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Egitim-Bir-Sen

Ogretmenlerin Ogrencilerine Kazandirmak Istedikleri
Degerlere Yonelik Bir Inceleme'”

Fatma UNAL
Akdeniz Universitesi Egitim Fakiiltesi

Ozet: Egitim gelecek kusaklara deger aktarmnimn yapildigi bir siirectir. Bu siirec
icerisinde dgretmenlerin dgrencilerine kazandirmak istedikleri degerler 6gretmenlerin
deger egilimlerini ortaya koymasi ve egitim siirecini etkilemesi acisindan onem
tagimaktadir. Bu caligmanin amact, ortagretim kurumlarinda gérev yapan 6gretmenlerin,
ogrencilerine kazandirmak istedikleri deger tercihlerini belirlemektir. Arastirmanin
evrenini Antalya merkez ilgelerinde bulunan resmi orta 6gretim kurumlarinda goérev
yapan 6gretmenler olusturmustur. Farkli alanlardan (biyoloji, fizik, kimya, matematik,
tarih, cografya) 485 6gretmenin katilimiyla gergeklestirilen arastirmada, dgretmenlerin
ogrencilerine kazandirmayi istedikleri degerleri belirlemek iizere goriisme formu
kullanilmustir. Igerik analizi sonucu elde edilen verilerin frekans (f) ve yiizde (%) degerleri
hesaplanmistir. Arastirma sonuglarina gore 6gretmenlerin dgrencilerine kazandirmak
istedikleri 127 farkli deger belirttikleri goriilmiistiir. Bu degerlerden en ¢ok tercih
edilenlerin sirasiyla saygt, diiriistliik, sevgi, sorumluluk, bilimsellik, vatan sevgisi, ahlaki
degerler, 6zgiliven, hosgort, ¢aliskanlik, iyi insan olma, Atatiirkcii diigiince, ¢cevre bilinci,
akilct olma, basarili olma, toplum bilinci ve iilke sorunlarina duyarhilik degerlerinin
oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin grencilerine kazandirmak istedikleri degerlerin
Rokeach (1973) tarafindan gelistirilen deger siniflandirmasi ile karsilastirilmast
sonucunda, 6gretmenlerin %10 unu tarafindan tercih edilen degerlerin Rokeach’in deger
siiflandirmast ile értiismedigi goriilmiistiir. Ogretmenlerin tercih ettikleri degerlerden
ilk ii¢ sirada yer alan “sayg1”, “diiriistlik” ve “sevgi” degerlerinin hem kadimn hem de
erkek 6gretmenler tarafindan ilk siralarda tercih edildigi belirlenmistir. Aragtirmanin bir
diger bulsu ise, “sayg1”, “diriistlik”, “sevgi”, “bilimsellik” ve “sorumluluk’ degerlerinin
tiim alan 6gretmenlerinin dncelikli tercihleri arasinda yer almis olmasidir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen, Deger, Deger Egitimi

"*Bu ¢alisma, 26-28 Ekim 2011 tarihleri arasinda Eskigehir Osmangazi Universitesi Egitim Fakiiltesi tarafin-
dan diizenlenen Degerler Egitimi Sempozyumu 'nda sunulan bildirinin genisletilmis halidir.
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A Study Regarding the Values Teachers
Aim to Give Their Students

Abstract: Education is a process in which values are passed on to future generations.
The values which the teachers aim to give their students have an important role during
this process as they reflect the teachers’ values and influence the educational process.
This study aims to determine the choice of values the secondary education teachers’
aim to give their students. The total field under survey was the teachers working at
governmental secondary schools in Antalya’s central districts. 485 teachers from different
branches (biology, physics, chemistry, mathematics, history and geography) have been
interviewed with an interview form. The frequency (f) and percentage (%) values were
calculated from the data derived from the content analysis. The study showed that the
teachers aim to give their students 127 different values. The most preferred values, in
order of rating were, respect, honesty, love, responsibility, being scientific, patriotism,
morality, self-confidence, tolerance, being hard working, being good, Kemalism,
environmental consciousness, rationalism, being successful, social awareness, and
awareness to the problems of their country. When compared with the Rokeach’s value
classification (1973), it was seen that the values of 10% of the teachers’ did not overlap.
The first three rated values (respect, honesty, love) were rated top three by both female
and male teachers. Respect, honesty, love, responsibility and being scientific were the
most rated values by all of the branch teachers.

Key Words: Teacher, Value, Value Education

Egitim, en genel tanimiyla bireyin davranisinda, kendi yasantisi yoluyla ve
kasitli olarak istendik degisme meydana getirme siirecidir (Ertiirk, 1972).
Giliniimilizde bilim, teknoloji, sanayi ve ekonomi alanindaki gelismeler
egitim siirecini de énemli Ol¢lide etkilemis ve bazi sosyal problemlerin
ortaya c¢ikmasinda etkili olmustur. Bu sosyal problemlerden birisi de
deger kaybi/deger bunalimidir. Degerlerin egitim ve toplum hayatinda
kazandirilmasi1 ¢abalar1 ve odak noktasi haline gelmesi bu baglamda
anlam kazanmaktadir. Egitim silirecinde ¢ok stratejik bir rolii bulunan
ogretmenler i¢in de degerler ve degerlerin kazandirilmasi izerinde durulan
onemli konularin basinda gelmektedir.

Deger bireyin, hayattaki hedeflerini, ilkelerini ve davranissal
onceliklerini belirten biligsel yapilardir (Renner, 2003). Bireyin elde etmek
veya kaginmak i¢in zaman, enerji ve kaynak harcamaya razi oldugu her
sey degerlerini ifade etmektedir (Woodsmall, 2003). Insanlar degerlerle
amaclarini tamimlar ve belirli bir yonde bir davranis tarzi seger, onlar
aracilifiyla kendilerini ve digerlerini degerlendirirler. Pek ¢ok disiplin
tarafindan incelenen arastirma konularindan olan ve bize yon veren
deger, degerler ve deger sistemleri ve kavrami farkli disiplinlerde farkli
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sekillerde tanimlanmistir. Insan degerlerinin dogasina iliskin diisiincelerin
bliyiik kism1 Rokeach’in ¢caligmalarindan etkilenmistir. Rokeach ‘a (1973)
gore deger,” kisisel ve toplumsal olarak belirgin bir davranig bigimine
veya yasam amacina iliskin siirekli bir inangtir”. Bireylerin ideal davranig
tarzlar1 veya yasam amaglart hakkindaki inanglar1 olup davranisa farkl
sekillerde rehberlik eden cok yonlii standartlar olan degerler, kisiligin
olugmasinda ve bilissel sistemde daha merkezi bir yer isgal ederler ve
bu nedenle de davranislarin oldugu kadar tutumlarin da belirleyicisidirler
(Rokeach,1973).

Schwartz’a (1994) gore degerler, “bireyin ya da diger toplumsal
olusumlarin yasamima yol gosterici ilkeler olarak hizmet eden,
onemlilikleri farklilik gosteren, arzu edilen amaglardir”. Boylece degerler
bireyin yagamina yon verirken ayni zamanda bir toplumun normlarini da
tutarli bir sistem halinde biitlinlestirmeye yardimer olurlar (Schwartz ve
Bilsky, 1987).

Deger tanimlarinda yaygin olarak bazi Ozelliklere vurgu
yapilmaktadir Schwartz (1992; Akt., Bacanli, 1999 ) deger kavramiyla
ilgili su 6zellikleri belirtmistir. Deger bir kavram veya inanctir, arzu edilir
sonu¢ durum veya davranislarla iliskilidir, belirli (6zel) durumlar1 asmaya
yoneliktir, davranis ve olaylarin se¢imi veya degerlendirilmesinde yol
gostericidir, degerler goreli onemleri agisindan siralanirlar.

Deger tanimlarinda vurgu yapilan bu 6zelliklerin yan1 sira bireyin
yasamima yon veren ve toplumsal normlari ortaya koyan degerlere
yonelik olarak siirdiiriilen ¢alismalarda degerlerle ilgili olarak farkl
smiflandirmalar yapilmistir. Bu smiflandirmalardan en ¢ok bilinen
ve kabul edilenler; Schwartz ve Rokeach, tarafindan yapilan deger
siniflandirmalaridir. Schwartz (1992; Akt., Kagitcibasi ve Kusdil, 2000)
degerleri; bireysel ve kiiltiirel olmak tizere, iki diizeyde incelemistir.
Rokeach’in (1973) yaptigi siniflandirma ise olduk¢a kapsamli olup,
kendisinden sonra gelen birgok arastirmaci tarafindan kabul gormiistiir.
Bu siniflandirmaya gore, degerler “gaye/amag degerler (terminal values)”
(basari, 6zgiirce sec¢im, esitlik, erdem, vb) ve bu degerlerin elde edilmesinde
gerekli goriilen vasiflar1 temsil eden “vasita/ara¢ degerler (instrumental
values)” (cesaret, sorumluluk, gerceklik, tutku vb) olarak iki diizeyde ele
alimmistir (Rokeach, 1973). Bu siiflandirmalarin da temel alindig1 birgok
calismada degerler, toplumsal, bireysel ve oOrgiitsel agidan incelenmistir.
S6z konusu arastirmalarin ortak amaci, insanlarin degerlerinin bilinip
bilinemeyecegini belirlemektedir. insanlarin deger, inang ve tutumlarmnin
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onceden bilinmesinin, davranislarinin tahmin edilmesine ve diizeltilmesine
yardimc1 olacagi diistiniilmiistiir (Eren, 1997).

Sahip olunan degerler kisinin toplum igerisindeki konumunun
belirlenmesinde etkili olmaktadir. Bu degerler sayesinde birey, diger
insanlar ile etkili iletisime gecebilir ve sosyal konumunun belirlenmesi
icin uygun bir zemin hazirlayabilir. Belirli degerlere ve inanglara sahip
olmadan anlamli ve diizenli bir yasam siirdiirmemiz miimkiin degildir.
Bireyin etkilesimde bulundugu kiiltiiriin 6geleri iizerine yapilanan degerler
her zaman bir se¢imi vurgular. I¢sellestirilen ve genel kabul goren degerler
gelecek kusaklara aktarilir. Degerlerin gelecek kusaklara aktarilmasinda
etkili olan unsurlardan birisi de 6gretmenlerdir. Ogretmenlerin degerler,
deger egitimi ve deger tercihlerini belirlemek {izere bircok g¢alisma
yapilmistir (Akkiprik, 2007; Aktepe ve Yel, 2009; Girgin, 2008; Sari,
2005; Sezgin, 2006; Tasdan, 2010; Yigittir ve Ocal, 2011). Ayrica,
ogretmenlerin genel 6zelliklerinin, bilgi, beceri ve tutumlarinin, deger
tercihlerinin 6grenci davranislarini etkiledigi ile ilgili arastirma bulgulari
bulunmaktadir (Berliner, 1988; Brophy ve Good, 1986; Dickinson, 1990;
Harris, 1998; Hirsch, 2000; Goziitok, 1995; Yildirim, 1994).

Birey degerlerin kazanilmasi ve igsellestirilmesi siirecinde
etkilesimde bulundugu aile, okul ve toplumsal yapidaki unsurlardan
etkilenir. Egitim kurumlarinda egitim etkinlikleri, 6grenci davraniglarinda
istendik degismeler meydana getirmek {lizere, 6grencilerin bilissel,
duyussal ve devinigsel yonden gelisimini saglayacak nitelikte planl
ve programli bir bicimde gercgeklestirilir. EZitim kurumlarinin yazih
resmi egitim programinin yani sira yazili olmayan Ortiik programlar1 da
ogrencilere ongoriilen ya da 6ngdriilmeyen davranislar kazandirabilir.

Yiiksel (2002; Akt., Tuncel 2007), ortiik program {izerinde ¢alisan
arastirmacilarin, genelde O0grencilerin resmi program disinda ii¢ temel
kaynaktan 6grendiklerini ve Ogrencilere sunulan bu kaynaklardan her
birinin Ortilk programin kapsamini olusturdugunu belirtmektedir. Bu
iic temel kaynak; (1) egitim sistemi ve okulun idari, orgiitsel, ara¢ ve
diizenlemeleri, (2) okul-¢evre arasindaki etkilesimler ve (3) sinif igerisinde
ogretmen ile 6grencilerin birbirlerine karsi konum ve etkilesimleridir.

Degerlerin de i¢inde yer aldigi duyussal davranislarin (duygular,
tercihler, degerler, ahlaki kurallar, istek ve arzular, giidiiler, yonelimler
vb.) kazanilmasinda biligsel alandan yararlanilabilse de ortiik program
ozellikleri duyussal davraniglart gelistirmede 6nemli rol oynamaktadir.
Bununla birlikte duyussal davraniglart kazandirmada gelistirmede
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Kohlberg’in ahlak egitimi, Rogers’in hiimanist egitimi, Sonnier ve
arkadaglarinin biitlincli egitimi, deger agiklama ve deger analizi, gibi
farkli duyussal egitim yaklasimlarini dogurmustur (Bacanli, 1999).

Egitim kurumlarinin her kademesinde gorev yapan Ogretmenler,
hem o egitim kurumunun resmi programini yiirlitiirken hem de Ortiik
program Ozelliklerinin ana unsurlarindan birisi olarak etkilesimde
bulundugu 6grencilerin gelisim donemi 6zelliklerini basarili bir sekilde
gerceklestirmelerinde dnemli rol oynarlar. Ozellikle ¢ocukluk ve ergenlik
doneminde okul ve Ogretmenlere, Ogrencilerin bulunduklari gelisim
Odevlerini yerine getirerek saglikli bir gelisme gostermelerinde dnemli
roller diismektedir. Ogretmen, okulda egitim-6gretim faaliyeti yaparken
kendi bilgi ve becerisinin yaninda degerlerini de Ogrencilerine aktarir.
Ayn1 zamanda onlarin kendi degerlerini icsellestirip, degerler sistemini
olgunlastirabilmesinde etkin rol oynar. Bu siirecte 6gretmenlerin sahip
olduklar1 degerler 6nem kazanmaktadir.

Cogu iilkede oldugu gibi, iilkemizde de, tartisma konusu olan
deger deger kaybi/deger bunalimi ve 6grencilere kazandirilacak degerler
konusunda yapilan c¢alismalarda &zellikle ortadgretim kurumlarina
devam eden genclerdeki deger kaybina dikkat ¢ekilmektedir. Tokdemir
(2007) ortadgretim Ogretmenleri ile yaptigir calismada, Ogretmenlerin
deger egitiminde cesitli problemlerle karsilastiklar1 bunlarin, sirasiyla
ogrenciden kaynaklanan (%45), 6gretmen ve idareden kaynaklanan (%
8), cevreden kaynaklanan (% 38), miifredattan kaynaklanan (% 5), egitim
sisteminden (% 4)kaynaklanan problemler oldugu belirtilmistir.

Bu calisma verilerinde de goriildiigii gibi 6gretmenlerin
azimsanmayacak bir bolimi deger egitimindeki problemin ¢ogunlukla
ogrencilerden kaynaklandigint belirtmektedir. Ayni1 sekilde, ergenlik
donemi 6zelliklerini gosteren bu yas grubu dgrencilerde goriilen deger
kaybi nedenleri arasinda da dogrudan 6grencileri hedef gdsteren bir anlayis
s6z konusudur. Iste bu noktada 6gretmenlerin 6grencilerine kazandirmak
istedikleri degerler, 6gretmenlerin deger egilimlerini ortaya koymasi ayni
zamanda G6grencilerinde gérmek istedikleri degerlere vurgu yapmasi ve
egitim silirecini etkilemesi acisindan 6nem tagimaktadir.

Problem

Bu ¢alisma, orta 6gretim kurumlarinda gérev yapan 6gretmenlerin
ogrencilerine kazandirmak istedikleri deger tercihlerini belirlemek
amaciyla yiriitiilmiistiir. Bu temel amag ¢ergevesinde asagidaki sorulara
cevap aranmistir.
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» Ogretmenlerin dgrencilerine kazandirmak istedikleri degerler,
Rokeach tarafindan kullanilan (amag¢ ve arag) deger siniflamasina
uyumluluk gostermekte midir?

« Ogretmenlerin cinsiyetlerine gdre, dgrencilerine kazandirmak
istedikleri degerler farklilik gostermekte midir?

« Ogretmenlerin alanlaria gore, (biyoloji, fizik, kimya, matematik,
tarih, cografya) ogrencilerine kazandirmak istedikleri degerler farklilik
gostermekte midir?

Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirma, orta Ogretim kurumlarinda gdrev yapan
ogretmenlerin Ogrencilerine kazandirmak istedikleri deger tercihlerini
belirlemek amaciyla yapilmis nitel bir calismadir. Nitel arastirma, gézlem
gorigsme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama ydntemlerinin
kullanildig1, algilarin ve olaylarin dogal ortamda gercekei ve biitiinciil bir
bigcimde ortaya konmasina yonelik betimsel bir siirecin izlendigi arastirma
olarak tanimlanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2005). Bu calismada
verilerin toplanmasinda yar1 yapilandirilmig goriisme teknigi, verilerin
coziimlenmesi amactyla ise igerik analizi yontemleri kullanilmistir. Yari
yapilandirilmig goriismelerde daha 6nceden belirlenmis sorular vardir. Bu
yontemin en 6nemli 6zellikleri, sorularin belirli bir siray1 takip etmemesi,
daha 6nceden belirlenmeyen ek sorularin sorulabilmesi ve daha esnek bir
yapiya sahip olmasidir. Igerik analizi yoluyla ise veriler tanimlanmaya,
verilerin iginde sakli olabilecek gergekler ortaya cikarilmaya caligilir.
Birbirine benzeyen veriler belirli kavramlar ve temalar ¢ercevesinde bir
araya getirilerek organize edilir (Yiksel, Mil ve Bilim, 2007).

Calisma Grubu

Arastirma evrenini, Antalya merkez il¢elerinde bulunan Milli
Egitim Bakanligina bagli resmi ortadgretim kurumlarinda gérev yapan
ogretmenler olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemini ise, bu okullarda
gorev yapmakta olan Ogretmenlerden tesadiifi drnekleme yontemiyle
belirlenen ve calismaya gonilli olarak katilan 485 (234 kadin, 251
erkek) 6gretmen olusturmustur. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin gorev
yaptiklari orta 6gretim kurumlari; genel lise ve anadolu meslek lisesi (16),
endiistri meslek lisesi (3) ve anadolu meslek lisesi (1), ticaret meslek lisesi
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(1), imam hatip lisesi ve anadolu imam hatip lisesi (3), kiz meslek lisesi
(1), anadolu turizm ve otelcilik meslek lisesi (1) olmak tizere farkl tiirde
toplam 25 orta 6gretim kurumudur.

Aragtirmaya katilan O0gretmenlerin demografik 6zellikleri tablo
1’de verilmistir.

Tablo 1

Ogretmenlerin Demografik Ozellikleri
——————————————————————————————————

Alan F %o Hizmet Siiresi F %

Biyoloji 59 12,2 5alt1 8 1,6

Fizik 66 13,6 6-10 63 13,0

Kimya 76 15,7 11-15 148 30,5

Matematik 111 229 16-20 144 29,7

Tarih 81 16,7 21-25 75 15,5

Cografya 92 190 26 tistil 47 9,7

Toplam 485 100,0 Toplam 485 100,0

Yas F % Cinsiyet F Y0

25 alt - -

26-30 21 43 Kadm 234 482

31-35 96 19,8

36-40 160 330

41-45 102 21,0 Erkek 251 518

46 istii 106 21,9

Toplam 485 100,0 Toplam 485 100,0

Tablo 1°de goriildiigii gibi, arastirmaya katilan Ogretmenlerin
%12,2’s1 biyoloji (59), % 13,6’s1 fizik (66), %15,7°si kimya (76),
%22,9’u matematik (111), %16,7’s1 tarih (81), %19°0’u cografya (92)
ogretmenidir. Ogretmenlerin % 48, 2’si kadin (234), %51, 8’ erkek (251)
dir. Ogretmenlerin ¢ogunlugu %33, 0’1, 36-40 yas araligindadir. Ikinci
sirada yer alan 46 yas lstli 6gretmenlerin orant %21, 9’dur. 26-30 yas
araligindaki 6gretmenlerin orani ise %4, 3’diir. Ogretmenlerin hizmet
stirelerine bakildiginda ise gogunlugun %30,5 nin 11-15 y1l hizmet siiresi
oldugu, ikinci sirada %29,7’nin 16-20 yil hizmet siiresi olanlarin yer
aldig1, hizmet siireleri en az (5 ve alt1 %1,6) olanlar ile hizmet siireleri
en yiiksek olanlarin (26 ve iistli %9,7) oranlarinin digerlerinden daha az
oldugu goriilmektedir.

Veri Toplama Araci

Bu arastirmada; Ogretmenlerin  Ogrencilerine kazandirmak
istedikleri deger tercihlerini belirlemek i¢in ¢calismaya katilan 6gretmenler
tarafindan cevaplanmak iizere “égrencilerinize kazandirmak istediginiz
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degerler nelerdir?” sorusunun yer aldigi bir form kullanilmigtir.
Ogretmenler, kendilerine sunulan bu forma tek bir deger yazdiklar1 gibi
birden fazla deger de belirtmislerdir.

Veri Toplama Stireci

Bu arastirmanin verileri, 2008-2009 egitim Ogretim yilinda
Antalya il merkezinde bulunan orta 6gretim kurumlarinda gorev yapan
ogretmenlerden (485) yar1 yapilandirilmis goriismeler yoluyla elde
edilmistir.

Arastirmanmin Giivenirlik ve Gegerlik Kanitlar

Nitel aragtirmalarda gegerligi olusturmay1 saglayan en Onemli
ozellikler, arastirma alanmna yatkinlik, yliz yiize goriismeler yoluyla
ayrintili ve derinlemesine bilgi toplama, gozlemler yoluyla dogrudan
ve olaym gectigi dogal ortam icinde bilgi toplama, uzun siireli bilgi
toplama ve elde edilen bilgilerin dogrulanmas: i¢in alana geri gidebilme
ve ek bilgi toplama olanagiin olmasidir (Yildirim ve Simsek, 2005). Bu
arastirmada, ¢alismaya katilanlardan dogrudan bilgi alinmis ve veriler
degerlendirilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada veriler, nitel aragtirma yontemlerinden olan gériisme
yontemi kullanilarak, “Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu” araciligiyla
elde edilmistir. Elde edilen veriler “igerik analizi yontemiyle analiz
edilmistir. Icerik analizinde temel amacg, toplanan verileri aciklayabilecek
kavramlara ve iliskilere ulasmaktir (Yildirim ve Simsek, 2005). Her birey
icin ayr1 ayri dlizenlenen veriler; 6gretmenlerin demografik 6zelliklerine
gore degerlendirilmis (cinsiyet, alan) ve Rokeach tarafindan kullanilan
(ama¢ ve arag) deger smiflamasina gore karsilastirllmistir. Verilerin
degerlendirilmesinde frekans (f') ve yiizde (%) degerleri hesaplanmigtir.
Verilerin analizinde SPSS paket programindan yararlanilmistir.

Bulgular
Ogretmenlerin  6grencilerine kazandirmak istedikleri deger
tercihlerini belirlemek amaciyla yapilan bu calismada, Ogretmenler
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ogrencilerine kazandirmak istedikleri degerleri goriisme formuna yazarak
belirtmisler, birden fazla deger tercihinde bulunabilmislerdir. Degerlerle
ilgili ifadeler belirlenirken Ogretmenlerin formlara yazdiklar1 deger
ifadeleri dikkate alinmustir.

Calismaya katilan 6gretmenlerin goriisme formlarinda 127 deger
ifadesine yer verdikleri goriilmiistiir. Bu deger ifadelerinin goriisme
formlarinda belirtilme sayist 260-1 arasinda degismekte olup, oransal
olarak %53,6- %0,1 arasinda degismektedir. Belirtilen deger ifadeleri
iki kisimda ele alinmustir. Oncelikle 6gretmenlerin %10’ undan daha
fazlasi tarafindan belirtilen deger ifadeleri, daha sonra ise 6gretmenlerin
%]10’undan daha az bir kismu tarafindan belirtilen deger ifadelerine
bakilmistir.

Ogretmenlerin 6grencilerine kazandirmak istedikleri degerlerden
en fazla tercih ettikleri degerler siralamasinda, 6gretmenlerin %10’undan
daha fazlasi tarafindan belirtilen degerler tablo 2’ de verilmistir.

Tablo 2

Ogretmenlerin Ogrencilerine Kazandirmak istedikleri Degerler
P —

Degerler F %o

Saygi 260 53,6

Diiriistliik 248 51,1

Sevgi 163 33,6

Sorumluluk 102 21,0

Bilimsellik 99 204

Vatan sevgisi 93 19,2

Ahlaki degerlere sahip olmak 82 169

Ozgiiven 79 16,3

Hosgorii 64 132

Caligkanlik 52 10,7

Tablo 2’de goriildiigii gibi 6gretmenlerin %10’undan daha fazlasi
tarafindan belirtilen deger ifadeleri, sayg1 (%53,6), diirtistliik (%51,1),
sevgi (%33,6), sorumluluk (%21), bilimsellik (%20,4), vatan sevgisi
(%19,2), ahlaki degerlere sahip olmak (%16,9), o6zgiiven (%16,3),
hosgorii (%13,2), caliskanlik (%10,7) olarak belirtilmistir. Ogretmenlerin
%10’undan daha az bir kismi tarafindan belirtilen ancak frekansi 10 ve
daha fazla olan deger ifadeleri ise, iyi insan olma, Atatiirk¢ii diisiince,
cevreye karst duyarli olma, akilc1 olmak, toplum bilinci, iilke sorunlarina
duyarli olma, basarili olma, ¢agdaslik, sosyal uyum, paylasim, demokratik
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olma, adil olma, yararli olma, iyimserlik, azim, aile kavrami, baris,
yardimseverlik ve planli olma degerleridir.

Rokeach (1973) smiflandirmasina gore, 0gretmenler tarafindan
tercih edilen (amag ve arag) degerler tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3
Ogretmenlerin Ogrencilerine Kazandirmak Istedikleri Degerlerin Rokeach
(1973) Siiflandirmasina Gére Dagilimi
Amag degerler Arag degerler

f % f %
Rahat bir hayat - - Hirsly/istekli - -
Heyecanl bir hayat - - Ufku genis olma - -
Basarma hissi 12 25 Kabiliyetli - -
Baris iginde bir 11 2,3 Neseli - -
diinya
Giizellikler diinyas1 - - Temiz - -
Esitlik 3 6 Cesaretli - -
Aile giivenligi 12 2.5 Affedici 64 13.2
Ozgiirliik 1 2 Yardimsever 11 2.3
Mutluluk 3 0 Diirtist 248 51.1
I¢ huzuru - - Hayal giicii kuvvetli 2 4
Gergek sevgi 163 33.6 Bagimsizlhik - -
Ulusal giivenlik - - Entelektiiel - -
Zevk - - Mantiklt - -
Kurtulug - - Sevgi dolu/sevecen - -
Oz sayg1 3 .6 Itaatkar - -
Sosyal taninma - - Kibar 2 A
Gergek dostluk 1 2 Sorumlu 102 21.0
Bilgelik/hikmet - - Oz kontrol - -

Tablo 3’de gortldiigi gibi  Ogretmenlerin  6grencilerine
kazandirmay1 istedikleri degerler, Rokeach’in smiflandirmasina gore
degerlendirildiginde, 6gretmenlerin en fazla tercih ettigi bir¢cok degerin,
Rokeach siiflandirmasinda yer almadig1 goriilmektedir.

Calisgmada Ogretmenler tarafindan en fazla tercih edilen 10
deger igerisinde (Tablo 2), Rokeach siniflandirmasindaki amag¢ ve arag
degerlerden sadece “diiriistliik”, “sevgi” ve “sorumluluk™ degerlerinin yer
aldig1 belirlenmistir. Bu durum kiiltiirel farkliliklarin deger tercihlerinde
etkili oldugu seklinde yorumlanabilir.

Ogretmenlerin dgrencilerine kazandirmak istedikleri degerlerden
frekans1 10 ve daha fazla olan degerlerin dgretmenlerin cinsiyetlerine
gore frekans ve yiizde degerleri tablo 4’de yer almaktadir.
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Tablo 4
Ogretmenlerin Cinsiyetlerine Gore Ogrencilerine Kazandirmak Istedikleri
Degerler
e —
Kadin (n:234) Erkek (n:251)
f % f %
Saygi 117 46.6
Diiriistliik 141 60.3 107 42,6
Sevgi 79 33.8 84 335
Sorumluluk 64 274 38 15.1
Bilimsellik 41 17.5 58 23.1
Vatan sevgisi 30 12.8 63 25.1
Ahlaki degerlere sahip olmak 44 18.8 38 15.1
Ozgiiven 45 19.2 34 13.5
Hosgorii 35 150 29 11.6
Caligkanlik 27 11.5 25 10.0
iyi insan olma 19 8,1 25 100
Atatlirk¢ii diisiince 15 6.4 22 8.8
Cevreye kars1 duyarli olma 18 7.7 18 7.7
Akilc1 olmak 13 5.6 16 6.4
Toplum bilinci 11 4.7 17 6.8
Ulke sorunlarina duyarli olma 13 5.6 14 5.6
Basarili olma 15 6.4 4 1,6
Demokratik olma 4 1,7 11 4.4
Cagdaslik 9 3.8 10 4.0
Sosyal uyum 9 3.8 10 4.0
Paylagim 8 34 10 4.0
Adil olma 6 2.6 7 2.8
Yararl olma 7 3.0 6 24
Tyimserlik 5 2.1 7 2.8
Azim 6 2.6 6 24
Aile kavrami 7 3.0 5 2,0
Baris 5 2,1 6 24
Yardimseverlik 7 30 4 1,6
Planli olma 5 2.1 5 2.0

Tablo 4’de goriildiigii gibi  Ogretmenlerin  6grencilerine
kazandirmak istedikleri degerlerden frekansi 10 ve daha fazla olan
degerlerden, saygi, diiriist olmak/ diiriistliik, sevgi degerlerinin hem kadin
hem erkek 6gretmenler tarafindan ilk {i¢ sirada belirtildigi belirlenmistir.
Bununla birlikte bayan 6gretmenlerin, saygi, diiriistliik, sorumluluk, ahlaki
degerlere sahip olmak, 6zgiiven, hosgorii, toplum bilinci gibi degerleri
erkek o6gretmenlere gore daha fazla belirtikleri, erkek 6gretmenlerin ise,
bilimsellik, vatan sevgisi, iyi insan olma, Atatiirk¢ii diisiince, akilc1 olmak
gibi degerleri daha fazla belirttikleri goriilmiistiir.
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Ogretmenlerin dgrencilerine kazandirmak istedikleri degerlerden
frekans1 10 ve daha fazla olan degerlerin 6gretmenlerin meslek alanlarina
gore frekans ve ylizde degerleri tablo 5’de yer almaktadir.

Tablo 5
Ogretmenlerin Mesleki Alanlarina Gore Ogrencilerine Kazandirmak Istedikleri
Degerler

Biyoloji Fizik Kimya Matematik Tarih Cografya

(n:59) (n:66) (n:76) (n:111) (n:81) (n:92)

f % f % f % f % f %o f %
.Saygi 36 610 30 455 37 481 75 676 42 50.6 40 449
Diiriistlitk 29 492 34 515 42 545 59 532 36 434 48 539
Sevgi 22 373 22 333 19 247 42 378: 30 36,1 28 315
Sorumluluk 8 136 11 16,7 22 286 29 26, 9 10.8 23 258
Bilimsellik 14 237 17 258 20 260 21 18,9 13 157 14 157

Vatan sevgisi 9 153 10 152 16 208 9 8,1 38 458 11 124
Ahlaki degerle 12203 15 227 19 247 15 135 12 145 9 10,1
sahip olmak

Ozgiiven 5 8,5 15 227 11 143 21 18,9 6 72 21 236:
Hosgorit 8 136 5 76 12 156 14 126 15 18,1 10 112
Caligkanlhik 8 13,6 3 45 12 156 10 90 8 9,6 11 124
Iyi insan olma 4 6,3 6 9,1 5 6,5 7 6,3 13 1574 9 10,1
Atatiirk¢ii 1 1,7 - - 7 9,1 12 108 12 148 5 5.6
diisiince

Cevreye karg1 16 27.1 1 15 7 9,1 1 9 3 3,6 8 9,0

duyarli olma
Akilc1 olmak 2 34 6 9,1 3 39 6 54 6 72 6 6,7

Toplum bilinci 3 5,1 1 15 2 2,6 6 54 13 157 3 34
Ulke sorunlar 6 102 3 45 - - 6 54 5 6,0 7 6,0
duyarli olma

Basarili olma 1 1,7 6 9,1 7 9,1 5 45 - - - -
Cagdaslik 5 85 1 15 5 65 2 18 2 24 4 45
Sosyal uyum 1 1,7 1 13 - - 7 6,3 3 3,6 7 79
Demokratik 1 1,7 2 30 2 2,6 - - 5 6.0 5 56
olma

Paylagim 2 34 2 30 3 39 5 45 1 12 5 56
Adil olma 3 5,1 4 6,1 - - 4 36 1 12 1 1,1
Yararli olma 1 1,7 1 15 5 6,5 1 9 4 48 1 1,1
Tyimserlik - - 5 76 1 13 5 45 - - 1 1,1
Azim 1 1,7 1 1,5 1 13 1 9 - - 8 9,0
Aile kavrami - - - - 3 39 4 3,6 4 48 1 1,1
Baris 2 34 - - - - - - 6 7.2 3 34
Yardimseverlik 3 5,1 1 15 - - 9 1 12 5 5,6
Planli olma - - - - 6 78 9 1 12 2 22
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Tablo 5 incelendiginde, 6gretmenlerin dgrencilerine kazandirmak
istedikleri degerlerden frekansi 10 ve daha fazla olan degerlerden,
saygt, diristlik, sevgi, bilimsellik ve sorumluluk degerlerinin tiim
alanlarda ogretmenlerin  %10’undan fazlas1 tarafindan belirtildigi
goriilmektedir. Ogretmenlerin Ogrencilerine kazandirmak istedikleri
degerlere 6gretmenlerin alanlarina gore ayr1 ayri bakildiginda ise, bu
degerlerin kazandirilmasinin tiim alan 6gretmenlerince belirtildigi, ayrica
alan Ogretim programlarinda yer alan bazi1 degerlerin de belirtildigi
goriilmektedir.

Biyoloji ogretmenlerinin; saygi (%61,0), dirtistliik (%49,2), sevgi
(%37,3), bilimsellik (%23,7), ¢evreye karsi duyarl olma (%27,1), ahlaki
degerlere sahip olmak (% 20,3) vatan sevgisi (% 15,3), hosgorii (% 13,6),
caliskanlik (%13,6), iilke sorunlarina duyarli olma (% 10,2) degerlerini,

Fizik ogretmenlerinin, duristlik (%51,5), saygt (%45,5), sevgi
(33,3), bilimsellik (%25,8), ahlaki degerlere sahip olmak (22,7), 6zgiiven
(22,7), sorumluluk (%16,7), vatan sevgisi (%15,2) degerlerini,

Kimya ogretmenlerinin; diirtistliik (54,5), saygi (48,1), sorumluluk
(28,6), bilimsellik (26,0), ahlaki degerlere sahip olmak (%24,7), sevgi
(%24,7), vatan sevgisi (%20,8), hosgori (%15,6), caliskanlik (%15,6),
ozgiiven (% 14,3) degerlerini,

Matematik ogretmenlerining saygi (%67,6), dirtstlik (%53,2),
sevgi(%37,8), sorumluluk (%26,1), bilimsellik (%18,9), 6zgiiven (%18,9),
ahlaki degerlere sahip olma (%13,5), hosgorii (%12,6), Atatiirkeii diisiince
(%10,8) degerlerini,

Tarih ogretmenlerinin, saygt (%50,6), vatan sevgisi (%45,8),
diiriistliik (%43.,4), sevgi (% 36,1), hosgorii (%18,1), bilimsellik (%15,7),
iyiinsanolma(%]15,7), toplum bilinci (%15,7), ahlaki degerlere sahip olma
(%14,5), Atatiirkcti diisiince (%14,5), sorumluluk (%10,8) degerlerini

Cografya ogretmenlerinin; dirtstlik (%53,9), saygi (%44.9),
sevgi (%31,5), sorumluluk (%25,8), ozgliven (%23,6), bilimsellik
(%]15,7), vatan sevgisi (%12,4), ¢aliskanlik (%12,4), hosgorii (%11,2), iyi
insan olma (% 10,1), ahlaki degerlere sahip olmak (% 10,1) degerlerini
belirttikleri goriilmektedir.
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Sonug ve Oneriler

Ogretmenlerin &grencilerine kazandirmak istedikleri degerlerin
belirlenmesi amaciyla yiiriitiilen bu calismaya, 2008-2009 egitim-
Ogretim yilinda Antalya merkez il¢elerinde bulunan resmi orta dgretim
kurumlarinda gorev yapan oOgretmenler (485) katilmistir. Arastirma
bulgularina, ¢aligmaya katilan 6gretmenlerin goriisme formuna yazdiklari
bilgilerden elde edilen verilerin ¢oziimlenmesiyle ulagilmigtir.

Deger kavraminin sosyal bilimlerin merkezinde bir kavram
oldugunu ifade eden Rokeach’a (1973) gore deger, “ Baz1 davranis ve
amaglart diger davranis ve amaclardan ya bireysel ya da sosyal olarak
daha tercih edilebilir bulan, siirekliligi olan inanglardir.” Bu tanimda da
belirtildigi gibi bireylerin tercihlerini yansitan degerler, bu c¢alismada
ogretmenlerin 6grencilerine kazandirmak istedikleri deger tercihleri
olarak, goriisme formlarina belirttikleri 127 deger ifadesi olarak ortaya
konulmustur. .Ogretmenler tarafindan belirtilen bu deger tercihlerinden,
ogretmenlerin %10’u tarafindan belirtilen degerlerin sirasiyla; “saygi”,
“dirtstlik”, “sevgi”, “sorumluluk”, “bilimsellik”, “vatan sevgisi”,
“ahlaki degerlere sahip olmak”, “0zgiiven”, “hosgori”, “caligkanlik”
oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin %10’ undan daha az bir kismi
tarafindan belirtilen ancak frekansi 10 ve daha fazla olan degerler ise,
iyl insan olma, Atatiirk¢ii diisiince, ¢evreye karst duyarli olma, akilct
olmak, toplum bilinci, iilke sorunlarina duyarli olma, basarili olma,
cagdaslik, sosyal uyum, paylasim, demokratik olma, adil olma, yararl
olma, iyimserlik, azim, aile kavrami, baris, yardimseverlik, planli olma
olarak belirlenmistir. Ogretmenlerin deger tercihlerini belirlemek iizere
yapilan bazi ¢aligmalarda bu ¢aligma bulgulariyla ortiisen bulgular oldugu
gOrilmiustir.

Kiraci ve Karalar’in (2010), bireysel degerlerin siirdiiriilebilirligi
iizerine Ogretmenlerle yaptigi calismada da arastirmaya katilan
ogretmenlerin en fazla 6nem ytiikledigi degerler sirasiyla,“aile giivenligi”,
“ulusal giivenlik” ve “saglikli olma” degerleridir. Bunlarin ardindan,
“toplumsal adalet”, “anlamli bir hayat”, “diiriistliikk”, “anne-babaya ve
yaslilara saygi gostermek™ ve “mahremiyet” degerleri gelmektedir. Bu
bulgular, 6gretmenlerin toplumsal iligkilerin temelini olusturan saygi,
diiristliik, sevgi gibi degerlerile glivenligine iliskin degerlere yasamlarinda
onem verdigini gdstermektedir. Donmez ve Comert’in (2007) ilkdgretim
okullarinda gorev yapan Ogretmenlerin sahip oldugu degerlere iliskin
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algilarin1 belirlemek {izere yaptiklar1 ¢alismada, dgretmenlerin en ¢ok
onemsedikleri degerlerin “mutlu bir evlilik” ve “ailemle birlikte vakit
gecirmek” oldugu belirlenmistir.

