kurumsallasmis normlarla uygun olarak tanimlayabilmesine
imkan veren bir kiilttirlesme siireci olarak ifade etmektedir. Bu tanimdan da anlasilacag: tizere
sosyallesme stirecinde bireylerin ayn1 zamanda ayni mekanda olma sart1 belirtilmemektir. Bu
yaklasimdan yola cikilarak 6grencilerin sosyal yasama ayirdiklar siireler ile Internet kullanim
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stirelerinin artmis olmasi, Internetin sosyal yasama olumlu bir etkisi oldugunun gostergesi
olarak kabul edilmektedir. Bu sonu¢ 6nceki calismalarin sonuclar ile de desteklenmektedir
(Katz ve Aspden, 1997; King ve Moreggi, 1998; Mickelson, 1997, Robinson vd. 2000; Silverman,
1999; UCLA, 2000).

Tespit edilen diger onemli bir sonug o©zellikle kolay iletisim kuramayan katilimcilarin,
konusmak yerine yazigarak rahatlikla iletisim kurduklarini belirtmeleridir. Bu noktada 6zellikle
metin kullanilarak yapilan goriismelerde katilimcilar, ifade etmek istediklerini kontrol
edebilmelerini biiytik bir kolaylik olarak algiladiklari, buna bagl olarak da Bromberg (1996),
Robinson vd. (2000), Parks ve Floyd (1996) ve Winzelberg (1997) tarafindan yapilan
calismalarda da belirtilen Internet kullaniminin sosyal yasami destekleyici bir o6zelliginin
oldugu sonucuna ulasilmistir.

Sonug olarak “Internet kullanimin sosyal yasama negatif etkileri vardir” gibi genel bir algi
olusmasina ragmen, Internet kullaniminin bireylerin sosyal yasamlari tistiinde olumlu bir etkisi
oldugu distiniilmektedir. Bu nedenle sosyallesmenin taniminin yeniden yapilmasi ya da dijital
sosyallik kavraminin olusturulmas: galisma sonucunda onerilmektedir. Ileriki calismalarda
orneklem grubunun ve veri alma siiresinin genisletilmesi onerilmektedir. Ozellikle
katilimcilardan nitel veriler toplanarak Internet araciigiyla kurulan iletisimleri nasil
tanimladiklarmin (Internet kullanimi/aile-arkadas gortismesi) yeniden belirlenmesi 6nem
tasimaktadir.
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A Study on the Effect of Internet Use on University Students’ Social Life

Serkan Dingeriv, Mustafa MavasogluY, Fehmiye Mavasoglu¥i

Extended Abstract: The purpose of this study was to research the effects of Internet use on
social life of university students. The study specifically addressed the following research
questions:

1.What are the university students” opinions about the effects of Internet use on
social life?

2.Is there a relationship between time used on Internet and social life?

Students were first asked why and to what end they use Internet. Results in surveys indicated
that they most use it for study and communication. With regards to the purposes of Internet
use, no significant difference was found between groups neither in pretest (Fuss = .22; p= .64)
nor in posttest (Fa,s8 = .01; p= .94). Variations in purposes of Internet use between groups were
not statistically different, either (Fusn= .02, p=0.89, n?= .00). However, despite statistically
insignificant differences, a decline was observed in rates of Internet use for communication in
students in control group (CG) while Internet use as a mean of communication for students in
treatment group (TG) showed a high increase.

Pretest scores did not show differences between participants’ departments and daily Internet
using time (Fass) = 2.278; p= .11; X = 2.27,X4 = 3.20) nor time allocated to social life (F,58 =
4.00; p= .05; X =7.07,X4 = 6.13). With regards to same variables, posttest did not reveal
significant differences between groups in terms of time devoted to social life (Fa,s8 = 3.95; p=
06; X, = 7.20,X4 = 6.33) while groups significantly differ regarding daily Internet using time
(F,58) = 10.94; p=.00; Xk = 2.63,Xd = 4.40).

As regards changes in groups concerning daily Internet using time and time allocated to social
life, no significant difference and relationship was detected in terms of changes of time spent on
social life (Fasn= 1.24, p=.27, n>= .021) while changes about daily Internet using time were
significantly different between groups (F(,57= 8.33, p=.00, n2= .13).

Keeping groups under control, relationship between Internet use time and time allocated to
social life in participants was reinvestigated based on increased time in participants to do both.
Pretest results did not show significant relationship between Internet use time and time
allocated to social life (r=.04, p=.77) while posttest scores revealed a significant but negative
relationship between these variables (r=-.47, p=.00).

To the question how they spend their leisure time, a majority of participants (n=48) responded
that they were meeting with family members/friends in their spare times while others declared
that they were reading (n=>5).

Participants were also asked whether computers have dehumanizing and desocializing effects
on society and individuals. Most of participants in both groups indicated in pretest that Internet
use dehumanize and desocialize (n=33) while this rate was seriously declined in posttest (n=14).
As to this change in answers with relation to that in Internet use time, participants having
increased time of Internet use were observed to change in posttest their positive answer about
desocializing effects of Internet and therefore a significant relationship was obtained between

iv Ars.Gor., Cukurova Universitesi, Egitim Fakiiltesi, BOTE Boliimii, dincerserkan@cu.edu.tr
v Yrd.Doc.Dr., Cukurova Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Fransiz Dili Egitimi ABD, mmavas@cu.edu.tr
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changes in Internet use time and change of mind regarding socializing effects of Internet (r=.36;
p=.00).

Although the participants reported an educational use of Internet at first, they also declared a
use for communicative purposes. When examined closer, this means that the more participants
in TG increased Internet use time, the more they used Internet for communicative purposes.
Another point which is important is that times spent for both Internet and social life were
together increased. Despite significant difference with respect to Internet use time, times
devoted to social life did not significantly differ between groups; this could be better explained
by recreational patterns of the participants. As to spare time activities, they reported meeting
with family members/friends. This response as considered with negative relationship between
Internet using times and times allocated to social life causes to lead to contradicting conclusions
but especially with the aid of qualitative data gathered during interviews, it is clearly
understood that participants differently interpreted concepts and accordingly gave different
answers.

The major reason for different results obtained both in the present or previous studies seems to
be related to the question “what is socialization?” Many students defined socialization as
sharing between more than one individual at the same time and the same place. Negative
relationship and contradiction between variables were due to the fact that the participants did
not consider online communication with family members/friends as Internet use but ordinary
talking.

This explanation seems to be supported by changes between Internet using times and by
changes of mind concerning socializing effects of Internet. Because participants, having
increased time of Internet use regardless of group, changed their previous statements about
Internet and socialization, indicating that Internet had rather socializing effects. Between these
changes, a positive relationship was detected which was previously reported in Stepanikova,
Nie, & He (2010).

One other important conclusion is that some participants, especially those being poor at
communicating, indicated that they preferred to have an online chat with somebody instead of
face to face meeting. At this point, participants said that communicating by using texts made
easier for them to control what they want to express. Accordingly, the present work found, as
previous studies (Bromberg, 1996; Robinson et al. 2000; Parks & Floyd, 1996, Winzelberg, 1997)
did, a supportive feature of Internet for social life.

In conclusion, despite a tendency to believe that Internet dehumanizes and desocializes people,
we think that Internet has positive effects on social life of people. We suggest, in the present
study, a revision/redefinition of the term socialization and a creation of a concept such as
digital socialization to avoid possible contradicting results in futur studies.

Until today, the rapidly increasing use of Internet has been examined in many areas. The most
controversial results have been presented by studies related to the effects of Internet use on
social life. These results pointed out both positive and negative relationships between Internet
use and social life. These different findings may be better explained by the fact that the term
socialization is differently defined by individuals. Keeping in mind these different definitions of
socialization, this study aimed to research the effects of Internet use on university students’
social life. For this purpose, Internet use and social life of students being divided into two
groups depending on Internet using time were comparatively examined in fall and reexamined
in spring semesters. Results showed positive and supportive effects of Internet use on social life.

Keywords: Internet use, social life, desocialization.
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Okul Yoneticileri ve Ogretmenlerin Bilgi Yonetimi
Tutumlari ile Ogrenen Okul Algilar1 Arasindaki
Miskit
Soner Doganii, Yakup Yigitii

Ozet: Bu calisma, Og“renen Okul wve Bilgi Yénetimi Yaklagimlart temel alinarak yiiriitiilmiistiir.
Araghirmamn amaci, 6gretmenlerin ve okul yoneticilerinin Bilgi Yonetim Tutumlart ile Ogrenen Okul
algilar1 arasmdaki iliskiyi incelemektir. Arastirma, tarama modelinde desenlenmistir. Bulgularin elde
edilmesinde Demir (2003) tarafindan gelistirilen Bilgi Yonetim Tutumu Olgegi ve Ugurlu, Dogan ve Yigit
tarafindan gelistirilen Ogrenen Okul Olgegi kullamlnustir. Aragtirmanin Grneklemi Sivas iline bagh Zara,
Imranl, Hafik ilcelerindeki tiim okullarda caligmakta olan 281" i 6§retmen ve 55’ i okul yoneticisi olmak
iizere toplam 336 egitim caliganindan olusmaktadir. Bilgi Yonetimi ve Ogrenen Okul arasindaki iliskinin
belirlenmesinde basit ve ¢oklu regresyon analizi kullamlmustir. Arastirma sonucunda bilgi yonetimi ile
ogrenen okul arasinda anlaml iliskiler tespit edilmistir. Buna gore Bilgi Yonetimi Tutumu “Kendini
Gelistirme”, “Iletisim” ve “Baghlik” alt boyutlar ile birlikte Ogrenen Okul alt boyutlart olan “Paylagilan
Vizyon” davramsmun yaklasik % 16’siny; Kisisel Hakimiyet” davramsimun yaklastk % 32°sini; “Zihni
Modeller” davramginin yaklasik % 5'ini; “Takim Halinde Og§renme” davramsimn yaklasik% 18'ini
aciklamaktadir.

Anahtar Sézciikler: Orgiit, Bilgi Yonetimi, Ogrenen Okul.

GIRIS

Guntimuzde gticlt toplumlar bilgiye sahip olan ve bilgiyi kullanan toplumlardir (Muratoglu
2005). Bu nedenle orgiitler entelektiiel deger saglamak icin bilgi tiretmeli hatta diger orgtitlerle
bilgi paylasimu igerisinde olmalidir (Dowling vd. 2008). Dolayisiyla organizasyonlar bilgi
yonetimine, bilginin {tretilmesi, paylasiimast ve kullanilmasina ¢ok ©Onem vermek
durumundadirlar (Demir 2005). Bilisim ¢agina gegis siireciyle birlikte egitim orgiitlerinde de
bilisim araclarmnin kullanilmaya baslanmasi (Agir 2005) bilgiye ulasimi kolaylastirmus ve

yasamin her kesimini etkiledigi gibi toplumun okullardan beklentisini de degistirmistir
(Muratoglu 2005).

Okullarin basarili olabilmeleri igin bilgi yonetimini benimsemis ve paydaslarin bilgi yonetim
sistemine uyum saglamis olmalar1 gerekmektedir (Memduhoglu ve Yilmaz 2010). Okullarin
bilgi tiretme kapasitesinin giincel ve aktif olabilmesi i¢in okullardaki informal yapilarin érgiitiin
hiyerarsik yapistyla uyumlu hale getirilmesi elzemdir. Farkli alanlarda uzman olan smif ve
brans ogretmenlerinden olusturulan takimlarin bilgi tiretme kapasiteleri yiiksektir. Bunun
gerceklesmesi icin bireyler arasi giiven ve diyalog iyi seviyede olmalidir (Tiltay 2009). Bu
nedenle egitim orgiitlerinde bilgiye ulasabilen, kullanabilen, yeni bilgiler {iretebilen ve bilgiyi
tiim orgtite mal edebilen nitelikli bireylere olan ihtiyag gozle goriiliir boyutlara ulagmustir (Agwr
2005). Bunun igin okul yonetiminin bilgi yonetimi tutumlar1 kadar egitim kurumlarimin 6nemli

i Bu makale Yrd.Dog.Dr. Soner Dogan damsmanhginda Yakup YIGIT tarafindan yapilan yiiksek lisans
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aktorlerinden olan dgretmelerin de merakli olmalari, siirekli 6grenme istegi tasimalari, bilgiyi
tiretmeleri, kendilerini yenilemeleri egitim kurumlarinin 6grenen 6rgiit olabilmeleri i¢cin mutlak
bir gerekliliktir (Uziim 2009). Okullar bu hedef iizerine kurgulanmis yapilar olduklarindan
diger orgiitlerden daha gok “Ogrenen Orgiit” olmalidirlar (Turan ve Karadag 2011).

Ogrenen orgiit kavramimin 1970'lerde ortaya giktig, 1978 yilinda Argyris ve Schon tarafindan
yapilan calismalardan tiiretildigi, ayni zamanda 1983 yilinda Revans tarafindan yapilan
calismalarla iliskili oldugu sdylenebilir. Ancak kavramin tam olarak duyurulmasi 1990 yilinda
Senge’'nin hizla degisen modern diinyaya adapte olabilmek icin orgiitsel sorumluluklarin
oncelikle egitim ve 6grenme olmasi gerektigi tizerinde odaklanan (Hawamdeh ve Jaradat 2012)
Tiirkceye “Besinci Disiplin” olarak cevrilen “Fifth Discipline” adli kitabiyla olmustur (Bakan
2011). Ogrenen orgiitlerin onceligi ise diger rakiplerinden daha hizli 6grenme (Tee 2004) ve
ogrendikleri bilgileri sorunlarin ¢dziimiinde kullanabilme yeteneklerinden kaynaklanmaktadir
(Kogel 2001). Bu nedenle 6grenen orgtitten soz edebilmek i¢in bilginin varlig: gereklidir. Yeni
bilgilere acik olamayan veya kendi icerisinde bilgi {iretmeyen bir organizasyon, orgtitsel
ogrenme icin gerekli ham maddeden yoksun olacagindan 6grenen orgiit olusamayacaktir. Bu
baglamda bilginin 6grenen o6rgiit icin bir zorunluluk oldugu soylenebilir (Akkog 2008).

Mevcut alan yazin incelendiginde orgiitsel 6grenmenin bilgi yonetimi ile yakindan ilgili
oldugunu sdylemek miimkiindiir. Orgiitlerde bilginin edinimi, bilginin paylasilmasi, bilginin
yorumlanmasi, bilginin depolanarak orgtitsel hafizada saklanmasi aynmi zamanda orgttsel
ogrenme niteligi tasimaktadir. Buradan hareketle bilgi yonetimi ve orgiitsel 6grenme
kavramlarmin birbirlerinin tamamlayicist oldugunu sdylemek dogru bir ifade olacaktir
(Spender 2008). King vd.'nin (2008) orgititsel bilgi yonetimi ile birlikte orgiitsel 6grenme
modelini birlikte agiklayan calismasi orgiitsel ©6grenme asamalar1 ve bilgi yonetimi
kavramlarmin birbiriyle etkilesim igerisinde oldugunu ve tamamlayic1 6zelliklerinin oldugu
acikca belirtilmektedir. Ayrica Lyes ve Easterby- Smith (2003) tarafindan 6grenen orgiit ve bilgi
yonetimi iligkilerinin betimlenerek bu iki kavrama birlikte bakilmas1 gerektigini
vurgulamislardir. Akkog (2008) orgiitlerde ki bilgi yonetimi tutumunun, 6grenen Oorgiit
tizerinde mutlak bir etkisi s6z konusudur. Bu etkinin istendik diizeyde olmasi ¢rgiitlerin
ogrenen orgiitler olmasina olumlu katki saglayacaktir. Bu anlamda Uziim (2009) genel islevi
bilgi tiretmek, paylasmak olan okullarin 6grenen orgiitler olarak faaliyetlerini stirdiirmelerinin
okulun niteligini artiracagini ifade etmistir.

Orgiitsel 6grenmede amacin orgiitsel bilginin olusturulmast ve gelistirilmesi oldugu
duisuntildiglinde orgiitsel grenmenin yeni bilgi veya yeni bir davranisin olusmasimi sagladigt
soylenebilir. Bu durum birbiriyle iligkili olan ”Orgijtsel Ogrenme”, ”Orgijtsel Bilgi”, ”C)grenen
Orgiit” ve “Bilgi Yonetimi” konularimin birlikte degerlendirilmesini zorunlu kilmaktadir. Ancak
alan yazinda bilgi yonetimi ve 6grenen orgiit kavramlarimi birlikte ele alan galismalar (Akgiin
Keskin ve Giinsel 2009; Kingvd.'nin 2008; Lyes ve Easterby- Smith 2003) siurh sayidadir.
Konuyu egitim boyutuna ve okullara indirgeyerek Ogrenen Okul ve Bilgi Yonetimi arasmdaki
iliskileri inceleyen bir arastirmaya ise rastlanmamustir. Arastirma, okullarda olusturulacak
ogrenme kiiltiiriinde bilgi yonetiminin ne diizeyde etkili olabilecegini gostermesi agisindan
onem arz etmektedir. Bu baglamda ¢alismanin amaci okul yoneticileri ve 6gretmenlerin Bilgi
Yonetim Tutumlar: ile Ogrenen Okul algilari arasindaki iligkiyi belirlemek ve elde edilen
sonuglardan yola ¢ikarak okullar icin 6neriler gelistirmektir.

YONTEM

Bu boliimde, arastirma modeli, evren ve 6rneklem, veri toplama araci ve verilerin analizi yer
almaktadir.
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Arastirma Modeli

Arastirmada 6gretmenlerin ve yoneticilerin Bilgi Yonetim tutumlarinin Ogrenen Okul algilarin
yordama diizeyinin incelenmesi amaclanmaktadir. Bu gercevede arastirma, tarama modelinde
desenlenmistir. Karasar’a (2003) gore tarama modelinde arastirmaya konu olan olay, birey ya
da nesne, kendi kosullar1 icinde ve oldugu gibi tamimlanmaya calisilir. Bu kapsamda
aragtirmada egitim kurumlarinda gorev yapan okul yoneticileri ve 8gretmenlerin bilgi yonetim
tutumlarmin  6grenen okul algilar1 tizerindeki yordama dtizeyi var oldugu sekliyle
degerlendirilmistir.

