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Editérden

Degerli bilgi Uretici ve tlketicileri,

Zaman hizla akiyor ve Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi’nin (PEGEGOG) yeni bir sayisiyla daha
birlikteyiz. Her sayi yeni bir heyecan, yeni bir mutluluk katiyor bize. Ayrica, siz degerli yazar, hakem ve
okuyucularimizin her gegen giin artan destek ve katkilariyla gittikge glicleniyoruz. Bu guclimizi en kisa
stirede Universitelerarasi Kurulca kabul edilen alan indekslerinden en az birine girerek taglandirmak
istiyoruz. Bu konuda sizlerden istegimiz, hem kapsam ve yontem agisindan hem de sekilsel agidan daha
nitelikli calismalar yapmak.

Daha 6nceki sayimizda belirttigim gibi, 2015 yili egitim bilimleri alaninda ulusal ve uluslararasi kongre
ve sempozyumlar agisindan oldukga verimli bir yil olacaga benziyor. Bu baglamda 16-18 Nisan 2015
tarihleri arasinda Pegem Akademi ve Nigde Universitesi'nin katkilari ve isbirligiyle 24. Ulusal Egitim
Bilimleri Kongresi gerceklestirildi. Pegem Egitim ve Odretim Dergisi (PEGEGOG) olarak, kongreye destek
veren ¢ok sayida ulusal egitim dernekleri ve katilimcilarin yogun istekleriyle, bu kongrede sunulan
bildirilerin yer alacagl bir 6zel sayi ¢ikarmayi kararlastirdik. Bu 6zel sayi ile ilgili ayrintili agiklamay siz
degerli katiimcilara bir an 6nce ulastirmayi planliyoruz.

Daha o6nceki sayilarda yaptigim gibi bu sayida da, dergimize goénderilen ya da kongre ve
sempozyumlarda sunulan bildiri ve makalelerle ilgili gézlem ve deneyimlerimi paylasmaya devam etmek
istiyorum. Bu sayida Uzerinde durmak istedigim konu arastirma modeli. Bilindigi gibi bilimin dort temel
islevi bulunmaktadir. Bunlar, betimleme, agiklama, yordama ve kontroldir. Betimleme doga ve
toplumdaki degiskenleri belirleme, siniflama ve 6zelliklerini ortaya koyma ¢abasidir. Bu ¢aba her ne
kadar bilimsel bir etkinlik sayilsa da olgularin nedenlerinin de ortaya konulmasi gerekir. Bu ise bilimin
actklama islevidir. Gozlemledigim kadariyla 6zellikle kongre ve sempozyumlarda daha c¢ok bilimin
betimleme islevi dogrultusunda galismalar sunulmaktadir. Bilim ayni zamanda bir sorun ¢é6zme yoludur.
Bilimsel galismalarin karsilasilan bir glgligl ¢6zmesi ve boylelikle uygulayicilara kolayliklar saglamasi
beklenir. Ornegin siniflarda 6grencilerin karsilastigi 6grenme giicliiklerinin belirlenmesi betimsel bir
¢alismayi gerektirmektedir. Siniflarda 6grenme giigligi ile ilgili karsilagilan sorunlarin betimlenmesinin
sorunun ¢6ziimine dnemli bir katkisi yoktur. Eger belirlenen bu sorunlar bir eylem arastirmasi yoluyla
¢6ziimlenmeye calisilirsa, sorunlarin betimlenmesi 6nem kazanir. Bu nedenle, eger betimsel bir ¢alisma
planlaniyorsa daha sonra izleme arastirmalariyla belirlenen sorunun ¢éziimiine yonelik arastirmalarin
yapilmasinin geregi aciktir. Boylelikle bilimin topluma daha fazla yarari olacaktir.

Bu sayida her zaman oldugu gibi, hakem degerlendirme sireci tamamlanan ve daha o6nce doi
numarasi verilen alti makale yer almaktadir. Egitim bilimlerinin ¢esitli alanlarinda yapilan bu galismalarin
siz degerli bilgi Uretici ve tiiketicilerine yararli olmasini ve egitim uygulamalarina katki yapmasini diliyor,
gelecek sayida bulusmak dilegiyle en igten saygilarimi sunuyorum.

Dog. Dr. Ahmet DOGANAY
Pegegog Dergisi Editori
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The present study investigated the effect of metacognitive guidance in an online
learning environment on the students’ critical thinking competency. The research was
carried out using experimental design with pretest-posttest control groups. The
research group of the study consisted of 60 students studying at Computer and
Educational Teaching Department of Educational Sciences Faculty at Ankara University
during the fall semester of 2011-2012. The 51 point California Critical Thinking
Disposition Inventory was used to collect pretest-posttest data. In terms of total score
of critical thinking tendency, the average score of the group that received critical
guidance was found to be higher than the score of the control group. The
metacognitive guidance offered to the students in the online learning environment has
affected their critical thinking tendency in a positive way. Findings indicate that
metacognitive guidance in online learning environments can be an effective tool in
developing critical thinking among preservice teachers.

Ustbilissel Rehberligin Elestirel Diisiinme Egilimine Etkisi

Makale Bilgisi

Oz

DOI: 10.14527/pegegog.2015.007

Makale Gegmisi:

Gelis 21 Ekim 2014

Dizeltme 29 Aralik 2014
Kabul 02 Subat 2015
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Calismanin amaci, ¢evrimi¢i 6grenme ortaminda kullanilan Gst bilissel rehberligin,
ogrencilerin elestirel disiinme egilimine etkisini arastirmaktir. Arastirma deneysel
desenlerden 6n test, son test kontrol gruplu deneysel modele goére yuritilmastar.
Calisma grubunu Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiltesi, Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri Egitimi Boliminde 2011-2012 egitim o6gretim yili bahar déneminde
6grenim gormekte olan 6grenciler olusturmustur. Arastirmanin basinda ve sonunda 51
maddelik California Elestirel Diisiinme Egilimi Olgegi kullanilarak veriler toplanmistir.
Arastirmanin sonunda elestirel disiinme egilimi toplam skorlari incelendiginde, Ust
biligsel rehberlik alan deney grubunun toplam puanlarinin, almayan gruba goére anlamli
dizeyde yiiksek oldugu ve kullanilan Ust biligsel rehberligin pozitif yonde etki yaptig
gozlenmistir. Elde edilen bulgular 1s18inda, ¢evrimigi ortamlarda Ust biligsel rehberligin,
O6gretmen adaylarinin  elestirel disinme becerilerini  gelistirmek amaciyla
kullanilabilecegi gorilmastar.
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Introduction

In today’s constantly changing and developing information age, people need to keep up in order not
to fall behind and should be able to deal with the problems getting more complex each day. A change in
the educational system has been inevitable to have individuals who are able to deal with these
problems. Accordingly, the teacher-student roles in the learning process have changed. Students have
taken over the responsibilities of the teacher by evolving from having a passive role into becoming
active participants in learning contexts. Also, teachers, rather than transferring information, have
adapted the role of a guide for the students. Since students have taken over the responsibility of their
learning, it has become more important for the students to solve problems and think critically. Kraak
(2000) states that critical thinking is the most important skill to possess in an education system (as cited
in Varaki, 2006). Lang, McBeath, and Hebert (1995) also emphasize the importance of critical thinking
and argue that the most important and secret aim of schools is to promote students with critical
thinking ability (as cited in Astleitner, 2002). Astleitner (2002) states that this target could be achieved
by investigating educational theories and research.

What is critical thinking?

According to Halpern (2014, p.3), thinking is the way to create new knowledge. All of the information
existing and owned by everyone has been created by someone. In case of critical thinking, as defined by
Paul and Elder (2002, p.167) as thinking about your own thoughts when you are thinking to make
yourself think better, National Council for Excellence in Critical Thinking (NCECT) defines it intellectually
disciplined process of actively and skillfully conceptualizing, applying, analyzing, synthesizing, and/or
evaluating information gathered from, or generated by, observation, experience, reflection, reasoning,
or communication, as a guide to belief and action (The Critical Thinking Community, 2012). One of the
most common definitions of critical thinking belongs to Ennis (1991); thinking reflectional and logically
focused on what to do and what to believe. Lipman (2003, p.76) defines it as thinking skillfully and
responsibly guiding to a good judgment and further states that critical thinking has a structure which
corrects itself. According to Halpern (2014, p.4), critical thinking is the use of cognitive skills or strategies
to increase the likelihood of a desired outcome. In other words, critical thinking is a kind of thinking that
requires solving problems, formulating conclusions, calculating probabilities and making decisions when
the thinkers use their skills carefully and effectively for a particular context and a kind of thinking task.

Cottrell (2005) defines critical thinking as a cognitive activity related to intelligence, and also states
that many people have the potential to develop this activity. Apart from this, he states that critical
thinking is made up of complex talents and manners such as benefitting from various viewpoints,
discussing valid and justiciable results, revealing perceptible assumptions; and it provides individuals
with great advantages such as deepening attention and observations, enhancing reading
comprehension, focusing on important points of a text, and analysing people. According to Halpern
(2014, p.4), all of these definitions comprise a mental activity thoughts that will be useful for a given
cognitive task.

The “critical” part in the term “critical thinking” refers to an assessment item. When people think
critically, they assess the results of their thought process. Additionally, critical thinking requires an
assessment for thinking process about the factors for a decision or the reasons of the conclusions
(Halpern, 2014). Therefore, critical thinking is a necessary skill for making proper decisions and
educational success. Critical thinking skills can help people solve problems, reflect, and make a
conclusive decision about the situation they face. A student with developed critical thinking asks
questions, tries to solve a problem through grasping the sense of the question. In this way students that
are autonomous and learn by questioning can be promoted. Turnlkli and Yesildere (2005) state that
critical thinking can be taught at any age in any level of education.

134



Halil ibrahim AKYUZ, Serap SAMSA YETIK ve Hafize KESER — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(2), 2015, 133-148

John Dewey states that the primary purpose of education is "learning to think" (Halpern, 2014, p.5).
One way to teach critical thinking can be considered as adding critical thinking to the curriculum as one-
hour separate lesson each week (Kokdemir, 2003; Wright, 2002). However, this can bring practicality
problems. Since education is limited with a certain time at schools and the number of classrooms is not
sufficient, critical thinking can be too difficult to handle it in one hour (Wright, 2002). The greatest
drawback of this method is the difficulty of transferring critical thinking into other areas and real life
(Kennedy, Fisher, & Ennis 1991 as cited in Wright, 2002). Wassermann, Jonas, and Rothstein (1986,
p.17), supporting this idea, emphasize the fact that thinking shouldn’t be separated from the context,
rather, they consider thinking as a way of contextual learning.

Another approach is infusion, in which critical thinking is incorporated into the existing subject
matter in different ways. The development of students’ critical thinking skill can be provided with this
method (Wright, 2002). Still, with critical thinking activities embedded in routine lessons, there happens
to be restrictions for teaching the subjects in the curriculum, or it becomes necessary to extend the
periods. In order to solve these problems, internet technology can be used to carry out such activities
for developing critical thinking and, in this way, it can be possible to promote students’ tendency for
critical thinking. While organizing such an activity, a certain part of the class can be in a face-to-face
education environment where students and the teacher are together, while the other part, including
particularly critical thinking activities, can be in web environment.

Face-to-face learning environments can be improved by supporting online learning management
systems, today’s popular learning environments, especially by synchronous and asynchronous
platforms. This method, not only provides the students with the opportunity of spending their free
times efficiently, but also makes it possible to carry out discussions in online environments, which is
otherwise difficult in the classroom due to time restrictions. These environments also help students
share their ideas face to face through providing them with the opportunity of studying and discussing in
groups. Apart from this, students are motivated better, learn independently, and transfer their learning
to the real life easily (Deaudelin & Richer, 1999 as cited in Kramarski & Mizrachi, 2004).

The guidance offered to the students by their teachers or peers in online platforms provides better
and permanent learning, and also skills such as critical thinking (AEU, 2012; Ascherman, 1997; Hmelo-
Silver, 2004; Duran & Monereo, 2005). In this context, the platforms, one of the instruments used in
online learning environments, offer students the environments in which they can work in cooperation
and guide each other. Discussing with the other members of the same group and carrying out studies
together are expected to increase the students’ motivation. Successful students are supposed to make
an effort to develop themselves while others, with lower success level, are supposed to be in an
endeavour to perform better. In this way, by means of online platforms, all individuals will have the
chance to observe the way the other members think and solve problems, which will likely lead to a more
meaningful and attractive learning environment (AEU, 2012). On the other hand, teacher’s attendance
to the platforms is another important factor for improving students’ motivation and guiding them for
thinking widely. In this context, teacher’s guidance by attending to the platforms will make positive
contributions for improving students’ viewpoint.

Based on this context, Abdul Rabu, Aris, and Tasir (2013) emphasized the effectiveness of tutorial
support in their study on developing students' critical thinking skills through asynchronous online
discussion. Similarly, Kong (2014) aimed to develop students' critical thinking skills and information
literacy competency during domain knowledge learning process in discussion forums. To achieve this, he
guided students' group sharing, to encourage students to reflect. At the end of his study, a significant
change was observed in the students' critical thinking skills and information literacy competency. Leflay
and Groves (2013) examined students’ perceptions on the effectiveness of online discussion forums for
developing students' higher-order thinking skills; and found that the presence of teachers in online
forums was particularly important to reinforce learning and motivation.
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Metacognitive Guidance

Metacognitive guidance is an important support system used in training for the development of
metacognition skills, which is an essential feature for human cognition (Lories, Dardenne, & Yzerbyt,
1998). Metacognition is defined as a thinking activity related to constructivism since grasping
information is a matter of thinking about and observing ideas (AEU, 2012). According to Winn and
Snyder (1996), metacognition consists of the processes of observing the learning, making changes,
adapting strategies for the better (as cited in AEU, 2012). Flavell (1979) defines metacognition as the
individual’s awareness about the way to learn, the amount of understanding and not being able to do
so; being aware of how to make use of the information suitable for guiding to the target, having the
ability of evaluating the cognitive requirements for a certain task, deciding on the strategies proper for
each aim, and evaluating self-development during and after the performance (as cited in Gourgey, 2001,
p.18). In this context, metacognitive guidance is a support provided for increasing an individual’s
awareness of and control over learning. Metacognitive support is used to improve learning skills of
students through a systematic instruction (Bannert, Hildebrand, & Mengelkamp, 2009). During
metacognitive guidance, students are encouraged to observe and explain their own performances
through reflectional questions asked to develop metacognitive skills (Lin & Lehman, 1999). Demir and
Doganay (2009) define metacognitive guidance as conciliation between an individual and his thoughts in
order to help realise what is in his mind. According to Dabarera, Renandya, and Zhang (2014), the
support system is important to help students progress to the next level of mastery. James (2010) found
that, “metacognitive guidance where metacognitive strategies were modelled led to a significant
improvement in post-training literacy performance in a group of preservice teachers” (as cited in
Dabarera, Renandya, & Zhang, 2014). Therefore, metacognitive actions should be embedded into the
training process while designing teaching (Lin, 2001).

Research shows that problem solving and critical thinking abilities can be improved through
developing students’ metacognitive skills. Especially metacognitive questioning method enables
students to figure out the tasks, follow a strategy, and develop relations between old and new
information, which is then reflected to learning (Kramarski & Mevarech, 2003; Mevarech & Kramarski,
1997). This approach is basically named as “how will | learn”. It helps students observe themselves and
develop the strategies which are already possessed. When it comes to cognitive organizing, the
reflection ability required for a student to complete a project, grasp the content and learn better, and
develop critical thinking skill is emphasised (Loh, Reiser, Radinsky, Edelson, Gomez, & Marshall, 2001).
For developing a student’s cognitive structures, it is of great importance to increase student-student
interaction during the classes and also to support it with metacognitive counselling (King, 1990;
Kramarski, Mevarech, & Arami, 2002; Meloth & Deering, 1992; Mevarech & Kramarski, 1997). However,
as it could be difficult to provide this within limited class time, providing student-student interaction
through online instruments and allowing teachers to offer metacognitive guidance in order to support
face-to-face learning can be considered as an alternative way.

Teacher’s awareness of the effect of his attitudes and behaviours towards the students is important
in teacher education (Fennema & Franke, 1992, p.153; Putnam & Borko, 2000). Thus, teachers should
pay attention to the way they organize teaching activities and behave during these activities.

It is thought that a teacher who can make use of metacognitive questions could develop critical
thinking skill, change own teaching strategy, and be motivated more for the classes. Metacognitive
guidance has an important framework for developing strategies to be used for shaping ideas, improving
problem solving capacity, and teacher training, especially for thinking training.

Metacognitive training is prepared on the basis of “IMPROVE” method offered by Mevarech and
Kramarski (1997). The method uses 4 question types providing upper level thinking.
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1. Comprehension questions (Comprehending the problem):

These questions are designed to prompt students to reason out the problems first before attempting
to solve them.

Comprehension questions include questions similar to the examples below;

What is the problem generally about? What is the matter with the problem? Explain the meanings of
the terms given.

2. Relation questions (Relating the new information with the previous ones):

These questions are designed to make the students focus on the similarities and differences
between the problems they work on at that moment and those they have already done so before.

There is an example of relation questions below;

In what senses is this problem similar with or different from those you have solved before? Explain
why?

3. Strategic questions (Following proper strategies to solve a problem):

These questions are designed to make students think about which strategy is proper, and why, in
order to solve the mentioned problem.

When thinking about strategic questions, the students must consider “WHAT” (What kind of a
strategy/method/principle could be followed to solve the problem?), “WHY” (Why is that
strategy/method/principle is the most proper for solving the problem?) and “HOW” (How can | organize
my information to solve this problem? How can the recommended plan be implemented?).

4. Reflection problems (Reflection over processes and solutions):

These questions are designed to make the students think about their understanding and feelings
during the solving process.

Through reflection questions, students ask these questions to themselves: “What am | doing?; Is this
logical?; What kind of problems do | face while solving the problem?; How can | confirm the solution?;
Can | follow a different approach for solving?”.

Kramarski and Michalsky (2010) have defined two hyper environments, including and not including
metacognitive education, in order to evaluate online reflections and self-regulatory learning processes.
According to the results of the research carried out on preservice teachers, the metacognitive support
offered to the preservice teachers through self-questioning method improves their organizing the
learning processes and thinking deeply about them. The researchers state that technological pedagogic
content knowledge, either as a learner (in terms of gaining cognitive skills) or as a teacher (in terms of
gaining designing skills), could be developed through this support.

Kramarski and Michalsky (2009), in another study they carried out on preservice teachers, have
considered career development in self- regulatory learning environment. The researchers, emphasizing
using self-regulatory learning skill by the preservice teachers in their life to raise students who have this
skill, have designed four learning environments consisting e-learning and face-to-face learning
environments, which include or don’t, self-regulatory learning process as metacognitive guidance.
According to the results of the study, more success is achieved in the environments supported with self-
regulatory learning and the best self-regulatory skill is developed within self-regulatory learning
environments. Also, pedagogic information and student-centered learning perceptions (developing
information oneself) are experienced better in this environment.

Wesiak et al. (2014) aimed to develop self-regulation skills and metacognition of students. For that
purpose, they designed, developed and implemented an effective metacognitive support and made an
assessment of this support system. The support system they designed was a special service to prompt
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reflection on learning. Using this service, they tried to stimulate SRL activities in the performance phase
and foster metacognition in terms of regulation of cognition. Three different sample groups were used
in the three-year study. And in this process they carried out an iterative evaluation of an augmented
training simulator for medical interviews. According to their findings, they saw that the metacognitive
support system showed a positive effect on state motivation, positive perception of the thinking
prompts, and consistently good usability.

Similarly, Kiinsting, Kempf, and Wirth (2013) stated that metacognitive support is an important
factor for the discovery of scientific knowledge. They investigated the impact of metacognitive support
on knowledge gain, strategy use, motivation, and emotions. Based on the findings of their study, they
expressed the positive effects of metacognitive support on learning outcome, on actual cognitive
strategy use, and on learning emotions. On the other hand, they didn’t find any significant differences
between metacognitive support and goal specificity on learning outcome.

Aim
This study aims to find out the effects of metacognitive guidance, used in the online learning

environment, on students’ critical thinking ability. The questions below are tried to be answered in
parallel with the aim of the study;

1. Is there a significant difference between the average critical thinking pretest and posttest scores
of the experimental group?

2. Is there a significant difference between the average critical thinking pretest and posttest scores
of the control group?

3. Is there a significant difference between the average critical thinking posttest scores of
experimental group and control group?

4. Is there a significant difference between the change in the experimental group’s score from the
pretest to posttest and the change in the control group’s score from pretest to posttest?

Method

Experimental design with a pretest-posttest control group is used for this research. Experimental and
control groups are formed in line with this model.

Research Design

The research has been carried out using experimental design with pretest-posttest control groups.

Participants

The study group consisted of 60 students studying at Computer and Educational Teaching
Department in Educational Sciences Faculty at Ankara University during the fall semester of 2011-2012.
24 of the participants were male students and 36 of them were female students. The distribution of
male and female students of the experimental and control groups are shown in Table 1.
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Table 1.
The Numbers of Male and Female Students in the Experimental and Control Groups.

Female Male
Experimental Group 12 18
Control Group 12 18
Total 24 36

Comparison of the average pretest scores of experimental and control groups obtained from Critical
Thinking Disposition Inventory is shown in Table 2.

Table 2.
Comparison of Critical Thinking Disposition Inventory Pretest Scores.
N Average SS t p
Experimental Group 30 191.03 23.338
Control Group 30 191.07 14.369 -007 0.995

The results in Table 2 indicate that there is no significant difference between the experimental and
control groups in terms of the average scores from the California Critical Thinking Disposition Inventory
scale (t= -.007, p> .05). This can imply that experimental and control groups were equal before starting
the experimental process, in terms of gender and critical thinking disposition inventory.

Instrument

California Critical Thinking Disposition Inventory (CCTDI), adapted to Turkish by Kokdemir (2003), is
used for the study. As Kokdemir states (2003), the assessment instrument consists of 6 subscales (being
analytic, catholicity, curiosity, self-confidence, looking for the right one, being systematic) and 51 items.
It is stated that the scale’s internal consistency is .88, and total variance is 36.13%. The scale is a 6 point
Likert scale (Kokdemir, 2003).

Application and Data Collection

California Critical Thinking Disposition Inventory is applied to the students studying at Ankara
University Educational Sciences Faculty Computer and Educational Teaching Department during the fall
semester of 2011-2012 academic year. At the beginning of the academic year, students were informed
about that four hours of the class would be carried out face-to-face, while the rest would be done in an
online environment. The students were distributed randomly into 10 groups. The first five groups were
the experimental groups while the rest were the control groups. The students were asked to discuss in
online platforms how the materials to be used during the semester should be designed, and how should
the materials be adapted to the units. During the discussions for 6 weeks in total, the first five groups
were offered metacognitive guidance, in order to guide students to upper level thinking, through
Understanding Questions, Relation Questions, Strategic Questions, and Reflection Questions prepared
on the basis of IMPROVE method developed by Mevarech and Kramarski (1997). The guidance offered
by the researchers is supported with guiding questions during the discussions. An education process was
designed, through which students could analyse and simplify the problems systematically, define the
problem and look for different solutions in different ways, and confirm the solutions. In order to develop
critical thinking skills, a model enabling the students to observe, organize and assess their own studies
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was designed. The model was applied after dividing students into small groups. In this way, students
were allowed to interact with each other in other groups, too. During these classes, the instructor,
observing the process closely, took over a role as a metacognitive coach by interfering in, when
necessary, with such questions as “What are you doing now?”, “Why?”, “Will this way work?”, “Could
another way be used?” etc. This was done in order to remind self-control. When it comes to the control
group, the instructor just watched the discussions without interference. At the end of the six weeks, the
California Critical Thinking Disposition Inventory was applied to all the students online. The effectiveness
of metacognitive guidance was investigated by analyzing the obtained scores with t-test for the
independent groups and paired sample t-tests.

Data Analysis

For analyzing the data, the techniques of descriptive statistics, independent groups t-test and paired
groups t-test were used. The statistics are interpreted at 0.05 significance level.

Results

Following the pretest, the students of the experimental and control groups were asked to discuss, in
the online platforms for six weeks, about the materials they were planning to design. The students of
the experimental group were offered guidance through metacognitive questions by the researcher
during the discussions. The comparison of the average scores obtained from the experimental group
students from the California Critical Thinking Disposition Inventory at the end of the six weeks and the
average scores of the pretest with matched t-test is given in Table 3.

Table 3.

Comparison of the Experimental Group’s Pretest-Posttest Average Scores.
N Average SS t p

Pretest 30 191.03 23.338 3.790 001*

Posttest 212.40 32.577 ) ’

*p<0.05

As it can be seen from Table 3, there is a considerable increase in the average scores obtained by the
students of the experimental group from the Critical Thinking Disposition Inventory at the end of the six
weeks, and also this increase is significantly different from the average score they obtained from the
pretest (t= -3.790, p<.05). This may indicate that metacognitive guidance has made a considerable
increase in the critical thinking disposition of the students.

The comparison of the average scores obtained by the control group students from the California
Critical Thinking Disposition Inventory at the end of the six weeks and the average scores of the pretest
with matched t-test are displayed in Table 4.

Table 4.

Comparison of the Control Group’s Pretest-Posttest Average Scores.
N Average SS t p

Pretest 191.07 14.369

Posttest >0 19650  17.240 1728 095
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The results presented in Table 4 shows that the posttest average is higher than the pretest average.
However, no statistically significant difference has been found between the pretest score average and
posttest score average.

When Table 3 and Table 4 are analyzed, the difference in the experimental group’s pretest-posttest
average scores is significant, while the increase of the control group is not statistically significant.
Although the post test scores increased for both groups, the increase of the experimental group is
considerably higher. The t-test data of the independent samples, which was carried out to find out
whether the difference of the two groups is statistically significant, is presented in Table 5.

Table 5.

Comparison of the Post Test Score Averages of the Experimental and the Control Groups.
N Average SS t p

Experimental Group 212.40 32.577

Control Group 196.50 17.240 2.363 022

When the California Critical Thinking Disposition Inventory posttest average scores of the
experimental and the control groups are compared, it is clear that there is a statistically significant
difference in favor of the experimental group (t= 2,363; p<.05). The average of the experimental group is
higher than the average of the control group. According to the results, it is clear that metacognitive
guidance offered in the online environment has significantly increased the critical thinking disposition of
the students, that is to say, the experimental study carried out has made positive contributions to the
students’ critical thinking disposition.

The data obtained through comparing the average difference of the posttest and pretest scores of
the experimental and control group students are given in the Table 6.

Table 6.
Comparing the Average Difference of the Posttest and Pretest Scores of the Experimental and Control
Group Students.

N Average of the Difference SS t p
Experimental Group 21.367 30.877 "
Control Group 30 5.543 17.220 2.468 017

*p<0.05

When Table 6 is analyzed, the average difference of the posttest and pretest scores of the
experimental and control group students is observed to be significant (t= 2.468, p < .05). The average
difference of the posttest and pretest scores of the control group is 5.54, while it is 21.36 for the
experimental group.

Discussion, Interpretation & Suggestions

The data obtained through this study has revealed that the metacognitive guidance offered to the
students in the online learning environment during six weeks has increased the critical thinking
disposition level of the experimental group students. In other words, the post test scores of the
experimental group students who were offered metacognitive guidance in an online platform within the
online learning environment are significantly higher when compared with those of the control group
students.
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This data supports the studies stating that education processes carried out in learning environments
which are basically not online but combined with computer-based training and open learning
environments (such as guidance and additional learning materials) can develop critical thinking skills of
the students (Stenning, Cox, & Oberlander, 1995, Van der Pal & Eysing, 1999 as cited in Astleitner,
2002). The critical thinking training which is especially integrated into the classes is thought to make
great contributions to students’ real lives, at least to their careers. Teachers supporting critical thinking
in their classrooms make considerable contributions to students’ cognitive development and increase
the positive disposition towards critical thinking. When critical thinking skills are regularly used in
classes, the participation of the students into critical thinking process is on the increase (Seferoglu &
Akbiyik, 2006).

Embedding critical thinking with lesson contents, organizing classes in line with the principles of
critical thinking, and supporting students in an online way can make it possible for students to acquire a
critical viewpoint and develop these skills. Studies show that using online platforms alone doesn’t help
developing critical thinking at a sufficient level (Sloffer, Dueber, & Duffy, 1999). In contrast, it can be said
that supporting platforms by teachers or guidance as a metacognitive coach could be beneficial for
critical thinking training.

Research reveals that since learners have difficulty in learning in online learning environment and
learning level varies among students, guidance should be offered through different supporting systems,
(Azevedo & Hadwin, 2005; Jacobson & Azevedo, 2008). Likewise, Azevedo and Hadwin (2005) state that
some students can develop their own learning without a supporter in online learning environments,
while others have difficulties in learning in such environments.

In teaching environments free from memorizing where contemporary teaching approaches are
followed, students can express their feelings, discuss their ideas freely, without fear. Therefore, teachers
should be constantly trained during either in-service or preservice times for developing critical thinking
knowledge and skills in order to able to create such an environment (Aybek, 2006). It is clear that these
trainings can be carried out in online environments or online learning environments without requiring
much time. Studies reveal that metacognitive guidance offered in online learning environments make
positive contributions to preservice teachers’ critical thinking dispositions. As a result, it can be
suggested that more profitable adjustments can be made in teaching and learning processes by
adapting metacognitive guidance in online environment and integrating this into class teaching to
support classroom activities.

Critical thinking dispositions of preservice teachers should be investigated applying this study on
preservice teachers of different branches, teaching different classes. It can be beneficial to replicate
similar studies with relatively larger groups.
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Genis Ozet

Giris

Ust bilissel Rehberlik, insan bilisi icin temel bir 6zellik (Lories, Dardenne & Yzerbyt, 1998:1) olan st
bilis becerisinin gelisimi agisindan egitimde kullanilan 6nemli bir destek sistemi olarak alanyazinda yerini
almaktadir. Ust bilis kavrami ilk olarak 1979 yilinda Flavell tarafindan ortaya atilmistir. Ust bilis en genel
sekliyle, bireyin 6grenmesi lzerindeki farkindahgi ve kontroll olarak tanimlanabilir (Boker & Brown,
1984; cite in: Gourgey, 2001:18). Bu baglamda Ust bilissel Rehberlik, bireyin 6grenmesi tizerindeki
farkindaligini ve kontroliinii artirmaya yénelik sunulan destek olarak karsimiza gitkmaktadir. Ust bilissel
destek, sistemli bir sekilde gergeklestirilen 6gretim yoluyla 6grencilerin 6grenme becerilerini artirma
amaciyla kullaniimaktadir (Bannert, Hildebrand & Mengelkamp, 2009). Bu agidan bakildiginda, Ust
biligsel eylemleri 6gretimden bagimsiz bir sekilde gelistirmeye yonelik degil, bu eylemlerin alan 6gretimi
boyunca 6grenme sireci icine gomilerek silirecle bitlnlestirildigi 6gretim tasarimlarina ihtiya¢ vardir
(Lin, 2001). Bu siireg icerisinde, Ust bilis stratejilerinin nasil uygulanacaginin ve sahip oldugu avantajlarin
ogrencilere agiklanmasi yoluyla, bu stratejilerin 6grenciler tarafindan taninmasinin ve 6grenme eylemi
boyunca 0Ogreticiden bagimsiz olarak 6grencilerin  bu stratejileri kullanmalarinin  saglanmasi
gerekmektedir (Bannert, Hildebrand & Mengelkamp, 2009).

Alanyazin incelendiginde, 6grenme eyleminin etkililigi agisindan dnemli goriilen biligsel 6gelerden bir
digeri de elestirel disiinme olarak karsimiza gikmaktadir (Halpern, 2014:3, Cottrell, 2005). Elestirel
diisinmenin bir pargasi olan diisiinme eylemi, Halpern (2014:3) tarafindan var olan bilgilerimiz izerine
yeni bilgiler yaratmamizin bir yolu olarak ifade edilirken, elestirel diisinme kavrami, Paul ve Elder
(2002:167) tarafindan, diisinmeyi daha iyi hale getirmek amaciyla, kendi dislindiklerimiz hakkinda
disinme seklinde tanimlanmaktadir. Bunun yaninda Halpern (2014:4) elestirel dislinmeyi, arzulanan
sonuglara ulasma olasiligini artiran bilissel becerilerin  veya stratejilerin  kullanimi  seklinde
tanimlamaktadir. Ogrenme siirecinin bir diger nemli kavrami olarak karsimiza cikan elestirel diisiinme
becerisinin gelistirilmesinde, destek sistemlerinden biri olan Ust biligsel destegin kullanilmasi, bu ¢alisma
kapsaminda ele alinarak incelenmistir.

Elestirel dislinme egitiminde onemli olan, ilgili egitimin 6grenme sireci ile butlnlestirilerek
gerceklestirilmesidir (Wright, 2002). Ancak bu noktada, ders igeriginin yogunlugu ve ders saatlerinin
yetersizligi gibi bazi sinirlamalar karsimiza ¢ikmaktadir. Bu kisitlarin Gstesinden gelmenin bir yolu
internet teknolojilerinin ise kosulmasi olabilir. Bu baglamda ders saatleri disinda internet teknolojisinin
kullanilmasi yoluyla, egitimin desteklenmesi ve kullanilan Ust bilissel rehberlik stratejileri ile elestirel
diisinme becerilerinin gelistirilmesi mimkin olabilmektedir. Glinimlzde popiler 6grenme ortamlari
olan c¢evrimi¢ci 6grenme ortamlari, ozellikle es zamanl ve es zamansiz tartisma forumlariyla
desteklenmesi yoluyla, ylz ylize 6grenme ortamlarina katki saglamaktadir. Cevrimici 6grenme
ortamlarinda kullanilan araglardan biri olan tartisma forumlari 6grencilere birbirleri ile isbirligi icinde
calisabilecekleri ve birbirlerine rehberlik yapabilecekleri ortamlar sunmaktadir.

Bu noktadan hareketle, ¢alismada cevrimici 6grenme ortaminda kullanilan Ust bilissel rehberligin,
ogrencilerin elestirel disinme egilimleri Gzerindeki etkisi arastiriimistir.
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Amag

Bu ¢alismanin amaci gevrimigi 6§renme ortamda yapilan st bilissel rehberligin 6grencilerin elestirel
disinme egilimlerine etkisinin belirlenmesidir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara cevap
aranmistir;

1. Deney grubunda elestirel disinme egilimi son test ortalama puanlari ile 6n test ortalama
puanlari arasinda anlaml bir fark var midir?

2. Kontrol grubunda elestirel diisinme egilimi son test ortalama puanlari ile 6n test ortalama
puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

3. Deney ve kontrol gruplarinin Elestirel Diusiinme Egilimi son test ortalama puanlari arasinda
anlaml bir fark var midir?

4. Deney ve kontrol gruplarinin son test puanlari ile 6n test puanlarindaki degisimleri arasinda
anlamli bir fark var midir?

Yontem
Arastirma Deseni

Arastirma ontest-sontest kontrol gruplu deneysel desende tasarlanmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubunu, 2011-2012 egitim 6gretim yili giiz ddneminde Ankara Universitesi
Egitim Bilimleri Fakiiltesi Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi BSliimiinde 8grenim gdren, Egitimde
Materyal Tasarimi ve Kullanimi dersini alan 60 6grenci olusturmaktadir. Arastirmanin verileri, farkh
gruplara atanan 6gretmen adaylarina, st bilissel rehberlik yapilarak destek verilme durumuna gore, 6
hafta devam eden deneysel islemler sonucu elde edilmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada Koékdemir (2003) tarafindan Tirkgeye uyarlamasi yapilmis olan California Elestirel
Disiinme Egilimi Olcegi (The California Critical Thinking Disposition Inventory: CCTDI) kullanilmistir.
Kokdemir’'in (2003) belirttigine gbére olgme araci, analitiklik, acik fikirlilik, meraklilik, kendine gliven,
dogruyu arama, sistematiklik olmak tizere 6 alt élcek ve 51 maddeden olusmaktadir. Olgegin i¢ tutarlilik
katsayisi .88, acikladigi toplam varyans ise % 36.13 olarak belirtilmistir. Olgek 6’li likert tipi bir dlcektir
(K6kdemir, 2003). Olcek, 6grencilere uygulamanin basinda ve sonunda uygulanmistir. Uygulama
oncesinde elde edilen bulgulara gore, deney ve kontrol gruplarinin deney dncesinde Califronia Elestirel
Disiinme Egilimi Olgeginden aldiklari puanlarin ortalamalari arasinda anlamli bir fark olmadigi
gorilmistir. Boylece deneysel isleme baslamadan dnce deney ve kontrol gruplarinin cinsiyet ve elestirel
distinme egilimi 6l¢egi puan ortalamalari bakimindan birbirine denk oldugu soylenebilir.

Uygulama

Uygulama siireci boyunca, dersin haftada 4 saati ylz ylize islenmis ve 6gretim ders saatleri disinda
6grenme yodnetim sisteminden cevrimici olarak desteklenmistir. Calismaya katilan 6grenciler rastgele
olarak 10 farkli gruba atanmistir (Bes grup deney grubu-bes grup kontrol grubu). Toplam 6 hafta siren
tartismalarda, gruplardan ilk besine dersin 6gretim elemanlari tarafindan Ustbilissel rehberlik, 6grencileri
Ust dluzey disinmeye sevk etmek amaciyla, Mevarech ve Kramarski (1997) tarafindan gelistirilen
IMPROVE modeli temelinde hazirlanan Kavram Sorulari, Baglanti Sorulari, Stratejik Sorular ve Yansima
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Sorulari yardimi ile uygulanmistir. Arastirmacilar tarafindan uygulanan rehberlik, tartisma sirasinda
yonlendirici sorular ile saglanmistir. Elestirel diisiinme becerilerini gelistirmek igin 6grencinin kendi
¢alismalarini izlemesi, dlizenlemesi ve degerlendirmesini 6ne ¢ikaran bir model tasarlanmistir. Alti
haftalik stirenin sonunda deney ve kontrol grubundaki tim 6grencilere California Elestirel Disiinme
Egilimi Olgegi cevrimici olarak tekrar uygulanmustir.

Verilerin Analizi

Calismada verilerin analizi asamasinda, betimsel istatistikler, bagimsiz gruplar t-testi ve eslestirilmis
gruplar t-testi tekniklerinden yararlanilmistir. Yapilan analizler 0.05 anlamlilik diizeyinde yorumlanmistir.

Bulgular

Arastirma sonucunda, deney grubunda yer alan 6grencilerin alti haftalik egitimin sonunda, Elestirel
Disiinme Egilimi Olgeginden aldiklari puanlarin ortalamalarinda énemli artis oldugu ve bu artisin
ontestten aldiklari puanlarin ortalamasindan anlamli diizeyde farkhlik gosterdigi gorilirken, kontrol
grubunda, Ontest puan ortalamasi ile sontest puan ortalamasi arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark bulunmamistir. Bunun yaninda deney ve kontrol grubunun Elestirel Diisiinme Egilimi Olgegi sontest
puan ortalamalari karsilastirildiginda, deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamh bir fark oldugu
gorulmistir. Deney grubunun ortalamasi kontrol grubunun ortalamasindan yiiksek bulunmustur. Elde
edilen bu sonug, cevrimici ortamda verilen Ust bilissel rehberligin, 6grencilerin elestirel diisinme
egilimini anlamli diizeyde artirdigini, bir diger deyisle, yapilan deneysel ¢alismanin 6grencilerin elestirel
disinme egilimine olumlu katki getirdigini gostermektedir. Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin
sontest ve Ontest puanlari arasindaki farkin ortalamalar karsilastirildiginda, farkin anlamli oldugu
gorulmistir. Kontrol grubunda sontest ve ontest puanlari arasindaki farklarin ortalamasi 5.54 iken,
deney grubunda 21.36 olarak elde edilmistir.