Tasdan’in (2010), ilkogretim okulu ogretmenlerinin bireysel
degerleri ile okulun orgiitsel degerleri arasindaki uyum diizeyini ortaya
koymak amaciyla yaptigi c¢alismada, resmi ilkogretim okullarindaki
Ogretmenlerin en ¢ok Onem verdikleri bes bireysel degerin sirasiyla;
adalet, diirtistliik, insan odakli olmak, giiven ve caliskanlik degerleri
oldugu, 6gretmenlere gore okul kiiltiirii icerisinde en ¢ok 6nem verilen
bes Orgiitsel degerin ise basari, caliskanlik, diirtistliik, kalite ve insan
odakli olmak degerleri oldugu belirlenmistir. Aktepe ve Yel’in (2009),
ilkdgretimde ¢aligan 6gretmenlerin deger yargilarini belirlemek amaciyla
ytrittiikleri ¢aligmada da 6gretmenlerin en ¢ok toplumsal adalet, ulusal
giivenlik, aileye deger vermek, saglikli olmak, gercek arkadaslik, diiriist
olmak, sorumluluk sahibi olmak ve esitlik gibi degerleri tercih ettikleri en
az ise, diinya islerinden el ayak ¢ekmek, zengin olmak, sosyal gii¢ sahibi
olmak, otorite sahibi olmak, hirsli olmak, heyecanli bir yasant1 sahibi
olmak, itaatkar olmak ve istek ve arzularinin doyurulmasi anlamina gelen
zevk gibi degerleri tercih ettikleri tespit edilmistir.

Bu ¢alisma bulgularinda da benzer deger tercihleri yer almakla
birlikte bu degerlerin énem siralarmin degistigi goriilmektedir. Cesitli
amag ve hedeflerin goreceli 6nemini belirleyen degerler; bireyin dikkat ve
cabalarini ihtiyaglara yoneltmektedir. Bu nedenle, ihtiyaglar ile eylemler
arasindaki iliski degerlere gore sekillenmektedir (Woodsmall, 2003).

Schwartz (2006; Akt., Kirac1 ve Karalar, 2010), degerlerle
ilgili olarak, “Degerlerimizi diigiindiigiimiiz zaman, ashinda giivenlik,
bagimsizlik, bilgelik, basari, iyilik ve zevk vb. gibi yasamimizda nelerin
onemli oldugunu diisiiniiriiz. Hepimiz, farkli onem derecelerine sahip
¢ok sayida degeri barindirmaktayiz. Belirli bir deger, bir kimse icin ¢ok
onemli iken, bir baskasi i¢in 6nemsiz olabilir” agiklamasini yapmustir.
Schwartz’in da ifade etmeye calistig1 gibi, degerler arasinda bir iistiinliik
ve Oncelik iligkisi s6z konusudur. Bireyler birbirlerinden farkli dnem
derecesinde degerlere sahiptir.

Ogretmenlerin &grencilerine kazandirmak istedikleri degerlerin
Rokeach (1973) tarafindan gelistirilen deger smiflandirmasi ile
karsilagtirilmast sonucunda, 6gretmenlerin %10’unu tarafindan tercih
edilen degerlerin bu calismada elde edilen verilerle ¢ok uyusmadigi
gorlilmiistiir. Rokeach’in siniflandirmasinda yer alan amag¢ ve arag
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degerlerden sadece “diiriistliik”, “sevgi” ve “sorumluluk™ degerlerinin
oldugu belirlenmistir. Yigitter ve Ocal’in (2010) ilkdgretim 6.smmf
ogrencilerinin deger yonelimlerini belirlemek amaciyla yaptiklar
calismada 6grenciler, kendilerinde ve g¢evrelerindeki insanlarda gérmek
istedikleri ozellikleri belirtmisler, Ogrencilerin belirttikleri degerler
Rokeach tarafindan gelistirilen deger siniflandirmast ile karsilastirilmigtir.
Bu c¢alismada da Ogrencilerin en fazla tercih ettikleri 13 degerden,
Rokeach’in siniflandirmasindaki degerlerden sadece 5 degerin (diiriistliik,
yardimseverlik, hoggoriilii olma, temizlik ve sevgi) oldugu tespit edilmistir.
Degerler, kisilerin davranis bi¢imlerini etkileyen normatif standartlardir.
Kiiltiire iligskin 1yi/koti, gilizel/girkin vb. sekilde degerlendirilen fikirler,
o kiiltire ait degerleri olusturmaktadir. Bu nedenle, insanlik tarihi
boyunca her toplumun g¢esitli degerleri benimsedigi goriilmektedir
(Atay, 2003). Bireysel degerler kiiltiiriin ya da sosyal sistemin iirtini
olarak kabul edilmektedir. Ciinkii kiiltiir bireylerin davraniglarini onlara
asiladig1 ve ogrettigi degerler aracilifiyla etkilemektedir (Uygug 2001).
Degerler kiiltiirlere gore farklilik gosterebilecegi gibi kiiltiirlere gore ayni
degerlere yiiklenen deger de farkli olabilir. Bu baglamda Rokeach (1973)
deger siiflandirmasinin Tiirk toplumunun deger tercihlerini tam olarak
yansitmadig1 sdylenebilir.

Ogretmenlerin cinsiyetlerine gére deger tercihlerine bakildiginda,
ogretmenlerin en ¢ok tercih ettikleri degerlerden ilk ii¢ sirada yer alan
“sayg1”, “diriistlik” ve “sevgi” degerlerinin hem kadin hem de erkek
ogretmenler tarafindan ilk siralarda belirtildigi goriilmiistiir. Cinsiyetin
degerler lizerindeki etkisini arastiran pek c¢ok arastirma yapilmistir.
Yilmaz’in (2009), 6gretmenlerin deger tercihlerinin bazi degiskenler
acisindan incelemek iizere yiiriittiigii calismasinda kadin dgretmenlerin
erkek 6gretmelere gore daha fazla evrensellik, yardimseverlik, uyum ve
giivenlik degerlerini tercih ettikleri goriilmiistiir.

Aydin’nin (2005), liniversite 6grencileri ile yiriittiigii calismada
ise, kizlarin en Onemli gordiikleri aragsal degerler; diirtistliik,
bagislayicilik, sorumluluk sahibi olma, genis goriisliilik ve mantiklilik
oldugu goriilmiis, Erkekler, deger tercihlerinde yalnizca kizlarda énemli
olan sorumluluk sahibi olma degeri yerine cesaretlilik aragsal degerini
koyarak farklilasmislardir. Kiz ve erkeklerin énemli gordiikleri aragsal
degerlerin tercih ortalamalarinin benzesmesi ilgi ¢ekici bulunmustur.
Cinsiyetin degerler lizerindeki etkisini arastiran ¢alismalar, cinsiyet baz
alindiginda erkeklerin daha ¢ok aragsal ve maddesel degerlere dnem
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veren eril 6zelliklere sahip olarak (otokratik, bagimsizlik, rasyonellik, risk
alma, baskin olma, atilganlik vb.) kadinlarin ise duygu ve diislincelerini
kolay ifade edebilen ve sicak iliskiler kurma egilimli disil 6zellikler
(demokratik, duygusallik, toplulukcu, insani dikkate alma v.b.) gosteren
bireyler olarak sosyallestikleri i¢in erkeklerin daha bireysel, kadinlarin
ise daha topluluk¢u degerler egilimine sahip oldugunu gdstermektedir
(Bayhan, 2002; Feather, 1998; Hofstede, 1996; Myyry ve Helkama,
2001). Bu calismada beklentilerin aksine, cinsiyetle ilgili baz1 bulgular
farkliliklardan ¢ok benzerliklere isaret etmektedir. Orn: Ogretmenlerin en
cok tercih ettikleri degerlerden ilk ii¢ sirada yer alan “sayg:”, “diiriistliik”
ve “sevgi” degerlerin hem kadin hem de erkek 6gretmenler tarafindan
ilk siralarda belirtilmis olmasi. Bu durum 6gretmenlerin benzer konum
ve rollerinin bir sonucu olabilir. Bununla birlikte, bu ¢aligmada da diger
calisma bulgularin1 destekler nitelikte veriler elde edilmistir. Bayan
Ogretmenlerin, saygi, dirlstliik, sorumluluk, ahlaki degerlere sahip
olmak, 6zgiiven, hosgorii, toplum bilinci gibi degerleri erkek 6gretmenlere
gore daha fazla belirtikleri, erkek Ogretmenlerin ise, bilimsellik, vatan
sevgisi, 1yi insan olma, Atatiirk¢ii diislince, akilc1 olmak gibi degerleri
daha fazla belirttikleri gortilmustiir. Bu bulgular dogrultusunda bayan
ogretmenlerin sorumluluk, hosgorii ve toplum bilinci degerlerini erkek
Ogretmenlerden daha fazla tercih etmeleri ile erkek Ogretmenlerin ise
bilimsellik ve akilc1 olmak gibi degerlerini bayan 6gretmenlere gére daha
fazla tercih etmelerinin toplumsal cinsiyet rollerini destekler nitelikte
oldugu soylenebilir.

Ogretmenlerin mesleki alanlarina gore deger tercihlerine
bakildiginda ise, tiim alan 6gretmenlerinin “saygi1”, “diriistlik”, “sevgi”,
“bilimsellik” ve “sorumluluk” degerlerini ilk siralarda tercih ettikleri
belirlenmistir. Ogretmenlerin dgrencilerine kazandirmak istedikleri
degerlere, Ogretmenlerin alanlarina gore ayr1 ayr1 bakildiginda ise,
bu degerlerin yani sira, alan &gretim programlarinda yer alan bazi
degerlerin de ifade edildigi belirlenmistir. Orn: Biyoloji 6gretmenleri”
tilke sorunlarma duyarli olma”,’¢evreye karst duyarli olma”, fizik
ogretmenleri “bilimsellik”, kimya 6gretmenleri” bilimsellik” matematik

9% ¢

ogretmenleri “sayg1”, “sevgi”,”diirtistlik”,”hosgdrii”, tarih 6gretmenleri,
“vatan sevgisi”’, “hosgdri”,“iyi insan olma”,“toplum bilinci”,“ahlaki
degerlere sahip olma”,“Atatiirk¢ii diislince”,cografya Ogretmenleri
y )

2 (13 199 ¢¢

“sayg1”, “sevgi”,“sorumluluk”, “bilimsellik”,*“vatan sevgisi”,hosgorii”
degerlerini ilk siralarda belirttikleri goriilmiistiir http://ogm.meb.gov.
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tr/programlar.asp. Tarih 6gretiminin degerler agisindan 6nemi ile ilgili
yapilan bir ¢aligmada, 6gretmenlerin (%59) tarih dersinde 6grencilere
kazandirilacak en onemli deger olarak ‘“vatan sevgisi, milli birlik ve
beraberlik” degerlerini kategorize ettikleri belirlenmistir (Tokdemir2007).
Bu calismada da “vatan sevgisi” tarih 6gretmenleri tarafindan ilk siralarda
belirtilen degerler arasinda yer almaktadir. Dolayisiyla 6gretmenlerin
kendi alan programlarinin 6ngoérdiigii degerleri de kazandirmak istedikleri
goriilmektedir.

Egitimde taklit, model alma ve duygudaslik yapma onemli bir
yer isgal eder. Ahlakin Ogrenilmesi dogrudan kisinin benligi; benlik
ise sosyal bir cevrede gelisir. Ahlak insanlar arasindaki miinasebetleri
diizenleyen bir kaideler sistemi olduguna gore, sosyal iliskilerin oldugu
her yer, aile, okul ve cevre ahlaki edimlerin olusumunda Onemlidir
(Giingodr, 1995). Tutumlar model alma yolu ile 6grenmeden oldukca
fazla etkilenmektedir. Egitim ortamlarinda 6gretmenler, 6grenciler i¢in
iyi birer model olabilirler. Bu baglamda 6gretmenlerin de 6grencilere
kazandirmayn1 istedikleri degerlerle uyusan tutarl davranislar sergilemesi
onem kazanmaktadir. Bununla birlikte 6gretmenler egitim ortaminda
bir gliven ortami olusturarak &grencilerin bireysel farkliliklarii temel
alan uygun yontem ve yaklasimlar1 kullanarak 6grencilerin, hedeflerini
belirlemelerine ilgilerini gelistirmelerine ve degerlerini olusturmalarina
islevsel olarak rehberlik edebilirler.

Okullardaki egitim 6gretim siireci ve egitimin bilesenleri degerlerin
kazanilmasinda merkezi bir role sahiptir. Orta 6gretim kurumlariin yeni
hazirlanan 6gretim programlarinda duyussal hedeflerin kazandirilmasina
dikkat ¢ekilmektedir. Okulda degerlerin kazanimi tek bir dersin konusu
olarak ve sadece 6gretmenlerin sorumlulugunda olan bir konu olarak ele
alinamaz. Her ders ve okul kiiltiiriiniin istenen degerlerin kazanimina
katki saglamas1 gerekmektedir. Degerler egitimi konusunda 6gretmenler
dahil olmak iizere egitimin tiim paydaslarinin gayret icerisinde olmasi son
derece 6nemlidir. Ancak tlilkemizde son yillarda her kademedeki egitim
kurumunda goriilen “degerleri 6gretelim gayreti’ne ihtiyatla yaklasilmasi
gerekmektedir. Degerlerin kazanimi stirecinde, degerlerin nasil kazanildigi
ve nasil kazandirilacagi konusunda bilimsel temellerden yoksun, didaktik
yollarla degerlerin 6gretilebilecegi gibi kan1 ve uygulamalar degerlerin
kazanilmasini engelleyebilmektedir.
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Degerlerbireylerin cevresiyle etkilesimisonucundaigsellestirilerek
kazanilir. Bireyin eylemlerini yonlendirdigi kalict yargi ve standartlar
olan degerlerin kazanilmasi siirecinde yakin ve uzak cevresinin énemli
sorumluluklar1 bulunmaktadir. Bu nedenle degerlerin didaktik yollarla
degil, yasamin igerisinde yer verilerek kazandirilmasinda toplumsal bir
biling olusturulmas1 gerekmektedir. Ogrencilere, yasamda ve yasamin
dogal biruzantisi olan okullarda, degerleriislevsel olarak kazanabilecekleri
ortamlar sunulmali, okullarin sevilen-tercih edilen bir 6grenme merkezi
haline getirilmesi i¢in, okullarin fiziki yapilar1 planlanirken ve gevre
diizenlemeleri yapilirken 6grencilerin degerleri dogal bir sekilde hayata
gecirebilecekleri firsatlar: verecek sekilde diizenlemeler yapilmalidir.

Ogretmenlerin 6grencilerin gelisimsel 6zelliklerine gore degerlerin
kazanimi konusundaki temel bilgilere sahip olmasi saglanmalidir. Bunun
icin; Ogretmen yetistiren lisans programlarinda “degerler egitimi”
konularini igeren derslere yer verilmelidir. Alanda c¢alisan 6gretmenler
degerler egitimi konusunda hizmet i¢i egitimden yararlandirilmalidir.
Bu calisma orta Ogretim kurumlarinda goérev yapan Ogretmenlerin
ogrencilere kazandirmak istedikleri degerleri belirlemek tizere planlanmig
ve yiiriitiilmiistiir. Ogretmenlerin belirttikleri bu degerlerin kazandirilmas:
stirecinde 0gretmenlerin ve alan derslerinin 6nemi, iglevi ile derslerin etkin
bir sekilde yiiriitiilmesi lizerine yeni ¢aligmalarin yapilmasi gerekmektedir.
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) Seviye Belirleme Sinavi (SBS):
Ogrenci Tiikkenmisliginin Muhtemel Bir Yordayicis1 m1?

GOKHAN BAS
Selcuk Universitesi

Ozet. Bu arastirmanin amaci ilkogretim &grencilerinin Seviye Belirleme Sinavina
(SBS) girme durumlarinin tiikenmislik algilar1 izerindeki yordama giiciinii incelemektir.
Calisma, 2010-2011 egitim-6gretim yilinda Nigde il merkezinde bulunan toplam
11 ilkdgretim okulunda gerceklestirilmistir. Arastirmaya, random olarak segilen,
toplam 394 ilkogretim Sgrencisi katilmis olup; arastirmada “genel tarama modeli”
kullanilmistir. Arastirmanin amacina dayali olarak, ¢oklu regresyon analizi test teknigi
kullanilmistir. Calismada veri toplamak icin “Maslach Tiikenmislik Envanteri-Ogrenci
Formu” ve “Demografik Bilgi Formu” kullanilmistir. Arastirmadaki istatistik analizler
SPSS 17.0 ile yapilmistir. Calismada elde edilen sonuglara gore, Seviye Belirleme
Sinavina (SBS) girme degiskeninin tiikenmisligin tiim boyutlarini anlamli bir sekilde
yordadig1 saptanmistir. Bir diger taraftan, arastirmada 6grencilerin Seviye Belirleme
Sinavina (SBS) hazirlik olmast igin gittikleri dershane/aldiklar1 6zel ders degiskeninin
tikenmisligin tiim boyutlarint anlamli bir sekilde yordadigt bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Tikenmislik, ilkogretim 6grencileri, Seviye Belirleme Sinavi (SBS)
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Level Determination Examination (LDE):
Is it a Possible Predictor of Student Burnout?

Abstract: The purpose of this study is to analyse the prediction level of Level
Determination Examination on elementary students’ burnout perceptions. The study
was carried out in the city centre of Nigde from 11 elementary schools in 2010-2011
academic years. Totally 394 elementary school students selected randomly participated
in the study. The “general survey method” was adopted in the research. In accordance
with the purpose of the study, multiple regression analysis was employed in the study
in order to examine the data obtained. “Maslach Burnout Inventory-Student Form” and
“Demographics Information Form” were used in order to collect data for the study. For
the statistical analyses SPSS 17.0 was used. According to findings of the study, it was
found out that Level Determination Examination variable was a significant predictor of
student burnout in all dimensions. On the other hand, it was also found out that extra
courses that students take out of school variable was a significant predictor of student

burnout in all dimensions.
Key Words: Burnout, elementary students, level determination examination

Toplumsal gereksinim degeri yiiksek egitim olgusu, hemen biitiin
iilkelerde oldugu gibi Tiirkiye acisindan da birgok ekonomik, kiiltiirel ve
sosyal sorun sarmali igerisinde kendisini gostermektedir. Stirekli yiikselis
grafigi gosteren egitim bilinci ve talebi karsisinda egitim alt yapisi
maliyetlerinin yiiksekliginden bagka, ortaya ¢ikan dinamik niifus arzinin
egitim taleplerinin kalifiye Olciitlerde karsilanmasinda beliren sorunlar,
ekonomik, sosyal ve psikolojik yiikleriyle Tiirk egitim sisteminde ve
dinamik toplum biinyesini olusturan geng bireyler iizerinde Onemli
agirliklara ve travmalara zemin olusturmaktadir. “Hayat, esittir yiiz seksen
dakika degildir” sdyleminde kendini bulan, fakat ongoriildiigiinden ¢ok
daha fazla yiikleriyle gelen Seviye Belirleme Sinavi (SBS) bunlardan
birisidir (Besirli, Glirsoy ve Aksoy, 2010).

Tirkiye’de son yillarda ilkogretim ve ortadgretim programlarinin
degistirilmesinin yaninda ortadgretime gecis sisteminde de degisiklikler
yapildig1 goriilmektedir. Daha 6nce uygulanmakta olan Ortadgretim
Kurumlarina Ogrenci Se¢me Smavi (OKS) yerine Ortadgretime Gegis
Sistemi kapsaminda “Seviye Belirleme Sinavi” (SBS) getirilmistir
(MEB, 2007). OKS 1997-1998 egitim-6gretim yilindan 2008-2009
egitim-6gretim yilina kadar ortadgretim kurumlarina aday segmek i¢in
Haziran ay1 igerisinde Tirkiye’deki tiim il merkezleri ile bazi ilgelerde
ve yurtdisinda ¢esitli lilkelerde yapilmistir (MEB, 2007). Milli Egitim
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Bakanlig1 Ortadgretim Kurumlarina Gegis YoOnergesi’ne gore 2008
yilindan itibaren uygulanmak iizere Ortadgretim Kurumlar1 Ogrenci
Se¢me Sinavi’nin (OKS) kaldirilip, Seviye Belirleme Sinavi’nin (SBS)
yapilmasina karar verilmistir. 2008 yilinda bu uygulamaya ilkdgretim 6.
ve 7. simf dgrencileri tabi tutulmustur. 8. smif 6grencileri son kez 2008
OKS’ye girmislerdir. Seviye Belirleme Sinavi, 2009 yilindan itibaren ise
6., 7. ve 8. siniflarda yapilacaktir. 2008 yilindan beri de, Seviye Belirleme
Sinavi yapilmaya devam etmistir (MEB, 2008). Seviye Belirleme
Sinavi’nin 6nemli 6zelligi, sorularin 6grenci kazanimlarina yonelik ve
haftalik ders saatlerine gore soru sayilariin belirlenmis olmasidir. Ayrica
bu siavlarda OKS’den farkli olarak SBS’de yabanci dil sorularina da yer
verilmektedir (Dogan ve Sevindik, 2011).

[Ikdgretim ogrencilerinin  her yil giriyor olduklar1 Seviye
Belirleme Sinavlarinin 6grenciler iizerinde ciddi anlamda stres yarattigina
iliskin haberler her yil televizyonlarda ve gazetelere goriilmekte ve
duyulmaktadir. Bu anlamda, ilkdgretim II. kademe 6grencilerinin giriyor
olduklar1 Seviye Belirleme Sinavlarinda (SBS) ciddi anlamda strese,
sikinttya ve psikolojik baskiya maruz kaldiklar1 dile getirilmektedir
(Besirli, Giirsoy ve Aksoy, 2010). Ozellikle, dgrenciler ev-okul-dershane
ticgeninde siirekli gidip-gelmeye zorlanmaktadirlar. Diger taraftan, aileler
de cocuklarinin daha iyi egitim alabilmeleri ve istedikleri ortadgretim
kurumlarma ¢ocuklarin1 gonderebilmek icin onlart dershaneye gitmeye/
0zel kurs almaya tesvik etmekte ve bu durum da 6grenciler lizerinde
asirt bir baski durumu yaratmaktadir. Siavlar yaklastik¢a birgok 6grenci
kazanamama endisesine kapiliyor. Ogrencinin iginde bulundugu sosyal
cevre ve aile bu kaygiyr koriikliilyor. Bir sekilde basariya dayali bir
siralamanin varlig igerisinde olmak tiizere, daha kisiliklerinin olusma
stireclerinin ilk donemlerinde sinav stresi, ailenin ekonomik ve psikolojik
baskist ile yarigmak zorunda kalan ¢ocukluk donemini yasayan geng
kisiliklerin, bu travmatik siirecten ileri rekabet¢i, basarty1 agmis kirilgan
bir icerikle hirs yliklenmis yarig¢1 bir ruh hali igerisinde toplumsalliktan
sogumus bencil bireyler olarak ortaya ¢ikacagi gercegi (Besirli, Glirsoy
ve Aksoy, 2010), d6grencilerin tiikenmislik algilarinin sorgulanmasini
zorunlu kilmaktadir.

Tiikenmislik kavramu ilk olarak Freudenberger (1974) tarafindan
ortaya konulmustur. Tiikenmislik, baslangicta, yliz ylize iligki ve
etkilesimin gerektigi doktorluk, hemsirelik, sosyal calismacilik gibi
meslek c¢alisanlarinda incelenmeye baslanmistir (Maslach ve Leiter,
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1997). Doktorlar, 6gretmenler, avukatlar, hemsireler, bankacilar ve
polisler gibi, insanlarla yiiz yiize calisan bireylerde bu olgu siklikla
ortaya ¢ikmaktadir (Akcamete, Kaner ve Sucuoglu, 2001). Ancak, son
yillarda {izerinde tlikenmislik arastirmalar1 yapilan diger 6nemli bir
grubun Ogrenciler (Balogun ve digerleri, 1996; Chang, Rand ve Strunk,
2000; Gold, Bachelor ve Michael, 1989; Fimian ve digerleri, 1989; Hu
ve Schaufeli, 2009; Meier ve Schmeck, 1985; Pines, Aronson ve Kaftry,
1981; Schaufeli ve Salanova, 2007; Schaufeli ve digerleri, 2002; Yang,
2004; Yang ve Cheng, 2005; Zhang, Gan ve Zhang, 2005) oldugu goze
carpmaktadir. Schaufeli ve digerleri (2002), 6grenci tiikkenmisligini; bir
ogrencinin kendisinden beklenen ¢aligmalara yonelik hissettigi duygusal
tiikenmislik olarak nitelendirilen bezginligi, duyarsizlik olarak tanimlanan
okul caligmalarina yonelik ilgisizligi ve diisiik akademik yeterlik olarak
betimlenen kendini yetersiz hissetmesi olarak tanimlamaktadirlar.
Tiikenmislik, agirlikli olarak endiistri ve isletme alaninda ¢alisildig: icin
(Potter, 2005) tiikenmisligin ortaya ¢ikardigi olumsuz sonuglar da daha cok
is yasamina iligskin olarak belirlenmistir. Ancak, literatiirde nispeten daha
yeni olan §grencilerin tiikkenmisliginin ortaya ¢ikardigi olumsuz sonuglara
iligkin baz1 bulgular da (Gold ve Michael, 1985; Powers ve Gose, 1986;
Yang, 2004; Yang ve Cheng, 2005) bulunmaktadir. Bu arastirmalarda elde
edilen bulgulara gore, 6grencilerin okuldan ve okulla iligkili gorev ve
sorumluluklarindan dolay1 yasadiklari stres ve baski onlarda tiikkenmisligin
tipik ozellikleri olarak goriilen duyarsizlagma, duygusal olarak tiikenme
ve kendini basarisiz algilama durumunu ortaya c¢ikarabilmektedir. Bu
durum da, 6grencilerin derslere olan motivasyonlarinin diismesine, okulla
daha az ilgilenmeleri dolayisiyla devamsizlik yapmaya baslamalarina ve
hatta okulu birakmalarina yol agmaktadir (Yang ve Farn, 2005). Bunun
yaninda, Meier ve Schmeck (1985), derslerdeki rutin uygulamalarin
da ogrencileri ciddi bicimde sikarak bir siire sonra tiikenmislige yol
actigin belirtmektedir. Ogrenci tiilkenmisligi okula devamsizlik, dersler
icin diisiik motivasyon, okul birakma oraninin yiiksekligi gibi bir takim
sonuclara yol agmaktadir. Ogrenme siirecinde, dersler nedeniyle olusan
stres, ders yiikii ya da diger psikolojik baski unsurlari, duygusal tiikkenme,
duyarsizlagsma egilimi ve diisiik basar1 hissine neden olabilmektedir (Yang
ve Farn, 2005).

Literatiirde, 6grenci tiikkenmisligi ile ilgili yapilan ilk ¢aligmalar
(Balogun ve digerleri, 1995; Gold ve digerleri, 1989; Gold ve Michael,
1985; Powers ve Gose, 1986; Yang, 2004; Giidiikk ve digerleri, 2005;
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Yang ve Cheng, 2005; Meier ve Schmeck, 1985) iiniversite 6grencileri
iizerinedir. Ulkemizde egitim, ilkdgretim, lise, {iniversite ve hatta meslek
oncesi donemde oldukca yliksek diizeyde yarigsmaya dayali sinavlarin
oldugu bir sisteme sahip bulunmaktadir. Bu nedenle, bu 0gretim
kademelerinde bulunan 6grenciler i¢in kariyerlerini planlamalar1 oldukca
sikintilt ve stresli bir hal almaktadir. Orijinalinde isle ilgili bir fenomen
olarak ifade edilen, ancak O&grencilerde de goriildiigii rapor edilen
tilkenmisligin 6grencilerde de var olmas1t muhtemel goriinmektedir (Capri,
Gilindiiz ve Gokgakan, 2011). Ancak, iilkemizde heniiz yeni c¢alisilmaya
baslanan Ogrenci tiikenmisligine yonelik aragtirmalarin (Kutsal, 2009;
Erturgut ve Soysekerci, 2010; Aypay ve Eryillmaz, 2011a, 2011b) sinirh
sayida oldugu goze carpmaktadir. Ulkemizde, iiniversite ogrencileri
tizerine tiikenmislik konusunda yapilan bazi aragtirmalara (Capri, Gilindiiz
ve Gokeakan, 2011; Giidiik ve digerleri, 2005; Oren ve Tiirkoglu, 2006;
Lingard, 2007; Kutsal, 2009) alanyazinda rastlanildig1 gibi, ortadgretim
Ogrencileri lizerine yapilan aragtirmalara ¢ok az da olsa rastlanilmaktadir
(Kutsal, 2009; Erturgut ve Soysekerci, 2010; Aypay ve Eryilmaz, 2011a,
2011b). Tiikenmislik konusunda ilkdgretim 6grencileri {lizerine yapilan
arastirmalarin  (Aypay, 2011) sayist ise c¢ok azdir. Gorildigi gibi,
literatiirde hem iiniversite, hem lise hem de ilkdgretim Ogrencilerine
yonelik olarak az sayida tiikenmislik arastirmasina rastlanilmasina
ragmen, bu arastirmalarda ogrencilerin girmis olduklari smavlarin
onlarin tiikenmislik algilarina olan etkisi inceleme konusu yapilmamustir.
2008 yilina kadar ilkdgretimden ortadgretime geciste kullanilan Seviye
Belirleme Sinavi’nayonelik olarak yapilan arastirmalarin sayisinin oldukca
az (Dogan ve Sevindik, 2011; Ozcan ve A¢ik, 2011) oldugu gériilmektedir.
Dogan ve Sevindik (2011) tarafindan yapilan c¢alismada sinava giren
6. smif 6grencilerinin Tiirkge, matematik, fen bilimleri, sosyal bilgiler
ve yabanct dil derslerinden aldiklar1 yilsonu akademik basar1 puanlari
ile belirlenen bes dersle ilgili Seviye Belirleme Sinavi’ndan aldiklar
alt test ham puanlar1 arasindaki iliskiye bakilmistir. Bir diger taraftan,
Ozcan ve A¢ik (2011) tarafindan yapilan arastirmada ise, SBS sorulariyla
ilkdgretim ikinci kademede Tiirkge ders kitaplarindaki etkinliklerin ve
sorularin biligsel taksonomisine gore incelemesi yapilmistir. Bu anlamda,
ilgili literatiirde Ogrencilerin girdikleri Seviye Belirleme Sinavlarinin
da Ogrencilerin tiikkenmislik algilar1 tizerindeki etkisi inceleyen bir
arastirmaya rastlanmamistir. Bu duruma istinaden, Grayson ve Alvarez
(2008), tiikkenmigligin kaynaklarini, pekistiricilerini ve 6grencilerde
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yarattig1 psikolojik etkileri incelemenin ve ortaya ¢ikarmanin, hem dgrenci
sagligi hem de egitim sisteminin islevselligi agisindan biiyiik dneme sahip
oldugunu belirtmektedir. Her ne kadar 2010 yil1 itibariyle SBS’nin Milli
Egitim Bakanlig1 tarafindan kademeli olarak kaldirilarak, tek oturumluk
bir duruma getirilme karar1 alinmig bulunsa da, arastirmadan elde edilecek
olan sonuglar SBS’nin 6grenciler iizerinde yarattig1 etkileri gostermenin
yaninda, ortadgretime gegis i¢in gelistirilecek yeni sinavlarin nasil olmasi
gerektigine iliskin de bilgi verebilir. Bu bakimdan da ¢alismanin belirli
bir degere sahip oldugunu sdylemek miimkiindiir. Ayrica arastirmadan
elde edilen sonuglar, SBS’nin kaldirilmasi veya kaldirilmamasi yoniinde
egitim politikacilarina da destekleyici bilgiler verebilir. Bu yiizden,
bu aragtirmanin amact ilkdgretim ogrencilerinin Seviye Belirleme
Smavina (SBS) girme durumlarinin tilkenmislik algilar1 tizerindeki
yordama giiclinii tespit etmektir. Bu arastirmanin problem ciimlesini
ise, “Ilkdgretim dgrencilerinin girdikleri Seviye Belirleme Simavi (SBS)
ogrencilerin tiikkenmislik algilarin1 ne oranda yordamaktadir?” sorusu
teskil etmektedir. Arastirmanin problemine cevap arayabilmek amaciyla
asagidaki alt problemlere calismada cevap aranacaktir:

1. Tlkdgretim &grencilerinin girdikleri Seviye Belirleme Sinavi
(SBS) 6grencilerin tiikenmislik algilarini ne oranda yordamaktadir?

2. Ogrencilerin Seviye Belirleme Sinavina (SBS) hazirlik igin
gittikleri dershane/aldiklar1 6zel ders tiikkenmislik algilarini ne oranda
yordamaktadir?

Yontem

Bu arastirmada amag, 2010-2011 egitim-6gretim yilinda Nigde il
merkezinde bulunan ilkdgretim okullarinda 6grenim gdren 6grencilerin
girdikleri Seviye Belirleme Sinavinin (SBS) 6grencilerin tiikenmislik
algilarin1 ne oranda yordadiginin tespit edilmesidir. Bu nedenle, yapilan
bu arastirma “genel tarama modeli’nde (Karasar, 2005) bir arastirma olup
betimsel bir caligmadir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini Nigde il merkezinde toplam 27 ilkdgretim
okulunda 6grenim gérmekte olan ilkdgretim dgrencileri olusturmaktadir.
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Arastirmanin 6rneklemini ise 2010-2011 egitim-6gretim yilinda Nigde
il merkezinde bulunan 11 resmi ilkdgretim okulunda 6grenim goérmekte
olan 394 &grenci olusturmustur. Orneklemin seciminde, amagsal
ornekleme ¢esitlerinden maksimum ¢esitlilik yontemi benimsenmis, bu
baglamda evrenin temsil yetenegi goz onilinde bulundurularak okullarin
secilmesinde iist, orta ve alt sosyo-ekonomik diizeye sahip okullarda
O0grenim gormekte olan Ogrenciler ornekleme segilmeye calisilmistir
(McMillan ve Schumacher, 2006). Bu tiir 6rnekleme yonteminde,
problemle ilgili farkli durumlarin 6rnekleme alinmasi nedeniyle, evren
degerleri hakkinda 6nemli ipuglar1 verecegi soylenebilir (Bliylikoztiirk ve
digerleri, 2008). Arastirmada, 6grencilere toplam 400 6l¢ek uygulanmas,
bunlardan 6 tanesi yonergede belirtilen kurallara uygun doldurulmadig:
icin analiz dis1 birakilarak toplam 394 6lgek degerlendirme kapsamina
alimmistir. Buna gore, arastirmada Olceklerin geri doniis oram1 %98,5
olarak hesaplanmistir. Balct’ya (2004) gore elde edilen bu 6rneklem orani
“cok 1yi1” seklinde degerlendirilmektedir.

Arastirmaya  katilan  Ogrencilerin  demografik  nitelikleri
incelendiginde; 205 tanesinin (%52,03) erkek, 189 tanesinin ise (%47,96)
kiz 6grenci oldugu tespit edilmistir. Arastirmaya katilan bu 6grencilerden
204 ogrencinin (%51,8) dershaneye gidiyor/6zel ders aliyor oldugu,
190 6grencinin ise (%48,2) dershaneye gitmiyor/6zel kurs almiyor ve
352 6grencinin (%89,34) Seviye Belirleme Sinavina giriyor oldugu, 42
Ogrenicinin ise (%10,65) Seviye Belirleme Sinavina girmiyor olduklari
anlasilmistr.

Veri Toplama Araglar

Arastirmada veri toplama araglar1 olarak “Maslach Tiikenmislik
Envanteri-Ogrenci Formu” ve “dgrenci demografik bilgi formu”
kullanilmis olup, bu formlara iliskin bilgiler asagida basliklar altinda ele
alimmustir.

Maslach Tiikenmislik Envanteri-Ogrenci Formu

Bu arastirmada, Schaufeli ve digerleri (2002) tarafindan
gelistirilen ve Tirkce’ye Capri, Gilindiiz ve Gokgakan (2011) tarafindan
cevrilen ve uyarlanan “Maslach Tiikenmislik Envanteri-Ogrenci Formu”
kullanilmistir.  Envanter, “duygusal tiikkenme”, “duyarsizlasma” ve
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“yetkinlik” isimli alt boyutlardan olusmaktadir. Ote yandan, envanterin
yapr gegerligi i¢in yapilan dogrulayici faktdr analizi sonucunda, 13
maddeden olugan 3 faktorlii bir yap1 elde edilmistir. Envanterden elde
edilen alt faktorlere ait puanlar arasindaki korelasyonlarin 0,32 ile
0,83 arasinda degistigi goriilmiistiir. Madde toplam test korelasyonlari
hesaplanmis ve alt faktorlerin korelasyon degerlerinin .32 ile .69 arasinda
degistigi saptanmistir. Envanterin giivenirligini belirlemek i¢in hesaplanan
Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayist alt boyutlar itibari ile sirasiyla .76,
.82 ve .61 olarak bulunurken, test-tekrar test giivenirlik sonuglari ise
sirastyla .76, .74 ve .73 olarak bulunmustur. Envanterde, duygusal
tiikkenme alt boyutunda 5, duyarsizlagma ve yetkinlik alt boyutlarinda 4’er
betimsel ifade bulunmaktadir. Envanterdeki maddeler Likert tipi hicbir
zaman (1) seceneginden, her zaman (5) segenegine dogru siralanan besli
derecelendirmeden olusmaktadir. Duygusal tiikenme ve duyarsizlasma
alt Olceklerindeki yiiksek puan, yetkinlik (ters puanlanmaktadir) alt
Olcegindeki diisiik puan tilkkenmisligi gostermektedir. Puanlamada, her bir
kisi icin li¢ ayr1 tilkenmiglik puani hesaplanmaktadir.

Osrenci Demografik Bilgi Formu

[Ikdgretim 6grencilerinin demografik dzelliklerine iliskin bilgiler
gelistirilen “Ogrenci Demografik Bilgi Formu” ile toplanmustir. Bu bilgi
formunda, Ogrencilerin cinsiyeti, dershaneye gitme/6zel ders alma ve
Seviye Belirleme Sinavina (SBS) girme durumlarini belirlemeye iliskin
sorular bulunmaktadir.

Verilerin Analizi

Calisma verilerinin analizinde, ilkdgretim 6grencilerinin giriyor
olduklar1 Seviye Belirleme Sinavinin (SBS) ve gittikleri dershane/
aldiklart 6zel kurs degiskenlerinin 6grencilerin tiikenmislik algilarin
ne oranda yordadigini ortaya koymak amaciyla, ¢oklu regresyon analizi
teknigi kullanilmistir.

Bulgular

Arastirmanin bu boliimiinde, ilkogretim Ogrencilerinin giriyor
olduklar1 Seviye Belirleme Sinavinin (SBS) ve gittikleri dershane/
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aldiklar1 6zel kurs degiskenlerinin dgrencilerin tiikkenmislik algilarini ne
oranda yordadigina iligkin analizlere yer verilecektir.

Seviye Belirleme Sinavinin Ogrenci Tiikenmisligini Yordama Giicii

[Ikdgretim dgrencilerinin Seviye Belirleme Siavina (SBS) girme
degiskeninin tiikenmislik algilarin1 yordama giiciinii tespit etmek amaciyla
coklu regresyon analizi yapilmistir. Ogrencilerin Seviye Belirleme
Sinavina (SBS) girme degiskeninin tiikenmislik algilarin1 yordamsina
yonelik regresyon analizi sonuglart Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Seviye Belirleme Smnavinin (SBS) Ogrenci Tiikenmisligini Yordama Giicii

Degiskenler B Shy p t p

(Sabit) 2.114 .061 34.460 .00**
Duygusal Tiikenme -4.003 .002 -.693 -22.284 .00%*
Yetkinlik 1.275 .003 .138 4.974 .00**
Duyarsizlagma -1.561 .003 -.184 -6.193 .00**

n=394, R= 861, R’=742, F(3.300)=373.13, ** p<.01

Tablo 1 incelendiginde, Seviye Belirleme Siavina (SBS) girme
degiskeninin tiikenmisligin tim boyutlarini anlaml bir sekilde yordadig:
gorlilmektedir. Bu anlamda, Seviye Belirleme Sinavina (SBS) girme
degiskeninin tiikenmisligin olusumunun gii¢lii bir yordayicist (R=861,
R=742, p<.01) oldugu belirtilebilir. Seviye Belirleme Sinavina (SBS)
girme degiskeni, tiikenmisgligin yaklasik olarak %75’ini agiklamaktadir.