Evren ve Orneklem

Arastrmanin evreni; Sivas- Zara, Hafik, Imranli ilcelerinde Milli Egitim Bakanligi'na bagh
ilkogretim ve ortadgretim kurumlarinda gorevli okul yoneticileri ve 6gretmenlerdir. 2012 Eyliil
ay1 itibari ile s6z konusu ilcelerde gorev yapan toplam 6gretmen ve yonetici sayis1 367 dir.
Arastirmada 6rneklem alinma yoluna gidilmemistir. Evrene ulasmak hedeflenmistir. Ancak
katilmim goniilliilitk esasina dayanmasi ve eksik doldurma sebebiyle 2012 Eylil ayinda
gorevde olan55i okul yoneticisi ve 281’1 6gretmen olmak tizere 336 kisiye ulagilmistir.

Veri Toplama Aracglar:

Aragtirmada Demir (2003), tarafindan gelistirilen Bilgi Yonetimi Tutumlari Olgegi ve
aragtirmacilar Ugurlu, Dogan ve Yigit tarafindan gelistirilen Ogrenen Okul Olgegi
kullanilmistir. Buna bagli olarak gelistirilen iki ayr1 6lcek birlestirilerek iki boltimden olusan bir
veri toplama araci olusturulmustur. {lk boliimde 20 maddeden olusan Ogrenen Okul Algilar:
Olgegi'ne, ikinci boliimde ise 22 maddeden olusan “Bilgi Yonetim Tutumlar: Olgegi'ne yer
verilmistir.

Ogrenen Okul Olgegi

Ogrenen Okul Olgegi arastirmacilar Ugurlu, Dogan ve Yigit tarafindan gelistirilmistir. Ogrenen
Okul 6lgegi icin orneklem, Sivas li ilkogretim ve ortadgretim okullarindan gorev yapan
ogretmenler olarak belirlenmistir. Olgegin yap1 gecerligi icin aciklayici ve dogrulayici faktor
analizi yapilmustir. Ac¢iklayicl faktor analizinde 206 6gretmenden, dogrulayici faktor analizinde
ise 225 6gretmenden elde edilen veriler kullanilmistir. Glivenirlik calismalarinda ise, i¢ tutarlilik
katsayis1 ve madde analizlerine yer verilmistir. Verilerin istatistiki islemlerinde SPSS 18.00 ve
LISREL 8,7 paket programindan yararlanilmistir. Aragtirma bulgularina dayali olarak Ogrenen
Okul Olgeginin (OOO) 20 maddeden olusan 4 faktorli gegerli ve giivenilir bir 6lgek oldugu
soylenebilir.

Olgme aracinin faktér analizi 31 madde igin yapilmustir. Olgegin yap1 gegerliligini test etmek
icin oncelikle faktor analizi yapilmistir. Toplanan verilerin agimlayici faktér analizine
uygunlugunu test etmek icin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayis1 ve Bartlett Sphericity testleri
ile gerekli 6n incelemeler gerceklestirilmistir. Yapilan analizler sonucunda, KMO degeri .91;
Bartlett Sphericity Testi sonucu 2213,103 (p<0,05) olarak bulunmustur. KMO degerinin .50'nin
altina dustiigii zaman faktor analizi yapilamayacagl yorumu yapilir. 0,80 ile 0,90 arasindaki
degerler “iyi” diizeyde kabul edilir. KMO degerinin. 80’den biiyiik olmasi ve 150 civarinda
orneklem biiyiikltigiinti yeterli sayan goriislere gore bu ¢alismada kullanilan 6rneklem sayisi
olarak 206 saymin yeterli oldugu sdylenebilir (Biiytikoztiirk 2007). Bartlett Sphericity testi
sonucu ki-kare degerinin ise p<0,05 diizeyinde anlamli oldugu goriilmektedir. Bu sonuglar
veriler tizerinde faktor analizi yapilabileceginin gostergesi olarak kabul edilir. Her bir
maddenin faktorlerce agiklanan ortak varyansinin, .30’dan diisiikk olmamasi beklenir. Olgegin
faktor deseni igin dik dondiirme yontemlerinden maksimum degiskenlik teknigi secilmistir.
Analiz sonucunda faktor yiik degeri .40'in altinda yer alan 9 madde ve binisik olan 2 madde
elenmistir. Yirmi madde tizerinden yapilan faktor analizinde ortak varyans yiik degerlerinin .49
ile .84 arasinda degistigi gozlenmistir.
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Ikinci grup 6gretmenlerden elde edilen verilerle yapilan dogrulayici faktor analizi sonuglarina
gore, takim halinde 6grenme gizil degiskeni, zihni modeller gizil degiskeni, paylasilan vizyon
gizil degiskeni, kisisel hakimiyet gizil degiskeni olarak dort faktor altinda dogrulanmaktadar.
DFA’da x¥nin serbestlik derecesine oraninin besin altinda olmasi kabul edilir uyum, CFI
degerinin .96 olmasi nedeniyle iyi uyum, RMSEA'nin .07 olmasi nedeniyle mitkemmel uyum,
GFI'nin .90 olmasi nedeniyle iyi uyum, AGFI'nin .87 olmasi nedeniyle iyi uyum degerlerine
sahip oldugu goriilmektedir.

Ogrenen Okul dlgeginin birinci faktorii sekiz maddeden olusmaktadir. Bu faktérde madde yiik
degerlerinin. 492 ile .760 arasinda deger aldig1 gortilmiistiir. Birinci faktor altinda yer alan sekiz
madde “Takim Halinde Ogrenme” alt boyutu olarak ifade edilmistir. Olgegin ikinci faktorii 5
maddeden olusmaktadir. Tkinci faktorde yer alan maddelerin madde yiik degerleri .648 ile .840
arasinda degismektedir. Olgegin tiglincii faktorii 3 maddeden olusmaktadir. Ugtincii faktorde
yer alan maddelerin madde yiik degerleri .691 ile .765 arasinda degismektedir. Olgegin
dordiincti faktorii 4 maddeden olusmaktadir. Dordiincii faktorde yer alan maddelerin madde
yiik degerleri .591 ile .796 arasinda degismektedir.

Birinci faktor dlgegin toplam varyansinin % 21,46’siny; ikinci faktor % 18.60"1n1, tictincti faktor %
13.18'ini; dérdiincii faktor ise, % 10.31ini agiklamaktadir. Olgegin agikladig: toplam varyans %
63.76’dir. Olgekte yer alan maddelerin korelasyon katsayilari .32 ile .80 arasinda degismektedir.
Bu degerler, maddelerin bir bslimiiniin orta diizeyde (.30 -.70), bir boltimiiniin ise ytiksek (.70-
1.00) diizeyde madde toplam korelasyonuna sahip oldugunu gostermektedir (Biiytikoztiirk
2002).

Bilgi Yonetimi Tutum Olcegi

Aragtirmada Demir (2003) tarafindan gelistirilen; Bilgi Yonetimi Tutum Olgegi kullanilmustir.
Olgegin gelistirilmesi siirecinde 171 {iniversite 6grencisinin goriislerine bagvurulmustur.
Katilimcilara bilgi yonetimi konusunda 40 tutum ifadesine katilip katilmadiklar1 sorulmustur.
Olgek besli likert tiiriindedir. Bilgi yonetimi tutum olgeginin yap: gegerliligini belirlemek igin
faktor analizi yapilmistir. Temel bilesenler analizi varimaks dondiirme islemi sonucunda tig
faktor belirlenmistir. Belirlenen ii¢c faktor “Kendini Gelistirme, Iletisim ve Baghilik” olarak
isimlendirilmistir. Maddelerin en diisiik faktor yiik degeri .41 olup, ii¢ faktor toplam varyansin
%39,59'unu agiklamaktadir. Alt 6lceklerin giivenilirligi Cronbach Alpha katsayisi hesaplanarak
degerlendirilmistir. Alt dlgekler i¢cin Alpha katsayilar1 .80, .74 ve .66, 6lcegin tiimii i¢in .79'dir.
Toplam 22 maddeden olusan o6lcekte 13 madde olumlu, 9 madde olumsuz tutumu
yansitmaktadir. Madde analizi ve t testi sonuglar1 da incelendikten sonra maddelerin giivenilir
oldugu, olumlu ve olumsuz tutumlar: ayirt etmede yeterli oldugu kabul edilmistir (Demir,
2003).

Verilerin Analizi

Ogretmenlerin ve okul yoneticilerinin Bilgi Yonetim tutumlari ile Ogrenen okul algilar
arasinda bir iliski olup olmadigini belirlemek amaciyla Basit Regresyon ve Coklu Regresyon
teknikleri kullanilmistir. Arastirmada, 6gretmen ve yoneticiler birlikte degerlendirmeye alinmis
ve analizler 8gretmen ve yonetici sayilarinin toplami tizerinden yapilmustir.

BULGULAR

Tablo 1'deegitim kurumlarinda gorev yapan okul yoneticileri ve dgretmenlerin Bilgi Yonetim
Tutumlarinin Ogrenen Okul algilarinin yordayicist olup olmadigini belirlemek amaciyla basit
regresyon analizi yapilmustir.
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Tablo 1. Ogrenen Okul Davranislariin Yordanmasina iligkin Basit Regresyon Analizi Sonuglar1

Yordanan degisken: Ogrenen Okul

Yordayici degisken B SS B t ) Tkili r kismi r
Sabit 59,057 6,275 9,411 0,000
Bilgi Yonetimi 0,267 0,081 0,178 3,294 0,001 0,178 0,178
R=,178 R?=,032
F(3,26)=10,851 P=.001
*p<.05

Tablodaki verilere gore, Ogretmen ve yoneticilerin Bilgi Yonetimi Tutumlar1 Ogrenen Okul
algilarinin yordayicist (R=0,178, R?>=0,032, p< .005) durumundadir. Bilgi Yonetimi Tutumlar:
Ogrenen Okul tutumlarmin yaklagik % 3’tinii agiklamaktadir. Regresyon katsayilarinin
anlamliligina iliskin t-testi sonuglari incelendiginde (p<.05) Bilgi Yonetimi degiskeninin
Ogrenen Okul {izerinde snemli (anlamli) bir yordayici oldugu goriilmektedir.

Tablo 2'de okul yoneticileri ve 6gretmenlerin Bilgi Yonetim Tutumlar: ve alt boyutlarmin,
Ogrenen Okul Olgeginin alt boyutlarindan “Paylagilan Vizyon” boyutunun yordayicist olup
olmadigin belirlemek amaciyla ¢oklu regresyon analizi yapilmustir.

Tablo 2. Paylasilan Vizyon Davranisinin Yordanmasina iliskin Coklu Regresyon Analizi
Sonuglar1

Yordanan degisken: Ogrenen Okul (Paylagilan Vizyon)

Yordayici degisken B SS B t P ikili r Kismi r
Bilgi Yonetimi 2,351 1,338 1,758 0,08
Kendini gelistirme 0,225 0,031 0,382 7,371 0,000 0,387 0,375
[letisim 0,002 0,023 0,005 0,095 0,925 0,023 0,005
Baglilik 0,053 0,039 0,075 1,334 0,183 0,107 0,073
R=,394 R?=,155

F(3,26)=20,30 P=.000

*p<.05

Tablodaki verilere gore, Bilgi Yonetimi Tutumlari, alt boyutlar1 olan “Kendini Gelistirme,
[letisim, Baghlik Tutumlar1” birlikte Ogrenen Okul alt boyutu “Paylagilan Vizyon”
davraniglarinin yordayicisi (R=0,394, R?=0,155, p< .05) durumundadirlar ve birlikte “Paylasilan
Vizyon” davramsinin yaklasik % 16’sim  aciklamaktadirlar. Regresyon katsayilarinin
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anlamliligina iliskin t-testi sonuglar1 incelendiginde,(p<.05) oldugu icin, “Kendini Gelistirme”
degiskeninin “Paylasilan Vizyon” tizerinde o©nemli (anlamli) bir yordayict oldugu
goriilmektedir. Iletisim  ve Baghlik  degiskenleri o6nemli bir etkiye sahip
degildir.“PaylasilanVizyon” davranislarinin yordanmasinda ki énem siras1 (Kendini gelistirme
B =, 382 ve Baglilik § =, 075lletisim B = ,005 i¢in Kendini gelistirme B > Baghlik p >Iletisim {)
oldugu goriilmiistiir. Var olan iliski Paylasilan Vizyon=,225 Kendini gelistirme + ,053 Baglilik +
,002 iletisim + 2, 351 seklinde formiile edilmektedir. Bu durum okul vizyonunun paydaslarca
bilinmesinin kisisel gelisime katki sundugu seklinde degerlendirilebilir.

Tablo 3’teokul yoneticileri ve dgretmenlerin Bilgi Yonetim Tutumlar1 ve alt boyutlarmin,
Ogrenen Okul &lgeginin alt boyutlarindan “Kisisel Hakimiyet” boyutunun yordayicist olup
olmadigini belirlemek amaciyla ¢oklu regresyon analizi yapilmustir.

Tablo 3. Kisisel Hakimiyet Davranisinin Yordanmasina fliskin Coklu Regresyon Analizi
Sonuglar1

Yordanan degisken: Ogrenen Okul (Kisisel Hakimiyet)

Yordayici degisken B SS B t P ikilir kismi r
Bilgi Yonetimi 6,029 1,232 4,892 0,000
Kendini gelistirme 0,269 0,028 0,443 9,577 0,000 0,503 0,465
fletisim -0,118 0,021 -0,286 5,653 0,000 -0,275 -0,296
Baglilik 0,142 0,036 0,196 3,899 0,000 0,112 0,209
R=,569 R?= 324
F(3,26)=52.965 P=.000
*p<.05

Tablodaki verilere gore, Bilgi Yonetimi Tutumlar: alt boyutlar1 olan “Kendini Gelistirme,
lletisim, Bagliik Tutumlar” birlikte Ogrenen Okul alt boyutu “Kisisel Hakimiyet”
davranislarinin yordayicist (R=0,569, R?=0,324, p< .05) durumundadir ve birlikte “Kisisel
Hakimiyet” davransimin yaklasik % 32'sini agiklamaktadirlar. Regresyon Kkatsayilarimn
anlamliligina iliskin t-testi sonuclar: incelendiginde, (p<.05) oldugu icin, “Kendini Gelistirme,
lletisim ve Baghlik” degiskenlerinin “Kisisel Hakimiyet” {izerinde 6nemli (anlamli) bir
yordayict oldugu goriilmektedir. “Kisisel Hékimiyet” davramisinin yordanmasindaki énem
siras1 (Kendini Gelistirme P =, 443 ve Iletisim B =, 286, Baglilik B = ,196 icin Kendini gelistirme
B >lletisim B >Baglilik B ) oldugu goriilmistiir. Var olan iliski Kisisel Hakimiyet = ,269 Kendini
gelistirme + ,142 Baglhlik - ,118 iletisim + 6, 029 seklinde formiile edilmektedir. Bu durum
ogretmen ve okul yoneticilerinin, insanlar arasi iletisim ve diyaloga verdikleri 6nemin orgiitsel
baghliklarim artirdigr ve alanlarma hakimiyetlerini daha nitelikli hale getirdigi seklinde
yorumlanabilir.

Tablo 4’deokul yoneticileri ve 6gretmenlerin Bilgi Yonetim Tutumlar1 ve alt boyutlarmin,
Ogrenen Okul 6lgeginin alt boyutlarindan “Zihni Modeller” boyutunun yordayicist olup
olmadigini belirlemek amaciyla ¢oklu regresyon analizi yapilmustir.
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Tablo 4. Zihni Modeller Davranisinin Yordanmasina Iliskin Coklu Regresyon Analizi Sonuglar1

Yordanan degisken: Ogrenen Okul (Zihni Modeller)

Yordayici degisken B SS B t p ikili r kismi r
Bilgi Yonetimi 9,387 2,791 3,364 0,001
Kendini gelistirme 0,256 0,064 0,221 4,019 0,000 0,212 0,215
fletisim 0,045 0,047 0,056 0,939 0,348 0,024 0,051
Baglilik 0,008 0,082 0,006 0,093 0,926 0,046 0,005
R=,220 R?=,048

F(3,26)=5.634 P=.001

*p<.05

Tablodaki verilere gore, Bilgi Yonetimi Tutumlar: alt boyutlar1 olan “Kendini Gelistirme,
ﬂeti@im, Baghlik Tutumlar1” birlikte Ogrenen Okul alt boyutu “Zihni Modeller” davranislarinin
yordayicist (R=0,220, R?=0,048, p< .05) durumundadir ve birlikte “Zihni Modeller” davranigsinin
yaklasik % 05m1 aciklamaktadirlar. Regresyon katsayilariin anlamliligina iliskin t-testi
sonuclar1 incelendiginde,(p<.05) oldugu igin, “Kendini Gelistirme” degiskeninin “Zihni
Modeller” tizerinde dnemli (anlamli) bir yordayict oldugu goriilmektedir. Iletisim ve Baglhlik
degiskenleri 6nemli bir etkiye sahip degildir.”Zihni Modeller” davranisinin yordanmasinda ki
onem siras1 Kendini gelistirme = ,443 ve Iletisim B = ,286, Baghlik f = ,196 icin Kendini
gelistirme B > Iletisim B > Baglilik B ) oldugu gortilmiistiir. Var olan iliski Zihni Modeller=,256
Kendini gelistirme + ,045iletisim + ,008 baglilik + 9, 387 seklinde formiile edilmektedir. Bu
durum o6gretmenlerin ve okul yoneticilerinin birlikte 6grenmeye istekli, yenilik ve gelismelere
acik bireyler olduklar: seklinde yorumlanabilir.

Tablo 5de okul yoneticileri ve 6gretmenlerin Bilgi Yonetim Tutumlar1 ve alt boyutlarmin,
Ogrenen Okul 6lgeginin alt boyutlarindan “Takim Halinde Ogrenme” boyutunun yordayicist
olup olmadigini belirlemek amaciyla goklu regresyon analizi yapilmistir.