Tartigma ve Yorumlar

Arastirma sonuglarina genel olarak bakildiginda, ¢cevrimici 6grenme ortaminda 6grencilere sunulan
lst bilissel rehberligin elestirel diisinme becerisi egilimine pozitif yonde etki yaptigi gértilmistir. Sonug
olarak, Ust bilissel rehberligin bu olumlu etkisi baglaminda, farkli sinif uygulamalarini destekler nitelikte,
ders ile batinlestirilerek, cevrimici ortamda saglanan st bilissel rehberlik yoluyla, 6gretme ve 6grenme
siiregleri Gzerinde daha verimli diizenlemeler yapilabilecegi soylenebilir. Dolayisiyla 6gretmen
adaylarinda elestirel diisinme becerilerinin artirilmasi igin ¢gevrimici 6grenme ortamlarinda Gst bilissel
rehberlik yonteminden daha fazla yararlaniimalidir
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ilkégretim okullari, bireyin tek basina yasamini siirdiirebilmesi, mutlu olabilmesi ve toplumsal agidan
iyi bir vatandas olabilmesi igin gerekenlerin &grenildigi yerdir. Bu okullar 6grencileri; kendilerine,
ailelerine, topluma ve gevreye olumlu katkilar yapan, kendisi, ailesi ve gevresi ile barisik, baskalariyla iyi
iliskiler kuran, is birligi icinde calisan, hosgorili ve paylasmayi bilen, diriist, erdemli, iyi ve mutlu

yurttaslar olarak yetistirmeyi amaclar (Milli Egitim Bakanhg ilkégretim Kurumlari Yénetmeligi). Bu
nedenle, egitim sistemi icerisinde ilk6gretim okullarina dnemli bir sorumluluk yiklendigi gérilmektedir.

Ogrenciler egitim yasantilari boyunca anne ve babalarindan ¢ok 6gretmenleri ile birlikte bulunurlar.
Ogrencilerin kisiliklerinin gelismesinde, giivenilir ve sosyal bireyler haline gelmesinde &gretmenlerin
gostermis oldugu sevgi ve yapmis olduklari fedakarlklar biyilk rol oynar. Okuldaki egitimin niteligi ve
kalitesi bliylik olglide 6gretmenlerin niteligiyle dogru orantilidir. Cinki 6gretmenler, okul denilen
sistemin en stratejik parcalarindan birisidir ve bir toplumun geliserek bilgi toplumu olabilmesinde en
bilylk etken, egitim sistemi icerisindeki 6gretmenlerdir (Odabasi & Glindiiz, 2004).

Tirkiye'de egitim sistemi Uzerinde yapilan son degisikliklerle zorunlu egitim 12 yila cikartiimis ve
okullar 4+4+4 seklinde yeniden yapilandirilmistir. 30/03/2012 tarihli 6287 sayili ilkégretim ve Egitim
Kanunu ile egitim sisteminde yapilan bu degisiklikler, basta 6grenci ve 6gretmenler olmak lzere tim
egitim paydaslarini etkilemistir. Ogretmenlerin bir kismi Talim ve Terbiye Kurulunun 07/07/2009 tarihli
ve 80 sayili karari ile 12/09/2012 tarihli ve 5110 sayili miitalaasi dogrultusunda 2012 yilina mahsus olmak
lizere brans degisikligi yapmak zorunda kalmis, bliyik bir kismi da ¢alistigi okulda norm fazlasi durumuna
distigu icin okulunu, ilgesini hatta ilini degistirmek zorunda kalmistir. Calisma ortami veya bransi
degisen 6gretmenlerin, yeni branslarina ve yeni gorev yerlerine uyum saglamalari zor bir slire¢ olmakla
birlikte ¢cok onemlidir. Clnklu 6zelde 6gretmen, genelde ise o6rgit icindeki isgorenlerin, calistiklari
ortamdan doyum saglamalari, performanslarinin istenilen sekilde olmasi, kendilerini 6rgitiin etkin bir
Uiyesi olarak hissedebilmeleri hep 6rgiit-birey uyumunun saglanmasi ile gerceklesebilir (ishakoglu, 1998,
p.68). iste orgiit ve birey arasindaki bu uyum siireci 6rgiitsel sosyallesme olarak tanimlanmaktadir.
Orgiitsel sosyallesme hem degisimi (eski tutum, deger ve davranislarin terk edilerek yenilerinin
kazanilmasi), hem de 6grenmeyi (6rgit amaglarinin, bu amagclari basarmak icin gereken araglarin,
gorevsel sorumluluklarinin, érgitsel norm ve degerlerin vb. 6grenilmesini) icerir (Can & Kavuncubasi,
2005, p.154). Bunun yaninda, bireyin belirli bir 6rgitte calisabilmesi icin gerekli bilgi ve becerileri
kazanma sireci olarak da tanimlanabilir. Birey, bir yandan hangi isleri nasil yapmasi gerektigini
o6grenirken, bir yandan da 6rgit kiltlrine uyum saglamaya ¢alismaktadir (Cantekin, 2003, p.5).

Bireyin sosyalleserek orgitu ile yakaladigi uyum sosyallesme sirecinin basarili gectiginin bir
gostergesidir. Orgiitlerde sosyallesme siireci basarili gergeklesirse; isgdérenler iyi bir performans, yiiksek
is doyumu ve orgiitte kalma egilimi sergilemektedirler (Nelson & Quick, 1997, p.502). Clinki sosyallesme
uygulamalarina olumlu tepki veren isgorenler kendilerini gruptan ayri gérmemekte, icinde bulundugu
toplumun geleneklerine saygi gostermekte, disiplin kurallarina daha fazla uymakta ve kisiliklerini icinde
bulundugu toplumun kurallarina uydurabilmektedirler (Eren, 2000, p.120). Bu baglamda sosyallesmenin,
bireylerin orgiite baglanmasini sagladigi gibi, 6rgitsel degerlere, kurallara, yontemlere, normlara ve
sosyal iliskilere uyumu da kolaylastirdigi soylenebilir (Hellriegel, Slocum & Woodman, 1998, p.562). Buna
karsilik, bireyin basarisiz bir sosyallesme yasantisi gegirmesi, ise karsi kayitsiz kalma, is veriminde azalma,
yapilan isin kalitesinde diisme, ise gelmeme (Elci, 2008) ve isten ayrilmaya neden olacaktir. Bu siiregten
hem birey hem de 6rgit zarar gorecektir (Balci, 2003, p.12).

Egitim Orgutleri calisanlari 6gretmenlerin de egitim sistemine uyum saglamasinda, sistemdeki deger,
norm ve tutumlara uygun hareket edebilmesinde sosyallesme siireci dnemlidir. Clinkii sosyallesme
dgretmenin meslek yasaminda sireklilik gdsterir (Lacey, 1988, p.635). Ogretmenlerin meslek yasami
boyunca devam eden sosyallesme, ayni zamanda 6gretmenlerin ist makamlara gegislerinde veya baska
bir okula nakillerinde de yasanan bir siire¢ olmaktadir (Kartal, 2003, p.12). Bu siireg, 6gretmenin okuluna
6zgli uygulama ve normlardan haberdar olmasini saglar. Bu nedenle 6gretmenin sinifinda etkili ve gigli
olabilmesi icin sosyallesme sirecinden mutlaka gecmesi gerekmektedir (Ergetin, 2004, p.34).
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Yurt icinde ve yurt disinda orgitsel sosyallesme konusunda yapilan arastirmalar incelendiginde
(Adkins, 1995; Angelle, 2002; Ashforth, 1998; Blau, 1988; Calik, 2006; Gapar, 2007; Celik, 1998; Cerik &
Bozkurt, 2010; Coban, 2011; Elci, 2008; Ergiin & Tasgit, 2011; Garip, 2009; Hoy & Woolfolk, 1990;iplik,
2009; Jones, 1986; Kartal, 2003; Kelepge ve Ozbek, 2008; Kusdemir, 2005; Kuzmic, 1994; Morrison,
1993; Mutlu, 2008; Ozgelik, 2008); bu calismalarinin ¢ogunun, érgiite uyum ve bu uyum siirecinin
sonuglarini degerlendirmeye yonelik oldugu goriilmektedir. Bu arastirmalarin bazilarinda (Angelle, 2002;
Ashforth, 1998; Blau, 1988; Celik, 1998; Coban, 2011; Garip, 2009; Hoy & Woolfolk, 1990; Jones, 1986;
Morrison, 1993), ise yeni baslayan isgbrenin ise uyumu sosyallesme siireci olarak ele alinmistir.
Sosyallesme siireci sadece ise yeni baglayan isgorenleri kapsamadig i¢in de yapilan arastirmalar bu
yuzden sinirhdir. Bunun yani sira, son on yilda yurt iginde yapilan bazi (Capar, 2007; Elci, 2008; Kartal,
2003) arastirmalarda ise, 6gretmenlerin 6rgiitsel sosyallesme diizeyleri is doyumu, motivasyon, baghhk
ve kabullenme boyutlarinda incelenmistir. Ancak, bu calismalar da, yeni egitim sistemine gecis
sonrasinda yogun olarak yasanan sosyallesme siirecini kapsamamaktadir.

Bu arastirmada, literatiirde yer alan ¢alismalara dayanarak, sistem degisikligi gerekgesiyle yapilan yer
degistirmelerle yogun olarak yasanacagl o6ngorilen sosyallesme siireci dogrultusunda ilkdgretim
okullarindaki 6gretmenlerin sosyallesme dlzeyleri; onlarin sosyallesme diizeyleri Uzerinde kisisel
ozelliklerinin farklilik yaratip yaratmadigi; yaratiyor ise farkhliklarin kaynagi, alana ve uygulayicilara katki
ve kaynaklik etmesi amaciyla arastirilmistir. Bu baglamda, 6gretmenlerin 6rgitsel sosyallesme dizeyleri
is doyumu, motivasyon, baglilik ve kabullenme alt boyutlarinda incelenmis, sosyallesme diizeylerinin
cinsiyet, medeni durum, kidem, brans, mezun olunan okul ve galismakta oldugu okuldaki hizmet siresi
degiskenlerine gore farklilik gosterip gostermedigi de arastirma kapsamina alinmistir. Bu baglamda
calismanin problem cimlesi; “ilkégretim (ilkokul ve ortaokul) okullarinda gérev yapan 6gretmenlerin
orgutsel sosyallesme diizeyleri nedir?” seklindedir. Alt problem climleleri ise;

1. ilkdégretim okulu 6gretmenlerinin érgiitsel sosyallesmesi; is doyumu, motivasyon, érgiitsel baghlik
ve orgltsel kabullenme alt boyutlarinda ne diizeydedir?

2. ilkdgretim okulu &gretmenlerinin 6rgiitsel sosyallesme diizeylerinde; cinsiyet, medeni durum,
kidem, brans, mezun olunan okul tiiri ve calismakta oldugu okuldaki hizmet siiresi degiskenleri
acisindan anlamh bir farkhhk var midir?

Yéntem
Arastirma Modeli

Bu arastirmada, Denizli il merkezindeki ilkogretim okullarinda goérev yapan 6gretmenlerin, orgtsel
sosyallesme diizeylerinin is doyumu, motivasyon, baglilik ve kabullenme alt boyutlarinda belirlenmesi ve
bazi kisisel degiskenlere bagh olarak degisiklik gosterip gdostermediginin incelenmesi amaglanmistir. Bu
baglamda, bu arastirma var olan durumu betimleyen iliskisel tarama modelinde bir ¢alismadir (Karasar,
1999, p.77).

Katilimcilar

Arastirmanin evrenini, Denizli il merkezindeki ilkogretim okullarinda 2012-2013 egitim 0Ogretim
yilinda gorev yapan 3717 6gretmen olusturmaktadir. Arastirmanin érneklemi, Krejcie ve Morgan (1970)
tarafindan dnerilen Orneklem Belirleme Tablosuna gére en az 350 6gretmen olarak belirlenmistir. Evreni
temsil edecek olan bu 350 6gretmenin belirlenmesinde oranli eleman 6rneklem yontemi kullaniimistir.

Denizli merkez ilgede bulunan okullar bes egitim bolgesine ayrilmaktadir. Bu egitim bolgelerindeki
o6gretmen sayilarinin evrendeki payi dikkate alinarak, toplamda 115 ilkdgretim okulundan, oranl eleman
ornekleme yontemi ile 193 sinif 6gretmeni ve 192 brans 6gretmeni 6rnekleme alinmistir. Uygulanan
oOlgegin geri donls orani %95 olarak hesaplanmistir. Egitim bolgelerine gore, evreni temsil edecek sekilde
hesaplanan 6gretmen sayilari asagidaki cizelgede gosterilmistir.
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Tablo 1
Egitim Bélgelerine Gére Evreni Temsil Eden Ogretmen Sayilari.
Bolgelerdeki Ogretmen Sayilar Temsil Eden Ogretmen Sayisi
ilkokul Ortaokul Toplam ilkokul Ortaokul Toplam

1.Bolge 425 383 808 40 36 76
2.Bolge 525 624 1149 49 59 108
3.Bolge 433 292 725 41 27 68
4.Bolge 220 242 462 21 23 44
5.Bolge 302 271 573 28 26 54
Toplam 3717 350

Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak iki bélimden olusan bir 6lgek kullanilmistir. Birinci bolimde
kisisel bilgiler (cinsiyet, medeni hal, kidem, brans, mezuniyet, en son calisilan okuldaki hizmet siresi),
ikinci bélimde ise Kartal (2003) tarafindan gelistirilen Orgiitsel Sosyallesme Olgegi bulunmaktadir.
Ogretmenlerin sosyallesme diizeylerini belirlemek amaciyla hazirlanmis olan bu 8lcek dért alt boyuttan
(is doyumu, motivasyon, baglilik ve kabullenme) ve 60 maddeden olusmaktadir. Olgegin orijinal
formunda; is doyumu alt boyutu 13 madde ile. 76, motivasyon alt boyutu 16 madde ile. 87, baglilik alt
boyutu 18 madde ile. 80 ve kabullenme alt boyutu 13 madde ile. 76 Cronbach Alfa i¢ tutarhhk katsayisina
sahiptir. Orgiitsel Sosyallesme Olgegi’nin toplam 12 maddesi tersine cevrilmis (reverse) maddedir.

Olgegi gelistiren arastirmacinin hesaplamalarindan farkli olarak, &lgegin gegerlilik analizi igin bu
arastirmada da faktor analizi yapilmis ve orijinal formuna benzer alt boyutlarda benzer faktor yiklerine
ulasilmistir. Guvenirlik analizi icin de Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayilari ayrica hesaplanmis; buna gore
olcegin toplam i¢ tutarhilik katsayisi. 85, is doyumu, motivasyon, baglilik ve kabullenme alt boyutlarinin ig
tutarlilik katsayilari ise sirasiyla. 89, .86, .88, .75 olarak bulunmustur. Bu bulgulara gore, Orgiitsel
Sosyallesme Olcegi'nin gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugu, dolayisiyla dlcegin ilkdgretim okulu
o6gretmenlerinin 6rgitsel sosyallesme diizeylerini dlgebilecegi kabul edilmistir.

Veri toplama aracinin, Orgiitsel Sosyallesme Olgegi bélimiinde, katilimcilarin belirtilen ifadelere
iliskin katilim dizeylerini belirlemede Likert Tipi Besli Derecelendirme Olcegi kullanilmistir. Olcek; (1) Hig,
(2) Cok az, (3) Ara sira, (4) Buyuk olglide, (5) Tam segeneklerinden olusmustur. Bu besli Olcekte
hesaplanan aralik katsayisina gére (4/5=0.80) secenek araligi olarak kullaniimistir.

Uygulama Siireci

Arastirma verilerinin toplanacagi 115 okulun tamamina tek tek ulasmanin ¢ok zor olacagi ve bunun
icin yeterli zaman olmamasi nedeniyle veri toplama siirecinin elektronik ortam araciligiyla yiritilmesine
karar verilmistir. Bu asamada veri toplama araci arastirmaci tarafindan web ortamina aktariimistir. Veri
toplama aracinin nasil doldurulacagi ve arastirma hakkinda bilgiler, 6gretmenlere elektronik ortamdan
ulastinimustir. Yaklasik bir ay siiren veri toplama siirecinde 6gretmenler tarafindan web ortaminda
doldurulan 6lgekler yine elektronik ortam araciligiyla toplanmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma sorularina cevap vermek icin, hangi istatistiksel teknigin kullanilacagina karar vermek
amaciyla uygulanan tek 6rneklem KolmogorovSmirnov ve Shapiro-Wilk test sonuglari incelendiginde,
verilerin is doyumu, motivasyon, baglilik ve kabullenme alt boyutlarinda normal dagilim gostermedigi
(p<0.05) belirlenmistir. Bu nedenle verilerin analizinde nonparametrik testler kullaniimistir.
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Boyutlar bazinda katiimcilarin maddelere verdikleri yanitlarin betimsel istatistik degerleri (aritmetik
ortalama, medyan ve standart sapma) hesaplanmis, tablolar halinde sunularak yorumlanmistir. Ayrica,
ilkogretim okulu 6gretmenlerinin érgutsel sosyallesmesinde, cinsiyet, medeni hal ve brans degiskenleri
acgisindan anlamli bir farkin olup olmadigi Mann-Whitney U testi ile sinanmistir. Kidem, mezun olunan
okul tird ve galismakta oldugu okuldaki hizmet siliresi degiskenlerine gore anlamli bir farkin olup
olmadigl da Kruskal Wallis analizi ile test edilmis, Kruskal Wallis analizi sonucunda farkhlik elde
edildiginde farkliigin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla degisik sayida ikili Mann-

Whitney U testi (Bastiirk, 2010, p.157) karsilastirmalari yapilmistir.

Bulgular

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin 6rgilitsel sosyallesme diizeylerinin is doyumu, motivasyon, baglilik
ve kabullenme alt boyutlarinda yiiksek oldugu gériilmistiir. Ogretmenlerin tiim alt boyutlarda yer alan
ifadelere verdikleri yanitlara bakildiginda, agirlikli olarak “blyk 6l¢lide” cevabi verdikleri gorilmektedir.

Tablo 2
Orgiitsel Sosyallesme Diizeyine iliskin Bulgular.

Alt Boyutlar n X Medyan ss
is Doyumu 364 3.60 4 .54
Motivasyon 364 3.58 4 A7
Baghlik 364 3.61 4 .37
Kabullenme 364 3.29 4 43

is doyumu

is doyumu alt boyutuna iliskin aritmetik ortalama, medyan ve standart sapma degerleri asagida

verilmistir.

Tablo 3

Is Doyumu Alt Boyutuna lliskin Bulgular.

Madde n X Medyan sS

Yaptigim is bana cazip geliyor. 364 4.02 4 .79
:;:Jl;glﬂn yaptiklarim ile okulun bana verdikleri arasinda bir denklik 364 357 4 93
Zamanimin blyik cogunlugunu okulumla ilgili konulara ayiriyorum. 364 3.85 4 .63
lztslr:’]c;ifti;rgjiurumlarda gorevimin degistirilmesine olanak 364 274 3 124
Okulumda galisma kosullarinin yeterli olmadigini diistiniyorum. 364 3.38 3 1.04
Meslegimde kendimi glivende hissediyorum. 364 3.81 4 1.06
Meslegim bana toplumda sayginlik kazandiriyor. 364 3.44 4 1.06
Okulumda basarili olmam icin gerekli olanaklar saglaniyor. 364 3.54 4 .94
Okul ortami meslektaslarimla iyi arkadashklar kurmama imkan sagliyor. 364 4.00 4 .85
Meslekte ilerlemem icin gerekli olanaklar saglaniyor. 364 341 4 .98
isimde oldugum siirece kendimi giivenlikte hissediyorum. 364 3.85 4 .94
Yaptigim is yenilikleri 6grenmeme imkan sagliyor. 364 3.71 4 .87
Okulumun basarisindan haz duyuyorum. 364 4.31 5 .88
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is doyumu alt boyutuna iliskin 6gretmenler; yaptiklari isi cazip bulduklarini ve zamanlarinin biiyiik
¢ogunlugunu okullari ile ilgili konulara ayirdiklarini, okul igin yaptiklari ile okulun kendilerine verdikleri
arasinda bir denklik oldugunu ve okul ortaminin 6gretmenler arasinda iyi arkadagliklar kurulmasina
olanak sagladigini, mesleklerinde kendilerini glivende hissettiklerini ve yaptiklari isin kendilerine toplum
icerisinde sayginlik kazandirdigini ifade etmislerdir. Bunun yaninda, okul yonetimlerinin 6gretmenlerin
istemedikleri durumlarda gorevlerinin degistiriimesine yeterince imkan saglamadigini ve okullardaki
calisma kosullarinin yeterince iyi olmadigini da belirtmislerdir.

Motivasyon

Motivasyon alt boyutuna iliskin aritmetik ortalama, medyan ve standart sapma degerleri asagida
verilmistir.

Tablo 4
Motivasyon Alt Boyutuna iliskin Bulgular.

Madde n X Medyan ss
Okulumun basarisini artirmak icin ¢caba harciyorum. 364 4.35 4 .61
Meslegim yaraticiligimi ortaya gikariyor. 364 3.80 4 .84
Meslegim beni degismeye zorluyor. 364 3.76 4 .87
Meslegim kendimi alanimda gelistirmeme olanak saglyor. 364 3.84 4 .86
Meslegimin kendime olan saygimi artirdigini diistiniiyorum. 364 4.02 4 .94

isimin planlamasi ve uygulamasi asamasinda yénetim tarafindan bana

. 364 3.70 4 .97
serbestlik taniniyor.
Yaptigim isten dolayi takdir ediliyorum. 364 3.36 3 1.09
isim bana anlamli gelmiyor. 364 3.86 1.5 1.35
Okulumda ozgl dururTl{arlrnl paylasacagim, sorunlarimin ¢éziimiine 364 321 3 117
yardimci olabilecek kisileri rahatlikla bulamiyorum.
Yoneticilerin bana karsi yaklagimlarini ideal buluyorum. 364 3.66 4 1.01
Okulumda sorumluluk almaktan hoslaniyorum. 364 3.99 4 .76
Meslegimde yukselme arzusu duymuyorum. 364 3.73 2 1.23
isimi daha ok icten gelen dddillerle degerlendiriyorum. 364 3.68 4 .97
isimden hosnutluk duyuyorum. 364 4.15 4 .92
Gun gectikce meslek sevgim artiyor. 364 3.67 4 1.14
Kendimi meslegimde verimli bir isgéren olarak gériiyorum. 364 4.10 4 .76

Motivasyon alt boyutuna iliskin 6gretmenler; okullarinin basarisini artirmak i¢in ¢caba harcadiklarini,
mesleklerinin kendilerini gelistirmelerine imkan sagladigini, giin gectikce meslek sevgilerinin arttigini,
yaptiklari isten memnun olduklarini ve kendilerini verimli bir isgdren olarak gordiklerini, mesleklerinde
ylkselme arzusu duyduklarini, okullarinin basarisini artirmak igin sorumluluk alyor olmaktan hosnut
olduklarini ve islerini anlamli bulduklarini ifade etmislerdir. Ancak, tim bu isgéren davranislarinin yani
sira yaptiklar isten dolayr yeterince takdir edilmedikleri ve 6zel durumlarini paylasabilecekleri,
sorunlarinin ¢éziimiine yardimci olabilecek kisileri rahathkla bulamadiklari gérilmektedir.
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Baghlik

Baglilik alt boyutuna iliskin aritmetik ortalama, medyan ve standart sapma degerleri asagida

verilmistir.

Tablo 5
Baglilik Alt Boyutuna iliskin Bulgular.

Madde n X Medyan  ss
Okuluma, benden beklenenden daha fazlasini verme gabasi iginde 364 414 4 76
oluyorum.
Okulumun amaglarina karsi glclt bir baghlik hissediyorum. 364 4.08 4 .79
Meslegimle ilgili arastirma, inceleme vb. ¢alismalar yapiyorum. 364 3.90 4 .75
isimi severek yapiyorum. 364 4.24 4 .83
Okula iliskin eylem ve distincelere zaman ayiriyorum. 364 3.94 4 77
Baska bir is teklif edildiginde meslegi birakmayi diisintiyorum. 364 4.18 1 1.19
Yéptlg!m isin kisisel beklentilerime uygun dismedigini 364 3.92 5 116
hissediyorum.
Okulumun degerleri ile sahip oldugum kisisel degerler ortlsiyor. 364 3.78 4 .82
Meslegimdeki yeterliligimin glin gectikce arttigini diisinlyorum. 364 4.06 4 77
Meslegime verdigim de.gel.'e~ ka.tkld.a.bulunduklarl icin calisma 364 4.00 4 71
arkadaslarimla olumlu iletisim igerisinde oluyorum.
Kanun, yonetmelik ve genelgelere uygun hareket ediyorum. 364 4.50 5 .60
Okull,!mun am.agl.%rlnlh gercek[e§mg5| icin gbstermem gereken 364 3.98 4 84
rollerin kendi iyiligim igin olduguna inaniyorum.
Kendimi meslegimle 6zdeslesmis olarak gdrmiyorum. 364 3.61 2 1.46
Okulda meslegimle ilgili is ve islemlere goniilli olarak katilmiyorum. 364 3.90 2 1.29
Meslegimin yasamimi anlamh kildigini distinilyorum. 364 4.03 4 .93
I\/'I.eﬁleglml kendime olan 6zsayginin 6nemli bir etkeni olarak 364 401 4 91
goriyorum.
Kendimi degerlendirirken temel 6lgiit isimdeki performansim 364 391 4 77
oluyor.
Okulumdaki meslektaslarimla samimi bir iliski ve arkadaslk bagim 364 4.07 4 72

vardir.

Baglilik alt boyutuna iliskin 6gretmenler; okullarinin amaglarina karsi gticlii bir baghlik hissettiklerini,
bu amaglarin gergeklesmesi icin ¢aba harcadiklarini, mesleklerini severek yaptiklarini ve yaptiklari isin
kisisel beklentilerini karsiladigini, okuldaki meslektaslari ile samimi bir iliski ve arkadaslik bagi oldugunu,
meslegin kendilerine olan 6zsayginin 6nemli bir etkeni oldugunu ve yasamlarini anlamh kildigini, kanun,
yonetmelik ve genelgelere uygun hareket ettiklerini, okulun degerleri ile sahip olduklari kisisel degerlerin

ortustigini ve meslekleriyle 6zdeslestiklerini ifade etmislerdir.
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Kabullenme

Kabullenme alt boyutuna iligkin aritmetik ortalama, medyan ve standart sapma degerleri asagida
verilmistir.

Tablo 6
Kabullenme Alt Boyutuna iliskin Bulgular.
Madde n X Medyan ss
Birey olarak okulumun énemini kabul ediyorum. 364 4.34 4 74
Fgltlm o6gretim isinin yuritiilmesinde ayrintilarin 6nemli olmadigina 364 3.5 3 1.19
inaniyorum.
Okulumun amaglarinin gerceklesmesi icin siirekli caba icinde 364 4.9 4 65

olunmasi gerektigine inaniyorum.

Ogrenciye karsi olan sorumlulugumu zamaninda yerine getiriyorum. 364  4.31 4 .59
Calismalarimda uygulamaya 6nem vermiyorum. 364 3.70 2 1.43
Mevcut denetim sisteminin uygunluguna inaniyorum. 364 2.52 3 1.12
Mevcut yénetim sisteminin uygunluguna inaniyorum. 364 3.01 3 1.14
Meslegimden dolayi onur duyuyorum. 364 4.25 5 .97
Kendimi egitim sisteminin etkin bir tGyesi olarak gérmiiyorum. 364 4.02 1 1.29
Okulumla gurur duyuyorum. 364 3.98 4 .93
Meslegimde canli ve hareketliyim. 364 4.17 4 .67
Meslegimin bana giiven vermedigini diistintiyorum. 364 3.93 2 1.18
Mevcut 6grenciyi degerlendirme sisteminin uygunluguna inaniyorum 364  2.82 3 1.03

Kabullenme alt boyutuna iliskin 6gretmenler; okulun amaclarini gerceklestirmek icin stirekli ¢caba
gostermeleri gerektiginin bilincinde olduklarini, basarinin saglanabilmesi icin 6grenciye karsi olan
sorumluluklarin zamaninda yerine getirilmesi gerektigini, 6grenmede kalicihigin saglanabilmesi igin
uygulamalara agirlik verilmesi gerektigini ve bu nedenle mesleklerini icra ederken siirekli canli ve
hareketli olabilmenin ¢abasi icerisinde olduklarini, kendilerini egitim sisteminin etkin bir lyesi olarak
gordiklerinin ifade etmislerdir. Bunun yaninda 6gretmenler, mevcut yonetim, denetim ve 6grenci
degerlendirme sistemini uygun bulmadiklarini belirtmislerdir.

Orgiitsel Sosyallesme Diizeylerinin Degiskenler Agisindan incelenmesi

ilkdgretim okulu 6gretmenlerinin 6rgiitsel sosyallesme diizeylerinin cinsiyet, medeni durum, kidem,
brans, mezun olunan okul tiiri ve calismakta oldugu okuldaki hizmet siiresi degiskenleri agisindan
anlamh bir farklihk gosterip gostermedigi incelenmis, tim alt boyutlarda sadece kidem ve mezuniyet
durumu degiskenlerine gore anlamli diizeyde farklilastigi goérilmistir. Farkhliklarin gozlendigi kidem
(Tablo 7), brans (Tablo 8) ve mezuniyet durumu (Tablo 10) degiskenlerine iliskin analiz sonuglari (*p<.05,
**p<.01, ¥**p<.001) asagida sirasi ile verilmistir.
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Kidem Degiskenine lliskin Kruskal Wallis Testi Sonuglari.

Sira Ort. Chiquare
Boyutlar Kidem n _ X2 df p Fark
R
1-5yil 66 194.46
6-10 yil 89 166.54
. 11-15yil 65 160.75 2-6
Is Doyumu 11.257 5 .047*
16-20 yil 44 193.30 3-6
21-25 yil 56 182.49
25 yil zeri 44 218.17
1-5yil 66 192.66
6-10 yil 89 167.59
, 11-15 yil 65 151.09 13,26,
Motivasyon 17.060 5 .004** 3-4, 3-6,
16-20 yil 44 195.02 56
21-25 yil 56 185.27
25 yil Uzeri 44 227.77
1-5yil 66 166.71
6-10 yil 89 167.19 1-6, 2-4,
Baghtk L2V 0> 147.72 32.113 5 ooprer 2834
16-20 yil 44 206.80 3-5, 3-6,
21-25 yil 56 193.03 4-6, 5-6
25 yil Uzeri 44 250.84
1-5yil 66 154.43
6-10 Il 89 177.52 1‘2' ;g
Kabullenme - 2> ¥! 0> 136.53 36622 5 .000%** 2526,
16-20 Il 44 208.84 3435,
21-25 yil 56 214.34 3.6
25 yil Gzeri 44 235.72

Kidem degiskenine iliskin yapilan analizin sonuglarina gore; 6gretmenlerin sosyallesme dizeyleri is
doyumu, motivasyon, bagllik ve kabullenme alt boyutlarinda anlamli farkliliklar gdstermekte ve
o6gretmenlerin hizmet siresi arttikga sosyallesme diizeylerinin de arttigi gorilmektedir.

Tablo 8

Brans Dediskenine iliskin Mann-Whitney U Testi Sonuglari.

Bovutlar Bran Sira Siralar Mann-
y 3 Ortalamasi Toplami Whitney U P
. Sinif Ogretmeni 181 204.15 36951.5 12642.5 .000***
Is Doyumu L .
Brang Ogretmeni 183 161.08 29478.5
. Sinif Ogretmeni 181 194.99 35294 14300 .024*
Motivasyon . .
Brang Ogretmeni 183 170.14 31136
Bazlilik Sinif Ogretmeni 181 192.20 34789 14800 .079
aghl .
8 Brans Ogretmeni 183 172.90 31641
Sinif Ogretmeni 181 198.79 35981 13613 .003**
Kabullenme s .
Brang Ogretmeni 183 166.39 30449
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Tablo 8’e bakildiginda; 6gretmenlerin sinif 6gretmeni ya da brans 6gretmeni olmalarina baglh olarak
sosyallesme diizeylerinin is doyumu, motivasyon ve kabullenme alt boyutlarinda anlamh farklilklar
gosterdigi ve sinif 6gretmenlerinin daha fazla sosyallestikleri gorilmektedir.

Tablo 9
Mezuniyet Durumu Dediskenine iliskin Kruskal Wallis Testi Sonuglari.
Sira Ort.
Mezuniyet ChiSquare
Boyutlar DUrUMU n _R X2 df p Fark
Egitim Enstitlisi 19 243.68
. On Lisans 20 131.40 1-2,1-3,
Is Doyumu ) 16.094 3 .001** 1-4, 2-3,
Lisans 311 184.80 3.4
Yiksek Lisans 14 121.43
Egitim Enstitlist 19 252.58
_ On Lisans 20 136.52 1-2,1-3,
Motivasyon ) 20.356 3 .000*** 1-4, 2-3,
Lisans 311 184.73 3.4
Ylksek Lisans 14 103.46
Egitim Enstitlsi 19 247.55
On Lisans 20 186.55 2 1-
Baglihk ) 7.894 3 .048* 12,13,
Lisans 311 178.79 1-4
Yiksek Lisans 14 170.79
Egitim Enstitlsi 19 254.24
On Lisans 20 178.72
Kabullenme 10.264 3 .016* 1-2,1-3
Lisans 311 177.37
Yiksek Lisans 14 204.57

Ogretmenlerin 6grenim durumlari agisindan incelendiginde ise; analiz sonuglarindan da goériildiigii
gibi tim alt boyutlarda farkliliklarin oldugu ve egitim seviyesi arttikca sosyallesme diizeyinin de azaldig|
soylenebilir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Orgiitsel sosyallesme isgdrenlerin meslek yasamlari boyunca her yeni bir unsurla karsilastiklarinda
yasadiklari bir durumdur (Kartal, 2003, p.2). Tek bir kere olup biten bir sey degildir; bir anlamda hayat
boyu 6grenmeye paralel olarak kariyer boyunca birgcok kereler cesitli zamanlarda gergeklesen bir siirectir
(Balci, 2003, p.2). Bu arastirmada, aralarinda yeni egitim sisteminin gerektirdigi 6gretmen rotasyonu ile
veri ya da bransi degistirilerek olasi sosyallesme sorunlari yasayabilen 6gretmenlerin olmasina ragmen
o6gretmenlerin sosyallesme diizeylerinin is doyumu, motivasyon, bagllik ve kabullenme alt boyutlarinda
yiksek oldugu goriilmiistiir. Orgiitlerde sosyallesme siireci basaril bir sekilde gerceklesirse; isgdrenler iyi
bir performans, yiksek is doyumu ve orgitte kalma egilimi sergilemektedirler. Bu baglamda,
o6gretmenlerin sosyallesme diizeylerinin yiksek olmasi sosyallesme giktilari agisindan sevindiricidir.

Ogretmenlerin sosyallesme diizeylerinin yiiksek oldugu sonucunun yani sira bir diger carpici sonug da
sosyallesme dizeyinin 6gretmenlerin hizmet sirelerine gore farklilik géstermesidir. Arastirmanin bu
bulgusunu, Kartal (2003) ve Capar (2007) tarafindan vyapilan arastirmalarin bulgulari da
desteklemektedir. Buna gore; meslegin ilk yillarinda yiiksek olan sosyallesme diizeylerinin 11-15 yil
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araliginda distigi ve emeklilige yaklastikca da yeniden yiikseldigi gérilmustir. Meslegin ilk yillarinda
sosyallesme diizeyinin ylksek olmasi; géreve yeni baglayan 6gretmenlerin motivasyonlarinin yiksek
olmasi, ise baslamig olmanin verdigi heyecan ve islerinde basarilh olma istegi ile agiklanabilir. Ancak, is
hayatina yeni baslamis bir gencin ¢alisma hayatina iliskin bakis agisi ile orta yash bir isgdrenin bakig agisi
oldukga farkhdir (Glner, 2007). Ayrica, Derinbay (2011) tarafindan yapilan arastirmada da; orta derece
kideme sahip 6gretmenlerin en az diizeyde 6rgltsel destek algiladiklar gorilmustir. Bu nedenle, orta
derece kideme sahip oOgretmenlerin en verimli zamanlarinda en az destek almalarinin, onlarin
sosyallesme sirecini olumsuz etkiledigi sdylenebilir. Bu gibi durumlarda, 6gretmenlerin sosyallesme
diizeylerinin en azindan azalmamasi igin okul yoneticilerinin 6gretmenlerin sorunlarini daha fazla dikkate
almalari ve zaman ayirmalari, hatta neler yapilabilecegi konusunda hizmet igi egitimler almalari
Onerilebilir. Meslegin son yillarina dogru ise emeklilik donemi yaklastikca 6gretmenlerin beklentileri
azaldigindan sosyallesme diizeylerinin de arttig ya da sosyallesmis gibi davrandiklari séylenebilir.

Bulgulardan elde edilen diger bir garpici sonu¢ da 6gretmenlerin egitim seviyesi ile sosyallesme
dizeyleri arasindaki ters iliskidir. Diger bir anlatimla; o6gretmenlerin egitim dizeyleri yikseldikge
sosyallesme dizeylerinde azalma goérilmektedir. Bu durum, 6gretmenlerin egitim seviyesi arttik¢a
gelecege yonelik kariyer beklentilerinin artmasi ve bunun da bir stres kaynagi olarak gorilmesi ile
aciklanabilir. ClinkU literatlrdeki galismalarin biylk cogunlugu egitim arttik¢a tiikenmislikle miicadelede
basarinin artacagi ve egitim dizeyi ile tikenmislik arasinda ters bir iliski olacagi varsayiminda
bulunmalarina ragmen, sonuglara bakildiginda egitim arttikca tikenmisligin de arttigi gézlenmektedir.
Bu sonug¢ ayni zamanda egitim arttikca stres yaratan durum ve sorumluluklarla karsilasma olasihiginin
artmasi ile de agiklanabilir (Cimen, 2000: 12; Maslach, Schaufeli, Wilmar & Leiter, 2001, p. 410, cite in.
Saglam, 2008). Ayrica, daha fazla egitim alan 6gretmenlerin sorunlara ya da isleyise iliskin farkindalhk
seviyelerinin ylksek olmasi ve okullarinda olmasi gerekenlere yonelik daha fazla beklenti icerisinde
olmalari da sosyallesme diizeylerinin azalmasina neden olabilir.