Duygusal
Tiikenme

Seviye
Belirleme
Sinavi

Yetkinlik

Sekil 1.
Seviye Belirleme Sinavinin (SBS) Ogrenci Tiikenmisligini Yordama Giicii
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Yordayic1 degisken olan Seviye Belirleme Smavi (SBS) ile
yordanan degisken olan tiikenmisligin alt boyutlarini agiklamadaki 6nem
sirast; duygusal tiikenme (f=-.693), duyarsizlagma (= -.184) ve yetkinlik
(p=.138) sekkindedir. Regresyon katsayilarinin # degerlerine bakildiginda,
Seviye Belirleme Sinavinin (SBS) tikkenmisligin tim alt boyutlarini
anlamli olarak acikladig1 sOylenebilir. Seviye Belirleme Siavina (SBS)
girme degiskeninin en fazla oranda tilkenmisligin “duygusal tiikenme” alt
boyutunu yiiksek oranda agikladig: goriilmektedir.

Dershaneye Gitme/Ozel Ders Almanin Ogrencilerin Tiikenmisligini
Yordama Giicii

[Ikdgretim dgrencilerinin Seviye Belirleme Siavina (SBS) hazirlik
olarak gittikleri dershane/aldiklar1 6zel ders degiskeninin tiikenmislik
algilarin1 yordama giiciinii tespit etmek amaciyla ¢oklu regresyon analizi
yapilmistir. Ogrencilerin Seviye Belirleme Smavina (SBS) hazirlik olarak
gittikleri dershane/aldiklart 6zel ders degiskeninin tiikkenmislik algilarimi
yordamsina yonelik regresyon analizi sonuglar1 Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Dershaneye Gitme/Ozel Ders Almamn Ogrenci Tiikenmisligini
Yordama Giicii

Degiskenler B Shy s t p

(Sabit) 2.461 .082 29.946 .000**
Duygusal Tiikenme -3.45 .007 -371 -4.848 .000**
Yetkinlik -5.21 .006 -.505 -8.984 .000**
Duyarsizlagma 3.599 .008 338 4.330 .000**

n=394. R=560. R°= 314. F(3.390)= 59.441, ** p<.01

Tablo 2 incelendiginde, 6grencilerin Seviye Belirleme Sinavina
(SBS) hazirlik olmasi icin gittikleri dershane/aldiklart 6zel ders
degiskeninin tiikenmisligin tim boyutlarini anlamli bir sekilde yordadig:
goriilmektedir. Bu anlamda, 6grencilerin gittikleri dershane/aldiklar1 6zel
ders degiskeninin tiikenmisligin olusumunun gii¢lii bir yordayicisi (R=560,
R=317, p<.01) oldugu belirtilebilir. Ogrencilerin Seviye Belirleme
Sinavina (SBS) hazirlik olmas i¢in gittikleri dershane/aldiklart 6zel ders
degiskeni, tiikkenmisligin yaklasik olarak %32’sini agiklamaktadir.
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Ogrencilerin
Dershaneye
Gitme/Ozel
Ders Alma
Durumu

Sekil 2.
Dershaneye Gitme/Ozel Ders Almanmin Ogrenci Tiikenmisligini
Yordama Giicii

Yordayici degisken olan dershane/aldiklar1 6zel ders degiskeni ile
yordanan degisken olan tiikenmisligin alt boyutlarin1 agiklamadaki dnem
strast; duygusal tiikenme (5= -.505), yetkinlik (f=-.371) ve duyarsizlagsma
(p=.338) sekkindedir. Regresyon katsayilarinin ¢ degerlerine bakildiginda,
dershane/aldiklart 6zel ders degiskeni ile yordanan degiskenin
tikenmisligin tiim alt boyutlarin1 anlamli olarak agikladig1 sdylenebilir.
Dershane/aldiklar1 6zel ders degigkeni ile yordanan degiskenin en fazla
oranda tliikenmisligin “duygusal tiikenme” alt boyutunu yiiksek oranda
acikladig goriilmektedir.

Sonugclar ve Tartisma

Pek cok sayida arastirma (Chang, Rand ve Strunk, 2000) okulun
stres olugturmada Onemli bir faktdr gorevi gordiiglinii belirtmektedir.
Ogrencilerde tiikkenmislik sendromunun gériiliip goriilemeyecegine iliskin
tartismalar (Maslach, Schaufeli ve Leiter, 2001) devam ederken, ilgili
literatiirde dgrencilerin egitim siirecinde yasadiklari zorlanmalarin stres ve
kayg1 gibi uyum sorunlaria sebep olabilecegine iliskin olan aragtirmalara
(Schaufeli ve digerleri, 2002; Pines ve Keinan, 2005) rastlaniimaktadir.
Ciinki, 6grencilerin okuldaki problemlerden direkt olarak etkilenmelersi,
tiikenmislige neden olabilmektedir (Tatar ve Horenczyk, 2003; Woodrum,
2005; Grayson ve Alvarez, 2008). Okulun da bir is yeri oldugu goriisii
(Bursalioglu, 1994) dikkate aliacak olursa, okulda 6grencilerin egitim ve
ogretimle ilgili baz1 belli bash isleri yapmalar1 ve sorumluluklari yerine
getirmeleri gerektigi durumu ortaya ¢cikmaktadir (Chambel ve Curral, 2005).
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Ogrencilerin yasadiklar1 tilkenmisligin ana faktorii olarak okulda
ogrencilere yonelik olan talepler gosterilebilir (Yang ve Farn, 2005).
Okulda 6grenciler, siirekli olarak ddevlerini yapmakla, okul kurallarma
uymakla, okula devam etmekle, okul sinavlarmi ve bazi diger sinavlari
basarmakla, verilen kitaplart okumakla, sosyal faaliyetlere katilmakla,
vb. yiikiimlii bulunmaktadirlar. Ogrencilerin egitim-6gretim siirecinde
sahip olduklar1 sayillan bu is yiikii sebebiyle yiiksek oranda stres
yasadiklar1 ve baski altinda kaldiklari, neticesinde ise ogrencilerin
duygusal tiikenmislik, duyarsizlagsma ve akademik yetkinlik diistikliigl
yasadiklar1 belirtilebilir. Bunun yaninda, tlilkemizde ilkogretim ikinci
kademe Ogrencileri her yil ilkogretimden ortadgretime geciste kullanilan
Seviye Belirleme Sinavi (SBS) isimli bir smava girmek durumunda
kalmaktadirlar. Bu smava girmeyen 6grencilerin, Fen, Anadolu, Sosyal
Bilimler, vb. sinav puani ile 6grenci kabul eden ortadgretim kurumlarina
gidebilmeleri miimkiin olmamaktadir. [lkdgretim 6grencilerinin girdikleri
Seviye Belirleme Sinavlarimin 6grenci tiikenmisligi hususunda anlamli
bir yordayict olup olmadiginin arastirildigi bu aragtirmada, 6grencilerin
girmis olduklar1 bu sinavin tikkenmisligin 6nemli bir yordayicisi oldugu
(R=861, R’= 742, p<.01) saptanmustir. Yapilan bu arastirmada, 6grenci
tikenmisliginin yaklagsik olarak %75’inin bu smava baglh olarak
sekillendigi anlasilmistir. Bu anlamda, Besirli, Glirsoy ve Aksoy (2010)
tarafindan yapilan bir arastirmada, SBS’nin psikolojik etkilerine maruz
kalma ve fizyolojik etkilerinin goriilme durumlarina gére 6grencilerin
%12,8’inin bas agrisi, bas donmesi yasamasi, %11,4’ linde terleme,
listime goriilmesi, %12,8’inin karin agrisi, mide sorunlari, %3,7’ sindeki
kramplar, kasilmalar ve %3,7’sinin gorme bozuklugu ile karsilagmasi
problemin derinligini ortaya koymasi agisindan Onemli belirtilerdir.
Yine ayni kapsamda, Ogrencilerin %32,2’sinin kaygi ve endise gibi
duygularinda artis oldugunu belirtmesi, %30,4 {iniin kendini stres ve bask1
altinda hissetmesi, %21,1’inin psikolojik sorun yasadigin1 belirtmesi,
%12,4’tiniin dikkat ve konsantrasyon sorunlar1 yagamasi ii¢ yila yayilmis
siav sisteminin yol actig1 travmalar agisindan 6nemli bulgular olarak
ortaya ¢ikmaktadir. Bu baglamda, kendini baski altinda hisseden, bu
baskiya dayali olarak psikolojik ve fizyolojik sorunlar yagadigini hisseden
bir 6grencinin tiikenmislik yasamasi da olasidir. Yapilan bu arastirmada
da, Seviye Belirleme Sinavina giren 6grencilerin bu sinava girmeyen
ogrencilere gore daha fazla diizeyde duygusal tikkenmislik, duyarsizlagsma
ve yetkinlik diisiikliigii algis1 yasadiklari saptanmistir. Besirli, Glirsoy ve
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Aksoy’un (2010) arastirmasindan elde edilen bulgular, bu arastirmanin
ilgili bulgusu ile benzerlik gostermektedir.

Tlkenmislik, yalnizca 6grencilerinin kisisel ve kisiler arasi
stireglerde etkili olan bir degisken izlenimi vermemekte, ayni zamanda
akademik basariyla ilgili olarak bireyi olumsuz etkileyen bir degisken
olarak da goriilmektedir (Balkis ve digerleri, 2011). Zira, 6grenciler
arasinda yasanan yiliksek diizeyli tlikenmislik algisi, Ogrencilerin
motivasyonlarmin diisiikliigline sebep olarak, akademik basariy1 olumsuz
bir sekilde etkileyebilmektedir. Nitekim, 6grenciler arasinda yasanilan
tilkkenmislik diizeyi ile akademik basar1 arasinda iliskiyi inceleyen
calismalar (McCarthy, Pretty ve Catano, 1990; Garden, 1991; Yang,
2004), 6grenci tilkkenmigliginin 6grencilerin akademik basarilari tizerinde
yiiksek diizeyde olumsuz bir etkisi oldugunu gdstermektedir. Ozellikle,
Ogrencilerin bu sinavlara istemeyerek girmesi ve sinavda akademik
basartya yonelik olarak motivasyon eksikligi, 6grencilerin bu smavi
bos bir ugras olarak gérmelerine sebep olabilir. Sonucunda ise, basarili
olamayacagma inanan Ogrenciler yapilan caligmalari birer bos ugras
olarak gorecekler ve bu da onlarda tiikenmislige sebep olacaktir (Zhang,
Gan ve Cham, 2007; Uludag ve Yaratan, 2010).

Digertaraftan,6grencilerbiryandanokulderslerinecalismaktadirlar,
bir yandan da bu derslerin gerektirmis oldugu performans gorevleri ile
proje ¢alismalarini icra etmek durumundadirlar. Nitekim, okul derslerinin
toplamindan alinan puanlar 6grencilerin yil sonu basari puanina etki
etmekte, bu da 6grencilerin ortadgretim kurumlarina gecisinde kullanilan
ortadgretim yerlestirme puanlarina 6nemli 6lgiide (her yil i¢in %30)
katki saglamaktadir. Ogrencilerin, okulda aldiklari derslerin yaninda
gerceklestirmek durumunda olduklar1 bu gibi ¢alismalar 6grencilerin
akademik is yiikiinii artirmaktadir. Bununla birlikte, bir de her y1l Seviye
Belirleme Sinavina (SBS) ¢alismak durumunda olan 6grencilerin kimisi
dershanelere gitmekte ve(ya) Ozel kurs(ders) almakta ve(ya) ekstra
ders calisma etkinlikleri (test ¢6zmek, okulda veya dershanede deneme
sinavlarina girmek, vb.) gerceklestirmektedirler. Okuldaki akademik
caligmalara bir de Ogrencilerin daha iyi egitimin verildigi okullara
girebilmek i¢in almak zorunda olduklar1 Seviye Belirleme Sinavlar
eklenince, 0grencilerin akademik is yiikleri artmakta, bu da dgrencilerde
tilkenmislige sebep olabilmektedir. Ilgili alanyazinda, algilanan ¢alisma
yukii ile tiikkenmislik arasindaki iligkiyi inceleyen ¢alismalar iki degisken
arasinda olumlu bir iliski oldugunu gostermektedir (Jacobs ve Dodd,
2003; Yang ve Farn, 2005). Bir diger ifade ile bu aragtirmalar 6grencilerin
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akademik is ytklerinin artmastyla birlikte, tiikenmislik algilarinin da
arttigini gostermektedir. Yapilan bu arastirmada da, 6grencilerin Seviye
Belirleme Sinavina (SBS) hazirlik olmasi amaciyla gittikleri dershane/
aldiklar1 6zel dersin (kursun), 6grencilerin tiikenmislik algis1 hususunda
anlamli bir yordayici oldugu (R=560, R*=314, p<.01) saptanmuistir. Yapilan
bu arastirmada, 6grenci tilkenmisliginin yaklasik olarak %32 sinin Seviye
Belirleme Sinavina (SBS) hazirlik olmasi amaciyla gittikleri dershane/
aldiklar1 6zel derse bagli olarak sekillendigi anlasilmistir. Ilgili alanyazinda,
yapilan arastirmalarda da (Garden, 1991; Schaufeli ve digerleri, 2002;
Jacobs ve Dodd, 2003; Yang, 2004), is ylkiiniin 6grenci tilkenmisligini
artirdi@ina iliskin bulgulara rastlanmistir. O halde, bu arastirmalardan
elde edilen bulgularin, yapilan bu arastirmanin ilgili bulgusu ile benzerlik
gosterdigi belirtilebilir. Akademik is yiikii artan 6grenci, daha fazla stres
yasamakta ve kendini daha fazla baski altinda hissetmektedir. Kendisine
yonelik olan beklentinin de yiiksek olmasi, 6grencinin kapasitesinin
iizerinde performans sergilemesine, etrafindaki beklentileri karsilamaya
calismasina ve sonucunda ise tiikkenmislik sendromu ile karst karsiya
kalmasina sebep olabilmektedir. Bu baglamda bu arastirmadan elde edilen
bulgu, MEB’in (2008) 6ngdrdigi “Ortadgretime Gegis Sistemi ile okul
dis1 kaynaklara yonelme azalacaktir” beklentisinin karsilanamadigini
gostermesi agisindan manidardir. Zira, Besirli, Giirsoy ve Aksoy (2010)
tarafindan yapilan arastirma da bu durumu dogrular niteliktedir. Besirli,
Giirsoy ve Aksoy (2010) tarafindan yapilan bu arastirmada, 6grencilerin
%31,4’ 1 iki saat, %21,8” 1 3ii¢ saat, %17,8’ 1 dort saat ve %16,6’s1 bir saat
SBS i¢in ¢alistigini ifade etmis, SBS i¢in 6zel ¢calisma yapmadigini ifade
edenlerin oran1 ise %12.4 seklinde gerceklesmistir. Ogrencilerden, okulda
aldig1 egitim disinda dershaneden, 6zel 6gretmenden, okulun kurslarindan
yararlananlarin oran1 %>50,2°dir. Diger taraftan, sinavlar siirecinde,
dershaneye giden/6zel kurs alan 6grenciler agir bir akademik is ytki
altinda kalarak, yogun bir stres be baski yasamaktadirlar. Ogrencilerin
yasadiklar1 bu stres ve baski ise onlarin daha yiiksek oranda tiikenmislik
yasamalarma sebep oluyor olabilir. Ozellikle, ailelerin ¢ocuklarina
yonelik olarak sahip olduklar1 yiiksek beklentiler ve c¢ocuklarma her
tirli imkan1 seferber etmeleri (dershane, 6zel kurs, test kitaplari,
vb.), Ogrencilerin smmavda basarisiz olmalart durumunda ailelerine
yonelik olarak mahcubiyet duymalar1 duygusunu tetikleyebilir. Bu ise,
ogrencilerde duygusal tiikkenmislige sebebiyet verebilir. Diger taraftan,
ogrencilerin ellerinden geleni yapmalarina ragmen, Ogretmenlerinin
ve ailelerinin beklentilerine bir tiirlii cevap verememeleri 6grencilerde
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akademik yetkinlik diisiikligii duygusu yaratabilir. Zira, Senemoglu’na
(2004) gore ¢ocuklarin ¢abalar1 desteklendiginde, ¢calisma ve basarili olma
davraniglar1 gelisir. Aksi takdirde, stirekli olarak yaptiklar elestirilen,
desteklenmeyen, begenilmeyen ¢ocuklar yaptiklarinin degersizligine
inanarak asagilik duygusu gelistirebilirler. Ailelerince ve 6gretmenlerince
desteklenen cocuklarin akademik ozgiiveni gelisir. Aksi durumda ise
basarisizliklar, ¢cocugun kendine karsi olumsuz tutum ve yetersizlik
duygusunu gelistirmesine neden olur ve gelecekteki Ogrenmeleri de
engeller. Ailelerinin siirekli olarak onlar i¢in yaptiklarini duyan ve stirekli
elestirilen bir cocugun zaman sonra duyarsizlagsma algisina sahip olmasi
da kaginilmazdir. Besirli, Glirsoy ve Aksoy (2010) tarafindan yapilan
arastirmada, katilimcilarin %39,9 gibi 6nemli bir boliimii ailelerinden baski
gordiiklerini, %33,4’1 ise kismen baski gordiiklerini ifade etmektedirler.
Katilimcilarin sadece %?26,8°’1 baski gormediklerini belirtmektedirler.
Bu arastirmadan elde edilen ilgili sonug, d6grencilerin sinavlara hazirlik
amactyla gittikleri dershanenin/aldiklar1 6zel dersin, Ogrencilerin
tiikenmisligindeki 6nemli bir yordayici oldugunu gostermektedir.

Sonug olarak, yapilan bu arastirmada ilkdgretim 6grencilerinin
girdikleri Seviye Belirleme Sinavinin (SBS), 6grencilerin tilkenmiglik
algilarim1  6nemli Olglide yordadigr goriilmiistiir. Bunun yaninda,
arastirmada 6grencilerin Seviye Belirleme Sinavina (SBS) hazirlik
amactyla gittikleri dershanenin/aldiklari 6zel dersin (kurs) de, ayn1 sekilde,
ogrenci tlikenmisliginin dnemli bir yordayicisi oldugu saptanmistir. Bu
acidan, egitim biitiinliiglinlin ve sinav sistemlerinin toplumsal hedeflere
ve sosyal gergekliklere uygun bir igerikte olusturulmasi toplumsal
hedeflerin gergeklestirilmesi ve sosyal sorumluluklarin karsilanmasi
acisindan yerinde olacaktir. Bu anlamda, sinav sisteminin de 6grencilerin
gelisim durumlarini dikkate alan bir sekle kavusturularak, dgrencilerdeki
dershane/6zel kurs bagimlilig1 da ortadan kaldirilmalidir. Ozellikle, 2005
yilinda yenilenen ilkogretim programlarmin dogasina uygun bigimde
(yapilandirmaci egitim anlayisina dayali) bir 6lgme-degerlendirme
stireci gelistirilmeli ve okullardaki egitim-6gretim siireci sinavlarin ve
dershanelerin baskisindan kurtarilmalidir. Yapilan 6l¢gme-degerlendirme
stireci 6grencilerin performanslarint ve ¢ok yonlii diisiinme becerilerini
ortaya ¢ikarict ve farkli zeka alanlarmi gozetir nitelikte olmalidir. Tiirk
Egitim Sistemi icerisinde 6grencilerin gelisimsel seviyelerini de dikkate
alan saglikl1 bir yonlendirme sistemi kurularak, 6grencilerin ilgi, yetenek
ve beklentileri yoniinde yonlendirmelerde bulunulmalidir.
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Ozet. Bu aragtirmada, Denizli Bilim ve Sanat Merkezine (BILSEM) devam eden
tistiin yetenekli 6grencilerin fen tutumlarinin; dgrencilerin cinsiyeti, 6grenme stilleri
ve ailelerinin egitim diizeyi gibi degiskenlere bagli olarak incelenmesi amaglanmistir.
Calismanin 6rneklemini 2010-2011 egitim-6gretim yilinda Denizli Bilsem devam eden
34 ilkdgretim dgrencisi olusturmaktadir. Ogrencilerin fene karsi tutumlari belirlemek
icin Kése (2004) tarafindan gelistirilen “Fen Tutum Olgegi” kullanilmustir. Verilerin
analizinde, frekans, yiizde ve aritmetik ortalamalar igin Mann-Whitney U ve varyans
analizlerinde Kruskal Wallis H analiz tekniklerinden yararlanilmistir. Analiz sonuglari
ogrencilerin fene karsi tutumlarinin cinsiyet, 6grenme stili ve aile egitim diizeyine gore
farklilik gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Fen egitimi, fen tutumu, bilim ve sanat merkezi iistiin yetenekli 6grenci
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Attitudes Towards Science of
The Gifted Students Studying At Science And Art Center:
A Case Study From Denizli

Abstract. The purpose of this research is to examine the attitudes of primary students
that study at gifted students’ school (BILSEM). A total of 34 primary school students
participated in the research in Denizli BILSEM schools in 2010-2011 academic year.
As data gathering tool “Science Attitude Scale” developed by Kose (2004) was used in
the study in the form of survey model. In data analysis phase, frequency, percentage,
arithmetic mean, Mann-Whitney U and one way variance analysis Kruskal Wallis H
were used. According to the results of the study, gifted students have positive attitudes
towards sciencet. Another result indicated that gifted students’ attitudes towards science
showed significant differences according to “gender” “learning style” and education
levels of the parents variants.

Key Words: Science education, science attitudes, science and art centers, gifted students.

Ustiin yeteneklilik kavrami bircok egitimci tarafindan farkli tanimlanmis
ve farkli parametrelerle agiklanmaya calisilmistir. Ustiin yetenekliler,
farkl tiirden insanlar degil, biitiin insanlarda bulunan 6zelliklerin dagilima,
siklig1, zamanlamasi ve kompozisyonu agisindan farklilik gosteren
bireylerdir (Akarsu, 2001). Ustiin yeteneklilik ortalamanin {izerinde bir
kabiliyet, yaratic1 diisiinme ve gorev sorumlulugunun bileskesi olarak
tanimlanmaktadir. Ustiin yetenekli dgrencilerde bu ii¢ dzellik mutlaka
bulunmak zorundadir. Ustiin yetenekli ¢ocuklar yukarida belirtilen
ozelliklere ve bunlar gelistirebilecek potansiyele sahip bireylerdir. Bu
cocuklar normal programlar yolu ile saglanamayan genis kapsamli egitim
olanaklarina ihtiyac duyarlar (Renzulli & Reis, 1985). Ulkemizdeki bu tiir
caligmalar daha ¢ok bireysel olarak yiiriitiilmiistiir. 1960’11 y1llarda 6zel tist
siiflarin agilmasi ile iistiin yetenekli 6grencilerin egitimi daha kapsamli
olarak ele alinmis fakat uygulamada karsilasilan bazi problemlerden dolay1
vazgecilmistir. 1980’11 yillarda konu tekrar giindeme alinmis ve projeler
gelistirilmistir. Bu projeler yardimi ile 1993 yilinda Ankara, Istanbul,
[zmir, Denizli ve Bayburt illerinde Bilim-Sanat Merkezleri ad1 altinda
yetenek gelistirme merkezleri kurulmustur (Gokdere ve dig., 2003). 2004
yili itibari ile iilkemizde Milli Egitim Bakanligi biinyesinde, 6grenci
kabul edebilen 19 Bilim Sanat Merkezinin varlig1 bu egitim alanina 6nem
verilmeye baslandiginin bir gostergesidir.
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Milli Egitim Bakanlig1 1993 yilinda, iistiin yetenekli ¢ocuklarin
egitimiyle ilgili bir proje calismasina baslamistir. Bu ¢alismalarin bir
sonucu olarak, gruplama yoOntemine dayali egitim programina uygun
olacak sekilde, istiin yetenekli ¢ocuklarin haftanin birkag¢ gilinli egitim
alacaklar1 ve bu yolla, mevcut yeteneklerini gelistirebilecekleri egitim
merkezleri agilmistir. Bu egitim merkezlerinde, hem bilim alaninda hem de
sanat alaninda iistiin yetenekli ¢ocuklar egitim almaktadirlar. Bu nedenle,
bu kurumlarin isimleri Bilim Sanat Merkezleri olarak kabul edilmistir
(Tebligler Dergisi, 2001). Ulkemizde iistiin yetenekli cocuklarmn egitimi
ile ilgili bu tiirden ¢alismalar baslatilmasina ragmen, istiin yetenekli
cocuklarin 6gretmenlerinin egitimine ¢ok fazla 6nem verilememektedir.
Bu alanda ¢alisan 6gretmenler, hizmet oncesi egitimleri boyunca, {istiin
yeteneklilerin egitimi ve ozellikleri ile ilgili hi¢bir ders almadan mezun
olmaktadirlar. Bunun yaninda, hem bu alanda 6gretmen se¢imine hem
de secilen Ogretmenlerin mesleki gelisimlerinin saglanmasia yOnelik
sistemli ve programli bir faaliyetin mevcut olmamasi dikkat ¢ekmektedir
(Gokdere ve Kiiciik, 2003). MEB Tebligler Dergisinde yayimlanan
Bilim Sanat Merkezleri Yonergesi'nde, bu merkezlerde gorev yapan
Ogretmenlere her yil periyodik olarak hizmet ici egitim verilecegi
belirtilmektedir (Tebligler Dergisi, 2001). MEB hizmet i¢i egitim planlar1
yillara gore incelendigi zaman bunun yeterince yerine getirilemedigi agik
bir sekilde goriilmektedir (MEB, 2001; MEB, 2002). Sinirli sayida verilen
hizmet i¢i egitim seminerleri ise, 6gretmenlerin brans farkliliklart ve
hizmet i¢i egitim ihtiyaglar1 dikkate alinmadigi i¢in etkili olmamaktadir
(Gokdere ve Kiiciik, 2003).

Tiirkiye’nin gelismesinde ve ekonomik anlamda kalkinmasinda
fen bilimlerinin dnemli bir yere sahip oldugu ve bu baglamda BILSEM’lere
devam eden istiin zekali ve yetenekli Ogrencilerin ileride ozellikle
tilkemizdeki bilimsel ve teknolojik gelismelerde 6nemli roller iistlenecegi
gibi gergekler goz Oniine alindiginda, bu merkezlerde verilen “Fen
Egitiminin” dikkatli bir sekilde incelenmesi gerekmektedir.

Fen egitimi zihinsel alan egitiminin en O6nemli bdliimlerinden
birini olusturmaktadir. Zihinsel olarak {stiin yetenekli 6grenciler ise
fen bilimlerine biiyiik ilgi duyarlar ve fen alaninda yapilan ¢aligmalar
ogrencilerin meraklanmasina, arastirma yapmasina neden olur. Ozellikle,
laboratuar, proje ve bilgisayar destekli yapilan fen egitiminin iistiin
yetenekli 6grencilerin fen derslerine karsi istek ve azimlerini destekledigi
gdzlemlenmistir (Hoover, 1989). Bu nedenle, BILSEM ler de egitim



46 Kadir Bilen

programi olarak hem iistiin yetenekli 6grencilerin hem de fen derslerinin
ozellikleri dikkate alinarak proje temelli modiiler yapi tercih edilmistir.
Tercih edilen bu program, onerilecek etkinliklerin proje ¢calismasini temel
almig olmasini ve gelistirilen etkinliklerin uygulanabilir olabilmeleri
icin ise fen konularina uyumlu modellerin tercih edilmesi gerekliligini
zorunlu kilmaktadir. Bu baglamda, lilkemiz sartlar1 dikkate alindiginda,
mevcut ihtiyaclarimiza cevap verecek 6nemli modellerden bir tanesinin
halen Amerika da uygulanan iic asamali “Purdue Modeli” oldugu
diisiiniilmektedir. (Cepni, Gokdere & Kiigiik, 2002).

Gardner (1975) fene yonelik tutumu, “Fen 6grenmeyi, nesneleri,
insanlari, hareketleri, durumlart belli ydntemlerle degerlendirmeyi
O0grenmek” olarak tanimlamistir. Fene yonelik tutum fen, fen dersleri,
laboratuar ¢alismasi gibi nesnelere yonelik tutumu icermektedir. Ya da
“Feni seviyorum”; “fenden nefret ediyorum” gibi ifadeler fene yonelik
tutumu, ifade eden anlatimlar olarak kabul edilebilir. Cilinkii bu gibi
ifadeler bir caligma alaninda fene yonelik olumlu ya da olumsuz duygulari
belirtmektedir (George, 2000).Ogrencilerin fen tutumlarindaki olumlu ve
olumsuz gelismelerin nelere ve nasil bagli oldugu, yillara gore tutumun
nasil degistigi gibi sorular temel bir arastirma konusu olup, bu alanda genis
literatlir taramasi niteligine sahip ulusal (Cakir, Senler&Taskin, 2007;
Tiirkmen, 2008) ve uluslararasi diizeyde pek ¢ok arastirma mevcuttur (
1995; Osborne, Simon & Collins, 2003 Weinburgh).

Arastirmanin Amact

Bu arastirma da, BILSEM’lere devam etmekte olan ilkogretim 1.
ve II. kademe Ogrencilerin fen tutumlarnin; Ogrencilerin cinsiyeti,
ogrenme stilleri ve ailelerinin egitim diizeyine bagl olarak incelenmesi
amaclanmustir.

Bu temel amaglar dogrultusunda, asagidaki alt problemlere
yanit aranmaktadir. ilkdgretim I. ve 1I. kademe grencilerinin fene karsi
tutumlari ile,

. cinsiyetleri arasinda anlamli bir fark var midir?
. ogrenme stilleri arasinda anlamli bir fark var midir?
. ailelerinin egitim diizeylerine bagl olarak anlamli bir fark

var midir?
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Yontem
Orneklem

Aragtirmanin ~ evrenini, 2010-2011 Ogretim doneminde Denizli
BILSEMde 6grenim goren ilkdgretim 1. ve I1. kademe grencileri temsil
etmektedir. Bu evrende tesadiifi 6rneklem se¢im yoluyla I. kademeden
10, II. kademeden ise toplam 24 Ogrenci arastirmanin Orneklemini
olusturmaktadir. Bu arastirma, 2010-2011 egitim-6gretim yili itibari ile
Denizli BILSEM e devam etmekte olan ve fen tutumlarmi dlgiilmesi i¢in
kullanilan “Fene Karst Tutum Olgegi” ve “Ogrenme Stilleri Olgegi” ile
siirhdir. Aragtirmaya katilan 6grencilerin 6grenim seviyesi ve cinsiyet
iliskin bilgiler Tablo 1°de, ailelerinin egitim diizeyine iliskin bilgiler ise
Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 1

Oésrencilerin cinsiyet ve sinif seviyeleri

Simif Kiz Erkek Toplam %o
4.smnif 3 2 5 14.7
5. smuf 2 3 5 147
6.s1n1f 4 3 7 20.5
7. siif 3 9 12 352
8. siif 2 3 5 14.7
Toplam 14 20 34 100.0
Tablo 2

Oésrenci Ailelerinin Egitim Diizeyine Iliskin Bilgiler

Egitim Diizeyi  Anne Baba Toplam
Tlkokul 3 3 6
Ortaokul 5 4 9

Lise 11 7 18
Universite 15 20 35

Veri Toplama Araglar

Fen Bilgisi Yonelik Tutum Olgegi: Bu 6lgek ilkdgretim dgrencilerinin fen
bilgisine kars1 tutumlarini tespit etmek amaciyla Kose (2004) tarafindan
gelistirilmistir. [lkdgretim 6grencilerinin fen bilgisine kars1 tutumlarmin
sevgi (2 madde), korku (3 madde), ilgi (5 madde), zevk (7 madde) ve meslek
(3 madde) boyutlarini igermektedir. Hazirlanan 6lgek 5°1i likert tipte olup
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10 olumlu, 10 olumsuz ifadeli toplam 20 madde igermektedir. Bu maddeler
“Tamamen Katiliyorum, Kismen Katiltyorum, Kararsizim, Katilmiyorum
ve Hi¢ Katilmiyorum” olmak iizere bes kategoride dlgeklendirilmistir.
Olumlu ve olumsuz ifadeler tek numarali ve ¢ift numarali sayilara esit
olacak sekilde dagitilmistir. Olgek uygulandiktan sonra “Tamamen
Katiliyorum” kategorisinden baslayarak sirayla olumlu ciimleler 5,4,3,2,1
olarak, olumsuz ciimleler ise 1,2,3,4,5 olarak puanlanmistir. Giivenirlik
Cronbach-alpha katsayis1 .82 olarak hesaplanmustir.

Kolb Ogrenme Stili Envanteri: Veri toplama araci olarak Kolb
Ogrenme Stili Envanteri kullanilmistir. Envanter 1985 yilinda Kolb
tarafindan gelistirilmis, gegerlik ve gilivenirlik caligmalart yapilmigtir.
Envanter 12 maddeden olusmaktadir. Her bir maddede 4 sozciik yer
almaktadir. Envanterin Tiirkge’ye ¢evrilerek giivenirlik ¢aligmalar
Askar ve Akkoyunlu (1993) tarafindan yapilmistir. Envanter Hacettepe
Universitesi, Egitim Fakiiltesi Ogretmenlik Sertifikas1 kurslarma katilan
cesitli alanlardan mezun 62 kadin, 41 erkek toplam 103 yetiskine
uygulanmustir. Ogrencilerin %37’si Fen Bilimlerinden (Matematik,
Kimya, Biyoloji), %52’si Sosyal Bilimlerden (Edebiyat, Tarih, Cografya,
Kiitiiphanecilik, Sosyoloji, Psikoloji), %12’si de miihendislikten
(Fizik, Kimya, Orman, Jeoloji)’dir. 4 temel 6grenme bicimi puanlari
ile birlestirilmis puanlarin gilivenirligi, Cronbach-alpha (n=103) ile
hesaplanmistir. Giivenirlik katsayilart somut yasanti ig¢in .58, yansitici
gozlem i¢in .70, soyut kavramsallastirma icin .71, aktif yasant1 i¢in .65,
soyut-somut i¢in .77, aktif yansitici i¢in .76 bulunmustur.

Bulgular

Arastirmada elde edilen bulgular alt problemlere gore asagida sunulmus
ve kisaca yorumlart yapilmistir.

Fen Tutumu-Cinsiyet Arasindaki Iliskisi

Ogrencilerin fene karsi tutumlari ile BILSEM deki cinsiyetleri arasinda
anlaml bir iliski olup olmadigint belirlemek iizere, tutum Olgeginden
alinan toplam puanlar i¢in non-parametrik Mann-Whitney U (MWU) testi
yapild1 ve analiz sonuglar1 Tablo 3’de verilmistir.
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Tablo 3
Ogrencilerin Cinsiyete Gore Fen Tutum Puanlarina Iligkin Test Sonuclart
Boyut Cinsiyet Sira
N Ortalamas: Sira Toplanm U P
T Kiz 14 17,50 24500
SVBl "Erkek 20 17,50 350,00 1400 32
Kiz 14 16,86 236,00
korku  Fiok 20 1795 359,00 310 1
o Kiz 14 21,14 296,00
ilei Erkek 20 1495 29900 89,0 00
Kiz 14 17,21 241,00
zevk Erkek 20 17,70 354,00 1360 23
ek Kiz 14 19,50 273,00 1120 04
MeSIeR " Erkek 20 16,10 322,00 :

Tablo 3’den goriildiigi gibi, istiin yetenekli Ogrencilerinin
cinsiyetlerine gore toplam fen tutum puanlar1 arasinda sevgi, korku ve
zevk boyutunda anlamli bir farklilik yoktur (sevgi boyutu U=140,00,
p=0,32>0.05; korku boyutu U=131,00, p=0,11>0.05; zevk boyutu
U=136,00, p=0,23>0.05 ). Ancak ilgi ve meslek boyutunda kiz
ogrencilerin erkek dgrencilere gore daha olumlu tutuma sahip olduklar
gorlilmektedir (ilgi boyutu U=89,00, p=0,00<0.05; meslek boyutu
U=112,00, p=0,041<0.05).

Fen Tutumu-Ogrenme Stilleri Iliskisi

Ogrencilerin fene karsi tutumlari ile grenme stilleri arasinda anlamli bir
iliski olup olmadigini belirlemek iizere, tutum Sl¢eginden alinan toplam
puanlar i¢in non-parametrik Kruskal Wallis H (KWH) testi yapildi ve
analiz sonuglar1 Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4

Osrencilerin Ogrenme Stilleri ile Fen Tutum Puanlarmna Iliskin MWU Test

Sonuglart

Ogrenme Stili N Sira sd X2 p
Ortalamasi

Birinci ' Tip Ogrenenler 3 1707 3 35 0.03

(Yerlestiren)

Ikinci Tip Ogrenenler

(Degistiren) 8 18,75

Uguflcu Tip Ogrenenler 12 2638

(Oziimseyen)

Dordiinci  Tip  Ogrenenler 1 2143

(Ayrigtiran)
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Tablo 4’te goriildiigii gibi, 6grencilerin 6grenme stilleri ile toplam
fen tutum puanlari arasinda anlamli bir farklilik vardir. Oziimseyen ve
ayristiran 6grenme stiline sahip 6grencilerin yerlestiren ve degistiren
ogrenme stiline sahip Ogrencilere gore fen tutum toplam puanlarinin
yiiksek oldugu Tablo 4’te goriilmektedir (6ziimseyen: 26,38 ve ayristiran:
21,43 iken yerlestiren 17:07 ve degistiren 18,75, X?:0.35 p<0.05’tir).

Fen Tutumu-Ailenin Egitim Durumu Iliskisi

Ogrencilerin fene kars1 tutumlari ile ailelerinin egitim diizeyleri
arasinda anlamli bir iliski olup olmadigmi belirlemek {izere, tutum
ol¢eginden alinan toplam puanlar i¢in non-parametrik Kruskal Wallis H
(KWH) testi yapild1 ve analiz sonuglar1 Tablo 5 ve Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 5

Ogrencilerin Ogrenme Stilleri ile Fen Tutum Puanlarma iliskin MWU Test
Sonuglari

Baba Egitim N Sira sd x> p
Diizeyi Ortalamasi

Tlkokul 3 12,00 3 2,73 004
Ortaokul 4 13,30

Lise 7 17,14

Universite 20 19,88

Tablo 5’te goriildiigli gibi, 6grencilerin baba egitim diizeyleri ile
toplam fen tutum puanlart arasinda anlamli bir farklilik vardir. Babasinin
egitim diizeyi lise ve iiniversite olan istiin yetenekli d6grencilerin baba
egitim diizeyi ilkokul ve ortaokul olan 6grencilere gore tutumlarinin daha
yiiksek oldugu gorilmektedir (X*2.73 p<0.05).
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Tablo 6

Ogrencilerin Ogrenme Stilleri ile Fen Tutum Puanlarma iliskin MWU Test
Sonuglari

Anne Egitim N Sira sd x? p
Diizeyi Ortalamasi

[lkokul 3 12,00 3 3,79 0.02
Ortaokul 5 12,80

Lise 11 14,95

Universite 15 21,30

Tablo 6’da goriildiigl gibi, 6grencilerin anne egitim diizeyleri ile
toplam fen tutum puanlari arasinda anlamli bir farklilik vardir. Annesinin
egitim diizeyi lise ve iiniversite olan iistiin yetenekli d6grencilerin anne
egitim diizeyi ilkokul ve ortaokul olan 6grencilere gore tutumlariin daha
yiiksek oldugu goriilmektedir (X*:3.79 p<0.05).