Tablo 5. Takim Halinde Ogrenme Davraniginin Yordanmasina Iliskin Coklu Regresyon Analizi
Sonugclar1

Yordanan degisken: Ogrenen Okul (Takim Halinde Ogrenme)

Yordayici degisken B SS B t P ikili r kismir
Bilgi Yonetimi 6,926 3,704 1,87 0,062
Kendini gelistirme 0,377 0,084 0,227 4,468 0,000 0,291 0,238
[letisim -0,269 0,063 -0,238 -4,271 0,000 0,136 -0,228
Baglilik 0,659 0,11 0,332 6,017 0,000 0,252 0,314
R=,427 R?=,182

F(3,26)=24,642 P=.000

*p<.05

Tablodaki verilere gore, Bilgi Yonetimi Tutumlar: alt boyutlar1 olan “Kendini Gelistirme,
Iletisim, Baglilik Tutumlar1” birlikte Ogrenen Okul”Takim Halinde Ogrenme” davramslarinin
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yordayicist (R=0,427, R?=0,182, p< .005) durumundadir ve birlikte “Takim Halinde Ogrenme”
davramsinin yaklasik % 181 agiklamaktadirlar. Regresyon katsayilarmin anlamliligina iliskin
t-testi sonuglar1 incelendiginde,(p<.05) oldugu igin, “Kendini Gelistirme, Iletisim, Baglilik”
degiskenlerinin “Takim Halinde Ogrenme” iizerinde ¢nemli (anlamli) bir yordayici oldugu
goriilmektedir. “Takim Halinde Ogrenme” davramsmin yordanmasinda ki énem sirasi(Kendini
gelistirme B =, 227 ve Iletisim B =-, 238, Bagllik B = ,332 icin Baglhlik B > Iletisim B >Kendini
gelistirme B ) oldugu goriilmiistiir. Var olan iliski Takim Halinde Ogrenme = ,659 Baglilik+ ,377
Kendini gelistirme -,269 iletisim + 6, 926 seklinde formiile edilmektedir. Bu durum
Ogretmenlerin ve yoneticilerin birlikte 6grenmeye istekli, yenilik ve gelismelere agik bireyler
olabilecekleri seklinde yorumlanabilir.

TARTISMA SONUC VE ONERILER

Okul yoneticileri ve 6gretmenlerin Bilgi Yonetim Tutumlari ve Ogrenen Okul algilari arasindaki
iliski basit regresyon istatistiki teknigi ile degerlendirildiginde, Bilgi Yonetim Tutumlar ile
Ogrenen Okul tutumlart arasinda iliski bulundugu ve Bilgi Yonetim Tutumlarmin Ogrenen
Okul Algilarini yaklasik % 3 oraninda acikladigr goriilmektedir. Bu bulgulara dayarnilarak
ogretmenlerin ve yoneticilerin Bilgi Yonetim Tutumlarmna etki eden durumlarin Ogrenen Okul
algilarini da etkileyecegi soylenebilir. Arastirma bulgular1 Kingvd.'nin (2008); Lyes ve Easterby-
Smith’in(2003) bulgulariyla ortiismektedir. Ayrica Giiglii ve Sotiroski (2006) alan yazindaki
calismalarda orgiitsel 6grenme stirecinin, bilginin kazanilmasi, paylasilmasi, ¢oztimlenmesi ve
orgiitsel hafizaya kaydedilmesi ile gerceklestigini belirtmektedir.

Okul vizyonun bilinmesi ve diger paydaslara aktarilmasi 6gretmenlerin ve yoneticilerin Bilgi
Yonetimi Tutumlart ile iligkilidir. Ogretmelerin ve yoneticilerin Bilgi Yonetimi Tutumlari ile
Ogrenen Okul algilar1 arasindaki iliski bu durumu teyit eder niteliktedir. Okul yoneticileri ve
ogretmenlerin Bilgi Yonetim Tutumlarn “Paylasilan Vizyon” algilarmin % 16’siu
agiklamaktadir. Ozellikle bilgi yonetimi alt boyutu olan “Kendini Gelistirme Tutumlar1”
ogretmenlerin ve yoneticilerin “Paylasilan Vizyon” algillariin en o6nemli yordayicisi
durumundadir. Alan yazinda yer alan ve okul vizyonunun bireyleri 6grenmeye odakladigma
iliskin bulgular bilgi ve vizyon arasindaki iligkiyi gostermektedir (Tiltay 2009).Ogrenmeye
odaklanan vizyona sahip organizasyonlar kurumsal gelisme ve ivme kazanacaktir. Forozandeh
vd. (2011) Senge'nin bes disiplinini esas alarak gelistirdikleri 6grenen trgiit anketi ile drgtitsel
baglilik arasindaki iliskileri 50 kisilik denek grubuyla calisma yaparak incelemislerdir. Buna
gore orgiitsel baglilik ile 6grenen orgiit davramisinin alt boyutlarindan olan paylasilan vizyon
boyutu arasindaki korelasyon katsayisir= 0,53 (pozitif ve orta diizeyde) olarak bulunmustur.
Ayrica Akhter ve Khan (2011) vizyonun cevre ile etkilesimi destekledigi ve yeniliklere acik
esnek bir orgiit yapisini arzu edilmesi ile organizasyonlarda basarinin daha da artacagini ifade
ederek vizyonunun 6nemine vurgu yapmustir.

Arastirmanin diger alt problemlerine iliskin bulgularda da goriildiigii gibi genel anlamda
ogretmenlerin ve yoneticilerin Bilgi Yonetimi Tutumlart Ogrenen Okul Algilar ile paralellik
gostermektedir. Bilgi Yonetimi Tutumlari ile Ogrenen Okul algilari arasindaki iligki dikkate
deger diizeydedir. Buna gore 6gretmenlerin ve yoneticilerin Bilgi Yonetimi Tutumlar1 Ogrenen
Okul alt boyutlarindan “Kisisel Hakimiyet” davramsinin % 32’sinin agiklayicis1t durumundadir.
Ozellikle bilgi yonetimi alt boyutu olan “Kendini Gelistirme Tutumlar1” &gretmenlerin ve
yoneticilerin “Kisisel Hakimiyet” algilarinin en 6nemli yordayicist durumundadir. Benzer
sonuclar alan yazindaki diger arastirmalarda da goriilmektedir. Forozandeh vd. (2011)
calismalarinda orgiitsel baghlik ile 6grenen o6rgiit davramisinin alt boyutlarindan olan “Kisisel
Hakimiyet” boyutu arasindaki iliski pozitif ve orta diizeyde (r= 0,44) olarak bulunmustur.
Ayrica Bilgi Yonetimi Tutumu alt boyutlarindan olan “Baglilik Davramsi” ile Ogrenen Okul alt
boyutu olan “Kisisel Hakimiyet” arasindaki iliski Kili¢'m (2009) yoneticilerin 6gretmenleri
etkilemede kisisel hakimiyeti kullandiklar1 bulgusu ile dolayli olarak ortiismektedir. Bal’a
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(2011) gore ise 6gretmenlerin 6grenen okul konusundaki yiiksek algilar: “Kisisel Hakimiyet” ile
de ilintilendirilebilir.

Stirekli 6grenme isteginde olan egitimcilerin kalip yargilarin disina ¢ikabilmeleri (Alipour ve
Karimi 2011) onlarin kisisel gelisim konusundaki farkindalik diizeylerini arttiracaktir (Bejmere
ve Lordache 2011). Ogretmenlerin ve yoneticilerin Bilgi Yonetimi Tutumlart ile “Zihni
modeller” e yonelik davranislar arasindaki iliski de bu durumu gostermektedir. Ogretmenlerin
ve yoneticilerin Bilgi Yonetimi Tutumlar1 Ogrenen Okul alt boyutlarindan “Zihni Modeller” e
yonelik davramslarint % 5 oraninda agiklamaktadir. Ozellikle “Kendini Gelistirmeye” yonelik
tutumlarin “Zihni Modeller” algilarinin en 6nemli yordayicisi olmasi bu tezi desteklemektedir.
Forozandeh vd. (2011) calismalarinda orgiitsel baglilik ile 6grenen orgiit davranisinin alt
boyutlarindan olan “Zihinsel Modeller” boyutu arasindaki iliski pozitif ve orta diizeyde (r=
0,45) bulunmustur.

Ogrenme icin belirli bir zaman ayrilmas1 hem 6grenmeyi siirlandirmakta hem de sikici hale
getirmektedir. Ogretmenler ve yoneticiler birlikte yaptiklar1 etkinliklerde eglenerek
ogrenmektedirler. Bu durum okullarda takim ruhunu gelistirmektedir. Okullarda ancak
takimlarin basarilar1 okulun basarisi olarak nitelendirilebilir. Aksi halde bireysel basarilar
toplam kaliteyi istenen diizeye tastyamamaktadir. Ogretmenlerin ve yoneticilerin Bilgi Yonetim
Tutumlari ile “Takim Halinde Ogrenme” algilar1 arasindaki iliski bu tezi destekler niteliktedir.
Ogretmenlerin ve yoneticilerin Bilgi Yonetimi Tutumlart “Takim Halinde Ogrenme” algilarint
% 18 oraminda agiklamaktadir. Ogretmenlerin ve yoneticilerin “Baghilik” tutumlar1 “Takim
Halinde Ogrenme” davraniglarinin en 6nemli yordayicisidir. Forozandeh vd. (2011)
calismalarinda orgtitsel baglhilik ile 6grenen 6rgiit davranisinin alt boyutlarindan olan “Takimla
Ogrenme” boyutu arasindaki korelasyon katsayis1 0,28 (pozitif ve diisiikk diizeyde) olarak
bulunmustur. Caldwell’e (2012) gore organizasyonlarda takimlar formal ve informal olarak
bulunmaktadir. Ancak takimlar bireylerin iletisim kurabilmeleri ile olusmakta ve birlikte
yapma duygusu ile 6grenmeyi sikici olmaktan ¢ikarmaktadir. Tiltay (2009) {ist yonetimin
paylasim ve katilimcilik anlayisi ise organizasyonlarda yatay ve dikey iletisimin yolunu
acmakta ve orgiitsel gelisime ivme kazandirmaktadir.

Arastirma bulgularindan yola ¢ikilarak asagidaki onerilerde bulunulabilir:

Bilgi yonetimi ve Ogrenen okul arasindaki iliskilerden yola ¢ikilarak Ogretmenlere ve
yoneticilere bilginin elde edilmesi, yonetilmesi ve kullanilmasina yonelik egitimler verilmelidir.
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Relationship between Information Management Attitudes and Learning
School Perceptions of School Administrators and Teachers

Soner Doganiv, Yakup Yigitv

Extended Abstract: Strong societies are, today, the societies that have and use knowledge
(Muratoglu 2005). Thus, it is essential to produce information and even to share knowledge
from other organizations in order to produce intellectual value in organizations (Dowling vd.
2008). When analysing the existing literature, it is possible to say that organizational learning is
closely related to knowledge management. In organizations, knowledge the acquisition,
knowledge sharing, knowledge interpretation and knowledge storage into the organizational
memory have, at the same time, the characteristic of organizational learning. Thus, it would be
a correct statement to say that the concepts of knowledge management and organizational
learning are complements of each other (Spender 2008). King et al.'s (2008) study which
explains organizational knowledge management with organizational learning model clearly
specifies that organizational learning stages and knowledge management concepts interact with
each other and have complementary features. In addition, Lyes & Easterby-Smith (2003) have
emphasized that the relationships between learning organization and knowledge management
should be identified and these two concepts should be discussed together.

The aim of this study is to analyse the regression level for learning school perceptions of
teachers and administrators' knowledge management attitudes. In this context, the study is
structured as a descriptive study based on the screening model. According to Karasar (2003),
the event, subject or individual that is subject to the study is tried to be identified within its own
conditions and the way it is. Within this framework, in the study, the regression level for
learning school perceptions of the knowledge management attitudes of the teachers and the
administrators working in educational institutions is evaluated the way it exists.

Population of the study; school administrators and teachers working in primary and secondary
education institutions under the Ministry of Education in Zara, Hafik, Imranli districts of Sivas.
As of September 2012, the total number of the teachers and administrators who work in the said
districts is 367. Sampling was not applied in this study. Reaching the population was aimed.
However, since the participation was based on a voluntary basis and due to the incomplete
filling, in September 2012, 336 people on duty were reached in Sivas, 55 of whom were school
administrators and 281 of whom were teachers.

Data collection phase; in the study, the Knowledge Management Attitudes Scale developed by
Demir (2005) and Learning Organization (School) scale developed by the studyers Ugurluy,
Dogan and Yigit. Accordingly, by combining two scales developed, a data collection tool was
created composed of two parts. In the first part, Learning School Perceptions Scale consisting of
20 clauses was included while the "Knowledge Management Attitudes Scale" consisting of 22
clauses was included in the second part.

The package program SPSS for Windows 17.0 was used in the analysis of the data obtained
during the study. Simple Regression and Multiple Regression techniques were used in order to
determine whether there was a relationship or not between Knowledge Management Attitudes
and Learning Organization (school) perceptions of the teachers and school administrators. In
the study, since the number of administrators was inadequate, teachers and administrators

v Yrd.Do¢.Dr.,, Cumhuriyet Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boltimii, EYTEP ABD,
snr312@gmail.com.
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were evaluated together and the analysis was done through the total number of teachers and
administrators.

According to the findings of the study, Knowledge Management Attitudes with its sub-
dimensions "Self-Improvement, Communication, Commitment Attitudes" is in the position of
the precursor of "Shared Vision" behaviours, the sub-dimension of Learning Organization
(School) (R=0,394, R?=0,155, p< .05) and they together states approximately 16% of the "Shared
Vision" behaviour; Knowledge Management Attitudes with its sub-dimensions "Self-
Improvement, Communication, Commitment Attitudes" is in the position of the precursor of
"Personal Dominance" behaviours, the sub-dimension of Learning Organization (School),
(R=0,569, R?=0,324, p< .05) and they together states approximately 32% of the "Personal
Dominance" behaviour; Knowledge Management Attitudes with its sub-dimensions "Self-
Improvement, Communication, Commitment Attitudes" is in the position of the precursor of
"Intellectual Models" behaviours, the sub-dimension of Learning Organization (School),
(R=0,220, R?=0,048, p< .05) and they together states approximately 5% of the "Intellectual
Models" behaviour; Knowledge Management Attitudes with its sub-dimensions "Self-
Improvement, Communication, Commitment Attitudes" is in the position of the precursor of
"Learning as a Team" behaviours, the sub-dimension of Learning Organization (School),
(R=0,427, R?=0,182, p< .005) and they together states approximately 18% of the "Learning as a
Team" behaviour. Based on the findings of the study, the following suggestions can be made:

Starting from the relationship between knowledge management and learning organization
(school), besides training teachers and administrators for acquisition and use of knowledge,
schools should be converted to learning organizations.

Key words: Organization, Knowledge Management, Learning School.
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Miizik Ogretmeni Yetistiren Kurumlardaki Piyano
Ogretim Programlar1 Uzerine bir Arastirma

Yavuz Duraki

Ozet: Bu aragtirmada, Egitim Fakiiltelerinin Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii Miizik Ogretmenligi Anabilim
Dalr Piyano dersi icin kullamilmakta olan mevcut ogretim programlarimn durumu degerlendirilmistir.
Egitim ve Ogretim in planl ve programl bir siire¢ olmast ve cagdas dgretim yontemlerinin iiniversitelerde
vazgecilmez bir unsur olmasindan yola ¢ikarak hazirlanan bu calisma, mevcut durumu ortaya koymak
acisindan nem arz etmektedir. Bilindigi tizere 6gretmen yetistiren kurumlarmn 6gretim programlart Yiiksek
Ogretim Kurulu tarafindan hazirlanan ortak bir program dahilinde uygulanmaktadir. Ancak bu program,
ders listeleri ve tanimsal icerikten oteye gidememektedir. HAlbuki Ogretmen yetistiren bir programin

”oou

lisansiistii egitimi asamalarimda “program hazirlama”, “program degerlendirme” ve program ¢oziimleme”
gibi  dersler mevcut iken lisans asamasindaki derslerin  dSretim  programlarmun  bulunmayis
diistindiiriiciidiir. Bu durum Tiirkiye'nin bazi Eitim Fakiiltelerinde kendi ic isleyislerini diizenlemek adina
diizeltilmek istenmis ve kurum ici calismalarla program eksikligi giderilmeye calisilmistir. Mevcut piyano
ogretim programlarmm  durumunu ortaya koyabilmek icin farklt kurumlardan ve farkli deneyim
gruplarindan 26 piyano dgretim elemamna yapilandinlmg goriisme uygulanmstir. Arastirma ile ilgili on
calisma olusturmas: agisindan uygulanan yapilandinlms goriisme sonucunda; piyano dersi'ne yonelik
piyano ogretim elemanlarimin bircogunun herhangi bir 6gretim programi kullanmadig, kullananlarin ise
programlarinin iceriginde, 6gretim programi dgelerine tam olarak yer vermedigi, yani tammsal program
kullandiklart saptannustir.

Anahtar Kelimeler: Piyano Egitimi, Program, Miizik Egitimi

GIRIiS
Piyano Egitimi ve Ogretim Programi
Miizik Ogretmeni yetistiren kurumlardaki isitme, armoni, eslik, koropetisyon, besteleme

teknikleri, cokseslendirme teknikleri gibi bir¢ok mesleki dersin piyano calabilme yetisi ve
dersin islenis sekilleriyle dogrudan iliskili olmasi kacinilmaz bir gergektir.

“Ulkemizde miizik 6gretmeni yetistirmede uygulanan sekiz yariyillik lisans programi dersleri
i¢ ana gruptan olusmaktadir:

e Alan Dersleri
e Pedagojik Formasyon Dersleri
e Genel Kiiltiir Dersleri.