Pek ¢ogu ayni okullarda gorev yapiyor olmalarina ragmen sinif 6gretmenlerinin brans 6gretmenlerine
gore daha fazla sosyallesmeleri, sosyallesme olgusunun okulda gegirilen zamanla yakindan ilgili olduguna
dikkat ¢ekmektedir. Benzer bir durum, Capar (2007), Elci (2008) ve Kartal(2003) tarafindan yapilan
arastirmalarda da gozlenmistir. Sinif 6gretmenlerinin brans 6gretmenlerine nazaran okulda daha fazla
zaman gecirmeleri, sorumluluklari geregi yonetim ve velilerle daha fazla iletisim kurmalari; calistiklari
orgitu daha iyi tanimalarina, kiiltiriini daha kolay benimsemelerine ve daha kolay uyum saglamalarina
neden olabilir. Bu noktada, sosyallesme acisindan sinif 6gretmenleri icin bu slire¢ daha kolay goriinse de
brans Ogretmenleri icin okul yonetiminin fazladan c¢aba gostermesi gerektigi gbz O©nlinde
bulundurulmalidir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin her ne kadar sosyallesmeye diizeyleri yiiksek olsa da, alt bulgulara
bakildiginda 6gretmenlerin mevcut yonetim, denetim ve 6grenci degerlendirme sistemlerinden, bazi
yoOnetici davranislarindan ve calisma kosullarindan pek de hosnut olmadiklari sonucuna ulasiimistir.
Ozellikle karar alma siireglerine dgretmenleri yeterince dahil edilmemesi, goriis ve dnerilerin onlarla
paylasilmamasi ve elestiriye a¢ik olunmamasi, sosyallesmeyi olumsuz etkileyebilecegi gibi beklenen diger
orgitsel davranislar lzerinde de olumsuz bir etki yaratabilir. Ayrica, benzer bir durum, 6gretmenlere
gorev dagiliminin adilce, kisisel ve mesleki yeterliliklere uygun bicimde yapilmamasinda ve
gorevlendirmelerde talepler dogrultusunda esnek olunmamasinda da gozlenebilir. Bu baglamda,
o6gretmenler ancak yonetim ve denetim sireglerine dahil edilerek ¢agdas bir anlayis benimsenirse,
ihtiya¢c duyduklari ortam saglanirsa kendilerini gruptan ayri gérmeyecekleri, icinde bulundugu orgitin
geleneklerine saygl gosterip disiplin kurallarina daha fazla uyacaklari ve kisiliklerini icinde bulunduklari
orgiutiin kurallarina uydurabilecekleri unutulmamalidir.
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Extended Abstract

Introduction

The primary schools are important places where the individuals are educated for surviving, being
happy and a good citizen for society. These schools prepare children not only for an upper education
institution but also for life. Every child, who just begins the school, learns reading, writing,
understanding what she/he writes, basic mathematics, cooperation, sharing and working together. So, it
can be said clearly that primary schools have an important effect on person’s life and educational
system.

The students spend more time with their teachers than their parents during their lives. Teachers’
lovely and devotedly behaviors have an important role on students’ personality development process
and making them dependable and social individuals. The quality of the education at schools
substantially depends on teachers’ quality. Because, the teachers are one of the strategic parts of the
school systems and they are the biggest factors for transforming a society to a knowledge society
(Gundiz & Odabasi, 2004).

Compulsory education in Turkey was reformulated as 4+4+4 education system, which consists of
three different instructional periods by the recent changes at the educational system. These system
changes done by the Law of Primary School and Education (Law Number: 6287) affect all of the
educational partners like teachers and students; some of teachers had to change their branches of
science and the others had to work at different schools or cities because they became redundancy at
their schools. For those teachers, whose branches or working conditions are changed, adapting to new
branches and conditions is highly difficult and important process. Because, for teachers or all of the
employers working at the organization, getting satisfaction from the working condition, performing as
requested and feeling themselves as an active member of the organization are possible by means of an
effective organization-individual conformity (ishakoglu, 1998, p.68). So, this organization-individual
conformity process is described as organizational socialization.

Organizational socialization consists of changing (gaining new attitudes, values and behaviors instead
of old ones) and learning (learning organizational goals, the instruments needed for attaining the goals,
mission responsibilities and organizational norms and values) (Can & Kavuncubasi, 2005, p.154).
Furthermore, it can be described as an obtaining process, where the individual obtains needed
information and skills for working at a particular organization. The individual learns not only how he/she
must do his/her job but also he/she tries to conform to organizational culture (Cantekin, 2003, p. 5).

A successful organization-individual conformity is an indicator of successful socialization process. If
organizational socialization process happens successfully, the employees perform effectively; have
higher job satisfaction and turn-over rates decreases (Nelson & Quick, 1997, p.502). Because, the
employees, who react positively to the practices of socialization, do not consider themselves separated
from the group, and they respect to the tradition of the society they live in, obey the discipline rules
much and make their personalities suitable with the social rules (Eren, 2000, p.120). At this point, it can
be said that socialization process provides the individuals’ commitment to the organization and makes
easier adapting to the organizational values, rules, methods, norms and social relationships (Hellriegel,
Slocum & Woodman, 1998, p. 562). On the other hand, unsuccessful socialization experiences cause to
be oblivious to the job, decreasing productivity and quality, absenteeism (Elci, 2008) and quitting the
organization. This negative process will damage the individuals and also the organization (Balci, 2003,
p.12)
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Since socialization is a continuous process during teachers’ professional life (Lacey, 1988, p.635), it is
also important for them to adapt to the educational system, to behave suitably with the values, norms
and attitudes at the system. When the teachers are promoted or transferred to another school, this
continuous process happens again and again (Kartal, 2003, p.12) and makes them informed about new
practicing and norms. Therefore, socialization process is extremely needed for all teachers to be
effective and strong at their classes (Ergetin, 2004, p.34).

Most of the domestic and foreign studies (Adkins, 1995; Angelle, 2002; Ashforth, 1998; Blau, 1988;
Calik, 2006; Capar, 2007; Celik, 1998; Cerik & Bozkurt, 2010; Coban, 2011; Elci, 2008; Ergiin & Tasgit,
2011; Garip, 2009; Hoy & Woolfolk, 1990; iplik, 2009; Jones, 1986; Kartal, 2003; Kelepge & Ozbek, 2008;
Kusdemir, 2005; Kuzmic, 1994; Morrison, 1993; Mutlu, 2008; Ozgelik, 2008) conducted about
organizational socialization are related to adapting process to the organization and the evaluation of the
results of this process. Some of these researches (Angelle, 2002; Ashforth, 1998; Blau, 1988; Celik, 1998;
Coban, 2011; Garip, 2009; Hoy & Woolfolk, 1990; Jones, 1986; Morrison, 1993) examine socialization
process as beginner employee’s adaptation. Since socialization process does not consist of only the
beginners’ socialization, researches are limited. Besides this, in the last decade, some domestic studies
(Capar, 2007; Elci, 2008; Kartal, 2003) examine the level of organizational socialization of teachers at the
sub-dimensions of job satisfaction, motivation, organizational commitment and acceptance. But, either
of these studies does not consist of socialization process which is experienced intensively after the
transition to the new education system.

In this study, to determine the level of the organizational socialization of primary school teachers
and whether it has significant differences or not in related to some personal variables are examined
towards socialization process which is experienced intensively after the transition to the new education
system on the basis of previous researches.

Method
Research Design

This research which tries to determine the level of the organizational socialization of primary school
teachers at the sub-dimensions of job satisfaction, motivation, organizational commitment and
acceptance and whether it has significant differences or not in related to some personal variables is a
descriptive study to identify the existing situation and it has been carried out via taking the surveying
model as a basis. Surveying model is a research approach which aims to describe a situation which has
existed both in the past and at the present time as it is (Karasar, 1999, p.77).

Participants

The population of this research includes 3717 teachers, who work at primary schools under the
Ministry of National Education which are within the boundaries of City Centre of Denizli. According to
the Table of Sample which is suggested by Krejcie & Morgan (1970), the sample was determined as
minimal 350 teachers and chosen by the stratified sampling method.

Instrument

In the study “Organizational Socialization Scale” was used in order to collect data, which aims to
determine the level of organizational socialization and developed by Kartal (2003). It has four sub-
dimensions (job satisfaction, motivation, organizational commitment and acceptance) with 60 items and
a form prepared for determining the personal characteristics of the teachers was added. The reliability
analysis of the original form of scale yielded Cronbach Alpha of .76 with 13 items in job satisfaction, .87
with 16 items in motivation, .80 with 18 items in organizational commitment and .76 with 13 items in
acceptance sub-dimension.
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Data Analysis

The data obtained from the scale were tested as to whether they meet normal distribution which is
among parametric statistical assumptions. Shapiro-Wilk test was used to determine whether the data
has normal distribution or not. According to the results, the distribution was not found to be normal
(p<.05), so non parametric analysis was used in the study. Descriptive statistics values (mean, median
and standard deviation) were used for the participants’ perceptions. Also, Mann-Whitney U test and
Kruskal Wallis test were used to determine whether there is a significant difference between teachers’
perception in related to their personal characteristics.

Results

The findings show that the level of the organizational socialization of teachers is high in all sub-
dimensions (job satisfaction, motivation, organizational commitment and acceptance). When the
teachers’ responses have been examined, it is seen that they answered all items at the scale as “highly
rated”.

The teachers stated about the sub-dimension of job satisfaction that they found their job attractive,
allocated more time for school’s work, there was a balance between the things they did and the things
their schools gave them, schools’ environment gave opportunity for creating good relationship between
them, felt themselves safe in their profession and the job they did made them respectful in the society.
Furthermore, they clarified that the school management did not provide sufficient opportunity for
changing their duties in some situations they were unwilling and the working conditions in their schools
were not good enough. The teachers expressed about the sub-dimension of motivation that they
struggled for their schools’ success, liked their profession much more day by day and perceived their
jobs meaningful, were pleased with their job and glad because they took responsibility to increase
schools’ success, accepted themselves as productive employees, wished for building professional career
and their profession gave them chances to develop themselves. On the other hand, it can be seen that
they were not appreciated adequately and did not find anybody easily who they talk to with and help
them about their personal problems. Similarly, the teachers expressed about the sub-dimensions of
organizational commitment that they felt strong commitment to schools’ mission and struggled to attain
them, worked willingly and the job they did met their expectations, had a good and genuine relationship
with their colleagues, their profession affected their self-respect positively and lives, suited legal
arrangements, there was a harmony between their personal values and school’s values and identified
with their profession. And they answered the items at the sub-dimensions of acceptance, such as they
were conscious about their responsibility about schools’ mission, they did what they must do for
students at the right time, they gave more attention to practical work in instruction and were lively and
active continuously and accepted themselves as an important member of educational system. But, they
also stated that they evaluated present administration, supervision and student evaluation system
insufficiently.

Furthermore, the level of organizational socialization of teachers has no statistically significant
differences in related to their gender, marital status and working period in recent school at the all sub-
dimensions, but this result is not valid about the variables of their seniority and education. It can be said
that the more seniority of teachers increases, the more the level of organizational socialization increases
and the more education level of teachers’ increases, the more the level of organizational socialization
decreases. According to the teachers’ branch of science variable, the level of organizational socialization
of the elementary school teachers’ is higher than other teachers’ have at the sub-dimensions of job
satisfaction, motivation and acceptance.
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Discussion, Conclusion & Implementation

Organizational socialization is a situation the employees experience when they are confronted with
all new circumstances during their professional life (Kartal, 2003, p.2). It is not a thing that happens once
and then finishes; in fact, it is a process happens many times during the career as parallel with lifelong
learning (Balci, 2003, p.2). In this research, although the rotations of teachers the new educational
system needs, it is seen that, the level of organizational socialization of teachers is high at all sub-
dimensions, as well. If organizational socialization process happens successfully, the employees perform
effectively; have higher job satisfaction and turn-over rates decreases. So, being high level of
organizational socialization of teachers is a pleased situation in respect to socialization outputs.

Besides high level of organizational socialization of teachers, another conspicuous result is the
differences at the level of organizational socialization in concern with teachers’ seniority. This finding is
supported by the studies of Kartal (2003) & Capar (2007). According to this finding; the level of
socialization that higher at the first years of working decreases at the period of 11-15 years of seniority
and increases again when teachers work enough to retire. The high level of socialization at the
beginning of the career can be explained with the high motivation and excitement of new teachers and
their desire of being successful. On the other hand, a person who just joints working life has different
point of view about working life with one’s works for a long time (Giner, 2007). Also, according to the
study carried out by Derinbay (2011), the teachers have 11-15 years of seniority perceived
organizational support at minimal level. For this reason, it can be said that not supporting these teachers
at the time they can work more productively can affect negatively their socialization process. As a
solution, it can be suggested that principals must take care of teachers’ problems and reserve some time
and also get in-service education about what can be done. In related to other finding, it can be claimed
that when teachers work for a long time with decrease of their expectations and close to retirement, the
level of socialization level increases or they act as if they have socialized.

Another conspicuous result is the inverse relationship between teachers’ socialization level and
education. In other words, the more their educational level advances, the more their socialization level
decreases. It can be explained that when their educational level advances, their career expectations
related with future increase and this is seen as a stress source, as well. Because, although most of
studies assume that the more education level advance, the more the success of struggling with burnout
increases and there is an inverse relationship between education level and burnout, it is observed that
burnout increases when education level advances, too. This result also can be explained that the
possibility of encountering situation and responsibilities causing stress increases in parallel with
advanced education level (Cimen, 2000, p.12; Maslach, Schaufeli, Wilmar & Leiter, 2001, p.410 in
Saglam, 2008). And also, the more educated teachers’ high awareness about problems and system and
their high expectations about what must done at schools can cause the socialization level decline.

Although different branches of teachers work at the same schools, elementary school teachers
socialize more than the other branches and this finding takes attention that the phenomenon of
socialization is closely related to time spending at school. Similarly, Capar (2007), Elci (2008) & Kartal
(2003) obtained some findings supporting this. Because elementary school teachers spend more time
and often communicate with parents and administration than other branches, they can recognize the
organization they work, adopt its culture and accommodate easily. So, socialization process can be seen
more easy for elementary school teachers but it should be taken into account that school management
must make extra effort for other branch teachers’ socialization.

In spite of the fact that the organizational socialization level of teachers is high, some findings
deduces that teachers were not pleased about recent management, supervision and student evaluation
systems, some principals’ behaviors and working conditions. Not to include the teachers to decision
making process adequately, not to share opinions and suggestions with them and not to accept
criticisms can affect not only the socialization process negatively but also the other expected
organizational outputs. Also, the same situation can be monitored if job sharing is not done with justice,
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adaptable with teachers’ personnel and professional proficiencies and flexibly towards their demands.
Regarding this, it should not be forgotten that the teachers accept themselves as a member of the
group, obey the discipline rules with respect the organization’s traditions and make their personalities
suitable with the organizational rules if contemporary understandings are adopted by including them
management and supervision process and providing the working conditions they need.
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Okullar sadece akademik bilgilerin aktarildigi degil, ayni zamanda ders disi etkinliklerle 6grencilerin
yetenek ve ilgi alanlarinin gelistirildigi, sosyallestikleri, olumlu davranis kazandirilmasinin beklendigi
kurumlardir. Okullar, akademik 6gretimin yani sira sosyal etkinlikler ve ders disi etkinlikleri planlayip
gerceklestirmekten de sorumludurlar. Bir anlamda okullar, 6gretim islevini dersler, egitim islevini sosyal
etkinlikler ile butilnlestirerek yiritmektedir. Ogrencinin ders disi etkinliklere katilimi, yeteneklerini
gelistirebilme ve beceri kazanma firsati saglamaktadir. Ders disi etkinlikler, toplumsal yasam igin son
derece 6nemli olan bireysel ve sosyal becerilerin gelismesine olanak saglamakta, benlik saygisi,
O0zdenetim gibi olumlu psikolojik etkilerle 6grencilerin kendilerini gergeklestirebilmelerine aracilik

etmektedir. Bu anlamda okullarda sosyal, sanatsal, sportif faaliyetler ve bunlarin etkili olarak
ylratilmesi bliyik 6nem tagimaktadir.

Ders disi etkinliklere katilmak, 6grencilerin sosyal aglar olusturmasini, kendisinde olmayan sosyal
kaynaklara daha rahat ulagsmasini saglamaktadir (Darling, Caldwell & Smith, 2005). Danish ve Gulotta’ya
gore (2000) ders disi etkinlikler 6grencilerin akranlariyla bir araya gelerek sosyallesmesine, kendine
amaglar koymasina ve bu amaglar icin ¢caba gdstermesine yardimci olmaktadir (cite in: Darling, Caldwell
& Smith, 2005). Mahoney ve Gairns’in (1997) arastirmasinda ise ders disi etkinlerin okula devam etmede
etkili oldugu ortaya c¢ikmistir. Arastirmanin bulgularina gore, en az bir yil ders disi etkinliklere katilan risk
altindaki 6grencilerin okul terk oranlari azalmaktadir.

Okullarda ders disi sosyal etkinlikler, Milli Egitim Bakanligi ilkégretim ve Orta Ogretim Kurumlari
Sosyal Etkinlikler Yonetmeligi’ne bagh olarak yiritilmektedir. 2005 yilinda yirirlige giren yonetmeligin
amaci “resmi, ozel ilkégretim ve ortadgretim okul, kurumlarinda ders programlarinin yaninda 6grencide
glven ve sorumluluk duygusu gelistirmeye, yeni ilgi alanlari olusturmaya ve beceriler kazandirmaya
yonelik bilimsel, sosyal, kiiltirel, sanatsal ve sportif alanlarda 6grenci kuliibii ile toplum hizmeti
¢alismalarinin usul ve esaslarini diizenlemektir.” Bu yonetmelik kapsaminda okullarda sosyal etkinlikler,
danisman 6gretmenlerin rehberliginde; ©6grenci kullpleri kurarak ve toplum hizmeti ¢alismalar
gerceklestirerek yurutiilmektedir. Okullarda sosyal etkinlikleri koordine etmek amaci ile sosyal etkinlik
komitesinin kurulmasi da gerekmektedir.

Yénetmeligin gerek bashgini gerekse icerigini olusturan sosyal etkinlik, “Ogrenci kuliibi ve toplum
hizmeti calismalari ile her tarli gezi, yarisma, yayin, gosteri, tiyatro, spor, minazara ve benzeri diger
etkinlikleri” , dgrenci kuliibii “Ogrencilerin 6grenimleri boyunca bilimsel, sosyal, kiiltiirel, sanatsal ve
sportif alanlarda okul ici ve okul disi etkinliklerde bulunmalarini saglamak amaciyla olusturulan grubu”,
toplum hizmeti, “Ogrencilerin, yas ve bilgi seviyesine uygun olarak her tiirlii toplum ve gevre sorunlarinin
¢6zimine katki saglamak amaciyla yapacaklari galismalar” ifade etmektedir. Sosyal etkinliklerin amaci
ise; “Turk Milli Egitiminin genel amag ve temel ilkelerine uygun olarak; dgrencilerin Atatiirk ilke ve
inkilaplarina, Anayasanin baslangicinda ifadesini bulan Atatiirk milliyetciligine bagl yurttaslar olarak
yetismelerine, yeteneklerini gelistirerek gerekli donanimi kazanmalarina katkida bulunmaktir” seklinde
ifade edilmektedir. Yonetmelige gore, icinde; kiltir edebiyat, spor, bilim-fen, tiyatro, satrang, izcilik,
meslek tanitma, bilingli tiiketicilik, yesili koruma gibi bircok konunun yer aldigi toplam 32 6grenci kullibi
kurulmasi 6nerilmekte, ayni zamanda okulun ihtiyacina gére bazi kullpler ¢ikarilip, farkli konularda da
ogrenci kullpleri kurulabilmektedir.

Goruldugi gibi resmi yonetmelik yazili olarak, okullarda yiritilecek sosyal etkinliklerin amag, sireg,
isleyis, gorev dagilimi ve sonuglarin degerlendirilmesi anlamindaki usul ve esaslari iceren, uygulamaya
yonelik bir cerceve sunmaktadir. Ancak 6grenci, okul cevresi ve toplum agisindan 6nem tasiyan bir
egitim faaliyeti sayilabilecek bu calismalarin, yazili metinlerdeki gibi isleyemedigi ve uygulamada cesitli
sorunlar yasandigi yoniinde goris ve bulgular bulunmaktadir.
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2010-2011 egitim-6gretim yilinda Elazig’da ilkégretim okullarinda danisman 6gretmen ve
ogrencilerle, kulip ¢alismalarinin gerceklesme diizeyi konusunda yapilan arastirmaya gore, kullip
cahismalarinin etkili ve verimli gegmedigi, bazi kullplerin hi¢ kurulmadigi, bazilarinin kurulsa da 6grenci
temsilcisinin olmadigi, danisman o6gretmenlerin kullp 6grencilerini tanimadigi bulgusuna ulasilmistir
(Gokyer & Zincirli, 2011). Oysa 0Ogrencinin akademik oldugu kadar, psikolojik, sosyal ve kiiltirel
gelisimine olanak saglayan sosyal kuliplerin etkililigi buyik 6nem tasimaktadir.

Sosyal kuliip ¢alismalari, 6grencilerin demokratik tutum gelistirmesi, ekip ¢alismasini 6grenmeleri,
yetenek ve ilgileri dogrultusunda ¢alismalari, baskalarina saygi, ortak amaclari paylasma, proje planlama
ve ylirlitme, arastirma yapma, problem ¢6zme, etik kurallara uyma, kendi ve gevresiyle olumlu iligkiler
kurma gibi ¢cogu sosyal becerileri gelistirmelerine olanak saglayan egitsel imkanlar olarak agiklanabilir.
Genglerde etkili sosyal ve kisilerarasi becerilerin kazanilmasi, 6zellikle kimlik ve kisilik gelisiminde temel
olmasi nedeniyle ¢ok 6nemlidir. Diger bir deyisle sosyal etkinlige katilim sireci, 6grenciye sosyal
becerilerini gelistirebilecegi bir ortam saglamaktadir. Clnkl 6grencilerin, hayatta ve okulda basarili
olmak igin sosyal becerilere ihtiyaci vardir (Awbrey, Longo, Lynd & Payne, 2008).

Gresham ve Elliot’a gore (1984) sosyal beceriler, bireyin digerleriyle etkilesim igindeyken; kabul
goren tepkileri edinip, goérmeyen tepkilerden sakindigl, sosyal olarak onaylanan 6grenilmis
davranislardir. Sosyal beceriler isbirligi, sorumluluk, empati, kendini kontrol, onaylama gruplari altinda
toplanmaktadir (Gresham & Elliott,1990; cite in: Eliott & Buse, 1991). Sosyal becerileri rahat ve etkin
kullanabilen birey, gerektigi gibi duygu, dusince ve isteklerini ¢evresine iletebildigi icin cevresiyle olan
iletisiminde daha az sorun yasamaktadir (Albayrak Arin, 1999). Hem odillendirici olumlu davranislari
kazanma, hem de istenmeyen davranislari edinmeme kabiliyetleridir (Libet & Lewinsohn, 1973, 304).
Konuyu sosyal zekd kavramina bagli olarak agiklayan Kuzgun’a gore (2006, 26) ise sosyal beceri, kisinin
toplum igin gerekli becerileri kazanabilme giicl; baskalarini anlama, isbirligi yapabilme, sorumluluk
alabilme gibi yeteneklerdir. Sosyal beceri eksikligi durumunda bireyler, duygusal ve sosyal agidan iliski
kurmada, iliskileri devam ettirmede ve iliskilerde karsilastiklari gtigliiklerle bas ¢cikma yollarini 6grenmede
sorun yasamaktadirlar (Akfirat,2004, 7). Hatta sosyal beceri yoksunlugu, ilerleyen yillarda sug isleme,
okulu birakma, disik akademik basari, anti sosyal davranislar, alkolizm ve yetiskin psikozlari gibi
sorunlar dogurabilmektedir (Elibol Gliltekin, 2008,7). Ayni zamanda sosyal beceri eksikligi, performans
eksiklikleri ve kazanim eksikliklerine yol agmaktadir (Gresham, Eliot & Ketler,2010).

Sosyal kulip g¢alismalari ve sosyal etkinliklere katim slreci, 6grenciye sosyal becerilerini
gelistirebilecegi ortamlari sunmaktadir. Ogrenciler, etkili iletisim, problem ¢dzme, uyumlu arkadaslik
iliskileri ylrttebilme gibi becerileri sosyal etkinlikler ve sosyal kullip ¢alismalari ile kazanabilmektedirler.
Arastirmalara gore, sosyal etkinliklere katihm ve sosyal beceri egitimleri; gencglerde olumlu psikososyal
gelisime (Blkisoglu & Bayturan, 2005), akademik basari ve akademik yeterliklerinin dizelmesine
(Williams,2011), problem ¢dzme becerileri, karmasik duygulari anlama yeteneklerinin anlamh dizeyde
artirmasina (Bauminger, 2002) yol agmaktadir. Sosyal beceri kazanimi, akademik basari, olumlu
arkadaslik iliskileri, etkili 6grenme firsatlarina dahil olma, uyumlu aile iliskileri gelistirmeye yardimci
olabilmektedir (Awbrey, Longo, Lynd & Payne, 2008). Bikiisoglu ve Bayturan’in (2005) 389 gencle yaptigi
arastirmada, serbest zaman etkinliklerine katilimin olumlu yonde psikososyal gelisme sagladigi, serbest
zaman etkinliklerine katilimlari sonrasi genclerin kendilerini daha aktif, girisken, glivenli ve daha az
kaygili algiladiklari bulunmustur. Ayni zamanda arastirma kendini tanima, diisiincelerini ifade edebilme,
sorumluluk alma gibi sosyal becerilerde belirgin bir artis oldugunu, serbest zaman etkinliklerinin
gencglerin akademik basarilarini artirdigini ortaya koymustur. Bu baglamda, okullarin, 6grencilerin
akademik basarilari kadar, bireysel ve sosyal becerilerini gelistirmelerine ortam saglamasi agisindan
sosyal kultp ¢alismalarinin, etkili ve amacina uygun olarak gergeklestirmesi gerekmektedir.

Sosyal kulip calismalarinin etkiligi, Ogrencilerin sosyal becerilerini gelistirebilme imkani
saglamaktadir. Sosyal kullip ¢alismalarinin etkili sekilde yiritiilmesi, sanal ortamlarda uzun sireler
geciren 6grencilerin gercek yasamda sosyal becerilerini gelistirme, ilgi ve yeteneklerini kesfetme ortami
sunmasi agisindan gec¢mise gore daha buyiuk 6nem tasimaktadir. Akkok’in (1996,2-3) siniflandirmasina
gore ise sosyal beceriler “iliskiyi baslatma ve siirdiirme, Grupla bir isi yiiriitme, Duygulara yénelik
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beceriler, Saldirgan davranislarla basa ¢ikma becerileri, Stres durumuyla basa ¢ikma becerileri, Plan
yapma ve problem ¢6zme becerileri”’dir. Goruldigl gibi sosyal beceri siniflandirmalari, cocugun veya
gencin toplumsallasma siirecinde kazanmasi gereken énemli becerileri icermektedir.

Sosyal kullip ¢alismalarinin etkili olarak yuritilmesi, zamanlarinin gogunu bilgisayar basinda ya da
cep telefonlari ile gegirerek, gercek yasam deneyimlerinden uzaklasan ergenlerin ve ¢ocuklarin; yasadigi
sosyallesme ve iletisim becerilerine bagl sorunlarin giderilebilmesi agisindan da 6nemlidir. Yapilan
arastirmalarda, sosyal beceri egitiminin ergenlerin icedéniklik dizeylerinde azalma sagladigi
(Dikmeer,1997), utangaclik diizeyi yiksek olan ergenlerin kendilerini gelistirmelerine yardimci oldugu
bulunmustur (Kozanoglu,2006). Glinimuzde birgok veri cogunlugu 6grenci olan genglerin teknoloji ile
kurduklari iletisimin yogunlugundan ve olusturdugu sorunlardan bahsetmektedir (Alavi, Maracy,
Jannatifard & Eslami, 2011; Caplan, Williams & Yee, 2009). Amacina uygun kullanildiginda sayisiz yarari
olan internet, yogun kullanildiginda sosyallesme sorunlari, okul devamsizliklari, akademik basarida
diisme, aile ile sorunlar, depresyon gibi bircok psikolojik ve sosyal sorunlar dogurmaktadir. Bu anlamda,
etkili olarak yuritilen sosyal kullip galismalar kapsaminda oOgrenciler gercek yasam icinde saghkli
iletisim kurma, problem ¢6zme, yeteneklerinin farkina varma ve kullanma, planh ¢alisma, arkadaslari ile
ortak amaglar dogrultusunda etkinlikler diizenleme, sorumluluk alma gibi bir¢cok yararli tutum ve
beceriyi gelistirebilecektir. Sosyal kullip ¢alismalarinin etkili yirttildigi bir okul ortaminda 6grenciler,
gercek yasam becerilerinin gelistirebilecek, hatta siddet ve olumsuz duygulardan uzaklasma olanagi
yakalayacaklardir.

Bu baglamda 6grencilere sosyal becerileri kazandirmakta 6nemli bir araci islev géren sosyal kultp
calismalarinin etkili yaratalmesi 6nem tasimaktadir. Etkililik, amaclar ve onlarin gergeklestiriime
dizeyleri ile ilgilidir (Yilmaz & Tastan, 2006). Etkililik, ciktilarda saglanan basari (Grasso, 1994), amaci
gerceklestirme diizeyi (Hoy & Miskel, 1987) olarak tanimlanmaktadir. Gerek tanim gerekse model ve
yaklasimlarda farklliklar bulunmasina ragmen etkililigin en g¢ok fikir birligi icinde olunan temel 6lgitd,
amag modeline gore “amaglara ulasma dizeyidir”. Amaca ulasmadaki basari diizeyi etkililigin derecesini
(Barnard, 1938) gosterir (cite in: Karsli, 2004, 16). Yani sira Etkisizlik-Etkililik Modeli’'ne gore etkililik,
okullarda etkisizlige yol acan faktérlerin yoklugunun derecesidir. Etkililigin temel géstergeleri arasinda;
var olan calismalardaki aksakliklar ve eksiklikler, fonksiyonsuzluklar, gticlikler ve eksiklikler gelir. Okulun
uygulama aksaklik ya da eksikliklerinin, okul fonksiyonlari ile iliskisi, onun etkililigini tayin eder (Balci,
2005, 61). Sosyal kullip ¢alismalari, her bir kullip icin 6grencilerin yil boyunca danisman 6gretmenler
rehberliginde etkinlik ve projeler planlamalarini ve yiriitmelerini d6ngérmektedir. Bu ¢alismalarla, sosyal
kuliiplerin amaglari arasinda yer alan sorumluluk alma, yeteneklerini gelistirme, kendini tanima, planl
¢alisma, girisimci olma gibi bircok tutum ve becerinin gelistiriimesi amacglanmaktadir. Sosyal kuliip
calismalarini etkili ylarGitmek icin egitim yoneticilerinin ve Ogretmenlerin 06grenci projelerini
desteklemeleri, mekdan ve donanim saglamalari, 6grencileri motive etmeleri, zaman ayirmalari,
6grencinin sadece akademik degil psiko-sosyal gelisimi acisindan 6neminin farkinda olunmasi, sosyal
kullp calismalarinin akademik basari hedeflerinin arkasinda kalmayacak sekilde sistematik bicimde
planlanip yiritialmesi gerekmektedir.

Okullarin sosyal kullip ¢calismalarini ne derece etkili ylrGttigl, hangi sorunlarla karsilasildigl ve
¢6zim onerilerini konu edinen bazi arastirmalar bulunmaktadir. Eroglu’nun (2008) kullip rehber
ogretmenleri, kulip yoneticisi 6grenciler ve okul yoneticilerinin katilimi ile yaptigl arastirmada sosyal
kulip calismalari sirasinda karsilasilan sorunlar ve ¢6zim onerileri incelenmistir. Canbay’in (2007)
calismasinda, ilkogretim kurumlarinda sosyal kullip kavrami ve mizik kulliblnin islevi ve Onemi
vurgulanmistir. Gokyer ve Zincirli (2011) tarafindan, kullp ¢alismalarinin gergeklestirme dizeyine iliskin
danisman 6gretmen ve kullp temsilcisi 6grencilerinin algilarini konu edinen bir arastirma yirittlmus,
Karsl ise (2006) ilkogretim okullarinda sosyal kullip ¢alismalarinin 6grencilerin yoneticilik niteliklerinin
gelismesine katkisini arastirmistir. Ayrica ilkdgretim okullarinda sosyal kuliip faaliyetlerinin durumunu
inceleyen bir calismada gergeklestirilmistir (Keskin, 2005).
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Sosyallesilen ilk kurum olarak okullar, sosyal becerilerin gelistiriimesinde ve 6grencilerin hayata
hazirlanmasinda 6nemli bir islevi yerine getirme sorumlulugu tasimaktadir. Gliinlimizde egitim yoneticisi
ve 6gretmenlerin sosyal kulip c¢alismalarinin etkililigini, net nesli olarak da anilan, teknoloji ile i¢ ice
yasamanin sosyal ¢evreden uzaklasma, gercek yasamda beceri yoksunlugu, iletisimsizlik gibi sorunlar
yasama riski tasiyan yeni nesil 06grencilerin gelisimi baglaminda degerlendirmesinde yarar
bulunmaktadir. Bu baglamda, sosyal kulip g¢alismalarinin amaglarina ulagsmasi ve etkili olarak
yurutilmesinin, 6grencilerin psikolojik ve sosyal olarak iyi olma haline katkisi, potansiyel ve yeteneklerini
kullanarak kendilerini gergeklestirebilme imkani saglamasinda egitim ve okul yodneticilerine,
dgretmenlere dnemli roller distigii séylenebilir. Ogrenciler ise, sosyal kulip ¢alismalarinin asil
katilimcilari ve yararlanicilaridir. Bu anlamda 6grenci kullibi galismasinin amaglarina ulasip ulasmadigi ve
etkililigi konusunda 6grenci gorisleri, 6nemli bir kaynak olma ozelligi tasimaktadir. Sosyal kullp
cahsmalarinin etkililigi, amaclarina ulasma dizeyi, yonetmelikte belirtilen amaclara okuldaki pratiklerin
uyup uymadigi, 6grenciye kazandirdiklari, yasanan sorunlar, olasi avantajlar konusunda 6grenci gorisleri
6nem tasimaktadir.

Bu g¢alismanin amaci, 6grenci goriuslerine gore okullarda sosyal kulip galismalarinin etkililigine iligkin
var olan durumu belirleyerek gelecege doniik onerileri ortaya ¢ikarmaktir. Bu amag dogrultusunda
asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Sosyal kuliiplerin etkililigine iliskin ilkogretim ve lise 6grencilerinin gorisleri nasildir?

2. Sosyal kultplerin etkililigine iliskin 6grenci gorisleri, cinsiyet, 6gretim kademesi, sinif diizeyi ve
Uye olunan kultp degiskenlerine gore farklilik géstermekte midir?

3. Ogrencilerin sosyal kullip calismalarini etkili bulma nedenleri nelerdir?

4. Ogrencilerin sosyal kuliip calismalarini etkisiz bulma nedenleri nelerdir?

5. Ogrencilerin sosyal kuliplerin etkililigi konusunda gelecege ydnelik énerileri nelerdir?

Yontem

Calismanin bu bélimiinde arastirmanin modeli, evren ve 6rneklem, veri toplama araci ve verilerin
¢o6zlimlenmesi konularina yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Tarama modelinde yapilan bu arastirmada nicel ve nitel yontemler birlikte kullaniimistir. Bu iki
yontemin birlikte kullanilma nedeni arastirmanin belirlenen amaglarina yonelik 6grenci gorislerinin nicel
verilerle daha etkili betimlenmesi, nitel verilerin ise sosyal kultplerin etkililigine iliskin 6grencilerin gorus
ve Onerilerini detayl ve derinlemesine ortaya c¢ikarmasidir. Bununla birlikte 6rneklem sayisinin fazla
olmasi ve farkh zamanlarda yapilacak iki ayri uygulamanin zorlugu ve ekonomikliginin goézetilmesi
nedeniyle nitel ve nicel veriler es zamanl toplanmistir. Bu dogrultuda arastirmanin ilk iki alt amaci olan
“sosyal kuluplerin etkililigine iliskin 6grenci gorisleri ve bu gorislerin degiskenlere gore farkhlik gosterip
gostermedigine” iliskin veriler nicel veri toplama teknigiyle, arastirmanin son {ic amaci olan “6grencilerin
sosyal kulGp c¢alismalarini etkili ve etkisiz bulma nedenleri ile gelecege yonelik 6nerilerini” ortaya
cikarmak icin gerekli veriler ise 6lgcegin sonunda acik uglu sorular kullanilarak yazili olarak elde edilmistir.
Dolayisiyla tim veriler es zamanl ve birlikte toplanmistir.

Evren - Orneklem

Arastirmanin hedef evrenini 2011-2012 Egitim-Ogretim yilinda istanbul i'inde bes ilgede (Bakirkdy,
Bahgelievler, Bayrampasa, Sariyer, Zeytinburnu) ilkogretim ve liselerde 6grenim géren 275 832 6grenci
olusturmaktadir. Arastirmanin érneklemi, ilkogretim ve lise olmak Uzere iki egitim kademesinden 16
okulda 6grenim goren 1574 6grenciden olusmaktadir. Arastirmada ilgeler secilirken arastirmacilarin

171



Filiz AKAR ve K. Funda NAYIR — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(2), 2015, 167-186

ulasma ve uygulama yapma kolayligl saglamasi; sosyo ekonomik statli olarak gorece farkli 6zellikleri
temsil eden ilgeler olmasi; her bir ilgede lise diizeyinde genel, mesleki-teknik, Anadolu olmak Uzere Ug
farkli okul turtni barindirmasi olgltleri dikkate alindigi igin 6rneklem segiminde amagh 6rnekleme
kullanilmistir. Ornekleme giren okul ve &grencilerin seciminde ise basit tesadifi 6rnekleme teknigi
kullantimustir.

Ogrencilerin 939’u Kiz (% 59,7), 635’i Erkek’tir (% 40,3). 1014 6grenci lise (% 64,4), 560 6grenci
ilkogretim (% 35,6) 6grencisidir. Agik uclu sorulara 255 (% 30) ilkégretim ve 877 (% 70) lise 6grencisi
olmak lizere toplam 1132 6grenci yanit vermistir.

Veri Toplama Araci

Arastirmanin verileri, arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Sosyal Kulliip Galismalarinin Amacina
iliskin Gérusler Olgegi” araciligiyla toplanmistir. Olgek iki bdlimden olusmaktadir. Birinci bélimde
cinsiyet, yas, okul tird, sinif diizeyi, Gye olunan kuliip degiskenlerine dair sorular, ikinci béliimde kullp
calismalarinin amacina iliskin ifadelerin yer aldigi 21 madde ile ii¢ agik uclu soru yer almaktadir. Olgme
araci gelistirilirken ilk olarak “ilkégretim ve Orta Ogretim Kurumlari Sosyal Etkinlikler Yonetmeligi'nde yer
alan amag ve ilkeler incelenmis ve konuyla ilgili alanyazin taramasi yapilmistir. Olcekte sosyal kuliip
¢alismalarinin  amaglarina iliskin ifadeler kisisellestirilerek 6grenci kazanim ifadeleri halinde
hazirlanmistir. Sosyal kuliiplerin etkililigini belirlemede “ifadelerde belirtilen amaglara ulagma duzeyi”
8lciitl dikkate alinmistir. Olgekte “Sosyal kuliip galismalari sonucunda” kék ciimlesi kullanilarak ifadeler
tamamlanmistir. Ornegin, 6lcek formunda; “kuliip calismalari sonucunda yeteneklerimi gelistiririm”
ifadesine katilim diizeyi sorulmustur. Olgek formundaki 21 madde besli Likert dereceleme &lcegi seklinde
hazirlanmis, yanitlar “hi¢ katilmiyorum” , “az katiiyorum”, “orta derecede katilyorum”, “cok
katiliyorum” “tamamen katiliyorum” seklinde siralanmistir. Etkililik konusundaki gorisleri derinlestirmek
ve onerileri almak amaciyla ¢ agik uglu soru hazirlanmistir. Hazirlanan 6lgek formu bes alan uzmaninin
gorusiine sunulmus ve gorisler dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilarak 6n uygulamaya hazir hale
getirilmistir.