Tartisma

Ogrencilerin fene kars1 tutumlariin belirlenmesine yonelik ¢alismalarda,
cinsiyete bagli olarak tutumun nasil degistigi konusunda kesin bir yarg1 s6z
konusu degildir. Ancak Tablo 3’te goriildiigl gibi kizlarin erkeklere gore
daha olumlu tutuma sahip olduklar1 sdylenebilir. Literatiire bakildiginda
Gardner (1975) cinsiyetin 6grencilerin fene karsi tutumlarini belirleyen
en 0onemli faktorlerden bir tanesi oldugunu vurgulamistir. 1990’11 yillara
kadar olan arastirmalar incelendiginde, cinsiyet-fen tutum iliskisi
baglaminda ¢cogunun erkekler lehine (olumlu) sonuglandigi goriilmiistiir
(Weinburg, 1995; Robertson, 1987). Ancak, Osborne, Simon ve Collins
(2003) 6zellikle son yillarda yapilan arastirmalari incelediginde, cinsiyetin
tutum tizerinde ¢ok kiiciik bir etkisi oldugu sonucuna varmistir.
Papanastasiou (2002) 6grencilerin fene yonelik tutumlarini en az
etkileyen faktoriin (feni 6grenme, aile ve toplum destegi, okul ortamu,
ailelerin egitim alt yapis1 faktorleri arasindan) ailelerin egitim alt yapisi
oldugunu belirtmistir. Geng (2001) arastirmasinda Fen Bilgisi dersine
yonelik olumsuz tutuma sahip olan 6grencilerin sebep olarak ailelerini ve
Ogretmenlerini gosterdigini vurgulamistir. Bu ¢alismada ise 6grencilerin
ailelerinin egitim diizeyleri ile iligkili oldugu Tablo 5 ve Tablo 6’da
goriilmektedir. Universite ve lise mezunu anne babaya sahip ¢ocuklar
fene karst daha olumlu tutum gostermislerdir. Bu konuda literatiire
bakildiginda toplum igerisinde sivrilmis ve {in yapmis iistiin yetenekli
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ve zekali bireylerin ailelerinin sosyoekonomik diizeylerinin ve buna
bagli olarak ailelerin egitim diizeylerinin rapor edildigi bir arastirmada,
bu kisilerin yaklagik %18 soylu ve zengin, %41 yiiksek egitimli, %31
is adami ve tiiccar, kalan diger kismimin ise sanatkarlardan ve tarim
iscilerinden olustugu saptanmistir (Eng, Caglar & Ozsoy, 1975). Benzer
bir aragtirmada ise, 8-13 yas grubu 6grenciler igerisinden {istlin yetenekli
olarak belirlenen cocuklarin ailelerinin %50 yiiksek meslek, %37 is
adam1 ve memur ve kalan diger kisminin ise is¢i ailelerinden olustugu
saptanmistir (Eng, Caglar & Ozsoy, 1975). Son yillarda yapilan bazi
arastirmalarda (Robinson&Olszewski, 1997) ise bu verilere paralel olarak,
tistlin yetenekli ve zekal1 6grencilerinde cogunlukla orta ve yiiksek sosyo-
ekonomik duruma sahip ailelerden geldikleri belirtilmistir. Daglioglu
(2004) tarafindan tilkemizde ytiriitiilen ve 5-6 yas grubu iistiin yetenekli-
zekali Ogrencileri konu alan bir g¢alismada belirlenen 6grencilerin
annelerinin %10-I1k-Orta ve Lise, %69-Universite, %20,7’sininde lisans
istli diizeyde egitime sahip olduklari, benzer sekilde babanin egitim
diizeyi icin ise %17,2-Ilk-Orta ve Lise, %62,2- Universite, %20,7
oraninda ise yliksek lisans egitimi aldiklar1 vurgulanmistir. Kiilge (2005)
calisma sonucunun bulgular: ile bu ¢aligmanin bulgular1 da paralellik
gostermektedir.

Oneriler

Daha biiylik bir 6rneklemde iistiin yetenekli 6grencilerin sinif
diizeyine gore fene yonelik tutumlari incelenebilir.

Fen ve Teknoloji dersinin ilkogretim [.kademede sinif 6gretmenleri
verirken Il.kademede Fen ve Teknoloji 6gretmenleri verdigi i¢in her iki
kademedeki 6grencilerin fene yonelik tutumlari karsilastirilabilir.

Ulkemizin diger bilim ve sanat merkezlerinde egitim goren
ogrenciler arasinda fene yonelik tutumlar karsilastirilabilir.

Ustiin yetenekli 6grencilerin fene yonelik tutumlar1 baska
degiskenler acisindan incelenebilir.
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Orgiitsel Stres Kaynaklari:
Kavramsal Bir Coziimleme

KEMAL ARICAN
Kaynash Ilkégretim Okulu

Ozet. Bu arastirmanin amaci, ilkogretim okullarinda gérev yapan yonetici ve
Ogretmenlerin Orglitsel stres kaynaklarini saptamaktir. Arastirmada tarama modeli
kullanilmistir. Pehlivan tarafindan gelistirilen ve 47 yonetici ve 256 6gretmenden
donen toplam 303 anket yolu ile elde edilen verilerin analizinde frekans, ortalama,
varyans analizi, t-testi ve Tukey B Testi kullanilarak yorumlanmistir. Ydnetici ve sinif
Ogretmenlerinin en fazla stres yaratan etmenlerle ilgili goriisleri; ticretin yetersizligi,
personel degerlendirmede adaletsizlikler, gorev sirasinda tarafsiz kalabilmenin giigliigii,
igyerinde dedikodu yapilmasi ve moral bozuklugu olarak belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Orgiitsel stres kaynaklar, drgiitsel stres kaynaklart modeli

The Sources of Organizational Stress

Abstract. The purpose of this study was to examine the sources of organizational stress
in primary schools’ principals and teachers in Diizce. This is a survey-type research. The
questionnaire was developed by Pehlivan and the data was collected from 47 principals
and 256 teachers. And a total of 303 questionnaires were included in the statistical
analysis. The data gathered were analyzed by using the Analysis of Variance, the t-test
and Tukey B Test, and some descriptive statistics: average, standard deviation, frequency
and percentage. The opinions of the principals and teachers about the factors causing
stress have been determined such as; insufficient salary, injustice in personnel evaluation,

the difficulty of being neutral during the duty, gossipping at work and demoralization.

Key Words: Sources of organizational stress, organizational stress, principals
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Modern zamanlarin problemi olan stres, modern toplum olmanin,
cok hizlt ve hareketli yagsamanin sonucu olarak yasantimizin dogal bir
parcasi haline gelmistir. I¢inde bulundugumuz yiizyilda insanlar hangi isi
yaparlarsa yapsinlar yasamlarinin biiyiik bir boliimiinii kendi yeteneklerini
ve sinirlarint zorlayarak siirdiirmektedirler. Kisi ister bir kamu ya da
ozel kesim Orgiitiiniin iiyesi olarak yasamini1 kazansin, isterse bir orgiite
dogrudan dogruya bagimli olmaksizin hizmet sunsun, stres kavramiyla
tanigmasi kaginilmaz olmaktadir.

Cagcil insanin i¢inde bulundugu ¢eliskiler ve ¢atigmalarin ¢ogu
insanin var olusunun degil, tarihsel kosullarin ve bu kosullarin gerektirdigi
toplumsal diizenden, yanlis egitim uygulamalarindan kaynaklanmaktadir.
Insanlarin icinden ¢ikilmazmis gibi gériinen karmasik sorunlari yine
insanlarin kendi eseridir ve bu sorunlar1 da ¢6zmek yine kendi elindedir.
Ancak sorunlarin ortaya ¢ikist nasil uzun zaman aldiysa ¢oziimleri de uzun
zaman alacaktir. Burada umutsuzluga kapilmamak gerekir. Ciinkdi insanlar,
kendi sorunlarina ¢6ziim bulacak yetenektedirler (Cetinkanat,1997,94).

Feitler ve Tokar (1986)’a gore isgorenin Orgiite ve ise uyumunda
karsilagtig1 sorunlar onun saghigini tehlikeye diistiriir. Stres de isgorenin
uyumunu zorlagtiran, uyum sorunlarina eslik eden, isgorenin bedensel ve
ruhsal sagligini tehdit eden, verimini diistiren 6nemli etkenlerden biridir.
Bir orgiitte stres yaratan etkenler her zaman vardir ve uyum siirekli
bir silirectir. Monat ve Lazarus, igsel ve dissal taleplerin bireyin uyum
kaynaklarini asmasi veya ona kiilfet olmasi durumunda stres tepkisinin
ortaya ¢iktigini belirtmislerdir. Schafer (1987)’a gore strese direnme,
beden ve zihinde meydana gelen yipranma ve hirpalanma ancak tam
bir uyumla 6nlenebilir. Uyum siirecinden kaynaklanan stres sonucunda
bedensel hastalik ve duygusal karigiklik sik karsilagilan sorunlardir
(Pehlivan,1993,3).

Stres orglitlerde gerek yonetici davranisini, gerekse isgdren
davranigini  olumsuz yonde etkilemekte, Orgiitin verimsiz ve
calisan Dbireylerin mutsuz olmasma yol agmaktadir (Akgiin ve
Kemaloglu,1991,215).

Okul dedigimiz orgiitin en 6nemli ve agik Ozelligi, tlizerinde
calistig1 hammaddenin toplumdan gelen ve topluma giden insan olusudur.
Boylece, okulun birey boyutu kurum boyutundan daha duyarli, informal
yani formal yanindan daha agir, etki alani yetki alanindan daha genistir.
Gergekten sosyal bir sistem olarak kurulmasi ve ¢aligsmasi gereken okul
ortaminda, davranis bilimleri ve insan iligkilerinin yeri bu bakimlardan
bliylik 6nem tasir (Bursalioglu,1999,33).
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Kuskusuz, hammaddesi insan olan egitim oOrgiitlerinde stresten
kacinmak olas1 degildir. Aksine strese neden olabilecek birgok faktor
bu orgiitlerin biinyesinde barinmaktadir. Ozellikle sistemin dgretmen
boyutunda stresle ilgili hastaliklarin her gegen giin daha ¢cok yayginlagmasi
ve stresin dogrudan dogruya verimliligi etkilemesi, birgok arastirmaya
konu oldugu gibi, arastirmaci tarafindan da biiyiik bir ilgiyle bu problemin
tizerine gidilmesi siirecini ortaya ¢ikarmistir.

Okullar demokratik bir yapmin olusturulmasi ve siirdiiriilmesi
gereken kuruluslardir. Okul ikliminin demokratiklestirilmesi daha doyumlu
ve lretici bir dgretmen potansiyelinin olusturulmasini saglayacaktir.
Bunun basarilmasi ise ogretmenlerin diger gereksinimlerinin yaninda
psikolojik gereksinimlerinin de kargilanmasini zorunlu kilmaktadir.

Okullar da birer is ¢evresi olarak bazi beklentiler iretirler.
Bu beklentiler giiniimiizde giderek degismektedir. Ogretmen ve
ogrenciler artitk kendi Ozelliklerine gore okullarin insa edilmesi
geregini vurgulamaktadirlar. Okullarin isi kolaylastiracak bir nitelikte
tasarimlanmasi 6gretmen ve Ogrencilerin istekleri olarak belirmektedir
(Ergin,1995,190).

Ogretmen bir insandir. Iyi bir §gretmenin nitelikleri ile insan olmak
arasindaki iliskiyi tanimlamak gerekir. Cagimiz insaninin sorunlarindan
Ogretmeni soyutlama olanagi yoktur (Giiler,1998,21).

Bircok okulda 6gretmen stresinin salgin hastalik boyutlarina
ulagtig1 goriilmektedir. Mesleki stresin, ¢ok sayida 6gretmenin kendi
mesleginden elde ettigi doyumu azalttigi ortadadir. Bu durum birgok
Ogretmenin alternatif kariyer tercihi yapmasina ve 6gretmenlerin tilkenmis
enerjiyi siifa getirmesine neden olmaktadir.

Stresle baga ¢ikmada 6gretmenlere yardim etmek i¢in belirli stres
faktorlerini tanimlamak zorunludur. Ik olarak mesleki stres faktorleri
tanimlanmali, 6gretmenlerin stresle basa ¢ikmalar1 ve stresi azaltmayi
ogrenmelerine yardim etmek i¢in stratejiler gelistirilebilmelidir. Kaynag:
bilinen stres sagaltict bir etkiye sahip olabilir. Selye, sadece bilinen
gercegin insani incittigini, ancak onun da iyilestirici bir dogal giice sahip
oldugunu ifade etmektedir ( Brown,1984,3).

Stres Kavrami
“Stres” Latince’den tiiremis ve Ingiliz dilinde kullanilan bir

terimdir. Insanla ve canlilarla ilgili durumu tanimlamada kullanilan bir
kelime olmadan once, fizik ve miihendislik bilimlerinde kullanilmigtir.
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“Stres” Latince’de “Estrictia”, eski Fransizca’da “Estrece”
kelimelerinden gelir. Webster sozliigiinde kelimenin isim olarak sekiz,
fiil olarak dort farkli anlami vardir. Isim olarak birinci anlami zorlanma,
gerilme ve baskidir. 17.yy’da felaket, bela, musibet, dert, keder, elem
gibi anlamlarda kullanilmis, 18 ve 19.yy’larda kavrama yiiklenen anlam
degismis ve gii¢, baski, zor gibi anlamlarda objelere, kisiye, organa veya
ruhsal yapiya yonelik kullanilmigtir. Buna bagli olarak da stres, nesne ve
kisinin bu tiir giiclerin etkisi ile bi¢iminin bozulmasina, ¢arpitilmasina
karst bir diren¢ anlaminda kullanilmaya baslanmistir. Ayrica kelime
“biitlinliigiinii koruma” ve “esas durumuna donmek i¢in ¢aba harcama”
halini de ifade eder (Baltas ve Baltas,1998,298).

Stres, sonucu 6nem tasityan ve bastan belli olmayan herhangi bir
durum ya da olguyla iliskili bir firsat, zorlama veya bir istem karsisinda
bireyin yasadigi bir durumdur. Stres, asir1 ve genellikle istenmeyen
uyarilara ve ¢evredeki tehdit edici olaylara kars1 bireyde gelisen fizyolojik
ve psikolojik tepkileri ifade eder. (Tinaz, 2005,35-36). Stres, oOrgiitsel
verimsizlige, hastaliklar nedeniyle devamsizliga, kalitenin diismesine,
endisenin artmasina, saglik tedbiri ile ilgili maliyetlerin artmasina neden
olan bir faktordiir (Giil, 2007,321). Kavramsal olarak stres ise, algilanan
cevresel tehditlere bireyin fiziksel ve ruhsal bir tepki verme eylemi olarak
tanimlanmaktadir (Ozmutaf, 2006,75).

Hans Selye stresi viicudun herhangi bir talebe kars1 verdigi belirsiz
bir yanit olarak tanimlamistir. Stresin viicut fonksiyonlarinin normal bir
parcasi oldugunu ve ondan kagmanin miimkiin olmadigini vurgulamstir.
Stresin tlimiiyle yok olmas1 ancak 6liimle meydana gelir. Stres genellikle
negatif bir diisiincedir, bununla birlikte, sadece nahos olmayabilir,
pozitiftir de. Bu yiizden stres olumlu ve olumsuz bakis agilartyla tarif
edilir. Selye’ye gore eustress, basarma, kazanma ve hayattaki istenilir
olaylarla birlikte stresten soz eder. Aksine distress, bireyin kendisini
giivensiz, yetersiz ve caresiz hissettigi zamanlarda meydana gelir. Bu iki
tiir stres, azalan bir enerji rezervine sahip olan bir kisi ile baska bir bireyi
fakli olarak etkiler, bununla birlikte distress, bu enerjiyi eustres’ten ¢ok
daha hizl1 bir oranda tiiketir (Brown,1984,3).

Dogal olarak stresin kendisi iyi veya kotii degildir. Strese verilen
tepki ve stresin bireyi etkileme derecesi bireylerin kendilerine baghdir.
Bagka bir deyisle, belirli bir durum ve yalnizca bireysel 6zellikler bir
olayin {iziintiili ya da kederli olup olmadig1 konusundaki bireyin algisini
genis Ol¢lide belirleyecektir.
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Allen’e gore Selye’nin tanimindaki bazi 06gelerin acikliga
kavusturulmas1 gerekmektedir. Ilk olarak, stres, “bedenin bir tepkisidir.”
Bunu anlami, stresin fiziksel bir durum olmasi ve fizyolojik bir tepki
meydana getirmesidir. Buna gore stres fizyolojik bir durumdur ve endise,
kaygi, depresyon veya engellenme degildir. Bu zihinsel durumlar,
fizyolojik tepki i¢in baglatici olabilirler, ancak kendileri stres degildir.
Bazen psikoloji literatiiriinde kaygi ile stres es anlamli kullanilmigtir.
Kaygi stresi hizlandirabilir, fakat stresin kendisi degildir. Ge¢ kalindiginda
kirmizi1gikta durmak zorunda kalinmasi stres degildir. Stres, bedenin olaya
yanitidir. Stresi baglatan ¢evresel uyarici etkenlere “stres yapici: stresor”
denir. Bir stres yapici, nedendir, stres ise fizyolojik veya psikolojik etki
veya sonugtur (Pehlivan,1993,10).

Bir¢ok uzman stresi, bedenin her tiirlii stres yapici etkiye olan
tepkisi olarak tanimlar. Stresle ilgili olarak yapilan ilk ¢aligmalarda stres
insan davraniginin bir boyutu olarak ele alinmis ve temel olarak “distress-
zararli stres” lizerinde durulmustur. Arastirma sonuglarinda bazi bireylerin
stres karsisinda zayif duruma diisiip ciddi hastaliklara yakalanmalarina
karsilik, bazilari igin stres, performanslarini artiran bir etken “eustress-
yararli stres” olmustur. Stres bu boyutta, organizma tarafindan bir tehdit
olarak yorumlanan uyaranlara organizmanin psikolojik ve fizyolojik
tepkilerinin toplamidir (Pehlivan,1993,10).

Orgiitsel Stres Kaynaklar

Is yasaminda stres nedenleri cesitli arastirmacilar tarafindan farkl
sekillerde ortaya konulmus ve ele alinmistir. Bu kapsamda McGrath (1976)
orgiitsel stres nedenlerini; gorev kaynakli stres (isin zorlugu, belirsizligi ve
is yiikiiniin fazlalig1); role bagl stres (catisma, belirsizlik, is yogunlugu);
davranis ortamindan kaynaklanan stres (kalabaligin etkisi vb.); fiziksel
cevreden kaynaklanan stres (asir1 soguk ya da sicak ¢alisma ortami, giiriiltii
vb.); sosyal cevreden dogan stres (bireyler arasi anlagsmazlik, 6zel yasamla
ilgili stres, diglanma ve yalnizliga itilme); bireyin kendinden kaynaklanan
stres (bireyin kaygi durumu, algilama diizeni vb.) (Ertekin, 1993,13) olarak
siralamigtir. Luthans (1992) ise oOrgiitsel stres nedenlerini dort grupta
sinfflandirmustir: (Luthans,1992,403-412) Orgiitsel politikalar; Srgiitiin
yapisal ozellikleri; fiziksel kosullar; orgiitsel stirecler.

Ivancevich ve Matteson (1996) ve Cartwright ve digerleri (1995),
stres kaynaklarimi igin Ozellikleri kapsaminda ele almislar ve bunlari;
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fiziksel ¢evre kosullari, asir1 veya yetersiz isylikli, vardiyali ¢alisma
diizeni, otomasyon ve iste tehlike unsurunun varligi olarak siralamiglardir.
Bumin ve Sengiil ise (2000) stres kaynaklarini orgiitteki rol davranislari
kapsaminda ele almiglardir (Ekinci ve Ekici,2003,97). Ross ve Altmaier
(1994), isletme igerisinde astlarla, istlerle ve es diizeydeki diger
calisanlarla yasanan iligkileri de Orgiitsel stresin kaynaklar1 olarak
degerlendirmislerdir (Ross ve Altmair,1994,45). Diger taraftan Cartwright
ve Cooper (1997), orgiitte yoneticilerin diisiince ve davranislarini
sekillendirici bir 6zelligi bulunan 6rgiit kiiltiirii ve onunla baglantili olan
orgiitsel iklimin bi¢cimlendirdigi politika ve gelenekleri de oOrgiitsel stres
nedenleri olarak degerlendirmislerdir (Ekinci ve Ekici,2003,98).

Eroglu (1998) ise stres nedenlerini belli basli alti boliimde
toplamistir (Eroglu,1998,310-326): Genel stres sebepleri (fizyolojik ve
psikolojik denge bozukluklari); fiziki ¢cevre sartlari (farkli sicaklik ve nem
orani, hava basinci degigmeleri, zararli atmosfer kirlenmeleri, aydinlatma
ve giiriiltii sorunu); ekonomik sartlar (gelir seviyesinin diigiikligd, igsizlik,
enflasyon, asir1 bor¢lanma, gog, ek gelir icin ek is yapma, haksiz kazang
vb); sosyal hayat (sosyal ¢evre ve davranis diizleminden kaynaklanan
endise ve gerilim, kiiltiirel cesitlilik, alt kiiltlir, aile, sosyo-kiiltiirel
degerler); caligma hayat1 (asir1 is yikd, rol ¢catigsmalari ve rol belirsizligi,
vardiyali ¢alisma diizeni, iste tehlike unsurunun varligy); kisilik yapisi
(kisisel ve kalitimsal mizag tipleri).

Literatiirde iiretim ve hizmet isletmelerinde c¢alisan isgdrenler
tizerinde karsilastirmali  stres arastirmalari  olmamasina ragmen
birbirinden bagimsiz ayr1 ¢aligmalarin yapildigint sdylemek miimkiindiir.
Bu kapsamda, ingiltere’de 14 farkli sektdrde 9000 kisi iizerinde
gerceklestirilen bir arastirmada bankacilik, finans ve sigortacilik gibi
hizmet sektorlerindeki deneklerin %86’s1 stresi en biiylik sorun olarak
degerlendirmistir. Bu sektdrdeki deneklerin %741 agir is yiikiini, %531
isten atilma korkusunu, %44°i iste degisikligi, %39’u caligma saatlerinin
uzunlugunu ve %30’u vardiya uygulamasini en énemli stres kaynaklari
olarak siralamislardir (Veysey, Aralik 2000,23-25).

Ho (1995) tarafindan Singapore’da yapilan bir arastirmada kisilik
tipinden ve endiistriden bagimsiz olarak biitiin deneklerin “is yiikii’nii en
onemli stres kaynagi olarak algiladigi anlagilmistir. Diger taraftan A tipi
kisilige sahip olan kisilerin B tipi kisilige sahip olan kisilere gore daha
fazla strese maruz kaldiklari goriilmiistiir (Ho,1995,48). Cam (2004)
tarafindan kamu kesiminde c¢alisan kadinlar iizerinde yapilan bir diger
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aragtirmada ise Ozellikle stres kaynagi olarak c¢aligma ortami ve alt-iist
iliskileri konusunda yogunlasildig1 belirlenmistir (Cam,2004,11). Okutan
ve Tengilimoglu (2002) tarafindan T.C. Devlet Demiryollar atdlyelerinde
calisan 604 is¢i ve memur lizerinde yapilan stres arastirmasinda, deneklerin
%65°1 lcret yetersizligini, %70’1 vardiyali c¢alismayi, %48’1 isten
saglananlarin kendilerini olumsuz etkiledigini, %481 saglik imkéanlarinin
yetersizligini stres nedeni olarak algiladiklar1 tespit edilmistir. Diger
taraftan i3 yogunlugu, arag-gere¢ yetersizligi, isi bitirme siiresi gibi
calisma ortaminin fiziki olumsuzluklarin da calisanlar ig¢in bir stres
faktorii oldugu anlasilmistir (Okutan ve Tengilimoglu,2002,38-39).

Sokmen (2005) ise Adana’da faaliyet gosteren 62 otel isletmesi
yoneticilerinin stres kaynaklarini arastirmaya yonelik c¢aligmasinda,
strese neden olan faktorlerin su sekilde siralandigini belirlemistir
(S6kmen,2005,21): Farkli kisilerin kendilerinden farkli beklentiler
icinde olmasi, ¢aligma saatlerinin uzunlugu, miisterilerin haksiz talepleri,
isyerinde dedikodu yapilmasi, 6nemli kararlar verme zorunlulugu, iistlerle
anlagmazlik, yoneticilerin tesvik etmemesi, is ortamindaki huzursuzluk,
calisma ortaminin giiriiltiilii olmasi, ¢aligmalarin karsiligini almamak ve
moral bozuklugu. Gokdeniz (2005) tarafindan iiretim isletmesi olarak
mobilya sektoriinde 100 ¢aligan iizerinde yapilan bir diger arastirmada ise
strese neden olan kaynaklarin 6nem derecesine gore su sekilde siralandigi
tespit edilmistir (Gokdeniz,2005,176): Yetki yapisi, liretim yapist, orgiitsel
yapi ve iklim, gorev yapisi, rol yapist ve kiiltiirel yapu.

Yildirim ve digerlerinin (2004) Izmir’de 32 muhasebe elemani
tizerinde yapmis olduklart stres arastirmasinda, kisileraras iligkilerin stres
kaynagi agisindan oncelikli oldugu saptanmistir. Bunu sirasiyla; ekonomik
sorunlar, aile i¢i sorunlar, zaman baskisi, ekonomik ve politik belirsizlik,
yasam bi¢imi, igyerinin fiziksel kosullari, sosyal ve kiiltiirel degismeler ve
teknolojik gelisim faktorlerinin izledigi ortaya konulmustur (Yildirim ve
Digerleri,2004,16). Karadal (2001), “Is stres diizeyi ile is tatmini iliskisi”
konulu arastirmasinda calisanlar iizerinde en 6nemli stres kaynaginin,
licret yetersizligi oldugunu belirlemistir (Karadal,2001,89). Oriicii ve
Demir de (1999) hizmet sektoriinde yapmis olduklar1 arastirmalarinda
calisanlar i¢in stres kaynagi olan en onemli faktoriin yetersiz maas ve
iicret durumu oldugunu ortaya koymuslardir (Oriicii ve Demir,1999,73).
Orgiitlerde strese neden oldugu ifade edilen orgiitsel stres kaynaklari
asagida ayrintilar ile ele alinmaya calisilmigtir.
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Orgiit ve stres, iizerinde diisiiniilen ve devamli olarak tartisilan
kavramlarolmuslardir. Y 6netimkavramlari, globallesme, bilgiteknolojileri,
kalite anlay1s1 gibi yeni kavram ve uygulamalarla geliserek ¢cogalmakta ve
buna bagl olarak da 6rgiit kuramlar1 degismektedir. Orgiitlerde yer olan
insan unsuru da giderek 6n plana ¢ikmaktadir. Son yillarda insan ve insan
unsuruna verilen dnem daha ciddiyetle ele alinmakta ve genel olarak bir
biitiin i¢inde diisiiniilmektedir (Sokmen, 2005,3). Stres Onemsenmez,
ihmal edilir ve zamaninda gerekli 6nlemler alinmazsa, orgiitler icin pek
cok olumsuzlulara ve kayiplara neden olur. Davranis ya da huylardaki
degismeler, meslektaslarla bozulan iliskiler, ge¢ kalmalar, bitip tiikenmek
bilmeyen sikayetler ve azalan performans bireydeki stresin ¢ok da saglikli
bir asamada olmadiginin gdstergelerindendir. Orgiitlerde stres tek bir
bireyi ilgilendiren kisisel bir sorun degildir. Stresle ilgili olarak gerekli
onlemler alinmadig1 ve de gerekli miicadele yapilmadig takdirde, stresin
orgiit icerisinde calisanlar lizerinde de negatif etkiler ortaya ¢ikaracagi
aciktir (Durna, 2006,323).

Orgiitsel Stres Kaynaklar: Modeli

Pehlivan (1992) tarafindan gelistirilen “Orgiitsel stres kaynaklari
modeli” asagida verilmistir.

Sekil 1.
Orgiitsel Stres Kaynaklar: Modeli

*Girev Yapisi
*Yetke Yapis1
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Orgiitsel davranis, isgorenin Orgiitiin islevsel ve toplumsal
cevreleri ile etkilesiminin iiriiniidiir (Basaran,1990). isgéren ile drgiitiin
islevsel ve toplumsal gevreleri arsinda dogrudan bir iligki vardir ve bunlar
birbiriyle tiimlesik bir biitiindiir. Isgorenler drgiitteki islevsel ve toplumsal
cevre ile etkileserek orgiitsel davranisi gerceklestirirler. Isgorenler bu
etkilesim i¢inde ayni zamanda istenmeyen davraniglarda gosterebilirler.
Stres kavrami igsgorenin kendisi, islevsel ¢evresi ve toplumsal ¢evresiyle
yakindan ilgili, isgbren davranigim1 etkileyen ve isgorenin islevsel
ve toplumsal g¢evreyle etkilesmesi siirecinde ortaya c¢ikan bir kavram
oldugundan, orgiitsel stres kaynaklarinin orgiitsel davranis modeline
uygun olarak kurulmasi gerekmektedir.(Pehlivan, 1993,24).

Islevsel Cevrenin Gérev Yapisina Iliskin Stres Kaynaklar

Gorev yapisi, orgiitiin  islerinin  gorevlere boliinmesi; bu
gorevlerin boliimlerde, birimlerde biitiinlestirilmesi; birimlerin yonetimi
kolaylastiracak bi¢gimde basamaklandirilmasi ile olusur. Gorev yapisi,
isgorenlerden ¢ok makamlarin birbiriyle iliskisini diizenleyen bir
orlintiidiir. Gorev yapist oOrgiitiin iskeletidir (Basaran,1991,43). Gorev
yapisina iligkin temel stres kaynaklar1 asagida agiklanmigtir.

Asirt Is Yiikii: Orgiitsel stres faktorlerinden en yaygm olani is
yiikiidiir. Belirli bir zaman limiti i¢inde isi bitirme zorunlulugu, ¢alisanin
isin niteliklerine gore yetersiz olmasi veya isin standardinin yliksek
olmast anlamindadir. Yetersiz is yiikiiniin de ayn1 6l¢iide stres yarattig
bilinmektedir (Sabuncuoglu ve Tiiz,1996,146).

Isin Sitkict Olmasi: Devaml ve ¢ok dikkat isteyen isler sikici ve
daha monotondur. Bu gibi islerde monotonlugun meydana gelmesinin
nedeni, aklin tam olarak isle mesgul olmamasindandir. Isci, ne tam olarak
kendini ise verebilmekte ve ne de isi diisinmeden edebilmektedir. Bu
durum can sikintisina yol agmakta ve bikkinlik meydana getirmektedir
(Eren,1993,157).

Ucret Yetersizligi: Yetersiz kazang, calisanin ailesini gerektirdigi
gibi besleyemeyecegi, giydiremeyecegi ve yeterli konfora sahip bir
evde oturmasini saglayamayacagi anlamina gelir. Ailenin tatil ve bos
vakitlerini gecirmesi ve kendileri i¢in asgari sartlari saglamasi ek gelirlere
bagli olacag: i¢in bu durumdan aile hayat1 ve sosyal hayat biiyiik zarar
gorecektir (Baltas ve Baltas,1998,81). Bunun sonucunda kisi dogal olarak
bunalima girecektir.
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Yiikselme Imkani: Yiikselme, personelin simdiki isinden,
licret, sosyal sayginlik, yetki sorumluluk gibi etmenler acgisindan daha
fazla tatmin edici bir ise atanmasi veya gecirilmesidir. Yiikselme ile
personel, orgiitsel hiyerarside bir {ist basamaga ¢ikar (Can, Akgilin ve
Kavuncubasi,1998,128).

Calisma Saatinin Uzun Olmasi: Calisma saatlerinin uzatilmasi
bir dereceye kadar iiretimi artirmakla birlikte ortaya bir¢ok sorunlar
cikarmaktadir. Calisma saatlerinin saptanmasinda iscilerin cinsiyetleri,
nitelikleri, farkli calisma kosullar1 ve islerin 6zellikleri dikkate alinmalidir
(Eren,1993,165).

Calisma Kosullari:  Genel olarak, isgdrenler, 1s1s1, nemi,
havalandirmasi, 15181, sessizligi, rahatligi, tehlikesiz olusu yonlerinden
calismaya elverisli kosullari olan isi, is yerini yeglemekte, bunlara yiiksek
deger vermektedir.

Cogu kez isgorenlerin, kaygi ve diiskirikliklarini, ise karsi olumsuz
tutumlarmi, psikolojik sorunlarmi ¢alisma kosullarina yansitarak,
bunlardan yakinma yoluyla ortaya ¢ikardiklari goriiliir. Bu yilizden, ¢aligma
kosullarindan yakinmanin altinda baska ne gibi sorunlarin bulundugunu
aragtirmak bunlar1 ¢6zmek isgdrenlerin doyumunu yiikseltmektedir
(Basaran,1991,204).

Islevsel Cevrenin Yetke Yapisina Iliskin Stres Kaynaklar:

Bir orgiitte {istler astlarimi etkileme giiciinii Orgiitiin  yetke
yapisindan alirlar. Ustler icin astlarmi etkileme giiciiniin kaynag1 yalniz
yasal erk degildir. En iist yonetmen yetke gdcerimi yapmasa bile bir
yonetmenin, makaminin orgiitsel siradizin i¢indeki yerinden, kendisinin
is yeterliginden, kisisel niteliginden dogan bir erki vardir. Cogu kez bu
erk, bir yonetmene astlarini etkileme giici vermede yasal erkten daha
gegerli olabilmektedir.

Bir orgiitiin siradizini, iggoreni Orgiitsel egemenlik altina alma
yoniinden gérev yapisindan daha etkilidir. Isgorenler cogu kez, gorevin
gerektirdiklerinden ¢ok, yoOnetimin istediklerini yapmay1 yeglemek
zorunda kalirlar. Yonetimin isgorenden istedikleri, yonetin bi¢cimine gore
degismektedir (Basaran,1991,s.44). Orgiitiin yetke yapisina iliskin stres
kaynaklar1 asagida aciklanmaistir.

Karar Verme: Bir sorunun ¢oziimiine iligkin olasi yollardan en
uygun olanin se¢ilmesi olarak tanimlanabilir (Aydin,1991,s.124). Karar
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stireci oOrgiitte degisiklik yapmak, bir catismay1 6nlemek veya ¢ozmek,
orgiit iiyelerini etkilemek amaglariyla kullanilir. Karar yonetimin kalbi ve
diger stireclerin eksenidir (Bursalioglu,1999,80).

Karara Katilma: Yoneticinin ¢alisanlar1 sadece kas giicii ile isci
kisiler olarak gérmekten vazgegip onlar1 diisiinen kisiler olarak goérmesi
gerekmektedir. Bunun i¢in de belli durumlarda yonetime ve karar alma
stirecine katilimlarim1 saglamali ve onlart bu konuda tesvik etmelidir
(Karaman,2010,135).

Yetkilerin Yetersizligi: Gorevler dagitildiktan sonra, bu gorevleri
devralan astlarin; islerini yapabilmeleri, baglantiya girebilmeleri ve
kaynaklar1 kullanabilmeleri igin yetkileri olmalidir. Orgiit icinde gorev ve
yetkiler kisilere degil belli makamlara verilir. Yonetim astlara devrettigi
yetkinin kapsamini belirlemelidir. Bu kapsam dagitilan gorevlerle
ilgili olmali, gorevlerde bir degisiklik yapilirsa kapsamda da degisiklik
yapilmalidir. Yetkinin kapsami kesin belirlenmezse uyusmazliklara neden
olabilir. bu kesinlik orgiit semalari, el kitaplar1 ve is tanimlamalariyla
astlara iletilir (Can,1992,127).

Sorumluluklarin Verdigi Endise: Sorumluluk, ise iliskin faaliyetleri
basarma yukimliliigiidir. Bir isi kabul ederek gorevleri yapmayi
benimseyen kisi, sorumluluk yiiklenmis demektir. Yetki akim1 yukaridan
asagiya dogru olurken, sorumluluk asagidan yukariya dogru akmaktadir.

Degerlendirmede  Adaletsizlikler: Degerlendirmenin  amaci
uygulamanin basar1 derecesini tarafsiz olarak Dbelirleyebilmektir.
Degerlendirmenin tarafsiz olabilmesi icin, degerlendirme o6l¢iisiiniin
uygulamaya girilmeden Once hazirlanmasi gerekir. Degerlendirme,
degerlendiren ile degerlendirilen arasinda ortak bir etkilesimdir. Bu
bakimdan degerlendirilene de bu eyleme katilma olanagi verilmelidir
(Bursalioglu,1999,125).

Yoneticilerin Tegvik Etmemesi: Yoneticilerden beklenen sey,
insan, makine ve para gibi degerli, fakat orgilitlenmemis kaynaklardan
tam olarak yararlanabilmektir. Bundan baska yonetici kurum i¢i ve disi
etkinlikleri koordine eden ve kurulusa bagli elemanlar1 ortak bir amaci
gerceklestirebilmeleri yoniinden o6zendiren, onlarda sevk uyandiran
kimselerdir (Arpac1,2010,39).

Okul yoneticisi de 6gretim kadrosunu, egitimin amaglar1 ve planlar
konusunda diisiinmeye ve yaraticiliga yoneltebilir. Hizmet-i¢i etkinlikleri
gelistirebilir. Bireyleri 6zel ve genel yeteneklerini gelistirmeleri konusunda
ozendirebilir. Ozgiin bir etkilesimi, goriis alisverisini ve danismalig
saglayabilir. Bu yollarla 6gretim kadrosunun okula, okulun amaglarina
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ve personeline baglilik duygusu gelistirmesi; baglanmasi saglanabilir. Bu
bagliliklar, isgorenlerin istendik davranis géstermelerinde etkili olurlar.
Orgiite, drgiitiin amaglarina ve diger isgorenlere baglilik, birey acisindan
etkilenme kaynagi olmaktadir. Birey, bu durumda kendisinden beklenen
davranigi otorite kullanimina gerek kalmadan gosterebilmektedir. Bu tiir
etkilerin otorite kullanimindan iistlin yanlar1 vardir. Bu iistiinliik, 6gretim
kadrosunun moralinin yiikseltilmesi, korunmasi ve girisim konularinda
yogunlagmaktadir. Bilgi, enformasyon ve 6giit, orgiitte her yone akabilir,
ama yasal yetki sadece yukaridan asagiya bir yon izler (Aydin,1991,154).

Islevsel Cevrenin Uretim Yapisina Iliskin Stres Kaynaklar:

Isakimi, orgiitiin iiriin {iretmek icin gorevler arasinda kurdugu
baglardan ve isgdrenlerin iretimle ilgili etkilesiminden olusan bir
oriintiidiir. Isakimi, bir {iriiniin birden ¢ok kisinin, sirasiyla birbirine
gondererek tiretmesiyle olusur. Bir orgiitte iki tiir isakim1 bulunur:

Birinci tiir isakimi 6rgiitiin amagclariyla belirlenen tiriinleri tiretmek
icin yapilan islem ve eylemlerin zincirlenmesinden olusur. Bu isakimi
iiretim yapisinin temelidir. Ikinci tiir isakimi ise, orgiitiin asil isi olan
iiretime yardimci olacak islem ve eylemler zincirinden olusur. Birinci tiir
isakimi Orglitlin Uretim alt sistemlerinde, ikinci tiir isakimi ise aligveris,
yasatma, uyarlama, yonetim alt sistemlerinde olusur. Ikinci tiir isakimi
ise dontik olmaktan ¢ok orgiite doniik ¢alisir; orgiite mal, hizmet, diisiince
iireterek dolayl1 yardimda bulunur (Basaran,1991,44-45). Uretim yapisina
iliskin stres kaynaklarindan bazilarina asagida yer verilmistir.

