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Editorden

Degerli bilgi Uretici ve tlketicileri,

Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi’nin (PEGEGOG) besinci yili son sayisiyla sizlerle bir kez daha beraber
olmaktan duydugum mutlulugu paylagmak istiyorum. Dergimiz bes yili geride birakarak siirekli kalitesini
Ust siralara tagimaktadir. Bes yillik zaman diliminde kirk bir adet makaleyi bes cilt, yirmi bir sayi ile
okuyucularina ulastirmigtir.

Bu sayimizda diger sayilardan farkli olarak 16-18 Nisan 2015 tarihleri arasinda Pegem Akademi ve
Nigde Universitesi'nin katkilari ve isbirligiyle gerceklestirilen 24. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi’nde
sunulan bildirilerin genisletilmis halini iceren makalelere yer vermis bulunmaktayiz. Kongrede sunulan
bildiri sahiplerinden 100’e yakini dergimize basvuru yapmis, 59 makale basvurusu editoryal sirecte, 19
tanesi hakem sirecinde ret edilerek yazarlara iade edilmistir. Son olarak 17 makale dergimizde
yayimlanmaya hak kazanmistir. Ret edilen makalelerin biiylik bir ¢ogunlugu I-thenticate programiyla
tarama sonucunda yuiksek oranda birebir alintilanma sebebiyle, bir kismi ise yontemsel hatalar nedeniyle
olmustur.

Dergimizin Proquest veri tabaninda taranmaya baslamasi ve gelecek sayilarda Social Sciences
Citation Index’te ve ERIC veri tabaninda taranmayi hedeflemesinden dolayi oldukga titiz bir hizmet
vermeye calisiyoruz. Bu slirecte siz degerli akademisyenlerden basvurulari istenilen adimlara uyarak
yapmanizi ve dergimize hakem olmanizi rica ediyoruz.

Bu sayida da onceki sayilarda paylastigim arastirmanin dogurgulari konusunu tekrar paylasmak
istiyorum. Bilindigi gibi arastirma bir problem ¢dzme, bilinmeyeni aydinlatma sirecidir. Arastirma
sonucunda ortaya c¢ikan bulgularin arastirilan problemin ¢6ziimine katki yapmasi ve uygulamayi
iyilestirmesi beklenir. Bu nedenle arastirma raporlarinin sonunda bulgularin ele alinan problemin
¢6zimuine naslil katki yapacaginin ve ulasilan bilgilerin kuramsal olarak mevcut bilgi birikimine yapacagi
katkilarin belirtiimesi gerekir. Bu katkilari iki ana boyutta belirtmek yararl olacaktir. ilki, arastirma
bulgularinin uygulamadaki dogurgulari, ikincisi ise bu konuda arastirma yapacaklar igin dogurgular.
Oneriler olarak da adlandirilan dogurgular kisiseldir ancak bunlarin arastirmada ortaya ¢ikan bulgulara
dayali olma zorunlulugu vardir. Onerilerin bu arastirma yapilmadan da sdylenebilecek genel éneriler
olmasi bircok makalede karsilasilan bir durumdur. Bu nedenle arastirma onerilerinin bulgularla
iliskilendirilerek sunulmasinda yarar vardir. Ayrica 6nerilerde dikkat edilmesi gereken bir diger nokta da,
onerilerin pratikte uygulanabilecek makul ve mantikli olmasi geregidir. Arastirma bulgularina dayali
ancak mevcut kosullarda uygulanamayacak bir oOnerinin ¢ok fazla bir degeri yoktur. Arastirma
bulgularinin ve arastirma siirecinde karsilasilan sorunlarin, bu konuda yeni arastirma yapacaklar icin de
dogurgularinin olmasi beklenir. lyi bir arastirma konusunun &lgitlerinden birisi, yeni problemler
dogurma kapasitesidir. Bu nedenle, arastirilan problemin dogurdugu ve arastiriimasina gereksinim
duyulan yeni arastirma konularinin da 6neri olarak sunulmasinda yarar vardir.

Bu sayimizda da her zaman oldugu gibi hakem degerlendirme siireci tamamlanan ve daha 6nce doi
numarasi verdigimiz on yedi makaleyi siz degerli bilgi Ureticisi ve tiiketicilerinin hizmetine sunuyoruz.
Egitim bilimlerinin ¢esitli alanlarinda yapilan bu ¢alismalarin yararli olmasini ve egitim uygulamalarina ve
egitim bilimleri alanindaki kuramsal bilgi birikimine katki yapmasini diliyor, gelecek sayida bulusmak
dilegiyle en icten saygilarimi sunuyorum.

Prof. Dr. Ahmet DOGANAY

vi
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Cevresel ve sosyal sorunlar, giinimuizde insan toplumunun ve dogal yasamin kiresel
6lgekte varhigini tehdit edecek boyutlara ulagmiglardir. “Strdurulebilirlik” kavrami, bu
cevresel ve sosyal sorunlarin ¢éziimi konusunda insan kiltiriinin genis kabul géren
onerisi  olarak degerlendirilebilir. Cevresel ve sosyal sorunlarin en o6nemli
kaynaklarindan bir tanesi olan Uretim-tiketim slreglerinin merkezinde ise “endistri
Urtinleri tasarimi” bilimi ve meslegi bulunmaktadir. “Stirdurilebilir tasarim” kavrami ve
yoéntemleri ise, endistri Grinleri tasarimi biliminin gevresel ve sosyal sorunlara ¢6zim
onerisi olarak degerlendirilebilir. Bu arastirmada, Turkiye’deki gtincel durumun
belirlenebilmesine yonelik olarak endistri Griinleri tasarimi bolimlerinin  lisans
programlarinda yer alan ve siirdirilebilir tasarim ile baglantil igerik sunan derslerin
belirlenmesi amaci ile bir yontem 6nerilmistir. Bu yontem, alti Gniversitenin endustri
Urtnleri tasarimi lisans Ogretim programlari kapsaminda uygulanmistir. Arastirma
sonucunda alti Universitede surdirilebilir tasarim ile baglantil igerik sunan dokuz
derse ulasiimistir. Sonrasinda bu dersler igerik ve yontem agisindan ikinci kere
degerlendirilmistir. Bu bilgilerden yola gikilarak arastirmaya konu olan alti bélim,
surdurulebilir tasarim ile ilgili kriterlerin lisans 6gretim programlarina uyumlandiriimasi
acisindan siniflandinimistir. Bu siniflandirmanin, ileride yapilacak strateji gelistirme
calismalarina temel olusturacak bir ydontem olabilecegi degerlendirilmektedir.

Evaluation of Industrial Design Departments in Turkey in Terms of

Sustainable Design Education
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Environmental and social problems have globally reached a vital scale that threatens
the existence of human communities and natural environment. “Sustainability” can be
considered as an accepted proposal by human culture in means of solving these
problems. Production-consumption processes are one of the main sources of these
problems and in the center of these processes, industrial design has an important role.
“Sustainable design” is the solution proposal for environmental and social problems. In
this research, a method was proposed aiming to determine courses which include
content about sustainable design in scope of determining the current situation of
industrial design departments in Turkey. Method was applied within industrial design
undergraduate curriculums of six universities’ departments. Nine courses that offer
sustainable design content were reached within six departments’ curriculums. These
courses were evaluated in means of content and method. Using this information,
departments were classified in means of integration of sustainable design criteria into
their undergraduate curriculum. It is evaluated that, this classification can be used as a
method that provides a basis for strategy development efforts.
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Giris
GlnUmuzde insanoglu kendisinin varligini ve Diinya Uzerindeki diger tim canli yasami tehdit edecek
boyutlara ulasan gevresel ve sosyal sorunlar ile kargi karsiya bulunmaktadir. Dogaya verilen zarar ve

doganin yikimi artik kisisel deneyimlerimizin uzaginda degildir ve géziimulze, kulagimiza ve burnumuza
daha acik bir sekilde carpmaktadir (Beck, 1992).

Rachel Carson’un (1907-1964) 1962 yilinda yayinlanan “Sessiz Bahar” (Silent Spring) adh kitabi
(Carson, 2002) insanoglunun cevreye verdigi bliylk zarara dikkat ¢ceken ilk ve 6nemli eserler arasindadir.
Carson bu kitabinda ¢evresel sorunlari zirai ilaglar temelinde ele almaktadir. Ancak insanoglunun gevreye
verdigi zararlarin kaynagi zirai ilaglar ile sinirli degildir. 1972 yilinda Stockholm’de diizenlenen “Birlesmis
Milletler Cevre Konferansi (United Nations Conference on the Human Envionment) gevresel sorunlarin
kapsamli ve uluslararasi 6lgekte ele alindigi ilk konferanstir. Bu konferans gevresel sorunlara kapsamli ve
pek cok bashk altinda dikkat ¢ekmesinin yaninda c¢evresel sorunlar ile sosyal sorunlarin birlikte ele
alinmasi gerekliligini vurgulamasi agisindan da énemli bir konferanstir. Birlesmis Milletler (BM) catisi
altinda kurulan Diinya Cevre ve Kalkinma Komisyonu (World Commission on Environment and
Development) tarafindan hazirlanan “Ortak Gelecegimiz Raporu”’nda (Our Common Future) ise
“strdurilebilirlik” ve “surdurilebilir kalkinma” kavramlari ilk olarak tanimlanmistir. Bu raporda
surdirilebilirlik ve surdirdlebilir kalkinma “glnimuizin ihtiyaglarinin, gelecek nesillerin  kendi
ihtiyaglarini gidermesini engellemeden karsilanmasi” olarak tanimlanmaktadir (Brundtland, 1987).
Surdurulebilirlik, insan faaliyetlerinin doga ile uyumlu hale gelmesi agisindan bir ¢ati kavram olarak
tanimlanabilir ancak ayni zamanda insan faaliyetlerinin sosyal ve etik yonlerini de kapsamaktadir.
Dresner (2008), surdurtlebilir kalkinmayi ¢evreci yaklasimlarin, sosyal sorumluluklarin ve ekonomik
gecerliligin ortak gelisimi olarak degerlendirmektedir. Roseland (1992) ise sirdirilebilirlik cergevesi
icinde, daha once kullandigimiz ekonomik modellerde goriinmez olan sosyal ve etik kurallar gibi
kurallarin  6nemini vurgulamaktadir. Elkington (1997) ise kitabinda strdirilebilirligi “ekonomik
zenginlik”, “cevresel kalite” ve “sosyal esitlik” kavramlari ile agiklamakta ve bu kavramlari
sirdardlebilirligin “lic sacayagl” (triple bottom line) olarak tanimlamaktadir. Bu tanim “strdarilebilir
tasarim” taniminin gelisimi agisinda da 6nemlidir.

Siirdiiriilebilir Tasarim

insanoglunun 6zellikle endiistri devriminden sonra teknigi ve kapsami ile hizli bir sekilde gelisen
tretim-tiketim siiregleri, glinim{zin cevresel ve sosyal sorunlarinin en 6nemli sebeplerindendir.
EndUstri Urinleri tasarimi faaliyetleri bu sireglerin merkezinde yer almaktadir ve endistri Griinleri
tasarimcilari ise yine bu siireglerin merkezindeki dnemli karar vericiler arasindadir. Bu baglamda,
endustri Grtnleri tasarimi bilimi ve meslegi sorunlar kapsaminda sorumluluk sahibidir. Papanek'in (1985)
kitabi “Design for the Real World” (6zgiin eser 1971 yilinda yayinlanmistir) cevresel ve sosyal sorunlar
baglaminda endistri Grinleri tasariminin sorumluluklarina dikkat c¢eken ilk ve 6nemli calismalar
arasindadir. Bhamra ve Lofthouse (2007) sirdurilebilir tasarim kavraminin ve tasarim yaklasiminin
gelisimini kronolojik bir siralama ¢ergevesinde ve icerik bakimindan t¢ asamada siniflandirmistir (Tablo
1).

Bu siniflandirmada ilk olarak endistri Grinleri tasariminin gevre ile olan iliskisinin “Yesil Tasarim”
(Green Design) cercevesinde tanimlandigi gérilmektedir. Amerikan Teknoloji Degerlendirme Ofisi (Office
of Technology Assessment, OTA) 1992 yilinda yayinladigi raporunda (Office of Technology Assessments,
1992) da yesil tasarim kavraminin olusumu icin ‘70 ve ‘80li yillari isaret etmektedir. Margolin (1998) de
bu dénemdeki “yesil Grlnleri” (green products) dolayisi ile yesil tasarimi degerli ancak ihtiyacin gerisinde
bir yonelim olarak tanimlamaktadir. ‘80li ve ‘90’li yillarin sonuna kadar gecen sire¢ “Ekotasarim”
cercevesinde tanimlanmaktadir. 1989 yilinda Ekolojik Tasarim Birligi'nin (Ecological Design Association,
EDA) kurulmasi bu doneme ait 6nemli gelismelerden bir tanesidir. Madge (1997) ¢alismasinda, EDA’nin
kurulusunda “yesil” yerine “ekolojik” kelimesinin kullanilmasini “yesil” isminin ve yaklasiminin o
donemde artik gecerliligini yitirmis olmasina baglamaktadir. ‘90’li yillarin sonundan glinimiize kadar
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gecen slirecte ise endlstri Urlnleri tasarimi ile gevre iliskisinin “Surdirulebilir Tasarim” (sustainable
design) cergevesinde tanimlandigi gorilmektedir. Humphries-smith  (2010) de makalesinde
ekotasarimdan surdurilebilir tasarim anlayisina yonelimler igin ‘90’h yillari isaret etmektedir.

Tablo 1.
Siirdiiriilebilir Tasarim Kavraminin Gelisimi (Bhamra & Lofthouse, 2007).

Yegil Tasarim “Yesil Tasarim”, Griiniin tek bir dzelligi Gizerinde yogunlasir. Ornegin geri dénisebilir
ya da dondstirilmus plastiklerin kullanilmasi ya da Griinlin enerji tiiketiminin goz
oniline alinmasi gibi.

Ekotasarim Cevresel faktorler tasarim silrecinin her asamasinda —ve Urliniin yasaminin her
asamasinda- géz 6nline alinmaktadir.

Sirdiriilebilir  Bir Griinliin gevresel (6rnegin kaynak kullanimi ve kullanim &mri sonu etkileri) ve

Tasarim sosyal (6rnegin kullanilabilirlik, sorumlu kullanim) etkilerini degerlendiren tasarim
suregleri.

Surdurulebilir tasarim kavraminin gelisimindeki tarihsel gecisler cok net olmasa da bu kavramin
gelisiminin yesil tasarim yaklasimindan basladigi ve bu glinki haline evrildigi gorilmektedir. Ramirez
(2006) glinumuzdeki strdirilebilir tasarim kavramini Girtin tasarimi kriterlerini (ekonomi, estetik, vb.) ve
ekotasarim kriterlerini (gevre) icerecek sekilde ve bunlara etik ve sosyal kriterleri ekleyerek
tanimlamaktadir. Bu baglamda sirdirilebilir tasarim, ekonomik, cevresel, sosyal ve etik kriterleri iceren
ve bu kriterlerin belirleyici oldugu tasarim slrecleri olarak tanimlanmaktadir. Bu tanim, Elkington'un
(1997) surdurulebilirlik/strdtralebilir kalkinma tanimi ile paralel olmasi ve bu c¢alismanin ilerleyen
asamalarinda anahtar kelimelerin kaynagi olarak kullanilmasi agisindan 6nemlidir.

Surdirilebilir Tasarim Egitimi

Cevresel ve sosyal sorunlarin ulastigi boyut, bu sorunlar gergevesinde enddstri Grinleri tasarimi
faaliyetlerinin ve enddstri Grlnleri tasarimcilarinin 6nemli sorumlulugu goz 6niine alindiginda konu
kapsamindaki egitim faaliyetlerinin 6nemi artmaktadir.

Stockholm Konferansi’'nin sonucunda olusan deklarasyonun on dokuzuncu maddesinde ve Ortak
Gelecegimiz Raporu’nda cevresel ve sosyal sorunlara dikkat cekilmesinin yaninda konu kapsamindaki
egitimin 6nemi de vurgulanmaktadir. BM tarafindan 2005-2015 yillarinin “Sirdirilebilir Kalkinma igin
Egitim On yili” olarak ilan edilmesi ise hem g¢evresel ve sosyal sorunlarin ¢éziimii icin strdrulebilirlik
kavraminin hem de bu baglamda egitimin 6neminin vurgulanmasi agisindan en 6nemli uluslararasi
faaliyetlerden bir tanesidir.

Fry (1993) ise endustri Grlinleri tasarimi egitiminin surdurdlebilir tasarim ile baglantili kriterleri
icerecek sekilde degismesi gerektigini degerlendiren ilk arastirmacilar arasindadir. Endistri Urinleri
tasarimi alanindaki pek ¢ok uluslararasi meslek kurulusu ve sivil inisiyatifler de (International Council of
Societies of Industrial Design, |CSID; Industrial Designers Society of America, IDSA; Design for Social
Innovation and Sustainability Network, DESIS vb.) strdirilebilir tasarimin dnemi Gizerinde durmakta ve
hem sirdurilebilir tasarim uygulamalari hem de sirdirulebilir tasarim egitimi konularinda oneriler
gelistirmektedirler.

Turkiye’'de ise slrdurulebilirlik ile ilgili kriterlerin tasarim egitimine entegrasyonu ile ilgili bazi dnemli
calismalar (Dogan, 2012; Tural, 2009) ve arastirmacilar bulunmaktadir. Ancak literatirde konu
baglaminda Tirkiye ile ilgili genel bir degerlendirmede bulunan ¢alismaya rastlanmamustir.
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Amag

Bu calismada Tirkiye'deki endistri driinleri tasarimi (EUT) bélimlerinin  lisans 6gretim
programlarinda yer alan ve sirdirilebilir tasarim ile baglantili icerik sunan derslerin belirlenmesi amaci
ile bir yontem o©nerilmesi ve bu ydntemin belirlenen bir grup bolimiin 6gretim programlarin
cercevesinde uygulanmasi amaclanmaktadir. Elde edilen veriler sonucunda arastirmaya konu olan
boluimler arasinda, slrdarilebilir tasarim ile ilgili kriterlerin 6gretim programlarina uyumlandiriimasi
acisindan bir siniflandirma yapilmasi da vyine bu arastirmanin bir diger temel amacidir. Bu
siniflandirmanin, ileride yapilacak olan siirdiriilebilir tasarim kriterlerinin EUT 6gretim programlarina
uyumlandiriimasina yonelik strateji calismalarina katki saglayacagi degerlendirilmektedir.

Yontem

Bu arastirmada, Tirkiye’deki EUT béliimlerinin &gretim programlarinda siirdiiriilebilir tasarim ile
baglantili icerik sunan derslerin belirlenmesine yonelik olarak igerik incelemesi yontemi kullaniimistir.
Wu 'nun (2007) ve Wu, Hauang, Kuo, ve Wu'nun (2010) calismalari 6gretim programlarinin
incelenmesinde icerik incelemesi yonteminin kullanildigi calismalara 6rnek olarak gosterilebilir.

Arastirma siirecinde oncelikli olarak 6gretim programlarinda yer alan ders igeriklerinde aranacak
anahtar kelimeler belirlenmistir. Anahtar kelimelerin belirlenmesinde literatiirden yola ¢ikilmis ve
Ramirez'in (2006) stirdiiralebilir tasarim tanimi temel alinmistir. Ancak ekonomi kriteri, ayni arastirmada
konvansiyonel/geleneksel endstri Griinleri tasariminin bir kriteri olarak siniflandirildigi igin bir anahtar
kelime olarak kullaniimamistir. Arastirma siirecinde ingilizce egitim veren béliimlerin ders iceriklerinin
incelenmesinde bu kelimelerin ingilizce karsiliklari kullanilmistir. Arastirmada kullanilan anahtar
kelimeler su sekilde siralanmaktadir:

- Surdurulebilirlik / Sustainabilty

- Surduarulebilir Tasarim / Sustainable Design
- Ekotasarim / Ecodesign

- Gevre / Environment

- Cevresel / Environmental

- Yesil Tasarim / Green Design

- Sosyal / Social

- Etik / Ethics

Yukarida belirtilen anahtar kelimelerin yaninda, arastirmanin basinda belirlenmemis ancak arastirma
sirecinde ders iceriklerinde karsilasilan ve konu ile baglantili olarak degerlendirilen kelimeler ve bu
kelimeleri iceren dersler de arastirmaya dahil edilmistir. Arastirmanin baslangicinin anahtar kelimeler
olmasi, anahtar kelimelerin inceleme 6ncesinde ve silirecinde belirlenmesi ve anahtar kelimelerin
kaynaginin literatiir olmasi degerlendirildiginde bu igerik incelemesi “bitinsel icerik incelemesi” olarak
degerlendirilmektedir (Hsieh & Shannon, 2005).

icerik incelemesi sonucunda tanitiminda ya da iceriginde ilgili anahtar kelimeler bulunan dersler
“stirdiirilebilirlik kapsaminda igerik sunan dersler” olarak siniflandirilmistir. Strdirulebilirlik kapsaminda
icerik sundugu belirlenen dersler ikinci bir degerlendirmeye tabi tutulmustur. Bu degerlendirmede
oncelikli olarak dersin kapsami (siirdirilebilir tasarim, ekotasarim, yesil tasarim) yine dersin icerdigi
anahtar kelimelerden yola cikilarak belirlenmistir. Sonrasinda dersler islenis bicimleri bakimindan da
(teorik, uygulamali, teorik ve uygulamali) degerlendirilmislerdir. Son olarak strdurilebilirlik kapsaminda
icerik sunan dersin zorunlu ders mi secmeli veya mesleki segcmeli ders mi oldugu degerlendirilmistir.
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Dersler ile ilgili verilerin elde edilmesinden sonra bu derslere 6gretim programlarinda yer veren
bolimler arasinda bir siniflandirma yapilmistir. Siniflandirma, bdéltimlerin siirdurilebilirlik ile ilgili
kriterleri 6gretim programlarina entegre etme/uyumlandirma sireglerinde hangi asamada olduklar
baglaminda yapilmistir.

Bu calismada Desha, Hargroves ve Smith'in (2009) calismasinda yer alan ve siirdirilebilirlik ile ilgili
kriterlerin 6gretim programlarina entegrasyon sireclerinde boélimlerin yirattikleri faaliyet asamalari,
bolumlerin siniflandirilmasinda kullanilmistir. Bu dogrultuda 6gretim programlarinda surdirilebilirlik
veya suUrdurilebilir tasarim ile baglantih icerik sunan ders bulunmayan bolimler “entegrasyona
baslamamis bolim”, ders iceriklerinde yesil tasarim ya da ekotasarim igerigi sunan bolimler “birinci
asamadaki bolim” (ad hoc asamasi), ders iceriklerinde stirdurllebilir tasarim igerigi sunan bolimler
“ikinci asamadaki bolim” (6ncl ders asamasi), Ogretim programlarinda strdirilebilirlik ya da
sirdardlebilir tasarim ile baglantili icerik sunulabilecek tiim derslerde 6grencilere bu icerigi sunan
bolumler ise “liclinct asamadaki bolim” (entegrasyon asamasi) olarak siniflandirilmislardir.

Evren ve Orneklem

Arastirmaya konu olan bdéliimler, kurumun bu konudaki g¢alismalari ve endistri Urlinleri tasarimi
meslegi ve bilimi agisindan belirleyici roli gdz 6nline alinarak, dncelikli olarak ICSID Uyesi bolimlerden
secilmistir. Arastirma verilerinin elde edildigi tarihte Tirkiye’de ICSID Gyesi dort bolim bulunmaktadir.
Bu bélimler istanbul Teknik Universitesi (iTU), Orta Dogu Teknik Universitesi (ODTU), izmir Ekonomi
Universitesi (IEU) ve Ozyegin Universitesi'nin (0zU) Endistriyel tasarim veya Enduistri Uriinleri Tasarimi
bolumleridir. Bu dort bolimiin lisans 6gretim programlari ders icerikleri arastirmaya dahil edilmistir.
Bunun yaninda Tirkiye’nin ilk EUT b&limii olan Mimar Sinan Giizel Sanatlar Universitesi’nin (MSGSU)
Endistri Uriinleri Tasarimi Bélimi’niin ve yine en eski EUT bélimlerinden bir tanesi olan Marmara
Universitesi (MU), Endistri Uriinleri Tasarimi B8limi’niin lisans &gretim programi ders igerikleri
arastirmaya dahil edilmistir. Son olarak Anadolu Universitesi (AU), Endiistriyel Tasarim Bolimi de
arastirmaya dahil edilmistir.

Arastirma siirecinde, arastirma verilerinin elde edildigi tarinte OzU, Endistri Uriinleri Tasarimi
Bolimi’niin (EUTB) heniliz mezun vermedigi belirlenmis, bunun yaninda bdlimiin dért senelik &gretim
programina ve zorunlu dersleri, mesleki segmeli dersleri ve se¢cmeli dersleri icerecek sekilde ders
iceriklerine ulasilamamistir. Bu baglamda 0zU, EUTB arastirmanin ilerleyen asamalarina dahil
edilmemistir.

Bu arastirmada, dérdii ICSID {yesi olmak lizere alti Giniversitenin EUTB veya EUT bélimlerinin lisans
Ogretim programlarinda yer alan zorunlu, mesleki segmeli ve se¢gmeli ders igerikleri icerik incelemesine
konu olmustur. Bolimler, “Bélim1”den baslayarak “Boliim6”ya kadar kodlanmis, arastirmanin geri
kalaninda bu sekilde isimlendirilmislerdir.

Veri Toplama Araglari ve Verilerin Toplanmasi

Avrupa Komisyonu (European Commission, EC) tarafindan yayinlanan Avrupa Kredi Transfer Sistemi
(AKTS) rehberinde bdélimlerin ders programlarinin internet Gzerinden erisime acik bir sekilde
yayinlanmasi gerektigi belirtilmektedir (European Commission, 2009). Bu baglamda, Tirkiye’nin Avrupa
Yiiksekogretim Alani (The European Higher Education Area, EHEA) icinde yer almasi ve Bolonya Sireci
gibi araglar ile uyumlanma sireci icinde olmasi sonucu Tirkiye'deki Universiteler bilgi paketi olarak
6gretim programlarini ve ders iceriklerini internet Gzerinden yayinlamaktadirlar.

Bu arastirmada temel olarak, arastirmaya konu olan boliimlerin internet lizerinden yayinlanan bilgi
paketleri veri kaynagi olarak kullaniimistir. Bilgi paketleri araciligi ile lisans 6gretim programlarina ve ders
iceriklerine ulasilamadigi durumlarda ise bolimin akademik tanitim sayfasinda yer alan ders igerikleri
kullantimstir.
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Bulgular

Arastirma kapsamindaki alti endustri Griinleri tasarimi/endustriyel tasarim boliminin 6gretim
programinda, surdirilebilirlik veya stirdlrulebilir tasarim kapsaminda igerik sunan toplam dokuz derse
ulagilmistir. Bu dersler “Dersl”den baslayarak “Ders9”a kadar kodlanmigtir. Bir bolimin 6gretim
programinda konu baglaminda igerik sunan derse ulasilamamistir.

Derslerin bolimlere gore dagilimi ve sunulan igerik agisindan kapsamlari Tablo 2’de yer almaktadir.
Bolim6 ve Bolim4 disindaki tiim bolimlerde sardirilebilirlik veya strdirdlebilir tasarim ile baglantili
icerik sunan iki derse ulasilmistir. B6liim6’da bir derse ulasiimistir. Arastirma kapsamindaki Bolim4’{in
Ogretim programinda yer alan dersler arasinda surdirilebilirlik veya strdurilebilir tasarim ile baglantili
icerik sunan herhangi bir derse ulasilamamistir. Arastirma kapsaminda, bir dersin yesil tasarim, doért
dersin ekotasarim, dort dersin ise surdirilebilir tasarim kapsaminda igerik sundugu belirlenmistir.

Tablo 2.
Derslerin Béliimlere Gére Dagilimi Ve Kapsamlari Agisindan incelenmesi.

Kapsam
Bolim TaYszsrillm Ekotasarim Sﬁr:;jaﬁs;iilli:l)ilir

Dersl Bolim1 +

Ders2 Bolim1 +

Ders3 Bolim2 +
Ders4 Boltim2 +
Ders5 Bolim3 +
Ders6 Bo6lim3 +
Ders7 Bolim5 +

Ders8 Bolim5 +

Ders9 Bolim6 +

Derslerin islenis bigimleri (teorik ve/veya uygulamali) ve tirleri (zorunlu, se¢meli veya mesleki
se¢meli) ile ilgili ulagilan sonuglar Tablo3’de yer almaktadir.

Arastirmada ulasilan ve sirdirilebilirlik veya sidrdirilebilir tasarim kapsaminda igerik sunan
derslerden doért ders 6grencilerin 6grenimleri slirecinde almasi gereken zorunlu derslerdendir, bes tane
ders ise secmeli ya da mesleki se¢meli ders olarak 6grencilerin tercihlerine birakilmistir. Uc¢ ders
kapsaminda oOgrencilere konu kapsaminda teorik bilgi verilmekte, l¢ ders kapsaminda yine konu
baglaminda tasarim uygulamasi yaptirilmakta Ug¢ derste ise 6grencilere hem teorik bilgi verilmekte hem
de tasarim uygulamasi yapilmaktadir.
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Tablo 3.
Derslerin islenis Bicimleri ve Tiirleri Agisindan Incelenmesi.

islenis Bigimi Dersin Tiirii
Secmeli/
Boliim Uygulamali Teorik Zorunlu Mesleki
Se¢meli
Ders1 Bolim1 + +
Ders2 Bolim1 + +
Ders3 Bolim2 + +
Ders4 Bolim2 + + +
Ders5 Bolim3 + + +
Ders6 Bolim3 + +
Ders7 Bolim5 + +
Ders8 Bolim5 + +
Ders9 Bollim6 + + +

Bu arastirmanin temel amaglari dogrultusunda, derslerin incelenmesinden elde edilen veriler
kullanilarak, arastirmaya konu olan EUT bélimleri arasinda siirdiiriilebilirlik veya siirdirilebilir tasarim
ilkelerinin 6gretim programlarina entegrasyonu agisindan bir siniflandirma yapilmistir. Bu siniflandirma,
Desha vd. (2009) calismasinda yer alan surdirilebilirlik ile ilgili kriterlerin 6gretim programlarina
entegrasyon sirecinde yiurittikleri faaliyet asamalari temel alinarak kurgulanmistir. Bu siniflandirma
Tablo 4’de yer almaktadir.

Tablo 4.

Arastirma Kapsamindaki Béliimlerin, Sirdiiriilebilirlik Ya Da Siirdiiriilebilir Tasarim lle ilgili Kriterlerin
Ogretim Programlarina Entegrasyonu Agisindan Siniflandiriimasi.

Entegrasyona 1. Asama 2. Asama 3. Asama
baslamamig bolim (ad hoc agamasi)  (6ncii ders asamasi)  (entegrasyon agamasi)
Bolum4 Bolim1 Bolim2 -
Bolim5 Bolim3
Bolim6

Arastirma sonucunda bir boliim, strdirilebilirlik ya da sardirilebilir tasarim ile ilgili kriterlerin
dgretim programina entegrasyonuna baslamamis bdlim olarak siniflandirilmistir. Ug béliim birinci
asamadaki, bir diger tanimi ile ad hoc asamasindaki bdlim olarak siniflandirilmistir. iki béliim ise ikinci
asamada, bir diger tanimi ile 6ncl ders asamasinda olarak siniflandirilmistir. Arastirmada higbir bolim
o6gretim programlarina siirdirilebilirlik ya da strdarilebilir tasarim ile ilgili kriterleri 6gretim programina
entegre etmis bolim olarak siniflandirilmamustir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirma sonucunda derslerin kapsamlari ile ilgili veriler incelendiginde, s6z konusu derslerin
yarisindan azi (4/9) araciligi ile 6grencilere surdirilebilirlik veya surdirilebilir tasarim icerigi sunuldugu
goriilmektedir. Diger derslerde 6grencilere sunulan icerik strdirtlebilir tasarim kavraminin alt kiimeleri
olarak nitelendirilen yesil tasarim ve ekotasarim cercevesindedir. Bu dort dersin iki bdlimin 6gretim
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programinda bulundugu gbéz oniline alindiginda, arastirmaya konu olan bolimlerden sadece ikisinde
(Bolum2 ve Bolim3) oOgrencilere sirdurilebilirlik ya da surdirdlebilir tasarim ile ilgili igerik
sunulmaktadir. Bir baska ifade ile arastirmaya konu olan bélimlerin lgte birinde (1/3) 6grenciler
surdirilebilirlik ya da strdurilebilir tasarim konusunda bilgilendirilmektedirler. Bu durum, arastirma
kapsaminda Tirkiye’deki EUT bélimlerinden mezun olan &grencilerin siirdiiriilebilir tasarim konusunda
eksik icerik ile bilgilendirildikleri ydoninde degerlendirilmektedir. Bu baglamda, 6grencilere yesil tasarim
veya ekotasarim bilgilerinin iletildigi derslerin kapsamina sosyal ve etik kriterler de eklenerek derslerin
sirdirilebilir tasarim kapsaminda bilgi verecek sekilde gelistiriimesi dnerilmektedir.

Arastirma sonucunda elde edilen veriler, derslerin tlrleri bakimindan incelendiginde surdirilebilirlik
ya da surdurilebilir tasarim ile ilgili icerik sundugu belirlenen doért dersin (4/9) 68retim programlarinda
zorunlu ders olarak yer aldigi, bes dersin ise (5/9) se¢cmeli ya da mesleki segmeli ders oldugu
gorilmektedir. Bu bilgi, zorunlu derslerin kapsamlari ile birlikte degerlendirildiginde, arastirmaya konu
olan bélumlerden iki bolimde (2/6) 6grencilerin 6grenimleri siirecinde zorunlu ders/dersler araciligi ile
surdirilebilir tasarim konusunda bilgilendirildikleri gortlmektedir. Bu baglamda i¢ boélimde (3/6)
ogrenciler segmeli ders tercihlerine bagh olarak stirdiirilebilir tasarim ile ilgili herhangi bir kapsamda
bilgi edinmeden mezun olabilmektedirler. Bu degerlendirme g6z oniine alindiginda, siirdirilebilir
tasarim konusunda bilgili bir EUT mezunlan profiline ulasilabilmesi amaci ile siirdiiriilebilirlik ya da
siirdiiriilebilir tasarim kapsaminda icerik sunan derslerin Tirkiye’deki EUT bélimlerinin lisans dgretim
programlarinda zorunlu dersler arasinda yer almasi ya da bu kriterlerin zorunlu derslerin igeriklerine
entegre edilmesi 6nerilmektedir.

Arastirmada ulasilan dersler, derslerin islenis bigcimleri gz 6niline alinarak incelendiginde lg dersin
(3/9) bir tasarim uygulamasi icermedigi gortlmektedir. Diger alti dersin (6/9) iceriklerinde ise tasarim
uygulamasi bulunmaktadir. Tasarim uygulamasi yapmanin EUT egitimi agisindan &nemi gdz éniine
alindiginda, siirdurlebilirlik ya da siirdirilebilir tasarim kapsaminda igerik sunan derslerin uygulama
icermeleri 6nerilmektedir.

EUT lisans 6gretim programlarinda tasarim uygulamalari yapilan derslerin (stiidyo dersi, proje dersi
ya da Urlin tasarimi dersi olarak adlandirilirlar) egitim agisindan merkezi bir konumu bulunmaktadir
(Chen & You, 2010). Bu dersler 6gretim programlarinda zorunlu dersler olarak yer almakta ve ayni
zamanda arastirma, tasarlama ve sunum asamalarini icermektedirler. Bu baglamda, bu arastirma
kapsaminda Tiirkiye’deki EUT b&liimlerinin uygulamali stiidyo/proje derslerinin igeriklerini siirdiirilebilir
tasarim ile ilgili kriterleri icerecek sekilde degistirmesi/gelistirmesi, 6grencilerin bu kriterler cergevesinde
dogru bir sekilde bilgilendirilmesi agisindan gerekli olarak degerlendirilmekte ve 6nerilmektedir.

Dersler ile ilgili bilgiler kullanilarak bélimler arasinda siirdiirtlebilirlik ya da strdirilebilir tasarim ile
ilgili kriterlerin OGgretim programlarina entegrasyonu agcisindan yapilan siniflandirma sonucunda
arastirmaya konu olan hicbir bélimin 6gretim programina soz konusu kriterleri entegre etmedigi
gorilmektedir. Bir béliimiin ise bu konuda bir ¢alismasi olmadigi sonucuna ulasilmistir. Tirkiye’deki EUT
bélimlerinin 6gretim programlarini stirdirulebilirlik ve/veya sirdirilebilir tasarim kriterlerini icerecek
sekilde degistirmesi/gelistirmesi yoninde herhangi bir resmi hedefin ya da planlamanin bulunmayisi, bu
durumun olasi sebepleri icerisinde en 6nemlisi oldugu degerlendirilmektedir.

EUT lisans bélimleri, Tirkiye Yiksekdgretim Yeterlilikler Cercevesi (TYYC) iginde Sanat (no:21),
Uretim ve Isleme (no:54) ve Mimarlik ve Yapi (no:58) temel alanlari kapsaminda yer almaktadir ancak bu
tc temel alanin yeterlilikleri icerisinde suirdirilebilirlik ve/veya sirdirilebilir tasarim ile ilgili herhangi
bir atif bulunmamaktadir. Tiirkiye’deki EUT bélimlerinin, bu calisma kapsaminda 6nerilen asamalar
arasindaki gecislerinin saglanmasi ve sonug hedef olarak Tiirkiye’deki EUT bélimlerinin siirdiiriilebilir
tasarim konusunda bilgili ve bu bilgiyi uygulama becerisine sahip 6grenciler yetistirebilmesi amaci ile
oncelikli olarak bahsi gecen temel alan yeterliliklerinin strdurilebilirlik ve/veya surdurilebilir tasarim
kriterlerini icerecek sekilde degistirilmesinin gerekli oldugu degerlendirilmekte ve 6nerilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

Today, humankind is facing with environmental and social problems which reached vast scales that
threatens all life on earth including humankind. Damage to and destruction of nature no longer occur
outside our personal experience in the sphere of chemical, physical or biological chains of effects;
instead they strike more and more clearly our eyes, ears and noses (Beck, 1992).

When “Silent Spring” (Carson, 2002) has been written by Rachel Carson (19007-1964) in 1962, it was
among the first and most important books calling attention to destruction of nature by humankind. Ten
years later, “United Nations Conference on the Human Environment” (also known as Stockholm
Conference) held in Stockholm in 1972, was the first conference in which environmental problems were
handled in broad and international scale. Necessity of considering environmental and social problems
together is one of the main and most important declarations of this conference. In “Our Common future
Report”, presented by “World Commission on Environment and Development” which has been founded
under United Nations (UN), concepts “sustainability” and “sustainable development” were defined for
the first time. In this report sustainability and sustainable development was defined as “meeting the
needs of the present without compromising the ability of future generations to meet their own needs”
(Brundtland, 1987). Roseland (1992) emphasizes the importance of social and ethic rules which are
invisible to valid economic models while defining sustainability. “Economic prosperity”, “environmental
quality” and “social justice” was defined as the three main elements of sustainability by Elkington (1997)
and named as “triple bottom line”. Parallel to this definition, Dresner (2008) evaluates sustainable
development as common evolution area of environmentalist approaches, social responsibilities and
economic validity. Terms economy, social equity/justice and environment are also important for
defining “sustainable design”.

Production-consumption processes, which have rapidly advanced in means of their technique and
extent since industrial revolution, have a central role in environmental and social problems. It is known
that industrial design activities are at the center of these activities and industrial designers are one of
the most important decision makers in these processes. Papanek’s (1985) book “Design for the Real
World” (original work published 1971) is one of the first and most important studies which emphasizes
responsibilities of industrial design in scope of environmental and social problems.

Bhamra and Lofthouse (2007) classified the evolution of “sustainable design” in three phases as
“green design”, “ecodesign” and “sustainable design” in chronological order. Developing of green design
approach is dated to 1970’s and 1980’s (Office of Technology Assessments, 1992). Green design
approach can be summarized as introducing environmental criteria to design process but particularly
within the scope of one attribute or one life cycle stage products. Because of this narrow scope, green
design approach is criticized as being valuable but outdated and behind what is needed (Madge. 1997;

Margolin, 1998).

Ecodesign approach —like green design- introduces environmental criteria to design process but
differs from green design for extending the scope to all life cycles stages of products starting from raw
material extraction to end of life stage. Late 1980’s and early 1990’s are associated with the developing
of ecodesign approach.

Sustainable design can be summarized as introducing environmental criteria (in all life cycle stages of
products) and social criteria like usability, responsible usage, social effects to design processes besides
conventional design criteria (Ramirez, 2006). Following this definition, sustainable design approach
includes all criteria of green design and ecodesign and adds social criteria to its content. Developing of
sustainable design is dated to late 1990’s (Humphries-smith, 2010).
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In Stockholm Conference and Our Common Future Report, education on sustainability is also
emphasized. Declaration of 2005-2015 decade as “Decade of Education for Sustainable Development”
by United Nations (UN), is one of the major international activities which emphasizes the importance of
both sustainability and education for sustainability, addressing social and environmental problems.

Considering the scale of environmental and social problems and the central role of industrial design
activities, education of industrial designers within the scope of these problems gains importance. Fry
(1993) is one of the first researchers who emphasizes that industrial design education should include
sustainability connected criteria. Numerous professional associations and civil organizations in field of
industrial design (International Council of Societies of Industrial Design, ICSID; Industrial Designers
Society of America, IDSA; Design for Social Innovation and Sustainability Network, DESIS) emphasize on
education for sustainable design and developing proposals for both sustainable design applications and
for education for sustainable design.

Researches aiming the integration of sustainability/sustainable design criteria into industrial design
curriculums are present in Turkey (Dogan, 2012; Tural, 2009). But a research covering a comprehensive
assessment about sustainable design criteria in industrial design departments’ curriculum in Turkey
could not be reached.

Aim

Aim of this research is to propose a method for determining courses which include sustainable
design criteria within the curriculums (and course contents) of industrial design departments in Turkey.
Proposed method is applied by covering a selected group of industrial design departments’ curriculum in
Turkey. Another primary aim of this study is to make a classification by using the data collected by
proposed method within subject departments, in means of integrating sustainable design criteria into
their curriculums. This classification is evaluated as a contribution to further studies aiming to integrate
sustainable design criteria into industrial design curriculum in Turkey.

Method

In this research, content analysis method was used to determine courses which include sustainable
design criteria in industrial design departments’ curriculum in Turkey. Wu (2007) and Wu, Hauang, Kuo,
and Wu (2010) can be cited as examples of using content analysis for examining curriculums.

As the first step of research process, keywords that will be searched within course content in
curriculums were determined. Both literature and Ramirez’s (2006) definition of sustainable design were
used to determine keywords. The word “economy” wasn’t used as a keyword because, in this definition,
“economy” is classified as a part of conventional industrial design criteria. Both Turkish and English
synonyms of keywords were used according to the original language of subject curriculums. Keywords
are listed as; “sustainability”, “sustainable design”, “ecodesign”, “environment”, “environmental”,
“green design”, “social” and “ethics”. Keywords —and courses containing them- which are not in this list
but identified as relevant with research subject during research process, were added to research also.
Because of keywords are the starting point of this research, identified before and during the research
and are derived from interest of researcher and review of literature, this content analysis is defined as
“summative content analysis” (Hsieh & Shannon, 2005).

IH

Courses, which the keywords had been determined in their content were classified as “course that
introduces sustainable design content to students”. Classified courses were then examined according to
their approach to subject (green design, ecodesign or sustainable design), according to their process
(theoretic, applied or both theoretic and applied) and according to their type (must course or elective
course).
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After acquiring data from the course contents, a classification was made among departments
offering these courses in their curriculum. Classification was made in context of their level of integrating
sustainable design criteria to their curriculum (Desha, Hargroves & Smith, 2009). These levels of
classification can be summarized as; “department that did not started integration processes”, “first
phase department” (ad hoc phase), “second phase department” (flagship course phase), “third phase
department” (integration phase).

Participants

Considering the central and decisive role in field of industrial design and studies’ in subject matter of
International Council of Societies of industrial Design (ICSID), being a member of ICSID is the main
criteria for determining subject departments. Seven departments were selected for content analysis
covering their curriculum. From one department, necessary information could not be gathered. In the
following phases of research, six subject departments are coded from “Bélim1” to “Bolim6” and used
that way in following chapters.

Data Collection

In European Credit Transfer System (ECTS) guide, it is indicated that departments’ curriculums
should be published online, accessible and up to date for all interested parties, in institutions’ web site
(European Commission, 2009). Turkey is a member of The European Higher Education Area (EHEA) and
continuing integration procedures with tools like Bologna Process. Because of this membership and
continuing integration process, universities in Turkey publish their curriculums online as “ECTS
Information Packages”. In this research, departments’ information packages are used as primary
information source.

Results

During content analysis process, nine courses which are defined as “course that introduces
sustainable design content to students” reached. For further evaluation these courses are coded from
“Ders1” to “Ders9”. In one department’s curriculum, no courses could be reached introducing
sustainable design criteria.

One course is found introducing green design criteria, four courses found introducing ecodesign
criteria and four courses found introducing sustainable design criteria to students.

Four courses are found as must courses and five courses found as electives or departmental
electives. Three courses found as theoretical, three courses found as applied and three courses found as
both applied and theoretical courses.

Using data gathered from content analysis, one department is classified as “department that did not
started integration processes”, three departments are found and classified as “second phase
department”, two departments are found and classified as “second phase department” and no
department classified as “third phase department”.

Discussion, Conclusion & Implementation

Less than half of the classified courses (4/9) found introducing complete sustainable design criteria
to students. Other classified courses (5/9) are found introducing green design and ecodesign content
which can be identified as subsets of sustainable design concept. Considering that these four sustainable
design courses are found in two departments’ curriculum, most of the subject departments are found

465



Tolga YILMAZ — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(5), 2015, 455-468
that introducing inadequate content about sustainable design. For courses that introduce green design

and ecodesign concepts, integration of social and ethical criteria to their content is recommended.

In three departments (3/6), students are introduced sustainability content in any context, with must
courses. In three departments, students can be graduated without any sustainable design related
concept introduced, depending on their choice of electives. Regarding this result, it is recommended to
integrate sustainable design criteria into must courses’ contents.

It is known that design practice in studio/project courses have a central role in industrial design
education (Chen, & You, 2010). It is evaluated that, sustainable design criteria should be integrated into
studio/project courses content in order to properly introduce these criteria to students.

Classification among departments show us that, although there are some level of integration is present
in curriculums, no department has integrated sustainable design criteria into their whole curriculum.
This situation is explained by lack of formal strategy or plan aiming to integrate sustainable design
criteria into industrial design curriculum in Turkey. Constructing and performing a governmental
strategy aiming to integrate sustainable design criteria into industrial design departments’ curriculums
in Turkey is primarily recommended.

Kaynakga
Beck, U. (1992). Risk society: towards a new modernity. London: SAGE Publications Ltd.
Bhamra, T., & Lofthouse, V. (2007). Design for sustainability a practical approach. Hampshire: Gower.

Brundtland, G. H. (1987). Our common future : world commission on environment and development.
Oxford: Oxford University Press.

Carson, R. (2002). Silent spring (14. annive). Boston: Houghton Mifflin.

Chen, W., & You, M. (2010). Student response to an Internet-mediated industrial design studio course.
International Journal of Technology and Design Education, 20(2), 151-174.

Desha, C. J., Hargroves, K., & Smith, M. H. (2009). Addressing the time lag dilemma in curriculum
renewal towards engineering education for sustainable development. International Journal of
Sustainability in Higher Education, 10(2), 184—199.

Dogan, C. (2012). Product design for sustainability: development of a new graduate course in industrial
design. METU JFA, 29(2), 313-329.

Dresner, S. (2008). The principles of sustainability (2nd ed.). London: Earthscan Publications Limited.

Elkington, J. (1997). Cannibals with forks: the triple bottom line of 21st century business. Oxford:
Capstone Publishing Limited.

European Commission. (2009). ECTS users’ guide. Luxembourg: Office for Official Publications of the
European Communities.

Fry, T. (1993). Re-thinking ecodesign. Object, 43.

Hsieh, H.-F., & Shannon, S. E. (2005). Three approaches to qualitative content analysis. Qualitative
Health Research, 15(9), 1277-88.

Humphries-smith, T. (2010). Socio-centric sustainable design — the development of a learning resource.
Engineering Education, 5(1), 42-51.

Madge, P. (1997). Ecological design : A new critique. Design Issues, 13(2), 44-54.
Margolin, V. (1998). Design for a sustainable world. Design Issues, 14(2), 83-92.

466



Tolga YILMAZ — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(5), 2015, 455-468

Office of Technology Assesment. (1992). Green products by design: choices for a cleaner environment.
Washington: US Government Printing Office.

Papanek, V. (1985). Design for the real world : human ecology and social change (2nd ed.). London:
Thames & Hudson.

Ramirez, M. (2006). Sustainability in the education of industrial designers: the case for Australia.
International Journal of Sustainability in Higher Education, 7(2), 189-202.

Roseland, M. (1992). Towards sustainable communities: a resource book for municipal and local
governments. Ottawa: National Round Table on the Environment and the Economy.

Tural, S. (2009). Sustainability and industrial design education: the case of the department of industral
design at METU, Turkey. Unpublished master's thesis, Middle East Technical University, Ankara,
Turkey.

Wou, Y. C. J. (2007). Contemporary logistics education: an international perspective. International Journal
of Physical Distribution & Logistics Management, 37(7), 504-528.

Wu, Y. C. J,, Hauang, S., Kuo, L., & Wu, W. H. (2010). Management education for sustainability: a web-
based content analysis. Academy of Management Learning & Education, 9(3), 520-531.

467



468



Q

8 & Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(5), 2015, 469-484
52}

8 PEGEM www.pegegog.net
& AKADEMI

Miizik Ogretmenlerinin Ogretim Stillerini Tercih Etme Diizeylerinin
incelenmesi

Burcu DEMIR?, Mehtap AYDINER UYGUN™

®Nigde Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Nigde/Turkiye
bpy:w s . . mueys . . .y . CrossMark
Nigde Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Nigde/Turkiye

Makale Bilgisi 0z

Bu galismanin amaci, muzik 6gretmenlerinin 6gretim stillerini tercih etme dizeylerini

DOI: 10.14527/pegegog.2015.026 A . . L o )
tespit etmektir. Calismada; muzik Ggretmenlerinin 6gretim stillerini tercih etme

Makale Gegmisi: dizeyleri, bazi degiskenlere gore karsilastirimaktadir. Bu degiskenler cinsiyet, hizmet
Gelig 13 Temmuz 2015 suresi, sinif mevcudu, mizik 6gretimi program degisikligine yonelik hizmet igi egitime
Duzeltme 08 Agustos 2015 katilma durumudur. Galisma, iliskisel arastirma turundedir. GCalisma kapsaminda
Kabul 17 Kasim 2015 uygulama yapilan iller Aydin, Balikesir, Bitlis, Bursa, Erzurum, Kastamonu, Konya,

Mardin, Mersin, Nigde, Rize ve Sinop’tur. Galismanin 6rneklem grubunu 2012-2013

egitim-6gretim yilinda bu 12 ilde gorev yapan 245 muzik 6gretmeni olusturmaktadir.
Calisma sonucunda muzik 6gretmenlerinin gogunlugunun (%33.50), kolaylastirici-kisisel
model-uzman 6gretim stili grubunu diger 6gretim stili gruplarina oranla daha ¢ok tercih
etmekte oldugu belirlenmistir. Miizik 6gretmenlerinin en az tercih ettikleri (%12.70)
6gretim stili grubunun ise temsilci-kolaylastirici-uzman 6gretim stili grubu oldugu
tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler:
Mizik 6gretmeni,
Ogretim stilleri,
Ogretim stilleri 6lgegi.

The Investigation of Music Teachers’ Teaching Style Choice

Article Info Abstract

The purpose of this study is to determine the level of chosen teaching styles by music
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/pegegog teachers. In the study; the level of preferred teaching styles by music teachers are
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Teaching styles, it has been determined that the majority of the music teachers, which makes %33.50,
The scale of teaching styles. prefer the styles of the facilitator-personal model-expert teaching models much more

when compared to the other teaching style groups. The least preference group
(%12.70) chosen by the music teachers has also been determined as delegator-
facilitator-expert teaching styles.
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Giris
Egitim bilimlerinde 6gretme-6grenme surecinde yasanan gelismeler, egitimde niteligi artirmaya
duyulan gereksinim ve giderek 6grenmeyi 6grenen bireyler yetistirme istegi, yeni yaklasim arayislarini

gundeme getirmistir. Bu baglamda glnumizde egitim alan yazininda en ¢ok ilgi goren yaklagim
‘yvapilandirmacilik’ olmustur (Gijbels, Watering, Dochy & Bossche 2006 Cite in: Demirel, 2010, p. 147).

Yapilandirmacilik “Bireysel yasantilar ve semalar ile Ust diizey distinme becerileri kullanarak bilgiyi,
zihinsel olarak yapilandirma sirecidir” (Demirel, 2010, p. 148). Yapilandirmaci 6grenme ortaminda
ogrenci “0grenmeyi 6grenmek” durumundadir (Olsen, 1999 Cite in: Oguz, 2011, p. 330). Bu yaklasima
dayali olarak 6gretmen de iyi bir orkestra sefi gibi gdzlemci, yonlendirici, rehberlik edici, kolaylastirici ve
yardim edici olmalidir (Senemoglu, 2011, p. 627).

Yapilandirmaci yaklasim 2006 yilindan itibaren muzik 6gretiminin de dayali oldugu bir yaklasimdir. Bu
baglamda dnceleri davranisci yaklasima dayali olan ilkégretim mizik dersi 6gretim programi 2006 yilinda
yapisalci anlayisla yeniden bicimlendirilmistir (Albuz & Akpinar, 2009, p. 6-7).

Yapilandirmaci yaklasima dayali olarak 6gretme ve 6grenme kavramlarinin da déntisim gosterecegi
aciktir. Ogretme kavraminin genel tanimindan yola c¢ikilarak miziksel 6gretme: “Miziksel 6grenmeyi
kilavuzlama isidir. Bireyin muziksel davranislarinda degisiklik meydana getirmek igin yani miziksel
O0grenmeyi gerceklestirmek igin yapilan etkinliklerin tUmuddr” (Buylikkaragoz & Civi, 1997 Cite in:
Stinbil, 2010, p. 14) denilebilir. Baska deyisle; “Miziksel bilgi ve becerileri kazandirma, muziksel
6grenmeyi saglama etkinligidir” (Erdem, 1998 retrieved from Sunbll, 2010, p. 14) seklinde
tanimlanabilir. Muzik 6gretiminde 0Ogretme etkinligini gerceklestirme rollini mizik o6gretmeni
Ustlenmistir. Yapilandirmaci yaklasima gore 6gretme etkinligini gerceklestirecek 6gretmende aranan
roller de déniisiim gdstermistir.

Yapilandirmaci 6gretmenin, 6gretme-6grenme sirecinde Ustlendigi roller su sekildedir (Yager, 1991
Cite in: Oguz, 2011, p. 329-330):

e Ogrencilerin; dersi yénlendirmelerine, 6gretim yéntemlerini etkilemelerine ve dersin icerigini
degistirmelerine izin vermek.

e Ogrencilere var olan bilgileriyle tartisabilecekleri yasantilar saglamak.
e  Bilginin birincil kaynagi degil, ancak, 6grencinin 6grenebildigi kaynaklardan birisi olmak.

e Acik uglu ve dusundirictu sorularla 6grencileri soru sormaya ve aralarinda tartismaya
yureklendirmek.

e Ogrenme durumlarinda; “siniflandiriniz, analiz ediniz ve olusturunuz” gibi bilissel terimleri
kullanmak.

e Ogrencileri 6zerk ve girisimci olmaya yiireklendirmek.

e  Ogretme-6grenme siirecinde dogal verileri ve birincil kaynaklari kullanmak.

e Ogretme-6grenme siirecinde égrencilerin diisiincelerini acik¢ca anlatmalarina olanak vermek.
e Ogrencilere, soru sorulduktan sonra, diisiinmeleri icin zaman vermek.

o Ogrencileri, alternatif bilgi kaynaklarini kullanmaya yiireklendirmek.

e Ogrencileri, olaylarin ve durumlarin nedenlerini belirlemeye ve sonuglarini kestirebilmeye
ylreklendirmek.

e Ogrencileri, kendi diisiincelerini test etmeye ve sorularini yanitlamaya yiireklendirmek.
e isbirligini artirmak igin, isbirlikci grenme stratejileri kullanmak.
Muzik 6gretmeninin 6gretme etkinliginde bahsedilen rolleri istlenip-tstlenmedigi sorusunun cevabi,
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onun 6gretim stilinde saklidir. Bu bakimdan miizik 6gretmenlerinin hangi 6gretim stiline ya da stillerine
sahip oldugunun bilinmesi, 6gretme-6grenme sirecini nasil sekillendirdiklerine iliskin somut bir veri
olusturabilir.

Ogretim stili, 6gretmenlerin égrencileriyle olan 6gretme ve égrenme etkilesimlerinde sergiledikleri
tutum ve davranislarinda baskin olan tercihleridir. Ogretim stili; 6gretmenlerin kendilerini égrenciye
takdimlerinde, bilgi aktarimlarinda, 6grencilerle etkilesimlerinde, gorevlerin ydonetiminde, devam eden
islerin kontrolliinde ve 6grencilerin alanla kaynasmasinda gozlenir. Bu ¢calismada temel alinan siniflamaya
gore Ogretim stilleri “Uzman”, “Otorite”, “Kisisel Model”, “Kolaylastiric’” ve “Temsilci” seklinde
adlandiriimistir (Grasha, 2002, p. 140). Calismanin kuramsal temelini olusturmasi bakimindan, asagida
bu 6gretim stillerinin 6zelliklerine kisaca deginilmesinde yarar gorilmektedir.

Uzman Ogretim Stili

Uzman 6gretim stiline sahip 6gretmenler, 6grencilerin ihtiyaci olan bilgilere ve uzmanlga sahiptirler.
Ogrencilerine ayrintil bilgiler vererek ve 6grencilerin yeteneklerini gelistirmeleri adina onlari zorlayarak,
6grenciler arasinda bir 'uzman' olma durumunu/statiisiini korumaya calisirlar. Bu 6gretim stilindeki
O0gretmenler, bilgilerin aktariimasi ve 6grencilerin iyi bir sekilde hazirlanmasini saglamakla ilgilenirler. Bu
Ogretim stilinde, geleneksel 6gretmen merkezli sinif stireci baskindir (Grasha & Yangarber-Hicks, 2000, p.
5).

Otorite Ogretim Stili

Otorite 6gretim stilindeki 6gretmenler, sahip olduklari rol ve bilgiden dolayl 6grenciler arasinda
statiiye sahiptirler. Ogrencilerine pozitif ve negatif geribildirim saglar, 6grenme hedeflerini, beklentileri
ve 6grencileri yonetme kurallarini ve 6gretim amaglarini belirlerler. Ayni zamanda ¢alismalarin dogru,
kabul edilebilir, standart yollarla yapilmasi ve 6grencilere 6grenme igin ihtiya¢ duyulan yapiyi saglamakla
ilgilidirler. Bu 6gretim stilinde de uzman 6gretim stilinde oldugu gibi geleneksel 6gretmen merkezli sinif
siireci baskindir (Grasha & Yangarber-Hicks, 2000, p. 5).

Kisisel Model Ogretim Stili

Kisisel model 6gretim stilinde 6gretmen, ‘kisisel 6rnek ile 6gretime’ inanir ve nasil diistiniimesi ve
davranilmasi gerektigi konusunda bir ilk érnek olusturur. Ogrencilerine calismalarin nasil yapilmasi
gerektigini gostererek ve Ogrencilerin yaklasimlarini 6nce gozlemleyip, sonra da benzerini
yapmalari/taklit etmeleri adina onlari tesvik ederek denetler, yol gosterir ve yénlendirme yapar. Bu
ogretim stilinde 6g8retmen, sinifta rehberlik ve danismanlik gérevini Ustlenir (Grasha & Yangarber-Hicks,
2000, p. 5).

Kolaylastirici Ogretim Stili

Kolaylastirici 6gretim stili 6gretmen-6grenci etkilesimlerinin kisisel tabiatini vurgular. Bu 6gretim
stiline sahip 6gretmen, 6grencilerini isbirlikci ve bagimsiz 6grenme etkinliklerine tesvik ederek, yol
gosterir ve onlar yénlendirir. Ogrencileri soru sormada, secenekleri kesfetmede, alternatif yollar
tretmede tesvik eder. Bu 6gretim stilindeki 6gretmenin genel hedefi 6grencilerinin bagimsiz hareket,
girisim ve sorumluluk kapasitelerini gelistirmektir. Ogretmen, 6grencilerle birlikte projeler (izerinde
calisarak danisman rolii Ustlenir. Ogrencilere olabildigince cok ydnlendirme, destek ve tesvik saglamaya
calisir. Bu 68retim stilinde isbirlikci ve 6grenci merkezli sinif stireci baskindir (Grasha & Yangarber-Hicks,
2000, p. 5).

471



Burcu DEMIR, Mehtap AYDINER UYGUN — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(5), 2015, 469-484
Temsilci Ogretim Stili
Temsilci 6gretim stiline sahip 6gretmen, 6grencilerin otonom/6zerk bir tarzda ¢alisma kapasitelerinin
gelistirilmesi ile ilgilenir. Bagka deyisle 6grencileri kendi kendini yonlendiren ve kendi bagina girisim
gosteren ogrenciler haline getirmeyi amaglar. Bu 6gretim stilinde 6grenciler projeler/calismalar tzerinde
bagimsiz olarak veya otonom/6zerk takimlarin pargasi olarak calisirlar. Ogretmen, &grencilerin talebi

dogrultusunda bir danisman ve kaynak kisi rollini Gstlenir. Bu 6gretim stilinde bagimsiz grup ve bireysel
o6grenme aktiviteleri baskindir (Grasha & Yangarber-Hicks, 2000, p. 5).

Yukarida bahsedilen her bir 6gretim stili, 6gretmenlerin uyacagi bir model degildir. Aksine, her bir
Ogretim stili 6gretmenlerin tutum ve davranislari icinde degisen derecelerde bulunur. Grasha’nin
belirledigi bes 6gretim stili, farkli sekillerde bir araya gelerek dort farkh 6gretim stili grubunu olusturur.
Bu gruplar: “Uzman-Otorite”, “Kisisel Model-Uzman-Otorite”, “Kolaylastirici-Kisisel Model-Uzman” ve
“Temsilci-Kolaylastirici-Uzman” 6gretim stili gruplandir. Her 6gretim stili grubu icinde uzman 6gretim
stili her zaman mevcut olmustur. Bunun sebebi 6gretmenlerin diger 6gretim stilleri ile uzmanhklarini
bitunlestirmeleridir (Grasha, 2002, p. 140).

Buraya kadar bahsedilenler i1s1ginda bu g¢alismanin problem ciimlesi: “Miizik 6gretmenlerinin 6gretim
stillerini tercih etme diizeyleri nasildir?” olarak belirlenmistir. Calismada bu ana problem gergevesinde
muzik O6gretmenlerinin Ogretim stillerini tercih etme duzeylerinin cinsiyetlerine, meslekteki hizmet
surelerine, mizik Ogretimi programi degisikligine yonelik hizmet igi egitime katilma durumlarina ve
muzik derslerini yurattikleri siniflarin ortalama mevcutlarina goére anlamh bir farklilk gosterip-
gostermedigi arastirilmistir.

Yontem

Calismanin bu boéliminde arastirmanin modeli, evreni- 6rneklemi, veri toplama araglari, verilerin
toplanmasi ve verilerin analizi kisimlarina yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu calisma, mizik 6gretmenlerinin calismanin alt problemlerinde belirtilen degiskenlerine gore
ogretim stillerini tercih etme dizeylerini belirlemeye yonelik olarak yirdtilen iliskisel arastirma
tlrdndeki bir calismadir.

Evren ve Orneklem

Calismada farkh cografi bolgelerden illerin segciminde, seckisiz 6rnekleme yontemlerinden tabakali
ornekleme yontemi kullaniimistir. Buna gore 8 ila 9 arasi ilin bulundugu Akdeniz, Ege ve Gilineydogu
Anadolu bélgelerinden birer il; 11 ila 14 arasi ilin bulundugu Marmara, i¢ ve Dogu Anadolu bélgelerinden
ikiser il; 18 ilin bulundugu Karadeniz Bolgesi'nden de 3 il 6rnekleme dahil edilmistir. Calismanin
ornekleminde yer alan iller alfabetik sirayla Aydin, Balikesir, Bitlis, Bursa, Erzurum, Kastamonu, Konya,
Mardin, Mersin, Nigde, Rize ve Sinop’tur. Bu 12 ilde gorev yapan 6gretmenlerin seciminde ise seckisiz
ornekleme yontemlerinden basit seckisiz 6rnekleme yontemi kullaniimistir. Buna gore bu galismanin
orneklem grubunu; isimleri belirtilen 12 ilde 2012-2013 egitim-6gretim yilinda gorev yapan mizik
ogretmenlerinden basit seckisiz 6rnekleme yontemiyle belirlenen ve gonillilik esasina gore galisma
kapsamindaki 6lgegi cevaplayan 245 mizik 6gretmeni olusturmaktadir.

Orneklem grubu miizik 8gretmenlerinin gérev yaptiklari iller Aydin (%4.10), Balikesir (%13.10), Bitlis
(%6.50), Bursa (%8.20), Erzurum (%7.80), Kastamonu (%4.50), Konya (%22.00), Mardin (%4.10), Mersin
(%9.00), Nigde (%10.60), Rize (%6.10) ve Sinop’tur (%4.10).
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Veri Toplama Araglari

GCalismanin veri toplama araci demografik sorulardan ve 6gretim stilleri dlgeginden olusmaktadir.
Demografik sorular, ¢alismanin alt problemlerinde belirtilen degisken 6zelliklerini belirlemeye yoneliktir.
Ogretim stilleri 6lgegi ise toplam 40 maddeyi icermektedir. Uzman, otorite, kisisel model, kolaylastirici ve
temsilci olmak lizere 5 alt boyuttan olusmaktadir. Olgek 7’li likert tipinde hazirlanmistir ve kodlamalar
1’den 7’ye, maddede belirtilen ifadeye katilma derecesini géstermektedir. 1 rakami “hi¢”, 7 rakami ise
“tamamen katiliyorum” anlamina gelmektedir. Ogretim stilleri 6lgegi, Grasha tarafindan gelistirilmis olan
standart bir dlgektir. Olgegin Tiirkce’ye uyarlamasi Uredi (2006) tarafindan yapilmistir.

Tablo 1.
Ogretim Stilleri Olcedine Ait Giivenirlik Katsayilari.

Madde Toplam

Ogretim Stili Madde No Cronbach Alfa

Korelasyonu
Uzman 1,6,11, 16, 21, 26, 31, 36 .76 .37-71
Otorite 2,7,12,17,22,27,32,37 77 .26-.64
Kisisel Model 3, 8,13, 18, 23, 28, 33, 38 .84 .51-.72
Kolaylastirici 4,9, 14, 19, 24, 29, 34, 39 .88 .45-.79
Temisilci 5,10, 15, 20, 25, 30, 35, 40 .78 .48-.64

“Ogretim Stili Olgegi”ne iliskin glivenirlik calismasinda her bir madde icin madde toplam degerlerinin
anlamli bulunmasi 6lgme aracinin biitin maddelerinin givenilir nitelikte oldugunu gdstermis, bu
nedenle uyarlanan 6lgme aracinda orijinal 6lgme aracinda bulunan 40 madde ayni sekilde yer almistir
(Uredi, 2006).

Verilerin Toplanmasi

Bu galisma kapsaminda kullanilan 6l¢gme araci 2012-2013 egitim-6gretim yilinda yukarida belirtilen 12
ilde gorev yapan 245 muizik Ogretmenine okul idarecileri aracilifiyla uygulatiimistir. Uygulama
yapilabilmesi icin gerekli izinler Milli Egitim Bakanhgl ile yapilan yazismalar sonucunda alinmistir.
Calismada yer alan analizler igin IBM SPSS 2.0 paket programi kullanilmistir.

Verilerin Analizi

Bu calismada oncelikle Kolmogorov-Smirnov testi ile verilerin normal dagilima uyup uymadig
incelenmis ve hangi analizlerin yapilacagina karar verilmistir. Olgekte yer alan maddeler normal dagilima
sahip oldugundan iki grubun karsilastiriimasinda Bagimsiz (Independent Sample) t testi, ikiden fazla
grubun karsilastiriimasinda ise Tek Yénlii Varyans Analizi (One-Way ANOVA) kullanilmistir. Calismada
analizler icin elde sonuglar .05 anlamlilik diizeyinde yorumlanmistir.

Bulgular

Bu bolimde; 6rneklem grubu miizik 6gretmenlerinin 6gretim stillerini tercih etme dizeylerine iliskin
verilerin ¢6ziimlenmesiyle elde edilen bulgular, tablolar halinde sunularak yorumlanmaktadir.
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Tablo 2.

Miizik Ogretmenlerinin Ogretim Stili Gruplarini Tercih Etme Diizeyleri.

Grup Adi Ogretim Stili Frekans Yiizde

G1 Uzman-Otorite 67.00 27.30

G2 Kisisel Model-Uzman-Otorite 65.00 26.50

G3 Kolaylastirici-Kisisel Model-Uzman 82.00 33.50

G4 Temsilci-Kolaylastirici-Uzman 31.00 12.70
Toplam 245.00 100.00

Tablo 2 incelendiginde; miizik 6gretmenlerinin en fazla tercih ettigi 6gretim stili grubunun %33.50
orani ile kolaylastirici-kisisel model-uzman, en az tercih ettikleri 6gretim stili grubunun ise %12.70 orani
ile temsilci-kolaylastirici-uzman 6gretim stili grubu oldugu goriilmektedir. Bulgulardan; miizik
o6gretmenlerinin ¢ogunlugunun kolaylastirici-kisisel model-uzman 6gretim stili grubunu diger 6gretim stili
gruplarina oranla daha ¢ok tercih ettikleri anlasiimaktadir.

Tablo 3.
Miizik Ogretmenlerinin Her Bir Odretim Stilini Tercih Etme Diizeylerinin Cinsiyetlerine Gére
Karsilastiriimasi.

Boyutlar Cinsiyet N X SS T P
Kad 138 5.62 .67

Uzman adin -.05 .96
Erkek 107 5.63 .67
. Kadin 138 5.15 .75

Otorite Erkek 107 5.14 82 14 -89
. Kadin 138 5.64 .69

Kisisel model Erkek 107 5 62 66 .27 .79
Kadin 138 5.68 .73

Kolaylastirici Erkek 107 5 64 20 .40 .69
Kadin 138 5.29 .73

Temsilci Erkek 107 548 63 2.16 .03

* p<.05

Tablo 3’e gore; mizik 6gretmenlerinin uzman [t(243)=-.05; p>.05], otorite [t(243)=.14; p>.05], kisisel
model [t(243)=.27; p>.05] ve kolaylastirici [t(243)=.40; p>.05] Ogretim stillerinin cinsiyetlerine gore
anlamh bir farkliik géstermedigi soylenebilir. Diger yandan temsilci 6gretim stilinin, 6gretmenlerin
cinsiyetlerine gore anlaml derecede farklilik gésterdigi goérilmektedir [t(243)=-2.16; p<.05]. Ortalama
degerler incelendiginde; erkek 6gretmenlerin temsilci boyutuna ait dizeylerinin, kadin 6gretmenlere
oranla daha yiksek oldugu anlasiimaktadir.

Tablo 4’e gore; mizik 6gretmenlerinin uzman [F(2,242)=2.32; p>.05], otorite [F(2,242)=.02; p>.05],
kisisel model [F(2,242)=.47; p>.05] ve kolaylastirici [F(2,242)=2.24; p>.05] 6gretim stillerinin mesleki
hizmet sirelerine goére anlamh bir farklilik gostermedigi soylenebilir. Diger yandan miuzik
ogretmenlerinin temsilci 6gretim stilinin mesleki hizmet sirelerine goére anlamli derecede farkhlik
gosterdigi gorilmektedir [F(2,242)=3.43; p<.05].
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Tablo 4.
Miizik Ogretmenlerinin Her Bir Ogretim Stilini Tercih Etme Diizeylerinin Meslekteki Hizmet Siirelerine
Gore Karsilastiriimasi.

Boyutlar Hizmet siiresi N X SS F P Fark
(1) 5 yil ve daha az 83 5.73 .59
Uzman (2)6-10yl 79 5.50 73 53 10 )
(3) 11 yil ve daha 83 5.64 &7
fazla
(1) 5 yil ve daha az 83 5.14 .78
Otorite (2)6-10yll 79 5.15 73 o2 o8 )
(3) 11 yil ve daha 83 516 84
fazla
(1) 5 yil ve daha az 83 5.66 .58
Kisisel 2)6—-10vyil 79 5.57 74
midel E3; 11 y?ll ve daha 47 63 i
83 5.66 .70
fazla
(1) 5 yil ve daha az 83 5.75 .68
Kolaylastirici g; 61_11(1?'”' ve daha 79 >-53 76 2.24 A1 -
83 5.72 .70
fazla
(1) 5 yil ve daha az 83 5.34 .63
Temsilci g; 61_11(1”‘;" e dana & >-23 70 3.43 03* (2)-(3)
83 5.52 .73
fazla
* p<.05

Fark sutununda yer alan ¢oklu karsilastirma testleri ve ortalama degerler incelendiginde; mesleki
hizmet siresi 11 yil ve daha fazla olan 6gretmenlerin temsilci boyutuna ait diizeylerinin, mesleki hizmet
siiresi 6-10 yil olan 6gretmenlere gore daha yiksek oldugu anlasiimaktadir.

Tablo 5.
Miizik Ogretmenlerinin Her Bir Ogretim Stilini Tercih Etme Diizeylerinin Miizik Ogretimi Programi
Degisikligine Yénelik Hizmet ici E§itime Katilma Durumlarina Gére Karsilastinimasi.

Boyutlar Egitime N X SS T P
Uzman Katildi 113 5.67 .62 94 35
Katilmadi 132 5.59 71 ’ ’
Otorite Katildi 113 5.19 72 77 44
Katilmadi 132 5.11 .83 ’ ’
L Katildi 113 5.67 .60
Kisisel model Katilmadi 132 5.59 .73 96 34
Katildi 113 5.71 .68
Kolaylastirici Katilmadi 132 5.63 .75 81 42
Katildi 113 5.47 .61
i "
Temsilci Katilmadi 132 5.29 .75 2.10 04
* p<.05

Tablo 5’e gore; muzik 6gretmenlerinin uzman [t(243)=.94; p>.05], otorite [t(243)=.77; p>.05], kisisel
model [t(243)=.96; p>.05] ve kolaylastirici [t(243)=.81; p>.05] 6gretim stillerinin muzik 6gretimi programi
degisikligine yonelik hizmet ici egitime katilma durumlarina goére anlamh bir farkliik gostermedigi
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sdylenebilir. Diger yandan temsilci 6gretim stilinin 6gretmenin miizik 6gretimi programi degisikligine
y6nelik hizmet i¢i egitime katilma durumuna gére anlamli farklilik gosterdigi sdylenebilir [t(243)=2.10;
p<.05].

Tablo 6.
Miizik Ogretmenlerinin Her Bir Odretim Stilini Tercih Etme Diizeylerinin Sinif Mevcutlarina Gére
Karsilastiriimasi.

Boyutlar Sinif mevcudu N X SS F P Fark
(1) 20- 25 52 5.55 69
(2) 26- 30 89 5.54 60
u 1.99 12 ;
zman (3)31-35 58 5.69 53
(4) 36 ve iisti 46 5.80 88
(1) 20- 25 52 5.09 73
Otorite (2) 26-30 5 >10 9 3.02* 03 g; _ Ej;
(3)31- 35 58 4.97 74 : ' ) (4)
(4) 36 ve Ustl 46 5.42 .97
(1) 20- 25 52 5.63 57
Kisisel (2) 26- 30 89 5.62 63
1.03 38 -
model (3)31- 35 58 5.54 61
(4) 36 ve (istii 46 5.77 91
(1) 20- 25 52 5.77 66
(2) 26- 30 89 5.59 68
Kolaylast 1.88 13 ;
claylastind 3y31.35 58 5.57 69
(4) 36 ve (istii 46 5.83 85
(1) 20- 25 52 534 62
- (2) 26- 30 89 5.32 64
Temsil 2.1 1 -
emsiicl (3)31-35 58 5.30 56 3 0
(4) 36 ve (istii 46 5.60 96
* p<.05

Tablo 6’ya gore; muzik 6gretmenlerin uzman [F(3,241)=1.99; p>.05], kisisel model [F(3,241)=1.03;
p>.05], kolaylastirici [F(3,241)=1.88; p>.05] ve temsilci [F(3,241)=2.13; p>.05] 6gretim stillerinin ortalama
sinif mevcutlarina gére anlamli bir farkhihk gostermedigi séylenebilir. Diger yandan 6gretmenlerin otorite
ogretim stilinin ortalama sinif mevcuduna gére anlaml derecede farkhhk gosterdigi gorilmektedir
[F(3,241)=3.02; p<.05]. Fark sutununda yer alan c¢oklu karsilastirma testleri ve ortalama degerler
incelendiginde ortalama sinif mevcudu 36 ve Ustlinde olan 6gretmenlerin otorite 6gretim stiline ait
dizeylerinin diger 6gretmenlere gore daha yliksek oldugu séylenebilir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu ¢alismada, miizik 6gretmenlerinin %33.50'sinin, kolaylastirici-kisisel model-uzman 6gretim stili
grubunu diger 6gretim stili gruplarina oranla daha ¢ok tercih etmekte oldugu belirlenmistir. Bu sonuca
dayal olarak bu mizik 6gretmenlerinin kolaylastirici-kisisel model-uzman 6gretim stili disindaki diger
6gretim stillerini 6gretim siirecinde arka planda biraktiklari diistinilebilir. Grasha’dan elde edilen veriler
de bu distinceyi destekler niteliktedir. Grasha’ya gére (2002, p. 140); her bir 6gretim stili, tipki bir
ressamin paletindeki gibi farkl bir rengi temsil etmektedir. Her bir renk ya da renkler cesitli sekillerde bir
araya gelerek farkli renkleri olusturmaktadir. Buna benzer sekilde bir 6gretim stili ya da birden ¢ok
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dgretim stili bir araya gelerek 6gretim stili gruplarini meydana getirmektedir. Ogretim stillerinin bir araya
geldigi gruplarda ise diger 6gretim stilleri arka plana dismektedir.

Mizik 6gretmenlerinin 6nemli bir kisminin yer aldigi 6gretim stili gruplandirmasinda, kisisel model
Ogretim stili bulunmaktadir. Muzik 6gretmenlerinin gogunlugunun kisisel model 6gretim stilinin
bulundugu bir grubu tercih etmelerinin, beklenen bir sonug oldugu séylenebilir. Clinkii muzik dersleri
ogrencilere muzik dinleme, soyleme, c¢alma gibi becerileri kazandirmayir amaclayan bir sekilde
diizenlenmektedir. Bu durum mizik 6gretmeninin derslerini 6grencileriyle isbirligi icerisinde islemesini
gerekli kilmaktadir. Nitekim Grasha’nin da (2002, p. 140) belirttigi gibi; ““Kisisel Model” 6gretim stilinde
O0gretmen, bir enstriiman g¢alma, bir matematik problemi ¢6zme ve dans 6grenme gibi cesitli becerilerin
gelistirilmesinde 6grencileri ile isbirligi icinde galisir ve bir rehber ya da antrenér roliinu Ustlenir”. Muzik
derslerinde isbirlik¢i 6grenme uygulamalari “Ogrencilere birbirine destek verme, paylasma, kendi
6grenme durumu hakkinda karar verebilme, bagimsiz hareket edebilme, bilissel yeteneklerini
kullanabilme ve 06grenmesini yonlendirmek icin arkadaslariyla etkilesimde bulunma firsatini verir”
(Andirici, 2006, p. 24). Bahsedilenlerden; mizik 6gretmenlerinin %33.50'sinin kendilerini bir rehber ya da
bir antrendr rolline blrinerek 6gretim stillerini diizenledikleri algisina sahip olduklari distnalebilir.

Kisisel model 6gretim stilini tercih eden bir 6gretmenin ayni zamanda kolaylastirici 6gretim stilini
tercih etmesi de akla yatkin gériinmektedir. Bu kani Grasha tarafindan da dogrulanmaktadir. Grasha’ya
gore; kolaylastirici 6gretim stilini tercih eden 6gretmen, 6grencilerin davranis siiregleri hakkinda daha
bilingli secimler yapmalari igin derslerde sorular sorar ve segenekleri kesfetmelerini saglayarak,
alternatifler disiindiirerek onlara yardim eder, yénlendirir, rehberlik eder ve denetler. Ogrencilerin
distncelerini dinlemeye zaman ayirir ve biitin durumlar hakkinda bilgi edinmeden 6nce neyin yardimci
olabilecegi konusunda varsayimlarda bulunmaktan kacinir. Ogrencilerin kendilerini yetkinlestirmeleriyle
olumlu ve onaylayici bir sekilde ilgilenir. Kolaylastirici 6gretim stilinin genel amaci, 6grencilerin 6grenme
surecglerinde bagimsiz hareket edebilmeleri ve sorumluluk alabilmeleri igin kapasitelerini gelistirmektir
(Grasha, 2002, p. 146). Muzik derslerinde 6grencilerin basarili olabilmeleri icin de 6grenme siireglerinde
bagimsiz hareket edebilmeleri ve sorumluluk alabilmeleri gerekir. Bahsedilenler miizik dersi 6gretim
programinin dayali oldugu yapilandirmaci yaklasim anlayisiyla da uyumludur.

Yapilandirmaci 6grenme, bireyin, bilgilerini etkin olarak yapilandirdigi bir slireci vurgulamaktadir. Bu
bakimdan yapilandirmaci yaklasimin etkin oldugu Ogretim ortamlarinda, 6grenci merkezli 6gretim
yontem ve tekniklerinin kullaniimasi beklenir. Nitekim genel miizik 6gretimi programinda 6grenciyi aktif
kilarak bilgiyi kesfetmesini ve yapilandirmasini saglamaya yoénelik mizik 6gretim yontemlerinden
yararlaniimasi éngérilmistir (Ozdemir & Kog; 2007, p. 6). Bu miizik dgretim ydntemleri genellikle,
6grencinin derslerde daha etkin olmasini saglayan ve 6grencilerin derslerde daha aktif olduklari 6grenci
merkezli 6gretim yontemleridir. Yapilandirmaci yaklasim dogrultusunda; muzik derslerinde yapilan
etkinliklerde gdsterme/yaptirma, lUretme, bulma/kesfetme, isbirligi yapma, paylasma gibi genellikle
isbirlikci ve 6grencileri merkeze alan 6gretim yontemlerinin daha baskin oldugu gézlenmektedir.

Yukarida bahsedilenlere dayali olarak kolaylastirici-kisisel model-uzman 6gretim stili grubunu tercih
eden muzik 6gretmenlerinin, 6grenci merkezli 6gretim yontemlerini kullandiklari ¢ikarimi yapilabilir.
Nitekim Grasha’ya gore (1994a, 1996) kolaylastirici-kisisel model-uzman 6gretim stillerinde kullanilan
dgretim ydntemleri, 6grenci merkezli dgretim ydntemleridir (Grasha 1994a, 1996 Cite in: Uredi, 2006, p.
46-47). Muzik ders kitaplarinda o6nerilen 6gretim yontemleri de Grasha’nin bahsettigi 6gretim
yontemleriyle uyumludur.

Bu calismada ilk sirada tercih edildigi tespit edilen &gretim stili grubu, Uredi’nin (2006) calismasinda
ikinci sirada tercih edilen &gretim stili grubudur. Uredi’nin (2006) calismasinda; ilkégretim 1. ve II.
kademe Ogretmenlerinin Ogretim stili tercihlerine gore 06gretmenlik meslegine iliskin algilari
incelenmistir. Ogretmenlerin égretim stilleri tercihlerini belirlemek amaciyla okul dncesi, sinif 6gretmeni,
Tirkce, matematik, fen bilgisi, sosyal bilgiler, beden egitimi, resim-is, mizik, yabanci dil, din kiiltlri ve
ahlak bilgisi ile diger branslar olmak Uzere farkli branslarda gorev yapan toplam 1306 6gretmene
Grasha’nin “Ogretim Stili Olcegi” uygulanmistir. Calismaya katilan 6gretmenler icerisinden miizik
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ogretmenlerinin ilk sirada tercih ettikleri 6gretim stili grubunun (%50.00) temsilci-kolaylastirici-uzman
Ogretim stili grubu oldugu belirlenmistir. Mizik 6gretmenlerinin ikinci sirada tercih ettikleri 6gretim stili
grubunun da (%30.00) kolaylastirici-kisisel model-uzman 6gretim stili grubu oldugu, en az tercih ettikleri
Ogretim stili grubunun ise (%20.00) uzman-otorite 6gretim stili grubu oldugu tespit edilmistir. Calismaya
katilan muzik 6gretmenlerinin kisisel model-uzman-otorite 6gretim stili gruplarini ise tercih etmedikleri
sonucuna ulasiimistir.  Uredi’nin  galismasinin  sonuglari bu ¢alismanin sonuglarindan farklilik
gostermektedir.

Bu calismanin diger bir sonucuna gore, mizik 6gretmenleri ikinci sirada (%27.30) uzman-otorite
ogretim stili grubunu tercih etmektedirler. Bu sonuca dayali olarak uzman-otorite 6gretim stili grubunu
tercih eden mizik 6gretmenlerinin derslerinde 6gretmen merkezli sinif sirecinin baskin oldugu
diisiiniilmektedir. ilgili alan yazin da bu diisiinceyi destekler niteliktedir. Grasha’ya gére (2002, p. 146);
uzman-otorite 6gretim stili grubunu tercih eden 6gretmenlerin 6gretim siirecinde geleneksel 6gretmen
merkezli sinif sireci baskindir.

Ogretmen merkezli sinif siirecinin baskin oldugu bir derste geleneksel dgretim yéntemlerinin daha
cok kullanilacagi akla gelmektedir. Dolayisiyla geleneksel 6gretim yontem ve tekniklerini kullanan bir
muzik 6gretmeninin, 6grenciyi merkeze alan 6gretim yontem ve tekniklerini kullanmadigi disindlebilir.
Ayrica geleneksel 6gretim yontemlerini kullanan 6gretmenlerin yapilandirmaci yaklagimla ters disen bir
anlayisa sahip oldugu da soOylenebilir. Nitekim bu Ogretim stillerini tercih eden 0Ogretmenlerin,
derslerinde genellikle 6gretmen merkezli klasik 6gretim yontemlerini kullanacagi agiktir. Asagida verilen
literatdr verileri de bu yorumu destekler niteliktedir.

Uzman-otorite 6gretim stili grubu, 6grenci 6grenmelerine iliskin disuk duyarhhg ifade eder. Bu
ogretim stillerine sahip 06gretmenler, bilgi aktarimi yaparak Ogrencilerin derse iyi bir sekilde
hazirlanmasini bekler. Bu nedenle, 6gretmen 6gretimin amaglarini kendi beklentisi dogrultusunda ifade
eder (Grasha, 1994, 1996 & Yangarber-Hicks, 2000 Cite in: Altay, 2009, p. 31-32).

Bahsedilenlerden uzman-otorite 6gretim stillerini tercih eden muzik 6gretmenlerinin, yapilandirmaci
yaklasima gore diizenlenen uygulamalari istenilen diizeyde gerceklestiremeyecegi disliniilmektedir.
Nitekim yapilandirmaci yaklasim dogrultusunda hazirlanan ortaokul 6, 7 ve 8. sinif muzik ders kitaplari
incelendiginde; 06grenenlerin etkin olduklari, Ureticilik ve vyeteneklerini gelistirdikleri, duygu ve
disuncelerini daha iyi ifade edebildikleri ve kendilerini kesfedebildikleri 6gretim yontem ve tekniklerinin
tercih edilmesi 6ngoérilmektedir.

Bu ¢alismada mizik 6gretmenlerinin i¢lincl sirada (%26.50) kisisel model-uzman-otorite 6gretim stili
grubunu tercih ettikleri sonucuna ulasiimistir. Grasha (1996)’ya gére uzman-otorite 6gretim stilleri grubu
ile kisisel model-uzman-otorite 6gretim stilleri grubu arasindaki temel fark 6gretmenlerin 6gretme-
dgrenme siirecindeki iletisim anlayislarinin farkli olmasidir (Grasha 1996 Cite in: Uredi, 2006, p. 44). Bu
bakimdan kisisel model-uzman-otorite 6gretim stili grubunu tercih eden miizik 6gretmenlerinin, uzman-
otorite 6gretim stili grubunu tercih eden miizik 6gretmenlerine oranla daha etkili bir 6gretim ortami
olusturabilecekleri distnllmektedir. Ancak iki 6gretim stili grubunun birbirine yakinhgl dolayisiyla
orneklem grubunu olusturan mizik 6gretmenlerinin ¢ogunlugunun (%53.80); 6grenciyi merkeze alan
ogretim stillerini benimsemedikleri gikarimi yapilabilir.

Bu calismada, mizik 6gretmenlerinin en alt diizeyde (%12.70) temsilci-kolaylastirici-uzman 6gretim
stili grubunu tercih ettikleri sonucuna ulasilmistir. Bu 6gretim stillerini tercih eden 6gretmenlerin 6grenci
merkezli bir 6gretim anlayisina sahip olduklari séylenebilir. Bu 6gretim stillerine sahip 6gretmenler,
o6grencilerin grup halinde veya bireysel olarak bagimsiz 6grenme etkinliklerine katilimini saglarlar.
Ogrencilere kendi gelisimlerini ydnetme imkani tanirlar (Grasha, 1994a, 1996 Cite in: Uredi, 2006, p. 45).
Ogretmenler, 6grencilerin ihtiyac duyduklari zaman soru soracaklari kaynak kisi konumundadirlar
(Grasha, 1996; Grasha & Yangarber-Hicks, 2000 Cite in: Uredi, 2006, p. 45). Bu nedenle temsilci-
kolaylastirici-uzman o6gretim stillerine sahip Ogretmenler, kolaylastirici-kisisel model-uzman 6gretim
stillerine sahip 6gretmenlere gore daha etkili bir 6grenme ortami olustururlar. Boylece, bu 6gretim
stilleri bileseni kolaylastirici-kisisel model-uzman 6gretim stilleri bileseninden daha Ust derecede
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dgrenmeyi saglar (Uredi, 2006, p. 45). Bu bakimdan miizik 6gretmenlerinin bu 6gretim stili grubunu en
son sirada tercih etmelerinin tam anlamiyla etkili bir 6gretim ortamini olugturmalarinda olumsuz etkiye
sahip olabilecegi diistiniilmektedir.

Bu galismada miuzik 6gretmenlerinin; uzman [t(243)=-.05; p>.05], otorite [t(243)=.14; p>.05], kisisel
model [t(243)=.27; p>.05] ve kolaylastirici [t(243)=.40; p>.05] Ogretim stillerini tercihlerinde
cinsiyetlerine gore anlamh bir farklilik bulunmamistir. Temsilci 6gretim stili tercihlerinin ise cinsiyetlerine
gore anlaml farklilik gosterdigi tespit edilmistir [t(243)=-2.16; p<.05]. Buna gore; erkek 6gretmenlerin
(x=5.48) temsilci 6gretim stiline ait diizeylerinin, kadin 6gretmenlere (x=5.29) oranla daha yliksek oldugu
belirlenmistir.

Sonuglara dayal olarak; erkek miizik 6gretmenlerinin kadin mizik 6gretmenlerine oranla muzik
derslerinde 6grencilerini merkeze alan etkinliklere daha fazla yer verdigi dusinulmektedir. Temsilci
ogretim stiline sahip 6gretmenlerin Ozelliklerine iliskin literattir verileri de bu distinceyi destekler
niteliktedir. Grasha’ya gore (2002, p. 146); temsilci 6gretim stiline sahip 6gretmenler, siniflarinda
ogrencilerini merkeze alan bireysel ve grup Ogrenme etkinliklerini aktif bir sekilde kullanan
ogretmenlerdir. Temsilci 6gretim stiline sahip 6gretmenler, 6grencilerinin bagimsiz bir sekilde hareket
edebilmelerine ve 6zerk bir sekilde calismalari igin kapasitelerini gelistirmelerine yardimci olurlar.
Derslerinde 6grencilerini sorumluluk ve inisiyatif almaya tesvik ederler.

ilgili calismalarda, 6gretmenlerin cinsiyetlerine gére dgretim stillerinin farklihk gésterdigi calismalara
rastlanmaktadir. Ornegin; Siirel (2010) ve Maden’in (2012) calismalarinda 6gretmenlerin tercih ettikleri
ogretim stillerinden bazilarinda cinsiyete gére anlamli farkhliklar oldugu tespit edilmistir. Ancak anlaml
farkhlik bulunan 6gretim stilleri, bu ¢calismada anlaml farkhlik bulunan 6gretim stillerinden farkhdir. Bu
calismalarda erkek ogretmenlerin uzman ve otorite 6gretim stillerindeki ortalamalari, kadin
o6gretmenlere oranla daha yiksek bulunmustur. Kadin 6gretmenlerin ise kolaylastirici 6gretim stiline ait
ortalamalarinin, erkek 6gretmenlere oranla daha yiksek oldugu belirlenmistir. Mizik 6gretmenligi
digindaki branslarda erkek 6gretmenlerin 6gretmen merkezli anlayisin baskin oldugu 6gretim stillerini
daha fazla tercih eder olusu dikkat gekici bir bulgu olarak kargimiza gikmaktadir.

Siirel (2010) calismasinda, Pamukkale Universitesi’nin lisans diizeyinde egitim veren fakiltelerinde
gorev yapan 241 o6gretim elemanindan erkek ogretim elemanlarinin (X=31.45) kadin 06gretim
elemanlarina (X=3.38) gore daha fazla uzman 6gretim stilini tercih ettikleri sonucuna ulasmistir. Bir diger
anlamh farkin bulundugu kolaylastirici 6gretim stiline gére 6rneklem grubu icerisindeki kadin-erkek
dagihimi incelendiginde, kadin 6gretim elemanlarinin (X=33.35) erkek 6gretim elemanlarina (X=31.99)
gore kolaylastirici 6gretim stilini daha fazla tercih ettikleri tespit edilmistir.

Maden’in (2012) ¢alismasinda ise Tirkge 6gretmenlerinin cinsiyet degiskenine gore tercih ettikleri
6gretim stilleri incelenmistir. Calismada otorite 6gretim stilinin 6gretmenlerin cinsiyetlerine gére anlamh
farkhhk gosterdigi tespit edilmistir (t=2.643; p<.05). Calismada erkek 6gretmenlerin kadin 6gretmenlere
gore otorite 6gretim stilini daha fazla tercih ettikleri sonucuna ulasiimistir.

Bu calismada mizik 6gretmenlerinin uzman [F(2,242)=2.32; p>.05], otorite [F(2,242)=.02; p>.05],
kisisel model [F(2,242)=.47; p>.05] ve kolaylastirici [F(2,242)=2.24; p>.05] Ogretim stili tercihlerinde
meslekteki hizmet siirelerine gére anlamli bir farklilik bulunmamistir. Temsilci 6gretim stili tercihlerinin
ise mesleki hizmet sirelerine gére anlamli farkliik gosterdigi tespit edilmistir [F(2,242)=3.43; p<.05].
Mesleki hizmet siresi 11 yil ve daha fazla olan muzik 6gretmenlerinin temsilci 6gretim stili boyutuna ait
diizeylerinin (x=5.52), mesleki hizmet siiresi 6-10 yil olan muzik 6gretmenlerine gore daha yiksek
(x=5.25) oldugu bulunmustur. Sonuclardan muzik 6gretmenlerinin meslekteki hizmet stirelerinin artisiyla
tecriibelerinin de arttigi, dolayisiyla 6grenciyi aktif kilan bir 6gretim stili olan temsilci 6gretim stilini daha
yiiksek diizeyde kullandiklari dislinilebilir.

Bu calismada; mizik 6gretmenlerinin uzman [t(243)=.94; p>.05], otorite [t(243)=.77; p>.05], kisisel
model [t(243)=.96; p>.05] ve kolaylastirici [t(243)=.81; p>.05] 6gretim stili tercihlerinde muzik 6gretimi
programi degisikligine yonelik hizmet igi egitime katiima durumlarina gére anlamli bir farklilik
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bulunmamistir. Temsilci 6gretim stili tercihlerinin ise muzik 6gretimi programi degisikligine yonelik
hizmet i¢i egitime katiima durumuna gore anlamli farkhhk gosterdigi tespit edilmistir [t(243)=2.10;
p<.05]. Calismada muzik 6gretimi programi degisikligine yonelik hizmet ici egitime katilan 6gretmenlerin
temsilci 6gretim stiline ait dlzeylerinin (x=5.47) diger muzik 6gretmenlerine gore daha yuksek oldugu
belirlenmistir. Sonuglardan mizik 6gretimi programi degisikligine yonelik hizmet ici bir egitime katilma
durumunun, muzik 6gretmenlerinin daha Ust dizey bir 6gretim stiline yonelmelerinde etken oldugu
disunulebilir. Hizmet ici egitime katilan 6gretmenlerin yapilandirmaci yaklasimla uyumlu olan temsilci
ogretim stilini tercih etmelerinin de, hizmet ici egitimin 6nemine dikkat ¢ekici bir sonug¢ oldugu
soylenebilir.

Bu galismada; muzik 6gretmenlerinin ortalama sinif mevcuduna gore uzman [F(3,241)=1.99; p>.05],
kisisel model [F(3,241)=1.03; p>.05], kolaylastirici [F(3,241)=1.88; p>.05] ve temsilci [F(3,241)=2.13;
p>.05] 6gretim stili tercihlerinde anlamh bir farkhlik bulunmamustir. Otorite 6gretim stili tercihlerinin ise
ortalama sinif mevcuduna gore anlamli farkhlik gosterdigi tespit edilmistir [F(3,241)=3.02; p<.05].
Ortalama sinif mevcudu 36 ve Ustlinde olan mizik 6gretmenlerinin otorite 6gretim stiline ait
dizeylerinin (x=5.42) diger muzik 6gretmenlerine gére daha yiksek oldugu bulunmustur. Sonuglardan
sinif mevcudu artis gosterdikge 6gretmenlerin 6grenci merkezli 6gretim stillerinden 6gretmen merkezli
Ogretim stillerine dogru yonelim gosterdigi ¢cikarimi yapilabilir.

Bu c¢alismanin sonuglari 1siginda miizik 6gretmenlerine ve arastirmacilara sunulabilecek oneriler
sunlardir:

Muzik 6gretmenlerinin 6gretim stillerinin farkinda olmalarini saglayacak seminerler diizenlenerek, bu
seminerlere katilimlari tesvik edilebilir. 2006 yilinda uygulamaya konulan yapilandirmaci yaklasim
dogrultusunda hazirlanan miizik 6gretimi programinda Ongérilen amaclarin yerine getirilmesi
bakimindan miizik 6gretmenlerinin 6gretim stillerinin farkinda olmalari dnem arz etmektedir. Ogretim
stili bireyin degistirilebilir bir 6zelligidir. Bunun icin mizik 6gretmenleri uzman, otorite, kisisel model,
kolaylastirici, temsilci 6gretim stillerini taniyabilecekleri ve gelistirebilecekleri egitim programlarina dahil
edilebilir. Boylece miizik 6gretmenleri 6grencilerinin 6§renme durumlarina uygun olan 6gretim stillerini
kullanarak 6gretimi daha etkin kilabilir.

Muzik 6gretmenlerinin tercih ettikleri 6gretim stilleri derslerinde kullandiklar 6gretim yontem ve
tekniklerine de yansimaktadir. Bu bakimdan mizik 6gretmenlerinin 6grencilerinin 6gretim silirecinde
daha aktif olmalarina araci olacak 6gretim stillerini gelistirmeleri saglanabilir. Bunun icin mizik dersi
o0gretmen kilavuz kitabinda farkh 6gretim stilleriyle ilgili agiklamal 6rneklere yer verilebilir.

Bu c¢alismayi izleyecek galismalarda, muzik 6gretmenlerinin 6gretim stili tercihleri Gzerinde farkl
degiskenlerin etkileri arastirilabilir. Genel mizik egitimi kurumlarinin yani sira 6zengen ve mesleki miizik
egitimi kurumlarinda goérev yapan miuzik 6gretmenlerinin 6gretim stillerini tercih etme dizeyleri
belirlenebilir.
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Extended Abstract

Introduction

The constructivist approach is an approach type on which the musical instruction has been based
since 2006. Within this context, the curriculum of music course in primary schools, which once used to
be based on the behaviorist approach, was re-formed with the constructivist approach over four
learning fields as 'Playing-Singing-Listening,' 'Musical Perception and Knowledge,' 'Musical Creativity,'
and 'Musical Culture' (Albuz & Akpinar, 2009, p. 6-7).

Along with the constructivist approach, the roles of learning on the instruction process were
transformed. Some of these roles include: allowing students to direct the class, affect the instruction
methods, and change the content of the course; being not the primary source of information but one of
the sources through which the students could learn; encouraging the students to test their own views
and answer their own questions; using collaborative learning strategies to enhance the collaboration
(Yager, 1991 Cite in: Oguz, 2011, p. 329-330). The answer of the question whether or not the music
teacher undertakes these roles is implicit in his or her teaching style.

Teaching styles are predominant preferences in teachers' attitudes and behaviors they exhibit in
their interactions in teaching and learning with their students. Teaching styles could be observed in the
ways teachers introduce themselves, their information transfers, their interactions with students, and in
the management of tasks, the control of ongoing activities, and in the integration of students into the
field. According to the classification of teaching styles, on which this study was based, teaching styles
are divided into five: Expert, Formal Authority, Personal Model, Facilitator, and Delegator (Grasha, 2002,
p. 140).

These teaching styles are not a model for teachers to follow. On the contrary, each teaching style can
be found in teachers' attitudes and behaviors to various extents. Among teachers, some of these
teaching styles are more predominant over others. Coming together, the predominant teaching styles
constitute the groups of teaching styles. These groups include: 'Expert-Formal Authority," 'Personal
Model-Expert-Formal Authority,' 'Facilitator-Personal Model-Expert,' and 'Delegator-Facilitator-Expert'
(Grasha, 2002, p. 140). Knowing which teaching style (or styles) the music teachers prefer might
function as an instrument to answer the questions about how they implement the instruction. In the
light of the aforementioned information, the problem statement and sub problems of the study will be
presented below.

The problem statement of the study was determined as: "What are the levels of teaching style
preferences of music teachers?"

In the study, within the frame of the main problem, these questions were attempted to be
answered: Do the levels of teaching style preferences of music teachers show a significant difference
according to their:

e Genders,
e Professional experience span,
e Attendance the in-service training regarding changing the musical instruction curriculum,

e (Class size in which they conduct the music course?
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Method
Research Design

The study is a relational study conducted to determine the preference levels of teaching styles of
music teachers according to the variables stated in sub problems of the study.

Participants

In the study, while choosing the provinces among various geographical regions, the stratified
sampling method, one of the random sampling types, was used. Accordingly, a province from each of
the Mediterranean, Aegean, and Southeastern Anatolian regions, two provinces from each of Marmara,
Central Anatolia, and Eastern Anatolia, and three provinces from the Blacksea region were included in
the sample. In alphabetical order, the provinces in the sample are as follows: Aydin, Balikesir, Bitlis,
Bursa, Erzurum, Kastamonu, Konya, Mardin, Mersin, Nigde, Rize, and Sinop. While choosing the teachers
working in these twelve provinces, the basic random sampling method, one of the random sampling
methods, was used. Accordingly, the sample group of the study was composed of 245 music teachers
who were chosen by the basic random sampling method among music teachers who were working in
the twelve provinces stated above during 2012-2013 school year, and who answered the scale of the
study on a volunteer basis.

Instrument

The data collection instrument consists of the demographic questions and the scale of teaching
styles. The demographic questions are used to determine the variable features stated in sub problems
of the study. The teaching styles scale includes 40 items in total. The scale consists of 5 subscales as
expert, formal authority, personal model, facilitator, and delegator. The scale was prepared as 7-point
Likert scale, and encoding procedures were reflecting the extent to which the participants agreed with
the stated item, with '1' referring to 'strongly disagree' and '7' referring to 'completely agree.' The
teaching styles scale is a standard scale developed by Grasha. The Turkish version of the scale was
developed by Uredi (2006).

Data Analysis

In the study, first of all, it was investigated whether or not the data fit in with the normal distribution
through the Kolmogorov-Smirnov test, and it was determined which analyses were to be conducted.
Because the items on the scale had normal distribution, the Independent Sample t-Test in contrasting
the two groups, and One-Way ANOVA in contrasting more than two groups were utilized. When a
significant difference was found among the groups after the variance analysis, then the Scheffe Test, one
of the multiple comparison tests, was used to identify which groups were different from each other. In
tests regarding the comparison of groups, the hypothesis of variance homogeneity was examined
through the Levene Test, and it was determined which test statistics were to be considered 'significant."'
In the study, the results obtained from the analyses were interpreted at the significance level of 0.05.

Results

According to the results obtained in this study, it was concluded that most of the music teachers
(%33.50) preferred the facilitator-personal model-expert teaching style group more often than the other
teaching style groups.

In the study, it was revealed that the levels of delegator teaching style of male music teachers (x =
5.48) were higher than the female music teachers' (x= 5.29). Furthermore, it was also revealed that the
music teachers whose professional experience span was 11 years or longer had higher levels of the
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delegator teaching style (x=5.52) than the music teachers whose professional experience span was
between 6 and 10 years (x=5.25). Music teachers who attended in-service training about changing the
musical instruction curriculum had higher levels of delegator teaching style (x=5.47) than other music
teachers. Music teachers whose mean class size was limited to 36 students or above had higher levels of
formal authority teaching style (x=5.42) than other music teachers.

Discussion, Conclusion & Implementation

In the study, in the classification of teaching styles, most of the music teachers (%33.50) were in
personal model teaching style group. It could be considered as an expected result that most of the music
teachers would prefer a group with personal model teaching style. Therefore, as Grasha (2002, p. 140)
suggested: '""The Personal Model teaching style is the predominant teaching style in developing various
skills, such as playing a musical instrument, solving a mathematical problem, and learning how to dance.
In this teaching style, students work with teachers collaboratively."

It seems reasonable that a teacher who prefers the personal model teaching style also prefers the
facilitator teaching style. This assumption was confirmed by Grasha as well. According to Grasha,
teachers who prefer the facilitator teaching style attempt to understand the needs and goals of students
responsively. The main purpose of these teachers is to improve the students' capabilities of undertaking
the responsibility, exhibiting efforts and behaviors independently (Grasha, 2002, p. 146).

Teachers in the group of facilitator-personal model-expert teaching style organize activities in order
to foster the active learning, facilitate in-class interactions, and direct the teaching process. Students see
the teacher as a counselor (an advisor), and can share their opinions explicitly (Grasha, 1994, 1996 &
Yangarber-Hicks, 2000; Cite in: Altay, 2009, p. 33). The aforementioned are consistent with the
constructivist approach, which the curriculum of music course was based on.

The teaching style determined to be preferred in the first place in this study is the teaching style
group preferred in the second place in Uredi's study (2006). In Uredi's (2006) study, the beliefs and
perceptions of the teachers of the grades | and Il in primary schools on the profession of teaching were
investigated according to their teaching style preferences. In order to examine the teaching style
preferences of teachers, Grasha's "'Scale of Teaching Styles" was applied to 1306 teachers who were
working in different fields of study, such as pre-school teaching, primary school teaching, and teaching
Turkish, maths, science, social studies, physical education, art, music, foreign languages, religious culture
and moral knowledge, etc. In the study, it was revealed that music teachers preferred the delegator-
facilitator-expert teaching style group in the first place (%50.00).

According to the results of the study, it was revealed that the levels of delegator teaching style of
male music teachers (x= 5.48) were higher than the female music teachers' (x= 5.29). In the related
studies, it was found that the teaching style differs depending on gender. For example, according to the
findings of the studies of Siirel (2010) and Maden (2012), it was revealed that there were significant
differences in teaching styles preferred by teachers according to their genders. However, the teaching
styles among which significant differences were found earlier are different from the significant teaching
style differences found in this study. In these studies, the mean levels of male teachers in expert and
formal authority teaching styles were found to be higher than the female teachers'. Besides, the mean
levels of female teachers in facilitator teaching style were higher than the male teachers'. In study fields
apart from the music teaching, it was a considerable finding that male teachers preferred the teaching
styles more often in which teacher-centered beliefs were predominant.

According to the results of this study, it was revealed that the music teachers whose professional
experience span was 11 years or longer had higher levels of the delegator teaching style (x=5.52) than
the music teachers whose professional experience span was between 6 and 10 years (x=5.25). It can be
concluded from the findings that the more the teachers' professional working span increases, the more
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experience they would have; and therefore, they would use the delegator teaching style at higher levels,
which indirectly makes the students active.

In the study, it was found out that the levels of delegator teaching style of music teachers who
attended in-service training on changing the curriculum of musical instruction (x=5.47) were higher than
the other music teachers'. Therefore, it could be concluded from the results that attendance of in-
service training on changing the curriculum of musical instruction functions as a factor for teachers to
tend towards a high-level teaching style.

In the study, it was revealed that the music teachers whose mean class size was limited to 36
students or above had higher levels of the formal authority teaching style (x=5.42) than the other music
teachers. It was concluded from the results that the more the number of students increases in a class,
the more the teachers would turn from the student-centered teaching styles into teacher-centered
teaching styles. In the light of the results of this study, the implications to be suggested to music
teachers are as follows:

Some seminars that would make the music teachers become aware of the teaching styles could be
organized, and teachers could be encouraged to attend them. It is important for music teachers to be
aware of the teaching styles in implementing the expected goals in the curriculum of musical instruction
established in accordance with the constructivist approach, which was put into practice in 2006.
Teaching style is not an unchangeable feature of an individual. For this reason, music teachers could be
included into the training programs where they could recognize and improve the expert, formal
authority, personal model, facilitator, and delegator teaching styles. Thereby, music teachers could
make the instruction more active by using the suitable teaching styles for students' learning.
Researchers of musical education could investigate the effects of different variables on the teaching
style preferences of music teachers.
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Giris
Ogrenme digsal ve icsel etkenlerin birbiriyle etkilesimli rol oynadigi karmasik bir siirectir. Ogrenme
Uzerindeki bireysel farkliliklarin etkisi, bu sirecin anlagilabilmesi ve vyapilandirilabilmesi igin, bu
farkliliklarin tanimlanmasini gerektirmektedir. “Neden bazi 6grenciler 6grenme etkinliklerine daha istekli
katiirken ve daha c¢ok c¢aba gosterirken, digerleri dissal yaptirimlarla isteksiz bu etkinliklere

katilmaktadirlar ve daha az ¢aba gostermektedirler?” sorusu her zaman egitimcilerin yanit aradiklar bir
soru olmustur. Bu soru aslinda 6grenmenin en dnemli boyutlarindan biri olan giidiiye isaret etmektedir.

Psikologlar glidly, davranisi zaman icinde harekete gegiren, yonlendiren ve siirdiiren igsel bir sireg
olarak tanimlamaktadirlar (Slavin, 2009). Gudi uzun yillar psikoloji ve egitim alanlarinda 6nemli bir yapi
olarak kabul edilmis olmasina ragmen son yillarda akademik 6grenmeye iliskin arastirmalarin odak
noktasi haline gelmistir (Anderman & Dawson, 2011). Gid kuramlarinin gelisimi, 6grenme kuramlarinin
gelisimi gibi davranisciliktan bilissellige dogru uzanan bir c¢izgi izlemektedir. Gidi kuramlari ilk
zamanlarda dirtd, icgidu gibi kavramlara dayandirilirken son zamanlarda nedensel yiklemeler, 6z
yeterlik, kontrol diistinceleri ve amag gibi kavramlara dayandirilmaktadir (A¢ikgbz, 2007). Bir dizi gidi
kurami 6grenci gidisiini ve basarisini anlamamizi artirsa da bunlardan biri olan basari hedef kurami
dogrudan ogrencilerin akademik ise katilma gerekgelerine iligkin algilarina odaklanmakta (Urdan &
Maehr, 1995). Bu konuda Ames (1992), uzun yillardir 6grenme hedefleri tGzerinde etkili olan ¢evresel
faktorlerin bilindigini ancak 6grencilerin kendileri, gorevleri ve digerleri hakkindaki diisiincelerinin de
farkh 6grenme hedeflerini etkiledigini soylemektedir. Son dénemlerde akademik ortamlarda 6grenci
gldisl Gzerine arastirmanin en aktif alanlarindan biri basari hedef kuramidir (Kaplan & Maehr, 2007;
Pintrich, Conley & Kempler, 2003).

Hedef kurami farkh tirdeki hedeflerin basari durumundaki davranislari nasil etkiledigini (Midgley et
al., 1998; Pintrich, Conley & Kempler, 2003) ve 6grencilerin akademik islere katilmalarini saglayan
gerekgelerini (Elliot, McGregor & Gable, 1999; Kaplan & Maehr, 2007; Mattern, 2005; Schunk, Pintrich &
Meece, 2010) agiklamaktadir. Diger bir deyisle hedef yonelimleri insanlarin ¢esitli hedeflere neden ve
nasil ulasmak icin galistiklarini tanimlamaktadir (Kaplan & Maehr, 2007).

Arastirmacilar temelde iki basari yonelimi tanimlamislardir. Bunlar: a) yetenegi gelistirmeye yonelik
olan 6grenme yonelimi, b) yetenegi ispatlama veya yeteneksiz gérinmekten kaginmaya yonelik olan
performans yonelimidir (Matos, Lens & Vansteenkiste, 2007; Midgley et al., 1998). Alan yazinda
6grenme yonelimi, ustalik ya da is yonelimi olarak; performans yonelimi, beceri yénelimi, ego yonelimi
olarak da adlandiriimaktadir (Midgley et al., 1998). Ogrenme yénelimli 6grenciler anlama, yetkinliklerini
arttirma, bilgi edinme ve yeni beceriler gelistirmeyi hedefleyerek Ustbilissel becerilerini kullanarak kendi
o6grenmeleri icin daha fazla caba gosterirler. Bu 6grenciler; kendilerini dnceki durumlariyla kiyaslayarak
ne kadar yol aldiklari hakkinda degerlendirme becerisine sahip olurlar (Eliot & Dweck, 1988; Matos, et
al.,, 2007). Ogrenme yénelimli 6grenciler daha etkili 6grenme stratejilerini kullanmakta, derse karsi
olumlu tutuma sahip olup, zorlayici etkinlikleri tercih etmekte, basarinin g¢abaya bagl oldugunu
diistinmektedirler (Arslan, 2011).

Performans hedef yoneliminde ise 6grenciler kendi yeteneklerini géstermek ya da kanitlamak igin,
baskalarina gére yeteneksiz gériinmekten kaginarak akademik islere katilmaktadirlar (Anderman &
Midgley, 1997). Performans yoneliminde sosyal kiyaslama belirgin hale geldiginden o6grenciler,
yeteneklerine odaklanmaktadir. Ogrenme hedeflerinin temelinde basari ihtiyacinin, performans
hedeflerinin temelinde ise hata korkusunun yattigi belirtiimektedir (Elliot, 1999).

Elliot vd. (1999), performans-6grenme ikili yapisinin bir gézden gecirilmis halini sunan Ug¢lu basari
yonelimi yapisini gelistirmislerdir. Bu ¢ercevede, performans yonelimi yapisi yaklasma ve kaginma olmak
lizere ikiye ayrilmis ve ¢ bagimsiz hedef yonelimi betimlenmistir: performans-yaklasma yonelimi
baskalarina gore yeterlige ulasmaya; performans kaginma baskalarina gore yetersizlikten kaginmaya;
o6grenme yonelimi isi 6grenme ve yeterligin gelisimine odaklanmaktadir (Elliot et al., 1999; Elliot &
McGregor, 2001). Elliot ve McGregor’in (2001) daha sonraki ¢alismalarinda basari yonelimleri gergevesi
tekrar gézden gecirilerek 6grenme yéneliminde de yaklasma ve kaginma boyutlari énerilmistir. Ogrenme
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yonelimi yaklasma odaginda isi iyice 6grenme, derinligine anlama ve 6z-gelisim standartlari 6nemliyken,
0grenme yonelimi kagcinma odaginda isi iyice ©6grenememekten, hatali olmaktan kaginma
hedeflenmektedir. Performans yonelimi yaklasma odaginda ise en iyi olmaya, baskalarini gegmeye
odaklanilirken, performans yonelimi kaginma odaginda sinifta en kotl dereceyi almama, bagkalarina
gore daha asagi bir nitelikte olmaktan kaginma dnemli gérilmektedir (Elliot & McGregor, 2001; Schunk,
Pintrich & Meece, 2010).

Basari yonelimleri ile gesitli 6grenme Urinleri arasindaki iliskilerin incelendigi ¢ok sayida arastirma
bulunmaktadir. Arastirma sonuglari 6grenme yoneliminin basariyi saglayan ve 6z diizenlemeli 6grenme
icin gerekli olan ¢ok sayida glidu iliskili degiskenlerle iliskili oldugunu gostermektedir (Ames, 1992;
Kaplan & Midgley, 1997). Yapilan arastirmalar 6grenme yoneliminin bilissel ve bilististl strateji kullanimi
(Matos, Lens & Vansteenkiste, 2007), derin isleme, siireklilik ve ¢aba (Elliot, McGregor & Gable, 1999;
Phan, 2009) akademik basari, denetim odagi (Bulus, 2011) gibi degiskenlerle pozitif iliskisini ortaya
koymaktadir. Performans yaklasma yoneliminin ise ylzeysel isleme, sireklilik, ¢caba ve sinav
performansinin pozitif yordayicisi; performans kaginma yoéneliminin ylzeysel islemenin, dizensizligin
pozitif yordayicisi ve derin isleme ve sinav performansinin negatif yordayicisi oldugu saptanmistir (Elliot,
McGregor & Gable, 1999).

Etkili 68renmede gilidiiniin yani sira okudugunu anlama becerisi de anahtar bir role sahiptir. Demirel
(2003), okumanin; temel egitimin ilk yillarindan itibaren bireylere kazandirilan, 6grenme ve biitiin
derslerdeki basarida etkili olan temel becerilerden biri oldugunu belirtmektedir. Okuma islemi gozlerin
ve ses organlarinin gesitli hareketleri ve zihnin yazili sembolleri anlamasiyla olusur. Okuma yoluyla, yazar
ve okuyucu arasinda bir bag kurulur ve yazarin iletmek istedigi mesajin ne oldugunu anlamasi istenir
(Cite in: Kog, 2007). Glinimuzde iyi okuyucu olmak tek basina yeterli olarak goriilmemekte (Lau & Chan,
2003), okuma eyleminin temel amacinin okudugunu anlama oldugu ifade edilmektedir. Akyol (2006),
okuma ve okunandan anlam kurma becerilerini kazandirmanin insanin hayatini anlamli hale getirmesine
yapilan en biiylk katki olarak, egitim programlarinda ve 6gretim siirecinde yerini aldigini belirtmektedir.
GUnimizde okumanin en 6nemli konusu okunandan anlam kurma yani okunani yapilandirmadir (Cite in:
Kog, 2007).

Okuma surecinde birey ayni anda pek ¢ok zihinsel aktiviteyi gerceklestirmekte ve bu aktiviteleri
dogru olarak kontrol edebilmesi de onun okudugunu anlamasina yardimci olmaktadir (Ruddell, 1997).
Bireyin okudugunu anlama sirecinde zihninde var olan bilgileriyle metindeki bilgiler etkilesime girerek
zihninde yeni bir yapi olusturur (Anderson & Pearson, 2003). Birey okuma sirecinde kelimeleri kendi
anlam yapilari iginde tanima, metne iliskin ¢ikarimlarda bulunma, metni anlam bakimindan yapilandirma
ve on bilgileriyle okuduklari arasinda bag kurma becerilerini kullanabilmelidir (Wilson & Bai, 2010).

Baydik’a (2011) gore 6grencilerin okuduklarini anlamalarina yardimci olabilecek okuma stratejilerini
kullanmalari olduk¢a 6nemlidir. Bu stratejiler arasinda 6grencinin okudugunu anlama sirecini takip
etmesi, onbilgilerini harekete gecirerek okuma siirecine dahil etmesi, okudugu metnin icerigi hakkinda
ipuglarindan yararlanarak tahminlerde bulunmasi, metnin icindeki anlamlari ve diizenlemeleri beyninde
netlestirmesi, okuma hizini kendine gére ayarlamasi, metindeki 6nemli yerleri isaretleyerek altlarini
cizmesi, gerekli gordigi yerleri not almasi sayilabilir. Ayrica metinde okudugu bilgileri zihninde
canlandirabilmesi, metin yapisi hakkinda bildiklerini kullanabilmesi de baslica okuma stratejileri olarak
one ¢ikmaktadir. Birey okuma siirecinde bu stratejileri kullanarak anlamli okuma yapip yapmadigini
kontrol eder ve kendi 6grenmesine yonelik denetim gercgeklestirir. Okuma sonrasinda ise sorun
oldugunu belirledigi durumlari belirleyerek diizeltmek icin gerekli tedbirleri alir (Phakiti, 2003). Keer
(2004), iyi okuyucularin bir okuma hedeflerinin oldugunu, okuma sirasinda anlamayi denetlediklerini ve
okuma sureglerini yansittiklarini, okuma hatalarinin Ustesinden gelmek igin uygun stratejileri
kullandiklarini ifade etmektedir. Bu stratejiler bilissel ve Gstbilissel stratejilerdir (Cite in: Kog, 2007).

Bilististt, kisinin kendi bilisi hakkindaki bilgisi, (Flavell, 1979), kendi bilissel siireglerinin farkinda
olmasi (Kuhn 2000), bu siregleri kontrol edebilmesi (Flavell, 1979) ve bildiklerini degerlendirmesi
(Taylor, 1999; Cite in: Akin, 2006) seklinde tanimlanmaktadir. Baker ve Brown (1984), bilisustund, bir isi
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etkilice yerine getirmek icin gerekli olan becerilere, stratejilere ve kaynaklara iliskin farkindalik ve isin
basarili sekilde tamamlanmasini saglayacak 6z-diizenleme mekanizmalarini kullanma becerisi olarak
tanimlamaktadirlar (Noushad, 2008). Bilis bireylerin zihinsel 6grenmelerini igerirken Ustbilis, 6grenmeyi
izleme, kontrol etme ve degerlendirme siireglerini igerir (Akin & Abaci, 2011; Cakiroglu, 2007). Doganay
(1997), bilissel farkindaligi, 6grencinin bilgi edinme sirecinde; sirecin sirekli planlanmasi,
degerlendirilmesi, gbzlemlenmesi, 6grencinin 6grenme siirecine aktif olarak katilmasi ve kendi 6grenme
sirecini kontrol altinda tutmasi gibi davranislara yansiyan bir diisiinme sireci olarak tanimlamaktadir
(Cite in: Doganay & Demir, 2011).

Bilististi (Ust bilis) kavrami 40 yil 6nce ilk ortaya ciktigindan beri, kaliteli 6grenmenin 6nemli bir
parcasi olarak gorillr ve 6grencilerin birgok farkl bilissel yetenegi kontrol etmelerini saglar (Bruning,
Schraw & Norby, 2014). Bilisustiinin, bilisin bilgisi ve bilisin dizenlenmesi olmak Uzere iki temel
kategoriye ayrilabilecegi ifade edilmektedir. Bilisin bilgisi, bireylerin kendi bilisleri veya genel bir kavram
olarak bilis hakkinda ne bildiklerini ifade eder (Akin, Abaci & Cetin, 2007). Bilisin bilgisi, aciklayici,
prosedirel (islemsel) ve durumsal bilgi olmak (zere bilisistli farkindaligin Gg¢ farkh tdrina
kapsamaktadir. Aciklayici bilgi kisinin kendi 6grenme ve performansini etkileyen faktorler hakkindaki
bilgisini; prosedirel-islemsel bilgi islemsel becerilerin uygulanmasi hakkindaki bilgiyi; durumsal bilgi ise
cesitli bilissel eylemlere ne zaman ve nasil bagvurulacagini bilmeyi icermektedir. Ornegin, islemsel bilgide
stratejilerin nasil uygulanacagi yer alirken, durumsal bilgi farkh durumlarda hangi stratejilerin
kullanilacagi ile ilgilidir (Schraw & Moshman, 1995).