Veri toplama aracinin belirlenen okullarda uygulanabilmesi icin istanbul il Milli Egitim Mudurligi’ne
basvurulmus ve icinde alan ve 6lgme uzmani lyelerin bulundugu ilgili komisyondan resmi izin alinmistir.
Komisyon, 6lgme aracini inceleyerek uygulamaya uygun bulmus ve arastirma izni vermistir.

Olgek gelistirme sirecinde ®ncelikle 193 6grenci ile 6n uygulama yapilmistir. On uygulama
sonucunda 6lgegin yapi gegerliligini sinamak igin faktdr analizi kullanilmistir. Analiz sonuglarina gore,
maddelerin faktor yiik degerleri. 87 ile. 68 arasinda olup, agiklanan toplam varyans % 63,7’dir. Cronbach
alfa guvenilirlik katsayisi, .97 olarak hesaplanmistir. Bu sonuglara dayali olarak dlgegin tek faktorli bir
yapi gosterdigi gorilmastar.

Nitel verilerin gecerligi icin 6grencilerin agik uglu sorulara verdigi yanitlar soru maddelerine gore
ayrilarak dokimi yapilmistir. Her bir soru igin benzer gorisler bir araya toplanmistir. Temalar
olusturulurken ilgili gorusleri icermesine ve ilgisiz gorislerin disarida kalmasina ve temalar arasindaki
iliskiye dikkat edilmistir. Arastirmanin tutarhhg icin ¢dzlimlemeler arastirmacilar tarafindan ayri ayri
yapilarak kodlanmis ve temalandiriimis daha sonra bu kod ve temalar Uglinci bir arastirmaciya
gosterilerek kontroli saglanmistir. Temalari yansitan 6rnek gorisler dogrudan alinti olarak verilerek
verilerin aktarilabilirligi saglanmistir.

Verilerin Coziimlenmesi

Verilerin ¢oziimlenmesinde arastirmanin amacglarina uygun olarak ilk iki amag icin nicel ¢6zimleme
teknikleri, son (¢ amaca iliskin olarak nitel veri ¢éziimleme teknikleri kullanilmistir. Nicel verilerin
analizinde betimsel istatistikler, T-testi ve ANOVA, acik uglu sorulardan elde edilen nitel verilerin
¢6zimlenmesinde tlimevarimsal ¢éziimleme kullanilmistir. Nicel verilerin ¢6zimlenmesinde o6ncelikle
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veri dosyasinda ug deger taramasi yapilmis ve ug¢ deger olan veriler veri setinden ¢ikarilarak 1574 veri
Uzerinden analizler yapilmistir. Daha sonra dagilimin normalligi test edilmis ve degiskenlere gore
dagihimin normal oldugu gorilerek parametrik testlerin kullanilmasina karar verilmistir. Nicel verilerin
¢6zimlenmesinde manidarlik igin anlamhilk dizeyi a=.05 alinmistir. Tek yonli varyans analizi (ANOVA)
sonucunda ortaya c¢ikan farklarin kaynaginin belirlenmesi icin varyanslarin esit olmasi durumunda
Scheffe, varyanslarin esit olmamasi durumunda ise Dunnet C testi kullanilmistir.

Nitel verilerin ¢6zimlenmesinde bir igerik analizi yontemi olan, toplanan verilerin detayli olarak
incelenerek kodlandigi ve buradan temalarin olusturuldugu timevarimsal ¢éziimleme (Tesch, 1990:cite
in: Creswell, 2012, 238) kullanilmistir. Timevarimsal ¢ozimleme U¢ asamada gergeklestirilmistir.
Oncelikle dgrencilerin gorisleri tek tek gikarilmis daha sonra benzer gériisler bir araya getirilmis ve
temalara ulasiimistir. Analizler arastirmacilar tarafindan ayri ayri yapilarak karsilastirilmis ve daha sonra
disaridan bir arastirmaci tarafindan kontrol edilmistir.

Bulgular

Arastirmanin birinci amacina yonelik olarak, sosyal kullplerin etkililigine iliskin 6grenci gorusgleri
incelenmis, nicel verilerden elde edilen bulgular Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1
Sosyal Kuliiplerin Etkililigine iliskin Ogrenci Gériisleri.
Lise
ilkogretim (Genel, Anadolu,  Genel Toplam
Mesleki ve Teknik)

Madde X s Onem X s Onem X S Onem
1. Problemlerimi ¢6zme becerisi kazanirim 3.45 1.30 20 2.77 1.48 20 3.01 1.46 20
2. Kendimi tanirim 415 1.27 1 3.37 155 2 365 151 1
3. Bireysel hedeflerimi belirlerim. 3.77 1.35 15 3.16 149 9.5 3.38 1.47 13
4. Yeteneklerimi gelistiririm. 392 132 85 3.14 147 11 3.42 1.46 9
5. Yeteneklerini toplum yararina kullanirrm.  3.72  1.30 16 3.00 1.49 16 3.25 1.47 16
6. Cevre koruma bilinci kazanirim. 3.82 1.30 13 3.13 1.53 12 3.37 1.49 14
7. Kendime giivenim gelisir. 3.89 136 105 3.28 1.53 5 350 1.50 6
8. Planli galisma aliskanhgi edinirim. 3.64 1.36 17 2.88 1.46 19 3.15 1.47 19
9. ilgi ve yeteneklerimi kesfederim. 3.80 1.36 14 3.20 1.50 8 341 1.48 105
10. insan haklarina ve demokrasi ilkelerine 3.97 1.26 5 332 1.52 3 3.55 1.46 4
saygl duyarim.
1} Se'rl'aest zamanlarini verimli kullanmayi 3.89 1.27 10.5 3.11 1.51 13 3.39 1.48 12
Ogrenirim.
12. Girisimcilik becerisi edinirim. 3.56 1.31 18 297 1.49 17 3.18 1.45 18
13. Yeni durum ve gevreye uyum saglarim. 3.92 123 85 3.16 145 9.5 343 1.42 8
14. Tutumlu olmayi 6grenirim. 3.87 1.34 12 293 1.58 18 3.26 1.57 15
15. Bireysel farkliliklara saygi gosteririm. 406 1.24 2 329 154 4 356 1.48 3

16. Farkli goris, distince, inang, anlayis ve

N . - . 1. . 1.61 1 .61 1. 2
kiltirel degerleri hosgoriyle karsilarim. 4.03 34 3 338 6 3.6 >3

17. Aldigim gorevi istekle yaparim. 3.96 1.30 6 3.21 1.51 7 3.48 1.48 7
18. Sorumluluk duygum gelisir. 3.95 1.31 7 3.26 1.54 6 3.51 1.49 5
19. Toplumsal sorunlarla ilgilenirim. 3.54 1.35 19 3.02 147 15 3.21 1.45 17

20. Toplumsal sorunlarin ¢éziimiine iliskin

projeler gelistiririm 3.31 140 21 273 1.47 21 294 147 21

21. Grup ¢alismalarina katihrim. 4,02 1.30 4 3.07 1.56 14 341 154 105
Toolam 80.35 (3.82) 65.47 (3.11) 70.76 (3.36)
P n=560 n=1014 n=1574
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Tablo 1 incelendiginde arastirmanin birinci amacina iliskin olarak, 6grencilerin (70.76/§=3.36)
amaglara ulasma bakimindan sosyal kullip ¢alismalarini “orta” dizeyde etkili buldugu gorilmektedir.
Egitim-0gretim kademesine gore ortalamalar incelendiginde ise sosyal kullip ¢alismalarini ilkogretim

ogrencileri (80.35/§=3.82) “cok” duzeyde lise 6grencileri (65.47/§=3.11) “orta” dizeyde etkili
bulmaktadir.

Ogrencilerin en yiiksek katim gésterdigi ilk Gic madde “Kendimi taninnm” . “Bireysel farklliklara saygi
gosteririm” ve “Farkh goris, daslince, inang, anlayis ve kiltiirel degerleri hosgoriyle karsilarim”
maddeleridir. En ylksek katihm gosterilen maddelere genel toplamda oOgrencilerin timid “gok”
dizeyinde katilirken; ilkogretim 6grencileri “gok” , lise 6grencileri “orta” diizeyde katilim gostermistir.
Ogrencilerin en disiik katilim gdsterdikleri iki madde ise “Toplumsal sorunlarin ¢éziimiine iliskin projeler
gelistiririm” ve “Problemlerimi ¢6zme becerisi kazanirm” maddeleridir. “Toplumsal sorunlarla
ilgilenirim” maddesine ilkégretim ogrencileri. “Planh ¢alisma aliskanhgl edinirim” maddesine lise
ogrencileri ve 6grencilerin timi en disik katihmi géstermistir.

Ogrencilerin sosyal kuliip calismalarini etkili bulup bulmadigini ortaya ¢ikarmak amaciyla sorulan
“Sizce sosyal etkinlik kapsaminda yer alan kullip calismalari etkili olarak yurutiilmekte midir?” sorusunu
255 ilkdgretim, 877 lise Ogrencisi yanitlamistir. Okullarda yiritilen sosyal kuliip ¢alismalarini
dgrencilerin %30 u (n=255) etkili, %70’i (n=877) ise etkisiz bulmaktadir. ilkégretim dgrencilerinin % 74’0,
lise 6grencilerinin % 18’i sosyal kulip ¢alismalarini etkili bulurken, lise 6grencilerinin % 82’si ilkogretim
o6grencilerinin ise % 26’s1 etkisiz bulmaktadir.

Arastirmanin ikinci amaci, sosyal kullplerin etkililigine iliskin 6grenci gorislerinin, cinsiyet, 6gretim
kademesi, sinif dlzeyi, Uye olunan kulip degiskenlerine gore farklilasip farklilasmadiginin
belirlenmesidir. Sosyal kultplerin etkililigi konusunda 6grenci gorlslerinin cinsiyete ve Ogretim
kademesine gore karsilastiriimasina iliskin t-testi sonuglari asagida Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2

Odrencilerin Sosyal Kuliiplerin Etkililigi Konusundaki Gériislerinin Cinsiyete ve Odretim Kademesine Gére
Karsilastiriimasi.

Degiskenler Kategoriler N X S sd T P
L. Kiz 939 71.28 25.08 1572 1.03 .30
Cinsiyet

Erkek 639 69.99 23.54
. . Lise 1014 65.47 25.46 1572 12.07 .000
Ogretim Kademesi .

Ilkogretim 560 80.35 19.17

Tablo 2’'ye gore 6grencilerin sosyal kullplerin etkililigine iliskin gérisleri arasinda cinsiyete gore fark
gorilmezken [t(157= 1.03; p>.05], 6gretim kademesine gore [t(s7) = 12.17; p<.05] gorisler arasinda

anlamh fark vardir. Gorislere iliskin ortalamalar incelendiginde ilkégretim 6grencilerinin (§=80.35)

ortalamasi, lise dgrencilerinin ortalamasindan ( X =65.47) yiksektir.

Ogrencilerin sosyal kuliiplerin etkililigine iliskin gorislerinin sinif diizeyi ve (iye olunan kullibe gére
karsilastirmalari Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3
Ogrencilerin Sosyal Kuliiplerin Etkililigi Konusundaki Gériislerinin Sinif Diizeyi ve Uye Olunan Kuliibe Gére
Karsilastiriimasi.
Degiskenler Kategoriler N X S Sd F A(rI;Ila"r;nnIL:j:r)k
Sinif Diizeyi 5. sinif 66 79.31 18.42 7.1565 33.35 .00 5-10.5-11.5-12
6. sinif 196 83.97 1741 6.8 6.9.6.106
7. sinif 174 82.00 18.32 '11.('3_12
8. sinif 123 73.08 21.29 7.8 7-9. 7-10.
9. sinif 225 7259 21.72 7-11.7-12
10. sinif 304 69.36 23.77
11. sinif 371 59.54 25.68
12. sinif 114 60.30 30.27
Degiskenler Kategoriler N X S Sd F P Anlaml Fark
Uye Olunan Kuliip Bilim-fen 102 73.31 23.11 15.1373 1.09 .35
Satrang 67 70.34 24.62
Spor 152 7115 24.76
Tiyatro 64 70.10 26.09
Resim 109 70.79 24.55
Gezi 138 7193 22.88
Sivil savunma 104 7195 26.17
EZS"I:'] r‘;eesag"k" 65 7470 2451
:;‘:;”OE?:S'?” ve 46 7186 22.35
Miuizik 83  78.20 22.58
Yayin ve iletigsim 91 72.85 23.28
Felsefe 55  65.32 25.83
Kutlphanecilik 78 69.39 24.84
Girisimcilik 41  70.24 25.38
Cevre koruma 138 71.65 21.20
Sosyal yardimlasma 56 65.94 25.24

Tablo 3’te gorildigi gibi, 6grencilerin sosyal kulliplerin etkililigine iliskin gorusleri arasinda sinif
diizeyine gore fark vardir [F(; 1565 = 33.35; p<.05]. Farkin kaynagini belirlemek i¢in yapilan DunnetC testi

sonuglari incelendiginde. 5. sinif 6grencilerinin gorU§Ier|(X =79.31) ve 10. smlf(X =69.36), 11. Slnlf(X

=59.54), 12. sinif (X =60.30) 6grencilerinin gorusleri arasinda; 6. sinif 6grencileri( X =83.97) ile 7. sinif

ogrencileri gorusleri (X =83.97) olmak lzere her iki grubun goérisleri ve 8. sinif ( X =73.08), 9. sinif ( X

=72.59), 10. sinif (X =69.36), 11. sinif (X =59.54) 6grencileri arasinda farkhilik oldugu gérilmektedir.
Ortalamalar incelendiginde en yiksek ortalamaya 6. Sinif en dlstk ortalamaya 1. sinif 6grencilerinin
sahip oldugu, sinif diizeyi ylkseldik¢e ortalamalarin diistigi izlenmektedir.
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Ogrencilerin sosyal kuliiplerin etkililigine iliskin goriisleri arasinda lye olduklar kuliibe gére fark
yoktur [Fss. 1373y = 1.09; p>.05]. Bu bulgu sosyal kuliiplerin anlamli fark yaratacak bir etkililik diizeyinde
algilanmadigi seklinde yorumlanabilir. Arastirmanin Gglinci amacina iliskin olarak 6grenci goruslerine
gore “Sosyal kullp galismalarinin etkili olma nedenleri” asagida Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4
Sosyal Kuliiplerin Etkili Olma Nedenleri.
o ilkégretim Lise Toplam
Tema Gorlsler
f f f
Zevkli etkinlik ve galisma yapiimasi 42 18 60
Ogretmen Etkisi Ogretmen ilgisi ve rehberligi 10 15 25
Dizenli toplanti-galisma yapilmasi 4
Sosyallesme ortami saglama
Kisisel Gelisim Guven, saygl, sorumluluk kazanma 4 4
Kendine gliveninin artmasi 1 1
53 (%52) 49(%48) 102

Sosyal kullplerin etkili olma nedenleri (f=102); 6gretmen etkisi(f=89) ve kisisel gelisim(f=13) temalari
altinda toplanmaktadir. Sosyal kullp ¢alismalarinin etkili olma nedenlerini ifade eden 6grencilerin %52 si
ilkdgretim, %48'i lise dgrencileridir. Zevkli etkinlik ve calisma yapilmasi (f=60) ve Ogretmen ilgisi ve
rehberligi (f=25) hem ilk6gretim hem lise 6grencileri tarafindan en sik ifade edilen sosyal kultiplerin etkili
olma nedenleridir.

Sosyal kultip calismalarinin etkili olma nedenlerini kisisel gelisim temasi baglaminda ifade eden
ogrencilerin gorusleri (Kiz,7. sinif)“..kuliibii sayesinde yeni c¢cikan kitaplari, filmleri, oyunlari (tiyatro)
6greniyorum. Giincel konulara dedginerek toplumu ilgilendiren konulari 6greniyorum” seklinde, bir diger
ogrenci (Kiz,10. sinif) “Kuliip calismalari insani her agidan ¢ok gelistiriyor” (Kiz, 7. sinif), “..Evet (etkili)
yiriitiiliiyor. Iki haftada bir Carsamba giinleri dérdiincii derste kuliiplere gideriz. Cesitli édevler verilir ve
bu sayede kuliiplerde olmadigimiz iki hafta boyunca konuyu pekistirmis oluruz.” seklinde ifade
edilmektedir. Arastirmanin dordiinci amacina iliskin olarak 6grenci gorlslerine gore “Sosyal kullp
calismalarinin etkisiz olma nedenleri” asagida Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5’te gorildiigu gibi sosyal kuliiplerin etkisiz olma nedenleri (f=499); Uygulama boslugu(f=282).
Onemsememe vyaklasimi (f=142), Yénetsel nedenler(f=69), Kisisel nedenler (f=6) temalar altinda
toplanmaktadir. Hem lise hem ilkégretim 6grencilerinin en sik ifade ettigi etkisizlik nedenleri “Uygulama
Boslugu” ve “Onemsememe Yaklasimi” temalari altinda ifade edilmektedir. Lise dgrencilerinin en sik
ifade ettigi etkisizlik nedenleri “Etkinlik ve toplanti yapilmamasi” iken, ilkogretim 6grencilerinin en sik
ifade ettigi etkisizlik nedeni “ders sayisinin yetersizligi” dir.

Sosyal kullip ¢alismalarinin etkisiz olma nedenlerini ifade eden 6grencilerin %90’1 lise, %10’u
ilk6gretim 0Ogrencisidir. Sosyal kullp calismalarinin etkisiz olma nedenlerini uygulama boslugu ve
6nemseme temasi baglaminda bir lise 6grencisi (Kiz, 10. sinif): “Yeteri kadar etkili oldugunu
disiinmiiyorum. Yabanci lilkelerde hem spor, hem edlence, hem Gdretici aktiviteler var. Bizim kuliip
calismalarimiz, baskan, yazman, sayman sectikten sonra bir daha hi¢c gériismemek (izerine kurulu”
seklinde, bir baska lise 06grencisi (Kiz,11.sinif): “Kuliipler tamamen formalite olarak varhgini
siirdiirmektedir” seklinde ifade etmektedir.
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Tablo 5
Sosyal Kuliiplerin Etkisiz Olma Nedenleri .

ilkégretim  Lise Toplam
Tema Gorlsler
f f f
Etkinlik, kuliip ¢alismasi yapilmiyor 10 165 175
Toplanti hig/bile yapilmiyor 82 82
. Ders bos gegiyor 3 3 6
Uygulama Boslugu .
Planlanan igler yapilmiyor 3 3
Bir sey yapiimiyor 12 12
Ders isliyoruz 4 4
Onem verilmiyor 4 82 86
Bnemsememe Yaklasimi Okul, t).gre:cnjen ve 6grenciler galismalari 4 34 38
gereksiz gorur
Ogretmenimiz ilgilenmiyor 5 3 8
Ogrenciler ilgilenmiyor 2 8 10
Kullip ders saati yetersiz 14 21 35
Calismalar ilgi ¢ekici degil 12 12
Okullar sinava odaklanmis 9 9
Yonetsel sorunlar Kuliipler kalabalik 1 3 4
Okul imkanlari kisith 7 7
Herkes istedigi kullipte degil 1 1
Guzel bir kullip yok 1 1
istemiyorum 1 1
Kisisel nedenler Ogrenciler simariyor 1 1
Bir sey 6grenmedim 4 4

52(%10) 447(%90) 499

Ogrenciler tarafindan en sik ifade edilen etkisiz olma nedenleri “Uygulama boslugu” temasi altinda
toplanmaktadir. Bu baglamda ifade edilen 6grenci gorislerinden bazilari sunlardir “Ayda yilda bir kere
toplaniyoruz. Onda da pano gérevi verip yollaniyoruz” (Kiz, 10. sinif), “Kuliip var ama kuliip ¢calismasi yok.
Ogrencilerle ¢alisma yapilmiyor. Kuliip calismasi en 6nemli eksikliktir” (Erkek,11. sinif), “Ne yapilsa bos.
kuliibiimiin ismini zor hatirladim”. “Onemsememe” ise bir dgrenci tarafindan (Erkek, 11. sinif): “Okul
gcevremizde bulundugum bélim ile ilgili etkinlik yapabilecegimiz alanlar ve tesisler bulunmasina ragmen
degerlendiriimemesi benim ve arkadaslarim igin sikinti verici bir durum. Bu konulara daha ¢ok deger
verilmesini isterim. Bu yapildigi takdirde bu branstaki insanlarin bireysel yeteneklerinin daha ¢abuk fark
edilecedini disiintiyorum” , bir diger 6grenci ise (Kiz, 11.sinif) “Kuliip calismalarina yeteri kadar ilgi
gésterilmiyor. Odgrencilerin ilgi alanlarina gére déhil olmasi gereken bu kuliipler géniilliik esasina
dayanmamaktadir. Bu ylizden de kuliip ¢alismalarindan verim saglanamamaktadir. Bunun disinda kuliip
c¢alismalarina yeteri kadar zaman da ayriimamaktadir’ seklinde aktarmaktadir. Arastirmanin besinci
amaci olan “Ogrencilerin sosyal kulliplerin etkililigi konusunda gelecege yonelik énerileri” asagida Tablo
6’da verilmistir.

Tablo 6’da gorildiiglu gibi sosyal kultplerin etkililigine yonelik 6grenci onerileri, Uygulamanin
Degismesi (f=287), Yaklasimin Degismesi (f=200), isleyisin Degismesi (f=46.%8), Olanaklarin Artirilmasi
(f=47) temalari altinda toplanmaktadir. Sosyal kullplerin etkililigi konusunda Oneride bulunan
ogrencilerin %24’ ilkogretim, %76’s1 lise 6grencileridir.

177



Filiz AKAR ve K. Funda NAYIR — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(2), 2015, 167-186

Tablo 6
Sosyal Kuliiplerin Etkililigi Konusunda Gelecede Yénelik Oneriler.
ilkdgretim Lise Toplam
Tema Goriigler f f f
Dizenli ve daha fazla toplanti yapilmasi 6 125 131
UygLiI'aman'm Etkinlik-gezi, konser yapilmasi 24 62 86
Degismesi .
llgi gekici kullip ¢alismalarinin yapilmasi 10 60 70
Kullip galismalarina 6nem verilmesi 61 88 149
Uyelerin daha istekli olmasi 11 11
Yaklasimin Degismesi Onemini anlatmak icin konferans. yarisma 10 10
yapilmasi
Herkesin bilingli ve sorumlu davranmasi 8 8
Ogretmenlerin istekli olmasi 9 9
istemeyerek, formalite katilimin énlenmesi 13 13
Yetenek, ilgi ve istege gore kullbe girilmesi 4 7 11
Ogrenci gorislerinin sorulmasi
Bos gegmemesi 3 3
S .. ~ Hig yapilmamasi (gereksiz, kapatiimali) 13 13
Isleyisin Degismesi Sinavlarin engel olmamasi 5 5
Gondllaluge dayah katilimin saglanmasi 4 4
Egitim sisteminin degismesi 3
Denetim yapilmasi 1 1
Ders saatinin artirilmasi 22 9 31
MEB in bltge ayirmasi 6 6
Olanaklarin Artirilmasi o .
Calismalar i¢cin donanim saglanmasi 4 4 8
Turnuva igin satrang alinmasi 2 2
140 (%24) 440 (%76) 580

Diizenli toplanti yapilmasi (f=131), Onem verilmesi (f=149), Etkinlik, konser, gezi yapilmasi (f=96), ilgi
cekici kulip calismalarinin yapilmasi (f=70), ders saatinin artirilmasi (f=31) hem ilk6gretim hem lise
0grenci grubunun en sik ifade ettigi onerilerdir. Sosyal kuliip ¢alismalarinin etkililigi konusundaki en sik
ifade edilen sosyal kulip c¢alismalarinin 6nemsenmesini kapsayan onerilerin ¢ogunlukta oldugu
“Yaklasimin Degismesi” temas! altinda toplanmaktadir. Yaklasimin degismesi temasi cercevesinde bir
6grenci (Kiz, 10. sinif): “Derslerin birinci olmasi gelenedi sona ermelidir. (Dersler)Kuliiplerle esit dereceye
gelmelidir’ ©nerisini yapmaktadir. Uygulamada sosyal kullip etkinliklerinin sayi, cesit ve niteliginin
artirilmasi  onerilerini iceren “Uygulamanin degisimi” temasi kapsaminda bazi 6grenci Onerileri
(Kiz,10.sinif): “Daha ¢ok etkinlik yapilmali, ¢esitli korolar, sahne oyunlari diizenlenmeli”; (Kiz,10.sinif)
“Huzurevlerine, Dariissafakaya gezi diizenlenebilir. Greenpeace gibi gidip Bogaz’i temizleyebiliriz”
seklinde ifade edilmektedir. “isleyisin Degisimi” temasi altindaki &grenci dnerilerinden bazilari ise
(Kiz,11. sinif) “Kuliip secimi géniilliiliik esasina dayanmalidir. Kuliip ¢alismalari icin daha ¢ok zaman
ayrilmasi gerekmektedir. Kuliip calismalari icin kisa aralar degil verimli saatler ayrilmalidir”; (Kiz,10.sinif)
“Verilebilecek g¢alismalar zorunluluktan ¢ok &grencinin severek yapacadi projelere dénistiriilmeli”;
(Kiz,10.sinif) “Odrenciler gercekten ilgili oldudu alanda cesitli gezilerle, farkli yerlerde calisma firsatini
bulabilmelidir’ olarak siralanmaktadir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calismada sosyal kuliiplerin etkililigine iliskin 6grencilerin gorusleri incelenmis ve konu ile ilgili
olarak ortaya c¢ikan degisim ihtiyacinin nedenleri {zerinde durulmustur. Arastirma sonuglari
incelendiginde sosyal kullp ¢alismalarini ilkégretim 6grencilerinin etkili buldugu ancak lise 6grencilerin
bu galismalarin etkili oldugunu disiinmedigi gériilmektedir. Ozkaptan’in (2007) ¢alismasinda da sosyal
kulGp g¢alismalarinin devlet okullarinda hedeflerine ulagsmadigini bulunmus, Gékyer ve Zincirli'nin (2011)
¢alismasi da kulip calismalarinin etkili ve verimli gegmedigini, danisman 6gretmenlerin &grencileri
tanimadigi bulgusuna ulagsmistir. Bunun muhtemel nedeninin liselerde sosyal etkinliklerden ¢ok ders
basarisi ve sinava agirlik veren bir yaklasim ile ¢alismalarin énemsenmemesi ve 6gretmen ve okul
yonetimlerini kultp ¢alismalarinin etkili sekilde uygulanmasi konusunda motive edici maddi ve manevi
sartlarin saglanmasi gerekligi ile agiklanabilir.

Sosyal kullip galismalari sonucunda 6grenciler en ¢ok kendini tanimakta, bireysel farkhliklara saygi
gostermekte ve farkli géris, inang ve kiltiirel degerleri hosgoriyle karsilamakta, diger yandan toplumsal
sorunlarin ¢éziimiine iliskin projeler gelistirme, planli ¢alisma ve problem ¢dzme becerisi kazanma
diizeyleri daha dusik kalmaktadir. Lise 6grencileri bu kazanimlari elde etmek konusunda ilkdgretim
ogrencilerine gore daha olumsuzdur. Bu bulgulara gore lise 6grencilerinin okullarindaki sosyal kullp
calismalarini yetersiz bulduklari, sosyal kuliip calismalarinin proje gelistirme, planli ¢alisma ve problem
¢6zme becerilerini kazandirma agisindan amacglarina ulasamadigi soylenebilir. Benzer sekilde
Keskin’in(2005) calismasi da yonetmeliklerle hedeflenen amaglara ulasilamadigini gostermektedir. Bu
kazanimlarin resmi yonetmeliklerde yazili olarak ifade edilen sosyal kuliip calismalarinin amaglari
arasinda yer almasi bakimindan okullardaki sosyal kulip g¢alismalarinin 6zellikle liselerde amacina
ulasamadigi seklinde degerlendirilebilir. Bu bulgu, sosyal kullip ¢alismalarina liselerde 15 gilinde bir saat
ayrilmasi, toplanti mekanlari ve etkinlik yapma olanaklarinin kisithhgi, 6gretmen motivasyonunun
disukligu, egitim yoneticilerinin gelisim doneminde genclerin yasam becerilerinin artirilmasinda sosyal
kulip galismalarinin 6neminin anlasilmasina dair bir zihniyet degisimi gerektigi ile agiklanabilir.

Arastirma sonuglarina gore sinif diizeyi yikseldikge sosyal kullpleri etkili bulma diizeyi diismektedir.
Sosyal kullip c¢alismalarini en etkili bulan grubu 6. Siniflar, en etkisiz bulan grubu 11. siniflar
olusturmaktadir. Bu bulgu alanyazinda Gékyer ve Zincirli'nin (2011) galismasi ile de desteklenmektedir.
6. siniftaki kullip temsilcisi 6grencilerin gorevlerini 7. ve 8. siniftakilere gore daha yiksek diizeyde
gerceklestirildikleri bulunmustur. Bu baglamda gelisimsel olarak alt siniflardaki yasi kiigik 6grencilerin,
hem sosyal kulliplerden beklenti diizeylerinin hem de yararlanma diizeylerinin Ust siniflara gore daha
fazla oldugu seklinde degerlendirilebilir. Buna yoénelik olarak sosyal kulip calismalarinin etkililigini
artirmaya donik yasal ve uygulamaya doénik politikalar gelistirirken sinif diizeylerine gore beklenti ve
ihtiyaclarin dikkate alinmasi, bu ihtiyaclara gore diizenlemeler yapilmasi 6énem tasimaktadir. Buna gore
sosyal kulliplere daha fazla zaman ayrilmasi, okul yoneticilerini ve 6gretmenleri etkinlik yapmaya tesvik
eden diizenlemelerin yapilmasi ve 6grencinin siirece katiliminin saglanmasi 6nerilebilir.

Arastirmada 6grencinin Uye oldugu kuliip degiskenine gore gorisleri arasinda anlamli bir fark
olmadigi belirlenmistir. Bu durum bir anlamda 6grencilerin fark gosterecek diizeyde bir hassas etkililik
algisina sahip olamadiklari seklinde de degerlendirilebilir. Fark olmamasina ragmen miizik kullibiiniin en
ylksek, felsefe kulliblinlin en dislik katilima sahip olmasi, geleneksel kullipler ile sanatla ilgili kulplerin,
daha etkili algilandigi seklinde degerlendirilebilir. Canbay(2005)'in calismasinda ilkégretim okullarinda
sosyal kullipler ve miuzik kullibinin 6nemi incelenmis, muizik egitimi alan o6grencilerin kendilerini
gerceklestirmeleri, sanatsal begeni ve estetik algilama dizeylerini yikseltip gelistirmeleri ydoninde muzik
kultplerinin 6nemli bir islevi Ustlendigi vurgulanmistir. Bu noktada basta mizik olmak Uzere resim,
tiyatro, edebiyat gibi sanat icerikli kuliplerin hem daha etkili hem daha etken oldugu sdylenebilir. Bu
anlamda sosyal kulliplerin 6grencileri meslege yodnlendirmede bir etki potansiyeli oldugu, meslek
seciminde kullip ¢alismalarinin yénlendirme roli tizerinde durulmasi gerektigi distnlebilir.

179



Filiz AKAR ve K. Funda NAYIR — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(2), 2015, 167-186

Nitel analiz sonuglari incelendiginde sosyal kulliplerin etkili olma nedenlerinin 6gretmen etkisi ve
kisisel gelisim temalarinda toplandigi gorulmektedir. Sosyal kuliiplerin etkili olma nedenleri ile ilgili
olarak gorus bildiren 6grencilerin daha gok ilkdgretim 6grencileri oldugu disunulirse 6grencilerin sosyal
kulip ¢alismalari ile kendilerine olan glivenlerinin arttigini, sorumluluk duygusu kazandiklarini ve bu
calismalar sayesinde sosyallestiklerini sdylemek mimkindir. Bu konuda 6gretmenin ilgisi, cabasi ve
kulip galismalarini diizenli yiiritmesi kulUplerin etkililigini arttirmaktadir.

Sosyal kuliiplerin etkisiz olma nedenleri “Uygulama boslugu”, “Onemsememe yaklasimi”, “Yénetsel
sorunlar” ve “Kisisel nedenler” temalari altinda toplanmistir. Arastirma bulgularina dayali olarak, ortaya
¢ikan “Uygulama boslugu” temasinin daha sonraki ¢alismalarda incelenerek derinlestirilebilir, yeni bir
kavramsal tanimlama oldugu dusinilebilir. Buna goére Uygulama boslugu, “Yazih ve yasal olarak
belirtilmesi, muhataplari tarafindan 6neminin kabul edilmesi ve bilinmesine ragmen, uygulamalarin
sinirli-eksik ya da hi¢ gerceklesmemesi durumu” , “Bireysel ve kurumsal olarak i¢ ve dis denetim
eksikligine bagli, hesap verebilirlik konusunda sorumluluk tasimama durumu” olarak tanimlanabilir.
Ozellikle “Uygulama boslugu” ve “Onemsememe Yaklasimi” temalarinin ortaya konulmasi da liselerde
sosyal kullip galismalari konusunda uygulamalarin denetlenmesi, hesap verebilirlik mekanizmalarinin
olusturulmasi, 6gretmenleri tesvik edip motivasyonlarinin maddi manevi artirilmasi, okul yonetimlerine
daha ¢ok sayida etkinlik yapmaya yonelik imkanlarin saglanmasi ve 6zellikle sosyal kullip ¢alismalarina
Ozel zaman ayrilmasi, gonillilige dayali kulip UGyeliginin dikkate alinmasi, ilgi cekici ve yetenekleri
gelistirici etkinliklerin yapilmasi 6nerilebilir. ilkégretim kademesinde ise calismalar gérece etkili
bulunmakta, 6gretmen rehberligi ve zevkli ¢alismalar yapilmasi, kisisel gelisimlerine katki saglamasi
etkililik nedenleri olarak ifade edilmektedir. ilkdgretimde dgrencilerin sinif 8gretmenleri ile birlikte sosyal
kulip calismalarini yirtitmeleri, bu anlamda zaman ve mekan sorunlarinin olmamasi ve yaslari itibariyle
mufredatta etkinlikle 6grenmeye dayali yaklasimin daha gok sik uygulaniyor olmasina baglanabilir.

Massoni’ye (2011) gore kulUp galismalari 6grencinin yasaminda 6nemli bir rol oynamaktadir. Bu tir
ders disi etkinlikler 6grencinin davraniglarini gelistirmekte, okul performansini artirmakta, okul
devamsizhigl azaltmakta, sosyallesmesini saglamakta ve saglikli birer yetiskin olmalarinda etkili
olmaktadir. Bu nedenle 6ncelikle 6gretmenlerin bu tir etkinliklerin egitimdeki 6neminin farkinda olmasi
gerekmektedir.

Bulgulara gore liselerde etkisizlik nedeni etkinlik ve toplanti yapilmamasi ile énemsememe,
ilkégretimde ise ders sayisinin yetersizligidir. Bir diger ¢alisma da okul yoneticileri, 6gretmenler ve
ogrenciler, kullipleri yeterince 6nemsemedikleri, sosyal kullip etkinliklerinin blyiik 6l¢tide uygulanmadigi
bulunmustur (Eroglu,2008). Zevkli etkinlikler yapilmasi ve olumlu 6gretmen rehberliginin ise sosyal kuliip
¢alismalarinin etkililiginin 6nemli nedenleridir. Nedenlere iliskin bulgular, 6ncelikle 6grencilerle dizenli
toplantilar yapma ve var olan etkinlik yapmama, onemsememe gibi uygulama bosluklarinin
giderilmesine yonelik tedbir almak gerektigini vurgularken; zevkli etkinlikler sunma ve 6gretmen ilgisinin
sosyal kultplerinin etkililigini ve 6grenci kazanimlarini artirici 6nemli faktorler oldugu izlenmektedir. Bu
acidan egitim yoneticilerinin liselerde sosyal kulliplerin etkililiginde “6nemsememe” ve “uygulama
bosluklari” sorunlarinin giderilmesine doniik anlayisin degistirilmesi, uygulamalarin dizenlenmesi,
denetim mekanizmasinin kurulmasi ve okullar ve 6gretmenlere daha ¢ok etkinlik yapabilme olanagi
saglayacak yonetsel tedbirlerin alinmasi 6nerilebilir.

Ogrencilerin  sosyal kuliiplerin etkililigi konusunda gelecege yonelik &nerileri “uygulamanin
degismesi”, “yaklasimin degismesi”, “isleyisin degismesi” ve “olanaklarin artirilmasi” temalarinda
toplanmistir. Buna goére kullip calismalarina daha fazla 6nem verilmesini ifade eden 6nerilen ¢ogunlukta
oldugu “yaklasimin degismesi “ 6grencilerin en sik goris bildirdigi tema olmustur. Bunu etkinliklerin ve
toplantilarin daha fazla olmasi gerektigini belirten “uygulamanin degismesi” temasi izlemektedir.
“isleyisin degismesi” temasi altinda ise genelde kuliiplere 6grenci secimi ve denetim konusunda éneriler
belirtilmistir. Bu durumda sosyal kullip ¢alismalarinda bir degisim ihtiyaci oldugu agik¢a goriilmektedir.
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Bu arastirma ilkogretim ve lise 0Ogrencilerinin sosyal kullplerin etkililigine iliskin gorusleri
incelenmistir. Arastirma sonucunda 6grencilerin genel olarak sosyal kuliipleri etkili bulmadigi, 6gretim
kademesine gore ilkdgretim 6grencileri gorece etkili bulurken lise 6grencilerinin etkili bulmadigs;
etkisizlik nedeni olarak etkinlik ve calisma yapilmamasini iceren “uygulama bosluklari”nin oldugu ve
kuliplerin 6nemsenmedigi ortaya cikmistir. Etkililik nedeni olarak 6gretmen rehberliginin ve kisisel
gelisim olanaklarini saglamanin &nemi ortaya konulmustur. Oneriler dogrultusunda sosyal kuliip
¢alismalarinin etkililigi baglaminda okul sistemi iginde calismalari diizenleyecek, uygulama bosluklarini
ortadan kaldiracak “konuyu bireyin kapasitesi ve yeteneklerinin gelisimi”ni saglayan bir egitim faaliyeti
olarak ele alacak bir paradigma degisimine ihtiyac oldugu belirlenmistir. ileriye déniik benzer bir
calismanin 6gretmen ve yoneticiler Gzerinde yapilmasinin uygulamada yer alan kisilerin goris ve
onerilerini ortaya koymasi acisindan yararli olacagl distnilmektedir. Ayrica olanaklarin artirilmasi,
uygulama, yaklasim ve isleyisin degisimi talebinin, egitim yonetimi baglaminda hangi tip yonetsel
dizenlemelerle karsilanabilecegini inceleyen diger arastirmalarin da alana katki saglayacagi
diisiintilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

Schools are not just places where academic information is transferred; they are institutions where
the skills and interest areas of students are developed with extra-curricular activities where they
become socialised and are expected to acquire positive behaviours. Besides academic teaching, schools
are responsible for planning and implementing social activities and extra-curricular activities. In this
sense it can be stated that schools provide teaching by means of lessons and education through social
activities. Opportunities are provided to students to participate in extra-curricular activities so that they
may develop their talents and gain new skills.