Zaman Baskisi: Diinyada biitiin insanlara demokratik olarak
verilmis tek sey zamandir. Basarili ve basarisiz biitiin insanlarin giinleri
24 saat, haftalar1 7, aylar1 30 giindiir. Zamanin iyi diizenleyemeyen bir
insan, kagmilmaz olarak stres altindadir. iginde yasadigimiz ¢agin en
onemli ozelliklerinin basinda hi¢ sliphesiz “zaman darlhigi” gelir. Bu
Oylesine ilging bir gelisim ve ortak niteliktir ki, biiytik bir isletmenin genel
miidiirii de, bir ev kadin1 da zaman darligindan veya “zamansizlik’tan
sikayet etmektedir (Baltas ve Baltag,1998,273)

Arag-Gereg Yetersizligi: Ozellikle egitim orgiitlerinde arag-gereg
kullanimu ile basar1 arasinda dogru orantili bir iliski oldugu bilinmektedir.
Gerek yoneticilere gerekse Ogretmenlere biiyiik kolayliklar saglayan
arac-gereclerin yoklugunda dersler cok monoton bir sekilde, 6zellikle de
takrir yontemi kullanilarak anlatilmaktadir. Bu dinlemede oldugu kadar
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anlamada da onemli gii¢lilklere neden olmaktadir. Cilinkii 6grenciler
gorsel yollarla daha etkili bir sekilde 6grenebilmekte ve dersler verimli
gegmektedir.

Yeteneklerin Isin Gereklerine Uygun Olmamasi: Calisanlarin
bir isi yerine getirebilecek yetenekleri yoksa ig biiyiik bir stres kaynagi
olusturur. Bazen insanlarin yetenekleri ise uygun olsa bile karmasik ve
zor bir is insanlar1 asir1 yorarak strese neden olabilir (Ozkalp,1992,301).

Calismalarin  Karsiligint Alamamak: Birey, aldigi karsiligin
yaptig1 caligmalara denk olmadigini hissettigi anda hayal kiriklig1 yasar.
Bu ise onun strese girmesine yol agabilir. Eger birey, duygusal bir kisilige
sahipse stresin derecesi daha da artabilir.

Toplumsal Cevrenin Kiimelesme Yapisina Iliskin Stres Kaynaklar

Kiimelesme yapisi, isgorenlerin kendi aralarinda kiimelesmesi
sonucunda ortaya c¢ikar. Kiimelesme, gorevin gerektirdigi islem ve
eylemleri yapmak i¢in de olabilir. Ne yiizden olursa olsun, birden ¢ok
isgérenin bir araya gelerek bir kiime olusturmast; bu kiimelerin ikincil,
ticlinciil tyeliklerle birbirine baglanmasi, orgiit i¢cinde bir kiimelesme
Orlintlistinlin olusmasina yol acar. Her kiime toplu yasamay1 siirdiirmek,
birligini korumak, kiime 6nderini etkili kilmak i¢in kendi i¢inde, kiimeye
0zgli deger ve diizgiiler gelistirirler. Kiimenin her {iyesinin bunlara
dayali olarak davranmasi beklenir. Kiime i¢inde herhangi bir iiyeye,
bunlara aykir1 davrandiginda, kinanmaktan baslayarak kiimeden atilmaya
kadar varabilen cezalar uygulanir. Bu cezalardan sakinmak igin her
tiye, kilmenin davranis kaliplarina siki sikiya baglanmak zorunlulugu
duyar. Eger bir kiime, orgiitiin yonetimine karsi koymak i¢in kurulmus
ise, kiimenin iiyesinden istedikleri daha baskin ¢ikabilir. Bu durumda
kiimenin iiyesi olan iggdren, yasa dis1 islem ve eylemler bile yapabilir
(Basaran,1991,46-47). Kiimelesme yapisina iligkin stres kaynaklarindan
bazilar1 asagida verilmistir.

Is Ortaminda Huzursuzluk: Egitim ortammda yoOnetici ve
Ogretmenler ayni atmosferi paylagsmak zorundadirlar. Aralarinda
cikabilecek en kii¢lik bir anlasmazlik dahi bu ortami ¢ekilmez hale
getirecektir. Clinkii bu insanlar haftanin bes giinii yiiz ylize gelecek bir
konumda olan insanlardir. Bununla birlikte gorevler ve sorumluluklar
isbirligi gerektirmektedir. Bundan dolay1 ylizeysel iliskilerle bu birlikteligi
stirdiirmek olas1 degildir.



68 Kemal Arican

Ast-Ust ve Is Arkadaslariyla Anlasmazlik: Bireyin fiistleriyle
iliskilerinde arkadasghik, giiven, saygi ve anlayls hakim olmalidir.
Elestirilerinde yapici olmayan, bireysel kayirimlar yapan ve digerlerini
ezen Ustlerin stres yaratici etkileri vardir. Astlarla olan iligkilerde de
anlayis ve karsilikli saygi ve gliven 6nemlidir. Ayni seyler bireyin kendi
is arkadaslar1 i¢in de gecerli olgulardir. Karsilikli gliven ve anlayisa
dayali olmayan iligkiler bireylerde tedirginlik yaratabilir. Calistig
cevreden sosyal destek alamayan bir kimse yalnizlik duygusu i¢indedir
(Ozkalp,1992,302).

Toplumsal Destegin Diizeyi: Calisanlarin stresten etkilenme
derecesini azaltan veya arttiran bir diger faktor de sosyal destektir. Diger
bir deyimle bireyin ¢evresi ve ailesi ile olan baglarinin, iligkilerinin kuvvet
derecesi bireyin stresten etkilenmesini azaltip cogaltabilmektedir. Insanin
sosyal bir ihtiyaci olan sosyal destek iki kaynaktan gelmektedir. Bunlar,
aile ve yapilan istir (Ozkalp,1992,303).

Is  Yerinde Dedikodu Yapilmasi: Toplumsal kiiltiiriimiiz
kisileri yiiziine kars1 elestirmeye yonelik degildir. Insanlar genellikle
birbirlerine ya birbirlerinin hoslarina gidecek seyleri sdylemektedir, ya
da bagkalariyla ilgili olumsuz diisiincelerini. Bu sebeple toplumumuz
insanlar1 kendi basarisizliklarin1 ve yetersizliklerini ve ozlemlerini
bagkalarin1 arkalarindan elestirerek, davranislarina kendilerine gore
anlamlar yiikleyerek gidermeye calisirlar. Bu durum da ozellikle is
yerlerinde 6nemli Ol¢iide zaman ve enerji kaybina sebep oldugu gibi,
kisisel iliskilerde de gerginlige yol agar (Baltas ve Baltas,1998,91).

Toplumsal Cevrenin Rol Yapisina Iliskin Stres Kaynaklari

Rol yapisi, isgorenlerin toplumsal ¢evre i¢inde listlendigi rollerin
birbirine kenetlenmesinden olusur. Rol, bir iggdrenden, 6rgiitteki konumu
ile ilgili olarak, baskalarinin bekledigi, istedigi islem ve eylemlerdir.
Rol davranis1 ise, bu beklenen ya da istenen eylem ve islemlerin
yapilmasidir. Orgiitiin gelistirdigi rol yapisi, isgdrene, makamu ile dengeli
olarak, istedigi rolii oynatmak icin etkide bulunur. Orgiitiin rol yapismin
gerektirdiklerinden daha degisik islem ve eylemde bulunan isgoren,
yasal ve toplumsal yollarla orgiitiin istedigi bi¢imde roliinii oynamaya
yonlendirilir. Boylece rol yapisi da isgorenin davranisini bi¢imlendiren
toplumsal ¢evrenin degiskenlerinden biri olur (Basaran,1991,48). Bu
yapiya iliskin stres kaynaklarindan bazilari asagida verilmistir.
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Rol Catismasi: Rol catismasi, bireyin belirli is rolii icindeki,
birbiriyle ¢atisan ig talepleri arasinda kalmasi veya is taniminin disinda
oldugunu diistindiigii talepleri karsilama zorunlulugu ile kalmasi sonucu
ortaya cikar. Bireyler kendilerinden farkli davranislar bekleyen ve isin
farkli yonlerini vurgulayan gruplar arasinda kaldigi zaman rol ¢atigsmasina
girmektedirler. Rol g¢atismasina 6rnek olarak, isin gereklerini yerine
getirirken kendisinden katilimer olmast istenen, ancak ayni zamanda da
iretim artis1 saglamak i¢in kendisinden yaninda ¢alisanlara baski yapmasi
istenen bir yoneticinin durumu verilebilir. Bu ikilem c¢esitli streslere yol
acabilir (Ozkalp,1992,301).

Is Gerekleri ile Kigilik Uyumsuziugu: Orgiit bireyden kendi temel
degerleriyle ¢atisacak tiirde bir rol veya roller beklediginde is gerekleri ile
kisilik arasinda bir uyusmazlik meydana gelecektir.

Rol Belirsizligi: Rol belirsizligi bireyin yerine getirmek
zorunda oldugu islerin netlesememesi ve belirsizligi ile ortaya ¢ikan
bir durumdur. Diger bir deyimle isin kapsam ve sorumlulugunun agik
olmamasi1 durumunda is belirsizligi ortaya ¢ikmaktadir. Rol belirsiz ise
bu rolii yerine getiren kisi stresli bir ortamda ¢alisiyor demektir. Ciinkii,
birey ne yapacagini bilmemektedir. Rol belirsizligi, is tatminsizligine,
depresyonlara, tansiyon yiikselmelerine, kalp ¢arpintilarina neden olabilir
(Ozkalp,1992,301).

Toplumsal Cevrenin Kiiltiirel Yapisina Iliskin Stres Kaynaklar:

Kiiltiirel yap1, 6rgiit toplumunca benimsenen deger ve diizgiilerden
olugur. Her orgiit, icinde kuruldugu toplumun deger ve diizgiilerinin
islevleriyle ilgili olanlarini, isgorenler eliyle orgiite tasir yerlestirir. Yine
her orgiit, kendi toplumsal yapisi1 i¢inde kimi deger ve diizgiiler gelistirir.
Orgiitiin toplumdan aldig1, kendinin gelistirdigi deger ve diizgiiler,
isgorenlerin Orgiit icin gereken islem ve eylemlerini desteklemek, bunlarin
yapilmasint giivence altina almak i¢indir. Boylece orgiitiin kiiltiirel
yapisinin islevi, orgiitiin yasal yaptirim giiciinii artirmak, desteklemektir
(Basaran,1991,45-46). Kiiltiirel yapiya iliskin stres kaynaklarindan
bazilar1 asagida verilmistir.

Is Ortaminda Goriis Farkliliklar:: 1s ortamindaki goriis farkliliklar
isle ilgili olabilecegi gibi ¢ogu zaman politik goriis farkliliklar1 olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Bireysel olarak hareket edilen ve siirekli bir yarisma
ortaminin hakim oldugu bir orgiitte 6nemli bir stres kaynagi var demektir.
Bu insanlarin ¢ok kisa siirede yipranmasina neden olabilmektedir.
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Is Cevresindeki Ortak Deger ve Normlara Uyum: Eger bir
isgoren, Orgiitte bir islemi, bir eylemi yaparken, baskalarinin ne
diyecegini diisiinerek davranisini yonlendiriyor ise, orgiitiin toplumsal
baskismni benimsiyor demektir. Orgiitiin toplumsal baskisi, bir isgdrenin
yaptiklarinin kiiltiirel deger ve diizgiilere gore yargilanmasinin sonucunda
ortaya ¢ikar. Orgiit toplumu, isgdérenin yaptiklarm kiiltiirel degerlere,
diizgiilere uygun bulmuyor ise, isgdren tizerinde kendine 6zgii gelistirdigi
onleyici, yasaklayici, caydirici kurallarini kullanir (Basaran,1991,46).

Statii Diigiikliigii: Statii, orgiitlerde isgéren motivasyonu lizerinde
oldukca etkili olan bir faktordiir. Genellikle orgiit icinde belirli bir yeri
ve statiisii olan birey daha istekli ve verimli bir bigimde ¢alismaktadir.
Bireyin statiisii yiikseldikce, buna bagl olarak verimliligi ve is doyumu
da artmaktadir (Asikoglu,1996,54). Aksi bir durum ise strese neden
olabilmektedir.

Moral ve Doyum Diisiikliigii: Goniilgilicii 6rgiitiin amagclar1 igin
isgdreni ¢aligmaya goniilli kilan ve ¢aligmasii siirdlirmeyi saglayan
bir durumdur. Isten doyum ise, bir isgdrenin isini ya da is yasamini
degerlendirmesi sonucunda duydugu haz veya ulastig1 olumlu duygusal
durumdur. Moral ve doyum birbiriyle yakindan iliskili ve etkilesimli
iki kavramdir. Bir orgiitte moral ve doyum diistikliigii isgorenlerde
devamsizlik, bikkinlik, kavgacilik, 6rgiite zarar verme, isi birakma, yalanci
hastalik, kazalar gibi sonuglar yaratmaktadir (Basaran,1991,208-209).

Stres Performans Iliskisi

Stresin performans tiizerindeki etkisi yapilan arastirmalarda
tersine donmiis - U iliskisi olarak agiklanmaktadir. Bu iliski sekil 2°de
goriilmektedir.
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Sekil 2.
Stres-Performans Iliskisi

Yiiksek

Optimal Stres
*Yiiksek Giidilenme
*Yiiksek Enerji
*Keskin Algilama

Performans

> *Saldn ve serinkanhhk
Diisiik Yiiksek
*Siklanhk Stres *Uykusuzluk
*Giidilenme azhg *Almganhk
*Devamsizhk *Artan hatalar
*Vurdum duymazhk *Kararsizhk

Buna gore orta derece ya da ilimli diizeyde stres insan viicudunu
canlandirarak tepki gosterme yetenegini artirir. Bu kisiler gérevlerini daha
1yi, daha yogun ve daha ¢abuk yaparlar. Ancak fazla stres kisi lizerinde
elde edilemeyecek istek ve kisitlamalar koyacagindan performansta
diisme olur (Can,1992,283). Stresin yapict ve yikict olmak {izere iki
boyutu vardir.

Yapici Stres ve Performansa Etkileri

Az miktarda stresin is performansini artirdigi bilinmektedir.
Ornegin son zamanlarda yapilan bir arastirmada, yeni bir ydneticinin
gelmesi veya istemeyerek baska bir ise geg¢menin, ise iliskin daha
fazla bilgiye sahip olmak i¢in daha ¢ok arastirma yapmay1 gerektirdigi
bulunmustur. Belirli bir diizeydeki stres, iggorenlerin islerini daha iyi
yapmak i¢in yeni ve daha iyi yollar bulmalarin1 saglamaktadir. Yapici
stres birey ve Orgiit i¢cin yapict bir eylem yoludur. Eustress denilen bu
tiir stres bireyin ¢evresi ile dengeli bir kisilik kurmasinda basarisini
artirmaktadir. Yapici stres, giidiileme ile es anlamli olarak ele alinmalidir.
Gilidiileme, insan davraniginiistenilen dogrultuya yonlendiren,belli bir
amag ic¢in harekete geciren giictlir. Glidiileme ile amaclanan ¢alisanlarin
orgiitte kalmalarinin, yaratici gili¢lerini kullanmalarinin, is basarimlarinin
yiikselmesinin saglanmasidir. Orgiitsel agidan giidiileme, 6rgiit iiyelerinin
calismaya baslamalarini, ¢alismay1 siirdlirmelerini ve gorevlerini istek
ve cosku ile yerine getirmelerini saglayan diizenlemelerin tiimii anlamin1
tagir (Pehlivan,1993,60-61).
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Yikici Stres ve Performansa Etkileri

Yikict  stres, isgorenlerin ve Orgiitlerin islevini yerine
getirememesine yol acar. Orta diizeyde stresin verimliligi artirmasina
karsilik, asir1 yiliksek diizeydeki stres isgdrenin fiziksel ve zihinsel
sistemini bozar ve agir1 yiikklenmesine neden olur. Yogun stres altindaki
birey, devamsizlik, devir, hata yapma, kazalar, doyumsuzluk ve
performans diisiikliigii gibi tepkiler gosterir (Pehlivan,1993,62). Yikici
stresin performansa olan etkileri asagida siralanmigtir.

Ise gitmekte isteksizlik, Orgiitten ayrilma, Yetersizlik duygusu,
Isbirligi saglayamama, Iste hata yapma, Isten uzaklasma istegi, Isabetsiz
kararlar verme, Nitelik ve nicelik diismesi.

Stres Kaynaklarina fliskin Sonuglar
Gorev Yapisina Ait Stres Kaynaklarina Iliskin Sonuclar

Gorev yapisina iligkin olarak her iki grupta da isyerinin kalabalik
olmasi, igyerinde aydmlatmanin koti olmasit az; caligma ortaminin
giiriiltiilii olmasi orta derecede strese neden olmaktadir. Calisma saatinin
uzunlugu, igyiikiinlin agir olmasi yoneticilerde ¢ok, sinif 6gretmenlerinde
orta derecede strese yol agmaktadir. Yiikselme olanaginin az olmasi,
beklentilerin acik olmamasi yoneticilerde orta, siif 6gretmenlerinde
az; licretin yetersizligi yoneticilerde orta, sinif 6gretmenlerinde ¢ok; isin
sikicit olmas1 yoneticilerde ¢ok az, sinif 0gretmenlerinde az derecede
strese neden olmaktadir.

Gorev yapist boyutunda yer alan stres faktorleri yoOneticilerde
Ogretmenlere oranla daha fazla strese neden olmaktadir. Kisisel bilgiler
acisindan yoneticilerin goriisleri arasinda .050 diizeyinde cinsiyetlerine
gore farklilik bulunmustur. Buna gore kadinlar erkeklere oranla daha fazla
stres yagamaktadirlar.

Yetke Yapisina Ait Stres Kaynaklarina Iliskin Sonuclar

Yetke yapisina iligkin olarak her iki grupta da yoneticilerin tegvik
etmemesi, sorumluluklarin endise yaratmasi, verilen kararlarin yarattigi
vicdani sorumluluk orta; personel degerlendirmede adaletsizlikler olmasi
cok derecede strese neden olmaktadir. Mevzuatin karigik olmasi, yetkilerin
azlig1 yoneticilerde ¢ok, sinif 6gretmenlerinde orta; 6nemli kararlar verme
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zorunlulugu, gorevle ilgili yetki ve sorumluluklarin agikg¢a belirlenmemis
olmas1 yoneticilerde orta, sinif 6gretmenlerinde az derecede strese neden
olmaktadir.

Uretim Yapisina Ait Stres Kaynaklarina Iliskin Sonuclar

Uretim yapisina iliskin olarak her iki grupta da gorev sirasinda
tarafsizkalabilmenin gii¢liigii cok; beklenenisleri cok kisa bir stirede yapma
zorunlulugu orta; caligmalarin karsiligini alamamak az derecede strese
neden olmaktadir. Calisirken kullanilacak ara¢ ve gereglerin yetersizligi,
yeteneklerin yapilan iste tam olarak kullanilmamasi yoneticilerde orta,
siif 6gretmenlerinde ¢cok derecede stres yasanmasina neden olmaktadir.

Kiimelesme Yapisina Ait Stres Kaynaklarina Iliskin Sonuclar

Kiimelesme yapisinailiskin olarak her iki grupta da is arkadaslariyla
gecimsizlik, iistlerle anlasmazlik, astlarla anlagmazlik, is arkadaslariyla
ortak ilgilerin bulunmamasi az; 6grenci velilerinin haksiz talepleri orta
derecede strese neden olmaktadr. is ortaminda huzursuzluk yoneticilerde
orta, sinif 6gretmenlerinde az; isyerinde dedikodu yapilmasi yoneticilerde
az, simif ogretmenlerinde orta derecede strese neden olmaktadir. Kisisel
bilgiler agisindan yoneticilerin gorlisleri arasinda .050 diizeyinde
cinsiyetlerine gore farklilik bulunmusgtur. Buna gore, kadinlar erkeklerden
daha fazla stres yagamaktadirlar.

Rol Yapisina Ait Stres Kaynaklarina Iliskin Sonuglar

Rol yapisina iligkin olarak her iki grupta da isyerinde farklh
beklentiler olmasi, is-kisilik uyusmazligt az derecede strese neden
olmaktadir.

Kiiltiir Yapisina Ait Stres Kaynaklarina Iliskin Sonuglar

Kiiltiir yapisina iligkin olarak her iki grupta da meslektaslarin
koydugu kurallara uyma zorunlulugu, meslegin statiisiiniin diisiik olmasi
az derecede stres yasanmasma neden olmaktadir. Moral bozuklugu
yoneticilerde az, simif Ogretmenlerinde orta; is arkadaslariyla politik
goriis farkliliklar1 yoneticilerde ¢ok az, sinif 6gretmenlerinde az derecede
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stres yasanmasina yol agmaktadir. Kiiltiir yapis1 boyutunda katilimcilarin
goriigleri arasinda .050 diizeyinde anlamli bir farklilik bulunmustur. Buna
gore, 0gretmenler yoneticilere oranla daha fazla stres yasamaktadirlar.

Stres-Performans Iliskisine Ait Sonuclar

Stresin performansa etkilerine iliskin olarak her iki grupta da iste
kendini yetersiz hissetme, birlikte ¢alisilan kisilerle isbirligi kuramama,
izin veyarapor alarak isten uzaklagma istegi ¢cok az; ise gitmekte isteksizlik,
iste hata yapma, yapilan isin niteliginin diismesi az derecede gozlenmistir.
Is cevresine kars: kiric1 davranma, isabetsiz kararlar verme yoneticilerde
az, smif 6gretmenlerinde ¢ok az; isten ayrilmay1 diisiinme yoneticilerde
cok az, sinif 6gretmenlerinde az derecede gozlenmistir.
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IIkégretim Ogrencilerinin Fen ve Teknoloji Dersi
Ogrenme ve Ogretme Ortamina Yonelik Diisiinceleri

MERYEM KAPLAN
Marmara Universitesi

Ozet. Bu calismanin amaci, ilkogretim 6grencilerinin fen ve teknoloji dersi 6grenme
ve Ogretme ortamina yonelik diistincelerini tespit etmektir. Caligmada nitel aragtirma
yontemi kullanilmigtir. Arastirmanin  6rneklemini 4,5,6,7,8. smifta 6grenim goéren
toplam 201 ilkogretim 6grencisi olusturmaktadir. Ogrencilerden 6grenme ve dgretme
ortamini tanimlamalari istenmis ve agik uglu sorulardan olusan bir nitel veri kaynagi
kullanilmistir. Ayrica 6grencilerden fen ve teknoloji 6grenme ve 6gretme ortamlarini
cizimle anlatmalar istenmistir. Veriler nitel ve nicel veri analizleriyle analiz edilmistir.
Elde edilen bulgularda, 6grenciler 6gretmeni bilgiyi aktaran roliinde gordiiklerini
ve Ogretmenlerin gelencksel Ogretim yontemlerini kullandiklarini ifade etmislerdir.
Kendilerini ise sinif ortaminda pasif olarak gordiklerini ifade etmislerdir. Ayrica
fen dersinde etkinliklerin eglenceli oldugu, degerlendirmede geleneksel yontemler
kullanildig: tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Fen ve teknoloji, 6grenme ve dgretme ortamlari
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The Opinions of Primary School Students in Terms of
Science and Technology Courser’s
Learning and Teaching Environments

Abstract. The purpose of this study is to determine primary school students’ opinions
about learning and teaching environments. Qualitative research method was used in
study. The sample of the research includes 201 primary school students who are studying
in class of 4, 5, 6, 7, 8. The students defined learning and teaching environments with
qualitative data source that includes open ended questions. Also the students were asked
to report science and technology courses’s learning and teaching environments by
drawing. Datas were analyzed by using quantitative and qualitative analyzes. According
to the findings of the research, the students consider their teachers’ role that transfer
knowledge and declare the teachers who use traditional teaching methods. The students
consider themselves as passive in classroom environment. Also it was determined that
science and technology lessons’s activities are enjoyable and teachers use traditional
methods by evaluating them.

Key Words: Science and technology, learning and teaching environments

Ogrenmenin gerceklesmesi igin siire¢ icerisinde gerekli ortamin
saglanmasi gerekir. Bireylerin 6grenme siirecini etkileyen igsel ve
digsal faktorler 6grenme ortamini olusturur. Bir bagka deyisle “6grenme
stirecinde bulunan ve bu siireci etkileyen mekan, zaman, alt yapi, donanim,
psiko-sosyal faktorlerin etkilesimi ile olusan ortam, dgrenme ortamidir
(Acat 2005). Ogrenme ortamlar1 genel olarak, ¢evrede gelisen olaylar:
aciklamak ve karsilagilan problemlere anlamli bir ¢éziim gelistirmek icin
bireylerin mevcut kaynaklari amaclarma yonelik olarak kullandiklar
yerlerdir (Wilson, 1996).

Ogrenme ortamina iliskin algmin degisimini zorunlu kilan
nedenlere bakildiginda bilim ve bilginin hizla degisiminin neden oldugu
goriilmektedir. Hizla degisen bilgi diinyasinda yetersiz bilgiye sahip
veya edinmis oldugu bilgiyle yetinmeye ¢alisan bireylerin basar1 sansi
azalmaktadir. Degisime acik, degisimi yakalayan, farkli diisiinebilen,
yansitict ve elestirel diislinme becerisine sahip, list diizey diislinme
becerileri sergileyebilen bireyler i¢in 6§renme ortamlarinin tanimlamasi
ve smirlarinin yeniden sorgulanmasi gereklidir (Lea, Stehanson & Tray,
2003, Kim, Grabovski & Shaharma, 2004; Akt. Acat,2005).

Ogrencilerin ¢abalarin1 destekleyen bir siif ortami 6gretme ve
ogrenmeyi kolaylastirir. Ogrenme ¢evresi ve dgrenenlerin performansi



T__lkégretim Ogrencilerinin Fen ve Teknoloji Dersi

Ogrenme ve Ogretme Ortamina Yonelik Diisiinceleri 79

arasinda olumlu bir iligki; 6grenci tutum ve giidiilenmesi arasinda ise
daha yakin bir iliski olusur. Ogrenciler dgrenme igin giiglii bir tutum
gelistirdiklerinde daha cok ilgi gosterirler. Daha ¢ok caba sarf ederler.
Tutumdaki degisiklikler O6grenme davranmigin1 etkileyen &grenme
kosullarin1 gelistiren olumlu etkenlerdir. Doyum getirecek davranig
oriintiileri O6grenmeyi etkiler. Basarimin getirdigi haz, o6grencilerin
gelecekteki basarilar agisindan umut ve beklentilerini artirmada gerekli
olan gilidileme ve yonlendirmeyi saglar. Cocuklar, olumlu bicimde
Ogretmene yoOnlendirildiginde ve Ogretmen, 6grenci arasinda yakin bir
iligki olustugu zaman O6grenme i¢in olumlu kosullar gelistirilmis olur
(Giines, 2004). Ayrica 6grenme ortami, 6grencilerde 6grenme istegi ve
merak duygularini gelistirmelidir. Ciinkii bireyin anlama meraki 6grenen
icin bir uyaricidir (Ozdemir, 2007). Sinifta 6grencilerin merakinin artmasi
Ogretmenin c¢abasimi artirir ve daha verimli ve eglenceli bir 6grenme
ortami olusturur (Hanger, 2006).

Ogrenme ortami olusturmada dgretmenin hangi 6grenme modelini
gore 0grenme ortamini diizenleyecek, 6gretim yontemini segecek ve buna
gore etkinlikler uygulayacaktir. Ogrenme ortamlarini genel olarak iki ana
grupta toplayabiliriz.

Geleneksel Ogrenme Ortamlar

Geleneksel 6grenme yaklasimini baz alan simif ortamlarinda; 6grenci
sorular1 ve 0grenci-0grenci etkilesiminin degil; 6gretmen konusmasinin
egemen oldugu ve kaynak kitaplardaki bilgilerin aktarildigi goriliir
(Brooks & Brooks, 1999). Geleneksel siniflarda 6grencilerin mutlaka
O0grenmesi gereken sabit, degismeyen bir diinya fikri bulunmaktadir.
Geleneksel 6grenme ortamlarinda programa siki sikiya baglilik 6nemlidir,
programdaki etkinlikler biiyiik 6l¢iide ders ve ¢alisma kitaplarina dayanur,
ogretmenler genellikle didaktik bicimde davranirlar ve dgrencilere bilgi
sunarlar, 6grenmeyi degerlendirme etkinligi genellikle 6gretimden ayri
olarak goriillir ve her zaman sinavlarla yapilir, her 6grenci temelde yalniz
basina ¢alisir (Brooks & Brooks, 1993; Kaplan, 2010).

Geleneksel Ogrenme ortamlarinda okulun amaci, konuyu
ogretmek olup, O0grenmenin zorlanmasi rekabet ve basari agisindan
oldukga 6nemlidir (Terry, 2001; Akt. Keser & Akdeniz, 2002). Geleneksel
O0grenme ortamlarinda &gretmen, Ogrencilere igerigi sunan, Ogrenme



80 Meryem Kaplan

ogretme siirecinde geleneksel yontem ve stratejileri kullanan bir rol
tistlenmektedir.

Osrenci Merkezli Ogrenme Ortamlart

Zengin dgrenme ortami, daha fazla yapisal ara¢ ve olayin yer aldig1 ve
ogrencilerin 6grenmede aktif rol aldiklar1 ortam olarak tanimlanmigtir
(Perkins, /1996). Slavin, (1997) ise tatmin edici 0grenme ortaminin
ogrencilerin zihinsel olarak aktif katilim sagladiklari, bilgiyi zihin
stizgecinden gecirerek igsellestirdikleri, diislincelerini birlestirebildikleri
ve fikirlerini test edebildikleri ortamlar olmas1 gerektigini vurgulanmigtir
(Kalem ve Fer, 2003).

Ogrenci merkezli 6grenme ortamlar, dgrenme hedeflerini ve
problem ¢ozme etkinliklerini gerceklestirirken cesitli ara¢ ve bilgi
kaynaklarin1 kullanan, dgrenenlerin bir arada calistiklar1 ve birbirlerini
destekledikleri ortamlardir (Wilson, 1996). Ogrenci merkezli 6grenme
yaklasimina gore hazirlanan 6grenme ortamlarinda 6grenciler 6grenmeyle
ilgili bilgi, tutum ve inanglarini degerlendirmek i¢in desteklenirler. Bu
ogrenme ortamlart 6grenenleri destekleyici, 6grenenlerin dgrenmelerini
yansitmalarin1 saglayan bir ortamdir (Jonassen, /1999; Akt. Bay ve
Karakaya, 2009).

Ogrenci merkezli simiflarda  ogrenciler aktiftir.  Ogrenci
merkezli yaklagima gore ders islenen siniflardaki 6grenciler kendileri
icin diizenlenen bilgileri pasif bir sekilde almazlar, 6grenciler kendi
ogrenmelerindeki ihtiyaclarma ve bunlar1 nasil gidereceklerine karar
vermede soz sahibidirler (Driscoll, 1994; Ozmen, 2003). Gelencksel ve
ogrenci merkezli siniflarin karsilastirilmasi Sekil 1°de verilmistir.
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Sekil 1.
Geleneksel ve Yapilandirmact Siniflarin Karsilastirilmast (Brooks
ve Brooks, 1993).

Geleneksel Simiflar Ogrenci Merkezli Siiflar

Egitim programi temel becerileri vurgular, Egitim programi onemli kavramlar1 vurgular, ilerleme
ilerleme pargadan biitiine dogrudur. biitiinden pargaya dogrudur.

Programa siki sikiya baghlik 6nemlidir. Ogrenci sorular iizerinde durma ve 6gretimi bunlara
gore yonlendirme 6nemlidir.

Programdaki etkinlikler biiyiik ol¢lide ders ve Programdaki etkinlikler biiyiik Olclide birincil bilgi

calisma kitaplarma dayalidir. kaynaklarina ve 6grenci materyallerine dayalidir.

Ogretmenler  genellikle — didaktik ~ bigimde Ogretmenler genellikle etkilesimli bigimde davranirlar

davranirlar ve 6grencilere bilgi sunarlar. ve Ogrencilerin kisisel bir anlayis gelistirmeleri igin
caligirlar.

Ogrenmeyi degerlendirme etkinligi genellikle Ogrenmenin degerlendirilmesi, 6gretme isiyle ic icedir
ogretimden ayr1 olarak goriilir ve her zaman ve Ogretmenin Ogrenci ¢alismalariin  sonuglarini
smavlarla yapilir. gozlemlemesiyle yapilir.

Her 6grenci temelde yalniz basina galisir. Ogrenciler genellikle gruplar halinde galisirlar.

Ogrenciler, 6gretmenin iizerine tiirlii bilgileri Ogrenciler, gercek diinyaya iliskin  kuramlar
yazacag1 bos bir levha olarak goriiliir. olusturabilen diisiiniirler olarak goriiliir.

Yapilan ¢aligmalarda simif i¢ci 6grenme ortamiyla ogrencilerin
biligsel ve duyussal 6grenme iiriinleri arasinda tutarl iligkiler saptanmistir
(McRobbie & Fraser, 1993; Akt. Ozel vd., 2009). Dahas1, mevcut smif
ortami ile &grencilerin olmak istedikleri sinif ortami arasinda biiyiik
oranda benzerliklerin oldugu durumlarda Ogrenci basarisinin daha da
arttig1 ortaya konmustur (Fraser & Fisher 1983; Akt. Ozel vd., 2009).
Ogrenci merkezli 5grenme ortamlartyla ilgili yapilan ¢aligmalarda 6grenci
merkezli 6grenme ortaminin dgrenci basarisi lizerinde olumlu etkileri
oldugu sonuglarma ulasiimistir (Ozerbas, /2007; Cirik, /2005; Bukova &
Giizel, 2007; Kaplan, 2010). Aktif 6grenme ortamlartyla ilgili yapilmisg
caligmalarda da aktif 6grenme ortaminin 6grenciler {lizerinde olumlu
etkileri goriilmektedir (Kalem & Fer, 2003; Tagman, 2009; Ozerbas vd.,
2010).

Bu aragtirmanin amaci, ilkogretim 6grencilerinin fen ve teknoloji
dersinde olusturulan 6grenme ve 6gretme ortami hakkindaki goriislerini
belirlemektir. Ayn1 zamanda c¢alisma yenilenen 6gretim programinin ne
Olciide uygulandiginin tespit edilmesi acisindan da énemlidir.
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Yontem

Fen ve Teknoloji dersi 6grenme ortamlarinin niteligini ortaya koymaya
yonelik olarak yapilan bu calismada nitel arastirma yontemleri
kullanilmistir. Arastirmanin 6rneklemini 4,5,6,7 ve 8. siniflarda 6grenim
goren toplam 201 ilkogretim oOgrencisi olusturmaktadir. Arastirma
kapsamindaki okul ve 6grenciler amacli 6rnekleme yontemi ile se¢ilmistir.
Ogrencilere 6grenme ortamini tanimlamalari istenirken 4 agik uglu soru
sorulmus ve cevaplamalariistenmistir. Ayrica6grencilerden fen ve teknoloji
dersi 6grenme ortamini ¢izimle tasvir etmeleri ve yaptiklart bu ¢izim
hakkinda agiklamalar yapmalar1 istenmistir. Arastirmanin sonuglarinin
analizinde nitel ve nicel veri analizleri kullanilmigtir. A¢ik uglu sorularin
analizinde her agik uclu soru i¢in bir tema belirlenmis, 6grencilerin her bir
soruya verdigi yanitlarda sik gegen ifadeler bu temalara yerlestirilmis ve
bu sonugclar frekans ve yiizde olarak ifade edilmistir. A¢ik uclu sorularla
ilgili belirlenen temalar:

. Ogrenme ortaminda gergeklestirilen etkinlikler
. Ogrenme ortaminda dgrencinin rolii

. Ogrenme ortaminda dgretmenin rolii

. Ogrenme ortamin1 degerlendirme

Cizimlerle 1ilgili yapilan analizde; degerlendirmeye alinan
ogrencilere kendi sinif diizeyinde birden baslayan numaralar verilmistir.
Ogrencilerin ¢izmis olduklari resimler asamali olarak incelenmistir. Ilk
olarak ¢izilen resimler arasindan &grenme ortamini yansitan resimler
belirlenmis, diger resimler analiz dig1 birakilmistir. Cizimler 6 ana tema
belirlenerek degerlendirilmistir. Ogretmen rolii, grenci rolii, kullanilan
yontemler, kullanilan materyaller, laboratuar ortami temsili ve simif
yerlesim dilizenidir. Bu ana temalar g¢ercevesinde 6grenme ortamini
yansitan, her bir ¢izimde anlatilmak istenenler ve ¢izimle ilgili yapilan
aciklamalarda en ¢ok vurgu yapilan ifadeler bu alt temalara yerlestirilmis
ve frekans analizi yapilmistir.
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Bulgular

Tablo 1°de 6grenci ¢gizimlerinden elde edilen verilerin analizi sunulmustur.
Tablodaki verilere gore, her sinif diizeyinde ogrenciler ¢ogunlukla
Ogretmeni bilgiyi aktaran kisi olarak yansitmiglardir. Birinci kademedeki
ogrencilerden 4. smiflar 5. siniflara gore 0gretmeni daha fazla bilgiyi
aktaran olarak ifade etmislerdir. Ikinci kademe dgrencilerden dgretmeni
bilgiyi aktaran olarak yansitan en fazla 8. siniflar, 6gretmeni rehberlik
eden ve etkilesimci olarak en fazla yansitanlar ise 7. siiflardir.

Tablo 1.

Ogrencilerin Ogretmen Rolii, Ogrenci Rolii ve Kullanilan Yontemler Temalarina Iliskin Goriigleri

Temalar Ogretmen rolii Ogrenci rolii Kullanilan yontemler

Alt Bilgiyi Rehberlik Aktif Pasif Geleneksel Ogrenci

temalar aktaran eden ve yontemler merkezli

etkilesimci yontemler

f % f % I % I % f % I %

4. simif 29 78 4 10 13 35 20 54 34 91 2 5

n=37

5.siuf 36 70 4 7 15 29 34 66 43 84 8 15

n=51

6.s1n1f 33 70 5 10 15 31 25 53 38 80 5 10

n=47

7.smif 29 67 7 16 13 30 26 60 32 74 6 13

n=43

8.smmf 22 91 1 4 8 33 15 62 23 95 1 5

n=24

Her smif diizeyindeki Ogrenciler yaptiklari ¢izimlerde ve
ifadelerinde ¢ogunlukla kendilerini 6grenmede pasif olarak gordiikleri
belirlenmistir. Ogrenmedeki rolii birinci kademedeki o&grencilerden
pasif olarak yansitan en fazla 5. siniflar, kendilerini en fazla aktif
olarak yansitanlar ise 4. siniflardir. Ogrenmedeki rolii ikinci kademe
ogrencilerinden pasif ve aktif olarak yansitanlar ise en fazla 8. siniflardir.

Sinif ortaminda kullanilan yontemler konusunda, genellikle
ogrenciler yaptiklart ¢izimlerde ogretmenin kullandigi yontemleri
geleneksel olarak ifade etmislerdir. Cizimlerde birinci kademeden
geleneksel yontemlere en fazla vurgu yapanlar 4. siniflar, yapilandirmaci
yontemlere en fazla vurgu yapanlar ise 5. siniflardir. ikinci kademede
geleneksel yontemlere en fazla vurgu yapan 8. siniflar, yapilandirmaci
yontemlere en fazla vurgu yapanlar ise 7. siniflardir.
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Ogrencilerin yaptiklart ¢izimlerden kullanilan materyaller ve
laboratuar ortami temsili temalarina yonelik elde edilen bulgularin frekans
analizi sonuglar1 Tablo 2°de sunulmustur.