Bilisin diizenlenmesinin de genel olarak (¢ bilesene sahip oldugu disindlir: Planlama, dizenleme ve
degerlendirme (Bruning, Schraw & Norby, 2014). Planlama, uygun stratejilerin segimini ve etkili
performans icin bilissel kaynaklarin tahsis edilmesini icerir. Okumaya baslamadan 6nce tahminlerde
bulunmak, stratejileri ardisiklandirmak ve bir géreve baslamadan 6nce dikkat veya zamani segici bicimde
diizenlemek gibi o6zellikler planlamayla ilgilidir (Blank, 2000, Cite in: Akin, Abaci & Cetin, 2007).
Diuzenleme, izleme ve 6g§renmeyi kontrol etmek icin gereken kendini sinama becerilerini igerir. Tahmin
yapma, okurken duraklama, eylemleri siralama ve uygun iyilestirme stratejilerini segme de bu kategoride
yer alir (Bruning, Schraw & Norby, 2014). Degerlendirme 6grenme Urlninin ve diizenleme sirecinin
degerlendirilmesini icerir (Schraw & Moshman, 1995). Karatay (2009), bilisselligin, metni anlama
siirecinde okurun okuma eylemini 6nceden planlamasi, okuma sirasinda kavradigini diizenlemesi ve
okuma sonrasinda da degerlendirmesi ile ilgili sahip oldugu bilgi oldugunu ifade etmektedir. Bilislistu
farkindahk ise okudugunu kavramaya iliskin okurun sahip oldugu bu bilgiyi zamaninda ve yerinde
isletebilme, etkin kullanabilme becerisi olarak tanimlanmaktadir. Bilislistl, 6grenme, elestirel disiinme
ve problem ¢ozme gibi pek cok bilissel siire¢ lzerinde etkili oldugu igin, bilististl ile bu sireglerin
iliskisinin incelendigi pek ¢ok arastirma bulunmaktadir (Karakelle, 2012; Ku & Ho, 2010; Oluk & Basoncill,
2009; Sarac, Onder & Karakelle, 2014; Temizkan, 2008). Bu arastirmalar bilisiisti becerilerin
6grenmedeki 6nemini ortaya koymakta ancak, sadece bilislisti bilgi ve 6zdiizenlemenin 06grenci
basarisini artirmada yeterli olmadigi kabul edilmektedir. Ayni zamanda 6grencilerin bilislistl becerilerini
kullanmak igin giidilenmeleri gerekmektedir (Zimmerman, 1990; Bandura et al. 1996, Cite in: Noushad,
2008). Ogrencilerin egitim siirecinde basarili olabilmeleri igin sinif icinde giidiilenmelerinin dnemi
(Matos, Lens & Vansteenkiste, 2007) gliniimiizde daha fazla vurgulanmakta ve basari motivasyonu
teorisi egitim arastirmalarinda kullanilan en temel teorilerden biri olarak kabul edilmektedir.

Ogrenme hedefleri, cocuklarin grenme isleri izerinde gecirdikleri zamanin miktarini, zorluklarla
ylzlesme kararlihgini ve en 6nemlisi 6grenmeye katilimin kalitesini artirmaktadir (Ames, 1992). Basari
yonelimlerine iliskin yurt icinde yapilmis arastirmalar incelendiginde, arastirmalarin genellikle lniversite
ogrencilerini kapsadigi (Akin & Arslan, 2014; Arslan, 2011; Bulus, 2011; Kayis, 2013; Kigikoglu et al.,
2010) gorulmektedir. Bu durum, diger egitim kademelerindeki 6grencileri kapsayan ¢alismalara ihtiyag
oldugunu gostermektedir. Okudugunu anlama becerisi, her kademede biitlin derslerdeki basariyi
etkileyen 6nemli bir beceridir. Ogrencilerin kendi okuma siireglerine iliskin bilisiistii farkindaliklarinin pek
cok 6grenme Urlni Uzerindeki etkileri bilinmektedir. Ortaokul 6grencilerinin basari yonelimlerinin ve
okuma stratejileri bilististli farkindalklarinin incelenmesi sonucu elde edilen bulgularin program
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gelistirme c¢alismalarina katki sunacagi dustnllmektedir. Ayrica iki 6zelligin sinif dizeyine goére
incelenmesi ortaokul kademesindeki 6grencilerin destek duydugu alanlarin belirlenmesinde de énemli
gorulmektedir.

Bu arastirmada ortaokul 6grencilerinin basari yonelimlerinin ve okuma stratejileri bilisiisti
farkindaliklarinin sinif, cinsiyet ve anne baba egitim durumlari degiskenlerine gore incelenmesi; basari
yonelimleri ile okuma stratejileri bilisistli farkindaliklari arasindaki iliskinin  belirlenmesi
amaclanmaktadir. Arastirmada su sorulara yanit aranmaktadir:

a) Ortaokul 6grencilerinin basari yonelimleri sinif diizeyi, cinsiyet ve anne baba egitim durumuna
gore anlamli diizeyde farkhlik gostermekte midir?

b) Ortaokul 6grencilerinin okuma stratejileri bilististi farkindaliklari sinif diizeyi, cinsiyet ve anne
baba egitim durumuna goére anlaml diizeyde farklilik géstermekte midir?

c) Ortaokul 6grencilerinin basari yonelimleri ile okuma stratejileri biliststi farkindalklari arasinda
anlamli bir iliski bulunmakta midir?

Yontem

Bu boliimde arastirma modeli, calisma grubu, veri toplama araglari, verilerin toplanmasi ve verilerin
analizi yer almaktadir.

Arastirma Modeli

Arastirma iki ve daha ¢ok sayida degisken arasinda birlikte degisimin varligi ve/veya derecesini arastiran
genel tarama modellerinden korelasyonel tarama modeli (Karasar, 2004) kullanilarak yapilmistir.

Calisma Grubu

Bu arastirmaya 2014-2015 6gretim yili 1. déneminde Sivas ili Merkez ilgede bulunan (g ortaokulda
0grenim gormekte olan toplam 618 6grenci katilmistir. Basit segkisiz 6rnekleme yénteminin kullanildig
bu arastirmada o6grencilerin 157’si 5. sinif, 120’si 6. sinif, 146’s1 7. sinif ve 195’i 8. sinifta 6grenim
gormektedir. Sivas merkezinde bulunan okullarda 6grenim goren 23.577ortaokul 6grencisinden 0.05
anlamlilik diizeyinde d= +0.03 6rnekleme hatasi (Yazicioglu & Erdogan, 2014) temel alinarak 618 6grenci
ornekleme alinmistir. Tablo 1’de 6rnekleme iliskin betimsel istatistikler sunulmaktadir.

Tablo 1.

Ornekleme iliskin Betimsel Istatistikler.

Degiskenler Frekans (f) Yiizde (%)

Cinsiyet Kiz 308 49.8
Erkek 310 50.2

Sinif 5. Sinif 157 25.4
6. sinif 120 194
7. Sinif 146 23.6
8. Sinif 195 31.6

Anne Egitim ilkokul 208 33.7

Durumu Ortaokul 203 32.8
Lise 131 21.2
Universite 76 12.3

Baba Egitim ilkokul 73 11.8

Durumu Ortaokul 123 19.9
Lise 259 41.9
Universite 163 26.4
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Veri Toplama Araglari

Veriler arastirmacilar tarafindan &grencilere uygulanan “Basari Yonelimleri Olcegi” ve “Okuma

vy

Stratejileri Bilissel Farkindalik Olcegi” kullanilarak toplanmistir.

Basari yonelimleri élgegi

Basari Yonelimleri Olgegi’nin orijinali Midgley vd. (1998) tarafindan Goal Orientations Scale adiyla
gelistirilmistir. Akin ve Cetin (2007) tarafindan Tiirkce’ye Basari Yonelimleri Olcegi adiyla uyarlanmistir.
Olgegin orijinal formu 5’li likert tipinde olup, ilk 6’si 6grenme yénelimi (OY ), ikinci 6’si performans-
yaklagma yonelimi (PYAY) ve son 6’si da performans-kaginma yonelimini (PKY) belirlemeye yonelik 18
maddeden olusmaktadir. Arastirmada kullanilan Basari Yonelimleri Olgegi orijinal dlcekteki gibi ¢ alt
boyuttan ancak 17 maddeden olugsmaktadir. Olgekte verilen segenekler 1 (Kesinlikle Katilmiyorum)’'dan 5
(Tamamen Katiliyorum)’a kadar puanlanmistir. Uyarlanmis 6lgegin dilsel esdegerligi, yapi gecerligi,
madde analizi Cronbach Alpha i¢ tutarliik katsayisi ve test-tekrar test givenirlikleri saglanmistir.
Cronbach Alfa ig tutarlilik katsayisi OY igin .77, PYAY icin .79 ve PKAY icin .78 olarak tespit edilmistir (Akin
ve Cetin, 2007). Bu arastirmada Cronbach Alpha katsayisi OY icin .81, PYAY icin .81 ve PKAY icin .84
olarak hesaplanmistir.

Okuma stratejileri bilissel farkindalik éicegi

Okuma Stratejileri Bilissel Farkindalik Olgegi Karatay (2009) tarafindan gelistirilmistir. ilkégretim
diizeyine 381, orta O6gretim diizeyinde 466 ve Universite diizeyinde 491 6grenciden elde edilen veriler
tizerinde dogrulayici faktér analizi yapilmistir. Olgek, kisilerin okudugunu anlama stratejileri ile ilgili
bilissel farkindalik diizeyini dlgmeye yénelik 32 maddeden olusan, {ic boyutlu bir 6lgektir. Olgekte
okumayi planlama stratejilerine yonelik 9 madde, dizenleme stratejilerine yonelik 14 madde ve
degerlendirme stratejilerine yénelik 9 madde bulunmaktadir. Olgegin, yapilan uygulamalardan elde
edilen Cronbach Alpha glivenirlik katsayilari, planlama stratejileri icin .68, diizenleme stratejileri igin .84,
degerlendirme stratejileri icin .80 ve Olgegin toplami igcin .92 olarak bulunmustur. Bu arastirmada
Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi planlama icin .76, dizenleme igin .82, degerlendirme icin .81, 6lgegin
toplami i¢in .92 olarak hesaplanmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri 2014-2015 o6gretim yili gz déneminde Sivas il merkezinde bulunan
ortaokullarda 6grenim goren 5, 6, 7 ve 8. sinif diizeyindeki 6grencilere 6lgeklerin uygulanmasiyla
toplanmistir. Olgekler toplamda 631 6grenciye uygulanmis ancak 13 veri gerekli 6zellikleri tasimadigi icin
calismadan cikariimistir.

Verilerin Analizi

Puanlarin normal dagilim ozelligi Kolmogorov-Smirnov (K-S) Testi ile incelenmistir. Kolmogorov-
Smirnov Testi sonucuna gore ortaokul o6grencilerinin basari yonelimlerinin ve bilisisti okuma
stratejilerinin cinsiyet, sinif diizeyi ve anne baba egitim durumuna gore farklilasip farklilasmadigini
belirlemek igin Kruskal Wallis Testi ve Mann Whitney U Testi yapilmistir. Basari yonelimleri ve okuma
stratejileri bilisisti  farkindahk arasinda iliski olup olmadigini belirlemek igin Spearman Brown
Korelasyon Katsayisi kullaniimistir.
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Bulgular

Arastirma verilerinin analizi sonucu ulasilan bulgular, arastirma sorularinin sirasina gore asagida
sunulmaktadir.

Ortaokul Ogrencilerinin Basari Yonelimlerine iliskin Bulgular

Ortaokul 6grencilerinin sinif diizeyine gore basari yonelimleri arasinda manidar bir fark olup olmadigi
Kruskal Wallis Testi ile test edilmis ve sonuglari Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2.
Ortaokul Ogrencilerinin Basari Yénelimlerinin Sinif Diizeyine Gére Kruskal Wallis Testi Sonuglari.
B _
.a.\sarl_ . Siniflar N X Ss X P Anlamh Fark
Yoénelimleri
5.5inif 157 26.58 3.55 *5 6
Ogrenme 6.Sinif 120 24.49 4.48 *5-7
o 24.663 .00*
Yonelimi 7.Sinif 146 24.60 4.72 *5-8
8.Sinif 195 24.44 5.23
" 5.5inif 157 26.71 3.68
$elz|°rma”5 6.Sinif 120 25.48 4.51 4323 ) Yok
m . .
axlasma 7.5mif 146 2574 481 °
Yonelimi
8.Sinif 195 25.64 4.90
perf 5.5inif 157 18.27 5.85 *5-6,*5-7
K:rlgrrnn;ans 6Snf 120 16.64 535 e 00+ *5-8, %67,
a¢inma 7.5mf 146 1432 595 ' ' *7-8
Yonelimi
8.Sinif 195 15.84 6.44
*p<.05

Ortaokul 6grencilerinin basari yonelimleri 6grenme yonelimi (X?=24.663; p<.05) ve performans
kaginma yénelimi (X?=34.597; p<.05) alt boyutunda sinif diizeyine gére manidar farklilik géstermektedir.
Manidar farkhhgin hangi gruplar arasinda oldugunu saptamak amaciyla Mann Whitney U testi
yapilmistir. Bu farklihgin 6grenme yonelimleri alt boyutunda 5-6, 5-7 ve 5-8. siniflar arasinda performans
kagcinma alt boyutunda ise 5-6, 5-7, 5-8, 6-7 ve 7-8. siniflar arasinda oldugu gorilmektedir. Ortaokul
Ogrencilerinin cinsiyete gore basari ydonelimleri arasinda manidar bir fark olup olmadigi Mann Whitney U
testi ile test edilmis ve sonuglari Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3.
Ortaokul Ogrencilerinin Basari Yénelimlerinin Cinsiyete Gére Mann Whitney U Testi Sonuglari

Cinsiyet N X Ss u P
Ogrenme Kiz 308  25.55 4.39 41645.500 .01*
Yonelimi Erkek 310 24.52 4.87
Performans Kiz 308 26.30 4.37 42022.500 .01*
Yaklasma Erkek 310 25.51 4.67
Performans Kiz 308 15.59 6.35 42181.000 .01*
Kaginma Erkek 310 16.91 5.83

*p<0.05

Ortaokul 6grencilerinin basari yonelimleri 6grenme yonelimi (U=41645.500; p<.05), performans
yaklasma yonelimi (U=42022.500; p<.05), ve performans kacinma yonelimi (U=42181.000; p<.05) alt
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boyutlarinda cinsiyete gére manidar farklihk gostermektedir. Bu farklihk 6grenme ve performans
kaginma yoneliminde kiz 6grenciler, performans yaklagsma yoneliminde erkek 6grenciler lehinedir.
Ortaokul 6grencilerinin anne egitim durumuna gore basari yonelimleri arasinda manidar bir fark olup
olmadig Kruskal Wallis Testi ile test edilmis ve sonuglari Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4.

Ortaokul Ogrencilerinin Basari Yénelimlerinin Anne E§itim Durumuna Gére Kruskal Wallis Testi Sonuglari.
Basari Anne Egitim Anlamli
Yonelimleri Durumu N X Ss )(2 P Fark

ilkokul 208 25.03 4.26
Ogrenme Ortaokul 203 25.18 4.73 3.025 .39 Yok
Yénelimi Lise 131 25.23 4.85
Universite 76 24.29 5.18
ilkokul 208 25.73 4.64
5:5:;22”5 Ortaokul 203 2572 475 1824 61 Yok
. e Lise 131 26.35 4.13
Yonelimi o .
Universite 76 26.11 4.33
Performans ilkokul 208 16.32 5.92 *ilkokul-
Kaginma Ortaokul 203 16.75 6.25 9.797 .02* Gniversite
Yonelimi I'_.ise 131 16.49 6.06
Universite 76 14.32 6.22
*p<0.05

Tablo 4’te gorildugi gibi, ortaokul 6grencilerinin basari yonelimleri performans kaginma yonelimi alt
boyutunda anne egitim durumuna gére manidar farkhlik (X?=9.797; p<.05) géstermektedir. Bu farkliligin
hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla Mann Whitney U testi yapilmistir. Farkhhgin ilkokul
ve (niversite mezunu anne egitim durumlari arasinda oldugu gortlmektedir. Anneleri Gniversite mezunu
olan 6grencilerin performans kaginma yonelimlerinin anneleri ilkokul mezunu olan 6grencilere gore
daha disiik oldugu goriilmektedir. Ogrenme yonelimi (X?=3.025; p>.05) ve performans yaklasma
yonelimi  (X%=1.824; p>.05) alt boyutlarinda anne egitim durumuna goére manidar farkhilik
bulunamamistir. Ortaokul 6grencilerinin baba egitim durumuna goére basari yonelimleri arasinda
manidar bir fark olup olmadigi Kruskal Wallis Testi ile test edilmis ve sonuglari Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5.

Ortaokul Ogrencilerinin Basari Yénelimlerinin Baba E§itim Durumuna Gére Kruskal Wallis Testi Sonuglar
Basari Baba Egitim Anlamh
Yonelimleri Durumu N X Ss X P Fark
Ogrenme ilkokul 73 25.71 3.79 2.560 46 Yok
Yonelimi Ortaokul 123 24.77 4.81

Lise 259 24.84 4.73

Universite 163 25.21 4.79
Performans ilkokul 73 25.89 4.62 121 .99 Yok
Yaklasma Ortaokul 123 25.87 4.85
Yonelimi Lise 259 26.01 4.41

Universite 163 25.77 4.49
Performans ilkokul 73 16.89 5.73 11.755 .01* *{lkokul-
Kagcinma Ortaokul 123 16.90 5.97 Universite
Yonelimi Lise 259 16.73 5.81

Universite 163 14.72 6.68

*p<0.05
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Ortaokul 6grencilerinin basari yonelimleri performans kaginma yénelimi (X2=11.755; p<.05) alt
boyutu ortalamalari baba egitim durumuna goére manidar farklilik géstermektedir. Bu farkhligin hangi
gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla Mann Whitney U testi yapilmigtir. Farkliligin ilkokul ve
{iniversite mezunu baba egitim durumlari arasinda oldugu gériilmektedir. Ogrenme yénelimi (X?=2.560;
p>.05) ve performans yaklasma yonelimi (X?=.121; p>.05) alt boyutlarinda baba egitim durumuna gore
manidar farkhlk bulunamamuistir.

Ortaokul Ogrencilerinin Okuma Stratejileri Bilisiistii Farkindaliklarina iliskin Bulgular

Ortaokul ogrencilerinin sinif dizeyine gore okuma stratejileri bilisisti farkindaliklari arasinda
manidar bir fark olup olmadigi Kruskal Wallis testi ile test edilmis ve sonuglari Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6.
Ortaokul Ogrencilerinin Okuma Stratejileri Bilisiistii Farkindaliklarinin Sinif Diizeyine Gére Kruskal Wallis
Testi Sonuclari.

Okuma Stratejileri

Bilisiistii Farkindalik Siniflar N X Ss X P Anlamli Fark

Planlama 5Smnif 157 36.61 6.02

¥C _ £ *C _
6.5iif 120 33.76 6.98 >=6%5-7

7smf 146 3359  6ag 2280 00 *5-8,
8.Smif 195 33.75 6.58

Dizenleme 5.5inif 157 57.42 8.48 *5 . 6,*5-7
6.Sinif 120 52.74 9.77 30.353 00* *5-8
7.5nf 146 52.03 8.97 ' ’
8.Simif 195 53.14 9.89

Degerlendirme 5.Sinif 157 35.47 7.11 *5-6,*5-7
6.Simif 120 32.80 6.86 91241 00 *5-8

7.S5mnif 146 31.94 7.03
8.Sinif 195 32.75 7.41

*p<0.05

Tablo 6 incelendiginde, 0&grencilerin okuma stratejileri biliststi farkindaliklarinin  planlama
(X%=22.870; p<.05), dizenleme (X?=30.353; p<.05) ve degerlendirme (X?=21.241; p<.05) alt
boyutlarinda sinif diizeyine gore anlamli farkhlik gosterdigi goriilmektedir. Manidar farkhhgin hangi
gruplar arasinda oldugunu saptamak amaciyla Mann Whitney U testi yapilmistir. Bu farkliliklarin
planlama alt boyutunda 5-6, 5-7 ve 5-8. siniflar arasinda, diizenleme alt boyutunda 5-6, 5-7 ve 5-8.
siniflar arasinda, degerlendirme alt boyutunda 5-6, 5-7 ve 5-8. siniflar arasinda oldugu gorilmektedir.
Ortaokul 6grencilerinin cinsiyete gére Okuma Stratejileri Bilististli Farkindaliklari arasinda manidar bir
fark olup olmadigi Mann Whitney U Testi ile test edilmis ve sonuglari Tablo 7’de gosterilmistir.

Tablo 7’de gorildigl gibi, 6grencilerin okuma stratejileri bilististi farkindahklari planlama
(U=42048.000; p<.05), dizenleme (U=40584.500; p<.05) ve degerlendirme (U=41964.500; p<.05) alt
boyutlarinda cinsiyete gore kiz 6grenciler lehine manidar farklilik géstermektedir.
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Tablo 7.
Ortaokul Odrencilerinin Okuma Stratejileri Bilisiistii Farkindaliklarinin Cinsiyete Gére Mann Whitney U
Testi Sonuglari

OSBF Cinsiyet N X Ss u P
Okumayi Kiz 308 35.12 6.36 42048.000 .01*
Planlama Erkek 310 33.77 6.79
.. Kiz 308 55.06 9.53 40584.500 .00*
Diizenleme
Erkek 310 52.72 9.38
Kiz 308 33.96 7.23 41964.500 .01*

Degerlendi
eseriendirme Erkek 310 32.56 7.21

*p<0.05

Ortaokul 6grencilerinin anne egitim durumuna goére Okuma Stratejileri Bilististi Farkindaliklar
arasinda manidar bir fark olup olmadigi Kruskal Wallis Testi ile test edilmis ve sonuglari Tablo 8'de
gosterilmistir.

Tablo 8.
Ortaokul Odgrencilerinin Okuma Stratejileri Bilisiistii Farkindaliklarinin Anne Eg§itim Durumuna Gére
Kruskal Wallis Testi Sonuglari

OSBF Anne Egitim N X Ss X p
Durumu

Planlama ilkokul 208 33.82 6.38
Ortaokul 203 34.58 6.40 4.420 22
Lise 131 34.89 7.04
Universite 76 34.99 6.93

Diizenleme ilkokul 208 53.40 9.06
Ortaokul 203 54.35 9.72 2.200 .53
Lise 131 53.93 9.70
Universite 76 53.89 10.05

Degerlendirme ilkokul 208 32.41 6.99
Ortaokul 203 33.58 7.05 5.994 A1
Lise 131 33.89 7.31
Universite 76 33.64 8.24

*p>0.05

Tablo 8e gore, ortaokul oOgrencilerinin okuma stratejileri bilististli farkindaliklari anne egitim
durumlarina gore planlama, dizenleme ve degerlendirme alt boyutlarinda manidar farklilik
gostermemektedir (p>.05).

Ortaokul o6grencilerinin baba egitim durumuna gore Okuma Stratejileri Bilististi Farkindaliklari
arasinda manidar bir fark olup olmadigl Kruskal Wallis Testi ile test edilmis ve sonuglari Tablo 9’da
gosterilmistir.
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Tablo 9.
Ortaokul Ogrencilerinin Okuma Stratejileri Bilisiistii Farkindaliklarinin Baba Egitim Durumuna Gére
Kruskal Wallis Testi Sonuglari

OSBF Baba Egitim N X Ss X P
Durumu

Planlama ilkokul 73 33.99 6.19 3.131 .37
Ortaokul 123 33.80 6.45
Lise 259 34.59 6.71
Universite 163 34.88 6.76

Dizenleme ilkokul 73 54.42 8.68 1.892 .59
Ortaokul 123 53.00 9.17
Lise 259 54.00 9.75
Universite 163 54.14 9.81

Degerlendirme ilkokul 73 32.77 6.87 3.069 .38
Ortaokul 123 32.59 6.84
Lise 259 33.34 7.59
Universite 163 33.85 7.15

*p<0.05

Tablo 9’da goruldugi gibi ortaokul 6grencilerinin okuma stratejileri biliststli farkindaliklari baba
egitim durumlarina gore planlama, dizenleme ve degerlendirme alt boyutlarinda manidar farkhhk
gostermemektedir (p>.05).

Ortaokul 6grencilerinin basari yonelimleri ve okuma stratejileri bilististli farkindaliklari arasinda iligki
olup olmadigi Spearman Brown Korelasyon Katsayisi ile test edilmis sonuglar Tablo 10’da gosterilmistir.

Tablo 10.
Ortaokul Odrencilerinin Basari Yénelimleri ve Okuma Stratejileri Bilisiistii Farkindaliklari Arasindaki
Korelasyon

(0)% PY PK P DU DE
oy 1
PY ,A04%* 1
PK ,210%* ,176%* 1
P ,591%* | 287** ,162%* 1
DU ,555%* ,318** ,176** [ 774%* 1
DE ,5A5** ,266%* ,196%* ,766** [ 782%* 1

*p<0.05, **p<0.01

Tablo 10 incelendiginde, 6grenme yonelimi ile planlama arasinda pozitif yénde orta dizeyde (r=.59),
diizenleme arasinda pozitif yonde orta dizeyde (r=.55), degerlendirme arasinda pozitif yonde orta
diizeyde (r=.55) iliskinin oldugu goriilmektedir. Performans yaklasma yonelimi ile planlama arasinda
pozitif yonde dlsik diizeyde (r=.29), diizenleme arasinda pozitif yonde orta dizeyde (r=.32),
degerlendirme arasinda pozitif yonde dusik dizeyde (r=.27) iliski bulunmustur. Performans kaginma
yonelimi ile planlama arasinda pozitif yonde diisik diizeyde (r=.16), diizenleme arasinda pozitif yonde
diistk diizeyde (r=.18), degerlendirme arasinda pozitif ydonde diisiik diizeyde (r=.20) iliski bulunmustur.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada ortaokul o6grencilerinin basari yonelimleri ve okuma stratejileri biliststi
farkindaliklari sinif diizeyi, cinsiyet, anne baba egitim durumu degiskenlerine gére incelenmis, basari
yonelimleri ile okuma stratejileri bilististi farkindaliklari arasindaki iliski saptanmistir.
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Ortaokul 6grencilerinin basari yonelimleri 6grenme yonelimi ve performans kaginma yonelimi alt
boyutunda sinif diizeyine gére manidar farkhlk (p<.05) bulunmaktadir. Bu farklilik 6grenme yonelimleri
alt boyutunda 5-6, 5-7 ve 5-8. siniflar arasinda 5. sinif lehinedir. Performans kaginma alt boyutunda ise 5-
6, 5-7, 5-8, 6-7 ve 7-8. siniflar arasinda oldugu gorilmektedir. 6, 7 ve 8. siniflarin performans kaginma
ortalamalan 5. sinif 6grencilerine goére daha dustktir. 7. sinif 6grencilerinin performans kaginma
yonelimlerinin 6. ve 8. sinif 6grencilerine gore daha disik oldugu bulunmustur. Kog ve Karabag'in (2013)
ortaokul 6grencileriyle yaptiklari ¢alismada da basari yonelimi alt boyutlarinda puan ortalamalarinin
siniflar arasinda manidar farkhlik gésterdigi bulunmustur. Ogrenme yénelimi alt boyutunda 6-7 siniflar
arasindaki fark 6. siniflar lehine, 7-8 siniflar arasinda performans kaginma yoneliminde 7. siniflar lehine
anlamli farkhlik gostermekte ve bu calismayla paralellik goéstermektedir. Performans yaklasma
ybneliminde siniflar arasinda manidar farklihk bulanamamistir bu da yine Ko¢ ve Karabag'in ( 2013)
yaptiklari ¢alismayla paralellik géstermektedir. Ortaokul 6grencilerinin 6grenme yoénelimlerinin sinif
diizeyi arttikga azalmasinin, bu dénemdeki 6grencilerin benlik saygilarinin dalgalanmalar géstermesi ve
bulug baslangicinda en dislk dizeyde olmasi (Slavin, 2009) ile iliskili oldugu dusindlebilir.

Kigukoglu vd. (2010), Kayis (2013) ve Togluk (2009) tarafindan yapilan Gniversite 6grencilerinin
basari yonelimlerinin incelendigi c¢alismalarda, basari yonelimlerinin sinif diizeyine goére farkhlik
gosterdigi saptanmakla birlikte, arastirmalarin bulgulari arasinda tutarlilik bulunmamaktadir.

Ortaokul 6grencilerinin basari yénelimleri 6grenme yonelimi, performans yaklasma yonelimi ve
performans kaginma yénelimi alt boyutlarinda cinsiyete gére manidar farkhlk (p<.05) gostermektedir.
Bu farklihk 6grenme ve performans kacinma yoéneliminde kiz 6grenciler lehine iken, performans
yaklasma yoneliminde erkek 6grenciler lehinedir. Bu sonu¢ Ko¢ ve Karabag'in ( 2013) calismasiyla
paralellik gostermektedir. Kiglkoglu vd.. (2010) Universite O6grencilerine yaptigl calismada basari
yonelimlerinin alt boyutlarinda performans ydnelimi boyutunda kizlar lehine manidar sonug
bulunmustur. Odaci vd. (2013) Universite 6grencilerine yaptigi calismada basari yonelimlerinin alt
boyutlarinda performans kaginma boyutunda erkekler lehine manidar farklilik bulunmustur ve diger alt
boyutlarda manidar farkhilk bulunamamistir. Togluk’un (2009) ¢alismasinda 6grenme yaklasma yonelimi
ve 6grenme kaginma yonelimi alt boyutlarinda cinsiyet degiskenine gore istatistiksel olarak manidar fark
bulunmustur. Akin’in (2006) calismasinda basari yénelimlerinin cinsiyet degiskenine gére her g alt
boyutta da manidar farklilk gosterdigi gorilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin basari yonelimleri performans kaginma yonelimi alt boyutunda anne ve baba
egitim durumuna gore anlamh farkliik gostermektedir. Anne ve babalari Universite mezunu olan
ogrencilerin performans kaginma yénelimlerinin anne ve babalari ilkokul mezunu olan 6grencilere goére
daha disuk oldugu gorilmektedir. Anne ve babanin egitim diizeyi arttikga 6grencilerin baskalarina gore
yetersizlikten, basarisizliktan kaginma diizeylerinin azaldigi soylenebilir.

Ortaokul ogrencilerin  okuma stratejileri bilististi farkindaliklari  planlama, diizenleme ve
degerlendirme alt boyutlarinda sinif dizeyine gére manidar farklilik (p<.05) gostermektedir. Bu
farkliliklarin planlama alt boyutunda 5-6, 5-7 ve 5-8. siniflar arasinda, diizenleme alt boyutunda 5-6, 5-7
ve 5-8. siniflar arasinda, degerlendirme alt boyutunda 5-6, 5-7 ve 5-8. siniflar arasinda 5. sinif lehine
oldugu goriilmektedir. Akin ve Cegen (2014) tarafindan yapilan arastirmada ise bu bulgunun tersine 5.
sinif 6grencilerinin okuma stratejileri bilististi farkindaliklari 6., 7. ve 8. siniflara gére anlamli diizeyde
diistik bulunmustur. Kana (2014), 5. ve 6. siniflarin okuma stratejileri bilistist farkindaliklarini inceledigi
arastirmada, 6. sinif 6grencilerinin okuma stratejileri bilististi farkindaliklarinin 5. sinifa gére anlamli
diizeyde yiiksek bulmustur. Ogrencilerin bilisiistii gelisimleri agisindan bakildiginda da arastirmanin bu
sonucunun tutarsizlik gosterdigi soylenebilir.

Ogrencilerin okuma stratejileri bilististii farkindaliklari planlama, diizenleme ve degerlendirme alt
boyutlarinda cinsiyete gore kiz 6grenciler lehine manidar farklilik (p<.05) gostermektedir. Bu bulgu ile
Topuzkanamis (2009), Ozercan (2010) ve Karatay'in (2010) elde ettikleri bulgular tutarlilik
gostermektedir. Erdem’in (2012) Universite 6grencilerinin okuma 6ncesi, okuma siireci ve okuma
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sonrasinda okuma stratejilerini kullanma dizeylerini arastirdigi calismasinda cinsiyete goére manidar
farklilik bulunamamigtir.

Ortaokul 6grencilerinin okuma stratejileri bilisusti farkindaliklari annebaba egitim durumlarina goére
manidar farklilik (p>.05) géstermemektedir. Ozercan’in (2010) calismasinda baba egitim durumuna gére
manidar farklilik bulunamamistir. Ancak anne egitim diizeyine gére manidar farklilik bulunmustur.
Farkhhk Universite mezunu, lise mezunu ve ortaokul mezunu anne egitim durumlariyla okuma-yazma
bilmeyen anne egitim durumu arasinda oldugu ve her Uglinde de okuma-yazma bilmeyen anne egitim
durumu aleyhine oldugu gorilmektedir.

Ogrencilerin basari ydnelimleri ve okuma stratejileri bilisiistii farkindaliklari arasinda manidar iliski
bulunmaktadir. Bu iliskinin 6grenme yonelimi ile planlama arasinda .59 pozitif yonde orta diizeyde,
diizenleme arasinda ,55 pozitif yonde orta diizeyde, degerlendirme arasinda .55 pozitif yonde orta
diizeyde iliski bulunmustur. Bu sonug alan yazinda yer alan ¢alismalarda elde edilen sonuglarla (Ames &
Archer, 1988; Garcia & Pintrich, 1991; Matos, Lens & Vansteenkiste, 2007) tutarlihk gostermektedir.
Ogrenme yénelimli dgrenciler 6grenmeye, anlamaya, beceri gelistirmeye ve bilgiye hakim olmaya
odaklandiklari (Kaplan & Maehr, 2007) icin bilisisti farkindalklarinin da yiiksek oldugu séylenebilir.
Performans yaklasma yonelimi ile planlama arasinda .29 pozitif yonde disik dizeyde, dizenleme
arasinda .32 pozitif yonde orta diizeyde, degerlendirme arsinda .27 pozitif ydnde disuk diizeyde iliski
bulunmustur. Bu sonug performans yaklasma yéneliminin de 6grenme Urinleri izerinde olumlu etkisinin
olabilecegi goriisu (Elliot & Harackiewicz, 1996; Elliot & Moller, 2003) ile tutarlilik géstermektedir. Ames
(1992), performans yaklasma yonelimli o6grencilerin isler hakkinda olumlu duslincelere sahip
olduklarinda planlama ve izleme stratejilerinin faydasi hakkinda bilisisti degerlendirmeler
yapabildiklerini belirtmektedir. Arastirmada performans kaginma ydnelimi ile planlama arasinda ,16
pozitif yonde diisiik diizeyde, diizenleme arasinda .18 pozitif yonde disik diizeyde, degerlendirme
arasinda .20 pozitif yonde dusik dizeyde iliski bulunmustur. Performans kaginma yoneliminde
ogrenciler 6grenme odakh degil, baskalarina gore yetersiz olmaktan kaginmaktadirlar. Arastirmada
ulasilan sonuglara gore su oneriler getirilebilir:

Ogrencilerin basari yonelimlerinin ve okuma stratejileri bilisiisti farkindaliklarinin biitiin egitim
kademelerinde boylamsal olarak incelenmesinin, ihtiyaglarin belirlenmesi agisindan program gelistirme
calismalarina katki sunacagi dustinilmektedir.

Ogrencilerin 6grenme yénelimlerini ve okuma stratejileri bilististi farkindaliklarini gelistirecek
kosullarin incelendigi deneysel calismalara ihtiya¢ duyulmaktadir.

Ogrencilerin 8grenme hedefleri, sinif 6grenme cevresinden etkilenmektedir (Ames & Archer, 1988).
Bu nedenle hizmet Oncesi ve hizmet i¢i egitimde Ogretmenlerin olumlu sinif 6grenme cevresini
olusturabilmeleri icin gerekli becerileri kazanmalari saglanmalidir.
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Extended Abstract

Introduction

“Why are some students more enthusiastic about participating in learning activities, whereas others
participate only reluctantly and for external rewards and show a lot less effort?” This is a question
educators have always tried to answer. This question is in fact about motivation, one of the most
important aspects of learning.

Psychologists define motivation as an internal process that initiates, guides and maintains behavior
over time (Slavin, 2009). Motivation has long been an important field of study within the disciplines of
psychology and pedagogy, and has recently been the focus of many studies on academic learning
(Anderman & Dawson, 2011).

In their course of development, theories of motivation have followed a trajectory similar to that
followed by theories of learning, from behavioral to cognitive theories. Initially, theories of motivation
were based on concepts such as stimulation and instinct, whereas more recent theories make use of
concepts such as causal attribution, self-efficacy, ideas of control and purpose (Ag¢ikgbz, 2007). This
concept forms the basis of many contemporary theories of motivation. Although there are a number of
theories of motivation that are useful in understanding student motivation and achievement, the
achievement goal theory focuses directly on students’ perceptions of reasons for engaging in academic
work (Urdan & Maehr, 1995). Ames (1992) notes that the impact of environmental factors on learning
goals have long been known, but students’ ideas about themselves, their tasks and other people also
affect learning goals. Currently, the achievement goal theory constitutes one of the most active areas of
research on student motivation in academic environments (Kaplan & Maehr, 2007; Pintrich, Conley &
Kempler, 2003).

Goal theory explains how different types of goals affect achievement oriented behavior, and the
reasons behind student engagement in academic work (Elliot, McGregor & Gable, 1999; Kaplan &
Maehr, 2007; Mattern, 2005; Midgley et al.. 1998; Pintrich, Conley & Kempler, 2003; Schunk, Pintrich &
Meece, 2010). In other words, goal orientation describes why and how individuals strive for different
goals (Kaplan & Maehr, 2007).

Researchers have identified two basic types of achievement goal orientation: a) learning orientation,
which aims to develop a skill, and b) performance orientation, which aims to demonstrate skill or avoid
looking unskilled (Matos, Lens ve Vansteenkiste, 2007; Midgley et al., 1998). Learning orientation is also
referred to as mastery orientation or task orientation in the literature, and performance orientation is
sometimes referred to as skill orientation or ego orientation (Midgley et al., 1998).

Students with learning orientation aim to understand, improve their mastery, acquire new
knowledge and develop new skills, and spend more effort for their own learning by using metacognitive
strategies. These students compare their current level of learning to past levels, and develop the skills to
assess their progress (Eliot & Dweck, 1988; Matos et al., 2007). Students with learning orientation use
more effective learning strategies, have more positive attitudes towards courses, prefer challenging
activities and associate achievement with effort (Arslan, 2011).

Students with performance goal orientation, on the other hand, engage in academic work to show or
demonstrate their own skills, or to avoid looking unskilled compared to others (Anderman & Midgley,
1997). Because social comparison becomes a prominent concern in performance orientation, students
focus on their skills.

Elliot et al. (1999) developed a three-pronged model of achievement goal orientation, revising
the performance-learning dichotomy. In this model, performance orientation is divided into two, as
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avoidance orientation and approach orientation, and three independent goal orientations are identified:
performance approach orientation focuses on performing well compared to others; performance
avoidance orientation focuses on avoiding performing badly compared with others; and learning
orientation focuses on learning and developing mastery (Elliot et al., 1999; Elliot & McGregor, 2001). In
their later work, Elliot and McGregor (2001) revised their achievement goal orientation model, and also
divided learning orientation into approach and avoidance dimensions. Learning approach orientation
focuses on developing mastery, in-depth learning and self-development, whereas learning avoidance
orientation aims to avoid deficient or faulty learning. Performance approach orientation focuses on
being the best and outperforming others, whereas performance avoidance orientation focuses on
avoiding receiving the lowest grades in the class, or being outperformed by everyone else (Elliot &
McGregor, 2001; Schunk, Pintrich & Meece, 2010).

There are many studies examining the relationship between achievement goal orientations and
various types of learning outcomes. These studies show that learning orientation is associated with
many motivation-related variables that lead to success and that are necessary for self-regulated learning
(Ames, 1992; Kaplan & Midgley, 1997). Studies show that there is a positive relationship between
learning orientation and variables, such as the use of cognitive and metacognitive strategies (Garcia &
Pintrich, 1991; Matos, Lens & Vansteenkiste, 2007), deep processing, perseverance and effort (Elliot,
McGregor & Gable, 1999; Phan, 2009), academic achievement, and locus of control (Bulus, 2011).
Performance approach orientation, on the other hand, has been found found to be a positive predictor
of shallow processing, perseverance, effort and exam performance; and performance avoidance
orientation has been found to be a positive predictor of shallow processing and irregularity and a
negative predictor of deep processing and exam performance (Elliot, McGregor & Gable, 1999).

Another characteristic that plays an important role in effective learning is reading comprehension.
Demirel (2003) describes reading as one of the most basic skills, and the one taught from the first years
of elementary education onwards that affects learning and academic achievement in all subjects. The
act of reading consists of various movements of the eyes and the vocal organs, and the mental
comprehension of written symbols. Reading creates a connection between the author and the reader,
with the reader being expected to comprehend the message intended by the author (Cited by Kog,
2007). In contemporary approaches, being a good reciter is no longer seen as sufficient (Lau & Chan,
2003); comprehension is underlined as the main purpose of reading. Akyol (2006) notes that teaching
the skills of reading and reading comprehension is included in all education programs and learning
processes because it makes the biggest contribution to leading a meaningful life. Reading
comprehension and structured reading are the most important areas of focus in contemporary
approaches to reading (Cited by Kog, 2007).

During the process of comprehension, knowledge that already exists in the reader’s mind interacts
with the knowledge contained in the text, and a new mental structure is created (Anderson & Pearson,
2003). In the process of reading, readers should be able to recognize connotations of the words, make
inferences about the text, recreate the structure of meaning of the text, and make connections between
their prior knowledge and what they read (Wilson & Bai, 2010).

According to Baydik (2011), it is very important for students to use reading strategies that facilitate
reading comprehension. These skills include the ability to follow the progress of reading comprehension,
activate and involve prior knowledge in the process of reading, use clues to make inferences about the
content of the text, crystallize the meanings and arrangements within the text in his/her mind, adjust
the reading speed, underline important passages, and take notes when necessary. The ability to replay
the content of the text in one’s own mind and the ability to utilize prior knowledge about the structure
of the text can be identified as the main reading strategies. During the act of reading, able readers check
reading comprehension using these strategies, and regulate their own learning. After reading, they
identify problem areas and take corrective action (Phakiti, 2003).
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Keer (2004) describes good readers as those who have a reading goal, who check their
comprehension during reading, reflect upon the process of reading, and use proper strategies to deal
with reading errors. These strategies can be cognitive or metacognitive (Cited by Kog, 2007).

Metacognition refers to an individual’s knowledge about themselves (Flavell, 1979, awareness of
their own cognitive processes (Kuhn, 2000, the ability to control these processes and their assessment
of knowledge (Taylor, 1999; Cited by Akin, 2006). Baker and Brown (1984) define metacognition as the
awareness of the skills, strategies and resources required to perform a task in an effective manner, and
the skill to use self-regulation mechanisms that ensure successful completion of the task (Noushad,
2008). Cognition involves mental learning, whereas metacognition involves processes of tracking,
checking and assessing learning (Akin & Abaci, 2011; Cakiroglu, 2007). Doganay (1997) defines
metacognitive awareness as a process of thinking, reflected in behaviors such as the constant planning,
assessment and observation of the process of learning, and active participation in and self-regulation of
this process (Cited by Doganay & Demir, 2011).

The concept of metacognition, since it was coined about 40 years ago, is seen as an important part of
high quality learning and helps students control multiple cognitive skills (Bruning, Schraw & Norby,
2014). Metacognition is usually divided into two categories: knowledge about cognition and regulation
of cognition (Akin, Abaci & Cetin, 2007). Knowledge about cognition refers to an individual’s knowledge
about cognition in general or their own cognition. Knowledge of cognition involves three different types
of metacognitive awareness: declarative knowledge, procedural knowledge and conditional knowledge.
Declarative knowledge refers to an individual’s knowledge about factors that affect their own learning
and performance, procedural knowledge refers to knowledge about the performance of procedural
skills, and situation knowledge refers to knowledge about when and how to take various cognitive
actions. For example, procedural knowledge is about how to use certain strategies, whereas situational
knowledge is about which strategies to use in which situations (Schraw & Moshman, 1995).

Regulation of cognition also consists of three components: Planning, regulation and assessment
(Bruning, Schraw & Norby, 2014). Planning involves the selection of appropriate strategies and the
allocation of cognitive resources for effective performance. Making guesses prior to reading, prioritizing
strategies, and selective organization of time or attention prior to starting a task, are all examples of
planning (Blank, 2000, Cited by Akin, Abaci & Cetin, 2007). Regulation involves self-testing skills that are
required for monitoring and checking learning. Making inferences, taking breaks during reading,
ordering actions and selecting appropriate improvement strategies are included in this category
(Bruning, Schraw & Norby, 2014). Assessment involves the evaluation of the learning outcome and the
process of regulation (Schraw & Moshman, 1995). Karatay (2009) defines cognition as knowledge
possessed by a reader about planning prior to reading, regulation of comprehension during reading, and
evaluation after reading. Metacognitive awareness, on the other hand, is defined as the ability of the
reader to activate and utilize this knowledge of reading comprehension in a timely and appropriate
manner. Because metacognitive learning affects many cognitive processes such as critical thinking and
problem solving, there are many studies examining the relationship between metacognition and these
processes (Karakelle, 2012; Ku & Ho, 2010; Oluk & Basdnciil, 2009; Sara¢, Onder & Karakelle, 2014;
Temizkan, 2008). These studies demonstrate the importance of metacognitive strategies in learning, but
admit that metacognitive knowledge and self-regulation are not the only determinants of student
achievement. Students also need to be motivated to use metacognitive skills (Zimmerman, 1990;
Bandura et al. 1996, Cited by Noushad, 2008). The importance of classroom motivation for students’
academic achievement (Matos, Lens & Vansteenkiste, 2007) has received much emphasis in recent
studies, and achievement motivation theory underlies a great deal of educational research.

Learning goals increase the amount of time students spend on learning tasks, improve their
determination in the face of challenges and, most importantly, improve learning engagement (Ames,
1992). Studies conducted in Turkey on achievement goal orientations usually focus on university
students (Akin & Arslan, 2014; Arslan, 2011; Bulus, 2011; Kayis, 2013; Ki¢likoglu et al. 2010;). This shows
that studies involving students at other levels of education are also needed. Reading comprehension is
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an important skill that affects academic achievement in all sorts of subjects and at all levels of
education. It is well known that a student’s metacognitive awareness of their own reading processes
affects learning outcomes. Findings from a study on middle school students’ achievement goal
orientations and metacognitive awareness of reading strategies are expected to contribute to the
development of education programs. In addition, analysis of these two characteristics by grade would
help identify the areas on which middle school students require additional support.

This purpose of this study was to examine the variation in middle school students’ achievement goal
orientations and metacognitive awareness of reading strategies by the variables of grade, gender and
parental education, and to analyze the relationship between achievement goal orientations and
metacognitive awareness of reading strategies. This study seeks answers to the following questions:

1) Do middle school students’ achievement goal orientations vary significantly by grade, gender
and parental education?

2) Does middle school students’ metacognitive awareness of reading strategies vary significantly by
grade, gender and parental education?

3) Is there a significant relationship between middle school students’ achievement goal
orientations and metacognitive awareness of reading strategies?

Method
Research Design

This study uses correlational survey design, which is a research design that examines the presence
and/or level of co-variation between two or more variables (Karasar, 2004).

Participants

This study was conducted with the participation of a total of 618 students who were attending, in
the fall semester of the 2014/15 academic year, three different middle schools in the central district of
the province of Sivas. Simple random sampling was used to select the participants, which included 157
fifth graders, 120 sixth graders, 146 seventh graders and 195 eighth graders. There were a total of
23,577 middle school students in the central district of Sivas, which required a sample size of 618
students with a level of significance of 0.05 and sampling error d= +0.03 (Yazicioglu & Erdogan, 2014).

Instruments

Goal Orientations Scale and Cognitive Awareness of Reading Strategies Scale were used as data
collections instruments for the study.

Goal Orientations Scale was originally developed by Midgley et al. (1998), and adapted for use in
Turkey by Akin and Cetin (2007) under the name Basari Yonelimleri Olcegi. The original scale consists of
18 five-point Likert items. Six of these items measure learning orientation (LO), six measure
performance approach orientation (PApO), and the remaining six measure performance avoidance
orientation (PAvO). The Turkish version of the Goal Orientations Scale used in the present study similarly
contains three dimensions, but has only 17 items. Cronbach’s alpha reliability coefficient was found to
be .81 for LO, .81 for PApO, and .84 for PAvVO.
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Cognitive Awareness of Reading Strategies Scale was developed by Karatay (2009). This scale
consists of a total of 32 items and three dimensions measuring individuals’ levels of cognitive awareness
regarding reading comprehension strategies. The scale contains nine items on reading planning
strategies, 14 items on regulation strategies and nine items on assessment strategies. Cronbach’s alpha
reliability coefficient was found to be .76 for planning, .82 for regulation, .81 for assessment and .92 for
the whole scale.

Data Collection

Data for the study were collected by administering the scales to 5th, 6th, 7th and 8th graders
attending the middle schools in the central district of Sivas in the fall semester of the 2014/15 academic
year. The scales were administered to a total of 631 students. Of those, 13 were discarded because they
did not fit the required criteria.

Data Analysis

Kolmogorov-Smirnov (K-S) test was used to test the normality of the distribution of the scores.
Following the Kolmogorov-Smirnov test, the Kruskall Wallis test and Mann Whitney U test were used to
examine whether middle school students’ achievement goal orientations and metacognitive reading
strategies varied by gender, grade and parental education. To examine the relationship between
achievement goal orientations and metacognitive awareness of reading strategies the Spearman Brown
correlation coefficient was used.

Results

Learning orientation (X?=24.663; p<.05) and performance avoidance orientation (X?=34.597; p<.05)
dimensions of middle school students’ achievement goal orientations were found to vary significantly by
grade. To identify the source of this significant variation, a Mann Witney U test was conducted. It was
found that significant differences existed between the learning orientation scores of 5th and 6th, 5th
and 7th, and 5th and 8th graders, and between the performance avoidance orientation scores of 5th
and 6th, 5th and 7th, 5th and 8th, 6th and 7th, and 7th and 8th graders.

Learning orientation (U=41645.500; p<.05), performance approach orientation (U=42022.500;
p<.05), and performance avoidance orientation (U=42181.000; p<.05) dimensions of middle school
students’ achievement goal orientations were found to vary significantly by gender. Female students
received higher scores for learning orientation and performance avoidance orientation, and male
students received higher scores for performance approach orientation.

Performance avoidance orientation (X2=9.797; p<.05) dimension of middle school students’
achievement goal orientations was found to vary significantly by mother’s level of education. To identify
the source of this variation, a Mann Whitney U test was conducted. It was found that the variation
resulted from differences between the students whose mothers were primary school graduates and
those whose mothers were college graduates. Students whose mothers were college graduates were
found to receive lower scores for performance avoidance orientation compared to students whose
mothers were primary school graduates. Learning orientation (X2=3.025; p>.05) and performance
approach orientation (X2=1.824; p>.05) dimensions were not found to vary significantly by the mothers’
level of education.

The mean scores for performance avoidance orientation (X2=11.755; p<.05) dimension of middle
school students’ achievement goal orientations were found to vary significantly by father’s level of
education. To identify the source of this variation, a Mann Whitney U test was conducted. It was found
that the variation resulted from differences between students whose fathers are primary school
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graduates and students whose fathers are college graduates. Learning orientation (X?=2.560; p>.05)
and performance approach orientation (X?=.121; p>.05) dimensions were not found to vary significantly
by the fathers’ level of education (p>.05).

Planning (X?=22.870; p<.05), regulation (X?=30.353; p<.05) and assessment (X?=21.241; p<.05)
dimensions of the students’ metacognitive awareness of reading strategies were found to vary
significantly by grade. To identify the source of this significant variation, a Mann Whitney U test was
conducted. In each of the planning, regulation and assessment dimensions, significant differences were
found between 5th and 6th, 5th and 7th, and 5th and 8th graders. To see whether the students’
metacognitive awareness of reading strategies varied significantly by gender, a Mann Whitney U test
was conducted. It was found that female students received significantly higher scores for planning
(U=42048.000; p<.05), regulation (U=40584.500; p<.05) assessment (U=41964.500; p<.05) dimensions
compared with the male students.

Planning, regulation and assessment dimensions of middle school students’ metacognitive
awareness of reading strategies did not vary by their mothers’ levels of education (p>.05). Planning,
regulation and assessment dimensions of middle school students’ metacognitive awareness of reading
strategies did not vary by the fathers’ levels of education either (p>.05).

A significant relationship was found to exist between students’ achievement goal orientations and
their metacognitive awareness of reading strategies. There were positive and moderate correlations
between learning orientation on the one hand and planning (r=.59), regulation (r=.55), and assessment
(r=.55) on the other. Performance approach orientation had a positive and weak correlation with
planning (r=.29), a positive and moderate correlation with regulation (r=32), and a positive and weak
correlation with assessment (R=27). Performance avoidance orientation had a positive and weak
correlation with each of planning (r=.16), regulation (r=18), assessment (r=20).

Discussion, Conclusion and Implementation

Learning orientation and performance avoidance orientation dimensions of middle school students’
achievement goal orientations vary significantly by grade (p<.05). Fifth graders received significantly
higher scores for learning orientation compared with other grades. Performance avoidance mean scores
of the 6th, 7th and 8th graders were lower compared with the 5th grade students. Performance
avoidance orientation scores of the 7th grade students were found to be lower compared with that of
the 6th and 8th grade students. In their study conducted with middle school students, Ko¢ and Karabag
(2013) also found significant inter-grade differences in the mean scores for the dimensions of
achievement goal orientation. Paralleling with the findings of the present study, it was found that the
6th graders received higher scores for learning orientation compared with the 7th graders, and the 7th
graders received higher scores for performance avoidance orientation compared with the 8th graders.
The present study did not find any significant differences between the performance approach
orientation scores received by different grades, which is another finding shared with Ko¢ and Karabag
(2013). The lower scores received by higher grades for learning orientation may be due to fluctuations in
the self- esteem of students in this age group, which usually plunges at the onset of adolescence (Slavin,
2009).

Studies on the achievement goal orientations of college students, conducted by Kigikoglu et al.
(2010), Kayis (2013) and Togluk (2009) found that achievement goal orientations varied significantly for
students attending different years of college, but their detailed findings were not consistent with one
another.

Learning orientation, performance approach orientation, and performance avoidance orientation
dimensions of middle school students’ achievement goal orientations vary significantly by gender
(p<.05). Female students receive higher scores for learning orientation and performance avoidance
orientation, and male students receive higher scores for performance approach orientation. This finding
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paralleled Kog¢ and Karabag’s (2013) findings. Kiglikoglu et al. (2010), in their study conducted with
college students, found that female students received higher scores for the performance orientation
dimension of achievement goal orientation. Odaci et al. (2013), in another study conducted with college
students, found that male students received higher scores for the performance avoidance dimension of
achievement goal orientation, and no gender related differences in the other dimensions. Togluk (2009)
found statistically significant differences between genders in learning approach orientation and learning
avoidance orientation. Akin (2006), on the other hand, found all three dimensions of achievement goal
orientation to vary significantly by gender.

The performance avoidance dimension of middle school students’ achievement goal orientation
varied significantly by mother’s level of education and father’s level of education. The students whose
mothers/fathers were college graduates received lower scores for performance avoidance orientation
compared to students whose mothers/fathers were primary school graduates. These findings showed
that as the parents’ levels of education increase, students’ levels of avoiding failure and incompetence
decline.

Planning, regulation and assessment dimensions of middle school students’ metacognitive
awareness of reading strategies vary significantly according to grade. In all the dimensions, 5th graders
received higher scores compared with the other grades. Akin and Cegen (2014) found, in contrast to the
findings of the present study, that 5th graders had significantly lower levels of metacognitive awareness
of reading strategies compared with the 6th, 7th and 8th grade students. In a study on the
metacognitive awareness of reading strategies among 5th and 6th grade students, Kana (2014), found
that 6th graders received significantly higher scores compared with 5th graders. The findings of the
present study were also inconsistent with the expectations about the students’ metacognitive
development.

Planning, regulation and assessment dimensions of metacognitive awareness of reading strategies
vary significantly by gender, with female students receiving higher scores. This finding were consistent
with the findings of Topuzkanamis (2009), Ozercan (2010), Karatay (2010), Akin and Cetin (2014) and
Kana (2014). In a study on college students’ use of reading strategies prior to, during and after reading,
Erdem (2012) failed to find any significant differences between genders.

Middle school students’ metacognitive awareness of reading strategies do not vary significantly by
parents’ level of education. Ozercan (2010) reported no significant differences on the basis of the
fathers’ level of education, but reports a significant difference on the basis of mothers’ level of
education. Students with illiterate mothers were reported to receive lower scores compared with
students with mothers who are college graduates, high school graduates or middle school graduates.

A significant relationship exists between students’ achievement goal orientations and metacognitive
awareness of reading strategies. There are positive and moderate correlations between learning
orientation on the one hand and planning (r= .59), regulation (r=.55), and assessment (r=.55) on the
other. These findings are consistent with findings from other studies in the literature (Ames & Archer,
1988; Garcia & Pintrich, 1991; Matos, Lens & Vansteenkiste, 2007). Students with a learning orientation
have higher levels of metacogntiive awareness probably because they are focused on learning,
understanding, developing mastery and acquiring knowledge (Kaplan & Maehr, 2007). Performance
approach orientation has a positive and weak correlation with planning (.29), a positive and moderate
correlation with regulation (.32), and a positive and weak correlation with assessment (.27). This finding
is consistent with the view that performance approach orientation also has a positive effect on learning
outcomes (Elliot & Harackiewicz, 1996; Elliot & Moller, 2003). Ames (1992) reports that students with
performance approach orientation are able, when they have positive ideas about the task at hand, to
make metacognitive evaluations about the benefits of planning and monitoring strategies. Performance
avoidance orientation has a positive and weak correlation with each of planning (.16), regulation (.18),
and assessment (.20). In performance avoidance orientation, students are not focused on learning but
on avoiding being outperformed by others.
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The following recommendations are made on the basis of these findings:

Studies examining students’ achievement goal orientations and metacognitive awareness of reading
strategies at all levels of education can contribute to the development of education programs by
identifying needs.

Experimental studies should be conducted to identify the conditions under which students’ learning
orientation and metacognitive awareness of reading strategies improve.

Students’ learning goals are also affected by the classroom learning environment (Ames & Archer,
1988). Therefore, efforts should be made to ensure that teachers acquire the necessary skills, during
their pre-service and in-service training, to create a positive classroom learning environment.
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Ozgiil dgrenme glcligi olan &grenciler normal ya da normalin (stiinde zekd diizeyine sahip
olmalarina ragmen 6grenme sireglerinde yasadiklari sorunlara bagl olarak yasitlarina kiyasla digsik
akademik basari gosterirler (Korkmazlar, 1999). Bu 6grenciler, alandaki ilk ¢alismalarin ortaya kondugu
19. yuzyihn baslarindan 1960’lara kadar beyin 6zrii, okuma bozuklugu gibi farkli kategoriler altinda
degerlendirilmislerdir. Ancak 1963 yilinda, Samuel Kirk’in bu 6grencileri ifade etmek icin 6nerilmis olan
farkh tanimlamalari 6grenme gigliikleri adi altinda birlestirmesiyle, 6grenme gicligu ayr bir yetersizlik
alani olarak kabul edilmistir (Hallahan & Mercer, 2002; Kircaali-iftar, 2002). Bu tarihten itibaren,
0grenme glgligl tanisi alan 6grenci sayisinin artmasi ve Amerika Birlesik Devletleri’nde uygulanmaya
baslanan 6zel egitim hizmetlerini destekleyici politikalarin etkisiyle bu alana olan ilgi de giderek artmaya
baslamistir. Bununla birlikte, 6zgul 6grenme gugligl ile ilgilenen disiplin alanlarinin ve toplumsal
kuruluslarin ¢oklugu tanim ve kavramsallastirmada fikir birligine varilamamasina yol agmistir. Dolayisiyla
da 6zgll 6grenme glclUgl, 6zel egitimin en yeni, buna karsin yaygin olarak gozlenen ve (izerinde en ¢ok
tartisilan kategorilerden biri haline gelmistir (Kavsaoglu, 1993; Senel, 1995; Topbas, 1997).

Gunumuzde 6zgll 6grenme glcluginin farkh disiplin alanlarinda ¢alisan arastirmacilar ve cesitli
toplumsal kuruluglar tarafindan yapilmis birgok tanimi bulunmaktadir. Bu alanda ¢alisan ilk
arastirmacilardan olan Bateman’in tanimina gore 6zgil 6grenme gigligli, 6grenme sireglerindeki
yetersizliklerden dolayi gergek egitim performanslari ile tahmini potansiyelleri arasinda anlamli fark
bulunan bireylerde goriilen durumu ifade etmektedir. Bu durum, merkezi sinir sistemi bozuklugunun,
zihinsel yetersizligin, egitimsel yoksunlugun veya duyu yitiminin sonucu degildir (Hallahan & Mercer,
2002). Birlesik Devletler Egitim Dairesi (U.S. Office of Education) tarafindan kabul edilen tanima gore ise
ozgll 6grenme glcligl; dil, konusma ve yazmanin kullanilmasi ya da anlasilmasini iceren, temel
psikolojik siireglerin birinde ya da birkaginda goérilen bir bozukluktur. Bu bozukluk bireyin dinleme,
disiinme, okuma, konusma, heceleme ya da matematiksel islemlerde giiglik yasanmasina neden
olabilir. Ancak s6z konusu guglikler beyin hasari, algisal bozukluklar, minimal beyin islevsizligi ve
gelisimsel afaziden kaynaklanmaz (Shores & Bender, 2007). Tlrkiye’de ise bu yetersizlik alaninin tanimi
Milli Egitim Bakanligi Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi’nde (2012) yer almaktadir. Bu tanima gére 6zgiil
o6grenme gicligt; “Dili yazih ya da sozli anlamak ve kullanabilmek icin gerekli olan bilgi alma
slireglerinin birinde veya birkaginda ortaya ¢ikan ve dinleme, konusma, okuma, yazma, heceleme, dikkat
yogunlastirma ya da matematiksel islemleri yapma gicligi nedeniyle 6zel egitim ve destek egitim
hizmetine ihtiyaci olan bireyler” igin kullanilan bir yetersizlik alanidir.

Ozgiil 6grenme giicligiiniin belirlenmesinde zeka bdliimii gibi sayisal bir semboliin kullaniimamasi ve
bu kategoriye giren ¢ocuklarin birbirinden g¢ok farkli olmasi tanim birligine varmay: gii¢lestirmektedir
(Ozyiirek, 2003). Bununla birlikte yapilan tanimlarda &ézgiil 6grenme giicligii olan bireylerin birtakim
ortak ozellikleri yer almaktadir. Buna gore 6zgil 6grenme glicligl olan ¢ocuklar normal ya da normalin
Ustinde zekaya sahiptirler. Ancak dikkat sureleri kisadir ve dikkatleri kolayca dagilabilir. Dil gelisiminde,
kendini ifade etmede, yon bulmada, mesafe ve Olcumleri kestirebilmede (Korkmazlar, 1999),
planlamada, gorsel-mekansal algida, gorsel-motor koordinasyonu saglamada, isitsel algida (sesleri
hatirlama, duydugu kelimeleri ayirt etme, benzer sesleri karistirma) giiclikler yasarlar (Integra, 2009;
National Dissemination Center for Children With Disabilities [NICHCY], 2011). Bu 6&grenciler okuma
becerileri bakimindan akranlarindan geridedirler ve onlardan daha ¢ok okuma hatasi yaparlar. Renk ve
sayl gibi gorsel icerikli sembolleri ayirt etmede zorlanirlar. Kisa siireli, uzun sireli ve isleyen bellekte
sorunlari vardir. Gorduklerini, duyduklarini hatirlamada ve ezber yapmada zorlanirlar (MEB, 2008, 4-8).
Bu sorunlara bagh olarak 6zgil 6grenme glcliigi olan 6grencilerde; okuma sorunlari, yazili anlatim
bozukluklari ve aritmetik becerileri kazanamama gibi akademik yetersizlikler géruliir (Korkmazlar, 1999).

Ozgiil 6grenme giigligiiniin tanimlanmasindaki ve tani kriterlerindeki farkliliklar, toplumda goriilme
orani konusunda da ihtilaf yasanmasina yol agmaktadir (National Association of Special Education
Teachers [NASET], 2007; Ozyiirek, 2003). Bu nedenle, yapilan arastirmalarda ézgiil grenme giigligiiniin
toplumdaki gorilme sikhgyla ilgili farkli oranlar bildirilmektedir.
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Bazi kaynaklarda 6zgll 6grenme gligliginin okul ¢agindaki cocuklarda goriilme oraninin yaklasik %5
oldugu belirtilirken (Lyon, 1996), bazi kaynaklarda ise bu oranin %8 ila %15 arasinda degistigi ifade
edilmektedir (National Association of Special Education Teachers [NASET], 2007).

Ozgiil 6grenme giicliigii akademik becerilerde kendini gésteren bir bozukluk oldugundan tanilanmasi
da genellikle okul ¢agina denk gelmektedir (Cortiella & Horowitz, 2014). Bu bireylerin akademik basarisi
ve potansiyeli arasinda ilkokuldan itibaren fark ortaya ¢ikmaya baslamakta, ilerleyen yillarda ise bu fark
ivice belirginlesmektedir (Pierangelo & Giuliani, 2008). Ogrencinin normal zeka diizeyine ve yeterli
egitim firsatlarina sahip olmasina ragmen okuma, yazma, aritmetik, dinleme, konusma ve sebep-sonug
iliskisi kurabilme gibi akademik becerilerde zorlanmasi ve beklenenden disiik akademik basari
gostermesiyle 6zgil 6grenme guglugu fark edilebilmektedir (Pierangelo & Giuliani, 2008; Yuen,
Westwood & Wong, 2008).

Ozgiil 6grenme giicliigii tek bir bozuklugu degil cesitli alanlarda var olan sorunlari ifade etmektedir.
Bu sorunlardan alici dil (dinleme), ifade edici dil (konusma), okuma, okudugunu anlama ve yazili ifade
(Lyon, 1996) ile ilgili olanlarin, Tlrkce egitimi kapsaminda 6grencilere kazandiriimasi hedeflenen temel
dil becerileriyle alakah oldugu gérilmektedir. Bunun yaninda 6zgiil 6grenme giigliigli olan 6grencilerin %
85-90’Inin okuma ve dil sorunu yasadigi ve bu 6grencilerde gézlemlenen en biyiik sorunun okuma
alaninda oldugu belirtiimektedir (Bender, 2012; The International Dyslexia Association [IDA)], 2008).
Okumada yasanan sorunlar el yazisi ve yazili anlatim gibi diger dil becerilerinde de sorunlara neden
olmaktadir (Bender, 2012). Ogrenciler sadece dil derslerinde degil diger akademik disiplinlerde de
basarili olmak icin okuma ve yazma becerilerine ihtiyag duymaktadirlar. Okulda 6grendikleri bilgileri
tekrar etme, farkh kaynaklara basvurma, basili ve elektronik kaynaklardaki bilgilerden yararlanma gibi
calisma siireclerinde okuma becerilerinden yararlanmaktadirlar. Bilgileri hatirlama, paylasma, 6zetleme,
saklama, kendi duygu ve duslincelerini ifade etme gibi bircok konuda ise yazma becerisine ihtiyag
duymaktadirlar (Graham, Schwartz & MacArthur, 1993). Bunun yani sira derslerin cogunda 6grenciler
kazanimlarini yazili olarak gostermekte ve 6gretmenler 6grencilerin akademik performanslarinin gogunu
yazili sinavlarla degerlendirmektedirler. Bu nedenle 6zgil 6grenme glicligli olan 6grencilere egitim
aldiklari dilin basarili bir sekilde kazandirilmasi ve bu 06grencilerin okuma-yazma becerilerinin
gelistiriimesi diger disiplinlerdeki basarilarini, buna baglh olarak da 6z vyeterlik inanglarini ve
motivasyonlarini olumlu etkileyecektir (Connecticut State Department of Education [CSDE], 2010;
Graham et al., 1993).

Ozgil dgrenme giicligli olan cocuklarin yasadiklari sorunlarin fark edilmesinde oldugu gibi
egitimlerinde de okullar birinci sirada yer almaktadir. Bu 6grenciler genellikle normal gelisim gosteren
akranlariyla birlikte 6grenim gorebilecekleri kaynastirma egitimine yénlendirilmektedirler. Kaynastirma
egitimi slirecinde 6gretmenler, farkli 6zelliklere sahip 6grencilerin 6grenme ihtiyaglarini géz 6niinde
bulundurarak siireci diizenleyip gerektiginde degistirebilmeli, 6gretmen ve 6grencilerin sirece birlikte
katildig1 ve her 6grencinin yapmis oldugu calismalarin desteklendigi ortamlar olusturabilmelidirler (Reid
& Valle, 2004). Ancak 6gretmenlerin bu konudaki yeterlikleri sorgulanmakta, bu 6grencilerin 6zelliklerine
ve basarili olabilmeleri icin gerekli olan 6gretim stratejilerine yeteri kader hakim olmadiklari ifade
edilmektedir (Cortiella & Horowitz, 2014). Tirkiye’deki uygulamalarda da benzer bir sireg
goriilmektedir. Milli Egitim Bakanligi Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi'ne (2012) gére 6zgiil 6grenme
glcligu olan ogrenciler, 6zel egitime ihtiya¢g duyan bireyler olarak kabul edilmektedirler. Boylece bu
taniyi alan 6grenciler destek egitim hizmetlerinden yararlanabilmekte ve kaynastirma egitimi kapsamina
alinmaktadirlar. Bu egitim yapisi icinde 6gretmenlerden 6zgiil 6grenme glicliigl olan 6grenciler ve varsa
sinifindaki diger kaynastirma 6grencileri icin hazirlanan bireysellestirilmis egitim planlarinin (BEP)
hazirlanmasinda rol almalari ve derslerde bu planlari uygulamalari; 6grencilerin egitsel performanslarina
gore ihtiya¢ duyduklari 6gretim materyallerini hazirlamalari; bu 6grencilerin egitim performanslari ve
ihtiyaglari dogrultusunda bire bir egitim yapmalari beklenmektedir (MEB, 2012). Ogretmenler genellikle
ozel egitimle ilgili bilgi ve becerilerini lisans egitimi kapsaminda okuduklari 6zel egitim dersleri ve Milli
Egitim Bakanlhginin dizenledigi hizmet ici egitim kurslari ile kazanirlar. Dizenlenen bu kurslarda verilen
egitimin vyetersizligi, farkli lisans programlarinda okutulan 6zel egitim derslerinin sire ve igerik
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bakimindan yetersiz olmasi, ders konularinin dogrudan ilgili lisans alani ile iliskilendirilmesinde gbézlenen
eksiklikler, 6gretmenlerin 6zel egitim konusundaki yetkinliklerini ve BEP uygulamalarinin etkililigini
tartismal hale getirmektedir (Avcioglu, 2011; Giiven & Balat, 2006; Yikmis, Ozak, Acar & Karabulut,
2014).

Egitim ortami ve O6gretmen nitelikleri ile ilgili bu sorunlar 6zgiil 6grenme gicligl gibi toplumda
yaygin olarak bilinmeyen (Nedeni, egitim uygulamalari, 6grenci 6zellikleri vb. konularda) bir yetersizlige
sahip 6grencilerin egitiminde sinirhliklara yol agmaktadir. Yapilan alan yazin taramasin Turkiye’de 6zgiil
o6grenme glcligi olan 6grencilerle yapilan sinirli sayidaki calismalarda bu 6grencilerin zihinsel 6zellikleri
(Soysal et al., 2001), psikolojik &zellikleri (Deniz, Yorganci & Ozyesil, 2009) ve akademik performanslari
(Akgin, 2009; Ozmen, 2005) agisindan ele alindigi gériilmiistiir. Buna karsin, bu égrencilerin bulundugu
siniflarda derse giren 6gretmenlerin karsilastiklari sorunlari inceleyen bir ¢alismayla karsilasilmamistir.
Bundan dolayr 6zgil 6grenme gigligl olan 6grencilerin bulundugu siniflarda derse giren Tirkge
o6gretmenlerinin yasadiklari sorunlari belirlemeyi amaglayan bu ¢alismanin alan yazina énemli bir katki
saglayacagi dusliniilmektedir. Bu amag dogrultusunda arastirmada su sorulara yanit aranmistir:

o Tirkce 6gretmenleri 6zgll 6grenme glicligl olan 6grencilerle ne tiir uygulamalar yapmaktadirlar?

o Tirkce Ogretmenleri 6zglil 6grenme gicliglu olan Ogrenciler icin hazirlanan bireysel egitim
planlarini uygulamada ne tir sorunlarla karsilasmaktadirlar?

o Turkge 6gretmenleri 6zglil 68renme glgligl olan 6grencilere temel dil becerilerinin (dinleme,
okuma, konusma, yazma,) kazandirilmasinda ne tir sorunlarla karsilasmaktadirlar?

o Tlrkge 6gretmenleri 6zgul 6grenme glgligu olan 6grencilerinin bulundugu siniflarda, sinif igi
iletisimde ve sinif ydnetiminde ne tiir sorunlarla karsilasmaktirlar?

o Tirkce 6gretmenleri 6zgul 6grenme glicligl olan 6grencilerin aileleriyle iletisimde ne tlr sorunlarla
karsilasmaktadirlar?

o Tirkce 6gretmenlerinin 6zgll 6grenme glicligliyle basa ¢ikmaya iliskin mesleki yeterliklerine iligkin
algilari ne dizeydedir?

e Tirkce 6gretmenleri 6zgll 6grenme glcligl olan 6grencilerle yaptiklari uygulamalara yonelik ne
tur desteklere ihtiya¢ duymaktadirlar?

Yéntem
Arastirma Modeli

Bir durum saptamasi niteliginde olup nitel arastirma yaklasimiyla gerceklestirilen bu calismada,
durum galismasi yontemlerinden 6zel durum analizi kullanilmistir. Durum ¢alismalari bir varligin zamana
ve mekéana bagli olarak tanimlandigi ve 6zellestirildigi arastirmalardir (Blyukoztirk, Kilig-Cakmak, Akgln,
Karadeniz & Demirel, 2014, 77). Bu yontemde, bir veya birka¢ durum derinlemesine arastirilarak bu olayi
meydana getiren ayrintilari tanimlamak, bu olaya iliskin olasi agiklamalar getirmek ve bu olayi
degerlendirmek amaglanir (Buyukoztiirk et al., 2014; Yildirim & Simsek, 2011, 278-290). Durum galismasi
turlerinden olan 6zel durum analizinde ise 6zel bir durum farkli bakis agilarindan incelenir (Blyukoztirk
et al., 2014, 255-258). Bu calismada 6zgiil 6grenme giicligu olan Turkce 6gretmenlerinin bu 6grencilerle
yaptiklari uygulamalarda vyasadiklari sorunlari ortaya kayabilmek icin 0Ogretmenlerle goériismeler
yapilmistir.

Calisma Grubu

Bu calisma, Trabzon’da dort degisik okulda goérev yapan ve 6zgil 6grenme glicliigli olan 6grencilerin
bulundugu siniflarda derse giren 10 Tiurkce 6gretmeni ile ydrutilmistir. Arastirmada grubunun
belirlenmesinde amagsal 6rnekleme yontemlerinden oOlglit 6rnekleme yontemi kullaniimistir. Bu
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yontemde 6rneklem igin belirlenen 6l¢itl karsilayan kisiler, durumlar ya da nesneler érnekleme alinirlar
(BUyukoztirk et al., 2014, 91). Bu baglamda katimcilarin belirlenmesinde gonulli olma, Tirkge
O6gretmeni olma ve 6zgil 6grenme glcligu tanisi almis 6grenci(ler) bulunan bir sinifta derse girme temel
Olgutler olarak benimsenmistir. Arastirma grubuna ulasabilmek igin 6ncelikle Trabzon Rehberlik
Arastirma Merkezi ile iletisime gecilerek Trabzon’da 6grenme giigligli olan 6grencilerin devam ettigi
okullar tespit edilmistir. Bu okullardaki 6zgil 6grenme glicligl olan 6grencilerin bulundugu siniflarda
derse giren Tiirkge 6gretmenleri gondllilik esasina gore calismaya dahil edilmistir. Analiz slirecinde
katilmcilar 01, 02, 03, 04, 05, 06, 07, 08, 09 ve 010 seklinde kodlanmistir. Calismaya katilan
o0gretmenlerin demografik 6zelliklerine iligkin bilgiler tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1.
Calismaya Katilan Ogretmenlerle ilgili Demografik Bilgiler.
ggtriitmen Yas Cinsiyet ;IIIIzImet Mezun Oldugu Okul
01 28 E 6 Atatiirk Univ. Egitim Fak.
02 37 E 14 Marmara Univ. Atatiirk Egitim Fak.
03 33 E 12 Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Fak.
04 31 K 8 K.T.U. Egitim Fak.
05 34 K 9 Atatiirk Univ. Egitim Fak.
06 46 E 21 K.T.U. Egitim Fak.
07 34 K 10 K.T.U.Egitim Fak.
08 30 E 19 Mayis Univ. Egitim Fak.
09 29 E K.T.U. Egitim Fak.
010 28 K Gazi Universitesi

Tablo 1 incelendiginde arastirmaya katilan o6gretmenlerin 6’sinin erkek 4’Gnin kadin oldugu,
yaslarinin ise 28 ila 46 arasinda degistigi gorilmektedir. Calisma grubunun hizmet yili siiresinin ise 6 ila
21 yil arasinda oldugu goriilmektedir. Calisma grubunun yas, mesleki deneyim, cinsiyet bakimindan farkh
demografik Ozelliklere ve mesleki tecriibeye sahip 6gretmenlerden olusmasi, 6gretmenlerden alinan
gorusler agisindan 6nem arz etmektedir.

Veri Toplama Araci

Veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan hazirlanan yari yapilandiriimis gériisme formu
kullaniimistir. Gorlisme formunda yer alan sorular arastirmanin amag ve alt amaglarina bagh olarak
belirlenmistir. Kapsam gegerliligin sinanmasi amaciyla Tirkge egitimi alanindan iki, rehberlik ve 6zel
egitim alanlarindan birer uzmaninin goriisiine basvurulmustur. Alan uzmanlarinin degerlendirmeleri
dogrultusunda icerik ve bicim agisindan gerekli diizenlemeler yapilarak forma son sekli verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirma verileri yari yapilanmis gortisme teknigi kullanilarak toplanmistir. Yari yapilanmis gériisme,
gorliisme planina siki sikiya bagli kalinan yapilanmis gériisme ile gorlismeciye hareket serbestligi veren
yapilandiriilmamis gériisme arasindaki bir ortamda yirutilen bir veri toplama teknigidir (Karasar, 2005).
Bu teknigin dogasina uygun olarak gériismelerde 6gretmenlere yedi adet agik uglu soru sorulmus, gerek
goruldigiu durumlarda ilave sorularla ek agiklamalar istenmistir. Katilimcilarin onayi alinarak yapilan
goriismeler ses kayit cihazi ile kayit altina alinmistir.
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Verilerin Analizi

Arastirmada toplanan veriler icerik analizi kullanilarak ¢éziimlenmistir. icerik analizinde veriler
arasinda yer alan anlamh bolimler kodlanarak verilerin altinda yatan kavramlar ve bu kavramlar
arasindaki iligkiler ortaya gikarilir (Yildirrm & Simsek, 2011). Bu baglamda verilerin analizinde su asamalar
izlenmistir: Oncelikle ses kayit cihazi ile kayit altina alinan goriismeler desifre edilerek yaziya
gegirilmistir. Gériisme sorulari temalar olarak belirlenmistir. Ogretmenlerin sorulara verdikleri yanitlar
incelenerek kodlama islemi gerceklestirilmis ve tablolar haline doénUstiridlmistir. Bu bilgileri
desteklemek amaciyla 6gretmen goriislerinden dogrudan alintilara yer verilmistir.

Bulgular

Bu boéliimde 6gretmenlerle yapilan goriismelerden elde edilen bulgulara yer verilmistir. Elde edilen
bulgular 7 temada toplanmistir. Bu temalar;

o Ozgiil 6grenme giicliigii olan 6grencilere ydnelik yapilan calismalar,
e Bireysellestirilmis egitim programi uygulamalarinda karsilasilan giiglikler,
o Ozgiil 6grenme giicliigii olan dgrencilerin bulundugu siniflarda karsilasilan sorunlar,

o Ozgiil 6grenme giigligii olan dgrencilere temel dil becerilerinin (dinleme, okuma, konusma, yazma)
kazandirilmasinda karsilasilan sorunlar,

o Ozgiil 6grenme giicliigii olan 6grencilerin aileleriyle iletisimde yasanan sorunlar,
e Ogretmenlerin 6zgiil 6grenme giicliigi ile basa ¢cikma yeterliklerine iliskin algilari,

e Ogretmenlerin 6zgiil 6grenme giicligii olan dgrencilere yonelik yapilabilecek egitsel diizenlemelere
iliskin gorusleridir.

Ozgiil Ogrenme Giigliigii Olan Ogrencilere Yonelik Yapilan Galismalar

Bir alanda karsilasilan sorunlari tespit etmek icin dncelikle o konuda yapilan ¢alismalar hakkinda fikir
sahibi olmak gerekmektedir. Bu baglamda Tirkce o6gretmenlerine, siniflarindaki 6zgiil 6grenme
glcligine sahip Ogrencileri icin ne tir ek calismalar yaptiklari sorulmustur. Calismaya katilan tim
ogretmenlerin, siniflarindaki 6zgul 6grenme gligligl olan 6grencilerin egitimsel siireglerini desteklemek
amaciyla cesitli ek uygulamalar yaptiklari goriilmistir. Bu uygulamalar tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.
Ozqiil Ogrenme Giigliigii Olan Odrenciler igin Yapilan Calismalar.

Yapilan Calisma 4 N Mm g o N2 o 9
O ©O O O 0 ©O 0 O 0 0

Bireysellestirilmis egitim programi hazirlama X X X X X X X

Ogrencinin seviyesine uygun basit kazanimlar secme X X X X

Ogrenilemeyen konularda tekrar yapma X

Kazanimlari 6grenci seviyesine uygun sekilde basitlestirme x

Derslerde birebir yardimci olma X

Calismaya katilan 10 6gretmenden 7’si 0zglil 6grenme glgligli olan 06grencilerin egitimi igin
bireysellestirilmis egitim programi (BEP) hazirladiklarini ve egitsel etkinlikleri bu program dogrultusunda
gerceklestirdiklerini ifade etmislerdir. Bu uygulamanin, 6zgll 6grenme glicligl olan 6grencilere yonelik
olarak vyapilan cesitli uygulamalar arasindan en c¢ok ifade edilen egitimsel diizenleme oldugu
gorilmektedir. 01, O5 ve 06 yaptiklari calismalari su sekilde ifade etmislerdir.
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Hazirladi§im BEP déhilinde o 6Grencinin éGrenme alanlarini g6z éniinde bulundururum. Ogrencinin o
ders icinde nelere katilabilecegini tasarlarim. Ders icinde yapabilecedi calismalara agirlik veririm. (O1)

Bireysellestirilmis egitim plani hazirliyoruz. Bu planda hedef davranislar ve kazanimlar sinirli sayida ve
6grencinin diizeyine uygun yapilmaya ¢alisilirken 6grenme siiresi de daha uzun bir zaman dilimine
yayihyor. (05)

Rehberlik Servisiyle BEP hazirliyoruz ve égrencilerdeki gelismeler her ay toplanti yapilarak takip
ediliyor. (06)

Tirkce o6gretmenleri, 6zgll 6grenme glicligl olan 6grenciler icin basit kazanimlar segme yoluna
gittiklerini ifade etmiglerdir. Buna gore Ogretmenler bu 0Ogrenciler icin hazirladiklari 6gretim
programinda, yillik planda yer alan kazanimlarin tamamini ele almamakta, 6grencinin seviyesine uygun
basit kazanimlari iceren etkinlikleri secmektedirler. 04 ve 07 yaptiklan calismalar su sekilde
anlatmglardir.

Oncelikle 6grencinin seviyesini, hazirbulunuslugunu dikkate almaya ¢alisiyorum. Bunun igin 6g§renciyi
sinif icinde ve disinda tanimaya ¢alisiyorum. Tiirk¢enin temel kazanimlari 6ncelikli olmak lizere 6grenci
seviyesine uygun basitlikteki kazanimlar iizerinde duruyorum. (O4)

Odgrenme giigliigii diizeyine gére kazanimlari daha az ve seviyesine gére belirliyorum. Yillik plana gére
alabilecegi kazanimlarin geneli lizerinden degerlendirme yapiyorum. Derslerde birebir yardimci
oluyorum. (07)

Ogretmenlerden kimisi de 6zgiil dgrenme giicligli olan 6grencilerin dgrenemedikleri konularda
tekrar yaptiklarini, derslerde bu 6grencilerin seviyelerine uygun etkinliklere agirlik verdiklerini ve bu
dgrencilere derslerde birebir yardimci olduklarini ifade etmislerdir. 02 6zgiil 6grenme giigligii olan
6grencisi icin yaptig calismayi séyle ifade etmistir.

Ek etkinlikler vererek ve sikinti yasanan konular tekrar edilerek 6grenme gii¢liigiinii ortadan
kaldirmaya ¢alisiyorum. (02)

Bireysellestirilmis Egitim Programi Uygulamalarinda Karsilagilan Giigliikler

Ozgiil 5grenme giigligii tanisi almis dgrenciler Tiirk egitim sisteminde kaynastirma egitimi kapsamina
alinmaktadir. Dolayisiyla bu taniyi almis her 6grenci icin 6grencinin seviyesine uygun BEP hazirlanmasi
gerekmektedir. Bu sirecte karsilasilan zorluklari tespit etmek amaciyla arastirmaya katilan 6gretmenlere
BEP uygulamalarinda karsilastiklari sorunlarin neler oldugu sorulmustur. BEP uygulamadigi belirten
ogretmenler ise bu 6grenciler igin gerceklestirdikleri egitsel uygulamalarda karsilastiklari sorunlara iliskin
goriis bildirmislerdir. Ogretmenlerin bu konuda karsilastiklari sorunlara dair goériisleri tablo 3’te
sunulmustur.

Tablo 3.
BEP Uygulamalarinda Karsilasilan Giigliikler.

Yasanan Sorun o N M T O N © O O
O O O O O ©O 0O O 0 :O

BEP uygulamak icin yeterli zaman ayrilamamasi X X X X X

Ogrencinin derse katilimdaki isteksizligi X X X

Bireysel egitim esnasinda diger 6grencilerin bos kalmasi X X X

Yapilan ¢alismalarin tekrar edilmemesi X X

Anne babanin ilgisizligi X X

Ogrenme ortaminin yetersizligi X
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Tablo 3’e gore c¢alismaya katilan 06gretmenlerin bireysellestirilmis egitim programlarinin
uygulanmasinda gesitli sorunlarla karsilagmaktadirlar. Bunlardan zaman ydnetimi sorununun 6n plana
¢iktig1 gorulmektedir. 10 6gretmenden 5’i BEP uygulamak igin ders igi ve ders disinda igin yeterli zaman
ayiramadiklarini ifade etmislerdir. Bu soruna iliskin 6gretmen gorislerinden bazilari agagidaki gibidir.

BEP uygularken karsilastigim en biiyilik sikinti zaman sikintisi. Sinifta islemem gereken konuyu
yetistirmeye ¢alisirken égrenme giicliigii olan 6grenciye farkh etkinlik uygulamak icin zaman yeterli
olmuyor. (069)

BEP uygulanirken birebir 6gretim gerektiginden zaman sikintisi, diger 6grencilerle ilgilenme istegi gibi
sorunlar yasiyorum. (07)

Ogretmenler dzgiil dgrenme giicliigii olan dgrenciyle bireysellestirilmis egitim programinda yer alan
etkinlikleri islerken diger 6grencilerin bos kaldigi ifade etmislerdir. O5 bu konuda yasadigi sorunu ifade
ederken kendisini birlestirilmis sinifta derse giren bir 6gretmene benzetmistir.

Ogrenme giicliigii olanlar igin etkinlik veya oyun kullanirken sinifin tiimiiniin bos kalma ihtimali
doguyor. Birlestirilmis sinif gretmenlerinin siniflarinda yasadigi sorunlari yasiyorum. (05)

BEP uygulamalarinda karsilasilan sorunlardan biri de 0grencilerin derse katilimiyla ilgilidir.
Ogretmenler 6zgiil dgrenme giicliigii olan dgrencilerin derse aktif olarak katiimadiklarini ve 6grenmeye
karsi ilgisiz olduklarini ifade etmislerdir. 01 yasadig sorunu sdyle ifade etmistir.

Benim sinifimda bir égrenci var ve genellikle ondan olumlu déniit alamiyorum. Derse katilmiyor, daha
dogrusu ders yapmak istemiyor. Etkinlikleri miimkiin oldugunca basitlestirmeye ve eglenceli hale
getirmeye calisiyorum ama higbir sekilde olumlu déniit alamiyorum.

Buna karsin bazi 6gretmenler etkinliklere iliskin 6grenciden geribildirim alabildiklerini belirtmislerdir.
Ancak bu 6gretmenler de yapilan etkinliklerin sinif ortaminda kaldigini, daha sonra 6grenci tarafindan
tekrar calismalari yapilmadigini ifade etmislerdir. 2 bu durumu ailelerin ilgisiz olmasina baglamistir.

Etkinliklerin geri déniitiinii alabiliyorum fakat konularin evde tekrar edilmesi konusunda bazen sikinti
yasaniyor. Bu da anne babanin ilgisizliginden kaynaklaniyor. (02)

Ogretmenlerden birisi siniflarin BEP uygulamasi igin yetersiz oldugundan bahsetmistir. Bu 6gretmen
siniflarin kalabalik olmasinin ve gerekli materyallerin bulunmamasinin BEP uygulamasini zorlastirdigini
ifade etmistir. 06 bu konudaki gériisiinii séyle ifade etmistir.

Ogrenme ortaminin yetersizligi sorun oluyor. Siniflarin kalabalk olmasi, gerekli materyallerin
bulunmamasi plani uygulamayi zorlastiriyor.(06)

Ozgiil Ogrenme Giigliigii Olan Ogrencilere Temel Dil Becerilerinin (Dinleme, Okuma, Konusma, Yazma)
Kazandirilmasinda Karsilagilan Sorunlar

Ozgiil 6grenme giicligli olanlar aritmetik, okuma ve yazili anlatimda yasitlarina iliskin dusik
performans gosterebilmekte ve bu becerileri edinmede zorluk yasayabilmektedirler. Bu baglamda
calismaya katillan 6gretmenlere, bu 6grencilere temel dil becerilerinin (dinleme, okuma, konusma,
yazma) kazandirilmasinda ne tir zorluklarla karsilastiklari sorulmustur. Bu konuda o6gretmenlerin
verdikleri cevaplar tablo 4’te 6zetlenmistir.
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Tablo 4.
Ozgiil OGdrenme Giigliigii Olan Odrencilere Temel Dil Becerilerinin Kazandirlmasinda Karsilasilan
Sorunlar.

Karsilagilan Sorun

61
62
63
64
05
66
67
08
69
010

x

Ogrencilerin okuma yazma becerilerinin yetersiz olmasi X X

Ogrencilerin kendini ifade etmemesi X

Okuma-yazma becerilerinin gelistirilmesi icin yeterli

zamaninin ayrilamamasi

Ogretilen bilgilerin cabuk unutulmasi X X

Ogrencilerin konusma ve yazmada yoresel dili kullanmasi  x X
Ogrencilerin dinleme becerilerinin zayif olmasi X
ilkokulda verilen egitiminin yetersiz olmasi X

Tablo 4 incelendiginde Tirkce 6gretmenlerinin, 6zglil 6grenme glicligl olan 6grencilere temel dil
becerilerinin kazandiriimasi ile ilgili gesitli sorunlarla karsilastiklari gorilmektedir. Bu konuda
ogretmenler en fazla bu 6grencilerin mevcut okuma ve yazma becerilerindeki yetersizliklere vurgu
yapmislardir. Bunun yaninda 6zgil 6grenme glclUgi olan 6grencilerin; yavas okuma, yazim yanhslari,
imla hatalari, defteri diizenli kullanamama ve kelimeleri yanlis telaffuz etme gibi akademik yetersizlikler
sergilediklerini ifade etmislerdir. Bu konudaki 6gretmen goéruslerinden bazilari sunlardir;

Yazma becerisi konusunda genellikle zayif oluyorlar. Yazmada yavaslik, yazim hatalari ve yazi
biitiinliiGi sikintilari oluyor. (07)

En biiyiik sorunla okuma ve yazmada karsilasiyoruz. Yazarken ¢ok bliyiik yaziyorlar, imla hatalari
yapiyorlar ve defterini diizgiin kullanamiyorlar. (08)

Bu d&grenciler okuma konusunda ¢ok sikinti yasiyorlar. Mesela ¢ok yavas okuyorlar ve kelimeleri
yanlis telaffuz ediyorlar. (03)

Ogretmenler BEP uygulamasinda karsilastiklari sorunlardan bazilariyla temel dil becerilerinin
kazandirilmasinda siirecinde de karsilastiklarini ifade etmislerdir. Bu konuda O10 bu &grencilerin
eksikliklerini gidermek icin yeterli zaman bulamadigini belirtirken 07 ve 08 &grencilerin derse aktif
katiimlarini saglamada zorlandiklarini dile getirmislerdir. Bununla birlikte 08 6zgiil 6grenme giicligii
olan 6grencilerin derse katilmamalarina gerekge olarak bu 6grencilerin gekingenligine vurgu yapmistir.

Derse aktif olarak katilmiyorlar. Genel olarak bu ¢ocuklarda c¢ekingenlik oldugu igin onlari
konusturmakta zorlaniyorum. (08)

Konusma yéniinden diger akranlarina oranla daha az yanit veriyorlar. Diisiindiigiinii ifade etmemeyi
tercih ediyorlar. Bu sebeple neyi nasil diisiindiikleri konusunda bir ¢ikarimda bulunmak zorlasiyor. (07)

Cocuklar genelde okuma yazmada sorunlar yasiyorlar. Bu konuda ¢alismalar yapmaya ¢alisiyoruz
fakat yetistirmemiz gereken bir miifredat var. Agik¢asi bu 6dgrenciler igin yeterli zaman ayiramiyoruz.
(010)

Bazi 6gretmenler okuma yazmada yasanan sorunlarin farkh bir yonine deginmisler, 6zglil 6grenme
glcligli olan oOgrencilerin yoresel agizlarini okuma ve yazma dili olarak kullanmalarinin yol acgtigi
sorunlardan bahsetmislerdir. Bu konudaki gériislerini 01 ve 09 su sekilde ifade etmislerdir:

Genellikle konusmada ve yazma da yéresel dilin kullanilmasi bu becerilerin arttiriimasi konusunda
sikintilara yol agiyor. (09)
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Ogrenme gqiigliigii yasayan &drencilerin genellikle sesleri ¢ikarma sorunu oluyor. Sesler dodru
¢citkarilmadiginda okuma yazmada da sorunlar yasanabiliyor. Konustugu gibi yazdiklarinda sorunlar
artabiliyor. (01)

14 yillik mesleki deneyimi olan 02 6zgiil 6grenme giicliigii olan dgrencilerin okuma yazma ile ilgili
yetersizliklerini ilkokul egitiminde yasanan sorunlara baglamistir. 02 bu konudaki gériislerini su sekilde
ifade etmistir:

Okuma ve yazma konusunda sikintilar yasayabilivoruz. Bu da édrenciye temelde iyi egitim
verilmedigini gdsteriyor. Ciinkii bir 6grenci ikinci kademeye geldiginde okuma yazma sikintisi ¢ekiyorsa
bunun sebebi birinci kademede eksiklikler yasamasidir. (02)

Ozgiil Ogrenme Giigliigii Olan Ogrencilerin Bulundugu Siniflarda Karsilagilan Sorunlar

Ogretmenlere 6zgiil 5grenme giicliigii olan dgrencilerinin oldugu siniflarda sinif ici iletisimde sorunla
karsilasip karsilasmadiklari, karsilasiyorlarsa bu sorunlarin neler sorulmustur. Calismaya katilan 10
dgretmenden 9’unun bu konuda gesitli sorunlar yasadiklarini tespit edilmistir. Yalnizca bir 6gretmen (09)
sorun yasamadigini ifade etmistir. Ogretmenlerin sinif ici etkilesim ve sinif yénetiminde karsilastiklari
sorunlar tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5.
Ozgiil B§renme Giicliigii Olan Odrencilerin Bulundugu Siniflarda Karsilasilan Sorunlar.

Siniflarda Karsilasilan Sorunlar

o
-l o o < n (] ~N 2] (<)) -l
'O 'O 'O O O 0O 0O O 0O O
Ozgiil 6grenme giicligli olan &grencilerin derslerde pasif
X X X X X
olmasi
Siniftaki diger 6grencilerin 6zgul 6grenme glcliglu olan
. .o X X
ogrencilere yonelik olumsuz davranislari
Ozgiil 6grenme giigliigii olan dgrencilerin sinif arkadaslari
N . X X X
tarafindan kabul gérmemesi
Ozgiil 8grenme giicligii olan 6grencilerin ders i¢i olumsuz
X X

davranislari

Ozgiil 6grenme giicliigii olan dgrencilerin derse aktif olarak katilmamalari bireysel egitim planlarinin
uygulanmasinda ve bu 6grencilere temel dil becerilerinin kazandiriimasinda oldugu gibi sinif ici etkilesim
konusunda da o6nemli bir sorun olarak algilanmaktadir. Tablo 5 incelendiginde 10 6gretmenin 5'i
tarafindan ifade edilen bu durumun sinif i¢i etkilesimde yasanan en belirgin sorun olarak 6n plana ¢iktigi
gorilmektedir. 010 bu konudaki gériislerini sdyle ifade etmistir:

Bu égrenciler tamamen silik oluyor, sinifta varhigiyla yoklugu belli olmuyor. Bu 6grenciler derslere
katilmiyor, séz almiyor, soru soruldug§unda nadiren cevap veriyorlar. (010)

Ozgiil 6grenme giicliigli olan dgrencilerin bulundugu siniflarda sinif igi etkilesim ve sinif yénetimi
acisindan yasanan sorunlardan bazilari sinif arkadaslarinin 6zgiil 6grenme giicligi olan 6grencilere karsi
tutum ve davraniglari ile ilgilidir. Bu sorunlardan birinin 6grenme gl¢ligl olan o6grencilerin sinif
arkadaslari tarafindan kabullenilmemesi oldugu ifade edilmistir. 07 bu konudaki gorislerini su sekilde
ifade etmistir:

Sinif icinde diger arkadaslariyla anlasma problemleri oluyor. Sinif arkadaslari tarafindan genellikle
geri planda birakiliyorlar. Fazla arkadasa sahip olamiyorlar. (07)
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Sinif arkadaslarinca benimsenemeyen bu 0Ogrencilerin ayni zamanda diger 6grenciler tarafindan
birtakim olumsuz séz ve davranislara da maruz kaldiklari gériilmektedir. 01 bu konuda karsilastig
sorunlari soyle ifade etmektedir:

Ogrenciler birbirlerine karsi acimasiz olabiliyor. Odretmen yokken bir 6grenciye diger arkadaslari kétii
davranabiliyor. Bu ¢ocuklar arkadaslari arasinda alay konusu olabiliyor. (01)

08 6zgiil 6grenme giigligii olan 6grencilerin derslerde pasif olmasini sinif arkadaslarinin olumsuz
tutum ve davranislari ile iliskilendirmis ve bu konudaki distincelerini soyle ifade etmistir:

Bu ¢ocuklar diger 6grencilere oranla daha geri planda kaliyorlar. Bu ister istemez égretmene de
yansiyor. Arkadaslari tarafindan dislanan ¢ocuk daha da igine kapaniyor. Onlari derse katmak daha zor
bir hal aliyor. (08)

Ozgiil Ggrenme Giigliigii Olan Ogrencilerin Aileleriyle iletisimde Yasanan Sorunlar

Ozgiil 6grenme giicliigii olan 6grencilerin egitim siirecinde 6gretmenlerin ve ailelerin is birligi 5nem
arz etmektedir. Bu silirecte yasanmasi olasi giglikleri tespit etmek amaciyla 6gretmenlere 6zgil
o6grenme glcliglu olan cocuklarin aileleriyle sorunlar yasayip yasamadiklarini, herhangi bir sorun
karsilagiyorlarsa bu sorunlarin neler oldugu sorulmustur. Calismaya katilan 10 6gretmenden 8'i aileler ile
cesitli sorunlar yasadigini ifade etmekle birlikte 2 6gretmen ise herhangi bir sorun yasamadigini ifade
etmistir. Ogretmenlerin verdigi cevaplar tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.
Ozgiil 6§renme Giigliigii Olan Odrencilerin Aileleriyle lletisimde Yasanan Sorunlar.

58838853883
Ailelerin 6gretmenlerle iletisime 6nem vermemesi X X X
Ailelerin gocugunun durumunu kabul etmemesi X
Ailelerin gocuklarin egitimine ilgisizligi X X
Ailelerin beklentisinin ylksek olmasi X

Tablo 6 incelendiginde 6gretmenlerin, veli-68retmen iliskisinde karsilasilan sorunlardan en ¢ok
velilerin sorumluluklarini yerine getirmemelerine vurgu yaptiklari gérilmektedir. Bu konuda goris
bildiren Tlrkce 6gretmenleri, ailelerin 6gretmenlerle iletisime 6nem vermedigini ve cocuklarinin okul
durumlarini takip etmediklerini ifade etmislerdir. 02 bu konudaki gériislerini séyle ifade etmistir.

Ailelerle yasadigimiz en blylik sikinti velilerin duyarsiz olmasi. Bu durumdan dolay! iletisim
problemleri de haliyle yasaniyor. Birakin ¢ocugun okuldaki durumunu takip etmeyi veli toplantilarina bile
cogunlukla katilmiyorlar. Haliyle ortaya ¢ikan problemlerin ¢6ziimii cok zor olabiliyor. (62)

Ogretmenlerden tarafindan bu konuda ifade edilen diger bir sorunun da yine ailelerin tzerlerine
disen rol ve sorumluluklari yerine getirmemesi ile ilgili oldugu gérilmektedir. Bu konuda goriis bildiren
6gretmenler, ailelerin ¢ocuklarinin egitimi ile yeterince ilgilenmediklerini, 6devlere yardimci olma ve
ddev takibi gibi destek ve izleme sorumluluklarini yerine getirmedikleri ifade etmislerdir. 05 bu konudaki
gorislerini soyle ifade etmistir.

Bu 6grenciler velilerinden yeterli destegi gérmiiyorlar. Verilen 6devler ¢cogu zaman eksik ya da hig¢
yapilmamis oluyor. Velilerin ¢ocuklarina yeterli yardimi sagladigini séyleyemem. (O5)

Ogretmenlerden birisi (07) ailenin egitim siirecinde ailenin ilgisizligine farkli bir bakis acisiyla
yaklasmistir. Bu 6gretmen, ailelerin ¢ocuklarinin durumunu kabul etmemelerinden dolayi ¢ocuklarina
gereken &zel ilgiyi gdstermediklerini ifade etmistir. 07 bu konudaki gérislerini séyle ifade etmistir.
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Ailelerde genelde égrencinin probleminden habersiz ya da problemi kabul etmeme gibi davranislar
gériiliiyor. Bundan dolayi evde 6zel ilgiden yoksun kaliyorlar. Problemleriyle bas basa kaliyorlar. ilgisizlik
nedeniyle disa kapali oluyorlar. (07)

03 velilerle iletisimde yasanan sorunun, velilerin ve 6grencilerin olumsuz degerlendirmelerden
kaginmasindan kaynaklandigini belirtmistir. Bu 6gretmene gore veliler ¢ocuklari hakkinda olumsuz
yorumlarla karsilasmamak icin okula gelmemektedir. Benzer sekilde 6grenciler 6gretmenlerin olumsuz
goris bildirecegi gekincesiyle ailelerine toplanti ¢agrilarini ulastirmamaktadir. 03 bu konudaki gorislerini
soyle ifade etmistir.

Ogrencinin ailesi okulda olumsuz yorumlara karsilasmamak icin genelde okula gelmeyi diisiinmiiyor.
Bazi zamanlarda da 6§renci kendine giivenmedidi icin ailesine ¢adri davetiyesini iletmiyor. (03)

Ogretmenlerin Ozgiil Ogrenme Giigliigii ile Basa Cikma Yeterliliklerine iliskin Algilar

Ogretmenlere 6zgiil 6grenme giicliikleriyle basa cikmadaki yeterliliklerini nasil degerlendirdikleri
sorusu sorulmustur. Calismaya katilan 10 6gretmenden 5’i 6grenme gicliglu olan 6grencilerle basa
cikma konusunda kendisini yeterli gorirken 3’G kismen yeterli olarak degerlendirmis, 2’si ise 6grenme
glicligi ile basa cikma konusunda kendisini yetersiz olarak degerlendirmistir. Ogretmenlerin verdikleri
cevaplar tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7.
Ogretmenlerin O§renme Giigliigiiyle Basa Cikma Yeterliliklerine iliskin Algilari.

Yeterlik Algisi o N @ 1N O N 0 o o

O O O O O O O 0O 0 O
Yeterli oldugumu distiniyorum X X X X X
Kismen yeterli oldugumu diisiiniyorum X X X
Yeterli oldugumu disinmiyorum X X

Tablo 7 incelendiginde calismaya katilan 6gretmenlerden 5’inin kendisini 6grenme glcligl olan
ogrencilerle basa ¢cikmada yeterli olarak algiladigi gérilmektedir. Bu konudaki 6gretmen cevaplarindan
bazilar;

Eksik yanlarimiz mutlaka vardir. Ancak genel anlamda 6grenme gligliikleriyle basa ¢ikabiliyorum.
Sonugta bu bir ekip isi okul aile ve 6gretmen biitiin olarak ¢calismali. Tek basina 6gretmen biitiin sorunlari
halledemez. (02)

Ogrenme giigliiGii ile basa ¢ikmada sinif icinde yetersizlik gérmiiyorum fakat bu édgrencilerin okul
disinda da 6zel yardim almalari gerekiyor. Ailenin ilgisi gerekiyor. Bunlar saglandiginda sinif ortaminda
bu problemlerin sikinti olmayacadini diisiiniiyorum. (07)

Ozgiil dgrenme giicligli ile basa ¢ikmadaki becerilerini kismen yeterli olarak degerlendiren
dgretmenlerin bazilarinin yeterlilik ya da yetersizligi durumsal sartlara bagladigl goériilmektedir. 01
yeterliligi veya yetersizligini is ylikiine gore degerlendirmis ve bu konudaki goruslerini soyle ifade
etmistir.

Kalabalik siniflarda dersime ait konu yiikiiniin fazla oldugu zamanlarda yeterli oldugumu
diisiinmiiyorum. Daha alt siniflarda ve mevcudu az olan siniflarda daha basarili ve bu konularda istekli
hissediyorum. (01)
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Ogretmenlerin Ozgiil Ogrenme Giigligii Olan Ogrencilere Yonelik Yapilabilecek Egitsel Diizenlemelere
iliskin Goriisleri

Ogretmenlere bu konuda kendilerine nasil yardimci olunabilecegi sorusu sorulmustur. Ancak bu
konuda Ogretmenler, 6gretmenlere sunulabilecek destek uygulamalardan ziyade bu 6grenciler igin
yapilabilecek genel egitsel diizenlemelerden bahsetmislerdir. Ogretmenlerin verdikleri cevaplar tablo
8’de sunulmustur.

Tablo 8.
Ogretmenlerin Ozgiil Odrenme Giigliigii Olan Ogrencilere Yénelik Yapilabilecek Egitsel Diizenlemelere
iliskin Gériisleri.

Ogretmen Onerileri

o1
62
63
64
05
(o]
67
(o]}
69
610

Bu Ogrenciler bazi derslerde destek egitim siniflarinda
birebir egitim gérmeli

Ogretmenlere 6grenme giicliigi ile ilgili egitim verilmeli X X
Ogretmenler okul idaresi ve aile tarafindan

desteklenmeli X X

Bu 6grencilere verilecek tiim kazanimlar RAM tarafindan

ayrintili olarak belirlenmeli ve 6gretmene ulastiriimali X

Egitim icin uygun zaman ve ortam saglanmali X

Bu 6grenciler igin ders kitaplarinda ek etkinlikler olmall X

Bu o6grenciler icin ayr kitaplar hazirlanip ayr siniflar

olusturulmali X

Tablo 8 incelendiginde Tirkge 6gretmenlerin 6grenme glcliglu olan 6grencilerle ¢alisirken nasil
desteklenmeleri gerektigine dair farkli gorlsleri oldugu gorulmektedir. Calismaya katilan
dgretmenlerden 01, 04 ve 010 bu 6grencilerin bazi derslerde destek egitim odalarinda birebir egitim
gdrmesi gerektigini ifade etmislerdir. 010 bu konudaki gériislerini sdyle ifade etmistir.

Bence bu égrencilerle derste ilgilenmek ¢ok zor. Ustelik bu é§renciler ¢cok daha yakin ilgi bekliyor ve
bu da sabir gerektiriyor. Bu nedenle bu &grencilerle ders disinda destek egitim siniflarinda birebir
calismalar yapiimali ve uygun etkinlik ve kazanimlarda ders siirecine katihmlari saglanmali. (610)

Bunun yani sira, calismaya katilan Tirkce 6gretmenleri 6zgil 6grenme glgliglu olan 6grencilerle
yaptiklari ¢alismalarin etkililigin artmasi icin, bu konuda kendilerine egitim verilmesini, okul idaresi ve
ailelerin 6gretmenleri destekleyici tutum sergilemelerini, bu 6grencilere verilecek tim kazanimlarin
Rehberlik Arastirma Merkezlerince (RAM) belirlenmesini, egitim igcin uygun ortam ve zamanin
saglanmasini, bu 6grenciler icin ders kitaplarina ek etkinlikler konmasini ve bu 6grenciler igin ayri kitaplar
hazirlanip ayri siniflar olusturulmasini 6nermislerdir. Bu konulardaki 6gretmen gorislerinden bazilari
sunlardir.

Aldigimiz kararlarda okul idaresi arkamizda durmali, aileler yaptigimiz planlarin isletilmesine
katkida bulunmali. Evde cocuduyla mutlaka ilgilenmeli ve onunla zaman gecirmeli. (02)

Pedagojik ve égretim teknigi anlaminda bu konuda yapici 6gretim seminerlerinin faydali olabilecegini
diisiiniiyorum. (05)

Ogrenme giicliiGii ceken égrenciler icin ders kitaplarinda- kilavuz kitaplarda ek etkinliklerin olmasi,
ailelerin égretmenlerin ¢alismalarini evde de devam ettirmeleri, birinci sinif ¢ocuguyla nasil
ilgileniyorlarsa ayni ilginin daha bliyiik yaslardaki 6grenme gligliigii ¢eken 6grenciler igin de gésterilmesi
dgretmenin isini kolaylastiracak ve daha etkili olmasini saglayacaktir. (07)
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu c¢alismada 6zgll 6grenme glcligl olan Ogrencilerin bulundugu siniflarda derse giren Tirkge
O0gretmenlerinin yasadiklari sorunlari belirlemek amaglanmistir. Arastirmada, o©ncelikle Tirkge
O0gretmenlerinin 6grenme guglugu olan Ogrenciler igin yaptiklari ¢alismalar incelenmistir. Tirkge
ogretmenlerinin 6zglil 6grenme glcligl olan 6grencilerin egitiminde Bireysellestirilmis Egitim Programi
(BEP) hazirladiklari ve 6grencinin seviyesine uygun basit kazanimlari segme, mifredattaki kazanimlari
ogrenci seviyesine uygun sekilde basitlestirme gibi BEP kapsami icinde yer alan uygulamalari
gerceklestirdikleri ortaya ¢ikmistir. Bununla birlikte 6gretmenler BEP icinde yer alan 6grencinin egitsel
performansinin degerlendirilmesi, uzun dénemli ve kisa dénemli hedeflerin belirlenmesi, belirlenen
hedeflere ulagsmayi saglayacak 6gretim materyallerinin hazirlanmasi, izleme ve degerlendirme siireci gibi
uygulamalardan bahsetmemislerdir. Bu durum 6gretmenlerin BEP’in igerigi ve nasil hazirlanip ne sekilde
uygulanacagi hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklarini géstermektedir. Ozel egitim alaninda calisan
o6gretmenlerin dahi BEP hazirlama ve uygulama sirecinde ¢esitli sorunlar yasadiklar (Avcioglu, 2011;
Oztiirk & Eratay, 2010) gbz 6niine alindiginda, lisans egitimlerinde sadece bir ddnem Ozel Egitim dersi
alan Tirkge 6gretmenleri icin bu sonug beklenen bir durumdur.

Ogretmenlerin BEP uygulamalarinda en ¢ok karsilastiklari sorunun programda yer alan etkinlikleri
uygulamak icin yeterli zaman ayrilamamasi oldugu belirlenmistir. Arastirmanin bu bulgusu kaynastirma
egitimi ile ilgili uygulamalarin etkililiginin incelendigi calismalarda elde edilen sonuglari desteklemektedir
(Cuhadar, 2006; Sara¢ & Colak, 2012; Vural & Yikmis, 2008). Bu baglamda bireysellestirilmis egitim
programi uygulamalarinda karsilasilan zaman yodnetimi sorununun, 6zgil 6grenme gigcligli olan
ogrencilerle yapilan uygulamalardan ziyade kaynastirma uygulamalarina iliskin genel bir problem oldugu
sdylenebilir. Bununla birlikte arastirmaya katilan 6gretmenler bireysel egitim uygulamalarinda, 6zgiil
o6grenme glcligl olan Ogrencilerden, ailelerden ve 6grenme ortamindan kaynakli sorunlarla da
karsilastiklarini belirtmislerdir. Avcioglu (2012) Rehberlik ve Arastirma Merkezi (RAM) muddrleri ile
yuruttugl calismasinda; tanilama, yerlestirme-izleme ve bireysellestirilmis egitim programi gelistirme
sureglerinde aile katihmi ile ilgili sorunlar yasandigini tespit etmistir. Bu noktadan hareketle 6zgul
o6grenme glicligi olan 6grencileri de iceren kaynastirma egitiminin her basamaginda egitim personeli ve
aile arasinda gerekli is birliginin saglanamadigi ifade edilebilir. Avcioglu’nun (2012) calismasinda ayrica
o6gretmen vyetistiren kurumlarin bireysel egitim plani hazirlama konusunda yetismis eleman ihtiyacini
karsilayamadigi, bireysellestirilmis 6gretime dayali materyallerin gelistirilemedigi ve bu programlarin
nasil hazirlanacagl, uygulanacagi ve degerlendirilecegi konusunda vyeterli kaynak bulunamadig
konularina vurgu yapildigi goriilmektedir. Bu bulgular, bu calismaya katilan 6gretmenlerin yasadiklari
sorunlarin lisans egitiminde alinan 6zel egitim derslerinin siresinin yetersiz olmasi, materyal ve kaynak
eksikligi gibi durumlardan kaynaklanabilecegini disindirmektedir. Egitim ortamlarinin iyilestirilmesini,
bu konudaki kaynak ve 6gretim materyallerinin ulasilabilir hale getirilmesini ve egitim personelinin bu
konudaki yeterliklerinin gelistirilmesini iceren yasal diizenlemelerin BEP uygulamalarinin etkinligini
artiracagl degerlendirilmektedir. Nitekim Camadan (2012) tarafindan yapilan arastirma sonuglari hizmet
ici egitimin, 6gretmenlerin BEP hazirlama sirecine olumlu katkilar sagladigini ve bu konudaki 6z-yeterlik
algilarini gligclendirdigini gostermektedir.

Tirkce Ogretmenleri, 06zgll o6grenme gugligli olan Ogrencilere temel dil becerilerinin
kazandirilmasinda karsilastiklari sorunlar icerisinde en fazla, bu 6grencilerin okuma yazma becerilerinin
yetersiz olusuna vurgu yapmislardir. Ancak ilk temadan da hatirlanacagi gibi Tirkce 6gretmenleri 6zgiil
6grenme glicligl olan o6grenciler icin BEP hazirlama ve basit etkinlikleri uygulama gibi klasik egitim
yontemleri disinda bir uygulama yapmamaktadirlar. Oysa vyapilan c¢alismalar 6zel yazilimlarla
gerceklestirilen bilgisayar destekli egitim metotlarinin 6zgiil 6grenme glicliigl olan 6grencilerin yazma,
okuma ve okudugunu anlama becerilerini gelistirdigini gostermektedir (Gonzales-Ledo, Barbetta &
Unzueta, 2015; Hall, Cohen, Vue & Ganley, 2015; Jacobs & Fu, 2014). Ozgiil 6grenme giigligi olan
ogrencilerin algilama, anlama ve 6grenme ile ilgili 6zellikleri normal gelisim gosteren akranlarindan
farklihk gostermektedir. Dolayisiyla bu 6grenciler klasik 06gretim metotlarindan farkli 6gretim
etkinliklerine ihtiyag duymaktadirlar (Martin, 2009). Bu anlamda bilgisayar destekli 6gretim

522



ibrahim DADANDI, Pakize URFALI DADANDI — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(5), 2015, 509-532

yontemlerinin bu 6grencilerin okuma, okudugunu anlama ve yazma becerilerinin gelistirilmesine katki
saglayabilecegi diistinilmektedir.

Bu ¢alismada, Tirkge 6gretmenlerinin 6zgil 6§renme glgligl olan 6grencilerin bulundugu siniflarda,
birtakim sinif i¢i sorunlarla karsilastiklari belirlenmistir. Bunlar, 6zgtil 6grenme gugligi olan 6grencilerin
derse yonelik motivasyon sorunlari ve sinif ici etkilesim sorunlari olmak (izere iki baslk altinda
toplanabilir. Ozgiil grenme gligligli olan dgrencilerin derslere yeterince katilmamasi, bu égrencilerin
akademik motivasyonlarinin diisiik oldugunu géstermektedir. Bu durumun, derslerin ¢ogunun normal
gelisim gosteren 6grencilere yonelik islenmesi ve bu 6grencilerin konuyu kavramasi igin yeterince zaman
ayrilamamasi ile iliskili oldugu dusunilebilir. Demirdag’a (2014) gore 6gretmenler arasinda is birligi
yapilmasi, derslerde 6grenci icin hedefler belirlenmesi, farkli 6gretim metotlarinin denenmesi ve
materyallerde modifikasyonlar yapilmasi 6zgil 0Ogrenme gigligli olan 6grencilerin  egitsel
performanslarini artirir. Egitim sirecinde yapilacak bu tarz diizenlemeler 6zgiil 6grenme glcligi olan
ogrencilerin akademik basarilarini buna bagl olarak da derse karsi motivasyonlarini artirabilir.

Ozgiil 6grenme giicliigli olan 6grencilerin bulundugu siniflarda karsilasilan sinif ici sorunlarin diger
boyutu ise sinif ici etkilesim ile ilgilidir. Calismaya katillan 6gretmenlere gore bu problem alani, sinif
arkadaslarinin 6zgiil 6grenme gicligl olan 6grencilere yonelik olumsuz davranislar sergilemeleri, bu
ogrencilerin sinif arkadaslar tarafindan kabul gérmemeleri ve 6zgiil 6grenme gii¢ligi olan 6grencilerin
olumsuz davraniglari gibi etkilesim sorunlarina bagl ortaya ¢ikmaktadir. Yapilan arastirmalar, 6zgul
o6grenme glcligu olan 6grencilerin 6grenmede yasadiklari zorluklardan dolayi akranlarina kiyasla daha
az popller olduklarini, sosyal iliskilerde disiik kabul dizeyine sahip olduklarini, akranlarinca
dislandiklarini (Valas, 1999; Vaughn & Elbaum, 1999), reddedilme durumlarinda yalnizlik hissederek
daha uyumsuz davranislar sergilediklerini gostermektedir (Margalit, Kaspa & Most, 1999). Ayrica bu
ogrencilerin yasitlarina kiyasla daha az arkadasa sahip olduklari ve arkadaslik iliskilerinin de kararsiz ve
¢atismali oldugu belirtilmektedir (Vaughn & Elbaum, 1999; Wiener & Schneider, 2002). Dolayisiyla
O0gretmen ifadelerinde ortaya c¢ikan sinif igi etkilesim ile ilgili sorunlarin 6zgiil 6grenme gugligu olan
ogrencilerin sosyal becerilerinde goriilen yetersizlikten kaynaklanabilecegi dusinilmektedir. Bununla
birlikte 6gretmen ifadelerinden sinif icinde yasanan bu sorunlarda hem 6zgil 6grenme gicligi olan
ogrencilerden hem de sinif arkadaslarindan kaynaklanan etmenlerin rol oynadigi anlasiimaktadir.
Dolayisiyla her iki durum icin ayri miidahaleler planlamak yerinde olacaktir. Ozgiil 6grenme giicliigii olan
ogrencilerin sinif icinde akran kabullerini artirmak i¢in bu durum; degerler egitimi kapsaminda, saygi ve
hosgoru temalar altinda Tirkge ve Sosyal Bilgiler derslerinde ele alinabilir. Okul rehberlik servilerince de
ozglil 6grenme glcligl olan 6grencilere yonelik sosyal becerileri gelistirmeye yonelik bireysel ve grup
mudahaleleri diizenlenebilir. Shany, Wiener ve Assiodo’ya (2013) gore istikrarli ve samimi dostluklara
sahip olmak o6zgul 6grenme glcligli olan 6grencilerin benlik kavramlarini koruyucu bir etkendir.
Dolayisiyla sosyal becerileri gelistirmeye yonelik midahaleler bu 6grencilerin diger gelisim alanlari
Uizerinde de olumlu etkiler gosterebilir.

Bu calismaya katilan Tirkce 6gretmenleri, 6zglil 6grenme glicligl olan Ogrencilerin aileleriyle;
ailelerin 6gretmenlerle iletisime dnem vermemeleri, ¢ocuklarinin durumunu kabul etmemeleri, egitime
ilgisizlikleri ve beklentilerinin yiiksek olmasi gibi sorunlar yasadiklarini ifade etmislerdir. Ozgiil 6grenme
glcligu olan gocuklarin aileleri g¢ocuklarinin durumunu, 6grenmede sahip olunan giglikten ziyade
lizerinde durmaya gerek duyulmayan, psikolojik veya yasinin gelisimsel ozellikleriyle ilgili bir durum
olarak algilayabilirler (Yawn et al., 2013). Aileler, cocuklarinin tanilanmasi sonrasinda farkindahk
kazandiktan ve durumu kabullendikten sonra destek saglama siirecine girmektedirler. Bu siirecte
ailelerin g¢ocuklarinin durumunu daha kolay kabullenmeleri icin aile ile iletisime acgik olmak, aileye
¢ocugun durumunu kabullenmesi icin zaman tanimak ve onlarin psikososyal destek servisleriyle
koordinasyonlarini saglamak onemlidir (Martin, 2009, 17-25). Dolayisiyla 6gretmenler, aileleri 6zgiil
o6grenme glcligl hakkinda bilgi edinebilecekleri kaynaklara yonlendirerek, okul rehberlik servislerinden
destek almalarini saglayarak, 6zgiil 6grenme glcligli hakkinda bilgi vererek ve bu 0Ogrencilerin
egitiminde ailenin lizerine disen gorevleri aciklayarak onlarin farkindaliklarinin artmasina yardimci
olabilirler. Bunlarin sonucunda da 6gretmen aile iletisiminde yasanan sorunlar azalabilir.
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Ozgiil 6grenme giigligiiyle basa ¢ikma vyeterliliklerine iliskin olarak, calismaya katilan 10 Tiirkge
O0gretmeninden 5’i kendisini yetersiz olarak algilarken 3’U ise kismen yeterli oldugunu dusiinmektedir.
Buna karsin 2 6gretmen ise bu konuda kendilerini yetersiz olarak degerlendirmektedirler. Bu durum,
ozgll o©grenme gugcligl olan o6grencilerle yirutilecek egitsel ve sosyal calismalar konusunda
ogretmenlerin bilgilendirilmesi gerektigini ortaya koymaktadir. Hizmet i¢i egitim seminerleri yoluyla
ogretmenlerin 6zgll 6grenme gicliigune iliskin yeterliklerinin artirilmasi saglanabilir.

Ogretmenler, 6zgil 6grenme giicliigli olan 6grencilerle yiiriittikleri calismalarin etkiliginin artmasi
icin getirdikleri ®nerilerin yasadiklari sorunlarla paralel oldugu goériilmektedir. Ogretmenler, bu
ogrencilerle yirattikleri ¢cahismalarin etkililiginin artmasi igin; bu 6grencilerin bazi derslerde destek
egitim siniflarinda bire bir egitim gérmelerini, 6gretmenlere 6zgil 6grenme glglUgu ile ilgili egitim
verilmesini, 6gretmenlerin okul idaresi ve aile tarafindan desteklenmesini, bu 6grencilere verilecek tim
kazanimlarin RAM tarafindan belirlenerek 6gretmenlere ulastiriimasini, egitim icin uygun zaman ve
ortamin saglanmasini, bu 6grenciler igin ders kitaplarina ek etkinlikler konmasini, bu 6grenciler igin ayri
kitaplar hazirlanip ayri siniflar olusturulmasini 6nermislerdir.