Alan dersleri, “mesleki donanmmin eksiklik olmas1” kaygisini tasiyan cesitlilige sahip olmak
zorundadir. Bu derslerin iginde ise calgr egitimi 6nemli bir yer tutmaktadir. Piyano egitimi;
nicelik olarak yayl calgilar kadar olmasa da, alt1 yariyillik ¢nemli bir dilimi kapsamaktadir.
Ancak piyano alan derslerinin se¢meli dersler harig, %50'si ile dogrudan, %30,7’si ile dolayli
olarak iligkilidir. Piyano, miizik 6gretmeninin yetistiriimesinde %80,7’lik bir oranla alan
derslerinde etkili ara¢ niteligindeki tek calgidir. Bu aracin yerinde, yararl, etkin

i Yrd.Dog.Dr., Abant {zzet Baysal Universitesi Egitim Fak. GSE Bolimii Miizik Egitimi Anabilim Dali
durakyavuz@yahoo.com
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kullanilabilirligini saglamak ise piyano egitiminin ¢ncelikli amacimi olusturmaktadir. Ciinkii
ogrenci bu egitimde giderek gelistirdigi/gelistirecegi bilgi ve Dbecerisiyle etkili bicimde
piyanosunu kullanarak meslek yasaminda da yararlanacagi birikimi kazanacaktir. Boylece
piyano bireyin miizik 6gretmeni olarak yetismesinde ALAN CALGISI, miizik 6gretmenligi
stirecinde ise MESLEK CALGISI olarak her iki boyutta da yerini almaktadir” (Kivrak, 2003: 209-
211).

Bir miizik 6gretmeni adayinin egitimi siiresince ana ¢algisi ne olursa olsun, piyano egitiminde
kazanacag davranislarin tiim 6gretmenlik hayatini dolayl olarak etkileyecegi kaciilmaz bir
gercektir. Piyanonun, armonik yapilanmalarda ¢éziimlemeyi kolaylastiric1 ve somutlastirici tus
dizilimi, genis ses aralig1 ve miikemmel bir eslik saz1 olmas1 miizik 6gretmeni icin vazgecilmez
bir enstrumana doéniismesini saglamaktadir. Piyano egitiminde kazanilan beceriler ise tim
klavyeli galgilar1 kullanma yetisini saglamaktadir. Buradan hareketle, piyano calma becerilerine
sahip olmayan bir miizik egitimcisinin diistiniilemeyecegini sdylemek muimkiindiir.

“Pek ¢ok okul yonetimi ve miizik gozlemcileri, egitim pozisyonu icin kaliteli eleman secerken,
kendi alanlarindaki becerilerine ek olarak piyano yeterliligi gosteren kisileri ise
alirlar.” (Bobetsky 2004)

Tum mesleki alan dersleriyle dogrudan ilgili olan piyano dersinin 6zellikle miizik 6gretmeni
yetistiren kurumlarin hedeflerine ulasabilmesi acisindan planli ve programli bir disiplin
icerisinde yiiriittilmesi biiytik 6nem tasimaktadir. Bu sebeple piyano 6gretim programlarimin
iceriklerinin ve tiim 8gelerinin diinyaca kabul edilmis piyano 6gretim yontemlerini ve evrensel
metotlar1 takip eden bir anlayisla hazirlanmis olmas: gerekmektedir. Ancak tilkemizde 6zellikle
miizik Ogretmeni yetistiren kurumlara baktigimizda ©gretim programlarinin, ders
tanimlarindan 6teye gitmedigini gormekteyiz.

“Mizik ogretmenligi lisans programi ders tanimlarinda “piyano egitimi ve o6gretimi, bu
programin temelini olusturur” ifadesi yer almaktadir. Bir programin temelini olusturan calginin
o program adimna 6nemli bir sorumluluk yiiklenmis oldugu aciktir. Tanumdaki ifadede yerini
bulan, ancak program icinde yer alis bi¢cimiyle bu ifadeyle celisen bir planlama karsimiza
¢ikmaktadir” (Kivrak, 2003: 209-211).

Piyano egitimi, diinyaca kabul edilmis evrensel teknikleriyle 8grenilmesi sabir gerektiren ¢ok
uzun ve zor bir siirectir. Ancak miizik 6gretmeni yetistiren kurumlardaki piyanoya baslama
yasinin, Giizel Sanatlar Liseleriyle birlikte ortalama on bes oldugu ve 6grenme siirecinin son
degismelerle tiniversitelerde sekiz yariyil oldugu distintiliirse, bu kurumlar icin yapilacak olan
piyano 6gretim programlarinin sanatgi-icraci ile muzik dgretmeni arasindaki farki iyi irdeleyip
hazirlanmasi gerekliligini ortaya koymaktadir.

Arastirmanin amaci; Piyano egitimi ile ilgili problemleri ve giincel ¢oziimlerini bireysel
Ogretimi esas alarak, yapilan genel ¢alismalarin gozlenmesi ve 6grencilerin bu 6grenimleri
piyano egitmeni olacakmis gibi gelistirmelerinde 6gretmenlerinin yol gosterebilmesidir.

Sonug¢ olarak, Baslangic piyano egitiminde karsilasilan sorunlarin genel ¢oziimleri soyle
siralanmustir:

Kapsaml1 bir piyano egitimi programi hazirlamak,

Hazirlanacak bu programin sistematik miizik egitiminin icinden gecerek, 6grencilerin ozel
gelisimlerini saglamasi gerekmektedir.

Piyano ogretmenlerinin profesyonel egitiminde, baslangi¢ piyano egitimi alan ogrencilerin
problemlerine dikkat etmeleri ve bunun i¢in yeni ¢alismalar gelistirmeleri geregi gorulmiistiir.

Piyano o6gretmenlerinin, kisisel aktiviteleri ve meslek sorumluluklarini metodik bir gerceve
icerisinde yerine getirmeleri beklenmektedir.” (Otacioglu 2005: 56-57)
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“Bir galgmin evrensel teknikleriyle 6grenilmesi oldukca zorlu ve uzun siire¢ gerektirmektedir.
Higbir calgida onsekiz yas tistii baslayarak alti yariyil gibi kisa bir egitimle evrensel sanat
platformuna tasinabilecek bir icraat gerceklestirilmesi beklenemez. Bu nedenle sanatgi-icraci
yetistirme isi ile muzik Ogretmeni yetistirme isi birbirinden ¢ok farkli programlarla
yapilmaktadir. Bu programlarin yiriitiilmesinde gorev alan egitimciler de dogal olarak farklh
programlarda egitilmis, nitelik agisindan da farkli formasyon tasimaktadirlar. Bu bakis acisiyla
miizik dgretmenligi adina piyano egitiminin yeniden tartisilmasi ve amaca hizmet verebilen
programlarinin olusturulmasi kaginilmazdir.  Miizik 6gretmeni yetistiren programlarin
piyano egitimi programlarinin olusturulmasinda iki énemli noktadan hareket etmek gereklidir:

Miizik 6gretmenligi programina kabul edilmis, ancak bir calgiya baslama yasinin ¢ok tizerinde
yas ozelligi tastyan birey 6zellikleri,

Ana hedefi miizik Ogretmenligi olan bir programin icinde yer almasimin getirdigi
ozellikler” (Kivrak, 2003: 209-211).

Bu sorun da, farkli okullarda farkli hedeflerle farkli miizik 6gretmeni adaylar: yetistirdigimizin
bir gostergesidir. Egitimde standardizasyonun gerekliligi de diisuntldiigiinde tim ogeleri
kapsayan bir piyano ogretim programi gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir ¢tinkii cagdas egitimde
planlanmamus bir 6gretim siireci diistiniilmemelidir.

Egitimde Planlama ve Ogretim Program

Yiiksekogretim kurumlarinda kullanilan ders programlarinin tanimsal program niteliginde
olmasi, planlanmamis bir egitim siirecini ve programlanmamis ogretim yontemleriyle elde
edilecek {irtindeki nitelik sorunlarini ortaya ¢ikaracaktir.

Yiiksekogretim kurumlarinda kullanilan ders programlari, tamimsal program niteliginde
oldugu icin uygulanan ortam kosullar1 ve uygulayicilarina gore farkh egitim siireglerine zemin
olusturmaktadir. Bu durum ayni alan egitimini veren degisik yiiksekdgretim kurumlarinda
farkli 6gretim uygulamalarina ve dolayisiyla farkli 6grenmelere, farkli 6lgme-degerlendirmelere
ve nitelikleri farkli diizeylerde olan bireyler yetistirilmesine neden olmaktadir” (Toreyin, 1999).

“Bir miuizik 6gretim programi su ana 6gelerden olusur: (1) Hedefler, (2) hedef davranislar, (3)
ogretme durumlari, (4) sinama-clgme durumlar1 ve (5) degerlendirme islemleri” (Ugan, 1994:
55).

Bu ogeler kisaca soyle tanimlanabilir:

Hedefler: Miizik 6gretimiyle ogrencilere kazandirilmak istenen ya da onlarda gelistirilmek
istenen ozelliklerdir.

Hedef Davraniglar: Bir hedefin ¢oziimlenerek (ayristirilarak) gozlenip olgiilebilir 6grenci
davraniglarina dontistiirtilmesiyle ortaya cikan, o hedefle ilgili kritik davrarglardir.

Ogretme Durumlart: Ogrencilerin hedef davranislari kazanmalari icin gerekli 6grenme
yasantillarini gegirmelerine olanak saglamak tizere hazirlanip diizenlenen ve ayarlanan
cevredir(Ucan, 1994: 56).

Sinama-Olgme Durumlar:: Ogrencilerin hedef davramslari kazamp kazanmadigini, bunlari
kazanmada ya da 6grenmede eksiklik, yanlislik ve giicliikleri olup olmadigini (varsa bunlarin
niteligini) belirleme icin gerekli veri (bilgileri) elde etme eregiyle hazirlanip diizenlenen
cevredir.

Degerlendirme Islemleri: Sinama durumlarinda elde edilen slgme sonuglarini (Slgtimleri, yani
verileri) hedeflerde kapsanan ya da onunla birlikte baska olgtitlerle karsilastirarak 6grenci,
dgretim, program ve dgretmen hakkinda yargiya varma stirecidir(Ugan, 1994:57).
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YONTEM
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada betimsel olarak kaynak tarama ve nitel olarak gortisme yontemleri
kullanilmuastir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin yapis1 geregi, Evren; Universitelerin Egitim Fakiilteleri Giizel Sanatlar Egitimi
Boliimleri Miizik Ogretmenligi Anabilim dallari, Orneklem ise Ondokuzmayis Universitesi
Gazi Universitesi ve Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Giizel Sanatlar Egitimi
Boliimii Miizik Ogretmenligi Anabilim Dallar’'ndan olusmaktadir. Miizik 6gretmeni yetistiren
kurumlardaki piyano gretim elemanlarinin, kullandiklar1 piyano dersi 6gretim programlarimin
durumunu ortaya koyabilmek i¢in piyano ogretim elemanlar: ile “sabit format anket
goriismesi” yapilmistir. Ogretim programi ogeleri ile ilgili olan ve ulasilabilen kaynaklar
taranmustir.

Tablo 1. Arastirmaya dahil edilen piyano 6gretim elemani katilimcilarimin il, Bolge, Okul ve
katilim sayilar1 asagidaki tabloda verilmistir.

il Bolge Okul Katilimc1 Sayisi
Karadeniz 19 May1s Universitesi 6
Samsun
Ankara Ic Anadolu  |Gazi Universitesi 13
Bat: KaradenizlAbant {zzet Baysal Univ. 7
Bolu

Veri Toplama Yontemleri

Arastirma verilerinin elde edilmesi icin, kaynak tarama ve gortisme gibi nitel veri toplama
yontemleri kullanilmistir.

Arastirmanin konusu ile dogrudan ya da dolayli bicimde ilgili olabilecek ve ulasilabilen
dergiler, makaleler, tezler, bildiriler gibi yazili kaynaklar taranmistir. Bu kaynaklar incelenerek
konu ile ilgili olan bilgilere ilgili boliimlerde yer verilmeye calisilmustir.

Bu arastirmada goriisme teknigi olarak “sabit format anket gortismesi” kullanilmustir.
Arastirmaci tarafindan uzman gortisleri de alinarak gerekli verileri toplamak {izere gortisme
sorular1 ve yamt secenekleri hazirlanmis bdylece bir gortisme formu olusturulmustur.
Olusturulan goriisme formu piyano 6gretim elemanma uygulanmistir. Uygulanan goriisme
sonucunda elde edilen veriler, frekans (f) ve ytizde (%) dagilim tablosu seklinde sayisal verilere
donustiiriilerek degerlendirilmis ve yorumlanmistir

ILGILI YAYIN VE ARASTIRMALAR

Arastirmanin bu boéliimiinde, elde edilen sonuglarin yine bu konularda yapilan benzer
arastirma sonuglari ile iliskilerine yer verilmistir.

S. Giirsen OTACIOGLU (2005) “Miizik Ogretmenligi Piyano Egitimi Dersi Igin Bir Model
Denemesi” adli doktora tezinde, miizik 6gretmeni yetistiren kurumlarda uygulanmakta
olan piyano dersi dogrultusunda kullanilan 6gretim yontemlerinin elestirisini yapmis ve
tilkemizin kosullarina uygun bir piyano 6gretim modelinin nasil olmasi konusunda
detaylandirilmis bulgularini, programlandirilmis 6gretime dayali olarak gelistirilmesi ve
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uygulamadaki yansimalarina bakmaistir. Sonug olarak cagdas 6gretim yontemlerinin klasik
Ogretim yontemlerine gore daha etkin oldugu ve planh ve programli egitimin cagdas
egitimdeki gerekliliginin 6nemi konusunda ortak bulgulara ve dnerilere rastlanmistir.

N. Ipek KIVRAK (2003) “Miizik Ogretmeni Yetistirmede Piyano Egitimi” adli bildirisinde,
Miizik 6gretmeni yetistiren kurumlardaki lisans derslerini degerlendirerek alan dersleri
kapsamindaki piyano egitimi dersinin diger derslerle iliskilendirilmesini irdelemis ve piyano
derslerinin buiytik bir oranla alan derslerinde etkili arag¢ niteligindeki tek galgi oldugunu
vurgulamistir. Miuzik 6gretmenligi lisans programi ders tamimlarinda “piyano egitimi ve
dgretimi, bu programin temelini olusturur” ifadesinden yola ¢ikarak tanimdaki ifadede yerini
bulan ancak programda yer alis sekliyle bu ifadeyle gelisen bir planlamadan bahsetmistir. Bu
bildiride, piyano derslerinin 8 yariyila dagiliminin arttirilmasi ve etkili bir planlama icin cagdas
bir piyano 6gretim programina ihtiyag oldugu vurgulanmaktadir. Bu arastirmada piyano
Ogretim programlar ile ilgili ortaya konulan eksiklik ile bildiride vurgulanmak istenen cagdas
pivano egitiminin gerekleri arasinda arastirmay1 destekleyici paralellikler tespit edilmistir.

A. Meral TOREYIN (1999) “Cagdas Egitimde Program ve Ses Egitimi Programlar1” adl
bildirisinde, egitim ve Ogretimin belli bir plan ve program cercevesinde yiiriitiilmesi
gerekliliginden yola ¢ikarak, miizik 6gretmeni yetistiren kurumlardaki tanimsal programlarin
cagdas egitim ve Ogretim stireciyle celistigini vurgulamistir. Hazirlanan bu bildiride halen
Tirkiye'de mesleksel miizik egitimi veren kurumlar ve uygulamakta olduklar1 "san egitimi"
olarak bilinen, icinde san, sarki séyleme, koro ve konusma egitimleri gibi insan sesiyle ilgili
bir¢ok egitimi de bulunduran ses egitiminde ¢agdas 6gretim programlar: sorunlarinda
ortak bulgulara rastlanmistir.

Mehtap VURAL (2006) “Ilkogretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Fen ve Teknoloji Dersi
Ogretim Programi Bilissel Amacglarina Ulasma Diizeylerinin Cesitli Degiskenler
Acisindan Degerlendirilmesi” adli Yiiksek Lisans tezinde Ilkogretim besinci sinif
ogrencilerinin Fen ve Teknoloji dersi bilissel amaglarina ulasma diizeyleri cesitli
degiskenler agisindan incelenmistir. Sonug¢ olarak olusan tim farkliliklari etkileyen
faktorlerin hangileri olacagi konusunda tartisilmis ve yeni olusturulan Fen ve Teknoloji
dersi ogretim programi ile eski program karsilastirilarak konuyla ilgili onerilerde
bulunulmustur. Eski ve yeni program karsilastirmasindan elde edilen verilerde ¢agdas
program 6geleri konusunda ve yapilan dnerilerde ortak bulgulara rastlanmistir.

Cigdem SOKER (2006) “Abant Izzet Baysal Universitesi Giizel Sanatlar Egitimi Bolimii
Miizik Ogretmenligi Anabilim Dalinda Anadolu Giizel Sanatlar Lisesi Cikish 1. smmf Keman
Ogrencilerine Temel Davramslart Kapsayict Bir Ogretim Programi Model Onerisinin
Uygulanmas1” adli Yiiksek Lisans tezinde Egitim Fakiiltelerinin Giizel Sanatlar Egitimi Bolumii
Miizik Ogretmenligi Anabilim/Anasanat Dali Bireysel Calgi Egitimi(B.C.E.) 1(Keman) dersi icin
kullanilmakta olan mevcut ogretim programlariin durumu incelenmistir. Buradan yola
cikarak, temel davranuslari iceren, kapsamli bir B.C.E. 1 (Keman) Dersi Ogretim Programi
Model Onerisi olusturulmus ve Abant izzet Baysal Universitesi Giizel Sanatlar Egitimi Bolimdi
Miizik Ogretmenligi Anabilim Dali’ nda hazirlanan, temel davramslari kapsayict B. C. E.
1(Keman) Dersi Ogretim Programi Model Onerisi'nin Anadolu Giizel Sanatlar Lisesi ¢ikigh 1.
smif keman o6grencilerine uygulanmasi, keman egitimi agisindan degerlendirilmistir. Buradan
hareketle; Anadolu Giizel Sanatlar Lisesi ¢ikisli 1. simif keman ogrencilerinin hedeflere
ulasmada ve temel davranislardaki eksiklikleri gidermede, bu arastirma ile paralellik gosterdigi
ve sonug olarak ortak bulgular ve 6neriler icerdigi tespit edilmistir.