Tablo 2.
Ogrencilerin Kullanilan Materyaller ve Laboratuvar Ortami Temsili Temalarina Iliskin Goriigleri

Temalar Kullanilan materyaller Laboratuvar ortami temsili
Alt temalar Ders kitabi Deney malzemeleri Diger Var Yok

S % S % S % S % S %

4. simf 13 35 3 8 - - - - 37 100
n=37
S.smf 16 31 28 54 4 7 - - 51 100
n=51
6.smif 18 38 5 10 1 2 9 19 27 57
n=47
7.siuf 22 51 12 27 2 4 13 30 30 70
n=43
8.smif 15 62 7 29 2 8 5 20 19 80
n=24

Tablodaki verilere gore birinci kademedeki ogrencilerden
kullanilan materyali ders kitab1 olarak yansitanlar en fazla 4. siniflar,
kullanilan materyali deney malzemeleri olarak yansitanlar ise en fazla
5. siiflardir. Ikinci kademedeki 6grencilerden kullanilan materyali ders
kitabt ve deney malzemeleri olarak yansitanlar ise en fazla 8. siniflar,
kullanilan materyali ders kitabt ve deney malzemeleri olarak en az
yansitan 6. siniflardir.

Laboratuar ortami temsilinde, birinci kademe &grencileri
laboratuar ortamini kullanmadiklarin ¢izimlerinde yansitmiglardir. Tkinci
kademe 6grencilerinden laboratuar kullanimini en ¢ok ¢izime yansitan 7.
siiflar, en az yansitan ise 6. siniflardir.

Ogrencilerin yaptiklari ¢izimlerden simif yerlesim diizeni temasina
yonelik elde edilen bulgularin frekans analizi sonuglari Tablo 3’de
sunulmustur.
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T_ablo 3. ]
Ogrencilerin Sinif Yerlesim Diizeni Temasina Iligkin Gortisleri
Temalar Sinif yerlesim diizeni

Alt temalar Klasik sirali oturma U diizen Kiime yerlesimi Diger

f % ya % f % ya %
4. simf 36 97 - - - - - -
n=37
S.smf 28 54 8 15 4 7 6 11
n=51
6.s1n1f - - 27 57 - - 1 2
n=47
7.simf - - 34 79 - - - -
n=43
8.smif - - 23 95 - - - -
n=24

Tablodaki veriler analiz edildiginde simif diizeyi arttikga 6grenme
ortaminda geleneksel yaklagimlarin daha ¢ok kullanildigi goriilmiistiir.
Tabloda gorildiigii iizere, yapilan c¢izimlerden birinci kademe
ogrencilerinden 4. ve 5. smiflar 6grenme ortamini en fazla klasik siral
yerlesme diizeni olarak yansitmislardir. Klasik sirali yerlesme diizenini
en fazla yansitan 4. siniflar en az yansitanlar ise 5. smmflardir. Ikinci
kademe 6grencileri ise oturma diizenini U diizen olarak ifade etmislerdir.
U yerlesme diizenini en fazla yansitan 8. siniflar en az yansitanlar ise 6.
simiflardir.

Tablo 4’te sonuglar Ogrencilerin acik uclu sorulara verdikleri
yanitlardan 6grenme ortaminda gerceklestirilen etkinlikler temasina
yonelik diislincelerinin frekans analizi sunulmustur.

Tablo 4’de, Ogrenme ortaminda gergeklestirilen etkinlikler
hakkindaki ifadelerinde 5. 6. ve 8. sinif 6grencileri en fazla etkinliklerin
eglenceli olmasma, 7. smf ogrencileri ise etkinliklerin deneyden
olustuguna en fazla vurgu yapmislardir. Her sinif diizeyinde belirlenen
ortak alt temalar ise etkinliklerin eglenceli olmasi ve oOgrenmeyi
kolaylagtirmasidir.
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Tablo 4.

Ogrencilerin “Ogrenme Ortaminda Gergeklestirilen Etkinlikler” Temasina Yonelik Diisiinceleri

Sinif diizeyi S.smuf 6. sinif 7. simf 8. siuf
n=53 n=50 n=50 n=47

Alt temalar ya % f % f % f %

Eglenceli olmast 19 35 16 32 9 18 17 36

Ogrenmeyi kolaylastirma 3 5 7 14 5 10 6 13

Deneylerin gergeklestirilmesi 10 18 - - 12 24 6 13

Bilgi verici ve gelistirici 9 17 - - - - - -

Ogrenmeye yardimc1 - - 3 6 - - - -

Bilgilendirici - - - 7 14 - -

Gorselligin olmast - - - - 4 8 - -

Yasayarak ogrenme - - - -

Etkinliklerin eglenceli olmas1 ve 6grenmeyi kolaylastirmasiyla
ilgili 6grenciler diisiincelerini su sekilde ifade etmislerdir;

“Deneyler yaptyoruz. Deneylerimiz ¢ok eglenceli gegiyor. Gorerek
ogrendigimiz seyler aklimizda daha ¢ok kaliyor” (O10-7.siif)

“Fen dersinde etkinlikler ve deneylerden keyif alip, kalic1 olmasini
sagliyoruz. Fasiilye yetistirdik, sogan zar1 inceledik vb..” (O15-6.s1n1f)

“ Biz fen ve teknoloji dersinde deney yapiyoruz. Ornegin taragi
alip sagimiza siirdiik. Tarag1 kagida siirdiik ve tarak kagitlar1 ¢ekti ve ben
bundan ¢ok zevk aldim.” (O7-5.sin1f)

“Fen ve teknoloji dersinde gergeklestirilen etkinlikler bence
cok giizel ve konuyu daha ¢ok anlayabiliyorum. Bu sayede bilime daha
cok meraklanip, daha c¢ok etkinlik yapasim geliyor. Okulda yaptigimiz
etkinlikleri evde yapmay1 deniyorum fakat bazilarini.” (020-7.sin1f)

Tablo 5°de goriildiigii iizere, 6grenme ortaminda dgrencinin derse
katilim1 temasinda biitiin sinif diizeyindeki 6grenciler derse katilimlarinin
en fazla soru- cevap yoluyla oldugunu ifade etmislerdir. Her siif
diizeyinde belirlenen ortak alt tema ise Ogrencilerin derse soru-cevap
yoluyla katilirim ifadesi olmustur.

Tablo 5.

Ogrencilerin “Ogrenme Ortaminda Ogrencinin Derse Katilimi” Temasina Yénelik Diisiinceleri

Sinif diizeyi 5.sumf 6. siuf 7. siuf 8. simf
n=53 n=50 n=50 n=47

Alt temalar f % f % f % f %

Soru-cevap yoluyla katilirim 24 45 16 32 8 16 20 42

Dinleyerek katilirim 3 5 7 14 - - 4 8

Deney ve etkinlikle katilirim 6 11 - - 3 6 - -

Grup ¢alismalartyla katilirim 3 5 - - - - - -

Aktif katilirim 4 7 - - - - - -
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Ogrenme ortaminda derslere en fazla soru-cevap yoluyla
katildiklarin1 ifade eden Ogrenciler diisiincelerini su sekilde ifade
etmislerdir;

“Ogretmenimiz konuyu anlattiktan sonra anlamadigimiz yerleri
0gretmenimize soruyorum, 6gretmenimiz soru sordugunda cevapliyorum”.
(040-8.s1n1f)

“Fen ve teknoloji dersinde genellikle parmak kaldirarak karsilikli
konusmalarla katilimda bulunuyoruz.” (016-6.sin1f)

“Fen ve Teknoloji dersine parmak kaldirarak katiliyorum.
Ogretmenimizde hepimize s6z veriyor.” (042-5.s1n1f)

Tablo 6’da goriildiigii tizere, 6grenme ortaminda 6gretmen roliini
hersinifdiizeyindeki6grenciler gogunlukla 6gretici olarak ifade etmislerdir.
Her sinif diizeyinde belirlenen ortak alt temalar ise 6gretmenin dgretici ve
rehber, kolaylastirici, yardimci rollerine vurgu yapan ifadelerdir.

Tablo 6.

Ogrencilerin “Ogrenme Ortaminda Ogretmenin Rolii” Temasina Yonelik Diigiinceleri

Smif diizeyi S.smuf 6. siif 7. simf 8. siif
n=53 n=50 n=50 n=47

Alt temalar f % f % f % f %

Ogretici 36 67 11 22 17 34 11 23

Yardimet, kolaylastirict ve rehber 7 13 4 8 9 18 5 10

Ogrenme ortaminda 6gretmenin roliinii dgretici seklinde ifade
eden Ogrenciler diisiincelerini su sekilde ifade etmislerdir;

“Ogretmenimizin rolii ders anlatmak oluyor. Bazen deney yapiyor
bazen ise soru soruyor.” (O12-6.s1n1f)

“Ogretmen derste bize c¢ok oOrnekler veriyor. Bizim kolay
anlamamizi sagliyor. Aklimizda kalic1 olmasini sagliyor.” (O1-7.sinif)

“ ...Bir bilim adami gibi dersi bize en ince ayrintisina kadar
anlatryor ve dnemli yerleri vurguluyor.” (039-7.siif)

“...Anlamadigimiz ya da anlamakta zorluk cektigimiz konular
bize hikdye olarak anlatiyor.” (O11-6.s1nif)

Tablo 7°de goriildiigli iizere, 6grenme ortaminda 6grenmelerin
degerlendirilmesi temasinda 5. ve 8. smif 6grencileri 6grenmelerinin
en fazla soru-cevap yoluyla degerlendirildigini, 6. simf 6grencileri
O0grenmelerinin en fazla soru-cevap ve yazili sinavlar yoluyla
degerlendirildigini, 7. siif Ogrencileri ise en fazla dgretmenin sozlii
yaparak 6grenmelerini degerlendirdigini ifade etmislerdir. Her sinif
diizeyinde belirlenen ortak alt tema ise 6grenmelerin soru-cevap yoluyla
ve testle degerlendirilmesi olmustur.
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Tablo 7.
Ogrencilerin “Ogrenme ortaminda 6grenmelerin degerlendirilmesi ” Temasina Yonelik Diigiinceleri
Simif diizeyi 5.smuf 6. sinif 7. simf 8. siif
n=53 n=50 n=50 n=47
Alt temalar f % f % f % f %
Soru-cevapla degerlendirme 25 47 7 14 9 18 18 38
Yazili sinavla degerlendirme 11 20 7 14 - - 5 10
Sozli degerlendirme 7 13 6 12 16 32 - -
Odevle degerlendirme 7 13 - - 5 10 6 12
Etkinlikle degerlendirme 5 9 4 8 - - 4 8
Testle degerlendirme 3 5 3 6 10 20 12 25
Derse katilimla degerlendirme 3 5 - - - - 5 10

Ogrenme ortaminda 6grenmelerinin soru- cevap yoluyla ve sozlii
olarak degerlendirildigini ifade eden 6grenciler diisiincelerini su sekilde
aciklamislardir;

“Genellikle soru sorarak ve sinavlardaki yanliglarimizi tekrar
anlatarak degerlendirme yapar.” (O4-8.smif)

“Ogretmenimiz bizim parmak kaldirinca dogru cevabi verip
vermedigimize gore degerlendiriyor ve bir degerlendirme sinavi yapiyor.
Bundan iyi not alip almadigimiza bakiyor.” (O3-7.sinif)

“Ogretmen bizim anlay1ip anlamadigimizi bize soru sorarak, dersin
basinda sozlii yaparak anliyor.” (O12-5.simif)

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Ogrencilerin yaptiklar grenme ortami ¢izimlerinden her sinif diizeyinde
ogrencilerin Ogretmeni, bilgiyi aktaran roliinde yansittiklari, 6grenme
ortaminda kendilerini pasif ifade ettikleri, O6gretmenin Ogrenme
ortaminda kullandig1 6grenme yontemlerinin ise en fazla geleneksel
yontemler oldugu goriilmiistiir. Yilmaz (2009)’1n ¢aligmasinda ilkogretim
ogrencileri 6gretmenlerinin kullandiklar1 yontem ve tekniklerde klasik
uygulamalardan vazge¢emediklerini ifade etmislerdir.

Besinci siniflar kullanilan materyali deney malzemeleri olarak
cizime yansitirken diger sinif diizeylerinde kullanilan materyalin ders kitabi
oldugu goriilmiistiir. Buna gore 5. siniflarda deney malzemesi gerektiren
etkinliklerin yapilmis, diger sinif diizeylerinde de ders ve ¢aligma kitabina
bagl olarak 6gretim gerceklestirilmistir. Keser ve Akdeniz (2002)’in
aragtirmasinda 6grencilerle yaptiklar1 miilakatlarda 6grencilerin materyal
olarak ders kitabini kullandiklar1 sonucu arastirmanin sonucunu destekler
niteliktedir. Sonuglarda 4. ve 5. siniflarin laboratuvar ortami1 ¢izmedikleri
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gorlilmiistiir. Ayrica sinif i¢i oturma diizeni temasinda da ilk kademe
ogrencilerinin ¢ogunlukla klasik siralardan olusan Ogrenme ortami
cizdikleri goriilmiistiir. Buna gdre bu siniflarda fen ve teknoloji dersinin
simif ortaminda islendigini ve genellikle klasik sirali oturma diizenine
sahip olduklarin1 sdyleyebiliriz. Yapilan ¢izimlerden ikinci kademe
Ogrencilerinin fen ve teknoloji derslerini fen laboratuvarinda isledikleri
gorlilmiistiir. Buna ragmen laboratuvar donanimini ¢izimlerine ¢ok az
yansittiklart goriilmiistiir. Sinif i¢i oturma diizeniyle ilgili ¢izimlerinde
ise U oturma seklini ¢izdikleri goriilmiistiir. Buna gore bu 6grencilerin
fen laboratuvarinda U oturma sekline sahip olduklari, fakat laboratuvari
normal bir sinif ortami olarak gordiiklerini sdyleyebiliriz.

Ayrica 8. siiflarin ¢izimlerinde ve ¢izimlerle ilgili agiklamalarinda
diger sinif diizeylerine gore geleneksel yontemlerin daha fazla kullanildigi,
ogrencilerin 0gretmeni daha ¢ok bilgiyi aktaran roliinde gordiikleri ve
materyal olarak en fazla ders kitabini kullandiklar1 goriilmiistiir. Y1lmaz
(2009)’1n yaptig1 aragtirmada 6grencilerin ders kitabin1 degerlendirme ve
Ogretim boyutunda kullandiklar1 sonucuna ulasilmstir.

Fen ve teknoloji dersinde gerceklestirilen etkinlikler hakkinda 7.
siif 6grencileri etkinliklerin deney olduguna vurgu yaparken, diger sinif
diizeyleri ise etkinliklerin eglenceli oldugu yoniine vurgu yapmislardir.
Biitiin smif diizeyindeki Ogrenciler etkinlikler hakkinda etkinliklerin
eglenceli oldugunu ve 6grenmeyi kolaylastirdigini ifade etmislerdir.

Buna gore fen ve teknoloji dersinde yapilan etkinlikler eglenceli
ve Ogrencilerin dersi daha kolay anlamalarina yardimcidir. Fen ve
teknoloji dersiyle ilgili yapilan caligmalarda o6grencilerin genellikle
etkinlikleri sevdigi sonucu, ¢alismanin sonucunu destekler niteliktedir
(Taskoyan, 2008; Dinger, 2003; Ocak & Ergiin, 2006). Derse katilim
temasinda O0grenciler derse ¢ogunlukla soru-cevap yoluyla katildiklarini
ifade etmislerdir. Buna gore 6grenciler derse pasif olarak katilmaktadirlar.
Ogrencilerin yaptiklar1 ¢izimlerde de kendilerini cogunlukla pasif olarak
gostermesi bu iki bulgunun birbirini destekledigini gdstermektedir.
Kalem ve Fer (2003)’in yaptig1 ¢calismada 6grencilerin kendilerini pasif
gordiikleri sonucu ortaya ¢ikmistir.

Biitiin sinif diizeyindeki 6grenciler 6gretmenin roliinii gretici
olarak ifade etmislerdir. Yaptiklar1 ¢izimlerde de Ogretmenin Ogretici
roliinde olmas1 sonucu bu bulguyu desteklemektedir. Buna gore fen ve
teknoloji derslerinde 6gretmen geleneksel bir role sahiptir. Ogrenme
ortaminda G&grenmelerin  degerlendirilmesi temasinda da Ogrenciler
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cogunlukla 6grenmelerinin soru-cevap yoluyla degerlendirildigini
ifade etmislerdir. Ortak alt temalarda da her sinif diizeyinde 6grenme
ortamlarinda soru-cevap yoluyla ve test yoluyla degerlendirmeye yer
verildigi goriilmektedir. Buna gore ogretmenler 0grenme ortaminda
geleneksel degerlendirme yoOntemlerini  kullanmaktadirlar. Kaplan
(2010)’1n Ogretmenlerle yaptig1 ¢aligmada da 6gretmenlerin 6grencileri
soru sorarak degerlendirdigi sonucu calismay1 desteklemektedir. Gelbal
ve Kelecioglu (2007)’nun arastirmasinda da Ogretmenler geleneksel
yontemleri 6l¢me araci olarak tercih ettiklerini ifade etmislerdir.

Calismanin sonuglarina gore, fen ve teknoloji dersindeki 6grenme
ortamlar1 geleneksel O6grenme ortami Ozellikleri tasimaktadir. Karaer
(2006)’in ¢aligmasinda da benzer sonuglar elde edilmistir. Ogrenme
ortamini ¢izimlerle farkli agidan tespit etmeye yonelik bdyle bir calisma
farkli sosyo-ekonomik diizeydeki okullarda ve farkli branslarda da
uygulanmalidir.
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Ozet: Egitim biitiin diinyada bir degisim gecirmektedir. Her iki iilkede, Tiirkiye ve
ABD, kendi 6zgiin kosullarina uygun olarak egitimde ciddi degisimler yagamaktadirlar.
Bu makalede iki tilkenin okul miidiirlerinin kendi 6zgiin kosullarindaki ¢alisma ve is
becerileri degerlendirilmektedir. Okul miidiirlerinin degisimdeki rolii 6teden beri literatiir
de tartisilan bir konudur. Egitimde reform ¢abalari, okul miidiirlerinin rol ve becerileni
de degistirmis bulunmaktadir. Bu arastirmada iki tilke okul miidiirlerinin yedi liderlik
alan1 karsilastirilmaya ¢alisilmistir. Bu alanlar: Karakter, mesleki bilgi, mesleki beceri,
yonetim stili, idari gorevler, personel yonetimi ve 6grenci islerinin yonetimi.

Anahtar Kelimeler: Okul miidiirlerinin rolii, Tirk okul miidirleri, Amerikan okul miidiirleri, egitimde
politika ve reform.
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Profiles of Elementary School Principals:
Comparing Turkey and the United States

Abstract: Education systems in many countries are in a state of dramatic change.
Two countries, Turkey and the United States, have faced new and similar challenges
brought about by recent changes in policy and economic conditions. Both countries
have undergone critical transformations in how schools serve their citizens and how
the public finances the educational programs. At the heart of these changes is the role of
the school principal. The role has increased in complexity and requires new skills and
ways of working. This paper attempts to address the similarities and differences between
school principals in two very different cultures through seven leadership areas: character,
professional knowledge, professional skill, administrative style, administrative duties,
personnel management, and student affairs management.

Key Words: Principal’s role, Turkish principals, United States principal, policy and reform

Literature about elementary school principals in Turkey and the United
States show significant differences both from cultural and political
perspectives. While the study of school administration has been developed
for decades in the United States, it has only recently been put on a scientific
footing in Turkey (Giimiiseli, 2009). Many elementary principal positions
in the United States are assumed by females whereas sex discrimination
against female is still the issue in Turkey (Gokge, 2009). Through years of
trial and error, the United States has made remarkable progress in school
administration. However, school administrative qualities in Turkish schools
are still considered poor (Giimiiseli, 2009). Current issues confronted
by elementary school principals of both countries include dealing with
bureaucracy and managing schools with limited budget (Baker, Green and
Richards, 2008; Gokge, 2009). School leaders from both countries have
much to learn from each other’s experiences to enrich their capability of
managing their own schools.

School Principalship in Turkey

Turkish Public Schools are administered by principals appointed
by the National Education Directorate (NED) in provinces all over the
country. Since the Turkish education system is centralized as a reflection
of public management, NED is the basic authority to set the standards of
principalship for each administrative structure in the education system
(Turan, 2009). As described by the Turkish Official Gazette (2006):
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The principal is authorized for organizing, executing and
supervising all works of the school in compliance with the law, statute,
regulation, directive, curriculum and instructions. The principal is
responsible for administration, evaluation and development of the school
in compliance with quality educational management.

Assistant to the principal with respect to school operations is
the deputy principal and he/she is responsible to the principal for daily
functioning of the school and regular execution of administrative work.
In general, public school principals are paid not much more than teachers
(averagely between 1000 to 1250 Euros). In addition to administrative
duties, they are required to teach at least six hours in a week. In spite of
the huge responsibilities principals are loaded with, they are not given the
authority to recruit teachers nor to fire incapable ones (Aslanargun, 2009;
Gilimiiseli, 2009).

New requirements for principal certification have become effective
since 2009. Certificate applicants need to have served a minimum of three
years in full time school teaching positions and an additional three years in
full time deputy principal positions. They will then need to pass the NED
Administrator Selection Examination on the subject of Turkish Language,
History of Turkish Republic and legal documents about education (Isik,
2002, Turan, 2009). Principalship is a tenure-track position. It is very
difficult if not impossible to depose someone from a principal’s position
(Turkish Official Gazette, 2006). Considerations have been made to tighten
up the criteria for principalship qualifications. Among all the discussions
is the improvement of principal preparation programs at the university
level to include broadening the horizon of principalship knowledge base.
(Celik, 1990; Turan and Sisman, 2000; Sisman and Turan, 2004). On the
other hand, informal principal mentoring program is also taking place in
many Turkish schools (Yirci, 2009).

School Principalship in the United States

School reforms in the United States have continued since the
Mid-20" Century with the Elementary and Secondary Education Act
of 1965. School principals were asked to implement effective science
and mathematics programs in schools. In the early 80’s, the National
Commission on Excellence in Education (NCEE) published its landmark
report, A Nation at Risk, and launched the school reform movement to the
present. The reform has focused on educational accountability of school
leaders putting pressure on schools to improve their student achievement.
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With the No Child Left Behind Act (NCLB) of 2001, the standards of
accountability for educational outcomes have become more stringent.
While the legislation increases the authority of the federal government
in education, the roles of school principals in school administration also
change accordingly. The responsibilities associated with this change in
leadership at the school level brought about other changes in the way
principals performed their duties. As developed by the Educational
Leadership Constituent Council (ELCC), the ELCC Standards identify
six areas to evaluate school leaders. These standards are:

(1) facilitating the development, articulation, implementation,
and stewardship of a school vision of learning;

(2) promoting a positive school culture, providing an effective
instructional program, applying best practice to student
learning, and designing comprehensive professional growth
plans for staff;

(3) managing the organization, operations, and resources in a
way that promotes a safe, efficient, and effective learning
environment;

(4) collaborating with families and other community members,
responding to diverse community interests and needs, and
mobilizing community resources;

(5) acting with integrity, fairly, and in an ethical manner; and

(6) understanding, responding to, and influencing the larger
political, social, economic, legal, and cultural context.
(National Policy Board for Educational Administration,
2002)

In addition, the Southern Regional Education Board has also

developed the competencies of successful school principals as follows:

Competency 1. Effective principals have a comprehensive
understanding of school and classroom practices that contribute to student
achievement.

Competency II: Effective principals have the ability to work
with teachers and others to design and implement continuous student
improvement.

Competency III: Effective principals have the ability to provide
the necessary support for staff to carry out sound school, curriculum and
instructional practices (Southern Regional Education Board, 2007).
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In its school leadership performance appraisal system, the State
of Georgia has developed the School Keys which describe a school
administrator’s duties and responsibilities in Ten Strands: (1) Curriculum,
(2) Assessment, (3) Standard-based Instruction, (4) Data Analysis, (5)
Organizational Culture, (6) Professional Learning and Development,
(7) Performance Management and Process Improvement, (8) Managing
Operations, (9) Leading change, and (10) Relationship Development
(Georgia Department of Education, 2009).

The demand for changes kicked off at a time when the country’s
economy started to slow down. When the government sets high standards
for educational improvement, at the same time, there have been outcries
for severe cuts on budgets and educational spending. Furthermore,
public mistrust in public education in the last two decades has led to the
introduction of charter schools and the voucher programs in some states.
Clearly, the changes forced school leaders to take on additional and more
complex responsibilities in leading their schools (Office of Economic
Cooperation and Development, 2001). That answers the question of why
many leadership-certified teachers prefer to remain in the classrooms.
School principalship is still in great shortage at all levels of schools in the
United States (Chan & Richardson, 2003).

Issues in School Principalship of Turkey and the United States

The current description of the principal’s role is one that is
complex and demanding (Whitaker, 1995). Increased responsibilities and
administrative mandates with limited authority and resources have made
principals’ jobs most challenging in both countries. Because of historical
and cultural differences, it is anticipated that profiles of principals in one
country would be different from those of another. For example, results in
an international comparison of school principals’ roles and responsibilities
by McAdams (1998) that includes England, Germany, Denmark, Japan,
and the United States found that U.S. principals had a more frenetic work
day than their international colleagues. The structure of this study is along
a similar research track with predetermined elements for comparison.

Purpose of the Study

The purpose of this study was to examine if elementary school
principal profiles in Turkey were significantly different from those of the
United States. Principal profiles were examined in seven leadership areas:
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character, professional knowledge, professional skill, administrative
style, administrative duties, personnel management, and student affairs
management.
Research Questions
1. Is there a significant difference in the profiles of elementary
school principals between Turkey and the United States?
2. HowdoU.S. elementary school principals perceive themselves
in the seven profile areas of principalship?
3.  How do Turkish elementary school principals perceive
themselves in the seven profile areas of principalship?
4. Is there a significant difference in the major responsibilities,
challenges, and job fulfillment between Turkish and U.S.
elementary school principals?

Methodology

Research Design: This study took a descriptive design with the use
of survey questionnaires. Quantitative and qualitative survey data were
collected through soliciting responses from current elementary school
principals in Turkey and the United States.

Research Participants: Randomly selected elementary school
principals (80) in the United States (from the states of Georgia and
South Carolina) participated in this study. Elementary school principals
(55) from Turkey were selected by convenience sampling method which
proved to work in data collection.

Instrumentation: A thirty-item Likert-scale questionnaire was
designed by the researchers to survey school principals in seven leadership
areas: character, professional knowledge, professional skill, administrative
style, administrative duties, personnel management, and student affairs
management. The questions were derived from current literature of
school principalship and tested for validity through a panel of ten school
principals who critically reviewed its contents, format, and language.
Internal consistency of the instrument was tested by using Cronbach Alpha
Test (Overall Alpha = .854). In addition, a questionnaire with three open-
ended questions was also constructed to solicit principals’ perceptions
on their major responsibilities, their challenges, and the fulfillment in
their positions. The instrument was first created in English language and
was translated by language professionals to Turkish language for data
collection.
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Data Analysis

Quantitative data collected from the survey were analyzed in
general and by subsets of character, professional knowledge, professional
skill, administrative style, administrative duties, personnel management,
and student affairs management to determine the extent of the school
principals’ responses. Data from principal profiles of Turkey and the
United States were compared by using Multivariate Analyses of Variance.
A parallel comparison of qualitative data collected from the survey
was based on answers to the three open-ended questions. Responses of
Turkish principals to open-ended questions were translated into English
by language professionals. Observation was made to consistencies in
themes and patterns as prevailed among the principals’ responses.

Results

Quantitative Data Analysis: Data collected from Turkey and the
United States were analyzed by each of the seven profile areas and by total
average responses. Multivariate Analysis of Variance was used to analyze
the data with principals’ age employed as covariate to minimize the
possible effect age had on the responses. Results of data analysis indicated
that significant differences were detected in elementary principals’ profiles
between Turkey and the United States. The average mean responses of
Turkish principals (4.33) and U.S. principals (4.40) were not significantly
different from each other (F = 1.163; p = .283). Of the seven profile areas
examined, two areas were found to have significant differences between
the Turkish and the United States elementary principals (p <.01). The two
areas were character (Turkish mean =4.39; U.S. mean = 4.64; F = 6.588)
and administrative duties (Turkish mean = 4.32; U.S. mean = 4.55; F =
8.773). No significant difference was found in the other five profile areas:
professional knowledge (Turkish mean = 3.90; U.S. mean = 4.05; F =
2.208), administrative skills (Turkish mean =4.39; U.S. mean =4.41; F =
.321), administrative style (Turkish mean = 4.58; U.S. mean = 4.51; F =
.856), personnel management (Turkish mean = 4.42; U.S. mean =4.38; F
=.440), and student affairs management (Turkish mean =4.28; U.S. mean
=4.23; F =.763). (See Tables 1 and 2)
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Multivariate Analyses of Variance —Areas of Profile between
Principals of Turkey and the United States

Source Dependent Variable ~ Sum of Squares  df Mean Square F

Country Character 1.790 1 1.790 6.588 **
Knowledge 554 1 554 2.208
Skills 052 1 052 321
Style 204 1 204 856
Duties 1401 1 1.401 8.773 **
Personnel .105 1 .105 440
Student Affairs 187 1 187 763
Total Average 120 1 120 283

** p< .01

Table 2.

Descriptive Statistics — Means of Principals’ Profiles

Country Mean Std. Deviation = Mean Difference N
(Turkey — U.S.)
Character Turkey 4.39 630 54
u.s. 4.64 420 -253 79
Knowledge Turkey 390 AT 54
u.sS. 4.05 S10 -.152 80
Skills Turkey 4.39 393 54
UsS. 441 420 -021 79
Style Turkey 4.58 493 54
uU.s. 451 A76 070 76
Duties Turkey 432 469 54
U.S. 4.55 336 -227 76
Personnel Turkey 442 502 54
U.S. 438 476 037 77
Student Affairs Turkey 4.28 507 54
UsS. 423 488 050 75
Total Average Turkey 433 353 54
UsS. 440 292 -076 71

Qualitative Data Analysis: Analysis of qualitative data indicated
that there were similarities and differences between principals of Turkey
and the United States in their identification of major responsibilities.
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Principals of both countries believed in efficiency of leadership in
school management.

Principals in the United States claimed:

The major responsibility of the school principal is to see that the
school runs efficiently.

Take the lead of the school by leading school activities.

Principals in Turkey responded by stating:

There is a need to show the effective performance as an educational
leader.

The main job is to provide leadership and coordination in school
management.

To manage the school in an effective and efficient way.

Principals in both countries did show differences in their
perceptions of major roles as school principals. Principals in the United
States focused on academic progress and safety of students as their major
responsibilities. As stated by the U.S. principals:

The focus has to be on student achievement and school safety.

The major responsibility of a school leader is to provide a SAFE,
nurturing, and accepting environment for effective academic, emotional,
and social progress.

However, some of the principal’s major responsibilities as
perceived by Turkish principals were maintaining professional integrity
to enhance the quality of education. Turkish principals’ responses were
quoted as:

A principal has to be honest, hardworking and dependable to be
successful.

Principals need to adhere to principles and act fairly.

School principals have the job to motivate students and teachers to
enhance the quality of education.

In response to the challenges they were facing, school principals in
Turkey and the principals in the United States agreed on financial issues
as their common challenge. This was exemplified by the responses of
Turkish principals as follows:

There is serious shortage of teachers, tools and supplies.

The appropriation of personnel support is insufficient, so as
resources.

Financial problems: lack of learning space, technical support and
school maintenance.
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In the same financial issues, U.S. principals reflected their opinions
in the following:

Perhaps, the biggest challenge to a principal is to maintain the
high level of faculty enthusiasm with a less than reasonable budget.

Maintaining an efficient team of faculty and staff in a year of
budget cuts is not an easy job. You hate to lose them.

At the same time, principals from Turkey and the United States
identified challenges that were unique to them. U.S. principals perceived
challenges as issues associated with meeting Academic Yearly Progress
(AYP) of students. Some of their responses are in the following quotations:

No Child Left Behind is imposing unreasonable mandates and
expectations. These laws have the effect of setting up public education for
failure.

Principals are getting pounded with standardized testing and AYP
pressures.

On the other hand, Turkish principals perceived their unique
challenge as bureaucratic lack of authorities and school community
connections. Some of the challenges expressed by Turkish principals are
displayed in the following statements:

Principals have many responsibilities but too little authority.

Principals are given excessive responsibilities and limited
opportunities to work with.

Insufficient communication between parents and schools negatively
impact student learning.

Parents’ careless attitude is a concern.

In the fulfillment of a school principal’s job, school principals
in Turkey and the United States shared the same opinion. Most of them
highlighted their greatest fulfillment in seeing student achievement,
working with professional faculty and staff, and gaining community
support. Principals in the United States had the following to say:

The fulfillment is spending time with students, seeing them mature
and grow academically, socially, emotionally, and physically.

1t is satisfying to see teachers that you hire really do a good job
and become effective educators.

Turkish principals were also enthusiastic about student
achievement, faculty advancement, and improved learning environment
their schools. Their excitement can be seen in the following paragraphs:
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It is a joy to see students making higher grades and graduates
getting better jobs.

Seeing student achievement is the greatest reward for teachers and
principals.

1t is exciting to witness educational quality improvement through
efficient management.

Discussion/Implication

Despite cultural differences, school principals in Turkey and the
United States confront similar problems in the daily operation of their
schools. School safety, student achievement, continuous changes in rules
and regulations, budgetary constraints, and curriculum updates are some
of the most common issues in schools of Turkey and the United States.
As Turkey opens itself to more international education ideas, the beliefs
across the two countries regarding school administration may become
closer. One current example resulting from this study is the sharing of
viewpoints by principals of the two countries regarding the professional
responsibilities and fulfillment of their principalship. The significant
difference in principal’s character between the two countries is probably
due to the fact that principals in Turkey are all tenured while principals in the
United States are not. In addition, principals in the United States continue
to be scrutinized more and more stringently in professional accountability
under new legislatures. In administrative duties, the difference between
principals’ perceptions between the two countries could lie in the fact that
principals in the United States are under pressure as part of the No Child
Left Behind mandates to demonstrate progress in student achievement.
Therefore, principals in the United States tend to examine all aspects of
school operation that could possibly link to student achievement.

Conclusion

Differences in the school principal profiles of Turkey and the
United States are inevitable despite increasing contacts between the
two countries. These differences, though narrowed in recent years, will
continue to exist because of basic differences in cultural orientation,
political views, and developmental needs of the two countries. Principals
in Turkey and the United States confront many similar problems in their
daily school functions. However, unique political infrastructures of their
locations determine how they address these problems to meet the individual
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demands of their own societies. Understanding of common challenges
and emerging roles of principals in changing social and political settings
provide educational leaders of both countries the opportunities to share
their experiences, and success stories. The results can be beneficial for
educators in both countries and across the world (Flanary and Terehoff,
2000; Pont, Nusche and Moorman, 2008).

Recommendations for Future Studies

The exciting findings of this study simply unveil possibilities of
future studies to investigate further the similarities and differences between
school principalship between Turkey and the United States. Future research
is needed to examine principals’ roles and responsibilities at the secondary
school level. Because of differences in educational policies, program area
emphasis and complexity of daily duties, secondary school principals of
Turkey and the United States may be different in some perspectives while
similar in others. Furthermore, the researchers feel that future research
may take a more qualitative approach to interview school principals face-
to-face to solicit their points of view in exercising strong leadership of
their schools. This holistic approach of data collection is promised to be
rich and fulfilling.
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Appendix
PROFILE OF SCHOOL PRINCIPAL
School: Elementary Secondary
Gender: Male Female
Age: 21-30 31-40 41-50 51-60 61-70
Years in education:  1-5 6-10 11-15 16-20 21 ormore

Part I. Indicate the extent to which you agree or disagree with these statements inside the
parenthesis of the corresponding statement. Use the following rating scale:
1 = Strongly Disagree 2 = Disagree 3 =No opinion
4 = Agree 5 = Strongly Agree

A school principal:

CHARACTER
1. () leads the school with strong ethical standards.
2. () models ethical behavior in his/her daily administrative duties.

3. () establishes his/her creditability at work.

PROFESSIONAL KNOWLEDGE

4. () understands the politics of working successfully with government agencies.

5. () applies educational philosophies in assisting student academic development.

6. () has a strong background in strategies that improve student academic achievement.

7. () does not need administrative preparation to lead a school.

8. () improves his/her leadership skills by pursuing professional development opportunities.
PROFESSIONAL SKILL

9. () assigns faculty and staff to responsible positions compatible with their abilities.

10. () coordinates the work of different departments in the school.

11. () possesses strong analytical skills to manage daily school business.

12. () makes effective decisions for school improvement.

13.( ) manages his/her time appropriately to achieve the highest work efficiency.
ADMINISTRATIVE STYLE

14. () promotes democracy in school by involving stakeholders in shared decision-making.

15. () conducts self-evaluation of his/her performance.
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ADMINISTRATIVE DUTIES
16. () develops attainable goals and objectives for school improvement plans.

17. () places instructional activities as a first priority.

18. () prepares his/her school to meet future challenges.

19. () manages all school resources to support instructional activities.

20. () implements educational policies by thoroughly understanding their significance.
21. () develops the curriculum based on developmental stages of the students.

22. () creates and supports a conducive environment for learning.

PERSONNEL MANAGEMENT

23. () encourages faculty and staff to continually improve their areas of specialization.

24. () assists faculty and staff to accomplish their professional goals.

25. () encourages faculty and staff to actively participate in managing the school’s resources.

26. () assists professional development of faculty and staff by evaluating their performance.

STUDENT AFFAIRS MANAGEMENT

27. () develops a counseling program to assist students with their academic needs.

28. () Develops a positive school-wide student behavior management plan and enforces it
consistently.

29. () promotes positive learning attitudes among students.

30. () develops student interest in responsible citizenship and civic affairs.
Part II.  Please respond to the following questions about school principalship:

What do you perceive as the major responsibility of a school principal
What are the major challenges of a school principal today?
What is fulfilling about the work of a school principal

Other comments:
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Tletisim-2:

Tak Cheung Chan

Kennesaw State University

1000 Chastain Road Kennesaw, GA 31044-5591, USA
E-Posta: tchan@kennesaw.edu
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Ogrenmede Kisisel Sorumlulugu Artirmaya Yonelik Bir
Ogrenme ve Degerlendirme Yaklagima:
Portfolyo Degerlendirme

YENER OZEN
Erzincan Universitesi

Ozet. Giiniimiizde gegerligini koruyan 6l¢me ve degerlendirmeye iliskin yaklasimlarin
kuramsal temelleri daha ¢ok davraniggr yaklagimin etkisinde kalarak sekillenmistir.
19901 yillarda 6grenmeyi ve dgrenme Uriinlerini, diigiinme tarzlarini ve 6grenme
stillerini igine alan yeni 6l¢gme ve degerlendirme sistemleri olusturma gerekliligi ortaya
¢cikmistir. Bu ¢abalarin iiriinlerinden biriside portfolyolar (6grenci gelisim dosyalari) ve
degerlendirilmesidir. Bu ¢aligmada, dgrencilerin performanslarint degerlendirmede ¢ok
6nemli bir role sahip olan 6grenci portfolyolarinin ne oldugu, kapsami, portfolyo gesitleri,
ozellikleri, uygulanisi, degerlendirilmesi, portfolyo degerlendirmenin avantajlari ve
dezavantajlart tizerinde durulmustur. Bu ¢alismanin amact, 6grencilerin performanslarint
degerlendirmede ¢ok 6nemli bir role sahip olan portfolyo degerlendirmeyi kuramsal
acidan incelemektir. Bu calismada, portfolyonun dzellikleri, igerigi, ¢esitleri, boliimleri,
hazirlama asamalari, gegerligi ve gilivenirligi ve degerlendirilmesi, avantajlar1 ve
dezavantajlart tizerinde durulmustur. Sonu¢ olarak, egitim ve Ogretim siirecinde
portfolyolarin kullanilmasinin {ilkemizdeki 6nemi vurgulanmustir.