School based extra-curricular activities provide highly structured leisure environments, in which
adolescents can exert control and express their identity through choice of activity and actions within the
setting (Darling, Caldwell & Smith, 2005) Extra-curricular activities are significantly important for social
life in regards to developing individual and social skills and positive psychological impact such as self-
esteem and self-control which lead to the self-actualization of the students. In this regard, it is
important to implement social, arts and sporting activities and to ensure that these are conducted
effectively. According to Awbrey, Longo, Lynd & Pyne (2008), school environment can affect students’
social skills. Schools, as the first institution for socialization, carry the responsibility for the important
function of developing social skills and preparing students for life. In this context, it can be stated that
education and school administrations and teachers have an important role to play in ensuring the school
social club activities reach their aim and are conducted to effectively to support the psychological and
social well-being of students and to provide an opportunity to ensure students realize their selves by
drawing on their potential and skills. The students are the participants and beneficiaries of the activities
of the social clubs. Thus, students’ opinions regarding the activities of the student clubs and their
effectiveness are an important source of information. Students’ opinions are important in terms of the
effectiveness of social clubs, the level of reaching their objectives whether the school practices are
meeting the aims identified in regulations, student’s attainments, problems experienced and possible
advantages. In light of all such justifications, the identification of opinions and recommendations in
concern with effectiveness of student clubs has been the focus of this study. The purpose of this study is
to identify the opinions and recommendations of students on the issue of effectiveness of social clubs
activities carried out in schools.

Method
Research Design

In this survey, both qualitative and quantitative methods were used. There were two reasons for
using both these methods. Quantitative data was used to describe objectives of the study more
effectively and qualitative data were used to reveal students’ opinions more detail.

Participants

The study comprises of a sample of 1574 primary and high school students at 16 schools, in the five
sub-provinces of istanbul province (Bakirkdy, Bahgelievler, Bayrampasa, Sariyer, Zeytinburnu) in 2011 —
2012 academic year. In this study, purposeful sampling was used for determining sub-provinces and
students and schools were selected randomly.
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Instrument

The quantitative data was collected by the “Opinions about the Aims of Social Clubs Scale” which
was developed by the researchers. Opinions about the Aims of Social Clubs Scale comprises of three
sections entitled personal information, opinions about the aims of social clubs and open ended
questions about social clubs effectiveness and students’ recommendations. The second section of the
scale is Likert- Type scale. For the reliability and validity of the Scale Cronbach Alpha value is .97. Factor
loading values of Scale items are between .87 and .68. Explained total variance is %63.7. For the
quantitative data, consistency, credibility and transferability were examined. Qualitative data was
collected through the open ended questions.

Data Analysis

The quantitative data was analyzed by using percentages, frequencies, arithmetic mean, standard
deviation, independent t-test and ANOVA. A significance level is used as a =.05. To analyse the
qualitative data, content analysis, inductive type of technique was used (Tesch, 1990; Akt. Creswell,
2012, 238).

Results

The results have shown that 30 % of the students found the activities effective and 70 % found them
ineffective. While the activities of the social clubs have been found to be relatively effective by primary
education students, they have been found to be ineffective by high school students. A significant
difference has been found between primary and high school students. According to quantitative
findings, as social club activities were found to be “moderately” effective by high school students,
primary school students stated that the social club activities were effective at a “high” level. These
findings show that there are problems concerning the implementation of social clubs in high schools and
that they are not effectively implemented; it can be said that high school students have negative
opinions of social clubs and find them ineffective. There were no differences found between genders
and club members in terms of student opinions; however, there was a significant difference found
according to the level of education and grade level. The qualitative findings have provided the
opportunity to explain the reasons behind these findings in depth. The reasons of ineffectiveness of
school social clubs had been collected under four themes which are “Implementation Gap”, “Managerial
Problems”, “Personal Reasons”, “Lack of Importance”. The reasons for students finding the social clubs
ineffective were that school principals and teachers did not find social clubs activities’ important, no
meetings or events were conducted and insufficient club course hours. Recommendations about school
social clubs effectiveness had been collected under the themes of “Change of Implementations”,

» u

“Paradigm Shift”, “Change of Operations”, “Improvement of Conditions”.

Discussion, Conclusion & Implementation

Based on the research findings, it can be stated that there are significant implementation problems
of the social clubs in schools and that the activities are not implemented effectively and that the high
school students have a negative opinion about the activities of the social clubs in their schools and find
them ineffective. Also, it can be stated that teachers and school administration must be provided with
monetary and moral support to implement the social activities effectively. Especially in concern with
reasons for ineffectiveness such as “Implementation gap” and “Lack of importance” as found for high
school students, it is recommended that implementation should be supervised, accountability
mechanisms should be established, monetary and moral incentives should be increased for teachers to
provide motivation, provision of more resources to school administrations to conduct more activities,
and to especially allocate special time for social club activities, to take into consideration the
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volunteering nature of club membership and to conduct activities which are interesting and which
develop their talents and skills. Qualitative findings provided an opportunity to conduct an in-depth
analysis of the reasons behind the results. According to the findings, it can be said that high school
students find the social clubs ineffective, because activities and meetings are not held and in primary
education the number of lessons is not enough. Another study has found that school administrations,
teachers and students do not sufficiently place importance on the clubs and that the activities of the
social club are not implemented (Eroglu, 2008). Exciting and attractive activities and positive teacher
guidance are important reasons for finding social club activities effective. The reasons for the findings
can be summarised as follows: emphasis should be given for students to holding regular meetings and
measures should be taken against not regularly conducting activities and for importance to be given to
the social clubs; clubs should be fun and teachers’ interest for the social clubs and activities which
increase the attainments for students are factors which increase the importance placed on activities.
From this perspective, it is recommended that problems of “lack of Importance” and “gaps in
implementation” should be eliminated by school administration in high schools, changing their attitude,
organising the implementation, establishing supervision mechanisms and taking measures to provide
the opportunity for schools and teachers to conduct more activities to ensure the effectiveness of social
clubs. Recommendations about school social clubs effectiveness had been collected under the themes
of “Change of Implementations”, “Paradigm Shift”, “Change of Operations”, “Improvement of
Conditions”. It shows that managerial interventions were needed to meet these students’ demand
about changes of implementations.

The opinions of primary and high school students concerning the effectiveness of social clubs were
investigated in this study. The results of the study showed that students, in general, did not find the
social clubs effective and the reasons for this opinion was that managers and teachers did not find the
clubs important or that there were various inadequacies in the implementation. It is thought that a
similar study to ascertain the opinions and recommendations of practitioners such as teachers and
administration on the matter should be conducted.

Developing policies to improve the effectiveness of social clubs filling the gaps in practice, the
paradigm shift towards social clubs, considering the expectations and the needs of students in terms of
grade levels, increasing activities and participations, providing sufficient hours for social clubs activities
in curriculum and making some regulations which encouraging principals and teachers to do social clubs
activities can be recommended.
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Giris
Milli Egitim Bakanhg tarafindan uygulanan programlarda benimsenen yapilandirmaci yaklasim,
Ogrencilerin 6grenme yasantilari siirecinde aktif olmalarini desteklemekte, 6grencilerin bireysel
ozelliklerini ortaya koyarak kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu almalari gerektigini énermektedir.
Yapilandirmaci 6grenme planlarinda; 6grencilerin, temel kavramlara ilgilerinin gekildigi; 6n bilgilerinin
aciga cikartildigl; problem durumu ile karsi karsiya getirildigi ve isbirligi icinde ¢oziimler Gretmelerinin,
tartismalarinin, bilgi kaynaklarina ulagsmalarinin saglandigi; bilgi, duygu ve dislince paylasimlarina ve
kendilerini degerlendirmelerine olanak verildigi gorilmektedir (Arslan, 2007; Bevevino, Brooks & Brooks,

1999; Fer, 2008; Gagnon & Collay, 2001; Ko¢ & Demirel, 2004; Olsen, 1999; Plourde & Alawiye, 2003;
Yurdakul, 2005).

Yapilandirmaci yaklagiminin belirtilen hedeflerine ulasilabilmesi icin uygulayicilarin sinif ortaminin
ozellikleri goz oninde bulundurmalari gerekmektedir. Sinif ortami, farkli 6zelliklere sahip bireylerden
olusan sosyal bir ortam olmakla beraber hem 6gretmenin sinif icerisindeki davranislarini hem de
ogrencilerin farkli 6grenme isteklerinin karsilanmasini 6nemli derecede etkilemektedir. Milli Egitim
Bakanligl kaynaklarinda, 6grenme ortamlari diizenlenirken 6gretmenlerin, 6grenciler arasindaki bireysel
farkliliklari dikkate almalan, 6grencilerin farkli 6grenme stilleri ve zeka alanlarina sahip olduklari ile
6grenme stratejileri gz 6niinde bulundurulmasi gerekliligi belirtilmektedir.

Yapilandirmaci anlayisina uygun olmakla beraber siniflardaki 6grenci gesitlilig§ine dayanarak
cesitliligin arttirnlmasini savunan yaklagimlarindan birisi de farklilastiriimis 6gretimdir. Farklilagtiriimig
ogretim oOgrencilerin oOnbilgi, ilgi, 6grenme stilleri gibi farkli bireysel 6zelliklerini kabul eden, bu
ozelliklere uygun tasarimlar gelistirerek her bireye basarili olma firsati taniyan ve 6grenme siirecinde
ogrencilerin problem ¢ozme, iletisim kurma, bilgiyi algilama ve bilgiyi isleme becerilerini gelistirmeyi
saglayan bir 6gretim yontemidir (Oliva, 2005).

Farkhlastiriimis 6gretimin uygulamaya ge¢mesini saglayan, kath 6gretim ve istasyonlar olmak Uzere
iki temel yontemi bulunmaktadir. Kath 6gretimin temel amaci 6grencilerin ayni kazanimlara ulagmasini
amaclarken, 6gretmenlerin igerik, siire¢ ve Urini esnek bir sekilde planlamalarina imkan saglayan,
dgrencileri seviyelerine goére katlara yerlestirdigi anlayisina dayanan bir yéntemdir. istasyon yéntemi
farkh hazirbulunusluk seviyelerine sahip 0grencilerin farkli gorevleri gerceklestirerek belirlenen
kazanimlara ulagsmasini saglayan bir yontemdir.

Farkhlastirilmis Ogretim

Farklilastiriimig 6gretim, 6grenci farkliliklarini gz dniinde bulundurarak 6gretimin igerik, sireg ve
Gran boyutlarinin farkhlastirildigi, 6gretim slrecinin bazi asamalarinda gesitlendirmeler yapmayi igeren,
6gretim ortaminda sunulan tek ¢esit icerik, uygulama ya da trindn, farkli gegmisleri, farkl istekleri, farkl
6grenim bicemleri ve farkl bilgi/ beceri seviyeleri olan &grencilerin hepsine birden uymasini olasi
olmadigini vurgulayan bir yaklasim olarak tanimlanmaktadir (Heacox, 2002; Tomlinson 2000).

Farklilastirilmis 6gretimde Ogrencilerin bilgiyi alma, anlamlandirma ve 6grendiklerini ifade etme
konusunda farkl segenekleri vardir. Baska bir deyisle, farklilastiriimis 6gretim, 6grencilere 6grenilecek
icerik Gzerinde galismalari, bilgiyi anlamlandirmalari, islemeleri ve Grin olusturmalari sirasinda farkh
yollar sunar. Bu sekilde tim 6grencilerin farkl yollardan gecerek konu ve kavramlari etkili bir sekilde
o6grenmesi saglanmaya c¢alisiimaktadir (Heacox, 2002).

Yapilan arastirmalarda farkhlastirilmis 6gretim tasarimlarinin 6grencilerin ders basarisina, akil
ylriitme, problem ¢ézme gibi st diizey disiinme becerilerinin gelismesine, 6z-yeterlik algisi, tutum,
hoslanma gibi 6grenmeyi etkileyen duyussal faktorler Gzerinde olumlu etkiye sahip oldugu ortaya
ctkmistir. Ornegin, Springer, Pugalee ve Algozzine (2007), Amerika Birlesik Devletlerinde uygulanan genel
basari sinavlarinda dislik basari gosteren 6grencilerin becerilerini arttirmak lizere yaptiklari deneysel bir
calismada deney grubu matematik becerilerini gelistirmek Uzere o6grencilerin kendi hizlarinda
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calismalarini saglayarak, farklilastirilmis 6gretimi destekleyen bilgisayar destekli bir 6gretim alirken,
kontrol grubu genel sinavlarda basarili olamayan 6grencilere verilen telafi derslerini almaya devam
etmislerdir. Arastirmanin sonucunda deney grubundaki 6grencilerin genel yeterlik sinavlarinda kontrol
grubundaki 6grencilerden daha basarili sonuglar aldiklari gézlemlenmistir.

Boerger (2005) tarafindan matematik dersinde farklilastiriimis 6gretim tekniklerinin uygulandigi
deneysel bir calismayla beraber yapilmistir. Calisma sonucunda 06grencilerin farkhlastirilmis 6gretim
uygulamasindan sonra matematikle daha kisisel baglantilar kurduklari ifade edilmis, 6grencilerin kendi
ogrenmelerini tespit edebildikleri ve hangi konuda daha fazla 6grenmeye ihtiyaci oldugunu
belirleyebildikleri gozlemlenmistir. Ayni zamanda uygulamanin 6grencilerin 6grendiklerini gosterebilme
acisindan da faydali oldugu belirtilmis ve farkhlastirilmis 6gretimin siniftaki sosyal yapilara zarar
vermedigi bulgusuna ulasiimistir.

ilgili alan yazin ve yukaridaki arastirmalar incelendiginde farkhlastirilmis &gretim tasarimlarinin
ogrencilerin akademik basarilarinin yani sira tutum, motivasyon gibi 6grenmeyi etkileyen diger
degiskenler tizerinde de olumlu etkisi oldugu ortaya konmustur (Avci, Yiiksel, Soyer & Balikgioglu 2009;
Boerger, 2005; Demirors, 2007; Stager, 2007; Spirnger, Pugalee & Algozzine, 2007; Richards & Omdal,
2007; Washington, 2006; Wood, 2006).

Farkhlastirilmis Ogretim Yontemleri

Farklilastiriimis Ogretim yodntemleri 6gretmenlerin farklilagtirma ydntemine, 6grencilerin ise
kendilerine uyan 0grenmeyi secmelerine yardimci olur. Farklilastiriimis 6gretim  ydntemleri,
farkhlastirllmis  6gretimin etkilendigini arttiran araclardir (Tomlinson, 1995, 79). Bu arastirmada
farkhlastiriimis 6gretimin sinif i¢i uygulamalarina yén vermesini saglayan Katli Ogretim ve istasyon
yontemlerinin etkililigi tespit edilmistir.

Kath Ogretim Yontemi

Kath 6gretim, 6grencilerin hazirbulunusluk, 6grenme hizlar, ilgileri, bilissel yetenekleri, 6§renme
stillerindeki gibi bireysel farklilasmanin 6gretim ortaminda meydana getirecegi olumsuzlugu gidermek
amaciyla kullanilimaktadir. Bu farkhliklara gore tasarimin icerik, 6gretim sireci, 6gretim triinii, ve ortam
boyutlari kademelendirilmektedir. Bu sekilde bir tasarimla, 6rnegin, 6n 6grenmesi diisiik, orta ve yliksek
olan 6grencilerin ayni konulari, kendilerine uygun zorluk seviyesinde 6grenmeleri saglanmaktadir
(Tomlinson 1999). On &grenmeye goére farkllastirmalarda ogretmen 6grencilerin  seviyelerini
belirlemekte ve buna gore 6gretim slirecini diizenlemektedir (Pierce & Adams 2004).

Richards ve Omdal (2007) farklilastirilmis 6gretimin tekniklerinden olan katl 6gretimi fen dersinde
uygulamislardir. Deneysel arastirma kontrol gruplarindaki tim o6grenciler orta grup seviyesindeki
6gretimi alirken, deney gruplarinda g seviyeli katli 6gretim uygulanmistir. Arastirmanin sonuglarina
gore deney grubundaki disik on bilgiye sahip 6grenciler ile kontrol grubundaki diisik seviyedeki
o6grencilerin puanlari arasinda anlamh bir fark bulundugu tespit edilmistir. Bu bulgu kath 6gretimin
ozellikle diisiik 6n bilgiye sahip 6grenciler icin faydah olduguna isaret etmektedir.

Beler ve Avci (2011) tarafindan yapilan arastirmada ise ilkogretim Gglinct sinif hayat bilgisi dersine
yonelik hazirlanan katli 6gretim tasariminin, 6grencilerin 6grenmesine, tutuma ve sinif yonetimine
etkisinin incelenmesi amaglanmistir. Arastirma bulgularina gére, kath 6gretim disiik ve yliksek 6grenme
diizeyine sahip tiim 6grencilerin 6grenmelerini olumlu yonde etkiledigi ortaya konulmustur.
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istasyon Yontemi

istasyonlar &grencilerin eszamanl olarak cesitli gérevler lzerinde calistiklari farkli gruplardir
(Tomlinson, 2005). istasyon, 6grencilerin etkili olarak égrenebildikleri arac-gerecler ile donatiimis, sinif
icinde veya sinif disinda, bir veya birden fazla olusturulmus, 6grencilerin zorunlu ya da segmeleri olarak
edinmesi gereken kazanimlarla ilgili etkinliklerde bulundugu alanlardir. (Greogory, 2002).

Avci vd. (2009) tarafindan 6. siniflar Gzerinde yapilan ¢alismada, farklilastiriimis 6gretim, istasyon ve
ilgi merkezleri stratejilerinin 6grenciler Gzerindeki (bilissel ve duyussal) etkisi incelenmistir. Arastirma
kapsaminda yapilan uygulama sonucuna goére, 6grencilerin akademik basarilarinda artis oldugu tespit
edilmistir.

Morgil, Yilmaz ve Yéritk (2002) “Kimya Egitiminde Istasyonlarda Ogrenme Modeli” baslikh
calismalarinda, istasyonlarda 6grenme modeli, 6grencilerin derste katimlarini arttirdigini ve diger
yonden de derslere hareket getirdigini ileri siirmiislerdir. Ogrenme siirecinde ders icerikleri korunarak
kisisel 6grenme glidlisinin artirildigini, istasyonlarin genellikle zor konularin 6gretilmesinde kolaylik
sagladigl ve 6grenci psikolojisini de etkiledigi belirtilmistir.

Bilgiyi isleme Tercihlerine Gére Ogrenme Yaklagimlari

Ogrenme siirecinde dis diinyadan gelen uyaricilarin algilama siireci birey igin anlamli hale geldikten
sonra, 0grenmenin gerceklesmesi igin uzun sireli bellege islenmesi gerekir. Bu siiregte 6grenenin tercih
ettigi stil, islenen bilginin gerektigi zaman nasil hatirlanacagini belirler. Bilginin islenmesi bireyin
tercihlerine iliskin derin ve ylizeysel olarak siniflandiriimaktadir (Erden & Altun, 2006).

Derin Ogrenme Yaklasimi

Derin 6grenme Ogrencilerin yeni bilgiden kendi fikrini olusturdugu, 6grenme merakini giderip
anlamaya c¢alistigl, kuramsal bilgi ile glnliik hayattaki deneyimlerini iliskilendirebildigi bir 6grenme
yaklasimidir. Derin 6grenenlerin yazili sinavlarda cevaplari uzun, destekledikleri bilgiler tutarlidir. Bu
bireyler bilgileri kendi bilissel yapilarina uygun bigimde yeniden &rgitleyebilirler. Ancak derin 6grenme
yaklasimina sahip 6grenciler olgusal ve ezbere dayali bilgilerin yoklandigi, sinifta sunulan ve kitaplarda
yer alan bilgilerin oldugu gibi eksiksiz beklendigi sinavlarda basarisiz olabilirler.

Ogrencilerin 6grenme yaklasimlari, 6gretim baglami ve degerlendirme gibi faktérlere bagl olarak
sekillenebildigine gére, onlari derin 6grenme yaklasimina yonlendirebilecek 6gretim ortamlari yaratmak
da 6grenme vyaklasimlarini etkileyen bir degisken olarak disiinilebilir. Ozellikle problem temelli
o6grenme, yasantisal 0grenme, isbirligine dayali 6grenme ve farkhlastirilmis 6gretim gibi 6grenen
merkezli 6grenme modelleri ve 6gretim yontemlerinin derin yaklasimi saglamada bir segcenek olarak
kullanilabilir.

Yiizeysel Ogrenme Yaklasimi

Yiizeysel 6grenme 6grencinin kendisini basariya gotlirecek sinirli bilgi ile yetindigi, bellegindeki
bilgilerle ilgili kavramsal yapilarin yetersiz oldugu, fikirlerini dizenleyerek tutarli bigcimde agiklamakta
giclik gektigi bir 6grenme yaklagimidir.

Yiizeysel yaklasimda 6grenci not almak, basarili olmak igin dersin ya da isin gerektirdigi minimum
oOlgitleri karsilamak igin Ogrenir. Ylzeysel 6grenen icin kendisinden istenildigi kadarini 6grenmek
yeterlidir. Bu nedenle yiizeysel 6grenen 6grenciler ders notlari ve kitaplarinin disina ¢ikmazlar ve verilen
bilgileri oldugu gibi, belleklerine islemeye, gerektigi zaman oldugu gibi hatirlamaya calisirlar (Erden &
Altun, 2006).
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Yiizeysel yaklasima iliskin alan yazininda belirtilen Ozellikler 6zetlendiginde, yilzeysel yaklasim
kullanan bir 6grencinin, geleneksel siniflarda yetistiriimeye ¢alisilan, verileni alan, sormayan
sorgulamayan, neden-sonug iligkileri kurmaktan uzak, ezberlemeyi 6grenmek olarak algilayan 6grenci
tipine isaret ettigi ortaya ¢ikmaktadir. Bu baglamda gelecegin bireylerini nitelikli bir bigimde yetistirmek
icin, 6grenme-o0gretme sireglerinde ylizeysel 6grenme yaklasiminin kullaniimasinin 6nlenmesi gerektigi
gorulmektedir

Tim bunlar, 6grenme sireci ve 6grenme-6gretme baglami ile yakindan iliskili degiskenlerdir. Bu
cercevede; 6grenme slirecini ¢ok iyi bir sekilde planlamanin 6grenme yaklasimlari agisindan etkisi de
ortaya c¢ikmaktadir. Oyleyse; 6grencilerde derin 6grenme yaklasimi olusturmaya uygun ortamlar
hazirlanmasi ve uygun 6grenme-6gretme modellerinin uygulanmasiyla tim 6grencilerde derin 6grenme
yaklagiminin gelistirilebilecegi diistincesi ortaya ¢ikmaktadir.

Arastirma slrecinde farklilastirilmis Ogretim yontemlerinin  6grencilerin erisileri, 06grenme
yaklasimlari ve o6grenmenin kalichg gibi farkh degiskenler (zerinde arastiran c¢alismaya
rastlaniimamistir. Bu nedenle yapilan galismanin alanda 6nemli olacagi distiniilmektedir. Bu sekilde
arastirmanin, farkhlastirilmis 6gretim Gzerinde tartisiimasi, yontemin farkli boyutlar ile ele alinarak,
uygulanis bigcimleri ve etkiledigi degiskenler Uzerinde daha detayli bilgi lretilmesine, gelistirilecek
oneriler ile yeni ¢alismalara 11k tutmasina ve arastirmacilar igcin baslangi¢ noktalari ortaya koymalarina
destek olabilecegi dislinilmektedir.

Arastirmanin 6grenme vyaklasimlarinin uygulamaya konulmasi igin, uygulayicilara bir ydntem
onermesi acisindan da faydali olacagl disinilmektedir. Ayni zamanda calismanin uygulayicilarda
o6grenme slrecinin planlanmasina ve farkhlastirilmis 6gretim uygulamalarina iliskin farkindahk
gelistirmesi de beklenmektedir.

Bu arastirmanin amaci farklilastirilmis dgretim yéntemlerinden olan istasyon ve Katl Ogretim
yontemlerinin  6grencilerin  6grenme yaklasimlari ve 6grenmenin kalicii§i Uzerindeki etkisinin
belirlenmesi amaglanmistir. Bu baglamda arastirmanin problem ciimlesi “ilkégretim 5.sinif fen ve
teknoloji dersinde farklilastiriimis dgretim yodntemlerinden olan Kath Ogretim Yoéntemi ve istasyon
yontemi uygulanan derin ve yizeysel 6grenen 6grencilerin kalicilk puanlari kalicilik puanlari tGzerindeki
etkisi nedir?” seklindedir.

Yontem

Calismanin bu boélimiinde arastirma modeli, ¢calisma grubu, veri toplama araglari, deneysel uygulama
ve verilerin analizi kisimlarina yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Deneme modellerinden “kontrol gruplu Ontest-sontest-tekrartest” modelinin kullaniimistir.
Arastirmanin bagimsiz degiskenini farkhlastirilmis 6gretim yontemleri olustururken, bagimli degisken
olarak alany azininda derin ve ylzeysel 6grenme olarak gruplandirilan 6grenme yaklasimlari olarak
belirlenmistir. Uygulama igin iki deney ve iki kontrol grubu belirlenmis olup modelin simgesel Tablo 1’de
gibi gosterilmektedir.

Tablo 1.

Kontrol Gruplu OnTest-SonTest-TekrarTest Modeli Simgesel Gériiniimii.

Gruplar Ogrenme Yaklasimlari Envanteri Ontest Denel islem  Sontest Tekrar Testi
Deney | ov1 BT1 [0)% BT2 BT3

Deney || ov1 BT1 KOY BT2 BT3

Kontrol | ov1 BT1 GOY BT2 BT3

Kontrol Il ov1 BT1 GOY BT2 BT3
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Tablo 1'de gorildiga gibi, bu modelde iki deney ve iki kontrol grubu belirlenmis olup hem deney
hem de kontrol gruplarinda deneysel islemin uygulanmasindan 6nce Ontestler; deneysel islemin
sonunda da sontestler uygulanmistir. Bu kapsamda, bu ¢alismada da deney ve kontrol gruplarina denel
islemin baginda &ntest olarak Akademik Basari Testi ve Ogrenme Yaklagimlari Envanteri uygulanmistir.
Dersler, deney | grubunda istayon Yéntemi ile, deney Il grubunda katli Ogretim Yéntemi ile kontrol | ve
Kontrol Il gruplarinda ise Geleneksel Ogretim Yontemleri ile islenmistir. Denel islemin etkililigini sinamak
lizere, denel islemin sonunda sontest olarak Akademik Basari Testi uygulanmistir. Denel islemin
bitiminden bir ay sonra 6grenilenlerin kaliciligi belirlemek lzere tekrartest olarak Akademik Basari Testi
uygulanmistir. Uygulama, ilkégretim 5.sinif Fen ve Teknoloji dersi “Canlilar Diinyasini Taniyalim”
Unitesinin sinif 6gretmenleri tarafindan belirlenen yontemlerle islenmesiyle gergeklestirilmistir.

Calisma Grubu

Arastirma, 2010-2011 egitim-6gretim yili bahar déneminde, Besiktas Cumhuriyet ilkégretim Okulu ve
Kagithane Cumhuriyet ilkdgretim Okulu’nda egitim géren S.siniflar ile gerceklestirilmistir. Besiktas
Cumhuriyet ilkégretim Okulu 5/A sinifi 6grencileri deney | grubunu, ayni okuldan 5/B sinifi ise kontrol |
grubu olarak belirlenmistir. Kagithane Cumhuriyet ilkégretim Okulu 5/F sinifi égrencileri deney I
grubunu, ayni okuldan 5/D sinifi ise kontrol Il grubu olarak belirlenmistir. Deney gruplarinda 66 ve
kontrol gruplarinda 66 6grenci olmak lizere toplam 132 6grenci ¢alisma grubunu olusturmaktadir.

Farkhlastirlmis ve geleneksel Ogretim yontemleri uygulanmadan 6nce 6grencilerin basar testi
puanlarinin farklilasip farklilasmadigi, baska bir deyisle 6grencilerin deney 6ncesi basari dizeylerinin
benzer olup olmadigi tek yonli varyans analizi (ANOVA) ile kontrol edilmistir. Gruplarin 6n test ortalama
puanlari arasinda anlamh bir farklihk yoksa gruplarin denkliginden bahsedilebilir. Hipotezlerin test
edilmesinde, her iki grubun 6n testten son teste degisim gosteren ortalama puanlari anlamh bir farkin
olup olmadigini belirlemek amaciyla karsilastirilir (Bulduk, 2003; Christensen, 2004).

Tablo 2.

Ogrencilerin On-test Basari Puanlarinin Odretim Yéntemine Gére Farklilasip Farklilasmadigina iliskin
ANOVA Testi Sonuglari.

ANOVA
Grup N X ss Kareler Kareler
sd F p
Top. Ort.
istasyon Ogretim Y. 34 3756 863 G.Aras 762.91 3 254.31 2.71 0.054
Katli Ogretim Y. 32 39.75 7.97 G.lgi 6915.60 128 54.03
Kontrol Grubu 1 34 43.00 6.50 Toplam 7678.52 131

Kontrol Grubu 2 32 4334 595

*Fark p<.05 diizeyinde anlam/idir.

Tablo 2. de gorildGgi gibi, arastirmaya katilan 6grencilerin 6n testten aldiklari puanlarin
ortalamalari anlaml bir sekilde farkli degildir [F (3; 128)=2.71 ve p>,05]. Ogrencilerin 6n test ortalama
basari puanlari farkli olmakla birlikte, bu fark anlamli bulunmamistir ()?;stasyo,, 6v=37.56; X«otn 6.v=39.75;
Xiontrol 6. 1543.00 ve Xionrol 6. 2=43.34). Bu sonug, 6grencilerin farklilastirilmis ve geleneksel 6gretim
yontemleri uygulanmadan 6nce benzer basari diizeylerine sahip olduklarini ve bu nedenle arastirmanin
denencelerini test etmek icin uygun olduklarini gdstermektedir.
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Veri Toplama Araglari
Akademik bagsari testi (6n test-son test)

Canlilar Diinyasini Taniyalim unitesi Fen ve Teknoloji dersinin diger Uniteleri arasindan segildikten
sonra bu Ulnite ile ilgili akademik basar testi gelistirilmistir. Bu amagla ilgili Gnitenin davranig analizi
yapiimistir. Unitenin hedef davranislari belirlenerek ve uzman goriisleri alinarak toplam 64 coktan
se¢cmeli soru hazirlanmistir. Testin deney ve kontrol gruplarina uygulanmasindan 6nce gegerlilik ve
glvenirliligi bir pilot calisma ile sinanmistir.

Arastirmaci tarafindan gelistirilen 64 maddelik Akademik Basari Testi ile toplanan verilerin faktor
analizi i¢in uygunlugu Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayisi ve Barlett Sphericity testi ile incelemeye tabi
tutulmus ve ilk faktdr analizi sonucu testin tek faktorli yapisi toplam varyansin %55.87’sini acgikladigi
bulunmustur. Dondurulmis faktdér matrisi sonucu testin 14 maddesi gikarilarak kalan 50 maddenin tekrar
faktor analizine sokulmasi sonucu testin agiklayicihgl %55.87'den %58.85’e yikselmistir. Faktor analizi
sonucu yik degerleri dikkate alinarak toplam 50 maddenin madde analizine alinmasina karar verilmistir.
Yapilan birinci analiz sonrasi boyutun gecerlik katsayisi (Cronbach’s Alpha) a=0.843 olarak bulunmustur,
Ancak madde toplam korelasyon degerleri disiik olan 5 maddenin yapilan alt-list %27 t-testi sonucu
anlamli olarak farklilagmadiklari, ayirt edici 6zellik gostermedikleri bulundugundan bu sorularin testten
cikarilmasina karar verilmistir. Bu bes soru testten cikarilarak tekrar madde analizi yapilmistir. ikinci
madde analizi sonrasi testin gecerlik katsayisinin (Cronbach’s Alpha) a=0.903’e yikseldigi bulunmustur.
Bu da testin giivenirliliginin oldukga yliksek oldugunu géstermektedir.

Ogrenme yaklasimi envanteri

Coban ve Ergin (2008) tarafindan ilkogretimin 7 ve 8. siniflarda 6grenim gormekte olan 6grencilerin
fen dersine yonelik 6grenme yaklasimlarini belirlemek lizere gelistirilen lgekte toplam 22 madde ve iki
alt 6lgek vardir. Olcekteki maddeler, 4’lii Likert tipinde, “Asla Dogru Degil”den (1) “Her Zaman Dogru”ya
(4) uzanan bir yanit araliginda olusturulmustur. Testin glvenirligini 6lgmek amaciyla, bu test ayni ilde
bulunan besinci sinif 6grencilerinden yansiz atama ile segilen 72 6grenciye uygulanmistir. Derinlemesine
6grenme alt dlgeginin cronbach alfa degeri 0.81, ylzeysel 6grenme alt 6lgeginin cronbach alfa degeri
0.84 olarak bulunmustur. Bu degerler dlgegin glivenilir olduguna isaret etmektedir.

Deneysel islem

ilkdgretim 5.sinif fen ve teknoloji dersi canlilar diinyasini taniyalim {nitesi icin hazirlanan
farkhlastirilmis 6gretim yontemlerinin uygulanmasinda asagidaki adimlar takip edilmistir. Milli Egitim
Bakanligi Fen ve Teknoloji 6gretim programinda canlilar diinyasini taniyalim {initesine iliskin 32 kazanim
bulunmaktadir. Bu kazanimlardan yola ¢ikarak her ders igin alt kazanimlar belirlenmistir. Farkhlastiriimis
ve geleneksel 6gretim yontemleri uygulanmadan Once Ogrencilerin deney 6ncesi basari diizeylerinin
benzer olup olmadiklarini belirlemek icin basari testinden alinan puanlar tek yonli varyans analizi ile
kontrol edilmistir. Yapilan islem sonucunda 6grencilerin ontestten aldiklari puanlarin ortalamalari
anlamh bir sekilde farkh olmadigi tespit edilmistir. Diger bir deyisle, 6grencilerin farkhlastiriimis ve
geleneksel 6gretim yontemleri uygulanmadan 6nce benzer basari dizeylerine sahip olduklar tespit
edilmistir. Yapilan istatistik veriler arastirmanin yontem boliminde sunulmustur.

Kazanimlarin belirlenmesinden sonra 5.sinif ilk6gretim fen ve teknoloji dersi kitabindan, internetten
ve fen ve teknoloji yardimci kaynak kitaplardan yararlanilarak konu basliklari belirlenmistir. Bu ana
kavram ve kurallar &grencilerin hazirbulunusluk dizeylerine gére farkhlastirilmistir. Ogrencilerin
hazirbulunusluk diizeylerine goére farkli 6grenme siireclerinden ge¢meleri saglanarak farkh Grinler
ortaya koymalari saglanmistir.
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Arastirmada 6grencilerin hazirbulunusluk dizeylerine gore slre¢ ve Urin farklilastirilmistir. Bu
farklilastirmalarin yapilabilmesi icin deney | grubunda istasyon Yéntemi, deney Il grubunda Kath Ogretim
Yontemi kullanilmistir. Her iki deney grubu ayni igerigi farkhlastirilmis 6gretim yontemleri kullanilarak
islenmis olup, uygulama siiresince 6grencilerin hazirbulunusluk diizeylerine gore siire¢ ve olusturulmasi
istenilen Grdnler farkhlastirilmistir.

icerigin belirlenmesinden sonra farkllastirilmis 6gretime uygun bir sekilde ders planlan
olusturulmustur. Derslerde kullanilacak tim materyaller (¢calisma kagitlari, kartonlar vb.) arastirmaci
tarafindan hazirlanmistir. Hazirlanan ders planlari 4 sinif 6gretmeni tarafindan incelenmis ve onaylari
alinmistir. Calismada farkhlastinlmis 6gretim yontemlerinden kath Ogretim ve istasyon ydntemi
kullanilmig ve bu yéntemlere uygun materyaller gelistirilmistir.

Farkhlastiriimis 6gretimde degerlendirme 6grencilerin kazanimlara ulasma derecelerinin belirlenmesi
ve Ogretimin etkililiginin degerlendirilmesi olarak iki boyutta yapilmaktadir (Tomlison, 2001). Bu
arastirmada degerlendirme c¢alismalarinda belirtilen bu iki boyut cercevesinde hareket edilmistir. Her
dersin sonunda 6grencilerden yazili ya da s6zIU cevaplari alinarak hem 6grencilerin 6grenme siireci hem
de 6gretim siireci ile ilgili degerlendirme yapilmistir. Ogrencilerden alinan yansitmalar dogrultusunda
ders planlari gdzden gegirilmis gerekli degisiklikler yapilmistir. Ogrencilerin ortaya koyduklari Griinleri
degerlendirmek amaciyla, her dersin sonunda galistiklari calisma kagitlari toplanarak gerekli donutler ve
yapilmasi istenilen diizeltmeler belirtilmis ve bir sonraki ders 6grencilere geri verilmistir.

islem Basamaklar
Farkhlastiriimis 6gretim yontemlerinin uygulanmasinda asagidaki adimlar takip edilmistir.

1. Etkililigi arastirilan yéntemlerden istasyon ydntemi ayni zamanda sinif gretmeni olarak gérev yapan
arastirmacinin  okuttugu sinifta gerceklestirilmistir. Kath Ogretim Yoéntemi ise Yildiz Teknik
Universitesi Egitim Programlari ve Ogretim Doktora programi &grencisi ve ayni zamanda sinif
O0gretmeni olarak gorev yapan O6gretmenin okuttugu sinifta gergeklestirilmistir. Her iki uygulayici
farkhlastirilmis 6gretim yontemi ile ilgili doktora diizeyinde ders konusu alarak temel bilgi ve beceriye
sahip olmaktadirlar. Her iki 6gretmen kendi sinifindaki o6grencilerin 6zelliklerini géz o6ndnde
bulundurarak hangi yontemi uygulayacaklarina karar vermislerdir.

2. Arastirmada kontrol grubu olarak belirlenen siniflarin 6gretmenlerine uygulama siireci ve bu sirecte
yapacaklari ¢calismalar hakkinda bilgi verilmistir.

3. Program baslamadan Once arastirmaya katilan tim 6grencilere arastirmaci tarafindan olusturulan 45
soruluk akademik basari testi, 22 maddeden olusan 6grenme yaklasimlari envanteri uygulanmistir.

4. Yukaridaki oOlgekler o6grencilere uygulandiktan sonra farklilastirilmis 6gretim yontemlerinin
uygulanmasina gegcilmistir.

5. Farklilastiriimis 6gretim yontemlerinin uygulanmasi 10 hafta (30 ders saati) slirmistir. Uygulama
sirasinda uygulayici sinif 6gretmenleri dersleri farkhlastiriimis 6gretim yontemlerine uygun olarak
yapilip yapilmadigini kontrol etmek amaciyla belirli zaman dilimlerinde ¢alismalari gézlemlemislerdir.
Uygulama siiresince kontrol gruplarinda dersleri isleyen 6gretmenlerin gorisleri alinarak ¢alismalarin
es zamanli yapilmasi saglanmistir.

6. Uygulama sonuncunda Unitenin islenmesinden 6nce uygulanan akademik basari testi, uygulama
sonrasinda sontest olarak uygulanmistir.

7. Uygulamadan 4 hafta sonra akademik basari testi kalicilik puanlarinin belirlenmesi amaciyla tekrar
uygulanmistir.
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Verilerin Analizi

Arastirmaya katilan 6grencilerden, Kisisel Bilgi Formu, Akademik Basari Testi ve Ogrenme

Yaklagimlari Olcegi ile elde edilen verilerin tiimii SPSS 17.0 for Windows paket programi ile analize tabi
tutulmustur. Arastirmada elde edilen verilerle ilgili agagidaki islemler yapiimistir:

1.

Orneklemi olusturan deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin demografik 6zelliklerini 6zetlemek
acisindan degiskenlerinin frekans (N) ve ylzdeleri (%) hesaplanmistir.

Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin basari testinden (6n-test, son-test ve kalicilik testi)
aldiklari puanlarin ortalama ()?) ve standart sapmalari (ss) hesaplanmistir.

Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin arastirma icin uygunlugunu incelemek tizere, 6grencilerin
basari on-testinden aldiklari puanlarin anlaml bir sekilde farklilasip farklilagmadiklari tek yonli
varyans analizi (ANOVA) ile incelenmistir.