Ozetle bu calismada 6zgiil 6grenme giigligii olan 6grencilerin bulundugu siniflarda derse giren
Turkce Ogretmenlerinin uygulama siirecinde birtakim sorunlarla karsilastiklar belirlenmistir. Alan
yazinda benzer calismalarin sayica az olmasi calisma bulgularinin kapsamli bir sekilde tartigiimasi
acisindan bir sinirlilik olusturmaktadir. Bununla birlikte bu durum ¢alismanin 6zgiin degerini ortaya
koymaktadir. Bu arastirmada elde edilen bu sonuglar dogrultusunda ise su dneriler gelistirilebilir:

e Ozgiil 6grenme giicligl olan 6grencilere yonelik farkh egitim metotlan gelistirilerek etkililiginin
sinandigi arastirmalar gergeklestirilebilir.

o Ozgll ogrenme giicligli olan &grencilere yoénelik hazirlanan bireysellestirilmis egitim
programlarinin islevselligini artiracak yasal dizenlemeler vyapilabilir, BEP hazirlama ve
uygulamaya yonelik hizmet ici egitim faaliyetleri diizenlenebilir.

e Tirkce Ogretmenlerinin, 6zgll 6grenme glicligl olan g¢ocuklara okuma-yazma ve diger dil
becerilerinin  kazandirilmasinda  kullanilabilecekleri  alternatif = 6gretim  metotlarinin
gelistiriimesine yonelik ve uygulamaya doniik seminerler diizenlenebilir.

e Ozgill 6grenme giicligli olan c¢ocuklarin ailelerine ve sinif arkadaslarina yonelik farkindalk
temali rehberlik etkinlikleri ve seminerler diizenlenebilir.

o Ozgiil 6grenme giicligii olan dgrenciler icin ek dgretim materyalleri (kitap vb.) hazirlanmasi
amaciyla 6zel egitim 6gretmenleri ile Tlrkce 6gretmenlerinden olusan komisyonlarin yer aldigi
¢alistaylar diizenlenebilir.

e  Okullarda 6zgiil 6grenme glicligl olan 6grencilerin sosyal becerilerini artirmaya yonelik grup
rehberligi uygulamalari gergeklestirilebilir.

e Ogretmen adaylarina lisans egitimlerinde verilen karsilasabilecekleri farkli kaynastirma grubu
ogrencilere yonelik (farkhh 6gretim yontemleri, Bep hazirlama ve uygulama becerileri vb.
konularda) daha etkili 6gretim imkani sunabilmeleri icin 6zel egitim derslerinin ders siiresi,
icerigi ve uygulamalari konusunda diizenlemeler yapilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

“Why are some students more enthusiastic about participating in learning activities, whereas
others The learning disabilities is a term of deficiency used for “Individuals in need of special education
and support training for their difficulties emerged in one or more of the information retrieval process as
listening, speaking, reading, writing, spelling, focusing or doing arithmetic necessary for in recognizing
and using the language as written or oral” (The Ministry Of Education, 2012). Although the students with
learning disabilities have normal or above normal IQ level, show low success performance compared
with their peers because of their problems encountered in their learning processes (Korkmazlar, 1999).

The learning disabilities does not expresses only one disorder but the existed problems in various
areas. Among those problems, those which are connected with receptive language (listening),
expressive language (speaking), reading, reading comprehension and written expression (Lyon, 1996)
are seen as connected with the basic language skills aimed for students on account of teaching Turkish.
Furthermore, it is claimed that 85-90 % of the students with learning disabilities have reading and
language problems and the most significant problem observed in those students is in the field of reading
(Bender, 2012; The International Dyslexia Association [IDA)], 2008). The problems encountered in
reading give way to the problems in other language skills such as hand-writing and written expressions
(Bender, 2012). Students-in order to be successful-need the reading and writing skills not only in
language lessons but also other academic disciplines. Students utilize from reading skills in the study
processes such as repeating what they have learned at school, applying various resources, benefiting
from the information in the printed and electronic resources. On the other hand, they need writing skills
in many fields as recalling information, sharing, summarizing, keeping, expressing their own feelings and
thoughts (Graham et al., 1993).

The students with learning disorders in Turkey, are accepted as other individuals in need of specific
training and regarded as in the scope of inclusive education. In this form of education, it is wished from
teachers to prepare the individualized education plans (IEP) for the students with learning disabilities
and other students who are in the scope of inclusive education, use these plans in their lessons; to
prepare the teaching materials needed by students according to their educational performances; and
conduct individualized education on the circle of the students’ educational performances and their
needs (MEB, 2012). Teachers generally get their knowledge and skills of specific education in their
university education and in in-service training courses prepared by The Ministry Of Education. The
deficiency of training in these courses, the deficiency of specific education courses in different
undergraduate programs on account of their time and content, the inadequacies observed in the
connection truely with the related area make the teachers’ qualifications on the area of specific
education and the efficiency of IEP applications (Avcioglu, 2011; Avcioglu, 2012; Giiven & Balat, 2006;
Yikmis, Ozak, Acar & Karabulut, 2014).

In the literature review, it is realized that rare numbers of studies on students with learning
disorders, cognitive features of these students (Soysal et al., 2001), psychological features (Deniz,
Yorganci & Ozyesil, 2009) and their academic performances (Akgin, 2009; Ozmen, 2005) have been
handled. Moreover, in literature review, no study has been encountered on the matters that teachers of
those sort of students come across. It is believed that in this study aiming the problems of Turkish
teachers entering the classes including students with learning disabilities, will be beneficial for the
literature review. So, the purpose of this study is to define the problems of Turkish teachers entering the
classes of students with learning disabilities.
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Method
Research Design

In this study that is carried out as qualitative research approach with case selection technique, case
analyis method has been applied among the case study methods.

Participants

In determining the sample group, among the purposive sampling methods the sampling criteria has
been applied. This study has been carried out with a sample group including 10 Turkish teachers from
four different schools which have the classes containing students with learning disabilities. 6 of the
sample are male teachers and the other 4 are female, their ages are between 28 and 46. The service
years of the sample group change between 6 and 21.

Instrument

As data collection tool, semi structured interview form which were previously prepared by the
researchers has been applied. The questions existing in the review form, were determined as connected
with the goals and sub-goals of the research. In order to test content validity, the views of two experts
from Turkish teaching, one from guidance and one from special education have been applied. According
to the evaluations of the field experts, the recent form has been created at the end of the necessary
arrangements on account of content and form.

Data Analysis

The data collected during the research have been analysed using the content analysis. Those steps
have been followed during the analysis of the data. First of all, the interviews gathered with recorder
were dechiphered and written down. The interviewing questions were determined as themes. The
answers of the teachers were analysed, coded and turned into the charts. In order to support those
data, direct quotations from teachers’ views were placed.

Results
The findings at the end of the interviews have been gathered in 7 themes. These themes are;

o The carried studies towards the students with learning diabilities,
e The difficulties encountered during the individualized education programs,
o The difficulties encountered in the classes in which the students with learning disabilities are,

e The problems encountered during the acquisition basic skills (listening, reading, speaking, writing) to
the students with learning disabilities,

e The problems encountered with the parents of the students with learning disabilities,

e The perceptions of teachers’ qualifications of struggling with the disabilities of specific learning.
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The Findings Related to the 1st Theme

7 of 10 teachers included in the study, expressed that they had prepared (IEP) individualzed
education plan for their students with learning disabilities and arranged the educational activities
through this a plan. This application is accepted to be mostly expressed educational arrangement among
the other applications.

The Findings Related to the 2nd Theme

Teachers included in the study face some problems during the application of the individualized
education programs. Among these, it is realized that time management problem mainly occur. 5 of the
10 teachers included in the study, expressed that they cannot allow enough time in order to apply IEP in
or off-class. Furthermore, teachers expressed that the students with learning difficulties are inactive in
the lessons and disinterested in learning; other students are compulsorily free while the teachers are
dealing with the ones with individualized education programme.

The Findings Related to the 3rd Theme

It is realized that Turkish teachers have difficulties in teaching basic language skills to the students
with learning disabilities. In this topic, teachers mostly focused on those students’ inefficiencies of
current reading and writing skills. Furthermore, they claimed that the students with learning diabilities
show academic inadequacies such as slow reading, writing mistakes, spelling errors, inability to use
notebook properly and mispronunciation.

The Findings Related to the 4th Theme

The problem that the lack of interest during the lesson by the students with learning disabilities is
the most definite problem in the class communication. The matter that the students with learning
disabilities unaccepted by their classmates were exposed to other students’ negative oral and
behavioural attitudes.

The Findings Related to the 5th Theme

8 of 10 students included in the study expressed that they had problems with parents and other 2
expressed that they did not have any problems with parents. Among the parent- teacher problem:s, it is
easily seen that mostly generated ones are because; parents did not fulfill their tasks.

The Findings Related to the 6th Theme

5 of the teachers of sample group have expressed that they view themselves as adequate to struggle
with the students with learning disabilities. While 3 of the sample group admit themselves as partly
adequate, the other 2 are totally inadequate.

The Findings Related to the 7th Theme

The question ‘How can you help yourself?” was asked to the teachers. The Teachers, in this topic,
gave some advices such as; a training on learning difficulties should be given to teachers, all the
acquisitions to be given these students should be prepared in detailed by the RAM (Guidance Research
Centre) and sent to teachers, different books, materials and classrooms should be prepared for these
students.
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Discussion, Conclusion & Implementation

The results of this study claimed that mostly used method by Turkish teachers for the students with
learning disabilities is to prepare Individualized Education Program (IEP). However, the expression of
teachers claimed that they had inadequate knowledge about the content of IEP and how they will apply
it during the lesson. Even, the fact that teachers on specific teaching had problems in the processes of
the preparations and applications (Avcioglu, 2011; Oztirk & Eratay, 2010) were taken into
consideration, for the Turkish teachers who had specific teaching lesson only one term, this result is
completely normal.

It is defined that mostly encountered problem that Turkish teachers encountered in IEP epplications
is that they can not allow enough time for the applications of activities placed in the curriculum. This
finding of the research supports the results previously handled in the studies in which the effectiveness
of the applications related to the individualized training (Cuhadar, 2006; Sara¢ & Colak, 2012; Vural &
Yikmig, 2008). Thus, the studies on specific teaching have shown that teachers are inadequate for
specific teaching (Avcioglu, 2012). In-service training courses might be useful for this insufficiency
(Camadan, 2012).

Turkish teachers think that the students with learning disabilities have insufficiencies on reading-
writing skills. In training of these students, applications that are different from the classical teaching
methods should be applied (Martin, 2009). Computer based teachsng methods might be used for these
students in order to develop their skills of reading, reading comprehension and writing (Gonzales-Ledo,
Barbetta & Unzueta, 2015; Hall, Cohen, Vue & Ganley, 2015; Jacobs & Fu, 2014).

In this study, it is defined that the students with learning disabilities have lower academic
motivations. According to Demirdag (2014) applying various teaching methods and making
modifications on the materials increase educational performances of the students with learning
disabilities. In addition to this, it is realized that the students with learning disabilities were not accepted
by their classmates and exposed to their negative attitudes. The prior studies have shown that these
students were excluded by their agers, were not accepted to feel loneliness and show incompatible
behaviours. (Margalit, Kaspa & Most, 1999; Valas, 1999; Vaughn & Elbaum, 1999; Wiener & Schneider,
2002). So, the developing applications should be applied for their social skills. Thus, their personal
development would be supported (Shany, Wiener & Assiodo, 2013).

The Turkish teachers included in this study expressed that they had problems with the parents
because of the students with learning diasabilities; the fact that the parents’ being irrelevant to the
direct contact with the teachers, that they do not admit their child’s problem, being indifferent to their
child’s education and their high expectations towards teachers and their children. These parents may
see their child’s problem unimportant (Yawn et al., 2013). In this process, it is crucial to be open to
contact for parents to accept their child’s situation easier, give chance and time to parents to accept
their child’s situation and provide their coordination to the psycho-social services (Martin, 2009, 17-25).

Related to the qualification of coping with learning disabilities, as 5 of 10 teachers included in the
study accepted themselves as adequate, 3 of them partly inadequate. However, 2 of the teachers accept
themselves as completely inadequate. This situation show that it is needed to give training o the
teachers of the students with learning disabilities on educational and social studies.

It is understood that teachers give advices which have connection with their problems they have
with students who have learning disabilities. Teachers, in order to increase the effectiveness of the
studies with these students, gave some advices such as; those students should have some individualized
training in support education classes, a number of training on learning disabilities should be given to
teachers, and teachers should be supported by school authorities and parents.
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From those results obtained in the study some advices were given as;

e Developing researches on which various teaching methods aiming to give basic language skills to the
students with learning disorders and proving the effectiveness of these studies,

e Some seminars aiming to develop and apply alternative teaching methods should be arranged For
Turkish teachers, that they can use during the education of reading- writing and other language skills
to the students with learning disabilities.

e Guidance activities and seminars which have the theme of awareness should be arranged for
classmates and parents who have children with learning disabilities.

Kaynakga

Akcin, N. (2009). Ogrenme giicliigli gdsteren c¢ocuklarin yazma siirecinde gosterdigi
dzellikler. M.U. Atatiirk EGitim Fakdiltesi EGitim Bilimleri Dergisi, 29, 5-18.

Avcioglu, H. (2011). Zihin engelliler sinif 6gretmenlerinin bireysellestirilmis egitim programi (BEP)
hazirlamaya iliskin gérisleri. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 12 (1),
39-53.

Avcioglu, H. (2012). Rehberlik ve arastirma merkezi (RAM) muddrlerinin tanilama, yerlestirme-izleme,
bireysellestirilmis egitim programi (BEP) gelistirme ve kaynastirma uygulamasinda karsilasilan
sorunlara iliskin algilari. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 12 (3), 2009-2031.

Bender, W. N. (2012). Ogrenme giigliiGii olan bireyler ve egitimleri (Trans: H. Sari ). Ankara: Nobel.

Biyuikoztirk, S., Kilig-Cakmak, E., Akgiin, O. E., Karadeniz, S. & Demirel, F. (2014). Bilimsel arastirma
yéntemleri. Ankara: PegemA.

Camadan, F. (2012). Sinif 6gretmenleri ve sinif 6gretmeni adaylarinin kaynastirma egitiminde bep
hazirlamaya iliskin 6zyeterliklerinin belirlenmesi. Electronic Journal of Social Sciences, 11 (39), 128-
138.

Connecticut State Department of Education (2010). 2010 guidelines for identifying children with learning
disabilities. Middletown, CT: Author.

Cortiella, C. & Horowitz, S. H. (2014). The state of learning disabilities: Facts, trends and emerging issues.
New York: National Center for Learning Disabilities.

Cuhadar, Y. (2006). ilkégretim okulu 1-5. siniflarda kaynastirma editimine tabi olan édrenciler icin
bireysellestirilmis egitim programlarinin hazirlanmasi, uygulanmasi, izlenmesi ve degerlendirilmesi ile
ilgili olarak sinif 6gretmenleri ve yéneticilerin gériislerinin belirlenmesi. Unpublished master’s thesis,
Zonguldak Karaelmas Universitesi, Zonguldak.

Demirdag, S. (2014). Effective teaching strategies and student engagement: Students with learning
disabilities. International Journal of Teaching and Education, 2 (3), 168-175.

Deniz, M. E., Yorganci Z. & Ozyesil, Z. (2009). Ogrenme giigligi gorilen cocuklarin siirekli kayg ve
depresyon diizeylerinin incelenmesi {izerine bir arastirma. ilkgretim Online, 8 (3), 694-708.

Gonzalez-Ledo, M., Barbetta, P., M. & Unzueta, C. (2015). The effects of computer graphic organizers on
the narrative writing of elementary school students with specific learning disabilities. Journal of
Special Education Technology, 30 (1), 29-42.

Graham, S., Schwartz, S. S. & MacArthur, C. A. (1993). Knowledge of writing and the composing process,
attitude toward writing and writing self-efficacy for students with and without learning disabilities.
Journal of Learning Disabilities, 26 (4), 237-249.

Guven, Y. & Balat, G. U. (2006). Kaynastirma uygulamalarina iliskin rehber 6gretmenler ve rehberlik
arastirma merkezi calisanlarinin gorisleri. Marmara Universitesi Atatiirk Editim Fakiiltesi Egitim
Bilimleri Dergisi, 24 (24), 95-108.

529



ibrahim DADANDI, Pakize URFALI DADANDI — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(5), 2015, 509-532

Hall, T., Cohen, N., Vue, G. & Ganley, P. (2015). Addressing learning disabilities with UDL and technology:
Strategic reader. Learning Disability Quarterly, 38 (2), 72-83.

Hallahan, D. P. & Mercer, C. P. (2002). Learning disabilities: A historical perspective. In R. Bradley, L.
Danielson & D. P. Hallahan (Eds), Identification of learning disabilities: Research to practice (pp. 1-
66). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Integra (2009). A handbook on learning disabilities. Ontario, ON: Author

Jacobs, P. & Fu, D. (2014). Students with learning disabilities in an inclusive writing classroom. Journal of
Language & Literacy Education, 10 (1), 100-113.

Karasar, N. (2005). Bilimsel arastirma yéntemi. Ankara: Nobel.

Kargin, T. (2007). Egitsel degerlendirme ve bireysellestirilmis egitim programi hazirlama slreci. Ankara
Universitesi EGitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 8 (1), 1-13.

Kavsaoglu, Z. S. (1993). Ogrenme giicliikleri. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim
Dergisi, 26 (2), 601-607.

Kircaali-iftar, G. (2002). Ogrenme giicliikleri. In S. Eripek (Ed), Ozel egitim. (pp. 57-68). Eskisehir: Anadolu
Universitesi Yayinlari.

Korkmazlar, U. (1999). Ozel 6grenme bozuklugu (6grenme giicliikleri). In A. Eksi (Ed), Ben hasta degilim:
Cocuk saghdi hastaliklarinin psikososyal yénii. (pp. 285-309). istanbul: Nobel Tip.

Lyon, G. R. (1996). Learning disabilities. The Future of Children, 6 (1), 54-76.

Margalit, M., Tur-Kaspa, H. & Most, T. (1999). Reciprocal nominations, reciprocal rejections and
loneliness among students with learning disorders. An International Journal of Experimental
Educational Psychology, 19 (1), 79-90.

Martin, L. C. (2009). Strategies for teaching students with learning disabilities. Thousand Oaks: Corwin
Press.

Milli Egitim Bakanligi (2008). Ozel 6Grenme giicliigii destek editim programi. Ankara: Outhor.
Milli Egitim Bakanhgi Ozel Egitim Hizmetleri Yénetmeligi (2012). T. C. Resmi Gazete, 28360, 21 July 2012.

National Association of Special Education Teachers (2007). LD report introduction to learning disabilities.
Washington, DC: Author

National Dissemination Center for Children With Disabilities (2011). Learning disabilities. Washington,
DC: Author.

National Joint Committee on Learning Disabilities (2007). Learning disabilities and young children:
Identification and intervention. Learning Disability Quarterly February, 30 (1), 63-72.

Ozmen, R. G. (2005). Ogrenme gicligli olan &grencilerin okuma hizlarinin  metinlerde
karsilastirilmasi. Egitim ve Bilim, 30 (136), 25-30.

Oztiirk, C. C. & Eratay, E. (2010). Egitim uygulama okuluna devam eden zihin engelli dgrencilerin
dgretmenlerinin bireysellestirilmis egitim programi hakkindaki gériislerinin belirlenmesi. Abant izzet
Baysal Universitesi Dergisi, 10 (2), 145-159.

Ozyiirek, M. (2003). Ogrenme giicliigii gdsteren cocuklar. In A. Ataman (Ed), Ozel gereksinimli cocuklar
ve 6zel egitime giris. (pp. 217-230). Ankara: Glindlz Egitim Yayinlari.

Pierangelo, R. & Giuliani, G. (2008). Teaching students with learning disabilities: A step-by-step guide for
educators. Thousand Oaks: Corwin.

Reid, D. K. & Valle, J. W. (2004). Learning disability as the intersection of competing discourses:
Implications for classrooms, parents and research. In B. Wong (Ed), Lerning about learning
disabilities. (pp. 513-534). New York: Elsevier.

530



ibrahim DADANDI, Pakize URFALI DADANDI — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(5), 2015, 509-532

Sarag, T. & Colak, A. (2012). Kaynastirma uygulamalari sirecinde ilkdgretim sinif 6gretmenlerinin
karsilastiklari sorunlara iliskin goriis ve énerileri. Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 8 (1),
13-28.

Senel, H. G. (1995). Ozel 6grenme giigligli terimi yerine alternatif arayislar. Ankara Universitesi Egitim
Bilimleri Fakiiltesi Ozel E§itim Dergisi, 2 (1), 40-45.

Shany, M., Wiener, J. & Assido, M. (2012) . Friendship predictors of global self-worth and domain-
specific self-concepts in university students with and without learning disability. Journal of Learning
Disabilities, 46 (5), 444-452.

Shores, C. & Bender, W. N. (2007). Response to intervention: A practical guide for every teacher. London:
Corwin.

Soysal, A., Kogkar, A., Erdogan, E., Senol, S. & Giicliyener, K. (2001). Ogrenme giicligii olan bir grup
hastanin WISC-R profillerinin incelenmesi. Klinik Psikiyatri, 4, 225-231.

The International Dyslexia Association (2008). Dyslexia basics. Baltimore, MD: Author

Topbas, S. (1997). Ogrenme giicliigii gdzlenenler. In S. Eripek (Ed), Ozel egitim. (pp. 54-64). Eskisehir:
Anadolu Universitesi AOF Yayinlari.

Valas, H. (1999). Students with learning disabilities and low-achieving students: Peer acceptance,
loneliness, self-esteem, and depression. Social Psychology of Education, 3 (3), 173-192.

Vaughn, S. & Elbaum, B. (1999). The self concept and friendships of students with learning disabilities: A
developmental perspective. In R. Gallimore, L. P. Bernheimer, D. L. MacMillan, D. L. Speece, & S.
Vaughn (Eds), Developmental perspectives on children with high incidence disabilities. (pp. 81-107).
Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Vural, M. & Yikmis, A. (2008). Kaynastirma sinifi 6gretmenlerinin 6gretimin uyarlanmasina iliskin
yaptiklari galismalarin belirlenmesi. Abant izzet Baysal Universitesi E§itim Fakiiltesi Dergisi, 8 (2),
141-159.

Yawn, C. D., Hill, J. M., Obiakor, F. E., Gala, D. & Neu, J. (2013). Families and students with learning
disabilities. In A. F. Rotatori, F. E. Obiakor & J. P. Bakken (Eds), Learning disabilities: Practice
concerns and students with LD. (pp.175-189). Bingley: Emerald Group.

Yikmig, A. & Bahar, M. (2002). Kaynastirma siniflarinda calisan 6gretmenlerin kaynastirma becerilerini
gerceklestirme durumlarinin saptanmasi. Abant izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2
(3), 85-95.

Yikmis, A., Ozak, H., Acar, C. & Karabulut, A. (2014). Ogretmen adaylarinin zihin engelliler sinif
dgretmenleri ve uygulama siniflarina iliskin gérisleri. Abant izzet Baysal Universitesi EGitim Fakiiltesi
Dergisi, 15, 297-306.

Yildirim, A. & Simsek, H. (2011). Nitel arastirma yéntemleri. Ankara: Segkin.

Yuen, M., Westwood, P. & Wong, G. ( 2008). Self-efficacy perceptions of chinese primary-age students
with specific learning difficulties: A perspective from hong kong. International Journal of Special
Education, 23 (2), 110-119.

Wiener, J. & Schneider, B. (2002). A multisource exploration of the friendship patterns of children with
and without learning disabilities. Journal of Abnormal Psychology, 30, 127-141.

531



532



Q

8 & Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(5), 2015, 533-548
52}

8 PEGEM www.pegegog.net
& AKADEMI

Diisiik ve Yiiksek Mesleki Oz-Yetkinlik Algisina Sahip Sinif
Ogretmenlerinin Doniit Verme Bigimlerinin incelenmesi

Umit CIMEN COSGUN"?, Mediha SARI®

? Cukurova Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Adana/Turkiye @CIOSSMark

Makale Bilgisi 0z
DOI: 10.14527/pegegog.2015.029 Blu.l aragtlrn.wa.da “dU§i]!< ve yi{kselﬁ r.l'we.s'leki. ‘6z-y.et!<in|ik algisina sahip ?Inlf

O6gretmenlerinin 6grencilere verdikleri donut bigimlerinin karsilastirmal bir sekilde
Makale Gegmisi: incelenmesi amaglanmistir. Arastirmanin calisma grubunu Hatay ili merkeze bagh
Gelis 15 Temmuz 2015 devlet ilkokullarinda gorevli sekiz sinif 6gretmeni olusturmaktadir. Yapilandiriimamis
Dizeltme 31 Agustos 2015 gozlemler ve vyari-yapilandiriimis goriismelerle toplanan veriler, betimsel analiz
Kabul 17 Kasim 2015 yontemiyle ¢oziimlenmistir. Bu ¢éziimlemelerde Schimmel’in (1988) doniit siniflamasi

kullanilmigtir. Verilerin analizi sonucunda gozlem ve goériismelerde oldukga paralel

sonuglara ulagilmigtir. Hem goértiisme hem de gézlem sonuglarina gore her iki gruptaki
6gretmenlerin genel olarak bitin donit tiplerine yer verdikleri; en az yer verdikleri
donutlerin teshis edici donitler oldugu; bunun ardindan sirayla dizeltici ve agiklayici
donutlerin geldigi; 6gretmenlerce en ¢ok tercih donitlerin ise teyit edici donitler
oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte mesleki 6z-yetkinlik algisi ytksek olan
Ogretmenlerin  butin donat tirlerini, dustik mesleki yetkinlik algisina sahip
ogretmenlerden ¢ok daha sik kullandiklari ortaya c¢ikmistir. Arastirmada yapilan
g6zlemlerin sonuglari incelendiginde, 6grencilerin 6grenmeleri lizerinde diger donit
tirlerine gére daha olumlu etkileri olan teshis edici dondtlerin, yiksek mesleki yetkinlik
algisina sahip 6gretmenler arasinda da en az kullanilan donit tipi oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler:
Donut,

Donut turleri,
Mesleki 6z-yetkinlik.

An Investigation of Feedback Styles of Classroom Teachers who have
Low and High Professional Self-Efficacy Perceptions

Article Info Abstract

This study aims to make a comparative analysis of the feedback styles of classroom

DOI: 10.14527/pegegog.2015.029 ‘ ; ; .
teachers who have low and high professional self-efficacy perceptions. The

Article history: participants of the study are eight classroom teachers who work in state primary
Received 15 July 2015 schools located in the city centre of Hatay. Descriptive analysis method was used to
Revised 31 August 2015 analyze the data collected through unstructured observations and semi-structured
Accepted 17 November 2015 interviews. Schimmel’s (1988) feedback classification was utilized in these analyses.

Analysis of the data indicates very parallel findings in the observations and interviews.

Keywords: Both observations and interviews revealed that teachers in both groups generally used
Feedback, all feedback types; the type they used least frequently was exploratory feedback and
then corrective and confirmation feedback stand in line respectively; confirmation
feedback was found to be the most preferred feedback type by the teachers. On the
other hand, the teachers whose professional self-efficacy perceptions were high used
all the feedback types much more frequently than the teachers with low professional
self-efficacy perceptions. An analysis of the observations showed that exploratory
feedback, which has more positive effects on students’ learning than the other
feedback types, is the least frequently used feedback type among teachers with high
professional competence perception as well.

Feedback types,
Professional self-efficacy.

* . . .
Yazar: umitcimen@gmail.com


http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.14527/pegegog.2015.029&domain=pdf

Umit CIMEN COSGUN, Mediha SARI — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(5), 2015, 533-548
Giris

Egitimde nitelikli bireyler yetistirme, gecmisten glinimiize insanoglunun 6nemli ¢aba alanlarindan
biri olagelmistir. Bu caba alaninin gelecekte de 6nemini koruyacagi aciktir. Ogretmen, bu alanin bas
aktoridur. Temel gorevi 6§renmeyi saglamak olan 6gretmenlerin, bu gorevlerini etkili bir sekilde yerine
getirmeleri, sahip olduklari mesleki nitelikler ve bu nitelikleri etkin bir bicimde kullanabilmeleri ile
yakindan ilgilidir. Bu noktada 6gretmenlerin kendilerine iliskin algl ve inanglari; mesleki 6z-yetkinlikleri
yani 6z-yeterlik algilari dnemlidir. Oz-yeterligi kisinin kendisinden beklenen durumlari yénetmek igin
gerekli eylemleri diizenleme ve yiritme yeteneklerine olan inanci olarak tanimlayan Bandura (1995), 6z-
yeterlik inancinin insanlarin dislincelerini, hislerini, motivasyonlarini ve davraniglarini etkiledigini
belirtmektedir. Bu baglamda, 6gretmenin sahip oldugu mesleki 0z-yetkinligin, 6grenme-6gretme
siireglerinde ise kostugu her uygulama izerinde etkili bir faktdr oldugu sdylenebilir. Ogretmenlerin
dizenledikleri 6grenme-6gretme siireglerinin etkililigini arttiran énemli unsurlardan biri de 6grencilere
verdikleri dénutler ve bu dondtlerin niteligidir.

Kulhavy (1977) genel anlamda dontd, bir yanitin dogruluk ya da yanlishgini 6grenene anlatmak icgin
kullanilan ¢ok sayida prosediirden biri olarak gormektedir. Slavin’e (2013) gbre donit, bireyin
¢abalarinin sonuglari hakkinda aldigi bilgilerdir. Etkilesim halindeki iki bireyin birbirlerinin mesajlarini
nasil algiladiklarina dair verdikleri karsit mesajlar anlaminda kullanilan dondt, egitim durumlarinda
kaliteyi en ¢ok etkileyen degiskenlerden biridir. Brookhart (2008) iyi verilirse donutin gok etkili
olabilecegini belirtir. Doniit, yeni igerigi anlamada basarisiz olanlarin kendi yanilgilarini diizeltmelerini ve
onceki bilgileriyle yeni igerigin iliskisini kurabilmelerini saglar. Ogrencilere acik bir dille verilen déniitler,
6grencinin konuyu dizenlemesi ve kavrayabilmesi icin aktif girisimlerini arttirir (Tobias, 1982). Ayrica,
6grenme ve basariya iliskin en giicli etkileyicilerden biri de donittir, fakat bu etki pozitif ya da negatif
olabilir (Hattie & Timperley, 2007). Bu nedenle déniit verme becerileri 6§retmenin sahip olmasi gereken
en 6nemli mesleki yeterlikler arasindadir.

Sadler (1989) o6grencilerin yararlanabilmeleri igin donitlerin tasimasi gereken (¢ kosulu; (a)
hedeflenen standartlara sahip olmali, (b) simdiki (gegerli) performans ile standardi karsilastirmali ve (c)
simdiki performans ile ulasiimak istenen performans arasindaki boslugu kapatmak icin nasil hareket
edecegini bildirmeli seklinde agiklamistir. Michaelsen ve Schultheiss (1988) ise yararl donitlerin tasimasi
gereken oOzellikleri su sekilde belirtmislerdir.

e Degerlendirici degil, agiklayici olmalidir.

e Genel degil, 6zel olmalidir.

e Alicinin ihtiyaglarina gére kendi algilariyla ilgili olarak ifade edilmelidir.
e Zamaninda ve baglamda verilmelidir.

e Dayatilan degil, 6grencinin istedigi tlirde verilmelidir.

o (grencinin sahip oldugu davranisla ilgili ve kullanilabilir olmalidir.

Schimmel’e (1988) gore donit, 6grenene sagladigi bilgi miktarina gore farklilagir. Bu 6zelliginden yola
cikarak donutleri dorde ayirmaktadir: teyit edici donit, yaniti diizeltici donit, agiklayici donit ve teshis
edici donit. Bu calismada da Ogretmenlerin 6grenme-68retme siireclerinde yer verdigi donttler
Schimmel’in 6grencilere bilgi veren ve bu bilginin miktarini temel alan donit tirleri siniflamasina gore
ele alinmistir. Teyit edici donit; 6grencinin cevabinin dogru mu yanhs mi oldugunu sadece tespit eden
donittir. Dogru, yanlis, evet, hayir gibi yanitlar teyit edici don(tlerdir. Yaniti diizeltici doniit, 6grenciye
dogru yaniti sunmaktadir. Bu déniit teyit edici déniit ile eklenmis halde de kullanilabilir. Ornegin, “Yanlis
cevap, Tarkiye'nin baskenti Ankara’dir.” Agiklayici doniatin gesitli kullanim bigimleri vardir. Yanlis
cevaplanan problemin ¢o6zimind (son adimi harig) asama asama gostermek ya da yanlis cevap
vermeden once Ogrenciye Ogretimsel icerigin 6zetlenmesi seklinde verilebilir. Teshis edici donit ise
6grencinin hatali zihinsel modelleme sirecini diizeltmeyi amaglamaktadir. Bu nedenle, cevabi yalnizca
diizeltmekten daha fazla bir isleve sahiptir.
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Ogrencilerin sinifta diizenlenen 6grenme etkinliklerine iist diizeyde katilimlarinin saglanmasi;
yaptiklari hatalarin zaman gegirilmeden bildirilmesi; bu hatalari nasil diizeltebileceklerinin agiklanmasi;
dogru davraniglarinin onaylandiginin belirtilmesi ve pekistirilmesi; kendilerinden beklenenlerin
bildirilmesi gibi pek ¢ok islevi olan donitlerin, 6gretmen tarafindan kullanilirken yas, cinsiyet, bireysel
farkhhklar gibi 6grenci 6zelliklerine dikkat edilmesi gerekir. Ogrencinin akademik, sosyal ve psikolojik
gelisimi agisindan son derece 6nemli olan donitler, onlarin 6zglivenlerini zedelememeli, aksine
ozglivenini ve akademik benlik saygisini ylikseltmelidir. Bu noktada hizmet dncesi 6gretmen yetistirme
programlarina 6nemli gérevler diismektedir. Ogretmen adaylari lisans egitimleri siiresince, déniit, déniit
tirleri ve etkili dénit verme stratejileri konusunda cok iyi yetistirilmelidir. Ote yandan hizmet igi egitim
programlariyla gorev basinda olan 0Ogretmenlerin de etkili donit kullanimi konusunda sirekli
gelistiriimeye calisilmasi gerekmektedir. Boylece 6gretmenler, hizmet dncesinde ve hizmet igindeyken
alacaklari bu egitimlerle; bir taraftan da siirekli uygulamadan beslenen mesleki deneyimleriyle
ogrencilere en uygun donit verme bicimlerini 6grenebilecek, 6grendiklerini gelistirebileceklerdir.
Ogretmenlerin mesleki beceri ve yeterlikleri arttikca da kendilerine yénelik mesleki algilari olumlu yonde
ylkselebilecektir. Bu durumda mesleki 6z-yetkinlik algisi ile donit verme becerilerinin paralel gelismesi
beklenebilir.

Genel olarak o6gretmenlerin  6grenme sireglerinde uygun dondt bigimlerini  yeterince
kullanamadiklarini ortaya koyan arastirmalar bulunmaktadir. Bununla birlikte, mesleki 6z-yeterlik algisi
yiksek ogretmenlerin 6grencilerine uygun donit vermede daha etkili yontemler kullandiklarini
belirleyen arastirmalar da mevcuttur. Ornegin Gibson ve Dembo’nun (1985) yaptigi bir calismada yiiksek
mesleki 06z-yetkinlige sahip ©6gretmenlerin sinif icerisinde daha uygun donit verme stratejileri
kullandiklari belirlenmistir. Bu baglamda 6grencilerin ¢cok yonlu gelisimlerini en ¢ok etkileyen kisiler olan
ogretmenlerin mesleki 6z-yetkinlik algilari dogrultusunda 6grenme-6gretme sireglerinde kullandiklar
doénit bigimlerinin incelenmesi 6nemlidir. Boyle bir incelemenin, hem egitim durumlarinda doniitlerin
tasidigi 6nemin vurgulanmasi hem de o6gretmenlerin uygun donit verme konusundaki bilgi ve
becerilerinin gelistiriimesine katki saglayacagi dusunilmustiir. Ayrica, g¢alismanin meslekte kendini
yetersiz algilayan 6gretmenlerin 6zgliven ve 6z-yeterliklerinin gelistiriimesine yonelik 6nlemler alinmasi
bakimindan da yararli olmasi umulmaktadir. Belirtilen bu gereksinimlerden hareketle yapilmasi uygun
gorilen bu calismanin temel amaci, mesleki acgidan farkli 6z-yetkinlik dlzeylerine sahip sinif
o6gretmenlerinin 6grencilere verdikleri dénit bicimlerinin incelenmesidir. Bu amag¢ dogrultusunda
asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Mesleki 6z-yetkinlik algisi dusiuk ve yilksek olan sinif 6gretmenlerinin 6grenme-6gretme
sureglerinde tercih ettikleri doniit verme bigimleri nelerdir?

2. Dusuk ve yiiksek mesleki 6z-yetkinlik algisina sahip sinif 6gretmenlerinin 6grenme-6gretme
sureglerinde tercih ettikleri doniit verme bigimleri farklilasmakta midir?

Yontem

Calismanin bu béliimiinde arastirma modeli, ¢calisma grubu, veri toplama araglari, veri toplama siireci
ve verilerin analizi kisimlarina yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu calismada, nitel arastirma desenlerinden biri olan olgubilim (fenomenoloji) deseni kullaniimistir.
Olgubilim galismalari bireylerin bazi olgulari nasil algiladiklari, tanimladiklari, hissettikleri, elestirdikleri ve
anladiklari hakkinda, dikkatli ve ayrintili bir bicimde anlama ve tanimlama gerektirir (Patton, 2002,
p.104). Calismada ele alinan olgu (fenomen), 6gretmenlerin 6grencilere dénit verme bigimleridir.
Arastirmada veri toplama araci olarak yari yapilandiriimis gortisme formu kullaniimistir. Gérlismeden
elde edilen veriler gozlem sonucundaki verilerle desteklenmistir.
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Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2014-2015 egitim 6gretim yilinda Hatay ili merkeze bagli devlet
ilkokullarinda gorevli sekiz sinif 6gretmeni olusturmaktadir. Calisma grubunun olusturulmasi iki agamada
gerceklestirilmistir. Birinci asamada orta sosyo-ekonomik diizeye sahip alti devlet ilkokulunda goérev
yapan ve calismaya katilmaya goéniilli olan 48 sinif dgretmenine “Ohio Ogretmen Yetkinlik Olcegi”
uygulanarak kendileriyle yeniden goérusilecegi belirtilmis ve isimleri de alinmadig i¢in dlgek formunun
basina unutmayacaklari bir rumuz yazmalari istenmistir. Uygulama yapildiktan sonra dncelikle dlgekten
alinan puanlara ait betimsel istatistikler incelenmis, alinabilecek en disiik puan 24, en yiiksek puan ise
120 olan 6lgegin puanlari incelenmistir. Katilimcilarin dlgekten 75-119 arasinda degisen puanlar aldiklari
ve bu puanlara ait aritmetik ortalamasinin 100.31, standart sapmasinin ise 10.74 oldugu gorilmustar.
Daha sonra 6gretmenlerin aldigi puanlar en disukten en yiksege dogru siralanmis ve en disik puanlari
(75-84-84-84) alan dort ogretmen ile en yiksek puanlar (117-117-119-119) alan doért 6gretmen
belirlenmistir. Ardindan bu 6gretmenlerle yapilan 6n goériismelerle gézlem ve gorlismeler hakkinda
bilgiler verilmis ve katilma konusunda hala gonilli olup olmadiklari yeniden sorularak ¢alisma grubunu
olusturan 6gretmenler netlestirilmistir. Besi kadin, Ggl erkek olan sinif 6gretmenlerinin kidemleri
soyledir: birinin 6-10 yil arasi, dordiiniin 11-15 yil arasi, ikisinin 16-20 yil arasi ve birinin 21 yil ve Ustudiir.
Ogretmenlerin siniflarindaki grenci sayisi 18 ile 23 arasinda degismektedir.

Veri Toplama Araglar

Arastirmada yer alacak sinif 6gretmenlerinin belirlenmesinde mesleki 6z-yetkinlik algilarini belirmek
amaciyla “Ohio Ogretmen VYetkinlik Olcegi” kullanilmistir. Calismanin temel verileri ise vyari-
yapilandiriimis gorisme formu kullanilarak yapilan gorismeler ve yapilandiriimamis goézlemler
araciligiyla toplanmistir.

Ohio Ogretmen Yetkinlik Olcegi

Baloglu ve Karadag (2008) tarafindan Tiirkceye uyarlanan Ohio Ogretmen Yetkinlik Olgegi,
Yénlendirme, Davranis Yonetimi, Motivasyon, Ogretim Becerisi ve Olcme ve Degerlendirme olmak lizere
bes alt dlcekte toplanan 24 maddeden olusmaktadir. Toplam varyansin %53’(inQ acgiklayan bes alt dlcege
iliskin Cronbach alfa i¢ tutarlihk katsayilari .66 ile .79 arasinda iken Olcegin tamami icin i¢ tutarhlik
katsayisi .80 olarak belirtilmistir. Bu calisma kapsaminda Ohio Ogretmen Yetkinlik Olceginin Cronbach
alfa i¢ tutarlik katsayisi yeniden incelenmis ve .92 oldugu belirlenmistir. Olgegin iki yarisi arasindaki
tutarhhg! incelemek amaciyla incelenen Guttman Split Half degeri ise .88'dir. Bu 6lgek, arastirmada
calisma grubunun belirlenmesinde kullanildigindan katilimcilarin toplam puanlari hesaplanmis ve buna
gore en yliksek ve en diisik mesleki 6z-yetkinlik algisina sahip olan 6gretmenler belirlenmistir.

Yari-yapilandiriimis gériisme formu

Gorusmelerde kullanilan yari-yapilandiriimis form, Schimmel’in (1988) donit siniflamasina (teyit
edici, diuzeltici, agiklayici ve teshis edici doniit) gore tercih edilen dénit verme bigimlerini belirlemeye
yonelik sorulardan olusturulmustur. Yari yapilandiriimis gérisme formu Ogretim siiregleri ve nitel
arastirma konusunda uzman bir 6gretim elemaninin gorusleri alinarak hazirlanmistir. Bu formda
ogretmenlerin 6grencilerine donit verip vermedikleri, hangi durumlarda ve ne zaman donlt vermeyi
tercih ettikleri, hangi donut tlrlerini tercih ettikleri ve bu donit tirlerini neden tercih ettikleri ile ilgili
sorular yer almaktadir.
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Yapilandirilmamis gézlemler

Calismada 6ncelikle belirlenen 6gretmenlerin siniflarinda Uger ders saati yapilandiriimamig gozlemler
yapilmistir. Bu gézlemler arastirmacilardan biri tarafindan, sinifin en arka sirasinda oturularak ve siniftaki
dogal 6grenme-0gretme surecine higbir miidahalede bulunulmadan gergeklestirilmistir. Katihmcilar izin
vermedigi icin kamera kaydi kullanilmadan yapilan gézlemlerde, 6gretmenlerin 6grencilere verdikleri
donitlere odaklanilmis; gozlem sirasinda veriler, arastirmaci tarafindan 6gretmenin yalnizca verdigi
donitler not alinarak kaydedilmistir. Gozlemlerin bitiminde, tutulan kayitlar gbézden gecirilmis, yaziya
eksik gecirilen gozlem verileri tamamlanmistir.

Verilerin Toplanmasi

Calismada “Ohio Ogretmen Yetkinlik Olgegi” sonuglarina gére en diisiik ve en yiiksek 6z-yetkinlik
algisina sahip dorder o6gretmen belirlendikten sonra her 6gretmenin sinifinda Uger ders saati
yapilandiriimamis goézlem yapilmistir. Ayni gozlemci tarafindan toplamda 24 ders saati, 720 dakika
gozlem yapilmistir. Gozlemlerin  ardindan yari-yapilandinimis  form  kullanilarak  goriismeler
gerceklestirilmistir. Sinif 6gretmenleriyle gérismeler okullarinda kendi siniflarinda yapilmis ve her bir
goriisme siresi 15-25 dakika surmistir. Gozlem ve gorlisme verileri, 2014-2015 egitim - 6gretim yih
ikinci doneminde Mart ve Nisan aylari arasinda toplanmigtir.

Verilerin Analizi

Gozlem ve gorlismelerle toplanan veriler betimsel analiz ile ¢ézimlenmistir. Bu nitel veri analizi
yvaklasiminda amag, verilerin daha Onceden belirlenmis kavramsal cergeveye gore Ozetlenmesi ve
yorumlanmasidir. Veriler, arastirma sorularindan elde edilen temalara gbére ya da goérisme ve
gozlemlerde kullanilan sorulara gore de betimlenebilir. Bu analizde verilerin sistemli olarak agik bir
bicimde betimlenmesi ve agiklanarak yorumlanmasi amaglanir. Bu nedenle gorisilen ya da gozlenen
bireylerin gorislerini yansitabilmek amaciyla dogrudan alintilara sikga yer verilmesi gerekmektedir.
Boylece arastirmaya iliskin sonuglara ulasilir (Yildirrm & Simsek, 2013). Bu ¢alismada, veriler oncelikli
olarak bilgisayar ortamina oldugu gibi aktarilip ham veri metinleri olusturulmustur. Daha sonra betimsel
analiz icin gereken kavramsal cerceve belirlenmistir. Bu cerceve, arastirma sorularindan ve Schimmel’in
donit siniflamasindan (teyit edici dénit, dizeltici donit, agiklayici donit ve teshis edici donit) ve elde
edilmis; bu dogrultuda da bir betimsel analiz formu olusturulmustur. Ardindan elde edilen ham veriler
dikkatlice okunup, hangi donitlerin verildigi belirlenip analiz formuna islenmistir. Arastirmaya katilan
her 6gretmene iliskin elde edilen gozlem verileri teyit edici, dizeltici, agiklayici ve teshis edici donit
turlerine goére ¢6zliimlenmistir. Daha sonra gozlem verileri Uzerinde 6gretmenlerinin 6grenme-6gretme
stirecinde kullandiklari dontler tiirlerine gore sayilarak frekanslari belirlenmistir.

Gorlismelerde ise arastirma sorulari temalar olarak kabul edilmis ve bu baglamda her soruya iliskin
tim o6gretmenlerin (distk ve yuksek mesleki yetkinlik algisina gore gruplanmis halde) yanitlari
bilgisayarda alt alta yazilmistir. Bu asamada kodlar ve frekans dagilimlari belirlenmistir. Bu asamada
verilerin desteklenmesi icin kullanilacak dogrudan alintilar da secilmistir.

Bu calismada gegerlik ve glivenirligi arttirmak icin yontem gesitlemesine gidilmis; gdzlemlerden elde
edilen veriler gorismelerle desteklenmeye calisiimistir. Ayrica c¢alismanin her asamasinda Egitim
Programlari ve Ogretim bilim dalinda gérev yapan ve &gretim siireglerinin yani sira nitel arastirma
konusunda da deneyimli olan bir 6gretim liyesinin gérislerinden sirekli yararlaniimistir. Ayrica ulasilan
bulgular herhangi bir yorum yapilmadan 6gretmenlerden dogrudan alintilara yer verilerek sunulmus,
dgretmenlerden dogrudan vyapilan alintilarda disiik mesleki yetkinlikteki &gretmenler icin DMY-O,
yiiksek mesleki yetkinlikteki 6gretmenler iginse YMY-O kisaltmalar kullanilmistir.
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Bulgular

Bu arastirmada, mesleki 0z-yetkinlik algisi disik ve ylksek olan sinif 6gretmenlerinin 6grenme-
O0gretme siireglerinde tercih ettikleri donit verme bigimleri ile bu tercihlerin mesleki 6z-yetkinlik
algilarina gore farklilasip farkhlagmadigi Schimmel’in dénut siniflamasi dogrultusunda incelenmis,
ulasilan bulgular asagida sunulmustur.

Mesleki Oz-Yetkinlik Algisi Diisiik ve Yiiksek Olan Sinif Ogretmenlerinin Ogrenme — Ogretme
Siireglerinde Tercih Ettikleri Doniit Verme Bigimlerine iliskin Gozlem Bulgulari

Ogretmenlerin kullandigi déniit tiplerinin belirlenmesi amaciyla disiik ve yiiksek mesleki 6z-
yetkinlige sahip dorder 6gretmenin siniflarinda her 6gretmen igin licer ders saati olmak Uzere toplam 24
ders saati gézlem yapilmistir. Bu gozlemlerden elde edilen veriler lizerinde yapilan betimsel analizlerin
sonuglari Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.
Mesleki Oz-Yetkinlik Algisi Diisiik ve Yiiksek Ogretmenlerin Tercih Ettikleri Déniit Verme Bicimlerine lliskin
G6zlem Sonuglari.

Grup Ogretmen No Doniit Turleri

Teyit Edici Diizeltici Aciklayici Teshis Edici

f f f f

Diisiik Mesleki ~ Ogretmen 1 29 2 5 -

Yetkinlikteki Ogretmen 2 16 3 7 1

Ogretmenler Ogretmen 3 27 4 13 -

Ogretmen 4 23 4 6 2

Toplam 95 13 31 3

Yiiksek Ogretmen 5 32 8 12 -

Mesleki = 3sretmen 6 26 4 11 1

Yetkinlikteki &5 0tmen 7 42 11 13 2

Oretmenler  &sratmen 8 18 3 13 .

Toplam 118 26 49 6

Tablo 1’de gorildugi gibi, disiik mesleki yetkinlikteki dort 6gretmenin en sik yer verdikleri donit tipi
teyit edici (f:95) doniit iken, bunun ardindan agiklayici (f:31) ve diizeltici (f:13) dénutler gelmektedir. Bu
ogretmenlerin en az kullandiklari doniit tipi ise teshis edici (f:3) donitlerdir. Yapilan gozlemlerde yliksek
mesleki yetkinlige sahip 6gretmenler agisindan ulasilan bulgular incelendiginde de kullanilma sikligina
gére donit tiplerinin benzer sekilde siralandigi gériilmektedir. Ogrenme-6gretme siirecinde yiiksek
mesleki yetkinlikteki dort 6gretmen de en sik teyit edici (f:118) donutlere yer verirken; aciklayici (f:49)
donitlere ve dizeltici (f:26) donutlere ise daha az yer vermislerdir. Teshis edici donutlerin (f:6) yiuksek
mesleki yetkinlige sahip 6gretmenler arasinda da en az yer verilen donit tipi oldugu séylenebilir.

Mesleki Oz-Yetkinlik Algisi Diisiik ve Yiiksek Olan Sinif Ogretmenlerinin Ogrenme — Ogretme
Siireglerinde Tercih Ettikleri Doniit Verme Bigimlerine iliskin Gériisme Bulgulari

Arastirmada siniflarinda gézlem yapilan 6gretmenlerle yari yapilandirilmis goériismeler yapiimistir. Bu
goriismelerden elde edilen veriler, genel olarak Schimmel'in donit siniflamasi ¢ercevesinde analiz
edilmistir. Bu analizler sonucunda ulasilan bulgular, doniit tiirlerine gére asagida sunulmustur.
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Teyit Edici Doniit Kullanimina iliskin Gériisme Bulgulan

Sekiz 6gretmenle yapilan gérusmelerde teyit edici donit kullanimina iliskin ulasilan bulgular Tablo
2’de sunulmustur.

Tablo 2.
Teyit Edici Déniit Kullanimi.
Oz-Yetkinlik Kullanma Durumu f
Dislk Kullanirim 3
Yanlis yanit verildiginde kullanirim 1
Yiksek Dogru yanitlarda kullanirim 3
Dogru ve yanlis yanitlarda kullanirim 1
Yanlig yanit verildiginde kullanmam 2

Tablo 2’de gorildigi gibi hem disiik hem de yiiksek mesleki 6z-yetkinlige sahip 6gretmenlerin
tamami teyit edici donutleri kullandiklarini ifade etmislerdir. Dusuk mesleki yetkinlik algisina sahip
ogretmenlerin Ggl yanitin dogru veya yanlishgindan s6z etmeden teyit edici dontti kullandiklarini
belirtirken, bir 6gretmen teyit edici donitleri 6grencilerin yanlis yanit vermeleri durumunda tercih
ettigini ifade etmistir. Dlisik mesleki yetkinlik algisina sahip 6gretmenlerden biri, goérislerini asagidaki
gibi ifade etmistir:

Yanlisa direk “yanlis!” diyorum eksigi olana da “eksigini gider” diyorum. Teyit etme, yanlsi
devam ettirmeme bakimindan énemli. Ogrencilerin kalbini kirmamak icin fikir belirtmemek
yanlis. Yanhs bilgilerin yerlesmemesi icin kullanirim. (DMY-02)

Yiksek mesleki yetkinlige sahip 6gretmenlerin teyit edici donit kullanimlarina iliskin gorusleri
incelendiginde lg¢ 6gretmenin dogru yanitlarda; bir 6gretmenin hem dogru hem de yanls yanitlarda teyit
edici donttlere yer verdigi; iki 6gretmenin ise 6grencilerden yanlis yanit geldiginde teyit edici dénutleri
kullanmadiklarini  belirttikleri gorilmektedir. Asagida bu O6gretmenlerin gorislerinden alintilar
sunulmustur.

(Ogrencilerin) olumlu yanitlarini daha ¢ok teyit etmeye calisinm. Bunu (teyit edici déniitii)
yanhislarda kullanmamaya ¢alisirrm.  Olumsuzlarda ¢ocuklar bundan  kirilabiliyorlar,
yanlislarda farkli déniit tirlerinden yararlanirim. (YMY-05)

(Teyit edici déniitii) onaylayici (olarak) cok kullaninm. Ozellikle dogru cevaplarda. Evet,
dogru cevap verdin, aferin dedigimde é§rencinin giiveni artiyor. (YMY-O6)

Diizeltici D6niit Kullanimina iliskin Gériisme Bulgular

Yapilan gorismelerden elde edilen veriler (zerinde yapilan betimsel analizlerde dizeltici donit
kullanimina iliskin ulasilan bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
Diizeltici Déniit Kullanimi.
Oz-Yetkinlik Kullanma Durumu f
Disuk Kullanirim 4
Yiksek Kullanirim 4

Tablo 3’te gorildigi gibi her iki grupta yer alan 6gretmenlerin tamami, 6grencilerin sorulan sorulara
yanlis yanit vermeleri durumunda dizeltici donitlere yer verdiklerini ifade etmislerdir. Asagida
ogretmenlerin gortiismeler sirasinda yaptigi agiklamalardan alintilar sunulmustur.

539



Umit CIMEN COSGUN, Mediha SARI — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(5), 2015, 533-548

Mutlaka olmali. ilkokulda ¢cok 6nemli. Evde yapilanlar giizel dedil, profesyonel degil. Hemen
yapilmayanlar (déniit verilmeyenler) tehlikelidir. Onun igin bir profesyonel yardimi, yani
dgretmen veya yardimci olan bir kisinin olmasi kesinlikle yararhdir. (DMY-02)

Yanhs cevaplarda bunu (diizeltici déniitii) cok kullaninm. Odrencilerin yanls cevaplarini
diizeltmede cok kullanirim. Sézel derslerde bu daha adirlikli olabiliyor. (YMY-06)

Su yolu izlersen dogruyu bulursun, seklinde diizeltici déniit veriyorum. Ama kendim
yapmiyorum, ona yaptiriyorum. Bunu sik sik kullanirim. (YMY-08)

Agiklayici Déniit Kullanimina iliskin Goriisme Bulgulan
Aciklayici donit kullanimi ile ilgili gorismelerden elde edilen bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.
Aciklayici Déniit Kullanimi.

Oz-Yetkinlik Kullanma Durumu

Distk Yanlisi sozel olarak diizeltmede
Yazili sinavlarda cevabin yanhs oldugunu belirtmede
Bilgiyi anlamlandirmalarina yardim etmede

Yiksek Dogru cevaba yonlendirmede
Dogrunun neden dogru, yanlisin neden yanls oldugunu
aciklamada
Kalici 6grenmeler saglamada 2

N N[ = N|=h

Tablo 4’te gorildGglu Uzere, yapilan gorismelerde her iki grupta yer alan 6gretmenler, aciklayici
dondtleri kullandiklarini belirtmislerdir. Aciklayici doniiti tercih etme durumlarn soruldugunda disik
mesleki yetkinlige sahip 6gretmenler yanhsi sozel olarak dizeltmede, yazili sinavlarda cevabin yanlis
oldugunu belirtmede, 6grencilerin bilgiyi anlamlandirmalarina yardim etmede bu donit tirini
kullanmayi tercih ettiklerini ifade etmislerdir. Asagida bu 6gretmenlerden birinin gérisme sirasindaki
sozlerinden bir alintiya yer verilmistir.

Bunu da (agiklayici déniitii) kullanirim sik sik. Yanhs varsa onu diizeltmek icin 6nemlidir. Bir
de bilgisini anlamlandirmasi icin gerekli oldugunu diisiiniiyorum. (DMY-03)

Yiksek yetkinlige sahip 6gretmenler agiklayici donitleri 6grencileri dogru cevaba ydnlendirmede;
dogrunun neden dogru, yanlisin neden yanlis oldugunu agiklamada ve kalici 6grenmeler saglamada
kullanmayi tercih ettiklerini belirtmislerdir. Yiiksek mesleki yetkinlik algisina sahip 6gretmenlerden ikisi
bu donit tard ile ilgili gortslerini asagidaki gibi aciklamislardir:

Genelde kullanirim. Pekistirmeyi saglar. Siirekli kullanmaya ¢alisirrm. Konuyu iyi anlamalarini
saglamak ve varsa yanlis bildikleri bir durumun 6yle olmadigini fark etmelerini saglamak igin
kullaninm. (YMY-0O5)

Aciklayici déniitlerin daha kalici bir 6grenme sagladigini diisiinliyorum. Onun igin siklikla bu
déniitleri kullaniyorum. (YMY-07)

Teshis Edici D6niit Kullanimina iliskin Goriisme Bulgular

Mesleki 6z-yetkinlik algisi disiik ve yliksek olan 6gretmenlerle yapilan goriismelerde teshis edici
donit kullanimina yonelik ulasilan bulgular Tablo 5’'te sunulmustur.
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Tablo 5.
Teshis Edici Déniit Kullanimi.
Oz-Yetkinlik Kullanma Durumu
Dislk Etkinlik hazirlayip, evde yapmalarini saglamada

Ogrencilerin cevaplarindaki yanlslari diizeltmede

Neden ve nerede yanlis yaptigini 6grenciye agiklamada
Ogrencilerin 6grenme eksiklerini belirlemede

Yuksek Ogrencilere degisik bakis acilari kazandirmada
ilk defa karsilasilan problemlerin ¢éziimiinde
Ogrencilerin 6grenmelerini yakindan izlemede
Ogrencilerin 6grenme diizeylerindeki bireysel farklari gidermede
Daha az kullandigim bir dénit gesidi

N PR R RRRRLR R R|=-

Tablo 5'te goruldigi gibi diisik mesleki yetkinlige sahip 6gretmenler teshis edici doniitli etkinlik
hazirlayip evde yapmalarini saglamada; 6grencilerin cevaplarindaki yanlislari diizeltmede; 6grencilere
neden ve nerede yanls yaptiklarini agiklamada ve 06grencilerin 6grenme eksiklerini belirlemede
kullandiklarini ifade etmislerdir. Bu donut tirl ile ilgili disik mesleki 6z-yetkinlik algisina sahip
o6gretmenlerden bazilari gorislerini su sekilde aciklamislardir:

Bunu (teshis edici doéniitii) da kullanirim, neden yanhs yaptigi ile ilgili konusurum, diisiince
bicimini géstermeye ¢calisinm. (DMY-03)

Bunu (teshis edici déniitii) da kullanirim. (Ogrenci) yanhs yapinca hangi konuyu bilmedigini de
tespit edebilirim, “demek ki bunda hata var” derim. (DMY-04)

Yiiksek mesleki yetkinlige sahip 6gretmenler ise teshis edici doniiti 6grencilere degisik bakis agilari
kazandirmada; matematik dersinde ilk defa karsilasilan problemlerin ¢6ziiminde; 6grencilerin
o6grenmelerini yakindan izlemede ve 6grencilerin 6grenme dizeylerindeki bireysel farklari gidermede
kullandiklarini belirtmislerdir. Bununla birlikte iki 6gretmen bu donit tirinG diger donit tirlerine gore
daha az kullandiklarini ifade etmislerdir. Bu donat tiri ile ilgili yiksek mesleki 6z-yetkinlik algisina sahip
o6gretmenlerin goruslerinden birkag alinti asagida sunulmustur.

Teshis edici déniitii degisik bakis agilari kazandirmaya ¢alisacagim zaman kullanirim. Bu yas
grubu kiiciik oldugu icin bu déniitii ailelerin destegini alarak kullaniyorum. Elimdeki
kaynaklardan géstererek kullanmaya calisiyorum. (YMY-O5)

Az kullanirnm. Yanls cevaplarla ilgili daha ¢ok matematik problemlerinde dodgru cevabi
séylemeden, problemin ¢éziimii ile ilgili, ilk defa karsilastigi problem tiirlerinde kullanirim.
(YMY-06)

Bu daha az kullandigim bir déniit gesidi. Aslinda belki hata yapiyorum. Yanhslarr genellikle ben
diizeltip gerekli agiklamalari yapiyorum. Aslinda 6dgrenci kendisi arastirip hatasini diizeltse
daha kalici olacaktir. Artik bu déniitii daha sik kullanacagim. (YMY-07)

Nitekim, 6gretmenlerle yapilan gorismelerde, girdikleri sinif dizeyleri ayni, sinif mevcutlari da
birbirine yakin olan iki 6gretmenden (DMY-19, YMY-21) disik mesleki yetkinlik algisina sahip olan
o6gretmen donit kullanimina iliskin “Bununla ilgili gok zamanimiz yok” derken, yiiksek mesleki yetkinlik
algisina sahip o6gretmen ise “Eger tUm sinif ayni soruda takilmissa hep beraber ¢bzer, o anda
ertelemeden c¢ozerim. Eger bireysel yapamamissa teneffiiste bos vakitlerimde yardimci olmaya
cahisirim.” seklinde gérusini belirtmistir.

Ayrica yliksek mesleki yetkinlik algisina sahip iki 6gretmen bu donit tipinin kullanimina iliskin
o6grencilerine ellerindeki kaynak kitaplardan vermeye calistiklarini, diisik mesleki yetkinlik algisina sahip
o6gretmenlerden biri ise konu ilgili etkinlik hazirlayip 6grencilerden evde yapmalarini istedigini, baska biri
ise, velileri bilgilendirdigini fakat velilerin yapamadigini ve 06grencileri 6dev takip merkezlerine
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gonderdiklerini belirtmis, “0dev takip merkezinde 6nemli konulari bilen varsa dizeltme yapmall”
seklinde goruslini belirterek ¢6zumu kendi digindakilere birakmistir.

Calismada elde edilen bulgular o6zetlenecek olursa, her iki 6gretmen grubunun Schimmel’in
siniflamasinda yer verilen dért dénit tipinin tamamini kullandigi, ancak bu donit tarlerinin kullanim
sikhginin mesleki yetkinlik dlzeyine gore degistigi soylenebilir. Yiksek mesleki yetkinlige sahip
ogretmenler, dusik mesleki yetkinlikteki 6gretmenlere gore bitin donit tiplerine daha sik yer
verirlerken, egitsel degeri yuksek kabul edilebilecek teshis edici donttlerin her iki grupta da en az
kullanilan doéndit tipi oldugu; egitsel degeri nispeten dusik olan teyit edici donitlerin ise her iki grupta en
sik yer verilen donit tipi oldugu ¢alismanin temel bulgulari arasindadir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Temel amaci mesleki acidan farkli 6z-yetkinlik algisi dizeylerine sahip sinif 6gretmenlerinin
ogrencilere verdikleri donit bigcimlerinin incelenmesi olan bu calismada, gozlem ve goérismelerle
toplanan verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgularin birbirine oldukga yakin oldugu belirlenmistir.
Bu bulgular 6zetlendiginde hem gériisme hem goézlem bulgularina gore her iki gruptaki 6gretmenlerin
genel olarak bitiin dénit tiplerine yer verdikleri; en az yer verdikleri donitlerin teshis edici; en ¢ok yer
verdikleri donitlerin ise teyit edici donutler oldugu; ayrica mesleki 6z-yetkinlik algisi yiksek olan
o6gretmenlerin bitlin donat tirlerini, disik mesleki yetkinlik algisina sahip 6gretmenlerden ¢ok daha sik
kullandiklari séylenebilir.

Arastirmadaki goézlem sonuglari incelendiginde, 6grencilere bilgi miktari bakimindan diger donit
turlerine gore daha fazla bilgi saglayabilecek ve 6grencilerin 6grenmelerinde olumlu yonden fark
yaratabilecek olan teshis edici doniitleri, yiksek mesleki yetkinlik algisina sahip 6gretmenler arasinda da
en az kullanilan donit tipi olmasi dikkate deger gorilmistir. Oysaki Hattie ve Timperley (2007),
ogrencilere standart ile kendi performanslari arasindaki farkin azaltilabilmesi icin anlamalarini yeniden
yapilandirma, dogruyu yanlisi teyit etme, ihtiya¢ duyuldugunda ya da uygun oldugunda konu ile ilgili
daha fazla bilgi gdsterme, 6grencilerin takip edebilecegi bicimde ydnlendirmeler yapma ya da anlamalari
icin farkli ydntemler gdsterme suretiyle farkli bilissel siiregler saglanmasi gerektigini vurgulamislardir. Bu
¢alismada ise dugsik ve yuksek yetkinlikteki her iki 6gretmen gurubunun da 6grenme-6gretme
siireglerinde en ¢ok yer verdikleri doniit tliriiniin teyit edici donit oldugu belirlenmistir. Fakat Hattie ve
Timperley’in bahsettigi bu farkli bilissel streglerin 6grencilere saglanabilmesi icin yalnizca teyit edici
donitin degil, teshis edici doniitiin de en azindan -teyit edici dénit kadar sik olamasa da- dizeltici ve
aciklayici dénutler kadar kullanilmasi gerekliligi vurgulanmaktadir. Bu acgiklamalardan hareketle,
calismaya katilan 6gretmenlerin, 6grencilerinin etkili 6grenmelerini saglamada farkh bilissel sirecleri
yeterli diizeyde ise kosamadiklari sdylenebilir. Ancak bu yargi, teyit edici donatin sik kullanimina iliskin
olumsuz yorumlari akla getirmemelidir. Slavin (2013), 6grencilerin 6grenme ¢abalarinin stirdirilebilmesi
icin 6gretmenlerinden bu tiir donutleri de sikga almalari gerektigini belirtmektedir.

Aronson ve Briggs (1983) doniitlerin bilgilendirici oldugunda daha etkili olacagini vurgular. Bu
nedenle, teyit edici donit (dogru, yanlis, evet gibi) diger donit tirleriyle de desteklenerek
kullaniimalidir. Ogretmenler, déniitleri kullanirken zaman vyetersizligi, siniflarin mevcudu, 6gretim
programlarinin yogunlugu gibi nedenlerle kullanimi kolay olan ve siire almayan teyit edici dénitiin yalin
kullanimina yonelmemelidirler. Teyit edici dontle birlikte, agiklayici donit, teshis edici donlt gibi daha
bilgilendirici olan doénit turlerini kullanmalarinda yarar gortlmektedir. Ancak 6gretmenlerin bunlarla
etkili bir sekilde miicadele etmesi son derece 6nemlidir. Clinkli 6grenmeleri eksik ya da yanls olan bir
6grencinin daha cok bilgilendiriimeye ihtiyaci vardir. Sinif icerisinde 6grencilerin bu tir acgiklama ve
yonlendirmelere olan gereksinimlerinin doyurulmasi, biiyiik Olclide 6gretmenin mesleki donanimiyla
ilgilidir. Nitekim 6gretmenlerle yapilan gériismelerde dikkat gekici olan, yliksek mesleki yetkinlik algisina
sahip 6gretmenin, 6grencinin hatali zihinsel modelleme sirecini diizeltmeyi amaglayan ve bu nedenle,
cevabi yalnizca dizeltmekten daha fazla bir isleve sahip teshis edici doniiti, ders siiresini de dinlenme
sliresini de 6grencileri icin ayiracak kadar 6nemli gérmesidir. Ayrica yiksek mesleki yetkinlik algisina

542



Umit CIMEN COSGUN, Mediha SARI — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(5), 2015, 533-548

sahip 6gretmenlerin bir kisminin bu donit tipinin kullanimina iliskin 6grencileriyle kendi kaynaklarini
paylagsmalari, diisik mesleki yetkinlik algisina sahip 6gretmenlerden bazilarinin ise ¢ézimi kendi
digindakilere birakmis olmalari arastirmanin dikkat ¢ekici sonuglarindandir. Bu sonuglarin, galismaya
katilan bazi 6gretmenlerin donitlerin 6gretim slrecinde tasidigi 6nemin yeterince farkinda
olmadiklarina isaret ettigi soylenebilir. Senemoglu’nun (2003) da belirttigi gibi donit ve diizeltme, grupla
ogretimde O6gretim hizmetinin niteligini ve 6grenme dizeyini belirleyen vazgegilmez bir 6gedir. Bu
o6genin etkililigi 6grencilere uygunlugu, kazanimlarla tutarhligi ve verilme zamani kadar tiriyle de
yakindan iliskilidir. Ogrenciye verilen donitlerin tiriiniin sonraki performansi yakindan etkiledigini
belirten Chase ve Houmanfar (2009), yaptiklari arastirmada ayrintili bir sekilde agiklayici dondtler verilen
Ogrencilerin sonrasinda daha iyi performans gosterdiklerini, bu nitelikteki dénutlerin hem genel olarak
hem de 6zellikle zor sorularda ¢ok daha yararh oldugunu ortaya koymuslardir.

Arastirmanin gézlem ve gorisme sonuglarina gére donit kullaniminda, mesleki 6z-yetkinlik
bakimindan 6gretmenler arasindaki farkhlik, hangi dénit tirlerinin tercih edildiginden ¢ok bu donitleri
kullanma sikhiginda belirlenmistir. Mesleki 6z-yetkinlik algilar yliksek olan 6gretmenler bitiin dénut
tirlerine daha sik yer vermislerdir. Bu sonug, 6gretmenlerin 6z-yetkinlikleri ile sinif icerisinde 6grencilere
sunduklari 6grenme-6gretme sireclerinin etkililigi arasinda olabilecek bir iliskiyi akla getirmektedir.
Slavin’in (2013) de belirtmis oldugu gibi, 6grenme-6gretme siirecinde 6gretmenlerin 6grencilere sik sik
donit saglamasi, Ogrencilerin sergiledigi Ustin performanslarini devam ettirip koruyabilmeleri
bakimindan olduk¢a 6nemlidir. Chase ve Houmanfar (2009) da dénutlerin performansi gelistirmede etkili
ve verimli birer arag olduklarina dair genel bir kabuliin varligini ifade etmektedirler. Nicol ve Macfarlane-
Dick (2006) ise donutlerin etkili kullaniimasiyla 6grencilerin kendi 6grenmeleri Uzerindeki kontrolu
ellerine almalarina, yani 6z-diizenleyici birer 6grenen olmalarina biiylik katkilarda bulunulabilecegini
vurgulamaktadirlar. Bu arastirmaya katilan yiksek mesleki 6z-yetkinlik algisina sahip 6gretmenler de
biiylk olasilikla dénitlerin bu yararlarinin farkinda olduklarindan sinif ortamlarinda doniit kullanimina
daha c¢ok yer vermis olabilirler. Ancak bu bulgunun ¢ok kiicik bir 6gretmen grubundan elde edildigi
distnuldiginde daha biyik 6rneklemlerden elde edilecek verilere dayah olarak yapilacak ¢ikarimlarin
cok daha saglikli olacagi da soylenebilir. Nitekim yapilan gozlemlerde hem disik hem yiiksek mesleki 6z-
yetkinlik beklentisine sahip 6gretmenlerin en az yer verdikleri donitlerin 6grencilerin 6§renmeleri
lzerinde daha yararli olmasi beklenen teshis edici donitler oldugu belirlenirken; en ¢ok yer verdikleri
doniitlerin ise teyit edici donitler oldugu ortaya g¢ikmistir. Yapilan baska arastirmalar da 6gretmenlerin
déniit kullaniminda bir takim sorunlar oldugunu ortaya koymustur. Ornegin Oral’in (2000) yaptig
calismada olumlu déntlerle ilgili maddelerin ortalamalari genellikle 3.50'nin altinda kalmistir; buna gére
o6gretmenlerin sadece bir kismi olumlu doénit ve dizeltme davranislarina yer vermektedirler. Oysa
o6grenme-6gretme sireclerinde 6grencilerin gereksinimlerine gore strekli dondtlerle yonlendirilmesi
bliylk 6nem tasimaktadir. Derslerde, zamana paralel olarak konular arttik¢a, degerlendirilmelerin
yapilmasi ve 68rencilere bu degerlendirmelere bagli donitlerin saglanmasi gerekir (Slavin, 2013).

Arastirmanin sonuglarina dayanilarak 6gretim sireglerinde déntlerin etkili bir sekilde kullanimina
yonelik bir takim oneriler gelistirilebilir. Bu 6nerilerden ilki gerek hizmet oncesinde gerek hizmet igi
egitimde, 6gretmenlerin mesleki 6z-yetkinliklerinin ylikseltiimesine yonelik dnlemler alinmasi gerektigi
yoniindedir. Bunun yani sira, 0gretmenlere ve Ogretmen adaylarina donit verme, donit tdrleri,
donitlerin etkili kullanim alanlari vb. konularinda verilecek egitimlerin 6grenme-6gretme siireglerinde
ogrencilerin 6grenmelerinin Ust diizeye tasinmasinda etkili olacagi sdylenebilir. Bir diger 6neri ¢alismanin
bir sinirhihg ile ilgilidir. Bu ¢alismada video kamera kullanilmadan tek bir arastirmaci tarafindan sinif
gozlemleri yapilmistir. Bu sinirhligin Gstesinden gelip daha gecerli ve glivenilir ¢calismalar yapmak igin
benzer arastirmalarda kayitlarin yani sira sinif ortaminda birden ¢ok arastirmaci bulundurulabilir;
boylece ¢alismalarin objektifligi de arttirilabilir. Baska bir éneri ¢alismanin yontemi ile ilgilidir. Calisma,
nitel bir arastirma modelinde, gbzlem ve goriismelerle kiiglk bir grup lzerinde yapiimistir. Bu konuda,
nicel farkli yoéntemlerle, daha bilylik Ogretmen gruplari (zerinde vyapilacak c¢alismalar, gerek
alanyazindaki gerekse uygulamadaki eksiklerin giderilmesinde olduk¢a yararli olabilir. Ayrica benzer
calismalarin eylem arastirmalari seklinde planlanmasi da sorunlara uygulamada yanit bulunmasina katki
saglayabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Teachers’ main duty is to fulfil the task of teaching. Fulfilling this task effectively is closely associated
with teachers’ professional qualifications and the use of these qualifications in an effective way. At this
point, teachers’ perceptions and beliefs about themselves as well as their professional self-efficacy are
important. Bandura (1995), who defines self-efficacy as “people’s judgments of their capabilities to
organize and execute courses of action required to attain designated types of performances” states that
self-efficacy beliefs affect people’s ideas, feelings, motivations and behaviours. In this regard, teachers’
professional self-efficacy has effects on all practices in the teaching and learning processes.

One of the important components that increase the efficiency of the learning-teaching processes
designed by the teachers is the feedback they provide to the students. Feedback is generally defined as
one of many procedures that is used for telling the rightness or wrongness of an answer to the learner
(Kulhavy, 1977), or as the information the individual receives as a result of his/her efforts (Slavin, 2013).
Brookhart (2008) states that if it is given well, feedback can be very effective. Feedback provided to
students in plain language increases active enterprises for organizing and comprehending the topic
(Tobias, 1982). Besides, feedback is one of the most powerful effectors in relation to learning and
success (Hattie & Timperley, 2007). Therefore, feedback skill is one of the most important professional
competences that teachers should have. The related literature indicates some studies which give
suggestions to make feedback more beneficial (Michaelsen, & Schultheiss, 1988; Nicol, & Macfarlane-
Dick, 2006; Sadler, 1989).

According to Schimmel (1988), feedback differs according to the amount of information it provides
to the learner. Based on this feature, feedback is divided into four: confirmation feedback, corrective
feedback, explanatory feedback, and exploratory feedback. Confirmation feedback is the type of
feedback which only confirms if the student’s answer is right or wrong. Corrective feedback provides the
correct answer, and it can be added to the confirmation feedback. Explanatory feedback has various
types of usages, such as providing the student step-by-step explanation of a problem done incorrectly,
without providing the last step, and making the summary of the educational content of the question
before the student gives the wrong answer. Exploratory feedback aims to correct the students’ incorrect
mental modelling process. Therefore, it has more functions than only correcting the answer.

A study conducted by Gibson and Dembo (1985) indicates that teachers who have high professional
self-efficacy use more appropriate feedback strategies. In this regard, investigation of feedback types of
teachers who are the people affecting students’ multidirectional development in relation to their
professional self-efficacy perceptions is important for both emphasizing the importance of feedback in
their education and improving teachers’ knowledge and skills in giving feedback. The main purpose of
this study is to investigate feedback types of teachers with different professional self-efficacy. In line
with this purpose, the study aims to find answers to the following questions: (1) What are the feedback
types preferences of classroom teachers who have low or high professional self-efficacy perceptions in
their learning-teaching processes?, (2) Are there any differences between the feedback types
preferences of the teachers who have low and high professional self-efficacy perceptions in their
learning-teaching processes?
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Method
Research Design

The present study has made use of phenomenology design, which is one of the qualitative research
designs. Phenomenology studies require careful and detailed comprehension and identification of how
individuals perceive, define, feel, criticize, and understand some facts (Patton, 2002). Therefore,
interview is the main data collection tool used in this study. The phenomenon investigated in this study
is the types of feedback provided by teachers to their students. Hence, views and practices of the
teachers regarding the feedback they provide in the classroom environment were investigated deeply
through interviews and observations. In this study as data collection tool was used to form semi-
structured interview. The data obtained from the interviews were supplemented with data from
observations.

Participants

The participants of the study are eight classroom teachers who work in the state primary schools
located in the city centre of Hatay in the 2014-2015 education year. In the first phase of the study all the
classroom teachers working in six medium socio-economic level state primary schools were
administered “Ohio Teacher Efficacy Scale” and eight teachers with low, and high self-efficacy
perceptions were identified. Then, these teachers were asked whether they would be willing to
participate in the study, four teachers from each group were identified accordingly.

Participants received scores ranging between 75-119 of the scale, and arithmetical mean of these
points was found to be 100.31 and, the standard deviation was 10.74. Then the scores received by
teachers ranked from the lowest to the highest. Four classroom teachers taken the lowest score (75-84-
84-84-84), and four classroom teachers taken the highest score (117-117-119-119) from the scale were
determined. Participant of the study consist of five female and three male classroom teachers. Seniority
of the teachers participated to the study are as follows: one of them has 6-10 years, four of them have
11-15 years, two of them have 16-20 years, and one of them has 21 years and up years of seniority. The
number of students in the classrooms of teachers varies between 18 and 23.

Instrument
Ohio Teacher Efficacy Scale

Ohio Teacher Efficacy Scale, which was adapted to Turkish by Baloglu and Karadag (2008), has 24
items under five sub-scales: Guidance, Behaviour Management, Motivation, Teaching Skill, and
Assessment and Evaluation. Cronbach Alpha internal consistency coefficient belonging to five sub-scales
which explain 53 % of the total variance ranged between .66 and .79, and it was found .80 for the total
scale. Cronbach alpha internal consistency coefficient of the scale for this study is found to be .92.

Semi-Structured Interview Form

The semi-structured form used in the interviews included questions regarding the Schimmel’s (1988)
feedback classification (confirmation, corrective, explanatory, and exploratory feedback) with a view to
identifying the feedback types preferred. The teachers were asked whether they give feedback, when
and in what cases they prefer giving feedback, what types of feedback they prefer and why.
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Unstructured Observations

Three hours of observations were conducted in each teacher’s classrooms through unstructured
observations. These observations were carried out by one of the researchers. The researcher sat in one
of the back rows of the classroom and did not interfere with the natural learning-teaching process.

Data Analysis

The data were analysed with descriptive analysis, in the framework of Schimmel’s feedback
classification. First of all, the data collected were written on the computer, and raw data texts were
obtained. The data were then analysed according to confirmation, corrective, explanatory, and
exploratory feedback types. Expert opinions were obtained in each phase of the study with a view to
enhancing validity and reliability. Besides, the findings were demonstrated without including any
comments on the teachers’ original sentences.

Results

Observation results have shown that the four teachers with low professional self-efficacy used
confirmation (f: 95), explanatory (f: 31), and corrective (f: 13) feedback types. The feedback type that
they used least frequently was exploratory feedback (f: 3). An analysis of the feedback provided by
teachers with high professional self-efficacy shows that they demonstrate a similar order according to
the frequency of the usage. The four teachers with high professional self-efficacy used most frequently
confirmation feedback (f: 118), explanatory feedback (f: 49), and corrective feedback (f: 26). Exploratory
feedback was the least frequently used feedback among teachers with high professional self-efficacy, as
well (f: 6).

Discussion, Conclusion & Implementation

Findings obtained from the study can be summarized that according to both interview and
observation findings, teachers in both groups generally used all types of feedback; the least frequently
used feedback was exploratory feedback while the most frequently used one was confirmation
feedback. Besides, teachers with high self-efficacy perceptions were found to use all feedback types
more frequently than the teachers with low self-efficacy perceptions.

It is important to note that exploratory feedback which could provide more information compared to
other feedback types was found to be used least frequently even by the teachers with high professional
self-efficacy perceptions. Confirmation feedback was found to be the most frequently used feedback
type utilized by teachers both with high and low proficiency self-efficacy. However, as stated by Hattie
and Timperley (2007), exploratory feedback should also be used -even if not as much as confirmation
feedback- as much as corrective and explanatory feedback with a view to providing students with
various cognitive processes. Based on these explanations, some of the participants could not use
different cognitive processes that would enhance effective learning sufficiently. In line with this, some
teachers are not fully aware of the importance different types of feedback have in the teaching process.
However, as stated by Senemoglu (2003), feedback and correction are the essential components that
identify the quality, and learning level of the teaching service provided in the group. Efficiency of this
component is closely associated with the appropriateness to the student, consistency with the
attainments, and time it is given as well as the type. Chase and Houmanfar (2009), who state that the
type of feedback provided to the students affect the future performance of the students, found that the
students who were provided with detailed explanatory feedback performed better, and that this kind of
feedback was generally much more beneficial, especially in difficult questions.
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According to observation and interview findings of the present study, the difference between the
teacher groups in the use of feedback in terms of professional self-efficacy was found to be in the
frequency of using this feedback, rather than the type of feedback used. Teachers who have high
professional self-efficacy perceptions used all feedback types more frequently. This finding reminds a
potential relationship between teachers’ self-efficacy and the efficiency of the learning-teaching process
they provide to students in the classroom environment.

Slavin (2013) states that frequent feedback provided by the teachers is important for students to
maintain their high performance. As stated by Chase and Houmanfar (2009), it is commonly accepted
that feedback is an effective and productive tool in improving performance. Aronson and Briggs (1983)
highlight that feedback should be informative to be most effective. Nicol and Macfarlane-Dick (2006)
emphasize that using feedback effectively can contribute to students’ taking control of their own
learning, in other words becoming self-regulated learners. Most probably, the teachers with high
professional self-efficacy perception were aware of these benefits of feedback and thus might have used
feedback more frequently in the classroom environment. However, this finding was obtained from a
very little teacher group, implications to be obtained from larger groups of participants would probably
shed more light to the issue. Hence, observation results show that teachers who have low and high
professional self-efficacy perceptions least frequently used exploratory feedback type, which is expected
to be more beneficial for students’ learning; and they used confirmation feedback type most frequently.
Other studies also indicate some problems in the use of feedback by teachers. For instance, Oral (2000)
found that the mean for the items in relation to positive feedback was below 3.50; accordingly, only
some of the teachers used positive feedback and correction behaviours.

Therefore, some precautions can be taken for increasing teachers’ professional self-efficacy through
both pre-service and in-service trainings. In addition, trainings on such issues as providing feedback to
teachers and prospective teachers, feedback types, and effective use of feedback could be effective in
improving students’ performance in the learning-teaching processes.
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The aim of this study is to understand initial qualitative research experience and the
qualitative researcher identities they try to build via diaries they reflect. This research
is a analytical research model. Research data were obtained 25 diaries which were
selected by criterion sampling from 60 doctoral students’ diaries that they wrote in
qualitative research methods course between the years 2008 and 2014. Content
analysis was applied to the data. As a result of the analysis, “becoming a qualitative
researcher” category which consists of “I learned from my experiences”, “I discovered
my researcher identity”, and “I discovered myself” have emerged. | learned from my
experiences themes that compose “lI learned from my mistakes”, “I read,
implemented, reflected”, and found out that “I realized that | wasn’t a qualitative
researcher.” | discovered my researcher identity theme includes subthemes such as “I
should be open-minded”, “I should try to understand”, and “I should be patient.” |
discovered myself theme consists of subthemes such as “I realized my prejudices”, “I
learned criticizing myself”, and “I saw the limits of my abilities.” It has emerged that
researcher diaries are functional tools to understand the research experiences of PhD
students. Therefore, doctoral students can be encouraged to write diaries in the
research process.

.
Yazar: alersoy@anadolu.edu.tr


http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.14527/pegegog.2015.030&domain=pdf

Ali ERSOY — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(5), 2015, 549-568
Giris

Doktora egitimi; karmasik, zorlayici, dinamik, yenilikgi ve gelistirici bir sliregtir. Doktora egitiminin
Ogrencilerin mesleki gelisimini zorlayacak ve arasgtirma kilturiini gelistirecek bir vizyonu olmalidir.
Zorlamak, doktora 6grencisinin 6nlne asilmaz engeller, ulasiimaz hedefler, biirokratik zorluklar ve
akademik olmayan gorevler koymak olarak anlasiimamalidir. Doktorada Ogrencilerin arastirma
becerilerini gelistirecek, yeni yéntem ve teknolojileri deneyimleyecek yollarin neler olacagi disinilmeli
ve Ogrencilerin arastirma kaltira gelistirilmelidir. Arastirma kultlrl, 6grencinin doktora sirecinde
kazandig1 kuramsal bilgileri uygulayabilmesi ve arastirma projelerinde yer almasiyla saglanabilir. Doktora
Ogrencilerinin arastirma kiiltlirini kazanma sureglerini ve arastirmaci kimliklerinin gelisimini inceleyen
arastirmalara gereksinim vardir. Bu arastirmada doktora 6grencilerinin ilk nitel arastirma deneyimleri
gergevesinde onlarin nitel arastirmaci kimliklerinin gelisim streci anlasiimaya galisiimistir.

Tirkiye'deki Gniversitelerin temel sorunlardan biri arastirma-gelistirme bitcesinin yetersizligi degil,
bu bitceyi kullanacak “arastirma kiiltiri” eksikligidir (Oztemel, 2013). Bu durum gelismekte olan
tlkelerin cogunun saglam ve oturmus bir arastirma gelenegi ve kiltlrinidn olmamasiyla agiklanmaktadir
(Sunder, 2008; cited in: Oztemel, 2013). Arastirma kiiltiirii bilissel, duyussal ve devinissel yeterlilikleri
veya nitelikleri icermekte ve bireylere egitimle kazandirilabilmektedir (Buyukozturk, 1997). Arastirma
kaltirt okuldncesinden yiksekogretime kadar gelistirilebilir ve en st dizeyde doktora egitimiyle
kazandirilabilir. Doktorada 6grencilerin arastirma kiltliriint nasil kazandiklari ve arastirmaci kimliklerinin
hangi nitelikleri igerdigi agik olmayan bir siireg olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Tirkiye’de yapilan ¢ok az sayidaki calismada arastirma kiltiirG nicel arastirma vyeterlilikleriyle
iliskilendirilmistir (BUyukoztirk, 1996, 1999; Karasar, 1993). Tirkiye Yiiksekogretim Yeterlilikler
Cercevesi [TYYC], 8. Diizey (Doktora Egitimi) Yeterlilikleri kapsaminda, bir egitim bilimleri ve 6gretmen
yetistirme alnindaki doktora mezununun; “Alani ile ilgili c¢alismalarda arastirma yontemlerini
kullanabilmede Ust diizey beceriler kazanmis olma” becerisine sahip olmasi 6ngériilmektedir. Bu beceriyi
de icerecek bicimde TYYC'de doktora derecesine sahip kisilerin, “Alant ile ilgili en az bir bilimsel makaleyi
ulusal ve/veya uluslararasi hakemli dergilerde yayinlayarak ve/veya 6zgiin bir yapit Ureterek ya da
yorumlayarak alanindaki bilginin sinirlarini genisletebilme” yetkinligini kazanmis olmasi gerektigi ifade
edilmektedir (The Council of Higher Education, 2010). S6zu edilen beceri ve yetkinlik alanlarinda
deneyim kazanmak doktora egitim sirecinde olabilmektedir. Doktora siirecinde 6grenciler nicel ve nitel
arastirma yontemleri derslerinde edindikleri kuramsal bilgileri imkanlar g¢ercevesinde uygulamaya
yansitmaya calisir. Bu ¢alismada doktora 6grencilerinin nitel arastirma dersi kapsaminda gercgeklestirmis
olduklar gbzlemlere dayali olarak yazdiklari yansitici gunlikler araciliglyla onlarin nitel arastirmaci
olmalari anlasilmaya ¢ahlsilmistir. Bunu anlamada islevsel olabilecek veri toplama ve yansitma
araclarindan biri de nitel arastirmacilarin mutlaka yazmak zorunda olduklari arastirmaci glinliikleridir.

Nitel Arastirmaci Olma Siireci ve Aragtirmaci Glinltgii

Nitel arastirma sirecinde ginlUkler arastirmacilar ve katiimcilar tarafindan yazilabilir. Egitim
arastirmalarinda katilimcilarin/égrencilerin yazdiklari glinltkler fen glinltkleri (Ajello, 2000), etkilesimli
gunlikler (Andrusyszyn & Davie, 1997), not defteri (Baxter, Bass & Glaser, 2001; Ruiz-Primo, Li, &
Shavelson, 2001) yansitici glinlik (Doyran, 2013; Henter & Indreica, 2014; Khales, 2015) o6grenci
ginliikleri (Ozmen, 2010) giinlik (Connor-Greene, 2000) ve siire¢ ginligii (Woll, 2013) olarak
adlandiriilmaktadir. Arastirmacilar tarafindan gerek veri toplama gerekse de yansitma amaciyla yazilan
ginlikler arastirmaci giinliigl olarak bilinir.

Arastirmaci  gunligl, arastirmacinin  arastirma siurecindeki; dustncelerini, kararsizliklarini,
anlayislarini (Galili, 2014), goézlemlerini, yorumlarini ve duygularini yansitan (Yildirnm ve Simsek, 2013),
arastirmayla kisisel bagini kuran, arastirma siirecinin ve iceriginin (Hughes, 1996; Altrichter, Posch &
Somekh, 1993) ham veri kaynagi olarak kayit edildigi bir aractir. Bir nitel arastirma siirecinde yazilan
arastirmaci giinlGgu gerceklestirilen arastirmayi anlamada, arastirmacinin arastirma konusu ve siireciyle
iliskisini bilmede, arastirmacinin kimligini gérmede ve slirecte yasanan zorluklari ve bunlarin ¢ézimini
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anlamada baska araglarla elde edilemeyecek veriler saglayabilir. Bunun igin arastirmaci ginliginin
sistematik ve diizenli olarak yazilmasi gerekmektedir. Arastirmaci glinligl yazmayla ilgili yasanabilecek
en 6nemli sorunlardan biri, kimi kiltiirlerde yazma aliskanliginin az olmasi veya hi¢ olmamasidir.

Bati kiltiriinde glinlik yazmak iyi bilinen bir aliskanlik olarak uzun bir gegmise sahiptir. Gunlik
yazmak genelde 6z-farkindalik ve 6z-yansitma becerilerini gelistirmeyi 6zendirmenin bir yolu (Woll,
2013), i¢sel konusma ve yansitmanin bir firsati olarak goértlmektedir (Engin, 2011). Arastirmaci gunlGga,
arastirmacinin arastirmasina iliskin dustndikleri ve yaptiklari hakkinda kendi kendine ve baskalariyla
konustuklarini yazili hale getirmesidir. Nitel arastirmacinin, arastirma siireclerinde aldigi kararlar, bu
kararlarin nedenleri ve sonuglari, kendi arastirmaci yeterlilikleri konusundaki yansitmalarini giini
guniine kayit tutmasi glinlik yazma kapsamindadir. Gelisen teknoloji ile birlikte kimi arastirmacilar
yazmak yerine dislincelerini dijital ortamlarda ses veya goriintli kaydi alarak gilinlik tutma yolunu
secebilmektedir.

Bir veri toplama araci olarak ginliklerden nitel arastirma geleneginde uzun yillardir
yararlanilmaktadir. Ornegin, sosyoloji arastirmalarinda giinlikler yirminci yizyillin ortalarinda ilk
gelistirildiginden beri yaygin bir bicimde kullaniimaktadir (Madge, 1953; cited in: Woll, 2013). Nitel
egitim arastirmalarinda giinlikler arastirma sireglerinin 6nemli bir pargasi (Engin, 2011) olarak diger
yontemlerle ulasilmasi zor kisisel fenomenlere iliskin gorlis kazanmayi desteklemede (Zimmerman &
Wieder, 1997; cited in: Woll 2013) ve geleneksel veri toplama araglarinin yerine gegerek tamamlayici
veri toplama araglari olabilir (Woll, 2013). Ornegin bir doktora &grencisinin ilk gézlem deneyimini
anlamada goriisme ve gozlem yontemleri ekonomik olmayabilir. Bu durumda doktora 6grencileri
tarafinda yazilan ginliklere bakilabilir.

Nitel arastirma yontemleri konusunda bircok yayin olmasina ragmen; nitel arastirmayla ilk defa
karsilasanlarin deneyimlerine iliskin neredeyse higbir yayin yoktur (Wang, 2013). Turkiye’'de lisansisti
Ogrencilerin nitel arastirma metodolojisine iliskin algilarinin ortaya kondugu ilk ¢alisma Saban (2007)
tarafindan yapilmistir. Saban’in galismasinda lisansiisti 6grenciler; nitel arastirma yontemleri dersinin
projeler yoluyla islenmesini olumlu bulmuslar, nitel arastirmaciyi “dedektif” gibi metaforlarla
actklamislar, nitel arastirma yontemleri dersinin 6gretmen egitimi programlarinda yer almasi gerektigini
vurgulamislar ve dersin 6nce kuramsal daha sonra uygulamali islenmesini 6nermislerdir.

Doktora 6grencilerinin ilk nitel arastirma deneyimlerini anlamada bizzat onlar tarafindan yazilan
ginliikler islevsel olabilir. Ogrencilerden elestirel farkindaliga sahip olarak ginliiklerini yazmalari
beklenir. Arastirma sireglerinde elestirel farkindahgin yollarindan biri yazili i¢ gézlem digeri ise gunlik
yazmadir. Elestirel farkindalik dogustan getirilmeyen 6grenilebilir ve gelistirilebilir bir beceridir. Elestirel
farkindalk kapsaminda bir arastirmaci glinliik yazarken kendine su sorulari sorabilir (Ger, 2009, 7):

Sahada ve arastirmayi tasarlarken ne tir kararlar alip ne tiir segcimler yaptim? Bu karar ve
secimlerimin altinda yatan nedenler nelerdi? Sahadaki davranis ve algilarim nelerdi? Niye? Kendi
deger yargilarim ve c¢ikarlarim ile sahada yaptiklarim ve yontem segimlerim arasinda ne tir iliskiler
olabilir? Yaptigim secimlerin yol actigi sonuglar nelerdir? Yaptigimi disiindigim sey ile sahiden
yaptigim arasinda ne farklar vardir?

Gunlik yazmak nitel arastirma sireglerinde siradan bir is degildir. Sistematik yazilmasi durumunda
arastirmacinin elestirel farkindahgini gelistirebilir. Bunun igin giinlik yazmanin sinirliliklari bilinmelidir.
Woll (2013) bir fenomenoloji arastirmasi siirecinde yazilan glinliiklere dayal olarak su sinirliliklari ortaya
koymustur: 1) Glnliklerden nitelikli veri saglanamayabilir. Bunun asiimasi icin katilimcilara gunliik
yazmayla ilgili ipuclar verilebilir. 2) Kimi arastirmacilar “ilk glin etkisini” dikkate almakta ve
katiimcilardan arastirmanin ilk birka¢ giniinde glinliik yazmalarini istemektedir. Ancak bu dogru bir
yaklasim degildir, derin bir anlayis ve goris kazanmak icin insanlarin deneyimlerinin boylamsal olarak
uzun sureli kayit edilmesi gerekmektedir. 3) Gilinlik yazmanin bir baska sinirliigi ise kisa sireli bellege
dayali bir veri toplama araci olmasidir. Glinliik yazilirken unutulmus konular olabilir. Bu ylzden giinlik
unutmaya daha yatkin bir aragtir.
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Gunlikler birkag arastirmada lisansistii 6grencilerinin nitel arastirmayi nasil 6grendigini kesfetmede
(Cotner, Intrator, Keleman & Sato, 2000; Li & Scale, 2007; Pietersen, 2002) bir yansitma araci olarak
kullanilmigtir. Nitel arastirmaya yeni baslayanlarin metodoloji bilgisindeki gelismelerin izlenmesinde
arastirmaci guinliklerine iliskin ¢ok az sayida ¢alisma vardir (Engin, 2011). Bu ¢alismada doktora
ogrencilerinin ilk nitel arastirma deneyimlerine odaklanmistir.

Nitel arastirma sureglerinde yazilan ginliklerdeki 6grenme deneyimlerini ve giinliik yazanlarin bakis
actlarini anlamada Vygotsky’'nin sosyo-kiltirel kurami temel alinabilir. Vygotsky’nin kuraminda tim
o6grenmelerin sosyal ve kiltirel bir baglamda olustugu, gelisim ve 6grenmede sosyal etkilesimin 6nemi
(Turk, 2015), kelimeler ve disiince arasindaki iliskinin niteligi vurgulanmaktadir (Engin, 2011). Sosyo-
kiltirel kuramda 6grenme, bireyin yasadigl sosyal ve kultlrel ortamda gergeklesen bilingli bir etkinlik
olarak kabul edilmektedir. Birey sosyal etkilesimlerle dislince ve inanglarini bagkalariyla paylasir, yeni
kazanilmis olan bilgilerini yeniden yapilandirabilir (Ozden, 2005). Sosyo-kiiltiirel kuram insanin bilgiyi
zihnindeki bilissel streclerle degil, cevresindeki iliskilere dayah dil araciligiyla olan sembolik etkilesimlerin
yasandigl sosyal bir ¢evrenin igine yerlestirdigini 6ne siirmektedir (Gergen, 1985; cited in: Karairmak &
Aydin, 2007). insanlar son tahlilde giinliilk hayatlarinda deneyimledikleri ve yansittiklari tarafindan
dinyayr kendi anladiklari bigimiyle insa ederler (Turk, 2015). Bu baglamda, doktora 6grencilerinin ilk
nitel arastirma deneyimini nasil yasadiklari, deneyimlerini kelimelerle gunliklerine nasil yansittiklari,
nasil bir arastirma kiltiri baglami icinde yer aldiklari ve tiim bunlari nasil insa ettiklerini anlamanin
yollarindan biri yazilan giinliklerin incelenmesidir.

Bu calismanin amaci, doktora 6grencilerinin deneyimledikleri ilk nitel arastirma siirecini ve
olusturmaya calstiklari nitel arastirmaci kimliklerini yansittiklari ginlikler araciligiyla anlamaya
calismaktir. Bu kapsamda arastirmada asagidaki sorulara cevap aranmistir.

Doktora 6grencileri giinliiklerinde:

1.  ilk nitel arastirma deneyimine iliskin neler yansitmistir?
2. Nitel arastirmaci olma kimliklerine iliskin hangi ip uglarini sunmustur?

3. Nitel arastirma deneyimi dncesi ve sonrasina iliskin ne tiir gérislere yer vermistir?

Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirma analitik arastirma modelindedir. Cogu egitim arastirmasi nicel ve nitel arastirma olarak
siniflandiriimaktadir.  Bu iki siniflamaya uymayan c¢alismalar analitik arastirmalar olarak
adlandirimaktadir. Analitik arastirmalar dokliimanlar, belgeler, kayitlar ve diger ortamlarin olaylar,
distnceler, kavramlar ve eserler agisindan analiz edilerek incelendigi bir arastirma yontemidir. Analitik
arastirmalar nitel ve nicel arastirma 6zelliklerini icerir ve kendi icinde tarihsel analiz, hukuki analiz,
kavram analizi ve karma yéntem arastirmalari olarak siniflandirilir. Analitik arastirmalarda; dokiimanlar
ve kayitlar kavramlar, olaylar ve gorisler agisindan analiz edilir. Elde edilen verilerin yorumlanmasinda
baglam 6nemlidir (McMillan, 2004). Bu arastirmada egitim bilimlerinin farkli alanlarindan gelen doktora
o6grencilerinin yazdiklari ginliikler dokiiman olarak kabul edilmis ve arastirma dokiiman arastirmasi
olarak gercgeklestirilmistir. Arastirma dokiimanlarini 2008-2014 yillari arasinda nitel arastirma yontemleri
dersleri kapsaminda doktora 6grencileri tarafindan yazilan giinlikler olusturmaktadir. Arastirma sireci
Sekli 1’de verilmistir.
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Arastirma
Modeli
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Kaynaklari

Sekil 1. Arastirma siirecinin sematik olarak gésterimi.

Gunlik Yazma ve Veri Toplama Siireci

2008-2014 yillari arasinda doktora dizeyinde yiritllen Nitel Arastirma Yéntemleri derslerine her bir
donemde en az 3 en fazla 12 6grenci olmak Uzere toplam 60 6grenci kayit yaptirmistir. Dersin
ylratialmesi kuram uygulama bitinligini saglayacak bigimde sinif ortaminda haftada 3-5 saat arasinda
degisen bir siirede gerceklesen bir ders olarak 14 hafta surmistir. Bu 14 haftanin yaklasik 8 haftasi
gozlem verisi toplamayi gerektiren pilot bir nitel arastirma uygulamasi, 3 haftalik bir sire igin yari-
yapilandiriimis bir gorisme yapilmasi, son 3 haftada ise nitel paradigmayla yazilmis makalelerin
degerlendirilmesi olmak lizere li¢ temel etkinlik cercevesinde yiritilmustir. Her bir etkinlik icin rapor
hazirlanmasi zorunlu gorev olarak belirlenmistir. Ders 2011 yilindan itibaren sinifta yapilan dersin yani
sira Facebook’taki tartismalarla strdlrilmustir. Ders boyunca 6grenciler bir arastirma ginlugu yazmisg
ve bunu hazirladigl raporuyla birlikte teslim etmistir. Bu arastirmanin verilerini doktora oOgrencileri
tarafindan 8 haftalik gozlem siirecinde yazilan giinlikler olusturmustur. Arastirmada analiz edilmek
lizere 60 glnlikten 25’i secilmistir. Glnliklerin se¢iminde olglit 6rnekleme yapilmistir. Burada 35
glnligun analiz disinda tutulmasinda arastirmaci tarafindan belirlenen su 6lcitler dikkate alinmistir: 1) 8
haftalik gtinliiklerin eksiksiz yazilmis olmasi, 2) ginltklerin baglam bilgisinin tam olmasi, ve 3) 6grencinin
deneyimlerini elestirel bir bicimde yansitmasi.

Verilerin Analizi

Arastirmanin temel veri kaynagi olan giinliikler icerik analizi yoluyla analiz edilmistir. icerik analizinde
veriler birbirine benzeyen kavramlar ve temalar etrafinda toplanarak, okuyucunun anlayabilecegi
bicimde yorumlanmistir (Creswell, 2014). Bu gtinliklerin icerik analizi su asamalar izlenerek yapilmistir:
1) Gunluklerin tek tek okunarak kodlanmasi, 2) Kodlarin belirli temalar altinda toplanmasi, 3) Kodlarin ve
temalarin uygunlugunun gozden gecirilmesi, 4) Temalara son halinin verilmesi ve 5) Temalarin
yorumlanmasi. Ortaya ¢ikan tema ve alt temalar bulgular bashginda verilmistir.

Bulgular

Doktora oOgrencilerinin gilinliiklerine uygulanan igerik analizi sonucunda ortaya ¢ikan tema ve alt
temalar Sekil 2’de verilmistir. Bu calismada elde edilen bulgular Nitel Arastirmaci Olmak kategorisi
altinda, Deneyimlerimden Odrendim, Arastirmaci Kimligimi Kesfettim ve Kendimi Kesfettim ana
temalarindan olusmustur. Bu kapsamda deneyimlerimden 6grendim temasi; hatalarimdan égrendim,
okudum-yaptim-yansittim ve nitel arastirmaci olmadigimi anladim alt temalarini icermektedir.
Arastirmaci kimligimi kesfettim temasi; agik gérislii olmaliyim, anlamaya ¢alismaliyim ve sabirli
olmaliyim alt temalarindan olusmaktadir. Kendimi kesfettim temasi ise; ényargilarimi kesfettim, kendimi
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elestirmeyi 6grendim ve yeteneklerimin sinirlarini gérdiim alt temalarini kapsamaktadir. Sekil 2’den de
anlagilacagi gibi nitel arastirmaci olmak kategorisini olusturan tema ve alt temalar arasinda yatay ve
dikey bir iligki oldugu goériilmektedir.

ERir,
GORDjY

-
<
w
z
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&
>

Sekil 2. Nitel arastirmaci olma stireci.

Deneyimlerimden Ogrendim Temasi

Doktora Ogrencileri nitel arastirma sireclerini 6grenmede arastirma deneyimi yasamayi onemli bir
kazanim olarak gérmektedir. Ogrenciler dzellikle gézlem sireglerinde yaptiklari hatalarini unutulmaz
dgrenme deneyimleri biciminde degerlendirmektedir. Ogrenciler tarafindan nitel arastirmayi hata
yaparak 6grenme, nitel arastirma konulari ve nitel gézlem Uzerine okumalar yapma, gézlem siirecine
iliskin yansitmalar yazma, arastirmaci ve kisisel yeteneklerini gérme konulari nitel arastirmaci olma
bakimindan baslangi¢ diizeyinde degerli deneyimler olarak algilanmaktadir.

Hatalarimdan égrendim

Doktora 6grencileri ozellikle gézlem deneyimlerinin sonlarina dogru yazdiklari ginliklerine nitel
arastirma (zerine yapmis olduklari hata 6érneklerini yazmis ve bu hatalarini okumalar, tartismalar ve
aldiklari déniitler dogrultusunda fark ettiklerini belirtmistir. Ogrenciler hatalara dayali deneyimlerinin
essiz 6grenme olanaklari sundugunu diisinmektedir. Bu hatalarin en basinda gozlem yapilan ortamda
her seyi kayit etmeye calismak, odakli gézlem amaglari yazmak yerine kapsamli amaglar olusturmak,
gozlem sirasinda ¢ok seyi kacirdigini ve kayit edemedigini distiinmek, gozlem verisi ile arastirmaci
yorumunu karistirmak gibi hatalar 6ncelikle siralanmistir. Doktora 6grencileri gilinliklerine goézlem
siirecinde yaptiklari hatalarla bas etme yollarina iliskin 6rnekleri yazmistir. Ornegin, her seyi kayit etmek
yerine odakli bir gézlem amaci yazarak sadece o amaca y6nelik veri toplamak ¢6ziim yollarindan biridir.
Ogrenciler yaptiklari hatalara iliskin giinliiklerinde; “derste hocanin demek istedigini simdi anladim”,
“okudugum kitaptaki 6rnegin ne demek istedigini anlamamistim. Simdi kendi basima gelince anladim”,
“nasil olsa video kayit ediyor. Benim not almama gerek yok diye dusinmistim. Saha notlarini
genisletirken kimi bilgilere ihtiya¢c duydum. Daha sonra okumalar ve konusmalarimizdan video kayit etse
bile benim de notlar almam gerektigini 6grendim. Ve artik her kosulda saha notlari tutuyorum”
biciminde ifadeler kullanmistir. Hatalarimdan 6grenme deneyiminde belirtilen en 6nemli kazanim
yapilan hatanin ¢ok 6gretici oldugu ve unutulmasinin miimkdin olmadigidir.
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Okudum, yaptim, yansittim

Doktora 6grencilerinin giinliklerinde nitel arastirma siirecinde okuma ve yazma etkinliklerine 6zel bir
vurgu vardir. Bu durum iki bicimde ifade edilmistir. Birincisi ne yapacaklarina karar vermek ve
yaptiklarini baskalarinin yaptiklariyla karsilastirmak adina ¢ok fazla okuma yapmak gerektigidir. Cogu
zaman deste zorunlu okumalarin yetistirilemedigi, ancak okumalardan sonra yapilan gozlem ile eksik
okumayla yapilan gozlemler arasinda nitelik olarak buyuk farklar oldugu deneyimlenmistir. Bu slrecte
zamaninda yapilan dogru okumanin nitel arastirmaci olmaya 6nemli katkilar sagladigi izerinde uzlasilan
ortak bir diisiincedir. ikincisi ise, nitel arastirma siirecinde en az okuma kadar yazmaya da zaman
ayrilmasi gerektigidir. Hatta bazen yazmaya okumadan daha fazla zaman ayirma ihtiyaci yasanmistir.
Doktora 6grencilerine gore, nitel arastirma siirecinde yapilan okuma ve yazma etkinlikleri onlarin nitel
arastirmaci olma kimliklerinin gelisimine olumlu katkilar saglamistir. Doktora 6grencileri arastirmaci
kimliklerini gelistirmek adina gerek dersin zorunlu okumalari gerekse kendi ilgileri dogrultusunda
yaptiklari okumalarindan égrendiklerini yaptiklari gézlem siireciyle karsilastirmistir. Ogrenciler ézellikle
okuduklari kimi Tiirkge nitel makaleler ile nitel arastirma yontemleri kitaplarindaki bilgilerin gelistigini
fark etmistir. Ornegin, doktora &grencileri kimi nitel arastirma makalelerinde katilimcilar segilirken
“rastgele secilmistir’, gézlem amaci olarak “6gretmenlerin uygulamalari 6l¢tulmustir”, “... etkilerini
belirlemek amaglanmistir” biciminde nicel ifadelere rastladiklarini giinliiklerine yazmistir. (Bu sliregte
dersin 6gretim Uyesi tarafindan 6grencilere nitel arastirmanin temel 6zelliklerini tasimayan Tirkge nitel
arastirma makaleleri okuma listesi olarak verilmistir. Ancak verilen listedeki makalelere iliskin 6grenciler
okumadan 6nce herhangi bir goris belirtiimemistir). Bu tespitte bulunan 6grencilerin kimileri Tirkce
yayimlanmis nitel arastirma makale yazarlarinin kimilerinin alandaki temel Tirk¢e kaynaklari bile
okumadan nitel arastirma makalesi yazdiklari gibi ¢ikarimlar yapmistir. Ozellikle nitel paradigmaya uygun
olmayan nitel arastirma makalelerini okumak 6grencilerin gerek kendi nitel arastirma sireglerini gerekse
de okuduklari nitel calismalari sorgulama becerilerinin gelismesine katki getirmistir.

Ogrenciler nitel arastirmaci olmada sadece kendi alaniyla ilgili okumalar degil, baska alanlarda da
okumalar yapmanin énemli oldugu sonucuna ulasmistir. Ornegin, doktora &grencileri nitel arastirma
yontem bilgisinin gelistiriimesinde 6zellikle saghk, hemsirelik, sosyal calisma, iletisim ve sosyoloji gibi
alanlarda yaptiklari okumalarin nitel arastirma yontem bilgilerini genislettigini distinmektedir. Bu arada,
kimi 6grenciler okumanin kiltirel 6zellikler icerdigi ve kendilerinin okuma aliskanhginin olmadigini ifade
etmistir. Ancak bu O6grenciler okumadan nitel arastirma yapilamayacagi ve bu ders sayesinde
kendilerinin okuma ahskanliklarinin degismeye basladigini ve daha ¢ok okumaya basladiklarini
disinmektedir. Nitel arastirmaci olmada okumanin tek basina yeterli olmadigi, okuduktan sonra
uygulama yapilmasi, uygulama siirecine iliskin yapilan yansitmalarin degerlendirilmesi gerektigi
vurgulanmistir. Bunun devam eden bir déngi oldugu, okudukca, yaptikca ve yansittikga nitel arastirmaci
olmanin gelistigi vurgulanmistir.

Nitel arastirmaci olmadigimi anladim

Kimi ogrenciler nitel arastirmaya kendini yakin hissetmedigini ¢ok acik bir bicimde ginligine
yazmistir. Bu 6grenciler nitel arastirma yontemleri dersini nicel arastirmaya daha yatkin oldugunu
bilerek se¢mistir. Dersi segme amaglari nitel arastirma hakkinda bilgi ve deneyim sahibi olmaktir. Bu
ogrencilere gore nitel arastirma dersinde uygulama yapmis olmalari kendilerinin nicel arastirmaya daha
yatkin oldugu goruslini dogrulamanin en iyi yollarindan biri olmustur. Cink{ onlar kuramsal bilgiye
dayal bir nitel arastirma dersinin kendilerinin nitel arastirma becerilerini gérmeleri agisindan yaniltici
olabilecegini disiinmektedir. Ogrenciler giinliiklerinde nitel arastirma dersini almadan 6nce nitel
arastirmayi kiicimsedigini ve ¢ogunlukla nicel arastirma bilmeyenlerin yoneldigi bir arastirma olarak
bildigini ifade etmistir. Ogrenciler tarafindan nitel arastirmanin sadece gériisme ve gézlem kayitlarinin
oldugu gibi rapor edilmeyen bir arastirma oldugu bizzat yasanarak oOgrenildigi vurgulanmistir. Bu
ogrencilerin glnluklerinde; “Hakkiyla nitel arastirma yapanlara saygim artti”, “Disaridan goriindiigu gibi

» u

kolay degilmis”, “Hatta kimi zaman nicel arastirmadan daha zor ve zahmetli olan yonlerini gérdim”,
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“Bana bu glinlik yazmak bile zor geldi” ve “Kendimi nicel arastirmalarda daha iyi ifade edebilecegimi
disiniyorum” bigiminde belirtikleri gorls ornekleri yer almaktadir. Doktora &grencilerinden kimileri,
nitel arastirmanin gerektirdigi sabir, uzun sureli veri toplama, okumalar yapma ve tim bunlari
uzmanlarla tartisma, insanlari uzun siire izleme, insanlarla goériisme yapma, verilerden anlamlar ¢ikarma,
ginlik yazma, gorasmeleri ve gozlemleri yazili metne donistiirme gibi zaman ve emek isteyen isleri
yapmanin kendi arastirmaci 6zelliklerine uymadigini bu dersteki pilot uygulamayla deneyimlemistir. Bu
deneyim onlara nicel arastirmaya yatkin olma dislncelerini teyit etme imkani saglamistir.

Arastirmaci Kimligimi Kegfettim Temasi

Doktora Ogrencileri gozlem deneyimlerine dayanarak bir nitel arastirmacinin sahip olmasi gereken
dzelliklere iliskin fikir edinmistir. Ogrenciler deneyimleri soncunda acgik gérisli, anlayisi  ve sabirli
olmanin bir nitel arastirmacinin temel 6zellikleri oldugunu diisinmektedir. Bir nitel arastirmacinin baska
niteliklere de sahip olabilecegi ancak kendilerinin deneyimi sonucunda 6ne g¢ikan Ozelliklerin bunlar
oldugu ifade edilmistir.

Acik gériislii olmaliyim

Doktora Ogrencileri gézlem ve nitel arastirma yontemleri ders siireglerinde agik gorisli olmanin
dnemini bizzat yasayarak gérme olanag bulmustur. Ogrenciler agik goriislii olmayi nitel arastirmanin
esnek dogasl, nitel arastirma yontemlerini yeni 6greniyor olmalari ve insanlari gézlemek gibi tekniklerin
karmasikligi vb. nedenlerle iliskilendirmistir. Bu kapsamda her sorunu ¢ézmenin ve isi yapmanin yeni ve
kendileri tarafindan bilinmeyen bir yolunun oldugu diisiincesi yasayarak 6grenilmistir. Ozellikle eger
uygun yollarla yaklasilirsa herkesten ve her ortamdan yeni bir sey 6grenilebilecegi deneyimlenmistir.
Ogrenciler gdzlem konulariyla ilgili okumalar yaptiklarini ancak okumalarin kendilerini gok kati bir
bicimde sinirlandirmasina izin vermemeleri gerektigini ve bu bakis agisinin ¢ok 6nemli oldugunu
distinmektedir. Bu konuda doktora 6grencilerinden biri giinliigline su 6rnegi yazmistir:

Gozlem yaptigim okulda 6gretmenin 6grencilerine adil davranmadigini gérdiim. Buna dayanamadim
ve gozlemi sonlandirdim. Ogretmeni daha énceden taniyordum. Hem gézlem 6devim yarim kaldi
hem de 6gretmenle olan arkadasligim bitti. Oysa daha agik gorisli olabilirdim. Daha uygun bir
yaklasimla yaptiginin dogru olmadigini séyleyebilirdim. Hepsinden énemlisi benim gérevim onun neyi
yanlis neyi dogru yaptigini yargilamak degildi. Sadece gercek bir sinif ortaminda gbzlem yapma
becerilerimi gelistirmekti.

Doktora o6grencilerinin gbdzlem sirecinde ve sonrasinda gozlemledikleri kisileri yargilamamalari,
etiketlememeleri ve sadece anlamalari gerektigi ama bunun ¢ok zor oldugu konusunda hem fikir
olduklari ortaya c¢ikmistir. Bunun icin daha fazla gézlem deneyimine, karsilastiklari durumlara c¢ok
boyutlu bakabilmelerine ve acgik gorisli olabilmelerine ihtiyaclari oldugunu kendileri ifade etmistir.
Doktora 6grencileri nitel arastirma yontemleri dersi kapsamindaki gbzlem deneyimiyle agik gorisli olma
yonlerini gelistirmeye ¢alismistir.

Anlamaya ¢alismaliyim

Doktora 6grencilerinin nitel arastirmaci olmalarina iliskin glinliklerinde ortaya ¢ikan ozelliklerinden
biri de gozlem sirecinde karsilastiklari durum, kisi ve olaylari dogru anlayabilme cabasidir. Bunun igin
6grencilerin gozlem siirecine ve bu silirecte kendi eylemlerine iliskin sorduklari sorular, i¢sel konusmalar,
akranlariyla yaptiklari sohbetlerin karsilastiklari olgu ve olaylari anlama odakli olduguna iliskin
yansitmalar yaptiklari ortaya c¢ikmistir. Ogrenciler anlamaya c¢alisma siirecinde okuduklarinin,
konustuklarinin ve deneyimlediklerinin etkisinde kalmadan ama onlari da g6z ardi etmeden karsilastigi
durum, olay, kisi ve olguyu anlamanin zorluklarini gérmuslerdir. Doktora 6grencileri bir an 6nce
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gozlemlerine bir anlam vermek istediklerini, ama bunu yapmada ¢ok zorlandiklarini ifade etmistir.
Burada gerek okuduklarina dayali karsilastirmalar yapmak gerekse de onlardan etkilenmemek arasinda
denge kurmanin kendileri icin bas edilmesi gereken dnemli bir sorun oldugu vurgulanmistir. Bunu
asmanin en 6nemli yollarindan biri yine 6grenciler tarafindan daha fazla deneyim olarak ifade edilmistir.
Daha onceki hatalarimdan 6grenmek alt temasiyla da iliskili olarak, hata yapmamak icin 6nlemler
aldiklarini ancak hata yapmaktan korkmadiklari vurgulanmistir. Clink( hata yapmak anlamanin bir baska
yolu olarak goriilmektedir. Bunun igin ¢ok ¢aba harcamak, ¢ok boyutlu bakmak, sabirli olmak ve uzun
sureli galismak gerekmektedir. Doktora 6grencileri nitel arastirmaci olma 6zelliklerinden anlama gabasini
nitel arastirmacilarin temel 6zelliklerden biri olarak gérmektedir. Onlara gére nitel aragtirmacinin tiim
cabasi anlamak ve yorumlamak olmalidir. Dolayisiyla eger anlama sireci sorunlu ise yorumlama gibi
diger suregler de sorunlu olacaktir.

Sabirli olmaliyim

Doktora 6grencilerinin ginliklerinden nitel arastirmaci olma 6zelliklerinden bir baskasinin da sabirh
olmak oldugu ortaya ¢ikmistir. Ogrenciler sabirli olmayi nitel arastirma siireglerinin tim asamalarinda
gerekli, olmazsa olmaz oOzelliklerden biri olarak gormektedir. Sabirli olmak ile ilgili doktora
ogrencilerinden biri nitel arastirma siirecini metaforik olarak kegiboynuzu meyvesini yemeye benzeterek
soyle ifade etmistir:

Nitel arastirma siireci keciboynuzu yemeye benziyor. Bildiginiz gibi kegiboynuzu sert kabuklu,
cekirdekli ve yemesi ¢ok zor bir meyve. Cigniyorsun, ¢igniyorsun, ¢igniyorsun sonra agzina bir damla
bal geliyor. O da sansli biriysen. Bazen saatlerce emege ragmen bala ulasamaya da bilirsiniz.

Gergekten kegiboynuzu bitkisi cok zor kosullarinda yetismektedir. Kegiboynuzu meyvesi de sert bir
dis ve i¢ kabuktan, sert gekirdeklerden olusmaktadir. Ayrica keg¢i boynuzunun kimi tirlerinde bal
olabilirken kimilerinde ise kurtguklar yasayabilmektedir. Kegiboynuzu meyvesinin balina ulagsmak igin
hangisinin balli oldugunu bilmek ve sabirli olmak gerekmektedir. Doktora 6grencileri gdzlem siireciyle
sabirli olmayi gézlem yapma, gozlem verisi kayit etme, kayit edilen verileri diizenleme, analiz etme ve
raporlama siirecleriyle iliskilendirmistir. Bu stireglerin her birinin birbiriyle baglantili oldugu ve her bir
sirecin ¢ok zaman ve emek aldig1 belirtilmistir. Doktora Ogrencilerine gbre gozlemin en c¢ok sabir
gerektiren sireci gozlem verilerin yeniden yazimi ve analiz yapilmasi asamalaridir. Bazen yapilan
gozlemlerden istenilen nitelikte veriler elde edilmemistir. Bunun igin nitel arastirmacinin yilmadan
devam etmesi ve sabirli olmasi gerektigi bizzat 6grenciler tarafindan gercek baglaminda yapilan
gozlemlerle deneyimlenmistir.

Kendimi kesfettim temasi

Kendini kesfetmenin temel vurgusu doktora o6grencilerin daha o6nce kendi eylemleri Uzerine
sistematik olarak distinmedikleridir. Ginlik yazma deneyimiyle birlikte kendi eylemleri izerine elestirel
bir bicimde dusiinmeleri ve bunu yazili olarak yapmalari onlarin nitel arastirmaci olmalari ve mesleki
gelisimleri agisindan essiz bir olanak olmustur. Baslangicta kendileri hakkinda yazma konusunda
zorlanmis olsalar da zamanla giinliik yazmaktan hoslanmaya basladiklari ve geri donlip okumalar yapinca
yazdiklarindan o6grenmeler gerceklestirdikleri ifade edilmistir. Burada bir arastirmaci olarak
onyargilarinin farkina varma, kendilerini elestirmeyi 6grenme ve arastirmaci yeteneklerinin sinirlarini
gorme doktora 6grencilerinin kendilerine iliskin kesfedilen yonler olmustur.

Onyargilarimi fark ettim

Doktora 6grencileri ginliklerinde gozlem deneyimlerine dayanarak nitel arastirmaya iliskin kimi
onyargilarindan s6z etmistir. Bunlar nitel arastirmanin nicel arastirmaya goére daha kolay oldugunu
zannetme, gozlem yapmayi kolay bir is olarak gérme, nitel arastirmanin okuyarak ogrenilebilecegini
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diisinme gibi nitel arastirma konusundaki yanhs ve eksik bilgilerden olusmaktadir. Doktora 6grencileri
gozlem deneyimiyle birlikte nitel arastirma konusundaki 6nceki bilgilerinin gergegi yansitmadigini ve
onyargilar igerdigini fark etmistir. Nitel arastirmanin kolay oldugunu distinen 6grencilerden kimileri
daha once goriismeye dayali nitel arastirmalar yapmistir. Bundan dolayi nitel arastirmanin kolay oldugu
disintlmustir. Doktora siirecinde deneyimlenen gergek bir nitel arastirma projesi bu konudaki
onyargilarin ortadan kaldirilmasini saglamistir. Bu deneyim 6grencilerin 6nyargilariyla yizlesmelerine ve
kendilerini gelistirmelerine neden olmustur. Doktora ogrencileri gozlem deneyimiyle birlikte veri
toplamaya basladik¢a bir takim zorluklar yasadiklarini ve daha 6nceden diisindikleri gibi gozlem
yapmanin kolay bir is olmadigini anladiklarini belirtmistir.