Michael AARON (1985) “Piyano” adli kitabinda piyano egitimine baslarken biiyiik onem
tasiyan oturus ve durus kurallarini, el konumlarini aciklamus ve piyanoya baslangic asamasinda
orta do konumunda 9 nota igerisinde bagh calma ile ilgili énemli yaratilarda bulunmustur.
Piyano egitiminde temel davranslar ve teknikler acisindan biiyiik 6nem tasiyan bagli (legato)
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calma tekniginin hemen ardindan kisa ve kesik (staccato) teknigine gecis asamasinda ulasmay1
bekledigi hedeflerin, hazirlanan goriisme formu dahilinde sirali ve asamali olusuyla ortiismekte
ve hedef asamalarinda paralellikler gostermektedir.

James BASTEIN (1986) “Teori” adli kitabinda piyano egitimine okul oncesi baslangic
asamasinda, gerekli olan temel teknik ve davramislara metodik bir yaklasimla deginmistir.
Arastirmada, piyano egitimindeki ulasilmasi beklenen hedeflerle bu kitaptaki metodik siralama
dogrultusunda hedeflerin sirali ve asamali olmasi bakimindan ortak bulgulara ve Onerilere
rastlanmistr.

Michael DURNIN (1993) “Mozart galmayr Ogrenmek” Adlh kitabinda Piyano egitimine
baslangi¢c asamasindaki hedeflere ulasilmasinda Mozart ezgilerinden yararlanmis ve bu ezgileri
metodik bir sirayla sunmustur. Hazirlanan goriisme formundaki konu siralamalar ile kitaptaki
konu gecisleri arasina paralellikler tespit edilmis ve bu tespitlerden goriisme formunun
olusturulma asamasinda yararlanilmistir.

BULGULAR

Tablo 1. Piyano ogretim elemanlarinin, kullanmakta olduklar1 bir piyano 6gretim
programlarinin bulunup bulunmadigina iliskin gortisleri

Secenekler f %

Hayir 18 69,2
Evet 8 30,8
Toplam 26 100,0

Tablo 1'de goriildiigii gibi 6gretim elemanlarmin kullanmakta olduklari bir piyano 6gretim
programlarinin bulunup bulunmadigina iliskin 18 6gretim eleman1 (%69,2) hayir, 8 6gretim
elemant (%30,8) evet seklinde cevap vermislerdir.

Bu sonuglara gore; piyano dgretim elemanlarinin birgogunun piyano 6gretim programlarinin
bulunmadig1 séylenebilir.

Tablo 2. Piyano 6gretim elemanlarinin kullanmakta olduklar: piyano 6gretim programlarinda
hedeflerin bulunup bulunmadigna iliskin gortisleri

Secenekler f %

Hayir 5 19,2
Evet 3 11,5
Bos 18 69,2
Toplam 26 100,0

Tablo 2'de goruldugi gibi, ogretim elemanlarmin kullanmakta olduklari piyano &gretim
programlarinda hedeflerin bulunup bulunmadigma iliskin soruya 5 6gretim elemani “hayir”
(%19,2), 3 6gretim eleman1 “evet” (%11,5), 18 6gretim elemani ise bir dnceki soruda herhangi bir
ogretim programui kullanip kullanmadiklarma iliskin soruya “hayir” yanitii verdikleri icin
goriisme formunda belirtildigi gibi bu kismu bos (%69,2) birakmuslardir.

Sabit format anket goriisme sorularinda katilimcilara ikinci boliim basinda program kullanip
kullanmadiklar1 sorulmus ve bu soruya “hayir” yanitini verdikleri takdirde bu bélumii bos
birakmalar1 onerilmistir.
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Bu sonuglara gore; yamitlar1 bos birakan o6gretim elemanlarinin, bir piyano 6gretim
programlarinin  olmadift ve o6gretim programi olanlarin birgogunun da hedeflerinin
bulunmadig1 s6ylenebilir.

Tablo 3. Piyano 6gretim elemanlarinin kullanmakta olduklar1 piyano 6gretim programlarinda
hedeflerin siif seviyesine uygun olup olmadigina dair goriisleri

Secenekler f %

Hig 5 19,2
Cok az 3 11,5
Bos 18 69,2
Toplam 26 100,0

Tablo 3’te gortuldiuigii gibi, 6gretim elemanlarmin kullanmakta olduklari piyano 6gretim
programlarinda hedeflerin seviyeye uygunluguna iliskin soruya 5 ogretim elemani “hic¢”
(%19,2), 3 6gretim eleman: “gok az” (%11,5), 18 6gretim elemanu ise bir 6nceki soruda herhangi
bir 6gretim programi kullanip kullanmadiklarina iliskin soruya “hayir” yanitin verdikleri icin
bu kismi bos (%69,2) birakmuslardir.

Tablo 2ye bakildiginda o6gretim elemanlarmin kullanmakta olduklar1 piyano oOgretim
programlarinda hedeflerin bulunup bulunmadigina iliskin soruya 5 6gretim elemani “hayir”
(%19,2) seklinde cevap vermiglerdir.

Tablo 2 ve tablo 3 karsilastirildiginda, 6gretim elemanlarinin kullanmakta olduklar1 piyano
ogretim programlarinda hedeflerin bulunup bulunmadigina iliskin soruya 5 6gretim elemani
“hayir” (%19,2), 6gretim elemanlarmin kullanmakta olduklar:t piyano 6gretim programinda
hedeflerin seviyeye uygunluguna iliskin soruya 5 6gretim elemani “hic” (%19,2) seklinde cevap
vermislerdir. Bu baglamda, sonuglarin tutarli oldugu soylenebilir.

Bu sonuclara gore; ogretim elemanlarinin kullanmakta olduklari piyano dersi 6gretim
programlarinda hedefleri olanlarin bircogunun hedeflerinin smif seviyesine uygun olmadig:
soylenebilir.

Tablo 4. Piyano ¢gretim elemanlarinin kullanmakta olduklar1 piyano 6gretim programlarinda
hedef davranislarin bulunup bulunmadigina dair goriisleri

Secenekler f %

Hayir 8 30,8
Bos 18 69,2
Toplam 26 100,0

Tablo 4'te goruldiigu gibi 6gretim elemanlarinin kullanmakta olduklart piyano 6gretim
programlarinda hedeflerin bulunup bulunmadigma iliskin soruya 8 6gretim elemani “hayir”
(%30,8), 18 ogretim elemar ise bir tnceki soruda herhangi bir dgretim programi kullanip
kullanmadiklarma iliskin soruya “hayir” yamtm verdikleri igin bu kismi bos (%69,2)
birakmuslardar.

Bu sonuglara gore; piyano ogretim elemanlariin kullanmakta olduklar1 piyano dersi 6gretim
programlarinin hedef davranislarinin bulunmadigt sdylenebilir.
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Tablo 5 Piyano 6gretim elemanlarinin kullanmakta olduklar1 piyano 6gretim programlarinda
hedeflere iliskin hedef davranislarin ne ¢l¢iide bulunup bulunmadigina dair goriisleri

Secgenekler f %

Hig 8 30,8
Bos 18 69,2
Toplam 26 100,0

Tablo 5'te gortuldigu gibi ogretim elemanlarmin kullanmakta olduklart piyano o6gretim
programlarinda hedeflere iliskin hedef davranislarin ne 6l¢tide bulunup bulunmadigma iliskin
soruya 8 ogretim elemani “hi¢” (%30,8), 18 6gretim elemant ise bir 6nceki soruda herhangi bir
ogretim programi kullanip kullanmadiklarina iliskin soruya “hayir” yamitin verdikleri i¢in bu
kismi bos (%69,2) birakmislardir.

Tablo 4’e bakildiginda, ogretim elemanlarinin kullanmakta olduklar1 piyano o6gretim
programlarinda hedeflerin bulunup bulunmadigina iliskin soruya 8 6gretim elemani “hayir”
(%30,8) seklinde cevap vermislerdir.

Tablo 4 ve Tablo 5 karsilastirildiginda, 6gretim elemanlariin kullanmakta olduklar1 piyano
ogretim programlarinda hedeflerin bulunup bulunmadigma iliskin soruya 8 6gretim elemani
“hayir” (%30,8), 6gretim elemanlarinin kullanmakta olduklari piyano 6gretim programinda
hedeflere iliskin hedef davranislarin ne 6lgiide bulunup bulunmadigina iliskin soruya 8 6gretim
eleman1 “hi¢” (%30,8) seklinde cevap vermislerdir. Bu baglamda sonuglarin tutarli oldugu
soylenebilir.

Tablo 6. Piyano ¢gretim elemanlarinin kullanmakta olduklar: piyano ¢gretim programlarinda
hedeflerin ne 8l¢tide sirali ve asamali olduguna iliskin goriisleri

Secenekler f %

Hig 5 19,2
Cok az 3 11,5
Bos 18 69,2
Toplam 26 100,0

Tablo 6’da gortuldugii gibi, 6gretim elemanlarmin kullanmakta olduklari piyano ogretim
programlarinda hedeflerin ne olctide sirali ve asamali olduguna iliskin soruya 5 6gretim
eleman: “hi¢” (%19,2), 3 6gretim eleman:1 “¢ok az” (%11,5), 18 dgretim eleman ise bir 6nceki
soruda herhangi bir ogretim programi kullanip kullanmadiklarma iliskin soruya “hayir”
yanitin verdikleri i¢in bu kismi1 bos (%69,2) birakmislardir.

Tablo 2ye bakildiginda, ogretim elemanlarmin kullanmakta olduklar1 piyano o6gretim
programlarinda hedeflerin bulunup bulunmadigina iliskin soruya 5 6gretim eleman: “hayir”
(%19,2) seklinde cevap vermislerdir.

Tablo 2 ve tablo 6 karsilastirildiginda 6gretim elemanlarinin kullanmakta olduklar1 piyano
dgretim programlarinda hedeflerin bulunup bulunmadigma iliskin soruya 5 6gretim eleman
“hayir” (%19,2), 6gretim elemanlarin kullanmakta olduklar1 piyano 6gretim programinda
hedeflerin ne dlctide siral1 ve asamali olduguna iliskin soruya 5 6gretim elemani “hi¢” (%19,2), 3
ogretim eleman1 “cok az” (%11,5) seklinde cevap vermislerdir. Bu baglamda sonuglarmn tutarli
oldugu ve hedefleri bulunan 6gretim programlarinda, hedeflerin sirali asamali olmadig:
soylenebilir.
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Tablo 7. Piyano 6gretim elemanlarinin kullanmakta olduklar: piyano ¢gretim programlarinda
tinitelerin bulunup bulunmadigina iliskin goriisleri

Secenekler f %

Hayir 8 30,8
Bos 18 69,2
Toplam 26 100,0

Tablo 7’de goruldugii gibi, ogretim elemanlarinin kullanmakta olduklar1 piyano 6gretim
programlarinda tinitelerin bulunup bulunmadigina iliskin soruya 8 6gretim eleman1 “hayir”
(%30,8), 18 ogretim elemani ise bir onceki soruda herhangi bir 6gretim programi kullanip
kullanmadiklarina iliskin soruya “hayir” yamtin verdikleri i¢in bu kismi bos (%69,2)
birakmuslardir.

Tablo 8 Piyano 6gretim elemanlarinin kullanmakta olduklar1 piyano 6gretim programlarinda
konularin bulunup bulunmadigina iliskin gortisleri

Secenekler f %

Hay1r 1 3,84
Evet 7 26,9
Bos 18 69,2
Toplam 26 100,0

Tablo 8 de goruldiigu gibi, 6gretim elemanlarmin kullanmakta olduklari piyano 6gretim
programlarinda konularin bulunup bulunmadigma iliskin soruya 1 6gretim elemani “hayir”
(%3,8), 7 dgretim eleman: “evet” (%26,9), 18 6gretim eleman ise bir énceki soruda herhangi bir
Ogretim programi kullanip kullanmadiklarina iliskin soruya “hayir” yanitin verdikleri igin bu
kismi bos (%69,2) birakmuslardir.

Bu sonuglara gore; 6gretim programi kullanan 6gretim elemanlarinin programlarinda konularin
oldugu sodylenebilir.

Tablo 9. Piyano 6gretim elemanlarinin kullanmakta olduklar: piyano 6gretim programlarinda
tinite ve konularin hedeflerle tutarliligia iliskin gortisleri

Secenekler f %

Hig 5 19,2
Cok az 3 11,5
Bos 18 69,2
Toplam 26 100,0

Tablo 9'da gorulduigli gibi ogretim elemanlarimin kullanmakta olduklari piyano 6gretim
programlarinda tinite ve konularin hedeflerle tutarliligina iliskin soruya 5 6gretim elemaru
“hi¢” (%19,2), 3 ogretim elemar1 “gok az” (%11,5), 18 6gretim eleman: ise bir 6énceki soruda
herhangi bir 6gretim programi kullamip kullanmadiklarina iliskin soruya “hayir” yanitin
verdikleri i¢in bu kismi bos (%69,2) birakmuslardir.

Bu sonuclara gore; ogretim elemanlarimin  kullanmakta olduklart piyano 6gretim
programlarinda {nitelerin bulunmadigi, konularin ve {initelerin bulundugu G6gretim
programlarinda ise konu ve hedef tutarliliginin ¢ok az oldugu séylenebilir.
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Tablo 10. Piyano 6gretim elemanlarinin kullanmakta olduklar1 piyano gretim programlarinda
yontem ve tekniklerin bulunup bulunmadigina iliskin goriisleri

Secgenekler f %

Hayir 8 30,8
Bos 18 69,2
Toplam 26 100,0

Tablo 10'da goruldugi gibi, ogretim elemanlarin kullanmakta olduklari piyano o6gretim
programlarinda yontem ve tekniklerin bulunup bulunmadigma iliskin soruya 8 ogretim
eleman1 “hayir” (%30,8), 18 6gretim elemani ise bir ¢nceki soruda herhangi bir 6gretim
programi kullanip kullanmadiklarina iliskin soruya “hayir” yanitin verdikleri icin bu kismi bos
(%69,2) birakmuslardir.

Bu sonuclara gore; ogretim elemanlariin kullanmakta olduklari ¢gretim programlarinda
yontem ve teknikler bslimiiniin bulunmadig: sdylenebilir.

Tablo 11. Piyano 6gretim elemanlariin kullanmakta olduklar1 piyano dgretim programlarinda
yontem ve tekniklerin hedeflerle tutarliligina iliskin gortisleri

Secenekler f %

Hig 8 30,8
Bos 18 69,2
Toplam 26 100,0

Tablo 11'de goruldiuigii gibi, 6gretim elemanlarinin kullanmakta olduklar1 piyano 6gretim
programlarinda yontem ve tekniklerin hedeflerle uygunluguna iliskin soruya 8 6gretim eleman1
“hi¢” (%30,8), 18 6gretim eleman ise bir tnceki soruda herhangi bir 6gretim programi kullanip
kullanmadiklarina iliskin soruya “hayir” yamtin verdikleri i¢in bu kismu bos (%69,2)
birakmuslardir.

Tablo 10’a bakildiginda, 6gretim elemanlarmin kullanmakta olduklar1 piyano o6gretim
programlarinda yontem ve tekniklerin bulunup bulunmadigma iliskin soruya 8 ogretim
eleman: “hayr” (%30,8) seklinde cevap vermislerdir.

Tablo 10 ve tablo 11 karsilastirildiginda, 6gretim elemanlarimin kullanmakta olduklar1 piyano
Ogretim programlarinda yontem ve tekniklerin bulunup bulunmadigmna iliskin soruya 8
ogretim eleman1 “hayir” (%30,8), 6gretim elemanlarmin kullanmakta olduklar: piyano dgretim
programlarinda yontem ve tekniklerin hedeflerle uygunluguna iliskin soruya 8 tgretim elemani
“hi¢” (%30,8) seklinde cevap vermislerdir. Bu baglamda sonuglarin tutarli oldugu soylenebilir.

Tablo 12. Piyano dgretim elemanlarinin kullanmakta olduklar1 piyano 6gretim programlarinda
ogretme durumlarinin bulunup bulunmadigna iliskin goriisleri

Secenekler f %
Hayir 8 30,8
Bos 18 69,2
Toplam 26 100,0

Tablo 12'de goruldugii gibi kullanmakta olduklari piyano dgretim programlarinda ogretme
durumlarinin bulunup bulunmadigina iliskin soruya 8 dgretim elemam “hayur” (%30,8), 18
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Ogretim elemani1 ise bir onceki soruda herhangi bir o6gretim programi kullanip
kullanmadiklarma iliskin soruya “hayir” yamtin verdikleri i¢in bu kismi bos (%69,2)
birakmuslardir.

Bu sonuclara gore; ogretim elemanlarimin kullanmakta olduklar1 ¢gretim programlarinda
ogretme durumlarinin bulunmadig: séylenebilir.

Tablo 13. Piyano 6gretim elemanlarinin kullanmakta olduklar1 piyano 6gretim programlarinda
ogretme durumlarinin hedeflerle tutarliigina iliskin goriisleri

Secenekler f %

Hig 8 30,8
Bos 18 69,2
Toplam 26 100,0

Tablo 13'te gortildiigii gibi kullanmakta olduklar1 piyano 6gretim programlarinda ogretme
durumlarinin hedeflerle tutarliligina iliskin soruya 8 6gretim elemani1 “hi¢” (%30,8), 18 6gretim
elemani ise bir 6nceki soruda herhangi bir 6gretim programi kullanip kullanmadiklarina iliskin
soruya “hayir” yanitin verdikleri icin bu kism1 bos (%69,2) birakmuslardir.

Bu sonuclara gore; dgretim elemanlarinin kullanmakta olduklar1 dgretim programlarinda,
hedefleri olan programlarinin, 6gretme durumlari ile hedeflerinin tutarli olmadig1 soylenebilir.