Arastirmanin birden fazla bagimli degisken igerdiginden ortak degiskenli goklu varyans analizi
(MANCOVA) ile sinanmistir. ANCOVA ve MANCOVA testi ile bulunan sonuglarin anlamh ¢iktigi
durumlarda, fark testleri post-hoc Bonferroni karsilastirma testi ile uygulanmistir.

Tlm istatistiksel hesaplamalarda anlamlilik diizeyi .05 olarak kabul edilmistir.

Bulgular

istasyon, katl &gretim ve geleneksel dgretim ydntemleri uygulanan 6grencilerin dn-test puanlari

kontrol edildiginde, derin ve ylizeysel 6grenen 6grencilerin kalicilik testi puanlari arasinda anlamh bir
fark var midir?”, birden fazla bagiml degisken igerdiginden ortak degiskenli ¢oklu varyans analizi
(MANCOVA) ile test edilmistir.

Ortak degiskenli ¢coklu varyans analizine gegmeden once verilerin analize uygunluklari incelenmistir.

Tablo 3.de ortak degiskenin (6n-test) diger bagimh degiskenlerle orta diizeyde bir iliski icinde olup
olmadigina Pearson Korelasyon analizi bakilmistir.

Tablo 3.
Kalicilik Testi icin Ortak Dedisken lle Bagiml Dediskenler Arasindaki lliskiye Dair Korelasyon Analizi.

Test/Ogrenme Yaklasimi On Test Kalicilik T. DOY YOY
On Test r 1 A05%* 264%*  -235%
p 0.000 0.002 0.009
Kalicilik Testi r 1 A12%* -.236*
p 0.000 0.031
Derinlemesine Ogrenme Yaklasimi r 1 -.384**
p 0.000
Yiizeysel Ogrenme Yaklasimi r 1
p

**fliski 0.01 diizeyinde anlamldir.
*[liski 0.05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 3.den de gorilecegi lizere, 6grencilerin 6n-test sonuclari ile kalicilik testi arasinda pozitif

(r=.405 ve p<,01), derinlemesine 6grenme yaklasimi ile yine pozitif (r=.264 ve p<.01) ve ylzeysel
o6grenme yaklasimi ile arasinda negatif yonde (r=-.235 ve p<,05) istatistiksel olarak anlamh bir iliski
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vardir. Bu nedenle deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerinin 6n-test sonuglari, ortak degisken
(covariate) olarak analizlere uygundur.

Ortak degisken matrisinin her grup igin benzer olmasi ve her grup igin yine bagiml degiskenlerin
benzer olmasina iliskin ortak degiskenli ¢oklu varyans analizinin iki dnemli varsayimi, Box’s Test ve
Levene’s Test ile sinanmis ve asagida, Tablo 4 ve Tablo 5 de sonuglari verilmistir.

Tablo 4.

On-test Ortak Degisken Matrisinin Esitliginin Test Edilmesi (Box’s Test).

Box's M 3656.44
F 1.01

sd 1 18

sd 2 57459

p 0.109

Tablo 4’deki Box’s M degerinin istatistiksel olarak anlamli olmamasi, ortak degisken matrisinin (6n-
test) farkh 6gretim yontemlerinin uygulandigi deney ve kontrol gruplarda benzer (homojen) oldugunu
gostermektedir [F (18; 57459)=1.01 ve p>.05). Levene Testi sonucunda p degerlerinin istatistiksel olarak
anlamh  olmamasi, bagimli degiskenlerin her (¢ grupta da varyanslarin homojen oldugunu
gostermektedir (her bir grup igin p>.05).

Tablo 5.
Bagimli Degiskenlerin Esitliginin Test Edilmesi (Levene’s Test).

Bagimli Degisken F sdl sd2 p
Kalicihk Testi 2.29 3 128 0.082
Derinlemesine Ogrenme Yaklasimi 1.96 3 128 0.121
Yiizeysel Ogrenme Yaklasimi 2.09 3 128 0.108
Tablo 6.

Kalicihk Testi Basari Puanlari Ve Odrenme Yaklasimlari icin Ortak Dediskenli Coklu Varyans Analizi
(MANCOVA).

Degisken Kaynaklar Wilks' Lambda Hipotez Hatasd Hatasd Coklu F p

Grup 0.21 9 304 29.99 0.000**
**p<.001; N=132

Tablo 6’da sunulan Ortak degiskenli coklu varyans analizi icin gerekli varsayimlar saglandiktan sonra
vapilan analize gore, istasyon, katli ve geleneksel yontemler uygulanan 6grencilerin ortak degisken
olarak alinan 6n-test sonuglari kontrol edildiginde, derin ve ylizeysel 6grenen 6grencilerin kalicilik testi
basari puanlari arasinda anlamh bir fark vardir [F (9; 304)=29,99 ve p<.001]. Bu farkin hangi bagimli
degiskenden kaynaklandigini gosteren ortak degiskenli varyans analizi (ANCOVA) sonuglari asagida,
Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7.
Ogrencilerin Kalicilik Testi Basari Puanlari icin Ortak Dediskenli Varyans Analizi (ANCOVA) Sonuclari.
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" .. Kareler Kareler
Kaynak Bagimh Degisken Toplami s Ortalamasi p
Derinlemesine Ogrenme
Yaklasimi Kalicihk Testi 415.42 3.128 162.05 13.46  0.000**

Yiizeysel Ogrenme
Yaklasimi Kalicihk Testi 16.75 3.128 4.12 0.28 0.821

**Fark p<.001 diizeyinde anlamlidir. N=132

Tablo 7’den de gorilecegi Gzere, deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin 6n-test puanlarinin
ortalamalari ortak degisken olarak kullanildiginda, derin 6grenen 6grencilerin kalicihk testi basari
puanlarinda anlamh bir fark meydana gelirken [F (3.128)=13.46 ve p<.001], ylzeysel 6grenmenin
Ogrenicilerin kalcilik testi basari puanlarina anlamh bir etkisi olmadigi bulunmustur [F (3.128)=0.28 ve
p>,05]. Tablo 8’'de 6n-test puanlari kontrol edildiginde, deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin derin
ve ylizeysel 6grenme durumlarina gore dizeltilmis kalicilik testi basari ortalama puanlari verilmistir.

Tablo 8.
Gruplarin Derin ve Yiizeysel O§renme Durumuna Gére Kalicilik Testi (Basari) Ortalama ve Diizeltilmis
Ortalama Puanlari

Diizeltilmis Ortalama

Grup Derin 0. Yiizeysel O.
istasyon Ogretim Y. 34 48.12 43.26
Katl Ogretim Y. 32 47.29 42.15
Kontrol Grubu 1 34 36.24 36.01
Kontrol Grubu 2 32 34.11 33.95
N=132

Tablo 8."den de goriilecegi Gzere, derin 6grenen deney gruplarindaki 6grencilerin dizeltilmis basari
ortalama puanlari, yizeysel 6grenen o6grencilerin dlzeltilmis basari ortalama puanlarindan daha
yuksekken, kontrol gruplarindaki 6grencilerin puanlarinda ¢ok kigtk farklar olmustur. Derin ve ylzeysel
6grenen 6grencilerin basari puan farklarinin anlamli olup olmadigi Bonferroni gruplar arasi karsilastirma
testi ile incelenmistir.

Tablo 9.
Derin ve Yiizeysel Ogrenen Odrencilerin Diizeltilmis Kaliciik Testi Basari Ortalama Puanlarinin
Karsilastiriimasina fliskin Bonferroni Testi

Yizeysel
Gruplar ) ; -
Istasyon O.Y. Kath O.Y. K.G.1 K.G.2
istasyon Ogretim Y. p<.05* - - -
£ Kath Ogretim Y. - p<.05* - -
a Kontrol Grubu 1 - - p>.05 -
Kontrol Grubu 2 - - - p>.05

*Fark p<.05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 9’dan da goriilecegi lizere, Bonferroni gruplar arasi karsilastirma testi sonucuna gore istasyon
ve Kath gruplarindaki derin 6grenen 6grencilerin dizeltilmis basari ortalama puanlari, ylzeysel olarak
6grenen 6grencilerin puanlarindan anlaml bir sekilde farkli oldugu ve bu farkin derin 6grenen 6grenciler
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lehine oldugu bulunmustur (p<0.05). Kontrol gruplarindaki 6grencilerin diizeltilmis kalicilik basari
ortalama puanlari ise derin veya yizeysel 6grenmeye gore anlaml olarak farklilasmamaktadir (p>.05).
Bu neden arastirmanin denencesi olan, “istasyon, katli dgretim ve geleneksel dgretim ydntemleri
uygulanan 6grencilerin 6n-test puanlari kontrol edildiginde, derin ve ylzeysel 6grenen 6grencilerin
kalicilik testi puanlari arasinda anlaml bir fark vardir” denencesi kabul edilmistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada farklilastiriimis 6gretim yontemlerinin 6grencilerin edindikleri bilgi ve becerileri diger
derslerle ve gunliik yasamla bag kurmalarini kolaylastirmalari edinilen bilgi ve becerilerin yasama
transfer edilmesini saglamasi 6grenilenlerin kalici olmasini sagladigi distiniimektedir. Bu dislnce
Sondergeld ve Schultz (2008) “farkhlastirilmis 6gretim yoluyla 6grenciler programa daha derin ve ayrintili
olarak baglanirlar ve 6grendiklerini sinif disina da tasiyabilirler diisiincesi ile Gault (2009), McCartney
(1997), Suarez (2007) tarafindan yapilan ortaya konulan arastirma bulgulari ile paralellik géstermektedir.

Farkhlastirlmis 6gretim yoéntemleri uygulamalarinda 6grenci merkezli tekniklerin kullaniimasina
olanak tanimasi 6grencilerin basarilarina, slrece etkin katilmalarina, derse karsi ilgilerinin artmasina,
motivasyonlarina ve 6grenmenin kaliciigina olumlu katkilar sagladigi gozlemlenmistir. Bu ¢alisma
sirecinde arastirmanin ginlik planlarinda da sunuldugu gibi beyin firtinasi, tartisma, internetten
arastirma, drama, bireysel ve grup calismalari ile esnek grup ¢alismalarina olanak tanimasi yontemlerin
glcli yanlarindandir. Ayrica uygulama sirecinde 6grencilerin gorsel materyallerle galismalari, sinifta
bitki yetistirmelerine imkan taninmasi, bitkileri ile slire¢ boyunca ilgilenmeleri ve takip etme
sorumlulugu Gstlenmeleri, sinifta hamur ve yogurt yaparak yaptiklari bu Griinleri mikroskopla inceleme
olanaginin taninmasi, konularla ilgili film ve power point sunum hazirlamalari, internetten arastirma
yapmalari, ilgili kurumlarla baglanti kurmalari, diger disiplinlerle iligski kurarak komposizyon yazma, afis
ve slogan hazirlamalari, radyo ve tv sunumu hazirlamalari, Atatiirkguliik konulariyla iliskilendirmeleri,
kes-yapistirma yaparak hem konuyu iliskilendirmelerine hem de el becerilerini gelistirmelerine, tahmin
oyunlari oynayarak vyaraticiliklarini  gelistirmelerine olanak vermistir. Farklilastirilmis  6gretimin
ogrencilere tanidigl bu uygulamalarin geleneksel 6gretimde siklikla olmamasi yontemin 6grencilerin
basarilari Gzerinde olumlu etkiler sagladigi disintlmektedir. Ayrica bu etkinlikler derslerin ilging, keyifli
gecmesini saglamis 6grencinin sinif icerisinde goérev ve sorumlulugu nedeniyle hareket halinde olmasi
ogrencilerin derse karsi ilgilerinin artmasini sagladigi gozlenmistir.

Farklilastirilmis ©6gretim yontemlerinin uygulanmasi sirecinde 6grenciler kendi seviyelerindeki
ogrencilerle galisma olanagi bulmalari, grup bilinci ve gruba ait olma hissi yasatmasi 6grenciler (izerinde
olumlu etkiler saglamistir. Ozellikle diisiik seviyedeki &grencilerin kendi seviyelerindeki &grencilerle
beraber olmalari, seviyelerine uygun etkinlikler yapmalari derse katilmalarini saglamis, sorulara cevap
vermek icin istekli davrandiklari, kendi seviyelerindeki o6grencilerle olusturduklari grup bilincinin
motivasyonlarina olumlu etkisinin oldugu gdézlemlenmistir. Ust seviyedeki dgrenciler konulari ile ilgili
derinlemesine c¢alisma olanagi bulmalari, 6grenme hizlarinin kesintiye ugramamasina ve derse karsi
ilgilerinin artmasina olumlu etkiler sagladigi gézlemlenmistir.

Farkhlastirilmis 6gretim yontemlerinin 6grencilerin 6grenme sirecine etkin katilimini sagladigi ve
motivasyonlarini artirdigina yonelik distincesi ilgili alanyazinla paralellik gostermektedir. Arastirmanin
farkhlastirilmis 6gretim yontemlerinin uygulandigi siniflarda 6grencilerin derse katiim durumlari ile
motivasyonlarinin arttigi bulgu McAdamis’in (2001) “6gretmenler farklilastiriimis 6gretim yaklasiminin
uygulanmasinda o0Ogrencilerin derslerde daha fazla motive olduklarini ve 6grenmeye daha istekli
olduklarini belirtmislerdir” yéniindeki bulgu ile Anderson (2007), Baumgartner (2003), Beecher ve
Sweeny (2008), Chen (2007), Coulter ve Groenke (2008), Fahey (2000), Daniels ve Bizar (1998), Dreeszen
(2009), Geisler vd. (2009), Ham (2001), Kapusnick ve Hauslein (2001), Tieso (2005), Tomlinson ve
McTigne (2006) Smutny (2003) bulgu ve gorisleri ile benzerlik géstermektedir. Farkhlastirilmis 6gretim
yontemlerinin 6grencilerin 6grenme yaklasimlari Gzerinde de onemli bir etken oldugu bulgusuna
ulasiimistir.  Farklilastirilmis ~ Ogretim  yéntemlerinin, bilgilerin  tekrar olusturulmasindan  ¢ok,
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yapilandiriimasina dayanan 6grenen merkezli, etkilesimi ve sorgulamayi 6n plana alan yapisinin; igerik,
sire¢ ve urinlin o6grencinin kendi hazirbulunugluguna yonelik olmasi, 6grencileri sorgulama ve
arastirmayi, 6grendiklerini kendine mal etmeyi, neden-sonug iligkileri kurmayi temel alan derin 6grenme
yaklasimina ittigi dusunulebilir. Bir anlamda, bu arastirma ile ulasilan sonug; literatiirde vurgulandig gibi,
ogrenen odakli modellerin 6grencileri derin 6grenme yaklasimini kullanmaya yonelttigi gorisini
destekleyen bir bulgu olarak degerlendirilebilir. Bu disiince Geisler vd. (2009), Gregory ve Chapman
(2002), Nunley (2004), Theisen (2002) Tomlinson (1999) tarafindan yapilan arastirmalardan elde edilen
bulgularla paralellik gostermektedir.

Calisma kapsaminda “istasyon, kath &gretim ve geleneksel 6gretim yéntemleri uygulanan
Ogrencilerin 6ntest puanlar kontrol edildiginde derin ve ylizeysel 6grenen 6grencilerin kalicilik testi
puanlari arasinda anlamli bir fark vardir” denencesi ispatlanmistir. Bir baska deyisle; deneysel islem,
ogrencilerin derin 6grenen oOgrencilerin kalicilik testi puanlar Gzerinde lehine anlamh bir farkhlik
yaratmistir.

Gergeklestirilen deneysel islem sonucu farkhlastiriimis 6gretim yontemlerinin 6grenmenin kalcilig
Gzerindeki olumlu etkisi ortaya konmustur. Bu durum farkhlastiriimis 6gretim yontemlerinin geleneksel
o0gretim yontemlerine karsi daha etkili oldugunu gosteren bir bulgu olarak da degerlendirilmelidir. Bu
amagla arastirmacilar farkhlastiriimis 6gretim yontemlerinin tanitilmasina yonelik kuramsal temelli
¢alismalar gergeklestirmeli ve bu vyolla farkhlastirilmis 6gretim ydntemlerinin 6ne g¢ikan ydnleri,
sinirliliklari ve yararlari ile net bir sekilde ortaya konarak, uygulayicilarin bilgilendirilmesine yonelik zemin
hazirlanmalidir.

2005 yilindan itibaren uygulanan 6gretim programlarinda uygulama ornegi olarak farklilastiriimis
o6gretim yontemine daha fazla agirlik verilmeli, farklilastirilmis 6gretim yontemine dayanan ders planlari
hazirlanarak uygulayicilarin kullanimina sunulmahdir. Ayni zamanda yeni 6gretim programi kapsaminda
hazirlanan 6gretmen kitaplarinda da farklilastiriimis 6gretim yontemi ve tekniklerinin kullanildigi etkinlik
ornekleri yer almalidir.

Calismada farkhlastiriimis 6gretim yontemlerinin uygulamasi sonucunda 6grencilerin derin 6grenme
puanlarinda yiikselme ve ylizeysel 6grenme puanlarinda disme gorilmistir. Bu ¢cercevede uygulayicilar
nitelikli 6grenmenin gostergesi olan derin 6grenme yaklasimini destekleyecek 6grenme ortamlari
konusunda seminerler ve hizmet-ici egitimler yoluyla bilgilendirilmelidir.

Calismada o6grencilerin erisileri Gzerinde olumlu etkisi ispatlanan farkhlastirilmis 6gretim
yéntemlerinden Katl Ogretim ve istasyon yéntemi kullaniimis olup, bu yéntemler disinda pek ¢ok farkls
teknigi ile oldukga zengin bir yéntemdir. ileride yapilacak ¢alismalarda farklilastirilmis 6gretime dayali
o0grenmenin farkli tekniklerinin &grencilerin erisileri Uzerindeki etkilerinin belirlenmesine y&nelik
calismalar ise kosulmahdir.

199



Serkan DEMIR, Mehmet GUROL — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(2), 2015, 187-206

Extended Abstract

Introduction

In recent years, the requirements and skills for individuals in the society have changed. Higher order
skills like problem solving, reasoning, and creativity have become more important to cope with demands
of daily life. Besides, while adapting to and coping with rapidly changing knowledge, people have to
learn "how to learn" by setting some goals for themselves and using appropriate teaching methods to
maintain effective learning environment and to organize activities that helps learning differences gained
importance. Teaching methods supporting the ways of reaching all the students having different abilities
and characteristics is the basis of this research as these methods are suitable for constructivist approach
and related to personal differences among kids.

The most effective way to reach students whose preliminary knowledge, interests, learning styles,
multiple intelligence etc. are diverse is to broaden education as much as possible. One approach
developed with this objective is called differentiated instruction. In line with differentiated instruction,
main ideas of the content are considered as the points for differentiation. The main ideas are
differentiated according to readiness, interest, and learning styles of students (Heacox 2002; Tomlinson
2000). Different complexity levels in content, different opportunities for product and process are
provided for students with different traits mentioned above. In this approach, different methods of
learning are designed for students with diverse experience. Differentiation is carried out in all elements:
content, process, product, and the emotional and environmental dimensions of education. In the
differentiated instruction approach, many strategies, like education contracts and tiered instruction, are
used.

Generally, differentiated instruction is appropriate for the philosophy of elementary education
program that has been applied in our country since 2005, and it is important since it provides
alternatives for teachers. It is also an effective strategy for teachers who are looking for an application
that supports learning for all groups in a class setting of students who are diverse in terms of academic
success, interest, learning speed etc. and supports motivating these students at the same time.

This study aims to determine the effect of tiered instruction and station techniques of differenciated
instruction on students' achiviements, learning approaches and learning retainment which are
important in terms of learning-teaching process. Learning aproaches which was one of the variables of
the reasearch is categorised as surface and deep according to information processing preferences of
students. So the effect of the differenciated instruction on students' preferences was determined to be
the aim of the study

Method

In this part of the research participants, measurement instruments and data analysis are included.

Research Design

The research was applied on the 5th grade students of Besiktas Cumhuriyet Elementary School and
Kagithane Cumhuriyet Elementary School using pre, post and delayed test model.
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Participants

Both the experiment and the control group composed of 66 students. Differentiated instructions
were prepared for the course model titled "Let's Learn the World of the Living" of Science and
Technology course.

instruments

An academic achievement test which was prepared by the researcher and other professionals, was
tested in terms of validity and reliability. The test was applied before, after and four weeks later than
the instruction. To determine the students' approaches, Learning Approaches Inventory was applied.
After determining the content, instructional design plans and lesson plans are developed.

Data Analysis

All learning materials developed by the researcher are compatible with the techniques. For the
evaluation dimension of the design, both process and products are evaluated. Again, in accordance with
differentiated instruction, evaluation is done to determine students’ achievement level and the
effectiveness of the design. In all lessons, students are asked to give their oral and written reflections to
revise the design if necessary. The worksheets, on which students worked on during the lesson, are also
evaluated and returned back to them. Besides the worksheets, other products are also assessed to
understand whether the objectives are met by the students or not.

Results

In terms of achievement pre-test, significant difference is detected in favor of deep learner group.
According to these findings, hypothesis is proven. In terms of achievement delayed-test, significant
difference is detected in favor of deep leaner group. According to these findings, hypothesis is proven.

Discussion, Conclusion, implications

It is believed that since differentiated learning methods enable students to make connections
between the obtained information, skills and other lessons and daily life easily and to transfer these
information and skills into life; the learnt things become persistent. This idea is parallel with the view of
Sondergeld & Schultz (2008) that “students can get attached to curriculum in a more detailed and deep
way since they can carry what they learnt to out of classroom" and research findings of Gault (2009),
McCartney (1997), Suarez (2007).

In differentiated teaching method practices, the use of student-centered techniques was observed to
have positive contributions on students' success, motivation, effective participation to process and to
increase their interests towards lesson. In this study process, as presented in daily plans of the study,
the strengths of the methods are brainstorming, discussion, Internet researching, drama, individual and
group works and flexible group works. Moreover, in practice period, students were given opportunity to
work with visual materials, plant in suitable classroom environment, take responsibility to take care of
plants during the process, make dough and yoghurt in classroom and make observations on them with
microscope, prepare movies and PowerPoint presentations about subjects, make research on Internet,
establish connections with relevant institutions, establish relationships with other disciplines and write
composition, prepare poster and slogans, prepare radio and TV presentations, make connections with
Ataturkist subjects, associate subject and develop hand skills by means of cutting and pasting and
improve creativeness by means of guessing games. It is believed that these practices offered by
differentiated teaching which are not frequently found in traditional teaching have positive effects on
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students' success. Moreover, these activities made lessons more interesting and enjoyable and it was
observed that since students were always active due to their duties and responsibility within classroom,
their interests towards lesson increased as well.

In this study, it was found that differentiated teaching methods is a significant factor on learning
approaches of students. The structure of differentiated teaching methods is based on restructuring
information rather than reconstituting them, it is learning-centered and prioritizes interaction and
questioning; the content, process and yield are oriented at self-readiness of students. It can be believed
that the mentioned factors steer students towards deep learning approach which is based on
questioning and researching, internalizing the information, being able to establish cause-effect
relationship. In this sense, as pointed out in the literature, the result of this study can be evaluated as a
finding which supports the idea that learner-centered models steer students towards using deep-
learning approach. This idea is parallel with the findings of Geisler (2009), Gregory (2002), Nunley
(2004), Theisen (2002), Tomlinson (1999).

Students, the teacher and observers determined that differentiated instruction has many benefits,
both experienced and observed. Students determined that they did not have any difficulty with the
activities, cooperated with each other and learned more easily. The teacher, in particular, reported
many benefits to tiered instruction. These include: increase in motivation, exposure of students’ who
have difficulty learning, participation of low level students in the course, students’ asking questions
comfortably, all students’ completing the activities at the same time, acquisition of self-evaluation skills,
increase in material sharing and increase in homework quality.

According to the findings differentiated instruction affected the learning of students positively.
Students reported that they learned the subjects with this application. One student said that he/she
learned more easily with tiered instruction.

Observers noted that students participated in the course voluntarily, they did not get bored, and
asked their questions easily, and their interest in learning was high and differentiated instruction
increase in motivation, exposure of students’” who have difficulty learning, participation of low level
students in the course, students’ asking questions comfortably, all students’ completing the activities at
the same time, acquisition of self-evaluation skills, increase in material sharing and increase in
homework quality.

Differentiated teaching methods should be focused more as a practice sample in curricula and lesson
plans based on differentiated teaching method should be offered to practitioners. In addition, teacher
guidelines should include activity samples which use differentiated teaching methods and techniques.

In this study, it was found that students' progress and superficial learning scores decreased after
practicing differentiated teaching methods. In this framework, practitioners should be informed by
means of in-service training and seminars about learning environments to support deep learning
approach which is an indicator of quality learning.

The results of the study indicate that differentiated instruction should be applied more often by
teachers. Therefore, differentiated instruction can be covered in pre- and in-service training programs.
For further research, application of long-lasting treatment with control groups can be more suitable to
gain more reliable data. Doing researches which deal with the effects of differentiated instruction on
anxiety, attitude, and related topics may also be beneficial for the field of education to determine the
dimensions where this method is important and There no other study yet that examines the technique
for other courses and levels. Studies in these dimensions can be conducted. Apart from that,
differentiating applications can be carried out in terms interest, cognitive skill, learning style and socio-
economic properties, in dimensions of content and assessment. In addition, tiered education can be
compared with different methods and techniques.
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Bu g¢alismanin amaci 6z diizenleme ve galisma becerileri arasindaki iliskiyi kuramsal
olarak degerlendirmektir. Alan yazinda 6z duzenleme, calisma becerileri ve bu
beceriler ile 6grenme stratejileri ve 6grenme yaklasimlari arasindaki iliskiyi inceleyen
bircok makale oldugu géze ¢arpmaktadir. Bu makalelerin incelenmesi sonucunda 6z
dizenleme ve galisma becerileri arasinda benzer yonler oldugu dikkati cekmistir. Bu
benzerlikler, 6z diizenleme ve galisma becerilerinin arasindaki iliskinin detayl olarak
incelenmesi ihtiyacini ortaya gikarmistir. Bu nedenle, bu ¢alismada (a) 6z dizenleme,
(b) 6z diizenleme becerilerinin gelistiriimesine yonelik stratejiler, (c) galisma becerileri
ve (d) 6z duzenleme ile galisma becerileri arasindaki iliski incelenmistir. Ayrica
¢alismada 6z diizenleme ve galisma becerileri arasindaki iliskiden yola gikarak okullarda
bu beceriler kazandirilirken dikkat edilmesi gereken noktalara yer verilmistir. Calisma
sonuglarinin, her iki becerinin kazandiriimasi konusunda yapilacak arastirmalara isik
tutacagi diisintlmektedir.
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Giris
Alan yazin incelendiginde, 6z dizenleme ile ilgili arastirmalarda ¢alisma becerilerine; ¢alisma
becerileri ile ilgili arastirmalarda ise, 6z diizenleme becerilerine vurgu yapildigi gézlenmistir (Battal
Karaduman, Gider, Ozsoy-Giines & Kirbaslar, 2014; Cooney, 2007; Fulk, 2003; Jakubowski, 2002;
Lindblom-Ylanne, 2004; Lyons-Wagner, 2010; Meyer, 2005; Rogaten, Moneta & Spada, 2013). Ayni
zamanda bu becerilere yonelik arastirmalarda ortak olarak, 6grenme stratejileri ve 6grenme yaklasimlari
kavramlarina da siklikla yer verildigi dikkati cekmektedir (Cooney, 2007; Dolors Cafiada & Arumi, 2012;
Jakubowski, 2002; Lyons-Wagner, 2010; Rogaten, Moneta & Spada, 2013; Senemoglu, 2011). Bu

durumdan yola gikarak, bu arastirmada oncelikle 6z diizenleme kavrami detayh olarak incelenmis ve elde
edilen ipuglari yardimiyla galisma becerileri ile iliskisi agiklanmistir.

Oz Diizenleme

Pintrich (1995) 6z duzenlemeyi, belirli bir hedefe yonelik bireyin davranisini, gidilenmesini ve
6grenme birimine iliskin bilisini kontrol etmesini iceren etkin bir siire¢ olarak tanimlamistir. Orange
(1999)’a gore ise 6z diizenleme, bireyin hedefe yénelik davranislarini sirdiirmek icin uygun olan yéntem
ve tutumu gelistirmesi ve gerektigi zaman yardim almasi yoluyla kendisini etkili bir sekilde yénetmesi
olarak tanimlanmaktadir. Zimmerman (2001) ise kendi Ogrenmesini, ylrutiici bilissel, gudusel ve
davranigsal olarak diizenleyen 6grencileri 6z diizenleyici olarak adlandirmaktadir. Ayrica Zimmerman
(1998), 6z dizenlemeyi zeka gibi zihinsel bir yetenek veya okuma yetenegi gibi akademik bir beceri
olarak degil, 6grenenin zihinsel yeteneklerini akademik becerilere dontstirdigid bir sire¢ olarak
tanimlamistir. Bu baglamda 6z diizenleme; bireyin bir okuma pargasini analiz etmek, bir teste
hazirlanmak veya bir makale yazmak gibi belirli bir egitimsel hedefi gerceklestirmek icin kendi kendine
ortaya koydugu diislinceler, duygular ve etkinlikler olarak ifade edilebilir (Zimmerman, Bonner & Kovach,
1996).

Pintrich (1995), 6z duzenlemeyi termostata benzetmistir. Termostatin, belirli bir sicakhgi izleyerek
oda sicakligini diizenlemesi yani oda sicakligini belirlenen sicaklikta tutmak icin odayl sogutma veya
Isitmayi saglayacak sekilde calismasi ya da durmasi ile 6z diizenleme arasinda bir benzerlik oldugunu
ifade etmistir. Bu baglamda bireyin 6z dizenleme becerileri cevreyi degistirirken, cevre de bireyin 6z
diizenleme sisteminin gelisimine katki, i¢csel standartlarina uyum igin destek ve 6z dilizenleme
siireclerinin ortaya ¢ikmasi icin kolaylik saglar. Bu durum su sekilde aciklanabilir: Bireyin beklentileri ve
inanglari, yapacag: isi etkilerken, benlik kavrami ve etki ettigi cevre ise bireyin kendi hakkindaki
gozlemlerini ve isini ne kadar dogru yaptigini etkiler. Bu da 6z diizenleme becerilerinin gelisimi sirasinda
cevre-birey arasindaki iliskinin agik bir gostergesidir. Ayni zamanda, bireyin kendi davranislarini
degerlendirilmesi sonucunda olusan i¢sel standartlari, bir vakum icerisinde olusmaz. Bu standartlar,
ahlaki kurallar, sosyal degerlendirme ve model alma ile yani ¢evrenin etkisi ile olusur. Fakat birey icsel
standartlarini olustururken ¢evresinde goérdiklerini ve isittiklerini kort kortine almaz. Birey ¢evresinden
aldigi bilgileri kendi degerlendirme slizgecinden gecirerek kendisine gore yapilandirir (Bandura, 1986).

Bu kapsamda Bandura (1986), 6z duzenlemeyi; 6z gézlem, yargilama siireci ve igsel tepki olarak Ug
asamada aciklamistir. Bu siiregler sirasi ile su sekildedir: Oz gézlem, bireylerin kendi davranislarinin
uygunlugunu kontrol ettikleri bir stregtir. Bu siiregte bireyler kendi degerlerini ve daha 6nceden yaptigi
etkinlikleri goz 6nliinde bulundurarak, uygun davranislari segcer ve uygun olamayan davranislari elerler.
Ornegin kisiler, bisiklet sporlarinda hizlarini; basari durumlarinda yaptiklari isin, niteligi, niceligi ve
orijinalligini; kisisel iliskilerinde, tawvirlarinin ahlaki ve sosyal boyutlarini goézleyerek davranislarini
dizenlerler. Yargilama siirecinde bireyden beklenen ise ¢evresindekilerin davranislarini izledikten sonra
onlan kisisel standartlarina gore degerlendirmesidir. Bu kisisel standartlarin olusumuna ise bireyin
cevresinde model aldigi kisiler, bireyin onceki yasantilari, kendine saygisi, degerleri gibi unsurlar etki
etmektedir. i¢csel Tepki sirecinde ise bireyin degerlendirme standartlar ve yargilama becerilerinin 6z
tepkiyi olusturdugu belirtilmektedir. Birey bu slrecgte davranis olusturmasini saglayan dirtller ve igsel
standartlara bagl olarak ortaya konulan davranislarini degerlendirir.
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Ayni zamanda 6z dizenleme alaninda cgalisanlar, 6grenmeyi de bu asamalara benzer siireglerle
tanimlamiglardir. Ogrenmenin, 6nsezi, performans ve irade kontrolii ile icebakisi icerdigini belirtmislerdir.
Bu siireglerden énsezi 6grenmek igin 6n ¢aba gerektigi inanci ve bdyle bir 6grenme igin zemin
olusturmayi ifade ederken, performans ve irade kontrolii 6grenme ¢abalari boyunca olusan,
konsantrasyon ve performansi etkileyen siirecleri icermektedir. icebakis ise 6grenme ¢abalarindan sonra
olusan ve 6grenenin o yasantiya verdigi tepkileri etkileyen bir siirectir. Onseziye sahip bireyler; belirli
sirali hedefleri olan, 6grenme hedeflerine uyum saglamis, plan yapan, igsel ilgiye ve 6z yeterlige sahip,
performans ve irade kontroliine sahip bireyler ise; performansa odaklanmis, 6z 6gretimli, kendi kendini
izleme yetenegi gelismis, icebakis sahibi bireyler ise; uyumlu, kendini degerlendirebilen, olumlu 6z tepki
becerisine, strateji ve uygulama nitelig§ine sahip olarak tanimlanmistir (Zimmerman, 1998; 2008).
Pintrich (2004) ise, sinif ortaminda 6z diizenleyici 6grenmeye iliskin bir yapidan bahsetmistir. Fakat onun
onerdigi yapi genel olarak birbirini izleyen doért asamadan olusmaktadir. Bunlardan birincisi énsezi,
planlama ve harekete gecmedir. Bu asama, 6z sezi asamasi ile aynidir. ikinci asama olarak, izleme ve
lclncl olarak ise kontrolden bahsetmistir. Bu iki asama ise performans ve irade kontroliiniin igerisinde
yer almaktadir. Son olarak ise tepki ve yansitmadan bahsetmistir. Bu asama ise icebakisi kapsamaktadir.
Tam bu bilgiler 1sinda 6z duizenlemeyi, diger insanlarin rehberligine ihtiya¢ duyulan nokta ile kisinin diger
insanlarin yardimlarina ihtiya¢ duymadan davranisi otomatik olarak gergeklestirdigi nokta arasindaki
gelisim basamagi olarak tanimlanmak mimkindir (Biemiller, Shany, Inglis & Meichenbaum, 1998;
Watson & Tharp, 2007).

Oz diizenleme becerilerinin gelistirilmesine yonelik stratejiler

Zimmerman vd. (1996), 6gretmenlerin, 6grencilerin ders calisma davranislari ile 6grenme Urinleri
arasindaki baglantiyr taniyip kavramalari igin 6z diizenleme becerilerinin gelisimine iliskin bir model
onermistir. Bu model, 6z degerlendirme-kendini izleme,; hedef belirleme-stratejik plan yapma; strateji-
uygulama kontrolii ve strateji-iiriin kontrolii olmak tizere dért adimdan olugsmaktadir:

1. Oz degerlendirme-kendi kendini izleme, dgrencinin gozlemleri ve daha 6nceki performans
kayitlarindan kisisel verimliligi hakkinda yargida bulunmasini icerir. Ogrenciler daha dnce bilmedikleri bir
6grenme birimi Gzerinde ¢alisirken, kullanacaklari yontemlerin etkisini tam olarak bilmeyebilirler. Bu
noktada 6grenenin daha onceki etkinliklerinin kayitlari, onun kendisini degerlendirmesini saglar.
Ogrenciler calismalarina ne kadar zaman ayirmalari gerektigini detayli olarak kaydetmezlerse bilemezler.
Bu noktada 6grencilerin kendini sinama veya 6gretmen, akran ve anne babalarindan gelen dénutler
yardimiyla kendilerini degerlendirmeleri mimkiinddr.

2. Hedef belirleme ve stratejik plan yapma, 6grencilerin 6grenme aktivitelerini analiz etmesi, belirli
6grenme hedefleri ortaya koymasi ve onlari hedeflerine ulastiracak stratejileri planlamasi ve gdzden
gecirmesini icerir. Ogrenci daha dnceden bilmedigi bir 6grenme birimi ile karsilastiginda onu parcalara
ayirma konusunda ve bu konuya iliskin hedeflerini belirleme ve etkili bir 6grenme stratejisi gelistirme
konusunda genelde basarisizdir. Ogretmenler bu konuda onlara yol géstermelidir. Ornegin &grenciler
genellikle donem 6devlerini yazmayi son dakikaya ertelerler. Clinkii 6gretmenlerinin onlara benzer bir
konuya iliskin genel bir ¢ergevenin nasil olusturulacagi; cesitli alt bashklar icin yazma sirelerinin nasil
ayarlanacagi ve sonug béliimiiniin nasil diizenlenecegine iliskin bilgi vermesine ihtiyag¢ duyarlar.

3. Strateji- uygulama kontrolii, 6nceden kullandigl stratejilere, 6gretmen ve akranlarindan gelen
donit ve kendini izlemesine bagh olarak 6grenenin, sectigi stratejiyi ise kosmasini ve uygulamasindaki
dogrulugun kontrol edilmesini icermektedir. Ogrenciler yeni bir stratejiyi uygularken, daha 6énce
kullandiklari stratejileri kaydetmediklerinde, dnceden kullandiklari yontemlere benzer yontemleri yanls
kullanirlar. Eger 6grenenler kullandiklari stratejiyi kaydedip, siirekli tekrar ederlerse, onlara verilen
dondtlerin anlasihir oldugu durumlarda bu stratejiyi otomatiklesmis olarak uygularlar.
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4. Strateji- lriin kontrolii, 6grencilerin stratejik sureglerin etkililigine karar vermek igin slire¢ ve
O0grenme Urunleri arasindaki baglantilara odaklanmasini, onlari incelemesi ve etkililiklerini
degerlendirmesini icerir. Ornegin; bir &grenci cografya dersinde anahtar kavramlari ezberlerken
gruplama stratejilerini kullanabilir. Bu 6grenci gol, ¢ol, dag gibi anlaml gruplar olusturdugunda, g,¢ ve d
ile baslayanlar gibi gelisiglizel ve anlam icermeyen gruplar olusturdugundan, daha iyi 6grenecektir.
Herhangi bir 6grenme stratejisinin etkililigi, degisken bir yapiya sahip olan 6grenme birimine, baglamsal
ve kisisel faktore baglidir. Coktan segmeli sinav igin ise yarayan ezberlemeye dayali bir strateji, agik uglu
sinav veya bosluk doldurma sinavi igin ise yaramayabilir. Bu nedenle 6z diizenleyici 6grenenler, 6grenme
Uranlerini stirekli kendi kendine gozlemeli ve farkli sinav sorulari ile karsilasma gibi degisik durumlarla
yuz yize geldiginde kullanabilecegi stratejik yontemleri ¢esitlendirmelidir.