Kendimi elestirmeyi 6grendim

Gunlik yazmaya baslamadan 6nce doktora 6grencilerinin tamami kendi eylemlerine iliskin yazili bir
yansitma yapmamistir. Dolayisiyla 6grenciler kendi eylemleri Gzerine ilk defa glnlik yazmistir. Doktora
ogrencileri, nitel arastirma konusunda bilgilendikce ve nitel arastirma sireglerinde giinlik yazmanin
islevini duaslindiikce kendilerinin glicli ve zayif yonlerine iliskin daha c¢ok disinmeye baslamistir.
Ogrenciler, giinlilk yazmayi arastirmaci kimliklerinin gelisimine katki saglayan bir siire¢ olarak
diisinmektedir. Doktora 6grencileri gézlem konularinda yaptiklari okumalardan sonra nitel arastirmaci
olmada elestirel yansitmanin énemli bir beceri oldugunu anladiklarini ve giinlik yazmaya daha fazla
onem verdiklerini belirtmistir. Kimi 6grenciler nitel arastirma slrecinde giinlik yazma konusuna iligkin
okudukga glinliklerin gerek bir veri toplama araci gerekse de bir yansitma araci olarak kendilerinin
arastirmaci kimliginin gelisimine destek sagladigini gormistiir. Bu kapsamda 6grenciler, “Bu gozlem
konusunu neden sectim?”, “Bu konuyla kisisel ilgim ne?”, “Gozlem verisi toplarken sosyal veri ile
arastirmaci yorumlarini karistirmisim”, “Gézlem konusunda daha fazla ¢alisma okumam gerekiyor”,
“Gozlem yaparken de gozlemci, gozlenen ve disaridan biri olarak ¢esitleme yapilabilecegini
diisinmemistim” gibi gorislerine glinliklerinde yer vermistir. Bu gorisler araciligiyla doktora 6grencileri
kendi nitel arastirmaci 6zelliklerini degerlendirme olanagi bulmustur.

Yeteneklerimin sinirlarini gérdiim

Doktora 6grencileri ilk nitel arastirma deneyimlerinde zorluklar yasamistir. Bu zorluklar 6grencilerin
zaman yonetimi, nitel arastirma sireglerini 6ngérememe, 6nceki nitel arastirma deneyimine goére
yapacagi gozlemi planlama, gézlemin yogun bir siire¢ gerektirdigini yasayarak gérme gibi nedenlerden
kaynaklanmistir. Bu konuda bir doktora 6grencisi glinliglne sunlari yazmistir:

Bazen okumalardan, gozlem yapmaktan, gbzlem notlari kayit etmekten, gbzlem notlarini
diizenlemekten, giinlik yazmaktan, sonraki gézlemin amaglarini olusturmaktan, nitel arastirma dersi
icin zorunlu okuma yapmaktan, derse katilmaktan baska hicbir sey yapamaz hale geldigimi
disiinmeye basladim. Bu siire¢ beni tiketti. Diger doktora derslerimi ihmal ettigimi, nitel arastirma
dersi icin yapmam gereken gozlemi bile tam olarak yapamadigini hissetmeye basladim. Kendimi ¢ok
zorladigimi diistiniiyorum.

Doktora Ogrencileri tarafindan nitel arastirmalarda planlanma, yiritme ve raporlama asamalarinin
dngorilenden daha fazla bir emek ve siire gerektirdigi yasanarak gorilmistiir. Ogrenciler gdzlem
randevularini ayarlama, gozlem kayitlarini dijital olarak kayit etme, dijital kayitlari yedekleme, kayitlari
metne donlstirme gibi etkinlikleri yapmada ¢ok zorlandiklarini ifade etmistir. Buradaki zorlanma kimi
zaman 6grencilerin yeteneklerinin ve kapasitelerinin sinirlarini asma dizeyine ulasmistir. Clinkl tim
etkinlikler ¢ok kisa bir stirede ve birbirini izleyen bir stirecte yapmayi gerektirmistir. Kimi 6grenciler ise
gozlem slrecindeki isleri zorlanarak da olsa yapmis olmasina inanamadigini diisinmiistir. Bu 6grenciler
dijital kayit yapma ve bilgisayar destekli nitel veri analizi programlarini ilk defa kullandigini ve bu
konularda yeteneklerini géorme firsati yasadiklari ifade etmistir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada egitim bilimlerinin farkli alanlarindaki doktora 6grencilerinin ilk nitel arastirma
deneyimlerini anlamak igin onlarin yazdiklari yansitici giinliikler incelenmistir. Doktora 6grencileri nitel
arastirmaci olmalarini “deneyimlerinden 6grendim”, “arastirmaci kimligimi kesfettim” ve “kendimi
kesfettim” oOzellikleriyle agiklamistir. Pietersen (2002) lisansisti Ogrencilerinin deneyimledikleri bir
arastirmadan ne 6grendiklerini “zaman kisitlamasi”, “problem ¢ézme”, “kisisel gelisme” ve “anlama
kapasitesi” olarak dort bashkta toplamistir. Her iki arastirmanin basliklari dogrudan benzemese de
basliklarin iceriginin benzerlik gdsterdigi sdylenebilir. Ornegin, gergeklestirilen arastirmada “kendimi
kesfettim” bashgl ile Pietersen’in (2002) arastirmasindaki “kisisel gelisim” baghginin arastirmaci
becerileri agisindan 6rtlstiglu gorilmektedir.

Gozlem verisi toplayarak ilk defa nitel arastirmayl deneyimleyen doktora 6grencilerin yansitici
ginliklerinin incelenmesiyle onlarin nitel arastirmaci olma kimliklerine iliskin 6nemli ipuglari ortaya
cikmistir. Doktora Ogrencileri nitel arastirmayl hata yaparak 6grenmelerini kendileri icin essiz bir
deneyim olarak distinmektedir. Doktora 6grencilerine arastirma silreclerindeki 6grenme deneyimlerini
hata yapma olasiligini icerecek bicimde sunmak, onlarin arastirma becerilerini gelistirmeleri icin 6nemli
bir firsat vermektedir. Benzer bicimde doktora 6grencileri ilgilendikleri konuyla ilgili okumalar yapmali,
okuduklarini uygulamaya gecgirmeli ve bunlar Uzerine yansitmalar yaparak neyi ne kadar 6grendigini
disinmelidir. Doktora 6grencilerinin nitel arastirma siirecini nasil deneyimledikleri ve nitel arastirmayi
nasil 6grendikleri agisindan yansitici giinlikler ayrintili bilgiler sunmustur. Ancak bu siireci daha iyi
anlayabilmek ve analitik ¢ikarimlarda bulunabilmek icin daha ¢ok arastirma bulgusuna ihtiya¢ vardir.
Wang (2013) nitel arastirmanin nasil 6grenildigine iliskin daha fazla arastirma yapilmasi gerektigine
dikkat cekmektedir. Doktora 6grencilerinden kimilerinin gozlem deneyimi sonucunda kendi 6zelliklerinin
nitel arastirma yapmaya uygun olmadigini fark etmis olmalari bir seyi deneyimlemeden benimsemek
veya karsi ¢ikmak yerine bu konuda deneyime dayali bilingli karar vermenin daha dogru bir yol oldugu
biciminde yorumlanabilir. Doktora 6grencilerinin nitel arastirma 6grenmelerini inceleyen arastirmalarda
(Cotner et al., 2000; Li & Seale, 2007; Pietersen, 2002) 6grencilerin nitel arastirmanin nasil yapilacagi,
analizin nasil yapilacagl ve raporun nasil yazilacagl gibi asamalarda zorlandiklari bulunmustur.
Gergeklestirilen arastirmada, doktora o6grencileri gozlem yapma sireglerinde zorlandiklarini ifade
etmistir. Bu arastirmanin 6nceki arastirmalarin bulgularindan farkh bulgusu doktora 6grencilerinden
kimilerinin nicel arastirmaya daha yatkin oldugunu ve nitel arastirmaci olmadigini fark etmis olmalaridir.
Bu goriise kimi 6grencilerin nitel bir arastirma deneyimi sonucunda ulasmis olmalari arastirmanin énemli
bulgularindan biri olarak degerlendirilebilir.

Doktora 6grencileri kendi nitel arastirmaci kimliklerini olusturan 6zellikleri yasayarak kesfetmistir.
Burada acik goriasla olmaliyim, anlamaya calismaliyim ve sabirli olmaliyim 6grencilerin nitel arastirmaci
olarak kendilerinde fark ettikleri 6zelliklerdir. Bu 0Ozelliklerin goézlem deneyimi sonucunda nitel
arastirmayla iliskilendirilerek yansitiimis olmasi baslangi¢ diizeyindeki nitel arastirmacilar olarak doktora
6grencilerinin arastirmaci kimliklerinin gelismesinde dnemli ipuglari olarak goriilebilir. Arastirmanin bu
bulgusu konuyla ilgili kimi arastirma sonuclariyla értiismektedir. Ornegin, Wang (2013) doktora
ogrencilerinin nitel arastirma konusunda okumalar yapmak yerine rehberli ve danisikli nitel arastirmalar
yapmalarinin nitel arastirmayi daha iyi anlayabileceklerini dislindiklerini bulmustur. Pietersen (2002)
arastirma  yapma yeteneginin  arastirma  sireglerinin  deneyimlenmesiyle  kazanilabilecegi
vurgulamaktadir. Arastirmaci kimliginin fark edilmesi doktora 6grencilerinin gézlem yaparken ne tir
sorunlar yasadiklarinin ve bu sorunlarla nasil bas ettiklerinin gérilmesini saglamistir. Bu yoniyle
gerceklestirilen arastirma kimi arastirma bulgulariyla benzerlik gdstermektedir. Ornegin, Li ve Seale
(2007) doktora 6grencilerinin nitel veri analiziyle ilgili yasadiklari baslica sorunlarin; kodlamaya nerede
baslayacaklarini bilememe, arastirmaci ve katilimci kategorileri ayrimindaki basarisizlik ve kanita
dayanmayan yorumlar yapma olarak bulmustur. Wang (2013) doktora &grencilerinin nitel arastirma
raporlarinin yazim asamasinda sorunlar yasadiklarini ortaya koymustur. Sonug olarak nitel arastirmayi ilk
defa deneyimleyen doktora o6grencileri cesitli sorunlar yasamis ve bu sorunlari kendi baglaminda
cozmeye calismistir. Arastirmada doktora Ogrencileri kendi kisisel yeteneklerini kesfederken
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onyargilarini fark etme, kendilerini elestirme ve yeteneklerinin sinirlarini gérme imkani bulmustur. Bu
sonug nitel arastirmacilarin kendi 6zelliklerini bilmesi ve arastirma siirecinde bu 6zelliklerine gore
davranmasi agisindan énemli bulgular ortaya koymustur. Bu deneyim nitel arastirmaya yeni baslayanlar
acisindan kisisel olarak 6nemli bir deneyim olarak yorumlanabilir. Clinkii, Mehra (2002), deneyimsiz nitel
arastirmacilarin “tarafsizliklarini koruyarak ve 6znel diinya gorislerinden anlam olusturmak arasindaki
ince bir ¢izgide” ylrimesini 6grenmek zorunda olduklarini vurgular. Bu anlamda doktora 6grencilerinin
ilk nitel arastirma deneyimlerinde kendi arastirmaci o6zelliklerine iliskin bir takim farkindaliklar
gelistirmis olmalari 6nemli bir kazanim olarak gorilebilir.

Bu arastirmanin sonuglarina gore, arastirmaci gunlukleri 6grencilerin arastirma siirecinde
deneyimlerinden 6grenmelerine, arastirmaci kimliklerini kesfetmelerine ve kendilerini kesfetmelerine
katki saglamistir. Bu nedenle, nitel arastirmayi ilk defa deneyimleyecek doktora 6grencileri giinlik
yazmalari konusunda cesaretlendirilebilir. Doktora Ogrencilerinin nitel arastirma sireglerindeki
gelisimlerini izlemede arastirmaci glinlikleri ise kosulabilir.

Tesekkiir

Sekil 2’nin gizimini gergeklestiren doktora dgrencilerim Dumlupinar Universitesi'nden Ogr. Gér. Figen
Durmug’a ve Anadolu Universitesi'nden Ars. Gér. Deniz Ozeskici'ye tesekkiir ederim.
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Extended Abstract

Introduction

Doctoral education is a complex, challenging, dynamic, innovative and formative process in which
the ways to develop students' research skills and make them experience new methods and technologies
should be considered and their research culture should be formed. One of the basic problems of Turkish
universities is the insufficiency of the budget for research and development, and the lack of "research
culture" to make use of such a budget (Oztemel, 2013). Research culture includes cognitive, affective
and psychomotor competencies or qualifications, and can be developed in individuals through
education (Buyukoztirk, 1997). In a small number of studies in Turkey, research culture was associated
with quantitative research competencies (Buyukoéztirk, 1996, 1999; Karasar, 1993). According to the
National Qualifications Framework For Higher Education in Turkey, within the scope of 8. Level
(Associate’s) Qualifications, a doctorate graduate should “gain advanced level skills in the use of
research methods in the field of study” and have a competence of “Broaden the borders of the
knowledge in the field by producing or interpreting an original work or publishing at least one scientific
paper in the field in national and/or international refereed journals” (The Council of Higher Education,
2010). Aforementioned skills and competencies can be experienced during the doctorate. In this study,
it was aimed to understand doctoral students' becoming qualitative researchers by means of their
reflective diaries based on the observations they conducted within a qualitative research course.

The diaries written by participants/students in educational research are called science diary (Ajello,
2000), interactive diary (Andrusyszyn & Davie, 1997), notebook (Baxter, Bass & Glaser, 2001; Ruiz-Primo,
Li & Shavelson, 2001), reflective diary (Doyran, 2013; Henter & Indreica, 2014; Khales, 2015), student
diary (Ozmen, 2010), diary (Connor-Greene, 2000) and process diary (Woll, 2013). Researcher diary is a
tool that reflects researcher's thoughts, indecisions, understandings (Galili, 2014), observations,
interpretations and feelings (Yildirim & Simsek, 2013), ensures his/her personal connection with
research, and in which the research process is recorded as a source of raw data (Hughes, 1996;
Altrichter et al., 1993).

Writing a diary is usually seen as a way to encourage developing self-awareness and self-reflection
skills (Woll, 2013), and an opportunity for inner talk and reflection (Engin, 2011). Diaries as a data
gathering tool have long been used in the qualitative research tradition. For example, in sociology
research, diaries have been widely used since the mid-twentieth century when they were developed
first (Madge, 1953; cited in: Woll, 2013). In qualitative educational research, diaries can be used as an
important part of research processes (Engin, 2011) to support obtaining views related to the personal
phenomena that are difficult to reach through other methods (Zimmerman & Wieder, 1997, cited in
Woll 2013), and can be supplementary data gathering tools replacing traditional data gathering tools
(Woll, 2013). Although there are many publications on qualitative research methods, almost no
publications exist on the experiences of those who encounter qualitative research for the first time
(Wang, 2013). For example, Saban (2007) is the first study that was conducted in Turkey on graduate
students' perceptions of qualitative research methodology. In understanding doctoral students' initial
experiences of qualitative research, diaries written by them can be functional. Students are expected to
write a diary with a critical awareness. One of the ways for critical awareness in research processes is
written inner observation, and the other way is writing a diary. Critical awareness is a skill that is not
inborn, but can be learned and developed (Ger, 2009).

Diaries were used as a reflective tool in several studies to discover how graduate students learn
about qualitative research (Cotner et al., 2000; Li & Scale, 2007; Pietersen, 2002). There are limited
numbers of studies related to researcher diaries in monitoring the development in the methodology
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knowledge of those who are newcomers to qualitative research (Engin, 2011). This study focused on
doctoral students' initial experiences of qualitative research.

Vygotsky's socio-cultural theory can be taken as a basis for understanding the learning experiences in
dairies written in qualitative research processes and the perspectives of diary writers (Engin, 2011,
Ozden, 2005; Turk, 2015). Socio-cultural theory proposes that human beings place information in a
social environment with symbolic experiences through language based on relationships, not through
scientific processes within the mind (Gergen, 1985, cited in Karairmak & Aydin, 2007). They build the
world in the way they make sense of it with their experiences and reflections in their daily life (Turk,
2015). In this regard, one way to understand how doctoral students go through their initial qualitative
research experiences, how they reflect these experiences to writing in their dairies, what kind of a
research context they are in, and how they build all these is examining the diaries they write. The aim of
this study was to understand doctoral students' initial experiences of qualitative research and
qualitative researcher identity that they try to develop based on their diaries. The following research
questions were addressed based on this aim:

1. What did doctoral students reflect on related to their initial experiences of qualitative research
in their diaries?

2. What clues did they present with regard to their identity of being a qualitative researcher in
these diaries?

3.  What views did they include regarding before and after their qualitative research experiences in
these diaries?

Method
Research Design

The study employed analytical research model. In analytical research, documents and records are
analysed in terms of concepts, events and ideas (McMillan, 2004). The documents of this study included
the diaries written by doctoral students within a qualitative research methods course between the years
2008-2014. The research process is presented in Figure 1.

Diary Writing
Process
eQualitative resear
methods course
eEight-week
observation process
\__*Sixty student diaries

v

eTwenty-five diaries
selected based on
criterion sampling
among 60 student
diaries

~

Data Analysis

eAnalytical
research

eContent
analysis

Research
Design

Data Sources

Figure 1. Schematic representation of the research process.
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Diary Writing and Data Gathering Process

A total of 60 students, with at least three students and at most 12 students each semester, enrolled
in the Qualitative Research Methods course taught between the years 2008-2014. The course lasted for
14 weeks every semester with 3-5 hours of lessons each week in a classroom atmosphere in a way to
ensure the theory-practice integrity. It was implemented within a framework of three basic activities
that are a pilot qualitative research requiring to gather observation data for about eight weeks of these
14 weeks, conducting a semi-structured interview for a period of three weeks, and evaluating the
articles written with a qualitative paradigm for the last three weeks. Preparing a report for each activity
was an obligatory task. As of 2011, the course was implemented with an addition of the discussions on
Facebook, apart from the lessons taught in a classroom. The students wrote a research diary throughout
the course, and handed these diaries with the reports they prepared. The data of this study consisted of
the diaries written by the doctoral students in the eight-week observation process. Twenty-five out of
60 diaries were selected to be analysed in the study. Criterion sampling was performed in this selection.
The following criteria were considered in the exclusion of 35 diaries from the analysis by the researcher:
1) Diaries for the eight weeks having to be written in full, 2) diaries providing a complete picture of the
context, and 3) students' reflecting their experiences with a critical perspective.

Data Analysis

The diaries as the primary data source of the study were analysed through content analysis. In
content analysis, the data were interpreted in a way the reader can understand by gathering the data
around similar concepts and themes (Creswell, 2014). The content analysis of these diaries were
conducted by following the steps presented below. 1) Reading the diaries one by one and coding, 2)
Gathering the codes under certain themes, 3) Reviewing the suitability of the codes and themes, 4)
Finalising the themes and 5) Interpreting the themes.

Findings

The themes and sub-themes revealed as a result of the content analysis performed on the
doctoral students' diaries are presented in Figure 2.

\MPLEMENT,
REFI.ECTEDED

Figure 2. The process of becoming a qualitative researcher.
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The Theme "I Learned From My Experiences"

The doctoral students perceived having research experience as an important gain in learning
qualitative research processes. The students regarded their mistakes they made especially in the
observation process as unforgettable learning experiences. In terms of becoming a qualitative
researcher, the students perceived as valuable at the starting level learning qualitative research by
making mistakes, reading on topics of qualitative research and qualitative observation, writing
reflections related to the observation process, and realizing their abilities as researchers and individuals.
Some students thought that they did not have the characteristics of a qualitative researcher based on
their initial qualitative research experiences.

The Theme "I Discovered My Researcher Identity"

The doctoral students formed an opinion about the characteristics that a qualitative researcher
should have based on their observation experiences. As a result of their experiences, the students
thought that being open-minded, understanding and patient were among the basic characteristics of a
qualitative researcher. They stated that a qualitative researcher could also have other characteristics,
but these were the prominent ones based on their experiences.

The Theme "I Discovered Myself"

The main emphasis of discovering one's self was that the doctoral students did not think about their
actions systematically before. With their experiences of writing a diary, thinking about their actions from
a critical perspective and doing this in written mode provided them a unique opportunity in terms of
their becoming qualitative researchers and professional development. They expressed that although
they had difficulty in writing about themselves at the start, they started to like writing a diary in the
course of time, and as they read what they wrote before, they learned from their writings. The aspects
discovered here were realizing one's prejudices as a researcher, learning to criticize one's self, and
seeing the limits of one's researcher abilities.

Result, Discussion and Suggestions

In this study, the doctoral students' reflective diaries were examined to understand their initial
experiences of qualitative research. The doctoral students described their becoming qualitative
researchers with the themes "l learned from my experiences", "l discovered my researcher identity",
and "l discovered myself." Pietersen (2002) gathered what graduate students learned from a research
that they experienced under four themes being "time limitation", "problem solving", "personal
development", and "comprehension capacity." Although the themes of these studies are not similar to
each other, it can be argued that the contents of the themes are. For example, the theme "I discovered
myself" in this study seems to overlap with the theme "personal development" in Pietersen's (2002)
study in terms of researcher skills.

The reflective diaries provided detailed information regarding how the doctoral students
experienced the qualitative research process and how they learned qualitative research. However, more
research findings are needed to be able to better understand this process and make analytical
inferences. Wang (2013) points out that more studies should be conducted on how qualitative research
is learned.

Some of the doctoral students realising as a result of their observation experiences that their
characteristics were not suitable for conducting qualitative research can be interpreted as that instead
of adopting or objecting to something without experiencing, making conscious decisions in this respect
is more sensible. In the studies examining doctoral students' learning of qualitative research (Cotner et
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al., 2000; Li & Seale, 2007; Pietersen, 2002), students were found to have difficulty in steps such as how
to conduct qualitative research, how to do the analysis, and how to report findings. In the current study,
the doctoral students stated to have difficulty in the observation processes. This finding of the study
that is different from the previous studies is that some of the doctoral students realized that they were
more inclined to quantitative research and they were not qualitative researchers. Some of the students'
forming this view as a result of their qualitative research experience can be evaluated as one of the
significant findings of this study.

The doctoral students discovered the characteristics that formed their own qualitative researcher
identities. The characteristics that they realised in themselves as qualitative researchers were "l need to
be open-minded", "I need to try to understand”, and "l need to be patient." These characteristics being
reflected with relation to qualitative research as a result of observation experiences can be seen as
important clues for the development of the doctoral students' researcher identities. This finding of the
study is consistent with the findings of some studies. For example, in Wang (2013), doctoral students
thought that their conducting qualitative research with guidance rather than reading on qualitative
research would make them understand qualitative research better. Pietersen (2002) points out that the
ability to conduct research can be gained by experiencing research processes.

Realising their researcher identities enabled the doctoral students to see what kind of problems they
experiences in the observation process and how they coped with these problems. This finding is also
consistent with some research findings in the literature. For example, the main problems that Li and
Seale (2007) identified for doctoral students with regard to qualitative data analysis were not knowing
when to start the coding, failing to make the distinction between researcher and participant categories,
and making interpretations that are not based on proof. Wang (2013) revealed that doctoral students
had problems in the stage of writing the report of qualitative research. As a result, the doctoral students
who experienced qualitative research for the first time had various problems, and they tried to solve
these problems in their own contexts.

In the study, the doctoral students found the opportunity to realise their prejudices while
discovering their personal abilities, criticize themselves, and see the limits of their abilities. This result
revealed significant findings in terms of a qualitative researcher's knowing their own characteristics, and
acting based on these characteristics in the research process. This experience can be interpreted as an
important experience individually for new starters to qualitative research. The reason is that Mehra
(2002) emphasizes that inexperienced researchers have to learn walking "on a thin line between
maintaining their impartiality and forming meanings from subjective world views." In this regard, the
doctoral students' having awareness related to their own researcher characteristics in their initial
experiences of qualitative research can be seen as an important gain.

According to the results of the study, the research diaries contributed to the students' learning from
their experiences in the research process, and discovering their researcher identities and themselves.
For this reason, doctoral students who would experience qualitative research for the first time can be
encouraged to write diaries. Researcher diaries can be employed in monitoring their development in
qualitative research processes.
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Bilgisayar programlama, bilgisayar tabanli sistemlerin istekler dogrultusunda calismasi ve problemleri
¢6zme konusunda yodnlendirilmesi igcin sahip olunmasi gereken temel bir beceridir. GlUnimuiz
teknolojisinde meydana gelen hizli gelisme ve iyilesmeler, bilgiye olan ihtiyaglarin artmasi ve ihtiyag
duyulan bilgiye hizli erisim saglayabilme gibi degisimler, bilgisayar programlamaya yonelik temel
dlzeyde bilgi ve becerilerin farkli arastirma / bilim / faaliyet alanlarinda da gerekli bir hale gelmesine
sebep olmustur. Hatta son zamanlardaki gelismeler, bilgisayar programlama yaklasiminin okul
ortamlarina yayllma hizinin arttigini gostermektedir (Kafai & Burke, 2015; Sterritt et al., 2015). Bilgisayar
programlamaya yonelik artan bu ilgi, ilgili bilgi ve becerilerin kazandiriimasi yoniinde egitimsel siireglerin
de birgok g¢alismaya konu olmasini saglamistir. Gergeklestirilen galismalar, bilgisayar programlamanin
O0grenilmesi ve ogretilmesi noktasinda donim noktasi tegkil eden tecriibeleri 6n plana ¢ikarmistir.
Bilgisayar programlama 6gretiminde s6z konusu olan en énemli tecriibe, hi¢ kuskusuz ki algoritma ve
akis semasi kavramlarinin 6grenilmesi sireci olmaktadir. Bu nedenle 6zellikle bu kavramlarin etkin

ogretilebilmesi tizerine kurgulanan galismalar, son yillarda oldukca ragbet gormektedir.

Konuya iliskin literatur incelendiginde, bilgisayar programlamanin o6gretilmesi / 6grenilmesi
noktasinda ¢éziilmesi gereken farkli sorunlar oldugu da gériilmektedir. Ozellikle problem ¢ézme
yaklasimlari ve ¢6zim tasarlayabilme yeteneklerinin etkin dizeyde elde edilememesi, bilgisayar
programlama becerisinin 6grenilmesi zor bir yaklasim olarak kabul edilmesine sebep olabilmektedir
(Moser, 1997; Pillay, 2003; Pillay & Jugoo, 2005). Bu sorunun (stesinden gelmek adina programlama
becerisinin anlasilmasi, farkl yollarla kazandirilmasi ve bilgisayar programlamaya temel teskil eden
derslerdeki katim orani dusislerinin ortadan kaldirilabilmesi yoniinde calismalar gercgeklestirilmistir
(Bau et al., 2015; Bennedsen & Caspersen, 2007; Caias et al., 1994; Cutts et al., 2014; Esteves et al.,
2011; Krpan et al., 2015; Michaelson, 2015; Robins et al., 2003; Wiedenbeck et al., 2004; Wiedenbeck et
al.,, 1999; Yadin, 2011). Bu baglamda, gercgeklestirilen galismalar neticesinde ortaya ¢ikan dnemli bir
egilim de, kullanimi kolay, gorsel agidan zengin ve etkilesimli 6gretim ortamlarinin literatire
kazandirilmasi olmustur. Ornegin, Massachusetts Teknolojisi Enstitiisii'nde gelistirilen Scratch programi,
bilgisayar programlamanin temelleri niteligindeki algoritmalarin ve algoritmik dislince mantiginin
ogretilmesi adina etkin bir arag¢ olarak kullaniimaktadir (Armoni et al.,, 2015; Maloney et al., 2010;
Resnick et al., 2009). Yine ilgili literatlirde, gorsel slireclerden yararlanan ve bilgisayar programlama ve
algoritmik distince mantigi 6gretimine odaklanan farkli uygulamalar da s6z konusudur (Carlisle et al.,
2005; Chen & Morris, 2005; Hooshyar et al., 2015). Konuya iliskin olarak deginilmesi gereken diger bir
husus da, Yapay Zeka yaklasim, yontem ve tekniklerinin egitimsel yazilim sistemleri tasarlanip
gelistirilmesinde aktif olarak kullaniliyor olmasidir. Dolayisiyla, gérsel ve etkilesimli kullanim 6zelliklerinin
otesinde, akilli organizasyon, degerlendirme ve kullanim 6zelliklerinin ise kosulabilmesine imkan
saglayan Yapay Zeka destegi, egiticilerin ilgi alani icerisinde olmaya devam etmektedir (Dorga, 2015; Jain
et al., 2013; Matsuda et al., 2015; Wenger, 2014).

Bilindigi Gzere, bilgisayar programlama mantiginin 6gretimi asamasinda yuksek etkilesimli ve pratik
uygulama siiregleri sunmayi amag edinen farkli yaziim sistemleri arastirmacilar tarafindan, ozellikle son
yillarda siklikla gelistirilmektedir. Genel olarak incelendiginde, goérsel islevselligi yiksek nitelikte olan ve
kullanicilarin kod pargalarindan ziyade; goérsel kullanim mantigina dayali elementleri kullanarak
uygulamalar olusturabildigi ve nihayetinde algoritmik akisi daha kolay algilayabildigi bu yazilimlar, egitim
kurumlari tarafindan bliyik ragbet gérmektedir.

Gergeklestirilen bu calismada ortaya konulan yazilim sistemi, bilgisayar programlama temel
kavramlarinin 6gretimi disturuna siki bir sekilde bagh kalmakta, ancak bunu Yapay Zeka destekli, akilh
bir mekanizma c¢ercevesinde gerceklestirmektedir. Bu baglamda c¢alismanin amaci; “bilgisayar
programlamanin 6nemli konulari: algoritma ve akis semasi kavramlarinin 6gretilmesi igin gelistirilmis
olan, Yapay Zeka destekli bir egitsel yazilim sistemini tanitmak ve sistemin basarimini degerlendirmek
icin elde edilen bulgulara deginmek” seklindedir. Alt-amaglari soyle ifade etmek mimkindir:
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o Akilli yazilim sistemini kullanmis olan deney grubundaki 6grenciler ile mevcut, geleneksel egitim
sureci kapsaminda yer almig olan kontrol grubundaki 6grencilerin akademik basarimlari arasinda
farklilik var midir?

e Akilli yazihm sistemini kullanmis olan deney grubundaki 06grencilere sistem ortamindaki
problemlerden uygun olanlar, akill bir bicimde sunulabilmekte midir?

e Akilli yazihm sistemini kullanmis olan deney grubundaki 6grenciler, derslerinde bdyle bir yazilim
sisteminin kullanilmasi konusunda olumlu fikirlere sahip midir?

Algoritma ve Akis Semasi Ogretiminde Akilli Yazilim Sistemi

Calismada ortaya konulan; akilli yazilim sisteminin egitimsel anlamda amacini ve katkilarini anlamak
adina; gelistirilen Yapay Zeka mekanizmasini ve yazilim sisteminin kullanim yapisini ele almakta fayda
vardir. Bu baglamda, yazilim sisteminin Yapay Zekd mekanizmasina ve kullanim 6zellik - islevleri bu
bolim altinda kisaca agiklanmaktadir.

Yapay Zeka Mekanizmasi

Yazilim sisteminde 6greticiler sisteme algoritma ve/veya akis semasi problemlerini tanimlamakta ve
muhtemel ¢éziimleri tasarlamaktadir. Bu noktada her bir problem igin 1 ile 5 arasinda zorluk dizeyleri
belirlenmektedir. Muhtemel ¢6ziimlere gbre 6grencilerin tasarladiklari algoritma / akis semalarinda su
kistaslara gore puanlama yapilmaktadir:

e Uygun sart - kosul yapilarinin kurulmasi,
e Uygun dongii yapilarinin kurulmasi,
¢ Algoritma ve akis semasi dallanmalarinin dogru yapilmasi,

¢ Algoritma ve akis semasi tanimlamalarinin dogru yapilmasi.

Belirlenen her kriterin farkli puan araliklarini hedef alan cesitli donitler de (mesaj, 6rnek resim,
video, Web sayfasi, dokiiman gosterimi... vb.) yine 06gretici tarafindan sisteme tanimlanmaktadir.
Ogreticiler yine sistem lizerinde tanimladiklari ufak test sinavlari ile 8grenci basarimi 6lgebilmektedir.

Ogrencilerin gergeklestirmis oldugu problem, test ¢dziimdi... vb. aktiviteler sonrasi farkli kategorilerde
elde ettikleri puanlar bir Yapay Sinir Aglari sistemine giris olarak verilmektedir. Buna gore, girisler kisaca
su sekildedir:

e 1. Giris: Uygun sart - kosul yapilarinin kurulmasi,

e 2. Giris: Uygun dongii yapilarinin kurulmasi,

e 3. Giris: Algoritma ve akis semasi dallanmalarinin dogru yapilmasi,

e 4. Giris: Algoritma ve akis semasi tanimlamalarinin dogru yapilmasi,

e 5. Giris: (varsa) test genel basari puan ortalamasi.

Yapay Sinir AgI'nin ¢ikis katmaninda ise zorluk diizeyi ve doniit degeri bilgileri elde edilebilmektedir.
Buna gore; her bir 6grenci, gerceklestirdigi aktiviteler sonrasinda belirli zorluk diizeyi ve donit degeri
bilgilerine sahip olmaktadir. Sistem boylece yeni problemleri gériintiilerken 6grencilerin zorluk diizeyi ve
doniit degeri bilgileri dikkate alarak secim islemi gergeklestirmektedir.

Kurulan Yapay Sinir Agi modelinin temsili bir semasi Sekil 1 altinda sunulmustur. Metni teknik
detaylara bogmamak adina Yapay Sinir Ag1 tekniginin detaylarina deginilmemistir. Bu nedenle ilgili
teknige iliskin bilgi edinmek isteyen okurlara genel kaynak olarak (Anderson & McNeill, 1992; Basheer &
Hajmeer, 2000; Hassoun, 1995; Yegnanarayana, 2009) énerilmektedir.
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Sekil 1. Akilli yazilim sisteminde kullanilan Yapay Sinir Agi modeline yénelik sema.

Yapay Zekd mekanizmasinin isleyisine yonelik olarak ifade edilmesi gereken diger bazi noktalar da su
sekildedir:

e Sistemde her yeni algoitma / akis semasi problemi tanimlama sonrasi érnek giris puanlari (varsa
testler de eklenerek) ve beklenen zorluk diizeyi ile donit degeri tanimlamalari yapilarak Yapay Sinir
Ag1 sisteminin kendi kendini egitmesi saglanmaktadir.

e Boylelikle sistemde her yeni problem aktivitesi yerine getirildikten sonra 6grencinin elde ettigi
zorluk diizeyi ve doniit degeri bilgilerine gore iki mekanizma devreye girmektedir. Buna gore:

o Sistem bir sonraki 6érnek problemi elde edilen zorluk degerine en yakin durumdaki rastgele
adaylardan se¢mektedir.

o Elde edilen doniit degerinin agirhigina gore puan kistaslarina yonelik verilmis olan donutler
isletilmektedir.

Genel Kullanim Ozellikleri

Yazilim sisteminde 6greticiler ve &grenciler icin iki ayri arayiiz yapisi vardir. Ogreticilere yonelik
araylzler daha c¢ok problem, muhtemel problem ¢o6zliimleri, dondtler, testler... vb. unsurlari
tanimlamaya, 6grenci durumlarini 6n izlemeye yonelik iken; 6g8renci araylzleri problem ve test ¢c6zmeye
yoneliktir. Sistemin en énemli 6zelligi, giinimiizde oldukga revagta olan siriikle - birak mekanizmasina
dayali problem tanimlama / ¢6zme ozelliklerine ve islevlerine sahip olmasidir.

Yazihm sistemi, hizh ve pratik bir kullanim tecriibesi saglamak icin Windows Form yapisinda
tasarlanmis ve C# programlama diliyle Visual Studio 2012 gelistirme ortaminda kodlanmistir. Gorsel
tasarimda gereksiz ayrintilardan sakinilmis, sadece 6gretim / Ogrenim siirecine katki saglayacak
unsurlarin ise kosulmasi amaglanmistir.

Yazillm kapsaminda tipik bir 6grenci arayilizii, sol alanda sirikle - birak mekanizmasiyla
kullanilabilecek algoritma ve akis semasi kontrolleri, sag alanda ise aktif probleme yonelik unsurlardan
ve ¢O6zim alanindan olusmaktadir. Yine arayiziin st kisminda yazilima iliskin gesitli islevlere
ulasilabilmektedir. Algoritma ve akis semasi kontrollerine yonelik bir ekran gorintisi Resim 1'de
sunulmustur.
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Resim 1. Odrenci arayiiziinde algoritma ve akis semasi kontrolleri.

C6zum alaninda olusturulan her algoritma / akis semasi yapisi, ilgili kontroller Gzerine tiklanarak
dizenlenebilmekte ve muhtemel bir ¢6zim tamamlandiktan sonra sistem tarafindan
degerlendirilebilmesi icin 6grenci tarafindan onaylanabilmektedir. Resim 2 kapsaminda o6rnek bir
problem ve ¢6ziim alanindan ekran goriintisi gorilebilmektedir.

i e Hh Y =RECIN X

Problem
“1ile 100 arasindaki {1 ve 100 dahil) tamsaylann toplamim bulan algoritmayn yaamz.”
Cozum Alar

+

Dikkat! Algoritma tamamlanmad!

Resim 2. Ornek bir problem ve ¢6ziim alani.

Yapay Zeka mekanizmasi agiklanirken de deginildigi lizere, 6grencilerin sahip olduklari zorluk dizeyi
ve donut degeri bilgileri, yeni - uygun problemlerin secilmesine ve problemler esnasinda yazilim sistemi
tarafindan donitler saglanmasina 6n ayak olmaktadir. Bu noktada ilgili donitler, yazilim tarafindan
ogrencilerin farkli problemlere veya kaynaklara yonlendirilmesini veya problem ¢odziimlerinde yapilan
hatalar konusunda uyarilarda bulunulmasini amaglamaktadir. Resim 3 altinda bazi 6rnek doéniitler
gosterilmistir.

r ~
Diizeltme ﬁ

Déngd baglantis: kurmayr unutuyorsun.

Tamam
h

[ N
Ornek Gosterimi ‘ -

. Alig semasinda dongd kurmaya yonelik bir srnedi incelemek ister
misin?

’ Evet ] | Hayr l

Resim 3. Yazilim sisteminden érnek dénitler.
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Ogretici araylizii ele alindiginda ise, daha ¢ok algoritma / akis semasi problemlerinin veya genel
materyallerin, testlerin... vb. yan unsurlarin olusturulabildigi bir arayiiz ile karsi karsiya kalinmaktadir.
Ozellikle algoritma / akis semasi problemleri olusturulurken 6greticiler problem tanimlamalari ve her bir
problem icin muhtemel ¢6zim senaryolarini olusturabilmektedir. Cézim senaryolar olusturulurken, -
tipki 6grenci arayiziinde oldugu gibi- algoritma veya akis semasi kontrolleri siirlikle - birak yaklasimi ile
bir araya getirilebilmektedir. Eklenen her yeni kontroliin, 6grenci tarafindan yapilan islemlere veya
olusturulan baglantilara gére puanlandiriimasi saglanabilmektedir. Segili bir akis semasi kontrolliine
yonelik olarak ekrana getirilen puanlama panelinden ornek bir ekran gorintisi Resim 4 altinda
sunulmusgtur.

Puan Tammlama

Secil akis semasi elemani:

sart1

Puankar
Famamen Dogm:
1 Baglantis) Yanhs: [ -5
0 Baflantis Yanlis:
1 ighembari Eksik

@\"Eni ekle

OOOO

Resim 4. Secili bir akis semasi kontroliine yénelik olarak ekrana getirilen puanlama paneli.

Kisaca agiklanan araylzler sayesinde, hem 6greticilerin hem de 6grencilerin etkilesimli bir egitimsel
yazilim ortaminda aktif duruma gelmesi; bdylece algoritma ve akis semasi kavramlarina yonelik bilgi ve
becerilerin kazandirilmasina dayal aktiviteleri yerine getirmesi saglanabilmektedir. Boylelikle spesifik
programlama dilleri kapsaminda bilgisayar programlamaya yonelik ileri diizey konulara gegmeden 6nce,
algoritmik duslince mantiginin istendik dizeylerde tecriibe edinilmesi (ve dolayisiyla kazaniimasi)
miimkdn olmaktadir.

Her ne kadar calismanin amaclarina uygun olarak tasarlanip gelistirilmis olsa da, akilli egitimsel
yazilim sisteminin etkinligini ve basarimini bir sekilde degerlendirmek gerekmektedir. Bu nedenle sonraki
bolimde, gerceklestirilen degerlendirme suregleri agiklanmustir.

Yontem

Yapay Zeka mekanizmasi ve genel kullanim 6zellikleri agiklanan akilli egitimsel yazilim sistemi ve bu
sistem ile uygulanan sireg, istendik etkinligin ve basarimin saglanip saglanmadigini anlamak adina tipik
bir degerlendirme siirecinden gegirilmistir. Strece iliskin detaylar bu bolimde, ilgili alt-basliklar altinda
sunulmaktadir.

Degerlendirme Yaklagimi

Gelistirilen yazihmin, algoritma ve akis semalari kavramlari 6gretiminde ne derece etkin ve basarili
oldugu sorusu, kuskusuz ki 6gretim siirecine tabi olan 6grenciler tarafindan daha iyi cevaplandirilacaktir.
Bu baglamda, yazihmi kullanarak edinilen tecribelerin ve kullanim sonrasi ortaya c¢ikan birtakim
verilerin, yazihmin degerlendiriimesi noktasinda kullanilabilecegi diisinilmistir. Bu ylizden; etkin
degerlendirmeyi saglamak adina, ilgili yazihm sisteminin bilgisayar programlama temellerine yonelik
dersler alan 6grenciler tarafindan kullanilmasi saglanmis ve genel hatlariyla niceliksel bir degerlendirme
/ arastirma yaklasimi tercih edilmistir. Yaklasim kapsaminda ilk olarak deneysel arastirma modeli
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Gzerinde durulmus, beraberinde ise sistem Uzerinde sunulan problemlerin 6grenciler tarafindan
uygunlugu / kabul derecesi 6lgulmustur. Yazihmin kullanildigi stire¢ sonunda, -yine siireci tamamlamak
adina- yazihmi kullanmig olan 6grencilerin gorusleri bir anket galismasi yardimiyla dikkate alinmstir.
Surecin dengelerini daha iyi anlamak adina deneysel sirece tabi olan deney ve kontrol gruplarindan
kisaca bahsetmek gerekmektedir.

Calisma Grubu - Deney ve Kontrol Gruplari

Degerlendirme siirecine, Usak Universitesi’nde Programlama Temelleri ve Bilgisayar Programlama
gibi, bilgisayar programlamaya giris niteliginde dersler alan toplam 90 6n lisans 6grencisi katiimistir.
Ogrencilerden 45 tanesi, akilli yazilim sisteminin kullanildigi deney grubunu, geriye kalan 45 tanesi ise
geleneksel egitim silrecinin izlendigi kontrol grubunu olusturmustur. Bu noktada, uygulanan deneysel
degerlendirme siirecinin bir yariyil (14 hafta) boyunca devam etmesi saglanmistir. islenen derslerde ayni
mifredatin, benzer dengelerdeki 6gretim elemanlari tarafindan islenmesine dikkat edilmis ve yine
gruplarin olusturulmasi esnasinda, dersleri alan bitiin 6grencilerin genel basari diizeyleri ve derslerdeki
ilgileri - tutumlari dikkate alinarak; dengeli bir yapinin ortaya konulmasina ¢alisiimistir. Degerlendirmeye
golge duslirebilecek gevresel faktorler siire¢ 6ncesi kontrol altina alinmistir.

Degerlendirme Araglari ve Verilerin Toplanmasi

Anlasilacagl lizere; degerlendirme sirecinden elde edilecek veriler, uygulanan deneysel siireg
esnasina ve sonrasina tekabil etmektedir. Bu noktada, yazilim sisteminin kullaniminin 6grenci akademik
basarimini nasil etkiledigini anlamak icin yariyil sonunda ilgili dersleri alan deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin durumlari dikkate alinmistir. Degerlendirme sireci esnasina yonelik diger degerlendirme
araci ve veri toplama yaklasiminda ise, yazilim sistemi ortaminda deney grubu 6grencilerine sunulan her
bir problemin 6grencilerin duzeylerine uygunluk durumunun (eksik olunan konulara isabet, uygun
donutte bulunma, eksik olunan konulara yoénlendirme... vb. durumlara gore) 5 yildizlh bir &lgekte
oylanmasi istenmistir. Son olarak, siire¢ sonrasinda, yine deney grubu Ogrencilerine sunulan anket
calismasiyla yazilima ve siirece yonelik gorislerin elde edilmesi saglanmistir. Toplam 24 adet maddeden
olusan ankette déniitler 5’li Likert Olgegi (1: Kesinlikle Katilmiyorum; 2: Katilmiyorum; 3: Kararsizim; 4:
Katilyorum; 5: Kesinlikle Katiliyorum) kapsaminda elde edilmistir. Uzman goriisi esliginde hazirlanmis
olan bu ifadelerin yani sira, 6grencilerin anketteki ilgili alana yazdiklari kisisel diisiinceler ve 6neriler de
toplanmistir.

Verilerin Analizi

Degerlendirme sireci kapsaminda uygulanan deneysel yaklasimina gore; yariyil sonunda ilgili dersleri
gecen deney ve kontrol grubu 6grenci sayilari ve basari notu ortalamalari gibi veriler, yaziimin akademik
basarima etkisini anlamak adina dikkate alinmistir. Bu baglamda, her bir 6grencinin basari notu, yariyil
ortasinda yapilan vize sinavinin %40’1 ve vyariyll sonunda yapilan final sinavinin %60’1 toplanarak
hesaplanmistir (Her iki sinav da test ve uygulamaya donik klasik sorulardan olusmaktadir). Diger
yandan, sunulan problemlerin uygunluguna yonelik verilen (5 yildizh 6lgekteki) oylar, yazilimin Yapay
Zeka mekanizmasinin basarimi dogrultusunda fikir edinilmesi igin kullanilmistir. Sire¢ sonrasi anket
calismasinda ise; her bir maddeye verilen doniitler ve kisisel diisiince - dneriler dikkate alinmis ve bu
bulgular da, gerek yazilim sisteminin, gerekse egitim siirecinin basarimini anlamada s6z sahibi olmustur.
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Bulgular

Deneysel degerlendirme yaklasimi kapsaminda, ilgili yariyil sonunda elde edilen akademik basarim
bulgularini, her iki grup igin Tablo 1 altinda sunmak mimkindr.

Tablo 1.
Deneysel degerlendirme yaklasimi bulgulari.
Grup Toplam Ggrenci Dersi Gegen Ogrenci Ortalama Standart
Sayisi Sayisi Sapma
Deney Grubu 45 34 77.05 16.90
Kontrol Grubu 45 22 52.93 13.38

Tablo 1'den gorilecegi lizere, deney grubu kontrol grubuna gore daha yiiksek bir akademik basarim
gostermistir. Her iki gruba yonelik basari notu dagihmlari grafiksel olarak Sekil 2’de gosterilmistir.
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Sekil 2. Deney ve kontrol gruplarinin basari notu dagihmlari.

Sireg sirasinda sunulan problemlerin uygunluk durumuna yoénelik olarak, yazilim sistemini kullanan
deney grubu 6grencilerinin vermis oldugu oylara yonelik bulgular Tablo 2 altinda sunulmustur.

Tablo 2.
Problemlerin uygunluk durumlarina yénelik verilen oylar kapsaminda bulgular.

Yildiz Sayisina Gore Oylar

Problem Toplam Toplam
Kategorisi Problem Oy° Ortalama
1 2 3 4 5

Genel islemler 14 630 0 10 39 189 392 4.53
Sart - Kosul Kontrolleri 17 765 0 0 57 214 494 4.57
ic ice Sart - Kosul Kontrolleri 11 495 0 3 61 185 246 4.36
Dongitiler 22 990 10 13 72 264 631 4,51
ic ice Dongiler 15 675 4 5 55 203 408 4.49
Matematiksel islemler 12 540 0 0 25 151 364 4.63
Oz Yinelemeli islemler 6 270 1 2 12 31 224 4,76
Alt islev Kullanimi 10 450 0 0 6 54 390 4.85
Ozel islev Kullanimi 7 315 0 © 11 93 211 4.63

*Toplam Oy = Problem Sayisi * 45 (Deney Grubu Ogrenci Sayisi)
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Tablo 2’de, yazilim sistemi ortaminda sunulan toplam 114 adet algoritma / akis semasi problemi
baskin / hedef 6gretim yonlerine gére 9 ayri kategori altinda sunulmus ve elde edilen farkli oy sayilan,
ortalama degerler ile birlikte verilmistir. Bulgulardan anlasilacagi lzere, genel anlamda deney grubu
ogrencilerinin sunulan problemleri uygun buldugunu ifade etmek mimkindiir.

Egitimsel slire¢ sonrasi deney grubuna uygulanan anket ¢alismasi, maddeleri ve her madde icin elde
edilen doniit sayilarina (bulgulara) gore, Tablo 3 kapsaminda verilmistir.

Tablo 3.

Anket calismasi ve elde edilen bulgular.

. Déniitler’

No Ifade 1 2 3 a4 5
1  “Bu egitim siireci 6grenim tecriibelerimi olumlu yonde etkiledi.” o 1 1 11 32
2 “Bu egitim sureci algoritmik dustnce yaklasimimi gelistirdi.” 0O 1 4 12 28
3 “Buslreg sayesinde soyut ve anlasilmasi zor kavramlari 6grendim.” 0O 0 4 11 30
4  “Buna benzer bir egitimsel siirecte tekrar yer almak istemiyorum.” 27 15 3 0 O
5  “Egitim sireci dersteki akademik basarim diizeyimi artirdi.” o 1 3 12 29
6  “Farkh 6gretim / 68renme yaklasimlarini daha ¢ok tercih ederim.” 31. 10 4 0 O
7  “Buslrecte bir yazilim sisteminin yer almasini dogru bulmuyorum.” 30 9 3 2 1
8  “Bu egitim sirecini baska arkadaglarimin da tecriibe etmesini isterim.” O 0 3 9 33
9  “Dersteki basari diizeyimde bu siireg birinci derece etkili olmustur.” o 1 1 9 34
10 “Egitim sirecindeki aktiviteler beni sikt1.” 26 12 5 2 O
11 “Bu sireg sayesinde etkili ve verimli bir kendi kendine 6grenme yasadim.” 1 1 4 8 31
12 “Bu egitim slireci dersin amaclarina ve kapsamina uygun degildir.” 29 14 2 0 O
13 “Yazilim sistemi etkin ve verimli bir 6grenme siireci sagliyor.” 0O 1 1 10 33
14  “Yazilim sistemini kolay ve hizli bir sekilde kullanabildim.” 2 2 4 11 26
15 “Buyazilim sisteminin gelistirilmesini isterim.” O 0 2 6 37
16  “Buyazilim sistemi ile bilgisayar programlama 6gretilebilir.” o 1 2 12 30
17 “Bagka programlama derslerinde de bu yazilimin kullanilmasini isterim.” 0O 0 2 10 33
18 “Buyazilim sistemi ile algoritma kavramini daha iyi anladim.” O 2 4 8 31
19 “Buyazilim sistemi ile akis semasi kavramini daha iyi anladim.” O 0 2 9 34
20  “Buyazilim sistemi ile iyi bir 6grenme saglanamaz.” 32 10 2 1 o0
21 “Yazihm sistemini kullanmak kafami karistirdi.” 27 8 10 0 O
22 “Buyazilimile sart — kosul, déngi gibi kavramlari daha kolay 6grendim.” 0O 3 4 8 30
23 “Yazihm sisteminin sagladigi donitler 6grenme siirecimi olumlu etkiledi.” 1 1 2 9 32
24 “Yazihm sisteminin tasarimi ilgi cekici degil.” 3 8 2 0 O

°5'li Likert Olcegi (1: Kesinlikle Katilmiyorum; 2: Katilmiyorum; 3: Kararsizim; 4: Katiliyorum;
5: Kesinlikle Katiliyorum)

Anket calismasiyla elde edilen bulgular, yazilim sistemini tecriibe eden 6grencilerin, maddelere genel
olarak olumlu yonde donutlerde bulundugunu gostermistir.

Anket bulgularina ek olarak; deney grubu o6grencilerinin yazilim sistemine ve slrece iliskin
distnceleri ve 6nerileri de dikkate alinmistir. Buna gore, 6grencilerden gelen dikkat ¢ekici bazi diisiince
ve Onerileri su sekilde siralamak mimkiindr:

e “Kullandigimiz program olmasaydi bu derste ¢ok zorlanirdim.”

e “Bu programi diger programlama derslerinde de kullanalim.”

® “Program dersler sonrasi konulara daha kolay ¢alismami sagladi.”
* “lIk kez oyunlar disinda bilgisayar basina bu kadar baglandim.”

® “Programi telefonda da kullanmak isterdim.”
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“Programi sevdim. Hocam Antep’ten isteginiz olursa, her zaman.”

“Ders BA distl AA diigstin istiyordum ama program iyiydi hocam.”

“Diger programlama derslerinde de buna benzer bir ddnem gecirmek istiyorum.”

“Verimli bir ders donemi gegirdim.”

“Gegen sene kaldigim dersin aslinda kolay oldugunu anladim.”

Tartisma

Gergeklestirilen degerlendirme sireci sonucunda elde edilen bulgulara gore, gelistirilen yazilim
sistemine ve uygulanan egitimsel siirece yonelik su agiklamalari yapmak mimkindir:

¢ Yariyll sonunda deney ve kontrol grubu arasinda ortaya gikan fark, akilli egitimsel yazilim sisteminin
kullanimi sonucunda 6grencilerin akademik basarim diizeyinin artirilmasi yéninde pozitif
gelismeler elde edildigini gostermektedir.

e Yazilim sistemini kullanan 0Ogrencilere uygulanan anket calismasi ile elde edilen bulgular,
ogrencilerin gelistirilen yazilim sisteminden ve tecriibe edinilen egitimsel siirecten memnun
oldugunu géstermektedir. Ogrenciler, benzeri siireclerin ve yazilimin farkli bilgisayar programlama
derslerinde de ise kosulmasini istemektedir.

¢ Bilgisayar programlama temellerine yonelik olarak anlasilmasi zor olan soyut ve mantiksal
konularin, akilli yazilim sistemi sayesinde daha iyi 6grenildigi (bir bakima 6gretildigi) sonucuna
ulasilabilmektedir.

e Akademik basari yoniinden artan bir ivme kazanilmasi ve bilgisayar programlama gibi soyut
bilgilerin pratik platforma tasinmasinin énem arz ettigi bir 6grenim slrecinde, etkin ve sikici
olmayan ders aktivitelerinin elde edilmesi, basarili bir 6gretim yaklasimi ve bu yonde sekillenmis bir
sistemin ise kosuldugunu gostermektedir.

e Yaziim sistemi baglaminda kullanilan Yapay Zeka tabanli mekanizmanin, yazihm destegiyle
gerceklesen 6gretim sirecini benzer egitsel yazihm yaklasimlarina gore bir atim oteye tasidig
sonucuna ulagsmak mimkindur.

e Deney grubu 6grencilerinin yazilim sistemi tarafindan sunulan problemlerin uygunluk durumlar
yobninde verdikleri oylar, Yapay Zekd mekanizmasinin isabetli ve istikrarli bir problem secim /
sunum yaklasimi izleyebildigini gdstermektedir.

® Yapay Zekd mekanizmasinin basarimi, Yapay Zeka destekli yazilim kullaniminin egitimsel siireglere
sagladigl olumlu etkileri gosteren literatiirdeki calismalarin desteklenmesi noktasinda 6nemlidir.

e ilerleyen siireclerde verilen yeni bilgisayar programlama derslerinde de gériilmistir ki; algoritma
ve akis semasli kavramlarina yonelik bilgi ve becerilerini saglam temellere oturtmus olan 6grenciler;
farkh programlama dillerinin 6grenilmesi asamasinda daha az problem yasamistir.

e Deney grubu o6grencilerinin, yazilim sisteminin daha fazla derste ve platformda (6rnegin mobil
cihazlar) kullanilabilmesi yonindeki 6nerileri, calismanin basarimi ve gelecek sirecteki potansiyeli
baglaminda olumlu sonuglar ortaya koymaktadir.

Sonuglar ve Gelecek Calismalar

Bu c¢alismada, bilgisayar programlamanin temellerini teskil eden algoritma ve akis semasi
kavramlarini etkin bir sekilde 6gretmeyi amag edinen, akilli bir egitimsel yazilim sistemi incelenmis ve
hem yazilim sistemini, hem de yazilim sistemi ile gergeklestirilen egitimsel siireci degerlendirmek adina
gerceklestirilen ¢alismalara odaklaniimistir. Bu noktada, degerlendirme siregleri ile ulasilan bulgular ve
dolayisiyla s6z konusu yazilim sistemi ile uygulanan egitimsel slirecin basarimi tartisiimistir.
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Degerlendirme siregleri ile ulasilan bulgular gostermektedir ki, gelistirilen akilli yazilim sistemi,
algoritma ve akis semasi kavramlarinin 6gretimi baglaminda etkili bir arag olarak kullanilabilmektedir.
Boylece bu yazilim sisteminin kullanildigi egitimsel siiregler sonrasinda, -geleneksel yaklagimlarin aksine-
ogrencilerin ileri diizeyde bilgisayar programlama konularina daha hazir diizeyde olacaklari sonucuna
ulasilabilmektedir. Yazarlar bu baglamda c¢alismanin Yapay Zeka tabanh egitimsel yazihmlarin
uygulanmasi ve etkinliginin degerlendirilmesi yonilinde literatirdeki benzer c¢alismalara alternatif
olacagini dislinmektedir.

Elde edilen sonuglar da dikkate alinarak, gelecek calismalar kapsaminda su distincelerden /
planlardan bahsedilebilmektedir:

¢ Yazilim sisteminin akilli 6gretim yapisi ek mekanizmalarla desteklenecektir.

¢ Yazilim sisteminin farkh kosullar altinda degerlendirilerek basarimin degerlendiriimesine devam
edilecektir.

¢ Yazilim sisteminin Web ve mobil tabanh platformlar icin de uyumlu hale getirilmesi saglanacaktir.

e Yazilim sisteminin ileri dlizeydeki diger bilgisayar programlama derslerinde kullanilabilmesi icin bazi
programlama dillerine yonelik yeni 6zellik ve islevlerin (hatta yeni, glincellenmis bir Yapay Zeka
altyapisinin) eklenmesi / gelistirilmesi saglanacaktir.
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Extended Abstract

Introduction

Computer programming is an essential ability, which should be owned in order to make computer
based systems working according to needs and direct them to solve problems. As a result of rapid
developments in today’s technology, and also changes like reaching to the needed information fast,
essential knowledge and abilities regarding to computer programming have become necessary for
different research / science / activity fields. Even recent developments show that spread rate of
computer programming approach has increased (Kafai & Burke, 2015; Sterritt et al.,, 2015). This
increased interest to the computer programming has caused educational processes to be subjected to
many works; in the sense of obtaining the related knowledge and abilities. Performed works have
brought the experiences, which are milestone for teaching and learning computer programming, into
the fore. It can be said that the most important experience in learning computer programming is the
process of learning algorithm and flowchart concepts. Because of this, research works planned for
teaching these concepts effectively have become popular recently.

When the related literature is examined, it can be seen that there are different problems that should
be solved in point of teaching / learning computer programming. Especially encountering difficulties in
effectively obtaining problem solution approaches and solution designing abilities may cause finding the
ability of computer programming as a difficult approach to be learned (Moser, 1997; Pillay, 2003; Pillay
& Jugoo, 2005). In order to overcome this problem, different research works in understanding computer
programming ability, obtaining it via alternative methods and removing students’ dropout rates have
been performed (Bau et al., 2015; Bennedsen & Caspersen, 2007; Cafias et al., 1994; Cutts et al., 2014;
Esteves et al., 2011; Krpan et al., 2015; Michaelson, 2015; Robins et al., 2003; Wiedenbeck et al., 2004;
Wiedenbeck et al., 1999; Yadin, 2011). An important trend appeared as a result of the performed works
is introducing teaching environment, which are easy-to-use, visually rich, and interactive. For example,
Scratch, which was developed at the Massachusetts Institute of Technology, is used as an effective tool
for algorithms and algorithmic think logic, which are also essential subjects of computer programming
(Armoni et al., 2015; Maloney et al., 2010; Resnick et al., 2009). There are also different applications,
which are using visual processes and focused on teaching computer programming and algorithmic
thinking logic (Carlisle et al., 2005; Chen & Morris, 2005; Hooshyar et al., 2015). Another matter that
should be expressed is that Artificial Intelligence approaches, methods, and techniques are widely used
actively for designing and developing educational software systems. Ergo, Artificial Intelligence support,
which allows employing intelligent organization, evaluation and usage features, is still in educators’
interest (Dorga, 2015; Jain et al., 2013; Matsuda et al., 2015; Wenger, 2014).

As it is known, different software systems aiming to provide highly interactive and practical
application processes at the time of teaching computer programming logic are often developed by
researchers in especially recent years.

The software system introduced in the work is tightly connected to the rule of teaching essential
computer programming concepts, but ensures this task in the context of an Artificial Intelligence
supported, intelligent mechanism. At this point, objective of this work is “to introduce an Artificial
Intelligence supported educational software system, which has been developed for teaching important
subjects of computer programming: algorithm and flowchart concepts, and touch upon the findings,
which were obtained for evaluating success of the system”. Additionally, it is possible to mention sub-
objectives as follows:
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¢ Is there any difference in academic achievements regarding to the experimental group students,
who have used the intelligent software system along their educational process and the control
group students, who have experienced the traditional educational process.

e Can the appropriate ones from the problems over the system be provided intelligently to the
experimental group students, who have used the intelligent software system?

¢ Do the experimental group students, who have used the intelligent software system, have positive
ideas about using such software system in their courses?

Intelligent Software System in Teaching Algorithm and Flow Chart

It is possible to examine the intelligent software system introduced in this study from perspectives of
Artificial Intelligence mechanism and using features — functions.

Artificial Intelligence Mechanism

The related intelligent software system employs an Artificial Neural Networks approach. This
approach takes students’ activity / problem solving points as inputs and determines difficulty level and
feedback values for each of them. After that, the system chooses the next problem that will be viewed
to the student according to these dynamic values. Readers are referred to (Anderson & McNeill, 1992;
Basheer & Hajmeer, 2000; Hassoun, 1995; Yegnanarayana, 2009) in order to learn more about the
Artificial Neural Networks.

General Using Features

In the software system, there are two separate interface structures for teachers and students. In the
interfaces for teachers, it is possible to define problems, possible solutions, feedbacks...etc. and track
students’ status whereas student interfaces are for solving problems and tests. The most important
feature of the system is that it is possible to use the drag and drop approach for all problem defining and
solving tasks.

Method

Developed software system and the applied educational process via this system have been evaluated
in order to have idea if desired effectiveness and success were achieved.

Evaluation Approach

The question of how the developed software is effective and successful at teaching algorithm and
flowchart concepts can be answered better by the students, who have experienced the educational
process. In this sense, it was thought that the usage experiences and the data obtained after the related
educational process will make it easier to evaluate the software system. Because of this, students taking
courses related to essentials of computer programming were enabled to use the software system and in
this way, a quantitative evaluation / research approach has been chosen. In the context of this
approach, an experimental research model has been applied and also appropriateness / acceptance rate
of the provided problems over the system has been measured. After the software usage process,
students’ ideas about the software system and the experienced educational process have been taken
into consideration, thanks to a survey work.

581



Utku KOSE, Aslihan TUFEKCI — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(5), 2015, 569-586

Working Group - Experimental and Control Groups

A total of 90 undergraduate students taking courses like Essentials of Computer Programming and
Computer Programming at Usak University have taken active part in the evaluation process. At this
point, 45 students have formed the experimental group (the group using the software system) while the
remaining ones have formed the control group (the group experiencing traditional educational process).
The experimental evaluation process has been performed along one term (14 weeks). In the related
courses, same educational programs were used by the teachers at similar levels. During the formation of
groups, students with similar academic achievement levels have been chosen in order to ensure a
balanced experimental setup. The related environmental factors having the potential of affecting the
process negatively have been taken under control.

Evaluation Tools and Data Gathering

In order to understand how employment of the software system affected students’ academic
achievements, situations regarding to students of experimental and control groups have been taken into
consideration at the end of term. According to the other evaluation tool and the data gathering
approach, students have been wanted to give their votes for the appropriateness of the provided
problems (meeting with the incomplete course subjects, giving appropriate feedback, directing to
appropriate subjects...etc.) in a 5-star scale. Finally, ideas regarding to experimental group students have
been gathered by using the survey tool. For the survey having a total of 24 statements, students have
been wanted to give their feedback in the sense of Likert Scale (1: Totally Disagree; 2: Disagree; 3: No
Opinion; 4: Agree; 5: Totally Agree). In addition to these statements, which have been prepared via
expert support, also personal ideas and suggestions written by the experimental group students have
been taken into consideration.

Data Analysis

In the sense of the experimental evaluation approach, data like number of experimental and control
group students passed the courses and also average success points have been taken into consideration.
At this point, each student’s success point has been calculated by summing 40% of the visa examination
and also 60% of the final examination (Both two examinations include test and applied classical
questions). On the other hand, votes regarding to appropriateness of the provided problems over the
system have been used for having idea about success of the Artificial Intelligence mechanism. Thanks to
the last evaluation approach: survey tool, students’ feedback have been used for evaluating the success
of the software system and the educational process.

Discussion

According to the obtained findings after evaluation process, it is possible to provide some
explanations as follows:

¢ Difference between experimental and control group at the end of term shows that using intelligent
educational software system had positive effects on improving the related students’ academic
achievements.

¢ Findings obtained via survey tool show that the related students were satisfied with the developed
software system and the experienced educational process. Students have wanted the related
educational process to be applied within different computer programming courses.

¢ It has been seen that difficult, abstract and logical subjects can be learned better, thanks to the
intelligent software system.

582



Utku KOSE, Aslihan TUFEKCI — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(5), 2015, 569-586

e Having an improved academic achievement and also ensuring effective and not boring course
activities for computer programming oriented learning process indicate a successfully formed
teaching approach and system.

e It is possible to express that the Artificial Intelligence based mechanism takes the software
supported teaching process one step away according to similar educational software approaches.

e Votes received by the students for evaluating appropriateness of the provided problems show that
the Artificial Intelligence mechanism is able to ensure an accurate and effective approach in
problem choosing / providing.

e Success of the Artificial Intelligence mechanism is important to support the related literature
works, which show positive effects of using Artificial Intelligence supported software along
educational processes.

e It has been also observed in the next computer programming courses that students, who had had
necessary knowledge and ability level on algorithm and flowchart concepts, experienced less
problems on learning different programming languages.

e Students’ suggestions for using the software system in more courses and over different platforms
(for example mobile devices) indicate positive results about success of the work and its potential in
the future.

Conclusions and Future Work

In this work, an intelligent educational software system, which aims to effectively teach algorithm
and flowchart concepts, have been examined and the related works performed for evaluating both
software system and the performed educational process via this system have been reported. At this
point, findings obtained via evaluation processes and the success of the educational process, which was
performed thanks to the software system, have been discussed.

According to the findings obtained via evaluation process, developed intelligent software system can
be used as an effective tool for teaching algorithm and flowchart concepts. Thus, it can be expressed
that the students experienced educational processes supported with this software system will be able to
focus on and learn advanced computer programming subjects. In this sense, the authors think that this
work is an alternative for similar works, which are based on applications of Artificial Intelligence
supported educational software systems and evaluating such tools.

Obtained results have encouraged the authors to plan / perform some future works. These works
can be expressed briefly as follows:

¢ Intelligent teaching approach of the software system will be supported with additional mechanism.

e Evaluating the success of software system will continue in the future by performing new evaluation
works; under different conditions.

¢ New versions of the software system will support Web and mobile platforms.

¢ In order to use the software system in other advanced computer programming courses, features
and functions of some programming languages (even a new, updated Artificial Intelligence
infrastructure) will be added / improved.
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Egitimin amacinin ne oldugu ve en iyi sekilde nasil verilebilecegi konusunda farkli gorusler soz
konusudur. Dewey’e (1916) gore demokratik bir toplumda egitimin temel amaci, 6grencileri sosyal ve
politik hayata hazirlamaktir ve bu baglamda egitim, 6grenciyi demokratik ve sosyal katihm icin gerekli
bilgi ve beceri ile donatma isidir. Holec (1981) ise egitimin amacinin, toplumun Urettigi birey yetistirmek
yerine, toplumu Uretecek birey yetistirmek oldugunu ifade etmektedir. Bu bireye kisisel kararlari almak
ve bu kararlari uygulamak icin hak verilmesi gerektigi seklinde yorumlanabilmektedir. Barnes (1976) ise
egitimin gorevinin, okul bilgisi ile eylem bilgisi arasinda kdpri olusturmak oldugunu ifade etmektedir.
Lier (1996) o6gretme isinin, ©6grenmenin gerceklesmesini saglayamayacagini, sadece rehberlik
edebilecegini veya 6grenme konusunda 6grenciyi cesaretlendirebilecegini savunmaktadir (p. 12). Candy
(1991) bilginin 6grenen kisi tarafindan olusturulmasi gerektigini ve her bir bireyin bu olusturma isini
farkh streclerle, farkh sekillerle gergeklestirebilecegini iddia etmektedir. Little (1991) ise 6grenme isini
teori Uretme, teoriyi test etme ve teorinin yeniden gézden gegirilme seklinde devamlilik arz eden bir
siire¢ olarak kabul etmektedir. Bu arastirmacilar 6grenme isini bir anlam arayisi olarak gérmekte ve
o6grenmede basarinin, baskasina ait bir bilginin ezberlemesi ve baskasinin anlamini tekrardan ziyade,
kisinin kendi anlamini olusturmasina izin verilmesine bagh oldugunu disinmektedirler. Ayrica, etkili
6grenmenin aktif 6grenme oldugunu savunmakta ve 6grencinin aktif katiliminin, onda bir sorumluluk
duygusu kazandiracagini ve 0Ogrencinin 6grenme konusunda daha hevesli hale gelecegini iddia
etmektedirler.

Etkili bir dil 6grencisi olmanin zorlu ve caba gerektiren bir siire¢ olduguna inanilmaktadir. Bu zorlu
sirecte, yabanci dil 6greniminde bir amag¢ ve arag olarak kabul edilmekte olan 6grenen Ozerkligi;
ogrencileri etkili dil 6grencileri haline getirmek icin onlarla yonetimsel bazi sorumluluklarin paylasimina
gidilmesi gerekliligini savunmaktadir. Ginimuzde egitim alaninda ¢ok siklikla karsilastigimiz bir kavram
olan 6grenen 6zerkligi (Barfield & Brown, 2007; Benson, 2001; Benson, 2007; Burkert & Schwienhorst,
2008; Dam, 1995; Dickinson, 1987; Holec, 1981; Holec, 1988; Lamb & Reinders, 2006; Lamb & Reinders,
2007; Little, 1991, 2007, 2009; Palfreyman & Smith, 2003; Smith, 2000) 6grenme isinin ancak 6grenci
tarafindan gerceklestirilebilecegini iddia etmektedir (Littlejohn,1985). Ogrenen ézerkligine gére egitimde
o6grenme, sadece Ogrenci tarafindan gerceklestirilebilecegi icin, 6grenciler kendi 6grenimleri ile ilgili
sorumluluklari Gzerlerine almak konusunda tesvik edilmeli, 6gretmenler ise bazi kararlari 6grencilerle
birlikte almak konusunda cesaretlendirilmelidirler.

Alan yazininda 6grenen 0Ozerkligi 6grenen kisinin kendi 6grenimi ile ilgili sorumluluklari Gstlenme,
dgrenme siirecini yénetme becerisi seklinde tanimlanmaktadir. Ogrenen &zerkligi, 6grencinin kendi
O6grenimi ile genel sorumlulugu alabilme yetenegi (Holec, 1981, p. 3); kendi 6grenme surecini
yonetebilme becerisi (Little, 1991, p. 4); kendi 6grenimi ile ilgili aldigi kararlari uygulamasi seklinde
ozetlenmektedir (Dickinson,1995). Egitim sistemleri icinde bireyin haklarinin taninmasi (Benson,1996)
seklinde yorumlanmakta olan 6grenen ozerkligi, bir bireyin kendi 6grenimi ile alakali olarak planlama,
gozlemleme ve degerlendirme gibi 6grenme sireclerine tam katiliminin gerektigini iddia etmektedir
(Holec, 1981; Little, 1991, 2001, 2004). Little (1994) 6grenen 6zerkliginin sadece 6grenme degil, ayrica
kisinin nasil 6grendigini 6grenmesi oldugunu iddia etmektedir (p. 431). Bu tanimlardan yola cikilarak,
ozerk ogrenciler, ulasilabilir gercekci egitim hedefleri belirleyebilen, uygun yontem ve teknikleri
secebilen, kendi ogretim siireclerini gozleyebilen ve ciktilari degerlendirebilen kisiler olarak tarif
edilmektedirler (Benson, 2001; Holec, 1981; Little, 1991, 2001, 2004; Scharle & Szabo, 2000;
Wenden,1991).

Ogrenen &zerkliginin ne oldugunun tam olarak anlasilabilmesi icin &ncelikle ne olmadigi konusunda
fikir sahibi olmanin énemli oldugu diisinilmektedir. Little (1991) alan yazininda 6grenen ozerkligi ile
ilgili birka¢ yanlis kani oldugunu ifade edilmektedir. Oncelikle &grenen &zerkliginin, 6z-erisim, 6z-
o6grenme, uzaktan 6grenme, bireysellestirilmis 6grenme, esnek 6grenme veya 6z-yénlendirmeli 6grenme
gibi kavramlarla es anlaml olarak kullanildig ifade edilmektedir. Bu yaklasimlarin 6grenen 6zerkligini
destekleyecegi, onun gelisimine yardimci olacag iddia edilmektedir. Benzer sekilde, kaynak-temelli,
teknoloji-temelli, 6grenen-temelli, sinif-temelli, mifredat-temelli gibi yaklasimlarin, farkli yontem, teknik
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ve materyalleri ise kosarak Ogrenen oOzerkliginin gelisimini saglamaya c¢alismakta oldugu ifade
edilmektedir (Benson, 2001). Ogrenen o&zerkliginin dgrenciye sonsuz bir ézgirlik verme durumu
olmadigi, aksine bu ézgirligiin sinirl ve kosullu olduguna da dikkat cekilmektedir (Little, 2001). Ogrenen
ozerkliginin, kontroliin tamamiyla 6grenene birakildigi, 6grenenin yalnizlastirildigi bir durum olmadigi da
iddia edilmektedir. Ayrica, 6grenen 6zerkliginin sabit ve sonsuz bir durum, bir defa kazanildi mi bitin
alanlara uygulanabilen bir beceri olmadigi 6zellikle vurgulanmaktadir (Benson, 2001; Dam, 1995; Finch,
2000; Little, 1991; Scharle & Szabo, 2000; Wenden, 1991).

Ogrencilerin farkli hizlarda, farkh araglari ise kosarak, farkli zamanlarda, farkli sekillerle 6grendikleri,
farkli dénut, 6dul ve cezaya farkh tepkiler verdiklerine inanilmaktadir. Bu baglamda, 6grenen 6zerkligi
her 6grencinin birbirinden ¢ok farkh oldugunu, 6grencilerin farkli ilgileri, tercihleri, kapasiteleri ve
yeterlilikleri oldugu fikrini savunmaktadir. Bundan yola c¢ikarak, egitimin etkililigi ve verimliligi igin,
ogrencilerin bireysel farkliliklarinin ve tekliklerinin dikkate alinmasi gerektigi 6nemle vurgulanmaktadir
(Benson, 2001; Brown, 2000; Little, 1991; 1994, p. 433; Dam, 1995; Wenden, 1991).

Ogrenen 6zerkligi icin, 6grenen kisinin kendi 6grenimini planlamasi, gézlemesi ve degerlendirmesi
gerekli gérilmektedir (Little, 2001, 2007). Bu baglamda, 6grencilerin daha 6zerk olabilmeleri i¢in onlarla
sinif iginde kendi 6grenimleri ile alakali bazi ydnetimsel sorumluluklarin paylasiimasi gerektigi
vurgulanmaktadir (Little, 2001). Aktif katilim ile 6grencilerin, 6gretmen bagimli bir durumdan, bagimsiz
ogrenciler durumuna gegeceklerine inanilmaktadir. Bu sebeple, 6gretmenlerin iletisim, tartisma ve
uzlasma vyoluyla bazi sorumluluklarin 6grencilerle paylasimina hazir, kontrolden belli olgilerde
vazgecmeye hazir olmalari gerekliligi ifade edilmektedir (Benson, 2001; Finch, 2000; Wenden, 1991).

Bir egitim sistemi icinde 6grenen ozerkliginin gelisimi icin 6gretmenlerin, tartismaci, danisman,
gbzlemci, analizci, kolaylastirici gibi roller edinmeleri gerekli gorilmektedir. Ayrica, 6gretmenlerin
destekleyici, sabirh, toleransli, agik, yargilayici olmayan bir tutum sergilemelerinin, 6grencilerin hedef
olusturma, isleri planlama, materyal secimi, kendilerini degerlendirme, zorluklarin Gstesinden gelebilmek
icin gerekli bilgi ve beceri edinme gibi durumlara yardimci olabilecegi iddia edilmektedir (Dam, 1995;
Scharle& Szabo, 2000; Wenden, 1991). Kisaca, 6grenen Ozerkligi 6gretmenlerden sirekli bir farkindahk
ve bir iletisim uzmani olmalarini talep etmektedir (Little, 2004).

Ogrenen 6zerkligi, grencilerin kendi &grenimleri ile ilgili sorumluluk kabul edebilmeleri icin, kendi
ogrenimleri ile alakali belli alanlarda sorumluluk paylasimina gidilmesini gerekli gormektedir (Benson,
2001; Dam, 1995; Little, 2001; Wenden, 1991;). Ogretmenlerin &ncelikle karar verme siirecine
ogrencileri dahil etmeye hazir bir tutum iginde olmalari, bu sorumluluklarin paylasimina gidilebilmesinin
on sarti olarak goérilmektedir (Yumuk, 2002). Alan yazininda kulturel agidan bu kavramin uygunlugu
konusunda farkli dislinceler mevcuttur (Chan, 2001; Egel,2003; Sancar, 2001). Turkiye’de egitim sistemi
genel olarak, gelenekgi, otorite odakli, didaktik, sinav merkezli ve rekabetin ylksek oldugu bir sistem
olarak gorilmektedir. Bu agidan bati toplumlar ile karsilastirildiginda, 0Ogrenen 06zerkliginin
uygunlugunun daha zor oldugu disiiniilmektedir (Egel,2003; Yumuk,2002). Ornegin Yumuk (2002)
“Turkiye’de sinif ortaminda 6gretmenler ana otoritedirler ve tarzlarini degistirmek onlar icin zor olabilir”
diyerek bu disiinceyi desteklemektedir (p.152).

Tirkiye'de etkili ve verimli bir yabanci dil egitiminin zor ve genellikle istenen sonuglara ulasmayan bir
siire¢ olarak algilanmasinin sebebi; genellikle geleneksel egitim metotlarinin ise kosulmasi olarak
gorilmektedir. Bu sebeple, yonetimsel bazi sorumluluklarin 6grenciler ile paylasilmasi yoluna gidilmesi,
etkili bir dil 6gretimi icin, olasi bir ¢6ziim yolu olabilecegi iddia edilmektedir. Alan yazininda Tirkiye’'de
resmi egitim kurumlarinda ve Ozellikle kiglik sehirlerdeki devlet Universitelerinde 6grenen 6zerkligi
kavraminin uygulamasina yonelik sinirli sayida arastirma oldugu gorilmektedir (Balgikanh, 2010; Inozu,
2011; Ozdere, 2005; Sert, 2006; Yildirim, 2005). Bu baglamda yabanci dil okutmanlarinin hangi alanlari
bu kavramin uygulanabilirligi icin daha uygun bulduklarinin belirlenmesi 6nemli gorilmektedir. Bu
bilginin 6grenen 6zerkligini destekleyen bir mifredatin olusturulmasinda, uygulamaya konulmasinda ve
okutmanlarin bu kavram hakkindaki farkindaliklari ve isteklilikleri konusunda politika gelistiriciler,
program gelistiriciler, uygulayicilar icin yarar saglayabilecegi umulmaktadir (Ozdere, 2005).
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Bu calismada yabanci dil okutmanlarinin yabanci dil 6gretiminde 6grenen 6zerkligi gelisimi icin hangi
alanlari daha uygun bulduklarini belirlemek ve bu tutumlarinda zaman iginde bir degisim olup
olmadigini, oldu ise bu degisimin yoniini ve olasi sebeplerini belirlemek amaglanmistir. Bu baglamda
calismanin problem ciimlesi; “Nigde Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu’nda ¢alismakta olan ingilizce
okutmanlarinin 6grenen 6zerkligine iliskin tutumlarinda zaman igince bir degisim var midir?” seklindedir.
Alt problem ciimleleri ise;

e Nigde Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu’nda calismakta olan ingilizce okutmanlarinin &grenen
ozerkligine yonelik tutumlari nedir?

e Nigde Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu’nda calismakta olan ingilizce okutmanlarinin konu ile
alakali goérts ve tutumlari zaman iginde farkhlasmis midir? Farkhlik varsa yoni ve bu degisimi
etkileyen unsurlar nelerdir?

Yontem

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

Arastirma Modeli

Bu arastirmanin amaci Nigde Universitesi Yabanci Diller Yiksekokulu’'nda gérev yapan ingilizce
okutmanlarinin 6grenen oOzerkligine yonelik tutumlarinda zaman iginde bir degisiklik olup olmadigini
belirlemek, degisiklik varsa bu degisimin yoni ve olasi sebeplerini ortaya koymaktir. Bu ¢alismada
tarama yontemlerinden egilim calismasi ise kosulmustur. Tarama arastirmalarinin bir ¢esidi olan egilim
¢alismalari, zaman igerisinde genel bir evrenden bagimsiz érneklem alma ve bu 6rnekleme ayni sorulari
sorma seklinde gergeklestirilir (Christensen, Johnson, & Turner, 2015). Tarama c¢alismalari belli bir
evrendeki arastirilmak istenen degiskenlerin belli bir baslangi¢ noktasindan itibaren siirekli ya da belli
araliklarla gelisim ve degisimini belirleyebilmek amaciyla gergeklestirilir. Bu ¢alismalarda izlenen birimler
genellikle az sayida olmakla birlikte derinlemesine ve kapsamli bilgi edinmek amaciyla yapilmaktadir.
Kisaca, bir egilim ¢alismasinda bagimsiz 6rneklemler bir evrenden ardisik olarak secilir ve zaman iginde
ayni sorular sorulur (Christensen, Johnson, & Turner, 2015).

Bu calisma Nigde Universitesinde gérev yapan yabanc dil okutmanlarinin  katilimi ile
gerceklestirilmistir. Arastirmada veri Likert-Olgegi tipinde sorular bulunan bir anket araciligiyla
toplanmistir. Anketin baslangic kismi araciligiyla okutmanlarin egitim durumu ve 6gretmenlik tecribeleri
hakkinda bilgi edinilmistir. Ayni anket hem 2004-2005 6gretim yilinda, hem de 2014-2015 6gretim
yilinda da ayni calisma grubuna uygulanmistir. Anketteki 13 soru araciligi ile okutmanlarin 6grenci
ozerkligi dogrultusunda, belirli yonetimsel sorumluluklarin ne derecede 6grencilerle paylasilabilecegi
konusuna bakis acilari arastirilmistir. Calismaya katilan okutmanlardan ‘hi¢’, ‘az’, ‘kismen’, ‘cok’, ‘pek
cok’ seklindeki bes derecelik Likert-Olcegi formatindaki sorulara cevap vermeleri istenmistir. Elde edilen
sonuglar daha 6nce elde edilmis sonuglarla kiyaslanarak, okutmanlarin konuya karsi tutumlarinda zaman
icinde bir degisim olup olmadigi, varsa bu degisimin yoni ve olasi sebepleri ortaya konmaya galisiimistir.

Katilimcilar

Orijinal calisma 2005 yilinda Nigde Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulunda calismakta olan 12
ingilizce okutmaninin katilimi ile gerceklestirilmistir. 2015 yilinda tekrarlanan calismaya ise Nigde
Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulunda calismakta olan 23 ingilizce okutmani katilmistir. Tablo 1
2004-2005 yilindaki katilimci sayilarini, Tablo 2 ise 2014-2015 vyilindaki katiimci sayilarini
gostermektedir.
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Tablo 1.

2004-2005 Yilinda Yapilan Calismanin Evreni ve Katilimci Sayisi.

Calisma Evreni TN N PRT
Nigde Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu 16 12 75.00

Not. TN = Toplam Okutman Sayisi; N = Galismaya Katilan Okutman Sayisi;
PRT= Calismaya Katilan Okutmanlarin Yiizdesi

Tablo 2.

2014-2015 Yilinda Yapilan Calismanin Evreni ve Katilimci Sayisi.

Calisma Evreni TN N PRT
Nigde Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu 35 23 65.71

Not. TN = Toplam Okutman Sayisi; N = Calismaya Katilan Okutman Sayisi;
PRT = Calismaya Katilan Okutmanlarin Yizdesi

Katilimcilarin demografik ézellikleri

Anketin ilk bolimi okutmanlarin egitim durumlari ile ilgili bilgiler elde etmek igin dizenlenmistir.
Tablo 3 ve 4 katilimcilarin egitim durumlarini géstermektedir.

Tablo 3.

2004-2005 Yilinda Calismaya Katilan Okutmanlarin Egitim Durumlari.

Katihmcilarin Egitim Seviyesi N PRT
Lisans 9 75.00
Yiiksek Lisans 3 25.00
Doktora 0 .00
Toplam 12 100.00

Not. N = Calismaya Katilan Okutman Sayisi; PRT = Calismaya Katilan Okutmanlarin Yizdesi

Tablo 3’de goruldugi gibi 2005 yilinda katilimcilarin %75’i Lisans, %28'’i Yiiksek lisans mezunu iken,
Doktora mezunu kimse bulunmamaktadir.

Tablo 4.

2014-2015 Yilinda Calismaya Katilan Okutmanlarin Egitim Durumlari.

Katihmcilarin Egitim Seviyesi N PRT
Lisans 12 52.20
Yiiksek Lisans 9 39.10
Doktora 2 8.70
Toplam 23 100.00

Not. N = Calismaya Katilan Okutman Sayisi; PRT = Calismaya Katilan Okutmanlarin Yizdesi

Tablo 4 incelendiginde; 2015 yilinda ise katimcilarin yaklasik %52’si Lisans, % 39’u Yiiksek Lisans ve
% 9'u ise Doktora mezunudur. Katilimcilarin hizmet siireleri ise Tablo 5 ve Tablo 6’ da incelenmektedir.
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Tablo 5.
2004-2005 Yilinda Calismaya Katilan Okutmanlarin Hizmet Siireleri.

Katilimcilarin Hizmet Siireleri N PRT
1Yildan Az 0 .00
1-5vil 4 33.30
6-10 Yil 5 41.60
11-20 il 2 16.60
20+ Yl 1 8.30
Toplam 12 100.00

Not. N = Calismaya Katilan Okutman Sayisi; PRT = Calismaya Katilan Okutmanlarin Yuzdesi

Tablo 5’de goruldiigu gibi 2005 yilinda katiimcilarin yaklasik %33’G 1-5 yil arasi, %42’si 6-10 yil arasi,
%17’si 11-20 yil arasi ve % 8’i 20 yildan fazla bir stiredir egitim hizmeti vermektedir.

Tablo 6.
2014-2015 Yilinda Calismaya Katilan Okutmanlarin Hizmet Siireleri.

Katilimcilarin Hizmet Yillan N PRT
1Yildan Az 1 4.30
1-5vil 2 8.70
6-10 Yil 9 39.10
11-20 il 7 30.40
20+ Yil 4 17.30
Toplam 23 100.00

Not. N = Calismaya Katilan Okutman Sayisi; PRT = Calismaya Katilan Okutmanlarin Yizdesi

Tablo 6'da goruldigiu gibi 2015 yilinda katilimcilarin yaklasik %4 ‘G 1 yildan az, %9’u 1-5 yil arasi, %
39'u 6-10 yil arasi, %30’u 11-20 yil arasi ve % 17’si 20 yildan fazla bir stiredir egitim hizmeti vermektedir.

Katihmcilarin gérev yaptiklari okul tiplerine gére dagilimlari asagida Tablo 7 ve Tablo 8'de verilmistir.

Tablo 7.
2004-2005 Yilinda Calismaya Katilan Okutmanlarin Gérev Yaptiklari Okul Tiirleri.

Katilimcilarin Caligtiklari Okul Turleri N PRT
Meslek Yiiksekokulu 3 25.00
Fakilte 4 33.30
Meslek Yiksekokulu + Fakilte 5 41.60
Hazirlik Okulu 0 .00
Toplam 12 100.00

Not. N = Katilimci Sayisi; PRT= Yiizde

Tablo 7’de gorildugi gibi en kalabalik grup meslek yiksekokullari ve fakiiltelerde goérev yapmaktadir.
ikinci en biyiik grup ise % 33’liik bir oranla sadece fakiiltelerde gérev yapan okutmanlardir.
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Tablo 8.

2014-2015 Yilinda Calismaya Katilan Okutmanlarin Gérev Yaptiklari Okul Tiirleri.

Katilimcilarin Galigtiklari Okul Turleri N PRT
Meslek Yiksekokulu 0 .00
Fakulte 1 4.30
Meslek Yiksekokulu + Fakilte 0 .00
Hazirhk Okulu 22 95.60
Toplam 23 100.00

Not. N = Calismaya Katilan Okutman Sayisi; PRT = Calismaya Katilan Okutmanlarin Yuzdesi

Tablo 8'de gériildiigi gibi Nigde Universitesinde zorunlu hazirlik siniflari agilmis ve calismaya yaklasik
%96 oranla hazirlik okulunda gorev yapan okutmanlar katilmistir.

Veri Toplama Araglar

Bu calismada veri toplama araci olarak 6grenen 6zerkligi anketi kullanilmistir. Bu anket Camilleri’nin
(1997) “Learner Autonomy: The Teacher’s Views” (Ogrenen Ozerkligi: Ogretmenlerin Gérisleri)
calismasindan alinmis ve adapte edilerek uygulanmistir. Orijinal ¢alisma Ekim 1997’de Malta, Slovenya,
Hollanda, Polonya, Estonya ve Belarus’ta gergeklestirilmistir. Anket 13 ana soru ile 6gretim elemanlarinin
“Ogrenciler yabanci dil egitimlerinde hangi alanlarda ve ne &lgiide karar verme siirecine katilim igin
cesaretlendirilmelidirler?” konusundaki diisiincelerini 6grenmeyi hedeflemektedir. 1-10 arasi sorular alt
sorularla daha detayl bilgi almayi hedeflemistir. Anketin dili katilimcilar ingilizce okutmani olduklari igin
ingilizcedir. 2004-2005 yilinda, uygulama o6ncesinde, sorularin daha anlasilabilir hale getirilmesi ve
kavram karmasasinin 6niine gecilmesi icin uzman gorist alinarak bazi sorularda basitlestirme yoluna
gidilmistir. 2014-2015 yilindaki ¢alismada bu anket, hicbir degisiklik yapilmadan kullanilmistir. Tablo 9
anketin yapisini ve soru tiplerini gostermektedir.

Tablo 9.
Veri Toplama Araci Anketin Yapisi.

Anketin Yapisi

Anket Maddeleri Alt Bollimler Amag Soru Tipi
S1 a, b Dersin hedefleri L-S
S2 a, b Dersin icerigi L-S
S3 a,b,c Ders materyali L-S
S4 a,b,c Dersin yer, zaman ve hizi L-S
S5 a,b,cd Dersin yontemi L-S
S6 a,b,c Sinif yonetimi L-S
S7 a,b,c Kayitlarin tutulmasi L-S
S8 a,b,c Ev 6devleri L-S
S9 a,b,c Oz degerlendirme L-S
S10 a,b,c Ogrenme odagi L-S
s11 Ogrenme gorevleri L-S
S12 Oz aciklamalar L-S
513 Ogrenme stratejileri L-S

Toplam: 13 Ana Madde 29 Alt Madde
Not. L-S = Likert — Scale
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Anketteki 13 madde ingilizce okutmalarinin hangi y®netimsel sorumluluklarin 6grenciler ile
paylasilmasinin daha uygun oldugu konusundaki distincelerini 6grenmek amach dizenlenmistir. Sorular
ders hedeflerinin, ders igeriginin belirlenmesi, materyal secimi, ¢alisma zaman, yer ve hizinin
belirlenmesi, ders islenis metodunun belirlenmesi, sinif yonetimi, kayitlarin tutulmasi, ev édevlerinin
belirlenmesi ve 6grencilerin kendini degerlendirme, 6grenme gorev ve stratejilerini bulma gibi konularda
tesvik edilmeleri gibi konulari icermektedir. Katilimcilardan gorislerini 5’li Likert tipi bir olgek Gizerinde
“1: hi¢”, “2:az”, “3: biraz”, “4: ¢ok”, ve “5: pek ¢cok” seklinde belirtmeleri istenmistir.

Uygulama Siireci

2004-2005 egitim-6gretim yilinda yapilan calismanin verileri anket araciigiyla Mart 2005'de
arastirmaci tarafindan toplanmigtir. O dénem gorev yapmakta olan 16 okutmana anket dagitiimis, fakat
12 okutman ankete cevap vermistir. 2014-2015 yilinda yapilan ¢alismanin verileri Subat 2015’de
arastirmaci tarafindan toplanmistir. 35 okutmandan 23l ankete cevap vermistir.

Verilerin Analizi

Bu calisma igin veri anket ve gortsmeler araciligi ile toplanmistir. Nicel veri (SPSS 21.0) kullanilarak
analiz edilmistir. Veri analizi i¢in anketteki maddeler konu benzerligi agisindan gesitli ana temalar altinda
gruplandiriimistir. Anketteki maddeler 5’li Likert Scale formunda 1= hig, 2= az, 3= kismen, 4= ¢ok, 5= pek
¢ok seklinde diizenlenmistir. Nicel veri betimsel istatistik islemleri ile analiz edilmistir. Bu g¢alisma igin
1.0-2.49 arasi degerler direng gostergesi; 2.5-3.49 arasi degerleri yansiz; 3.5-5.0 arasi degerler destek
gostergesi olarak yorumlanmistir. Likert-Scale degerlerinin yorumlanmasi Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10.
Likert Scale Dederlerinin Yorumlari.

Likert Scale Degerlerinin Yorumlari

Madde Degerleri Hig Az Kismen Cok Pek Cok
Degerler 1 2 3 4 5
Deger Aralig 1.00-2.49 2.50-3.49 3.50-5.00
Araliklarin Yorumlari Direng Tarafsiz Destek
Bulgular

Nigde Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu ingilizce okutmanlarinin 6grenen ézerkligini gelistirmek
icin yonetimsel sorumluluklarin 6grencilerle paylasilmasina karsi tutumlarini belirlemek icin gruplanmis
maddelerin ortalama degerleri alinmistir. Tablo 11 ve Tablo 12 ¢alismaya katilan okutmanlarin genel
goruslerinin dzetini vermektedir.

Tablo 11.
2004-2005 Yilinda Okutmanlarin Ogrenen Ozerkligine Genel Tutumlarinin Ortalama Dederleri.

Okutmanlarin Ogrenen Ozerkligine Genel Tutumlarinin Ortalama Degerleri

Katihmcilar TN N % M Yorum
Nigde Universitesi 16 12 75.00 2.88 Olumsuza Yakin Tarafsiz

Not. TN = Toplam Okutman Sayisi N= Calismaya Katilan Okutman Sayisi; % = Yiizde;
M= 5'li Likert-Scale Ortalama
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2005 yilinda yapilan galismada Nigde Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu’'nda gérev yapan
okutmanlarin 6grenme Ozerkligine karsi tutumlarinin 2.88 ortalama deger ile olumsuza yakin tarafsiz
oldugu gorilmustdar.

Tablo 12.
2014-2015 Yilinda Okutmanlarin Ogrenen OzerkliGine Genel Tutumlarinin Ortalama Dederleri.

Okutmanlarin Ogrenen Ozerkligine Genel Tutumlarinin Ortalama Degerleri

Katilimcilar TN N % M Yorum

Nigde Universitesi 35 23 65.71 3.07 Olumluya Yakin Tarafsiz
Not. TN = Toplam Okutman Sayisi N= Calismaya Katilan Okutman Sayisi; % = Yiizde;
M= 5’li Likert-Scale Ortalama

Tablo 12 incelendiginde ise; 2015 vyilina gelindiginde Nigde Universitesi Yabanci Diller
Yiksekokulunda gorev yapan okutmanlarin 6grenme 6zerkligine karsi tutumlarinin 3.07 ortalama deger
ile olumluya yakin tarafsiz oldugu gérilmustir.

Okutmanlarin hangi alanlari 6grenen 6zerkligi gelistirmek icin daha uygun oldugunu ise gruplanmis
maddelerin ortalama degeri esas alinarak belirlenmeye calisilmistir. Tablo 13’de 2004-2005 yilinda
yapilan calismadan elde edilen sonuglar verilmektedir. Anket maddeleri aldiklari ortalama degerlere
gore en bliyik degerden - en kigik degere dogru siralanmistir. Tablo 13 okutmanlarin hangi alanlarin
daha uygun, hangi alanlarin ise cok da uygun olmadigini diisiindiikleri seklinde yorumlanabilir.

Tablo 13.

2004-2005 Anket Maddelerinin Ortalama Degerleri.

Maddeler Maddenin Odagi N M Yorum

S13 Ogrenme stratejileri 12 3.75 Destek

S9 Oz Degerlendirme 12 3.67 Destek

S Dersin hedefleri 12 3.58 Destek

S12 Oz aciklamalar 12 3.25 Olumluya Yakin Tarafsiz
S5 Dersin yontemi 12 3.17 Olumluya Yakin Tarafsiz
S10 Ogrenme odagi 12 2.75 Olumsuza Yakin Tarafsiz
S8 Ev 6devleri 12 2.67 Olumsuza Yakin Tarafsiz
S2 Dersin igerigi 12 2.67 Olumsuza Yakin Tarafsiz
S11 Ogrenme gorevleri 12 2.67 Olumsuza Yakin Tarafsiz
S7 Kayitlarin tutulmasi 12 2.50 Olumsuza Yakin Tarafsiz
S6 Sinif yonetimi 12 2.42 Direng

S4 Dersin yer zaman ve hizi 11 2.25 Direng

S3 Ders materyali 11 2.17 Direng

ORTALAMA 2.89

Not. N= Calismaya Katilan Okutman Sayisi; M= 5’li Likert-Scale Deger Toplami 1 = En Az; 5 = En Cok

Tablo 13’e goére soru 13 “kendi 6grenme stratejilerini bulma” 3.75’lik ortalama ile en yiksek degeri
alan sorudur ve bu deger okutmanlarin 6grenen 6zerkligini bu alanda giiclii sekilde destekledikleri
seklinde yorumlanabilir. Benzer sekilde soru 9 “ 6z degerlendirme” 3.67; soru 1 “ders hedeflerini
olusturmak” 3.58’lik ortalama deger almislardir. Bu degerler bize okutmanlarin 6grenciler ile kendi
6grenme stratejilerini bulmalari, kendilerini degerlendirmeleri ve ders hedeflerini belirleme konularinda
sorumluluk paylasimina gidilebilecegi ve bu alanlarin daha uygun oldugunu dislindiklerini ortaya
koymaktadir.

Katihmcilar soru 12 “kendi agiklamalarini olusturmak” 3.25; soru 5 “dersin yontemi konusunda
danisilmak” 3.17’lik ortalama deger ile bu alanlarda olumluya yakin tarafsiz bir tutum sergilemislerdir. Bu
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okutmanlarin sinif ortaminda farkh alanlarda 6grenme 6zerkligi fikrine sicak baktiklarini géstermektedir.
Fakat okutmanlar soru 10 “6grenilecek sey hakkinda danisiimak (2.75)”, soru 8 “ ev 6devleri konusunda
danisilmak (2.67), soru 2 “ders igerigine karar vermek (2.67), soru 11 “ 6grenme gorevleri (2.67) ve soru
8 “ kayitlarin tutulmasi konusunda danisilma( 2.50)” konularinda olumsuza yakin tarafsiz bir tutum
sergilemislerdir.

En glclu direngle karsilagilan alanlar ise sunlardir; soru 6 “ sinif yénetimi konusunda danisilma
(2.42)”, soru 4 “ ders zaman, yer ve hizi se¢me (2.25)” ve soru 3 “ materyal secimi (2.17). Sinif ydnetimi,
ders kitaplarinin segimi, dersin yer, zaman ve hizinin belirlenmesi gibi durumlarin, ancak okul yonetimi
ve Ogretmenlerin karar verebilecegi durumlar oldugu yoniinde anlayis hakimdir (Yumuk, 2000). Bu
sebepten bu gorisler okutmanlarin profesyonel gorisi olarak kabul edilmeyebilir. Direngten ziyade, bu
tutum Ogretmenlerin kontroliiniin 6tesinde olan, onlara disardan dikte edilen durumlarin yansimasi
seklinde kabul etmek daha uygun olabilir. Bu birkag¢ alan disinda okutmanlarin genel tutumu (2.89)
olumsuza yakin tarafsiz seklindedir. Bu da ders ve programin degisime ve esneklige imkan vermeyen, siki
bir sistem icinde gercgeklestigi seklinde yorumlanabilir.

Tablo 14’te ise 2014-2015 yilinda yapilan galismadan elde edilen sonuglar verilmektedir. Anket
maddeleri aldiklari ortalama degerlere gore en biyiik degerden - en kiiclik degere dogru siralanmigtir.
Tablo 14’deki sonuglar okutmanlarin hangi alanlarin daha uygun, hangi alanlarin ise ¢cok da uygun
olmadigini diistindiikleri seklinde yorumlanabilir.

Tablo 14.

2014-2015 Anket Maddelerinin Ortalama Degerleri.

Maddeler Maddenin Odagi N M Yorum

S13 Ogrenme stratejileri 23 4.00 Destek

S1 Dersin hedefleri 23 3.46 Olumluya Yakin Tarafsiz
S12 Oz aciklamalar 23 3.35 Olumluya Yakin Tarafsiz
S9 Oz degerlendirme 23 3.26 Olumluya Yakin Tarafsiz
S5 Dersin yontemi 23 3.04 Olumluya Yakin Tarafsiz
S2 Dersin icerigi 23 3.02 Olumluya Yakin Tarafsiz
S11 Ogrenme gérevleri 23 3.00 Olumluya Yakin Tarafsiz
S10 Ogrenme odagi 23 2.96 Olumsuza Yakin Tarafsiz
S6 Sinif yonetimi 23 2.96 Olumsuza Yakin Tarafsiz
S3 Ders materyali 23 291 Olumsuza Yakin Tarafsiz
S4 Dersin yer zaman ve hizi 23 2.75 Olumsuza Yakin Tarafsiz
S7 Kayitlarin tutulmasi 23 2.71 Olumsuza Yakin Tarafsiz
S8 Ev ddevleri 23 2.46 Olumsuza Yakin Tarafsiz
ORTALAMA 3.07

Not. N= Calismaya Katilan Okutman Sayisi; M= 5’li Likert-Scale Deger Toplami 1 = En Az; 5 = En Cok

Tablo 14’e gore soru 13 “kendi 6grenme stratejilerini bulma” en yiksek destegi almistir. 4.00’lik bir
deger bu alanda okutmanlarin 6grenen 6zerkligini glcli sekilde desteklediklerini géstermektedir. Soru 1
“ders hedeflerini belirleme” (3.46), soru 12 “ kendi agiklamalarini olusturma” (3.35), soru 9 “ kendini
degerlendirmeye katilma” (3.26) ve soru 5 “ metot konusunda danisilma” (3.04) seklinde deger
almiglardir. Bu degerler; okutmanlarin 6grenciler ile kendi 6grenme stratejilerini bulmalari, ders
hedeflerini belirlemeleri, kendi agiklamalarini olusturmalari, 6z degerlendirme, ders yontemi
konularinda sorumluluk paylasimina gidilebilecegi ve bu alanlarin 6grencen 6zerkliginin gelistiriimesine
daha uygun oldugunu diisiindikleri seklinde yorumlanabilirler. Katiimcilar soru 2 “dersin igerigi” (3.02)
ve soru 11 “6grenme gorevleri” (3.0) ortalama deger ile bu alanlarda olumluya yakin tarafsiz bir tutum
sergilemislerdir. Bu okutmanlarin dersin igerigi ve hangi konuya odaklanilacagi konusunda 6grenme
ozerkligi fikrine sicak baktiklarini géstermektedir.
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Calismaya katilan okutmanlarin olumluya yakin tarafsiz bir tutum sergiledikleri diger maddeler ise
soru 2 “ders igerigine karar vermek” (3.02)” ve soru 11 “ 6grenme gorevlerinde danisilmak” (3,00)
ortalama deger almislardir. Soru 10 “ dersin odagi konusunda danisiimak (2.96)”, soru 6 “sinif ydnetimi
konusunda danisiimak (2,96)” , soru 3 “ materyal secimi (2.91)”, soru 4 “ ders yer, zaman ve hiz segme
(2,75)” , soru 7 “ kayit tutma konusunda danisilma (2.71)” konusunda c¢alismaya katilan okutmanlar
olumsuza yakin tarafsiz bir tutum ortaya koymuslardir. Bu durum, okutmanlarin sinif ortaminda farkli
alanlarda genel anlamda tarafsiz bir tutuma sahip olduklari fakat hicbir alanda 6grenen 6zerkligine karsi
direng gostermedikleri seklinde yorumlanabilir. Tablo 15 iki ¢calismanin ortalama degerlerindeki degisimi
gostermektedir.

Tablo 15.
2005-2015 Anket Maddelerinin Ortalama Dederleri Arasindaki Farklar.
Maddeler Maddenin Odagi 2005 2015 Fark
M M
S13 Ogrenme stratejileri 3.75 4.00 -25 1
S1 Dersin hedefleri 2.58 3.46 -.88 1
S12 Oz agiklamalar 3.25 3.35 -10
S9 Oz degerlendirme 3.67 3.26 A1
S5 Dersin yontemi 3.17 3.04 A3 4
S2 Dersin igerigi 2.67 3.02 -35 1
S11 Ogrenme gorevleri 2.67 3.00 -331
S6 Sinif yonetimi 2.42 2.96 =541
S10 Ogrenme odagi 2.75 2.96 -211
S3 Ders materyali 2.17 2.91 -741
S4 Dersin yer zaman ve hizi 2.25 2.75 -50 M
S7 Kayitlarin tutulmasi 2.50 2.71 =211
S8 Ev 6devleri 2.67 2.46 210

Not. N= Calismaya Katilan Okutman Sayisi; M= 5'li Likert-Scale Deger Toplami 1 = En Az; 5 = En Cok

2005’de (3,75) ve 2015’de (4,00) ortalama ile soru 13 “kendi 6grenme stratejilerini bulma” en yiiksek
ortalama degeri almistir. Zaman iginde bu deger artisi calismaya katilan ingilizce okutmanlarinin
ogrencilerin once kendi 6grenme stratejilerini kesfetmeleri, diger bir ifade ile 6grenmede hangi
stratejileri ise kostuklarini bulmalari gerektigini ifade ettikleri seklinde yorumlanabilir. Agik bir sekilde
ogrencilere 6grenme stratejilerinin 6gretilmesi, bunlarin kendileri ve gérev icin uygun olanlarinin ise
kosulmasi konusunda 6grencilerin tesvik edilmesi katilimcilar tarafindan 6nemli gérilmektedir.

Tablo 15’de de gorildigi gibi soru 5 “dersin yontemi”, soru 8 “ev Odevleri” ve soru 9 “0z
degerlendirme” maddelerinin ortalama degerinde bir dislis goze ¢arpmaktadir. 2005 de soru 9 “6z
degerlendirme” (3,67) ortalama deger ile en yiiksek 2. madde olurken, 2015 de (3,26) ortalama deger ile
4. sirada yer almistir. Bu madde 6grencilerden farkindalik ve elestirel diisinme becerisi beklemektedir.
2005’de soru 5 “dersin yontemi” (3.17) ortalama deger ile 5. sirada yer alirken, 2015’de (3.04) ortalama
deger ile 6. sirada yer almistir. 2005’de soru 8 “ev 6devleri” (2.67) ortalama deger ile 7 sirada yer alirken,
2015’de (2.46) ortalama deger ile 13. siraya diismistar.

Fakat bu 3 maddenin disinda kalan bitin maddelerin ortalama degerlerinde bir yikselis
gorulmektedir. 2005’'de soru 4 “dersin yer, zaman ve hizi” (2.25) ortalama deger ile 12. sirada yer
alirken, 2015’de (2.75) ortalama deger ile 11. siraya yerlesmistir.

2005’de soru 10 “O6grenme odagl” (2.75) ortalama deger ile 6. sirada yer alirken, 2015’de (2.96)
ortalama deger ile 9. sirada yer almaktadir. 2005’de soru 1 (3.58) ortalama deger ile 3. sirada yer alirken;
2015’de (3.46) ortalama deger ile 2. sirada yer almistir. 2005’de soru 12 (3,25) ortalama deger ile 4.
sirada yer alirken, 2015’de (3.35) ortalama deger ile 3. sirada yer almistir. Bu madde 6grencilere kendi
ogrenme stillerini gelistirmeleri igin onlara imkan saglanmasi gerektigini seklinde bir diisiinceyi ortaya
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koymaktadir. 2005’de soru 2 (2.67) ortalama deger ile 8. sirada yer alirken, 2015’de (3.02) ortalama
deger ile 6. siraya yukselmistir. 2005’de soru 11 (2.67) ortalama deger ile 9. sirada yer alirken, 2015'de
(3,00) ortalama deger ile 7. sirada yer almaktadir. 2005’de soru 7 (2,5) ortalama deger ile 10. sirada yer
alirken, 2015’de (2.71) ortalama deger ile 12. siraya dismistiir. 2005’de soru 6 (2,42) ortalama deger ile
11. sirada yer alirken, 2015’de (2.96) ortalama deger ile 9. siraya ¢ikmistir.

Sinif yonetimi, kayitlarin tutulmasi, ev 6devleri, dersin yer, zaman ve hizinin belirlenmesi, 6grenme
odaginin belirlenmesi dogrudan sinif ici uygulamalarla iliskilidir. Bu sonuglar Yumuk’ un (2002) ifade
ettigi gibi 6gretmenlerin egitim sistemi icinde 6grenmeyi kontrol eden otorite figliri olduklari ve bunun
sonucu olarak o6grencilerin 6gretmen bagimh olmalarina sebep oldugu seklindeki fikrini
desteklemektedir. Bu agidan bakildiginda okutmanlarin bu alanlarda kontrol paylasimi fikrine ¢ok
katilmadiklari sdylenebilir.

2005’de soru 3 (2.17) ortalama deger ile 13. sirada yer alirken, 2015’de (2.91) ortalama deger ile 10.
sirada yer almistir. Ders kitabi, materyal seciminin bircok egitim sisteminin geleneksel sinirlari icinde yer
almadigi ve uzmanlik gerektirdigi disincesi hakimdir. Fakat 6grencilerin tercihleri, ilgi ve ihtiyaclari
konusunda fikir vermesi agisindan materyal seciminde 6grencilerle isbirligine gitmenin faydali olabilecegi
dustnilmektedir (Fenner & Newby, 2000; Finch, 2000; Little, 2003; Littlejohn, 1985). Sonuglar
okutmanlarin 6grenciler ile bu alanlarda sorumluluk paylasimina gidilmesi konusuna karsi olumlu bir
tutum iginde olduklari seklinde yorumlanabilir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Nigde Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulunda gérev yapmakta olan okutmanlarin 6grenen
ozerkligine yonelik tutumlarinda olumlu yénde bir degisim oldugu gozlenmektedir. 2005’de katilimci
okutmanlarin 6grenme o6zerkligine karsi genel tutumlari 2.88’lik ortalama deger ile olumsuza yakin
tarafsiz iken, 2015’de tutumlarinin 3.07’lik ortalama deger ile olumluya yakin tarafsiz oldugu
gorilmektedir. Calismanin sinirhhklar iki galisma arasindaki farkin en temel sebebini olusturmaktadir.

2005 yilinda ilk calisma gergeklestirildiginde, yabanci dil 6greniminde 6grenci 6zerkligi yeni yeni kabul
gormeye baslayan bir kavram iken, 2015’de 6grenen 6zerkligi resmi egitim ortamlarinda arzu edilen bir
kavram olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu ¢alisma ile okutmanlarin bu konudaki farkindaliklarinda bir artis
gerceklestigi sonucu ortaya cikmaktadir. Ayrica 2005’de yapilan ¢alismanin katilimci sayisi sadece 12 iken
bu sayi 2015’de 23’e ¢ikmistir. Fakat 2015’de ¢alismaya katilanlarin genel olarak hazirlik okulunda gorev
yaptiklari gz 6nline alindiginda, fakiilte ve meslek yiiksekokullarinda derse girmekte olan okutmanlarin
ve onlarin dislincelerinin ne yonde degistigini belirlemek miimkin gorilmemektedir. Bunun yani sira,
egitim seviyesinde gorilen farklilagsma, hizmet yilindaki artis gibi degiskenlerinde kavrama karsi tutumun
olumluya donmesine sebep oldugu dislniilmektedir.

Genel olarak okutmanlarin gorislerini etkileyen en biylk unsurun Gniversitede hazirlik siniflarinin
actlmasi oldugu gorilmektedir (Unal & Ozdemir, 2008). 2005’de yapilan c¢alismanin katilimcilari ingilizce
dersini meslek yiksekokullarinda ya da fakiiltelerde servis dersi olarak haftada 2-4 saat vermekte iken,
2015’de agilan hazirlik siniflari ile ders saat ve fiziksel imkanlarinda olan degisimler, bu farkin temel
sebebini ortaya koymaktadir. Bunun yani sira asiri kalabalik olmayan siniflar, yabanci dil 6gretimine ve
okutmanlara gerekli degerin verilmesi, olmasi gerektigi gibi teknolojik imkan ve olanaklarin saglanmasi
gibi sebeplerin okutmanlarin bakis agilarini olumlu yénde etkiledigi goériilmektedir (Tosun, 2006). Ayrica
zaman iginde 6grencilerin yabanci dil 6grenimine karsi tutumlari ve ihtiyaglarindaki degisimin, yabanci dil
derslerine aktif katiimlarini olumlu yénde etkileyerek, okutmanlarin tutumunu da olumlu yoénde
degistirdigi gibi bir cikarimda bulunmak mimkiindir (Cetinkaya, 2009).

Genel olarak okutmanlarin tutumlarinin sahip olduklari fiziksel imkan ve dilin kullaniminin gerekliligi
ile iliskili oldugu sonucuna ulasiimaktadir. ilave olarak okutmanlarin gerekli teknolojik ve idari destek
bulmalari, hem o6grencilerin hem de okutmanlarin dil 6grenme ve 6gretmeye karsi tutumlarinin
degismesine sebep oldugu dusinilmektedir. Bu sartlar saglandiginda okutmanlarin 6grenen 6zerkligi
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cercevesinde degisime hazir ve gonilli olduklar gorilmektedir. 2015 yilinda yapilan ¢alismanin
katiimcilarinin yukarida ifade edilen imkan ve sartlara sahip olmasi, tutumlarindaki olumlu degisimin en
temel sebebi olarak yorumlanmaktadir.

Ogrenen &zerkligine yénelik olumlu tutum ile fiziksel 6gretim ve 6grenim cevresinin gelistirilmesi,
okutmanlara saglanacak meslek-ici egitimler gibi unsurlar arasinda bir iliski oldugu ifade edilmektedir
(Tursun, 2010). Bunun yani sira, kiltirel ve geleneksel olarak dil 6grenimine karsi olumsuz olarak
sartlanmis Ogrencilerle kalabalik siniflarda g¢alismak gibi durumlarin, okutmanlarin tikenmislik
yasamasina sebep oldugu ve bu durumlarin hem okutmanlari hem de 6grencileri olumsuz yonde
etkiledigi dustnulmektedir. Sonug olarak, hazirlik programlari, arttirlmis saatler, gelistirilmis gevre,
okutmanlarin farkindaliklarinin  arttirlmasi, okutmanlar igin egitimler diizenlenmesi, O©ncelikle
ogretmenlere 6zerklik saglanmasi gibi unsurlarin okutmanlarin tutumlarinda olumlu yonde bir degisiklige
sebep olacagl umulmaktadir (Tosun, 2006; Tursun, 2010; Unal & Ozdemir, 2008).
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Extended Abstract

Introduction

There are different opinions regarding the purpose of education and how it can be best delivered.
Dewey (1916) argues that the main goal of education is to have students gain skills and attitudes they
need for a democratic social participation. Holec (1981) suggests that education should produce the
producers of the society, not just the products of the society. According to Candy (1991) knowledge
must be constructed by learners themselves. Barnes (1976) claims that education should establish a
bridge between school knowledge and action knowledge. Lier (1996) argues that education cannot force
learning, it can only guide it. Little (1991) sees learning as an ongoing process of hypothesis —testing and
theory- revision. It can be inferred that involving learning in the management of their own learning may
help them become more effective and motivated learners.

Learner autonomy is based on the idea that learning can only be accomplished by learners
themselves and learning becomes more meaningful if the students are actively involved in decision-
making process and accept the responsibility related to their own learning. It is argued that to become
more effective language learners, learners should be encouraged to become more autonomous, and
should be encouraged to share some instructional responsibilities related their own learning (Barfield
&Brown, 2007; Benson, 2001, 2007; Burkert & Schwienhorst, 2008; Dam, 1995; Dickinson, 1987; Holec,
1981, 1998; Lamb and Reinders, 2006, 2007; Little, 1991, 2007,2009; Palfreyman & Smith, 2003; Smith,
2000;).

Learner autonomy is usually defined as the situation in which learners have responsibilities and
choices concerning their own learning processes (Holec, 1981), the ability to manage one’s own learning
(Little, 1991), making decisions and applying them (Dickinson,1995). In formal learning contexts, it can
be described as acknowledging the rights of the individual (Benson,1996), it requires the full
commitment of the learners in processes such as planning, monitoring and evaluating related to their
own learning (Holec, 1981; Little, 1991, 2001, 2004). Autonomous learners are thought to be able to
determine their own objectives, define the content and progressions of their own learning, select
appropriate methods and techniques to use, monitor their own process of acquisition and evaluate the
outcome. Shortly, they are believed to know how to accelerate and regulate their own learning (Benson,
2001; Holec, 1981; Little, 1991, 2001, 2004; Scharle & Szabo,2000; Wenden,1991).

In literature there are some misconceptions related to learner autonomy. Learner autonomy is not
synonymous with self-access- learning, self- instruction, distance learning, individualized instruction,
flexible learning or self — directed learning. They just serve to promote learner autonomy (Benson,
2001). It also does not mean unconditional freedom of learners. This freedom is limited and controlled
(Little, 2001). In addition, control is not totally handed over to learners. It is neither an absolute nor a
fixed state (Benson, 2001; Dam,1995; Finch, 2000; Little, 1991,2001; Scharle & Szabo, 2000; Wenden,
1991).

It is argued that for the promotion of learner autonomy, learner should be encouraged to get
involved with the planning, monitoring and evaluation of their learning. Because each learner is unique.
They come from different backgrounds with different needs and interests. They learn and respond
differently with the use of different methods, techniques and equipment (Benson; 2001; Brown, 2000;
Dam, 1995; Little,1991; 1994; Wenden, 1991;). Therefore, in formal contexts, learners should be
encouraged to share some instructional responsibilities. Active involvement is believed to make learners
more autonomous (Benson, 2001; Finch, 2000; Wenden, 1991).

For the promotion of learner autonomy, teachers are believed to play important roles and need to
be ready to let go of control and share some responsibilities with the learners. In an education system
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that promotes learner autonomy, teachers gain new roles like discussant, consultant, facilitators and so
on. Also, they need to be patient, tolerant, open, non-judgmental and ready to help their students to
develop skills to set learning goals, plan, select appropriate materials, self-evaluate and overcome
challenges (Dam, 1995; Scharle & Szabo, 2000; Wenden, 1991. Therefore, first teachers should feel
ready to involve students in decision making processes and let go of control in their classes (Yumuk,
2002).

There are different opinions related to the cultures and the promotion of learner autonomy (Chan,
2001; Egel,2003; Sancar, 2001). The education system in Turkey is believed to be exam oriented, teacher
centered, didactic, and highly competitive. It is also argued that an effective language teaching and
getting desired outcomes is a difficult process due to employing traditional teaching methods
(Yumuk,2002; Egel,2003). From a cultural perspective, the promotion of learner autonomy could be a
hard process, but it could be the answer for a more effective foreign language teaching. However, there
is a limited number of studies in the literature studying the application of learner autonomy in formal
context in Turkey (Balgikanli, 2010; inozii, 2011; Ozdere, 2005; Sert, 2006; Yildirim, 2005). Thus, what
instructional responsibilities and to what extent learners should be involved in decision making
processes in formal context in Turkey should be studied thoroughly (Ozdere, 2005).

The purpose of this study is to determine if there has been a change in the foreign language
instructors’ attitudes towards learner autonomy and sharing some instructional responsibilities with
students throughout time at Nigde University. It also aims to determine the direction and the possible
causes of this change on condition that there has been a change.

Method
Research Design

In this study, which investigates if there has been a change in the foreign language instructors’
attitudes towards learner autonomy and sharing some instructional responsibilities with students
throughout time at Nigde University, trend survey study design was employed. Trend survey studies
with the same population and investigates their attitudes over time (Christen, Johnson & Turner,2015).

Participants

The target population of this study is composed of foreign language instructors working at Nigde
University in 2004-2005 and 2014-2015. The former study was conducted with the participation of 12
instructors in 2004-2005 while the latter one is conducted with the participation of 23 in 2014-2015.

Instrument

Data was collected for these two studies by a questionnaire designed on a 5 point Likert-Scale
consisting of 13 main questions. The questionnaire was adapted from Camilleri’s study (1997), “Learner
Autonomy: The teacher’s views”.

Application

The data for the former study was collected through questionnaires by the researcher in March
2005. 16 questionnaires were distributed to the English language instructors working at Nigde University
but only 12 were completed and returned. The data for the latter study was also collected through the
same questionnaire by the researcher in February 2015. 35 questionnaires were distributed to the
English language instructors working at Nigde University but only 23 questionnaires were completed and
returned.
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Data Analysis

The results of this study are based on quantitative data collected through questionnaires. In order to
analyze the qualitative data, Statistical Packages for Social Science (SPSS 21.0) was used. Items in the
questionnaire were designed on a five point Likert Scale and were assigned values ranging from 1 to 5.
Respondents were asked to indicate their level of agreement with statements given with the
questionnaire. The scoring for “agreement” statements was as follows: 1: Not at all, 2: Little, 3: Partly, 4:
Much, 5: Very much. The entry values ranging from 1 to 2.49 were considered as an expression of
resistance to learner autonomy. Concurrently, the values from 2.5-3,49 were considered as a neutral
attitude towards learner autonomy, and values from 3.5 to 5 were considered as an expression of
support for learner autonomy.

Results

The overall results of the study indicated that foreign language instructors’ attitudes towards learner
autonomy have changed within time in a positive way. The possible reasons for this change could be the
development of the facilities, opportunities for professional development, increase in the awareness
regarding the concept, democratic leadership, cultural and traditional changes in attitudes towards
learning a foreign language, and also the opportunities provided to exercise their autonomy in a formal
context.

The results of the study conducted in 2004-2005 revealed that Q13 “learning strategies” attracted
the highest response. It seems that the majority of the respondents think that learners should be
encouraged to find their own learning strategies. The majority of the instructors in this study also
strongly support the promotion of learner autonomy and believes that learners should be encouraged
to Q9 “contribute self-assessment”, Q1 “establish course objective”. The instructors seem neutral to
slightly positive toward learner autonomy in terms of involving learners in decision making processes
regarding Q12 “formulating their own explanations”, Q5 “being consulted on methodology”. The results
revealed that participating instructors are neutral to slightly negative in the promotion of learner
autonomy and involving learners in Q10 “being consulted on teaching focus”, Q8 “being consulted on
homework tasks”, Q2 “being consulted on course content”, Q11 “being consulted on learning tasks”, Q7
“being consulted on record-keeping”.

The instructors reported that learners should not share responsibility in terms of Q6 “being
consulted on class management” and Q4 “selecting study time, place and pace”. But this result cannot
be interpreted as a strong resistance among participating instructors towards the promotion of learner
autonomy because in formal contexts the lesson time and place is set and cannot be changed by the
teachers. The instructors have expressed a strong resistance to Q3 “choosing materials”. It could be
because choosing a course book requires expertise but as for other learning material selection, almost
all scholars in the literature agree that responsibility in terms of material selection should be shared
with learners because learner-selected and learner-designed materials give clues about learners’
preferences, interests and needs (Fenner, 2000; Finch, 2000; Little, 2003; Littlejohn, 1985).