Tablo 14. Piyano 6gretim elemanlariin kullanmakta olduklar1 piyano 6gretim programlarinda
sinama Sl¢gme durumlarimin bulunup bulunmadigina iliskin goriisleri

Secenekler f %

Hayir 8 30,8
Bos 18 69,2
Toplam 26 100,0

Tablo 14’'te goruldugt gibi kullanmakta olduklar1 piyano 6gretim programlarinda smama
6lgme durumlarinin bulunup bulunmadigmna iliskin soruya 8 6gretim eleman1 “hayir” (%30,8),
18 oOgretim elemami ise bir onceki soruda herhangi bir Ogretim programi kullanp
kullanmadiklarina iliskin soruya “hayir” yamtin verdikleri i¢in bu kismi bos (%69,2)
birakmuslardir.

Bu sonuglara gore; ogretim elemanlarimin kullanmakta olduklar1 6gretim programlarinda,
sinama 6l¢me durumlarmin bulunmadig: séylenebilir.

Tablo 15. Piyano dgretim elemanlarinin kullanmakta olduklar1 piyano 6gretim programlarinda
sinama 6l¢me durumlariin hedeflerle tutarliligina iliskin goriisleri

Secenekler f %

Hig 8 30,8
Bos 18 69,2
Toplam 26 100,0

Tablo 15'te goriildugti gibi kullanmakta olduklar1 piyano 6gretim programlarinda sinama
6lgme durumlarinin hedeflerle tutarhiigma iliskin soruya 8 ¢gretim elemani “hi¢” (%30,8), 18
Ogretim eleman1 ise bir onceki soruda herhangi bir o6gretim program: kullanip
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kullanmadiklarma iliskin soruya “hayir” yamtin verdikleri i¢in bu kismi bos (%69,2)
birakmuslardir.

Bu sonuglara gore; ogretim elemanlarinin kullanmakta olduklar1 6gretim programlarinda,
hedefleri olan programlarin smama o6l¢gme durumlarmin hedefleri ile tutarli olmadig:
soylenebilir.

Tablo 16. Piyano 6gretim elemanlarinin kullanmakta olduklari piyano 6gretim programlarinda
degerlendirme islemlerinin bulunup bulunmadigina iliskin goriisleri

Secenekler f %

Hayir 8 30,8
Bos 18 69,2
Toplam 26 100,0

Tablo 16’da goruldugu gibi kullanmakta olduklar1 piyano 6gretim programlarinda simama
Slgme durumlarinin bulunup bulunmadigina iliskin soruya 8 8gretim eleman1 “hayir” (%30,8),
18 oOgretim elemami ise bir onceki soruda herhangi bir Ogretim programi kullanp
kullanmadiklarina iliskin soruya “hayir” yamtin verdikleri i¢in bu kismi bos (%69,2)
birakmuslardir.

Bu sonuglara gore; ogretim elemanlarmin kullanmakta olduklari 6gretim programlarinda,
degerlendirme islemlerinin bulunmadig s6ylenebilir.

SONUC VE ONERILER

Arastirmaya katilan piyano ogretim elemanlarinin  kullanmakta olduklar1 6gretim
programlarina iliskin goriisleri dogrultusunda, piyano 6gretim elemanlarimin (%30,8) oraninda
ogretim programlarmin bulundugu, (%69,2) oraninda ise herhangi bir piyano o6gretim
programlarinin bulunmadig1 sonucuna ulasilmistir.

Piyano ogretim programi kullanan o6gretim elemanlarinin, kullandiklari programlarda
hedeflerin bulunmadig1 sonucuna ulasilmistir.

Piyano ogretim programu kullandiklarimi belirten 6gretim elemanlarinin tamaminin,
kullandiklar1 programlarda, hedef davramslarin bulunmadig sonucuna ulasilmistir. Buradan
hareketle, kullanilan programlarda cagdas ogretim programu ogelerinden hedef ve hedef
davraniglarin  bulunmamasi, bu programlarin tanimsal program oldugunu ortaya
cikarmaktadar.

Cagdas egitimin programlama ve planlama siireci, hedeflere ulasmanin en 6nemli
etkenlerinden biridir. Bu stirecin eksik birakilarak programlama yapilmamis bir egitimin
sonuglarini  beklemek, usta-girak iliskisinde ¢iragin usta olmasimi beklemekten ileriye
gitmemektedir.

Egitimin planli, programli ve asamali bir siire¢ oldugu kaginilmaz bir gercektir. Bu gercek
dogrultusunda 6gretim programlari, egitim stirecinde biiyiik bir 6nem tasimaktadir. Ancak
Turkiye'deki miizik Ogretmenligi anabilim dallarindaki piyano derslerinin ogretim
programlarinin  bulunmayist bu gercekle celismektedir. Piyano derslerinde tanimsal
programdan ileri gitmeyen bir planlama, o planlamada ¢agdas program 6gelerinin bulunmayist
anlamina gelmektedir. Piyano programlarinda, program 6gelerinin bircogunun bulunmayisi, ya
da sadece konulardan olusan tanimsal programlar olusu, piyano derslerinde eksikliklerin
tamamlanamayip yanlishiklarin diizeltilememesi gibi kétii sonuglara yol agabilir. Bu
sebeplerden dolay1 piyano derslerine yonelik 6gretim programi hazirlama ve gelistirme
calismalarina yer verilmelidir.
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Miizik 6gretmeni yetistiren tiniversitelerin birer bilim yuvasi oldugu gerceginden yola cikarak,
bu kurumlardaki egitim ve 6gretim tecriibelerinin, plansiz ve programsiz bir 6gretim sebebiyle
usta-girak iliskisiyle yiirtitiilmeye galisiimasi tiniversite sitemine hicte yakismayan bir yaklasim
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu baglamda tim ogeleri iceren o6gretim programlarinin
kullanilmasi yoluna gidilebilir.

Hedeflere ulasma siirecinde piyano egitimi kistaslar1 olusturulup programlamaya dahil
edilebilir.

Glizel sanatlar liselerinden mezun 6grenciler ile genel liselerden mezun 6grenciler arasinda
birtakim diizey farkliliklar1 oldugu kacginilamaz bir gercektir. Buradan hareketle bundan sonra
yapilacak olan program calismalarinda bu iki lise icin ayr1 program gelistirme calismalar:
yapilabilir.

KAYNAKCA

AARON Michael, Klavierschule, Berlin, Neue revidierte Auflage, 1985.

BASTIEN James, Bastien Piano Basics Theory Primer Level, Kjos Music Company, San Diego
California 1985

BOBETSKY Victor, Piyano Yeterliligi, Basarili Miizik Ogretmenleri I¢in Miikemmel
Eslikleme. Teaching Music, 2004.
http:/ /weblinks].epnet.com/citation.asp?tb=1& ua=bo+B%5F+...(02.05.2007)

DURNIN Michael, Learn To Play Mozart, Usborne Publishing Ltd London 1993.

KIVRAK Ipek, Miizik Ogretmeni Yetistirmede Piyano Egitimi Cumhuriyetimizin 80. Yilinda
Miizik Sempozyumu, Malatya 2003. http://www.muzikegitimcileri.net/bilimsel/bildiri/I-
Kivrak_1.html(02.05.2007)

OTACIOGLU Sena Giirsen, Miizik Ogretmenligi Piyano Egitimi Dersi i¢in Bir Model
Denemesi, Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisti, Istanbul 2005.

SOKER Cigdem, Abant izzet Baysal Universitesi Giizel Sanatlar Egitimi Bolimii Miizik
ogretmenligi Anabilim Dali’'nda, Anadolu Giizel Sanatlar Lisesi Cikisli 1. Sinif Keman
Ogrencilerine Temel Davraniglar1 Kapsayict Bir Ogretim Programi Model Onerisinin
Uygulanmasi, Abant Izzet Baysal Universitesi Sosyal Bilimler Enstittisti, Bolu 2006.

TOREYIN Ayse Meral, Cagdas egitimde program ve Ses Egitimi Programlari, I. Ulusal Sanat
Egitimi ve Sorunlar1 Sempozyumu, Canakkale 1999.
http:/ /www.muzikegitimcileri.net/bilimsel /bildiri/M-Toreyin_5.html(01.05.2007)

UCAN Ali, Miizik Egitimi Temel Kavramlar- ilkeler- Yaklasimlar, Miizik Ansiklopedisi
Yayinlari, Ankara 1994.

VURAL Mehtap, Ilkégretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim
Programi Bilissel Amaclarina Ulasma Diizeyinin Cesitli Degiskenler Agisindan
Incelenmesi, Atatiirk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisti, Erzurum 2006.

ISSN: 1300-302X © 2014 OMU EGITIM FAKULTESI


http://weblinks1.epnet.com/citation.asp?tb=1&_ua=bo+B%5F+...(02.05.2007
http://www.muzikegitimcileri.net/bilimsel/bildiri/I-Kivrak_1.html(02.05.2007)
http://www.muzikegitimcileri.net/bilimsel/bildiri/I-Kivrak_1.html(02.05.2007)
http://www.muzikegitimcileri.net/bilimsel/bildiri/M-Toreyin_5.html

186 | Y. Durak

A Study on Piano Curriculums in Music Teacher Training Institutions

Yavuz Durakit

Extended Abstract: When we consider human life to cover a period of sixty to seventy years, a
person lives through several phases as a biopsychic being. Resulting with the shaping of
behaviour patterns, a human being is subject to various effects of the physical conditions, the
family structure, the way he has been raised, and of the cultural and social environments within
these phases which could be listed as babyhood, childhood, adolescence, adulthood, and
senectitude. These behaviour patterns determine his personality, the social environment he
belongs to, his cultural perception, and his position in life. It could be argued that the changes
in a person’s life permanently shape his behaviour patterns. However, they are not entirely
volitional for an individual since they are originated in the physical, social, and cultural
environs where the individual’s life begins in. Thus, because of the fact that the parents are
responsible from the period until when the individual make his own decisions, the changes in
behaviour patterns are only volitional after then.

In this process an individual aspires to gain volitional behaviours of both his family and his
own, which would maintain the social and cultural environments he achieved and would
provide him especially with a statute that determines his position in his career. The main
efficient behind all of these behaviour patterns and changes in them from the beginning of life
until the end is education.

Education has been defined in different ways within different philosophical systems and
psychological approaches. Most of these definitions have attributed education with a purpose.
Idealists have taken education as all activities attaining God, while Realists as raising
individuals due to the principal values of the society, Marxists as involving in production with
minimum variance, Pragmatists as a process of creating volitional behaviour changes in each
person via experiences, Existentialists as the process of taking human beings to their
boundaries. The advance in sciences but particularly in genetic engineering makes it available
to create and code learning as biochemical reactions as a result of physical stimulations in
human brain.

The instrument education within professional music education is a realm where the individual
could find the chance especially to present his all professional abilities. That is why
programming instrument education process is equally important as raising qualified
individuals. In order to achieve the objectives in instrument teaching programs, the elements
and the contents of the program should be universal and should include worldwide-recognized
teaching methods and techniques.

The piano teaching is a must course within the scope of instrument teaching in any education
institution. Particularly, since 2006-2007 academic year, the piano education period in Music
Education Departments of Fine Arts Education in Faculties of Education has been extended
from six semesters to eight. Consequently, piano education has been embedded into a four-
year process. This reveals how important piano education is in music teacher training
institutions, and correspondingly how important it is to improve piano playing abilities of
music teachers.

In order to achieve their goals, it is of great importance for music teacher training institutions to
carry on piano courses, which are directly related to all of the other professional courses,

i Yrd.Dog.Dr., Abant izzet Baysal Universitesi Egitim Fak. GSE Boliimti Miizik Egitimi Anabilim Dal
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according to a well planned and programmed curriculum in a disciplinary way. For this reason,
the contents and all elements of piano teaching programs have to be prepared with a mentality
that follows worldwide recognized piano teaching techniques and universal methods.
Unfortunately, when we have a look particularly on music teacher training institutions, we
observe that the education programs cannot go beyond course definitions.

It requires a considerably hard and a long process to learn an instrument with its universal
techniques. Performing an instrument at the universal artistic levels cannot be expected to come
out of an education that is as short as six semesters after the age of eighteen. That is why
training a performing artist and training a music teacher are held with quite different programs.
The educators taking part in any of these programs have obviously been trained according to
different programs, and have been formed up with different qualifications. Thus, it is essential
to discuss the piano education again with respect to these differences and to formulate
programs serving the purposes.

It is apparent that we are training different music teacher candidates with different goals and
purposes in different schools. Thus, when the need for standardization is considered too, the
necessity of a piano teaching program including all elements becomes evident.

In this research, the state of current teaching methodology for piano teaching in Music
Education Departments of Fine Arts Education in Faculties of Education is assessed. This study,
which is based on the necessity to approach the education programs as planned processes as
well as on the indispensability of applying contemporary teaching methodologies, is thus of
vital importance for revealing the current state. As is known, the curriculums of teacher training
institutions are executed within a common curriculum that has been prepared by the Council of
Higher Education in Turkey. Yet, this common curriculum is not capable of going beyond
presenting course lists and defining the contents of those courses. However, lacking a specific
undergraduate course curriculum (and not being able to define such a curriculum) while at the
same time offering courses such as “curriculum preparation”, “curriculum evaluation” and
“curriculum analysis” at the graduate education levels of the same teacher training programs is
noteworthy. This situation has been attempted to fix at some of the Faculties of Education in
Turkey in order to set an internal order, and the deficiencies of the curriculums has been
attempted to overcome through some internal procedures. In this manner, 26 piano teachers
from different institutions with a variety of experience were given a structured interview to
survey the state of current piano teaching methodology. After the pre-research interviews, it
was discovered that most teachers were not implementing any structured teaching program or
methodology. Those following a program failed to include the teaching elements in their
program’s curriculum. This revealed that they had been using a descriptive program.

Key Words: Piano Training, Curriculum, Music Education
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Analysing Students’ Reactions to English Course
Books in Terms of Cultural Elements

Emrah Ekmekcit

Ogrencilerin Ingilizce Ders Kitaplarma Yonelik Tepkilerinin Kiiltiirel Ogeler Bakimindan
Incelenmesi

Ozet: Bu caligmanin amact 6grencilerin ders kitaplarindaki hedef dil kiiltiir dgelerine iligkin
tepkilerini belirlemek, dSrencilerin boliimlerinin kiiltiirel 6geleri algilamalarinda etkisinin olup
olmadigimi saptamak ve milli kiiltiir ogelerinin de yabanci dil ders kitaplarmda bulunup
bulunmamas: sorusuna cevap aramaktir. Bu baglamda, 2011-2012 akademik yiinda Ondokuz
Mayis Universitesi [lahiyat ve Miihendislik Fakiiltelerinde 1. Simifta 6grenim goren toplam 100
dgrenciye, birinci stniflarda zorunlu olarak okutulan Yabanci Dil 1 (Ingilizce) dersinde kullanilan
ders kitabina yonelik tepkilerini ¢lcen bir anket uygulanmak suretiyle veri toplanmstir. Verilerin
coztimlenmesinde t-testi analizi uygulanmstir. Arashirmamn sonucunda, iki grup arasinda
toplam 5 maddede anlaml fark oldugu tespit edilmistir. Iki grup arasinda, ders kitabindaki
kiiltiirel 6gelerin diinya gériisleriyle uyusmasi, hedef dile ait 6zel giin ve isimlerin dil gelisimlerine
katkisi, bu 6gelerin hedef kiiltiirle olan etkilesimlerinde yararli olmas, kiiltiirel égelerin ilging ve
motive edici olmasi: ve ders kitabimin sadece dilbilgisi kurallarini icermesi gerektigi konularinda
anlaml farkhiliklar oldugu bulunmustur. Arastirmadan elde dilen sonuglara gore, yabanc dil ders
kitaplaridaki kiiltiirel 6geler hem hedef dili hem de ana dili kapsayacak sekilde dengeli bir sekilde
diizenlenmeli, kiiltiirel ogeler daha gercekci, ilging ve dSrencileri daha motive edici 6zellikte
olmalidir.

Anahtar Kelimeler: Kiiltiirel Ogeler, Dil ve Kiiltiir, Yabanci Dil Ders Kitaplari, Hedef Dil

1. INTRODUCTION

Culture-specific elements present in English as a Foreign Language (EFL) course books have
been analyzed by several researchers so far. Most of the studies examine culture-specific items
in the course books in their own countries. Findings from the studies generally focus on the lack
of cultural points which help the learners develop their intercultural competence. However,
some researchers claim that course book writers should keep in mind that they have to make
transitions from native cultural elements to target cultural elements while presenting the
language in the textbooks (Alptekin, 1993). Peterson and Coltrane (2003) state that cultural
elements should be presented in a non-judgemental fashion, in a way which does not place
value or judgment on distinctions between students” native culture and the culture exposed in
the classroom. Kramsch (1993) also points out that culture in a language classroom can be
described as a ‘third culture” which is a neutral space which learners can create and use to
explore and reflect on their own and the target culture and language.

The other ongoing discussion is on whether to teach culture as content or treat it as context for
teaching the language. Curricula involving cultures as content have often been criticized for
undue engagement with cultural difference (Byram and Feng, 2004). Language programs
including culture as context have been accused of overusing the socio-political and socio-
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economic role of the English teaching industry (Kachru, 1991). No matter it is taught as content
or context, culture teaching is considered as a must in foreign language learning. Even though
learners may know the language very well with its linguistic and lexical features, they may
have difficulty in communicating successfully because of the lack in cultural knowledge.
Bennett (1993) describes this kind of language user as a ‘fluent fool” which means being
unaware of the social and philosophical content of the language. At this point, the discussion is
not on whether to teach culture or not, but on to what extent the target culture should be
included in the language programs and EFL materials. There are some different ideas about this
issue. Some researchers claim that teaching the target culture on its own may cause a form of
assimilation imposed by the domination of its culture. Some believe that target culture should
be presented naturally with no limits for a better communication. The recent research dwells on
the integration of both target and native culture in the programs and EFL materials. It is
suggested that both cultures be presented from known to unknown in order to draw the
maximum attention of language learners. However, it is the language learner who is in the
centre of all these discussions. Some students are highly motivated to learn the target culture
while some of them resist learning it. They show serious reactions to cultural elements in the
course books used in the classroom. These reactions to culture-specific elements in the course
books should be taken into consideration while deciding on a particular course book in foreign
language learning classrooms.