Oz diizenleme becerilerinin gelisimine yénelik 6nerilen bu modeli somut bir érnek Uzerinde
inceleyebiliriz. Tarih dersinde basarisiz olan ilkdgretim 7. sinif 6grencisi Ayse’yi 6rnek olarak alabiliriz.
Modelin birinci adimina gore Ayse’nin daha 6nceden bu derse galisirken yapmis oldugu ders galisma
planindan, calisma ve sinava hazirlik sireclerini kendi kendine degerlendirmesine gerek vardir.
Ogretmen Ayse’nin diisik not aldigi sinav kdgidindan zor olan okuma parcasini giicliikle anladigini
gormustiir. Boylece 6gretmen Ayse’nin bu derste zayif oldugu konu hakkinda ona doénit verebilir.
Ayse’nin sorun yasadigl alan bu sekilde tanimlandiktan sonra, 0gretmen ikinci adimi uygulamaya
baslayabilir. Ogretmen Ayse’ye, okuma-anlama, ana fikri bulma, kitaptaki paragraflari dikkate alarak
kendisi icin hedefler belirlemesi konusunda rehberlik etmelidir. Ornegin; ana fikri belirlemek igin,
o6gretmen her paragrafin birinci cimlesine odaklanmak gerektigini ve daha sonra o paragrafin anlamini
daha iyi acgiklayan baska ciimleler olup olmadigini gormek icin diger cimleleri gézden gegirmek
gerektigini ifade edebilir. Ogrenci, ayni zamanda &gretmenini ya da arkadasini ona ciimle segim
stratejisini gosterirken izlemelidir. Uglinci adimda ise Ayse dgretmeninden ya da ana fikri belirlemeyi
dogru sekilde yapan bir sinif arkadasindan sosyal bir déniit almaya ihtiyag duyabilir. Bu durum Ayse’nin
kendisini daha etkili olarak 6z izlemesine yardimci olur. Ayse cimle segim stratejisinde uzmanlastigi
zaman, dordinci adima gegilebilir. Bu adimda strateji slireci kadar iyi sekilde okuma- anlama 6grenme
triinlerinin degerlendiriimesini iceren 6z izleme boyutu genisletilebilir. Ogretmen 6z izleme igindeki bu
degisikligi 6z yeterlik icin sorular sorarak ya da dissal donat saglama icin kisa bir sinav yaparak
kolaylastirabilir. Boylece Ayse’nin diger arkadaslari ile aldigi sinav sonuglari, 6z yeterlik oranlari ile
karsilastirildigl zaman, 6grencinin 6z yargilamasindaki yanlishklar ortaya cikar ve gelecekte ders
calisirken 6z izlemesini daha gergekgi yapmasini saglar ( Zimmerman et. al., 1996).

Dembo ve Seli (2008) de akademik olarak basarili olabilmek icin 6z diizenleme becerisinin bes
bilesenine 6nem verilmesi gerektigini vurgulamistir. Bu bilesenler; motivasyon, égrenme stratejileri,
zamani kullanma, fiziksel ve sosyal cevre ile performansi izlemedir. Bu bilesenler su sekilde agiklanmistir:

1. Motivasyon: Kisinin hedefleri, inanclari, algilari ve beklentilerini iceren onun davranislarina enerji
ve y&n veren icsel siirecler olarak tanimlanabilir. Ornegin; bireyin bir 8grenme birimini tamamlamak icin
sebat etmesi onun 6z yeterlik inanci ile iliskilidir. Kisinin bir 6grenme birimini basaracagl veya basarisiz
olacagina iliskin inanci onun motivasyonunu ve diger 6grenme birimlerindeki davranisini etkileyecegi
distntlmektedir. Diger bir ifade ile kisinin inang ve algilarini degistirmesi onun motivasyonunu
degistirmesi demektir. Bir 6grenci bir 6grenme birimini tamamlamak istemesine ragmen, dikkati kolayca
dagildigi icin onu tamamlamakta zorlaniyor olabilir. Bu durumda birgok motivasyonel 6z dizenleme
teknigi kullanilabilir. Bunlardan birisi hedef belirlemektir. Clinkl bireylerin hedeflerini belirledikleri ve
onlari gergeklestirmek icin harekete gectikleri zaman, 6grenmeye daha ¢ok hevesli olduklari, daha fazla
caba gosterdikleri ve onlarin kendi gelisimlerini gordikleri zaman daha ¢ok kendilerine glivenlerinin
geldigi dislinilmektedir. Ayrica kendi kendine konusmanin da énemli bir motivasyon kaynagi oldugu
disinilmektedir. Ornegin birey kendisine yiiksek sesle “ yasasin, ben onu yaptim” veya “ben
okuyacagim pargalara dikkatimi vererek ¢ok biyiik bir is yapiyorum” gibi pekistirecler uygularsa motive
olacagi belirtilmektedir.
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Bir diger motivasyon teknigi ise 6diil ve cezayi diisiinmek veya onlari diizenlemektir. Ornegin “50
dakika ders galisirsam, kendime 10 dakika telefonda konusmak igin izin verecegim” veya “bu aksam ders
¢alisirsam, hafta sonu film izlemeye gidecegim” gibi pekistireglerin kisinin motivasyonunu arttirdig
gorulmektedir.

2. Ogrenme Stratejileri: Bireylerin altini gizme, 6zetleme ve ana gergeve olusturma gibi 6grenme
stratejilerini kullanirsa daha iyi 6grenecekleri disliniiimektedir. Bireyin basarili bir 6grenen olmasi igin
yeni bilgiyi kazanmasi, calisma becerilerini kullanmasi ve ayni zamanda kendini motive etmesinin énemli
oldugu disiliniilmektedir.

3. Zamani Kullanma: Egitimciler zamani dogru kullanma ile akademik basari arasinda iliski oldugunu
belirtmislerdir. Zamani iyi sekilde yonetme becerisine sahip bireylerin not ortalamalarinin, zamani iyi
kullanamayan bireylerden daha yliksek oldugu gorilmektedir. Kovach (1997)’in galismasi da bu durumu
destekler niteliktedir.

4. Fiziksel ve Sosyal Cevre: Bireyin basarili olmasi igin fiziksel cevresini sessiz veya dikkatini
dagitmayacak sekilde diizenlemesinin iyi olacagi diisiiniilmektedir. Sosyal ¢evrenin 6z dizenlenmesi ise
bireyin bireysel veya grupla calisacagl zamanin veya 6gretmeninden, akranlarindan, sosyal kaynaklar
digsindaki kaynaklardan yardim alip almayacaginin belirlenmesidir. Bilgiyi arastirirken diger bireylerden
yararlanan 6grencilerin, pasif olarak hig bir sey yapmadan bekleyen 6grencilerden daha basarili olduklari
ortaya konmustur.

5. Performansi izleme: Birey yazdigi bir kompozisyon, girdigi bir sinav yardimiyla kendi performansini
etkileyen 6z dizenleme becerilerini nasil kullanmasi gerektigini 6grenebilir. Basarili 6grencilerin
ogretmenleri onlara donit vermeden sinavda ne kadar iyi yaptiklarinin farkinda olduklari ortaya
konulmustur. Performansini gézlemleme becerisine sahip kisi belirledigi hedefle, ortaya koydugu
performans arasindaki geliskileri fark ederek, 6grenme siirecinde yapmasi gereken degisiklikleri belirler.
Birey sinav, g¢alisma ortami gibi farkli 6grenme ortamlarinda calistigi zaman, 6grenme ve ¢alisma
davranisinda ihtiyag¢ duyulan degisiklikleri yapabilir.

Pintrich (1995), Zimmerman vd. (1996) ve Dembo ve Seli (2008)’nin 6z diizenlemeye iliskin belirtmis
oldugu stratejileri genel olarak iceren, bes temel kuraldan bahsetmistir. Bu kurallar:

1. Odrenciler kendi davranislarinin, giidiilenmelerinin ve bilislerinin farkinda olmaya ihtiyag duyarlar.
Bu nedenle 6grencilere, 6z dizenleyici 6grenmeleri ve motivasyonlarina iliskin degerlendirme araglari
uygulanabilir.

2. Odgrenciler pozitif giidiisel inanglara ihtiya¢c duyarlar. Ogrencileri iyi not almaya giidiilemekten
¢ok, 6z diizenleme becerilerine gelistirmeye glidiilemenin daha iyi olacagi diistiniilmektedir

3. Egitimciler 6z diizenleyici 6§renme icin model olmalilar. Ogrenciler yeni karsilastiklari bir konuya
va da belirli bir bilim dalina iliskin bilgiye yabanci olabilirler. Bu konulara iliskin nasil diisiineceklerini
bilemeyebilirler. Bu nedenle egitimciler 6grencileri ile ¢alistiklari alan hakkinda bilgiye sahip arkadaslari,
akranlari ile konusuyormus gibi bir konu Uzerinde tartismalidir. Boylece 6grenciler, profesér ya da
o6gretmenlerinin belirli bir alana iliskin distincelerini, kullandiklari 6grenme stratejilerini, nasil
distndiklerini veya mantik yirittiklerini gozlemleyerek, derste kendilerinden neler beklendigi
hakkinda bilgi sahibi olurlar ve bu onlarin 6z diizenleyici 6grenen olmalarina yardimci olur.

4. Ogrenciler 6z diizenleyici égrenme stratejilerini denemeye ihtiya¢ duyarlar. Ogrenciler bu
stratejileri kendi kendilerine veya okul da ders saatleri icerisinde 6gretmenleri yardimiyla gelistirebilirler.
Ornegin ders saatleri icerisinde dgretmen 6grencilere 6grenme birimi yardimiyla yol gdsterebilir. Ayrica
6gretmen 6grencinin yanhsini gérebilmesini saglayacak dogrulayici donitler veya uygun olacak sekilde
nasll ilerleyebilecegini gosteren ipuclari verebilirler.

5. Sinif etkinlikleri égrencilerin 6z diizenleme becerilerini gelistirebilir. Diger bir ifadeyle sinif
etkinlikleri 6grencilere 6z diizenleme becerilerine gelistirme sansi saglayacak sekilde olmalidir. Eger 6z
diizenleme becerisi kazandirilmak isteniyorsa, oOgrencilerin kendi 6grenmelerini kontrol etmeleri
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saglanabilir. Ornegin, 6grencilere Tirkce dersinde kompozisyon &devi verilecekse, birkac tane
kompozisyon konusu verilebilir ve o6grencilerden kendi istedikleri konulardan birisi hakkinda
kompozisyon yazmasi istenebilir.

Sonug olarak, 6z dizenleme becerilerinin gelistiriimesine yonelik strateji onerileri incelendiginde,
Zimmerman vd. (1996)‘nin modellerinin dogrudan ders ¢alisma becerilerinin gelisimine yonelik oldugunu
gorilmektedir. Ayni zamanda Dembo ve Seli (2008)'nin de strateji onerileri icerisinde siklikla ders
calisma ifadesine yer verdikleri dikkati ¢ekmektedir. Bu durum 6z dizenleme ve galisma becerileri
arasindaki iliskinin bir isareti olarak dusiiniilebilir. iliskiyi daha iyi anlayabilmek igin galisma becerilerinin
tanimlanmasinin 6nemli oldugu dusinilmektedir.

Calisma Becerileri

Calisma becerileri, hem okulda hem evde uygulanabilen yetenek ve becerilerin kapsamli bir kismini
icermektedir. Bilgiyi elde etme, kaydetme, diizenleme, sentezleme, hatirlama ve kullanma gibi bireyin
akademik ve gilinlik yasaminda basariya ulasmasini saglayacak yetiler ¢alisma becerilerinin temelini
olusturur(Anderson, 1978; Gettinger & Seibert, 2002). En ¢ok bilinen calisma becerileri ise uygun bir
¢alisma plani olusturma, kendini yonetme, zamani ydnetme, stres yonetimi, akademik teknik ve
beceriler (dinleme becerileri, not alma becerileri, arastirma yapma becerileri, okuma becerileri, problem
¢O0zme becerileri, yazi yazma becerileri, sinav olma becerileri) olarak siniflandirilabilir (Anderson, 1978;
Deem, 1993; Thomas, 1993).

Bircok egitimci, okullarin 6grencilerin 6grenmesine nasil daha fazla katki saglayabilecekleri ve okul
yillari boyunca o0grencilerin neden akademik zorluklarla yiz ylize geldiklerini merak etmektedir.
Arastirmaci ve egitimcilerin arastirma sonuglari 6grencilerin, onlara verilen 6grenme gorevleri igin yeterli
calisma becerisine sahip olmadiklarini goéstermektedir (Thomas, 1993). Cinki c¢alisma becerileri,
ogrencilerin 6grenme verimliliklerini ve etkinliklerini arttirarak okul yasamini kolaylastiran en énemli
unsurlardan birisi olarak diistintlebilir(Gettinger & Seibert, 2002).

Calisma becerilerine sahip olan 6grenciler sadece belirli bir konuyu 6grenmez, onlar ayni zamanda
nasil 6grenmeleri gerektigini de 6grenirler (Thomas, 1993). Bu nedenle ¢alisma becerilerinin kullanilmasi
diger 6gretim uygulamalarindan farklidir. Oncellikle ders calisma ustalik gerektirir. Bu ustalik bir
dgrenenin bilgiye ulasma ve bilgiyi dogru sekilde kullanma yollarini bilmesiyle kazanilir. Ogrencilerin
o6dev yaparken veya bir sinava ¢alisirken bu ustaligi kullanmasi beklenir bu nedenle de 6grencilere bu
konuda gerekli egitimin verilmesi gerekir. ikinci olarak ders calisma, belirli bir amaca yéneliktir. Etkili
ders galisma bilgi ve yeteneklerin bilingli kullanimi ile bireyin ders ¢alisma konusundaki iradesini igerir.
Bu yéniiyle rasgele dgrenmeden farklidir. Ugilincii olarak ders calisma, genellikle bireysellik icerir. Bu
nedenle ders ¢alisma sonucunda olusan 6grenme siniftaki 6grenmeden farklidir; ¢linkl siniftaki 6grenme
o6gretmen ve akran rehberligi ile etkilesime dayali, sosyal cevrede meydana gelen 6grenmedir (Gettinger
& Seibert, 2002).

0Oz Diizenleme ve Calisma Becerileri Arasindaki iliski

Gettinger ve Seibert (2002)’a gore ders ¢alisma, kendini galismaya tesvik etme, calismayi sirdiirme
ve belirli bir galisma amacina sahip olma gibi Ogeleri igerisine alan 6z dizenleme becerisini de
icermektedir. Oz diizenleme becerilerinin gelistiriimesine ydnelik daha dnce bahsedilen strateji dnerileri
de bu durumu dogrular niteliktedir. Bu strateji dnerileri dikkatli bir sekilde incelendiginde, 6z diizenleme
becerilerinin gelisiminin, ¢calisma becerilerinin de gelisimine katki saglayacagi gérilmektedir. Bu duruma
ornek olarak, Ramdass ve Zimmerman (2011)'in arastirmalari verilebilir. Arastirma sonugclari, 6dev
yaparken 6grencilerin; kendini giidileme, dikkatinin dagilmasini 6nleme, 6devi tamamlamak igin strateji
kullanma, zamani yénetme, hedeflerini koyma, performansini yansitma ve eglenmeyi erteleme yoluyla
0z dizenleme sireglerine girdiklerini gostermektedir. Boylece arastirmada 6z diizenleme ile ev 6devinin
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iliskili oldugu sonucu vurgulanmistir. Ogrencilerin ev édevi yaparken girdikleri siirecler incelendiginde bu
sureglerin ayni zamanda galisma becerileri ile tutarl oldugu gorilmektedir.

Bu duruma ek olarak, Deem (1993) ve Thomas (1993) kendini yonetmeyi ¢calisma becerilerinden birisi
olarak ifade etmektedir. Alan yazinda, 6z dizenlemeyi kendini yonetme ifadesi ile tanimlayan
arastirmacilara da rastlanmaktadir (Bkz. Orange (1999)'in 6z-diizenleme tanimi, s.24). Bu bilgiler 1siginda
kendini yonetme kavrami ile tanimlanan 6z dizenleme, ¢alisma becerilerinden birisi olarak ifade
edilebilir. Gawith(1991)’in bireyin kendi 6grenmesini yonetmesine iliskin bahsettigi yedi strateji de 6z
diizenleme ve calisma becerileri arasindaki iliskiyi destekler niteliktedir. Bu yedi strateji su sekilde
aciklanmistir:

1. Giinlik Tutmayr Ogrenme: Ogrenci giinliik olarak, 6grenme hedeflerini, neler yaptigini, koydugu
hedeflere ulasip ulagsmadigini kisa bir sekilde bir deftere yazmaldir. Bu, bireyin bir 6grenen olarak
kendine tarafsiz olarak bakmasini, kendi gelisiminin planini ¢ikarmasini ve kendi gelisimini
degerlendirmesini saglar.

2. Zamani Yénetme: Ogrencinin ihtiyac duydugunu basarmasi icin yeterli olacak kadar ders
calismasidir. Bu hicbir sey yapmamak anlamina gelmez. Ogrenci zamani bilingli olarak kullanmalidir. Yani
minimum zamanda maksimum sonug ve basari elde etmeye ¢alismalidir

3. Plan Yapma: Ogrenci gercekgi ve basarabilecegi hedeflerini belirlemelidir ve onlara ulasmak igin
onun yonunu belirlemesini saglayan bir plan yapmalidir.

4. Diisiinme Becerileri: Ogrenci derinlemesine diisinme y&ntemlerini kullanmak igin kendini ve
hafizasini egitmelidir. Eger zihinsel dayanikhligi ve esnekligi gelistirmek istiyorsa, ginlik zihin jimnastigi
yapmalidir.

5. lletisim: Ogrenci ders calisma ve arastirmayi bir iletisim yani diger insanlarla diyalog olarak
gormeyi 6grenmelidir. Eger 6grenci yaptiklarini neden yaptigini bilmezse ve insanlar onun ne yaptigini
anlamazsa basarisiz olur.

6. Calisma: Ogrenci sinavlari korkutucu seyler yerine ona sunulmus sans olarak gérmelidir. Eger
ogrenci 6grenme ve tekrar yeteneklerini sistemli olarak uygularsa, ders ¢alisma konusunda
ustalasacaktir.

7. Kendini Degerlendirme: Ogrenci kendini degerlendirme aliskanhigini edinmelidir. Ogrencinin bir
ginde saatlerce calismak, cok fazla kitap okumak ve ya sayfalarca yazi yazmasi yeterli degildir.
Ogrencinin “Ne kadar iyi yapiyorum? Gergekten ne basardim? Hedeflerim gergek¢i mi?” gibi sorularla
kendini aralikli olarak degerlendirmesi gerekir.

Gawith (1991)’in bahsettigi bu yedi stratejinin, calisma plani olusturma, zamani yonetme, stres
yonetimi, akademik teknik ve beceriler gibi ¢alisma becerilerini gelistirmeye yonelik oldugu ve ayni
zamanda 0z degerlendirme-kendini izleme, hedef belirleme-stratejik plan yapma, strateji - uygulama
kontrolii ve strateji-lrlin kontroli gibi 6z diizenleme stratejilerini kapsadigi goriilmektedir. Bu durum da
kendini yonetme ile tanimlanan 6z diizenleme becerilerinin, ¢alisma becerileri ile iliskili oldugunun bir
gostergesi olarak distnilebilir. Bu kapsamda, 6grencilerin bu stratejileri kullandiklarinda, kendilerini
yoneterek, 6z dilizenleme becerilerini ve ayni zamanda c¢alisma becerilerini gelistirebileceklerini
soylemek miamkinddr.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bireylerin akademik alandaki basarilarinin onlarin 6z dizenleme becerileri (Kovach, 1997; Turan ve
Demirel, 2010) ve dolayisi ile calisma becerileri ile iliskili oldugu gorilmektedir (Demir, Kiling & Dogan,
2012; Meyer, 2005; Ramdass & Zimmerman, 2011; Thomas, 1993 ). Bazi 6grenciler etkili ¢alisma yollarini
kendileri gelistirmelerine ragmen, tim o6grenciler bu beceriye sahip degildir (Fulk, 2003; Lindblom-
Ylanne, 2004; Thomas, 1993). Bu nedenle 6&gretme-6grenme silreglerinde bu becerilerin
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kazandirilmasina iliskin etkinliklere yer verilmesinin dnemli oldugu dusinilmektedir (Lindblom-Yldanne,
2004; Thomas, 1993). Bu kapsamda, egitimin daha ¢ok igeri§e 6nem veren bir modelden, 6grencilerin
icerigi iyi bir sekilde 6grenmeleri igin ihtiyag duyulan tutum ve yeteneklerin kazandirildigi bir modele
dogru yonelmesi gerektigi vurgulanmaktadir (Thomas, 1993). Clnkii akademik olarak basarisiz
ogrencilerin ¢ogu, akademik olarak basarili olan 6grencilerin sahip oldugu ders ¢alisma taktiklerini
kullanmayi bilmedikleri i¢in basariya ulasamamislardir (Demir et.al., 2012; Haitham M. & Nasser, 2014).
Bu Ogrenciler 6grenme-6gretme sirecinde pasif bir rol Ustlenmisler ve baskalar tarafindan
yonlendirilmeyi beklerler (Gettinger & Seibert, 2002). Ogrencilerin akademik basarilarina yardim etmek
icin yapilabilecek en iyi sey kendilerini yonetmelerinin saglanmasidir (Thomas,1993). Kendini yonetme
yani 6z diizenleme becerisine sahip 6grenciler kendi basarilarini degerlendirebileceklerdir.

Kendini yonetmede tutum 6nemli faktorlerden biridir (Thomas,1993). Eger bir 68renci kosmaya karsi
pozitif bir tutum icindeyse, onun kosma ile ilgili karsilastigi yeni durum ne olursa olsun, bu sporla ilgili
hevesi kirillmayacaktir. Tutumlar sadece bireyin diinyayi nasil anladigini degil ondan nasil zevk aldigini da
etkileyecektir. Mesela 6grencinin okul hakkinda nasil hissettigi, onun okul yasamini etkileyecektir
(Devine ve Meagher,1989). Yani dersleri pek sevmeyen fakat okulu ve 6gretmenlerini seven 6grenciler,
dersleri sevme konusunda kendilerine sans vermeye istekli olacaklardir (Thomas,1993). Ayrica bu
Ogrencilerin okulda verilen 6devlere olumlu bir tutum gelistirmeleri onlarin galisma becerilerini
kullanimini da destekleyecektir (Devine & Meagher,1989). Zimmerman vd. (1996) ise 6z diizenleme
surecinin ¢alisma becerilerinin gelisimi ve kullaniminda tamamlayici bir rol oynadigi zaman, 6grencilerin
akademik basarilarinin gelisiminden haberdar olup, yliksek 6z yeterlige sahip olacaklarini belirtmislerdir.
Bu nedenle 6z diizenleme becerilerinin gelisim siireci sadece 6grencilerin 6grenmelerini kapsamaz. Ayni
zamanda onlarin 6z yeterlik ve 6grenme sireglerini kontrol etmelerini de kapsar.

Oz diizenleme becerileri ve ¢alisma becerilerinin gelistirilmesi icin anahtar kural onun 6gretilmesidir.
Fakat Scanlon, Deshler ve Schumaker (1994) yaptiklari arastirmada, 6gretmenlerin ¢ogunun 6gretim
programinin igerigi yerine galisma becerileri 6gretimine odaklanmayi istemedikleri sonucuna ulagsmistir
(cited in Gettinger & Seibert, 2002). Bu durum Thomas (1993)'In arastirmasinda da vurgulanmistir.
Aslinda tiim alanlar icin, tim calisma ydntemlerinin dgretilmesine gerek yoktur. Ogrencilerin farkli
yontemlere iliskin farkindaliklarini gelistirmek, onlarin farkh alanlar icin kisiye 6zel ¢alisma yontemleri
olabilecegini fark etmesini saglar. Boylece 6grenciler kendi distinme, diizenleme ve ders calisma
davranislarini gelistirebilirler (Gettinger & Seibert, 2002). Tum bu bilgiler 1s18inda 6gretmenlerin ¢calisma
ve 0z diizenleme becerilerinin kazandirilmasi konusunda bilinglendirilmesinin gerekli oldugu séylenebilir.
Bu bilinglendirmenin, 6gretmen egitimi programlarinda, sosyal biligsel kuramin ve yapilandirmaciligin
egitim acisindan dogurgularina daha fazla yer verilerek ya da hizmet igi egitim programlari yoluyla
yapilabilecegi dusiinilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

When the related literature is reviewed, It is observed that the emphasis on study skills in researches
is related to self-regulation or vice versa (Battal Karaduman, Giider, Ozsoy-Giines, & Kirbaslar, 2014;
Cooney, 2007; Fulk, 2003; Jakubowski, 2002; Lindblom-Ylanne, 2004; Lyons-Wagner, 2010; Meyer, 2005;
Rogaten, Moneta,& Spada, 2013). At the same time, it is noteworthy that learning strategies and
learning approaches are commonly included as concept in the studies related with these skills (Cooney,
2007; Dolors Cafada & Arumi, 2012; Jakubowski, 2002; Lyons-Wagner, 2010; Rogaten, Moneta & Spada,
2013; Senemoglu, 2011). Therefore in this study, the concept “self-regulation” is primarily discussed and
based on the tips coming up as a result of this discussion, the relationship between self-regulation and
study skills will be explained.

Self-Regulation

Pintrich (1995) defines self-regulation as an active process where learners control their cognition,
motivation and behavior towards a certain goal. According to Orange (1999), self-regulation is learner’s
willingness in order to manage or direct her/himself effectively by using appropriate strategies or
attitudes to keep on goal-specific behaviors and searching for help when it is required. Zimmerman
(2001) describes self-regulators as learners who control their learning cognitively, motivationally and
behaviorally.

Pintrich (1995) likens self-regulation to thermostat. Environment plays an important role in
developing self-regulation skills as thermostat adjusts itself with respect to temperature of
environment. Its contribution to learner’s self-regulatory skills is as follows: While learners’ expectations
and beliefs have an impact on the task they will do, self-concept and the environmental effects play a
key role in learners’ observations about themselves and how well they carry out the task. This is an
obvious sign of the relationship between the environment and the learners throughout the
development of self-regulation skills. Moreover, the inner standards which are set as a result of
learners’ evaluation of their own behaviors do not occur in a vacuum. These standards are set through
moral principles, social assessment and taking someone as a role model; that is, the effects of the
environment. However, learners do not blindly follow what they have seen or heard in their
environment while setting their inner standards. Learners construct the knowledge they get from their
environment (Bandura, 1986)

Within this context, Bandura (1986) states that self-regulation of a behavior is self-observation,
judgmental process and self-reaction. Similarly, learning is defined as a process which comprises three
phases: forethought, performance or self-control, and introspection (Zimmerman, 1998; Zimmerman,
2008). Pintrich (2004) refers to a self-regulated learning framework in the classroom which covers all 3
phases mentioned similar to what Bandura (1986) remarked. The framework suggested by Pintrich
(2004), however, comprises four successive phases. The first phase is forethought, planning and
activation, which is the same as forethought. Pintrich (2004) regards monitoring as the second phase
and control as the third. These two phases are included in performance and self-control. The last phase
is referred to ‘reaction and reflection’, which covers introspection. In the light of this information, it is
possible to define self-regulation as a developmental stage between the point where a learner needs to
be guided by others and the points where s/he can automatically show a behavior without seeking
others’ assistance (Biemiller, Shany, Inglis & Meichenbaum, 1998; Watson & Tharp, 2007).
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Strategies to improve self-regulation skills

For teachers in order to understand the connection between learners’ studying habits and learning
products, a model was proposed concerning the development of self-regulation skills. This model
consists of four steps: The first one is self-assessment and self-observation (which covers a learner’s
judgment about self-efficacy based on her/his own observations and performance records). The second
one is goal setting and strategic planning (which requires a learner’s analysis of learning activities,
setting definite learning goals, planning necessary strategies and revising them). The third one is
strategy implementation control (which includes a learner’s exercising the strategy s/he choose and
controlling the accuracy of its implementation depending on her/his previous strategies, feedback from
her/his teachers and peers, and self-observation). The last one is strategy product control (which
involves a learner’s focusing on the connections between the process and learning products in order to
decide the efficiency of the strategic processes, examining them and evaluating their efficiencies) (
Zimmerman, Bonner & Kovach, 1996).

Dembo and Seli (2008) also highlights that six important components of self-regulation skills should
be attached importance to be academically successful. These are motivation, - which directs learner’s
behaviors, learning strategies such as underlining and summarizing -, good time-management (Kovach,
1997), physical and social environment the learner is in, and performance observation which enables
her/him to have the knowledge about how to use her/his own performance. Pintrich (1995) also refers
to some rules which support the strategies concerning self-regulation put by Zimmerman et al. (1996)
and Dembo and Seli (2008).

As a result, it is seen that the suggestions about strategies to improve self-regulation skills are
related with study skills. This can be considered as a sign about relationship between self-regulation and
study skills. To understand this relationship well, it is noteworthy to define study skills.

Study Skills

Study skills include an extensive part of the abilities and skills that can be employed at both school
and home. The most widely known study skills can be classified as a proper study plan formation, self-
management, time management, stress management, academic techniques and skills (i.e. listening
skills, note-taking skills, research skills, reading skills, problem-solving skills, writing skills, and exam
skills) (Anderson, 1978; Deem, 1993; Thomas, 1993).

The Relationship between Self-Regulation and Study Skills

According to Gettinger & Seibert (2002), studying includes self-regulation skills. Taking self-
regulation strategies into consideration, it can be said that the development of self-regulation skills will
contribute to the development of study skills. The studies of Ramdass and Zimmerman (2011) can be
given an example to this. The results of the study show that students undergo self-regulation process
through motivating themselves, preventing distraction, using strategies to complete their tasks,
managing the time, setting goals, reflecting their performance, and delaying satisfaction when doing
their homework. Therefore, it is stressed in the study that self-regulation and homework are related.
When the processes students enter in while they are doing homework are examined, it is seen that the
skills used in these processes are consistent with study skills.

In addition, Deem (1993) and Thomas (1993) note that self-management is one of the study skills.
Some researchers define self-regulation through self-management (see the self-regulation definition of
Orange (1999), p.31). So self-regulation skills can be considered as one of the study skills. Gawith (1991)
suggested seven strategies for a learner’s self-management. Studying these strategies in detail is
believed to be useful in order to see this situation clearly. The seven strategies proposed by Gawith and
their explanations are as follows: (1) Learning how to keep logs: Students should briefly note down
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learning goals, what they have done, and if they have achieved the goals they set on a daily basis. (2)
Time management: Students should study enough to achieve what they need to. That is, they should try
to be as much successful as they can in a minimum time. (3) Planning: Students should set realistic and
reachable goals and make plans which guide them to achieve them. (4) Thinking skills: Students should
train themselves and their own minds so as to employ in-depth thinking methods. (5) Communication:
Students should consider studying and research as a way of communication, in other words, as an
interaction with other people. (6) Studying: Students should take exams as a given chance rather than
something scary. If students systematically utilize learning and repetition skills, they master in studying.
(7) Self-assessment: Students should form a habit of self-assessment. They should regularly assess
themselves by asking questions such as “How good am | at this?, What have | actually achieved?, Are my
goals realistic?”. It is clearly understood that these seven strategies are related with both the strategies
about self-regulation and the study skills mentioned before. It can be said that students will have self-
management skill thanks to these strategies emphasized by Gawith (1991) and so their self-regulation
and study skills will improve.

Discussion, Conclusion and Suggestions

It is observed that learners’ academic success is related to their self-regulation skills (Kovach, 1997;
Turan & Demirel, 2010) and thereby study skills (Demir, Kiling & Dogan, 2012; Meyer, 2005; Ramdass &
Zimmerman, 2011; Thomas, 1993). Although some students develop effective ways of studying by
themselves, all students do not have this competence (Fulk, 2003; Lindblom-Yldnne, 2004; Thomas,
1993). Therefore it is crucial to be given place to the activities aimed at attainment of self- regulation
and study skills in teaching-learning process (Lindblom-Yldanne, 2004; Thomas, 1993). In this context, it is
highlighted that education should be shifted from a model where the content is attached more
importance towards a model where students can acquire the attitudes and skills necessary to learn the
content better (Thomas, 1993). Most of the students with low academic success could not achieve their
goals since they did not know how to use study skills in comparison with those with high academic
success (Demir et al., 2012; Haitham M. & Nasser, 2014). Presumably and probably the best thing to be
done to help students achieve academic success is to promote them to manage themselves (Thomas,
1993). Students with self-management or self-regulation skills will be able to assess their own success.

Attitude is a key factor in self-management (Thomas, 1993). If a student has a positive attitude
towards running, s/he will not be discouraged no matter what s/he is faced with. That is, students who
like their school and teachers, - but not the lessons-, will be eager to give themselves a chance to like
the lessons (Thomas, 1993). Furthermore, the use of their study skills will be promoted if these students
develop a positive attitude towards homework (Devine & Meagher, 1989). Zimmerman et al. (1996)
note that students will be aware of their academic success and have higher self-efficacy when self-
regulation plays a complementary role in the development and use of study skills. Therefore, not only
does the developmental process of self-regulation skills only include students’ learning, but it also
covers their control of self-efficacy and learning process.

The golden rule for developing both self-regulation and study skills is to teach them. But according to
the result of Scanlon, Deshler and Schumaker (1994)" study shows that many teachers were not willing
to teach study skills instead of focusing content of curriculum (cited in: Gettinger & Seibert, 2002). This
problem is also emphasized by Thomas (1993). In fact, for all areas, it is not necessary to teach all study
methods. Raising the awareness of different methods in students enables them to realize that there are
personal study methods for different areas; therefore, students can develop their own way of thinking,
regulating and studying (Gettinger & Seibert, 2002). In the light of all this information, it is considered
useful that teachers’ awareness about these skills can be raised via in-service training or they have an in-
depth knowledge about outcomes of constructivism and social-cognitive theories via teacher education
programs.
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Arastirmanin temel amaci, ilkogretim diizeyindeki 6grencilerin katildiklari yasayarak
6grenme etkinlikleri igerisinde yer alan ve yiiksek aktivite olarak tanimlanan yapay
tirmanis duvarindaki deneyimlerinin onlarin problem ¢ézme beceri diizeylerine etkisini
belirlemektir. Yapay duvar tirmanisi igerik itibariyle ¢ocuk icin hem bir oyun hem de
kendisini, sinirlarini ve digerlerini tanima firsatlari yaratan, onu pasif degil aktif kilan ve
yasayarak Ogrenmesini saglayan sportif bir etkinligin daha oOtesinde bir 6grenme
noktasi olarak karsimiza g¢ikmaktadir. Calismada ©6n test —son test kontrol gruplu
deneme modeli kullaniimigtir. Deneme grubu haftada iki gtin, toplamda alti haftalk
suren bir uygulamaya katilmistir. Bu stire zarfinda kontrol grubu herhangi bir aktiviteye
katilmayip normal yasantisina devam etmistir. Veri toplamak igin Serin, Serin ve Saygili
(2010) tarafindan gelistirilen Cocuklar icin Problem Cézme Envanteri kullanilmistir.
Yapilan istatistiksel analizler sonucunda, gliven, 6zdenetim, kaginma alt boyutlari ve
toplam puanlarda 6n test son test skorlarinda anlaml farklar (p<0.05) bulunmustur.
Sonug olarak yapay duvar tirmaniginda yapilan etkinliklerin ¢cocuklarin problem ¢éme
beceri algi dlizeylerinde olumlu gelismeye sebep oldugu tespit edilmistir.
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The main purpose of this study is to determine the effect of experiential learning
education on problem solving skills of primary education students. Artificial wall
climbing is considered as not only a game but also as a learning tool that can help
children discover themselves, recognize their limits and their peers, make them
actively involved, and lead them to experience. In this research, experimental model
with pretest-posttest control group design was used. During this time, the
experimental group joined exercise throughout six weeks twice a week and control
group did not participate in any activities, continuing their usual life. For collecting
data “Problem Solving Inventory for Children” was used. In the analysis of the research
data, t-test was used to compare the pre-test, post-test results of the two groups.
According to the results of statistical analysis, there were significant differences in pre-
test and post-test scores regarding confidence, self-control, avoidance subscales and
total scores. As a result of this research, it is argued that the applied artificial wall
climbing program has a positive influence on the problem solving skills of students.
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Giris
Egitim bireyin yasam icinde dengeli, verimli ve yaratici bir birey olabilmesini saglayan unsurlari iceren

bir aractir. Bu arag¢ bireylerin yeteneklerinin gelistiriimesinde, topluma uyum saglamada ve olumlu
davranis gelistirmede biytk bir rol oynamaktadir (Varig, 1994).

Bireyler kendi yasantilarindan, deneyimlerinden 6grenirler ve 6grenme sonuglarini glivenli bir sekilde
degerlendirebilirler. Kisinin kendi yasantilarindan ve deneyimlerinden 6grenme ve bu 6grenmeleri
givenli bir sekilde degerlendirmesi temeline dayali siire¢ yasantisal 6grenme metodu olarak
adlandirimaktadir (Kolb, 1984). Yasantisal 6grenme, kisisel gelisim ve 6grenme icin énemli bir sireg
olmus, formal egitim yasantisi igerisinde yaygin bir sekilde kullanilir hale gelmistir. Egitim kurumlan
icerisinde yapilan ve katilimcilarin konfor alanlarindan g¢ikmalarini saglayan etkinlikler butung,
katiimcilari  degisime yonlendirmekte ve kendileri ile bagkalarini anlamayl basarmalari igin
cesaretlendirmek Uzere planlamis bir katalizator olarak islev gérmektedir. Bahsi gecen siirecte kullanilan
en etkin araglardan birinin de, katilimcilari kendi yasantilari ile olusturduklari konfor alanlarindan
cikarmak icin kullanilan yapay yiksek aktiviteler icerisinde yer alan tirmanis duvari oldugu belirtilmistir
(Kenzie, 2000). Bu tip etkinliklerin hem kisisel gelisim hem de sosyallesme icin iyi bir firsat oldugu ve
yasanilan deneyimin katilimcilarin liderlik 6zelliklerinin ortaya ¢ikmasi igin firsatlar yaratirken, problem
¢6zme, iletisim, gliven, denetim odagi gibi sosyal orlintilerde olumlu gelisime yol agacagi belirtilmistir
(Celebi & Ozen 2004).

Hopkins ve Putnam (1993)’a goére, yasantisal 6grenme, geleneksel 6gretmen-egitmen odakli 6grenme
siireci yerine 6grenci-katiimci odakli bir 6grenme siirecini temel alir. Yasantisal 6grenme; deneyim, algi,
bilis ve davranisin birlesimi olmalidir. Bircok agik alan ve macera programi esasen dogal ortam iginde
fiziksel zorluklara odaklansa bile yasantisal 6grenme bitlincil (holistik) bir yéntem olarak tanimlanmistir
(akt. Martin, 2001). igine niifuz eden pedagojik felsefede; algilanan riskin varligi ile birlikte tim
noktalarin giivenligi saglanmis ancak bunun yaninda kisisel kontrolin 6ne cikarilarak katihmcilara
herhangi bir aktiviteye hangi seviyede katilacaklarini segme durumu yaratilmis, giivenli ve destekleyici
bir grup atmosferinin olusumu saglanmistir (Neill, 2004).

Surekli gelisen ve degisen diinyada insanlarin giinlik yasamlari gittikce karmasik bir hal almakta ve
bircok problem ve engelle karsi karsiya gelmektedir. Bu durum, insanlari karsilastiklari problemleri
¢ozmeye yonelik olarak distinmek zorunda birakmaktadir. Bu islem bilissel, duyussal ve davranissal
etkinlikleri iceren karmasik bir surectir. Bu nedenle problem ¢6zme becerisi de ¢ok genis ve kapsamlidir
(Saygih, 2000).