The results of the study conducted in 2014-2015 revealed that Q13 “learning strategies” attracted
the highest response. It seems that the majority of the respondents think that learners should be
encouraged to find their own learning strategies. The majority of the instructors in this study also
strongly support the promotion of learner autonomy and believes that learners should be encouraged
to Q1 “establish course objectives”, Q12 “formulate their own explanations”, Q9 “contribute self-
assessment”, Q5 “being consulted on methodology”, Q2 “determine course content”, Q11 “being
consulted on learning tasks”. The instructors seem neutral to slightly positive toward learner autonomy
in terms of involving learners in decision making processes regarding Q10 “being consulted on teaching
focus”, Q6 “being consulted on class management”, Q3 “choosing materials”, Q4 “selecting study time,
place and pace”, Q7 “being consulted on record-keeping” and Q8 “being consulted on homework tasks.
Participating instructors did not express a strong resistance to any areas.
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Discussion, Conclusion & Implementation

The overall results showed that English language instructors’ attitudes towards learner autonomy
changed in time depending upon the facilities they are provided by their institute and the opportunities
for authentic language use in their environments. The possible reasons for this positive change could be
as follows.

When the first study was conducted, the learner autonomy was a relatively new concept in formal
contexts. However, in 2015 the implementation and promotion of learner autonomy is considered as a
desired outcome in formal contexts.

The promotion of learner autonomy in formal learning environments could benefit from the
development of physical conditions of teaching and learning contexts. In 2004-2005, the subjects were
teaching at vocational colleges and faculties. However, the majority of the subjects of the study in 2015
were teaching a preparatory school. At preparatory schools, classes are less crowded, students are more
motivated and teaching hours are at least 20. Teaching English 20-26 hours per week to not so crowded
classes of willing, motivated learners seems to lead instructors to be more enthusiastic in teaching
English and share some instructional responsibilities (Unal& Ozdemir, 2008).

Preparatory classes at Nigde University are equipped with computers with the Internet access, smart
bords. Besides, there is a fully equipped CALL laboratory and a Self-Access room with computers and
various books. Technological developments such as the use of computers, software, smart boards and
the internet in classes might have motivated not only students and but also instructors (Tosun, 2006).

With the exchange program, Nigde Univeristy hosts many students from different countries and
sends many Turkish students to other countries. The chance of going and studying abroad might have
changed the learners’ attitudes towards learning the target language. Having chance to interact with
students from other countries and meeting people from other countries on the Internet may
encouraged them to become more motivated. In other words, the stustudents’ active participation in
the lesson and their need to learn and use the target language seem to have encouraged instructors to
let go of control in their classes to some extent (Cetinkaya, 2009).

The results of the study also indicated that professional training, providing instructors with the
chance of doing MA or PhD might help the promotion of learner autonomy (Tursun, 2010). As explained
above, the number of instructors who hold MA and PhD increased and this might have changed the
climate of the institute. Thus, it can be concluded that if the instructors are provided with a variety of
opportunities to understand the meaning of learner autonomy, its prerequisites and its benefits for their
teaching and student learning, they may become more willing to be more autonomous themselves. This
might lead to promising results in terms of enabling and encouraging learners to also become more
effective and autonomous learners.
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Bu galismanin amaci, ortaokul 6grencilerinin elektrik konusuna iliskin metin, resim,
tablo ve grafik gosterim tirleri arasinda gecis yapabilme durumlarini ortaya
¢ikarmaktir. Galisma nitel arastirma yontemlerinden 6rnek olay ¢alismasi niteligi
tagimaktadir. Calisma grubunu, 2012-2013 o6gretim yili igerisinde bir ortaokulda
O6grenim gormekte olan 6., 7. ve 8. sinif dlzeylerinin her birinden 50 olmak Uzere
toplam 150 &grenci olusturmaktadir. Ogrencilerin gosterim tiirleri arasi gegis
yapabilme durumlarini belirlemek amaciyla arastirmacilar tarafindan elektrik konusuna
iliskin 8lgme araci gelistirilmistir. Olcek, her bir gésterim tiiriinden (metin, resim, tablo
ve grafik) digerine gegcisi sorgulayan acik uglu sorulardan olusmaktadir. Verilerin
analizinde dokiiman analizi yontemi kullaniimistir. Bu baglamda, belirli kriterler
belirlenerek, o6grenciler tarafindan verilen cevaplarin niteligi icin kodlamalar
olusturulmus ve sorular belirli boyutlar altinda degerlendirilmistir. Sonug olarak,
elektrik konusunda 6grencilerin gosterim tirleri arasi gegisleri sergilemede yeterli
olmadiklari tespit edilmistir. Elde edilen sonuglar degerlendirildiginde, elektrik
konusunun 6gretimi sirasinda gosterim tirleri arasi gegislere dikkat ¢eken 6gretim
uygulamalarina ve o6lgme-degerlendirme sireglerinde gosterimler arasi gegisleri
yansitan sorulara yer verilmesi; ders kitaplarindaki degerlendirme sorularinin bu
dogrultuda diizenlenmesi 6nerilmektedir.
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The aim of this study was to reveal secondary school students’ ability of making
transitions between text, picture, table and graphic representations related to the
electricity. The research is a case study of the qualitative research methods. The
working groups of the study were totally 100 students, including 50 from each of 6th,
7th and 8th students, studying at a secondary school in the 2012-2013 academic year.
To determine the students’ status of transitions in representations, a measurement
tool relating to the subject of electricity was developed by researches. The
measurement consists open-ended questions which questioned transitions
representations (text, images, tables and graphics) with each other. Document analysis
method was used in data analysis. In this context, determining specific criteria,
established codes in accordance with the given answers by the students and the
questions was evaluated in certain dimensions. Consequently, students were found to
be inadequate to present transitions in representations in electricity. When the results
are evaluated, it was suggested that during the teaching of electricity topic, teaching
practices to draw attention to transition between different representations and in
measurement-assessment processes, the questions reflecting the transition between
different representations should be given; regulation the assessment questions in
textbooks in this direction is recommended.
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Giris

Son yillarda egitimde yasanan gelismelerin 6nemi daha da artmaktadir. Egitimde yasanan bu
gelismelerden kendi payini alan bir bilim de fen egitimidir. icinde yasadigimiz cagin bilgi ve teknoloji cag
oldugu distnildiginde (Hanger, Sensoy, & Yildirim, 2003; Yesilyurt, 2006), teknoloji ile ilgili gelismeler,
feni 68renme ve 6gretme sireglerinin de yeniden yapilandiriimasini/sekillenmesini saglamistir. Artik bir
bilginin farkl gosterim tirlerinin (sekil, resim, fotograf, metin, tablo, grafik, vb.) sunumu daha yaygin bir
hal almistir (Kurnaz, Gultekin, & Caglar; 2012; Kurnaz & Bayri, 2015; Yesilyurt, 2011; Yesilyurt, 2012; Zou,
2000). Ulusal literatirde daha ¢ok matematik egitimcileri tarafindan temsil olarak ifade edilen (eg. Delice
& Sevimli, 2010; Ozdemir, 2012) gdsterim terimi Zou (2000), Goldin ve Kaput (1996) ve Thomas,
Mulligan ve Goldin (2002) tarafindan, bir gercekligi/ olguyu anlamlandirip farkli sekilde sunabilme olarak
belirtilmistir. Van Heuvelen tarafindan gelistirilen goklu gosterim stratejisi, fiziksel bir streg gibi tipik bir
problem disunildiginde, problemi ¢ézmek demek, o problemi rastgele rakamlarla hesaplamaktan
ziyade, onu sozel, sekilsel, fiziksel ve matematiksel gésterimlerle sunmak demektir (Zou, 2000). Asagida,
bir bilginin farkli gdsterimlerine iliskin bir 6rnege yer verilmistir.
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Nigde’de hafta sonu yagislar beklenmektedir. Hava sicakligi Sali giiniinden itibaren artma gosterecektir.

Sekil 1. Hava durumunun gésterim tiirlerine gére sunulmasi (URL-1).

Sekil 1 incelendiginde, bir ilin hava durumuna iliskin ayni ifadenin farkli agiklamalari gériilmektedir.
Gunlere gore hava durumunun resimsel ifadesi verilebilecegi gibi, grafikle gosterimi yapilarak resimdeki
gorselin sayisal verilerinin de verilmesini saglamaktadir. Buna ek olarak metinsel ifade ile de verilenlerin
sdzel sunumun yapilmasina olanak tanimaktadir. Ornekten de goriildiigi gibi bir bilgi giinliik hayatta,
kitaplarda, dergilerde, medyada vb. yerlerde farkli sekillerde sunulabilmektedir (Kurnaz & Yizbasioglu,
2013). Ainsworth ve Van Labeke (2002) tarafindan da belirtildigi gibi bu durum, bir gésterim tiirlinlin
ifade edemedigi durumu digerlerinin géstermesini saglamasi agisindan 6nem tasimaktadir.

Ainsworth (1999) coklu dissal gosterimlerin i¢ 6nemli islevinin oldugunu belirtmistir. Bunlar
tamamlamak, sinirlamak ve derinlemesine anlamaktir (bkz. Sekil 2).
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Sekil 2. Coklu gésterimlerin islevsel taksonomisi (Ainsworth, 2006, s.187).

Sekil 2’de Ainsworth (2006) ¢oklu gosterimlerin ilk islevini tamamlayici roller olarak belirtmistir. Eger
sistemdeki her bir gosterim farkl bilgiler iceriyorsa, bilginin butlinini ifade etmede/tamamlamada ¢oklu
gosterimler kullanilmaktadir. Coklu gosterimlerin ikinci islevi ise sinirli yorumlamadir. Yani bir
gosterimde sunulan bilgi benzerlikten kaynaklanan ya da igsel 6zelliklerden kaynaklanan durumlardan
dolayr bir diger bilgiyi sinirlamak icin kullanilabilir. Ugilincli ve son islev ise daha derin anlamayi
saglamadir. Burada birey c¢oklu gosterimlerle, gosterimler arasinda iliski kurabilmekte, bilgiyi
genisletebilmekte ve zihinsel ©geler vyaratma/soyutlama vyoluyla yeni durumlarda bunlar
kullanabilmektedirler. Ogrenen, bilgiyi kavrayabilmek icin tek bir gésterimle anlamanin zorlugu yerine
coklu dissal gosterimlerle bilgiyi tamamladigi zaman, derinlemesine bir anlayis kazanir (Kurnaz, 2013).

Literatlire bakildiginda fen egitiminde gosterim tlrleri/coklu temsiller ve aralarindaki gecise iliskin
yapilan ulusal ¢alismalar sinirhdir (Bayri, 2014; Ercan, 2014; Kurnaz & Ylzbasioglu, 2013). Kurnaz ve
Yiizbasioglu (2013) tarafindan, ortadgretim kurumlarina giris sinavlarinda (LGS, OKS ve SBS) Fen ve
Teknoloji/Fen Bilgisi dersinden yoneltilen sorulardaki gosterim tiirleri ve bu gosterim turleri arasindaki
gecisleri incelemeyi amaglayan galismada, en g¢ok kullanilan gosterim tirinin sekil oldugu ve gosterim
tirleri arasindaki geciste en sik kullanilan gegisin sekilden diger gosterim tirlerine oldugunu tespit
edilmistir. Bayri (2014) tarafindan yapilan ¢alismada ise, ilk asamada MEB tarafindan sekizinci siniflarda
okutulan iki adet ders ve bu ders kitaplarina ait ¢alisma kitaplarinin kuvvet ve hareket Unitelerine
dokiiman analizi yapiimistir. Arastirmanin sonucunda her iki kitapta da resim, fotograf, tablo ve grafik
gosterim tlrleri ve gosterim tirleri arasindaki geciste metin-resim, metin- fotograf, metin- tablo,
fotograf- metin, resim- metin ve tablo- metin tiirleri bulunmustur. ikinci asamada ise ders kitaplarindaki
gosterim turleri dikkate alinarak sekizinci sinif 6grencilerin bu gosterimler arasinda gecis yapma
durumlarina yonelik basin¢g konusunda bir basari testi gelistirilmistir ve sonucta, 6grencilerin gésterim
turleri arasinda gegis yapabilme performanslarinin distik oldugu belirlenmistir. Ercan (2014) tarafindan
vapilan, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢oklu temsillerle desteklenmis 6gretim uygulamalarini
gelistirmeyi amaclayan calisma, Fen bilgisi 6gretmenligi lisans programinda, 4. Sinif diizeyinde yer alan
‘Ogretmenlik Uygulamasi’ dersi kapsaminda 11 fen bilgisi 6gretmen adayiyla yiritilmistir. Coklu
gosterimlere c¢esitli sebeplerden dolayr ders planlarinda yer verilemedigi sonucunun ardindan
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arastirmaci tarafindan secilen 4 fen bilgisi 6gretmen adayinin ders planlarini hem 6gretmen hem de
Ogrenciler tarafindan olusturulan coklu gosterimlerle destekleyerek, gittikleri uygulama okullarinda
sunmalari saglanmistir. Sonugta, katihmcilarin 6gretim uygulamalarinda ¢oklu gosterimlere daha fazla
yer vererek, hem 0&gretmen hem de 0Ogrenciler tarafindan gelistirilen c¢oklu gosterimlerden
faydalandiklari gorilmistlr. Ayrica yapilan gérismelerin analiziyle, 6gretmen adaylarinin, bilimsel
kavramlarin ve sireclerin 6gretiminde hem 6gretmen hem de 6grenciler tarafindan gelistirilen ¢oklu
gosterimlerin  kullanilmasinin, 6grencilerin 6grenmesine ve mesleki gelisimlerine olumlu katkilar
sagladigini diisiindiikleri sonucu ortaya ¢ikmistir.

Ginluk yasamda en ¢ok karsimiza ¢ikan ve fen bilgisi dersi kapsaminda 6gretilen temel kavramlar
birisi de elektriktir. Elektrik konusu, fen bilgisi dersi 6gretim programinin dért 6grenme alanindan biri
olan “Fiziksel Olaylar” 6grenme alani igerisinde yer almaktadir (MEB, 2013). Bu konu ile ilgili literatiirde
kavram yanilgilarini belirlemeye veya gidermeye yonelik ya da 6grencilerin mevcut kavramalarina iliskin
durumlarini inceleyen calismalar yer almaktadir (Shipstone et al., 1988; Sonmez, Geban, & Ertepinar,
2001; Yesilyurt, 2006). Shipstone vd. (1988) ¢alismasinda, farkli {ilkelerden (ingiltere, Fransa, Hollanda,
isve¢ ve Bati Almanya) 15-17 yaslari arasindaki 395 égrencinin elektrik konusundaki temel kavramlari
nasil algiladiklarini incelemistir. Sonugta, Ulkeler arasinda ayni ya da benzer 6grenme gigliklerine
rastlanmistir. Sonmez, Geban ve Ertepinar (2001) yaptiklari calismada, altinci sinif 6grencilerinin elektrik
konusundaki kavramlari anlamalarinda, kavramsal degisim yaklasimi destekli 6gretim ydnteminin etkisini
incelemislerdir ve sonugta, deney grubu 6grencilerinin kavram yanilgilarinda kontrol grubu 6grencilerine
gore 6nemli derecede bir azalma oldugu gérilmistir. Yesilyurt (2006) tarafindan yapilan ¢calismada da
ogrencilerin ilkogretim okullarinda fen bilgisi ve liselerde fizik dersleri icinde yer alan elektrik konusu
hakkindaki dustinceleri arastirilmis ve konu yaklasimlarinin ayni yas araliginda ve ayni sinifta 6grenim
goren 6grenciler icin ayni oldugu gorilmustir.

Fen egitiminde islenen temel kavramlardan birisi olan elektrik konusunda 6grenciler lizerine yapilan
¢alismalar ulusal literatlrde sikga yer almasina ragmen, bu konu temelinde heniiz gésterim tirlerinin ve
aralarindaki gegislerin incelendigi calismalara rastlanmamistir. Bu ¢alismada, altinci, yedinci ve sekizinci
sinif 6grencilerinin elektrik konusuna iliskin metin, resim, tablo ve grafik gosterim tirleri arasinda gecis
yapabilme durumlarini ortaya ¢ikarmak amaglanmistir. Gosterim tirleri arasi gegis yapabilme nitelikli
6grenmenin gostergesi oldugundan (Even, 1998) calismanin Tirk egitim sisteminde onemli
katkilarinin/yansimalarinin  olacagi  distnllmektedir.  Ayrica, ©grencilerin  ¢oklu  sunumlar
olusturabilme/kullanabilme ve aralarinda gecis yapabilme becerilerine sahip olup olmadiklarinin béyle
bir calisma ile incelenmesinin, 6gretme ve 6lgme-degerlendirme sireglerinin belirlenmesi agisindan
onemli olacagl varsayilmaktadir. Calismanin amacina ulagsmak igin “Altinci, yedinci ve sekizinci sinif
ogrencilerinin elektrik konusuna iliskin gésterim tirleri arasi gegisteki basari durumu nasildir?” problemi
sorgulanmistir.

Yontem

Calismanin bu boliminde arastirma modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, verilerin
toplanmasi ve verilerin analizi kisimlarina yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu calisma nitel arastirma ydntemlerinden érnek olay calismasi niteligindedir. Ornek olay calismasi,
bir olay, kisi ya da grup gibi 6zel bir durum {zerine yogunlasan, arastirmaciya elde edilen veriler
sayesinde (zerinde durulan durumu neden sonug iliskisi icerisinde daha detayh irdelenmesine olanak
taniyan bir yéntemdir (Cepni, 2012). Bu ¢alismada da elektrik konusunda 6grencilerin gosterim tirleri
arasinda gecis yapabilme durumlarini daha derinlemesine incelemek amaglandigindan bu yontem tercih
edilmistir.
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Katilimcilar

Calisma grubu, 2012-2013 6gretim yili icerisinde Bati Karadeniz bolgesindeki bir ortaokulda 6grenim
gormekte olan altinci, yedinci ve sekizinci siniflarindan (her bir sinif seviyesinden 50’ser 6grenci) toplam
150 6grenciden olugsmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Ogrencilerin gosterim tirleri arasi gegis yapabilme durumlarini belirlemek amaciyla elektrik
konusuna iligkin 6lgme araci gelistirilmistir. Konuya 6zgli 6lgme aracinin gelistiriimesinde uzman
goriglerinden vyararlanilmistir. Gelistirilen 6lgme araci igin pilot uygulamalar yapilmig, uygulama
sonuglari uzman gorisleri dogrultusunda gozden gegirildikten sonra veri toplama aracina son sekli
verilmistir. Acik uglu sorulardan olusan olcek dért béliimden olusmaktadir. ilk bdlim metinden
digerlerine, ikinci bolim resimden digerlerine, lglncl bolim tablodan digerlerine ve son bélim
grafikten diger gosterim tirlerine gecisi yapmayi gerektiren Uger soru icerecek sekilde hazirlaniimistir.
Sadece sekizinci sinif diizeyinde grafikten tablo ve metin gosterim tirlerine gecis olmak lizere soru sayisi
ikidir. Sorularin sinif diizeylerine gére dagilimi Tablo 1'de yer almaktadir.

Tablo 1.
Sorularin Sinif Diizeylerine Gére Dagilimi.

Soru Sayisi
Konu Gegis turd 6. sinif 7. sz:: 8. sinif
Tablodan grafige, metne ve resme 3 3 3
Yasamimizdaki Grafikten tabloya, metne ve resme 3 3 2
Elektrik Resimden grafige, metne ve tabloya 3 3 3
Metinden grafige, tabloya ve resme 3 3 3

Verilerin Toplanmasi

Olgme araci belirtilen dgretim yili icerisinde 6grencilere uygulanmistir. Olgege iliskin hazirlanan
sorulardan grafikten metne, tabloya ve resme gecis ornekleri Sekil 3’te gorialdiuga gibi sunulmustur.

3) Asagidaki grafikte bir diizenekteki pil sayisi artirildiginda
devredeki ampuliin uglarinda olugan gerilim degisimi verilmistir.

Gerlim (V)

1B

o

Pl sayim

Grafikten hareketle;
a) Gerilim ile pil sayis1 arasmdaki iliskiyi betimleyiniz.
b) Gerilim ve pil sayis1 degerlerini igeren bir tablo ¢iziniz.
¢) Diizenegin son halini yansitan sekli ¢iziniz.

Sekil 3. Grafikten metin, resim ve tabloya gegis 6rnegi.

Sekil 3'te goruldigu gibi, grafikten metne geciste Ogrencilerden grafikteki bilgileri bir metin
icerisinde/seklinde anlatmasi/betimlemesi istenmektedir. Diger secenekteyse tablo ¢izimi 6n plandadir.
Ogrencilerden grafikteki bilgileri kullanarak istenilen degiskenler dogrultusunda tablo olusturmalari
istenmektedir. Son olarak 6grencilerden grafikten resme geciste istenen, grafikteki bilgilerin irdelenerek
dogru resmin cizilmesidir.
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Verilerin Analizi

Verilerin analizinde dokiiman analizi yontemi kullanilmistir. Dokiiman analizi, arastirmada belirtilen
konuyla ilgili bilgileri iceren materyallerin (video, fotograf, kitap, dergi vb.) ¢6zlimlenmesini ifade eden
bir yontemdir (Cansiz Aktas, 2014). Bu ¢alisma kapsaminda da analizlerde, sorularin dogrulugu ve
yanlishgini bes boyutta (dogru cevap, kismen dogru yanlissiz cevap, kismen dogru yanlish cevap, yanhs
cevap, cevapsiz) degerlendirilmistir. Analiz strecinde yapilan kodlamalar, arastirmacilar tarafindan
siklikla kontrol edilerek, ortak degerlendirmelerle glivenirlik saglanmistir. Sorularin analizinde kullanilan
rubrik ile ilgili agiklamalara asagidaki sekilde yer verilmistir.

Kismen Dogru
Yanligsiz Cevap
(KDYsiz)
Bilimsel bilgiyle Bilimsel bilgiyle
ortusen ancak yeterli

nitelikte olmayan

Kismen Dogru
Yanlhigh Cevap (KDYl)

ortlisen ve
cevap

ortismeyen nitelikte
icerigi olan cevap /

Yanlis Cevap (Y) Dogru cevap (D)

Bilimsel bilgiyle
ortlismeyen
nitelikte cevap

Bilimsel bilgiyle
(okul bilgisi) 6rtiisen
nitelikte cevap

Cevapsiz (C)

Herhangi bir
cevaplama
yapilmamis veya
yanit anlamsiz

Sekil 4. Soru analizi i¢in kullanilan rubrik.

Sekil 4'te de gorildugi gibi 6grencilerin verdikleri cevaplar incelenerek bilimsel bilgiyle 6rtiisme
durumlarina gore siniflandiriimistir. Ardindan, 6grencilerinin bir gésterim turiinden digerine gecisteki
cevaplarinin frekanslari belirlenmis ve bulgular grafikler halinde sunulmustur.

Bulgular

Elektrik konusunda 6grencilerin gosterim tirleri arasindaki gecis yapabilme durumlariyla ilgili elde
edilen bulgular asagida sunulmustur. Grafik 1’de altinci sinif 6grencilerinin bir gosterim tiriinden
digerine gecisteki cevaplarinin frekanslarini iceren bulgulara yer verilmistir.

Grafik 1 incelendiginde, metinden diger gosterim tirlerine gegiste altinci sinif 6grencilerinin blyuk
cogunlugunun soruyu cevapsiz biraktigl ya da anlamsiz yanitlar verdigi gorilmektedir. Metinden resme
geciste Ogrenci cevaplarinin 24’U, metinden tabloya geciste 31’i, metinden grafige geciste de 35’i
cevapsiz birakilmistir. Yine metinden diger gbsterim tirlerine gegise bakildiginda, yanlis cevap verme
durumunun daha fazla yasandigi gorilmektedir. Tam tersi dogru cevaplardaysa, sadece metinden resim
gosterim tirine gegiste dogru cevap veren 6grencilerin oldugu (n=5), metinden tablo ve grafik gésterim
tlrlne gegiste ise dogru cevap veren 6grencinin bulunmadigi anlasiilmaktadir. Metinden tabloya geciste
kismen dogru yanlissiz cevap veren iki 6grenci bulunurken, kismen dogru yanlisli cevap veren bir 6grenci
bulunmaktadir. Metinden resme gegiste kismen dogru yanlisl cevap veren 6grenci iki iken, kismen dogru
vanlssiz cevap veren yoktur. Bu durumun tam tersi metinden grafik gosterim tilriine geciste
gorulmektedir. Metinden grafige geciste kismen dogru yanlissiz cevap veren dort 6grenci bulunurken,
kismen dogru yanhsli cevap veren 6grencinin bulunmadigi belirtilebilir.
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Grafik 1. Altinci sinif 6grenci cevaplarinin gegis tiirlerine gére dagilimi.

Ogrenci cevaplarindan resimden diger gdsterim tiirlerine gegisler analiz edildiginde (bkz. Grafik 1),
sadece resimden metne ve resimden tabloya geciste birer 6grencinin soruya dogru yanit verdigi,
resimden grafige geciste ise dogru yanit veren 6grencinin olmadigl gorilmektedir. Resimden diger
gosterim tirlerine gegiste de 6grencilerin biylk gogunlugunun (n=93) sorulari cevapsiz biraktigi ve bu
durumun resimden metne geciste 25, resimden tabloya geciste 33 ve resimden grafige geciste 35
o6grencide yasandigi anlasiilmaktadir. Resimden tabloya ve resimden grafige gecislerde yanlis cevap veren
6grenci saylilari yakinken, resimden metne geciste yanlis cevap sayisinin diger gecislere gére daha fazla
oldugu gorilmektedir. Resimden diger gosterim tirlerine gegiste, kismen dogru yanlssiz cevap veren
ogrenci sayilari, resimden tabloya ve resimden grafige geciste bir 6grenciyken, resimden metne gegiste
ic 6grencidir. Kismen dogru yanlish cevaplardaysa bu durum, resimden metne geciste dort 6grencide,
resimden tabloya gegiste iki 6grencide yasanirken, resimden grafige geciste ise kismen dogru yanlish
cevap veren 6grenci bulunmamaktadir.

Grafik 1’de tablodan diger gosterim tirlerine gecis irdelendiginde, sadece tablodan metne geciste
soruya tam dogu yanit veren 6grencinin (n=2) bulundugu goriilmektedir. Ogrencilerin genelinin soruya
yanlis cevaplar verdigi, bu durumun tablodan metne geciste 26 6grencide, tablodan resme geciste 20
ogrencide, tablodan grafige geciste ise 31 6grencide yasandigi anlasilmaktadir. Bunun yaninda, tablodan
metne gecislerde 6grencilerin 16’sinin, tablodan resme gegislerde 28’inin, tablodan grafige gecislerde ise
17’sinin sorulari cevapsiz biraktigi ya da anlamsiz yanitlar verdigi goriilmektedir. Tablodan metne
gecislerde kismen dogru yanlish ve kismen dogru yanlissiz cevap veren lger 6grenci bulunmaktadir.
Tablodan resme gecislerde, kismen dogru yanlissiz cevap veren 6grenci yokken, kismen dogru yanhsli
cevap veren iki 6grencinin oldugu goriilmektedir. Tablodan grafige gecislerde, kismen dogru yanlish ve
kismen dogru yanlissiz cevap veren birer 6grenci vardir.

Grafikten diger gosterim tirlerine gecise bakildiginda (bkz. Grafik 1) soruya tam dogru yanit veren
o6grencinin bulunmadigl gérilmektedir. Grafikten metne gegciste, kismen dogru yanlissiz cevap veren
dort, kismen dogru yanlish cevap veren alti 6grencinin oldugu belirtilebilir. Grafikten resme ve grafikten
tabloya gecislere bakildiginda, kismen dogru yanhssiz cevap veren 6grenci bulunmazken kismen dogru
yanlisl cevap veren ikiser 6grenci bulunmaktadir. Grafikten diger gosterim tlirlerine gegiste sorulara
yanlis cevap verme oranlari grafikten metne ve grafikten resme gegislerde yakinken, grafikten tabloya
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geciste bu durum daha az (n=12) yasanmistir. Ayrica 6grencilerden, grafikten metne geciste 19’unun,
grafikten resme geciste 28’inin, grafikten tabloya geciste de 36’sinin soruyu cevapsiz biraktig
gorilmektedir. Grafik 2’de yedinci sinif 6grencilerinin bir goésterim tiriinden digerine gegisteki
cevaplarinin frekanslarini igeren bulgular sunulmustur.
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Grafik 2. Yedinci sinif égrenci cevaplarinin gegis tiirlerine gére dagihmi.

Grafik 2’de yedinci sinif 6grencilerinin metinden diger gosterim tiirlerine geciste verdikleri yanitlar
incelendiginde, tamamina yakininin soruyu cevapsiz biraktigi ya da anlamsiz yanitlar verdigi
anlasilmaktadir. Metinden resme gegiste bu durum 33 6grencide gorilirken, metinden tabloya geciste
29 ve metinden grafige geciste 36 6grencide gorilmektedir. Bunun yaninda metinden resme gegiste
dokuz 6grencinin, metinden tabloya geciste li¢ 6grencinin, metinden grafige geciste ise alti 6grencinin
soruyu yanlis cevapladig belirtilebilir. Metinden diger gosterim tiirlerine gegiste dogru yanit verilme
durumunun da oldukga az yasandigi anlasiimaktadir. Metinden tabloya geciste bes, metinden grafige
gecisteyse dort 6grenci soruyu dogru yanitlarken, metinden resme gegiste sadece iki 6grenci soruyu
dogru olarak yanitlayabilmistir. Metinden resme gegiste kismen dogru yanlissiz cevap veren dort 6grenci
bulunurken, kismen dogru yanlish cevap veren iki 6grenci bulunmaktadir. Metinden tabloya gegiste
kismen dogru yanlissiz cevap veren 6grenci sayisi dokuz iken, kismen dogru yanlish cevap veren dort
6grenci vardir. Metinden grafige geciste ise kismen dogru yanlish cevap veren dért 6grenci bulunurken,
kismen dogru yanlhssiz cevap veren 6grencinin bulunmadigi anlasiimaktadir.

Grafik 2’de resimden diger gosterim tirlerine gegislere bakildiginda, 6grencilerin biyik
¢ogunlugunun sorulari cevapsiz biraktigl, bu durumunda en fazla resimden grafige geciste yasandigi
(n=30) anlasiimaktadir. Resimden tabloya ve resimden grafige gecislerde yanls cevap sayilari esitken
(n=13), resimden metne geciste 18 6grencinin soruya yanlis yanit verdigi belirtilebilir. Resimden diger
gosterim tirlerine olan gecislerde dogru veren 6grenci yanit sayilarina bakildiginda, iki 6grencinin
resimden metne, alti 6grencinin resimden tabloya, sadece bir 6grencinin de resimden grafige geciste
dogru yanit verdigi gorilmektedir. Resimden diger gosterim tirlerine geciste, kismen dogru yanlissiz
cevap veren Ogrenci sayilari, resimden metne gegiste Ug iken, resimden tabloya gegiste iki, resimden
grafige geciste ise altidir. Kismen dogru yanlish cevaplardaysa, resimden metne gegiste li¢ ve resimden
tabloya geciste 12 6grenci sorulara kismen dogru yanlish cevap verirken resimden grafige gegciste kismen
dogru yanlhsli cevap veren 6grenci yer almamaktadir.
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Grafik 2’de tablodan diger gosterim tirlerine gegisler incelendiginde, tablodan metne geciste soruya
tam dogru yanit veren 6grenci sayisinin fazla oldugu (n=13) dikkat ¢ekmektedir. Bununla birlikte
tablodan resme geciste soruya dogru yanit veren iki 6grenci bulunurken, tablodan grafige gegiste ise
dogru yanit veren &grencinin bulunmadigi anlasilmaktadir. Ogrencilerin bircogunun soruya yanlis
cevaplar verdigi, bu durumun tablodan metne gegiste 19, tablodan resme geciste 8 ve tablodan grafige
geciste 27 6grencide yasandigl goriilmektedir. Tablodan metne gegislerde 6grencilerin 10’u, tablodan
resme ve tablodan grafige gegislerde de 18’i soruyu yanitsiz birakmistir. Tablodan metne gegislerde
kismen dogru yanlissiz ve kismen dogru yanlish cevap veren dérder 6grenci bulunmaktadir. Tablodan
resme gecislerde, kismen dogru yanligsiz cevap veren 15 6grenci bulunurken, kismen dogru yanligh
cevap veren 7 6grenci bulunmaktadir. Tablodan grafige gecislerde ise, kismen dogru yanlissiz cevap
veren 3, kismen dogru yanlhsli cevap veren 2 6grenci vardir.

Grafikten diger gosterim tirlerine gecislere bakildiginda, soruya tam dogru yanit veren 6grenci
grafikten metne geciste l¢ grafikten resme sadece bir kisidir. Grafikten diger gosterim tiirlerine gegiste
de 6grencilerin geneli sorulari cevapsiz birakmis ya da anlamsiz yanitlar vermistir. Bu durum grafikten
resim gosterim tlrine gegiste daha fazla yasanirken (n=40), grafikten metne gegiste yaklasik yarisi kadar
(n=22) olmustur. Grafikten diger gosterim tiirlerine gegiste sorulara yanlis cevap verme durumlari,
grafikten metne geciste 13 ve grafikten resme gegiste 6 6grencide gorilmektedir. Grafikten metne
geciste 11 6grenci soruya kismen dogru yanligsiz yanit verirken, sadece bir 6grenci kismen dogru yanlish
yanit vermistir. Grafikten resme gegcisteyse, kismen dogru yanligsiz yanit veren ¢ 6grenci bulunurken
kismen dogru yanhsli yanit veren 6grenci bulunmamaktadir. Grafik 3'te sekizinci sinif 6grencilerinin bir
gosterim tirinden digerine gegisteki cevaplarinin frekanslarini da iceren bulgular yer almaktadir.
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Grafik 3. Sekizinci sinif 6grenci cevaplarinin gegis tiirlerine goére dagilimi.

Grafik 3’te, sekizinci sinif 6grencilerinin metinden diger gosterim tirlerine gegis icin verdikleri
yanitlar incelendiginde, sadece metinden tabloya gegiste bir 6grencinin soruya tam dogru yanit verdigi,
metinden resme ve metinden grafige geciste dogru yanit veren 06grencinin bulunmadigi dikkat
cekmektedir. Buna gére 6grencilerin tamamina yakininin konuyla ilgili olarak metinden diger gésterim
tirlerine gecislerde basarisiz oldugu gorilmektedir. Metinden diger gosterim tirlerine gegiste,
ogrencilerin genelinin soruyu yanitsiz biraktigl, bu sayilarin da birbirine yakin oldugu gorilmektedir.
Metinden diger gosterim tiirlerine gegiste yanlis cevap verme durumlarina bakildigindaysa, metinden
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resme geciste yedi 6grencinin, metinden tabloya geciste alti 6grencinin, metinden grafige geciste dokuz
Ogrencinin soruya yanhs yanitlar verdigi belirtilebilir. Metinden resme gegiste kismen dogru yanligsiz
yanit veren li¢ 6grenci bulunurken, metinden tabloya ve metinden grafige geciste kismen dogru yanlissiz
yanit veren 6grenci bulunmamaktadir. Kismen dogru yanligsh yanitlardaysa metinden her bir gosterim
tlrlne gegiste birer 6grenci yer almaktadir.

Resimden diger gosterim tiirlerine gegislere bakildiginda (bkz. Grafik 3), soruya tam dogru yanit
veren &grencinin olmadigi goériilmektedir. Ogrencilerin biiyiik cogunlugu soruyu yanitsiz birakmistir. Bu
durumun resimden metne gegiste 36, resimden tabloya geciste 35 ve resimden grafige geciste 41
O0grencide oldugu belirlenmistir. Bunun yaninda 10 &grencinin resimden metne gegiste, dokuzar
Ogrencinin ise resimden tabloya ve resimden grafige gecislerde yanlis cevap verdigi dikkat ¢ekmektedir.
Resimden metne ve resimden tabloya gegislerde, kismen dogru yanhssiz ve kismen dogru yanhsh
cevaplarin sayilar birbirlerine yakinken, resimden grafige geciste her iki durumda da (KDYsiz ve KDY)
6grencinin bulunmadigi anlasiimaktadir.

Grafik 3’te tablodan diger gosterim tirlerine gegislere bakildiginda, tablodan metne ve tablodan
resme gegiste soruya tam dogru yanit veren 6grenci sayisi iki iken, tablodan grafige geciste bir oldugu
goriilmektedir. Ogrencilerin birgogunun soruyu cevapsiz biraktigl, bu durumun tablodan metne gegiste
22 6grencide, tablodan resme gegiste 33 6grencide, tablodan grafige geciste ise 25 6grencide yasandigl
gorulmektedir. Tablodan metne gegislerde 6grencilerin 16’s1, tablodan resme gegiste 14’l, tablodan
grafige gecislerde de 13’U soruya yanhs yanitlar vermistir. Tablodan metne gegislerde kismen dogru
yanlissiz veren 9 ve kismen dogru yanlisli cevap veren 1 6grenci bulunmaktadir. Tablodan resme
gecislerde, kismen dogru yanlissiz cevap veren sadece bir 6grenci bulunurken, kismen dogru yanlish
cevap veren 6grenci bulunmamaktadir. Tablodan grafige gecislerde kismen dogru yanlissiz cevap veren
4, kismen dogru yanligh cevap veren 7 6grenci vardir.

Grafikten diger gosterim tirlerine gegisler incelendiginde, soruya tam dogru yanit veren 6grenci
grafikten metne geciste iki iken, grafikten tabloya geciste altidir. Grafikten diger gosterim tirlerine
geciste de Ogrencilerin geneli sorulari cevapsiz birakmis ya da anlamsiz yanitlar vermistir. Bu durum
grafikten metin gosterim tlriine gegiste 29 6grencide goruliirken, grafikten tabloya geciste 28 6grencide
oldugu belirlenmistir. Grafikten diger gosterim tirlerine geciste sorulara yanlis cevap verme durumlari,
grafikten metne 14 Ogrencide yasanirken, grafikten tabloya alti 6grencide oldugu anlasiimaktadir.
Grafikten metne geciste 3 6grenci kismen dogru yanlissiz yanit verirken, 2 6grenci kismen dogru yanlish
yanit vermistir. Grafikten tabloya geciste ise kismen dogru yanlssiz yanit veren 4 6grenci bulunurken,
kismen dogru yanlish yanit veren 6 6grenci vardir. Gosterimler arasi gegislerin tiim sinif seviyelerindeki
genel dagilimlarina Grafik 4’te yer verilmistir.

Grafik 4’te gosterimler arasi gegise iliskin genele bakildiginda, bir gésterim tlrinden digerine gegiste
altinci, yedinci ve sekizinci sinif 6grencilerinin ¢ogunlugunun sorulari yanlis cevapladigl ya da yanitsiz
biraktigi/anlamsiz yanitlar verdigi anlasilmaktadir. Sorularin cevapsiz birakilma durumu en fazla
metinden grafige geciste yasanirken (n=111), resimden grafige geciste (n=106) ve metinden tabloya
geciste (n=102) de basari olduk¢a dustktlr. Sorulara yanls cevap verme durumuna en fazla tablodan
grafige geciste (n=71) rastlaniimistir.

Grafik 4’ten de anlasildigi lizere, kismen dogru yanlissiz cevaplar, kismen dogru yanlisli cevaplara
gore daha fazla olmakla birlikte, toplama bakildiginda resimden metne, resimden tabloya ve grafikten
tabloya gecislerde durumun tam tersi oldugu goriilmektedir. Dogru cevap verme sayilarinin olduk¢a az
oldugu, 6grencilerin sadece grafikten tabloya (n=26) ve tablodan metne (n=17) gecislerde daha fazla
dogru cevap verebildikleri gériilmustir. Ayrica, resimden grafige ve grafikten resme gecislerde de dogru
cevap sayisinin oldukga az oldugu (n=1) dikkat cekmektedir.
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Grafik 4. Gosterimler arasi gegislerin toplam dagilimi.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Elde edilen bulgulara bakildiginda, her lg sinif diizeyinde de 6grencilerin biylk cogunlugunun metin,
resim, tablo ve grafik gosterim tirleri arasindaki gecislerde yanlis cevap verdigi ya da soruyu yanitsiz
biraktigi tespit edilmistir. Bu dogrultuda yapilan calisma ile ilgili olarak, elektrik konusunda 6grencilerin
gosterim tarleri arasi gegisleri sergilemede yeterli olmadiklari sonucuna ulasilmistir. Bayri (2014) de
calismasinda, sekizinci sinif 6grencilerinin basing konusunda bir gésterim tlriinden diger bir gosterim
tiirine gecislerde basarisiz/yetersiz oldugunu belirterek bu ¢alisma ile benzer sonuglara ulasmistir. Fakat
Prain ve Waldrip (2006)'nin belirttigi gibi, 6grencilerin bilimsel kavramlara iliskin ¢ok sayida ve goklu
gosterimleri tanimalari, bu modlari, bilimsel bilginin dogasini 6grenmenin bir pargasi olarak anlamalari,
donistirebilmeleri ve birlestirebilmeleri/coklu kullanabilmeleri gerekmektedir. Bu durum farkl
arastirmacilar tarafindan da vurgulanmistir (Ainsworth, 1999; Duval, 2002; Even, 1998). Bu baglamda da,
ogrencilerin gosterimler arasindaki gegisleri donustirip donlstiiremediklerini anlamanin, gosterimlerin
performansini 6lgmekten daha dnemli oldugu ve konuyu 6grencilere aktaracak olan 6gretmenlerin de
gosterimlere iliskin bilgiye sahip olmasi gerektigi literatirde belirtiimektedir (Ainsworth, 1999). Elektrik
konusu gibi soyut kavramlarin 6gretim zorlugu disinildiginde, 6gretmen yetersizlikleri 6grencilerin
konu ile ilgili bilgilerinin ve buna bagl olarak da gosterim tirleri arasindaki gecisleri ifade eden
durumlara iliskin yetersiz olmalarina sebep olabilir. Ercan (2014) yaptigi calismasinda, 6gretmen
adaylariyla yapilan goérismeler sonucunda, adaylarin gosterim secimlerinde 6grencilerin gelisim
diizeyine uygun olma, somut olma ve 6grencilerin kalici 6grenmesini saglama gibi unsurlari dikkate
aldiklari, fakat gosterim cesitliligini gozetmedikleri belirlenmistir.

Calismadan ortaya gikan diger bir sonug, bir gosterim tlriinden diger bir gosterim tiriine geciste
verilen dogru cevaplarin her sinif diizeyinde az olmasidir. Dogru cevaplar altinci sinif diizeyinde sadece
metin-resim, resim-metin, resim-tablo ve tablo-metin gegcislerinde; yedinci sinif diizeyinde tablo-grafik
hari¢ diger tim gosterimler arasi gegislerde olurken; sekizinci sinif diizeyinde de metin-tablo, tablo-
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metin, tablo-resim, tablo-grafik, grafik-metin ve grafik-tablo gegislerinde yasanmistir. Sinif dizeyleri
karsilastirilacak olunursa, toplama bakildiginda en fazla dogru cevaplarin yedinci sinif 6grencileri
tarafindan verildigi (n=59), sekizinci sinifta tekrar bir distsin yasandigl (n=14) tespit edilmistir. Ayrica,
altinal sinif diizeyinde grafikten diger gosterim tirlerine gegiste elektrik konusuna iliskin dogru cevap
veren dgrencinin olmamasi dikkat gekicidir. Unsal ve Giines (2003) altinci sinif ders kitaplarinda yer alan
fizik konularini inceledikleri ¢alismalarinda, s6z konusu kitaptaki fizik konularinin yer aldigi tGnitelerin;
temelde igerik, egitsel tasarim ve goérsel sunum bakimlarindan sikintilarinin oldugunu, 6zellikle de
elektrik Gnitesinde yer alan hatalarin 6grencilerde kalici yanlis kavramalarin zemin bulmasina imkan verir
sekilde yer aldigini belirtmislerdir. Ders kitaplarindaki bu tir hatalarin yer almasi, ayrica kitaplarda
metin, resim, tablo ve grafik gosterim tirleri arasindaki gegisleri ifade eden durumlara, 6zellikle bolim
sonu degerlendirme sorularinda, yeteri kadar yer verilmemesi bu ¢alismada da belirtildigi gibi soru
¢o6ziimlerinde yanlis yanitlarin cogunlukta olmasina sebep olabilecegi séylenebilir.

Bu calisma dogrultusunda ortaya ¢ikan sonuglara dayanarak, elektrik konusunun 6gretimi sirasinda
metin, resim, tablo ve grafik gésterim tirleri arasi gecislere dikkat cekilebilir, ayrica ders kitaplarinda yer
alan degerlendirme sorulari bu dogrultuda diizenlenebilir. Ogretmenlerin, &lcme-degerlendirme
siireclerinde gésterimler arasi gegisleri ifade eden sorulara dnem vermesi dnerilmektedir. Ogretmen
adaylarinin 6grenebilmeleri icin de lisans diizeyinde Ozel Ogretim Yéntemleri, Ogretim Teknolojileri ve
Materyal Tasarimi gibi derslerde gosterimler ve gosterim tirleri arasindaki gegislere iliskin konulara
dikkat cekilebilir.

Tesekkiir

Bu calisma Kastamonu Universitesi Bilimsel Arastirma Projeleri Koordinatérligii tarafindan KUBAP-
01/2012-38 proje numarasi ile desteklenmistir.
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Extended Abstract

Introduction

In recent years developments in education world has gained more importance. When we consider
that we live in a time advanced in terms of knowledge and technology (Hanger, Sensoy, &Yildirim, 2003),
the developments in regard with technology has given way to reconstructure and form the teaching
process. Now presentation of knowledge in different ways (shape, Picture, photo, text, table, graph,
etc.) has gained importance (Kurnaz, Giltekin, & Caglar, 2012; Kurnaz & Bayri, 2015; Zou, 2000). The
term of representation that is expressed in national literature by mathematics educators as
representation (érn. Delice & Sevimli, 2010; Ozdemir, 2012) is identified by Zou (2000), Goldin and
Kaput (1996) and Thomas, Mulligan and Goldin (2002) as by making sense of a reality or fact to
represent it in different way. Multiple representation strategy that is developed by Van Heuvelen means
to present a typical problem such as a physical process in oral, formal, physical and mathematical
representations rather than to calculate it by random figures (Zou, 2000).

An information is presented in different ways in books, magazines, media, etc. in daily life (Kurnaz &
Yiizbasioglu, 2013). As noted by Ainsworth & Van Labeke (2002), in this case, It is important in terms of
providing to express others where a representation type can not express the case. Ainsworth (1999)
indicates that external representations have three important functions. They are completion, limitation
and gaining insight into something. Ainsworth (2006) states that the first function of the multiple
representation is the supplementary roles. If each representation in the system includes different
information multiple representations are used in specifying or supplementing information in whole.
Limited exposition is the second function of the multiple representation. In other words, a piece of
information that is presented in a representation is used to limit another piece of information due to the
situations stemmed from resemblance or internal characteristics. The third and last function is to
provide a deep understanding. Here, the individuals can make correlations between multiple
representations and presentment, extending the information, and use them in new situations by
creating intellectual elements/abstractions. The learners gain insight into the things when the
information is supplemented by multiple external representations in order to comprehend it. It is hard
to comprehend the information by using one representation (Kurnaz, 2013). When we look at the
literature the representation types/ multiple representation and national studies that are made in
regard with the passing between them in science education are limited (Bayri, 2014; Ercan, 2014; Kurnaz
& Yizbasioglu, 2013). For example by Kurnaz and Yuzbasioglu (2013), it was determined that shape is
the most commonly used form of representation type and in the transition between the representation
type, the transition from shape to other types of representation is the most common way.

Electricity subject is located within the "Physical Events" learning area (MEB, 2013). In the literature
on this topic, studies located which identify misconceptions or for removal or examine students’
situation regarding the current concept (Shipstone et.al., 1988; S6nmez, Geban, & Ertepinar, 2001;
Yesilyurt, 2006). Ability to switch between representation types is qualified learning indicator (Even,
1998), this study is expected to be significant contribution to our national literature. The aim of this
study was to reveal the 6th, 7th and 8th students’ ability of making transitions between text, picture,
table and graphic representations related to the electricity.
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Method
Research Design

The research is a case study of the qualitative research methods. Case study is a method to give
opportunities probing the situations in detailed in the cause-effect relationship thanks to the data
provided to the researchers who are focused on a special situation such as individuals or groups (Cepni,
2012).

Participants

The working groups of the study were totally 100 students, including 50 from each of 6th, 7th and
8th students, studying at a secondary school in the Western Black Sea region in the 2012-2013 academic
years.

Instrument

To determine the students’ status of transitions in representations, a measurement tool relating to
the subject of electricity was developed by researches. To improve subject-specific assessment tool,
benefited from the expert opinion. The measurement consists open-ended questions which questioned
transitions representations (text, images, tables and graphics) with each other.

Data Collection

The measurement device that includes the questions required passing from text to others, from
painting to others, from to others and from graphics to other representation devices have been applied
on the students in the defined school year.

Data Analysis

Document analysis method was used in data analysis. Document analysis is a method conveying
materials (video, photo, book, journal, etc.) analysis including the information in respect with the
subject defined in the research (Cansiz Aktas, 2014). In the scope of this study the wrongness and
correctness of the questions have been assessed in five dimensions (correct answer, partly correct
without answer, partly correct answer with wrong, wrong answer, without answer). Coding that is made
during the analysis is controlled frequently by the researchers and confident is provided in common
valuations in this way.

Results

It has been observed that in passing through from a type of representation to another the bulk of
the students in sixth, seventh and eighth grades gave wrong answers to the questions or left then
without answers or gave them meaningless answers. The situation of leaving the questions giving no
answers is experienced mostly in passing from text to graphic. In passing through from text to table the
success level is rather lower. It has been found that the situation of giving wrong answers to questions
are observed passing through from tablet o graphics. Although partly correct answers without wrongs
are amore than correct answers with wrongs when we look at the general view the situation is exact
opposite in passing from pictures to texts and from graphics to tables. Especially in sixth grade level
while two students give in partly correct answers with wrong there is no students who give answers
without wrongs. The exact opposite situation to this is seen in passing from text to graphic
representation type. While there are four students who give correct answers without wrong in passing
from text to graphic there are no students who give partly correct answers with wrongs. It is interesting
that in seventh grade level there are three students who give partly correct answers with wrong passing
from Picture to table and there are 12 students who give partly correct answers with wrong but on the
other hand there are no students who give correct answers with wrong in passing from Picture to
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graphics. In eighth grade level there are no students in both situation in passing from pictures to
graphics.

In looking at the general situation it is seen that the number of correct answers is rather less. The
students can only give correct answers in only passing through from graphics to table and from tablet o
text. Particularly in seventh grade level it has been found out that the number of students who give
exact correct answers to the questions are more in passing through from tablet o text. In the eighth
grade level there are no students who give exact correct answers to the questions in passing through
from pictures to other representation types and a large part of the students left the questions without
giving answers. In sixth grade level it has been found out that there were no students who give exact
correct answers to the questions in passing through from graphics to other representation types.

Discussion, Conclusion & Implementation

Consequently it has been found out that students are not efficient in the subject of electricity is
displaying passes between the representation types. In his study Bayri (2014) pointed out that the
students of 8 grade are in efficient/unsuccessful in pressure subject in passing through from a type of
representation type to other representation types. On the other hand, Prain & Waldrip (2006) pointed
out that students must be capable to get to know a large quantity of multiple representations in respect
with the scientific perceptions and they must be able to understand those concepts and change and
transfer them and combine them and use them as multiple forms. This is emphasized by different
researchers (Ainsworth, 1999; Duval, 2002; Even, 1998). In this context, it is pointed out in the literature
that student must have knowledge enough to realize the passes between the representation types and
the teachers who must transfer this have to get enough knowledge in regard with the representations
(Ainsworth, 1999). In her research Ercan (2014) in the conclusion of the interviews made with the
prospective teachers they give importance in the elements in compliance with the situation of the
students, being concrete, and giving the ability to the teachers to gain insight into but they give no
importance to the diversity of representation.

Another result that appeared in the study the correct answers are fewer in passing through from a
type of representation type to another representation type in every grade levels. By Unsal and Gunes
(2003), in the sixth grade textbook, patients taking place in the electricity unit takes place opportunity
for students to find in the grounds of persistent misconceptions. The defaults in the textbooks and as
well as giving no enough places to the situations defining the passes between text, table, and graphic
particularly in the end-chapter assessments may be a reason of the many wrong answers.

When the results are evaluated, it was suggested that during the teaching of electricity topic,
teaching practices to draw attention to transition between different representations and in
measurement-assessment processes, the questions reflecting the transition between different
representations should be given; regulation the assessment questions in textbooks in this direction is
recommended.
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The aim of this study is to investigate the effect of problem-based learning approach of
“Matter and Heat” unit taking place in science and technology course involved in the
curriculum of the 6th grade on the students’ academic success and motivation towards
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Giris
Son yillarda egitimde yasanan gelismelerin 6nemi daha da artmaktadir. Egitimde yasanan bu Aktif
dgrenmenin kuramsal temellerinden yapilandirmaci kurama dayanan Probleme dayal 6grenme (PDO)
yapisalci 6grenme — 6gretme anlayisinin en dnemli uygulamalarindan biridir. Egitim-6gretimin sirecinde,
PDO'nin ilkel &rnekleri, Protogoras ve Aristotales‘ten baslayarak Sokrates‘e kadar uzanan bir kullanim
siireci ile betimlenmektedir. ilk cagda bu yéntemi, en etkin Sokrates kullanmis ve onun yéntemine soru-
cevap diyalektigi, “Sokratik Dogurtum” adlari verilmistir. Sonraki yuzyillarda, Dewey, 6grenmeyi
incelerken disiincenin fiilin aktif hali oldugunu dikkate alarak, 6grenmede problemin 6énemine dikkat

cekmistir. Problem Cézme Teknigi PDO stratejisinde ele alinigindan farkli olarak Dewey‘in siniflamasi ile
Ogretim literatliriine girmistir (Kumas, 2008).

Gliniimiizde giderek uygulama alani yayginlasan PDO, ilk olarak tip alaninda, 1950°li yillarda Amerika
Birlesik Devletlerinde Case W. Universitesi Medical School‘da uygulanmistir (Kaptan & Korkmaz, 2001).
Ancak PDO, bir dgretim stratejisi olarak literatiire 1960’li yillarda Kanada‘da McMaster Universty,
Medical School‘da Barrows ve Tombly‘in tarafindan yapilan bir arastirma sonucunda girmistir. Bu
arastirmada 6grencilerin akil yiritme yetenekleri arastiriimistir. Barrows ve Tambly, problem ¢ézmenin
dgrenme Uzerine getirdigi farkliliklara dikkat cekmislerdir. ilk denemelerde 6grencilerden kiigiik gruplar
olusturulmus, problem ile durum arasinda karar vermeleri beklenmistir (Rhem, 1998).

Giniimiizde Kanada, Amerika, Avustralya, ingiltere gibi iilkelerde &zellikle yiiksek dgretim diizeyinde
Tip Ogretiminde kullanilan bir &gretim stratejisidir (Kiling, 2007). Tirkiye‘de; Hacettepe Universitesi,
Ankara Universitesi, Dokuz Eylil Universitesi, ve Pamukkale Universitesi Tip Fakiiltelerinde PDO
yaklasimi uygulanmaktadir (Korkmaz, 2004). Tip fakiiltelerinin disinda; fen bilimleri, mihendislik, hukuk
gibi farkli alanlarin bulundugu egitim kurumlarinda da, PDO yaklasimi uygulanmaktadir. 1980°i yillardan
sonra literatiirde, PDO’niin ilkégretim, ortadgretim ve yiiksekégretimde kullanimina yénelik galismalar
yer almaktadir (Senocak, 2005). Probleme dayali 6grenme, 6grenen merkezli, etkin 6grenmeyi, problem
¢6zme becerisini, alan bilgisini gelistiren, anlamaya ve problem ¢dézmeye dayanan bir 6grenme modelidir
(Bagci, 2003; Barrows & Tamblyn, 1980; Korkmaz, 2004; Mayo, Donnelly, Nash & Schwartz, 1993).
Probleme dayali 6grenme modelinin uygulandigi siniflarda 6grenenler asamali olarak ve giderek daha
cok kendi egitimleri icin sorumluluk alirlar. Ogretmenlerinden giderek daha bagimsiz olurlar. Yasam boyu
dgrenmeye devam edebilen bagimsiz 6grenenler olurlar (Kaptan & Korkmaz, 2001). PDO, 6-8 égrenciden
olusan gruplar ile bir egitim yonlendirircisi tarafindan uygulanmaktadir. PDO, 6grencilerin &nceki
bilgilerini kullanmasi ve gereksinim duyduklari 6grenme konularinin belirlenmesi, 6grenilmesi ve
tartisiimasi temeline dayanan bir dgretim yéntemidir. PDO oturumlarinda egitim tiimiyle &grenci
merkezlidir ve egitim yonlendiricisi kolaylastirici roldedir (Dicle, 2001).

Johnstone (1999)'na motivasyon ¢ogunlukla 6grencilerde olmayan bir sey olarak nadiren tanimlanan
bir kelimedir. Anderson ve Draper (1991) ise 6grenmeyi etkileyen tek faktériin motivasyon oldugunu
oneriyor, fakat ayni zamanda motivasyonun c¢ok kullanilan ama anlasiimayan bir terim oldugunu da
kabul ediyor. "Caba ve gayreti harekete geciren" anlaminda kullanilan motivasyon kelimesinin kelime
kokiine inildiginde; "motive" hareket yaratan, itici-hareket ettirici sebep, etken, yapan, neden; "motive"
sevk etmek, iletmek, harekete gecirmek anlamlarini igerir. Motivasyon, 6grencinin ilgisini ¢ekip onu
o6grenme siirecinin igine ¢ekebilmektir (Ongun, 2006).

Adar (1969) o6grencilerin agirlikh olarak “ihtiyag” Uzerine 4 farkh motivasyon tipi oldugunu farz
etmektedir. Bunlar; 1. Basarma ihtiyaci, 2. Merakini giderme ihtiyaci, 3. Gorevini yerine getirme ihtiyaci
ve 4. Diger insanlarla iliski kurma ihtiyacidir. Adar, 4 motivasyon stilini sirasiyla, basaran, merakli, bilingli
ve sosyal olarak belirtmektedir.

Ogrenciler, beklentilerini elde etmek icin gdsterdikleri cabalarin sonuglari arasinda bir tutarlilik ve
uygunluk bulamamalari durumunda, motivasyon kaybina ugrayabilirler. Bu nedenle 6grencilerin ¢aba ve
gayretlerini siirdiirmeleri igin i¢csel ve dissal motive edilmeleri gerekmektedir. Ogretim tasarimcilari,
ogrencilerin bir derse yonelik icsel motivasyonlarinin sirdirilmesi ve gelistirilmesi igin dissal
pekistirenlerin dikkatli bir sekilde kullanilmasini 6nermektedirler (Cakir, 2006).
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Arastirmanin Amaglari

Arastirmanin genel amaci; fen ve teknoloji dersinde, 6. Sinifta yer alan “Madde ve Isi” Unitesinin
dgretiminde, PDO’niin dgrencilerin akademik basarisina ve fen ve teknoloji dersine motivasyonuna
etkisini incelemektir.

Problem Ciimlesi

Fen ve teknoloji dersinde PDO yaklasiminin 6. sinif 6grencilerinin akademik basarisina ve fen ve
teknoloji dersine yénelik motivasyonuna etkisi var midir?

Alt Problemler
Yukarida belirtilen problem climlesine paralel olarak belirlenen alt problemler asagida verilmistir.

1. PDO’niin uygulandigi deney grubu ile geleneksel gretim yéntemlerinin uygulandigi kontrol grubu
ogrencilerinin akademik basari 6n test puanlari arasinda anlaml bir farklihk var midir?

2. PDO’niin uygulandigi deney grubu ile geleneksel 6gretim ydntemlerinin uygulandigi kontrol grubu
ogrencilerinin fen ve teknoloji dersi motivasyonu 6n test puanlari arasinda anlamli bir farkhlik var
midir?

3. PDO’niin uygulandigi deney grubu ile geleneksel 8gretim yéntemlerinin uygulandig kontrol grubu
ogrencilerinin akademik basari son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

4. PDO’niin uygulandigi deney grubu ile geleneksel 6gretim ydéntemlerinin uygulandigi kontrol grubu
ogrencilerinin fen ve teknoloji dersi motivasyonu son test puanlari arasinda anlamh bir farklihk
var midir?

Yontem

Arastirma Modeli

Bu arastirma, fen ve teknoloji dersinde uygulanan PDO yaklasiminin, dgrencilerin fen ve teknoloji
dersine yonelik motivasyonlarina ve basarilarina etkisini belirlemek (zere yapilmis olan deneysel
modelde bir arastirmadir. Arastirma “On test-son test kontrol gruplu” deneme modeline gore
desenlenmistir. Bu dogrultuda bir deney, bir kontrol grubu olusturulmustur. Deney grubunda PDO
yaklasimi, kontrol grubunda ise geleneksel 6gretim yontemi kullanilmistir. Her iki gruba denel islemler
baslamadan 6nce ve denel islem sonunda “Fen ve Teknoloji Dersi Basari Testi” ve “Fen ve Teknoloji Dersi

vy

Motivasyon Olcegi” &n test ve son test olarak uygulanmistir.

Katilimcilar

Arastirmanin g¢alisma grubunu, 2009-2010 egitim 6gretim yilinda Tekirdag ilinde bulunan, Milli Egitim
Bakanhgina bagh iki resmi ilkogretim okulundan 6. sinifa devam etmekte olan birer sube
olusturmaktadir. Arastirmada deney grubu olarak, 2009-2010 egitim Ogretim yili ikinci doneminde,
Tekirdag ili, Hayrabolu ilgesi, Biiyiikkarakarli ilkégretim Okulu’na devam etmekte olan 6-A sinifi
arastirmacinin gorev yaptigl okul olmasi nedeniyle yanh olarak belirlenmistir. Kontrol grubu olarak ise
Tekirdag ili, Hayrabolu ilgesi, Hiiseyin Korkmaz ilkégretim Okulu’na devam etmekte olan ii¢ adet 6. sinif
icerisinden 6-A sinifi rastgele belirlenmistir.
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Veri Toplama Araglari

Arastirmanin kuramsal boyutunu olusturabilmek igin ¢alisma konusu ile ilgili genis ¢apli bir literatur
taramasi yapilmistir. Arastirma probleminin ¢6zimu iliskin veri elde edebilmek igin akademik basari testi
(Ek 1) ve fen ve teknoloji dersi motivasyon 6lgegi (Ek 2) kullaniimistir. Ayrica deney grubunda fen ve
teknoloji dersinin PDO yaklasimina gore islenebilmesi igin problem senaryolari (Ek 3) kullanilmistir.
Verilerin ¢6zimlenmesi SPSS 17.0 programinda yapilmis ve aritmetik ortalama, standart sapma, kontrol
grubu ve deney grubu 6grenci sayilari 20 ve alti oldugu icin Mann-Whitney U testi kullaniimis ve her biri
analiz yapildig1 yerde agiklanmistir.

Fen 6grenmeye yonelik akademik basari 6lcegi

Ogrencilerin “Madde ve Isi” (initesindeki akademik basarilarini belirlemek icin kullanilan Akademik
Basari Testi Basdas (2007) tarafindan gelistirilmistir. Arastirmaci Akademik Basari Testini gelistirirken
ilkogretim o6grencilerine yonelik gecmis yillarda ¢ikmis LGS sinav sorulari, TIMMS ve PISA gibi fen
bilimleri ile ilgili uluslararasi yapilan sinav sorularindan yararlanmistir. Test ¢coktan se¢meli 20 madde
icermektedir ve sorular 4 seceneklidir. Sorular daha c¢ok Ust diizey bilissel alan géz 6niine alinarak
secilmistir. Yapilan arastirmada 20 maddeden olusan “Madde ve Is1” Unitesi ile ilgili akademik basari
testinin glivenilirligini KR 21 = .71 ve Cronbach Alpha = .77 olarak bulmustur. Akademik basari testi
deneysel islem 6ncesi ve sonrasinda deney ve kontrol grubundaki tim 6grencilere uygulanmistir. Testin
cevaplanmasi igin 6grencilere 40 dk siire verilmistir.

Fen égrenmeye ydnelik motivasyon élgegi

Ogrencilerin fen ve teknoloji dersine ydnelik motivasyonunu belirlemek icin kullanilan Fen ve
Teknoloji Dersi Motivasyon Olgegi 2005 yilinda Tuan, Chin ve Shief tarafindan gelistirilmistir (Yilmaz &
Gavas, 2007). 2005 yilinda hazirlanan ve 1407 kisi tizerinde uygulanan bu &lgegin kuramsali belirlenmis
ve istatistiksel (faktér analizi) olarak da test edilmis 6 alt dlcegi sdyledir: Oz-etki (Self-Efficacy), Aktif
Ogrenme Stratejileri (Active Learning Strategies), Bilim Ogrenmenin Degeri (Science Learning Value),
Performans Amaci (Performance Goal), Basari Gayesi (Achievement Goal) ve Ogrenme Ortami Uyaricilari
(Learning Environment Stimulation).

Olgegin orijinalinin Cronbach Alpha giivenirliligi .89, her alt 6lgegin giivenirlikleri ise .70 ile .89
arasinda degismektedir. Olgek Basdas (2007) tarafindan Tiirkge’ye uyarlanmis ve Tiirkge’ye uyarlanan
olgegin Cronbach Alpha glvenirliligi .83 olarak bulunmustur.

Arastirmada &gretim materyali olarak kullanilacak PDO senaryolari arastirmaci tarafindan
gelistirilmistir.

Bulgular

Bu bélimde arastirmanin amaci dogrultusunda onceki boliimde belirtilen veri toplama araglari ile
toplanan verilerin istatistiksel ¢6ziimlemesi sonucunda elde edilen bulgulara ve bu bulgularla ilgili
yorumlara yer verilmistir. Her bir alt problem ayri ayri degerlendirilmistir.

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

PDO’niin uygulandig deney grubu 6grencileri ile geleneksel 6gretim ydntemlerinin uygulandigi
kontrol grubu 6grencileri arasinda uygulama 6ncesi fen ve teknoloji dersi akademik basari diizeyleri
arasinda herhangi bir fark olup olmadigi bagimsiz gruplar Mann-Whitney U testi ile arastiriimis ve
sonuglar tablo-1'de sunulmustur.
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Tablo 1.
Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Odrencilerin Akademik Basari On Test Puanlarina lliskin Bagimsiz
Gruplar Mann-Whitney U Testi Sonuglari.

GRUP N X SS SO ST U P
Deney 16 7.81 2.92 16.63 266.00
130.00 .34
Kontrol 20 8.85 2.66 20.00 400.00
p>.05

Tablo-1'de goriildGgi gibi Mann-Whitney U testi sonuglarina gére deney ve kontrol grubunda yer
alan 6grencilerin uygulama oOncesinde akademik basari testi puanlari arasinda anlamh bir farklihk
olmadigr saptanmistir (p>.05). Uygulamaya baslamadan 6nce 6grencilerin akademik basarilari arasinda
anlamli diizeyde fark olmamasi, gruplarin birbirine benzedigini gbstermektedir. Baslangi¢ sartlari benzer
oldugundan deney ve kontrol gruplari uygulanan yontemin etkililiginin belirlenmesi bakimindan
uygundur.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

PDO’niin uygulandigl deney grubu ogrencileri ile geleneksel dgretim ydntemlerinin uygulandig
kontrol grubu 6grencileri arasinda uygulama o6ncesi fen ve teknoloji dersi motivasyonu arasinda
herhangi bir fark olup olmadigi bagimsiz gruplar Mann-Whitney U testi ile arastiriimis ve sonuglar tablo-
2’de sunulmustur.

Tablo 2.
Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Fen ve Teknoloji Dersi Motivasyonu On Test Puanlarina
iliskin Bagimsiz Gruplar Mann-Whitney U Testi Sonuglari.

GRUP N X SS SO ST U p
Deney 16  133.75 16.59 18.38 294.00
158.00 .95
Kontrol 20 136.20 10.37 18.60 372.00
p>.05

Tablo-2'de gorildagi gibi Mann-Whitney U testi sonuglarina gore deney ve kontrol grubunda yer
alan 6grencilerin uygulama 6ncesinde fen ve teknoloji dersi motivasyonu puanlari arasinda anlamh bir
farklilik olmadigi saptanmistir (p>.05). Uygulamaya baslamadan 6nce 68rencilerin fen ve teknoloji dersi
motivasyonlari arasinda anlamli diizeyde fark olmamasi, gruplarin birbirine benzedigini géstermektedir.
Baslangi¢ sartlari benzer oldugundan deney ve kontrol gruplari uygulanan yoéntemin etkililiginin
belirlenmesi bakimindan uygundur.

Uclincii Alt Probleme iliskin Bulgular

PDO’niin uygulandigl deney grubu ogrencileri ile geleneksel dgretim ydéntemlerinin uygulandig
kontrol grubu 6grencileri arasinda uygulama sonrasinda fen ve teknoloji dersi akademik basari dizeyleri
arasinda herhangi bir fark olup olmadigi bagimsiz gruplar Mann-Whitney U testi ile arastirilmis ve
sonuglar tablo-3'de sunulmustur.
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Tablo 3.
Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Akademik Basari Son Test Puanlarina iliskin Bagimsiz
Gruplar Mann-Whitney U Testi Sonuglari.

GRUP N X ss so ST u p
Deney 16 14.68 296 2556  409.00
47.00 .00*
Kontrol 20 11.35 210  12.85  257.00
*p<.05

Tablo-3'de gorildiGgi gibi Mann-Whitney U testi sonuglarina gore deney ve kontrol grubunda yer
alan oOgrencilerin uygulama sonrasinda akademik basari testi puanlari arasinda deney grubu lehine
anlaml bir farkhlik oldugu saptanmistir (p<.05).

Dérdiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

PDO’niin uygulandigl deney grubu 6grencileri ile geleneksel dgretim ydntemlerinin uygulandig
kontrol grubu 6grencileri arasinda uygulama sonrasinda fen ve teknoloji dersi motivasyonu arasinda
herhangi bir fark olup olmadigi bagimsiz gruplar Mann-Whitney U testi ile arastirilmis ve sonuglar tablo-
4’da sunulmustur.

Tablo 4.
Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Odrencilerin Fen ve Teknoloji Dersi Motivasyonu Son Test
Puanlarina iliskin Bagimsiz Gruplar Mann-Whitney U Testi Sonuglari.

GRUP N X ss SO ST U P
Deney 16 153.00 11.59 2463  394.00
62.00 .00*
Kontrol 20 138.65 11.19 13.60  272.00
*p<.05

Tablo-4’da gorildugl gibi Mann-Whitney U testi sonuglarina gore deney ve kontrol grubunda yer
alan 6grencilerin uygulama sonrasinda fen ve teknoloji dersi motivasyonu puanlari arasinda deney grubu
lehine anlamli bir farklilik oldugu saptanmistir (p<.05).

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu bolimde arastirmanin bulgularina dayanilarak elde edilen sonuglara ve bu sonuglarin ilgili alanda
daha o6nce yapilmis olan c¢alismalarla benzerlik ve farkhliklarina yer verilmis, arastirma konusu ile ilgili
ileriye donik yapilabilecekler konusunda 6nerilerde bulunulmustur.

Bu calismada, 6. sinif fen ve teknoloji dersi “Madde ve Isi” Ginitesinin PDO yaklasimi ile 6gretiminin
o6grencilerin akademik basarisina ve motivasyonuna etkisi arastirilmistir. Bu amagla yapilan kontrol
gruplu On test-son test modelindeki ¢alisma sonucunda elde edilen bulgularin degerlendirilmesiyle su
sonuglar elde edilmistir.

Deney ve kontrol gruplarinin kendi aralarindaki 6n test ve son test akademik basari puanlarinin
ortalamalan karsilastirildiginda her iki grubunda basarilarinda artis oldugu goézlenmistir (Bkz. Tablol,
Tablo3). Ancak deney ve kontrol gruplarindaki akademik basari puanlari artislari karsilastirildiginda
deney grubu lehine anlamli farkliigin olmasi deney grubuna uygulanan PDO yaklasiminin akademik
basariyi artirmada geleneksel yonteme oranla daha etkin oldugunu ortaya koymaktadir.

Yesilkayal’'nin (1996) sosyal bilgiler dersinde problem ¢dzme yéntemi kullanmanin 6grencilerin okul
basarisi ve duyussal Ozellikleri Gzerindeki etkisini belirlemek icin yaptigi arastirma, Parim (2001)
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tarafindan ilkégretim 8. sinif 6grencilerine DNA, kromozom, gen kavramlarini PDO yaklasimi kullanilarak
dgretilmesinin etkililigini belirlemek icin yaptigi calisma ve Ozkardes-Tandogan (2006) tarafindan fen
egitiminde PDO’niin &grencilerin basarilarina ve kavram &grenmelerine etkisini arastirmak icin yaptigi
¢alismalar ile uyugsma gosteren tutarli bir arastirma olmustur.

Deney ve kontrol gruplarinin kendi aralarindaki 6n test-son test motivasyon puanlarinin ortalamalari
karsilastirildiginda her iki grubun da fen ve teknoloji dersi motivasyonunda artis oldugu gorilmustir
(Bkz. Tablo 2, Tablo 4). Ancak deney ve kontrol gruplarindaki motivasyon puanlari artislari
karsilastirildiginda deney grubu lehine anlamli farkliligin olmasi deney grubuna uygulanan PDO
yaklasiminin motivasyonu artirmada geleneksel yonteme oranla daha etkin oldugunu ortaya
koymaktadir. Elde edilen veriler; MacKinnon (1999) tarafindan PDO yaklasiminin égrencilerin akademik
basarilarina ve motivasyonuna etkisini belirlemek igin yapilan arastirma ¢alismamizi desteklemektedir.

Gerceklestirilen bu arastirmanin ortaya koydugu bulgular 1siginda su dneriler getirilmistir. ilkégretim
fen ve teknoloji dersinde &grencilerin basarilarini ve motivasyonlarini artirmak igin PDO yaklasimindan
yararlanilabilir. PDO’niin sinif icinde uygulanmasina yénelik olarak bu arastirmada gelistirilen materyaller
dgretmenler tarafindan fen ve teknoloji dersinde kullaniimak iizere &rnek alinabilir. Ogretmenlerin PDO
yaklasimini fen ve teknoloji dersinde kullanabilmeleri icin hizmet ici egitimler verilebilir. PDO
yaklagiminin fen ve teknoloji dersinde akademik basariya ve motivasyona etkisi diger Unitelerde
arastirilabilir. PDO yaklasiminin Sosyal Bilgiler, Matematik, Tiirkce gibi derslerde de akademik basariya ve
motivasyona etkisi arastirilabilir. PDO yaklasiminin etkisini artirabilmek icin uygulama siiresi daha uzun
tutulabilir ve 8rneklem sayisi artirilabilir. PDO’de kullanilan senaryolarin hazirlanmasi sirasinda tiim zeka
tirleri gdz 6niinde bulundurulmalidir. PDO yaklasiminin 6grencilerin elestirel ve yaratici disiinme
becerilerinin gelisimine etkisi arastirilabilir. PDO 6grenme yaklasiminin basariya ve motivasyona etkisinin
diger aktif 6grenme yontemleriyle karsilastirilabilecegi arastirmalar yapilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Problem Based Learning (PBL) based upon constructivist method which is one of the theoretical
bases of active learning is one of the most important implementations of constructivist learning-
teaching. The early samples of PBL were used starting from Protogoras and Aristotales to Socrates. In
the First Age, this method was most effectively used by Socrates and his method was named as question
and answer dialectic, “Socratic Maieutic”. In the later centuries, Dewey, while analyzing learning focused
on the importance of problem in learning considering that the thinking is the active state of acting.
Problem Solving Technique, unlike its nature of use in PBL, took part in the literature with the
classification of Dewey (Kumas, 2008).

Today, increasingly widespread application of PBL was first implemented in medical field at Medical
School of Case W. University in United States of America in 1950 (Kaptan & Korkmaz, 2001). But PBL
took place into literature as a teaching strategy after a research conducted by Barrows and Tombly at
Medical School of McMaster University in Canada in 1960. In this study, the reasoning ability of the
students was investigated. Barrows and Tambly, draw attention to variations that problem solving effect
on learning In the first experiences, small groups of students were created and they were expected to
make decision between problem and case (Rhem, 1998).

Presently, PBL is a teaching strategy used in Medical Faculties in the countries like Canada, America,
Australia and England. In Turkey, PBL is used at Medical Faculties of Hacettepe University, Ankara
University, Dokuz Eylul University and Pamukkale University (Korkmaz, 2004). Except for Medical
Faculties; the PBL method is used at the faculties like science, engineering and law. The studies on PBL
method in primary, secondary and higher education were presented in the literature after 1980s
(Senocak, 2005). Problem Based Learning is a learner centered method focusing on effective learning,
problem solving skills, improving scope of information, interpreting and solving the problems (Bagci,
2003; Barrows & Tamblyn, 1980; Korkmaz, 2004; Mayo, Donnelly , Nash & Schwartz, 1993). The students
having education in the classes where applied PBL method take more responsibilities gradually. They
become more independent from their teachers in learning. They become independent learners
continuing lifelong learning (Kaptan & Korkmaz, 2001). PBL is applied by the teachers with groups
consisting of 6-8 students. PBL is a teaching method based on students’ using prior knowledge, students’
determining, learning and discussing the issues they need to learn. In the PBL method, education is
entirely student centered and the teacher has a facilitative role (Dicle, 2001).

According to (1999), motivation is a concept that mostly the students have little. Anderson & Draper
(1991) state that motivation is the only factor influencing learning, however accept that motivation is a
concept used a lot but incoherent to the learners. When analyzed the root word of “motivation”
referring to “supporting desire or willingness for efforts”, “motive” refers to creating movement, reason
for forwarding, driving to be active, reason; “motivate” refers to driving, forwarding, evoking.

Motivation is to drive students into learning process by attracting them (Ongun, 2006).

Adar (1969) mainly assumes 4 types of motivation on “requirement”. These requirements are; 1.
Need of achievement 2. Need of satisfying curiosity 3. Need of fulfilling the task 4. Need of establishing
relationship with people. Adar defines the style of 4 motivations as successful, curious, conscious and
social, respectively.

The students may experience a loss of motivation when they cannot find a coherence and
consistency among the results of their efforts to achieve their expectations. Therefore, the students
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must be motivated internally and externally to let them continue their efforts. The curriculum designers
suggest that external reinforces be used carefully in order to let students continue and improve their
internal motivations to a course (Gakir, 2006).

Aims of Research

The aim of the research is to reveal out the effect of PBL method on the academic achievement of
the students and on their motivation towards Science and Technology class while teaching the subject
of “Substance and Heat” in 6th grade of Science and Technology class.

Problem Statement

Does PBL method in Science and Technology class have any effect on the academic achievement of
the 6th grade students and on their motivation towards Science and Technology class?

Sub-Problems
The sub-problems parallel to above stated problem were given below.

1. Is there any significant difference between the academic achievement pre-test scores of the
control group which was applied the classical teaching methods and experimental group which
was applied PBL method?

2. Is there any significant difference between Science and Technology class motivation pre-test
scores of the control group which was applied the classical teaching methods and experimental
group which was applied PBL method?

3. Is there any significant difference between the academic achievement post-test scores of the
control group which was applied the classical teaching methods and experimental group which was
applied PBL method?

4. Is there any significant difference between Science and Technology class motivation post-test
scores of the control group which was applied the classical teaching methods and experimental
group which was applied PBL method?

Method
Research Design

This research is an experimental model to determine how PBL method applied in the Science and
Technology class affect motivation and success of the students towards Science and Technology class.

Participants

The study group of the research is consisted of two separate 6th grade classes of two public
elementary schools in Tekirdag in the 2009-2010 academic years.

Instrument

In order to create the theoretical aspect of the research, an extensive literature review was carried
out. In order to obtain data for the solution of the research problem, the test of academic achievement
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(Appendix 1) and the motivation scale for Science and Technology class (Appendix 2) were used. In
addition, problem scenarios (Appendix 3) were used in order for the experimental group to apply PBL
method in Science and Technology class. For the data analysis, SPSS v.17 software was used. As the
arithmetic mean, standard deviation, and the number of the students of control group and experimental
group is 20 or less, Mann-Whitney U test was used and each of them was explained where they were
analyzed.

The Academic Achievement Test was developed by Basdas (2007) in order to determine the
academic achievements of the students in “Sunstance and Heat” unit. In the survey consisting of 20
items, the reliability of the academic achievement test related to “Substance and Heat” unit was found
to be KR 21 =.71 and Cronbach’s Alpha = .7681.

In order to determine the motivation of the students towards Science and Technology class, Science
and Technology Class Motivation Scale was developed by Tuan, Chin & Shief in 2005 (Yilmaz & Cavas,
2007). The scale was adapted to Turkish by Basdas (2007) and Cronbach’s alpha reliability of the scale
adapted to Turkish was found to be .83. This scale was administered to all students in the control and
experimental group participating at the beginning and the end of the survey. The students were given
40 minutes of time to respond to items in the scale.

The PBL scenarios to be used as teaching materials in the research were developed by the researcher
(Appendix 3). While preparing the PBL scenarios, the first thing to be analyzed was the gains of
“Sunstance and Heat” unit of 6th grade Science and Technology course. During the preparation of the
PBL scenarios, it was paid attention to make scenarios appropriate to the gains and the level of the
students. In the PBL scenarios, firstly the problems related to real life situations were presented and
later the questions directing to solve the problem and gaps were left in the bottom of the questions in
order for the students to write their responses. In addition, the problem scenarios were made
interesting by visualizing them. While preparing the PBL scenarios, the opinions of the 3 academicians
and 2 Science and Technology teachers were asked. In the light of opinions stated, the PBL scenarios
were made ready to apply and in order to reveal out the lack of meaning and the possible problems in
the implementation of the PBL, a preliminary examination was carried out on 5 students.

Findings

In this section, for the purpose of the study the findings obtained as a result of the statistical analysis
of the data gathered with the data gathering tools mentioned in the previous section were given and in
addition the interpretations of the findings were also given. Each sub-problem were evaluated
separately.

According to Mann-Whitney U test results; Before the experimental application, the students who
took part in experimental group (SO=16.63, N:16) and the students who took part in the control group
(SO0=20.00, N:20) “Academic Achievement” points do not show any statistically significant relationship
(U=130.00, p>.05). In this context, it can be claimed that in the both groups, students have similar
motivation level towards learning science.

However, after the application, as it is expected to be, the points differentiates from each other and
a statistically significant relationship occurs (U=47.00, p<.05). When the mean ranks are considered, it
can be understood that experimental group students whose science classes were conducted with PBL
approach have 25.56 points while control group students have 12.85 points. These results show us that
PBL method increased student academic success of experiment group visibly compared to control
group.

According to Mann-Whitney U test results; Before the experimental application, the students who
took part in experimental group (SO=18.38, N:16) and the students who took part in the control group
(SO=18.60, N:20) “Motivation scale for Science and Technology class” points do not show any
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statistically significant relationship (U=158.00, p>.05). In this context, it can be claimed that in the both
groups, students have similar motivation level towards learning science.

However, after the application, as it is expected to be, the points differentiates from each other and
a statistically significant relationship occurs (U=62.00, p<.05). When the mean ranks are considered, it
can be understood that students of the experimental group whose science classes were conducted via
drama activities have 23.63 points while control group students have 13.60 points. These results show
us that PBL method increased student motivation of experiment group visibly compared to control
group.

Discussion, Conclusion & Implementation

This study is consistent with the study of Yesilkayali (1996) to reveal out the effect of using PBL
method in Social Sciences on academic achievement and affective characteristics, the study of Parim
(2001) to reveal out the effect of using PBL method on teaching DNA, chromosome, concepts of gene to
the 8th grade students at elementary school and the study of Ozkardes-Tandogan (2006) to reveal out
the effect of PBL method on academic achievement and learning concepts in Science education Our
study has been supported by the survey conducted by MacKinnon (1999) in order to determine the
effect of PBL method on the academic achievement of the students and on their motivation.

The following recommendations have been given under the light of the findings revealed by this
survey. The PBL method can be used to support achievement and motivation of the students towards
Science and Technology class at elementary schools. The materials developed in this study for using PBL
method in classes can be adapted to Science and Technology classes by the teachers. In-service teacher
training can be organized to inform the teachers how to use PBL method in Science and Technology
classes. The effect of PBL method on academic achievement and motivation in Science and Technology
classes can also be studied in the other units. The effect of the PBL method on achievement and
motivation in the classes like Social Sciences, Maths and Turkish can also be studied. In order to increase
the effect of the PBL method, the implementation process can be extended and the number of the
samples can be extended. While preparing the scenarios used with PBL method, all types of intelligence
should be considered. The effect of PBL method on students’ critical and creative thinking skills can be
researched. Studies can be done on the effect of PBL method on achievement and motivation compared
with other active learning methods.
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Bu ¢alismanin amaci mesleki kidemleri farkl fen bilimleri 6gretmenlerinin 6grenme-
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Giris
Yagsam boyunca istendik yonde davranis degisikligi gerceklestirme sireci olan egitimin okullarda
yapilan kasitli, planh ve kontrollii tiru formal egitimdir. “Bireyin davranisinda kendi yasantisi yoluyla ve
kasritli olarak istendik degisme meydana getirme siireci” ne formal egitim denir (Ertiirk, 1994). Ogrenme
ve Ogretme sirecinin planli, programli, sistemli ve diizenli bir bicimde gerceklestiriimek istenmesi
egitimin kurumsallasmasini yani egitim ve okul sistemlerinin olusmasini saglamistir (Sisman, 2010).

Davranis bilimlerinin verilerinden faydalanarak planli bir bicimde istendik 6grenmelerin gerceklesmesini
saglayan kurumlar gesitli diizey ve tiirdeki okullardir (Senemoglu, 2007).

imparatorluklarin dagiimasiyla milli devletler ortaya c¢ikmis ve milli egitim sistemleri gelismeye
baslamistir. Boylece milli amaglar etrafinda ortak programlara dayali milli egitim sistemleri ve okullar
olusturulmustur (Sisman, 2010). Sosyal bir 6rgit olarak okul birtakim amaglari gerceklestirmek lizere
olusturulmustur (Ulke, 2006). Egitim sistemi icinde okullarin temel goérevi, istenilen davranislari
ogrencilere kazandirma ve cevreyi dizenleyerek belli 6grenme yasantilarinin kazandirilmasini
saglamaktir (Taymaz, 2009). istendik 6grenmelerin okullarda gerceklesmesini saglayan ya da olusmasina
rehberlik eden kisiler 6gretmenlerdir (Senemoglu, 2007).

Acikgoz (2007)" e gbre 6gretmen; dersi planlayarak sunan, 6grencileri degerlendiren, sinifta diizeni
saglayan ve amaglara ulagsmada 6grencilere yararl olabilecek etkinliklerden gegcmelerini saglayarak
o6gretme sirecini isleten kisidir. Okul Gyelerinin rollerini tam olarak bilmeleri ve oynamalari okuldan
beklenen goérevin yerine getirilebilmesi icin gereklidir (Taymaz, 2009). Okulun asil isi olan 6gretim,
o6gretmen-6grenci etkilesimi ile sinifta 6gretmenin yonlendirmesi ve denetimi altinda gergeklesir (Balci,
2007). Egitimin amaclarinin gerceklesmesi, 6grenme-6gretme sireclerinin etkililigine, 6grenme-6gretme
siirecinin etkililigi ise buyik 6lcide 6gretmene ve onun 6grenme ortaminda gergeklestirdiklerine baglidir
(Agikgdz, 2007). Ogretim programlar ise 6gretmenlerin gecerli 6grenmeleri planli bir sekilde
gerceklestirmede kullandiklari temel aragtir (Senemoglu, 2007).

Ogrenme yasantilarinin égrencilere kazandirildigl, egitim programinin hedeflerinin &grencilere mal
edildigi, istendik davraniglarin kazandirldigi asama egitim durumlari yani 6grenme-6gretme siirecidir. Bu
nedenle 6grenme-6gretme slireci programin uygulamadaki basarisi agisindan merkezi bir 6éneme
sahiptir. Ogretmenlerin bu sireci ne 6lctide etkili planladiklari ve uyguladiklari 8grencilerin kazanimlara
ulasmasinin temel belirleyicisidir.

Tirkiye’de Milli Egitim Bakanligi, Talim Terbiye Kurulu Baskanligi’'nca egitim sisteminde kokla bir
reform (MEB, 2005) olarak nitelendirilerek 2005-2006 yilinda uygulamaya konulan 6gretim programlari
ile bliylk bir donlsiim baslatiimistir. Yapilandirmaciligi esas alan bu anlayis, ders kitaplarindan 6gretim
yontem-tekniklerine, egitim arag-gereclerinden 6lgme degerlendirmeye bircok degisikligi beraberinde
getirmistir. Fen ve Teknoloji dersi agisindan bakildiginda, Milli Egitim Bakanliginin 2013 yilinda yaptigi
diizenlemelerle dersin adini Fen Bilimleri olarak degistirdigi ve yapilandirmaciliktan ¢ok arastirma-
sorgulamaya dayali 6grenme-0gretme stratejisinin vurgulandigi goérulmektedir (MEB, 2013). Bu
programa gore 6gretmen, 6grenme-0gretme slirecini kolaylastirici ve yonlendirici iken; 6grenci, bilginin
kaynagini arastiran, sorgulayan, agiklayan ve tartisan roline sahiptir (MEB, 2013).

Gerek yapilandirmacilik gerekse arastirma-sorgulamaya dayal diger 6grenme stratejileri ¢agdas
egitim anlayisinin 6nerdigi yaklasimlardir. Yapilandirmaci egitimin en dnemli 6zelligi, 6grenenin bilgiyi
yapilandirmasina, olusturmasina, yorumlamasina ve gelistirmesine firsat vermesidir (Brooks & Brooks,
1993). Ayrica 6grenenin etkin rol aldigi yapilandirmaci 6grenmede sadece okumak ve dinlemek yerine
tartisma, fikirleri savunma, hipotez kurma, sorgulama ve fikirler paylasma gibi 6grenme siirecine etkin
katilim yoluyla 6grenme gerceklesmektedir. Bireylerin etkilesimi énemlidir. Ogrenenler, bilgiyi oldugu
gibi kabul etmezler, bilgiyi yaratir ya da tekrar kesfederler (Perkins, 1999). Sinif ici ve disi 6grenme
ortamlari arastirma-sorgulamaya dayali 6grenme stratejisine gdre tasarlanir. Ogrencilerin siire¢
icerisinde izlenip yonlendirildigi, 6grenme glicliklerinin belirlenerek giderildigi, anlamli ve kalici 6grenme
icin strekli geri bildirimlerin verildigi bir 6lgme-degerlendirme anlayisinin benimsendigi ifade edilmistir
(MEB, 2013). Bu yaklasimlari gergcek anlamda yasama gegirmede Ogretmene c¢ok 6nemli gorevier
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diismektedir. Ogretmenlerin ders dncesi hazirliktan, dersin islenisine, dgrencilere uygun yénlendirmeler
yapilmasina; dersin ve 6grencilerin degerlendirilmesine kadar her adimda tam bir profesyonel olarak
¢alismasi gerekmektedir.

Mesleki kidemleri farkl fen bilimleri 6gretmenlerinin;

e Ders 6ncesi yaptiklari hazirliklar farkhlagsmakta midir?

¢ Derse giris (dikkat cekme, glidileme, hedeften haberdar etme, derse giris) aktiviteleri
farkhlasmakta midir?

e Dersi isleyis bicimleri farkhlasmakta midir?

¢ Dersi degerlendirme yontemleri farkhlasmakta midir?

Yontem
Arastirma Modeli

Mesleki kidemleri farkli fen bilimleri 6gretmenlerinin 6grenme-6gretme sirecini dizenleme
bicimlerinin farkhlasip farkhlasmadigini belirlemeyi amaglayan bu arastirmada; algilarin ve olaylarin
dogal ortamda gergekgi ve bitincil bir bicimde ortaya konmasini saglayan bir siirecin izlendigi, gézlem,
goriisme, dokiiman analizi gibi veri toplama yontemlerinin kullanildigi (Yildinm & Simsek, 2008) nitel
arastirma yontemi, uygulama siirecindeki 6gretmenlerin durumu nasil etkilediklerine odaklanildigindan
durum calismasi deseni, mesleki kidemleri farkli 6gretmenlerin 6grenme-6gretme siirecini yonetme
bigimleri karsilastirildigi igin i¢ ice gegmis ¢oklu durum deseni kullanilmigtir.

Durum calismalarinda genellikle birden fazla veri toplama yontemi ise kosulur; bu yolla zengin ve
birbirini teyit edebilecek veri cesitliligine ulasiimaya calisilir (Yildinnm & Simsek, 2008). Bu arastirmada;
onceden belirlenmis ve ciddi bir amag i¢in yapilan, soru sorma ve yanitlama tarzina dayal, karsilikli ve
etkilesimli bir iletisim sireci (Stewart & Cash, 1985) olan yari yapilandiriimis gériisme ile bireylerin
yaptiklari ile séyledikleri arasinda herhangi bir farkliligin olup olmadigini tespit etmek amaciyla katilimci
gozlem yontemleri kullaniimistir.

Katilimcilar

Arastirmanin calisma grubunu 2014-2015 Egitim-Ogretim yilinda Aksaray ili merkeze bagl devlet
ortaokullarinda gorevli dokuz fen bilimleri 6gretmeni olusturmaktadir. Ogretmenlerin hepsi merkez
okullarda gorev yapmaktadirlar. Calisma kapsaminda 6gretmenler, mesleki kidemlerine gére her grupta
Ug¢ 6gretmen olmak lizere li¢ gruba ayrilmistir (1-10 yil, 11-20 yil, 21 ve Uzeri yil). 1-10 yil arasi mesleki
kideme sahip dgretmenlerden biri bayan ikisi erkektir. iki erkek dgretmen de ayni okulda gérev
yapmaktadir. Her {icli de Egitim Fakdiltesi Fen Bilgisi Ogretmenligi bélimiinden mezundurlar. 11-20 yil
arasl mesleki kideme sahip 6gretmenlerin (i¢li de erkektir. Bu 6gretmenlerden ikisi ayni okulda gorev
yapmaktadir. Ogretmenlerden biri Egitim Fakiiltesi Kimya Ogretmenligi Bolim; ikisi Egitim Fakiiltesi Fen
Bilgisi Ogretmenligi Bolimii mezunudur. 21 ve {izeri yil mesleki kideme sahip 6gretmenlerden biri bayan
ikisi erkektir. Hepsi de farkli okullarda gorev yapmaktadir. Bu gruptaki 6gretmenlerden biri Egitim
Fakiltesi Kimya Ogretmenligi, biri Egitim Enstitiisii Fizik-Kimya-Biyoloji B&liimd, biri de Egitim Enstitiisi
Fen ve Tabiat Bélimi mezunudur. Toplamda dgretmenlerin ikisi bayan, yedisi erkektir. Ogretmenlerin
gorev yaptiklari okullar fiziki imkanlar ve 6grenci profili bakimindan benzer 6zelliklere sahiptirler.
Cahisma alti farkh okulda yuratiilmastir. Bu okullarin besinde fen laboratuari bulunurken birinde
bulunmamaktadir. Calismanin yapildigi siniflardan birisinin mevcudu 18 iken; digerleri 24 ile 28 arasinda
degismektedir. Ogrenciler siralarda ikiserli oturmaktadirlar. Siniflarin ikisinde hem bilgisayar hem de
projeksiyon cihazi; besinde sadece projeksiyon cihazi bulunmaktadir ve ikisinde hem projeksiyon cihazi
hem de bilgisayar bulunmamaktadir.
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Calisma grubunun belirlenmesinde amacgh 6rneklem yontemlerinden olglit 6rnekleme yodntemi
kullanilmigtir. Bu arastirmanin ¢alisma grubunun segiminde belirlenen 6lgutler; alan itibariyle farkh bir
branstan fen bilgisi 6gretmenligine gegmemis olmalari; 5. sinif fen bilimleri dersini okutuyor olmalari;
gorev yaptiklari okullarin benzer imkanlara sahip olmasi ve ¢alismaya katilmaya gonillii olmalaridir.

Calisma grubunun olusturulmasinda arastirmaci 6gretmenlerle ayri ayri goriserek arastirma
hakkinda bilgi vermis ve arastirmaya goéniillii olarak katilmak isteyen dgretmenleri belirlemistir. il milli
egitim mudarliginden de gerekli izin alindiktan sonra 6gretmenlerin uygun buldugu tarihlerde
gorismeler okul ortaminda gergeklestirilmistir.

Veri Toplama Araglari ve Siiregleri

Veriler gozlem ve gorisme aracili§lyla toplanmistir. Gézlemler, arastirmacinin da ortama katildig
alan calismasi niteligindeki katihmci gézlem yontemiyle yapilmistir. Calismada 6gretmenlerin 6grenme-
6gretme slrecini planlama, uygulama ve degerlendirmede dersin giris bolimiinde yaptiklari etkinlikleri,
derste kullandiklari 6gretim yontem ve teknikleri, kullandiklari ders arag-gereglerini ve dersi
degerlendirme yontemlerini incelemek amaciyla her 6gretmen icin dort saat olmak lzere toplam 36 ders
saati gozlem yapilmistir. Gozlemler sirasinda kullanilan gézlem formunun bir bolimi asagida 6rnek
olarak sunulmustur:

Gozlem Tarihi :

Ogretmenin Adi-Soyad :

GiRiS Etkinlik
Selamlama
Soru sorma
Dikkat Derse arag-geregle girme
cekme ¢-gerecle g
Gunlik yasamdan ornekler verme
Konunun 6neminden bahsetme
Glduleme Ogrenmeye istekli hale getirici aciklamalar

Sinifinda gozlem yapilan 6gretmenlerle ders oncesi yaptiklari hazirliklari, dersin giris bélimiinde
yaptiklari etkinlikleri, derste kullandiklari 6gretim yontem ve teknikleri, kullandiklari ders arag-gereclerini
ve dersi degerlendirme yontemlerini ayrintili olarak 6grenmek amaciyla yari-yapilandirilmis gériismeler
yapilmistir. Gortsme sorulari glinlik ders plani icerisinde bulunmasi gereken bolimler dikkate alinarak
hazirlanmistir. Gériisme formu olusturulduktan sonra uzman goérisiine basvurularak kapsam, dil,
sorularin agik ve anlasiir olmasi boyutlari ile incelenmistir. Uzman gorisi dogrultusunda gerekli
diizeltmeler yapilmistir. Bu galismalar sonucunda son sekli verilen gériisme formunda yer alan sorulara
ornek olarak “Ders baslamadan 6nce ne gibi hazirliklar yapiyorsunuz?” seklinde yoneltilen ana soru ile
bu soru altinda yoneltilen (a) “Dersin icerigi ile ilgili ne gibi hazirliklariniz oluyor?”, (b) “Dersin islenecegi
ortam ile ilgili hazirliklariniz nelerdir?”, (c) “Farkh duzeydeki 6grenciler icin hazirliklariniz nelerdir?”
seklinde yoneltilen alt sorular gosterilebilir. Gorlsmeler ortalama 15-25 dakika strmdstiir. Bu
gorismelerde 6gretmenlerin bilgisi dahilinde ses kayitlari yapilmistir.
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Verilerin Analizi

Arastirmanin verileri betimsel analizle ¢ézimlenmistir. Bu analizde veriler, daha 6nce belirlenen
temalara gore sistematik ve acik bir bicimde betimlenir, bu betimlemeler agiklanir ve yorumlanir, neden-
sonug iligkileri irdelenir ve sonuglara ulasilir (Yildinnm & Simsek, 2008). Bu kapsamda; ilgili literatlrden,
gbzlem ve gorisme verilerinden yola ¢ikarak oncelikle verilerin yerlestirilecegi temalar olusturulmustur.
Ardindan elde edilen veriler, kodlanip temalara gore segilerek, anlamh ve mantikli bir bicimde bir araya
getirilmistir.

Arastirmanin gecerlik ve givenirliginin yilkseltiimesinde, hem gozlem hem goriisme yapilarak
yontem cesitlemesine gidilmis; boylece gbzlem ve gérismeden elde edilen bulgular karsilastirmali olarak
incelenmistir. Ayrica arastirmanin planlanmasi, verilerin toplanmasi, analiz edilmesi ve yorumlamasi gibi
tim asamalarda uzman gorislerine basvurulmustur. Veri toplama asamasinda gozlem ve goériisme
verileri her 6gretmen icin benzer sirecgler takip edilerek elde edilmistir. Verilerin analizinde her iki
arastirmaci tarafindan yapilan kodlamalar arasindaki uyum Miles ve Huberman (1994) in formili
[Glvenirlik= gorus birligi/gorus birligi+goris ayriigr X 100] kullanilarak incelenmis ve 0.85 olarak
hesaplanmistir. Aktarilabilirligi saglamak amaciyla arastirma kapsamindaki 6gretmenlerden dogrudan
alintilara sik sik yer verilmistir. Ogretmenlerden mesleki kidem 1-10 yil arasi olanlar 01, 02, ©3; 11-20 yil
arasi olanlar 04, 05, 06; 21 ve (izeri yil arasi olanlar 07, 08, 09 seklinde kodlanmistir.

Bulgular

Mesleki kidemleri farkli fen bilimleri 6gretmenlerinin 6grenme-6gretme sirecini dizenleme
bicimlerine iliskin elde edilen bulgular, 6gretmenlerin ders 6ncesi yaptiklari hazirliklara, dersin giris
etkinliklerine, dersi isleyis bicimlerine ve dersi degerlendirme bicimlerine iliskin bulgular olmak tzere
arastirmanin doért alt amaci dogrultusunda asagida sunulmustur.

Ogretmenlerin Ders Oncesi Yaptiklari Hazirliklara iliskin Bulgular

Ogretmenlerin ders &ncesi yaptiklari hazirliklari mesleki kidemlerine gére incelemek amaciyla
katilimcilarla yari yapilandirilmis goriismeler yapilmistir. Bu gérismelerde, 1-10 yillik ve 21 ve Uzeri yil
kideme sahip 6gretmenlerden birer kisi dersten dnce herhangi bir hazirlik yapmadiklarini belirtmislerdir.
Diger 6gretmenlerden elde edilen verilerin analizi sonucunda ulasilan bulgular Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1'de goruldugi gibi 6gretmenlerin ders oncesi yaptiklari hazirliklar “igerik”, “6grenme ortami”
ve “farkli diizeydeki &grenciler’e iliskin hazirliklar olmak {izere ii¢c kategoride ele alinmistir. icerige
yonelik hazirhkta farkhh yontemlere en ¢ok basvuran gruplar 11-20 ve 21 ve Uzeri yilik kidemdeki
ogretmenlerdir. Bulgulara gore; 11-20 yilik kideme sahip 6gretmenler ders 6ncesinde farkh kitaplar
tarayarak, internetten yararlanarak, laboratuardan/6grenciden malzeme temin ederek, goérsellerden
vararlanarak ders icerigini olusturduklarini belirtirken; 21 ve {zeri yil kideme sahip 6gretmenler ise
dersin icerigine yonelik hazirhklarinda farkli kitaplar taradiklarini, , laboratuardan/6grenciden malzeme
temin ettiklerini, derste yapilacak etkinlikleri belirlediklerini, 6dev/arastirma konusu ve farkli sorular
belirlediklerini dile getirmislerdir. Ote yandan 1-10 yillik kideme sahip dgretmenlerse farkl kitaplari
tarayarak ve laboratuardan/6grenciden malzeme temin ederek icerigi hazirladiklarini ifade etmislerdir.

Asagida bu kategoride goris belirten 6gretmenlerden birkag alintiya yer verilmistir:

03: “Kaynaklardan konu &zetlerini topluyorum. Derste ne yazdiracagim. Hangileri en kisa, en &zel, en
glzel bilgi olur diye onlari toparliyorum.”

02: “Poster, afis, model, maket olabilir, 6grencilerden daha &nceden &grencilere séyliiyorum.
Oniimizdeki ders bu konuyu isleyecegiz bununla ilgili bazilarina gérev veriyorum.”

08: “Konu icerisindeki enteresan, cocuklar icin degisik gelen kelimeleri belirler onlari gocuklara
arastirma odevi olarak veririm. Daha sonra ¢ocuklar hazirlar gelirler sunum yaparlar.”
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Tablo 1.
Ogretmenlerin Ders Oncesi Yaptiklari Hazirliklara iliskin Gériisme Bulgulari.

1-10 11-20 21 ve

Kategori Kodlar arasi arasi uzeri
f f f

Farkli kitaplari tarama 3 2 3
internetten yararlanma - 2 -
Laboratuardan/Ogrenciden malzeme temin etme 3 2 -

igerik Gorsellerden yararlanma - 1 -
Derste yapilacak etkinlikleri belirleme - - 1
Odev/Arastirma konusu belirleme - - 1
Farkli sorular belirleme - - 2

. Konuya uygun ortam (sinif, laboratuar, bahge) 3 3 1

Ogrenme ayarlama

Ortami
Kullanilacak malzemeleri kontrol/tedarik etme 1 3 2
Ogrenci diizeyine uygun sorular hazirlama 1 - 3
Okuma yazma bilmeyen/ Yabanci uyruklu 1 - -
ogrencilere dikte ¢alismalari hazirlama

Farkli Anlama guglugi ceken 6grencilere uygun anlatim 1 - 2

Diizeydeki ¢alismalari hazirlama

Ogrenciler  ortalama diizeye gore calismalar hazirlama 1 2 -
ilgi ve yeteneklerine uygun ydntemler tercih etme - 1 -
Problemli 6grenciye yonelik tekrar ¢alismalari - 1 -

hazirlama

Ogrenme ortamina yonelik 1-10 ve 11-20 yillik kideme sahip d6gretmenlerin hepsi ders dncesinde
konuya uygun ortam (sinif, laboratuar, bahge) ayarladiklarini belirtirlerken; mesleki kidemi 21 ve Gzeri yil
olan 6gretmenlerden biri ders 6ncesinde konuya uygun ortam (sinif, laboratuar, bahge) ayarladigini ifade
etmistir. Derste kullanilacak malzemeleri kontrol/tedarik ettigini belirten 6gretmenlerin ise biri 1-10, tgl
11-20 ve ikisi 21 yil ve Uzeri kideme sahip olan 6gretmenlerdir.

Bu kategoride goris belirten iki 6gretmen goérislerini su sekilde dile getirmislerdir:

03: “Yapacagim deneyler icin sinif ortami miisait mi degil mi, uygun mu, karanlk olmasi gerekir mi
diye kontrol ederim. Bazen okul bahcesinde yaparim ama sinif ortamim genelde kendi sinifim
oluyor.”

05: “Dersi laboratuarda isleyeceksem o giin deney yapacaksam malzemelerin kontroliinii yaparim.
Bu her ders 6ncesi yapilamayacagindan aylk diizenli olarak kontrol eder gerekli malzeme listesini
idareye bildiririm.”

Tablo 1’ de goruldugi gibi, 1-10 yillik kideme sahip 6gretmenler siniflarindaki farkl diizeylerde olan
ogrencilerine yonelik olarak “6grenci duzeyine uygun sorular hazirlama”, “okuma-yazma
bilmeyen/yabanci uyruklu 6grencilere dikte calismalari hazirlama”, “anlama guicligu ceken 6grencilere
uygun anlatim ¢alismalari hazirlama” ve “sinifin ortalama diizeyini goére ¢alismalar hazirlama” seklinde
calismalar yaptiklarini dile getirmislerken; 11-20 yillik kidemdeki 6gretmenler “sinifin ortalama dizeyini
gore calismalar hazirlayarak”, “6grencilerin ilgi ve yeteneklerine uygun yontemler tercih ederek” ve
“problemli 6grenciye yonelik tekrar ¢alismalari hazirlayarak” farkh dizeydeki 6grenciler icin hazirhklar

vaptiklarini belirtmislerdir. Farkh diizeydeki 6grenciler i¢in 21 ve Uzeri yil kideme sahip 6gretmenler ise
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ders dncesinde 6grenci dizeyine uygun sorular hazirlama ve anlama giigliigii ¢ceken 6grencilere uygun
anlatim ¢ahsmalari yapma seklinde hazirliklar yaptiklarini ifade etmigslerdir. Asagida 6gretmen
gorismelerinden birkag alinti sunulmustur:

07: “Soru sorarken iyi diizeydeki dgrencilere gére de soru hazirlarim. Alt diizeydeki &grencilerin
heveslerini kirmamak icin daha basit sorular hazirlayip onlari da sevke getirmeye c¢alisiyorum.”

02: “Girdigim sinifta okuyup yazamayan 6grenciler, Suriye’ den gelen égrenciler var. Bunlara 6zel
olarak oncelikle okuma yazmalarinin gelismesi icin ders esnasinda okunacak pargalari belirleyip
onlara okutmaya calisiyorum. Anlama giicligl ¢eken 6grenciler icin de biraz daha hafifleterek, biraz
daha uygun anlatim sekilleri dugintiyorum.”

04: “Genelde ortalamaya gére hazirlik yapiyoruz.

Dersin Giris Etkinliklerine iliskin Bulgular

Ogretmenlerin dersin giris etkinliklerinde yaptiklari etkinliklerin mesleki kidemlerine gére farklilasip
farkhlasmadigini incelemek amaciyla katilimcilarla yari yapilandiriimis gériismeler ve ders ici gézlemler
yapilmistir. Gériismelerden elde edilen bulgular Tablo 2’ de sunulmustur.

Tablo 2.
Dersin Giris Etkinliklerine lliskin G6ériisme Bulgulari.

1-10 11-20 21 ve
Kategori Kodlar arasi arasi lizeri
f f f

Ogrencilere goére tavir belirleme 1

Ogrencilerle konusma/sohbet etme 1 2 -

Soru sorma 1 - 2
Dikkat Cekme Ani, fikra vb. anlatma -

Model, sekil, gérsel vb yararlanma -

Basit etkinlikler yapma - -

Gunluk hayattan 6rnekler verme - -

[RRSN

Kitap etkinliklerinden faydalanma - -
internetten faydalanma - -
Gorsellerden faydalanma - -
Sorular sorma

Konu tekrari yapma

Gunllk hayatla iliskilendirme

Glduleme

RPN R R RR R R

N
] ]

Gunllk hayattan 6rnekler verme

Kazanimdan bahsetme
Hedeften Haberdar Bilmeleri gerekenlerden bahsetme
Etme Anahtar kelimeleri yoneltme - 1 -

1
1
1
Ogrenci diizeyine uygun gérevler verme 1 -
1
1
2

NN

Yapilacak islerden bahsetme 1 - -

Onkosul bilgileri Onceki konuyu tekrar etme 1 - 2
hatirlatma

” u

Ogretmenlerin dersin giris etkinliklerinde yaptiklari “dikkat cekme”, “giidiileme”, “hedeften haberdar
etme” ve “Onkosul bilgileri hatirlatma” seklinde doért kategoride ele alinmistir. Dersin dikkat ¢ekme
asamasinda 1-10 yil arasi mesleki kideme sahip Ogretmenler Ogrenciye gore tavir belirlemeyi,
6grencilerle konusma/sohbet etmeyi ve 6grencilere soru sormayi; mesleki kidemi 11-20 yil arasi olan
O6gretmenler 68rencilerle konusma/sohbet etmeyi, ani, fikra vb. anlatmayi, model, sekil, gorsel vb.
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yararlanmayi tercih ettiklerini belirtmislerdir. Dikkat cekmek igin farkli yontemlere en ¢ok basvuran grup
21 ve Uzeri yil kideme sahip 6gretmenlerdir. Bu 6gretmenler 6grencilere soru sorma; model, sekil, gorsel
vb. yararlanma; basit etkinlikler yapma ve glinliik hayattan 6rnekler verme yéntemlerine bagvurduklarini
ifade etmislerdir.

Asagida 6gretmenlerin bu kategoriyle ilgili gérislerinden birkag alinti sunulmustur:

02: “Derse ilk girdigimde 6ncelikle sinifin ortamina bakiyorum. Cocuklarin hal hareketlerine, o anki
psikolojik durumlarini kafamda canlandirtlyorum. O psikolojiyle derse nasil yonlendirebilirim, bunlari
kafamda canlandiriyorum. Gerekirse bazen bagiriyorum susmalari igin. Bazen sessiz bir sekilde onlari
inceliyorum.”

O1: “Rutin gectigi icin her zaman dikkat cekmek icin fazla bir sey yapamiyoruz. Ama genelde bir sey
anlatarak veya hal ve hareketlerle, mimiklerle dikkat gekmeye galisiyoruz.”

08: “Sorular, cocuklarin dikkatini toplamak icin taktik sorular vardir. Onlari sorarim.”

06:“Derse direk gecmiyorum. Yoklama alinir. Biraz espriyle karisik gocuklarin giilmesini saglayacak bir
seyler ya da o glinkii olayla ilgili, futbol magi olabilir, bir giris oluyor.”

Gudileme asamasinda sorular sorma g grubun ortak yontemidir. Bu gruplardan 11-20 yil kidemli
O0gretmenler gludiulemek igin ayrica glinlik hayatla iliskilendirme yaptiklarini ifade etmislerdir. Mesleki
kidemi 1-10 yil arasi 6gretmenler konu tekrari yapmayi, glinliik hayatla iliskilendirmeyi, 6grenci diizeyine
uygun gorevler vermeyi ve giinlik hayattan drnekler vermeyi tercih ederken; kidemi 21 ve Gzeri yil olan
ogretmenler kitap etkinliklerinden faydalanmayi, internetten faydalanmayi, gorsellerden faydalanmayi
ve konu tekrari yapmayi tercih ettiklerini belirtmislerdir. Asagida 6gretmen goéruslerinden birkag alinti
yer almaktadir:

06: “Konu canlilarsa ya da siiriingenlerden bahsedeceksem o giin evinde siiriingen besleyen ya da
belgesel izleyen var mi seklinde baglanti kurup biraz motivasyona yonelik bir giris yapiyorum.”

05: “O giin isleyecegimiz konuyu giinliik hayatla iliskilendirmeye calisiyorum.”

03:“Deney malzemelerini kendi dolabimizdan kullandiklarimizi &grencilere cikarttiririm genellikle.
Onu getirir misin, bunu getirir misin diye. Hem malzemeleri 6greniyorlar hem de aktif olduklarini
hissediyorlar. Bunda genellikle becerikli 6grencileri kullaniyorum. Cinkla kirip kendisine zarar
vermesin diye. Biraz kolay malzeme iptir, toptur, mumdur bu tarz basit malzemeleri de diizeyi alt
olan 6grencilerden istiyorum ki derse karsi caba harcasinlar.”

Hedeften haberdar etme asamasinda (¢ grup da kazanimdan bahsettiklerini ifade etmislerdir. Diger
gruplardan farkli olarak 1-10 yil arasi kidemli 6gretmenler yapilacak islerden bahsetmeyi tercih ederken;
Ogrencilere anahtar kelimeleri yoneltme 11-20 yil arasi kideme sahip 6gretmenlerin basvurduklari
yontemdir. Mesleki kidemi 11-20 yil arasi ve 21 ve Uzeri yil olan 6gretmenler bilmeleri gerekenlerden
bahsetmeyi ortak olarak ifade etmislerdir. Onkosul bilgileri hatirlatma asamasinda 1-10 yil arasi ve 21 ve
tizeri yil kidemli 6gretmenler dnceki konulari tekrar ettiklerini belirtmislerdir. Ogretmen gériislerinden
birkac¢ alinti asagida sunulmustur:

04: “Bir konuya gectigimizde kazanimlari mutlaka defterlerine yazdiriyorum. Ciinkii cocuklarin neyi
O0grenmesi, neyi kazanmasi, ne yapmasi gerektigini bilirlerse daha etkili olacagini disliniyorum.”

05: “Unitenin basinda anahtar kavramlar vardir. Hangi kazanimlari verecegimizi o anahtar kavramlari
cocuklara yonelterek soru sorup cevap aliriz.”

Tablo 2’'de gorildiugi gibi derse gecis asamasinda 6n kosul bilgileri hatirlatmaya (¢ 6gretmen yer
verdiklerini belirtmislerdir. Bu 6gretmenlerin biri 1-10 yil, diger ikisi 21 ve Ulizeri yil mesleki kideme
sahiptir.

Ogretmenlerin dersin giris etkinliklerinde yaptiklari etkinliklerin mesleki kidemlerine gére farklilasip
farkhlasmadigini incelemek amaciyla yapilan ders igi gbzlemlerinden elde edilen bulgular ise Tablo 3’ te
sunulmustur.
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Tablo 3.
Dersin Giris Etkinliklerine lliskin Gézlem Bulgulari.
- 1-10 11-20 21ve
Giris . .
Etkinlikleri Kategori Kodlar arasi arasi uzeri
f f f
Selamlama Selamlasma 3 2 1
Soru sorma aneki konulara yonelik 2 2 2
Islenecek konulara yonelik 2 1 1
Normal konugma tonu 2 3 -
Ses tonu Yikseltip al¢altma 1 - -
Bagirarak - - 3
Ders kitabi getirme 1 3 3
Derse arag-geregle girme  Laptop getirme - 1 -
Konu ile ilgili materyaller getirme 3 -
Sekil, resim, grafik cizme aneki konunun §eklini.gi.zn.1e 1 - 1
Islenecek konunun seklini gizme 1 - 1
Dikkat Ogretmenin konu ile ilgili hikaye 1
Gekme Ani, 6yku vs. anlatma :inlatma5|
! ' Ogrencilerin konu ile ilgili ani 1 - 1
anlatmasi
.. . Kitaptan konunun resmini - 1 -
Gorsel materyallerin ..
gosterimi goster'r.ne .
Sinifa 6rnek/numune getirme - - 1
Giindelik olaylarla ilgili Sinif problemleriyle ilgilenme 1 - 1
kisa sohbet Gundelik siradan konusma 3 - -
Konunun glinlik yagamdaki 2 1 1
Glinluk yagsamdan orneklerini verme
ornekler verme Konunun glinlik yagsamdaki 1
orneklerini 6grencilere verdirme i i
Konunun 6neminden Konunun giinliik yasamla iliskisini 1
bahsetme kurma i i
Gunliuk yasamdaki orneklere 1
Ogrenmeye istekli hale dikkat etmelerini vurgulama i i
Gudiileme  getirici agiklamalar Konuyla ilgili 6nbilgiler verme - 1 -
Odiillendirme 1 1 -
Konunun nerede, ne
zaman, ne sekilde ise - - - -
yarayacagini aciklama
Derste islenecek konulari  Yeni konunun adini séyleme, 3 2 3
belirtme tahtaya yazma, kitaptan inceletme
Kazandirilacak hedefler Kazanimi 6grenciye okutma - 1 -
Hedeften
Haberdar ya Sia ana noktalari Kazanimi tahtaya yazma 1 ) )
Etme bellrFme
Dersin sonunda ne
6grenmis olacaklarini - - - -
bildirme
Onkosul Konuyla ilgili 6nceki Onceki konuyu hatirlatma 3 1 2
Bilgileri o6grenmeleri hatirlatma
Hatirlatma
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Yapilan gézlemlerde dersin giris etkinliklerinden dikkat cekme asamasinda 6grencilerle selamlasma
davranisi kidemi yiiksek olan 6gretmenler arasinda daha az gozlenmistir. Her Ui¢ grupta 6nceki konulara
yonelik sorular sorarken; islenecek konulara yonelik soru soran 6gretmen sayisi 1-10 yil arasi kidemli
O0gretmenlerde daha fazladir. Ses tonunu kullanirken normal konusma tonunu ve algaltip-ylkseltmeyi 1-
10 yil arasi kidemli 6gretmenler; normal konusma tonunu 11-20 yil arasi kidemli 6gretmenler; bagirarak
konusmayi 21 ve Uzeri yil kidemli 6gretmenler tercih etmektedirler. Derse ders kitabi ile girme
davranisina 11-20 yil arasi ve 21 ve lzeri yil kidemli 6gretmenlerin hepsi yer vermislerdir. Ders arag-
gereci olarak 11-20 yil arasi kideme sahip 6gretmenlerden birisi ayrica sinifa laptop da getirmektedir.
Kidemi 1-10 yil arasi olan 6gretmenlerden biri ders kitabi ile girerken hepsi derse konu ile ilgili
materyaller getirmektedirler. Derse dikkat ¢ekmek icin 1-10 yil arasi ve 21 ve Uzeri yil kidemli birer
O0gretmen onceki ve islenecek konunun seklini gcizmektedirler. Ani, 6yku vb. anlatmaya 11-20 yil arasi
kidemli 6gretmenler yer vermezken; 6gretmenin konu ile ilgili hikaye anlatmasi 1-10 yil arasi kidemli
o6gretmenlerin, 6grencilerin konu ile ilgili anilarindan bahsetmesi 11-20 yil arasi ve 21 ve Uzeri yil kidemli
o6gretmenlerin olduklari grupta gézlemlenmistir. Konuya 6grencilerin dikkatini cekmek icin 11-20 yil arasi
kidemli 6gretmenlerden bir kisi kitaptan konunun resmini géstermeyi, 1-10 yil arasi ve 21 ve (zeri yil
kidemli 6gretmenlerden birer kisi sinifa 6rnek/numune getirmeye tercih etmektedir. Giindelik olaylarla
ilgili kisaca sohbet etmeye en fazla 1-10 yil arasi 6gretmenler yer verirken; 11-20 yil arasi kidemli
dgretmenler bu etkinlige yer vermemektedirler. U¢ grup da konunun giinliikk yasamdaki dérneklerini
verirlerken; ayrica 1-10 yil arasi kidemli 6gretmenlerden birisi 6grencilere de konunun giinlik yasamdaki
orneklerini verdirmektedir.

Gudileme asamasinda konunun dneminden 21 ve uzeri yil kidemli bir 6gretmen bahsetmektedir.
Ogrencileri 6grenmeye istekli hale getirmek icin 1-10 yil arasi kidemli bir 6gretmen &diillendirmeyi;
ginlik yasamdaki 6rneklere dikkat etmelerini vurgulamayi da 21 ve lizeri yil kidemli bir 6gretmen tercih
etmektedir. Odillendirme ve konuyla ilgili &nbilgiler vermeyi 11-20 yil arasi kidemli birer 6gretmen
tercih etmektedir. Her (¢ gruptaki 6gretmenler, 6grencileri giidilemek amaciyla konunun nerede, ne
zaman, ne sekilde ise yarayacagini agiklamamaktadirlar.

Hedeften haberdar etme asamasinda her (i¢ grubun 6gretmenleri yeni konunun adini sdyleyerek,
tahtaya adini yazarak ve kitaptan inceleterek derste islenecek konulari belirtmektedirler. Kazandirilacak
hedefler ya da ana noktalari belirtmede 1-10 yil arasi kidemli bir 6gretmen kazanimi tahtaya yazmayi,
11-20 yil arasi kidemli bir 6gretmen kazanimi 6grenciye okutmayi tercih etmektedir. Her (¢ grubun
o6gretmenleri 6grencilere dersin sonunda ne 6grenmis olacaklarini bildirmemektedirler.

Onkosul bilgileri hatirlatma asamasinda 6nceki konuyu hatirlatmayr 1-10 yil arasi kidemli
O0gretmenlerin hepsi, 21 ve Uzeri yil kidemli 6gretmenlerin ikisi ve 11-20 yil arasi kidemli 6gretmenlerin
biri yapmaktadir.

Ogretmenlerin Dersi isleyis Bigimlerine iliskin Bulgular

Ogretmenlerin dersi isleyis bicimlerini mesleki kidemlerine gére incelemek amaciyla katilimcilarla yari
yapilandiriimis gériismeler yapilmistir. Elde edilen verilerin analizi sonucunda ulasilan bulgular Tablo 4’te
sunulmustur.

Ogretmenlerin dersi islerken uyguladiklari ydntem-teknikler agisindan en fazla gesitliligin 11-20 yil
arasi kidemli 6gretmenlerde oldugu Tablo 4’ te gorilmektedir. Bu 6gretmenler diiz anlatim, soru-cevap,
deney, problem ¢6zme, gosteri, gozlem, drama, tartisma, beyin firtinasina yer verdiklerini
belirtmektedirler. Dliz anlatim, soru-cevap, deney, problem ¢ézme, gosteri, gosterip yaptirma 1-10 yil
arasi kidemli 6gretmenlerin; soru-cevap, gosteri, gozlem, beyin firtinasi 21 ve (zeri yil kidemli
ogretmenlerin tercih ettikleri yontem-teknikler olarak belirtilmektedir.
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Tablo 4.