Anahtar Kelimeler: Sorumluluk, Yapilandirmacilik, Portfolyo degerlendirme
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Personal Responsibility for Increasing an
Approach to Teaching and Learning: Portfolio Assessment

Abstract. Theoretical bases of the approaches still valid and used in measurement and
assessment have been shaped under the influence of behaviorist approach. In 1990 and
following years, necessity of new measurement and assessment systems which includes
products of teaching and learning, thinking and learning styles was appeared. One of the
products of these efforts was the portfolios and their evaluations. One of these methods
for evaluating students' performances is the portfolios and its evaluation. In this research
it has been put great importance on what student portfolios are, which have a very great
important role for evaluating students' performance on their learning and development.
At the same time, it has been expressed what materials can be included in a students'
portfolios, its types, properties and application, its advantages and disadvantages, in what
way it can be used and evaluated. The purpose of this study is to theoretically examine
the portfolio assessment which is very important concerning assessment of students'
performance. In this study, meaning, characteristics, content, types, parts, preparation
phases, assessment, and reliability and validity of portfolios were examined. In addition,
advantages and disadvantages of portfolios were discussed. As a result, importance of
portfolio usage in education and training process in Turkey was emphasized.

Key Words: Responsibility, Constructivism, portfolio assessment

Okullar orgiin egitimin gerceklestirilmesinde en c¢ok pay sahibi
kurumlardir. Birgok kisinin bildiginin aksine okullar, sadece bilgilerin
ogrenen bireylerin beleklerine kazindigr kurumlar degildir. Okullar,
biligsel yap1 kadar duyussal ve devinigsel hedeflerin de gerceklestirildigi
kurumlardir (Babadogan; 2003,1). Ogretme ve dgrenmenin sorumlulugu
kolay is degildir ve Ogretmenler tarafindan is sansa birakilmamalidir.
Sorumluluk hissi kendiliginden gelisen bir his degildir ve ¢ocuklarin daha
sorumlu yetigebilmeleri i¢in bazi yeni egitsel diizenekler olusturulmasi ve
onlemler alinmasi gereklidir (Ozen, 2001,2).

Okullardaki en biiyiilk problem “yeteneksizlik”  degil
“sorumsuzluk™ olarak goriilmektedir (Jerkins, 1994,269). Her ne kadar
her ¢ocuk birbirinden farkli ise de; okulun asil sorumlulugu y18in olarak
bulunan bir¢ok bilgi, beceri ve tutumu belli bir diizen i¢inde ve esglidiim
ile bireylere kazandirmaktir. Bu gorev, okulun sorumluluklarini hem
cesitlendirmekte hem de genisletmektedir. Okullar bu goérevlerini, egitim
sisteminin sahip oldugu felsefi goriis cercevesinde gergeklestirmekle
yiikiimliidiir. Eger derslere dayali bir program modelinin egemen oldugu
bir sistem s6z konusu ise, bireylerin tutum ve davraniglar1 kazanmalari,
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icerigin kazanilmasindan sonra ele alinabilecek bir konudur. Eger birey ya
da sorun merkezli bir program anlayisi s6z konusu ise, ¢ocuklarin tutum
ve davraniglar1 en az icerik kadar 6nemli olacaktir.

Amacg

Bu makalenin genel amaci, 6grencilerin 0grenmede Kkisisel
sorumlulugu alma ve Ogrenme performanslarini artirmaya yonelik
yapilandirmact egitim modeli dogrultusunda portfolyo degerlendirmeyi
kuramsal agidan incelemektir. Bu amaca ulagsmak i¢in su sorulara cevap
aranmistir:

1) Sorumluluk nedir?

2) Kisisel sorumluluk nedir?

3) Yapilandirmaci egitim modeli nedir?

4) Portfolyo nedir?

5) Portfolyo igerigi ve 6zellikleri nelerdir?

6) Portfolyo gelistirme siireci, gecgerligi ve giivenirligi belirme

yollar1 nelerdir?

7) Portfolyo degerlendirme nasil yapilir?

8) Ogrenmede kisisel sorumlulugu artirmada portfolyonun

kazanimlar1 nelerdir?

Bilindigi tizere okul sistemimiz, yogun bir bi¢gimde sinav
merkezli olarak calismaktadir. Bu uygulama, kazanan ve kaybeden
cocuklar yaratmaktadir. Esasici bir egitim gelenegine ve derslere dayali
bir program hazirlama yaklagimina sahip oldugumuz siirece de bu
degismeyecektir. Ayrica okullarda stiregelen bu yaklasim evdeki ¢abalarla
da desteklenmektedir. Genellikle pek cok aile ¢ocuklarini okulda ve
evde itaatkar yapabilmek i¢in inanilmaz zaman ve enerji harcamaktadir.
Bununla beraber ayni ¢ocuklardan, bagimsiz ve yaratici diisiinebilen
kisiler olmasin1 beklemektedirler. Acik bir ¢eliski olarak ortaya ¢ikan bu
durum, istemek ve ulagsmanin ayni kavramlar olmadigini ¢ok net bigimde
ortaya koymaktadir. Ozetle burada bir planlama eksikligi goriilmektedir
(Babadogan, 2003,4). Giiniimiizde oOgretim hizmetinin yOnetiminde,
ogrencilerin akademik olarak sorumlu kilinmasi 6nerilmektedir. Akademik
sorumluluk, 6grencinin 6gretim hedeflerinin gergeklestirilmesine dontik
olarak belli etkinliklerde sorumluluk almasini ve bunu yerine getirmesini
gerektirir. Siif yonetimi konusunda yapilan arastirmalar, dgrencilerin
akademik olarak sorumlu tutulmasinda ortak goriis belirtmektedirler
(Goziitok, 2000,160).
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Gilinlimiizde sorumlu davranisin gelistirilmesinde geleneksel sinif
stireclerinin yerine aktif 6grenmeye dayali olusturulan yapilandirmaci
siif siiregleri yeglenmeye baslanmistir. Yapilandirmaci 6grenme kurami
ogrenme siirecinde Ogretmen ve Ogrenci rollerini degistirmekte ve
dgrenciyi tiim siirecin merkezine yerlestirmektedir. Ogrenciler smifa,
yasant1 ve bilgileri tarafindan sekillendirilen biligsel yapilarla gelirler.
Ogrenmenin olusabilmesi igin, yeni bilginin &grenenin amaglar1 ve
onbilgileri ile baglantili olmas1 gerekir. Ogretmen ise bilgiyi aktaran degil
yapilandirmaya yardimc1 olan kisidir.

Osrenmede Kisisel Sorumluluk

Egitim; 6grencileri yetiskinliklerinde onlardan beklenilen kisilik
ozelliklerini ve temel toplumsal degerleri 6gretmeyi igermektedir. Bu
baglamda temel bir deger olarak sorumluluk ve istenilen bir kisilik 6zelligi
olarak sorumlu davranis, egitim sisteminin temel hedeflerinden biri haline
gelmektedir. Tiim ana babalar ve egitimciler ¢ocuklarinin sorumluluk
sahibi birer insan olarak yetismelerini isterler ve onlara sorumluluk
kazandirmanin yollarini ararlar. Bazen ana babalar veya 6gretmenler bazi
cocuklarin veya belirli bir cocugun ¢ok sorumsuz oldugundan yakinirlar
veya ¢ok sorumlu bir ¢ocuk yetistirdikleri i¢in Oviiniirler. Hatta bir ev
hanimi, bir ig adami, bir politikaci, bir 6gretmen gibi yetiskinler de ¢ok
sorumlu ya da sorumsuz sifatiyla nitelenirler (Ozen, 2009,1).

Ayni1 sekilde sorumluluk sahibi vatandaslar yetistirmek 1739 sayil
Milli Egitim Temel Kanununda belirtildigi gibi Tirk Milli Egitiminin
de temel hedeflerinden birisidir. Sorumluluk kazandirmak sozel bir
bilgilenmeden ¢ok bir zihinsel beceri liriiniidiir. Diger bir deyisle sorumlu
davranigin “ne” oldugundan ¢ok “nasil kazanilacag1” énemlidir.

Sorumluluk kavrami bir¢ok yazar ve arastirmaci tarafindan,
kisinin kendi davraniglarimin veya kendi yetki alanina giren herhangi
bir olayin farkinda olmasi, davranislarinin ve durumlarin sonuglarini
istlenmesi olarak tanimlanmaktadir (Owens,1983,22). Ayrica, kisinin
kendi davraniglarinin ve yetki alanma giren olaym sorumlulugunu
hem ahlaki hem de yasal boyutta iistlenmesi beklenmektedir (Jerkins,
1994,246). Bir baska tanimlamada ise sorumluluk; secimler yapmak ve
bu se¢imlerin sonucunu ve etkilerini kabullenmek olarak tarif edilmistir
(Yalom, 1999,346). Her giin pek ¢ok konuda kararlar aliriz. Bu kararlar
belli bir durumda neler yapmamiz gerektigiyle ilgilidir. Kararlarin
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alinmasinda ve uygulamasinda oldugu gibi kararlarin sonuglarina katlanma
sorumlulugunu da yiiklenme durumundayiz. Kararlarin c¢esitliligi,
celiskileri de beraberinde getirmektedir. Nitekim ¢ogunlukla birden fazla
sorumluluk birbiriyle catisir. Boyle durumlarda catisan sorumluluklar
arasindan se¢im yapma gilindeme gelir (Ginott, 1973,72).

[Ikdgretim ve orta dgretim dgrencilerine bakildiginda gdze ¢arpan
kay1p izin kagitlari, unutulan 6devler, okulda unutulan cantalar, kitaplar
ve agilmak icin sizin derse baslamanizi bekleyen kursun kalemler...“Bu
cocuklar biraz sorumluluk sahibi olmayr ne zaman ogrenecekler?”.
Kendimize sordugumuzda ise, ¢ocuklar, sorumlulugu biz 6grettigimiz
zaman Ogrenirler cevabr belirir. Ogretmenin (8gretmek) sorumlulugu
kolay is degildir (6grenmek de dyle) ve dgretmenler tarafindan is sansa
birakilmamalidir. Sorumluluk hissi kendiliginden gelisen bir his degildir
ve ¢ocuklarin daha sorumlu yetisebilmeleri i¢in bazi tedbirler alinmasi
gereklidir (Jerkins, 1994,269).

Insanin dogustan getirdigi mirasin en onemlisi bazi1 dgrenme
yetenekleridir. Bu yetenekler 6grenme yoluyla ise yarar bir duruma
getirebilecegi gibi, ayn1 yolla zararl bir hale de sokulabilir. Ayni zamanda
ogretmeme yoluyla da bu yetenekler koreltilebilir (Akbaba, 2006,2). Bu
o0grenme yeteneklerini kullanarak Ogretmenler 6grencilerini; saglikli,
kendilerine ve topluma yararli, olgun bir kisilik sahibi, sorumluluklarinin
bilincinde ve bunlar1 yerine getiren, sosyal beceri diizeyleri yiiksek ve
mutlu kisiler yapabilmeleri i¢in ugragmalari toplumsal ve kurumsal bir
gerekliliktir (Giilacti, 2009,2).

Nelson ve Low (2003,1), sorumlulugu bir kavram olarak
ele alip bireysel sorumluluk adi altinda tanimlamaya c¢alismislardir.
Onlara gore, bireysel sorumluluk kendi sorumlulugunu istlenebilmek,
kendinden sorumlu olmak, basardiginda digerlerini degil, sadece kendini
kutlamak ve basaramadiginda ise sadece kendini suglamaktir. Bireysel
sorumluluk, yasamda amag belirleme ve bu amaca ulagsmak i¢in tiim
sorumluluklart tistlenme istegidir. Boylece birey amaglarina ulagmadaki
basarisizliklarindan dolay1 digerlerini degil, sadece kendini suclar.

Sorumluluk sahibi kisiler, yasama gerektigi kadar uyum
gosterebilmis, mutlu, baskalarina karst oldugu olclide kendilerine
kars1 sorumluluklarimi da dengeli olarak yerine getirenlerdir. Tim
ana-baba ve egitimciler, ¢ocuklara sorumlulugu Ggretebilmenin
yollarin1 aramaktadirlar; ancak bu, zorlamayla olusturulamaz. Gozlem
ve arastirmalar gostermektedir ki c¢ocuklarda bir zorlama sonucu



114 Yener Ozen

benimsenen isler, sorumluluk duygusunun kazanilmasinda hi¢bir olumlu
etki olusturmamaktadir. Bu iglerin yaptirilmasinda gosterilecek asiri
zorlamayla ana-babaya itaat eden ¢cocuklar saglansa bile, kisiligin olusum
ve gelisiminde olumsuz etkiler yaratabilir (Altinkoprii, 1999,170).
Sorumlu davranig gelistirme, su ana kadar yapilan saptamalarla pek ¢ok
kavramla i¢ i¢e gegmis durumdadir.

Kuskusuz c¢ocuklar sorumluluk duygusuyla dogmazlar; ancak
sorumluluk sahibi olma 6grenilebilir. Sorumlu davranis gelistirebilmek
icin birtakim kurallar vardir. Bunun igin ister dgretici isterse ana baba
olunsun cocukla arkadas olunmasi, i¢inde bulunulan anla ugrasilmasi,
deger yargilarinin yorumlanmasi, yeni bir davranis kazandirmaya
yonelinmesi, ¢ocugun planlarmi uygulamasina olanak verilmesi,
bahanelerden uzaklasmasinin saglanmasi, cezaya yer verilmemesi
ve siirekli miicadele edilmenin bir davranis kalibi haline getirilmesi
gerekmektedir (Babadogan, 2003,3). Kisisel sorumluluk, yasamda
amag¢ belirleme ve bu amaca ulagsmak i¢in tim sorumluluklari tistlenme
istegidir. Boylece birey amaglarina ulagsmadaki basarisizliklarindan dolay1
digerlerini degil, sadece kendini suglar.

Kisisel sorumluluk kisinin kendisine yonelik sorumlulugu olarak
ele alimnmaktadir ve kisinin kendi benligine yonelik sorumlulugu ve
kisinin kendi bedenine yonelik sorumlulugu olmak iizere iki kisimda
incelenmektedir (Hamilton & Fenzel, 1988,68). Kisisel sorumluluk kisinin
kendi benligini giiclii kilmak adina ¢abalarini, digerleriyle baskalarinin
siirlarint zorlamayan ve saygiya dayali bir iletisimi benimsemesini, kendi
se¢imlerinden sorumlu olmasini ve bu se¢imlerin sonuglarini istlenmesini,
kendi hayatin1 kendinin yonlendirmesini, fiziksel ve duygusal iyi olusunu
saglamasini, sorumlu bir bi¢gimde hissetmesi ve diisiinmesi gibi 6geleri
icermektedir. Kisinin kendisine karsit saglikli bir kimlik kazanmak,
saglikli degerler edinmek, saglikli algilama ve degerlendirme yollarina
sahip olmak ve saglikli kisilerarasi iligkiler gelistirmek gibi sorumluluklari
bulunmaktadir (Messina, 2004,83). Kisisel sorumluluk, yasamda agik
amaclar belirleme ve bu amaglara ulasmak i¢in tiim sorumluluklar1 ve
gorevleri tamamiyla kabullenmektir. Sorumlulugu yiiksek olan birey
tistlendigi isleri ve gorevleri ¢ok zor olsa bile tamamlar ve yaptiklarinin
sonuglarina katlanir. Bu kisiler genellikle, yapilmas1 gereken bir goérev
oldugunda digerleri tarafindan gorevi tamamlamak i¢in secilirler (Nelson
ve Low, 2004,84).
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Geleneksel siniflarda 6gretmenin temel sorumlulugu, 6grenciye
bilgiyi dogrudan aktarmaktir. Ogretmen dgrencilere ne dgreneceklerini
kitaplara ve diger kaynaklara uygun olarak nasil yorumlayacaklarini
sOyler. Geleneksel siniflarda 6gretmen ‘gercekleri’ bilmeli ve bunlari
ogrencilerine aktarmalidir. Ogrenciler 6gretmenin sdyledigini not alir ve
Ogretmenin anlamlandirdig bicimde diinyay1 anlamaya caligirlar. Basarili
Ogrenciler 6gretmenin kavramlarima benzeyen kavramlar gelistirirler.
Yapilandirmaci siniflarda ise dgretmenin rolii bilgiyi 6grencilere basitce
aktarmak ve 6grencilerin yanlislarini diizeltmek degildir. Ogrencinin yeni
diistinme yollar1 gelistirmesine yardimci olmak ve 6greneni etkin kilmak
yapilandirmaci 6gretmenin temel gorevidir. Etkin olmak yalnizca fiziksel
olarak hareket halinde olmak demek degildir; 6grenenlerin biligsel acidan
etkin olmasi yani diisiinmesi, elestirmesi, sorgulamasi, 6n bilgilerini
harekete gegirerek yeni anlamlar olusturmasidir. Ogretmen 6grenme
yasantilarint diizenlemek ve etkin katilimi saglamak i¢in 6grenenlerin
bakis acisi, ilgi ve gereksinimlerinden yola ¢ikmalidir.

Osgrenmede Bireye Kisisel Sorumluluk Kazandiran Egitsel
Yaklasim: Yapuandirmacilik

Geleneksel egitim anlayisini sekillendiren felsefe pozitivizmdir.
Pozitivist felsefe, bilginin nesnel oldugunu benimsemis, kisinin disinda var
olan bilginin kesfedilerek ortaya ¢ikarildigini savunmustur. Bu felsefenin
yonlendirdigi egitim anlayisi ise, nesnel oldugu kabul edilen bilgileri
kitaplara yerlestirmis ve 6gretmenleri de bu bilgilerin transferini saglayan
bir aract konumunda gorevlendirmistir. Ancak 6grenme ve gelisim yollar1
ile ilgili goriisler hizli bir sekilde gelismekte ve dgretimde odak nokta
ogretmenden 6grenciye kaymaktadir. (Ersanli ve Uzman, 2007,48). Gegen
ylizyilin baglarindan itibaren konusulmaya baglanan ve ikinci yarisindan
itibaren de arastirmalara sik sik konu olan yeni paradigma bilginin
kesfedilmedigini yorumlandigini, ortaya ¢ikarilmadigini, olusturuldugunu
yani kisi tarafindan yapilandirildigini savunmustur. Yapilandirmacilik
basta, Dewey olmak {izere, Piaget, Bruner, Vygotsky gibi kuramcilarin
calismalarinda genis dl¢lide yer almistir. Giiniimiizde ise, yapilandirmaci
yaklasim nesnelci yaklasima ve buna bagl olarak yasanan o&gretim
sorunlarina alternatif olarak ortaya ¢ikmaktadir (Goktas, 2003,24).

Yapilandirmaci yaklasim bireyin bilgiyi oldugu gibi almak
yerine kendi anlamlandirdigi ve zihninde yerlestirdigi semaya baglh
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olarak dgrenmesidir. Ogrencilerin var olan formiillerden hareket ederek
problemleri ¢ozmesi yerine, kavramsallastirdiklar1 bilgileri onceki
bilgileriyle kendi 6znel durumlarina uyarlayabilmesini hedef edinen aktif
ogrenme siirecini izlemelidirler (Ozden, 2005,54-55).

Bu baglamda yapilandirmacilik, 6grencilerin belirli bir konuda bir
anlayis yaratmalar1 i¢in kendi deneyimlerini kullandiklari, bilginin dogasi
ve yapilandirma siirecinin nasil oldugu, nelerden etkilendigi gibi sorulara
yanit bulmaya ¢aligmaktir. Ogrenmeyi bir anlamda yapilandirma siireci
olarak ele alip, bilginin &grenci tarafindan yapilandirildigini savunan
ogrenci merkezli bir 6grenme yaklasimidir (Ersanli ve Uzman 2007). Bu
bilgilerden hareketle yapilandirmact yaklagimin bir 6gretme kurami degil
bir 6grenme kurami oldugunu, sinif ortamina yansimalarinin 6grencinin
ilgisini ve dikkatini ¢ekecek biligsel, duyugsal ve sosyal etkinliklerin
diizenlenmesine bagli oldugunu goriiyoruz.

Yapilandirmaci yaklagimidiger 6gretme ve 6grenme kuramlarindan
farkli kilan oOzelligi ise bilgiyi nesnel bir gergek olarak gormeyip,
ogrenmede mutlak dogruluk anlayisini reddetmesidir. Bu anlay1s, pozitivist
Otesi olarak yorumlanan yapilandirmact anlayisla pozitivist olarak
yorumlanan davranis¢i ve bilgiyi isleme gelenekleri arasinda; 6grenmenin,
bilginin ve gercekligin nasil tanimlanmasi gerektigi konusunda ikilem
yaratmistir (Demirel, 2005,39). Yapilandirmaci yaklagimda o6grenme
etkinlikleri 6gretmen tarafindan belirlenmez, 6gretmen ve Ogrenenler
etkinliklere birlikte karar verirler. Ayrica bu etkinlikler 6zgilindiir ve
alanla ilgili problemleri icermektedir. Yapilandirmaci egitim programinda
degerlendirme, 6gretmen ve 6grencilerle birlikte planlanan ve yiiriitiilen bir
stirectir. Degerlendirme 6grenmenin sonunda yer almaz, 6§renme siireci
ile birlikte devam eder. Sonug olarak, yapilandirmaci 6grenme kurami
egitim programinin tiim 6gelerini etkilemekte ve Ogretmen merkezli
yaklasimlardan oldukga farkli ve 6greneni etkin kilan bir 6grenme yapisi
sunmaktadir (Babadogan, 2003,3).

Yapilandirmact yaklasim modelini, Tiirk Milli Egitim Bakanligi
2004-2005 egitim-0gretim y1linda pilot uygulamaya ve 2005-2006 egitim-
ogretim y1li itibari ile tiim tilkede ilkdgretim ve orta §gretimde uygulamaya
koydu. Ciinkii giiniimiizde gegerligini koruyan 6lgme ve degerlendirmeye
iligkin yaklagimlarin kuramsal temelleri daha ¢ok davranisci yaklasimin
etkisi altinda kalarak sekillenmistir (Birgin, 2008,2). Davranig¢1 6grenme
kuramina dayanan 6lgme araclar (Slgiite dayal testler, ¢oktan se¢meli,
eslestirmeli, dogru-yanlis testler, vb.) ile 6grencinin bilgisi smirli bir
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zaman diliminde Olclilmekte, 6grenciye basarisini, eksikliklerini gérme
firsati vermemekte ve 0grencinin olusturdugu 6grenme semast hakkinda
yeterli bilgi sunmamaktadir (Mumme, 1990 Romberg, 1993; Shepard,
1989; akt: Kan, 2007,1).

Yine bu kurama dayali olarak yapilan 6lgme ve degerlendirme
etkinlikleriyle 6grencinin basit diizeydeki bilgi ve becerileri yoklanmakta
onemli ve karmasik bilgi ve becerileri ise yeterince yoklanamamaktadir
(Baki ve Birgin, 2004). Yapilandirmaci bilgi kurami ise, bireyin bilgiyi
olustururken aktif katilim1 ve g¢evresiyle sosyal etkilesim i¢inde olmasi
gerektigini savunmaktadir. Yapisalct bilgi kuramima gore, tiim Ogren-
meler zihindeki bir yapilandirma sonucu olustugu varsayimi iizerine
temellendiginden bireylerin 6grenme siirecinde daha ¢ok sorumluluk
almalar1 ve etkin olmalar1 gerekmektedir. Bu kurama goére 6grenme, yeni
bilgilerle dnceki bilgiler arasinda bag kurulmasiyla gerceklesir (Korkmaz,
2004,64-65).

Hangi Ogrenci Daha Cok Biliyor? Bu Ogrenci Ne Biliyor?
Kdagit-Kalem Testleri mi? Portfolyo Degerlendirme mi?

19901 yillarda, 6grenmeyi ve Ogrenme iriinlerini, diistinme
tarzlarini, 6grenme stillerini i¢ine alan 6l¢gme ve degerlendirme sistemleri
olusturma gerekliligi ortaya ¢ikmistir. Bu cabalarin {iriinlerinden birisi de
portfolyolar (68renci gelisim dosyalar1) ve degerlendirilmesidir. 1990'1
yillarin baglarinda Pearl ve Leon Paulson portfolyolara iligkin bir metafor
gelistirmislerdir. Portfolyolar1, dgrencilerin kendi birikimli tecriibeleri
vasitastyla, kendilerine iliskin anlamlar1 yapilandirdiklar1 laboratuarlar
olarak betimlemislerdir. Onlara gore, her portfolyo bir dykiidiir aslinda,
bu, 6grencilerin ne bildiklerinin ve neden bunu bilmeye inandiklarinin
oykiisiidiir. Ogrenciler, ne bildiklerini ve ne yapabileceklerini kendi
calismalarindan olusan 6rneklerle ispatlarlar (Paulson, Paulson ve Meyer,
1991; akt: Kan, 2007,1). Bu yeni degerlendirme anlayisi; giivenilir,
performans temelli, igbirligine dayali, etkin ve ger¢ek yasama iliskin
ogrenmeleri yansitan, ger¢ekci ve uygulanabilir ozelliklere sahiptir
(Korkmaz ve Kaptan, 2002,167). Portfolyonun ne oldugu kullanicilarin
amacma ve kullanim bi¢imine gore degistiginden tek bir tanim
yapilamamaktadir. Belirli bir siiredeki 6grenmelerin hem siire¢ hem de
iiriin yoniinden gozlenmesi amaciyla 6grencinin yaptigi tiim calismalari
kapsayan bir dosyadan bahsediliyorsa, bunun i¢in en uygun sozciigiin
"gelisim dosyast" oldugu soylenebilir (Alict, 2008,137).
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Egitimin ayrilmaz bir parcasini olusturan degerlendirme (Oncii,
1999,29), belirli amagclar i¢in Ongoriilen Olgiitler dikkate alinarak bir
irtinti, hizmeti ve gorevi bilinglice yargilama etkinligidir (Karaagacli,
2002,32). Bu etkinlik egitimin basinda, egitim siirecinde ve sonunda
yapilir. Portfolyo degerlendirmede, 6grencinin belli bir siire¢ icinde bir
veya birka¢ alandaki becerilerini yapmis oldugu g¢alismalar1 veya gos-
terdigi davraniglart diizenli ve birikimli olarak toplanmast ile elde edilen
delillerin 6nceden belirlenen 6lgiitlere gore dl¢iiliip degerlendirilmesidir
(Birgin, 2002,3). Diger bir ifade ile portfolyo degerlendirme, 6grencinin
ogrenme siireci igerisindeki performansinin ve basarisinin kaydedilmesidir
(Korkmaz ve Kaptan, 2002,167). Portfolyo degerlendirme siireci ise,
bireyin 6grenme siireci i¢erisindeki gelisimini yine birey tarafindan se¢ilen
tirtinlerle gdsteren ve bireyin kendi 6grenmeleri hakkinda 6z degerlendirme
yoluyla farkindaligini arttiran ¢ok yonlii bir alternatif degerlendirme
bi¢imidir. Uluslararasi ¢esitli kuruluglar tarafindan benimsenen ve yayin-
lanan standartlarda, degerlendirme etkinliginin 6grencinin neyi yapip
yapmadigmin yaninda neyi bildigini ortaya koymasi, 6grenmesini des-
teklemesi, yazili sozlii ve eylemsel olarak performansini agiga ¢ikaran
cesitli 0lcme ve degerlendirme ara¢ ve tekniklerinin kullanilmasini
onermektedir (NCTM, 1995, 2000).

Portfolyolarla yapilan degerlendirmenin temel amaci, 6grencinin
O0grenme siirecini ve sonucunu birlikte degerlendirerek, 6grencinin nasil
bir gelisim izledigini belirlemektir (Atilgan, 2007,366). Ogrencinin yaptig
caligmalarin sistematik olarak toplanmasi sonucu olusturulan bireysel
gelisim dosyalar1 6grencinin farkli yeteneklerini ve diizeylerini, giiclii
oldugu yonlerini, basarilarini ve bir siire¢ i¢cindeki gelisimini biitliniiyle
degerlendirme imkéni vermektedir. Portfolyolarin degerlendirilmesiyle
ogrencilerin neler 6grendikleri, 6grenirken nasil bir yol izledikleri,
nasil diisiindiikleri, nasil soru sorduklari, nasil analiz yaptiklari, bilgiyi
nasil yapilandirdiklart ve diger insanlarla nasil iletisim kurduklar
gozlenebilmektedir. Oysa kagit-kalem testleri kullanilarak yapilan
degerlendirme siirecinde bu beceriler gozlenemez.

Bilgi caginda basarili olabilmek i¢in giiniimiizdeki 6grencilerin
kendinden onceki nesillere gore daha karmasik ve birbirine gegmis
diisiinme diizeyi ve davraniglar oriintiisii olusturmalar1 gerekmektedir
(Bastiirk, 2005). Bu diisiinme diizeyi ve davranis Oriintiisiinii degerlen-
dirmek i¢in geleneksel 6lgme araclar1 yetersiz kalmaktadir.
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Osrenci Gelisim Dosyalarimn (Portfolyolarin) Ozellikleri

Ogrenci gelisim dosyalar1 genel olarak asagidaki 6zelliklerinden
dolay1 geleneksel 6lgme araglarindan farkli yapidadir. Portfolyolarin genel
olarak tasidigi ozellikler Chang (akt: Kan, 2007,136)'dan yararlanarak
asagida Ozetlenerek verilmistir.

1.Bireyseldir: Portfolyoda bireysel icerik se¢imi ve bireysel tarzin
yansimasi vardir. Bagka bir ifade ile portfolyo, bireysel se¢imlere gore
hazirlanmis ve yapilandirilmistir. Ogrencinin bireysel gelisimini gosterir.

2.Gelisimcidir: Portfolyo, 6grencinin gelisimini gorebilmesine
yardimcei olabilmektedir. Ogrencinin belirli bir zamandaki gelisimini ve
O6grenmelerini temsil etmektedir.

3.0zgiindiir: Portfolyo, dgrencinin kendi iiriinlerinden olusan bir
dosyadir. Geleneksel testler, 6grencinin sahip oldugu potansiyeli tim
yonleriyle yansitamaz. Portfolyo ise somut 0grenme fliriinlerini goster-
mesi ve belirli bir zamandaki gelisimini sergilemesi nedeniyle otantik
(6zgiin) bir degerlendirme teknigidir.

4.Performans temellidir: Gelisim dosyalar1 hedefe dayali 6gren-
meyi vurgulamalidir. Ogrencinin kendisine bir hedef belirleyerek bu he-
defe yonelik ¢alisma yapmasini saglar.

5.Secicidir: Portfolyo &grenciye, portfolyonun igerigini ve nasil
bir yapilanma ile sunacagina karar verme hakki tanimaktadir.

6.Etkilesimcidir: Ogrenci portfolyo araciliiyla 6gretmen ve ar-
kadaslariyla ¢caligmalarini paylasir, bu da etkilesimi arttirir.

7.Yansiticidir: Portfolyo, 6grencinin kendi 6grenmelerinin kanit-
larin1 yansitmasini saglar. Ayrica, harcadigi cabayr gérmesi ve deger-
lendirmesine de imkan verir.

Osrenci Gelisim Dosyas Tiirleri

1.Calisma (belge) Portfolyosu: Ogretmen-6grenci portfolyosu
olarak da adlandirilan ¢alisma portfolyosu (Atilgan, 2006,370), 6gren-
cinin belli bir zaman diliminde hedeflere yonelik olarak gerceklestirdigi
gelisme ve ilerlemelerini gosteren biitiin c¢alismalar1 igerir. Bu tiir
portfolyolar, 6grencinin kisa veya uzun siireli olarak siirdiirdiigli caligsma-
larin toplandig1 dosyalardir (Birgin, 2003). Bu tiir portfolyolarin amaci,
ogretmenle birlikte 6grencinin gelisiminin degerlendirilmesidir (Atilgan,
2007,370).
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Calisma portfolyosunda, 6grencinin {irlinlerinden Ogretmenin
rehberliginde secilen biitiin ¢aligmalar vardir (Kutlu, Dogan ve Karakaya,
2008:107). Calisma portfolyosunun hazirlanmasinda; Ogretmen ve
ogrenci siirekli fikir aligverisinde bulunarak, dosyaya neleri koya-
caklarii ya da neleri ¢ikaracaklarini birlikte kararlastirirlar. Bu tiir ge-
lisim dosyalar1, 6grencilerin belli bir siire¢ icinde topladiklari ¢alisma-
lar ile 6nceden belirlenmis hedefler dogrultusunda nasil ilerlediklerini
ve gelistiklerini yansitir. Bu tiir dosyalarin hazirlanmasina aile iiyeleri
de katkida bulunabilirler (Atilgan, 2007,370; Bahar, Nartgiin, Durmus
ve Bigak, 2006,75). Bu tiir dosyalardaki calismalara puan verilmez,
ogrenciye durumu ile ilgili geri bildirim verilir.

2. Vitrin (yansitma) portfolyosu: Bu tiir portfolyolar, 6grencinin
kendisini en iyi yansittifina inandig1 temsili degeri olan caligmalari
(trlinleri) igerir (Bahar, Nartglin, Durmus ve Bigak, 2006,108). Baska
bir ifadeyle, 6grencinin belli bir siirecteki ¢alisma iiriinlerinin aksine,
cogunlukla 6grenme liriinlerinin son durumunu (6rnegin, dénem odevleri,
tamamlanmigprojeler, vb.) kapsar. Butiir portfolyolar, genellikle 6grencinin
kendi sectigi calismalardan olusur. Becerilerini ve ¢calismalarini sergileme
amaciyla en iyi ¢calisma Orneklerini sunan bir sanat¢inin portfolyosu, bu
tip portfolyoya drnek olarak gdsterilebilir. Bu tip portfolyolar iiriin odakli
portfolyolar olarak da diisiiniilebilir. Bu nedenle, sadece tamamlanmis
calismalar dosyada yer alir, taslak ve bitirilmemis calismalar ise dosyada
yer almaz (Atilgan, 2007,371). Vitrin portfolyolarma {iriin se¢iminde
ogretmenin de hazir bulunmasi ve goriis bildirmesi yararlidir. Bu tiir
portfolyolar genellikle 6grencilerin bagar1 diizeyini belirlemek (diizey
belirlemeye yonelik degerlendirme) amaciyla kullantlir.

3. Degerlendirme portfolyosu: Ogretmenin alternatif portfolyosu
olarak da adlandirilan bu tip portfolyolar, 6grenciyi degerlendirmek i¢in
ogretmenin ihtiya¢ duydugu biitiin kayitlart igerir ve dgrencinin en iyi
calismasindan daha ¢ok seyler kapsayabilir (Korkmaz, 2004,187). Bu tip
portfolyolar, 6gretim programlarinda belirlenmis amaclar ve kazanimlar
dogrultusunda 6grencinin gelisimini gosterir (Kutlu, Dogan ve Karakaya,
2008,108). Bu tiir portfolyolarda amag, dosyaya konan her ¢alismanin
puanlanarak Ogrenci basarisinin degerlendirilmesidir. Portfolyodaki
caligmalar puanlanirken bazilarina digerlerinden daha fazla puan verilir.
Toplam puan, 6grenci basarisini degerlendirmede 6l¢me sonucu (6l¢iim)
olarak kullanilir. Bu portfolyolar, diizey belirlemeye yonelik degerlendirme
icin kullanilabilir ve 6gretim programindaki hedef ve davranislardan
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cogunun kazanildigin1 gésteren o6rnek ve en iyi ¢alismalari igerir. Bu tiir
portfolyolar1 degerlendirmede biitiinciil (holistik) bir yaklagim benimsenir
(Bahar, Nartgiin, Durmus ve Bigak, 2006,75).

Portfolyolarin Icerigi

Portfolyolarin tiim ¢alismalarin toplandig1 dosyalar olarak algilan-
masinin hem 6grenci hem de dgretmenler igin fazla bir énemi yoktur.
Portfolyolarin igerisinde, 0grencilerin biitiin ¢alismalar1 yerine, dersin
O0gretim programinda belirlenen hedefler dogrultusunda performansla-
rin1 en iyi yansitan seckin ¢alismalarin ve 6grencilerin hedefler dogrul-
tusundaki gelisim ve ilerlemelerini kanitlayan belge ve dokiimanlar yer
almalidir. Portfolyolar kullanilirken igerisine nelerin konacagi, kapsa-
minin neler olacagi, bu ¢alismalarin nasil segilecegi ve portfolyolardan
elde edilecek bilgilerin nasil kullanilacagi belirlenmelidir (Valencia,
1990). Bireysel gelisim dosyasina konacak olan caligmalarin se¢iminde
her 6grencinin sahip oldugu zihinsel, duyussal, devinissel 6zelliklerin,
gecirdigi tecriibelerin, etkilesimde bulundugu sosyal ortamin ve sahip
oldugu sosyo-ekonomik diizeyin farkli oldugu goz 6niinde bulundurul-
malidir. Bu nedenle her bir 6grencinin bireysel ve grup olarak goster-
dikleri performanslari biligsel, duyussal ve devinissel becerileri yansitacak
sekilde tasarlanmalidir (Sewell ve Digerleri, 2002; Akt: Baki ve Birgin,
2004a). Bireysel gelisim dosyalar1 6grencinin yeteneklerini, ilgilerini,
ithtiyaclarini, degerlerini, gii¢lii ve zayif yonlerini ortaya koyacak nitelikte
olmalidur.

Bireysel gelisim dosyalarinda hangi ¢alismalarin yer alacagina 6g-
retmen ve 6grenci birlikte karar verir. Ozellikle bireysel gelisim dosyasina
girecek calismalarin belirlenmesinde 6grenci katiliminin saglanmasi
sorumluluk ve sahiplenme duygusu gelistireceginden oldukca 6nemlidir.
Bireysel gelisim dosyasinda kag ¢alismanin bulunacagi her bir ¢alismanin
hangi amaca hizmet edecegi, ¢aligmalarin ni¢in dosyada bulunduguna ait
aciklayici bilgilerin bulundurulmasi 6nerilmektedir (Barton ve Collins,
1997). Bireysel gelisim dosyas1 iginde bulunmas1 gereken ¢calismalar ama-
ca gore degisiklik gostereceginden bu dosyalarda hangi tiir ¢alismalarin
bulunmasi gerektigine dair kesin bir kural yoktur. Ancak, 6grenci geli-
sim dosyasinda 6grencinin 6grenme diizeyi ve gelisimiyle ilgili miimkiin
oldukga farkli tiirden belgelerin olmasi arzulanir (Tan, 2006,476). Ogrenci
gelisim dosyalarinda asagidaki boliimler yer almalidir (Kutlu, Dogan ve
Karakaya, 2008,118-122).
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Portfolyonun Béliimleri

1. On Béliim / Giris Béliimii

Bu boliim, kapak sayfasi, i¢indekiler sayfasi ve 6grenci tanitim
sayfasindan olusmaktadir.

a. Kapak sayfasi: Portfolyoyu kimin hazirladigin1 gosteren sayfa-
dir. Bu sayfada 6grencinin adi ve soyadi, sinifi, numarasi, dersin adi ve
ilgili dersin 6gretmeninin ad1 ve soyadi bulunur. Bu bilgilerin kapak
sayfasina yerlestirilmesini 6grencinin kendisi tasarlayabilir.

b. Igindekiler sayfasi: Dosyanin hangi sayfasinda ne oldugunu be-
lirten sayfadir. Bu sayfada ¢alismanin adi, tiirii ve dosyaya konma tarihi
de belirtilir.

c. Ogrenci tanitim sayfasi: Ogrencinin kendisini portfolyo oku-
yucusuna tanittig1 sayfadir. Bu sayfada 6grencinin 6zgecmisi ile ilgili
bilgiler yer alir (68rencinin ilgili dersi almadan 6nceki dersle ilgili bilgi,
beceri ve tutumlar1 ne idi, simdi nedir?, nelerden hoslaniyor, vb.) Degisim
ve gelisimleri hangi boyutlarda ve diizeyleri nedir? Bu sayfa 6grenci ve
siif diizeyine gore degisebilir.