1.1. Culture in English Language Teaching (ELT)

Teaching foreign language culture has gained more attention than ever before (Brooks, 1968).
Researchers and teachers are aware of the fact that language learning is also a part of culture
learning and that cultural competence is an integral part of communicative competence. Byram
(1991) states that there are four main areas about teaching culture in ELT. These key areas are
as follows:

1. The value of cultural studies within language teaching and the contribution it
makes to learners” whole education. It is suggested that culture teaching develops
learners’ tolerance and understanding of other peoples and cultures.

2. The development of an adequate didactic for the teaching of culture; the need to
identify an appropriate approach to cultural analysis for pedagogical purposes, the
development of a theory of cultural learning in the circumstances of foreign
language teaching, and the relationship of a curriculum of language and culture
learning to general curriculum theory and development.

3. The relationship of a language and cultural studies curriculum to the whole
curriculum. A methodology should ideally take into account learning theory and
the decisions as to what is to be taught and how it relates to other areas of the
curriculum.

4. Assessment and evaluation of cultural skills.

Byram (1991) also points out that language teaching involves culture teaching whether teachers
wish it or not. The same issue has been emphasized by several other researches. Stapleton
(2000), in a study about teachers’ attitudes towards the role of culture in foreign language
classroom, states that teachers think culture has an important role to play in their classes. In the
study, most of the teachers included cultural information as part of their language teaching,
while the rest of the teachers regarded culture playing as a supportive role in their classes.
Stepleton (2000) also focuses on teachers’ ambivalence about cultural content in course books.
He states that they have negative comments with concerns about stereotyping, American bias,
and the superficial nature of the content. Onalan (2005), similarly, mentions teachers” beliefs
about culture in foreign language classes. He states that most of the teachers have different
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points of view in terms of culture. They generally define culture in a sociological sense and they
think that inclusion of too much cultural information in the classes might create a boring
atmosphere or could lead to linguistic/cultural imperialism. Onalan (2005) states that teachers
express concerns about students” possibility of being overly sympathetic to US/UK culture.

Geng and Bada (2005), in their study about culture in language learning and teaching, point out
that explicit teaching of culture is not an arbitrary but necessary activity in foreign language
classes. They state that teaching culture is significant in terms of language skills, raising cultural
awareness, changing attitudes towards native and target societies, and contribution to teaching
profession. Likewise, Ren (2009) makes a relation between culture and foreign language
teaching with a special focus on teaching culture in ELT in China. Ren (2009) believes that there
are some approaches to be adopted in teaching culture in foreign language classes such as
introducing cultural background, creating cultural environments, comparing different cultures,
and some other advanced techniques.

1.2. Cultural Elements in EFL Materials

Cortazzi and Jin (1999) point out that the EFL course books perform different functions.
According to them, a course book is potentially a teacher, a map, a trainer, an authority, a
resource, a restrictor and an ideology. It is a teacher because it contains materials which are
intended to instruct students directly about English speaking cultures. It is a map as it gives an
overview of a program of linguistic and cultural elements. A course book is also a trainer for
language teachers as it presents the topics step by step just like a guidebook. It is regarded as an
authority because it is valid, reliable and written by experts. It is also a resource as it covers a set
of materials and activities from which the most appropriate or useful items can be selected. A
course book sometimes functions as a restrictor because teachers and learners cannot use more
creative and interpretative approach while dealing with the requirements of the tasks and
activities in the course book. Cortazzi and Jin also state that ideology can be seen as another
function of the course books as they reflect a worldview of a cultural system and a social
construction to learners and teachers, which consciously or subconsciously constructs their
view of culture.

There are some EFL course books focusing on the native culture rather than the target culture
(Aliakbari, 2004). Kuwait, Chinese, Venezuelan, Indian, Yemen, Saudi Arabian and some
Turkish course books, which were published by the Ministry of Education and the ones written
for only Turkey, include cultural content which reinforce these countries” norms, values, heroes
and tradition. The topics presented in these course books are usually familiar to the students.
Alptekin (1993) states that there should be smooth transitions from familiar to unfamiliar
schemas in EFL materials. He points out that in native language learning, the child’s schematic
and systemic knowledge are said to develop concurrently. However, foreign language learning
experience is different in that when learners come up with the uses of the foreign language they
are acquiring, they tend to interpret them in reference to their schematic knowledge, which is
socially acquired. He maintains that a learner of English who has never experienced in the
target language culture will probably confront problems in learning English if the topics are
presented through unfamiliar context such as Halloween or English pubs. Confining English to
one of its native settings and presenting that setting in a stereotypical manner is both unrealistic
and misleading. Learners who are exposed to that kind of setting have to cope with unfamiliar
information unnecessarily and linguistic matters as well (Alptekin, 1993). On the other hand,
Cakiar (2010), in his study about frequency of culture-specific elements in EFL course books,
states that some course books used in state schools in Turkey do not have enough target
culture-specific elements. Having analyzed three EFL books in terms of culture-specific
elements, he concludes that course books should be designed in such a way that foreign
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language learners should be offered different aspects of the target language from linguistics to
culture. It is clear from recent research that quantity as well as quality of culture-specific
elements in course books is highly important.

2. RESEARCH QUESTIONS

In an attempt to determine the students’ reactions to target cultural elements present in the
course books, the current study aims to find the possible answers to the following research
questions:

1. Should native cultural elements be integrated into the course books?

2. Are the students motivated enough to learn target cultural elements?

3. Do target cultural elements have a demotivating effect on students?

4. Do students’ majors and faculties have an effect on their perception of cultural
elements in the course books?

3. METHOD

This study is a mixed methods research which employs both quantitative and qualitative data.
Both quantitative and qualitative data were collected through a questionnaire.

3.1. Participants

Totally 100 students participated in the study. 50 students from the Faculty of Theology and 50
from the Faculty of Engineering took part in the present study. The students were freshman
students following English I course at Ondokuz May1s University in 2011-2012 academic year.

Students were randomly selected from both faculties. From the Faculty of Engineering,
randomly selected 50 students were attending different departments such as Chemical,
Computer, Environmental, and Industrial Engineering. Both Theology and Engineering
students’ language levels were determined as A2 (in accordance with the criteria of Common
European Framework of Reference for Languages) with a placement exam given at the
beginning of the semester by School of Foreign Languages.

3.2. Data Collection and Instrument

Data were collected through Likert-type questionnaire consisting of 18 items. The first 6 items
were inspired and adapted from the study of Cetinkaya (2008). The rest were developed by the
researcher. The adapted and developed items were in Turkish. Therefore, the questionnaire was
applied in Turkish (See Appendix 2). English version of the questionnaire was attached in the
study after two experts, who are specialized in translation, were consulted (See Appendix 1).
Three open ended questions were included in the questionnaire in order to get information
about students’ perception of cultural elements in course books.

A pilot study was administered to randomly selected 50 students in order to calculate the
reliability score. Data were entered into SPSS program to calculate Cronbach’s Alpha
coefficient, which was found as ,591 for 18 items.

The course content and material were the same in both faculties. The course book they followed
was “English for Life Elementary” by Oxford Publishing. The same Instructor of English taught
in both faculties.
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4. RESULTS

Findings from the independent samples t-test indicate that there exists statistically significant
difference in the responses of students in two faculties especially for five items. The first item
which indicates the difference between two groups is presented in the following table:

Table 1: Independent Samples T-Test Results for Item 2

The contents and subjects in the course book are consistent with my world-view.

Item Mean Dif. t P
Item 2 -1, 240 -6,450 ,000
*p<,05

Table 1 indicates that there is a statistically significant difference in students' responses to item 2
in two faculties. Mean difference score shows that Engineering and Theology students have
responded the item in opposite ways. As illustrated in Table 2, Engineering students agreed
that the contents of the course book were consistent with their world-view (M= 2,48). However,
theology students did not agree with the item. They thought that their world-view was different
from the one presented in the course book (M= 3,72).

Table 2: Group Statistics for Item 2

The contents and subjects in the course book are consistent with my world-view.

Faculties N Mean St. Deviation
Engineering 50 2,48 ,886
Theology 50 3,72 1,031

The other item which shows the difference between the groups is about reactions of the
students to special days and names in the target culture. Table 3 indicates that there exists
statistically significant difference in the responses of students in two faculties.
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Table 3: Independent Samples T-Test Results for Item 3

Special days and names belonging to the target culture in the course book contribute to my language

development.
Item Mean Dif. t 2
Item 3 -,800 -3,370 ,001

*p<,05

Table 4 presents the difference between the Mean scores of the two faculties. As the table
indicates, Engineering students agreed on the contribution of special days and names to their
language development (M = 2,46). On the other hand, Theology students were not so sure about
whether target culture-specific days and names helped them learn the language better or
improve language development (M = 3,26).

Table 4: Group Statistics for Item 3

Special days and names belonging to the target culture in the course book contribute to my language

development.
Faculties N Mean St. Deviation
Engineering 50 2,46 1,073
Theology 50 3,26 1,291

According to the results, item 4, which is about interaction with the target culture, reveals a
significant difference between two groups. Table 5 below indicates that there is a statistically
significant difference in the responses of the students in two faculties:

Table 5: Independent Samples T-Test Results for Item 4

Culture-specific elements in the course book help me to interact with the target culture.

Item Mean Dif. t 2
Item 4 -,700 -3,296 ,001
*p<,05

Table 6 below presents mean and standard deviation scores between the groups. The students
at the Faculty of Engineering believed in the interaction with target culture thanks to culture-
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specific elements in the course book. However, Theology students remained undecided about
this interaction.

Table 6: Group Statistics for Item 4

Culture-specific elements in the course book help me to interact with the target culture.

Faculties N Mean St. Deviation
Engineering 50 2,50 141
Theology 50 3,20 ,159

As an another result, independent samples t-test reveals the existence of significant difference
between the two groups in terms of evaluating culture-specific elements as interesting and
motivating. The following table shows the significance level with the mean difference:

Table 7: Independent Samples T-Test Results for Item 8

Culture-specific elements in the course book are interesting and motivating.

Item Mean Dif. t p
Item 8 -,740 -3,491 ,001
*p<,05

As it is clear from Table 7, there is a statistically significant difference between the responses of
the students in two faculties in relation with evaluating culture-specific elements as interesting
and motivating. Group statistics, presented in Table 8 below, for Item 8 indicate that
Engineering students tended to agree with the item in that they were motivated and interested
in culture-specific elements in the course book (M= 2,74). On the other hand, Theology students
did not find the culture-specific elements interesting or motivated enough.

Table 8: Group Statistics for Item 8

Culture-specific elements in the course book are interesting and motivating.

Faculties N Mean St. Deviation
Engineering 50 2,74 ,148
Theology 50 3,48 ,152

The last item which indicates difference between the responses of two groups is about whether
the course book should include culture-specific elements or not. As it is seen in the following
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table, there is a statistically significant difference in the responses of the students between two
groups.

Table 9: Independent Samples T-Test Results for Item 17

The course book must not include culture-specific elements but just linguistic explanations.

Item Mean Dif. t P
Item 17 -,800 -3,483 ,001
*p<,05

According to the group statistics for item 17, the students” points of view differed in deciding
the content of the course book. Engineering students did not agree that the course book must
not include culture-specific elements but just linguistic explanations (M= 4,14). They were in
favor of course books including culture-specific elements. However, Theology students
remained undecided about course books consisting of culture-specific elements or just linguistic
explanations (M= 3,34).

Table 10: Group Statistics for Item 17

The course book must not include culture-specific elements but just linguistic explanations.

Faculties N Mean St. Deviation
Engineering 50 4,14 ,904
Theology 50 3,34 1,349

Since the course book, the instructor, and the course hours were the same for both groups, it
was quite natural that there was no statistical difference between the groups for the other 13
items. As for the results of the other items in which there was no statistical difference between
the groups, the first item revealed that 76 % of the students of both faculties agreed that there
were expressions they could use in daily life in the part called “English for Everyday Life’ in the
course book. 74 % of the students thought that culture specific parts did not hinder their
language learning process. 40 % of the students of both faculties stated that culture-specific
elements were enough for their needs while 34 % regarded them as inadequate for their needs.

According to 52 % of the students, cultural elements were realistic. 36 % of the whole students
were undecided about the realism of culture-specific elements, which indicated the students’
being unaware of what culture-specific element was and what was not. 44 % of the students
disagreed that culture-specific elements helped them reconsider their prejudices against the
target culture. This result shows that students” prejudices against the target culture cannot be
overcome at all with culture-specific elements in the course book. These elements should be
more selective and to the point.

85 % of the students declared that culture-specific elements in the course book enabled them to
observe, analyze, compare and contrast the target culture and their own culture, which
indicated that great majority of the students were aware of the fact that while learning a foreign
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language, they learned the culture of that language as well and this helped them evaluate the
differences between two cultures. This result answers our research question about whether the
students are motivated enough to learn target cultural elements. A great majority of the
students seemed to be motivated to learn target culture specific element. Almost 85 % of the
students agreed that reading, listening and dialogue parts in the course book did not include
both the native and target culture-specific elements. This result indicates that the course book
does not contain enough native culture specific-elements or there is no a balanced presentation
of both culture-specific elements. With regard to the item about which culture -specific
elements should be dominant in the course book, 64 % of Engineering students declared that
the course book should not only include Turkish culture-specific elements, however 36 %
Theology students thought it should only include Turkish-culture specific elements.

In this study, in order to answer the research question four (Do students” majors and faculties
have an effect on their perception of cultural elements in the course books?), some open ended
questions were posed to the students. Results from open ended questions in the questionnaire
indicate that all of the students in the Faculty of Theology and a great number of students in the
Faculty of Engineering would like to see some Turkish culture-specific elements in the course
book such as Turkish life style, national days, Turkish cuisine, family relations, feasts, Turkish
coffee, historical places, etc. Students” majors affect their perception of culture-specific elements.
Theology students especially insisted on including aforementioned subjects in the course books.
With regard to the first research question (Should native cultural elements be integrated into the
course books?), results indicate that culture-specific elements should be integrated into the
course books to some extend as most of the students declared that they would like to see
Turkish culture-specific elements in the course books.

Results of two open ended questions about whether students want to learn English - culture
specific elements in the course book were striking. All of the Engineering students stated that
target cultural elements must definitely be included in the course book as language and culture
are inseparable. However, 22 out of 50 Theology students were strongly against target cultural
specific elements stating that they would not contribute to their language development but
hinder language learning process. The research question about whether target cultural elements
have a demotivating effect on students can be answered on the basis of aforementioned open
ended questions. Almost 50 % of Theology students declared that target cultural elements had a
demotivating effect on their language learning process but it is obvious that this result is an
outcome of these students” background education.

5. DISCUSSION AND CONCLUSION

The present study was conducted to explore the reactions of freshman students at the Faculty of
Engineering and Faculty of Theology to culture - specific elements in a specific course book.
The results indicate that some parts of the book are adequate for a foreign language learner in
terms of culture-specific elements. However, subjects and contents of the course book are
especially criticized by Theology students by accusing the course book of not containing
Turkish culture-specific elements and emphasizing only British or American culture-specific
elements. It is obvious that this comment can be the result of students” educational background
and their present field of study. Because Engineering students do not criticize the contents and
subjects of the course book as Theology students do. Most of the Theology students state that
their world-views are inconsistent with the cultural content of the course book. On the other
hand, they declare that learning a foreign language necessitates learning its culture as well.
Although they believe that language and culture cannot be separated, they state that target
culture-specific elements should not be dominant in the course book. Their harsh reaction is
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particularly on special days and names belonging to the target culture. This issue should be
explicated clearly in order to overcome the problem.

Interaction with the course book is another important issue. Students need to interact with the
course book to get the maximum benefit from it. However, the results indicate that Theology
students especially are reluctant to interact with the course book as they think it contains too
many target-culture specific elements. On the other hand, there are some students who do not
think in the same way as their friends in the same faculty. These students are in the opinion of
the lack of culture-specific elements in the course book. This contradictory result is because of
the fact that most of the students are not aware of what is culture-specific and what is not at all.

The other common reaction to the course book is about the quality of culture-specific elements.
Most of the students from both faculties declare that target culture-specific elements are not
interesting and motivating. This problem can be overcome by being selective while writing
these parts of the course book. Therefore, course book writers should be more selective in terms
of culture-specific elements if students are expected not to have negative reactions to the course
book.

6. PEDAGOGICAL IMPLICATIONS

It is quite obvious from the results that culture-specific elements in EFL materials used at
aforementioned Faculties should be more realistic, interesting and motivating. This will help
learners be involved in the learning process and interact with the course book. Culture-specific
elements should be presented in such a way that they do not cause emotional barriers against
the target culture. Otherwise, language learners will have to cope with both culture-related and
linguistic difficulties and they will have a tendency to react negatively when they come across
culture-specific elements.

Target and native culture-specific elements should be presented in a balanced way in EFL
materials. Learners will be inevitably exposed to target-culture specific elements during foreign
language learning process, but they should be given a chance to interact with their own cultural
values as well. It can be inferred from the present study that students at Faculty of Engineering
and Faculty of Theology are willing to learn culture-specific elements while learning a foreign
language. However, their own cultural values, beliefs, traditions and world-views should not
be ignored while preparing course books. A balanced cultural content should be provided
while presenting language skills in the course books.
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Appendix 1

The Questionnaire (English Version)
Faculty:
Department:
Gender:
Age:
Type of Graduated High School:
Place of Birth:

A) Please rate how strongly you agree or disagree with each of the following statements by
putting a check mark in the appropriate box.
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Strongly Agree

Agree

Neither agree nor
disagree

Disagree

Strongly Disagree

The expressions in ‘English for Everyday Life’ parts
are the ones I can use in my daily life.

The contents and subjects in the course book are
consistent with my world-view.

Special days and names belonging to the target
culture in the course book contribute to my
language development.

Culture-specific elements in the course book help
me to interact with the target culture.