Ogretmenlerin Dersi Isleyis Bicimlerine iliskin Gériisme Bulgulari.
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Kategori

Kodlar

1-10 arasi

11-20 arasi

21 ve uzeri

f

Uygulanan
Yontem ve
Teknikler

Diz Anlatim

Soru Cevap
Deney

Problem Cozme
Gosteri

Gosterip Yaptirma

R R R W W W=

R RN WN|=n

GoOzlem -
Drama -
Tartisma

Beyin Firtinasi -

Materyaller  Bilgisayar/Projeksiyon

Kitaplar 2
Deney/Etkinlik malzemeleri 3
1
1

N R(RP R R

Testler

internet Siteleri -
Gorseller -
Sarki -

Materyal Hazir kullanma

Nk N WP
'

Ogretmenin hazirlamasi

Materyal
Segimi

3

Hazirlama Ogrenciye hazirlatma 1 - -
2
1

==

Ogrenci diizeyine uygunluk
Hazirbulunusluk durumu - -
Zararsiz olmasi 2
Konu igerigine uygunluk 2
Kazanima uygunluk 2 -
1
1

1
RPN R R

Kullanilabilir olmasi
ilgi cekici olmasi

Ders icerisinde kullanilan materyaller acgisindan en fazla cesitliligin  11-20 yil arasi kidemli

O6gretmenlerde oldugu gorulmektedir. Kitaplar, deney/etkinlik malzemeleri, bilgisayar/projeksiyon (g
grubun da ders igerisinde kullandigi materyallerdir. Ayrica testler 1-10 yil arasi ve 21 ve Uzeri yil kidemli
dgretmenlerin tercih ettikleri materyallerdir. internet siteleri, gorseller, sarki 11-20 yil arasi kidemli
dgretmenlerin kullandiklari materyallerdir. Ogretmenlerle yapilan gériismelerden bu kategoride elde
edilen birkag alinti su sekildedir:

06: “Projeksiyon, internet siteleri(morpakampiis, fenokulu), farkli resimler, slaytlar ya da
animasyonlar, sarkilar”

05: “Video gibi gérsel icerikli materyalleri hazir kullaniyorum. Farkl deneyler ders kitabinin haricinde
internet ortaminda arastirip laboratuarda uyguluyoruz.”

09: “Kilavuz kitabimiz var. Kilavuz kitabimizi kullaniyoruz. Cocuklarin hepsinin aldigi ortak bir
yardimci kaynak var... onlari kullaniyoruz.”

07: “Laboratuardaki arac gerecler var. Konunun &zelligine gore diyelim ki 1sik isliyorsak aynalar, lazer,
1sik kaynagi, el feneri gibi aletleri kullaniyoruz. Zaman zaman bilgisayar ve projeksiyon kullaniyorum
ama burada daha kullanmadim. Projeksiyon da sorulari yansitarak zaman kazanimi oluyor.”

Ogretmenlerden 21 ve {zeri yil kidemli olanlar tamamen hazir materyal kullandiklarini, 11-20 yil arasi

yil kidemli olanlar hazir ve kendilerinin hazirladiklari materyalleri kullandiklarini, 1-10 yil arasi yil kidemli
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olanlar hazir, kendilerinin hazirladiklari ve 6grencilere hazirlattiklari materyalleri kullandiklarini ifade
etmislerdir. Asagida birkag alintiya yer verilmistir:

03: “Cocugun bazi konularda eksikligi var diyelim. Ne yapiyorum. Bunu ¢ocuga giizel sekilli bir sekilde
fon kartonlariyla, el isi kagitlariyla hazirlatiyorum. O zaman panomuza asiyoruz. Panomuzda
gordiginiz kuslari evde kendim hazirladim. Basari agacini kendim hazirladim. Sinifi ¢ocuklara
stslettiriyorum. Bir kismini kendim bir kismini 6grencilere yaptirtiyorum. Deneylerimde kullandigim
malzemelerin bir kismini laboratuarimdan bir kismini cocuk evinden getiriyor.”

01: “Kendi hazirladiklarim da var. Mesela sesle ilgili ses dalgasi olusturmak igin materyal hazirladim.
Isigin nasil yayildigini géstermek igin kutu tasarladik 6grencilerle, seri-paralel bagh devreler yaptik
ogrencilerle, onlar hazir degil sen yapiyorsun.”

09: “Hazir kullaniyorum genelde sinifta da asili oluyor ya bazi seyler periyodik tablo gibi seyleri hazir
kullaniyoruz.”

Materyal seciminde en fazla 6zellige dikkat eden 1-10 yil arasi kidemli dégretmenlerdir. Ogrenci
diizeyine ve konu icerigine uygunluk materyal seciminde lg¢ grubun da dikkat ettigi Ozelliklerdir.
Materyalin zararsiz olmasi 1-10 yil arasi ve 21 ve Uzeri yil kidemli 6gretmenlerin dikkat ettigi ortak
ozelliklerdir. Ayrica 21 ve Uzeri yil kidemli bir 6gretmen materyal se¢ciminde 6grencilerin hazirbulunusluk
durumunu goz 6niine aldiklarini belirtirken; kazanima uygunluk, kullanilabilir olma ve ilgi cekici olma 1-
10 yil arasi yil kidemli 6gretmenlerin dikkat ettigi diger ozelliklerdir. Asagida 6gretmen gorlslerinden
birkag alintiya yer verilmistir:

01: “icerige gére seciyorum. En ¢ok dikkat ettigim 6grencinin ilgisini ¢ekiyor mu cekmiyor mu?
Mesela asit-baz konusu var. Ozellikle ben asit-bazlarin deneylerini yaparim. Tehlikeli olabilir, &nlemini
aldigin zaman sikinti yok. Cocugun ilgisini cekiyor. Demir atiyorsun demiri eritiyor. Ates yakiyorsun pit
diye pathyor. O cocugun dikkatini ¢ekiyor. Bir daha unutmuyor. Konunun amacina hizmet ediyor mu?
Asitlerin 6zelliklerini anlatirken yakicihk 6zelligi var, metalleri eritme 6zelligi var. Metal kaplarda
saklanmaz diye anlatirsin da bir de deneyini gosterdigin zaman ¢ocuk daha iyi anliyor.”

03: “En basta materyal kazanimlara uygun olacak. Ogrencinin diizeyine ve konuya uygun olacak.
Kullanilabilirligi benim icin cok 6nemli. Deneylerimde kullandigim materyallerin tehlikeli olmamasina
6zen gosteririm. Tehlikeli, yanici, patlayici ise bunu kendim yaparim.”

09: “Ogrencinin diizeyine bakiyorum. Kendi dgrencilerimizin hazirbulunusluk durumuna bakiyorum.”

08: “Cocuklarin zarar gérmeyecegi sekilde onlara da dikkat ediyorum. Kiiciik olmalarindan dolayi
zarar gormeyecekleri seyleri de dikkate aliyorum. Kesici, zehirleyici onlardan kaginiyorum. Daha ¢ok
zarar vermeyen eglendirici tlrleri segiyorum.”

Ogretmenlerin dersi isleyis bicimlerine iliskin gdzlem bulgulari ayrintili olarak Tablo 5’ te verilmistir.
Ogretmenlerin dersi islerken kullandiklari diiz anlatim, soru cevap ve gdsteri lic grubun da tercih ettigi
ortak yontem-tekniklerdir. Ayrica 1-10 ve 11-20 yil arasi kidemli 6gretmenler deney ve gosterip yaptirma
tekniklerine de yer vermektedirler. Mesleki kidem arttikca derste verilen 6rnek sayisi azalmaktadir.
Mesleki kidemleri 1-10 ve 11-20 yil arasi kidemli 6gretmenler bilgi ve kavrama dizeyi sorular
sorarlarken; bilgi diizeyi sorulara 21 ve Uzeri yil kidemli 6gretmenler yer vermemektedirler. Derste
kullanilan arag-gere¢ cesitliligi en fazla 11-20 yil arasi kidemli 6gretmenlerde gorilmektedir. Bu
O6gretmenler derslerinde kitap, projeksiyon/ bilgisayar, web siteleri, deney malzemelerine yer
verirlerken; kitap, model, érnekler, deney malzemeleri 1-10 yil arasi kidemli 6gretmenlerin kullandiklari
arac¢-gereglerdir. Kitap 21 ve (zeri yil kidemli 06gretmenlerin kullandiklari arag-gere¢ olarak
gozlemlenmistir. Sekil, resim, grafik vb. olarak 6gretmenler konunun seklini ve kavram haritasini
cizmektedirler. Ogrencilere pekistireg olarak ii¢ grup da sosyal pekistiregler (ilgi géstermek, dpmek, évgii
sozclkleri séylemek vb.) verirken; sembol pekistiregler (10 tane + bir s6zIli notu) 1-10 ve 21 ve (izeri yil
kideme sahip dgretmenler tarafindan verilmektedir. Ogrencilere yardimci olmak amaciyla 1-10 ve 11-20
yil arasi kidemli 6gretmenlerden ikiser, 21 ve Uzeri yil kidemli 6gretmenlerden bir kisi ipuglari
kullanmaktadirlar.
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Tablo 5.

Ogretmenlerin Dersi Isleyis Bicimlerine iliskin Gézlem Bulgulari.

Kategori

Kodlar

1-10
arasl

11-20
arasl

21 ve
uzeri

f

f

Kullanilan yéntemler

Diz Anlatim
Soru-cevap

Deney

Gosteri

Gosterip yaptirma

Ornek verme

Yeterli 6rnek verme
Az 6rnek verme

WiN W R WwWw

N -

Soru-cevap kullanma

Bilgi diizeyinde sorular
Kavrama dizeyinde sorular

Arag-gereg kullanma

Kitap
Projeksiyon-Bilgisayar
Web siteleri

Model, 6rnekler
Deney malzemeleri

N INN

NN WIN WL, NN EFEP DN WW

w (N

Sekil, resim, grafik vb. kullanma

Konunun seklini gizme
Kavram haritasi gcizme

Pekistirecler kullanma

Sosyal pekistirecler
Sembol pekistiregler

[ I =Y N

ipuglari kullanma

Ogrencilere ipuglari verme

Donut verme

Ogrenci sorularina cevap verme

Ogrencilerin séylediklerini yorumla

Yonlendirici sorular sorma

N P RN

Not tutturma

Tahtadakileri deftere yazdirma
Dikte ettirme

Onemli yerlerin altini gizdirme
Kitaba yazdirma

RiR R, RININ RN WL N

= N

Ogrenci katilimi saglama

Yogun 6grenci katilimi

Seyrek 6grenci katilimi

Kitap vb. okutturma

Ornekler verdirme
Anilarindan bahsettirme
Soruyu farkl 6grencilerin
cevaplamasini saglama
Fikirlerini, yorumlarini alma
Etkinlik, deney vb. 6grencilere
yaptirma

N N

P NNN

N W =

[RRN SN

Onceki konularla iliski kurma

Hatirlatici bilgiler verme
Hatirlatici sorular sorma

Ginluk yasamla iliskilendirme

Ornekler verme
Ogrencilere 6rnekler verdirme

Ara Gzetler yapma

Konu gegislerinde anlatilanlari
Ozetleme

NN WW N

Ana ve yan noktalari vurgulama

Bilmeleri gerekenlerden bahsedip

ayrintiya kisaca deginme
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Ogrencilere déniit verirken 1-10 ve 11-20 yil arasi kidemli égretmenler égrencilerin sorularina cevap
vermeyi, 6grencilerin soylediklerini yorumlamayi, yonlendirici sorular sormayi; 21 ve uzeri yil kidemli
O0gretmenler Ogrencilerin sorularina cevap vermeyi, 6grencilerin soylediklerini yorumlamayi tercih
etmektedirler. Not tutturma calismalarinda 1-10 yil arasi kidemli 6gretmenler tahtadakileri deftere
yazdirma, énemli yerlerin altini gizdirme, kitaba yazdirma yapmaktadirlar. Dikte ettirme, dnemli yerlerin
altini gizdirme 11-20 yil arasi kidemli 6gretmenlerin; tahtadakileri deftere yazdirma, dikte ettirme 21 ve
tizeri yil kidemli 6gretmenlerin not tutturma galismalaridir. Ogrencilerin derse katiimi 6gretmenlerin
mesleki kidemleri arttikca seyreklesmektedir. Ogretmenlerin 6grencilere anilarindan bahsettirmesi ve
sorulari farkli 6grencilerin cevaplamasini saglamasi 6grencilerin derse katilimini saglamak igin yapilan
ortak etkinliklerdir. Ayrica 1-10 ve 11-20 yil arasi kideme sahip 6gretmenler 6grencilere &rnekler
verdirerek, 6grencilerin fikirlerini, yorumlarini alarak ve etkinlik, deney vb. 6grencilere yaptirarak
ogrencilerin derse katilimini saglamaktadirlar. Kitap vb. okutturma 1-10 yil arasi ve 21 ve (zeri yil kideme
sahip 6gretmenlerin 6grencilerin derse katilimini saglamada kullandiklari etkinliktir. Her {g¢ grubun
ogretmenleri 6nceki konularla iliski kurmada hatirlatici bilgiler vermeyi tercih ederlerken; hatirlatici
sorular sormayi en ¢ok 11-20 yil arasi kideme sahip 6gretmenler yapmaktadirlar. Konuyu glinlik yasamla
iliskilendirmeyi 1-10 yil arasi kideme sahip 6gretmenlerin yapmadiklari goriilmektedir. Konu gegislerinde
ara Ozetler yapma mesleki kidem azaldikga artmaktadir. Ana ve yan noktalari vurgularken 1-10 yil arasi
kideme sahip Ogretmenlerden ikisi, 21 ve Uzeri yil kideme sahip 6gretmenlerden biri 6grencilerin
bilmeleri gerekenlerden bahsedip ayrintiya kisaca deginmektedirler.

Ogretmenlerin Dersi Degerlendirme Bigimlerine iliskin Bulgular

Ogretmenlerin dersi degerlendirme bicimlerinin mesleki kidemlerine gére incelemek amaciyla
katiimcilarla yapilan yari yapilandirilmis goériismeler sonucu elde edilen bulgular Tablo6’ da verilmistir.
Ogretmenlerin dersi degerlendirme bigimlerine iliskin bulgular “diizey belirleme”, “déniit” ve “dlgme
araglar” olmak {izere ii¢ kategoride incelenmistir. Ogretmenlerin &grencilerin diizeyini belirlemek
amaciyla farkh yontemlere basvurduklari Tablo 6’ da goérilmektedir. Tablo 6’ ya gore; 1-10 yil arasi
kideme sahip 6gretmenler bulmaca yaptirma, konu degerlendirme sorularini ¢6zme, testleri cevaplama,
konuyu 6zetletme yontemlerini; kidemi 11-20 yil arasi olan 6gretmenler konu sonrasi soru sorma, konu
degerlendirme sorularini ¢ozme, Ogrenci analiz defterine bakma ve deneyimlerinden yararlanma
yontemlerini tercih ettiklerini ifade etmislerdir. Diger taraftan 21 ve Uzeri yil kidemli 6gretmenler konu
sonrasl soru sorma, bulmaca yaptirma, kavram haritasi yaptirma ve konuyu 6zetletme yontemlerini
tercih ettiklerini ifade etmislerdir. Asagida 6gretmenlerle yapilan gorismelerden iki alintiya yer
verilmistir:

03:”Deneyi bitirdikten sonra arkasinda yorumlayalim, sonuglandiralim sorulari var. Onlari
cevaplandiriyorum. Tidm ({nite bitiyorsa Unite sonu degerlendirme ¢alismalari var. Onlari
yaptiriyorum.

09: “Yani asagi yukari o etkinliklerden cocuklarin ne kadar anladigini anlayabiliyoruz. Kavram haritasi
yapabilme, soru cevap seklinde, bulmaca etkinliginde asagl yukari kazanim olarak vyazili
degerlendirmelerde anlyoruz.”

Ogrencilerden farkli déniitler alma bigimi en ¢ok 1-10 yil arasi kideme sahip dgretmenler tarafindan
dile getirilmistir. Bu 6gretmenlerin 6grencilerinden diger gruplardan farkh doénit beklentileri; basari
agacina girmelerini isteme, ailelerin 6dullendirmesini talep etme, daha ¢ok kaynak (kitap, test) kullanma
beklentisi, harici ders defteri tutmaya ydnelmedir. Ogrencilerin soru sormaya istekli olmalari, 6gretmeni
soru sormaya isteklendirme, sinav sonuglari ti¢ grubun ortak déniit alma bicimleridir. Odevlerin kalitesini
degerlendirme ve (inite sonu degerlendirme sorularindaki basarilari 11-20 yil arasi;; kazanim
degerlendirme test sonuglari 21 ve Gzeri yil kideme sahip 6gretmenlerin diger gruplardan farkli donit
alma bigimleridir.
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Ogretmenlerin Dersi Dederlendirme Bicimlerine iliskin Gériisme Bulgulari.
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Kategori

Kodlar

1-10 arasi

11-20 arasi

21 ve lizeri

f

Dizey
Belirleme

Konu sonrasi soru sorma
Bulmaca yaptirma

Konu degerlendirme sorulari
Testleri cevaplama

Konuyu oldugu gibi anlattirma
Ogrenci analiz defterine bakma
Deneyimlerden yararlanma
Kavram haritasi yaptirma
Konunun 6zetini yaptirma

1

f
1
1

[ERSY

Ogrencilerden
Donit Alma

Basari agacina girmelerini isteme
Ailelerin 6dillendirmesini talep etme
Daha ¢ok kaynak (kitap, test) kullanma
beklentisi

Harici ders defteri tutmaya yénelme
Ogrencilerin soru sormaya istekli
olmalari

Ogretmeni soru sormaya isteklendirme
Sinav sonuglari

Odevlerin kalitesini degerlendirme
Unite sonu degerlendirme
sorularindaki basarilari

Kazanim degerlendirme test sonuglari

[N S TR SEN

Olgme Araglari

Yazil testler

Kavram Haritalari

Bulmaca

Oz Degerlendirme Formlari

Ders ve Etkinliklere Katilim Formu
Odevler

(+-) Puanlama Listesi

Proje Gorevleri

Uriin DosyasI

Fen Glnlikleri

Tanilayici Dallanmis Agag

Akran Degerlendirme Formlari
Ogretmen Degerlendirme Formlari
Bosluk Doldurma Testleri

Ogrenci Analiz Defteri

Gozlem Formlari

Yaprak testler

Deneme Sinavlari

N

! RPN R R R W

P WER R NR R R

P NERPNNWRRR W[k

Asagida goriisilen 6gretmenlerin ifadelerinden birkag alinti yapilmistir:

09: “Ailelerinize gbésterin bu almis oldugunuz notlari; onlar da sizi evlerinizde &dillendirsinler.
Basarimizi ispatlayalim diyorum. Cok giizel, bayagi etkili oluyor. Basari agaglarimizi da kullaniyorum...
Cocuk o agacgta ismi yazilsin diye sinava c¢alisiyor, onu fark ettim. ..Su an dort kaynak bitirdim
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geldigimiz yere kadar. Kaynak yetmedigi icin besinci kaynaga gectim her sinifta. Bu bana en biyik
donut glinkli gocuk ¢ozlyor... Basarilari artiyor, sinav notlari artiyor, derse katilimi artiyor. Bir daha
test dagitabilir misiniz diyor, bir daha test dagitiyorum. Bu donut ister istemez beni ¢ok mutlu ediyor.
EtUtlerde, teneffislerde soru sormalari hosuma gidiyor.

07: “Sordugum sorularla aliyorum. Diyelim ki bir konuyu anlattim o konuyla ilgili soru soruyorum.
Cocugun agiklamasini istiyorum. Eger cocuk agiklayamiyorsa konu anlasiimamistir.”

08: “Test ¢dzmelerini istiyorum. Testlerinden anliyorum ki yaptiklarindan yapamadiklarindan konuyu
iyi anlayip anlamadiklarini tespit ediyorum. Anlamadiklari kismi elimden geldigince tekrarliyorum. “

Olgme araglarinda gesitlilik en fazla 11-20 yil arasi kideme sahip dgretmenlerde gériilmektedir. Yazili
testler, ders ve etkinliklere katilim formu, 6devler, proje gorevleri ic grubun ortak 6lgme araglaridir.
Gozlem formlari ve yaprak testler 1-10 ve 11-20 yil arasi kideme sahip 6gretmenlerin; kavram haritalari,
bulmaca ve 6z degerlendirme formlari 11-20 ve 21 ve uzeri yil kideme sahip 6gretmenlerin; (+ -)
puanlama listesi, trtin dosyasi olusturma, 1-10 yil arasi ve 21 ve Uzeri yil kideme sahip 6gretmenlerin
ortak 6lgcme araglaridir. Ayrica tanilayici dallanmis agag, akran degerlendirme formlari, 6gretmeni
degerlendirme formlari, bosluk doldurma testleri, 6grenci analiz defteri ve deneme sinavlari 11-20 yil
arasi; fen gunlikleri tutturma 21 ve lzeri yil kideme sahip 6gretmenlerin kullandiklari 6lgme araglaridir.

Asagida gorusllen 6gretmenlerin ifadelerinden birkag alinti yapilmistir:

06: Ogrenci analiz defteri tutuyorum. Ogrencinin fotograflarinin oldugu, hangi konuda yanhs-dogru
sayisl, yazili notlarinin yazili oldugu bir defterdir.

08: Uriin dosyalari hazirlamalarini istiyorum. Ellerindeki hazirlayip geldiklerini saklayip sene sonunda
kontrol edecegim, ayrica degerlendirecegim diyorum.

09: “Sinifta giinliik sordugum sorulara cevap verdiginde (+-) vererek degerlendiriyorum. Proje
veriyorum. Arastirma seklinde ¢ocuga Odev verip onu da degerlendiriyoruz. Fen glnlikleri
tutturuyorum. O sekilde degerlendiriyoruz.”

Ogretmenlerin dersi degerlendirme bicimlerine iliskin elde edilen gdzlem bulgular Tablo 7’ de
verilmistir. Her g gruptaki 6gretmenlerin énemli noktalarin tekrarini yapmadiklari gézlemlenmistir.
Dersi sonlandirma asamasinda 1-10 yil arasi kidemli 6gretmenler soru sorarak 6zetletmeyi ve 68renciye
ozetletmeyi; kidemi 11-20 yil arasi olan 6gretmenler genel 6zet yapmayi; kidemi 21 ve Gzeri yil olan
dgretmenler genel 6zet yapmayi ve soru sorarak dzetletmeyi tercih etmektedirler. Ogretmenlerden 1-10
yil arasi ve 21 ve uzeri yil kidemli olanlardan birer kisi 6grencileri degerlendirme amaciyla kitaptaki
degerlendirme bolimind yaptirmaktadirlar. Ayrica 11-20 yil arasi kidemli 6gretmenler 6grencileri
degerlendirme amaciyla yaprak test sorularini cevaplatmayi tercih etmektedirler. Ogrencileri tekrar
gudilemek amaciyla 1-10 yil arasi kideme sahip bir 6gretmen sorularla 6grencileri isteklendirirken;
pekistire¢ verecegini sdyleyen 21 ve {zeri yil kidemli bir 6gretmen bulunmaktadir. islenecek bir sonraki
konuyu 11-20 yil arasi 6gretmenler agiklamazken; mesleki kidemi 1-10 yil arasi olan bir 6gretmen
konunun adini séylemeyi, 21 ve Uzeri yil kideme sahip 6gretmenler konunun adini séylemeyi ve konunun
adini soyleyip seklini cizerek kisa bilgi vermeyi tercih etmektedirler. Ogrencilere verilen 6dev/gérev
cesitliligi 21 ve Gzeri yil kidemli 6gretmenlerde daha fazladir. Bu 6gretmenler digerlerinden farkli olarak
ayrica soru hazirlama ve resim yapma 6dev/gdrevlerini vermektedirler. islenen konu ile ilgili
gbzlem/arastirma yapmalarini isteme, deney malzemeleri/6rnek isteme, testleri ¢cézmelerini isteme g
grubun da verdigi 6dev/gérevlerdir. islenecek konuya calismalarini isteme 1-10 yil arasi ve 21 ve iizeri yil
kideme sahip 6gretmenlerin yer verdigi ortak 6dev/gérevlerdir.
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Tablo 7.
Ogretmenlerin Dersi Dederlendirme Bicimlerine iliskin Gézlem Bulgulari.

1-10 11-20 21 ve

Kategori Kodlar arasi arasi lizeri
f f f
Genel 6zet yapma - 1 1
Son genel 6zet yapma Soru sorarak 6zetleme 1 - 1
Ogrenciye dzetletme 1 - -
Onemli noktalarin tekrari - - - -
Kitaptaki degerlendirme 1 - 1
Degerlendirme sorulari bolimiind yaptirma
Yaprak testler ¢6zdiirme - 2 -
e Sorularla 6grencileri isteklendirme 1 - -
Tekrar glidiileme L e
Pekistire¢ verecegini sdyleme - - 1
. . Konunun adini séyleme 1 - 2
Bir sonraki konuyu N . .
aciklama K.onunun adlr?l s.oyleylp seklini - - 1
cizerek kisa bilgi verme
islenen konu ile ilgili arastirma 1 2 3
O0devi verme
Sonraki ders icin deney 2 2 1
malzemeleri/6rnek isteme
Odev/gérev vs. verme Soru hazirlamalarini isteme - - 1
islenecek konuya calismalarini 1 - 2
isteme
Test ¢ozmelerini isteme 2 1 1
Resim yapma 6devi verme - - 1

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Ogretmenlerin ders éncesi hazirliklarina iliskin bulgular igerige, 6grenme ortamina ve farkl diizeydeki
dgrencilere ydnelik bulgular olmak lzere l¢ kategoride incelenmistir. icerige yonelik hazirlikta farkli
kitaplari tarama her (g grupta yer alan 6gretmenlerin ortak ifadesidir. Mesleki kidemi 11-20 yil arasi olan
o6gretmenlerin internetten ve gorsellerden vyararlanmalari farkl icerik zenginlestirme vyollarina
basvurduklarini géstermekteyken; 1-10 ve 11-20 yil arasi kideme sahip 6gretmenlerin hepsinin 6nceden
konuya uygun ortam (sinif, laboratuar, bahge) hazirladiklarini belirtmeleri bu 6gretmenlerin derslerini
dahailgi cekici hale getirmek istedikleri seklinde yorumlanabilir.

Elde edilen bulgulara gore arastirmaya katilan biitin 6gretmenler farkli diizeydeki 6grencileri igin
dersten dnce cesitli hazirliklar yaptiklarini belirtmislerdir. Ogretmenlerin diizenledikleri 6grenme-
o6gretme slireglerinden, bireysel 6zellikleri ne olursa olsun tiim 6grencilerin (st diizeyde yararlanmalarini
saglamalari, dersten 6nce bu tiir hazirliklari yapmalariyla yakindan ilgilidir. Sinif ortaminda gereksinimleri
gercekei bicimde karsilanan bireylerin, sahip olduklari bireysel 6zelliklerinin de yardimiyla daha iyi
ogrenmeleri beklenir (Gliven & Sézer, 2007).

Ogrenciler arasindaki bireysel ayrimlarin varligi ve bireylerin belli gelisim dénemleri olduguna gére
fen 6gretiminde de 6grencilerden kaynaklanan bu bireysel ayrimlar géz 6niinde bulundurulmali ve
dgrencilerin gelisim ddnemlerine uygun bir dgretim siireci belirlenmelidir. Ogretimde basarili olmak
isteyen O0gretmenlerin Ogrencilerin yaslarina ve gelisimsel 6zelliklerine uygun bir mesleki formasyon
egitimi almis olmalari gerekmektedir (Serin, 2005). Bu nedenle calismaya katilan Ogretmenlerin,
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siniflarinin geneli gibi farkl diizeydeki 6grencilerinin de 6grenme siireglerindeki bireysel gereksinimlerini
karsilamaya yonelik bir ¢aba igerisinde olduklari sdylenebilir.

Ogretmenlerin dersin giris etkinliklerinde yaptiklari dikkat cekme, giidileme, hedeften haberdar
etme ve Onkosul bilgileri hatirlatma seklinde dort kategoride incelenmistir. Gorlismelerden mesleki
kidem farklilastikca dikkat ¢ekme etkinliklerinin farklilastigi ve sayisinin arttigi elde edilen
sonuglardandir. Ders i¢i gozlemlerde ise dikkat ¢ekme asamasinda 1-10 yil arasi kideme sahip
ogretmenler arasinda daha fazla gesitlilik goriilmastar.

Gudileme gabalarinin da mesleki kideme bagh olarak farkhlastigi belirlenmistir; 1-10 yil arasi ve 21 ve
Uzeri yil kideme sahip 6gretmenlerin 6grencileri glidilemeye yonelik faaliyetlerinin daha fazla oldugu
goriismelerden elde edilen sonuglardandir. Ogrencileri giidilemek icin 21 ve Uzeri yil kidemli
O0gretmenlerin konunun ginluk yasamla ilgili baglantilarini 6n plana ¢ikardiklari gézlemlenmistir. Bu
durum, Bas (2012) in da belirttigi gibi dikkatin saglanmasi ve slrdlrilmesinde yararli olmaktadir.
Bununla birlikte konunun nerede, ne zaman, ne sekilde ise yarayacaginin hicbir 6gretmen tarafindan
actklanmamasi 6grencileri motive etme bakimindan énemli bir eksikliktir. Oysa 6grencinin dikkatini ve
cabasini komuta eden gldilenme (Bas, 2012), 6grencilerin dersten maksimum verimi alabilmeleri
acisindan oldukga 6nemlidir. Shostah (2003;cite in: Bas, 2012) da abartilmadan ve gergekgi bir sekilde
yapilan bir gldilemenin, 6grencilerin derse yonelik meraklarini artirdigini ve derse daha fazla ilgili
duymalarini sagladigini belirtmektedir.

Hedeften haberdar etmek amaciyla 1-10 yil arasi kideme sahip Ogretmenler cesitli yollara
basvurduklarini ifade etmislerdir. Ote yandan tiim 6gretmenler konu adini veya kazanimini séyleyerek,
yazarak oOgrencileri hedeften haberdar etmelerine ragmen 6grencilere dersin sonunda ne 06grenmis
olacaklarini bildirmemislerdir. Mesleki kidemi 11-20 yil arasi olan 6gretmenlerin 6grencilere 6nkosul
bilgileri hatirlatmak amaciyla herhangi bir etkinlik yaptiklarina dair bir ifade kullanmamalari goriisme
bulgulariyla uyusmaktadir. Bu durum oOgrenmede transferin yapilmasina engel teskil etmektedir.
Ogrencinin 6grenmeye katilmasi ve &grenmeyi siirdiirmesi yeni &grenileceklerle ilgili daha 6nce
dgrenilmis bilgi ve becerilerin hatirlanmasina ve kullanilmasina baghdir (Tok, 2013). Ogretimin
bilinenden bilinmeyene ilkesine gore; baslangi¢ olarak bilinen gergekleri ele alip bilinmeyene dogru
ilerlemek 6gretim etkinliklerinde amaca ulasmak icin baslangi¢ noktasidir (Cubukgu, 2008).

Ogretmenlerin dersi isleyis bicimlerine iliskin gériisme ve gdzlemlerden elde edilen bulgulara gére
diiz anlatim, soru-cevap yontemlerinin ve gosteri tekniginin her ¢ grup icin ortak oldugu gértlmustir.
Bu bulgulara paralel olarak ders kitaplari da, bitiin 6gretmenlerin vazgecilmez ders materyalidir.

Egitimde yontem kavrami 6grencilere yeni davranislari kazandirma isleminin nasil gerceklesecegidir.
Sinif icinde ©6grenme-6gretme sirecinin etkili olabilmesi uygun yontemlerin segilmesiyle dogru
orantilidir. Ogretmenlerin ydntem konusunda segici olabilmesi, onlarin ¢cok farkli yéntemleri tanimalari
ve kullanmalari ile olanakhdir. Diger bir ifadeyle yontem zenginligine sahip olmalari gerekir (Demirel,
1999).

Programda dersin islenisi stirecinde 6grencinin aktif olmasi vurgulanirken 6gretmenlerin 6gretmen
merkezli yaklasimlardan vazgecemedigi seklinde yorumlanabilir. Toptas (2007) in ilkégretim 1. sinif
geometri 6grenme alani ile ilgili 6grenme-6gretme sirecini inceledigi calismasinda dersin islenis
sirecinde 6gretmenin genellikle diz anlatim yéntemini ve soru-cevap teknigini kullandig sonucuna
varmistir. Ogretmenlerin deney yénteminin énemine inandiklari fakat deney ydntemini kullanabilme
konusunda kendilerini yeterli bulmadiklari seklinde sonuglar iceren arastirmalara da rastlanmaktadir
(Guven,1999).

Ogretmenlerin hemen hepsi hazir ders materyalleri kullanmayi tercih etmekle birlikte 1-10 yil arasi
kideme sahip 6gretmenler, materyalleri hem kendileri hazirlama hem de 6grencilere hazirlatma yollarina
basvurmakta, ancak mesleki kidemi 21 ve Gzeri yil olan 6gretmenler her zaman hazir materyal
kullanmaktadir. Bu bulgu kidem yikseldikce hazir materyal kullanma egiliminin de arttigina isaret
etmektedir. Ozden (1999) de &grencilerin daha ¢ok duyu organlarina hitap eden cesitli arag- gereglerle
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ogretim etkinliklerinde gercek uygulamalarin sinif ortamina tasindigini ve 6grenilen konulara pratik
deger kazandirildigini belirtmektedir.

Kuglk (2008) yaptigl arastirmada 6gretmenlerin kazanimlara uygun arag-gere¢ ve uygun materyal
secme-hazirlama yeterliklerinin orta diizeyde oldugunu belirlemistir.

Arastirmada elde edilen diger dnemli bir bulgu da 6gretmenlerin kidemi arttikga 6grencilerin derse
katiminin da azaldigi seklindedir. Bu baglamda, 6zellikle kidemi yiksek olan 6gretmenler arasinda
dgretmen merkezli egitimin agirlk kazandigi ve yapilandirmaci egitimin gbz ardi edildigi séylenebilir. Ote
yandan 6gretmenlerin dersi degerlendirme bigimlerine iliskin bulgularda 6gretmenlerin ¢cogunlugunun
dersi sonlandirma asamasinda yetersiz olduklari goriilmektedir. Kidemi 11-20 vyil arasi olan
o6gretmenlerin son genel 6zet yapmayi yeteri kadar dnemsemedikleri; hicbir 6gretmenin de dersin
onemli noktalarini tekrar etmedigi gorilmistiir. Konu sonrasinda 6grencilerin diizeylerini belirlemek
amaclyla her grubun farkli metotlari bulunmaktadir.

Ogrencilerin basarilarini belirlemek amaciyla kullandiklari 8lgme araglarinin cesitliliginden en fazla
11-20 yil arasi kideme sahip 6gretmenler bahsetmislerdir. Okur (2008) ise 4. ve 5. sinif fen ve teknoloji
dersi Ogretmenlerine yonelik yaptigi calismada, Ogretmenlerin en ¢ok geleneksel 6lgme ve
degerlendirme tekniklerini tercih ettiklerini ve 26 ve Uzeri hizmet yilina sahip 6gretmenlerin alternatif
olgme ve degerlendirme tekniklerini daha fazla tercih ettikleri sonucuna ulagsmistir. Bu sonug, ¢alismanin
alternatif 6l¢me araglarinin az sayida ve kidemli 6gretmeler tarafindan kullaniimasi bulgusu ile paralellik
gostermektedir. Erdal (2007) da arastirmasinda sinif 6gretmenlerinin eski programda yer alan dlgme
degerlendirme araclarinin (coktan segmeli ve yazili sinav) etkisinden tam olarak kurtulamadiklari, yeni
programda yer alan alternatif 6lgme ve degerlendirme araglarina uyum saglayamadiklari sonuglarina
varmistir.

Ogretmenlerin dgrencilerden aldiklari dénitlerden &grencilerin soru sormaya istekli olmalari,
O0gretmeni soru sormaya isteklendirme ve sinav sonuglari gruplarin ortak dénit alma bigimleriyken;
ogrencilerden farkli bicimlerde doénitler alma 1-10 yil arasinda kideme sahip 0Ogretmenlerde
gorilmektedir. Dersin sonunda 6grencileri tekrar giidileme 6gretmenler tarafindan ¢ok az yapilan bir
islemdir. En kidemli 6gretmenler bir sonraki konuyu agiklamayi ve 6dev/gérev vs. vermeyi 6n planda
tutarlarken; dersi uygun bir sekilde kapatmakta yeterli olduklarini séyleme pek mimkiin degildir.

BUtln bu bulgular dogrultusunda; mesleki kidemi ne olursa olsun, biitin 6gretmenlere dersin etkili
bir sekilde islenmesi bakimindan, dersten 6nce yapilmasi gereken hazirliklardan, dersin giris, islenis ve
degerlendirme bolimlerine kadar hizmet igi egitim etkinliklerinin dizenlenmesi 6nerilebilir. Ayrica
o6gretmen yetistirme siirecinde de uygulama galismalarina 6zen gosterilmesi de 6gretmenlerin 6grenme-
ogretme sireclerindeki etkililiklerinin arttiriilmasinda yararli olacaktir.
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Extended Abstract

Introduction

Formal education is a deliberate, planned and controlled type of the training that is the process of
achieving behavioral change in the desirable way of life at schools. “The individual's desired behavior
through their own experiences and deliberate process of bringing change called formal education
(Ertark, 1994). Learning and teaching process of planned, programmed, and desired to be carried out
systematically on a regular basis led to the institutionalization of education that is, the formation of
education and school system (Sisman, 2010). Institutions that provides the realization of learning in a
planned way are at various levels and types of schools (Senemoglu, 2007).

With the collapse of empires, nation-states emerged and the national education system began to
develop. Thus, based on a joint program in line with the national objectives, national education systems
and schools were established (Sisman, 2010). It was created to achieve certain objectives of the school
as a social organization (Ulke, 2006). Knowing exactly the role of member schools is required to fulfill
the duties expected of school (Taymaz, 2009). They are teachers who are guiding for the formation of
favorable learning or allowing to happen in schools (Senemoglu, 2007).

According to Agikg6z (2007) teachers are the people who operates the process with presenting the
lesson by planning, evaluating students, maintaining order in the classroom and allowing students to
pass the activities that may be useful in achieving the objectives. Be fully aware of school member’s
roles and playing them is required to fulfill the duties expected of school (Taymaz, 2009). Education that
is the principal business of schools, takes place with teacher-student interaction and the teacher's
guidance in the classroom (Balci, 2007). The realization of the objectives of the training depends on the
effectiveness of the teaching-learning process and the effectiveness of the teaching-learning process
largely depends on the teacher and the learning environment they perform in (Agikgdz, 2007). Education
programs are the main tools that teachers use to carry out the current learning of in a planned way
(Senemoglu, 2007).

The phase where learning experience is given to the students, the training program has been
attributed to students' goals and gaining desired behavior is training status namely teaching-learning
process. Therefore, teaching-learning process has a central importance in the success of the program
application. Teachers’ planning and the implementing this process effectively is the main determinants
of students achieve gains.

A radical reform of the Ministry of Education (Milli Egitim Bakanhg [MEB], 2005) attributed as a
major transformation with the new curriculum implemented in 2005-2006 has been launched. This
approach is called constructivism has brought many changes. This understanding based on
constructivism brought about many changes, from textbooks to teaching methods, techniques,
assessment and evaluation of educational materials. From the perspective of The Science and
Technology course, it is observed that the Ministry of Education has changed the name of the course
with the arrangements made in 2013 as Science and highlight research-inquiry-based teaching and
learning strategies rather than constructivism (MEB, 2013). According to this program while the teacher
is facilitator and the router of the teaching-learning process, the student has the role as investigating the
source of knowledge, questioning, explaining and discussing (MEB, 2013).

Both constructivism and other learning strategies based on both research-questioning approach are
proposed by the contemporary educational approach. The most important feature of the constructivist
education is giving learner the opportunity to interpret and development of information configuration
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and create (Brooks & Brooks, 1993). In addition, in the constructivist learning in which learner has an
active role, instead of only reading and listening, the discussion of the ideas, defense, hypothesis,
questioning and sharing ideas such as learning through active participation in the learning process takes
place. The interaction of the individual is important. Learners will not accept knowledge as it is, they
create or rediscover the knowledge (Perkins, 1999). Facilitating the teaching-learning process in the
teacher education program prepared in accordance with this understanding of Science and router;
Students has a role to investigate the source of knowledge, questioning, explaining and discussing (MOE,
2013). Teacher has an important task to apply these approaches to the life in a true sense. Teachers
must work as a professional in each step from pre-course preparation, students’ making the appropriate
referrals; the evaluation of course and students.

Experience gained during the professional life of teachers plays an important role on their
professional accomplishments. The transfer of the changes made to the program in the classroom
environment is seen as a primary factor, it is expected to pass the changes with different seniority of
teachers applying for the program as soon as possible to adapt. Different types of teachers with
seniority to examine to what extent they can fulfill this role is the main objective of this research. In this
study, the fundamental question to be answered is expressed as does the organizing different forms of
teaching-learning process of the science teachers have a different occupational seniority differentiate?
For this purpose, it has sought answers to the following questions:

Science teachers with different occupational seniority;
e Does the differentiate their pre-course preparation?

e Does the activity of Introduction to the course (attention, motivation, not aware of the target,
course entry) differentiate?

e Does the course of the description forms differentiate?

e Isthe course of the assessment methods are differentiated?

Method
Research Design

In this study that aims to determine is the Science Teachers’, in different occupational seniority,
different arrangement of teaching-learning process differentiate or not; a process by which the natural
environment of perceptions and events to put forward realistic and in an integrated manner by
monitoring, observation, interview, which used data collection methods such as document analysis
(Yildirnm & Simsek, 2008), qualitative research methods, from the focusing on how they affect the status
of teachers in the implementation case studies design, for comparing the way to manage the teaching-
learning process by teachers with different seniority has been used nested multiple case design.

This qualitative study was conducted in the case of study design. In the case study work usually
multiple data collection methods are required; in this way, it is tried to reach the rich diversity of data
that can confirm each other (Yildirrm & Simsek, 2008). In the study; participant observation methods
were used in order to determine whether there is any difference between what the individuals say and
do with semi-structured interviews and predetermined, made for a serious purpose, based on the
question-answer mode, mutual and interactive communication process (Stewart & Cash, 1985).

Participants

9 science teachers working in academic year 2014-2015 in the typical state secondary school central
province of Aksaray. All of the teachers are working in the central school. In the study, teachers in each
group were divided into three groups according to their seniority, including three teachers (1-10 years,
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11-20 years, 21 and above). Between 1-10 years of seniority one of male and two are female teachers.
Two male teachers are also working in the same school. All three are graduates of the Faculty of
Education Science Education department. Three teachers with 11-20 years of seniority are male. Two of
these teachers work at the same school. One of the teachers of the Faculty of Education Department of
Chemistry Education; two of them are from Education Faculty Science Teaching department. One of the
teachers that have 21 and above years occupational seniority is female and two of them are male. All of
them work in different schools. One of the teachers in this group of Chemistry Faculty of Education, one
of Physics-Chemistry-Biology Department of Education Institute, and one of Institute of Natural Science
and Education Department graduates. Two of the teachers in the society female, seven male. Schools
that have similar characteristics in terms of serving teachers, physical facilities and student profile. The
study was conducted at six different schools. While five of these schools have science laboratory, one
has not. While there's one class of the study 18 students; others vary between 24 and 28 students.
Students are seated in pairs in order. Both the computer and projector in two classes; there is only one
projection device in five of classes; and there is no computer and projection equipment, both in two.

The working group is determined by the sampling criteria. Specified criteria; have not acquired a
different branch of science education as areas; teaching 5th grade science lesson; teaching in a school
that has similar facilities and that they are willing to participate.

Researchers and teachers in the creation of the working group separately, have been given
information about research and consultation has identified teachers who want to participate in the
research. After received the necessary permission from the provincial education directorate, interviews
were conducted at the time it seems appropriate for teachers in the school environment.

Instrument and Application

Data were collected through participant observation and unstructured, semi-structured interviews.
Planning the teaching-learning process of teachers, implementation and evaluation of the course
introduction to their activities made in teaching methods and techniques they use in class, a total of 36
hours of observation were made, including four hours for each teacher to study the methods of study
materials they use and to evaluate the course.

Part of the the observation forms during observations are presented as sample follows:

Date of observation :

Name and surname of teacher :

Introduction  Activity

Attention Greeting
Asking questions
Entering to class with materials
Giving examples from daily life

Motivation Talk about the importance of the issue
Description will be made willing to learn

Semi-structured interviews were made with teachers, in whose classrooms observations were made,
in order to know, in detail, that they made some preparations before the lesson in the classroom, their
activities at course introduction, teaching methods and techniques they use in class, tools they use at
courses and course evaluation methods. Interview Questions have been prepared taking into
consideration sections the need to have in daily lesson plans.
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After the observation interview form has been created to make negotiations with the same teacher.
Then, referring to expert interviews form the scope, language, questions were analyzed with the size to
be clear and understandable. Necessary adjustments are made in accordance with expert opinion.

As a result of these studies, questions shown in the form of the finalized interview, include following
questions as examples; "What kind of preparation do you do before the course start?" posed as a main
question like this and posed below this question, (a) "What's going on in your preparation course
content?" (b) "What are your preparatory courses for media to be processed?" (c) "What are your
preparations for students at different levels?" these questions can be shown. The interviews lasted
between 15-20 minutes average. Sound recordings were made with the knowledge of the teachers in
these negotiations.

Data Analysis

Data were analyzed with descriptive analysis of the study. The data in this analysis, the previously
designated themes are portrayed in a systematic and open manner in accordance with these
descriptions are explained and interpreted, cause-effect relationships are examined and the results are
achieved (Yildirim & Simsek, 2005).

In this context, from the literature, based on data from observations and interviews themes are
established primarily to place the data. Then the data obtained are coded according to the selected
theme has been brought together in a meaningful and logical manner. In increasing the reliability and
validity of research, both observation and interviews made an attempt to introduce variation; thus
derived from observation and interview findings were analyzed comparatively. In all phases and
interpretation also planning for the research, collecting data, analyzing has been consulted to an expert.
During data collection process by following similar observation for each teacher and interview data were
obtained. Data harmony Miles and Huberman (1994) between the coding done by both researchers in
the analysis formula [Reliability = consensus / consensus + disagreements x 100] is examined using this
formula and is calculated as 85.

In order to ensure transferability, direct quotations of the teachers surveyed are often given. Those
between 1-10 years of seniority teachers 01, 02, 03; Those between 11-20 years, 04, 05, 06; and those
over 21 years of cross-07, 08 coded as 09.

Results

Findings Related to Preparation of Teachers They Do Pre-Course

According to the data obtained from interviews, including preparations related to pre-course
preparation of teachers they do "content", "learning environment" and "students at different levels" is
discussed in three categories. While in preparation for the content 11-20 and 21 and above years
occupational seniority apply different methods, with 11-20-years occupational seniority for the learning
environment, teachers are better prepared to come. Teachers with 1-10 years of occupational seniority
are using mostly different methods of preparation for students at different levels in the group.

Findings Related to Course Introduction Event

Input events in the course of their teacher, "attention", "motivation", "to inform the target" and
"reminder prerequisite information" as discussed in four categories. According to the interview findings,
mostly apply different methods to draw attention to the group are teachers with seniority of 21 years
and above. These teachers stated that they resorted to methods to ask questions to students; benefit
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model, shapes, images, etc.; make simple activities and give examples from everyday life. Asking
questions is a common method of motivation phase of the three groups. Teachers also uses practices
like associating daily life, giving appropriate tasks to the student level, benefiting of the activities in the
book, benefiting from the Internet to motivate students. Three groups stated that in the stage of
informing from the target, they talk about acquisitions.

According to the data obtained from the observations, the occupational seniority of the teacher's
attention stage of the course entry increased activity decreases greeting. To attract the attention of the
students teachers have generally preferred the ways as to ask questions for other topics, ask questions
about the topics to be discussed, using the tone of voice, having materials, and so on. In motivation
stage, any teacher does not explain where and when the subjects work. In the stage of information
stage any teacher does not report what the students learn at the end of the course.

Findings Related to Functioning the Teacher’s Course

More diversity in terms of the lessons of the processing methods and techniques for implementing
that was determined to be between 11-20 years of senior teachers. These teachers state that they use
lecture, question-answer, experiment, problem solving, demonstration, observation, drama, debate and
brainstorm. Books, experiment / event materials, computer / projection materials are used in the course
of the three groups. Also tests are materials preferred by the teachers have between 1-10 years and 21
years and above occupational seniority. Internet sites, images, songs are materials used between 11-20
years of senior teachers. Three groups pay attention to the compliance level and material selection.

Findings related to teacher’s course evaluation

The findings concerning the course evaluation form of teachers' level of determination, " feedback"
and "assessment tools" have been evaluated in three categories. The variety of measurement tools in
the interviews was determined to be between 11-20 years of seniority teachers. Written tests, lessons
and activities participation form, homework, project tasks are common measurement tools of the three
groups. Observation forms and leaf tests, concept maps, puzzles and self-assessment forms, +/- scoring
list, product file creation, diagnostic tree, peer evaluation forms, teacher evaluation forms, gap-filling
tests and students analyze the books and practice tests are used as other measuring instruments by 11-
20 years of seniority with teachers. In the observations, it has been observed that they have not
repeated the highlights of course. Observation related to topics / want to do research, experiment
materials /want to do examples, want to solve the assignment are tests / tasks given by the three
groups.

Discussion, Conclusion & Implementation

The findings concerning the preparation of the teacher before the lesson content, learning
environment and including findings for students of different levels are examined in three categories.
Scanning different books in preparation for content in the joint statement of the three groups of
teachers While teachers with seniority between 11-20 years show that they refer to different ways of
utilizing the internet and visual content enrichment; 1-10 and 11-20 years teachers with seniority from
all subject to conformity with the environment (classroom, laboratory and garden) can be interpreted as
indicating they prepare their lessons more interesting than they want.

Teachers, who participated in the study, make various preparations before class for students in
different levels. These findings, teachers in the teaching-learning process, regardless of individual
characteristics that they carry a high level of concern for all students benefit, and can be taken as an
indication that they are sensitive to individual differences. Because Gliven and Sézer (2007) stated that
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requirements in the classroom as well as realistically met by individuals, with the help of individual
properties are expected to have better learning.

Now that there are certain developmental stages of the assets of individuals or individual
distinctions among students, students in science education that result from these individual differences
should be considered and should be determined in a suitable student teaching process of the
developmental period. Vocational training and seniority of teachers is also effective at this point.
Because of the teachers who want to be successful in teaching must have received a suitable vocational
training education to their age and developmental characteristics of students (Serin, 2005). Therefore
teachers involved in the work, can be said that students in different grade levels in general in an effort
to meet the individual needs of the learning process.

It is determined that vary depending on the seniority of the motivation effort in the study; of
between 1-10 years and 21 years and older teachers with occupational seniority it appeared to has more
activities to motivate students. However, issues where, when and in what way will work, students are
not explained by any teacher is a significant shortcomings in terms of motivating. However, motivation
that commanded student’s attention and effort (Bas, 2012), is very important for students to receive
maximum benefit from the course. Shostah (2003; cite in: Bas, 2012) states that motivation without
exaggerated and made in a realistic way increase students’ curiosity for the course and be more
interested in course.

All teachers have not informed students about what they have learned in order to inform the target,
saying the issue of the name or gains, despite writing to inform students. Also prerequisites also
reminded not enough information has emerged. However, students’ learning to participate and learning
to maintain this depends on the use of and recall of previously learned and newly learned knowledge
and skills (Tok, 2013). According to the principles of teaching from the known to the unknown; taking
over as the real start to move towards the unknown is the starting point to achieve the goal of teaching
activities (Cubukgu, 2008).

Teachers' ideas for lesson and forms of functioning according to the findings of the observation
lecture, question-answer method and displaying techniques has been shown to be common to all three
groups. In parallel to these findings in textbooks, course materials are indispensable for all teachers.

How to place the process to teach new behaviors of students is the concept of method in education.
Be effective in teaching-learning process in the classroom is directly proportional to the selection of
appropriate methods. To be selective about methods can be possible with teachers’ knowing and using
different methods. However, as Demirel (1999) mentioned to allow all students to benefit from high-
level teaching in the classroom, the teacher must have a wealth of methods.

Evidence of teaching instruction, teachers of the lectures can be interpreted as indispensable as
questions and answers from the teacher-centered approach. Similar results were obtained in Toptas’s
(2007) study. To use the test method they believe in the importance of the test method, but the
teachers are themselves also found the research results as they contain enough to find (Glven, 1999).

While almost all of the teachers prefer to use prepared lesson materials, teachers with seniority of 1-
10 years, apply to both prepare materials themselves and students to prepare them, but seniority of 21
and above teachers always use the material ready. On the other hand it has been emerged that while
the occupational priority increases, tending to use ready material decreases. Kiiglik (2008) in his study is
determined that teachers are the medium level of competence in this field. However, Ozden (1999)
indicates that students with a variety of teaching devices that appeal to more senses body, it moved to
the actual implementation of the classroom and to gain practical value subjects learned.

Another important finding in the study is that while seniority of teachers increase, participation of
students in the course decrease. In this context, it can be said that especially among with high seniority
teachers’ gains weight on based teacher education and they ignore the constructivist education.
Majority of teachers in the course of evidence regarding course evaluation forms appear to be
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insufficient in the end stage. It was found that between 11-20 years seniority teachers do not care
enough to last overview; No teacher was found to be about to repeat important points. After the theme
there are different methods of each group to determine students' levels.

Between 11-20 years teachers with seniority most talked about the diversity of measurement tools
they use to determine the success of the students. Okur (2008), in his study for the 4th and 5th graders
Science and Technology teachers, has reached to this conclusion that teachers prefer the traditional
assessment techniques mostly and teacher with over 26 years of service prefer more alternative
measurement and assessment techniques. These results are consistent with the findings of the study,
and the small number of alternative measurement tools used by senior teachers. Erdal (2007) also has
reached in his research that the class teacher failed to get rid of the influence of assessment tools
located in the old program (multiple choice and written tests) and they could not adapt to alternative
measurement and assessment tools located in the new program.

While the feedback they receive from students is a form of students’ being willing to ask questions,
the teacher asks a question and exam results are motivation to take common feedback, to get feedback
from students in different ways are seen in teachers with between 1-10 years seniority. At the end of
the course the student’s remotivation is a procedure performed by very few teachers. While the most
senior teachers’ disclosures and duties / tasks, etc. In the foreground; it is not possible to say that they
are close enough in an appropriate manner.

All of this information in line; regardless of seniority, all teachers in terms of lessons to be handled
effectively, before the course of preparation to be done, the course introduction, processing and
evaluation are suggested the organization of the in-service training activities. Teacher training is also
paying attention to the process of implementation work will be beneficial in increasing the effectiveness
of teachers in the teaching-learning process.
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Ekler

Ek-1: Calismada Kullanilan Gézlem Formu.

Ogretmenin Adi Soyadi

GiRiS

Dikkat cekme Selamlama

Soru sorma

Beden dili, ses tonu

Derse arag-geregle girme

Sekil, resim, grafik kullanma

Ani, 6ykd vs. anlatma

Resim gosterme

Gundelik olaylarla ilgili kisa sohbet

Gunlik yasamdan ornekler verme

Gudileme Konunun 6neminden bahsetme

Ogrenmeye istekli hale getirici agiklamalar

Konunun nerede, ne zaman, ne sekilde ise
yarayacagini agiklama

Hedeften Haberdar | Derste islenecek konulari belirtme

Etme Kazandirilacak hedefler ya da ana noktalari belirtiime
Dersin sonunda ne 6§renmis olacaklarini bildirme

Onkosul Bilgileri Konuyla ilgili dnceki 6grenmeleri hatirlatma

Hatirlatma

iSLENIS Konuya uygun yéntem se¢me

Yeterli 6rnek verme

Soru-cevap kullanma

Aracg-gere¢ kullanma

Sekil, resim, grafik vb. kullanma

Pekistirecler kullanma

ipuglari kullanma

Donltlere yer verme

Not tutturma

Ogrenci katilimi saglama

Onceki konularla iliski kurma

Glnluk yasamla iliskilendirme

Ara Ozetler yapma

Ana ve yan noktalari vurgulama

SONUG/KAPANIS Son genel 6zet yapma

O nemli noktalarin tekrari

Degerlendirme sorulari

Tekrar glidiileme

Bir sonraki konuyu agiklama

Odev/gérev vs. verme

Dersi uygun bir dille kapatma
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Ek-2: Calismada Kullanilan Gériisme Sorulari.
1. Ders baslamadan dnce ne gibi hazirliklar yapiyorsunuz?
a) Dersin igerigi ile ilgili ne gibi hazirliklariniz oluyor?
b) Dersin islenecegi ortam ile ilgili hazirhklariniz nelerdir?

c) Farkh diizeydeki 6grenciler igin hazirliklariniz nelerdir?

2. Dersin basinda konuyu islemeye baslamadan 6nce neler yapiyorsunuz?
a) Ogrencilerinizin dikkatini derse ¢cekmek icin neler yapiyorsunuz?
b) Ogrencilerinizi motive etmek icin neler yapiyorsunuz?

c) Ogrencilerinizin ders siireci ve sonucunda neler dgrenmis olmalari gerektigini bildiriyor
musunuz, nasil?

3. Dersiislerken genellikle hangi 6gretim yontem ve teknikleri tercih ediyorsunuz?

a) Uygulamak isteyip de uygulayamadiginiz yontem-teknikler var mi? Uygulayamama
nedenleriniz nelerdir?

4. Dersiiglerken genellikle hangi materyalleri kullaniyorsunuz?
a) Dersin igerigi ile ilgili materyalleri kendiniz mi hazirliyorsunuz, hazir mi kullaniyorsunuz?

b) Materyallerin segiminde nelere dikkat edersiniz?

5. Dersinizde genellikle hangi 6lgme - degerlendirme yontemlerini kullaniyorsunuz?

a) Ogrencilerin ders 6ncesi neler bildiklerini ve ders sonunda neler égrendiklerini belirlemeye
yonelik galismalariniz oluyor mu?

b) Ogrencilerden ders ile ilgili déniit allyor musunuz, nasil?

c) Not vermek igin kullandiginiz 6lgme araglari nelerdir?
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Bu galismada, 2013-2014 egitim Ogretim yilinda alti temel ders igin gergeklestirilen
Temel Egitimden Orta Ogretime Gegis Sinavi (TEOG)'nda yer alan matematik temel
alanina ait testlerin, kapsam gecerligini incelemek amaglanmistir. Kapsam gegerligi,
test maddelerinin ilgilenilen yapiyi ya da performans alanini temsil edip etmedigini
degerlendirme ¢alismasidir. Bu amagla 2013-2014 egitim o6gretim yilinin her iki
donemine ait TEOG matematik testlerinde yer alan toplam 40 madde igin madde-
hedef uyumu incelenmistir. Donemde (¢ yazilisi olan matematik dersinin ikincisi olarak
kabul edilen TEOG’da igerik, sinavin uygulanacag: tarihe kadar olan kazanimlar
kapsayacak sekilde olusturulmaktadir ve bu nedenle TEOG'da da diger sinavlarda
oldugu gibi kapsam gegerligini saglamak onemlidir. TEOG'un kapsam gegcerligini
belirlemek i¢in uzman goérusleri alinmis ve bu gorisler dogrultusunda Lawshe teknigi
kullanilarak kapsam gegerlik oranlari ile kapsam gegerlik indeksleri hesaplanmistir. Elde
edilen bulgular 1siginda birinci donem TEOG matematik testinde yer alan dort
maddenin ve ikinci donem TEOG matematik testinde ise yalnizca bir maddenin bu
testlerden ¢ikarilmasi gerektigi belirlenmistir. Her iki déneme ait olan bu maddelerin
testten cikarilmasiyla geriye kalan maddelerin kapsam gegerligi igin gerekli olgutu
sagladigl belirlenmistir. Buna ek olarak ikinci déneme ait TEOG matematik testinin,
birinci doneme gore daha ylksek kapsam gegerligine sahip oldugu séylenebilir.
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In this study, the content validity of mathematics sub test of the transition from
primary to secondary education exam (TEOG) which has six main subjects in 2013-
2014 education year is analyzed. Content validity refers whether the test actually
measures the related structures or performance or not. For this purpose, the item-
objective congruence of 40 items of mathematics sub test in two semesters is
evaluated. Mathematics has three examinations in a semester and TEOG is considered
is second of these, and its content prepared to contain all the objectives gained until
the examination day. Because of this reason it is important to fulfill content validity in
TEOG like any other examination. To identify content validity in TEOG, expert opinions
has been received and according to these opinions the content validity ratio and the
content validity indexes calculated with Lawshe technique. With the light of these
findings, four items at the first term TEOG mathematics examination and only one
item at the second term TEOG mathematics examination identified to remove from
these tests. After removing these items from both of the examination it is observed
that both tests fulfill required criteria. In addition to this, it can be said that the second
term TEOG mathematics test has higher content validity then first term one.
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Giris

Bireyin davranislarinda kendi yasantisi yoluyla kasitli olarak istendik degisiklikler meydana getirme
sureci olarak tanimlanan egitimin en 6nemli pargalarindan birisi 6lgme ve degerlendirmedir (Demirel,
2006). Egitim sureci birbirleri ile stirekli ve karsilikli etkilesim icinde bulunan Egitim Amaglari, Egitim ve
Ogretim Uygulamalari ile Olgme ve Degerlendirme olmak iizere ii¢ ana 6geden olusan dinamik bir yapiya
sahiptir. Egitim slrecini olusturan bu 6gelerden (1) Egitim Amaglari - 6grencilerde ulasilmasi istenen
davranis degisiklerini, (2) Egitim ve Ogretim Uygulamalari - &grencilerin ulasmasi istenen davranis
degisiklerinin saglanmasinda kullanilan yéntemler, teknikler, araclar ve diger hususlari, ve (3) Olgme ve
Degerlendirme - ise egitim ve Ogretim uygulamalari ile egitim amaglarinda belirlenen davranis
degisikliklerinin ne &lciide gerceklestirildigini belirlemektedir (Kog, 2007). Olgme ve degerlendirme
o6grencilerin edinmesi amaglanan bilgiyi elde edip etmedigini belirlemekle birlikte, egitim sisteminin
Grind olan c¢iktilara bakarak sistemin isleyisinin izlenmesine, kontrol edilmesine ve gelisiminin
saglanmasina yardimci olur.

Tirkiye’de 6lgme ve degerlendirme, 6gretmenler tarafindan gergeklestirilen sinif ici egitim ve
o6gretim uygulamalari ile istenen davranis degisikliklerinin belirlenmesinin yaninda Milli Egitim Bakanlig
(MEB) tarafindan merkezi olmak Uzere de yapilmaktadir. Bu amagla merkezi yapilan sinavlarin en
dnemlilerinden birisi ise Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Midirligi (YEGITEK)'nce Tiirkge,
Matematik, Fen ve Teknoloji, Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi, T.C. inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik ve Yabanci
Dil olmak iizere toplam alti temel ders igin gergeklestirilen Temel Egitimden Orta Ogretime Gegis Sinavi
(TEOG)'dir. TEOG uygulamasi 2013 vyilindan ginimuize kadar uygulanmakta olup, ilkogretim
ogrencilerinin ortadgretimine gecis slirecinde bu sinavdan elde edilen sonuglar kullanilmaktadir (MEB,
2013). Belirlenen alti temel ders i¢in donemsel olarak yapilan sinavlardan birisi merkezi olarak
yapilmaktadir. TEOG iki yazilisi olan derslerden birincisi, Gi¢ yazilisi olan derslerden ikincisi yerine gegecek
ortak sinav olarak kabul edilmektedir. Ortak sinavlar, birinci ve ikinci glinde licer oturum olmak Uzere alti
oturum halinde uygulanmaktadir. Oturumlarin siiresi 40 dakika olup her oturumda yalnizca bir dersi
icerecek sekilde g¢oktan seg¢gmeli 20 madde sorulmaktadir. Puan hesaplamasi yaparken ise ortak
sinavlarda alinan puanlar kendi agirlik katsayilari ile carpilir ve bu degerlerin toplami, derslerin agirlik
katsayilarinin toplamina bolinerek agirliklandirilmis ortak sinav puani elde edilir. 8. sinif agirhklandiriimis
ortak sinav puani ile 6., 7. ve 8. sinif yilsonu basari puanlari toplanip ikiye béliinmesi ile 6grencilerin
Ortadgretime Yerlestirmeye Esas Puani elde edilmektedir. Ogrencilerin ortadgretime gecisinde énemli
sinavlardan birisi olan TEOG’da igerik, sinavin uygulanacag! tarihe kadar olan kazanimlari kapsayacak
sekilde olusturulmaktadir. Bu nedenle TEOG igin kapsam gegerligini saglamak 6nem arz etmektedir.

Gegerlik bir 6lgme aracinin ya da 6lgme ydnteminin 6lgmeyi amagladigi 6zelligi baska degiskenlerle
karistirmadan dogru 6lcebilme derecesi olarak tanimlanmaktadir (Turgut, 1977). Ozoglu (1982)’ya gore
gecerlik 6lgme araclarindaki sonuglarin kullanilma amaglari icin gecerligi saglayip saglamadigini, saglama
derecesini ve gergekligini belirtmektedir. Gecerlik tlrlerinden biri olan kapsam gecerligi, test
maddelerinin ilgilenilen yapiyi ya da performans alanini temsil edip etmedigini degerlendirme
calismasidir (Crocker & Algina, 1986). Ornegin, bir 6. sinif matematik dersi basari testinde kapsam
gecerliginin saglanabilmesi icin ders kapsamindaki bitin konularin basari testinde 6lgulebilmesi
gerekmektedir. Bir ya da birka¢ konu lizerinde odaklanan diisiik kapsam gecerligine sahip matematik
basari testi, Ogrencilerin matematik basarisini belirlemede eksik kalacaktir. Bundan dolayi, okul
o6grenmelerinin ya da 6grenci basarisini 6lgmek icin hazirlanan 6lgme araglarinin mutlaka kapsam
gecerligini saglamis olmasi gerekmektedir (Demirel, 2006). Kapsam gecerligi hesaplanmasinda uzman
goruslerine dayali olan yontemler en yaygin olanlaridir (Baykul, 2000). Bu dogrultuda, temel 6gretimdeki
sinavin yapilacag tarihe kadar belirlenen kazanimlarin 6grenciler tarafindan ne derece kazanildigini
olgen TEOG’a ait madde-hedef uyumunun uzman gorisi dogrultusunda degerlendirilmesi 6nemli
gorilmektedir.

668



Esin YILMAZ KOGAR, Berna AYGUN — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(5), 2015, 667-680

Bu calismanin amaci, YEGITEK tarafindan 2013-2014 egitim ogretim yilinda iki dénem yapilan
TEOG’da yer alan matematik temel alanina ait testlerin kapsam gegerligini incelemektir. Bu baglamda
¢alismanin problem cliimlesi; “2013-2014 egitim 6gretim yilinda her iki dénemde yapilan TEOG'da yer
alan matematik temel alanina ait testlerin kapsam gecerligi nasildir?” seklindedir. Alt problem ciimleleri
ise;

® 2013-2014 egitim 6gretim yilinda birinci donemde yapilan TEOG’da yer alan matematik temel
alanina ait testlerin kapsam gecerligi nasildir?

® 2013-2014 egitim 6gretim yilinda ikinci donemde yapilan TEOG'da yer alan matematik temel
alanina ait testlerin kapsam gegerligi nasildir?

TEOG ulkemizde ilkdgretim 6grencilerinin ortadgretime yerlestirilmesinde biylk bir yere sahiptir.
Yiratilen bu ¢alisma, boylesi ciddi bir rolii olan TEOG'un madde-hedef uyumunu belirtmesi agisindan
onemli gorulmektedir. Bu dogrultuda tlkemizde TEOG gibi merkezi sinavlarin kapsam gecerliginin
incelendigi arastirmalarin sinirli olmasi sebebiyle ¢alismanin ilgili alan yazina katki saglayacagi
distntlmektedir.

Yontem

Calismanin bu boélimiinde arastirma modeli, gcalisma grubu, veri toplama araglari ve verilerin analizi
kisimlarina yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu ¢alisma 2013-2014 egitim ve 6gretim yilinda yapilan TEOG’da yer alan birinci ve ikinci déneme ait
matematik testilerinin kapsam gecerligini belirlemek amaciyla yapilmis, betimsel bir arastirmadir.

Katilimcilar

TEOG'da yer alan matematik testlerinin kapsam gecerligini belirleyebilmek amaciyla yapilan bu
calismada evren ve 6rneklem iliskisine girilmemis, yalnizca g¢alisma grubu olusturulmustur. Calismada
kullanilacak Lawshe (1975) tarafindan gelistirilen Kapsam Gegerlik Orani (KGO)'ni hesaplamak igin en az
bes en fazla 40 uzman gerekmektedir. Bu nedenle galismada, bu degerler arasinda bir ¢alisma grubu
blyuklGgi secilmistir. Calisma grubunu ilkdgretim matematik 6gretmenligi lisans mezunu olan 12 kadin
ve 14 erkek olmak Ulzere toplam 26 uzman olusturmaktadir. Konu alaninda yeterli bilgi ve donanima
sahip olan uzmanlarin 9’u gesitli Gniversitelerin ilkogretim matematik 6gretmenligi programinda gérevli
6gretim elemani iken geriye kalan 17 kisi ise Milli Egitim Bakanligi’'na bagli ortaokullarda gérev yapan
matematik 6gretmenleridir. Uzmanlar ¢alismaya gonulli olarak katilmis ve ¢alismanin konusu ve amaci
hakkinda kisaca bilgi verilmistir.

Veri Toplama Araglari

Calismada veri toplama araci olarak, ¢alismanin arastirmacilari tarafindan gelistirilen uzman goris
formu kullanilmistir. Bu form olusturulurken MEB tarafindan hazirlanan sekizinci sinif matematik dersine
ait kazanim listesi ile YEGITEK tarafindan aciklanan her iki ddnem TEOG’a ait konu listesi kullaniimistir.
Ayrica TEOG matematik temel alanina ait testte yer alan maddeler icin MEB tarafindan sunulan A
kitapgig ele alinmistir. Daha sonra arastirmacilar tarafindan her maddenin hangi kazanimi 6lgtigi goris
birligi ile belirlenmistir. Formda her madde ve her maddenin 6lgmeyi amagladigl kazanim bir arada
verilmis, uzmanlardan her maddenin ilgili kazanimi 6lgme derecesinin “madde ilgili kazanimi 6lgmek igin
gerekli”, “madde ilgili kazanimi 6lgmek icin gerekli ancak yetersiz” ve “madde ilgili kazanimi 6lgmek igin
gereksiz” seklinde 3’li derecelendirme ile belirtmeleri istenmistir. Daha sonra uzmanlardan elde edilen

goriisler, madde madde olarak tek bir formda birlestirilmistir.
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Verilerin Analizi

Calismada oncelikle, calismaya katilan uzmanlarin tamamindan elde edilen déniitler tek bir formda
birlestirilmistir. Daha sonra tek bir form haline getirilen donitler dogrultusunda her bir maddenin olasi
seceneklerine toplam kag¢ uzman tarafindan onay verildigi belirlenmistir. Bu calismada her bir maddenin
olasi segenekleri “madde ilgili kazanimi 6lgmek icin gerekli”, “madde ilgili kazanimi 6lgmek igin gerekli
ancak yetersiz” ve “madde ilgili kazanimi 6lgmek icin gereksiz” seklindedir. Uzmanlardan bdtin
maddeler icin ayri ayri bu olasi segeneklerden birini isaretlemeleri istenmis ve verilen yanitlar
toplanmistir. Bir sonraki asamada ise maddeler igin ayri ayri KGO degerleri asagidaki esitlik kullanilarak
hesaplanmistir.

N¢e =N/2 .
KGO = N2 72 Esitlik 1

Esitlik 1’de yer alan NG, maddeye gerekli diyen uzman sayisini gosterir iken, N ise toplam uzman
sayisini gostermektedir. Ayni zamanda Esitlik 1’e gore eger maddenin gerekli oldugunu belirten uzman
sayisi;

e Toplam uzman sayisina esitse KGO =1,

e Toplam uzman sayisinin yarisina esitse KGO =0,

e Toplam uzman sayisinin yarisindan azsa KGO < 0,

e Toplam uzman sayisinin yarisindan fazlaysa KGO > 0 gikacaktir (Lawshe, 1975).

Hesaplanan KGO degerleri negatif ya da sifir olan maddeler, kapsam gecerligini saglamadig icin
istenmeyen maddeler olarak ifade edilebilir. KGO degerleri pozitif olan maddelerin ise KGO’larinin
istatistiksel olarak anlamlihg Veneziano ve Hooper (1997, akt: Yurdugil, 2005) tarafindan birikimli
normal dagilimdan yararlanilarak a = 0,05 anlamhlik diizeyinde olusturulan 6lgitlere gore incelenmistir.
Bu olglitlere gore uzman sayisi 26 oldugunda minimum KGO degeri 0,37’dir. Daha sonra bu odlgutten
kiicik degere sahip maddeler, istatistiksel olarak anlamli bulunmadigi icin 6lgme aracindan ¢ikarilmistir.
Geriye kalan her bir maddenin ise KGO’lari ele alinmis, bu KGO’larin ortalamalari ile de Kapsam Gegerlik
indeksi (KGI) hesaplanmistir. Bu islemler birinci ve ikinci dénem TEOG’un matematik testleri icin ayri ayri
yapilmistir. Boylece testte yer alan ka¢ maddenin gecerli kazanimi 6lgmede gerekli oldugu, hangi
doéneme ait TEOG matematik testinin kapsam gegerliginin daha yiksek deger verdigi ve testin timiiniin
kapsam gecerligini saglayip saglamadigi belirlenmistir.

Bulgular

Calismanin bu bolimiinde birinci alt probleme ve ikinci alt probleme iliskin bulgulara yer verilmistir.

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Birinci doneme ait TEOG matematik testinde yer alan 20 madde igin toplam 26 uzmandan elde edilen
gorisler dogrultusunda hesaplanan KGO ve KGi degerleri Tablo 1’de sunulmaktadir. Tablo 1
incelendiginde birinci donem TEOG’un matematik testinde yer alan M6 ve M12 maddelerine ait KGO
degerlerinin 0,00; M10 ve M17 maddelerine ait KGO degerlerinin ise negatif oldugu goriilmektedir. Bu
nedenle bu maddelerin ilgili kazanimlari 6lgmedigi ve 6lgme aracindan ¢ikarilmasi gerektigi soylenebilir.
Bu dort maddenin KGO degerleri ele alinmadan, geriye kalan 16 madde kullanilarak 6l¢me aracinin timi
icin hesaplanan KGi degeri ise 0,43 olarak bulunmustur. 26 uzman bulundugunda gerekli olan kapsam
gecerlik 8lciitl (KGO) ise 0,37’dir. KGi>KGO oldugu icin geriye kalan maddelerden olusan élgme aracinin
kapsam gecerliginin istatistiksel olarak anlamli oldugu sdylenebilir.
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Tablo 1.
Birinci D6nem TEOG Matematik Testinde Yer Alan Maddeler icin Elde Edilen Kapsam Gecgerlik Oranlari ve
Kapsam Gecerlik indeksi.

Madde Numarasi Gerekli Yetersiz Gereksiz KGO
M1 17 9 - 0,31*
M2 24 2 - 0,85*
M3 15 11 - 0,15*
M4 19 5 2 0,46*
M5 21 - 0,62*
M6 13 10 3 0,00
M7 21 4 1 0,62*
M8 21 5 - 0,62*
M9 18 7 1 0,38*
M10 10 8 8 -0,23
M11 15 9 2 0,15*
M12 13 6 7 0,00
M13 23 3 - 0,77*
M14 15 10 1 0,15*
M15 18 7 1 0,38*
M16 16 8 2 0,23*
M17 11 13 2 -0,15
M18 23 3 - 0,77*
M19 16 10 - 0,23*
M20 15 9 2 0,15*
Uzman Sayisi 26

Kapsam Gegerlik Olgiitii 0,37
Kapsam Gegerlik indeksi 0,43
* [statistiksel olarak anlamli bulunan maddeler

Madde 6’da yer alan olan soru asagida sunulmaktadir. Bu sorunun uzmanlarin yarisi tarafindan
gerekli oldugu distintlmustir.

Asagidaki sayilardan hangisi, kenar uzun-
lugu tam sayi eclmayan bir karenin alanini
gosterir?

A) 16 B) 25 C)32 D) 49

Madde 12’de yer alan olan soru asagida sunulmaktadir. Bu soru sinav uygulandiktan sonra iptal
edilmistir. Bu sorunun uzmanlarin yarisi tarafindan gerekli oldugu diisiintilmustir.
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Asagwdakilerden hangisi bir fraktal olustur-
mann ilk G¢g adimi glamaz?

qEinE

SSEssss=ss=sEs
B

R

(TR

Madde 10’da yer alan soru asagida sunulmaktadir. Bu sorunun uzmanlarin yarisindan azi tarafindan
gerekli oldugu diistinilmustir.

A)

B)

gt

27-3%-3%+5 igleminin sonucu kagtir?

A) =7 B) -1 C)5 D) 20

Madde 17’da yer alan soru asagida sunulmaktadir. Bu soru uzmanlarin yarisindan daha azi tarafindan
gerekli oldugu distintlmustir.

1.adim 2. adm 3. adim 4. adim

Yukarnida verilen oriintii, ayni kurala gore
devam ettirildiginde 6. adimdaki sekilde
kag tane yildiz bulunur?

A) B4 B)47 C)36 D) 27
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ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

ikinci déneme ait TEOG’un matematik testinde yer alan 20 madde icin 26 uzmandan elde edilen

gorisler dogrultusunda hesaplanan KGO ve KGi degerleri Tablo 2’de sunulmaktadir.

Tablo 2.

ikinci D6nem TEOG Matematik Testinde Yer Alan Maddeler icin Elde Edilen Kapsam Gegerlik Oranlari ve

Kapsam Gecgerlik indeksi

Madde Numarasi

Gerekli Yetersiz Gereksiz KGO

M1 22 4 - 0,69*
M2 18 7 1 0,38*
M3 18 4 4 0,38*
M4 15 8 3 0,15%*
M5 20 4 2 0,54*
M6 20 6 - 0,54*
M7 22 4 - 0,69*
M8 19 6 1 0,46*
M9 8 14 4 -0,38
M10 23 3 - 0,77*
M11 23 3 - 0,77*
M12 24 2 - 0,85%*
M13 20 6 - 0,54*
M14 16 9 1 0,23*
M15 23 3 - 0,77*
M16 18 5 3 0,38*
M17 22 4 - 0,69*
M18 25 1 - 0,92*
M19 21 5 0,62*
M20 21 3 2 0,62*
Uzman Sayisi 26

Kapsam Gegerlik Olgiitii 0,37

Kapsam Gegerlik indeksi 0,59

* [statistiksel olarak anlamli bulunan maddeler

Tablo 2 incelendiginde ikinci dénem TEOG’un matematik testinde yer alan M9 maddesine ait KGO
degerinin negatif oldugu goérilmektedir. Bu nedenle calismaya katilan uzmanlarin bu maddenin ilgili

kazanimi  6lgmedigini

duslindukleri

soylenebilir ve bu maddenin 6lcme aracindan g¢ikariimasi

gerekmektedir. M9 maddesinin KGO degeri ele alinmadan, geriye kalan 19 madde kullanilarak dlgme
aracinin timi icin hesaplanan KGi degeri ise 0,59 olarak bulunmustur. 26 uzman bulundugunda gerekli
olan kapsam gecerlik 8lciitii (KGO) ise 0,37’dir. KGI>KGO oldugu icin geriye kalan maddelerden olusan
oOlgegin istatistiksel olarak anlamlh oldugu soylenebilir.

Madde 9’da yer alan soru asagida sunulmaktadir. Bu soru uzmanlarin yarisindan azi tarafindan
gerekli oldugu distnulmdstir.

Alam 108 em? olan karesel bélgenin gevre-
sinin uzunlugu kag¢ santimetredir?

A)1243 B) 1843 C) 243 D) 2842
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu ¢alismada birinci ve ikinci déneme ait TEOG matematik testlerinin kapsam gegerligi Lawshe (1975)
teknigi kullanilarak hesaplanmistir. Elde edilen bulgular 1s18inda birinci donem TEOG matematik testinde
yer alan dort maddenin bu testten ¢ikarilmasi gerektigi, geriye kalan maddelerin ise testin kapsam
gecerligini sagladigi belirlenmistir. Benzer sekilde ikinci donem TEOG matematik testinde ise yalnizca bir
maddenin bu testten cikarilmasi gerektigi, geriye kalan maddelerin kapsam gecerligi icin gerekli dlgitl
sagladigi belirlenmistir. Birinci donem matematik testinde geriye kalan 16 maddeden testin timi igin
hesaplanan KGi degeri 0,43 iken ikinci dénem matematik testinde geriye kalan 19 maddeden testin
timi icin hesaplanan KGi degeri ise 0,59’dur. Bu nedenle ikinci déneme ait TEOG matematik testinin,
birinci ddneme ait TEOG matematik testine gore daha yuiksek kapsam gecerligine sahip oldugu ve daha
az maddenin testten cikarilmasi gerektigi séylenebilir. Benzer bir galisma Kelecioglu, Atalay ve Oztiirk
(2010) tarafindan 7. Sinif Seviye Belirleme Sinavi (SBS) matematik alt testinin madde - hedef uyumunu
incelemek icin yapilmis ve 15 maddeden yalnizca yedi tanesinin gecerli kazanimi 6l¢tiigu belirlenmistir.

8. sinif matematik dersi kazanimlari incelendiginde bazi kazanimlarin “agiklar ve hesaplar”, “aciklar ve
belirler” gibi binisik ifadelerden olustugu goérilmektedir. Bu nedenle uzmanlar bazi maddelerin, ilgili
kazanimi dlgmedigi yoniinde goriis bildirmis olabilirler. Kazanimlarin daha net olarak ifade edilmesi ve
o6lgmeye daha uygun hale getirilmesi bu sorunun ¢éziimlenmesine yardimci olabilir.

Tirkiye'de yapilan sinavlarda deneme uygulamasi yapilmamaktadir. Bu gibi durumlarda sinavda yer
alan maddelerin gegerligini belirlemek amaciyla uzman gorisiinden yararlanilabilir. Yurdugil (2005)
yaptigl calismada deneysel uygulama yontemiyle elde edilen maddelerin psikometrik 6zellikleri ile
kapsam gecerlik ¢zlimlemesinden elde edilen 6zelliklerin tutarl oldugu sonucuna varmis ve bu teknigin
kapsam gecerligi belirlemede etkili oldugunu belirlemistir. Bu nedenle 6lgme aracinin kapsam gecerligini
belirlemede Lawshe teknigi kullanilarak maddelerin niteligi belirlenebilir ve istatistiksel verilere
dayanarak sinavlarda daha kaliteli maddelere yer verilebilir. Bu ¢alisma TEOG’un yalnizca matematik
testi i¢in yapilmistir. TEOG’da yer alan diger testler icin de bu calisma tekrar edilebilir. Ayrica genis
oOlgekli testlerin kullanildig diger tiim sinavlarda da bu teknik ile kapsam gegerligi belirlenebilir.
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Extended Abstract

Introduction

One of the most crucial components of education, which is defined as the process of creating
purposive changes in behaviours of individuals by means of individual experiences, is measurement and
evaluation (Demirel, 2006). The process of education has a dynamic structure composed of three
fundamental components, namely Educational Goals, Education and Instructional Practices, and
Measurement and Evaluation, which are all in continuous and mutual interaction with each other. Of
these components that make up the process of education, (1) Educational Goals refers to the targeted
changes in behaviours of learners, (2) Educational and Instructional Applications refer to the methods,
techniques, instruments and such other means in creating the targeted behavioural changes in learners,
and (3) Measurement and Evaluation determines to what extent the targeted changes in behaviour are
realized by means of educational and instructional practices (Kog, 2007). Not only does measurement
and evaluation determine whether learners have acquired the targeted knowledge, but it also facilitates
the observation, supervision and development of how the system is operating.

In Turkey, in order to identify the targeted changes in behaviour, measurement and evaluation is
carried out not only by in-class educational and instructional practices by teachers but also by
centralized exams administered by the Ministry of National Education (MoNE). To this end, one of the
most crucial centralized exams administered by the General Directory of Innovation and Educational
Technologies (GDIET) is the TEOG exam (the exam for Transition from Primary to Secondary Education),
which is administered in a total of six fundamental subjects: Turkish, Mathematics, Science and
Technology, Religion and Ethics, History of Turkish Revolution and Kemalism and Foreign Language. The
scores obtained from the TEOG exam, which has been administered since 2013, are being employed in
the process of primary school students’ transition to secondary school (MoNE, 2013). One of the exams
conducted periodically in the six mentioned fundamental subjects is a centralized one. The TEOG exam
is recognized as a common exam to replace the first of the written exams of subjects having two exams
and the second of the written exams of subjects having three exams. The common exams are
administered in six sittings, three of which are administered on the first day and the other three on the
second day. Each sitting, which lasts 40 minutes, measures one subject and is comprised of 20 multiple
choice items. In the calculation of the final score, the scores obtained from the common exams are
multiplied by their own weighted coefficients and the sum of these values are divided by the total
weighted coefficients of the subjects, yielding a weighted common exam score. The score obtained from
the grade 8 weighted common exam and the final achievement scores of grades 6, 7 and 8 are summed
and then divided by two to obtain the Main Score for Secondary School Placement. The content of the
TEOG exam, one of the crucial exams in students’ transition to secondary school, is based on the
learning objectives covered until the administration of the exam. For this reason, it is of utmost
importance to ensure the content validity of the TEOG exam.

Validity is defined as accurately measuring the target feature of a measurement tool or method of
measurement without the intrusion of other variables (Turgut, 1977). According to Ozoglu (1982),
validity indicates whether or not the results of measurement tools ensure validity based on their
purpose of usage, the degree of validity and authenticity. Content validity, which is one of the different
types of validity, is a study evaluating whether the test items represent the targeted structures or skills
(Crocker and Algina, 1986). For example, an achievement test in a grade 6 mathematics course should
be able to measure all the topics covered in the course to ensure content validity. A mathematics
achievement test focusing on one or a few of the topics and, thus, having a low content validity will be
insufficient in measuring the students’ mathematics achievement levels. For this reason, the content
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validity of measurement tools developed to measure formal learning or student achievement must be
ensured (Demirel, 2006). The methods based on expert opinion are the most common methods in
calculating content validity (Baykul, 2000). Consequently, the match between the targeted learning
objectives and the items of the TEOG exam, which measures to what extent the learning objectives
covered until the date on which the primary education exam will be administered are acquired by the
students, should be made based on expert opinion.

The purpose of the present study was to examine the content validity of the basic domain of
mathematics in the TEOG exam administered by GDIET in both of the terms during the 2013-2014
academic year. In Turkey, the TEOG exam plays an important role in placing primary school students into
secondary schools. This study is considered to be significant in determining the match between learning
objectives and the items in the TEOG exam, which is of significant importance. Accordingly, because
studies examining the content validity of centralized exams are limited in Turkey, it is believed that the
current study will be a significant contribution to the related literature.

Method

This section of the study dwells on the research design, the study group, the data collection tools
and data analyses.

Research Design

This is a descriptive study which was conducted to determine the content validity of the TEOG
mathematics tests administered during the first and second term during the 2013-2014 academic year.

Participants

In the present study, conducted with the aim of determining the content validity of the mathematics
tests in the TEOG exam, only a study group was established; the focus was not on the relationship
between the population and sample. To calculate the Content Validity Index (CVI) developed by Lawshe
(1975), which was used in the study, a minimum of five and a maximum of 40 experts are needed. For
this reason, a study group comprised of a number of experts that fell within this range was selected.
Specifically, the study group was comprised of a total of 26 experts consisting of 12 female and 14 male
graduates of a primary mathematics teacher education program. While 9 of the experts, who were
equipped with sufficient knowledge and competencies in the subject domain, were instructors in
primary mathematics teacher education programs of various universities, the remaining 17 experts were
mathematics teachers working at secondary schools goverend by the Ministry of National Education.
The experts participated in the study on a voluntary basis and they were provided with brief information
on the content and purpose of the research.

Data Collection

The expert opinion form developed by the researchers of the study was utilized as the data
collection tool of the study. The list of grade 8 learning objectives prepared by MoNE and the list of
topics in the TEOG exam for the two academic terms announced by GDIET were used in the
development of the mentioned expert opinion form. As for the exam items, those in Booklet A of the
TEOG exam for fundamental level maths provided by MoNE were examined. Subsequently, which
learning objective each item measured was unanimously agreed upon by the researchers. On the form,
every item and the learning objective each item measured were presented together. The experts were
asked to indicate to what degree each item measured the learning objective on a 3-option scale: “the
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”

item is necessary to measure the learning objective”, “the item is necessary to measure the learning
objective but it is insufficient” and “the item is unnecessary in measuring the learning objective.” Then
the opinions received from the experts were transferred onto a single form.

Data Analysis

During the data analysis phase of the study, first the feedback obtained from all the experts
participating in the study were recorded on a single form. Subsequently, the total number of experts
agreeing with the possible alternatives were determined based on the feedback transferred onto a
single form. In this study the possible alternatives for the items were “the item is necessary to measure
the learning objective”, “the item is necessary to measure the learning objective but it is insufficient”
and “the item is unnecessary in measuring the learning objective.” The experts were asked to mark one
of these options for each item. After their answers were collected, the next phase, in which the content

validity ratios for each item were calculated using the equivalences stated below, was implemented.

The NG in Equivalence 1 indicates the number of experts who stated the item was necessary and N
represents the total number of experts. In addition, according to Equivalence 1, if the number of experts
stating that the item is necessary

e isequal to the total number of experts, CVR=1;

e isequal to half the total number of experts, CVR =0;

e isless than half the total number of experts, CVR < 0; and

e s higher than half the total number of experts, CVR > 0 (Lawshe, 1975), then

the items with CVR values calculated to be zero or negative can indicate items that violate content
validity.

In contrast, the items with positive CVR values were identified as being significant at the significance
level of a = 0.05 by making use of the accumulated normal distribution proposed by Veneziano and
Hooper (1997, cited in Yurdugil, 2005). According to this criterion, when the number of experts reaches
26 the minimum CVR is 0.37. Subsequently, the items with values smaller were eliminated from the
measurement instrument as they were found to be statistically insignificant. The CVR values of each
remaining item were used to calculate their average value, which was then used to calculate the
Content Validity Index (CVI). These analyses were conducted separately for the first and second term
TEOG mathematics tests. By means of these analyses, how many items were necessary to measure the
targeted learning objective, which of the TEOG mathematics exams of — that administered in first or
second term—yielded a higher content validity value, and whether the entire test had content validity
were investigated.

Results

The Content Validity Indices (CVI) and the Content Validity Ratios (CVR), which were calculated based
on the opinions gained from a total of 26 experts for the 20 items in the first term TEOG mathematics
test, were found to be 0.37 and 0.43, respectively. It was observed that in the first term TEOG
mathematics test, the CVR values of Items 6 and 12 were 0.00 and those of Items 10 and 17 were
negative. Consequently, it can be claimed that these items do not measure the targeted learning
objectives and, thus, should be omitted from the measurement tool. Excluding the CVR values of these
four items, the CVI value for the entire measurement tool, which was calculated based on all the
remaining 16 items, was found to be 0.43. With 26 experts, the content validity criterion (CVC) needed
to be 0.37. As CVI>CVC, it can be concluded that the content validity of the measurement tool consisting
of the remaining items is statistically significant.
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The Content Validity Indices (CVI) and the Content Validity Ratios (CVR), which were calculated based
on the opinions gained from a total of 26 experts for the 20 items in the second term TEOG mathematics
test, were found to be 0.37 and 0.59, respectively. It was observed that in the second term TEOG
mathematics test the CVR value of ltem 9 was negative. Consequently, it can be claimed that the experts
participating in the study believed that these items did not measure the targeted learning objectives
and, thus, it should be omitted from the measurement tool. Excluding the CVR value of item 9, the CVI
value for the entire measurement tool, which was calculated based on all the remaining 19 items, was
found to be 0.59. In the case of 26 experts, the content validity criterion (CVC) needed to be 0.37. As
CVI>CVC, it can be concluded that the content validity of the measurement tool consisting of the
remaining items is statistically significant.

Discussion, Conclusion & Implementation

In this study the content validity of the first and second term TEOG mathematics tests were
calculated using the Lawshe (1975) technique. In light of the findings, it was concluded that four items
should be omitted from the first term TEOG mathematics test and that the remaining items ensured the
content validity of the test. Similarly, it was determined that only one item should be omitted from the
second term TEOG mathematics test and that the remaining items ensured the content validity of the
test. While the CVI value calculated for the entire test consisting of the remaining 16 items in the first
term mathematics test was 0.43, the CVI value calculated for the entire test consisting of the remaining
19 items in the second term mathematics test was 0.59. Consequently, it can be maintained that the
second term TEOG mathematics test had a higher content validity than the first term TEOG mathematics
test, and there were fewer items to be omitted from the second term test. A similar study, conducted by
Kelecioglu, Atalay and Oztiirk (2010), examined the match between exam items of Grade 7 SBS
(Placement Exam) and the targeted learning objectives, and found that only seven of the 15 items
measured the learning objectives in question.

When the learning objectives of grade 8 mathematics course was examined, it was observed that
some of learning objective statements included some dual statements, such as “explains and calculates”
or “explains and determines.” Thus, it may have been for this reason that some experts expressed
opinions stating that some items did not measure the targeted learning objective. This problem can be
solved by means of stating the learning objectives more clearly so that they can be measured more
appropriately.

The exams in Turkey are not piloted. In such conditions, expert opinions can be resorted to in order
to determine the validity of the items in an exam. In a study conducted by Yurdagil (2005), it was
concluded that the psychometric features of items obtained by means of an experimental
implementation and the features obtained from the content validity analysis were in consistency, and
that this technique was effective in determining content validity. For this reason, the quality of items
can be determined by using the Laswshe technique to determine content validity. In addition, by
utilizing statistical data, exams can include items with higher quality. The present study was solely
carried out for the mathematics test in TEOG. This study can also be conducted for the other tests in
TEOG. Furthermore, this technique can be employed to determine the content validity of all other large-
scale exams.
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Bu arastirmanin amaci, liselerde serbest kiyafet uygulamasini ¢ok perspektifli bir
yaklagimla yani; 6grenci, 6gretmen, veli ve okul yoneticilerinin bakis agilarindan
incelemektir. Bu amag dogrultusunda galismada nitel arastirma yontemi kullaniimis ve
durum deseni benimsenmistir. Katimcilarin belirlenmesinde amagh 6rnekleme
yontemi ve buna bagl olarak maksimum gesitlilik ve o6lgit 6rnekleme teknikleri
kullanilmigtir. Arastirmaya 28 oOgrenci, 23 o6gretmen, 17 veli ve 9 okul yoneticisi
katilmistir. Arastirmanin verileri arastirmacilar tarafindan her grup igin ayri ayn
gelistirilen yari yapilandiriimig  gérisme formlari  kullanilarak bireysel olarak
toplanmistir. Elde edilen veriler betimsel analiz yontemi kullanilarak ¢éziimlenmistir.
Arastirmanin sonuglarina gore paydaslarin ¢cogunlugu serbest kiyafet uygulamasinin
temel amacini; 6grencilerin rahat hareket etmesini saglamak olarak yorumlamaktadir.
Ogrencilerin cogu okul kiyafetlerinin serbest olmasini isterken diger paydaslarin ¢ogu
okul tniformalarini desteklemektedir. Katilimcilarin ¢cogu serbest kiyafet uygulamasini
ekonomik bir ylk olarak degerlendirmekte, okul guvenligini ve disiplinini bozan bir
faktor olarak nitelendirmektedir. Arastirmada okul kiyafet politikalarina yoénelik
sorunlarin kapsamli ve beklentilere duyarli bir sekilde ¢ok perspektifli bir yaklasimla
tartisiimasi 6nerilmektedir.
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The purpose of this study is, through a multi-perspective approach, to analyze free
dress code at high schools from the views of students, teachers, parents and school
administrators. In this qualitative research, maximum variation and criterion sampling
methods were used to select participants. Data were collected through semi-
structured interview forms, which were developed separately for each study group.
Interviews were conducted face—to-face on an individual basis. The participants
consisted of 28 students, 23 teachers, 19 parents and 9 school administrators. Data
were audio-taped, and notes were taken during the meetings. Data were analyzed
descriptively most of the participants stated that the main purpose of free dress code
at high schools was to make students move around comfortably. Although most of
students were likely to support free dress code, most of the other participants tended
to support the school uniform. Free dress code was perceived as an economic burden
by many participants, and it was described as a threat against school safety and
discipline. It was recommended that issues on school dress code policies should be
comprehensively and sensitively considered from multiple perspectives.
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Toplumsal ve kultirel degisimlere bagli olarak zaman iginde degistirilen okul Gniformalari, egitim
sistemlerinin en eski geleneklerinden biridir. Okul Gniformalarina iliskin izlenen politikalar (ilkelere gére
farklilik gostermektedir. Egitimin bir kamu hizmeti olarak sunuldugu ve ulusal degerlerin yeniden
Uretilmesinin oncelikli amag¢ oldugu egitim sistemlerinde Uniforma daha fazla tercih edilmektedir.
Japonya, Tayvan, Cin Halk Cumhuriyeti, Hong Kong gibi llkelerde 6grenciler merkezi yonetim tarafindan
belirlenmis Gniformalar giyerlerken bazi (lkelerde okul Gniformasi s6z konusu bile degildir. Birlesik
Devletler, Fransa ve ingiltere gibi iilkelerde ise 6grenciler iiniformalar giyseler de tiim dgrencilerin tek tip
iniforma giymesine ydnelik merkezi diizenlemeler bulunmamaktadir. ingiltere'de ilkokul Giniformalarinin
kokeni, fakir gocuklarin gittigi vakif okullarina dayanmaktadir (Hesapgioglu & Giorgetti, 2009). Fransa'da
da ingiltere'den etkilenilerek okul tniformasi politikasi uygulanmistir. Ayrica, doksanli yillardan itibaren
ABD'deki okullarda tek tip kiyafet uygulamasi ya da okul tniformasi kullanimi hizla yayginlagsmistir
(Erkan, 2003). Japonya'da devlet ilkokullarinin ¢ogunda tek tip kiyafet bulunmasa da okullarin ayirt
edilmesini saglamak amaciyla ayni okulda 6grenim goren Ogrencilerin ayni sapka veya semboli
tasimalar gerekmektedir (Kiral & Kiral, 2009). Bu noktada, bazi gelismis uUlkeler de dahil olmak Gzere
diinyanin pek c¢ok yerinde 6grencilerin okul kiyafetlerine iligkin farkli yaklagimlarin oldugu ve belirli bir
kiyafet politikasinin tutarli olarak uygulanmadigi séylenebilir.

Turkiye'de 6grencilerin kilik ve kiyafetleri, Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan yayimlanan gesitli
kilik-kiyafet yonetmelikleri ve genelgeleriyle belirlenmektedir. Ulusal Kurtulus Savasi'ndan zaferle gikan
halkin yoksullugu 6grenci kiyafetlerine de yansimis, yurttaslar arasindaki ekonomik farklhilg ortadan
kaldiracak egitimin; diizen, disiplin ve butlinlik icinde strdirilmesi amaciyla ilkogretim cagindaki tim
kiz ve erkek 6grencilerin kilik-kiyafetleri dizenlenmistir (Kiran, 2001). 1981 yilinda MEB tarafindan
yayimlanan yonetmelikte 6grenci kilik kiyafetleri temel egitim birinci ve ikinci kademede; siyah onlik,
beyaz yakadan olusan bir kiyafettir. Lise ve dengi okullarda ise kizlar igin okul tarafindan belirlenen bir
renkte, 6grencilerin viicut hatlarini belli etmeyecek sekilde, yirtmaci bulunmayan, kollu ve boy uzunlugu
diz kapagini ortecek sekilde bir forma; erkeklerde ise ceket, gomlek, pantolon ve kravattan olusan bir
takimdir (MEB, 1981). 1989-1990 egitim-6gretim yilinda siyah onliik uygulamasinin 6grencileri psikolojik
yonden olumsuz etkiledigi belirtilerek tlke diizeyinde yedi cografi bélgenin her birinde bir kdy ve bir
sehir okulunda farkli renkte o6nlik uygulamasi denenmeye baslanmistir. 1990-1991 egitim-6gretim
yilindan sonra ise ilkdgretim 6grencileri siyah onlik yerine mavi 6nlik ile okula gitmislerdir (Kiran, 2001).
Ogrenci kiyafetleri yayimlanan yénetmelik ve genelgelerle siirekli degisime ugramis, 2002 yilina
gelindiginde ise liselerdeki kiz 6grencilerin belli renklerde pantolon giyebilmelerine firsat taninmistir
(Milliyet, 2013). 2009 yilinin Haziran ayinda yapilan Okul Kiyafetleri Calistayi'nda okul kiyafetleri;
"ekonomik boyut", "sosyo-kiltirel boyut" ve "fiziksel gelisim ve egitim boyutu" acilarindan ve
ogrenciler, 6gretmenler, okul muddirleri, sendika temsilcileri, okul aile birligi baskani veliler ve MEB
birokratlarindan olusan komisyonlarca tartisiimistir (MEB, 2009).

Kasim 2012'de resmi ve 6zel okul 6ncesi, ilkokul, ortaokul ve lise 6grencilerinin kilik-kiyafetlerine dair
usulleri belirlemek amaciyla gikarilan yonetmelikte 6grencilerin kilik-kiyafetlerinin devlet okullarinda bazi
kisitlamalar dahilinde serbest olmasi, MEB'e bagh 6zel okullarda ise okul yonetimlerince belirlenmesi
karari alinmistir. Ayrica, okullarda ydratulen etkinliklerde 6grencilerin uygun kiyafetler giymesi ve spor
etkinliklerinde ise tek tip kiyafet giymeye 6grencilerin zorlanmamasi kararlari alinmistir (MEB, 2013).
Turkiye'de ¢ok ses getiren bu yonetmelik, 25 Temmuz 2013 tarihinde degisiklige ugramis, okul yénetimi
ve okul-aile birliginin koordinatoérliglinde, ydonetmelikte yer alan sinirlamalara aykiri olmamak kaydiyla,
velilerin ylzde ellisinden fazlasinin muvafakati alinarak ilgili egitim-6gretim yili icin okul kiyafeti veya
kiyafetlerinin belirlenebilecegi kararlastiriimistir. Bu degisiklik ile birlikte okullarin bir kismi tek tip kiyafet
uygulamasina donmistiir. 27 Eylil 2014 tarihinde kilik-kiyafet yénetmeliginde tekrar bir degisiklik
yapilmis ve yonetmelikte bazi degisikliklere gidilmistir. Kilik-kiyafet sinirlamalariyla ilgili yonetmelikte yer
alan “Okullarda basi agik bulunur.” ifadesi okul 6ncesi ve ilkokul 6grencileri kapsam disi birakilarak
“Okullarda yuzi acgik bulunur.” seklinde diizenlenmis; 6grencilerin siyasi sembol iceren her tirli
materyal tasimalari, saglarini boyamalari, dovme yapmalari, pirsing takmalari yasaklanmistir(MEB, 2014).
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Ogrenci kiyafetlerinin serbest olmasi kamuoyunun &nemli tartisma konularindan biri olmustur
(Gugla, 2009; MEB, 2014; Tirk, 2013). Serbest kiyafet uygulamasina dair yayimlanan yonetmelik ile
birlikte bu uygulamanin yararli olacagini dislinenlerin yaninda zararli olacagini diisiinen taraflar da
olmustur. Serbest kiyafet uygulamasini savunan gorislerin ¢ikis noktalari, tek tip kiyafetin ifade
ozglirliglinl engellemesi ve akademik basari ile dogrudan ilgisinin kanitlanamamasi gibi hususlardir. Tek
tip kiyafet zorunlulugunu savunanlara gore tek tip kiyafet giivenli ve disiplinli bir 6grenme ortami
olusturmak, okullardaki disiplin problemlerini azaltmak, okul glivenligini artirma ve 6grenciler arasindaki
sosyo-ekonomik ve kultlrel farklilklarin olusturabilecegi problemleri en aza indirgemek icin gereklidir
(Erkan, 2003). Ogrenci kiyafetlerine iliskin tutumlarin incelendigi bir arastirmada, serbest kiyafete karsi
olumsuz, tek tip kiyafete karsi ise olumlu bir tutum goézlenmektedir (Kiran, 2001). Cocuklar ve
annelerinin okul forma ve onliklerine iliskin tutumlarinin incelendigi bir arastirmada ise 6grencilerin okul
onlik ve formalarindan model, renk ve kalip bakimindan, annelerinin ise model ve kalip bakimindan
memnuniyet duyduklari belirtiimektedir (Ustiin & Cegindir, 2006). Ogretmen ve 6grencilerin tek tip
kiyafeti nasil degerlendirdiklerini arastiran bir ¢alismada ise tek tip kiyafeti; 6gretmenler 6grencilere
gore daha olumlu, ilkokul ve ortaokul Ogrencileri ise lise Ogrencilerine gore daha olumlu
degerlendirmektedir (Stockton, Gullatt & Parke, 2002). Sosyo-ekonomik dizeyin 6grenci kiyafetlerine
etkisini arastiran Dinger (2005) de 6grencilerin okul Gniformasi tercihlerinin sosyo-ekonomik diizeye
bagli olarak farklilik gosterdigini belirtmektedir. Baska bir arastirma sonucu, aile gelir dizeyinin
ogrencilerin onliik giyme istekleri izerinde etkili oldugunu géstermektedir (Turan, 2012). Zorunlu kiyafet
uygulamasinin 6grenci devamsizhgini, okul sug¢ ve kavgalarini, vandalizmi azalttigi (Cohn, 1996), okul
iklimini daha elverisli hale getirdigi (Murray, 1997; Tucker, 1999) ve tek tip kiyafet uygulanan okullardaki
benlik saygisi ve akademik basarinin yliksek oldugu belirtilmektedir (Gregory, 1996; Sanchez, Yoxsimer &
Hill, 2012).

Arastirmalar, okul kiyafetinin ¢ocuk suglulugu Gzerinde 6nemli bir degisken olarak algilandigini
(Tanioka & Glasser, 1991), okul siddetini 6nlemede okul Uniformasi politikalarinin etkili oldugunu
(Peterson, 2008; Sanchez et al.,, 2012) ve tek tip kiyafet giyilen okullarda disiplin sorunlarinin ve
zorbaligin azaldigini (Sanchez et al., 2012) gostermektedir. Baska bir arastirmada ise okul Gniformasi
politikalarinin; okullarda ¢etelesmeye engel oldugu ve okul suglarini azalttigina yonelik bulgulara karsi
cikilmaktadir (Evans, 1996). Okul kiyafetlerinin okul siddeti Gzerine etkisinin incelendigi bir arastirmada,
tek tip kiyafetin okullarda verilen egitimin 6neminin anlasiimasi yoninden olumlu bir iklim olusturdugu
ve 6grencilere ortak bir amag icin bir arada bulunduklarini hissettirdigi belirtiimektedir (Kepenek¢i &
Ozcan, 2000). Kati okul kiyafeti politikalarinin savunucularina gére bu politikalar, okullardaki olumsuz
akran baskisini ve getelerin etkinliklerini azaltarak 6grenci glivenligini tesvik etmektedir. Kati okul kiyafeti
politikalari; pahali giysiler satin almanin aileler tGzerindeki baskisini azaltmakta ve 6grenci devamsizligini,
disiplin cezalarini ve madde bagimhligini 6nlemeye yardim etmektedir (Workman & Sudak, 2008). Tek tip
kiyafet Gzerine yapilan arastirmalarin bazilarinda tek tip kiyafet, 6grenciler arasinda esitligi saglayan
(Caruso, 1996) bazilarinda 6grenciler arasinda esitsizlige yol acan bir etmen olarak karsimiza ¢ikmaktadir
(Kim & Delong, 2006; Wilkins, 1999). Ogrencilerin ayni okul Gniformasini giymeleri; bir yandan
ogrenciler arasinda esitligi saglarken, 6te yandan ayni okul kiyafeti sosyo-ekonomik agidan 6grenciler
arasindaki esitsizligin 6grencilerce fark edilmesine neden olmaktadir. Firmin, Smith ve Perry (2006)
ogrencilerin sosyo-ekonomik statiilerine gore tek tip kiyafeti kullanma amaglarinin farklilik gésterdigini,
devlet ve vakif okullarinda tek tip kiyafetin 6grenciler arasinda esitleme islevi gérdiigiinii, 6zel okullarda
tek tip kiyafetin statl belirlemede kullanildigini belirtmektedirler. Bazi arastirmalarda tek tip kiyafetin
ayrimciliga yol actigina yonelik bulgular s6z konusudur (Jennings, 1989). Ayrica, tek tip kiyafetin
ogrencilerin psikolojik durumlarinin, duygularinin ve problemlerinin farkina varilmasini engelledigini ileri
siiren arastirmalar da bulunmaktadir (King, 1998). Bununla birlikte, tek tip kiyafetin 6grencilerin tim
yasam alanlarini kapsamadigi icin ekonomik farkhliklarin neden oldugu sorunlarin varligini ¢ok da
engelleyemedigini gésteren ¢alismalar da mevcuttur (Evans, 1996; Pollitt, 1998).

Turkiye'de serbest kiyafet uygulamasinin goéreli olarak yeni olmasi, 6grenci kilik-kiyafeti ile ilgili
yeterince arastirma olmamasi ve uygulamaya taraf olan paydaslarin gorislerini coklu bir perspektiften
inceleyen ve tartisan c¢alismalarin yetersiz olmasi nedeniyle bu alanda daha fazla ¢alisma yapilmasi
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gerektigi distinilmektedir. Kiran’in (2001) arastirmasinda 6grenci, 6gretmen ve anne-babalarin tek tip
ve serbest kiyafete iliskin tutumlari belirlenmeye ¢alisiimistir. Erkan’in (2003) makalesinde okullarda
kiyafet uygulamalarina iliskin goris, uygulama ve arastirma sonuglarinin sentezi sunulmus, tek tip kiyafet
zorunlulugunun olumlu ve olumsuz etkileri belirtilmistir. Kahraman ve Karacan (2013) g¢alismalarinda
resmi liselerdeki 6grencilerin serbest kiyafet giymelerinin etkileri yénetici, 6gretmen, 6grenci ve veli
goruslerine goére incelenmistir. Siizer ve Saglam (2014) ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasina iliskin
ogrenci velilerinin goruslerini, Tinmaz ve Saglam (2014) ilkokul ogrencilerinin serbest kiyafet
uygulamasina iliskin goérislerini, Sen ve Saglam (2014) ise arastirmalarinda ilkokullarda serbest kiyafet
uygulamasi konusunda sinif 6gretmenlerinin gorislerini incelemislerdir. Akbaba ve Konak (2014) 6grenci
kilik-kiyafet politikalarinin ve uygulamalarinin 6nemini, bagka llkelerdeki uygulamalara ve medyadaki
konu ile ilgili haberlere de yer vererek konunun pedagojik, ekonomik ve sosyal boyutlarini
arastirmiglardir. Coskun (2014) ise ortaokul ve liseye devam eden 6grencilerin ve velilerinin okullarda
kiyafet serbestligi uygulamasina iliskin gorislerini arastirmistir. Bu alanda yapilan az sayida arastirmada
ogrencilerin okul kiyafetleri farkli boyutlariyla incelenmis ve bazi énemli bulgulara ulasilmistir. Ancak
uygulamanin karmasik yapiya sahip olmasi, ¢cok fazla sayida paydasi ilgilendirmesi ve uygulamadan
etkilenen taraflarin farkli beklentiler icinde olmasi nedeniyle s6z konusu uygulamanin derinlemesine ve
coklu bakis agilarini biitiinlestiren bir yaklasimla daha fazla arastirilmasi ve tartisiimasi gerekmektedir. Bu
baglamda, bu calisma liselerde serbest kiyafet uygulamasina yonelik farkl bakis acilarini sentezleyerek
konuya iliskin kapsamli bir yaklasim sunmayr amaglamaktadir. Farkh paydaslarin gorislerinin
karsilastirilmasi ve s6z konusu sorunun bitlncdl bir bakis agisiyla tartisiimasi, uygulamada karsilasilan
sorunlarin dogru ¢6zUmu acisindan 6nemlidir. Bu arastirma, egitim kurumlarinin temel aktorleri olan
6grenci, 6gretmen, veli ve okul yoneticilerinin liselerde serbest kiyafet uygulamasina iliskin goruslerini
¢ok yonli ve bitlincll bir bakis agisiyla ortaya koymayi amaglamaktadir. Bu temel problemin ¢ozimii
icin asagidaki alt problemlere cevap aranmistir:

e Ogrenci, 6gretmen, veli ve okul yéneticilerinin serbest kiyafet uygulamasina iliskin gérisleri
nelerdir?

e Ogrenci, dgretmen, veli ve okul ydneticilerinin liselerde serbest kiyafet uygulamasina ydnelik
onerileri nelerdir?

Yontem

Calismanin bu bélimiinde arastirma modeli, katiimcilar, veri toplama araglari, uygulama siireci,
verilerin analizi ve gegerlik ve glivenirlik kisimlarina yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Ogrenci, 6gretmen, veli ve okul yéneticilerinin serbest kiyafet uygulamasina iliskin gorislerini
belirlemeyi amaglayan bu c¢alismada nitel arastirma yoéntemi kullaniimistir. Arastirmanin nitel olarak
tasarlanmasindaki amag, lizerinde calisilan konu hakkinda daha genis bir bakis acisi elde etmektir
(Buyikoztiirk, Cakmak, Akglin, Karadeniz & Demirel, 2012). Arastirmada serbest kiyafet uygulamasinin
ogretmen, ogrenci, veli ve okul yoneticilerine farkli boyutlardaki yansimalarini ayrintih olarak
betimlemek igin durum deseni kullanilmistir. Durum g¢alismasi, giincel bir olguyu kendi gercek yasam
cergevesi icinde incelemeye c¢alisan ve durumlari ¢ok yonli ve derinlemesine inceleyen bir arastirma
yontemidir (Yildirim & Simsek, 2013).

Katilimcilar

Katihmcilar, 2013-2014 6gretim yilinda Ankara ili Cankaya, Yenimahalle, Mamak ve Altindag merkez
ilcelerindeki serbest kiyafet uygulamasi yapan liselerdeki 6grenci, 6gretmen, veli ve okul yoneticileri
arasindan amagh ornekleme yontemlerinden maksimum gesitlilik 6rneklemesi ve olgit 6rnekleme
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kullanilarak segilmistir. Maksimum gesitlilik 6rneklemesindeki amag, goreli olarak kiiglik bir érneklem
olusturmak ve bu 6rneklemde calisilan probleme taraf olabilecek bireylerin gesitliligini maksimum
derecede yansitmaktir. Olgiit 6rnekleme ydnteminde, énceden belirlenmis bir dizi élgiti karsilayan
butiin durumlar galisiilmaktadir. S6zi edilen 6lglt ya da oOlgltler arastirmaci tarafindan olusturulabilir ya
da daha 6nceden hazirlanmis bir 8lgiit listesi kullanilabilir (Yildirim & Simsek, 2013). Orneklem igin biitiin
lise tlrlerindeki her sosyo-ekonomik diizeydeki okullar segilmistir. Cinsiyet farkliigi tim katilimcilarda
aranan bir élguttir. Ogrencilerin seciminde, her sinif diizeyini yansitiimasi, aile ekonomik durumu farkli
olmasina 6nem verilmistir. Ogretmenlerin belirlenmesinde, farkli branslardan olmalarina &zen
gosterilmis, yaslari farkh olmasina ve cgalistiklari ¢gevrenin sosyo-ekonomik diizeylerinin farkli olmasina
dikkat edilmistir. Farkli egitim ve sosyo-ekonomik gelir diizeyi olan velilerle géristlmustir. Okul
yoneticilerinin belirlenmesinde de yas ve okul sosyo-ekonomik yapisi dikkate alinmistir.

Arastirmaya 19 kiz ve 9 erkek olmak Uzere 28 6grenci katilmistir. Calisma grubunu olusturan
dgrencilerin 12'si 9. sinif, 11'i 10. sinif, 4'G 11. sinif ve 2 tanesi de 12. sinif grencisidir. Ogrencilerin 21'i
orta seviyede, 4'U yiksek seviyede ve 3'U disiik seviyede sosyo-ekonomik gelir diizeyine sahiptir.
Gériismeye katilan 6gretmen grubundaki kadin sayisi 15, erkek sayisi ise 8'dir. Ogretmenlerin 10 tanesi
31-40 yas, 8 tanesi 41-50 yas, 3 tanesi 21-30 yas ve 2 tanesi de 51-60 yas araligindadir. Ogretmenlerin 9
tanesi duslk, 8 tanesi orta ve 6 tanesi yiiksek sosyo-ekonomik gelirli gevrede ¢alismaktadir. Gorlismeye
4 kadin, 13 erkek olmak Uzere 17 veli katilmistir. Velilerden 13 tanesi orta, 3 tanesi yiksek ve 1 tanesi
diisik ekonomik gelir diizeyine sahiptir. Gériisme yapilan yoneticilerden 8 tanesi erkek, 1 tanesi ise
kadindir. Yoneticilerin 2 tanesi 31-40 yas, 4 tanesi 41-50 yas ve 3 tanesi 51 ve (zeri yas araligindadir.
Calisilan ¢evrenin sosyo-ekonomik gelir diizeyi 3 okul yoneticisine gore yiiksek, 2 okul yoneticisine gore
orta ve 4 okul yoneticisine gore dusiktar.

Veri Toplama Araglari

Arastirma verileri, arastirmacilar tarafindan olusturulan yari yapilandiriimis gérisme formlari ile
toplanmistir. Gorlisme formlari hazirlanirken sorularin anlasilir olmasina, odakli ve agik uglu sorular
sormaya, ¢ok boyutlu sorular sormaktan kaginmaya, yonlendirmekten kagcinmaya, alternatif sorular ve
sondalar hazirlamaya, farkh tiirden sorular yazmaya ve sorulari mantikli bir bicimde diizenlemeye dikkat
edilmistir (Yildirnrm & Simsek, 2013). Her bir katilimci grubu icin ayri hazirlanan goérisme formlari, (/)
arastirma sorusunun, géridsmenin yapildigi tarih ve saatin, arastirmaciyi tanitan bilgilerin, arastirmanin
amacinin ve uygulamanin nasil yapilacaginin belirtildigi (ii) katihmcilarin yas, kidem, cinsiyet, ekonomik
gelir, egitim durumu gibi kisisel bilgilerinin yer aldigi ve (iii) arastirmanin ana sorularinin yaninda
anlagilabilirligi saglamak amaciyla gelistirilen alternatif sorular ile sondalarin bulundugu toplam g
bolimden olusmaktadir. Gorisme formlari hazirlanirken, (i) ilgili literatlr taranmis, elde edilen bilgilere
dayali olarak arastirmacilar tarafindan soru havuzu olusturulmus, (ii) her biri 20 sorudan olusan gorisme
formlari egitim yonetimi ve denetimi alan uzmanlari ve 6lgme degerlendirme uzmanlarinin gorislerine
sunulmus, (iii) uzman gorusleri dogrultusunda arastirmanin amaclarina uygun sekilde formlardaki soru
sayllari 13’e distrilmdis, (iv) sorular anlam ve anlasilirlik agilarindan Tirk dili uzmanlar tarafindan
okunmus ve gerekli diizeltmeler yapilarak goriisme formu gelistirilmis, (v) formlarinin kapsam ve bigim
acisindan yeterli olup olmadigi calisma grubuna dahil edilmeyen iki 6grenci, iki 6gretmen, bir veli, ve bir
yoneticinin gorisleri alinarak kontrol edilmis ve (vi) bu kontrollerden sonra goriisme formlarina son
halleri verilmistir.

Uygulama Siireci

Veriler arastirmacilar tarafindan hazirlanan vyari yapilandirilmis gorisme formu kullanilarak
toplanmistir. Gortsmeler Oncesinde Ankara Milli Egitim Mudurligi'nden alinan izin yazisi okul
yoneticilerine gosterilmis ve okul yoneticileri tarafindan gériisme formlarinin uygulanmasi igin uygun
zaman ve ortam belirlenmistir. Gériismeler 6ncesinde katilimcilara arastirmanin konusu hakkinda bilgi
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verilmis ve goriismeler katihmcilar ile ylz ylze bireysel olarak gergeklestirilmistir. Gorlismeler
katiimcilarin istekleri dogrultusunda kayda alinmis ya da arastirmacilar tarafindan not edilmistir.
Gorisme formunda ortalama olarak 20-30 dakikada gergeklestirilecegi belirtilien goriisme formlari
ogrenciler ile 438 dk., 6gretmenler ile 491 dk., veliler ile 309 dk. ve okul yoneticileri ile 176 dk.
surmustar.

Verilerin Analizi

Kaydedilen gorlismelerin ya da tutulan notlarin analizinde, nitel analiz yéntemlerinden betimsel
analiz kullanilmistir (Yildinm & Simsek, 2013). Arastirmada yuz ylize gérismelerden elde edilen veriler
once tiimiyle bilgisayar ortaminda yaziya dokiilmiis, daha sonra sorulan sorulara gore diizenlenmis ve
Ozetlenmis; bir anlamda betimlenmistir. Betimsel analiz, nitel ¢éziimlemelerdeki verilerin 6zgin
bicimlerine sadik kalinarak, kisilerin soylediklerinden, yazdiklarindan ve dokiimanlarin iceriklerinden
dogrudan alintilar yaparak betimsel bir yaklasimla verilerin sunumudur (Kiimbetoglu, 2005). Arastirmada
kullanilan betimsel analiz dért asamadan olusmustur: (i) Betimsel analiz icin bir ¢ergeve olusturulmasi:
Bu asamada arastirmanin kavramsal ¢ercevesi dahilinde yer alan boyutlardan yola ¢ikilarak veri analizi
icin bir gerceve olusturulmustur. Boylece verilerin hangi temalarin altinda sunulacagi belirlenmistir. (ii)
Verilerin islenmesi agsamasinda, bir dnceki asamada olusturulan genel ¢ergeveye gore elde edilen veriler
okunarak diizenlenmistir. (iii) Bulgularin tanimlanmasi siirecinde diizenlenen verilerin tanimlanmasi ve
gerekli olan yerlere dogrudan alintilar yapilmistir. (iv) Bulgularin yorumlanmasi asamasinda ise
tanimlanan bulgularin agiklanmasi ve iliskilendirilmesi yapilmistir. Elde edilen verilerin dogrudan
alintilarla sunumunda arastirma kapsamindaki katilimcilarin isimleri hicbir sekilde agiklanmamustir.
Gorusler sadece arastirmacilarin bildigi bir kod isim verilerek siniflandirilmis ve bu sekilde dogrudan
alinti yapilmistir. Gizliligi saglamak icin 6grenciler (0), 6gretmenler (Ggr.), veliler (V) ve okul yéneticileri
(Y) ile belirtilmis ve her bir katiimciya bir sira numarasi verilmistir.

Bulgular

Calismanin  bu béliminde birinci alt probleme (serbest kiyafet uygulamasina yonelik
degerlendirmeler) ve ikinci alt probleme (serbest kiyafet uygulamasina yonelik 6neriler) iliskin bulgulara
yer verilmistir.

Birinci Alt Probleme iligkin Bulgular

Arastirmada birinci alt problemle ilgili sorulara iliskin gériismelerden elde edilen bulgular Tablo 1'de
sunulmustur.

Ogrencilerin serbest kiyafet uygulamasina iliskin gériisleri

Ogrencilerin biyiik cogunlugu, okul Gniformasini sikict ya da kati bir uygulama olarak gérdiiklerini
belirterek serbest kiyafet uygulamasinin 6grencilerin rahat etmesini saglamayi (n = 17) amagladigini
ifade etmektedir. Ogrencilerin biyik cogunlugunun okularinda uygulanmasini istedikleri kiyafet
politikasi serbest kiyafet uygulamasidir (n = 23). Ogrencilerden bazilari, serbest kiyafet uygulamasini
ogrencilerin isteklerini dikkate almak (n = 5), zorunluluklardan, resmiyetten uzaklasmak (n = 5),
ogrencilerin 6zgurlik alanlarini genisletmek (n = 3), 6grencilere okulu sevdirmek (n = 2) noktalarinda
6grenci gelisimine katki saglamayi hedefleyen bir uygulama olarak degerlendirmektedir.
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Katiimcilarin Serbest Kiyafet Uygulamasina lliskin Degerlendirmeleri.

Katilimci Goriisler n Katilimci Kodu
Serbest kiyafet uygulamasi 02, 03, 04, Os, Og, 07, O, Os, O10, Oy, O,
yapllmalldlr. 23 914! 915! 916! 0181 019, 0221 0231 0241 0251
0261 0271 028
A 2 . . . v OZI OE’:l O51 OGI O71 Olll Ol?ﬂ O141 olSr O171
Ogrencilerin rahat etmesini saglar. 17 =7 2 TR T T o T
g g 0181 0201 0211 0231 0241 025l 026
. . ALl wer ge OZI OE’:l O51 OGI O91 0121 O14r O151 O161 O19r
Akademik basariile iliskili degildir. 16 7 oL LT
; s ces 21, B2, Ozs, O, O, Og
B H I e Oll O31 O4/ OGI O7 081 O131 0141 OISI 0161 017
Aileye ekonomik yik getirir. 16 .7 7 T T ’
' e 020 021y 023, 027,03~
Moda art|§|na Sebep Olur. 12 911 OGI O9l OlOl Olll 014I 0151 Ol7l OlSl OZOI
022' 028

Klyafete ézenmeye neden olur. 9 OG, (jg, 09, 013, 0161 (jlg, 620, 621, 623

Zaman kayblna neden olur. 9 (jg, 013, 015, 018, 020, 021, 623, 025, ozg

Ogrenci belirginliginin ortadan s s s s s

& ginie 7 0,05, 05, 010, O3, Org, Os
oa . kaldirir.
grend Denetim kolayligi saglar. 7 0Oy, Og 044, Oy, 019, 0,3, Oy

Yabancilarin okula girisini i s s s

kolaylastirir. 6 01, 0y O3, 049, Oy, Os

Tercih, degisim ve cgesitlilik firsati i s s s

BISIT VE €83 6 O, Ou, Ory, 020, o, Og

sunar.