2. Ana boliim

Bu boliimde, 6grenci ¢alismalart ve bu ¢alismalara ait, 6grenci,
veli ve 6gretmen degerlendirmelerinde kullanilabilecek ve gegerlilikleri
ve giivenilirlikleri saglanmis 6lgme araclar1 bulunur.

a. Oz se¢im formu: Ogrencinin dosyaya koymayi diisiindiigii ca-
lismalar i¢in doldurdugu formdur. Bu formda 6grenci bu ¢alismay1 ne-
den sectigini ve calisma icin nasil bir yol izleyecegini anlatir. Ogrenci
bu formu doldurmakla yapacagi ¢aligmanin ana hatlarin1 ve planmi be-
lirlemis olmaktadir.

b. Ogrenci galismalari: Ogrencinin istegi ile dosyasinda olmasini
istedigi etkinlikler (projeler, tasarimlar, ddevler, vb.). Hangi tiir calis-
malarin portfolyoda yer alacagi onun uygulanis amacina bagli olarak
degisir.

c. Oz degerlendirme formu: Ogrencinin ¢alismasini tamamladik-
tan sonra calismanin Onceden belirlenen Olgiitlerin ne kadarini karsi-
ladiklarin1 veya ne derecede karsiladiklarini belirlemede kullandiklar
formdur. Bu form sayesinde 6grenci ¢alismasini yaparken gecirdigi sii-
reglerle ilgili degerlendirmeler yaparak algilarmi fark edebilmekte ve
giiclii ve zayif yonlerini gorebilmekte ve daha sonraki ¢alismalar i¢in bu
algilarindan yararlanabilmektedir.
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d. Akran degerlendirme (6grencilerinin birbirlerini degerlendirme)
Formu: Ogrencilerin yaptiklar1 ¢alismalar: bitirdikten sonra belirlenen
Olciitlerden ne kadarmi karsiladiklarini/ ne derecede karsiladiklarini
belirlemede kullandiklari formdur. Bu form hem {iriiniin hem de siirecin
degerlendirilmesinde kullanilabilmektedir (Alici, 2008,152). Bu form
sayesinde Ogrenci akranlarinin degerlendirmelerinden yararlanir ve
arkadaslarinin  kendisiyle ilgili algilarim fark eder ve daha sonraki
calismalarinda bu algilarindan yararlanir.

e. Grup degerlendirme formu: Ogrencilerin grup arkadaslariyla
birlikte yaptig1 calismalardan sonra doldurduklar1 formdur. Bu form 6g-
rencinin grup arkadaslariyla yaptig1 ¢aligmaya iliskin algilarini kapsar.
Bu formun uygulanip degerlendirilmesiyle 6grenci, grup arkadaslarinin
kendi performanst hakkindaki algi ve goriislerini 6grenmis olur. Ayrica
grup lyelerini bireysel degerlendirmelerde ne 6lciide adil davrandigi ve
her liyenin bireysel ¢calismaya katkisinin ne kadar farkinda oldugu ortaya
konabilmektedir

f. Dereceli puanlama anahtari: Goodrich (2001), dereceli puan-
lama anahtarin1 “bir isin pargalar1 icin Olciitlerin listelenerek puanlan-
dig1 bir ara¢” olarak tanimlamaktadir. Genellikle 6gretmen tarafindan
Ogrenci ¢alismalarinin puanlanmasinda kullanilan bir 6lgme aracidir.
Ornegin, bir makaleyi degerlendirmek igin hazirlanan dereceli puanla-
ma anahtarindaki oOlgiitler, “amag, organizasyon, ayrinti, konaklama,
ulagilabilirlik, sonug, yazim kurallarina uygunluk™ olarak belirlenebilir.
Iyi bir dereceli puanlama anahtari, her bir &lgiitiin sahip olmasi gereken
niteliklerin diizeyini de belirtir (Aslanoglu, 2003; Sefer, 2007).

Portfolyolarin Gegerlik ve Giivenirligi

Portfolyolardan elde edilen verilerin 6nceden belirlenen hedeflere
hizmet edebilmesi i¢in hazirlanan portfolyolarin gegerli ve giivenilir ol-
masi1 gerekir. Dubrovich (2002), portfolyodan 6grenci performanslarina
iligkin olarak elde edilen verilerde bulunmasi gereken &zellikleri soyle
siralamaktadir.

1. Genel gegerlik (Universal): Elde edilen verilerin bir kaynaktan
veya 6gretmenden degil de bircok kaynak veya uzmandan elde edilmesi
gerekir. Farkli kaynaklardan elde edilen verilerin ayni sonucu iiretmesi
gecerligin kanit1 olarak kullanilabilir. Boylece portfolyolardan elde edilen
puanlarin veya puan takimlarinin 6l¢iilen 6zellik yoniinden 6grencilerin
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gercek diizeylerini yansitmasi saglanabilir. Ayrica puanlayict yanliliginin
onlenmesi, portfolyolardan elde edilecek puanlarin gegerligini artirabilir.
Bunun i¢in 6grenciye ait bir caligma (makale, proje, aragtirma raporu, vb.)
degerlendirilecekse, bu calismanin kime ait oldugu bilinmeden dereceli
puanlama anahtar1 veya kontrol listeleri ile puanlanmasi onerilebilir.

2.Giivenirlik (Reliabilitiy): Ogrencilerden toplanan verileri pu-
anlayan Ogretmenler arasinda tutarlilik varsa, portfolyolart puanlama
giivenilirligi var demektir. Ogretmenler toplanan verileri puanlamadan
once puanlamanin nasil yapilacagi konusunda egitilmelidir. Giivenilir-
ligi artirmak i¢in Olgiilecek nitelige iliskin portfolyoda yer alacak par-
calarin degerlendirilmesine yonelik puanlama yonergelerinin (rubrik,
kontrol listeleri vb.) hazirlanmasi puanlayicilar arasindaki tutarliligi yani
giivenilirligi artiracaktir. Olgme araglarinda yer alan kriterlerin veya
Olceklendirme kategorilerinin agik bir sekilde ifade edilmesi de l¢limlerin
giivenilirligini artirmaktadir.

3. Anlasilirlik (Understandable): Portfolyolardan elde edilen bul-
gular basitlestirilerek anlasilir hale getirilmelidir. Portfolyo degerlen-
dirmenin gegerlik ve giivenilirligini belirlemede asagidaki yontemlere
basvurulabilir.

a. Ogrencilerin portfolyolarmndan elde ettikleri puanlarla,
portfolyonun kapsamina iliskin daha sonradan ortaya ¢ikacak performans
Olciileri arasindaki iligkinin diizeyinin incelenmesi (Bu bir anlamda
portfolyonun yordama gegerligini belirleme islemidir)

b. Ogrencilerin portfolyolardan elde ettikleri puanlarla, ayn1 konu
ya da konulara iliskin hazirlanmis objektif testlerden elde ettikleri puanlar
arasindaki iliskinin diizeyinin incelenmesi. Ancak, objektif testler ve
portfolyolar ile 6l¢iilmek istenen zihinsel siiregler farkli oldugu i¢in bu
yontem yaniltict sonuglar verebilmektedir (Kutlu, Dogan ve Karakaya,
2008,115).

c. Portfolyolardaki ¢alismalarin farkli 6gretmenlere birbirinden
bagimsiz olarak puanlattirilip puanlar arasindaki iligki diizeyinin belirlen-
mesi. (Bu bir anlamda puanlayici giivenilirligini belirleme iglemidir).

Portfolyo Degerlendirmenin Olumlu Yanlar:

Arastirmalar bireysel gelisim dosyalar1 ile degerlendirmenin gele-
neksel dlgme araclariyla yapilan degerlendirmelere gore karsilastirildi-
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ginda bir¢ok avantajlarinin oldugunu gostermektedir (Baki ve Birgin, 2002
Mumme, 1991; Ryan, 1998). Bu avantajlardan bazilar1 sdyle siralanabilir:
« Ogrencilerin, gii¢lii ve zayif yanlarmi gérmelerine, kesfetmelerine
ve anlamalarma yardimer olur. Ogretmene bireysel olarak 6grencilerin
O0grenme ihtiyaglarini daha saglikli bir sekilde belirleme imkani saglar.

* Portfolyolar daha karmasik ve iist diizey kazanimlarin degerlendi-
rilmesine imkan saglar.

* Portfolyolar hem 6gretim siirecinin hem de 6grenme {iriinlerinin
birlikte ve siirekli olarak degerlendirilmesi imkani1 saglarlar.

+ Oprenciye ogrenme siirecinde sorumluluk almasimi, ken-
di 6grenmesini izlemesini ve kendini degerlendirme yetenegine sahip
olmasini saglar.

« Ogrenciye, kendi kisisel goriislerini, degerlerini ve inanglarini,
beceri ve yeteneklerini, kendi amac¢ ve sezgileri hakkindaki ifadelerini
formiile edebilme ve yansitma imkan1 saglar.

* Portfolyolar, 6grencinin bireysel 6grenme becerilerini 6lgmeyi,
ailesiyle iletisimin artmasint ve ihtiyaglari dogrultusunda profesyonel
yardim almasini saglar.

« Ogrenci, 6gretmen, aile ve konuyla ilgisi olan diger 6grencilerin
ogrenmeleri konusunda fikirlerini paylagsmalari i¢in uygun bir ortam
olusturur.

 Ogrencinin gercek anlamdaki gelisimini daha saglikli ve
belgelerle izleme sans1 verir.

+ Ogrencinin 6grenme siirecinde gecirdigi asamalar hakkinda
veliye, dgretmene, okul yonetimine ve gelecekteki 6gretmenlerine bilgi
Verir.

» Ogretme daha gercekgi degerlendirme yapabilme ve gerektiginde
somut kanitlar sunabilme imkan1 saglar. Ogrencileri bagimsiz bir diisiiniir
olmaya tesvik eder ve var olan becerilerini gelistirerek kendilerine olan
giivenlerini artirir.

+ Ogretmenlerin giinliik rutin bir sekilde yazili smav kagitlarmi
puanlama yiiklerini azaltir ve ¢ok boyutlu puanlama sekilleriyle global
anlama, algilama ve diisiinme becerilerini degerlendirmeyi saglar.

» Ogrencinin belirli hedefler belirlemelerine ve gelisimlerini deger-
lendirebilmeleri i¢in sorumluluk almalarina yardim eder.

* Portfolyolar, 6grenci merkezli ve oOgrenci yOnetiminde
konferanslar i¢in ortam saglar.
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* Portfolyolar, velilere 6grencilerin zaman igindeki gelisimi ve
mevcut bagarilarini gosteren somut ornekler sunar.

» Ogrencinin kendini degerlendirerek 6z degerlendirme yapmasini
saglar.

* Portfolyolarin yukarida belirtilen avantajlarinin yani sira okulun
sorumlulugunu artirmasi, 6grencinin amag¢ ve 6grenmelerine iliskin or-
tak vizyon olusturmasi, 6grenci 6grenmelerine iliskin gercek durumun
tespit edilmesi, 6gretimi gelistirme ve degerlendirmede reform anlayisini
yansitma gibi avantajlar1 da vardir (Kan, 2007,138-139).

Portfolyo Degerlendirmenin Olumsuz Yanlart

Diisiik karsilastirilabilirlik ve giivenirlik: Portfolyolar1 da
icerecek bicimde bir¢cok performans tabanli test kolayca ya da anlamli
bir bi¢gimde tek bir puan ya da puan dizisine ¢evrilemeyebilir. Normatif
ya da standartlastirilmis testlerde oldugu gibi, toplum ve 6grenciler tek
tek puanlara daha aliskindir. Tek puanlar, sistem karsisinda ve yildan
yila karsilagtirilabilir bir 6zellige sahiptir. Performans tabanli testlerde
sonuglar rakamlar yerine kelimelerle ifade edildiginde bazi hak sahipleri
okul sisteminin daha az degerli oldugu veya Ggrenciler i¢cin daha az
sorumluluk iistlenildigi hissine kapilabilirler. Biitiin bunlara ek olarak
portfolyo degerlendirmelerde giivenirlik sartin1 karsilamak oldukca
zordur. Puanlayicilar ya da degerlendiriciler arasinda anlamli bir tutarlik,
belirli diizeyde giivenirligi saglamak onemlidir (Novak, Herman ve
Gearhart, 1996). Puanlayicilar arasinda yiiksek bir tutarligin olmamasi
puanlarin kullanigliligini 6nemli 6l¢iide azaltir. Sonuglar, bireyler, okullar
ya da zaman igerisinde glivenilir bir bicimde karsilastirilamaz.

Standart test durumlarini saglama zorlugu: Standart testler
ogrencilerin benzer durumlar ve kosullar altinda performanslarini
gostermelerini gerektirir. Portfolyo degerlendirme kullanilacagi zaman
performanst gdsterme sekli, ortam ve durumlart 6grenciden Ogrenciye
degisebilir ve Ogretmen yanliliklari, 6grenci performanslart {lizerinde
etkili olabilir. Ogretmenlerin, dgrencilere sagladiklar1 destegin miktari,
ogrencilerin portfolyo c¢aligmalarma harcamasi i¢in verilen zaman ve
ogrencilerin caligmalarinin niteligi tizerinde dis kaynaklarin (arkadas,
ebeveyn vb.) ne derece etkili oldugu, portfolyo caligmalarina dayali
olarak yapilan ¢ikarimlarin gegerligini etkiler (Gearhart, Herman, Baker
ve Whittaker, 1993).
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Maliyet: Portfolyo degerlendirmeye dayali bir sistem gelistirmeye
iligskin diger bir engel; programin, zaman, emek, isgiicli ve para agisindan
diger yontemlere gore daha fazla maliyet gerektirmesidir. Portfolyolarin
ve parcalarin olusturulmasi, yiiriitilmesi ve puanlanmasi yogun bir
calisma, emek, isgiicli ve egitim gerektirir. Bu ylizden de maliyeti oldukca
yiiksektir. Egitimciler degerlendirme amaglarinin miifredatla uyusmasini
saglamak icin puanlama Olgiitleri ve puanlama (O6lgme) araclarini
gelistirmek i¢in cok zaman harcamaktadirlar. Ozellikle mevcudu fazla olan
kalabalik siniflarda uygulamasi olduk¢a zor, zaman alicidir ve ekonomik
degildir. Ogretmenin harcadifi zaman, emek ve is giicii gdz Oniine
alinirsa, 6gretmene ¢ok fazla yiik getireceginden 6zellikle degerlendirme
asamasinda smifin kalabalik olmasi 6gretmenin hata yapma olasiligin
artiracaktir.

Puanlama: Portfolyolar {i¢ sebepten dolay1 bir ¢ikmaz haline
gelen puanlama problemiyle kars1 karsityadir. Birincisi; puanlama
Olciitlerinin olusturulmasi, kullanilmasi ve gelistirilmesi icin ¢alisma
guruplarinin olusturulmasi, egitilmesi ve tartigtirtlmasinin gerekliligidir.
Bir portfolyo sisteminde puanlama, alan bilgisi ve alanda yetkinligi
degerlendirmek i¢in yapilandirilmaldir. Ikincisi; 6gretmenler ve (varsa)
diger puanlayicilar (drama ve egitim uzmanlar1 vb.) arasindaki tutarlig
saglamak i¢in personelin yogun bir bicimde egitilmesi ve kendini
gelistirmesi gerekliligidir. Ugiinciisii; 6nceden belirlenmis kriterlere
gore Ogrenci ¢aligmalarini puanlamanin, tek bir sitnama durumunu igeren
norm dayanakli ya da standart testleri puanlamaktan daha gii¢ ve zaman
alict oldugudur. Bu yiizden de daha ¢ok zaman ve emek ister. Fakat ayni
zamanda bu tiir aktiviteler 6grenme ve 6gretmeyi destekler ve gelistirir.

Portfolyo degerlendirme yaklagimi, her ¢ocugun cesitli gelisim
asamalarindan gectigi ilkesine dayandirilmistir. Bu gelisim asamalari bir
cocugun sergiledigi davranislari, tavirlari, biligsel yeterlikleri, fiziksel
ozellikleri belirlemektedir. Cocuklarin bliylimelerini, saglikli birer yetiskin
olmalarin1 saglamak i¢in yetiskinler her ¢ocuga kosulsuz birer sevgi,
giivenlik ve ait olma duygularini saglamalidirlar. Cocuklarin iyi yetismis
olmalarinda temel ilke, onlarin yasamsal sorunlarina ¢éziimler bulmaktir.
Ogrenilmis davranislar icinde portfolyo degerlendirme, sorun ¢dzme
yeterliklerinin gelistirilmesine destek saglamaktadir. Cocuklara gelisimleri
boyunca karsilasacaklar1 toplumsal, akademik sorunlari inceleme ve
cozmeleri 6gretilmelidir. Bu yonde onlara yaratici ve bagimsiz bir bicimde
diinyay1 kesfetme, amaclarini belirleme ve gelistirme, kendilerine saygi
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ve kuvvetli benlik kavrami gelistirmeleri konusunda firsat verilmelidir.
Portfolyo degerlendirme yaklasimi, cocuklarin ¢ogunun, hatta sorunlu ve
islevsel bozuklugu olan ¢cocuklarin bile sinifta, okulda, toplumda sorumlu
bir bicimde davranabilecegini ileri siirer. Portfolyo degerlendirme
yaklagimina gore sorumlu bir bigcimde davranmak, igsellestirilmis degerler
ve inanclar biitlinliigline gore sorumlu hareket etme ve bir eylemin
sonuglarinin kabul edilmesi anlamina gelir. Sorumluluk sahibi 6grenciler,
sergiledikleri sorumlu davranislar dizisinde genelde igsel denetim
odagint kullanir, davraniglarinin sonuglarini kabul eder ve kurallara
sorumsuz oOgrencilerden daha ¢ok uyarlar. Portfolya degerlendirme
yaklagiminin énemli bir amaci, demokratik ve ¢ok kiiltiirlii bir toplumda
tiretken bir bigimde yasayabilecek sorumlu cocuklar yetistirmektir.
Portfolyo degerlendirme yaklasimi sinifi iginde sorumluluk 6gretilir ve
beklenilir. Portfolyo degerlendirme yaklasimin da 6gretmenlerinin hedefi,
ogrencileri 6grenmeye gilidiilemek i¢in digsal ddiillerin bir arag olmalarini
onlemektedir. Sorumlu 6grenciler kendilerinden giidiimlii 6grencilerdir.
(Queen, Blackweldet, Mallen, 1997,13).

Sonug¢

Gilinlimiizde sorumlu davranigin gelistirilmesinde geleneksel sinif
stireclerinin yerine aktif 6grenmeye dayali olusturulan yapilandirmaci
siif siiregleri yeglenmeye baslanmistir. Yapilandirmaci 6grenme kurami
ogrenme siirecinde Ogretmen ve Ogrenci rollerini degistirmekte ve
dgrenciyi tiim siirecin merkezine yerlestirmektedir. Ogrenciler smifa,
yasant1 ve bilgileri tarafindan sekillendirilen biligsel yapilarla gelirler.
Ogrenmenin olusabilmesi igin, yeni bilginin &grenenin amaglar1 ve
onbilgileri ile baglantili olmasi gerekir. Ogretmen ise bilgiyi aktaran degil
yapilandirmaya yardimc1 olan kisidir.

Geleneksel siniflarda 6gretmenin temel sorumlulugu, 6grenciye
bilgiyi dogrudan aktarmaktir. Ogretmen, kitaplara ve diger kaynaklara
uygun olarak 6grencilere ne 6greneceklerini ve nasil yorumlayacaklarimi
soyler. Geleneksel smiflarda 6gretmen ‘gergekleri’ bilmeli ve bunlar
ogrencilerine aktarmalidir. Ogrenciler 6gretmenin sdyledigini not alirlar ve
Ogretmenin anlamlandirdig1 bigimde diinyay1 anlamaya c¢aligirlar. Basarili
ogrenciler 6gretmenin kavramlarina benzeyen kavramlar gelistirirler.
Yapilandirmact siiflarda ise 6gretmenin rolii bilgiyi 6grencilere basitce
aktarmak ve dgrencilerin yanlislarini diizeltmek degildir. Ogrencinin yeni
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diistinme yollar1 gelistirmesine yardimci olmak ve 6greneni etkin kilmak
yapilandirmaci 6gretmenin temel gorevidir. Etkin olmak yalnizca fiziksel
olarak hareket halinde olmak demek degildir; ayn1 zamanda 6grenenlerin
biligsel acidan etkin olmasi yani diislinmesi, elestirmesi, sorgulamasi, 6n
bilgilerini harekete gecirerek yeni anlamlar olusturmasi anlamina gelir.
Ogretmen dgrenme yasantilarini diizenlemek ve etkin katilimi saglamak
icin 6grenenlerin bakis agisi, ilgi ve gereksinimlerinden yola ¢ikmalidir.

Yapilandirmaci yaklasimda Ogrenme etkinlikleri 6gretmen
tarafindan belirlenmez, 6gretmen ve Ogrenenler etkinliklere birlikte
karar verirler. Ayrica bu etkinlikler 6zgiindiir ve alanla ilgili problemleri
icermektedir. Yapilandirmaciegitim programindadegerlendirme, 6gretmen
ve 0grencilerle birlikte planlanan ve yiiriitiilen bir siirectir. Degerlendirme
O0grenmenin sonunda yer almaz, 6grenme siireci ile birlikte devam eder.
Sonug olarak, yapilandirmaci 6grenme kurami egitim programinin tiim
Ogelerini etkilemekte ve Ogretmen merkezli yaklasimlardan oldukca
farkli ve 6greneni etkin kilan bir 6grenme yapis1 sunmaktadir Babadogan,
2003:3)

Egitim ve Ogretim siirecinde degerlendirme c¢ok Onemli bir
role sahiptir. Yapilan Ol¢iimlere dayanarak, gerek siire¢ gerekse
ogrenciler hakkinda saglikli kararlara ulasabilmek iyi bir degerlendirme
siirecini gerektirir. Degerlendirme bir siire¢ olarak ele alinmali ve bu
siirec igerisinde Ogrenci gelisimleri siirekli izlenmelidir. Ulkemizde
degerlendirme yaklasimlari, daha cok siire¢ icerisinde belirli araliklarla,
ogretmenin belirledigi 6l¢iitler dogrultusunda ve 6grencileri birbirleriyle
karsilagtirmak bi¢iminde yapilmaktadir. Degerlendirme islemi siiresince,
beklenen ve oOgrenciden istenen, sorulan sorulara belirli yanitlarin
verilmesidir. Butiir degerlendirme, degisik yorum, onerive bakis acilarinin
getirilmesine kapalidir. Oysa gelisen ve kiiresellesen diinyamizda siirekli
yenilenen ve degisen bilgiye ayak uydurabilecek, bu bilgileri kullanarak
yeni seyler iiretebilecek bireyler yetistirmek, hedeflenen ve arzu edilen bir
durumdur. Bu hedefe ulasabilmek, ancak gelisen diinyaya ve yenidiinya
diizenine uygun, yeni degerlendirme sistemleri ve siiregler gelistirmekle
miimkiin olabilir. Bu ise, var olan degerlendirme yaklagimlarinin yaninda
0zgilin (authentic) bir degerlendirme sisteminin glindeme getirilmesini
gerektirmektedir. Boyle bir degerlendirme yaklasimi, portfolyolarin
olusturulmas1 ve degerlendirilmesi aracilifiyla olusturulabilir. Bu
degerlendirme yaklagimi, Ogrencilerin bir takim olay, durum ya da
gercekler hakkindaki bilgilerini degerlendirmek yerine, onlarin gelisimini
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bir biitlin olarak ele alir. Bu sekilde yapilan degerlendirme, 6grencilerin
her alandaki degisim, gelisim ve ilerlemelerini degerlendirmeyi, gerekirse
tiim siireclerin (program- degerlendirme-6grenme ve 0gretme siirecleri)
yeniden gozden gecirilerek siirekli yenilenmesini ve degistirilmesini
saglar. Bu gorlis dogrultusunda portfolyo degerlendirme yaklasima,
egitim ve Ogretim siireci igerisinde belirli araliklarla degil, stireklidir,
sadece Ogrenciyi degil, biitiin siireclerin degerlendirilmesini kapsar. Siireg
icerisinde yer alan her bir 6grencinin degisik yetenek, ilgi, 6z ge¢mis ve
deneyime sahip olmasi nedeni ile, her 6grenciyi ayni kosullar altinda
degerlendirmek miimkiin gibi gériinmesine ragmen ayni kosullar altinda
degerlendirme yapmak ¢ok giictiir. Bu sebeple portfolyo degerlendirme
yaklasimi Ogrencileri birbirleriyle karsilastirmak ya da yaristirmak
yerine, her bir 6grencinin kendi potansiyeli ve 6zellikleri dogrultusunda
maksimum geligmesini amaglar. BoOyle bir anlayis, degerlendirme
Olgiitlerinin  6gretmenler tarafindan kapali bir sekilde belirlenmesi
yerine 6grencilerle ve diger paydaslarla birlikte (aile, toplum, 6gretmen,
meslektas v.b) agik bir iletisim sonucu belirlenmesini saglar (Kan, 2003).
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I was recently invited to Istanbul by the MUSIAD organization to speak
at their workshop on vocational education [February 18-19, 2011] with
an emphasis on social justice and equality. I was at the workshop for two
days and in Istanbul for four-and-a-half days total. Participants in the
workshop included members of the MUSIAD organization, other busi-
ness leaders, academics, school teachers and at least one senator. The
appearance by the Turkish minister of education created quite a stir, with
attendant local and national news media coverage and a phalanx of her
followers—bureaucrats and toadies.

I was asked to write up my reflections, whatever impressions came
into my head, for this journal in the hopes that we might all learn some-
thing from my experience. I must state, upon embarking on this reflec-
tive exercise, that this is only my second time in Turkey and that I do not
know the language (I had the generous use of an interpreter, an intern at
MUSIAD, who, herself was finishing university in Istanbul and making
application to take up post-graduate studies at a university in the UK; she
has my special appreciation as, first, she had to put up with me and my
eccentricities, and, second, she worked tirelessly each day of my stay and
did so without being compensated by MUSIAD). I would like to say, in
my defense, that I have studied and practiced as a cultural anthropologist
and, as I like to term it, an observer of the human condition. In fact, and
for those readers who don’t know me, I work in the area of educational
leadership, employing a critical sociocultural lens, and teach qualitative
research methods at the doctoral level at my university. For those who
are interested, the title of my talk, a keynote address, was “Reflections on
Changes in the World, on Life, Human Dignity and Social Justice: With
Implications for Schooling and Work.” (I will gladly make copies of my
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presentation available to those who care to inquire via my email address
found at the end of this essay.)

Triumphal Beginnings

Though I know there was an incredible amount of work that went
into the planning and execution of this conference (my host, the secretary
general of the MUSIAD, told me that they’d been discussing this confer-
ence for about a year, but that they had worked at it intensely for the past
two or three months), for me, the conference/workshop started on the first
day. Many of us took a van to the MUSIAD headquarters building in
Istanbul from the hotel. The building, a modern, well-appointed edifice
of some five floors, occupies a prime piece of real estate on the shores of
the Golden Horn. In actuality, the conference wasn’t allowed to begin
until the minister of education arrived with her entourage, including a
strikingly tall and lethal-looking blonde and a demure driver. The minis-
ter’s car pulled up with lights flashing (no siren) and everyone seemed to
jump into action. Photographers descended on her, and once someone felt
enough photographs were taken, she was ushered inside. We were all told
to move inside to begin the conference with what [ have learned are called
protocols—the long speeches by those in the top ranks of the organization
(at least, not knowing the language, they seemed long to me). I imagined
that each underling expelled a lot of hot air singing the praises of the
next higher bureaucrat and functionary above him (for there were no other
women speaking than the minister of education), until, finally, the secre-
tary general took the stage, singing the praises of the minister of educa-
tion. On and off, media types were scurrying around with cameras—both
still and moving—and adjusting the positioning of their microphones on
the podium.

Now, I must tell you that I have been fortunate enough to, if not
meet a queen, at least see a queen; that is, to be in her presence. It hap-
pened like this: I presented a paper at another professional conference,
the year’s meeting of the Commonwealth Council for Educational Admin-
istration and Management (CCEAM), which, that year, happened to be
held in Sweden. The queen of Sweden opened that conference. You know
of this queen, even if you don’t know her. You might recall the ABBA
song Dancing Queen. It was written about this queen. Anyway, the queen
of Sweden arrived with only one body guard, arrived on time, and with
no other fanfare, and no one waited for her to arrive. Well, actually, the
preamble to the conference, rather than being speechifying, was taken up
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by a high school ensemble playing jazz and popular music. The queen
actually looked a bit embarrassed when, as she entered the auditorium, the
group of students broke into the ABBA song. After a brief introduction,
she took the stage and addressed the audience in English and spoke of her
vision of education for her nation and extolled the work of the educators
there assembled. She had only one body guard, and, after her remarks,
she took a place in the front row of the auditorium to listen to the rest of
the opening lecture, an academic presentation by a well-respected Norwe-
gian (woman) scholar. We were advised to be ready, for the queen was
planning to stay after lunch and just might drop into any of our sessions,
which, I understand later, she did, choosing to attend a session whose
topic dealt with women in educational management. In contrast, not only
did the minister of education not stay for any of the afternoon sessions
(admittedly, I was disappointed she didn’t stay to hear my general session
remarks, for I had built myself up, steeled myself, for that occasion), she
didn’t stay for lunch. Her toadies and the bureaucrats who wanted to see
and be seen with her, and the media as well, left after her remarks. Obvi-
ously, there was no dialogue here—the communication, if you can call it
that, was entirely one-way. Perhaps ABBA’s Turkish equivalent will pen
a song in tribute to this minister and title it something like The Skipping
Minister.

So, it wasn’t until after lunch that I was permitted to give my re-
marks, as the whole program had been shifted later and later as the proto-
col speeches got longer and longer. If you haven’t visited the MUSIAD
building, you should go just to see for yourself. The steel and glass edi-
fice is new, only about four or five years old. We passed through metal
detectors upon entering, and there were two security guards at all times.
Lunch was served by a staff of white-coated young men; and other sup-
port staff—women in head scarves and men in jacket and tie—worked the
sound system and did administrative duties (and host duties, I imagine).
The logo of the MUSIAD was printed on everything. I was impressed to
see that even the china was imprinted with the MUSIAD logo. One of the
coffee breaks took place on the terrace on the third floor, and the view of
the Golden Horn was stunning.

Other Impressions and Random Thoughts

I noticed that there was an obvious status hierarchy among the
drivers who were assembled in the parking lot, waiting on their charges.
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Besides the five meals served to the more than eighty-five guests
and numerous support staff (one who worked the audio system told me,
when I asked, that he wasn’t eating then, but had to wait until everyone
else was done, as he said he was third class).

During the question and answer discussion, a cameraman was
filming participants as they spoke, but, it seemed to me, didn’t film the
sole female respondent.

The vice-minister was in attendance throughout the first day (but
not the second, as neither was the secretary general of the MUSIAD). He
took exception, he said, to many of my remarks when he gave his talk to
the general session. Interestingly enough, he sent one of the MUSIAD
employees to find me during a coffee break and she suggested I might
want to come to take my coffee on the terrace where the vice-minister
was holding court with a group of six to eight supporters, bureaucrats, and
‘friends.” Again, to my surprise, when the sessions started up again, he in-
vited me to bring my coffee into the nearby office of one of the MUSIAD
leadership, where we sipped coffee and chatted about education, his trav-
els, and his own experiences that supported an earlier point I had made in
my talk about how modern life, especially the modern work life, is erod-
ing our privacy. We parted amicably.

Reflection: I told a Turkish colleague later, that the vice-minister’s
challenging me and my ideas in his speech struck me as a pissing contest,
wherein two guys (usually drunk) stand side by side to urinate (piss) to
see who could piss the farthest—a type of masculinity contest. It was, in
a word, public posturing.

Everyone had cell phones. Some had two. People even took and
made calls in the conference room, with something I hadn’t seen before:
People placed their hands over the microphone and over their mouths in
what I took to be an attempt to mute their voice (or, so that their voice was
amplified and the ambient noises masked—I’m not sure which). I don’t
believe people would do this in the US, take or make cell phone calls dur-
ing a speech. They may mute or silence their phone, and, if they took a
call, would immediately leave the room. I wonder if this is a difference
in Turkish culture, one which the anthropologist Edward Hall would call
a polychronic culture—people doing many things at one time, for exam-
ple, talking on their mobile and eating or interacting with their immediate
companions. My interpreter said that when working at the MUSIAD of-
fices, her colleagues would call her from their offices in the same building
to help provide an English word or longer translation, and were amazed
when she insisted on cutting the call to go in person to help, telling me that
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translation and interpretation were best done face to face, in order to get
the nuance and nonverbal cues (contextual cues) of the person seeking the
translation.

To be honest, I must admit that I carried my Blackberry with me,
which was marvelous: [ was able to send and receive text message, emails
and calls. I wondered at the technology of today that permitted me to
keep in contact with (or, on the negative side, not escape) my admittedly
limited obligations at home. Still, I was able to call my wife occasionally,
and this helped me feel connected to her and not as far away.

Where were the women? The Saturday work group I was part of
had five women present—including my interpreter, out of approximately
twenty people present in the social justice working group. I don’t believe
anyone else found this strange. Two of the women present never spoke.
My interpreter was getting incensed by the comments being made and
told me so. I encouraged her to speak up, as she was at the table. At first
she demurred, claiming that that was not her role there, but I persisted.
She raised her hand to speak, but wasn’t immediately recognized. I raised
my hand and got recognized, then pointed to her. Passionately, she told
me later, she asked the participants why, when discussing education, they
didn’t ask the students, those like her and those younger. It seemed to me
that they dismissed her, even trying to talk her down, or at least talk over
her (a show of lack of respect). She told me later that they said that as she
worked for MUSIAD and that they had organized the conference, why
hadn’t they asked students or invited them to attend? Of course, she told
me, her views weren’t sought or accepted among the MUSIAD officers.

During the Saturday workshop, I disagreed, though said noth-
ing, about the seemingly accepted view that educators—those present and
educational policy makers generally—ought to ask business leaders what
they wanted in the workers that they hired; the idea being that schools
would do what they could to accede to the wishes of business in ‘produc-
ing’ workers with the required skills. Those, like me, who were more stu-
dent centered, suggested that educators look at the abilities of the student
to see what he or she was inclined toward and educate her or him accord-
ingly. A great debate broke out over this. I offered this analogy: I have a
daughter who has a suitor. Is it up to me to decide if she accepts him? Is
it up to the suitor? Or, might [ ask my daughter what she wants? As a par-
ent, I do what I can to prepare her for life, to help and guide her and then
I must release her, trusting her initiative and ability to make decisions that
will complement her and her life’s path or journey. So it is with students.
As educators, we ought not dictate to them or proscribe their choices and
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life paths. The businesses that accept them should likewise work with
them, not on them, and offer them a partnership, not servitude.

We are the problem.

I and the other people seated around the table, and those through-
out the MUSIAD, continue to contribute to the oppression of others and
that of ourselves, as we are complicit in this oppression. I believe that
we will never approach the equality my Turkish colleagues (and others
throughout the world) long for until we change ourselves—our ways of
thinking and acting. Little oppressions were evident to me through the
whole of my visit: status hierarchies being only one manifestation of such
oppression. But I don’t think these kind-hearted and well-meaning people
ken this. Accepting the business, corporatist (the theme of my talk), and
capitalist agenda belittles us and subjugates those who we claim to repre-
sent, those whom we would champion—the students and others with even
less power and, dare I say it, position than us. How can we help others
when we can’t even help ourselves?

Several times during the conference I heard delegates and ‘leaders’
suggest that we not discuss the issues, the problems, as these were well
known. Instead, these ‘leaders’ asked for solutions. In conspiracy with
my interpreter, | strenuously but privately disagreed with this approach.
Why? Because looking only or looking prematurely for a solution is a
technicist fix, and a well-worn trope of industrialists and corporations.
To do as they suggest means that we accept their presuppositions, that we
accept their framing of the issue, the problem, even of our lived world.
We must both discuss and articulate the frame and seek alternative frames
within which to do our work. Later at a Nargile bar, in a deep philosophi-
cal discussion through the smoke, and in answer to a question posed by a
fellow traveler, I recalled Albert Einstein’s admonition that we can’t solve
our problems with the same thinking that created them.

We must change ourselves, we must change the thinking of those
who would be our oppressors (and the oppressors of others, though they
might not see it that way; which is, if you see my point, exactly the prob-
lem).
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tagsmamasi ve daha kolay kullanilmalar1 amaciyla 12 x 20 cm’lik alan1 agmamasi gerekir. Bundan
dolay1 tablo, sekil, resim, grafik ve benzeri unsurlarda daha kiiciik punto ve tek aralik kullanilabilir.
Yazilar her biri ayri bir sayfada baslamak kaydiyla agagidaki bolimleri icermelidir:

. Baslik sayfasi, (yazar/lar/in tam adlari, ¢aligtiklar1 kurumlar ve makale {ist baghgini iceren)
90-120 kelime aras1 Tiirkge 6z ve 3-5 kelime aras1 Anahtar Kelimeler, 90-120 kelime aras1 Ingilizce
6z ve 3-5 kelime arasi Anahtar Kelimeler. Tiirkge veya Ingilizce 6zde, aragtirmanin amact, ydntem ve
en 6nemli bulgu mutlaka ifade edilmelidir.

. Ana Metin: Ampirik ¢alismalar girig, yontem [evren-Orneklem, veri toplama aragi/lari,
verilerin ¢oziimlenmesi] bulgular, tartisma boliimlerini igermelidir. Derleme tiirii ¢alismalar ise
problemi ortaya koymaly, ilgili alan yazinini yetkin bir bigimde analiz etmeli, literatiirdeki eksiklikler,
bosluklar ve geligkilerin iizerinde durmali ve ¢ozlim igin atilmasi gereken adimlardan bahsetmelidir.
Diger ¢alismalarda ise konunun tiiriine gore degisiklik yapilabilir, fakat bunun okuyucuyu sikacak
ya da metinden faydalanmasini giiglestirecek detayda alt boliimler seklinde olmamasina 6zen
gosterilmelidir. Kaynakca, -AP4 Yayim Kilavuzu (2009), Istanbul: Kakniis Yayinlari- adli yayim
kilavuzu esas alinarak hazirlanmalidir. Bu kurallara uygun olmayan yazilar yazarlarma iade edilir.

. Yazar Notlar1 ve yazigma adresi, telefon, faks ve e-posta adresi (0zellikle editoryal
yazigmalarin yapilacagi bir e-posta adresinin bulunmasi 6nem tasimaktadir) bulunmalidir.
. Calismanin, Word siiriimii ile yazilmis bir kopyasinin sturan@ogu.edu.tr ve enginkarada:

ogu.edu.tr e-posta adresine ekli dosya olarak gonderilmesi editoryal siirecin baglamasi i¢in yeterlidir.
Calisma gonderildikten sonra en geg bir hafta iginde alindigini teyit eden bir elektronik posta mesajt
gonderilir.

Telif ve Baski

Dergiye gonderilen makaleler baska bir yerde yayimlanmamis veya yayimlanmak iizere
gonderilmemis olmahdir. Yazar, makalenin herhangi bir yerde yayinlanmadigr ve yayum igin
gonderilmedigine dair bir ifadeyi elektronik postasina eklemelidir. Yayimlanmak iizere kabul
edildigi takdirde, Egitim ve Insani Bilimler Dergisi: Teori ve Uygulama, makalelerin biitiin yayim
haklarma sahip olacaktir. Makalenin yayimlanmas: durumunda bes adet dergi yazar(lar)a lcretsiz
gonderilir. Yayimlanan yazilarin igeriginden, alint1 ile telif hakki olan sekil ve gorsellerden yazarlar
sorumludur.
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