The parts reflecting the target cultural elements in
the course book affect my language learning process
in a negative way.

Culture-specific elements in the course book are
enough for my needs as a foreign language learner.

Culture-specific elements in the course book are
usually realistic.

Culture-specific elements in the course book are
interesting and motivating.

Culture-specific elements in the course book help
me reconsider my prejudices against the target
culture.

10

Culture-specific elements in the course book enable
me to observe, analyze, compare and contrast the
target culture and my own culture.

11

Reading passages in the course book include both
target cultural elements and my own cultural
elements.

12

Listening parts in the course book include both
target cultural elements and my own cultural
elements.

13

Dialogues in the course book include both target
cultural elements and my own cultural elements.

14

There is a great difference between the target and
local cultural elements in terms of the expressions
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used in the dialogues.

15 The course book must only include Turkish culture-
specific elements.

16 The course book must only include English culture-
specific elements.

17 The course book must not include culture-specific
elements but just linguistic explanations.

18 The cultural expressions used in the dialogues are

used in my own culture in the same way.

B) Please write your opinions for the following questions

1)

As Turkish culture-specific elements,

the

course

book

should

include

Appendix 2

The Questionnaire (Turkish Version)

Fakiilte/Bolim:

Cinsiyet:

Yas:

Mezun Oldugu Lise Tiirt:

Dogum Yeri:

A) Asagidaki ctimlelere ne olctide katilip katilmadiginizi kutulara isaret koyarak belirtiniz.

isimler dil gelisimime katki sagliyor.

v E = & g W g
3‘ =] =] — = = =
= = N o ~ O
=2 2|z 2%z
— — H o
2 8= = g E | gE
g g = B
1 “English for Everyday Life” boltimlerindeki
ifadeler gtinlitk hayatta kullanabilecegimiz
ifadelerdir.
2 Kitaptaki  konular ve igerikler diinya
goriistimle uyumlu.
3 Kitapta Ingiliz kiiltiiriine ait 6zel giinler ve
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4 Kitapta Ingiliz kiiltiriine ait ogeler kiiltiirel
kaynasmalara neden oluyor.

5 Kitapta Ingiliz kiiltirtiinti yansitan bolimler dil
ogrenimimde olumsuz sonuglar yaratiyor.

6 Kitaptaki kiiltiirel 6geler yabanci dil 6grenen
bir birey olarak gereksinimlerimi karsiliyor.

7 Kitaptaki kiiltiirel 6geler genellikle gercekci.
8 Kitaptaki kiiltiirel 6geler ilging ve motive edici.
9 Kitaptaki kiiltiirel 6geler hedef kiiltiirle ilgili

onyargilarimi yeniden diistinmemi saghyor.

10 Kitaptaki kultiirel 6geler kendi kiltiirtimle
hedef kiiltiir arasinda gozlem, analiz,
karsilastirma ve degerlendirme yapmanu
sagliyor.

11 Kitaptaki okuma parcalart hem Tiirk kiiltiirtini
hem de Ingiliz kiiltiriinii yansitiyor.

12 Kitaptaki dinleme bolimleri hem Tirk
kiilturtind hem de Ingiliz kiilttirtini yansitiyor.

13 Kitaptaki diyaloglar hem Tiirk kiilttirtinti hem
de Ingiliz kiiltiiriinii yansitiyor.

14 Kitaptaki diyalog boltimlerinde Turk kulttirti
ve Ingiliz kiiltiirti arasinda biiytik fark var.

15 Kitapta sadece Tiirk kiiltiirtine ait o6geler
kullanilmali.

16 Kitapta sadece Ingiliz kiiltiiriine ait 6geler
kullanilmali.

17 Kitapta kiilttire ait 6geler bulunmamali, sadece

dilbilgisi boliimleri bulunmali.

18 Kitaptaki diyaloglarda gegen ifadeler Tiirk
kilttrtinde de aynen kullaniliyor.

B) Asagidaki sorularla ilgili olarak diisiincelerinizi yaziniz.

1) Kitapta Tiirk kiiltiiriine ait 6geler bulunmali. Ornegin,
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Analysing Students” Reactions to English Course Books in Terms of Cultural
Elements

Emrah Ekmekgit

Extended Abstract: There is a growing consensus among researchers that foreign language
learning and teaching implies some degree of learning and teaching a foreign culture. If
language learning is considered as a process, culture learning is one of the components of this
process. Pursuing Hyme’s communicative competence theory, contemporary foreign language
teaching methods have a special focus on sociolinguistic competence which is the knowledge of
sociocultural rules of language. This aspect of language is conveyed to language students
through teachers as a core-source or the materials employed in classrooms. Language teachers,
implicitly or explicitly, relay cultural information to their students. However, in countries like
Turkey where English is a foreign language, the core-source of cultural issues is course books
rather than teachers who themselves may not be competent enough in target cultural issues.
Therefore, course books are of great importance in English as a Foreign Language (EFL) settings
like Turkey.

There have been lots of debates recently on whether or not to include target cultural elements in
foreign language course books, and on to what extent they should be presented. There are
different views about presenting culture in course books in the literature. Some scholars claim
target culture-specific elements should be presented in a systematic way, as from familiar to
unfamiliar. A number of researchers put the emphasis on the functions of course books and
specifically on cultural elements as being one of the functions. Some researchers complain about
course books focusing on merely target cultural elements while some think that EFL course
books should only consist of native cultural elements. Results of some comparative studies
indicate that the quantity of target culture-specific elements is not enough for learners to make
them culturally competent language learners. There is no doubt that it is the language learner
who is at the centre of the discussions. For this reason, students’ reactions to culture specific
elements in the course books and the impact of these reactions to their language learning
development are extremely important.

The present study, therefore, aims (a) to analyse the reactions of the students to target cultural
elements, (b) to determine whether their majors have an impact on their perceptions of culture,
and (c) to get an idea about whether to include native culture-specific elements in the course
books as well. In order to reach some conclusions about these topics, the following research
questions have been posed. 1. Should native cultural elements be integrated into the course
books? 2. Are the students motivated enough to learn target cultural elements? 3. Do target
cultural elements have a demotivating effect on students? 4. Do students’” majors and faculties
have an effect on their perception of cultural elements in the course books?

Within these questions in mind, data were collected from 100 freshman students studying in the
Faculties of Theology and Engineering in Ondokuz Mayis University in 2011-2012 academic
year. As a data collection tool, a Likert-type questionnaire was employed to get the reactions of
students to culture specific elements available in Foreign Language 1 (English) course book. The
course book students were following was chosen by a committee in School of Foreign
Languages at the beginning of the academic year. T-test was employed to analyse the data.
According to the results of the study, there existed statistically significant difference in the
responses of students in two faculties especially for five items. The first issue, which revealed a
significant difference, was about the relationship between the two groups” worldviews and the

it Okt.Dr., Ondokuz Mayis Universitesi, Yabanci Diller Yiiksekokulu, emrah.ekmekci@omu.edu.tr
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content of the course book. Theology students’ reactions to the item related to the consistency of
their worldviews with the cultural elements in the course book were different from the ones in
the Faculty of Engineering. The other significantly different issue was about contribution of
special days and names of the target culture to students’” language development, and advantage
of these elements in interacting with the target culture. In addition, results revealed that target
cultural elements were not motivating and interesting enough from students’ points of view.
Some open-ended questions were also addressed to the students to get an idea of what they
would like to see in foreign language course books. Results from open-ended questions
indicated that most of the students were eager to learn culture specific elements and they had
some suggestions on native cultural elements to be added in the course books. Another striking
result obtained from open-ended questions was that almost half of the Theology students
declared that target culture-specific elements had demotivating effect on their language
learning process.

Key Words: Cultural Elements, Language and Culture, Foreign Language Course Books, Target
Language Culture.
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“Istatistik ve Olasilik” Dersinin Senaryo ile Ogretim
Siireci Sonunda Ogrencilerin Elestirel Diisiinme
Egilimlerindeki Degisim!

Esen Ersoyii, Nese Baserii

Ozet: Elestirel diisiinme yetene§inin geligtirilebilmesinde en etkili yol uygun Ogrenme yontemlerinin
uygulanmasidir (Burris, 2005). Elestirel diisiinme stirecinde bireyin kavramsal olarak diisiinmesi, kendi 6z
diizenlemesini yapabilmesi ve degerlendirebilmesi icin 6gretme ortamimin uygun olmast gerekmektedir.
Probleme Dayali Ogrenme (PDO)ydntemi égrencinin iist diizey diisiinebilme becerisine ve problem
cozmesine olanak taniyan bir 6gretim yontemidir. PDO ydntemi problem ¢ozme ile baglar ve bu sebep ile
ogrenciler dgrenme cercevesinde problemleri ¢Ozebilen, yaratici diisiinebilen ve elestirel diisiinebilen bireyler
olmaktadirlar.

Matematik dgretiminde kullamlan Probleme Dayali Ogrenme (PDO) ydntemi, dgrencilerin elegtirel
diistinme becerilerini belirlemede en etkili yollardan biridir. Arastirma, senaryo uygulamalan ile iglenen
“Istatistik ve Olasilik- 17 dersinin dgrencilerin elestirel diisiinme becerilerini artirp artirmadigr ve bu
ogretimin dgrenciler iizerinde etki birakip birakmadigin ortaya koymas: agistndan dnem tasimaktadr.

Aragtirmada, deneme modellerinden on test-son test kontrol gruplu deneme modeli kullamlngtir. Calismada
veri toplama araglart olarak, arastirmacilar tarafindan gelistirilen senaryo ile Kokdemir (2003) tarafindan
Tiirkceye uyarlanan “California Elestirel Diisiinme Egilimi Olgegi—( CCTDI)” kullamlmstir.

“Istatistik ve Olasilik-1" dersinde kullanilan senaryo ile 6§retim sonucunda, dgrencilerin elestirel diisiinme
egilimi ve elestirel diisiinme eiliminin alt ¢lcekleri olan analitiklik, acik fikirlilik, meraklilik, kendine giiven,
dogruyu arama ve sistematiklik alt dlgek puanlar: arasinda anlaml farkliliklar ortaya ¢ikmustir.

Anahtar Kelimeler: Elestirel Diisiinme, Matematik Ogretimi, Probleme Dayali Ogrenme.

1. GIRIS

Glntimuz egitim-6gretim sisteminin icerigine baktigimizda cagdaslasmaya olan gereksinim
ortaya ¢ikmaktadir. Cagdaslasmanin saglanabilmesi icin egitim sisteminde, temel gereksinim
olan, 6grencilere bilgileri dogrudan aktarmadan, onlar1 bilgiye ulastiracak yollar1 gostererek
ilerlemelerini saglamak gerekmektedir. Bu asamada da cagdas Ogretim yontemlerinin
gerekliligi one c¢ikmaktadir. Egitim-6gretim stirecinde o6grenciyi merkez alan 6gretim
yontemlerinden biri olan Probleme Dayali Ogrenme(PDO) yonteminin igeriginde dgrencilerin
tst diizey diistinme becerilerini gelistirmek yer almaktadir.

Ust diizey diisiinme, bir arastirma sorusunu formiilize etme, deneyleri planlama, degiskenleri
kontrol etme, c¢ikarimlarda bulunma, tartismalari savunma, varsayimlari dogrulama ve
giivenilir kaynaklardaki bilgileri tanimlama gibi etkinlikleri icermektedir (Zohar 2004, 294).

Vanderstoep ve Pintrich’in 2003 tanimma gore, tist diizey diisiinme becerilerinin 6nemli
bilesenlerinden birisi olan elestirel diistinme, alinan bilginin esnek ve anlamli bir sekilde

i Bu makale, 19-21 Eylul 2012 tarihinde diizenlenen 11.Matematik Sempozyumunda sunulan sozlii
bildirinin genisletilmis halidir.

i Yrd.Dog.Dr., Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Ilkogretim Bslimii, esene@omu.edu.tr
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problem ve konularin anlasilmasiyla, delillerin degerlendirilmesiyle, ¢ok acili bakarak ve bir
durus sergileyerek kullanilmasidir. Elestirel diisiinme, kavramsal olarak diistinmek, kendi 6z
diizenlemesini yapabilmek ve degerlendirebilmek demektir (Facione 1990).

PDO yontemi, elestirel diisiinme becerilerinin elde edilmesinde, bilgi ve becerileri tanitmak ve
bir problemin ¢6ziimiinde uygulanabilir bir 6gretim yontemidir (Zabit 2010, 23).

Probleme Dayali Ogrenme siireci 6grencileri diistindiirmeye, elestirmeye ve 6grenme siirecine
aktif olarak katilmaya sevk etmektedir. Ayrica dgretmen ve dgrenci arasinda bilgilerin ve ilgi
alanlarinin paylasimina olanak saglayan bir 6grenme yaklasimidir (Boud ve Feletti 1997).

PDO yontemi,

o Elestirel olarak diistinebilme, analiz etme ve karmasik problemleri ¢6zme, gercek diinya
problemlerini ¢6zme,

o Kesfetme, degerlendirme ve uygun 6grenme kaynaklarin kullanma,
e Takim ve kiiciik gruplar ile isbirligi icinde calisma,
e Sozli ve yazili iletisim becerilerini etkili bir sekilde kullanabilme,

e Bilgi icerigini kullanma ve stirekli 6grenenler olmak icin zihinsel becerilerini kullanabilme
gibi becerilerin gelismesine olanak saglamaktadir (Duch vd 1999, 1). PDO yonteminde de
edinilen bilgi incelenerek, sorgulanarak ve degerlendirilerek bir yargiya varilmaktadir.

Ayrica, elestirel diistinme bilgileri toplamayi, gerekenleri animsamayi, organize etmeyi ve
coztimleyebilmeyi igerir (Umay 2007, 120). PDO yénteminde uygulanan senaryolarin her bir
oturumu, eski bilgiler ile yeni bilgileri sentezleyerek oOgrencilerin yeni 6grenmeler elde
etmelerine olanak saglamaktadir. Cagdaslasma siirecinde, 21.ytizyilin elestirel, yaratici,
problem ¢oziicti, diisiinen yani diisiinme becerisini kazanan bireylere ihtiyac1 vardir.

Calismanin Amaci ve Onemi

Calismanin amaci, aktif 6gretim yontemlerinden biri olan “Probleme Dayali Ogrenme”
strecinde uygulanan senaryonun, Ogrencilerin elestirel diistinme becerilerindeki degisimi
ortaya cikartmaktir.

Matematik 6gretiminde PDO yaklasimi ile uygulanan senaryonun, ogrencilerin elestirel
diisinme becerilerinde gelisim olusturup olusturmadigini saptamak onem kazanmaktadir.
Yapilan caligma, senaryo uygulamalari ile islenen “Istatistik ve Olasilik- I” dersinin dgrencilerin
elestirel diisiinme becerilerini artirip artirmadigl ve bu 6gretimin 6grenciler {izerinde etki
birakip birakmadigin ortaya koymas: agisindan 6nem tasimaktadir.

2. YONTEM

Calismada, deneme modellerinden 6ntest-son test kontrol gruplu deneme modeli kullanilmustir.
Ontest-sontest kontrol gruplu desen, yaygin kullanilan karistk bir desendir. Katihimcilar,
deneysel islemden once ve sonra bagimli degiskenle ilgili olarak olgiiliirler. Ontest-Sontest
Kontrol Gruplu Desen, bir iliskili desendir. Ciinkii ayni kisiler bagimli degisken tizerinde iki
kez olgtiltirler. Bununla birlikte, farkli deneklerden olusan deney ve kontrol gruplarinin
Ol¢timlerinin karsilastirilmasi nedeniyle de bu desen, iliskisizdir. Bundan dolayi, tntest-sontest
kontrol gruplu desen bir karisik desendir (Howitt 1997’den aktaran; Biiytikoztiirk 2007, 19).

2.1.Calisma Grubu

Calisma, 2010-2011 yilinda Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi [lkogretim Boltimi
Matematik Ogretmenligi tigtincii sinif 6grencileri ile yiiriitiilmiistiir. Deney grubunu A subesi
(n=56), kontrol grubunu ise B subesi (n=56) tgrencileri olusturmaktadir.
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2.2.Problem Ciimlesi

Calismanin problem ciimlesi, “PDO ve geleneksel 6gretim yontemlerinin uygulandig: siniflarda
siire¢ dncesi ve sonrasinda elestirel diistinme puanlar1 arasinda anlamli bir fark olusmaktadir”
ve “PDO ve geleneksel ogretim yontemlerinin uygulandigt smnuflarda siireg oncesi ve
sonrasinda elestirel diistinme puanlarinin; analitiklik, agik fikirlilik, merakhilik, kendine giiven,
dogruyu arama ve sistematiklik alt 6lgek puanlar1 arasinda anlamli bir fark olusmaktadir.”
seklindedir.

2.3.Veri Toplama Araclar:

Calismada veri toplama araglar1 olarak, arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Kim Sansli” adli
senaryo ile Kokdemir 2003 tarafindan Tiirkge'ye uyarlanan “California Elestirel Diisiinme
Egilimi Olgegi” kullanilmistir. Uygulama ve degerlendirmeler arastirmacilar tarafindan
yapilmustir.

Deney grubu ogrencileri senaryo uygulamalari ile siireci tamamlarken, kontrol grubu
ogrencileri geleneksel yontem ile stireci tamamlamislardir. Elde edilen veriler SPSS 15.0 paket
programi kullanilarak degerlendirilmistir.

2.3.1. Senaryo Tanitimi

Matematik 6gretiminde elestirel diistinmeyi ortaya cikarmak i¢in yazilan senaryonun; hazirlik
asamasl, oturumlar, uygulama ve senaryo icerigine ait bilgiler asagida sunulmaktadir.

2.3.1.1.Senaryo Hazirlik Asamasi

PDO siirecinin en énemli asamalarindan birisi senaryo yazimidir. Basari ile yazilmis senaryo
ogrencilerin 6grenme hedeflerine ulagsmalarinda 6nemli rol oynamaktadir. Senaryo yazim
asamasinda, senaryonun hangi 6grenme hedeflerine ulasmay