Ogrencilerin isteklerini dikkate alir. 5 012, 014, 017, Oy, O

Zorunluluklardan, resmiyetten i s s s

UZak|a§t|r|r. 5 021 0211 0221 0241 025

Ne giyilecegi endisesi olusturur. 4 0y, 05y, 053, O

Hor gorilme, kiicimsenme i s

duygularini tetikler. 3 07,010 05

'Oérfenci!erin ozgurlik alanlarini 3 0,004

genisletir.

Ogrencilere okulu sevdirir. 2 0o 0Oy

Kendini ifade etmeye yardimcidir. 2 0,04

Ogry, Ogr,, Ogrs, O§r4, Ogre, Oérz bérs,

Aileye ekonomik yiik getirir. 18  Ogrg, Ofris, O8rys, O8rae, Ofri7, O8ris Ofrio,

Qérzolnoéru:.‘Oérzzlnoérn ) B )

Givenligi olumsuz etkiler. 11 9§r4' O_,r§11' nglsr Q$f1e, O8r17, O8rig O8riq,

0Ogryo, O8ra1, O8ry, O8ras,

Akademik basarida nétr etkiye 10 Opry, Ogrs, Ogry, Ogriq, Ogris, Ogris, O8ris,

sahiptir. 0O8ryo, 081y, Ogra)

I NV Ogr,, Ogr,, , Ogrs, Ogre, Ogrs Ogro, Ofria,
. Ogrencilerin rahat etmesini saglar. g &M UBM,, LEMs LBl DErs Uers LEa
Ogretmen Ogrs, O8ryp

. Ogrs, Ogr, Ogre, Ogrg, Ogrg Ogryiy, O8ra0,

Kontrol ve denetim zorlugu olusturur. 8 o> ~8M4 Y86 DBs L8Me DB, LE0

O8ry;

Ogrenciye tercih firsati saglar. 8 Q%rl' Ogra, OBr7, O8rs, Ogris, Ogrs, O8ris,

08ry;

Ogrencilerin dzglivenini artirir. 7 Ogre, Ogry, Ogrs, Ogro 08ri3, O8rig, O8rao

Kendini rahat ifade etmeye vo e e ol L .

yardimaidir. Y 6  OBrs, O8ry, OBry, O8ry1, O8ris, OBra;

Davranis bozuklugu olusturur. 6  OBry, Ofris, Ofris, O8rig Orag, Ofras
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Gosteris, 6zenme ve gruplasmaya

sebep olur. 6  OBryy, OBrs, Ogry, Ogris, Ogra, OBras
Ozgiirliik alanlarini genisletir. 5 0Ogry, Ogrie O8ryo, Ogryy, Ogra

Diizeni saglar. 4 Ogry, OBrig, OBryy, Ogrys

Tek tipligi engeller. 3 Ogrs, OBris, Ogra,

Birbirine saygi gdstermeyi gelistirir. 2 Ogrs, Ofry

Ogrenci kimligini olumsuz etkiler. 16 Vi Va, Vg, Vi Vs, Ve, Va, Vo, Vo, Vi, Vaay

V13, V14, V15, V15, V17

Vll VZI V31 V4, V5, V7I V81V91 VlO' Vlll VlZIV14I
VlS V161 V17

Vlr V21 V3, V4' VS; V61 V81 V91 VlO' Vll; V121
V14' Vle V17

Vlr V21 V3, V4' VS; V91 VlO; V12; V13; V14; V15;

Hazirlanmada zaman kaybi olusturur. 15

Ekonomik agidan dezavantajlidir. 14

Yabancilarin okula girisini 13

kolaylastirir. Vi, V17
. Akademik basariya bir etkisi yoktur. 13 Vi, Vo, Vi, Vi, Vz, Ve, Vo, Vi, Vi Vi, Vasy
Vel Vie, V17
Her giin farkh giyinme kaygisi 12 Ve Vo Va Vo Ve Vo Ve Vir Vor Voe Ve V
0|U$turur. 1, V2, V3, V4, V5, V8, V9, V11, V12, V15, V16, V17
V4, Vy, V3, V4, Vs, Vg, Vg, V1o, V12, Via, V
DISIp|InI OlumSUZ etkiler. 12 Vll 2, V3, V4, V6, V8, V9, V10, V12, V14, V16,
17
Taninma sikintisi, aidiyet problemi
olusturur. 5 Vg, Vg, Vip, Vi5,Vyy
Begenilme istegi olusturur. 5 V4 Vy, Vo, Vg, Vis
Klglimsenme korkusu yaratir. 3V, V4 Vo
Ogrencileri mutlu eder. 1V
Ailelere ekonomik yiik getirir. 7 Y, Y5 Ya Y5, Yy, Y, Yo
Ogrencilerin sinirlari zorlamasina
Sebep Olur. 5 Y4; Y6I Y7l Y81 Y9
Ogrencileri rahat ve dzgiir birakmayi 4 Yy, Y Yy Y
okul amaglar.
. ... Kisilik gelisimine katki saglar. 4 Yy, Y5, Ys, Yo
Yoneticisi .. . R
Her giin farkh giyinmesi istegi
4 YZI Y4I Y71 Y8
olusturur.
Guvenlik riski olusturur. 4 Yy, Y4 Y5, Yg
Davranis bozuklugu olusturur. 2 Y,V
Tek tip profilini yikar. 2 Y3 Y

Ogrenciler, serbest kiyafet uygulamasini kendilerini ifade etmeye (n = 2) yardimci bir unsur olarak
degerlendirmektedirler. Ogrenciler, serbest kiyafet giydiklerinde &gretmenleri ve idarecileri ile olan
diyaloglarinda kendilerine olan giivenlerinin arttigini ifade etmektedirler. Okul yonetimi tarafindan
yapilan ceket, kravat, arma, vb. kontrolii 6grencilerin bir kismi tarafindan sikici ve rahatsiz edici
bulunarak serbest kiyafet uygulamasi denetim kolayligl (n = 7) baglaminda rahata kavusma olarak
yorumlanmaktadir. Ogrencilerin bir kismi serbest kiyafet uygulamasini giyilen kiyafetlerde tercih,
degisim ve cesitlilik (n = 6) firsati tanidig icin kisisel gelisime katki olarak gormektedir. Serbest kiyafet
uygulamasini, "Odrenci icin en énemlisi égrencinin kendisini mutlu hissetmesi. Ama en énemlisi hicbir
égrenci bir 6gretmen veya idareci ile kiyafeti yiiziinden yiiz yiize gelmek istemiyor. Yapilan kontrollerde
kapida ¢evrilmek hos degil, orada bekletilmek giizel degil ya da kiyafetinden dolayi agiklama yapmak
hicbir 6grenci igcin gtizel bir durum degil. Serbest kiyafetli olunca giymek zorunda oldugun ama
sevmedigin, hoslanmadidin, giymek istemedigin {niformayi farkhlastirmaya ¢alismiyorsun. Ne istiyorsan
onu giyiyorsun. Kendini daha huzurlu hissediyorsun. (O.5)" sézleriyle mutluluk kaynag olarak goren
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ogrenciler yani sira higbir olumlu yaninin olmadigini belirten 6grenciler de (n = 2) bulunmaktadir.
Ogrencilerin ¢ogu, serbest kiyafet uygulamasinin ders basarilarinda okul iniformasi kullanilan déneme
gore herhangi bir degisiklik olusturmadigini (n = 16) savunmaktadir.

Ogretmenlerin serbest kiyafet uygulamasina iliskin gériisleri

Ogretmenler serbest kiyafet uygulamasinin temel amacini, dgrencileri rahat ettirmek olarak
belirtmektedirler (n = 9). Ogrenci gelisimini amaglayan bir uygulama olarak yorumlanan serbest kiyafet
uygulamasi, 6gretmenlerin bir kismina gore Ogrencilerin 6zglivenini de artirmaktadir (n = 7). Bir
dgretmen (Og) gérisini "... Odrencilerin ézgiivenlerinin gelismesi, karakterlerinin tam olarak oturmasi
icin kendilerini daha rahat hissettikleri bir kiyafetle okula gelmeleridir." seklinde belirtmektedir. Ayni
zamanda 6gretmenlerin bazilari, serbest kiyafet uygulamasinin temel amacini, 6grencilerin istedikleri
gibi 6zgir bir sekilde giyinmelerine firsat tanima, onlara ilk basta kiyafetten baslayan bir 6zgirliik ortami
sunarak bu ortami tiim hayata yaymak olarak ifade etmektedirler (n = 5). Ogretmenlerin bir kismina
gore, serbest kiyafet uygulamasinin 6grencileri tek tip giyimden uzaklastirmak gibi bir amaci da
bulunmaktadir (n = 3). Bazi 6gretmenlere gére de serbest kiyafet uygulamasi, toplumsal alanda
insanlarin birbirlerine saygi géstermelerini gelistirmeyi amaglamaktadir (n = 2). Ogretmenlerin énemli bir
kismi, serbest kiyafet uygulamasinin 6grenci basarisi Gzerinde bir etkisinin olmadigini dislinmektedirler
(n = 10). Basari 0Ogrencinin kafasinda biten bir sey olarak yorumlanmakta ve kiyafetle
iliskilendirilmemektedir.

Ogretmenlere gore serbest kiyafet uygulamasinin en avantajli yani, dgrencilerin kendini rahat
hissetmesine olanak saglayan kiyafet tercihi sunmasidir (n = 8). Bir dgretmen tarafindan (0,) "Yani
6zgiiven agisindan yararh oldugunu diistiniiyorum. Belli kaliplara soktugunuz insanlar belli kaliplara bagh
yetisiyor. Kendini ifade etmede ya da ézgiiven konusunda daha rahatlar. iletisimlerinde daha
6zgiivenliler. Cocuklarin kendi secimleri, kendi gériislerini ortaya koymalari, kimliklerinden utanmamalari
bakimindan yararl." seklinde ifade edilen serbest kiyafet uygulamasi bir kisim 0Ogretmene goére
dgrencilerin kendilerini daha rahat ifade edebilmelerini saglamaktadir (n = 6). Ogrencilerin kendilerine
uygun gordikleri kiyafetlerle okula gelmeleri 6gretmenlerle olan diyaloglarda ¢ekinmeden, séylemek
istenilenin ifade edilmesi noktasinda avantajli gériilmektedir. Ogretmenlerin bir kismina gére, &grenciler
serbest kiyafet uygulamasinda kendilerine daha fazla giivenmektedir (n = 4). Ogretmenlerin bir kismi,
serbest kiyafet uygulamasinin diizen agisindan okullar i¢in avantajli oldugunu belirtmektedir (n = 4).

Ogretmenlerin ¢ogu serbest kiyafet uygulamasini ekonomik agidan kiilfet olarak degerlendirmektedir
(n = 18). Bir dgretmenin (Ogr;) "Mevsime gére bir gardirop olusturma zorunlulugu var. Uniformayla bir
yil idare edebiliyordu, serbest kiyafet aileye kiilfet. Ciinkii ayni kiyafeti giyemiyor." seklindeki ifadesiyle
belirttigi Gzere serbest kiyafet uygulamasi, fazla kiyafet alimina sebep olarak aileleri ekonomik olarak
zorlayan bir uygulama olarak yorumlanmaktadir. Serbest kiyafet uygulamasi, 6gretmenlerin 6nemli bir
kismi tarafindan kontrol ve denetimi zorlastiran bir faktdr olarak belirtilmistir (n = 8). Ogretmenlerden
biri (Ogr;) belirlenen sinirlari delme davranisinin artisini "Uygun kiyafetlerin giyilmesini oturtmak
zorlasiyor, buna badh sikintilar ve rahatsizliklar olusturabiliyor, sinirlari delme egilimini artiriyor. Ozellikle
toplu tasima kullanan égrenciler sikinti yasayabiliyorlar. Ogrencilerin diger vatandaslardan ayrimini
zorlastiran bir faktér." ifadeleriyle aciklamaktadir. Serbest kiyafet uygulamasi, bir 6gretmenin (Ogry;)
"Uniforma édrencilere égrenci gibi davranma zorunluludu veriyordu. Simdi égrencinin sokaktaki
insandan farki yok. Davranislari acayip, sorumsuz, dik kafali serbest kiyafetle 6grenci, liniforma égrenciyi
bastiriyordu. Ogrencilerde éicii sadlyordu iiniforma bu ortadan kalkti.” seklindeki deyimiyle 6grenci
davranislarinda sorun yaratan bir uygulamadir (n = 6). Bir 6gretmenin (Ogr.3) "Ayni ekonomik sartlara
sahip olmayan ¢ocuklar arasinda imrenme gibi durumlar olusabiliyor." ifadesi ile serbest kiyafet
uygulamasinin 6grencilerin birbirlerinin kiyafetlerine 6zenmelerine yol agtigi ve baska bir 6gretmenin
(Ogr;) "Ekonomik gelir diizeyi farklilik gésteren &Gdrencilerin birbirlerini kiskanmalari gibi durumlar
olusturabiliyor kiyafet agisindan. Kiyafete yénelik arkadas gruplarina zemin yaratmasi." ifadesi ile de
serbest kiyafet uygulamasinin 6grenciler arasinda gruplasmalara sebep oldugu ve 6gretmenlerin bir
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kisminin bu durumlari dezavantaj olarak degerlendirdikleri gériilmektedir (n = 6). Ogretmenlerin bir
kismi tarafindan serbest kiyafet uygulamasi, okul guvenligi agisindan zayif bir yan olarak
nitelendirilmektedir (n = 11). Ogretmenlerden biri (Ogrys) bu konudaki gérisiini "... Okulda giivenlik
agisindan bosluklar olusturuyor. Okula girip ¢ikanlarin kontroliini zorlastiriyor. Sivil vatandaslardan
ayirmak zorlasiyor." seklinde ifade etmektedir.

Velilerin serbest kiyafet uygulamasina iliskin goriisleri

Velilerin ¢ogu, aile ekonomileri icin serbest kiyafet uygulamasini daha dezavantajli bulmaktadir (n =
14). Velilerden biri (V) serbest kiyafet uygulamasi yapildigi dénemde kiyafet aliminin gerektigini "Mali
acidan serbest kiyafetin dezavantajli, Gniformanin avantajli oldugunu diisiiniiyorum. Ogrenci her giin
baska bir sey giymek istiyor. Kiyafet yetmiyor, bu da ek bir alim gerektiriyor, ekonomiyi zorluyor." ifadesi
ile belirtmektedir. Velilerin okul iniformasini ekonomik olarak tercih etmelerinin baska bir sebebi de
ogrencilerinin her istegine cevap verememe durumlaridir. Ayni zamanda okul Giniformasi déneminde
ogrencilerin begenilerinin dikkate alinmamasi bazi veliler tarafindan ekonomik agidan yararl
gorulmektedir. Velilerin blyik bir bolimi de okul Gniformasini ekonomik olarak avantajli gérme
sebebini, okul Gniformasinin tiim yil kullanilabilme olanaginin olmasi olarak agiklamaktadir. Velilerden
biri (Vs) gorusint "Formanin maliyetinin daha diisiik oldugunu diistiniiyorum. Tek tip oldudu igin retimi,
degisimi, yenilenisi daha kolay. Bedenilip bedenilmeyecedi hakkinda diisiinmeye gerek yok, herkes
giymek zorunda. Serbest kiyafette begenme sikintisi var. Herkes ayni kiyafeti, ayni magazadan aliyor;
marka ile ugrasma, isme fazladan para verme derdi yok." seklinde belirtmektedir.

Velilerin ¢ogu serbest kiyafet uygulamasinin akademik basarida bir fark olusturmadigini belirtmistir
(n = 13). Velilerin neredeyse tamami okul Gniformasini 6grenci kimligi acidan daha basarili bulmaktadir
(n = 16). Bu gorus velilerden (Vy7) tarafindan "Okul (niformasi etrafa égrenci varligini hissettiren bir
unsur. Odrencilerin belirginlesmesi hem égrenciler hem de toplum iiyeleri agisindan yararli. Ciinkii
insanlar bulunduklari ortamlarin cesitliliine gére davramis gésterirler. Ogrenciligin belli olmasi bazi
davranislarin sergilenmesini engeller.” sozleriyle belirtiimektedir. Sadece bir veli (V;) toplumun 6grenci
algisini temsilin sadece giyilen kiyafetle ilgili olmadigini belirterek 6grenci kimliginin davranis ile ilgili bir
durum oldugunu belirtmektedir. Velilerin biyik bir kismi serbest kiyafet uygulamasini okul givenligi
acisindan olumsuz olarak degerlendirmektedir. Okul giivenligi agisindan en ¢ok dile getirilen problem,
yabancilarin okula girisini kolaylastirma olarak goriilmektedir (n = 13). Serbest kiyafet uygulamasinin
okul Gniformasi gibi tek bir kiyafetten olusmamasi ve bu sebeple her giin farkli giymeyi isteme davranisi,
velilere gore oOgrencilerde kaygl olusturmaktadir (n = 12). Velilerin bir kismi, serbest kiyafet
uygulamasinin ¢ocuklarinda arkadaslari tarafindan begenilme istegi olusturdugunu ifade etmektedir (n =
5). Velilerin bir kismi da ¢ocuklarinin giydikleri kiyafetlerin yetersizligi nedeniyle kiicimsenme korkusu
yasadigini dastinmektedir (n = 3). Velilerden biri (Vo) "Kiyafet olanaklari sinirh maalesef. Arkadaslarina
uyamiyor. [stekleri artti ve isteklerinin sinirlandirilma olasihdi onu olumsuz etkiledi, giivensizlesti.
Kiyafetinden dolayi ¢ekingen davrandigi, korktugu zamanlar oldu..." goérisliyle ¢cocugunun psikolojik
olarak bu uygulamadan olumsuz etkilendigini ifade etmektedir. Velilerden bir digeri (V4) ise "Yarin ne
giyecedim derdi, akranlarini takip, modadan uzak kaldigi zamanlarda hemen benim bir seyler almam
lazim gibi diisiinceler, kaygi ve ¢éziimlenememis sorunlar yasiyor. On plana gecme degil de, geri
kalmamak, farkl olmak istegi olustu." gorisiyle serbest kiyafet uygulamasinin moda takibini artirdigini
vurgulamaktadir. Velilerin ¢ogunluguna goére serbest kiyafet uygulamasi, 6grencilerin okul icin hazirlik
yapma siresini uzatmaktadir (n = 15).

Okul yéneticilerinin serbest kiyafet uygulamasina iliskin gériisleri

Okul yoneticilerinin 6nemli bir kismi; serbest kiyafet uygulamasinin temel amacini, 6grencilerin
ozgiirlik alanlarini genisletmek ve onlarin rahat bir sekilde okula gelmelerini saglamak olarak
yorumlamaktadirlar (n = 4). Okul yoneticilerinin yine énemli bir kismi, serbest kiyafet uygulamasinin
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temel amacini, 6grencilerin kendi secimlerini yansitabildikleri, kiyafet konusunda karar verme siirecine
dahil olabilmeleri agisindan 6grencilerin kisilik gelisimlerine katki saglamak olarak belirtmektedirler (n =
4). Okul yoneticilerinin bir kismi (Y3 ve Yg) tek tip profilin okullardan uzaklastirilmasi amaciyla serbest
kiyafet uygulamasina gegildigini savunmaktadir (n = 2). Okul yoneticilerinden biri (Y3) okul Gniformalarini,
siyasilerin bir dayatmasi olarak yorumlayarak "... Temel amaci zannedersem baskici siyasi politikanin
biraz yumusatilmasi, yani tek tip égrenci profilinden 6grenciyi uzaklastirmak." goriisi ile serbest kiyafet
uygulamasinin 6grencileri bu durumdan kurtararak rahatlatmayi amagladigini savunmaktadir. Baska bir
okul yoneticisi (Yg) ise tek tip kiyafeti "... Tek tip kiyafet sivil olmayan kiyafettir." olarak tanimlayarak
ogrencilerin sivil kiyafet talebini serbest kiyafet uygulamasinin temel amaci olarak gérmektedir.

Serbest kiyafet uygulamasi, okul yoneticilerinin biylk bir kismi tarafindan aile ekonomisi igin kiilfet
olarak degerlendirilmistir (n = 7). Okulda giyilecek olan kiyafetlerin gesitli agilardan degisim gerektirmesi,
okul tiniformasi gibi her giin ayni ve uzun sire kullaniliyor olmamasi ve genglerin isteklerine yetismenin
zor olmasi sebepleriyle serbest kiyafet uygulamasi katihimcilar tarafindan ekonomik yik olarak
gorulmektedir. Bir okul yoneticisinin (Y4) "Okul kiyafeti iniforma oldugunda 6grenci iki takimla yili
bitirebiliyor. Serbest kiyafette ise resmen her mevsim, siirekli farkli giyinmek gerekiyor. Bu da daha ¢cok
kiyafet ihtiyacini doguruyor. Aile ekonomisini zorlamistir." ifadesi serbest kiyafet uygulamasinin aile
ekonomisine etkisi agisindan énemli gorilmektedir.

Okul yoneticileri tarafindan serbest kiyafet uygulamasinin dile getirilen bir diger olumsuz yond,
ogrencilerin kiyafet sinirlarina uymak istememesi olarak degerlendirilmektedir (n = 5). Okul
yoneticilerinden biri (Y5) "Cocuk giyinmesini bilmiyor, abartiyor. i¢ camasirini gésteren seffaf kiyafetler,
viicudu saran taytlar giyiyorlar. Bu nedir ya? Toplum olarak 6l¢iiyii bilmiyoruz. Okul ortaminda olumsuz
érneklerin yayilmasina sebebiyet veriyor, okulda giyilmesi uygun olmayan bir kiyafet bir 6grenci
tarafindan giyildigi takdirde digerlerinin de cesaretlenmesine ve bu tarz kiyafetlerin normallesmesine yol
agiyor..." seklindeki ifadesiyle Ogrencilerin okula giydikleri kiyafetlerde ol¢ii tanimadiklarini dile
getirmektedir. Okul yoneticilerinin 6nemli bir kismi, serbest kiyafet uygulamasini 6grencilerde her giin
farkh giyim istegi olusturmasi sebebiyle dezavantajli olarak yorumlamaktadir (n = 4). Okul yéneticilerinin
onemli bir kismi, serbest kiyafet uygulamasinin yabanci kisilerin okullara girmesini kolaylastiracagini
belirterek bu uygulamanin giivenlik agisindan dezavantajli oldugunu ifade etmektedir (n = 4).

Ogrenci, dgretmen ve okul yoneticilerinin ¢ogu serbest kiyafet uygulamasinin olumlu anlamda
ogrencilerin rahat etmesini sagladigini distinmektedir. Serbest kiyafet uygulamasi, 6grenci ve
o6gretmenlerin bir kismina gore 6grencilere kiyafet konusunda tercih firsat sunarak 6grencileri bu konuda
gelistirmektedir. Ayrica 6grencileri 6zgiirlestirmektedir ve kisilik gelisimine katki saglamaktadir. Serbest
kiyafet uygulamasinin olumsuz yani olarak tim paydaslarin gogunlugu, serbest kiyafet uygulamasini
ekonomik yik olarak degerlendirmektedir. Glivenlik agisindan dezavantajli bulunan serbest kiyafet
uygulamasi ayni zamanda disiplini bozan bir faktdor olarak vurgulanmaktadir. Serbest kiyafet
uygulamasinda 6grencilerin kiyafet kontrol ve denetimi konusunda 6gretmen ve okul yoneticilerin
dénemli bir kismi ile 6grencilerin goériisleri ayrismaktadir. Ogretmen ve okul ydneticileri serbest kiyafet
uygulamasinin  kontrol ve denetimi zorlastirdigini  dasliniirken, 6grenciler  kolaylastirdigini
diisinmektedir. Tim paydaslarin bir kismina gore serbest kiyafet uygulamasi 6grencileri psikolojik
anlamda yormakta ve gosteris, ne giyilecegi endisesi, gruplasma gibi sikintilar dogurmaktadir. Zaman
faktértu agisindan serbest kiyafet uygulamasi bazi 6grenciler ve ¢ogu veli tarafindan dezavantajli
bulunmaktadir. Ogrenci, 6gretmen ve velilerin cogunlugu ortak bir paydada bulusarak serbest kiyafet
uygulamasinin akademik basariyi etkilemedigini yani notr bir etkiye sahip oldugunu diisinmektedir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmada ikinci alt problemle ilgili sorulara iliskin gériismelerden elde edilen bulgular Tablo 2’de
sunulmustur.
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Tablo 2.
Katiimcilarin Serbest Kiyafet Uygulamasina iliskin Onerileri.
Katiimcr Oneriler n Katilimc
C)érenci iStegi dOérUltUSUnda belirlenen bir kat; tur Ol, 63, 65, 07, 612, 017, Ozo, 621,
.. - 10 .7 .
rahat kiyafeti icermelidir. 02,, 023
Bérenci Tamamen serbest birakiimalidir. 4 Q4 0g 016,05
§ Serbestligin siniri kesin hatlarla belirlenmelidir. 1 Oy
Haftanin tek bir giini serbest kiyafet uygulamasi 1
yapilmaldir.
Kati tek tip kiyafet uygulamasi yapilmalidir. 6 82:13' OBris, O8ris, O8r21, OBr22,
23
Ogretmen Uygulama okul élcekli olmaldir. 3 Ogr,, Ogra, Ogre
Serbestligin sinirlari korunmahdir. 3 Ogry, Ogrip, Ogryy
Birkag gesit kiyafet belirlenmelidir. 1 Ogrs
V4, Vy, V3, V4, Vs, Vg, Vg, V
Avyirt edici bir yapida olmalidir. 10 Vll \;’ ¥ T4 Ty Yo Te Tl
. 16, V17
Vel Serbestligin sinirlari korunmalidir. 5 Vg, Vi3, Vi3, Vig, Vis
Tamamen 6grenci istegine birakilmahdir. 1 Vv
Serbestligin sinirlarinin korunmasina yénelik
calismalar yapilmalidir. > YuYs Yo Y2 Ya Yo
Okul Tamamen serbest olmalidir. 1 Vv,
yOneticisi Ayirt edici bir yapida olmalidir. 1 Y
Okul tarafindan belirlenen tek tip rahat bir kiyafet 1y
giyilmelidir. 2

Ogrencilerin ¢ogunlugu, serbest kiyafet uygulamasinin dgrencilerin istekleri dogrultusunda okul
yonetimince belirlenen 6grencilerin rahat hareket etmesini saglayan ortak ve rahat birkag tir kiyafetten
olusmasini 8nermektedirler (n = 10). Ogrencilerden birinin (O1g) "... Haftanin dért giinii iiniformali bir
giinii serbest kiyafet seklinde olabilir." seklindeki Onerisi Ogrencilerin bir kismi tarafindan dile
getirilmektedir (n = 6). Ogrencilerin bir kismi, uygulamanin higbir kisittama olmadan tamamen serbest
olmasini (n = 4) isterken kiguk bir kismi ise serbestlik sinirinin korunmasini 6nermektedir (n = 1). Kati tek
tip kiyafet uygulamasi bir 6gretmeninin (Ogris) "Ben okullarda forma kullanilmasini istiyorum. Ortak bir
kiyafetten yanayim, her cocuk istedigi her kiyafeti giyerek okula gelmemeli bence." gériisiinde belirttigi
gibi 6gretmenlerin bir kismi tarafindan 6nerilmektedir (n = 6). Serbest kiyafet uygulamasinin tim ulke
genelinde uygulanmasinin yanls oldugu ifade edilerek sadece gerekli kosullari saglayan okullarin bu
uygulamayi yiritmesi gerektigi 6gretmenler tarafindan sunulan oneriler arasindadir (n = 3). Bu sekilde
diistinen bir 6gretmen (Ogr) gbriisiinii "Ben her okulda kilik-kiyafetin merkezi bir politika olarak dedil de,
her tarafta serbest, her tarafta yasak odakli degil de okul bazli olmasi gerektigini savunuyorum. Okul aile
birliklerinin karar vermesini dogru buluyorum." seklinde ifade etmektedir. Serbest kiyafet uygulamasinin
bazi sinirlamalar cercevesinde kontrollii olmasi (n = 3) ve 6grencilerin birkag cesit kiyafet arasindan
istedigini secerek okula gelmelerine olanak saglanmasi (n = 1) da 6gretmenler tarafindan belirtilen diger
Onerilerdir.

Velilerin ¢ogunlugu, serbest kiyafet uygulamasinin 6grencilerin c¢evrede ayirt edilebilmesini
kolaylastiracak bir sekilde yeniden olusturulmasini 6nermektedirler (n = 10). Bu kapsamdaki Onerisini
velilerden biri (Vs) "Cocuklarin hangi okulda ve hangi egitim diizeyinde oldugunu bizler iiniformalardan
anlyorduk. Simdi sokak ¢ocugu mu yoksa okul ¢ocugu mu beli degil, ayirt edemiyoruz. Hi¢ olmazsa
6grenci izlenimini tasiyan bir figlir olsa (zerlerinde." ifadeleriyle belirtmektedir. Bir diger veli (V) "Bence
cocuk okulda hangi kiyafetle okul igerisinde mutlu ise o kiyafetle okula gitmeli." sozleriyle kararin
tamamen Ogrencilere birakilmasini 6nermektedir. Ayrica velilerin 6nemli bir kismi serbest kiyafet
uygulamasi yonetmeliginde yer alan sinirlarin korunmasini 6neri olarak sunmaktadirlar (n = 5).
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Yoneticilerin ¢ogu ise serbest kiyafet uygulamasinin sinirlarinin korunmasina yoénelik g¢alismalarin
yapilmasini énermektedirler (n = 5). Onerilerini yéneticilerden biri (Ys) "Serbest kiyafet uygulamasi,
6grencilerimizi okul igerisinde tehlike olusturabilecek her tiirlii unsurdan ayirtedebilecek bir yapida
olmalidir.”, bir digeri (Y,) "Hep serbest olmali, serbestin kisitlamasi olmaz." ve bir digeri ise (Y,) "Okulun
belirledigi bir kiyafetin uygulanmasini 6neriyorum." ifadeleriyle dile getirmislerdir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirma sonucunda paydaslarin ¢ogunlugunun serbest kiyafet uygulamasinin temel amacini
dgrencilerin rahat hareket etmesini saglamak olarak yorumladiklari gériilmektedir. Ogrencilerin biyiik
¢ogunlugu; uygulama ile ilgili olumsuz gorisler de ifade etmelerine ragmen okullarinda serbest kiyafet
uygulamasinin yapilmasini istemektedir. Akbaba ve Konak’da (2014) “Eski uygulamaya donilmesini ister
miydiniz?” sorusuna 6grencilerin % 40.1’i evet, % 39.9’u hayir ve % 18.8’i kararsiz yanitini vermistir. Bu
konuyla ilgili yaptigi calismada Turan (2012) daha kiguk yastaki 6grencilerin serbest kiyafet uygulamasini
ve farkli kiyafetlerle okula gelmeyi daha ¢ok istediklerini ve her gin onlik giymekten bikkinhk
duyduklarini belirtmistir. Tinmaz ve Saglam'in (2014) calismalarinda 6grencilerin ilkokullarda serbest
kiyafet uygulamasi konusunda kararsiz olduklari sonucuna ulasiimistir. Ogrencilerle yapilan baska bir
arastirmanin sonucu ise (Kiran, 2001) galismanin aksine 6grencilerin serbest kiyafete degil, tek tip
kiyafete karsi olumlu bir tutum gelistirdiklerini ortaya koymaktadir. Ugurlu, Dogan, Togcu ve Demir’in
(2015) serbest kiyafet uygulamasina iliskin veli, 68retmen ve 06grencilerin gorislerini belirlemeye
cahistiklari calismada 6gretmen ve velilerin daha ¢ok olumsuz goriis belirtmesi arastirma sonuglari ile
benzerlik gosterirken 6grenci gorisleri arastirma sonuglari ile celismektedir. Ugurlu vd. (2015) serbest
kiyafet uygulamasina iliskin 8grencilerin olumsuz géris belirttiklerini ifade etmektedir. Unal, Yildiz ve
Ozdil (2011) ve Agac ve Harmankaya'nin (2009) arastirmalarinda ¢alismaya paralel sekilde &grencilerin
serbest kiyafet uygulamasi ile kendilerini daha iyi hissettikleri belirtiimektedir. Ogrencilerin
¢ogunlugunun serbest kiyafet uygulamasini desteklemesi sonucunun aksine 6gretmen, veli ve okul
yoneticileri gesitli agilardan okul iniformalari istemektedirler. Ogretmen, veli ve okul yéneticilerinin
cogu serbest kiyafet uygulamasi hakkinda olumsuz gérusler sunmuslardir. Okul Gniformalarini Akbaba ve
Konak (2014) ve Sizer ve Saglam'in (2014) velilerin, Sen ve Saglam'in (2014) Ogretmenlerin ve
Lumsden’in (2001) okul yéneticilerinin, okullarda okul Gniformasini desteklemekte olduklarini gésteren
arastirmalari mevcuttur.

Ogrencilerin bir kismi tarafindan bulgularda dile getirilen serbest kiyafet uygulamasinin égrencilerin
kendi isteklerini okul kiyafetlerine yansitma olanagi, Mizrak ve Gizel'in (2011) arastirmalarinda da
belirttildigi gibi kisilerin kendilerini rahat hissetmelerini saglamaktadir. Ogrencilerin okul kiyafetlerinin
rahat ve kullanisli olmasi istegi Dinger (2005) tarafindan da belirtiimektedir. Okul Uniformalarinin
modellerinin kullanish olmamasi, 6grencilerin hareketlerinin kisitlanmasina ve kendilerini rahatsiz
hissetmelerine neden olabilmektedir. Ogrenci, dgretmen ve okul ydneticilerinin bir kismi tarafindan
serbest kiyafet uygulamasinin glicli bir yani olarak ifade edilen kiyafet cesitliligine firsat olusturma
bulgusundan Coskun’un (2014) calismasinda 6grencilerde temiz ve 6zenli giyinme becerisini gelistiren bir
unsur olarak bahsedilmektedir.

Ogretmenlerin bir kismi tarafindan ifade edilen kiyafet serbestliginin 6grencilere rahatlik ve iletisim
kolayligi yaninda 6zgliven duygusunda artma gibi yararlar sagladigi bulgusu Tinmaz ve Saglam (2014) ve
Ugurlu vd. (2015) ile értiismektedir. Ogrencilerin bu davranisi okulda giyecekleri kiyafetler tizerinde bir
etkilerinin olmasini istemelerinden kaynaklanmaktadir. Dos’in (2013) calismasinda serbest kiyafet
uygulamasi, arastirmayir destekleyen bir sekilde 0Ogrencileri mutlu eden bir unsur olarak
nitelendirilmektedir. Coskun (2014) 6gretmenlerin bir kismi tarafindan da ifade edildigi gibi 6grencilerin
kendilerine 6zgi bir kiyafet giydiklerinde kendilerini 6zel hissettiklerini, serbest kiyafet uygulamasinin
ogrencilerin kendini ifade etme becerilerini gelistirdigini vurgulamaktadir. Bu durumu kiyafet serbestligi,
ogrencilere gliven kazandirmaktadir (Akbaba & Konak, 2014) seklinde yorumlamak miamk{inddr.
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Arastirma sonuglari 6grenci, 6gretmen ve velilerin dnemli bir kisminin serbest kiyafet uygulamasinin
akademik basari Gzerinde herhangi bir etkisinin olmadigini diistindUklerini géstermektedir. Bu konuda
kiyafet serbestliginin 6grencilerin basarilarini olumlu yoénde etkilemedigi (Akbaba & Konak, 2014),
okullarda forma uygulamasinin 6grencilerin sosyal ve akademik basarilari Gizerinde olumlu etkilerinin
oldugu (Behling, 1994; Kraft, 2003; Ugurlu et al., 2015) ve okul Gniformalari ile akademik basari arasinda
disuk bir korelasyon bulundugu (Brunsma & Rockuemore, 1998; Yeung, 2009) seklinde farkli sonuglar
ortaya koyan bir takim galismalar bulundugu gorilmektedir.

Arastirma sonuglari serbest kiyafet uygulamasinin tim paydaslarin blyuk bir ¢cogunlugu tarafindan
ekonomik vyik olarak nitelendirildigini gostermektedir. Bu baglamda kilik kiyafet serbestliginin
Ogrencilerin kiyafet masraflarini artirdigi gérilmektedir. Coskun'un (2014) da belirttigi gibi serbest
kiyafet uygulamasi ailelere ekonomik yiik olmaktadir. Kilik kiyafet serbestligi ailelere ekstra yik
getirmektedir (Akbaba & Konak, 2014). Velilerden bazilari, serbest kiyafet uygulamasini moda artisina
sebep gostererek ekonomik ydnden problemli gérmektedir. Ogrencilerden bazilari, serbest kiyafet
uygulamasini moda artisina sebep gostererek ekonomik yonden problemli gormektedir. Bu baglamda
Asik ve inal'in (2012) giyim ihtiyaclar karsilanirken égrencilerin biyiik ¢cogunlugunun bazen modaya
uygun olmasina dikkat ettikleri sonucu arastirmayi desteklemektedir. Ogrenciler modanin serbest kiyafet
uygulamasiyla okula daha rahat girebildigini ve uygulanma alaninin genisledigini diisinmektedirler.
Workman ve Sudak'in (2008) calismalarinda tek tip okul kiyafeti politikalarinin pahali ve moda giysileri
satin alma konusunda aileler lzerindeki baskiyi azalttig belirtiimektedir.

Arastirmada serbest kiyafet uygulamasi; 6gretmen ve velilerin bir kismi tarafindan farkh gelir
diizeyine sahip 6grenciler arasinda gesitli olumsuz duygulari tetikleyen bir faktor olarak belirtilmektedir.
Ogrenciler arasinda 6zenme, endiselenme ve kiicimsenme gibi duygulara sebep olarak gésterilmektedir.
Tinmaz ve Saglam’in (2014) ve Kiran'in (2001) arastirmalarinda kiyafet serbestliginin, arkadaslar arasinda
6zenmeye sebep oldugu vurgulanmaktadir; ¢linkii Akbaba ve Konak’in (2014) da belirttigi gibi serbest
kiyafet uygulamasi ile birlikte okullarda artik siislii kiyafetler giyilmektedir. Ote yandan Brunsma’nin
(2006) arastirmasinda, okul tniformalarinin 68renciler arasinda esitligi sagladigina deginilmektedir. King,
Walker ve Minor'un (2002) calismalarinda Amerikan okullarinda tiim okulun tGniforma giyiyor olmasi,
tniformalari yipranmis olanlarin arkadaslari ile aralarindaki sinif farkinin gériinmesini engelleyen bir
unsur olarak ifade edilmektedir. Kaiser (1997) tek tip kiyafetin sosyal sinif farkhlklarini azalttigini 6ne
sirmektedir. Erkan (2003) calismasinda 6grenciler arasindaki sosyo-ekonomik ve kiiltirel farkliliklarin
olusturabilecegi problemleri en aza indirmek igin tek tip kiyafet uygulamasinin okul ortaminda
gerektigini belirtmektedir.

Ogrenci, 6gretmen ve velilerin 6nemli bir kisminda serbest kiyafet uygulamasinin yabancilarin okula
girisini kolaylastirarak giivenligi zedeledigi dislincesi hakimdir. Tinmaz ve Saglam’da (2014) 6grenci ve
veliler tarafindan belirtilen 6zellikle sivil-68renci ayriminin yapilamayacagi, kotl niyetli kisilerin okula
daha rahat girecegi, okul 6niinde duracak kisilerin kimlik tespitlerinin ve niyetlerinin anlasiimasinin daha
da zorlasacagi gibi endiseler arastirmada tiim paydaslarin bir kismi tarafindan ifade edilmektedir. Ayrica
bu sonug, Akbaba ve Konak'in (2014) serbest kiyafet uygulamasi 6grenci olani ve olmayani, okul iginde
ve disinda ayirmayi zorlastirarak okul guvenligi acgisindan sikintilar olusturmaktadir gorisuyle
uyusmaktadir. Uniformalar, 6grenci olundugunun gcevredeki bireylerin bilinmesini sagladigi igin
ogrencilerce istenmektedir (Dinger, 2005). Coskun (2014) ve Ugurlu vd. (2015) gore serbest kiyafet
uygulamasi, 6gretmenlerin ve yoneticilerin 6grencileri diger kisilerden ayirmalarini zorlastiracagl icgin
okullarda gtlivenlik zafiyeti dogurmaktadir ¢linkii serbest kiyafet uygulamasi ile okula yabancilar
rahatlikla girip ¢ikabilmektedir. Okul Gniformalari 6grencileri diger vatandaslardan ayirt etmeye yardimci
olurken serbest kiyafet uygulamasi bu durumu ortadan kaldirmaktadir.
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Arastirmada serbest kiyafet uygulamasi 6grenci ve velilerin 6nemli bir kismi tarafindan zaman
acisindan dezavantajli olarak yorumlanmaktadir. Ogrencilerin sabahlari ne giyeceklerine karar vermek
icin zaman harcadiklari bulgusunu destekler bir bigimde Kraft’da (2003) okul dniformalarinin
kullanilmasinin zaman agisindan avantajli oldugu belirtilmektedir. Serbest kiyafet uygulamasinin zamana
etkisine dair bulgu ile uyumlu bir sekilde Akbaba ve Konak’a (2014) gore 6grenciler, serbest kiyafet
uygulamasinda okula gitmek icin kiyafet segimine ¢ok fazla zaman harcamaktadirlar.

Arastirma sonuglari, 6gretmen, veli ve okul yoneticilerinin 6nemli bir kisminin tek tip okul
kiyafetlerini okul disiplini agisindan istediklerini gostermektedir. Kahraman ve Karacan (2013), Tinmaz ve
Saglam (2014), Akbaba ve Konak (2014), Coskun (2014) ve Ugurlu vd. (2015) ¢alismalarinda serbest
kiyafet uygulamasi 6grencileri olumsuz davranisa yonelterek okul disiplinini bozan bir faktor olarak ifade
edilmektedir. Workman ve Sudak (2008), Tanioka ve Glasser (1991), Peterson (2008), Sanchez vd. (2012)
arastirmalarinda tek tip kiyafet giyilen okullarda disiplin sorunlari ve zorbaligin azaldigi belirtilmektedir.
Knechtle ve Mitchell'e (2003) gore yoneticiler, Uniformalarin okuldaki siddeti ve disiplin ihtiyacini
azalttigina inandiklari igin okullarinda Giniforma uygulamasini yiriatmektedirler.

Arastirmada paydaslarin serbest kiyafet uygulamasina iliskin dnerileri de bulunmaktadir. Az sayidaki
o0grenci ve okul yoneticisinin kiyafet uygulamasinin tamamen serbest olmasi o6nerisine bagska
¢alismalarda rastlanilmamistir. Ancak serbest kiyafet uygulamasini temel hak ve 6zgirliikler agisindan
gerekli, tek tip kiyafet uygulamasinin ise 6zgurlugi kisitlayici olarak nitelendiren (Akbaba & Konak, 2014)
¢alismalar bulunmaktadir. Velilerden birinin kiyafet politikasinin segiminin tamamen 06grencilere
birakilmasi 6nerisini Dinger (2005) okul kiyafetlerinin belirlenmesinde 6grencilerin kendi tercihlerinin
sorulmasinin énemli oldugu seklinde ifade etmektedir. Velilerin ¢ogunlugu ve bir okul ydneticisinin
givenlik acgisindan sikintilar barindiran serbest kiyafet uygulamasini ayirt edici bir yapiya kavusturma
onerileri baska galismalarda da yer almaktadir. Ugurlu vd. (2015) 6nerisini okullarin giivenlik, aidiyet ve
baghhk yaratan etkenler igin kiyafete esdeger arma, tisort gibi sembol ve isaretlerin kullaniimasi
saglanmalidir seklinde ifade ederken Kahraman ve Karacan (2013) 6grencilere cipli kimlikler verilerek
okul turnikelerinden yabancilarin gecisinin kontrol altina alinmasini énermektedir. Ogrenci, 6gretmen,
veli ve okul yoneticilerinin bir kismi tarafindan ortak bir sekilde ifade edilen serbestligin sinirinin
korunmasi 6nerisi bir baska arastirmada (Kahraman & Karacan, 2013) yari serbestlik seklinde ifade
edilerek kiyafetin sinirlarinin okulca belirlendigi ama teferruatina aile ve 6grencinin karar verdigi bir
uygulama 6nerilmektedir. Ogrencilerin dnemli bir kismi ve bir 6gretmen, 6grenci istegi dogrultusunda
belirlenen birkag tur rahat kiyafet kullaniimasini 6nermektedirler. Bu 6neri, Coskun (2014) tarafindan
ogrencilerin farkli kombinasyonlar olusturarak kendilerini ifade etmelerine imkan saglayan sinirh bir
serbestlik modelinin uygulanmasi seklinde sunulmustur. Ayni zamanda okullarda 6grencilerin, imajina
uygun kiyafetler giyerek, kisiligini yansitabilecegi, ortama uygun giyinmeyi 6grenebilecegi, kiyafetiyle ilgi
sorumluluk alarak temiz ve 6zenli giyinme becerini gelistirebilecegi moda ve giyim bilgisi kullpleri
kurulmasi bu baglamda sunulan baska bir éneridir. Ogrencilerin bir kisminin "Haftanin tek bir giinii
serbest kiyafet uygulamasi yapilmalidir." 6nerisi cesitli ¢evreler tarafindan dile getirilmis olmasina
ragmen bu konuda yapilan arastirmalarda bu &neri ile karsilasiimamistir. Ogretmenlerin bir kismi da
Kiran (2001) gibi her okulun kendisinin kendi kiyafetini belirleyebilmesini dnermektedir. Serbest kiyafet
uygulamasina iliskin paydaslarin onerileri disinda diger arastirmalarda, 6grencilere kisisel bakim dersi
kapsaminda kiyafet segimi, renk uyumu, kumas bilgisi vb. konularda bilgilendirmeler yapilmasi
(Kahraman & Karacan, 2013), arastirmalarin boyutlarinin genisletiimesi (Akbaba & Konak, 2014),
ekonomik anlamda sikintilar olusturdugu belirtilen okul kiyafetlerinin makul fiyatlarla her yerde
rahatlikla bulunup alinabilecek sekilde satilmasi, 6grencilerin okul kiyafetleri konusunda ekonomik
olarak desteklenmesi, gereksiz tiiketim ve marka giyim endiselerinin giderilmesi (Coskun, 2014), serbest
kiyafet uygulamasi konusunda bilgilendirme galismalarinin yapilarak celiskili ve kararsiz ifadelerin
giderilmesi ve toplumsal farkindahigin artirilmasi ile serbest kiyafet uygulamasinin veli gorislerine gére
devam ettirilmesi (Ugurlu et al., 2015) 6nerileri sunulmaktadir.

695



Seher KAPUCU, Ferudun SEZGIN — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(5), 2015, 681-704

Arastirmacilar tarafindan sunulan oOneriler, serbest kiyafet uygulamasinin arastirilmasina ve
uygulanmasina yoénelik oneriler olarak siniflandiriimistir. Arastirmaya yonelik oneriler kapsaminda (/)
serbest kiyafet uygulamasina iliskin degisik kademe ve tiirdeki okullarda 6zellikle tiim paydaslarin dahil
edildigi arastirmalar vyapilarak taraflarin gorugslerine c¢oklu bakis acisina dayal bir yaklasimla
basvurulabilir. (ii) Turkiye'de sosyo-ekonomik gelismislik agisindan sehirler hatta semtler arasindaki
dengesizlik géz 6ninde bulundurularak okul olgekli uygulamalar yapilabilir. (iii) Serbest kiyafet
uygulamasinin akademik ortamlarda sistemli analizinin yapilabilecegi platformlar olusturularak
uygulamanin boyutlari analiz edilebilir ve tartisilabilir. Uygulamaya yonelik ise (i) 6grencilerin kendilerini
rahat ifade etmelerine firsat veren, 6grencilere fiziksel ve ruhsal agidan rahatlik saglayan ve mevsim,
iklim ve 6zel sartlara gore gesitlenebilen farkl kombinasyonlarin bulundugu sinirli serbestlik modeli
uygulanabilir. (ii) Okul glvenligini saglamak amaciyla kiyafetlerin tek bir pargasi okullarda yabancilarin
ayirt edilmesini ve 6grencilerin ¢evrede taninmasini saglayacak bicimde ortak, diger giysilerin serbest
oldugu bir uygulama yapilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

The policies related to school uniform differ among countries. The uniform is preferred more in the
system of education where education is a public service and reproduction of national values is the prime
purpose. While students wear uniforms chosen by central management in countries like Japan, Taiwan,
People’s Republic of China, Hong Kong; school uniform is not even a matter of discussion in some
countries. Although students wear uniforms in some countries like the United States, France and
England; there are no central regulation aimed at students’ wearing monotype uniforms. The roots of
primary school uniform in England have based on the foundation schools where poor students studied
(Hesapgioglu & Giorgetti, 2009). France influenced by England has implemented the school uniform
policy. Furthermore, the monotype uniform and school uniform implementations have become
widespread rapidly among American schools since the ‘90s (Erkan, 2003). In most of the state schools in
Japan, although monotype clothing is unused, students have to use the same hat or symbol for the aim
of school differentness (Kiral & Kiral, 2009).

The school clothes of Turkish students are determined by regulations and notices declared by
Ministry of National Education. The poverty as a new victor of the Turkish War of Independence
influenced the students’ clothes; to provide an education that would eliminate economic discrepancy
among citizens, all primary school students’ clothes were arranged with the aim of discipline and
integrity in education (Kiran, 2001). According to a regulation declared by Ministry of National Education
in 1981, black school uniform and white neck were stated for the first and second grades of the primary
education. For high schools , female students would wear uniform which was in a color chosen by the
school , not showing body lines, with no slit, armed and covering knees ; male students would wear a
suit including a jacket, a shirt , trousers and a tie (Ministry of National Education, 1981).In the year of
1989-1990, the block uniform implementation was considered psychologically negative and so different
colors for uniforms were chosen in each city and village school among the seven regions of the country.
After 1990-1991, primary school students started wearing blue uniform instead of the black (Kiran,
2001).

The school uniforms changed continuously by the regulations and notices and female students were
free to wear trousers in basic colors in 2002 (Milliyet, 2013). In June of 2009, in a School Clothes
workshop, the school clothes were discussed about "the economic aspect", "socio-cultural aspect",
"physical development and education aspect" by committees consist of students, teachers, directors of
schools, union representatives , head of parent-teacher association and Ministry of National Education
bureaucrats (Ministry of National Education, 2009).

In November of 2012, in the regulation for specifying the school clothes strains of state and private
preschools, primary, secondary and high schools, it was stated that school clothes were free within
some restrictions in state schools and chosen by administrators in private schools. It was defined as
"Students of preschool, primary school, secondary school and high school wear clean and tidy clothes
according to their age groups" Also, students would wear convenient clothes in school activities and it
was not compulsory to wear monotype clothes during sports activities (Ministry of National Education,
2013). This attractive regulation was changed in the 25th of July, 2013 by school administrators and
parent-teacher association, on the condition that it was not against the regulation, school clothes could
be chosen as a result of the parents’ approval (50% percent is enough). By this change, some schools
decided to wear monotype school clothes.
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There was another change in the regulation in the 27th of September, 2014; the definition of
"uncovered" has been changed into "Students’ face are uncovered. "Excluding, preschool and primary
school students; it is forbidden for students to have any political material , dying hair, tattoo and
wearing piercing.

Free dress code has been a matter of debate (Glgll, 2009; Ministry of National Education, 2014;
Tirk, 2013). While some people think this practice is useful, some think it is harmful. The starting point
of supporters is that monotype clothes hinder freedom of expression and the practice has no correlation
with the academic success. According to the supporters, it is necessary to create safe learning
environment, decrease discipline problems in school, increasing safety and reducing the problems
caused by socio-economic and cultural differences (Erkan, 2003). In a research that surveys attitude
towards school clothes, there is positive attitude for monotype clothes and negative for free dress code
(Kiran, 2001). In a research surveying the attitudes of mothers and children, it is clear that children are
glad about school uniforms’ models, colors and shapes while mothers are satisfied with model and
shapes (Ustiin & Cegindir, 2006). In a research surveying teachers’ and students’ attitudes ,it is clear that
teachers think more positively about monotype clothes than students, preschool and primary school
students view it more positively than high school students (Stockton, Gullatt, & Parke, 2002). Dinger
(2005), searching the effects of socio-economic level on school clothes states that students’ school
uniform preferences differ according to the socio-economic level. Another survey’s result shows that
parents’ level of income affects students’ motivation for wearing school clothes (Turan, 2012). It is
stated that compulsory clothing practice reduces students’ absenteeism, crime and fighting, vandalism
(Cohn, 1996); rehabilitating school setting (Murray, 1997; Tucker, 1999) and self-esteem level academic
success are higher in the schools preferring monotype clothes (Gregory, 1996; Sanchez, Yoxsimer & Hill,
2012).

The researches show that school clothes are perceived an important variable on juvenile
delinquency (Tanioka & Glasser, 1991), uniform policy is effective to prevent school violence (Peterson,
2008; Sanchez et al., 2012) and both violence and discipline problems decrease in schools preferring
monotype clothes (Sanchez et al., 2012). In another research, it is denied that school uniform policies
hinder getting ganged and decrease school offences (Evans, 1996). In a research surveying the impacts
of school clothes on school violence, it is stated that monotype clothes create a positive setting to reveal
importance of education in schools and it make students feel that they are together for a mutual
purpose (Kepenekgi & Ozcan, 2000). According to the supporters of strict school clothes policies, they
promote students’ security by decreasing peer victimization and activities of gangs. Strict school clothes
policies decrease the pressure of buying expensive clothes and it also helps preventing absenteeism,
disciplinary punishment and drug addiction (Workman & Sudak, 2008). In some of the researches about
monotype clothes, it appears that it could be a balancing or an unbalancing factor among students (Kim
and Delong, 2006; Wilkins, 1999). While wearing monotype provides equality among students, it also
causes recognition of the inequality with regards to socio-economically. Firmin, Smith and Perry (2006)
state that the purpose of monotype differs by students’ economic status, it functions as an equalizer
among students in both private and state schools, it states the statue in private schools. Some studies
have data that monotype practice causes discrimination (Jennings, 1989). Likewise, there are some
researches claiming that monotype practice hinders recognizing students’ psychology, feelings and
problems (King, 1998). Additionally, there are some researches that show monotype practice does not
hinder problems caused by economic differences as it does not include students’ all living space (Evans,
1996; Pollitt, 1998).
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This research aims to reveal the ideas of students, teachers, parents and school administrators, the
basic actors of school setting, about the practice of free dress code in high schools, holistically and
sophisticatedly. It searches for answers to these sub-problems:

e What are the views of students, teachers, parents and school administrators about the free dress
code?

e What are the suggestions of students, teachers, parents and school administrators about the
practice of free dress code in high schools?

Method
Research Design

The survey is a qualitative research. The qualitative method is preferred with the aim of acquiring
broader perspective about the topic (Buyikoztiirk, Cakmak, Akgin, Karadeniz, & Demirel, 2012) .Case
study is used to identify the reflections of free dress code practice on teachers, students, parents and
school administrators. Case study is a research method that seeks a current fact in its frame and it
examines the states deeply and sophisticatedly (Yildirm & Simsek, 2013).

Participants

The participants were chosen among the students in Ankara and its central districts like Cankaya,
Yenimahalle, Mamak, Altindag. Students, teachers, parents and school administrators were chosen from
high schools which have practice of free dress code by using criterion sampling and maximum variety
samples. 28 students, 23 teachers, 17 parents and 9 school administrators participated the survey.

Instrument

The data was gathered via semi-structured interview forms shaped by the researchers. The interview
forms were formed for each participant group separately, containing three parts:

i. The part explaining the research question, the date and time of the interview, an information
about the researcher, the aim and implementation of the survey,

ii. The part explaining participants’ age, seniority, gender, income , educational background,

iii. The part including alternative questions to clarify research questions and probes, besides
research questions.

Application

The permission slip, supplied by the Provincial Directorate of National Education in Ankara, was
presented to school administrators before the interviews. The school administrators assigned the
proper time and setting for the implementation. The participants were informed about the research
topic before the interviews. The interviews were implemented face- to- face and individually. The
interviews were recorded in the direction of participants’ preferences or participants took notes during
the interview.

Data Analysis

A qualitative data analysis method — descriptive analysis- was used for the analysis of recorded
interviews or notes (Yildirrm & Simsek, 2013). The data gathered from face-to-face interviews was
turned into text, it was reorganized in line with questions and was it summarized in other words it was
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defined. Descriptive analysis is a presentation of original qualitative data and correct quotation of
participants’ expressions (Kiimbetoglu, 2005). Direct quotations were stated owing to code names of
participants. With the purpose of privacy, rotation numbers were assigned for each participant; (0) for
students, (Ogr.) for teachers, (V) for parents and (Y) for administrators were stated.

Results

Most of the students, teachers and school administrators think that free dress code make students
feel comfort. According to some students and teachers, the practice of free dress code improves
students by letting them choose. Also it sets students free and supports personality development. Most
of the participants, who consider free dress code are negative, consider the practice as an economic
burden. The practice of free dress code, viewed disadvantageous in terms of security, is emphasized to
be a discipline spoiler. There are differences of opinions among most of the teachers, administrators and
students. While teachers and administrators think the practice makes the control difficult, students
think that it makes easier. According to some shareholders, the practice of free dress code tires out
students psychologically and it causes problems such as pride, anxiety of wearing and constellation. It is
considered negative in terms of time by some students and many of the parents. Students, teachers and
most of the parents think jointly that the practice does not affect academic success; it has neutral effect.

Most of the students propose that school uniforms should consist casual and common clothes
chosen by administrators in accordance with students’ preferences. Other advices of students are like
these; there should be free dress code practice in a certain day of the week, the line of freeness is
conserved and the practice is fully free without any restrictions. The advices of teacher are like these;
the request of strict practice, implementation only in schools that provide essential conditions,
controlling the implementation in a frame and students’ opting their clothes among particular ones.
Most of the parents offer reforming the practice so students are distinguishable. Also, a great many of
parents offers conserving the limits stated in the regulation. Most of the administrators offer trying for
conserving the limits of the practice.

Discussion, Conclusion & Implementation

The shareholders interpret that the main purpose of the practice is to make students move easily as
a result of the survey. Unal, Yildiz and Ozdil (2011) and Agac and Harmankaya (2009) state that students
feel better thanks to the practice, in paralel with their studies. Although most of the students support
the practice of free dress code; teachers, parents and administrators prefer uniforms. Most of the
teachers, parents and administrators expressed negative opinions. According to the studies of Akbaba
and Konak (2014), the parents support uniforms; teachers support uniforms according to the studies of
Sen and Saglam (2014), and administrators support it in the surveys of Lumsden (2001). As Mizrak and
Guzel (2011) state in their surveys, students’ freedom to reflect their desires makes them feel comfort.
The results of the surveys show that a great part of the students, teachers and parents think that it has
no effect on academic success. There are some different studies showing that the practice of free dress
code does not affect the success positively (Akbaba & Konak, 2014); the practice of uniform has positive
effect on social success and academic success (Behling, 1994; Kraft, 2003; Ugurlu, Dogan, Togcu &
Demir, 2015); and there is a low correlation between school uniform and academic success.

The result of the survey shows that the practice of free dress code is viewed as an economic burden
by many of the shareholders. Some students think that it is problematic because of rising the fashion. At
this point, the survey result of Asik and inal (2012), that most students care about wearing fashionably
during their shopping, supports the survey. The practice of free dress code is viewed trigger of negative
feelings among students who have different income levels by teachers and parents. It is seen a reason of
painstaking, anxiety and being despised. On the other hand, in the survey of Brunsma (2006), it is
mentioned that school uniform provides equality among students. It is stated in the study of King,
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Walker and Minor (2002) that wearing uniform in American schools hinders the differences among
students with new and old uniforms. Kaiser (2007) claims that monotype clothes decrease the social
class diversity.

There is a common belief among students, teachers and parents that the practice of free dress code
makes strangers’ entrance to schools easier and is harmful for security. It is viewed disadvantageous in
terms of time by a great many of students and parents. The results of the survey show that most of the
students, parents and administrators prefer monotype clothes for the sake of school discipline. It is
stated, that free dress code direct students to negative acts and so it spoils the school discipline, in the
surveys of Kahraman and Karacan(2013), Tinmaz and Saglam (2014), Akbaba and Konak (2014), Coskun
(2014), Ugurlu et al. (2015). It is stated, that discipline problems and extortion decrease in schools with
monotype clothes, in the surveys of Workman and Sudak (2008), Tanioka and Glasser (1991), Peterson
(2008), Sanchez et al. (2012). According to Knechtle and Mitchell (2003), administrators conduct the
practice of uniform as they believe it decrease violence and discipline requirement

The suggestions of the researchers about the survey of the free dress code and the implementation
are classified. Within the scope of the suggestions: (i) the views of the participants from different grades
and kinds, including all stakeholders, could be considered via broad scanning. (ii) Considering the socio-
economic inequality among cities and provinces, school-scaled surveys could be conducted. (iii)
Platforms, where systematical analysis of free dress code practice is possible, could be created. Within
the scope of practice: (i) there could be limited combinations of seasonal clothes which make students
feel comfort both physically and psychologically and let them express themselves easily. (ii) For the
school security, one part of the clothes could be chosen differently from strangers so as to identify the
students.
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3-4 yaslarindan itibaren gocuklarin din ile ilgili konulari merak ettigi, dini kavramlar ile
ilgili sorular sordugu, cevresindeki dini tavir ve faaliyetlere karsi ilgi gosterdigi
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and activities /rituals since 3-4 years old. Therefore, these ages can be regarded as the
critical period for religious development. In addition to the general characteristics of
the children of this period, it is also important to know about the characteristics of the
children’s religious development in respect of religious education. This paper aims to
examine and evaluate the Quran courses curriculum (4- 6 age of group) which has
been applied in some provinces in Turkey since 2013-2014 academic year, in context of
religious development theories. Compatibility of aims, attainments, stories, activities
of the curriculum to the religious development has been discussed. In conclusion, it is
seen that, despite some of its lacks, the curriculum has been prepared by taking the
studies in the field of religious development into consideration. However, the
characteristics of religious development have been overlooked at some points of
curriculum due to the influence of subject- centered approach and tradition.

Yazar: cemal.tosun@divinity.ankara.edu.tr


http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.14527/pegegog.2015.038&domain=pdf

Cemal TOSUN, Fatma CAPCIOGLU — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(5), 2015, 705-720
Giris
insan, sonsuz kabul edilen potansiyeller ile dogar ve bu potansiyellerini cevrenin etkisiyle gelistirir.
Psikologlar uzun bir dénem gelisim Uzerinde kalitimin mi gevrenin mi etkili oldugu konusu Uzerinde
tartismis ve farkl fikirler beyan etmisler; bunun yaninda bugiin gelinen noktada artik gelisimin, kalitim
ve cevrenin ortak Urind oldugu kabul edilmistir. Yapilan pek ¢ok arastirma ile cevre tarafindan
gelistiriimeyen potansiyellerin ya hi¢ ortaya ¢ikmayacagi ya da belli bir asamanin 6tesine gegcemeyecegi
ifade edilmektedir. Gelisimi kalitim ve ¢evrenin ortak trini olarak kabul etmek, egitimin insan gelisimi

izerindeki 6nemini bir kez daha fark etmemizi saglar. Bu gergek, 6grenme ve 6gretme sireglerinde etkili
olan gevresel faktorlerin bireyin gelisimi agisindan dikkate alinmasini gerektirir.

insan gelisiminde bazi dénemlerde belli 6zelliklerin &én plana c¢ikmasi, gelisim psikolojisinde kritik
dénem olarak isimlendirilmektedir. Egitim uygulamalari agisindan kritik dénemlerin bilinmesi, bu
dénemlerde yapilmasi planlanan egitimin niteligi agisindan dnem arz etmektedir. insan fiziksel, duygusal,
bilissel vb agilardan gelisim gosterirken, cevresel etkilere gore dini agidan da gelisim gostermektedir.
Bilissel, ahlak, sosyal gelisim gibi dini gelisim agisindan da kritik donemlerin var oldugu ve bu
dénemlerde cevresel etkilerin/ egitimin bireyin potansiyel gelisimini bir Ust asamaya tasiyabilecegi
gercegi ise din egitimi agisindan dini gelisim 6zelliklerinin bilinmesinin dnemini ortaya koyar. Ayrica
cevresel etkilesimlerin az oldugu durumlarda bireyin; biligsel, sosyal vb. gelisim gibi dini gelisim agisindan
da belli bir asamanin 6tesine gegcemeyecegi ifade edilmektedir.

3-4 yaslarindan itibaren gocuklarin din ile ilgili konulari merak ettigi, dini kavramlar ile ilgili sorular
sordugu, cevresindeki dini tavir ve faaliyetlere karsi ilgi gosterdigi bilinmektedir. Diger gelisim
ozelliklerinden bagimsiz olmamakla birlikte, bu yas déneminin dini gelisim agisindan kritik bir donem
olarak isimlendirilmesi miumkindir. Bu donem c¢ocuklarinin genel 6zellikleri yaninda dini gelisim
ozelliklerinin de bilinmesi, planlanan din egitimi uygulamalari agisindan 6nem arz etmektedir.

Dini gelisim alaninda yapilan ilk ¢alismalar genellikle J. Piaget, L. Kohlberg, E. Erikson gibi bilim
insanlarinin gelistirdikleri biligsel, sosyal ve ahlaki gelisim teorilerinden etkilenmistir. Bu ¢calismalardan en
onemlileri Piaget’in biligsel gelisim teorisini dini gelisime uygulayan Elkind ve Goldman tarafindan
yapilmistir. Bununla birlikte son yillarda dini gelisimi agiklamak amaciyla yapiimis ¢calismalar da dikkat
cekmektedir. Bu calismalardan biri lkemizde de son dénemlerde iizerinde dnemle durulan “ inang
Gelisimi Teorisi” dir. Amerikali Teolog James W. Fowler’ a ait bu teori, dini olsun veya olmasin evrensel
anlamda her inancin gelisimini asamalar halinde incelemekte ve her asama igin belli o6zellikler
belirlemektedir.

Dini gelisim sirecini ve asamalarini anlamak amaciyla yapilan bu galismalarin din egitimi alaninda
dnemli etkileri oldugu sdylenebilir. Ozellikle Piaget’ci arastirmalarin din egitimine ana etkisi, gocuk ve
genglere oOgretilecek dini muhteva konusunda bir takim sinirlamalar getirmek olmustur. Goldman’in
bulgulari, cocuklarin Kutsal materyaller Gzerine asiri derecede yogunlastiriimasini sinirlamaya yonelik
cagrilara sebep olmustur. (Gottlieb, 2006) Bu arastirmalarin bulgular Turkiye’de yapilan pek ¢ok
calismayi da etkilemektedir. Okul 6ncesi din egitimi ile ilgilenen arastirmacilar igin gelisim ve dini gelisim
alanindaki calismalar birer o6lglt olarak kullanilmakta, din egitiminin gocuklarin gelisim o6zelliklerine
uygun olmasi gerekliligi ifade edilmektedir.(Bkz. Kéyli, 2011)

Yaygin din egitimi igin belirlenen yas sinirinin ortadan kalkmasi ile Diyanet isleri Baskanligi, okul
oncesi donem icin bir Kur’an Kurslari 6gretim programi hazirlamistir. 2013-2014 egitim-6gretim yili
itibariyle toplam 10 ilde pilot uygulamasi baslatilan program icin 06gretici kitaplari basiimistir.
Arastirmamizin amaci heniz pilot uygulamasi gerceklestirilen Kur’an kursu 6gretim programini ve
ogretici kitaplarini esas alarak bir dokiiman incelemesine tabi tutmaktir.

Calisma boyunca Kur’an Kursu Ogretim programi(4-6yas grubu) dini gelisim alanindaki ¢alismalardan
ne derece yararlanmistir? Program, amag, kazanim, hikaye ve etkinlikler baglaminda, 4-6 yas grubu
cocuklarin dini gelisim diizeylerine uygun mudur? sorularina cevap aranmistir.
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Kur’an Kursu Ogretim Programi ile ilgili yapilmis baska bir calisma heniiz mevcut degildir. Bu noktada
arastirmamizin hem farkh kriterler baglaminda yapilacak uygulama boyutunu da igeren yeni ¢alismalara
katki saglamasi hem de programin eksik kisimlarinin giderilmesi adina 6nemli oldugu séylenebilir.

Yontem

Arastirmamizda dokiiman incelemesi yapilmis ve uygulama boyutu kapsam disinda birakilmistir.
Bilindigi gibi dokiiman incelemesi, arastirilmasi hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili
materyallerin analizini kapsar. Egitim ile ilgili bir arastirmada ders kitaplari, program metinleri,
yazismalar, 6grenci dosyalari gibi farkli dokiimanlar veri kaynagi olarak kullanilabilir. (Yildinm & Simsek,
2011)

Arastirmamiz agisindan degerlendirilmesi yapilan dokiiman, Diyanet isleri Bagkanligi tarafindan 2014
yilinda hazirlanan “Kur’an Kurslari Ogretim Programi(4-6 yas grubu)” ve programin ogretimi icin
hazirlanmis olan “Ogretici Kitabi 1 ve 2” dir.

Dokiiman incelemesinde verilerin kodlanmasinda farkli yollar benimsenebilmektedir. Corbin ve
Strauss (1990), Ug¢ tir kodlamadan bahsetmektedirler. Buna gore, daha dnceden belirlenmis kavramlara
gore kodlamalar yapilabildigi gibi verilerden ¢ikarilan kavramlara gore de kodlama yapilabilmektedir.
Ayrica Uglincli bir kodlama tlrinde genel bir gergeve cizildikten sonra belli kodlar belirlenir ve
kodlamalar bu kavramsal yapiya gore yapilir. Ancak arastirma strecinde ortaya ¢ikan yeni kodlar da buna
ilave edilebilir. Arastirmamizda dokiiman incelemesi sonucu tespit edilen kodlar kullanilmistir.

Uzman gorisi ile belirlenen J. Piaget, L. Kohlberg, E. Erikson, D.Elkind, R. Goldman, J. W. Fowler’in
calismalari sonucu 4-6 yas grubunun dini gelisim 6zellikleri tespit edilmistir. Daha sonra 6gretici kitaplari
tespit edilen bu ozellikler cercevesinde degerlendirilmistir. Bu degerlendirme su basliklar altinda

yapilmistir: “Ogretim Programi”, “Genel amaglar”, “Kazanimlar”, “Hikayeler”, “Oyun, Drama ve Diger
Etkinlikler”

Arastirmamiz sonug harig iki bélimden olusmaktadir. ilk bélimde 4-6 yas cocuklarin dini gelisim
dzellikleri agiklanmaktadir. ikinci bélimde belirlenen baslklar gercevesinde program degerlendirilmistir.
Sonug kisminda arastirma sonucunda elde edilen veriler isiginda 6nerilerde bulunulmaktadir.

4-6 Yas Donemi Dini Gelisim Ozelikleri

Cocuk psikolojisi ile ilgili arastirmalara bakildiginda dini gelisime ya hi¢ yer verilmedigi ya da ¢ok az
yer verildigi gorullr. Bunun farkli nedenleri olmakla birlikte, 6zellikle dogal din olarak isimlendirilebilecek
bir akimin temsilcisi olan Rousseau’nun etkisi ifade edilmelidir. Ozellikle kiigiik yaslarda gocuga ahlaki
degerlerin, dinsel 6gretilerin veriimemesi gerektigini savunan Rousseau, bu fikirleri ile hem zamaninda
hem de daha sonraki donemde pek ¢ok egitimci, aydin ve arastirmaciyi etkilemistir.(Rousseau, 2000)

Gilnlmiizde ise artik bilim adamlar gelisimi kalitim ve ¢evrenin ortak Grind olarak
degerlendirmektedirler. Bu durumu dini gelisim agisindan da destekleyen bazi ¢alismalar yapiimaktadir.
Ornegin Vergote (1999), cocugun diinyaya gelirken bombos gelmedigini, ruhen dine yabanci olmadigini,
aksine kendine gore bir dini inanci oldugunu ortaya koymaktadir. Bununla birlikte din egitimi veren
okullara gitmek, kutsal kitap okumak, ebeveynin dine karsi tutumlari dini gelisimi 6nemli dlglide
etkilemektedir. (Goldman, 1968 ) Yapilan arastirmalar ¢ocuklardaki dini duygu ve disilincenin, iginde
yetistikleri sosyo-kiiltiirel ortam ve dini cevreye gére gelistigini ortaya koymaktadir. (Ocal, 2004)

Cocugun dogustan dini inanci kabule hazir olduguna dair yapilan bazi arastirmalar (Yavuz, 1983), dini
gelisim konusunda birtakim arastirmalar yapilmasina ve teoriler gelistiriimesine zemin hazirlamistir. Dini
gelisimin hangi asamalardan gectigine dair yapilan bu c¢alismalarin bulgulari ve gelistirilen teoriler,
cocuklara verilecek egitimin niteligini belirlemek adina bir kriter olarak degerlendirilmektedir. (Bkz, Orug,
2014; Ozeri, 2004)
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Bununla birlikte gelisim psikologlari gelisimi tiim alanlari ile bir bitin olarak degerlendirmektedirler.
Her hangi bir gelisim alanindaki aksama diger alanlari da olumsuz etkileyebilmektedir. (Senemoglu,
1998)

Bazi arastirmacilara goére gocukta dini duygunun uyanmasi ve gelismesi, onun zihni ve ruhi gelismesi
ile paralellik gostermektedir. (Bkz. Erhun, 2010). Bu sebeple ¢ocugun dini duygu ve dislince gelisimi
diger gelisim o6zellikleriyle birlikte ele alinarak butiincll bir yaklasimla incelenmelidir.

Bu durumun bir yansimasi olarak dini gelisim tzerine yapilan ilk galismalar bilissel gelisime bagli
olarak ilerlemistir. J. Piaget’in arastirma bulgulari kendisi dogrudan dini gelisim ile ilgili bir teori
gelistirmemis olmasina ragmen, hem dini gelisim kuramlarini hem de egitimin tiim alanlarini etkilemistir.

Piaget'in bilissel gelisim ilkesine gbre 4-6 yas cocuklar, islem Oncesi evre (2-7 yas) olarak
isimlendirilen dénemde bulunmaktadirlar. Bu evrede c¢ocuklarin, soyut kavramlari oldugu gibi
anlamalari, mantiksal ¢ikarimlarda bulunmalari mimkin degildir. Olaylarin sirasini agiklama, 6zellikle
sebep-sonug iliskisini agiklama, sayilari ve iliskileri anlama, kurallari hatirlama ve anlama konularinda
oldukga zayiftirlar. Bu durum cocuklarin mantiksal akil yirtitme ihtiyaci hissetmemeleri nedeniyledir.
Cocuklar, kanitlama ihtiyaci hissetmedikleri icin “neden, nicin” gibi sorulara yetiskinlerin bekledigi ya da
yetiskinlere gére mantikli olan cevaplar veremezler. (Piaget, 2011)

islem &ncesi evredeki cocuklarin en 6nemli 6zelligi, egosantrik olarak isimlendirilen benmerkezcilige
sahip olmalaridir. Bu 6zellik onlarin, nesneleri ya da olaylari baska bir perspektiften gormelerini
engeller.(Thomas, 1997) Kendisinin bildigini herkesin bildigini, kendisinin géremedigini de kimsenin
goremedigini zanneder. Diinyanin merkezinde kendileri vardir. Sembolik fonksiyonun ortaya ¢ikmasi bu
donemin bir baska 6zelligidir. Bu dénem c¢ocugu nesneleri artik sembollerle temsil etmeye baslar,
zihninde canlandirabilir. Dil gelisimi ile birlikte kelimelerle ifade edebilir. Bununla birlikte hentiz bu temsil
ve sembollerle islem yapabilecek seviyede degildir. (Bacanlh, 2001)

Piaget'in bu donem ozellikleri arasinda ifade ettigi kavramlar arasinda animizm ve yapaycilik
(artificializm) da bulunmaktadir. Animizm, insan niteliklerini cansiz nesnelere de vermek olarak ifade
edilebilir. Ornegin gocuk oyuncaklari ile konusur ve gercekten onlarin kendisini anladigini diisiinir.
Yapaycilik (artificialism) ise ¢ocuklarin yetiskin davranislarini yapay/sahte bir sekilde taklit etmeleri
demektir.( Newton, 1981)

J. Piaget’in c¢alismalari ozellikle egitim alaninda oldukga etkili olmustur. Ayrica etkisi dini gelisim
alaninda da devam etmistir. Dini gelisim alaninda yapilan ilk ¢alismalar da bilissel gelisim verilerini
kullanmak durumunda kalmislardir. (Karaca, 2007)

Piaget’nin teorisini dini gelisime uyarlayan D. Elkind, ¢ocukluk dénemi dini gelisiminde gdzlemlenen
karakteristik 6zellikleri belirleyerek, bebeklikten ergenlige kadar ortaya ¢ikan dort ihtiyaca karsilik gelen
dort asama O6nermektedir. (Karaca, 2007) Buna gore 3- 6 yas doneminde cocuklar kendileri disindaki
fiziksel ve sosyal cevreyle karsilikh etkilesimlerini dizenlemede kullanabilecekleri zihinsel bir temsil
arayisl icerisindedirler. Zihinsel imajlar ve dil bu temsilin iki 6nemli tirldir. Sembolik oyun aktiviteleri ve
dil gelisimi bu ihtiyacin bir geregidir. (Elkind, 1999)

Piaget’nin bilissel gelisim kuramini dini gelisime uyarlayan R. Goldman ise, elde ettigi bulgularla dini
diistincenin bigim ve gelisim sirasi itibariyle dini olmayan disiinceden farkli olmadigini ileri sirmustir.
(Karaca, 2007) Ortaya koydugu dini distince gelisimi teorisine gére; 7 yasin altindaki ¢ocuklar sezgisel
dini dislince evresindedirler. Bu evrede c¢ocuklar dini hikayelerde gecen delillendirmeler Uzerine
dislinebilecek vyeterlilige sahip degillerdir. Bu nedenle yetiskinlere goére mantiksiz ve tutarsiz
ctkarsamalarda bulunabilirler. Ornegin Kutsal kitaplarda anlatilan hikayelerle ilgili sorulan “neden” ya da
“nicin” gibi sorulara yetiskinler agisindan anlamsiz cevaplar verebilmektedirler. (Karaca, 2007)
Hikayelerde verilmek istenen mesaj ve fikirler hakkinda bir kanit bulma ihtiyaci hissetmedikleri ve bu
konudaki zihinsel kapasiteleri heniiz yeterince gelismedigi icin ¢cocuklar daha o6nceki kisith bilgileri ile
kendilerine gore tutarl cevaplar verebilmektedirler.
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Piaget’nin din egitimi alanindaki en blyiik etkisi, cocuklara 6gretilecek dini muhteva konusunda bir
takim sinirlamalar getirmesidir. Goldman’in Piaget’nin kuramina dayanarak yaptigi ¢alismalarin sonuglari
da benzer bir etkinin din egitimi alaninda yasanmasina sebep olmustur. Goldman’in bulgulari cocuklarin
kutsal materyaller lzerine asiri derecede yogunlastirilmasini sinirlandirmaya yonelik talepleri glindeme
getirmistir. (Gottlieb, 2012) Problemi, ¢ocuklarin olgunlasmamisliklarinin ve kutsal hikayeleri somut
olarak yorumlamalarinin yasamin ileriki dénemlerini gbzden gecirmeyi engelleyecek kadar koklesmis
olmasi olarak ortaya koymustur. Ozellikle diisiinceleri daha karmasik hale gelen ve her seyi sorgulayan
ergenler, dini, cocuk¢a ve anlamsiz buldugu icin reddetmeye egilimli olabilmektedir. Bu durumda
Goldman (1968), kutsal kitap merkezli bir 6gretim programinin yerine, ergenlik dénemindeki soyut dini
disiinceye cocuklari hazirlayacak tematik, “yasam merkezli” bir yaklagim dnermistir.

Goldman kutsal kitabin mahiyetini anlama agisindan dért gelisim asamanin oldugunu belirtmektedir.
Buna gore 10 yasina kadar cocuklar kutsal kitabin dis gorinuast ve kullanimi hakkinda konusurlar. Kutsal
kitabin icerigine yonelmeleri ve manevi mesajini anlamalari ergenlik ¢agi ile birlikte gerceklesmektedir.
(Tamminen & Nurmi, 2012)

Dini gelisim ile baglantili olarak dusinilebilecek bir diger teori ise ahlak teorileridir. L. Kohlberg,
Piaget’in calismalarini kaynak alarak ahlaki muhakemeye iliskin 3 temel ve 2’ser alt asamadan olusan bir
teori gelistirmistir. Buna gore her donemin o&zelliklerine uygun olarak ahlaki davranis bigimi ortaya
¢ikmaktadir. 4-6 yas cocuklari gelenek 6ncesi donemdedirler. Bu dénemin ilk asamasi ceza ve itaat
yonelimi olarak adlandirilir. Davranislarin fiziksel sonuglarinin énemli oldugu bu evrede, yapilan bir
davranisin cezalandirilmasi ya da ddiillendirilmesi onun iyi ya da kétii oldugunu belirler. ikinci asama ise
faydacilik izerine kurulmustur. iliskilerde karsiliklilik esastir. Kisinin ihtiyacini karsilayan sey iyi olarak
kabul edilir. Odiilleri kazanmasi veya kaybetmesi lizerine dogru ve yanlis davranislar kuruludur. (Bacanli,
2001)

E. Erikson’un psiko-sosyal gelisim kuramina gore ise; insan hayati 8 doneme ayrilabilir. Her evrede
¢Ozilmesi gereken bir problem durumu ve bu problemin ¢ozilmemesi halinde olusabilecek durumlar
karsit ifadelerle tanimlanir. Buna gore 4-6 yas donemi girisimcili§e karsi sugluluk duygusunun
yasanabilecegi 3. donemdir. (Senemoglu, 1998) Bu evrede motor ve dil gelisimi ile birlikte, etkin olma
istegi ortaya ¢ikar. Cocuk kendi basina girisimlerde bulunur. Bu konudaki gelisiminin devami, cocugun
girisimlerinin desteklenmesine ve merakinin giderilmesine baghdir. Eger cocuk, davranislarindan ve
ilgilendigi konulardan otiiri elestirilirse, bulundugu girisimlerden 6tlrld suglanma egilimi goésteren bir
kisilik 6zelligi gelistirir.(Glirses & Kilavuz, 2011) Bu durumda gocugun yapilmasi ve yapilmamasi gereken
davranislar konusunda dengeli bir ydnlendirme ihtiyaci ortaya ¢ikmaktadir.

1970’lerden sonra ortaya ¢ikan en 6nemli dini ve manevi gelisim modeli ise J.W.Fowler’a aittir.
Ortaya koydugu inang gelisim teorisine gére, 3-7 yas ddnemi sezgisel-projektif inan¢ olarak
isimlendirilmektedir. Bu donemde ¢ocuklarin hayal diinyasi kalici inang imgeleri yaratmak icin algl ve
duygulari birlestirmektedir. Ahlak, kutsal ve birtakim yasaklarin farkina varirlar. Ailesi ve duygusal olarak
baglandigi cevresiyle iliskileri —olumlu ya da olumsuz- deneyimleri yasamin ilerleyen dénemlerindeki
inang yonelimlerine etki etmektedir. (Fowler, 2000) Bu donemde ¢ocuklar hem sevgi ve arkadaslk hem
de saldirganlik ve sucluluk gibi duygularla dini sembol ve simgeleri birlikte diisinme olanagi bulur. Ve bu
durum onun ileriki duygusal yonelimleri icin potansiyel olusturmaktadir.( Fowler & Dell, 2006, p. 38)

Cocukluk donemi dindarhgi ile ilgili ortaya konan bu bilgiler birlikte dusindldiginde 4-6 yas
cocuklarinin somut bir dislinceye sahip olduklari ve olaylari agiklamada, neden sonug iliskilerini
¢6zmede ve sonug ¢cikarmada henliz yeterli seviyeye ulasamadiklari gortilmektedir. Bu durumda ¢ocuklar
icin dlizenlenecek bir egitimin onlarin bu somut dislince diizeylerine uygun olacak sekilde sekillenmesi
gerekmektedir. Soyut kavramlarin somutlastiriimasi, g¢ocugun yasantisi ile butinlestirilmesi somut
ornekler verilmesi gerekmektedir. Soyut kavramlari tanimlamak yerine kavramlarin hangi durum ve
olaylarda kullanildiginin 6rneklendirilmesi daha uygun olacaktir.

Cevreleri ile iletisimleri gelisen cocuklar ¢ok fazla soru sormaktadirlar. Ozellikle Allah ve kainat
hakkinda da ¢ok soru sorduklari ve Allah’i insani niteliklerle disinmeye (antropomorfik) egilimli
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olduklari bilinmektedir. (Bkz. Yildiz, 2007) Yasin ilerlemesi ve alacaklari egitimin niteligine bagl olarak
gocuklarin dusiincelerinde, somuttan soyuta dogru bir gegis saglanacaktir. (Dam, 2011)

Cocuklarin Allah kavrami ile ilgili yasadiklari olumlu- olumsuz ilk deneyimler, ilk etkiler ve sezgiler
onlarda olusacak Allah tasavvuru agisindan dnemlidir. Allah hakkinda dusiinmek sadece biligsel bir eylem
degildir. Aslinda bu duygusal, kisisel ve sosyal bir icerige de sahiptir. (Boyatzis, 2013) Okul 6ncesi
cocuklarin deger vyargilarinin sezgilere, ilk etkilere ve kisisel hosnutluk ya da hosnutsuzluk igin
harcadiklari gabaya gore gelistigi (Charles, 2003) g6z oniine alindiginda c¢ocuklarin kendilerinde
hosnutluk uyandiran olumlu bir imaj ile dini kavramlarla tanismalari gerektigi ortaya ¢ikmaktadir. Bu
sebeple basta Allah kavrami ile ilgili olumlu bir imaj olusturulmasi, bu kavramin olumlu deneyim ve
etkilerle anlatilmasina baglhdir.

Bu yas donemi c¢ocuklarinin iyi birer gézlemci olduklar bilinmektedir. Zira ¢ocuk cevresine karsi
6grenme meraki ile doludur. Cevresinden duydugu dini kavram, ifade ve rittiellere karsi da merakhdirlar.
(Selguk, 1991) Sorulari ve faaliyetlere katilimlari ile etkin olmak isteyeceklerdir. Merak etmeleri sonucu
olusan bu girisimciligin sucgluluk duygusuna dénismemesi icin dengeli bir yonlendirmenin yapilmasi
gerekir. Ayrica yetiskinlerin bilgi konusundaki otoritesini taniyan ¢ocuklar onlarin her hareketini ve her
soyledigini mutlak gergek ve dogru olarak kabul edecektir. Bu ise hem anne-babanin hem de 6greticinin
roliini ok daha 6nemli hale getirmektedir.

Oyun bu dénemde bir eglenme, ama ayni zamanda 6grenme yoludur. Bu sebeple bu yas donemi igin
hazirlanan tiim egitsel aktivitelerde oyun olmazsa olmaz bir yere sahiptir. Cocuklar bu dénemde uyun
yolu ile 6grenirler. 4-6 yas donemi igin tim vicutlarini kullanabilecekleri hareketli oyunlar kadar, -mis
gibi yapabilecekleri sembolik oyunlarda énemlidir.

Dil gelisimi ile birlikte dini kelime ve ifadelerin 6grenilmesi de bu donemin o&zellikleri arasinda
degerlendirilmelidir. Bu konuda oldukga iyi bir hafizaya sahip olan cocuklar 6zellikle melodi seklinde
soylenen, viicutlarini da kullanabilecekleri siir ve kalip ifadeleri 6grenmeye oldukga agiktirlar.

Sonug olarak okul dncesi egitimde yer alan etkinlikleri hikayeler, siirler, is etkinlikleri muzik (sarki,
ritm) ve oyun seklinde belirtebiliriz. (Selguk, 1991, p. 85)

4-6 Yas Kur’an Kurslari Ogretim Programinin Degerlendirilmesi

7. 04. 2012 tarih ve 28257 sayl nolu Resmi Gazete 'de yayinlanan yonetmelik ile yaygin din egitimi
icin belirlenen yas siniri ortadan kalkmistir. Diyanet isleri Baskanhgl bu sinirin ortadan kalkmasi ile
birlikte “okul dncesi dénem din egitimi hususunda bir sorumlulugu yiiklenerek” (Kur’an Kurslari Ogretim
programi 4-6 yas grubu, 2014 p. 5), bu dénem igin bir Kur’an Kurslari 6gretim programi hazirlamistir.
2013-2014 egitim-6gretim yili itibariyle Ankara, istanbul, izmir'de 10 sinifta; Adana, Diyarbakir, Erzincan,
Gaziantep, Samsun, Kayseri ve Rize de ise 5 sinifta olmak Uzere toplam 10 ilde pilot uygulama
baslatilmistir. 2014-2015 yilindan itibaren ise (4-6 yas) Kur’an Kurslari Ogretim Programi Tirkiye
genelinde Diyanet isleri Baskanligi tarafindan belirlenen kriterlere sahip 6greticiler tarafindan yine
belirlenen kriterlere sahip Kur’an Kurslarinda uygulanmaktadir. (DiB, 2014) Bu program cercevesinde 4-6
yas grubu &grencilere yoénelik “Kuran Kurslari Ogretici Kitabi ile Kur'an Kurslari Etkinlik Kitabi”
hazirlanmistir.

Kur'an Kurslari Ogretim Programi (4-6 Yas Grubu)ni hazirlayan komisyon {yeleri arasinda bir
pedagog, iki din egitimi 6gretim lyesi, iki okul dncesi 6gretmeni, 3 Kur’an Kursu &greticisi ve bir imam-
Hatip Lisesi 6gretmeni de bulunmaktadir.

Ogretici kitaplarinin her birinde; 4-6 Yas Cocuklarda Gelisim Ozellikleri ve Okul Oncesi Egitimlerinde
Dikkat Edilmesi Gereken ilkeler, Okul Oncesi Dénem Din Egitimi ve Tarihsel Siireci, 4-6 Yas Grubu
Cocuklarin Din Egitimi ve Programda Gérev Alacak Ogreticilerin Dikkat Edecegi Hususlar basliklari altinda
bilgilerin bulundugu béliimler hazirlanmistir.
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Bu boluimlerde; 4-6 yas doneminin dini gelisim agisindan kritik bir dénem oldugu, bu dénem
¢ocuklarinin artan ilgi ve merakinin dogru bir sekilde doyurulmasi gerektigi, cevapsiz birakilmasinin ya da
gelisiglizel cevaplanmasinin ilerleyen yillarda din ile alakali birtakim olumsuz diisiince ve davraniglarin
olusmasina neden olacag ifade edilmektedir. Din egitiminin, “6grenenlerin gelisim 0Ozelliklerini goz
onlinde bulundurarak pedagojik ilkeler ¢ercevesinde verilmesi” gerekliligi ifade edilmektedir. ( Kur'an
Kurslari Ogretim Programi 4-6 Yas Grubu, 2014) Bu durumun 6nemsendigi, her iki 6gretici kitabinin ilk
sayfalarinda 4-6 yas doneminin psiko-motor, dil, duygusal, sosyal, bilissel, dini ve ahlaki gelisim
dzelliklerinin maddeler halinde yazilmasi ile de gérilebilir. (Kur'an Kurslari Ogretim Programi (4-6 Yas
Grubu), 2014) Gelisimin her alani ile ilgili bilgi verilmesi, gelisimin bir bitin oldugu ilkesinin dikkate
alindigini géstermektedir.

Dini gelisim ozellikleri ile ilgili verilen bilgilerde ¢ocuklarin, soyut kavramlari anlama konusundaki
yetersizlikleri, somut dislinceye ve somut olana yoneldikleri, Allah ve kainat hakkinda ¢ok soru
sorduklari, antropomorfik disiinme egilimleri, bilissel gelisim ile dini gelisim arasindaki paralellik, duanin
gocuk icin &nemi, 6liim olayina duyduklari ilgi gibi konulardan bahsedilmistir. ( Kur'an Kurslari Ogretim
Programi (4-6 Yas Grubu), 2014, pp. 11-12) Bahsedilen bu 6zellikler genel itibariyle dini gelisim kuramlari
baglaminda bulgularimizla értismektedir.

Ogretim Programi

Ogretim programi iki 6grenme alanindan olusmaktadir: Dini bilgiler ve Kur’an-1 Kerim. Bu 6grenme
alanlari her birinde 9’ar Unite olmak tzere 2’ye ayrilmaktadir. Yani 1. ve 2. donem igin birer 6grenme
alani olarak dusinilebilir. Bu 6grenme alanlarinin haftalik olarak nasil dagitilacagi, tablo halinde
verilmektedir. ( Kur'an Kurslari Ogretim Programi (4-6 Yas Grubu), 2014, p. 9)

Dini Bilgiler-1 icindeki Uniteler: “sevgi ve merhamet”, “saygl”, “gorev ve sorumluluk”, “adalet”,

” u ”ou

“yardimlasma ve paylagsma”, “sabir”, “glivenilirlik ve dogruluk”, “iyilik, dua stkiir ve 6zir dileme”

Dini Bilgiler-2 igindeki tniteler: “Allah’i Seviyorum”, “Peygamberimi seviyorum”, “ Dinimi seviyorum”,
“Kitabimi  seviyorum”, “Kainati seviyorum”, “insanlari seviyorum”, “Vatanimi seviyorum”, *“
Bayramlarimizi seviyorum”

Kur’an-1 Kerim-1 6grenme alani icerisinde harflerin tanitilmasi esastir. Her Unite icinde 2 veya 4 harfin
ogretilmesi amaclanmistir. Harfler ile ilgili drama, oyun, boyama, cizgileri birlestirme gibi etkinlikler
planlanmistir. Her Unitede ezberlenmesi istenen bir sure veya dua bulunmaktadir. Bunlar: Basari duasi,
Siibhaneke, ihlas, Kevser, Fatiha, Salavat, Rabbena, ezan duydugunda sdylenecek ifadeler, (Aziz Allah,
Kerim Allah, La ilahe illallah)

Kur’an-1 Kerim-2 6grenme alani icerisinde harflerin basta, ortada, sondaki sekilleri, harekeler, cezm,
sedde, tenvin, uzatma harfleri ve Kur’an okumaya gecis yer almaktadir. Bu Uniteler icinde ezberlenecek
sure ve dualar ise sunlardir: Nas, Felak, Amenti, Ayete’l- Kiirsi ile daha 6nce ezberlenen sure ve dualarin
tekraridir. Yine harfler ile ilgili ¢esitli drama, oyun ve boyama ile etkinlikler yer almaktadir.

Genel Amaglar

Programin genel amaglari, Tiirk Milli Egitiminin genel amaglari ve temel ilkelerine uygun olarak 7
maddede belirtilir. Bu amaglar igerisinde ¢ocuklardan, din konusunda kendi seviyelerine uygun bazi bilgi,
tutum ve becerilere sahip olmalari beklenmektedir. Genel amaglar igerisinde dikkat ¢eken ifade “saglikh
bir din ve ahlak gelisimi gostermeleri” istegidir. Bu amag¢ programin hazirlanma gerekgeleri ile
ortismektedir. Dini gelisim lzerine ¢alisan pek ¢ok bilim adami 4 yas ile baslayan sorgulama déneminin
dini tecribe, deneyim ve sorgulama agisindan da bir uyanis dénemi oldugunu ifade etmektedirler.
Programin hedef aldigi grup disunildiginde din egitiminin kendi seviyelerine uygun bir sekilde
verilmek istenmesi, genel amaglarinda kendi seviyelerine uygun ifadesiyle amaclarin belirlenmesi
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programin genel amaglarinin ve temel yaklasiminin dini gelisim alanindaki c¢alismalarin dikkate
alindigini/alinacagini gostermektedir. Ayrica program ile din ve ahlak gelisimi yaninda, diger gelisim
alanlarina da katki saplayabilecek sekilde bir ortam saglamak da amaglanmistir. Bu durum, gelisim
alanlarinin birbirinden bagimsiz diigsiinlilmemesi gerektigi ilkesi ile de uyumlu géziikmektedir.

Kazanimlar

Okul 6ncesi din ve ahlak 6gretiminde belirlenecek kazanimlarda gocugun yasami, tecriibesi, ilgi ve
istekleri, ihtiyaglari goz 6niinde bulundurulmalidir. Somut disliinceye sahip olan, mantiksal ¢ikarsamalar
konusunda henuz yeterli olgunluga erismemis olan ancak, “biitlnlestirme, bitistirme ve 6zelden 6zele
akil yuritme yapabilen” gocuklara biligsel duyugsal ve devinigsel alanla ilgili gelisim diizeylerine uygun
kazanimlarin segilmesi gerekmektedir. (Ozeri, 2004)

4-6 yas Kur’an Kursu Ogretim Programinda her inite igin ayri belirlenen kazanimlar iginde 6zellikle
bilissel ve duyussal alana ait kazanimlar dikkat cekmektedir. Kazanimlar incelendiginde “soyler, tanimlar,
ifade eder, 6rnek verir ve fark eder, 6rnek verir” gibi ifadelere siklikla yer verildigi gorilmektedir.
Ornegin Dini Bilgiler-1 6grenme alanina ait 9 Unitede toplam 82 kazanim bulunmaktadir. Bu
kazanimlardan 51’i “soyler” fiili ile ifade edilmistir. Ayni sekilde Dini Bilgiler- 2 6grenme alanina ait 9
tinitede toplam 90 kazanimdan 401 “séyler” seklindedir. Bu kazanim ifadeleri igerisinde ¢ocuklardan
“sevgi, merhamet, saygi, gorev ve sorumluluk, adalet, yardimlagsma ve paylasma, sabir, givenilirlik ve
dogruluk, iyilik, dua, siikir ve 6zur dileme” kavramlarinin tanimlarini séylemeleri beklenmektedir. Bu yas
donemi ozellikle iyilik, sevgi, adalet gibi soyut kavramlarin ne oldugu konusunda bir farkindaliga sahip
olmakla birlikte, kavramlari tanimlama konusunda yetersizidirler. Cocuklar bu soyut kavramlari ancak
kendi hayatlarindaki somut karsiliklari ile ifade edebilirler. Dolayisiyla bu kazanimlarin g¢ocuklarin
seviyelerine uygun olmadigi sdylenebilir.

Bununla birlikte kazanim ifadeleri, Bloom’un (1956) taksonomisine gore bilissel alana ait hatirlama ve
kavrama dizeyine ait kazanimlar olarak degerlendirilebilir. Cocuklarin zihinsel gelisimleri dikkate alinarak
daha Ust diizey bilissel beceri gerektiren kazanim ifadelerinin yazilmadigi goériilmektedir.

Kazanimlar icinde az da olsa bilissel alan disindaki alanlara ait kazanimlar da bulunmaktadir. Ornek
olarak “temiz tutar, varliklari korur, israf etmez, rahatsiz etmez, yardim eder, 6zen gosterir” gibi ifadeler
verilebilir. Bu kazanimlar ¢ocuklarin girisimcilik isteklerine uygun olarak degerlendirilmelidir. Zira bu yas
doneminde cocuklar etkin katilimi ve sorumluluk almayi isterler. Bu duygularinin dogru bir sekilde
yonlendirilmesi ile neyi yapacaklari ve neyi yapmayacaklari konusunda yénlendirilmeleri gerekmektedir.

Kazanim ifadeleri icinde “anlar, kavrar ve bilir” gibi belirsiz fiiller kullanildigi dikkat ¢ekmektedir.
Calismamiz disinda kalmasi sebebiyle burada sadece, bu ifadelerin kazanim yazimina uygun olmadiginin
ifade edilmesi ile yetinilecektir. Bu noktada kazanimlarin yaziminin yeniden goézden gegirilmesi
gerekebilir. (Bkz. Jenkins & Unwin, 2001)

Kur’an- 1 Kerim 6grenme alani igin her Unitede kullanilan “hatirlar, tanir, tekrar eder ezberden okur”
ifadeleri yer almaktadir. Bu Unitenin iceriginde harflerin tanitilmasi, sekillerinin birbirinden ayirt edilmesi
ve bazi kisa dua ve surelerin ezberlenmesi yer almaktadir. Ezberlenmesi istenen dua ve sureler
incelendiginde ¢ok kisa ve basit kalip ciimlelerin yer aldigi gérilmektedir. En uzun ezberlenmesi istenen
Ayete’l-Kirsi’dir. Bu yas donemi gocuklarin ezberlemeye olan ilgileri oldukga yiksek olmakla birlikte
surenin diger dua ifadeleri ile kiyaslandiginda uzun oldugu sdylenebilir. Bununla birlikte programin esnek
cercevesi diuslintldiginde o6gretici, Ogrencilerin bireysel farkhliklarini g6z o6niline alinarak bu
kazanimlardan ya da etkinliklerden bir kismini terk edebilmektedir. (Kur’an Kurslari Ogretim Programi (4-
6 Yas Grubu), 2014, p. 6) Ogrencilerin bireysel farkliliklarini gézeterek esnek bir cerceve cizilmis olmasi
ve kazanim konusunda 6grencilerin ilgi ve ihtiyaglarinin g6z 6niine alinmis olmasi hem gelisim ve hem de
dini gelisim agisindan programin uygun oldugunu goéstermektedir. Elbette bu noktada programin
uygulayicilarina biliyiik gérev ve sorumluluk distiiglini de belirtmek gerekir.
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Kazanimlarin igerigi ile ilgili bir degerlendirme yaptigimizda, Dini Bilgiler-1 6grenme alani Unitelerinin
deger ifadelerinden olustugu gériilmektedir. Ornegin “sevgi ve merhamet” adli ilk {initenin kazanimlari,
Allah’in insanlara ve yarattiklarina gosterdigi sevgiyi 6n plana ¢ikaran ifadeler icermektedir. Allah’in
Rahman, Rahim ve Vedud gibi isimlerinin 6gretildigi bu Gnite ile gocuklardaki Allah tasavvurunun olumlu
niteliklerle olusturulmaya cahsildigi gorilmektedir. Bu kazanim 4-6 yas cocuklarinin Allah algilar ile
uyusmaktadir. Zira yapilan arastirmalarda okul o©ncesi ¢ocuklardaki Allah algisinda Allah’in iyi,
merhametli ve koruyucu niteliklerinin 6ne ¢iktigi goriilmektedir. Cocuklar genellikle Allah’in kendilerine
yakin olduguna inanmaktadirlar. (Tamminen et al. 1988 )

D. Elkind, 4-6 yas donemini temsil arayisi olarak nitelendirmektedir. Allah’in varligini kabul eden bu
yas ¢ocugu onu temsil edecek bir sembol arar. Dini Bilgiler-1 6grenme alaninin ilk Unitesi iginde yer alan
“Insanlarin Allah’a olan sevgilerinin bir geregi olarak camiye gelip ibadet ettiklerini séyler” kazanimi bu
ihtiyac ile dogru orantilidir. Zira camiye gitmenin Allah’a duyulan sevginin bir ifadesi oldugunu belirtmek,
bu inancin nasil temsil edilebilecegine dair somut bir 6rnek olarak distnalebilir.

Ayrica Dini Bilgiler-1 6grenme alani icerisinde yer alan “sevgi, merhamet, saygi, adalet, iyilik” gibi
soyut kavramlar, somut davranis &rnekleri ile sunulmaktadir. Ogrencilerden bu degerlerin kendi
yasantilarindaki 6rneklerini gdstermeleri istenmektedir. Kazanimlarda sevgi, merhamet, saygi, gorev ve
sorumluluk, dogruluk kavramlarinin tanimlamalari istenerek, ¢ocuklarin dénem o&zellikleri géz ardi
edilmis gozikse de, bu kavramlarin giinlik hayatla baglantisinin kurularak c¢ocuklara, kendi
yapabilecekleri 6rnek davraniglarin sunulmasi gelisim 06zelliklerine daha uygundur. Bu durum,
Goldman’in konu merkezli degil, yasam merkezli bir din egitimi istegi ile ayni dogrultuda gézikmektedir.

Kur’an-1 Kerim ile ilgili kazanimlar degerlendirildiginde, Goldman’in kutsal kitabin mahiyetini anlama
konusundaki dért asamasini dile getirmek gerekmektedir. Buna gore kutsal kitabin igerigi ve dini
onemine dair kazanimlar 10 yasin altindaki ¢ocuklar i¢in uygun gozikmemektedir. (Tamminen & Nurmi,
2012) Okul 6ncesindeki gocuklar, dini gelisim agisindan; kutsal kitabi, dis goriintst ile somut olarak
algilarlar, ona (yiiksekte tutarak, temiz olarak dokunarak) saygi gésterilecegini kavrayabilirler. icindeki
bilgileri Allah’in s6zU olarak anlayabilir, bu nedenle iginde yazan her seyin dogru oldugunu dusindrler.
Ancak Kutsal kitabin dini 6nemi ve icerigi ile ilgili bilgiler bu yas dénemi icin ylzeysel kalacaktir. Bu
konudaki anlatimlarin cocuklar tarafindan anlasilamadan sadece ezberlenecegi ifade edilebilir. Bu
cercevede “Kur’an-1 Kerimi Tanima” Unitesi icinde yer alan 8 kazanimdan 6 siI ve “Kitabimi seviyorum”
Unitesinde yer alan 10 kazanimdan 7 sinin (1,2,5,7,8,9,10) dini gelisim agisindan en azindan Goldman ve
Elkind’in arastirmalari baglaminda dini gelisim ile uygun goéziikmektedir. Diger kazanimlar ise kutsal
kitabin igerigi ve amacinin 6grenilmesine yonelik kazanimlardir. Kur'an-1 Kerim-1 6grenme alaninin ilk
Unitesi olan “Kur’an’i tanima” linitesinde yer alan 8 kazanimdan biri, “Kur’an-1 Kerim’in insan hayatinda
rehber bir kitap oldugunu anlar” seklindedir. Goldman’in (1968) calismalari dikkate alindiginda okul
oncesi ¢cocuklari kutsal kitabin génderilis amacini tam manada anlamalari mimkiin degildir. Dolayisiyla
kazanimin dini gelisim 06zelliklerine uygun olmadig ifade edilebilir. Bununla birlikte, 8 kazanimdan
sadece bir tane kazanimin bu sekilde ifade edilmis olmasiyla, Kur’an’in gergekten gonderilis amaci
lizerine ¢ocuklarin diisinme kabiliyetlerini gelistirmek amaglanmis olabilir.

Hikayeler

Ogretim programi, yas ozellikleri diisiiniilerek olduk¢a ¢ok hikdye ve drama ile desteklenmistir.
Kazanimlarin tamami icin oyun, hikdye, canlandirma etkinlikleri dizenlenmistir. Secilen hikayeler
genellikle kahramanlarinin ¢ocuklar oldugu gercek yasama dayali olaylardir. Dini Bilgiler-1 6grenme alani
icin toplam 52 hikayenin, 13 tanesi Hz. Muhammed’in hayatindan secilmis kisa anlatimli olaylardan
olusmaktadir. 10 tanesinin kahramani bir hayvan, 17 tanesinde gocuk, 5 tanesinde cansiz bir varlik
(piring, saat, agag) tir. Dini Bilgiler-2 6grenme alani i¢in toplam 45 hikayenin 3’0 Hz. Muhammed’in
hayatindan secilmis olaylardan olusmaktadir. 7 hikayenin kahramani hayvan, 31 hikayenin kahramani
cocuklardir. 4 hikayede ise kahramanlar cansiz varliklardir(cép tenekesi, minare, zeytin, pirasa)
Kahramani ¢ocuklar olan hikayelerin tiimi gercek hayatla baglanti kurulabilecek olaylardir.
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Kur'an’da anlatilan peygamber hikdyeleri 6gretim programi icerisinde bir tane hari¢ —ki sabir
konusunda sadece Eyiip peygamberin yasadiklarina deginilir- yer almamistir. Goldman (1968) incil’deki
hikayelerden bazilarinin drnegin Kizildeniz’'i gegme gibi, ortaokul seviyesine kadar uygun olmadigini
belirtmektedir. Okul Oncesi igin sevgi ve paylasim, korunma hikayelerinin daha uygun oldugu dile
getirilmektedir. Anlatilmasi planlanan hikayelerin ¢ogu dogrudan, diger bir kismi ise dolayli olarak sevgi,
saygl ve yardimlasma gibi konularla ilgilidir. Bu durum dini gelisim agisindan yas dénemi ile uyumlu
goziikmektedir. Hikayelerin genel manada kazanimlara yonelik olarak kurgulandigi ifade edilebilir.

Bununla birlikte, 6gretim programinda dini bilgiler, kahramanlar cocuklar ve hayvanlar olan
hikayelerle verilemeye galisiimis olmasinin yaninda bilginin niteligi ile ilgili bir degisiklik cogu zaman
yoktur. Piaget’'in egitime katkilarindan biri kiicik ¢ocuklarin vyetiskinler gibi 6grenmedikleri ve
¢ikarsamalarda bulunmadiklarini, aslinda onlara sunulan bilgilerin sadece niceliginde bir degisim degil,
niteliginde de degisiklik yapilmasi gerektigini ortaya koymasidir. Nitekim 6gretim programinda yer alan
pek cok hikdyede bilginin niteliginde bir degisiklik yapilmadan sadece sunumu hikayelestiriimektedir.
Yani Ogretici dogrudan bilgiyi 6grencilere anlatmak yerine hikdaye kahramaninin diliyle ¢ocuklara
aktarmakta, bu aktarim sirasinda bilginin iceriginde ise bir degisiklik meydana gelmemektedir.

Hikayelerle ilgili olarak belirtilmesi gereken bir durum da segilen hikayelerde bahsedilen kavram ve
bilgilerin 6grencinin yas seviyesine uygunlugudur. Bu noktada 6gretim programi igerisinde gézden kagan
bazi noktalarin ciddi sikintilar dogurabilecegi disiiniilmektedir. Ornegin, “Olga Artik Hatice” adli hikaye,
Ogretici Kitabi- 2 de, “islam’in kolaylik dini oldugunu sdyler” kazanimi icin planlanmistir. Hikayedeki
kahramanin (Mustafa) amcasi Rus bir gelinle evlenmektedir. Olga isimli gelin, nikdhtan énce kelime-i
sehadet getirerek Misliiman olmakta ve Hatice ismini almaktadir. Cocugun anlamlandiramadigi bu olay
ile ilgili sorusu tzerine hikdyede yapilan agiklama sudur: “Bizim dinimiz kolaylik dinidir. Misliiman olmak
isteyen tim insanlar, ictenlikle Kelime-i Sahadet getirdigi anda Musliman olurlar”( Kur’an Kurslari
Ogretici Kitabi-2 2015, p. 114)

Hikayede, din degistiren bir kisinin kelime-i sehadet getirerek Misliman oldugu ve daha 6ncesinde
yaptigi giinahlarinin bdylece silinecegi de ifade edilmistir. islam’in kolaylik dini olmasi ile hikaye arasinda
kurulan bag oldukc¢a dolayli gozikmektedir. Hikaye, farkli dinlere saygi ve ¢ogulculuk gibi daha farkli
baglamda da tartisilabilir.

Bunun yaninda ozellikle bu yas déneminde hikayelerde verilmek istenen mesajin net ve anlasilir
olmasi ¢ok 6nemlidir. Ve bu yas ¢ocugu mesajin dogru anlasilabilmesi icin yonlendirilmelidir. Zira
bilgilerinin dolayisiyla dine dair bilgilerinin de azligi sebebiyle mantiksiz ¢ikarsamalar yapmalari olasidir.
Bu cercevede degerlendirildiginde, hikaye 4-6 yas cocugu icin pek c¢ok belirsizlik ile doludur. Din
degistirme, farkh bir dinden olan kisinin eski glinahlarinin ne olacagi, imam karsisinda getirilen kelime-i
sehadet gibi. Bu belirsizlikler amaca ulastirmaktan ziyade c¢ocugun zihninde karmasalara ve yanlis
cikarsamalara neden olabilecektir. Okul dncesindeki din egitiminin ¢ocuklarin bilissel alanlari kadar
duygu dinyasina da hitap etmesi gerektigi unutulmamalidir. Bu yas doéneminde hikayelerin
kullanilmasindaki nedenlerden biri, soyut kavramlari somutlastirmak bdylece 6grenmeyi
kolaylastirmaktir. Hikdyede somutlastiriimaya calisilan islam’in kolaylik dini oldugu vurgusu ise yas
doénemine uygun olmayan pek ¢ok soyut ve belirsiz kavrami giindeme getirmektedir. Burada 6gretim
amaglarindan hareket edilerek 6gretim igeriginin belirlenmesi yerine; 6nce igerik / konu esas belirlenmis,
bu noktada da gelenegin etkisi hikayenin yas donemine uygunlugunun gdzden kagirilmasina neden
olmustur.

Ayrica mezhep farkliliklari bu yas doneminde Tanri tarafindan belirlenmis ve bu ylzden de
degistirilemez nitelikler olarak algilanir. Kisinin kendi dinini degistirebileceginin algilanmasi Goldman’a
gore 10-14 yas civarindadir. Ancak bu yaslara geldiginde gocuk, dinin dis etkenlerle belirlenmeyip, kisinin
icinden gelen bir tercih oldugunu anlayabilmektedir. GoriildUigi gibi her ne kadar genel olarak hikayeler,
yas dénemine uygun olarak gercek hayattan secilmis olsa da “Olga Artik Hatice” isimli hikdayenin, hem
kazanima uygunluk agisindan hem de dini gelisim diizeyine uygunluk agisindan yanhs bir tercih oldugu
soylenebilir.
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Programin uygulanmasi amaciyla segilen hikayelerden bazilarinin yas seviyesinin Gzerinde kavram,
amaglar ve on bilgiler icerdigi de tespit edilmistir. Mesela “sahabe ikrami, uzun kasiklar, sabirli
peygamberim” hikayeleri bu duruma &rnek olarak verilebilir. Sabirli peygamberimde anlatilan konu
(Mekke’de Miuslimanlarin gektikleri sikintilar ve onlara yapilan boykot ) pek ¢ok tarihi 6n bilgiyi
gerektirdigi icin bu yas cocuklarinin bilgi diizeyinin tzerindedir.

Oyun, Drama ve Diger Etkinlikler

Kur'an Kurslari Ogretim Programi (4-6 yas Grubu) pek cok oyun, drama, siir-sarki ve etkinlik
icermektedir. Oncelikle her iinitenin basinda ¢ocuklara aileleri ile birlikte yapabilecekleri bir performans
ddevi verilmektedir. (Ornegin, bayram ziyaretlerinden olusan fotograf albiimii) Aileyi &gretimin bir
pargasi haline getirmek amaci ile yapilan bu etkinlikler, cocugun dindarligi Gizerinde en biyilk etkiye
sahip olan ailenin din egitimi acisindan da dikkate alindiginin bir géstergesidir.

Her Unite basinda verilen 6devlerin disinda tiim Uniteleri kapsayan bir de proje 6devi verilmistir.
Damlaya damlaya gol olur seklinde ifade edilen projede Ogrencilere linite boyunca istenen giizel
davranislari yapmalari halinde kartondan kesilmis damlalar 6diil olarak verilmektedir. Ogrenciler bu
odulleri biriktirip daha sonra blylk o6dile ulagmaktadirlar. ( Biriktirdikleri damlalar kadar anne-
babalarindan alacaklari krs) Bu proje ve performans odevleri cesitli gorsellerle desteklenerek
somutlastinimistir.

Bu yas donemi icin fayda saglayan ve sonucunda ddillendirilen davraniglar iyidir. Ahlak gelisim
kuraminin bu bulgulart program kazanimlarinin 6grenciler tarafindan benimsenmesi agisindan
kullanilmakta, iyi davranislari yapanlar édiillendirilmektedir. Odevlerin hem somutlastirilmasi hem de
oddllendirilmesi dini gelisim kuramlarinin bulgularina da uygun goéziikmektedir.

Piaget okul 6ncesi donemde simgesel oyunlarin ¢ocuk icin 6neminden bahsetmektedir. 6-7 yasindan
itibaren bu tir oyunlar azalir ve kuralli oyunlar ortaya gikar. Elkind de oyunun ¢ocuk icin 6nemini ortaya
koyar. (Elkind, 1981)

Programda oyun ¢agi olarak isimlendirilen 4-6 yas grubu icin Ogretici Kitabi-1 icerisinde toplam 22
drama, 12 oyun, 8 etkinlik; 6gretici kitabi- 2 igerisinde toplam 41 drama, 15 oyun ve 8 etkinlik (tespih,
kihf yapimi gibi) bulunmaktadir. Drama ve oyunlarin pek ¢ogu okul dncesi mifredatlarindan esinlenilerek
olusturulmustur. Dramalarda c¢ogunlukla kartondan yapilan resim veya kuklalar kullanilmakta, pek
cogunda cansiz varliklar canlandiriimaktadir. Cansiz varliklarin (riizgar, defter, otobds, ¢op tenekesi gibi)
insan niteliklerine sahip varliklarmis gibi uyarlanmasi yas déneminin gelisim o6zellikleri ile uyumlu
goziikmektedir.

Kur'an-1 Kerin 6grenme alani igerisinde biitin bedenlerini kullanabilecekleri (6rnegin Kur'an
alfabesindeki harfleri bedenleri ile benzetmeye ¢alismalari), yarisma tarzi oyunlar (harfleri eslestirme
gibi) bu yas cocuklari icin oldukca eglenceli gozilkmektedir. Bu oyunlarin seciminde okul dncesi egitim
programlarinda kullanilan etkinlikler ile benzerlikler gorilmektedir. Oyunlarin sonunda yapilan
odillendirmeler de yine yasin 6zelligine uygundur.

Bununla birlikte, bazi oyunlarin uyarlanmasi sirasinda, oyunun gelisim 6zelligine uygun oldugu kabul
edilmis, ancak dini gelisim agisindan dogurabilecegi olumsuz durumlar dikkatlerden kagmistir. Ornegin;
“Kur’an okunurken saygiyla dinledigini soyler” kazanimi ile ilgili olarak yapilmasi planlanan oyun “dur ve
dinle oyunu” dur. (Kur’an Kurslari Ogretici Kitabi-2, 2014, p.162) Bu oyun okul dncesi etkinliklerinde sikca
kullanilan sandalye kapmaca oyununun din egitimine uyarlanmis halidir. Oyun icin, 6grenci sayisindan bir
eksik sandalye konur ve 06grenciler sandalyeler cevresinde donmeye baslarlar, Kur'an okunmaya
baslayinca —cd den agilir- herkes sandalyelere oturur ve sessiz bir sekilde dinler. Ayakta kalan oyun
disarida kalir.
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Sandalye kapmaca oyununun bu yas dénemi icin eglenceli bir oyun oldugu ve okul dncesi egitimde
kullanildigi bilinmektedir. Ancak hem kisilik hem de dini gelisim agisindan bazi sikintilari dogurabilecegi
gorilmelidir. Kur’an okunurken oturup dinlemesi gerektigi séylenen cocuklar sandalye kapamadiginda
ayakta kalmaktadirlar. Bu durumda basarisiz olmanin verdigi bir sugluluk duygusu hissetmeleri
mimkindar. Zira bu yas donemi Erikson’un psiko sosyal gelisim kuramina goére girisimcilige karsihk
sucluluk dénemindedir. Ustelik saygi duymasi gereken, kutsal kitabin kendisidir. Oyunda, saygi davranisi
olarak Kur’an okunurken oturup dinlemesi gerektigi ogretilmektedir. Geride kaldigi icin sandalyeye
oturamayan cocuklarin bu basarisizhg Kur’an’a saygisizlik olarak degerlendirilecektir. Cocuktaki bu
sugluluk duygusu sadece bir basarisizlik olarak degil ayni zamanda giinah islemis olabilecegi dislincesini
de beraberinde getirebilir. Bu durum ise sagliksiz bir kisilik algisi ve dini gelisime neden olabilecektir.
Ozellikle okul 6ncesi dénem igin planlanan din egitiminde, cocuklarda olumlu duygular gelistiren
6grenme ortamlari hazirlanmalidir.

Ogretim programinda kullanilan sembolik ya da -mis gibi yapilan oyunlar, 4-6 yas dénemi gelisim
ozelliklerine uygundur. Sembolik oyunlar bu yaslarda oldukga ¢cok oynanir. Cansiz bir nesne canliymis gibi
disunulebilir. Toplumsal roller, 6rnegin meslekler, gérevler bu vasita ile 6gretilebilir. Bu durum 6gretim
programi icerisinde yer alan pek ¢ok drama ile kullanilmistir. Ornegin pek ¢cok dramada gocuklar giines,
bulut, ay, yagmur, tohum, vitamin temizlik malzemeleri, mektup, telefon, gazete, giivercin gibi rollere
girmektedirler. Bu dramalarin bir kismi yine milli egitim bakanhginin okul 6ncesi etkinliklerinin
uyarlanmasi ile olusturulmustur.

Ogretim programinda sozlii ifadelere de oldukga fazla yer verilmistir. Pek ok kazanim icin siirler ve
ritimli s6zler hazirlanmistir. Okul 6ncesi egitimi programlarinda oldukga fazla kullanilan sarki, siir ve
ritimli szler din egitimine uyarlanmis gdzitkmektedir. “Bazen otuz bazen yirmi dokuz” (Ogretici Kitabi-2,
p. 134) oyunu bu amagla hazirlanan etkinliklerden biridir. Ramazan ayinin bazen 29 bazen 30 giin
cektigine dair rivayet edilen hadisin, ritim tutarak 6gretilmeye ¢alisildigi bu etkinlik, 6grenciler tarafindan
eglenceli olabilir. Bununla birlikte bu etkinliklerin 6grenciler i¢in sadece eglenceli degil ayni zamanda
egitsel olmasi da beklenir. Etkinlik kapsaminda Ramazan ayinin bazen 29 giin bazen 30 giin olabilecegi
bilgisi, yas seviyesi diisiintldigiinde oldukga ayrintidir.

Tim bu oyun, drama ve etkinlikler disinda 4-6 yas icin olduk¢a fazla boyama, kesme yapistirma gibi
faaliyetler hazirlanmistir. Bu faaliyetler icin 6gretici kitaplarina ek olarak egitici kitap da basilimistir.
Ogrencilerin somut diisiince déneminde olduklari disiiniildiigiinde bu calismalarin okul dncesi gelisim
ve dini gelisim 6zellikleri ile uyumlu oldugu séylenebilir.

Sonug ve Oneriler

4-6 yas Kur’an Kursu Ogretim Programinin hazirlanma siireci ve 6gretici kitabi gdz 6niine alindiginda,
programin 6grenci gelisim 6zelliklerini dikkate alinacagl séylenmekte ve buna yonelik olarak etkinlik,
hikdye ve oyunlar kullaniimaktadir. Bunun yaninda inceleme derinligine yapildiginda ilk planda
dikkatlerden kagan bazi noktalarda 6grencilerin dini gelisim 6zelliklerinin dikkate alinmadigi, kazanimlar
arasinda ¢ocuklarin seviyelerinin  (izerinde beklentiler olusturuldugu, oyun ve hikayelerin
kurgulanmasinda ise gelenegin baskisinin hissedildigi soylenebilir.

Bunun yaninda 4-6 yas donemi c¢ocuklarinin dini konularla ilgilendigi ve bu konularda (6zellikle
cennet, cehennem, melek, Allah gibi) yogun olarak sorular sorduklari bir gergektir. Hazirlanan
programda Allah disinda melek, ahiret, 6lim gibi konulara yer verilmemistir. Her ne kadar bu yaslarda
6lim ile ilgili sorular giindeme gelebiliyor olsa da g¢ocuklar soru sormadiklari ve boyle bir ihtiyac
hissetmedikleri strece bu konularla ilgili bilgilendirme vyapilmamasi dogru bir tavir olarak
degerlendirilebilir.

Okul 6ncesi ¢cocuklarin sorularina muhatap olan, onlarin egitiminden sorumlu olan kisilerin ¢ocuklarin
bu sorularina gelisim diizeylerine uygun sekilde cevap vermeleri gerektigi bir hakikattir. Bu merak ve
sorularin dogru ve uygun bir sekilde cevaplanmamasi ¢ocuklarin ilerleyen yaslarinda saghksiz bir dini
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gelisim gostermelerine neden olabilmektedir. Bunun yaninda bu yas déneminin ilgi ve meraki firsat
bilinerek ve kolay inanirlik ve ezber yetenekleri kullanilarak yogun bir sekilde bilgilerin yluklenmesi ise
¢ocukta var olan dogal inancin yok olmasina neden olabilecektir.