Problem kelimesi, farkli yazarlara gore degisik sekillerde tanimlanmistir. Evans’a gére problem,
hissedilen zorluktur; basariya ulasma yolunda karsilasilan engeldir; problem bilingli bir safhadaki
olumsuzluktur; olan ve olmasi gereken durum arasindaki farktir; Gzerinde yogunlasma ve biraz zorlama
ile cozimlenebilecek istenmeyen bir durumdur (cited in: Ding, 2000) Morgan’a gore problem, temelde
bireyin bir hedefe ulasmada engellenme ile karsilastigi bir catisma durumudur (cited in: Saygili, 2000).

Tirk egitim sisteminin temel tasi olan ilkogretimde bireylere, toplum icinde diger Uyelerle uyum
icinde yasamalari ve yasamlarini daha iyi bir bicimde siirdirmeleri icin gerekli olan temel bilgi ve
beceriler kazandiriimak hedeflenmektedir (Fidan& Erden, 1997). Ergenlik donemi bazi énemli 6zelliklerin
kazanildigi, birey icin en 6nemli donemlerden biridir. Bu donemde ergen, giinliik yasamla ilgili ¢c6zmek
zorunda kalacagl pek cok problemle karsilasir. Bu problemleri ¢dzmek icin de bunlara kendine gore
¢6ziim yollari bulmasi gerekmektedir (Ozbay, 2002). Problem ¢6zme ¢ocukluktan itibaren 6grenilmekte,
okul yillarinda ise problem ¢ézme becerileri gelistirilmektedir (Miller & Nunn, 2003). Kendisini problem
¢ozmede yeterli olarak algilayanlarin kisiler arasi iliskilerde daha girisken, daha olumlu benlik algisina
sahip olduklari ve akademik yénden daha uygun calisma yontemleri ve durumlari sergiledikleri
saptanmistir (Sahin, Sahin & Heppner,1993).
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Spence’e (2003) gore ise, etkili problem ¢bzen bireylerin, bagimsiz ve yaratici diisiindikleri, sosyal
yeterlilikleri oldugu, kendilerine glvenen, belirsizlikleri tolere edebilen kisiler oldugu belirtilmektedir
(cited in: Dow & Mayer, 2004 ). Bu siire¢ géz 6nline alindiginda yetenekleri, ilgileri ve ihtiyaglari
birbirinden ¢ok farkli olan 6grencileri bir araya getirerek farkh bir etkinlik vasitasi ile erken yaslarda
temeli atilabilen problem ¢ézme becerisi ve bu beceriyi 6rintileyen iletisim, 6zgliven ve 6zdenetim
konularinda gelisim hedeflenmistir.

Gergek yasamda problem ¢d6zme ya da stresli olaylarla basa gikabilme, psikolojik saglk ve uyumla
ilgilidir (Savasir & Sahin, 1997). Bireylerin stresle basa ¢ikma siregleri igerisinde sportif aktiviteleri bilingli
veya bilingsiz bir sekilde kullandiklar bilinmektedir. Spor yapmak yalniz bedensel bir ugras olmayip, ayni
zamanda bir sosyallesme, bir topluma uyum surecidir (Baser, 1998). Bu kapsamda ele alindiginda spor
yapan bireylerin kendilerine daha ¢ok glivendikleri ve stres faktoriinden daha az etkilendiklerini
soylemek mimkiindir. Bir yasanti ya da problem karsisinda karar verme durumunda olan bireyler;
sezgilerine dayanma, karar vermeyi erteleme, kaderci davranma, karar (izerinde asiri disinme ve zaman
kaybetme, verecegi kararla ilgili sorumluluk ve risk almaktan kaginma gibi stratejileri
kullanabilmektedirler (Bowman, 1992). Bu asamada karar verme sirecinde bireysel farkliliklar ve
Ogrenilmis beceriler devreye girmektedir (Ferrari & Dovidio, 2001). Problem ¢6zme becerisi de 6nemli
bir sosyal beceri ve kisilik 6zelligi olarak gelisim donemleri iginde kazanilmakta olup, bireyin sosyal
uyumunu ve glinlik yasama yonelik basarisini yakindan etkilemektedir (Arenofsky, 2001; Heppner &
Anderson, 1985). Bu olgular g6z onine alindiginda problem ¢6zme becerisi, Ustlinde durulmasi,
gelistirilmesi, gelistirilmesi icin farkli yol ve yontemlerin ise kosulmasi gereken bir beceri olarak karsimiza
cikar. Calismamizda yapilan yapay duvar tirmanisinin da rekreatif bir etkinlik icerisinde sportif bir
performansin da sergilenmesine olanak saglamasi 6énemini biraz daha arttirmaktadir.Bu galismanin
amaci ¢ocuklarda yasayarak 6grenme yaklasimina gore diizenlenen sportif bir etkinligin problem ¢dzme
becerisi Uzerindeki etkisini sinamaktir.

Yontem
Arastirma Modeli

Yasayarak 6grenmenin problem ¢dzme becerisi tzerindeki etkisini belirlemek amaciyla 6n test-son
test kontrol gruplu deneysel desen modeli kullaniimistir. Problem ¢6zme envanteri hem 6n test hem son
test olarak kullanilmistir. On test-son test kontrol gruplu model Tablo 1’de verilmistir

Tablo 1.

On Test-Son Test Kontrol Gruplu Model (Karasar, 2005).
Gruplar On Test Uygulama Son Test
Deney Grubu (G1) RO1.1 X 01.2
Kontrol Grubu (G2) R0O2.1 02.2

Katilimcilar

Arastirmanin ¢alisma evreni 6rneklemi ile ayni olup, Bolu ili ilkogretim okullarinda 7. ve 8. siniflarda
gonillh katilan toplam 80 o6grenci (35 kiz, 45 erkek) olusturulmustur. Katihmcilar rastgele kontrol ve
uygulama grubuna ayrilmislardir. Calisma igin okul midirleri ve 6gretmenlerden izin alinmasinin
ardindan galismaya gonilli olarak katilmak isteyen cocuklarin velilerine galisma ve test prosedurleri ile
ilgili ayrintih agiklamalari iceren izin belgeleri gonderilmis ve yalnizca bu belgeleri imzalayan velilerin
cocuklari calisma kapsamina dahil edilmistir.

Uygulamaya katilan 6grenciler glinde 90 dakika, haftada 2 giin ve toplamda 6 haftalik yasayarak
6grenmeye dayall uygulamali spor tirmanis egitimine tabi olmuslardir. Bu siirede kontrol grubundaki
ogrenciler herhangi bir uygulamaya katilmayip normal yasamlarina devam etmislerdir. Yas grubuna
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uygun i1sinma hareketleri ile baslayan calisma yine o yas grubuna uygun rotalarda 6nce Ustten emniyetli
daha sonrasinda ise Ustten emniyetli- lider tirmanisa uzanan bir gelisim sematigi igerisinde
yapilandiriimistir. Uygulama esnasinda sadece tirmanma becerisi degil, ayni zamanda temel tirmanis
teknikleri, temel dugumler, emniyet alma gibi konularda bilgi ve becerilerin kazanilmasi saglanmistir.

Veri Toplama Araglari

Olgiim araci olarak Serin, Serin ve Saygili tarafindan 2010 yilinda gelistirilen Cocuklar icin Problem
Cézme Envanteri (CPCE) kullaniimistir. ilkégretim o6grencilerinin problem ¢ézme becerisi ile ilgili
kendilerini algilayiglarini belirlemek lzere gelistirilmis, gegerlilik ve glvenilirlik calismasi yapilmis 6lgek
24 maddelik, 1-5 arasi puanlanan 5’li likert tipi, bireyin problem Cézme becerileri konusunda kendini
algilayigini 6lgen degerlendirme 6lgegidir. Puan ranji 24-120’dir. 568 denegin katildigi ¢alisma sonucu
yapilan faktér analizinde o6lgegin Ug¢ alt boyuttan olusmasina karar verilmistir. Envanterin tamaminin
Cronbach Alfa giivenirlik katsayisinin 0,80 oldugu saptanmistir. Olcekten alinan toplam puanlarin
yiksekligi, bireylerin problem ¢ézme konusunda kendini yeterli algiladigini géstermektedir. Alti haftalk
uygulama oncesi ve sonrasinda anket uygulamasi yapilmistir.

Verilerin Analizi

istatiksel analizler SPSS 17.0 (SPSS, Inc.,Chicago, IL, USA) paket programi kullanilarak yapilmistir.
Sonuglar ortalama ve standart sapma olarak verilmistir. Deney ve kontrol gruplarinin 6n test puanlari
arasindaki farka bagimsiz t testi, gruplarin 6n test ve son testleri arasindaki farka bagimli t testi,
cinsiyetler arasindaki farka ise Mann-Whitney U testi ile bakilmistir (Blylkoztirk, 2007). p<0.05
istatistiksel olarak anlamli olarak kabul edilmistir.

Bulgular

Bu boéllimde yapay duvar tirmanisi calismalarinin 6grencilerin problem ¢ézmede kendilerini algilama
bakimindan anlamli bir farkin olup olmadigina ait bulgulara yer verilmistir.

Deney ve kontrol gruplarinin “Problem Cozme Envanterine” iliskin 6n test puanlarin karsilastiriimasi
icin yapilan Bagimsiz t-testi sonuclari Tablo 2’de gorilmektedir.

Tablo 2.
Deney ve Kontrol Gruplarinin “Problem Cézme Envanterine” iliskin Bagimsiz t-testi Sonuclari.
Grup n AO SS T
Deney 40 77.47 6.68
Kontrol 40 76.10 7.31 0.326
*p<0.05

Tablo 2'de goruldiugli gibi deney ve kontrol gruplari 6n test problem ¢6zme envanteri toplam
puanlari arasinda istatiksel olarak anlamli (p<0,05) bir fark yoktur. Bu da bize kontrol ve deney
gruplarinin problem ¢ézme becerileri agisindan homojen oldugunu géstermektedir.

Deney grubu “Problem Cézme Envanterine” iliskin 6n test-son test toplam puanlarin karsilastirilmasi
icin yapilan Bagimli t-testi sonuglari Tablo 3’de gérilmektedir.
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Tablo 3.
Deney Grubu Problem (ézme Envanteri On Test-Son Test Toplam Puanlarinin Karsilastirimasi icin
Bagimli t-Testi Tablosu.

Cocuklar icin Problem Cdzme Son-test

Olcegi Alt boyutlari On-test AOSS AO*SS t
Giiven Deneme 45.4515.82 51.30+5.52 12.73*
Kontrol 46.30%3.12 46.9212.36 0.23
Bzdenetim Deneme 20.57+4.35 25.40+3.29 3.92*
Kontrol 20.10+2.80 21.45+3.20 -5.15
Kacinma Deneme 11.45+2.18 19.72+2.02 19.23%*
Kontrol 10.9243.21 9.90+2.40 3.08
Toplam Puanlar Deneme 77.4716.68 98.42+5.68 10.07*
Kontrol 76.10+7.31 77.83+6.40 -0.26

*p<0.05

Tablo 3 incelendiginde 6n test- son test puanlari agisindan kontrol grubunda istatiksel olarak anlamli
fark (p>0,05) goriilmez iken deneme grubunda tim alt boyutlarda ve toplam puanlarda istatistiksel
olarak anlamli farklar (p<0,05) goérilmektedir. Deneme grubunda gorilen anlamli farkin kaynagina
bakmak igin aritmetik ortalamalar incelendiginde son testlerden alinan puanlarin daha yiksek oldugu ve
katilimcilarin her alt boyutta ve toplam puanlarda olumlu gelisme yasadiklari gézlenmistir.

Cinsiyetler agisindan deney grubu “Problem Cdézme Envanterine” iliskin 6n-test ve son-test toplam
puanlarinin ve farklarin farkinin karsilastiriimasi igin yapilan Mann-Whitney U testi sonuglari Tablo 4’de
goriilmektedir.

Tablo 4.
Cinsiyet Degiskeni icin Mann-Whitney U Tablosu.
Cocuklar igin Problem On Test Son Test
Coézme Olgegi Alt Fark
bovutlar Erkek Kadin Erkek Kadin
y
Glven AO1SS 44.8814.62 45.8714.89 52.82+4.02 51.97+5.35 -.440
YA -.267 -.225 ’
Ozdenetim AO=SS 19.84+4.33 21.60+3.96 24.4014.56 26.38+4.05 070
YA -.463 -.509 '
Kaginma AO=SS 11.93+2.54 11.08+2.69 20.06£2.89 18.92+3.01 -.845
Z -.198 -1.055
Toplam AO=SS 76.6516.25 79.5516.21 97.2845.96 98.2715.87 266
Puanlar Z -.356 -.107 '
*p<0.05

Tablo 4 incelendiginde 6n test- son test puanlari ve farklarin farki agisindan tiim alt boyutlarda ve

toplam puanlarda istatistiksel olarak anlamh bir fark goérilmemektedir. Aritmetik ortalamalara
bakildiginda ise bazi alt boyutlarda erkeklerin bazilarinda ise kadinlarin kendilerini daha iyi algiladiklari,
ancak tiim alt boyutlar ve toplam puanlarda olduk¢a benzer puanlara sahip olduklari gézlenmistir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bireylerin birbirinden farkli algilama, anlama, olaylara farkl yaklasma, farkli bigcimlerde problem
¢6zme tarzlar oldugu belirtilmektedir. Problem ¢6zme gibi Ust diizey bilissel becerilerin gelistiriimesinde
Ogretenin aktif oldugu klasik yaklagim yerine 6grenenin aktif oldugu, 6grenenlerin kendi 6grenmelerine
katildiklari, bilgiyi kesfetmelerinin, uygulayabilmelerinin, diger bir deyisle bilgiyi kendilerine mal
etmelerine olanak saglayan yontemlerin daha etkin oldugu kabul edilmektedir (Rubin & Herbert, 1998).
Ogrencilerin yaratici problem ¢dzme becerilerinde vyiiksek puan almalarinin uygulanan egitim
programlari ile saglanabilecegi (Ozkok, 2005) vurgulanmis, problem ¢ézme becerisinin grenilebilen bir
yeterlilik oldugu (Miller & Nunn, 2003) belirtilmistir. Farkli bir yaklasim olan yasayarak 6grenme
egitimleri, 6grencileri konfor alanlarindan gikmalarini saglayarak kisisel gelisimlerinde olumlu gelismeler
yaratacagi (Brown, 2008; Leberman & Martin, 2002) alan yazinda sikga vurgulanan bir olgu olmustur.
Tim bu noktalar géz oniline alindiginda, yapilan etkinlikler bltininin problem ¢dzme beceri algl
diizeylerinde olumlu bir gelisime neden olabilecegi dusinilmekte ve bu egitimlerin formal egitim
icerisindeki 6nemi bir kez daha goriilmektedir.

Bu arastirmada yapay duvar tirmanis aktivitelerinin problem ¢6zme becerisi Uzerindeki etkisi
arastinlmistir. Calismanin bulgularina gére tirmanig etkinliklere katilan 6grencilerin, giiven, 6zdenetim ve
kaginma alt boyutlarinda olumlu gelismeler oldugu gérilmektedir. Bu da yapilan egitimin katilimcilarda,
problemleri ¢dzmede kendilerine daha ¢ok glvendikleri, problemi ¢6zmek icin igsel denetim
mekanizmalarini daha iyi kullandiklari ve zorluklar karsisinda vazgecme meyillerinin azalip sorunlarin
Ustlne kararlilikla gittiklerinin gostergesi olmustur.

Baslangicta cok zor veya imkansiz gorinen, ancak zaman igerisinde basarilan veya yapilabilir konuma
gelen tirmanis streci, katihmci 6grencilerde 6z gliven artisina sebep olabilecegi gibi, bu sireg icerisinde
icsel denetimlerini saglayarak azimle galismanin sonug getirdigini gormek, olaylarin olusunu disarida ki
kaynakta degil kendi ¢abalarinda aramak gibi bir bakis agisi kazandirmis olabilir. Zaman igerisinde olusan
basari veya basarabilme ihtimali duygusu, karsilasilan sorunlardan kagmak yerine sorunlarla yiizlesen ve
farkli ¢d6zim vyollari deneyen bireyler olmasini sagladigi diistiniimektedir. Alan yazina bakildiginda
Constantine (1993), Nyhus (1993,1996), Ozen ve Yalcin (2009) benzer ip parkurlari ile yapilan egitimlerin
katimcilarin 6z etkililik algilarinda olumlu gelismeler oldugunu rapor etmislerdir. Benzer sekilde Hans
(2000) tarafindan yapilan ve alan yazinin tarandigl meta analiz ¢alismasinda, denetim odagi temelli
gelisimin olumlu oldugu vurgulanmistir. Kenzie (2000) agik alan egitimlerinin calisma prensiplerini
inceledigi calismada katilimcilarin 6z etkililik, 6z glven ve denetim odagl gibi unsurlarda gelisme
gosterdigini aktarmistir. Bu bilgiler 1siginda yapilan etkinliklerin katilimcilarin bahsi gecen kisisel
gelisimleri araciligi ile gliven, 6z denetim ve kaginma alt boyutlarinda kendilerini daha iyi algilamalarina
sebep olabilecegi disinilmektedir.

Bitirilen bir tirmanis rotasinda, ¢ok sayida deneme, farkli ¢6zim vyollari iretme, her 6grencinin
kendine uygun zaman araliginda ve kendine uygun ¢6ziim bulma c¢abasi onlarin problem ¢6zme beceri
algilarinda olumlu bir gelisime yol agtigi sdylenebilir.

Eagle vd. (2000) kolej ogrencileri ile yaptiklari bir ¢alismada, yasantisal 6grenme etkinliklerine
katimin olumlu davranis gelistirme alt basliginda daha yiksek puan almalarina sebep oldugunu
belirtmislerdir. Graham ve Robinson (2007) ise benzer egitim icerigine sahip macera etkinlikleri ile
diizenlenen programda kolej 6grencilerinin 6zglven algilarinda anlamli gelisime yol acgtigini rapor
etmislerdir. Bu durum bizim arastirmamizdaki gliven ve denetim alt boyutlarinda tespit edilen gelisim ile
paralellik gostermektedir.

Egitim bilimi agisindan bakildiginda 6gretmen merkezli ve teorik konu anlatimi ile sinirli kalan
miifredatin 6grenci merkezli yasayarak 6grenmeye dayali metoda gore daha az etkili oldugu belirtilmistir
(Bay & Karakaya, 2009; Giiney & Semerci, 2009; Kilig & Acat 2007). Kisinin aktif olarak katildig1 yasayarak
o6grenme etkinliklerinin katilimcilarin kisisel gelisiminde énemli rol oynadiklari belirtilmistir (Autry, 2001;
Bartley & Powers, 2003; Breheney, 2000; Celebi, 2002; Hattie et al.1997; Gillis & Speelman, 2008; Ozen,
2004, 2010; Ozen et al. 2010). Bu baglamda, cocuklarin karsilastiklari problemlere c¢dziimler
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diisinmelerini destekleyen High Scope Yaklasimi galismamizda temel aldigimiz egitim teknigi ile
ortusmektedir. Bu yaklagim gocuklarin kendi kendilerine planlayip yiruttikleri etkinliklerden daha fazla
yararlandiklari ilkesine dayanmakta, yaparak ve yasayarak 6grenmeyi esas almakta, cocuklarin pasif
kalmalari yerine bir seyler yaparak faaliyetlere katilmalarini saglayarak, cocuklara kesiflerde
bulunabilecekleri bir 6grenme ortami saglamaktadir (Fathi, 1992). Problemlerin ¢6ziminde aktif rol
alan, edilgen konumdan kurtularak ¢éziimleri igsellestiren katilimcilarin yasayarak 6grendikleri ve bu
durumun onlarin problem ¢ézme beceri algilarinda olumlu gelisimde rol oynadigi disliniilmektedir.

Katihmci 6grenciler, yapilan etkinlikler siirecinde, kendi akranlari ile olusturulmus grup igerisinde
¢alisma firsati bulmuslardir. Calismalar egitimde bireysel ¢alismadan ziyade akran isbirligi icinde olan
¢ocuklarin daha iyi c¢iktilar elde ettigi (Moshman & Geil, 1998; Samaha & Delisi, 2000, Underwood,
Underwood & Wood, 2000) vurgulanmis ancak her isbirliginin bilissel degisim ile sonuglanmayabilecegi
(Levin& Druyan, 1993; Tudge & Winterhoff, 1993) belirtiimistir. Olumlu ciktilarin elde edilmesinde ¢ok
farkh faktorlerin etkisinin oldugu (cinsiyet, yas, motivasyon, goérev) bilinmekte; ancak en 6nemli
anahtarin sozel iletisim oldugu ( Fawcett & Garton, 2005) belirtiimektedir. Hopkins ve Putnam (1993)
grup icinde yavas yavas gelistirilen karsiliklilk baginin grup tyelerinin kisisel gelisiminde 6nemli bir yeri
oldugunu vurgulamiglardir. Alan yazinda kaya tirmanigi, kano, kamp aktiviteleri gibi gesitli deneyimler
girisimci olma, isbirligi, azim, kararlilik, sebat, direnme, beceriklilik gibi nitelikleri besledigi belirtilmistir
(Celebi & Ozen, 2004; Sheard & Golby, 2006). Grup dinamiginin yarattigi olumlu atmosferin, yapilan
etkinlik ve yasayarak 6grenme egitiminin dogasinin, katilimcilarin her alt boyutta ve toplam puanlarda
kendilerini daha iyi algilamalarina sebep oldugu distiniilmektedir. Egitmenlerin olusturdugu olumlu grup
atmosferi icerisinde, 6grencilerin kendi yas grubundaki etkinliklere katilimin; motivasyonu yuksek,
problem ¢ézme becerisini ise kosan, bir gorev esliginde iletisim saglayan ve program ciktilarindan en Ust
diizeyde fayda saglayabilen bireyler olmalarina olanak tanidigi distinilmektedir.

Motivasyonun 6grenme ve basari icin faydali oldugu genellikle kabul edilen bir durumdur. Motive
ogrencilerin daha katiimci ve 6grenmeye acgik oldugu ve daha kisa slirede daha c¢ok yol aldig
gorilmektedir (Karatas & Erden, 2012). Ozen vd. (2010) yaptiklari calismada yasayarak égrenme temelli
egitimlerde katihm istekliliginin program kazanimlarinda anlaml fark yarattigini belirtmislerdir. Gonalli
katilimin oldugu ve oyun yolu ile katilimci olmanin arttirildigi egitim ortaminda 6grencilerin katihminin
arttig1 ve egitim ciktilarinin olumlu olmasinin saglandigi séylenebilir.

Arastirmanin bulgularina goére etkinliklere katilan 6grencilerin cinsiyet degiskeni agisindan problem
¢6zme diizeyleri arasinda istatistiksel bir fark olmadigi ve cinsiyet degiskeninin program kazanimlari
acisindan anlamh bir fark yaratmadigi gorilmektedir.

Literatlir tarandiginda problem ¢6zme becerisi ve cinsiyet degiskeni acisindan karisik bulgular
mevcuttur. Bazi arastirmalar (Basmaci, 1998; Cam, 1996; D’zurilla et al., 1998; Koray & Azar, 2008;
Korkut, 2002; Pajares & Miller, 1994; Taylan, 1990) erkek ergenlerin kendilerini kizlardan daha iyi
problem ¢o6ziicu olarak algiladiklarini vurgulamaktadir. Bazi arastirmalar ise (Cenkseven & Akar-Vural
2006) kiz ergenlerin erkeklerden daha vyiksek bir problem ¢6zme becerisine sahip oldugunu
belirtmektedir. Bazi arastirma bulgulari da problem ¢6zme becerilerinin cinsiyetler agisindan
farkhlasmadigini géstermektedir (Altungekig, Yaman & Koray, 2005; Hoffman & Schraw, 2009; Hoffman
& Spatariu, 2008; Kostereloglu, 2007; Otacioglu, 2008; Saracaloglu, Serin & Bozkurt 2001; Timkaya &
iflazoglu, 2000). Heppner vd. (2004), problem ¢dzme ve cinsiyet arasindaki iliskinin yeterince acikliga
kavusturulamadigini belirtmektedirler.

Acik alan egitimleri agisindan bakildiginda ise; Hattie vd. (1997) yasantisal 6grenme temelli olan
maceraya dayal aktiviteler ile olusturulmus egitimlere katilan katilimcilarin kazanimlarini incelemek
amaclyla yaptiklari meta- analiz galismasinda, ilerlemis yas seviyesinin haricindeki demografik 6zelliklerin
program kazanimlari Uzerinde ¢ok etkili olmadigini belirtmislerdir. Yine benzer programlar tzerine Neil
ve Richards (1998) yaptiklari meta-analiz ¢alismasinda program siresinin egitim kazanimlarina anlamh
etkisi Uzerinde vurgu yaparken cinsiyet farklihginin bir etkisi olmadigini belirtmislerdir. Macera
etkinliklerine katihmin nedenlerini modellemeye calisan Hsieh (2007), incelemesinde, cinsiyet, yas ve
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beceri seviyesi farkhiliginin macera arayisini etkiledigini ancak cinsiyet, yas, egitim durumu gibi
degiskenlerin katiim motivasyonunu etkilemedigini belirtmistir. Ozen vd. (2010) yaptiklar ¢alismada
actk alan egitimlerinin problem ¢6zme becerisi lizerine olumlu etkisini tespit ederken cinsiyet
degiskeninin bu olumlu etki Gzerinde etkisi olmadigini belirtmistir.

Yas grubuna uygun bir sekilde diizenlenen tirmanis sirecinin cinsiyet farkhhgr gézetmeksizin ise
kosulmus olmasi ile Yigitbas ve Yetkin (2003)’in de belirttigi gibi, mifredat programlarinin ayni olmasi
bdyle bir sonucun ¢ikmasinda etken olabilir.

Eskin (2000) lise diizeyinde egitim géren 6grencilerin depresyon sorununu 6l¢tigi bir calismada % 60
gibi bir oranin sorunlu boélgede oldugunu belirtmistir. Her ne kadar ¢alisma kisiti olarak nedenselik bagini
kurarken dikkatli olunmasini gerekliligi Gzerinde durmus ise de, kendine gliveni az ve yetersiz problem
¢6zme beceri diizeyine sahip olan genclerin daha riskli bélgede oldugunu vurgulamasi olduk¢a 6nem arz
etmektedir. Bu sdylem bize gelecek nesillerin daha lretken ve toplumla barisik olabilmeleri adina yeterli
problem ¢ézme beceri diizeyine getirilmelerinin ne derece gerekli oldugunu goésteren bir bulgu olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Bu pencereden bakildiginda daha mireffeh yarinlar icin benzer egitimlerin ve
sosyal ve bilissel becerilerin gelistirilmesinin 6nemi ortaya cikmaktadir. Serbest zamanin pozitif
kullaniminin artmasinin kendini gergeklestiren ve ruhen saglikli genglerin gelismesine katkida bulundugu
yaygin olarak ifade edilmektedir (Paasmore & French, 2001). icinde bulundugumuz cagin geregi daha
saglikli, mutlu, atilgan ve sosyal bireyler yetistirmek igin egitim kurumlarinda bulunan yetkili kisilerin bu
gercekleri gbz oniinde bulundurarak sanat ve spor aktivitelerine ©6nem vermeleri gerekliligi
vurgulanmistir (Caglar et al. 2012). Yasayarak 6grenme temelli benzer aktivitelerin hem sayisinin ve
cesidinin hem de katilimin arttirilmasinin ne kadar énemli oldugu bu calisma ile de bir kez daha ortaya
cikmaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

The process of “experiential learning” is defined as a teaching method where individuals learn from
their own lives, their own experiences and able to evaluate these learning safely (Kolb, 1984). The
activities included in educational institutions providing participants to move out their comfort zone lead
them to change by acting as a catalyzer and designed in order for encouraging the participants to
understand both themselves and others. One of the most effective tools used during this process is wall
climbing, which is among the artificially high activities used for moving participants out of their comfort
zone (Kenzie, 2000). It has been indicated that such kinds of activities provide a good opportunity both
for personal development and socialization as well as creating opportunities for participants to explore
their leadership characteristics and positively develop social patterns on their problem solving,
communication, confidence, and locus of control abilities (Celebi & Ozen 2004). The word “problem” has
been defined in different ways by different authors. For Evans, problem is the difficulty felt in or an
obstacle encountered on the way to success; it is the negativity at a conscious stage; it is the difference
between the case and the one that must be; it is an undesirable situation that can be solved by
concentration and a bit of coercion on (Cited in: Ding, 2000). According to Morgan, it is a conflict situation
in which an individual encounters prevention while trying to achieve a goal (Cited in: Saygil, 2000).

In primary education, which is the essence of Turkish educational system, it is targeted that
individuals should live in harmony with other members in the community and should acquire the basic
knowledge and skills required for maintaining a better way of life (Fidan &Erden, 1997). Adolescence
period is one of the most important times for individuals in which they gain some important features.
During this period, the adolescent encounters many problems in daily life that she/he will have to solve.
In order to solve these problems, she/he needs to find his/her own solution methods (Ozbay, 2002).
Problem solving is learned from childhood and in school years problem-solving skills are developed (Miller
& Nunn, 2003).

It is possible to say that individuals who do sports are more self-confident and less-affected by stress.
Individuals who have to make decisions on any experience or problem can use certain strategies such as
relying on intuition, postponing a decision, showing fatalistic act, thinking excessively on any decision and
then losing time, avoiding to take responsibility and any risk on their decisions etc (Bowman, 1992). At
this stage, individual differences and learned-skills come into play in decision-making process (Ferrari
&Dovidio, 2001). Problem solving skills are also important social skills acquired as a personality
characteristic and are closely connected to the level of the individual's social harmony and success in life
(Arenofsky, 2001; Heppner & Anderson, 1985). Considering these facts, problem solving skills emerge as
important skills that need to be focused on and developed by using different ways and methods. In this
respect, our study is meant to indicate the importance of artificial wall climbing since it allows displaying
a sportive performance inside a reactive activity.

Method
Research Design

Experimental design model with pretest-posttest control group has been used in order to emphasize
the effect of experiential learning on problem solving skills.
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Participants

Working area of the study is the same as the sampling area. Participants consist of totally 80
volunteer students (35 female, 45 male) studying at 7" and 8" grades of primary schools in Bolu.
Participants were randomly divided into control and treatment groups. Students participating in
treatment group have been subject to practical sport climbing training during six weeks (90
minutes/day, 2 days in a week). During this period, students in control group didn’t participate in any
practice and continued their daily life. Working period started with warm up activities that are suitable
for the age group. A development scheme was designed and included appropriate routes for the age
group with an overhead-safety, and then was extended to a development of overhead-safety leadership
climbing. During the application, not only the climbing skills but also acquiring the knowledge and skills
on certain matters such as basic climbing techniques, basic knots, taking safety etc were covered.

Instrument

As a measurement tool, Problem Solving Inventory for Children developed by Serin, Serin & Saygili in
2010 was used. This inventory is a scale of self-evaluation measuring the perception of primary school
students on their problem solving skills. The validity and the reliability of the scale were measured. It
consists of 25 items scored between 1-5 points as a Likert-type scale.

Collecting Data

The survey was implemented previous and after the six weeks treatment.

Analyzing Data

Statistical analyses were done using SPSS 17.0 (SPSS, Inc.,Chicago, IL, USA) software package. The
results were presented in mean and standard deviation scores. Independent T-test was conducted to
find out if there is a significant difference among pretest scores of experiment and control groups
whereas dependent T-test was used for the difference between pretest and posttest scores of two
groups. Additionally, Mann-Whitney U test was applied for the gender difference (Buyukoztiirk, 2007).
p<0.05 was accepted as statistically significant.

Discussion, Conclusion & Implementation

It is stated that individuals differ from each other in terms of perception, understanding,
approaching and problem solving. In development of senior cognitive skills such as problem solving, it is
accepted that methods providing active learning in which participants take role in their own learning
process by exploring and applying knowledge are more active than classical approaches in which
instructor is more active than participants (Rubin& Herbert, 1998). It is underlined that students are able
to get high scores in creative problem solving skills thanks to the applied training programs (Ozkok,
2005) since problem solving skills is a learnable competence (Miller& Nunn, 2003). It is a frequently
mentioned phenomenon in literature that experiential learning trainings as a different approach will
create positive improvements in personal development of students by moving them out of their comfort
zone (Brown, 2008; Leberman & Martin, 2002). Considering all these points, it is believed that all
activities carried out in this study can create a positive effect on problem solving skill perception levels,
which shows the importance of these trainings in formal education once again.

In this study, the effect of artificial wall climbing activities on problem solving skills was investigated.
As for the results of this study, it was found that students participating in artificial wall climbing activities
show a positive development in subscales of confidence, self-control and avoidance, which was an
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indicator that participants of this training are more self-confident and can use inner control mechanism
better in problem solving. Also, their resistance against difficulties is observed to decrease and they
were found to persist decisively on any problems.

Climbing process initially seems quite difficult or impossible but is achieved or can be achieved after
many attempts over time. This process could bring a perspective to the participants that they are able to
solve the encountered problems by using their inner strength and look for the reasons of events not in
external sources but in their own efforts. Additionally, it is considered that the sense of success or
possibility of success help individuals confront their problems, make various plans to try different ways
in order to solve their problems instead of escaping from the problems encountered or ignoring them by
making instantaneous decisions. In literature, Constantine (1993), Nyhus (1993,1996), Ozen and Yalgin
(2009) reported that trainings with similar rope trails provide positive developments in self-efficacy
perception of participants. Similarly, in the meta-analysis study conducted by Hans (2000), it has been
highlighted that development focusing on locus of control is affected positively. In his study examining
the working principles of open field training, Kenzie (2000) has reported that the participants show
development on certain issues such as self-efficacy, self-confidence, locus of control etc. In the light of
these findings, it is believed that the participants will perceive themselves better at subscales of self-
confidence, timely and planned approach thanks to the aforementioned personal development
emerging through the activities carried out in this study.

It is possible to say that numerous trials of climbing route, creating different solutions, efforts to try
to find an appropriate solution in an appropriate time interval will lead to a positive development in
individuals’ problem solving perception. In a study with college students, Eagle et al. (2000) stated that
participating in experiential learning activities provided higher scores in subheading of positive
behavioral development. Graham and Robinson (2007) also reported that there was a significant
development in self-confidence perception of college students who participated in a similar program
with adventure activities, which is in line with the development in subgroups of confidence and control
as identified in our study.

In terms of educational science, it has been stated that teacher-centered curriculum confined to
theoretical lecturing is less effective than student-centered experiential learning (Bay & Karakaya, 2009;
Giney & Semerci, 2009; Kilic & Acat 2007). It is also indicated that experiential learning activities in
which individuals actively participate, play an important role in their personal development (Autry,
2001; Bartley & Powers, 2003; Breheney, 2000; Celebi, 2002; Hattie et al., 1997; Gillis & Speelman,
2008; Ozen, 2004, 2010; Ozen et al., 2010). In this respect, High Scope Approach which encourages
children to think about solutions to problems encountered is consistent with the training techniques
that we have basically taken in our study. This approach is based on the principle that children get more
benefit from the activities planned and conducted by them. Providing a learning atmosphere in which
children never stay passive but take an active role will encourage them to explore new things (Fathi,
1992). It is considered that participants actively having roles in problem solving process will internalize
solutions and learn experientially, which eventually helps them to develop their problem solving skills
perception.

As studies highlighted that children in collaboration with peers have achieved better outcomes than
the ones who study individually, throughout the activity process, the participants had the opportunity to
work in groups formed by peers (Moshman & Geil, 1998; Samaha & Delisi, 2000, Underwood,
Underwood& Wood, 2000). However, it is stated that not every participation in collaboration results in
cognitive change (Levin & Druyan, 1993; Tudge & Winterhoff, 1993). It is known that various factors
(gender, age, motivation, and task) influence the process. However, it is also indicated that the most
important key is verbal communication (Fawcett & Garton, 2005). Hopkins and Putnam (1993) have
underlined that the bond of reciprocity, which is developed slowly in the group, plays an important role
in personal development of group members in open field training activities. In literature, it is pointed
out that various experiences such as rock climbing, canoeing, camping etc feed certain characteristics
like entrepreneurship, cooperation, perseverance, determination, persistence, resistance,
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resourcefulness (Celebi & Ozen, 2004; Sheard & Golby, 2006). It is considered that positive atmosphere
created by the group dynamic, the activities carried out and the nature of experiential learning have led
participants to perceive themselves better at each subgroups and total scores. Additionally, it is believed
that participants get the highest benefit from the program outcomes in case of a communication in their
own age group such as a positively high-motivated group atmosphere with trainers; developing problem
solving skills in the presence of a task etc. It is generally accepted that motivation is beneficial for
learning and success. It is observed that motivated students willing to participate more and open to
learning; and more frequently respond timely (Karatas & Erden, 2012). In their study, Ozen et al. (2010)
have pointed out that willingness of participation in experienced-based trainings create a significant
difference in program achievements. It is possible to say that training design which supports voluntary
participation via games increases students’ participation as well as playing an important role on
generating positive training outcomes.

According to the findings of this study, the gender variable doesn’t have a statistically significant
effect on problem solving levels of students and in program achievements. The literature presents
inconsistent findings regarding problem solving skills and gender variable. Some researchers (Basmaci,
1998; Cam, 1996; D’zurilla et al., 1998; Koray & Azar, 2008; Korkut, 2002; Pajares & Miller, 1994; Taylan,
1990) underline that male adolescents perceive themselves as better in problem solving than females
whereas some studies (Cenkseven & Akar - Vural 2006) indicate that female adolescents have better
problem solving skills than males. Some other studies, on the other hand, argue that problem solving
skills do not differentiate based on gender variable (Altungeki¢, Yaman & Koray, 2005; Kostereloglu,
2007; Hoffman & Schraw, 2009; Hoffman & Spatariu, 2008; Otacioglu, 2008; Saracaloglu, Serin &
Bozkurt 2001; Tiimkaya & iflazoglu, 2000). Therefore, Heppner et al. (2004) have pointed out that more
studies are needed to identify the relationship between problem solving and gender.

In terms of open field trainings, as a result of their meta-analysis study examining the acquisitions of
participants in an experimental learning formed by adventure-based activities, Hattie et al. (1997) report
that demographic characteristics, except advanced age level, are not highly effective on program
achievements. Similarly, Neil and Richards (1998) in their meta-analysis study have emphasized the
significant effect of program length on educational achievements whereas gender difference was not
reported as a significant factor. Hsieh (2007), who tried modeling the reasons for participating into
adventure recreation activities, has reported that the difference of gender, age and skill level affect the
adventure quest; however, certain variables such as gender, age and educational status don’t affect the
motivation for attendance. Ozen et al. (2010) have identified a positive effect of open field trainings on
problem solving skills whereas they have reported that gender variable has no influence on this positive
effect. As stated by Yigitbas & Yetkin (2003), it seems that a climbing task which is designed for a
specific age group consisting both genders who have the same curriculum is an emerging factor of such
a process.

In one of his studies which measures depression problem of high school students, Eskin (2000) has
indicated that as a portion of 60% exists in the troubled area. When stressing the importance of being
careful while establishing the casual look as a working constraint, Eskin also emphasizes that young
people with poor self-confidence and insufficient level of problem-solving skills are in a more risky area,
which indicates the requirement for future generations to achieve the adequate level of problem solving
skills in order to be more productive and to establish appropriate relationships with others. From this
point of view, it emerges that developing similar trainings to help improving social and cognitive skills is
important for more prosperous futures. It is widely expressed that an increasing positive use of free
time contributes to the development of self-fulfilling and spiritually healthy young people (Paasmore &
French, 2001). Therefore, it is fundamental for educational institutions to give importance to art and
sport activities in order to create more healthy, happy, assertive and social individuals (Caglar et al.
2012). This study reveals the importance of developing variety of experiential learning-based activities in
which students are willing to participate and learn.
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