Bu nedenle okul dncesi egitimin bir bitiin oldugu, diger gelisim alanlari gibi dini gelisim 6zelliklerinin
de dikkate alinmasi gerektigi; verilecek din egitiminin entelektiiel tarzda degil duygusal zemine dayall
olarak, konu ve 0Ogreten merkezli degil 6grenci ve yasam merkezli bir egitim verilmesi uygun
gorilmektedir. Bu noktada hazirlanacak programlarin sadece sézle degil icerik ve uygulamalarinda da bu
hususlari dikkate almalari gerekmektedir. Bu noktada ise 6gretim programini uygulayacak ogreticilerin
gorev ve sorumlulugu giindeme gelmektedir. Okul 6ncesi din egitimi verecek ogreticilerin hem teorik
hem de pratik bilgilerle iyi yetistirilmesi gereklidir. Sadece iyi niyete ve dini bilgilere sahip olmanin yeterli
olmadig bilinerek, 6greticilerde ayni zamanda dini- ahlaki gelisim, iletisim, 6grenme ve 6gretme gibi
konularda iyi yetismis olma sarti aranmalidir. Bu ¢ercevede okul dncesi din egitimi verecek 6greticilerin
hem teorik hem de pratik alanda iyi yetistirilmesine 6zen gosterilmelidir.

Yaptigimiz arastirma sonucunda 6gretim programinin kazanim, hikayeler ve etkinlikler baglaminda
genellikle dini gelisim kuramlarina uygun oldugu, ancak bazi noktalarda konu merkezli yaklasimin etkisi
ile gocuklarin gelisim seviyelerinin gézden kagirildigi tespit edilmistir. Programin pilot uygulamasinin
yapildigl ve uygulamasi ile ilgili geri donislerin heniiz yeni yeni alinmaya bagladigi distnuldiginde,
yapilacak uygulamali arastirmalarla programda tespit edilen eksikliklerin giderilmesi miimkin olabilir.
Unutulmamalidir ki her program uygulamaya basladigl andan itibaren gelistiriimeye muhtactir.
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Extended Abstract

Introduction

It is known that the children ask questions about religion, interest in religious behavior and activities
/rituals since 3-4 years old. Therefore, these ages can be regarded as the critical period for religious
development. In addition to the general characteristics of the children of this period, it is also important
to know about the characteristics of the children’s religious development in respect of religious
education.

The first studies in the field of religious development generally, have been influenced by the
cognitive, social and moral development theories of J. Piaget, E. Ericson and L. Kohlberg such as. Elkind
and Goldman adapted Piaget’s cognitive theory to development religious. These theorists have
suggested parallels between children’s religious development and stages of Piaget’s cognitive
development. Goldman maintains that religious thinking is no different in mode and method than non-
religious thinking. (Goldman, 1964)

Recently in Turkey, a lot of studies on religious development are carried out. (Karaca, 2007)
Otherwise, interest in religious education in pre-school has increase. (Ozeri, 2004) Presidency of
Religious Affairs in Turkey, has prepared Quran Courses curriculum for preschoolers in 2014.

This paper aims to examine and evaluate the Quran courses curriculum (4- 6 age of group) which has
been applied in some provinces in Turkey since 2013-2014 academic years, in context of religious
development theories.

Method

In our research, document review is made and the size of application has been left out of the scope
of research. As is well known in educational research, program texts, correspondences, student files
such as different documents can be used data source. (Yildirnm & Simsek, 2011)

In our research, assessment document is “the Quran Courses Curriculum (4-6 age of group)”
prepared by the Presidency of Religious Affairs in 2014 and “Tutorial Book 1-2” prepared for teaching
program.

Firstly, the characteristics of religious development (4-6 ages) are described on the basis of J. Piaget,
L. Kohlberg, E. Erikson, D, Elkind, R. Goldman and J. W. Fowler’s studies. Then, Quran courses curriculum
and books prepared for the teachers are examined in accordance with the findings which are reached
through the studies of abovementioned scholars. Compatibility of aims, attainments, stories, activities
of the curriculum to the religious development has been discussed.

Results

Quran Courses Curriculum includes information on cognitive, social, emotional, moral and religious
development of preschoolers. This situation shows that development features considered important in
Quran Courses Curriculum (4-6 age of group).

As is known, preschoolers are interested in religious issues such as God, angels, death, afterlife.
However, these topics aren’t include in curriculum. It can be said that this situation is suitable in terms
of religious development.
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According to assessment, attainments of curriculum usually relates to the cognitive domain. Each
subject gets involved a lot of stories. But none of these stories is associated with the prophets. The
stories often are selected from real life. The heroes of some stories are animals and non-living things.
(e.g. sun, cloud, leek, prayer rug)

The following can be said about the activities of Quran Courses curriculum. Pre-school education
activities are adapted to pre-school religious education. Activities have been prepared considering
features of preschoolers. However, some activities must be rethinking. As a result of evaluation, 1t has
been detected that some of the stories are above the level of understanding of preschoolers.

In conclusion, it is seen that, despite some of its lacks, the curriculum has been prepared by taking
the studies in the field of religious development into consideration. However, the characteristics of
religious development have been overlooked at some points of curriculum due to the influence of
subject- centered approach and tradition. It can be said that the curriculum needs to be developed with
the contributions of the new studies which include field study.
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education in the USA. The results of this research are follows: The goal of religious
education is to make students believer which it is appropriate with the goal of model
of learning religion and it seems that people are satisfied about not having religious
education in the public schools as a result of separation of church and state.

* Bu galigma “Cokkulttrlu Toplumlarda Din Egitimi Modelleri” adli galismanin verilerine dayanilarak gelistirilmistir. Kizilabdullah, Y.
(2014). Cokkaltirlii toplumlarda din editimi modelleri., Ankara: Otorite Yayinlari.

"Yazar: ykizilabdullah@gmail.com
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Giris
Okulda din egitiminin durumu, toplumlara gére farkhlik gostermektedir. Bu baglamda toplumlar,
icerisinde bulunduklari sosyo-dini sartlara goére bir din 6gretimi modeli benimseme yoluna
gitmektedirler. Hull, okulda din egitimini etkileyen doért ana unsurdan s6z etmektedir. Ona gore,
“toplumlarin dinle iliskisi, yani tek dinli mi ¢ok dinli mi olduklari, her bir Glkenin din ve laiklik iliskisi,

tlkelerin tarihi gelenegi ve devlet okullarinda din egitiminin amaci ve dogasi” din egitimi modellerinin
belirlenmesinde etkili olan faktorlerdir (Hull, 2001, pp.1-8).

Okulda din egitimi, ya da bir baska ifade ile din 6gretimi s6z konusu oldugunda gelistirilen bir takim
modeller bulunmaktadir. Konu ile ilgili literatiir incelendiginde genelde yaygin olarak uygulanan iki
yaklasimdan soz edilebilir. Bunlar, mezhebe veya dine dayali “confessional” ve mezhepler veya dinler
stl “non- confessional” yaklaslmlardlr.:c Bu ayrimlar secterian (mezhebi) ve non-secterian (mezhepler
lstl) olarak da ifade edilmektedir. Bu konuda en genel tanimlamanin, M. Grimmit’in yaptigi ve J. Hull'un
gelistirdigi din 6gretimi modeli tanimlamasidir (Engebretson, 2006). S6z konusu bu modeller sunlardir:
“Dini 6grenme (Learning Religion)”, “din hakkinda 6grenme” (Learning about Religion) ve “dinden
o6grenme (Learning from Religion)” (Grimmit, 2000-Hull, 2003, p.44). Dini 6grenme modelinde amag,
bireyi daha dindarlastirmak olup, bir dinin inaniri tarafindan, ayni dinden olan kisilere 6ngoriilen
egitimdir. Bireyin kendi dininde derinlesmesine yardimci olunmaya calisilir. Din hakkinda égrenme
modelinin amaci ise sadece din hakkinda tarafsiz bir sekilde bilgilendirme yapmaktir. Bu modelde
dinlerin birbirlerinden UstlinlGgl s6z konusu degildir (Jackson, 2007-Kizilabdullah, 2008)§. Dinden
6grenme modelinde ise, 6grencilerin dindarlasmasi ve dini pratikleri yerine getirmesinden ziyade,
ogrencilerin din egitiminden nasil faydalanabilecekleri, onlarin manevi ve ahlaki gelisimlerine ne odl¢lide
katki saglanabilecegi Gzerinde durulur.

Dini Ogrenme Modeli ve Cokkiiltiirliiliik iliskisi

Dini 6grenme yaklasimi veya modeli, yukarida da ifade edildigi gibi temelde “bireyi daha ¢ok dindar
yapma amaci” ile yapilan bir egitimdir.

Dini 6grenme modelinin benimsenmesindeki ana kabul, farkl din ve anlayislara saygi gostermenin 6n
kosulunun kendi dinini bilmekten gectigidir. Bir baska ifade ile farkh kdltir ve dinlerle karsilasan ve
onlarla bir arada yasayan bireylerin, bir saygi kiiltliri gelistirebilmeleri ve karsilastiklari dinlerle baris
icerisinde yasayabilmelerinin yolu, 6ncelikle kendi dinlerini iyi bilmeleridir. Dolayisiyla s6z konusu bu
o6grenme yaklasiminda ana amag, 6grencilere inanilan dini etraflica 6gretmek, sevdirmek ve mensubu
olduklari dindeki inanglarini gligclendirmektir. Benimsenen bu modelde diger dinlerin 6gretimi, mensup
olunan din gergevesinde ve o dinin yorumlamasina dayali olarak yapilir (Noorman, 2000, pp.15-16).

Tarihsel sireci itibariyle ele alindiginda s6z konusu modelin, egitimin din ile karakterize edildigi
donemlere dayandigini ifade etmek mimkindir (Lois & Louden, 2004, p.274). Amerikan tarihinde bu
donem kurulus yillarina rastlar ve Amerikan insaninin algisinda da devlet dini temeller lizerine insa
edilmistir (Heinrich, 2015). Bu durum, Amerika Birlesik Devletlerinde 19. Yuzyilin yarisinda (1840-1850)
okuldaki din 6gretimi modeli igcin “secterian” (mezhebe dayanan) ve “non-secterian” (mezhepler Usti)
tartismasini getirmis ve 1963’lere kadar bu tartismalar devam etmistir. Her ne kadar o dénemde okulda
verilen din egitiminin “6z Hiristiyanhk” oldugu, herhangi bir mezhebe dayanmadigi iddia edilmisse de, bu
actklama, yapilan tartismalari sonlandirmaya yetmemistir (Fraser, 1999, p. 26).

¥ Bunlarin yaninda; Doktriner Din Ogretimi, Mezhepleriistii Din Ogretimi, Mezheplerarasi Din Ogretimi, Sorgulayici Din Ogretimi,
Elestirel Din Ogretimi, Dinlerarasi Din Ogretimi, Fenomenolojik Din Ogretimi vb. gibi farkli temellere dayanarak gelistirilen
ayrimlara da yapilmaktadir.

8 Din hakkinda o6grenmenin genis anlamda ilke ve prensipleri bir rapor halinde yayinlanmis ve 50’nin lzerinde tlke buna onay
vermistir. Konu ile ilgili genis bilgi igin Toledo Guiding Principles On Teaching About Religions And Beliefs In Public Schools,.(2007).
Poland: Office for Democratic Institutions and Human Rights (ODIHR).
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Her ne kadar dini 6grenme yaklasimi daha ¢ok, devletin resmi bir dini benimsedigi tlkelerde
goriilmekle birlikte genel olarak iki durumda tercih edilir (Tosun, 2001, p.134). Bunlar;

=  Birden fazla dinin oldugu ve din egitiminin devlet okullarinin disinda 6zel veya vakif okullarina
birakildig bolgeler,

= Toplumda tek bir din veya mezhep mensuplarinin ¢gogunluk olarak yasadigi, s6z konusu din ya
da mezhebin devlet tarafindan tanindigi ve okulda 6gretiminin yapildigi bolgelerdir.

Amerika Birlesik Devletleri gibi cokklttirli ve ¢ok dinli tGlkelerde de, 6zel (paral) kilise okullarinda bu
modele rastlanmaktadir. Devlet, her ne kadar kamu okullarinda sosyal bilgiler, vatandaslik, diinya tarihi
gibi derslerde, genel anlamda dinler hakkinda bilgilendirmeler yapsa da, 6zel olarak bir dinin 6gretimini
yasaklamistir. Devlet okullarinda herhangi bir sekilde din dersi vermeyi ise, “dini 6zgurlik” ile gelistigi
gerekgesiyle uygun gérmemis ve -kiglik istisnalar olmakla beraber-bu egitimi dini kurumlara birakmistir.
Asil itibariyle, devlet okullarinda din egitim ve 6gretiminin yasaklanmasi bir anlamda mezheplere ciddi
bir dini 6zglrlik alani agmis ve isteyen her mezhep kendi doktrinleri dogrultusunda okullar acabilmistir
(Kizilabdullah, 2014).

Amerika Birlesik Devletleri, kurulusundan itibaren ¢okkultirli bir devlet olma 6zelligini biinyesinde
barindirmis ve tipki diger devletler gibi, glinimizde ulagmis oldugu din egitimi anlayisi i¢in uzun bir
tarihsel tecribe yasamistir. Kimi zaman din 6zgurlGgu, kimi zaman esitlik ve insan haklari noktasindaki
arayislar neticesinde bugiin sahip oldugu anlayisa ulagmistir.

Arastirmanin Konusu

Arastirmanin konusu, cokkaltirli Glkelerde benimsenen din 6gretimi modellerinden “dini 6grenme
modeli” baglaminda, Amerika Birlesik Devletleri'nde benimsenen modelin incelenmesidir. Amerika
Birlesik Devletleri, cokkulturltliigiin ilk basladigi ilkelerden biri olmasi ve bu konuda yaklasik bes asir gibi
uzun bir tecriibeye sahip olmasinin bir sonucu olarak, dini 6zgirlik baglaminda belli agilardan 6rnek
alinmayi gerektirecek yonlere sahiptir. Bu nedenle “okulda din egitimi tecriibesi” noktasinda biyik bir
onemi haizdir. Bu gergevede, sdz konusu Ulkedeki gerek ¢okkultirlllik tecriibesi, gerekse dini 6zgurliik

anlayisi ve bu anlayisin neticesinde ortaya ¢ikan “din 6gretimi modeli”, “tim toplumlarin belli agilardan
cokkultlrli” oldugunu kabul ettigimiz diisiincesiyle incelenmeye deger gorialmustir.

Yontem

Arastirmada, genis bir literatlir incelemesinin yani sira, nitel arastirma tirlerinden, “gdrisme”
(mulakat) ve “dokiiman” incelemesi yéntemi kullanilmistir.

Miulakatta yari yapilandirilmis milakat formu ile deneklerle gorisilmastir. Arastirmanin
gerceklestirilebilmesi icin Amerika Birlesik Devletleri, Indiana Universitesi Institution of Review Board
(IRB)’a sO6z konusu arastirma icin basvurularak gerekli izinler temin edilmistir. Dolayisiyla yapilan
arastirma, Indiana Universitesi Institution of Review Board (IRB) tarafindan 23/04/2012 tarihinde
onaylanan 1204008503 numarali arastirma kapsaminda gerceklestirilmistir.

Arastirmanin Orneklemi

Indiana Eyaleti’nin farkli bélgelerinde yer alan toplam 11 dini okul 6rneklem olarak belirlenmistir. Bu
okullarda okul midirl, yonetici ve 6gretmen olarak ¢alisan 12 katilimci ile mensubu bulunduklari
kurumlardaki din egitimi hakkinda goristlmustar.
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stirmanin Sorulari

Ozel dini okullar kapsaminda,

v" Herhangi bir model veya yaklagim benimseme durumlari,
v Din egitiminde amaglarinin neler oldugu,

v" Din egitimi noktasinda karsilasilan problemler,
v' Katilimcilarin Amerika’da devlet okullarinda din egitiminin bulunmayisi noktasindaki gérisleri.

stirmanin Sinirliliklan

Arastirma, Amerika Birlesik Devletleri Indiana Eyaleti ve 2011-2012 6gretim yili ile sinirhdir. S6z

konusu bu arastirmada yapilan miilakatlar, katilimcilarin kendi gorisleri olup mensup olduklari tiim
mezhebe genellenemeyecek niteliktedir. Ancak, genel anlamda her bir katilimci, incelemeye konu olan
kurum ve mezhep icin bir 6rneklem olusturmaktadir.

Bulgular

Tablo 1.

Katihmcilarin Genel Ozellikleri.

Katiimc  Cinsiyet Yas Egitim Gorev Mezhep Okul diizeyi  Kidem

durumu

K1 K 45 YL Din egitimi  Anglikan K-8 9
ogr. ve kilise
prog.
yOneticisi

K2 E 57 Lisans Mudir  ve Pentakostal K-12 31
spor Ogr.

K3 K 49 YL Mudur Bagimsiz K-6

K4 E 62 YL Middr Bagimsiz K-12 3

K5 E 40 YL Mudur Lutheran K-8 8

K6 E 41 YL Middr Katolik K-8 4

K7 E 45 Lisans Midir islam K-12 12

K8 E 43 Phd Midir islam K-12

K9 E 32 Lisans Kilise prog. Cizvit Katolik Lise 7
Yoneticisi

K10 K 60 YL Din Egitimi Cizvit Katolik Lise 13
Ogr.

K11 E 44 YL Okul Lutheran Lise 19
Yoneticisi

K12 E 42 YL Din dersi Bagimsiz K-8 8
ogretmeni

Katihmcilarin o6zelliklerine bakildiginda Ug¢ tanesi disinda hepsinin yiiksek lisans derecesine bir
tanesinin ise doktora derecesine sahip oldugu gorilmektedir. Bu durum, genellikle ABD’de 6gretmen ve
yoneticilerde istenen kriterlerle de uyumlu bir sonugtur.
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Katilmcilarin Aragtirma Sorularina Verdikleri Cevaplara Gére Dagilimlar

Tablo2.

Din Egitiminde Ozel Bir Model Kullanma Durumu.

Aragtirma Sorulari

Katihmci Cevaplari

Ornek ifadeler

Ozel bir model
kullananlar

Ozel bir model
kullanmayanlar

8

“Benim dersimde, baslica model, praksis
modeldir. Bir diger model ise aktif 6grenme
modelidir” (K1)

“Temel yapi oldukga geleneksel bir yapidadir.
Bizim yapmaya c¢alistigimiz sey, her konuda,
incil'in ne dedigini anlamaya
calismaktir.”(K4)

Katihmcilarin verdikleri din egitiminde kullandiklari herhangi bir modelleri olup olmadigi konusunda,
her ne kadar cogunlugu var oldugunu ifade etmis olsa da genel anlayisin incilin bastan sona égretilmesi
oldugunu ifade edebiliriz. Ancak 6rnek ifadede de goriuldigi gibi, farkinda olarak farkh modeller ve
yaklasimlar uyguladiklarini da séylemek mimkinddr.

Tablo 3.

Din egitimindeki Amaclarina iliskin Sonuclar.

Amag Cevaplar
Amaglar iyi bir Kendi anlayisinda Koti inanclarindan Tanrinin
akademik derinlesme/dindar  aligkanhklardan gurur yasamin her
egitim insanlar yetistirme koruma/karakter duymalarini yerinde
egitimi saglama oldugunu
bilme/cagrisina
uyma.
Ornek “Bir Hiristiyan ~ “Biz Hayat boyu “Inancglarindan  “Temelde,
ifadeler olarak, ¢ocuklarimizin, O0grenme, onlari utang Tanri’nin her
akademik inanglarinda liseye hazirlama, duymamalarini, seyde oldugunu
olarak da profesyonel ama sadece bazi  yani gurur nasil
basarili olmalarini standart testleri  duymalarinive  6greneceklerine
olmalarini istiyoruz”(K5) gecme bunun igin ve Tanri’'nin
istiyoruz.”(K5) anlaminda Tanri'ya onlarin
degil.”(K12) minnettar yasamlarinda
olmalarini da nasil is
istiyoruz”(K5) gordagiini
anlamalarina
yardimcl

olma”(K10)

Katilimcilarin ifadelerine gore, genel amag climlelerinde yogunluk, inanclarinda derinlesmelerini
saglamak konusunda olmustur. Bu sonug, dinin 6grenme yaklasiminin temel hedefi ile de ortlismektedir.
Her ne kadar iyi bir akademik egitim de amacglardan biri olarak ifade edilmis olsa da, temelde dini
amaglar daha baskin géziikmektedir.
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Din Egitiminde Karsilasilan Problemler.

Karsilagilan  Katilimci cevaplari
Sikintilar
Sorunlar Ogretmenden Ogrenciden Veliden kaynaklanan
kaynaklanan kaynaklanan
Ornek “Ogrenciler arasinda “En blylk problem Okul aile iliskileri.
ifadeler davranis problemlerimiz  6gretmen bulma Devlet okulunda hi¢ konusamayan

var. Cocuklar bazen
farkh bir inanisla
karsilastiklarinda guler.
Ben bunun kutsal
oldugunu soyliyorum
ve uyariyorum.”(K1)

sikintisidir. Hem
Arapca bilen kalifiye
o0gretmen bulmak
zordur.”(K8)

veliler, burada her seye karisma
hakkini bulur kendilerinde.” (K8)

Tablo analiz edildiginde, din egitimi noktasinda karsilasilan en bilylk problemin 6gretmen bulma
problemi oldugu ifade edilir. Bu problemin nedeni, dini 6grenme modelinde, 6gretmenin, egitimi yapilan
dinin mensubu olmasi sarti aranmasinda aranabilir. Hatta genel uygulamaya bakildiginda, sahip olunan
sekiler egitim icin bile, dindag 6gretmenlerin tercih edilmesi yaygindir. Bu uygulama da din egitiminin

sadece belirli derslere degil, egitimin geneline yayilmasi anlayisi nedeniyledir.

Tablo 5.

Amerika’daki Din Egitiminin Durumuna Bakis.

Amerika’da din egitiminin durumu

Olumlu Bakis

“Ben ¢ocuklarimin etik dersi almasini isterim. Ornegin, Miisliiman olmayan birinin

islam’1 6gretmesini de istemem. Ama tarih olarak Hiristiyanlk, Yahudilik gibi bilgileri
almasini tercih ederim, hig bir sey olmamasindan.”(K7)

Olumsuz Bakis

“Keske daha ¢ok din egitimi olsaydi. Cogu kisi artik kiliseye gitmiyor. insanlarin

egitilmeleri gerek. Keske farkh dinleri farkli gelenekleri bilseler insanlar diye
dustniyorum. Yillar 6nce 1960’larda okullarda din dersi vardi.”(K3)

Belirsiz Bakis

Aileler, cocuklarina destek olmali. En iyi egitim aile egitimi diye diislinliyorum. Kilise

egitimi sadece haftada bir kez, bu da yetersiz diye diiglinliyorum. Bu is, ailenin isi
diye dustnidyorum.”(K12)

Verilen tabloda, katilimcilarin, Amerika’da devlet okullarinda din egitimi olmayisina nasil baktiklari
ortaya konulmaya calisiimistir. Buna gore, egit bir dagilimin ortaya ¢iktig1 séylenebilir. Ancak su da ifade
edilmelidir ki, belirsiz olarak goris belirtenler ve daha fazla din egitimi olmasi gerektigini ifade edenlerin
ortak olduklari nokta, 6zel bir dinin egitimi degil, daha ¢ok etik dersi veya dinler tarihi gibi bir dersin
olmasidir. Bu yoniyle, katilimcilarin, Amerika’daki mevcut din egitimi anlayisindan memnun olduklari

ifade edilebilir.

Tartisma ve Sonug

Arastirma kapsaminda ulasilan sonuglari birkag¢ acidan 6zetlenebilir (Kizilabdullah, 2014).

Bunlar,
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a. Amerika Birlesik Devletleri’nde kabul edilen dini 6zgtirliik anlayisi.

Bilindigi tizere, Amerika Birlesik Devletleri’nde devlet anlayisi tanimlamasi “Kilise ve devletin ayrihg”
(Seperation between Church and State) seklindedir. Bu anlayis, devletin her alaninda kendisini
hissettirmektedir. En blyik yansimanin ise, din ve vicdan 6zgiirliigli baglaminda yasandigl ifade
edilebilir. Bu gercevede, devlet okullarinda herhangi bir dinin egitiminin yapilmasi, bir baska ifade ile din
ogretimi konusu da, bu baglamda ele alinmaktadir. Bu ayrilik anlayisi neticesinde, vatandasin din
dzgurligliniin garanti altina alinmasi icin Amerikan anayasasina bu konuda bir diizenleme yapilmis (ilk
Tadil/First amendment) ve yapilan bu diizenlemeye dayanilarak, din 6gretimi devlet okullarinin disinda
tutulmustur.

Arastirmanin gergeklestirildigi Amerika Birlesik Devletleri Indiana Eyaleti devlet okullarinda, bir din
dersi yer almamaktadir. Bunun yerine “Diinya Tarihi ve Vatandaslik”, “Cografya ve Dlnya Tarihi” ve
“Sosyal Bilimler” derslerinde, ortaokul ve lise diizeyinde “dinler hakkinda genel bilgilere” yer
verilmektedir. S6z konusu bu durumun “din hakkinda 6grenme” modeli cercevesinde gerceklestirildigi
ifade edilebilir.

Amerika Birlesik Devletleri'nde devlet okullarinda yer almayan din egitimi, dini ve 6zel kuruluslara
birakilmistir. Bu c¢ergevede, kilise-devlet ayrihgi prensibine dayanarak, mezhepler, dinler veya dini
olusumlar kendi dini okullarini agabilmekte ve bu okullarda istedikleri egitimi verebilmektedir. Din
egitimi agisindan, kendi programlarini hazirlama, yaklagimlarini belirleme, 6gretmenlerini se¢me hakkina
sahip olup Ozerk bir statli icerisinde olan 6zel dini okullar, ayrica devlet okullarinda verilen sekiler
egitime de sahiptirler. Bu cercevede, dini okullarin, din egitimi disindaki egitimlerinde eyalet
akreditasyonunu almis olmalari, okulda verilen egitimin kalitesi icin gerekli gérilmektedir.

Dini okullarin varligi ve cesitliligi, bir zenginlik olarak algilanabildigi gibi, bir ayrisma olarak da
algilanabilmektedir. Dolayisiyla, s6z konusu bu okullar, din 6zgurliigli cercevesinde, isteyen istedigi din
egitimini alabildigi igin bir zenginlik, ancak bu farkhliklar iletisim kopukluguna neden olabildigi igin de bir
ayrisma olarak nitelendirilmektedir.

b. Dini 6grenme modeli baglaminda elde edilen bulgular

Amerika Birlesik Devletleri'nde benimsenen “devlet okulunda dinin bulunmamasi noktasindaki
goriusleri”ni ortaya ¢ikarmak baglaminda sorulan soru neticesinde, katilimci disiincelerinde esit bir
dagilm ortaya cikmistir. Ancak, mdilakatlarin genelinden edinilen izlenim su sekilde 6zetlenebilir:
“Okulda baska bir dinin egitimini almaktansa, hi¢c almama”. Bir baska ifade ile katilimcilarin neredeyse
hepsinin ortak kanaati, devlet okulunda bir bagka dinin 6gretimine maruz kalmaktansa, hig birini almama
tercihi olmustur. Var olan rahatsizlik ise devlet okullarina din dersi degil ancak “ahlak dersi”, “etik dersi”
veya dini okuryazarhgi arttiracak bir takim derslerin konmasi gerektigi noktasindadir.

Devlet okullarinda var olan dini bilgilendirmeler “din hakkinda 6grenme modeli”ne uygun olarak
gerceklestiriimekte, dini okullarda “dini 6grenme modeli” benimsenmektedir. Buna goére, gerek
mifredatlari, gerek kullandiklari kitaplar ve dini uygulama ornekleri incelendiginde, bu okullarda “bireyi
bir dinin inaniri yapma ve inancinda derinlestirme” amaci ile bir egitimin yapildigi gorilmektedir. Bu
cercevede incelemeye tabi tutulan okullar ve genel anlamda dini 6grenme modeli icin ifade edilebilecek
hususlar su sekilde siralanabilir:

- Dini 6grenme modelini benimseyen okullardaki dini bakis agisi, “dislayici” olarak tanimlanabilir.
- Bu okullarda genellikle din egitimi, din dersi ile sinirh tutulmayip, mifredatin timine yayillmaktadir.

- Kutsal metnin bastan sona kadar okutulmasi ve 6gretilmesi genel bir egitim yéntemi olarak ifade
edilebilir.

S6z konusu dini okullar genellikle ya bagh bulunduklar birliklerin (cemaatlerin) genel cerceve
programlarini, ya kendi 6gretmenlerinin bu c¢erceve programlara goére hazirlamis olduklar
programlari ya da bazi yayin evlerinin basmis oldugu kitaplari kullanmayi tercih etmektedirler.
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- Gerek din egitiminde ve gerekse sekiiler egitimde, genellikle benimsenen dine mensubiyeti olan
ogretmenler tercih edilmektedir.

Ayni zamanda birer ticari kurulus olan 6zel dini okullar, istisnalari olmakla birlikte, farkli dinden
ogrencileri de kabul etmektedirler.

Diger dinlerin 6gretim konusu haline getirilmesi noktasinda dini okullarin tercihi, eyaletin
benimsemis oldugu ve diger derslerin icerisine yayilan “din hakkinda 6gretim” dir. Ancak bazi
okullar, lise diizeyinde karsilastirmali dinler tarihi gibi ders iceriklerine yer vermektedirler. Buna lise
diizeyinde yer vermelerinin gerekgesi ise 6grencilerin 6nce kendi dinlerinde saglamlasmalari, daha
sonra diger dinleri de 6grenmeleri olarak dusiinilmektedir.

- Diger dinlere mufredatta yer verilmesi “diger dinlerdeki eksikliklerin fark edilip, kendi dinine daha
¢ok baglanma ve kendi dinini daha ¢ok yliceltme” amacina yoneliktir.

- Tim dini okullarda, egitime konu edilen dine uygun olarak dini pratiklere okul icerisinde yer
verilmektedir. Ornegin, haftanin bir giinii kilise programi yapilmakta, kutsal metin ezberleri
ongorilmekte, Oglen ve Cuma namazlarn kilinmakta, kilise servis hizmetlerinde gorevler
verilmektedir.

- Ozel dini okullar baglaminda yasanan sikintilara gelince en temelde mensup olunan dinde yeterli
kalifiye 6gretmen ihtiyaci ve 6grencilerdeki davranis bozukluklari gérilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

When we discuss religious education in schools, we should know that it differs according to the
society. Societies adopt religious models according to their socio-economic and cultural perspective. To
Hull (2011), there are several reason that effect the religious education models in schools. These are as
follows: relationship of societies with religion, in other words, whether society is monotheistic or not;
relationship between secularism and religion, cultural heritage of the country and goals of religious
education in public schools (Hull, 2001, pp.1-8).

There are three common model that they have been invented by Grimmit and developed by Hull for
religious education (Engebretson, 2006). These are as follows: Learning religion, learning about religion,
and learning from religion (Grimmit, 2000-Hull, 2003, p.44).

Model of Learning Religion and its relationship with Multiculturalism

The goal for learning religion is to make students believer and have deeper knowledge in their
religion. Teachers and students must be affiliated with same religion in this model. Other religion have
been teaching according to the religion that taught and adopted (Noorman, 2000, pp.15-16). When we
look at the historical process, we can see that this model has been adopted the time when education
was not seen without religion (Lois & Louden, 2004, p.274). America has similar background even in the
historical process and in the mind of Americans (Heinrich, 2015). This background has brought the
discussion about sectarian and non-sectarian religious education in schools in 1840-1850 (Fraser, 1999,
p. 26).

The model of learning religion generally has been adopted in two conditions. These are as follows
(Tosun, 2001, p.134):

1. When society include more than one religion and public schools has no religious education,
2. When society has a constitutional religion and specific religious education in public schools.

When we analyze the “learning religion” in the USA, it is obvious that the state has some
implementation about religious education that we mentioned in the first type (Kizilabdullah, 2014).

The Subject of the Research

The subject of the research is that to analyze the “model of learning religion in the example of the
USA.

Method

The quantitative (interview and document analyzing) method is the main method in this research. |
have conducted interviews with 12 participants who work in the parochial schools which belong to
different denominations. In addition to interviews | also analyze the books and curriculum of the same
schools.

| conducted this research with the license of Indiana University Institution of Review Board (IRB) in
23/04/2012 with the 1204008503 research number.
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The Sample of Research

The sample of the research is the 11 parochial schools in State of Indiana (Bloomington). | conducted
12 interviews with educators, teachers, and heads of schools and presidents of schools in these
parochial schools.

Research Questions
These parochial schools,
e Whether they adapt any special model in their religious education or not,
e Their goals for religious education,
e Their problems that they faced in their religious education

e Their idea about religious education status in the public schools in America.

Limitations for the Research

This research is limited with the State of Indiana and 2011-2012 academic year.

Results and Discussion
We could classify the results in some aspects (Kizilabdullah, 2014).
e Results that show the understanding of secularism and religious freedom
e Results that show that effects of model of learning religion.

As we all know that America has the principle of separation of religion and state. This principle has
implemented in religious education also. Because of this principle there is no specific religious education
in state schools except some topic about religions in different courses. America leaves religious
education to the denominations as privately (parochial school). This condition has been accepted
freedom for religious education.

In the context of this research, model of learning religion in the USA is preferred by religious people
because they believe that “it is better to have no religious education instead of having specific one in
state schools”. But they also prefer “ethic course” or any other course for religious literacy in state
schools.

Parochial schools have adopted “the learning religion model” and they have “exclusivist”
understanding of religion.

Although parochial schools have specific religious education in their schools, they try to give religious
perspective in their whole education. Their method for religious education is to read Bible from cover to
cover generally. Almost all parochial schools have collective worship inside their religious education.
Other religions are taught according to the “model of learning about religion” in parochial schools.
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Giris
Zeka ve yetenek, gegmisten gelecege insanhgin en degerli hazinesi, en etkin glicii olmustur. Sahip
oldugu Ustiin zekd ve yetenegin farkina varip kullanmayi bilenler insanlik tarihinde belirleyici rol
oynamislardir. Toplumda zeka, yaraticilk, sanat, liderlik kapasitesi veya 6zel akademik alanlarda
yasitlarina gore yuksek diizeyde performans gosterdigi uzmanlar tarafindan belirlenen cocuklar ya da
dgrenciler Ustiin zekali/yetenekli olarak tanimlanmaktadir (BILSEM Y&nergesi, 2007). Bu insanlar
toplumun ortalama %2' lik bir kismini olusturmakta olup s6z konusu bireylerin mevcut potansiyellerinin
cocukluk déneminden itibaren ortaya cikarilarak gelistiriimesinin gerekliligi savunulmaktadir. Bayko¢’a
(2014) gore Ustiin zekal gocuklarin erken dénemde tanilanmasi yeteneklerini Ust dizeye g¢ikarmak
acisindan énemlidir. Bu tanima uyan égrenciler érgiin egitimin yani sira Bilim ve Sanat Merkezi (BILSEM)
olarak bilinen kurumlarda egitim gérmektedir. Ustiin zekd ve Ustiin yetenek kavrami bircok kaynakta
birbiri yerine kullanilan kavramlar olmakla beraber son yillarda zeka ve yetenek tanimlarinin farkh bakis
actlari ile yeniden sekillenmesi sonucunda “zeka” kavrami yerini “yetenek” kavramina birakmistir. Bu
sebeple makalenin bundan sonraki kisimlarinda Ustiin yetenekli, Gstin zekal veya ozel yetenekli

ogrencilerden “lstln yetenekli” olarak bahsedilecektir.

Ustiin yetenekli 6grencilerin egitimi ¢ok yonlidir; egitim modelleri, dgretim stratejileri, materyal
secimi gibi bircok unsur bu gurubun 6zelliklerine gore belirlenmeli ve gelistirilmelidir (Uzun, 2004). Tim
ogrencilerde oldugu gibi Ustin yetenekli 6grenciler igin de akademik basari vazgegilmez bir hedeftir. Kimi
stlin yetenekli 6grenci istenen akademik basariyi kolayca elde ederken kimisi hedeflenen noktaya
ulasamamaktadir. Richter'e (1991) gobre Ustin vyetenekli 6grencilerden istenen basariyi
gdsteremeyenlerin orani %50 civarindadir (Cited in: Ogurlu & Yaman, 2014). Ulkemizde ise Ustiin
yetenekli 6grencilerin akademik basarisizlik oraninin tespiti ile ilgili calismalara rastlaniimamistir. Ustiin
yeteneklilerde gorilen basarisizlik orani Glkeden llkeye, tlke icinde bolgelere ve okullara gore farkhhk
gostermekle beraber yabanci kaynakli arastirmalarda % 9’un altina dismedigi saptanmistir (Caglar,
2004). Bu durum akademik basarinin sadece zeka ile agiklanamayacagini, daha birgok etkenin var
oldugunu gostermektedir. Zeka, akademik basari icin 6n kosul olmasina ragmen basarinin sadece % 25’
ini aciklayabilmistir (Sak, 2014).

Ustiin yetenekli olan g¢ocuklarin 1/6 ’ sinda gizli 6grenme vyetersizligi oldugunu ortaya cikaran
arastirma sonuglari diger yetersizliklerle birlikte bu oranin %20 ye ulastigini séylemektedir. Ozgiil
Ogrenme Giicligli (Disleksi, Disgrafi, Diskalkuli), Dikkat Eksikligi, Hiperaktivite Bozuklugu (DEHB),
Asperger Sendromu, Otizm gibi rahatsizliklara sahip ¢ocuklar, yavas yazma, heceleme zorlugu, zayif dil ve
islem becerileri, dikkat eksikligi gibi nedenlerden dolayi akademik basarilari diisiik olmaktadir (Ataman,
Dagloglu & Sahin, 2014).

Diaslik basarili Gstiin yetenekli 6grenciler sinif basarisi icin gerekli bilgiye sahip olmalarina ragmen
basari diizeyi disiik normal 6grencilerle benzer 6zelliklere sahiptir (Karaduman, 2009; Sak, 2014). Su ana
kadar bu alanda yapilmis bircok calisma bireyin psikolojisinin, fizyolojisinin ve sosyal kosullarinin
akademik basarida etkili oldugunu ortaya koymaktadir (Keskin & Sezgin, 2009). Alan yazin incelendiginde
ogrencilerin akademik basarisizligina neden olan ya da basarisini etkileyen c¢ok cesitli faktérlerin
bulundugu goérilmektedir. McCoach ve Siegle’a (2003) gore akademik basarisizlik genel olarak
giudilenme, orgiitleme, hedef belirleme, 6z denetim, 6z yeterlik, aile gevresi, kisisel psikolojik sorunlar
ve olumsuz arkadas cevresi gibi faktorlerle iliskilendirilmektedir (Hacettepe Universitesi, 2013). Zihinsel
gelismenin aile ortamindan 6nemli 6lciide etkilendigi yapilan calismalarla da ispatlanmistir (Tungdemir,
2004).

“Ayrica 6grencinin cinsiyeti (Bulus, Duru, Balkis & Duru, 2011; Dayioglu & Tiiriit-Asik, 2007; Hancer,
2012; Kiimbiil Giiler & Emeg, 2006; Yasar, 2004; Yildinm, 2006), yasi (Bulut et. al., 2011) ve sinif
diizeyi (Ozabaci, 1999; Ozer & Sari, 2009) gibi ézelliklerin 6grencilerin akademik basarilarini etkiledigi
belirtilmektedir”(cited in: Hacettepe Universitesi Ogrencilerinin Basarisizlik Nedenleri, 2013, p.2).
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Clark’a (2002) gore yiiksek basarili 6grenciler genelde ailelerinde ilk cocuk veya tek cocuktur (cited in:
Ogurlu & Yaman, 2014). Ailenin ekonomik durumundan kaynaklanan koti beslenme, 6zel egitime
muhtag Ustlin yetenekli 6g8rencinin bu ihtiyacinin kargilanamamasi, agsagilik duygusu vb. olumsuzluklar
akademik basariyi dogrudan etkilemektedir. Kardeg sayisinin ¢ok oldugu durumlarda kisi basina diisen
ortalama gelir azalacagindan ailedeki birey sayisinin da basariyi etkilemesi beklenmektedir (Savas, Tas &
Duru, 2010).

Akademik basariya etki eden faktor sayisinin ¢ok fazla ve gesitli olmasi hepsini birden iceren bir
calismanin varligini zor kilmaktadir. Alanda yapilan galismalar incelendiginde; motivasyon, tutum,
bedensel gelisim, zeka, sosyal olgunluk diizeyi, anne-babanin tutum ve davranislari, egitim ve disiplin
anlayisi, arkadaslik iliskileri gibi farkl kategorilerde siniflandirilabilecek pek ¢ok faktoriin 6grencilerin
akademik basarilarinin sekillenmesinde etkili oldugu goriilmektedir. Bu faktorleri “Bireysel Faktorler, Aile
Faktoérd, Cevresel Faktorler ve Okul Faktori” basliklari altinda toplamak mimkindir (Karaduman, 2009).
Alan yazinda Ustin yetenekli 6grencilerin akademik basarilarina etki eden faktorleri belirlemeye yonelik
arastirmalarin sayisinin ¢ok az oldugu, var olanlarda ise daha ¢ok akademik basarisizlik Gzerinde
duruldugu gorilmastir. Bu calismada ise yalnizca Ustlin yetenekli 6grencilerin yasi, cinsiyeti, sinif
seviyesi ve kardes sayilari ele alinmis ve “Ustiin yetenekli dgrencilerin matematik ve fizik akademik
basarilarinin yas, cinsiyet, sinif seviyesi ve kardes sayisi gibi faktorlere gére anlamli farklihk géstermekte
midir?” arastirma sorusuna cevap bulunmasi amaglanmistir. S6z konusu galisma ile yukarida bahsedilen
alandaki bu bogluk giderilmeye calisilacaktir. Ayrica bu ¢alismanin Ustiin yetenekli 6grenciler
konusundaki alan yazina katkilar sunacagi distintilmektedir.

Yontem

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

Arastirma Modeli

Calismada tarama yontemlerinden Kesitsel Tarama yontemi kullanilmistir. Tarama yontemi bir
grubun belirli 6zelliklerini belirlemek icin verilerin toplanmasini amaglayan bir yéntemdir (Blylikoztark,
Cakmak, Akgilin, Karadeniz & Demirel, 2009). Kesitsel Tarama yontemi ise betimlenecek degiskenleri tek
bir seferde 6lcme imkani sunmaktadir. Ozellikle genis gruplari iceren durumlarda, evrenin tamami
Gzerinden degil, evren icerisinden farkli gruplar belirleyerek veriler toplanir (Karakaya, 2009).

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini Tiirkiye’ deki BILSEM’ lere devam eden tim 7 ve 8. sinif 6grencileri
olusturmaktadir. 2015 yili Ocak ayi itibariyle Tiirkiye’de 72 BILSEM ve bu sinif seviyelerinde yaklasik 3200
dgrenci bulunmaktadir. Arastirmaya katilmayi kabul eden, 27 ilden 339 7 ve 8. sinif BILSEM 6grencisi de
arastirmanin érneklemini olusturmaktadir. Orneklem, evrenin yaklasik % 10.60'ini olusturmaktadir.
BILSEM’e devam zorunlulugunun bulunmamasi ve 8. sinif &grencilerinin liselere giris sinavina
hazirlanmasi nedeniyle devamsizlik yapmalari 6rneklem sayisini distirmustir. Calismaya katilan
ogrencilerin siniflar bazinda cinsiyet ve yas dagilimlari Tablo 1’ de verilmistir.

Tablo 1.
Ogrencilerin Siniflar Bazinda Cinsiyet ve Yas Dadilimlari.
Cinsiyet Yas
Sinif Kiz Erkek 12 ve Alti 13 14 ve Ustii
7 100 138 68 161 9
(%42) (%58) (%29) (%68) (%4)
8 37 64 4 36 61
(%37) (%63) (%4) (%36) (%60)
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Arastirma igin 7 ve 8. sinif 6grenci gruplarinin segilmesinin temel nedeni uygulama igin gerek ve yeter
Ogrenci sayisina ulagsmaktir. 6. sinif 6grencilerinin ¢alismaya dahil edilmemesinin temel nedenleri ise; (1)
Turkiye geneli yapilan Seviye Belirleme Sinavi (SBS) uygulamasi bu sinifin sonunda yapilmaktadir, (2)
¢alisma kapsaminda gelistirilen matematik ve fizik basar testleri 6. sinif seviyesine gére hazirlanmistir.
Test uygulamalarinin yapildigi zamanda 7 ve 8. sinif 6grencilerinin 6lglim araglarindaki tim konulari
gdrmis olmalarini garanti altina almaktir.

Veri Toplama Araglari

Ogrencilere ait kardes sayisi, yas, cinsiyet, ailenin gelir durumu, anne-baba egitimi vb. gibi bilgileri
elde etmek icin “Demografik Ozellikler Anketi” gelistirilmistir. Bu anket alanindaki uzman iki kisiye
verilerek gorusler alinmis ve 6nerilen degisiklikler yapiimistir.

Calismada 6grencilerin akademik basarilarini 6lgmek icin oncelikle taslak matematik ve taslak fizik
basari testleri gelistirilmistir. Taslak matematik basari testi 18 adet, taslak fizik basari testi ise 15 adet
sorudan olusmaktadir. Sorular, kapsam gecerliligini saglamak icin 2008, 2009 ve 2010 yillarinda 6.
siniflara ulusal diizeyde uygulanan SBS sorularinin icerisinden mifredata uygun olacak sekilde
secilmistir. Testler alaninda uzman iki akademisyen ve iki BILSEM &gretmenine verilmis, goriisleri
dogrultusunda onerilen degisiklikler yapilmistir. Hazirlanan taslak basar testleri rastgele segilen 9 ilden 7
ve 8. siniflara devam eden toplam 124 BILSEM &grencisine uygulanarak pilot calisma yapilmistir.
Guvenirlik katsayisi olan Croanbach alfa (o) matematik basari testi icin .79; fizik basan testi igin .64
bulunmustur. Fizik testine ait glvenilirlik derecesini yikseltebilmek ve her iki testteki soru sayisini
esitlemek icin fizik testine U¢ adet daha soru eklenerek soru sayisi 18’e gikarilmistir. Akabinde testler,
alaninda uzman bir dgretim lyesi ve iki BILSEM &gretmenine verilerek sorularin zorluk derecesi,
okunabilirligi, punto buyukligl, seviyeye uygunlugu gibi konularda gorisleri tekrar alinarak gerekli
diizeltmeler yapilmis ve taslak testler son halini almistir. Basari testlerinde bulunan sorularin konu
dagilimlari ve sayilari Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.
Basari Testleri Konular ve Soru Dagilimlari.

Konu Soru Sayisi

Matematik Tam Sayilar
Kimeler
Oran Oranti
Agilar, Cokgenler
Alan
Problemler
Yuzde, Hacim
Cebirsel ifadeler
Olasilik
Oteleme
Perspektif

Fizik Kuvvet
Hiz
Elektrik
Optik
Ses

NDADDEDRNNRREPEWRWNRR

Ogrencilere ait kardes sayisi, yas, cinsiyet, ailenin gelir durumu, anne-baba egitimi vb. gibi bilgileri
elde etmek icin “Demografik Ozellikler Anketi” gelistirilmistir. Bu anket alanindaki uzman iki kisiye
verilerek gorisler alinmis ve dnerilen degisiklikler yapilmistir.
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Verilerin Toplanmasi

Uygulama, 2013-2014 egitim Ogretim yili 2. doéneminde ve 2014-2015 egitim O6gretim yili 1.
déneminde 7 ve 8. sinifa giden ve arastirmaya katilmayi kabul eden farkli illerden 27 BILSEM “deki 339
dgrenciye uyguland.. iki ilde uygulama, arastirmaci; geriye kalan 25 ilde BILSEM idarecileri, matematik,
fizik ve fen bilimleri 6gretmenleri tarafindan yapildi. Test uygulamalarinin standart bir sekilde
gerceklestirilebilmesi icin “Uygulayicilar icin Test Uygulama Yonergesi” hazirlandi. Ayrica her uygulayici
ile teker teker telefon lizerinden gorisiilerek uygulamanin yénerge lizerinden nasil gergeklestirilecegi,
siiresi, kosullari ayrintili bir sekilde anlatildi. Anket ve testler posta yoluyla BiLSEM’ lere ulastirildi, ayni
yolla geri toplandi.

Verilerin Analizi

Elde edilen veriler 6nce betimsel daha sonra da c¢ikarsamali istatistik kullanilarak incelendi.
Matematik ve fizik basari testlerinden elde edilen puanlarin ortalama ve standart sapma degerleri sinif
seviyesi, yas grubu, cinsiyet ve kardes sayisi degiskenlerine gore hesaplandi. Sonrasinda, evrenindeki
ogrencilerin birlikte matematik ve fizik basarilarinin yukarida belirtilen sinif seviyesi, yas grubu, cinsiyet
ve kardes sayisi degiskenlerine gore anlamh farkliliklar gosterip gostermedigi cikarsamali istatistik
tekniklerinden tek yonli MANOVA ve devaminda ANOVA ile incelendi.

Bulgular
Betimsel istatistik Sonuglari

Tablo 3, 4, 5 ve 6 Matematik Basari (MBAS) ve Fizik Basari (FBAS) larinin sinif seviyesi, yas, kardes
sayisl ve cinsiyete gore betimsel istatistik sonuglarini vermektedir.

Tablo 3.
MBAS ve FBAS Bagimli Dediskenlerinin Sinif Bagimsiz Dediskenine Gére Betimsel istatistik Sonuglari.

Betimleyici istatistikler

Sinif Ortalama Standart Sapma N
MBAS 7 14.10 3.10 238
8 15.30 2.70 101
Toplam 14.40 3.10 339
FBAS 7 12.00 2.40 238
8 12.20 2.80 101
Toplam 12.20 2.60 339

Tablo 3’te goruldiugl gibi gerek MBAS gerekse FBAS ortalamalari sinif seviyelerine goére artis
gostermektedir.

Tablo 4’te goruldiigu gibi MBAS ortalamalari 6grenci yasina gore artis gosterirken, FBAS'ta ayni
durum ortaya ¢tkmamistir. 14 yas ve Ustl 6grenciler diger yas guruplarina gore daha basariliyken 12 yas
ve altinin 13 yasa gore, goz ardi edilebilecek kadar az da olsa, daha basarili oldugu ortaya ¢ikmistir.
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Betimleyici istatistikler

Yas Ortalama Standart Sapma N
MBAS 12 ve alti 13.90 3.00 72
13 yas 14.30 3.20 197
14 ve Ustu 15.50 2.40 70
Toplam 14.40 3.10 339
FBAS 12 ve alti 12.20 2.30 72
13 yas 12.00 2.60 197
14 ve st 13.20 2.70 70
Toplam 12.20 2.60 339
Tablo 5.
MBAS ve FBAS Badgimh Degiskenlerinin Kardes Sayisi Badimsiz Dediskenine Gére Betimsel Istatistik
Sonuglari.
Betimleyici istatistik
Kardes Sayisi Ortalama Std. Sapma N
1 14.40 3.20 45
2 14.50 3.00 204
MBAS 3 14.52 3.20 71
4 13.68 4.00 19
Toplam 14.44 3.10 339
1 11.80 2.70 45
2 12.32 2.40 204
FBAS 3 12.36 2.80 71
4 11.68 3.30 19
Toplam 12.23 2.60 339

Tablo 5’te gorildigi gibi hem MBAS hem de FBAS ortalamalari kardes sayisi bakimindan birbirine
yakin olmakla beraber az da olsa ¢ kardese kadar bir artis gostermistir. Fakat dort kardes ve daha
fazlasinda basari diismektedir.

Tablo 6.

MBAS ve FBAS Badgimli Dediskenlerinin Cinsiyet Badimsiz Dediskenine Gére Betimsel istatistik Sonuclari.

Betimleyici istatistikler

Cinsiyet Ortalama Standart Sapma N
Kiz 14.20 3.10 137
MBAS Erkek 14.60 3.00 202
Toplam 14.40 3.10 339
Kiz 12.10 2.70 137
FBAS Erkek 12.30 2.50 202
Toplam 12.20 2.60 339

Tablo 6'da goruldugi gibi erkeklerin gerek MBAS gerekse FBAS ortalamalari kizlarin ortalamalarindan
ylksek gibi goriinse de bu degerler birbirlerine oldukga yakindir.
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Cikarsamali istatistik Sonuglari

Ogrencilerin birlikte MBAS ve FBAS'In yas, cinsiyet, sinif seviyesi ve kardes sayisi agisindan anlamli
farklilik gosterip géstermedigi Tek Yonli MANOVA Analizleri ile incelendi. Analiz éncesinde MANOVA’
nin sayiltilar test edildi ve saglandi.

MANOVA sonuglari MBAS ve FBAS'In birlikte sinif seviyesi [F(2, 336)=6.50, p<.05, £=.96, n%=.04] ve
yas [F(4, 670)=4.58, p<.05, £=.95, n?=.03] degiskenlerine gére .05 anlamlilik diizeyinde anlamli farhliklar
gdsterirken, cinsiyet [F(2, 336)=1.07, p>.05, £=.99, n?=.01] ve kardes sayis! [F(6, 668)=.57, p>.05, A=.99,
n%=.01] degiskenlerine gdére anlamli farkliliklar géstermedigini ortaya gikarmistir. Tablo 7, MBAS ve FBAS
bagimli degiskenlerinin sinif bagimsiz degiskenine gére ANOVA sonuglarini 6zetlemektedir.

Tablo 7.

MBAS ve FBAS Bagimli Dediskenlerinin Sinif Seviyesi Bagimsiz Dediskenine Gére incelenmesi.

Faktér Bagvl'mll Kareler Ortala'malarln . sig. Etki Buylkliiga (Eta
Degisken  Toplami Karesi Kare)

Sinif MBAS 109.24 1 109.24 12.04 .00 .03
FBAS 43.85 1 43.85 6.83 .01 .02

Tablo 7’de verilen ANOVA sonuglari da ayni sekilde 8.sinif 6grencilerinin gerek MBAS [F(1,
338)=12.04, p<.05, n2=.03] gerekse FBAS' in [F(1, 338)=6.83, p<.05, n2=.02] 7. sinif 6grencilerinin
basarilarina gore yiliksek ve anlamli oldugunu goéstermistir. Bununla birlikte, sonuglar matematik
basarisindaki varyansin ancak %3’ Gnun ve fizik basarisindaki varyansinda %2’ sinin sinif seviyesi ile
aciklandigini gostermektedir.

Tablo 8.
MBAS ve FBAS Bagimli Dediskenlerinin Yas Bagimsiz Dediskenine Gére incelenmesi.

Faktér Bagimh Kareler df Ortalamalarin F Sig. Etki Buyiikliigii (Eta
Degisken Toplami Karesi Kare)

Vas MBAS 110.00 2 55.00 6.04 .00 .04
FBAS 79.43 2 39.71 6.27 .00 .04

Tablo 8'de verilen ANOVA sonuglari ise yasa gore gerek MBAS [F(1, 338)=6.04, p<.05, n2=.04]
gerekse FBAS'In [F(1, 338)=6.27, p<.05, n2=.04] yiiksek ve anlamli oldugunu gostermistir. Sonuglar gerek
MBAS, gerekse FBAS'daki varyanslarin ancak %4’ inlin yas ile agiklandigini géstermektedir.

Tablo 9.
MBAS ve FBAS Bagimli Degiskenlerinin Yas Bagimsiz degiskenine Gére Coklu Karsilastiriimasi.
Bagimh (1) yas () yas Ortalama Std. Si 95% Giiven Aralig
Degisken y y Farklari (1-J) Hata g Alt Sinir Ust Sinir
12 ve alts 13 yas -42 42 .57 -1.40 .56
14 ve Gsti -1,65 .51 .00 -2.85 -.46
12 ve alti 42 42 .57 -.56 1.40
MBAS 13 yas 14 ve Usti 124 &2 01 222 -25
14 ve iistii 12 ve alti 1.66 .51 .00 46 2.85
13 yas 1.24 42 .01 27 2.22
13 yas .26 .35 .73 -.55 1.08
12 vealu 14 ve st 98 .42 .06 1.97 02
12 ve alti -.26 .38 .73 -1.08 .55
FBAS 13 yas 14 ve st 124" 35 .00 2.06 _41
14 ve iistii 12 ve alti .98 42 .06 -.09 1.97
13 yas 1.24 .35 .00 41 2.06
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Tablo 9°da MBAS ve FBAS’ In yas seviyelerine gore ¢oklu karsilastiriimalari gorilmektedir. Tablodan
14 ve Ustl yas grubu 6grencilerinin MBAS'larinin diger alt yas grubu 6grencilerinin MBAS'larina gére
anlamli farkhhklar gosterdigi goriilmektedir. Ancak 13 yas grubu ile 12 ve alti yag grubu 6grencilerinin
MBAS’lar arasindaki fark anlamh degildir. FBAS’lar incelendiginde ise, 14 ve Usti yas grubu
ogrencilerinin FBAS’larinin yalnizca 13 yas grubu o6grencilerinin FBAS'larina gére anlamh farkhlik
gosterdigi gorilmektedir. Bunun yaninda, 12 ve alti yas grubu 6grencilerinin FBAS ortalamalarinin 13 yas
grubu 6grencilerinin ortalamalarina gore daha yiliksek oldugu gorilmekle birlikte bu fark anlamli degildir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Egitimin sonucunu akademik basari ile degerlendirmek elbette yeterli degildir ancak lilkemizde
egitimin gostergesi akademik basari olarak gorilmektedir. Bunun yaninda akademik basari da sunulan
egitimin disinda, bireysel farkhlklar ve cevresel degiskenler gibi pek ¢ok faktérden etkilenmektedir. Bu
calismada BILSEM’ lere devam eden &grencilerin matematik ve fizik akademik basarilari yas, cinsiyet,
sinif seviyesi ve kardes sayisi agisindan incelenmis, sinif seviyesi ve yas degiskenlerinin akademik basari
Gzerinde anlamli farkhliklar olusturdugu tespit edilmistir. Bu sonuglar ayni zamanda yas ve sinif
seviyelerinin birbiri ile ilintili oldugunu ortaya ¢ikarmistir.

ister Ustiin yetenekli olsun ister olmasin 8. sinifa gecen dgrenciler zorlu bir sinav maratonunun igine
girerler. Ulkemizde farkli tirdeki ortadgretim kurumlarina gegcisler bilindigi lizere sinav yoluyla
yapilmaktadir. Cevresel baskilarin, gelecek kaygisinin ve olusagelmis sinav stresi kiltiirliniin etkisiyle
daha yogun ders calisilan bu dénemde varsa alt siniflardan gelen bilgi eksikleri giderilir, bol bol tekrar
yapilir. Ozel ders, etiit, yetistirme kursu ve dershane vb. destekler 6grenciyi sinava en iyi sekilde
hazirlamak icin sikca basvurulan yontemlerdir. Bu sebeple 8. sinifa giden 6grencinin basari testlerinde
diger sinif seviyelerine gore daha basarili gikmasi beklenen sonuglar arasindadir.

Piaget’in Zihinsel Gelisim Teorisi'nde dort dénemden bahsedilir. Bunlarin son ikisi somut islemler
donemi (7-11) ve soyut islemler donemi (12 yas ve uzeri)’ dir. Matematik ve Fizik konularinin
anlasilabilmesi icin gelismis soyut disinme yetenegi gerekir. Bireylerde zihinsel gelisiminin son dénemi
olan soyut dusinme yetenegi ilkogretimin ikinci kademesinde ve ortadgretim siirecinde olusur
(Karaman, 2005). Ogrenci, yasi arttikga somut dénemden cikabilecek; soyut kavramlara iliskin mantiksal
ve hipotetik dislince gelistirebilecek, nesne ve olaylar gbéz 6niinde olmasa bile soyut olarak
disunulebilecek, analiz, sentez ve degerlendirme dizeyinde soyutlamalar yapilabilecektir. Birey,
ortalama 15 yas civarinda entelektiiel olgunluga erisir. Bireyin zihinsel faaliyetleri gelismenin en st
noktasina ulasir (Yapici, 2006, cited in: Kol, 2011). Arastirma sonuglarimiz bunu desteklemektedir. 14 ve
listl yas grubu 6grencilerinin matematik basarisi alt yas grubu 6grencilerinin basarilarina gére anlamli
farklihk gosterirken, fizik basarilarinda 14 ve Ustl yas grubu 6grencilerinin basarilari yalnizca 13 yas
grubununkine gore anlamh farklilik gbstermistir. Her ne kadar betimsel olarak 12 yas grubu 6grencileri,
13 yas grubu 6grencilerine gore fizikte daha basarili gibi gériinse de bu fark anlamli degildir. FBAS’ taki
bu sonucun, Ustin yetenekli 6grencilerden bazilarinin okula erken baslama veya sinif atlama gibi
durumlarindan dolayr 13 yas ile 12 yas ve alti arasinda sinif seviyelerine gore dagilimlarin karigik
olmasindan kaynaklanabilecegi distinilebilir. Verilere baktigimizda 7. sinifa giden hem 11, hem 12, hem
de 13 yasinda 6grenci bulunmaktadir.

Kardes sayisi ile matematik ve fizik basarisi arasinda anlamli bir farkhlik gériilmemesine ragmen
betimsel olarak kardes sayisinin “dort”e kadar basariyl az da olsa arttirdigl ama bu sayidan sonra Ustiin
yeteneklilerde basarinin olumsuz yonde etkilendigi gorilmustiir. Kardesler arasi kiyaslama, kardes
kiskancligi ve ailede kisi basina diisen gelir ile alakali olarak basarinin olumsuz yénde etkilenebilecegi
distntlmektedir. Nitekim kot beslenme, sinirli saglk sistemi, asagihk duygusu gibi sonuglar doguran
diisik sosyo-ekonomik durum uzun sireli basarisizliga neden olabilmektedir (Peterson & Colangelo,
1996, cited in: Ogurlu & Yaman, 2014).
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Sonuglar, 7 ve 8. sinif lstlin yetenekli 6grencilerin matematik ve fizik basarilarinin cinsiyete gore
anlamli farklilik géstermedigini ortaya cikartmistir. Ayni yetenek ve zek testlerinden gegerek BILSEM’e
secilen Ogrenciler cinsiyete bakilmaksizin 6n sartlari saglamis durumdadirlar. Bu durum 6grencilerin
0grenim gordikleri okullardan hemen hemen ayni akademik kazanimlari elde ettiklerini géstermektedir.

Tim yukarida bahsedilen sonuglarin 1siginda, s6z konusu galisma toplumda ortalama %2 civarinda
bulunduklari kabul edilen Gstiin yetenekli 6grenci grubuna ait ilgili alan yazina katki saglayacagi
diistinilmektedir. Ustiin yetenekli 6grencilerden beklenen yiiksek akademik basari aileleri ve mensubu
olduklari toplum igin psikolojik ve sosyolojik olarak ciddi bir hedeftir. Bu minvalde onlari basariya
ulastiracak yahut basaridan mahrum birakacak etkenler Gstln yetenekli bireylere sunulacak 6zel egitim
planlanirken géz dniinde bulundurulabilir.

Bu calisma 7 ve 8. sinifa devam eden Ustiin yetenekli 6grenciler {izerinde yapilmistir. ileride diger
sinif seviyelerinde benzer ¢alismalar yapilabilir. Ayrica akademik basariyi etkileyen bireysel, aile ve okul
ile ilgili diger faktérler de incelenebilir. Ulkemizde Ustiin yeteneklilerin akademik basarilarina etki eden
faktérlerin ne olduguna ve etki blyikligline dair arastirmalarin yetersiz oldugu yapilan alan yazin
taramasinda gorilmustir. Bu konuda daha kapsamli arastirmalar yapiimalidir.
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Extended Abstract

Introduction

Children whose performance in the fields of social intelligence, creativity, art, leadership capacity or
in special academic fields is at a higher level than that of their peers are identified by experts and
defined as children with superior intelligence or gifted children (Science and Art Centers (BILSEM)
Directive, 2007). These individuals constitute 2% of the population. The fact that the potentials of these
individuals should be revealed and developed beginning in their childhood has been deemed a
necessity. According to Baykog (2014), the early diagnosis of children with superior intelligence is crucial
for them to improve their skills. These students attend Science and Art Centers (BILSEM) as well as
formal education.

The education of gifted students is versatile; many factors such as education models, teaching
strategies and material selections should be determined and developed according to the characteristics
of this group (Uzun, 2004). Academic achievement is an essential goal for gifted students as it is for all
students. Some gifted students succeed in academic achievement easily, while some cannot accomplish
their objectives. According to Richter (1991), the proportion of the gifted students who cannot succeed
is approximately 50% (cited in Ogurlu & Yaman, 2014). The failure rate observed in the gifted children
may vary from one country to another as well since it differs by region and school in Turkey. Moreover,
foreign studies have determined that this rate does not fall below 9% (Caglar, 2004). This shows the
academic achievement cannot be explained by intelligence alone, and that there are a variety of factors
in academic achievement. Although intelligence is a prerequisite for academic achievement, it can only
explain 25% of it (Sak, 2014). It was proved that the intellectual development is significantly affected by
the family environment (Tung¢demir, 2004). The academic achievements of gifted students who have
Dyslexia and other special learning difficulties are generally low (Ataman, Dagloglu & Sahin, 2014).

Although gifted students who achieve less success have the necessary knowledge for good grades,
their characteristics resemble those of normal students whose levels of success are low (Karaduman,
2009; Sak, 2014). Numerous studies have shown that students’ psychology, physiology and social
conditions affect academic achievement (Keskin & Sezgin, 2009). The literature reports that there are
many factors behind academic failure or success. These factors to be classified as individual factors,
family factors and environmental factors and school factors (Karaduman, 2009).

"Moreover it is stated that the students' characteristics such as gender (Bulus, Duru, Balkis & Duru,
2011; Dayioglu & Tiiriit-Asik, 2007; Hancer, 2012; Kiimbiil Giiler & Emeg, 2006; Yasar, 2004; Yildirim,
2006), age (Bulus et al., 2011) and grade level (Ozabaci, 1999; Ozer & Sari, 2009) also affect their
academic achievement" (cited in Sources of Underachievement among Students of Hacettepe
University, 2013, p. 2).

According to Clark (2012), highly successful students are usually first or only children (cited in Ogurlu
& Yaman, 2014). Problems such as malnutrition arising from the economic conditions of family, the
unmet special education needs of gifted students, inferiority complexes directly affect academic
achievement. The number of individuals in the family is expected to affect achievement because the
average household income per individual decreases in families with a large number of siblings (Savas,
Tas & Duru, 2010).0nly the gifted students' gender, age, grade level and sibling number were taken into
consideration in this study, the aim of which is to answer the research question: "Does the academic
achievement of gifted students in mathematics and physics differ by age, gender, grade level and sibling
number?" The researcher will try to fill the gap in the field by means of this study.
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Method
Research Model

The cross-sectional survey method was used in the study. This survey method is used to collect data
to determine certain characteristics of a group (Buyiikoztirk et al., 2009). Cross-sectional survey makes
it possible to assess variables that will be described at the same time. The data collection is conducted
by determining different groups in the population, not the entire population, especially in the cases
where the population is large (Karakaya, 2009).

Population and Sample

The population of the study consists of seventh and eighth grade students attending the BILSEM. As
of January, 2015, there are 72 BILSEM, and approximately 3200 students at these grade levels. The
sample of the study consists of 339 BILSEM students who were in seventh and eighth grades in 27 cities
and agreed to participate in the study. The sample constitutes approximately 10.60% of the population.

Data Collection Tools

The Mathematics Achievement Test and the Physics Achievement Test, each of which consists of 18
questions, were developed to measure students’ academic achievement. The mathematics achievement
(MBAS) and physics achievement (FBAS) of the students in seventh and eighth grades was examined
according to the sixth grade curriculum. The questions were selected from the Placement Test that was
administered to sixth grade students at the national level in 2008, 2009 and 2010, so that they would be
appropriate for the new curriculum. The pilot study was carried out by testing 124 BILSEM students in 9
randomly selected cities. The reliability coefficient (a) was found .79 and .64, respectively, for the
Mathematics Achievement Test and the Physics Achievement Test. The Demographic Characteristics
Questionnaire was used to obtain information about the students such as the number of siblings, age,
and gender and grade level.

Data Collection

The tests and questionnaire were administered to 339 students in seventh and eighth grades in 27
BILSEM in different cities in the second semester of the 2013-2014 academic year and the first semester
of the 2014-2015 academic years.

Data Analysis

The data were analyzed using descriptive statistics and then inferential statistics. The mean and
standard deviation values of the scores on the Mathematics Achievement Test and Physics Achievement
Test were calculated according to the variables analyzed. Afterwards, whether the MBAS and FBAS of
students shows any significant differences according to the variables of grade level, age, gender and
sibling numbers was investigated using one way MANOVA and then ANOVA.

Results
Descriptive Statistical Results

Both the MBAS and FBAS mean scores increased by grade level. The MBAS mean scores increased
with the students’ age, while this was not the case for the FBAS. Students at age 14 or older were more
successful, while the students at age 12 or younger were slightly more successful than those at age 13.
Both the MBAS and FBAS mean scores are close to each other in terms of the number of siblings. They
rose slightly up to three siblings. However, the achievement of students with four siblings or more fell.
Even though the male students' MBAS and FBAS mean scores seem to higher than the female students'
MBAS and FBAS mean scores, these values are fairly close to each other.
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Inferential Statistical Results

One way MANOVA analysis was used to investigate whether the students show any significant
difference in MBAS and FBAS together in terms of age, gender, grade level and sibling number. The
assumptions of MANOVA were tested and proven before the analysis. The MANOVA results revealed
that the collective dependent variables of the MBAS and FBAS showed significant differences for the
variables of grade level [F(2, 336)=6.50, p<.05, A=.96, n?=.04] and age [F(4, 670)=4.58, p<.05, A=.95,
n?=.03] at the .05 significance level. They did not show any significant difference for the variables of
gender [F(2, 336)=1.07, p>.05, A=.99, n?=.01] and sibling number [F(6, 668)=.57, p>.05, A=.99, n?=.01].
The ANOVA results showed that both the MBAS [F(1, 338)=12.04, p<.05, n?=.03] and FBAS [F(1,
338)=6.83, p<.05, n?*=.02] scores of the eighth graders were significantly higher than those of the
seventh graders. Moreover, the results show that 3% of the variances in the MBAS, and 2% of the
variances in the FBAS were explained by grade level. The ANOVA results showed that both MBAS [F(1,
338)=6.04, p<.05, n?=.04] and FBAS [F(1, 338)=6.27, p<.05, n?=.04] increased significantly with age, and
that only 4% of the variances in the MBAS and FBAS were explained by age. When multiple comparisons
of the age levels in the MBAS and FBAS were examined, it was found that the students’ MBAS for age 14
and over is significantly higher than those of other age group students. The FBAS of the students at age
14 was only significantly higher than that of the 13 years old students.

Discussion, Conclusion & Implementation

It is not adequate for education's results to be assessed by means of academic achievement.
However, the indicator of education in our country is academic achievement. Besides the education
provided, many factors such as individual differences and environmental variables affect the academic
achievement. In this study, the mathematics and physics academic achievement of the students in
BILSEM was investigated in terms of age, gender, grade level and number of siblings. It was determined
that variables of grade level and age made significant differences in their academic achievement. These
results show that the students' ages and grade levels are associated with each other.

The transition to secondary schools of different types is determined by examination in our country.
The students in the eighth grade receive support such as private courses, study time, training courses
and private teaching institution, and in this period they study more intensively than the other grade
levels. Therefore, the fact that the eighth grade students are more successful than those at the other
grade levels on the achievement tests is to be expected.

Well-developed abstract thinking ability is necessary for the comprehension of mathematics and
physics. Abstract thinking ability is the final period of mental development. It is formed in the second
stage of primary school and during secondary school (Karaman, 2005). The period of concrete thinking
ends as students grow older. They develop the ability to think logically and hypothetically about abstract
concepts. They can think abstractly even though the objects and events they are thinking about are not
visible. They can make abstractions at the levels of analysis, synthesis and evaluation. According to
Piaget's theory of cognitive development, the individual reaches intellectual maturity approximately at
age 15 on average and the mental activities of the individual reach the highest level of development
(Yapici, 2006; cited in: Kol, 2011). This study’s results support this theory. Mathematics achievement
increased with age, and students at age 14 or older were more successful than the other groups in
physics achievement.

Although there was no significant difference between the mathematics and physics achievement and
sibling number, the number of siblings slightly increased achievement up to at least four. However,
more than four siblings negatively affect the achievement of gifted students. It is thought that the
comparison between the siblings, sibling jealousy and household income per individual may have
negative effect on achievement. As a matter of fact, poor socio-economic conditions resulting in
malnutrition, limited health care and inferiority complex can cause long-term failure (Peterson &
Colangelo, 1996; cited in Ogurlu & Yaman, 2014).
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The results revealed that the mathematics and physics achievement of the gifted students in the
seventh and eighth grades did not significantly differ by gender. The students who were selected for
BILSEM after taking the same ability and intelligence tests fulfilled the prerequisites regardless of their
gender. This shows that the students obtain almost the same academic acquisitions from the schools
that they attend. The high level of academic achievement expected from gifted students is a serious
psychological and sociological goal for their families and society. Thus, the factors that enable the
students to achieve success or prevent them from doing so should be taken into consideration when
planning special education for gifted students.

This study was conducted with gifted students in the seventh and eighth grades. Further studies can
be conducted with different grade levels. Moreover, more factors that affect the academic achievement
related to individuals, families and schools can be investigated. Further comprehensive studies should
be conducted on this subject.
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Bir ulkenin toplumsal ve ekonomik gelismesini saglayabilme ve slrdirebilmesi, diinyada yasanan
kiilturel, teknolojik, ekonomik ve bilisim gelismelerini yakindan izlemesine ve toplumsal sistemlerinde
s6z konusu gelismeyi, degisimi ve yenilesmeyi saglayacak insan gucilini yetistirebilmesine baghdir. Bu
baglamda, “bireyin yasam dizeyini ylkseltmeye yonelik toplumun yapisini degistirme girisimi” olarak
tanimlanan toplumsal gelismeyi saglamanin kosulu, egitim sisteminin her basamaginda egitimin kalite ve
verimliliginin artirilmasidir (Adem, 1995).

Egitim, bireyler icin yuksek bir yasam diizeyi elde etmenin, toplumlar icin de gelisme ve ilerlemenin,
¢agdas Ulkeler arasinda yer almanin baslica yoludur (Kaya, 1993). Egitim sistemlerinin temel amaci o
Ulkenin nitelikli insan glcini yetistirmek ve vyurttaslarina vatandaslik egitimini vermektir. Bunu
gerceklestirebilmek icin her egitim sistemi, yetistirecegi insan modelini, sahip oldugu egitim felsefesi ve
insan glici politikasi 1siginda saptayarak egitim etkinliklerini bu amaca gore dizenlemektedir
(Karag6zoglu, 2003).

Gelisen teknoloji sayesinde gilinimizde bilginin giderek artmasi ve hizli yayilmasi, toplumun
bicimlendiriimesinde ¢ok 6nemli roli olan 6gretmen rollerinin yeniden tanimlanmasini zorunlu hale
getirmistir. S6z konusu bas dondirici bilgi artisi 6gretme 6grenme yaklasimlarinda yeni bir anlayisa,
dolayisiyla da 6gretim yontem ve tekniklerinde yeni agilimlari beraberinde getirmistir.

Ogretmen, bu ortamin diizenleyicisi, énemli bir bileseni ve etkin bir oyuncusudur. Ogretmenligi
meslek yapan faktor, bireyin tasimasi gereken kisisel 6zelliklerden daha ¢cok mesleki 6zelliklerin varligidir.
insani &zellikleri yeterli diizeyde olan bir bireyin égretmenlik igin gerekli sartlardan birini sagladigi fakat
yeterli sartlara sahip olmadigi aciktir. Ogretmenlik meslegi, 6zel uzmanlik bilgisi ve becerisi gerektiren bir
meslek olduguna gore, bu meslegi tercih eden insanlarin, meslegin gereklerini tam olarak yerine getire-
bilmeleri igin bir takim yeterliklere sahip olmasi gerekir (Sisman, 2001).

Ogretmenlik cok yénli gelismeyi gerektiren bir meslektir. Ogretmen yetistirme programlarinin
dnemli bir dayanag alan bilgisidir. Ogretmenlerin, éncelikle saglam bir alan bilgisi ve disiplinine sahip
olmasi gerekir. Ancak bunun yeterli goriilmesi miumkin degildir. Clinki 6gretmenler, 6grencilerinin
davranislarinda istenen degismeleri gerceklestirecek kisiler olarak pedagojik bilgi ve becerilerle
donatilmali, alanina iliskin ilke, kural, kuram, olgu ve kavramlari etkili olarak 6gretebilecek dizeye
getirilmeli ve bir alan uzmani olmanin 6tesinde, 6grencileri tarafindan benimsenen, sevilen, gerektiginde
rehber olarak alinabilecek bir meslek elemani olmalidir. Clinkii sadece ders anlatmaya yonelik
dgretmenligin, egitsel agidan degeri yoktur. Ogretmenlik meslegine egitsel bir deger kazandirabilmek
icin 6gretmenlerin, ders anlatmalari ile beraber, 6grenci basarilarina olumlu katki saglayacak bilgi, beceri
ve tutumlar gibi her tiir 8gretmen davranisina sahip olmasi gerekir (Ozkan, 2012).

Tlrkiye’de 6gretmen yetistirme sisteminin ¢ok uzun bir ge¢cmisi ve bu konuda oldukga fazla deneyimi
olmasina ragmen, 6gretmenlik meslegi hem gerekli sayginhigi kazanamamis, hem de 6gretmen yetistirme
konusunda ¢agin ve bilimin gereklerine uygun bir sistem yerlestirilememistir. Bir taraftan toplumda “Bir
sey olamazsa en azindan O6gretmen olsun” yargisi hala devam ederken, diger taraftan ¢ok fazla sayida
iniversite bolimlerine 6gretmenlik hakkinin verilmesiyle MEB kapisinda yigilmalar meydana gelmistir.

1982 yilindan itibaren Tirkiye'de Milli Egitimin ihtiyag duydugu nitelikli 6gretmenleri yetistirme
sorumlulugu egitim fakdltelerinin ilgili programlarinca yiratilmekteydi. Ancak, bazen artan 6gretmen
ihtiyacinin karsilanmasi bazen de popiilist politikalarin bir sonucu olarak egitim fakiltesi mezunlarinin
yani sira Universitelerin, basta fen ve edebiyat fakulteleri olmak uzere diger fakilte/yiksekokul
mezunlarindan da yararlaniimasi amaciyla, basta ABD ve ingiltere olmak iizere diger Ulkelerde de
ornekleri olan bir tir 6gretmenlik sertifika programi olan "pedagojik formasyon programi" ile de
dgretmen yetistiriimeye baslandi. iki binli yillara gelinceye kadar Tiirkiye'de degisik zamanlarda, icinde
bulunulan dénemin 6gretmen ihtiyaglari dogrultusunda, 6zlinde kaliteli 6gretmen ihtiyacini karsilamak
olan ama igeriklerinde farkliliklar gosteren pedagojik formasyon programlari agildi ve bu programlarla
herhangi bir branstan lisans derecesine sahip 6gretmen adaylari pedagojik formasyon egitimi alarak
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egitim sistemine girdiler. Hatta 1995-1996 6gretim yilinda herhangi bir lisans programini tamamlayan
Universite mezunlari, 6gretmenlik formasyonu aranmaksizin 6gretmen olarak atandilar (Bilir, 2011).

Turkiye’de 6gretmen egitimi icin belirlenen standartlarda, akademik yeterlilik ve meslege yonelik
isteklendirmeye sahip olmak vardir (YOK-DUNYA BANKASI, 1999). Bunlarin disinda &gretmenlik igin
herhangi bir 6n sart bulunmamaktadir. Lisans egitimi sonrasinda yapilan se¢me sinavi (KPSS) sonucuna
gore 6gretmenler ihtiyag olunan bolgelere merkezden atanmaktadir.

1739 sayih Milli Egitim Temel Kanunu’nun Ogretmenlerin nitelikleri ve secimine iliskin 45.
maddesinde, “Ogretmen adaylarinda genel kiiltiir, zel alan egitimi ve pedagojik formasyon bakimindan
aranacak nitelikler Milli Egitim Bakanliginca tespit olunur.” ifadesi yer almaktadir (MEB, 2002).
Turkiye’de 06gretmen yetistirilmesi uzun yillardir Universitelerin egitim fakiilteleri araciligiyla
yapilmaktadir. Zaman zaman ihtiyacinin kargilanmasi igin farkl uygulamalar yapilmistir. Turkiye'de
ogretmen egitimi toplumumuzdaki siyasal, sosyo-ekonomik ve kiltiirel gelismelere paralel bir yol
izlemistir. Yetistirilme streci olarak tanimlanan, 6gretmenlerin meslege hazirlanmasi, tarihsel siire¢ goz
éniine alindiginda birgok uygulama ile gergeklestirilmistir. Ogretmen yetistirmede belirli dénemlerde
cesitli uygulamalara da basvurulmustur. Bu uygulamalardan bazilari icerik ve uygulama sekli degisik olsa
da hala devam etmektedir. Bunlar; yedek subay 6gretmenlik (1960- .....), vekil 6gretmenlik (1961- ....),
o6gretmenlik formasyonu (1970-....), mektupla 6gretmen yetistirme (1974), hizlandirilmis programda
O6gretmen yetistirme (1975-1980) (Akyliz, 2014) uygulamalari olmustur.

Ogretmen yetistirmede yapilan son bir degisiklikle, YOK’iin 28.01.2010 tarihinde aldig bir kararla
aslinda “6gretmen vyetistirmede niteligi artirmak” (Egitim Fakiltesi Ogretmen VYetistirme Lisans
Programlari, 1998) amaciyla uygulamaya konan “tezsiz yliksek lisans” programi kaldirilarak, yerine
“Pedagojik Formasyon Sertifika Programi” (PFSP) uygulamasi getirilmistir. Bu yeni uygulamayla 2010-
2011 egitim-6gretim yilindan itibaren hangi fakilteden ya da bélimden olduguna bakilmaksizin 6grenci
iken ya da mezuniyet sonrasi gerekli kosullari saglayan tiim fakiltelerin ve bélimlerin 6grencileri
pedagojik formasyon egitimi alabileceklerdir. Buna ek olarak, énceki yillarda sadece mezuniyetten sonra
alinabilen bu egitim, s6z konusu karar geregi 6grencilik devam ederken de alinabilecektir. Bu kararlara
gore, egitim fakiltesinden mezun olan 6grenciler ile fen edebiyat fakiiltesi mezunu olup pedagojik
formasyonu basari ile tamamlayan 6grenciler, Milli Egitim Bakanlgi tarafindan yayinlanan ‘Milli Egitim
Bakanlig’na Bagli Egitim Kurumlarina Ogretmen Olarak Atanacaklarin Atamalarina Esas Olan Alanlar ile
Mezun Olduklari Yiiksek Ogretim Programlari ve Aylik Karsiligi Okutacaklari Derslere iliskin Esaslari
sagladiklar takdirde 6gretmenlik i¢in basvuruda bulunabilmektedirler.

Yapilan bu calismada da pedagojik formasyon egitimi sertifika programina katilan 06gretmen
adaylarinin  6gretmenlik mesleginin gerektirdigi davranislar acgisindan programi degerlendirmeleri
istenmis, 6gretmen adaylarina uygulanan 6n ve son test ile de programin etkililigi iki yonli olarak
belirlenmeye calisiimistir.

Arastirmanin Amaci

Arastirmanin amaci Erciyes Universitesi Egitim Fakiltesinde 2014-2015 6gretim yilinda yiiritilen
Pedagojik Formasyon Egitim Programinin etkililigini belirlemektir. Bu amacla asagidaki sorulara cevap
aranmistir:

1. Pedagojik Formasyon Programinin hedef, igerik, egitim durumu ve degerlendirme boyutlari
acisindan 6gretmen adayi gorisleri nelerdir?

2. Pedagojik Formasyon Programinin 6gretmenlik tutum ve davranislari ile mesleki ve kultirel
gelisime katkisi boyutlarinda 6gretmen adayi gorisleri nasildir?

3. Pedagojik Formasyon Programinin geneli hakkinda 6gretmen adaylarinin gérisleri, onlarin;
a) cinsiyet,
b) mezun oldugu donem,
c) fakilte ve bolimler ve
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d) bir egitim kurumunda galisip calismadiklarina gére anlamh bir sekilde degismekte midir?
4. Ogrencilerin girmis olduklari ntest — sontest arasindaki fark, égrencilerin cinsiyet ve béliimlerine
gore anlamli bir sekilde degismekte midir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Pedagojik Formasyon Programinin etkililigini belirlemeye yonelik olarak hazirlanan bu galismada var
olan bir durumu betimlemeyi amaglamasi agisindan (Yildinm, 2006) tarama modelinde yapilan bir
¢alismadir. Mevcut uygulanan programin etkililigini belirlemek amaciyla betimsel ve deneysel model
birlikte kullanilmistir. Programin etkililigini tespit etmek igin hem 6grencilerin gorisleri alinmis, hem de
ogrencilere dntest — sontest uygulamasi yapilarak programin uygulamasi boyunca ne kadar yol aldiklari
belirlenmistir. Bu baglamda calismanin deneysel kismi segilen 6grencilerin rasgele olmamasindan dolayi
(Tannoégen, 2012) yari deneysel bir calisma olarak ifade edilebilir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin hedef evreni, Tirkiye’de Pedagojik Formasyon Programina devam eden tim
dgrencilerdir. Bu ¢alismanin ulagilabilir evrenini 2014-2015 giiz yariyilinda Erciyes Universitesi Egitim
Fakultesi tarafindan vyirutilen Pedagojik Formasyon Programina devam eden &grenciler
olusturmaktadir.

S6z konusu programa devam eden o6grenciler icerisinden uygun o6rnekleme yontemiyle secilen,
arastirmacinin dersine girdigi 13 siniftaki 6grencilerden olusmaktadir. Calismada 6n test ve son teste
katilan toplam 159 6grencinin bolimlerine gére dagilimi Tablo 1'de yer almaktadir:

Tablo 1.
On Teste ve Son Teste Katilan Odrencilerin Dagilimi.
Frekans Yiizde Toplam
@ Erkek 49 30.83
E 159
O Kadin 110 69.21
g Saysal 96 60.44
> 159
2  Sozel 63 39.62

Calismada pedagojik formasyon programinin etkililigi konusunda ayrica 6grencilerin gorislerine
basvurulmustur. Bu amagla 6grenciler i¢in bir anket dizenlemistir. Programin etkililigini tespit etmek
amaciyla hazirlanan anketi cevaplayan 6grencilerin dagilimi Tablo 2’de yer almaktadir:

750



Mustafa DURMUSGCELEBI — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(5), 2015, 747-766

Tablo 2.
Programin Etkililigi Anketine Katilan Ogrencilerin Dagilimi.
Frekans Yiizde Toplam
. | Erkek 117 29.50
2 396
£ | Kadin 279 70.53
O
< | 2001-2011 23 5.82
3 396
g 2012-2015 373 94.24
Edebiyat Fak. 134 33.82
Fen Fak. 78 19.71
o ilahiyat Fak. 79 19.94 396
£ | Bed. Egt. Spor Yuk. O. 74 18.73
= | Diger 31 7.80
Sayisal 73 18.44
€ Sozel 232 58.61 396
g Diger 91 23.03
5 | Gahsiyor 65 16.44
g 396
a Calismiyor 331 83.63
un

Yukaridaki tablolarda goraldiuga gibi, testlere toplamda 159, ankete ise 396 6grenci katilmistir.
Arastirmada 6n ve son test tim siniflarda uygulanmamis, arastirmacinin dersine girdigi siniflarda
uygulanmistir. Uygulanan anket ise arastirmacinin dersine girmedigi farkli siniflarda da uygulanmistir.
Yukarida tablolardaki 6zellikle sayisal ve soézel bélimlerin oranlarindaki farkhliklarinin (Test sayisal %
60.44 ve sozel % 39.62; Anket sayisal % 18.44 ve sozel % 58.61) sebebi budur. Ayrica arastirmanin anket
bolimint BESYO ve Giizel Sanatlar Fakiltesi 6grencileri de doldurmus, bu gruptaki 6grenciler “Diger”
bashgi altinda ele alinmistir. Ogrenci sayilar agisindan Tiirk Dili ve Edebiyati bélimi égrencileri disinda
diger bolum o6grencilerinin dengeli dagildigi sdylenebilir. Kadin 6gretmen adaylarin sayisinin erkek
ogrencilerin iki katindan fazla olmasi, Kadin 6gretmen adaylarin 6gretmenlik meslegini daha cok
distnduklerini gostermektedir. Yine tablodan 6grencilerin blylk bir bolimindn (% 83.63) ¢alismadiklari
gorulmektedir. Tabloda ayrica 2011 yilindan 6nce mezun olup, programa katilan 6grenci sayisinin (23
kisi, % 5.82) diisiik oldugu, yani bu kisilerin ya atandiklari ya da baska alanlarda galistiklari gérilmektedir.

Verilerin Toplanmasi ve Céziimlenmesi

Calismanin verilerini toplamak icin iki ayri arag¢ kullanilmistir. Arastirmada gecerlik ve glivenirligi
yapilmis standart bir test uygulamak amaci ile 6grencilerin basari durumlarini belirlemek amaciyla, 2010
Yili KPSS sorulari kullaniimistir. Ogrencilere programin basinda, seviyelerini belirlemek amaciyla bir test
yapilacagi, bunun not ile bir ilgisi olmadigi, sorularla ilgili ne biliyorlarsa onu cevaplamalari gerektigi
actklamasi yapilarak 2010 Yili KPSS sorulari dénemin basinda derste uygulanmistir. Sinav sonuglarina
iliskin olarak o6grenciler daha sonra bilgilendirilmis ve baska hicbir agiklama yapiimamistir. Donem
bitimine iki hafta kala da yine ayni test ayni 6grencilere ikinci kez uygulanarak sonuglar bilgisayara
kaydedilmistir.
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Bilgisayarda veriler girildikten sonra yapilan ¢oziimlemelerde, bazi 6grencilerin testin sadece bir-iki
sorusunu, bir kisminin sadece 5-6 sorusunu, bir kisminin da tamamina yakinini yaptigi tespit edilmistir.
Sinav uygulayicilarindan alinan bilgiler 1s18inda ug degerler degerlendirme kapsami disinda tutulmus,
sinava giren toplam 220 6grencinin 159 tanesinin sinavi gegerli kabul edilmistir.

ikinci olarak Gelisli (2009) tarafindan pedagojik formasyon egitimine iliskin Mesleki ve Teknik Egitim
Fakilteleri 6grencilerinin gorislerini tespit etmek amaciyla hazirladigl anketten yararlanilmistir. Anilan
olgegin gecerlik ve gilivenirlik analizleri Gelisli (2009) tarafindan yapilmis olup; KMO (Kaiser- Meyer-Olkin)
katsayisi 0.762 ve Bartlett test degeri 766.233 olarak bulunmustur. Buna gore, Bartlett testi sonucu .05
dizeyinde (p=.000) anlamli gikmistir. Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi, .86 olarak bulunmustur.

Gelisli tarafindan hazirlanan anketin olumsuz bazi maddeleri olumlu olarak diizenlenmis ve birkag
sorudaki ifade igerik olarak ayni kalmak kaydiyla degistirilmistir. Son sekli verilen anket 50 kisilik bir
sinifta uygulanmis ve givenirlik calismasi yapilmistir. Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi .78 bulunmustur.
Elde edilen sonuca gore anketin givenilir oldugu soylenebilir. Anket diger siniflara yukaridaki sinavdan
bir hafta sonra uygulanmistir. Anket 5’li likert 6lgegine gore siniflandiriimis ve Tablo 3’teki sekilde
puanlanmistir:

Tablo 3.

Likert Olcedinin Puan Degerleri.

Davranig Tamamen Cogunlukla Orta diizeyde Kismen Katilmiyorum
katiliyorum katiliyorum katiliyorum katilyorum

Puan Degeri 5 4 3 2 1

Puan Araligi 5-4.20 4.19-3.40 3.39-2.60 2.59-1.80 1.79-1.00

Programin Ogretmen adaylari tarafindan degerlendirilmesini amaglayan ankette 25 soru
bulunmaktadir. Sorular programin (hedef, icerik, egitim durumu ve degerlendirme) boyutlarn ve
O0gretmen tutumlarina, mesleki ve kisisel gelisime katkisi agisindan iki bdlimde degerlendirmeye
alinmistir. Sorularin siniflamasi asagidaki sekilde yapiimistir:

Tablo 4.
Veri Toplama Aracindaki Maddelerin Dagilimi.

Boyutlar Maddeler

Hedef, icerik, egitim durumu, degerlendirme
boyutlarina iliskin maddeler

Tutum, mesleki ve kisisel gelisim boyutlarina iliskin
maddeler

2,3,6,7,8,10, 11, 12, 16, 20, 24, 25

1,4,5,9,13,14,15,17,18, 19, 21, 22, 23

Tabloda gorildiga gibi, program hedefleriyle ilgili toplam 12, 6gretmen tutumlarina, mesleki ve
kisisel gelisimlerine etkisi oldugu dusinilen 13 soru bulunmaktadir.

Arastirmada iki ayri veri toplama aracindan bilgi elde edilmistir; program hakkindaki goérusleri
belirlemek amaciyla hazirlanan anket ve 6grencilerin bilgi diizeylerini belirlemek amaciyla hazirlanan
test. Program hakkindaki gorusleri belirlemek amaciyla frekans, ylizde, ortalama gibi teknikler
kullanilirken, program hakkindaki gorislerin belirlenen degiskenlere gore farklilik gdsterip gbstermedigi,
nonparametrik veriler icin Mann Whitney U ve Kruskal-Wallis testi, parametrik testler icin de degisken
tlr ve yapisina uygun olarak t-testi ve Anova testi ile ¢dziimlenmistir.

Gruplar arasinda farkin anlamh oldugu durumlarda, farkin hangi gruplardan kaynaklandigini tespit
etmek icin Scheffe ve oOrneklem sayisinin az oldugu durumlarda Mann Whitney U testi ile ikili
karsilastirmalar yapilmistir. Gorusler arasinda anlamli bir farklilk olup olmadigi a = .05 anlamlilik
diizeyinde test edilmistir.
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Bulgular

Bu béliimde 6gretmen adaylarina ait program degerlendirme verileri ile katilmis olduklari 6n ve son
test sonuglarina iliskin bulgulara yer verilmistir.

Pedagojik formasyon programina katilan 6gretmen adaylarinin programin boyutlarina iliskin
degerlendirme sonuglarina Tablo 5’te yer verilmistir:

Tablo 5.
Programin Boyutlarina iliskin Frekans Ve Ortalama Dagihmlari.

En Kiiglik En Biyiik

Boyutlar N Deger Deger Ortalama S. Sapma
Programin Ogeleri 396 1.00 5.00 3.29 .64
Mesleki ve Kisisel Gelisim 396 1.00 5.00 3.40 71

Tabloda goruldugla gibi, 6gretmen adaylari mevcut uygulanan programin doért boyutuna iliskin
ortalama olarak (Ort. 3.29) “Orta diizeyde katiliyorum” secenegini isaretlemisler, yani programin hedef,
icerik, egitim durumu ve degerlendirme boyutlarinda yararli olduguna orta dizeyde katildiklarini ifade
etmislerdir. Bunun yani sira, aldiklari egitimin tutum, mesleki ve kisisel gelisimlerine etkisinin olacagina
iliskin olarak da 6gretmen adaylarn (Ort. 3.40 ile) “orta diizeyde” katildiklarini sdylemisler ancak elde
edilen deger “cogunlukla katiliyorum” sinirinda elde edilen bir degerdir.

Arastirmanin Gglincli sorusu programin geneli hakkindaki 6gretmen adayl goéruslerinin  bazi
degiskenler agisindan farklilk gosterip gostermedigini belirlemektir. Asagidaki tabloda (Tablo 6)
o6gretmen adaylarinin  program hakkindaki duslncelerinin  onlarin cinsiyetlerine goére farkini
gostermektedir.

Tablo 6.
Ogretmen Adaylarinin Cinsiyetlerine Gére Pedagojik Formasyon Programi Hakkindaki Gériisleri.

Yi Fark
Boyutlar Cinsiyet N u;de Ortalama St. Sapma De;eri ( Sa,:;)
Program Erkek 117 29.53 3.36 .68
> . 1.36 .18
Ogeleri Kadin 279 70.54 3.26 .62
Tutum ve M. Erkek 117 29.52 3.46 .72 1.05 29
K. Gelisim Kadin 279 70.54 3.37 71 ’ '

Tablo 7’de 06gretmen adaylarinin programin geneli hakkindaki gorislerinin cinsiyetlerine gore
degismedigi gortilmektedir. Programin ogelerine iliskin olarak, erkek ve kadin 6gretmen adaylari “orta
diizeyde katiliyorum” (Ort. 3.26-3.36) segenegini isaretlemisler. Bir baska ifadeyle 6gretmen adaylari,
kazandirilan davranislar, secilen konular, sinif ici 6grenme yasantilari ve nesnel ve ¢agdas Olgme
araglarini kullanma agisindan anilan programi orta diizeyde yeterli gérmektedirler.

Programin 6gretmen adaylarinin kisilik ve mesleki gelisimlerine katkisi, davranis ve tutumlarina etkisi
bakimindan, erkek 6gretmen adaylari kadin 6gretmen adaylarina gére daha iyimser gorilmektedir;
erkek 6gretmen adaylari programda yer alan slreglerin kendilerinde bu gelismeleri saglayacagina
“cogunlukla” (Ort. 3.46) katilirken, kadin 6gretmen adaylari “orta diizeyde” (Ort. 3.37) katildiklarini ifade
etmigslerdir.

Her iki gruba ait ortalamalar istatistiksel agidan anlamli bir fark ortaya ¢ikarmamistir.

Asagidaki tabloda (Tablo 7) 6gretmen adaylarinin mezun olduklari dénemlere goére program
hakkindaki gorislerine ait veriler yer almaktadir.
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Tablo 7.
Ogretmen Adaylarinin Mezun Olduklari Dénemlere Gére Pedagojik Formasyon Programi Hakkindaki
Gortisleri.

% z Fark
Boyutlar Mezun Durumu N viizde Ortalama St. Sapma degeri (Sig.)
" . 2001-2011 23 05.78 3.39 .57
Program Ogeleri 152015 373 9422 3.28 64 73 47
Tutum ve 2001-2011 23 05.78 3.61 .59 139 16
M. K. Gelisim 2012-2015 373 94.22 3.38 72 ’ ’

Ogretmen adaylarinin mezun olduklari dénemler dikkate alindiginda; program &geleri hakkindaki
O0gretmen adaylarinin gorusleri birbirine cok yakin goriilmektedir. 2001-2011 mezunlari da 2012-2015
mezunlari da programin hedef, igerik, egitim durumu ve degerlendirme boyutlarinda etkililigine “orta
diizeyde” (Ort. 3.28-3.39) katildiklarini belirtmislerdir. Buna karsilik programin kisisel ve mesleki
gelisimlerine etkisi agisindan 2001-2011 mezunlar “cogunlukla” (Ort. 3.61), 2012-2015 mezunlari da
“orta diizeyde” (Ort. 3.38) katildiklarini ifade etmislerdir. Ancak her iki grubun goérusleri programin
boyutlarina gore istatistiksel farklilik olusturacak diizeyde (p>.05) anlamli bulunmamustir.

Tablo 8'de 6gretmen adaylarinin fakiltelerine gére program hakkindaki distincelerine ait veriler yer
almaktadir.

Tablo 8.
Ogretmen Ogrenim Gérdiikleri Fakiiltelere Gére Pedagojik Formasyon Programi Hakkindaki Gériisleri.
. % F Fark
Boyutlar Fakiilte N viizde Ortalama St. Sapma degeri (Sig.)
Edebiyat F. 134 33.76 3.32 .67
Fen F. 78 19.81 3.37 .61
e . llahiyat F. 79 19.88 3.15 .51
Program Ogeleri Besyo** 74 18.72 3.30 59 1.36 .25
Diger 31 07.83 3.25 .86
Toplam 396 100.00 3.29 .64
Edebiyat F. 134 33.76 3.46 72
Fen F. 78 19.81 3.50 .64
Tutum ve ilahiyat F. 79 19.88 3.16 .63 263 02+
M. K. Gelisim Besyo 74 18.72 3.48 .67 ’ '
Diger 31 07.83 3.26 .98
Toplam 396 100.00 3.40 71

*p<.05
*Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu

Yukarida yapilan Anova testi sonucunda, programin ogelerine iliskin olarak 6gretmen adaylarinin
gorusleri O6grenim gordikleri fakultelere gore istatistiksel olarak anlamli  bir farkhlik (p<.25)
gostermemektedir. Tabloya gore tiim fakdilte ve yiksekokullardaki 6gretmen adaylari programin égeleri
baglaminda kendilerine katkilarina, bilimsellige ve glincellige uygunluguna orta diizeyde katildiklarini
ifade etmislerdir.

Ote yandan programin kisisel ve mesleki gelisimleri ile tutum ve davranislarina iliskin maddelere
verdikleri cevaplarda, Edebiyat, Fen ve Besyo 6grencileri “cogunlukla” (Ort. 3.46; 3.50; 3.48) katildiklarini
belirtirken, ilahiyat ve diger fakiilte 6grencileri “orta diizeyde” (Ort. 3.16 ve 3.26) katildiklarini ifade
etmislerdir. Elde edilen bu sonuca gore, programin kisisel ve mesleki gelisimleri ile tutum ve
davranislarina iliskin etkileri konusunda 6gretmen adaylarinin gorusleri, 6grenim gordikleri fakiltelere
gore degismektedir ve bu fark (p>.01) istatistiksel olarak anlamli bulunmustur.
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Ortaya cikan farkin kaynagini bulmak amaciyla yapilan LSD testinde, ilahiyat Fakiiltesi 6grencileri ile
Edebiyat, Fen ve Besyo 6grencilerinin gorisleri arasinda belirgin farkin (.05 glvenirlik diizeyinde sirayla
fark degerleri; ilahiyat - Edebiyat F. .02; ilahiyat — Fen F. ve ilahiyat — Besyo &grencileri arasinda .02)
oldugu gorilmektedir.

Asagidaki tabloda (Tablo 9) 6grencilerin fakiltelerinde 6grenim gordikleri bélimlere gore programi
degerlendirmelerine iliskin veriler yer almaktadir.

Tablo 9.
Ogretmen Ogrenim Gérdiikleri Béliimlere Gére Pedagojik Formasyon Programi Hakkindaki Gériisleri.
- % F Fark
Boyutlar Boliim N viizde Ortalama St. Sapma Degeri (sig.)
Sayisal bolimler 73 18.41 3.33 .59
" . Sozel bolumler 232 58.57 3.28 .65
Program Ogeleri s o bslimler 91 23.02 3.29 64 18 83
Toplam 396 100.00 3.29 .64
Sayisal bolimler 73 18.41 3.48 .64
Tutum ve Sozel bolimler 232 58.57 3.35 73 1.48 23
M. K. Gelisim  Diger bélimler 91 23.02 3.46 72 ’ '
Toplam 396 100.00 3.40 71

Tablo 10 incelendiginde; 06gretmen adaylarinin programin o&geleri hakkindaki gorislerinin
bolimlerine gore anlamh bir sekilde degismedigi ortaya c¢ikmistir. Tim boélimlerdeki 6grenciler
uygulanan programin bilimselligi, glincelligi ve tutarhlgina iliskin maddelere “orta diizeyde” (Ort. 3.28 —
3.33 arasi) katildiklarini ifade etmislerdir. Programin tutum, kisisel ve mesleki gelisimle ilgili maddelerine
sayisal ve diger bolim 6grencileri “cogunlukia” (Ort. 3.48 ve 3.46) katildiklarini sdylerken, s6zel bolim
Ogrencileri “orta diizeyde” (Ort. 3.35) katildiklarini belirtmislerdir. Her iki sonuca gore de 6gretmen
adaylarinin okuduklari béliime gére gorisleri arasinda istatistiksel olarak anlamh fark bulunmamustir.

Ogretmen adaylarinin bir iste alisip ¢alismadiklarina gére program degerlendirme verilerine Tablo
10’da yer verilmistir.

Tablo 10.
Ogretmen Adaylarinin is Durumlarina Gére Pedagojik Formasyon Programi Hakkindaki Gériisleri.
. Yizde t Fark
B | IsD N | . N .
oyutlar s Durumu % Ortalama St. Sapma Degeri (Sig.)
E 16.42 . .
Erogram vet 65 6.4 3.45 70 501 05
Ogeleri Hayir 331 83.58 3.26 .62
Tutum ve M. Evet 65 16.42 3.50 .82 117 )5
K. Gelisim Hayir 331 83.58 3.38 .69 ' '
*p< .05

Tablo 10’daki sonuglara gore, 6gretmen adaylarinin programin 6geleri boyutlarina iliskin goérisleri
cahisiyor olma durumuna bagli olarak anlamli diizeyde (p<.05) farklilik gostermektedir. Calisan 6gretmen
adaylari programin boyutlarina iliskin maddelere “cogunlukla” (Ort. 3.45) katiliyorum derken, ¢alismayan
ogretmen adaylari “orta diizeyde” (Ort. 3.26) katildiklarini ifade etmislerdir. Calisan 6gretmen adaylari
programin yararina ¢alismayanlara gére daha ¢ok inanmaktadirlar. Calisan 6gretmen adaylari programin
tutum, mesleki ve kisisel gelisim boyutlarindaki maddelere “coguniukla” (Ort. 3.50) katiliyorum seklinde
belirtmislerdir. Buna karsilik ayni maddelere ¢calismayan 6gretmen adaylarinin “orta diizeyde” (Ort. 3.38)
katildiklarini ifade etmelerine ragmen, her iki grubun goérisleri arasinda istatistiksel olarak anlamh fark
bulunmamistir.
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Programin etkililigini test etmek amaciyla yapilan 6n test ve son test yapilmistir. On test, son test ve
fark degerlerinin 6gretmen adaylarinin cinsiyetlerine gére dagilimina Tablo 11’de yer verilmistir.

Tablo 11.
Ogretmen Adaylarinin Cinsiyetlerine Gére Test Puanlarina iliskin Dederler.
Yizde t Fark
Test Tiirii A N | _
est Tlri Cinsiyet % Ortalama St. Sapma Degeri (sig.)
N Kadin 110 69.17 33.00 14.728
On test Erkek 49 30.83 32.35 12.541 287 775
Kadin 110 69.17 64.86 14.011
Son test Erkek 49 30.83 62.70 16.973 777 439
Kadin 110 69.17 31.86 20.622
Fark Erkek 49 30.83 30.36 22.715 395 694

Tabloda gorildigi gibi, 6gretmen adaylarinin % 69.17’si kadin, % 30.83’l erkektir ve her iki grubun
da 6n testten aldiklari puan ortalamalari (Ort. 33.00 ve 32.35) birbirine olduk¢a yakindir. Kadin ve erkek
o6gretmen adaylarinin son test ortalamalari da kadin 6gretmen adaylarininki biraz daha fazla olsa da
birbirine yakindir. Kadin 6gretmen adaylarinin 6n test — son test puanlari arasindaki fark 31.86 iken,
erkek o6gretmenlerde bu fark 30.36’dir. Her iki grup da beklenen diizeye gelmis olmasa da basarisini
ylizde yiz civarinda artirmig gorilmektedir.

Test ortalamalari dikkate alindiginda, cinsiyetin test puanlari tizerinde belirleyici bir etken olmadigi,
yani puanlar arasinda istatistiksel bir farkin ortaya ¢ikmadigi goriilmastar.

Arastirmada testlere toplam 6 boélimden 6grenci katilmistir. Farkli bélimlerden gelen Fen ve
Edebiyat fakiiltelerinde 6grenim goren bu 6grencilerin girmis olduklari test basarilari arasinda fark olup
olmadigini sinamak icin, geldikleri bolime gore olusturulan 6n test, son test ve fark puanlar iliskisiz
orneklemler i¢in Kruskal-Wallis testi ile karsilastiriimistir.

Asagidaki tabloda (Tablo 12) 6grencilerin béliumlerine gore 6n test puanlarinda bir degisiklik olup
olmadigina iligskin veriler yer almaktadir.

Tablo 12.
Ogretmen Adaylarinin Béliimlerine Gére On Test Puanlarina iliskin Degerler.

IE':: Boliimler N Yu;de Ortalama  St. Sapma lg:;aer: Fark (Sig.)
Biyoloji 22 13.76 30.38 11.86
Fizik 24 15.14 27.50 5.51
K | Kimya 19 11.93 33.16 12.08
E Matematik 31 19.54 42.82 17.41 30.31 .00*
‘O | T. Dili ve Edb. 53 33.31 32.70 13.94
ingilizce 10 6.32 19.58 2.49
Total 159 100.00 32.80 14.05
*p<.05

Tablo 13’de goriuldugi gibi, 6gretmen adaylarinin 6n testten almis olduklari puanlar bolimlerine
gore anlamh fark (p<.05) olusturmustur. Ogretmen adaylarinin girmis olduklari sinavdan elde edilen
puan ortalamalar dikkate alindiginda, Matematik boliminde 6grenim goren 6gretmen adaylari diger
bolimlere gore daha yiiksek ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir. Mann Whitney U testiyle yapilan
ikili karsilastirmalarda Matematik béliminde 6grenim géren 6gretmen adaylarinin puanlari ile Biyoloji,
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Fizik, Tiirk Dili ve Edebiyati ile ingilizce béliimlerinde okuyan &gretmen adaylarina ait 6n test puanlari
arasinda anlamli fark ortaya ¢ikmistir.

Tablo 13’de 6gretmen adaylarinin girmis olduklari son test puanlarinin bolimlere gore farlilik
gosterip gostermedigine iliskin veriler yer almaktadir.

Tablo 13.
Ogretmen Adaylarinin Béliimlerine Gére Son Test Puanlarina iliskin Degerler.
Test - Yiizde Ki-Kare .
Tiirii Boliimler N % Ortalama  St. Sapma Degeri Fark (Sig.)
Biyoloji 22 13.76 66.17 14.30
Fizik 24 15.14 61.32 13.37
& | Kimya 19 11.93 65.53 13.38
E Matematik 31 19.54 61.24 15.78 7.60 .18
8 T. Dili ve Edb. 53 33.31 65.11 15.18
ingilizce 10 6.32 68.50 19.68
Total 159 100.00 64.19 14.97

Tablodan anlasilacag lizere, 6gretmen adaylarinin son test puanlari bdlimlere gore istatistiksel
olarak anlamli fark olusturacak diizeyde g¢ikmamistir. Puan ortalamalari incelendiginde, 6n testte en
diisik ortalamaya sahip ingilizce bdlimi 6gretmen adaylarinin ¢ok ¢alisarak diger bélimlerdeki
dgretmen adaylarini gectikleri gdzlenmistir. On test puani olarak en yiiksek puana sahip olan Matematik
bolimU 6gretmen adaylari ise siralamada en disiik ortalamaya sahip adaylar olarak gérilmektedir.

Tablo 14’de 6gretmen adaylarinin girmis olduklari 6n ve son testler arasindaki puan farkina iliskin
veriler yer almaktadir.

Tablo 14.
Ogretmen Adaylarinin Béliimlerine Gére Fark Puanlarina iliskin Degerler.

IE:E Boliimler N Yu;de Ortalama  St. Sapma Ig:;zrr? Fark (Sig.)
Biyoloji 22 13.76 35.80 19.93
Fizik 24 15.14 33.82 14.18
« | Kimya 19 11.93 32.37 15.35
2(‘ Matematik 31 19.54 18.41 22.53 21.68 .00*
“ |71.Dili ve Edb. 53 33.31 32.41 22.47
ingilizce 10 6.32 48.92 19.94
Total 159 100.00 31.39 21.23
*p<.05

Fark degerler tablosunda da goriilecegi iizere, ingilizce bélimiinde 6grenim géren 6gretmen adaylari
48.92 ortalama farki (% 150’ye yakin bir ilerleme) ile diger béliimlerin ¢ok 6nlindedir. En az ilerleme
kaydeden 6gretmen adaylari yukarida da belirtildigi gibi Matematik bolimiindedir. Bolimler arasinda
yapilan ikili karsilastirmalarda farkin Biyoloji-Matematik, Fizik-Matematik ve ingilizce, Kimya-Matematik
ve ingilizce, Turk Dili ve Edebiyati-Matematik ve ingilizce arasinda oldugu ortaya cikmistir. S6z konusu
fark 6zellikle Matematik ve ingilizce béliimlerinde 8grenim géren dgretmen adaylarinin puanlari ile diger
bélimler arasinda gikmaktadir; Matematik bélimi ortalamasi diisiik, ingilizce b&limi ortalamasi yiiksek
oldugu icin diger bolimlerle aralarinda farkin oldugu gézlenmektedir. Yapilan karsilastirma sonucunda,
anilan iki bolim ve diger bolim fark puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli (p<.05) ortaya ¢ikmistir.
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Tartigma ve Sonug

Erciyes Universitesi Egitim Fakiiltesinde 2014-2015 6gretim yilinda yiritilen Pedagojik Formasyon
Egitim Programinin etkililigini belirlemek amaciyla yapilan bu ¢alismanin 6n test ve son test kismina 159,
anket araciligiyla degerlendirme kismina ise 396 6g8retmen adayi katilmistir. Arastirma sonunda elde
edilen sonuglar asagidaki sekilde siralanabilir:

1. Arastirmaya katilan 6gretmen adaylari programin iki boyutu lzerinde degerlendirme yapmislardir;
programin ogeleri ve programin adaylarin tutum, mesleki ve kisilik gelisimlerine etkisi agisindan. Her
ne kadar tutum, mesleki ve kisilik gelisimine programin etkisinin daha yiksek oldugu ifade edilmis
olsa da, her iki boyutta da 6gretmen adaylari programin ilgili maddelerine “orta diizeyde katiliyorum”
segenegini isaretlemiglerdir.

Elde edilen bu sonug, programlarina katilan 6grencilerin 6gretmenlige yonelik tutumlarinin yeterli
diizeyde olmadigini ortaya koyan arastirmalarla (Sézer, 1991; Senel, 1999; Temel, 1990) benzerlik
gostermektedir. Bu arastirmada da Ogretmen adaylarinin programin etkililigine c¢ok fazla da
inanmadiklart seklinde yorumlanabilir. Buna karsihk egitim fakiltesi 6grencilerinin 6gretmenlik
meslegine yonelik tutumlarinin ve meslege yonelik algilarinin daha olumlu oldugunu ortaya koyan
arastirmalar da bulunmaktadir (Oztiirk, Dogan & Kog, 2005; Yumusak, Aycan, Aycan, Celik & Kaynar,
2006). Gelisli (2009) tarafindan yapilan ¢alismada da 6grenciler programin mesleki ve Kkisisel
gelisimlerine etkisinin oldugu goériisiine cogunlukla katildiklarini ifade etmisler, dolayisiyla bu arastirma
ile birbirine yakin sonuglar elde edildigi soylenebilir. Aslantas (2011) tarafindan yapilan arastirmada,
ogrenciler 6gretim elemanlarini “6gretim strateji, yontem ve tekniklerini kullanma”, “iletisim becerisi” ve
“6lcme-degerlendirme” becerileri agisindan yeterli bulmadiklarini ifade etmisler ve Egitim Fakdiltesi
ogrencileri anilan alanlarda kendi 6gretim elemanlarini Fen Edebiyat Fakiltesi 6grencilerinin kendi
o6gretim elemanlarina gore daha yeterli bulmuslardir.

2. Arastirmanin bagimli degiskeni olan programin etkililigi, bagimsiz degiskenlere (cinsiyet, mezuniyet
yili, fakilte, bolum) goére istatistiksel olarak anlaml etki yaratmamistir. Bu durumda 6gretmen
adaylarinin programa bakis agilarinin birbirine yakin oldugu ya da nesnel bir degerlendirme yaptigi
seklinde yorumlanabilir. Sadece calisan 6gretmen adaylari programin gilincelligi, bilimselligi, kendi
icerisinde tutarliligi vb. (kisaca programin hedef, icerik, egitim durumu ve degerlendirme) boyutlarina
iliskin degerlendirmeleri, calismayan o6gretmen adaylarinin degerlendirmelerine goére anlaml
diizeyde vyiiksek bulunmustur. Bu durumda calisan Ogretmen adaylarinin diger gruba oranla
programin 6nemini daha iyi kavradigi ve olmasi gerektigi diisiincesinde olduklari séylenebilir.

3. Programin bilgilendirme boyutunda etkililigini 6lgmek amaciyla yapilan testlerde 6zellikle Matematik
ve Ingilizce bélimleri 6n plana gikmistir. Matematik blimii 6n testte elde ettigi, ingilizce b8limii ise
son testte elde ettigi basariyla dikkat c¢ekmistir. Anilan bolimler tersine isleyen bir siireg
yasamislardir; Matematik bolimi 6n test puanlari en yliksek iken, son test puanlari en disiik b6lim,
ingilizce ise tersine, 6n test puanlari en disiik, son test puanlari en yiiksek bdlimdiir. Bu durumda
sinav glivenliginin yuksek oldugu varsayimindan hareketle, puanlarin yliksek olmasi 6grencileri
gevsetirken, diisiik olmasi da tetikleyici bir unsur olarak gériilebilir. ingilizce bélimiinde okuyan
ogrencilerin atanma sanslarinin diger gruba gore yiksek olmasi da bu sonucu dogurmus olabilir.
Pedagojik formasyon egitiminin verimliligini sinav yoluyla 6lgen bir arastirmaya rastlanilmamustir.

4. Gerek programin anket araciligiyla elde edilen bilgiler 1siginda gerekse sinav sonuglarina bakarak
vapilan degerlendirme sonucunda, programda hedeflenen basarinin tutturulamadigi soylenebilir.
Ogretmen adaylari sinav sonuglarina goére atanabilecekleri bir puani alamamislardir, Ustelik daha
o6nceden bir sekilde bakmis ya da ¢ozmiis olma olasiligl olan bir sinavdan. Bunun yani sira 6gretmen
adaylarindan geregine, etkililigine, yararina ylksek diizeyde inanmadigi bir programa hedeflenen
diizeyde katim saglamasini beklemek pek inandirici olmaz. Ogretmenlik meslegi ile ilgili yeterli
calismalar yapilmadigindan dolayl gerek Ogretmen adaylari gerekse diger meslek gruplari
ogretmenligi issizligi 6nlemek amaciyla ortada tercih edilen ya da sunulan bir meslek gibi
algilamaktadir. Hatta arastirmalarla da (Yapici ve Yapici, 2013) ortaya ciktigi gibi, 6gretmen adaylari
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ogretmen olabilmek icin pedagojik formasyonun gerekli olmadigini, alan uzmani olmanin
o0gretmenlik meslegi igin yeterli oldugunu, bu uygulamalarin bir eziyet ya da para kapisi olarak
degerlendirmektedir.

5. Yapilan arastirmadan ve alanyazindan elde edilen sonuglar gosteriyor ki, 0gretmen yetistirme
konusunda 06grencilerle 6gretim elemanlari ve sistem (program) arasinda bir uyusmazlik so6z
konusudur. Yaklasik 90’li yillardan beri Turkiye’de Ogretmen vyetistiren kurum sayisi sirekli
degismektedir. Bir dénem Fen ve Edebiyat fakilteleri 6gretmen vyetistiren kurum olarak
gorilmezken, degisik bicimlerde verilen formasyon programlariyla birlikte, su an neredeyse
O0gretmen yetistiren asil fakilteler haline gelmistir. Formasyon programlarinin Ucretli olarak verilmesi
de iki kurum arasindaki gerginligi olabildigince artirmis gérilmektedir.

Bu sartlar altinda 6gretmenlik mesleginin tekrar tanimlanmasina gereksinim vardir. Bir ilkenin en
o6nemli mesleklerinin basinda 6gretmenlik meslegi gelmektedir ama su an bu meslek ile yap-boz tahtasi
gibi oynanmaktadir. ilgili tim taraflar politik kaygilari, siyasi siirtiismeleri bir yana birakarak bir araya
gelmeli ve 6ncelikle 6gretmen yetistirme sisteminde, yetistiren kurumlarin belirlenmesinde, 6gretmen
statiisliniin kesin olarak belirginlesmesinde ve 6gretmen yetistirme programlarinda bilimsel ve Glke
sartlarina uygun yenilikler yapilmahdir.
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Extended Abstract

Introduction

The 21st century is the century in which the technology has developed dramatically and human
needs accordingly have been shaped. Together with the developments in technology and industry the
individuals and the society therefore have changed and list of the needs for life, society’s perspective of
events and the world also have changed. In the light of these developments education without any
doubt, will be and should be the most significant factor that affects the society and the individuals.

The continous increase of the knowledge has altered the information transfer role of the teacher.
Such dizzying growth in the knowledge has led to a new understanding in teaching and learning
approaches and therefore has brought about evolutions in the teaching methods and techniques. The
teacher is an important component, an effective actor and the organizer of this environment
henceforth.

The teacher training standards of Turkey necessitate the academic competence and motivation for
the profession. Except for these there is no prerequisite for teaching. After the undergraduate
education, a selection exam (KPSS: public personnel selection exam) is held and accordingly candidates
are assigned from the center as teachers to the regions where there is a need. With the last change in
teacher training, following the decision of Higher Education Institutions (YOK) on the 28" January in
2010 non-thesis master’s program, which was introduced to “improve the quality of teacher training”
(Egitim Fakiltesi Ogretmen VYetistirme Lisans Programlari, 1998) was abolished and instead,
“Pedagogical Formation Certificate Program” (PFSP) application has been introduced. This newly
application, since the academic year 2010-2011 provides all the students of any faculty and department
that have the necessary conditions to be able to get the pedagogical formation education eather during
or after the education year.

Purpose of the Study

The aim of this research is to determine the effectiveness of Pedagogical Formation Training
Program conducted at the Education Faculty of Erciyes University in the 2014-2015 academic year. With
that purpose answers for the following questions have been sought:

1. What are the preservice teachers’ views about the Pedagogical Formation Training Program in
terms of objective, content, teaching and learning process and assessment?

2. How are preservice teachers’ views about the PedagOogical Formation Training Program in terms
of its contribution to the teacher attitudes and behaviors and professional and cultural
development?

3. Do the preservice teachers’s views about the general aspects of the Pedagogical Formation
Training Program change according to;

a. sex

b. graduate year

c. faculty and the departments

d. whether they work or do not work in an educational institution?

4. Does the difference between the pretest and posttest results of the students change significantly
according to students’ gender and departments?
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Method

Model of the Research

In the study it was aimed to determine the effectiveness of the Pedagogical Formation Training
Program. As it aims to to describe an existing situation it is a scanning model study. Descriptive and
experimental models were applied together in order to determine the effectiveness of the current
applied program. In order to determine the effectiveness of the program both the opinions of the
students were asked and how the students proceeded through the application was determined thanks
to the pretest-posttest applications to the students.

Universe and Sampling

The ongoing students of the Pedagogical Formation Program at the Education Faculty of Erciyes
University in the fall semester of 2014-2015 constitute the accessible universe of this study. 159
attending students to the program from 13 classes that the researcher gives course himself were
selected by convenience sampling method. In the study students’ points of view were additionally asked
about the effectiveness of the pedagogical formation program. With that purpose a questionnaire was
arranged. The questionnaire questions were answered by 396 preservice teachers.

The Data Collection and the Analysis

Two separate tool was used to collect data for the study. At the beginning (pretest) and at the end of
the semester (post-test) 2010- KPSS questions were used together with the questionnaire prepared by
Gelisli in order to determine the views of the students attending to the Vocational and Technical
Education Department about the pedagogical formation education.

There are 25 questions in the questionnaire. The preservice teachers evaluated the program. The
questions were evaluated under two sections; one is about the dimensions of the program (objective,
content, teaching and learning process, the assessment), the other one is about the program’s
contribution to the teachers’ attitudes, professional and personal developments. Classification of the
questions were done as follows:

Table 1.
The Distribution Of Matters In The Data Collection Tool.

Dimensions Matters

The matters related to the objective, content,
teaching and learning process and assesment

The matters related to the attitude, professional and
pesonal development

2,3,6,7,8,10, 11, 12, 16, 20, 24, 25

1,4,5,9,13, 14, 15,17, 18, 19, 21, 22, 23

As seen in the table there are 12 questions in total about the objectives of the program and 13
questions thought to have effect on the teacher attitudes, professional and personal developments.

In order to determine the views about the program such techniques as frequency, percentage, and
average were used. In addition, whether the opinions about the program show any difference was
analyzed by Mann Whitney U and Kruskal-Wallis test for the nonparametric data and by t- test and and
Anova for the parametric tests according to the variable type and structure.

When the difference between the groups shows significance Scheffe was applied to identify from
which group the difference stems from and pairwise comparisons were made by Mann Whitney U test
when the number of the sample is few. Whether there is a difference between the opinions was tested
at the a = .05 significance level.

761



Mustafa DURMUSGCELEBI — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(5), 2015, 747-766
Findings

In this section findings related to preservice teachers’ program evaluation data and pretest and post
test results were given.

Preservice teachers generally chose the option “"agree moderately” (avr. 3.29) about the current
program’s four dimensions. That means they agreed at mid-level that program was useful in terms of
the objective, content, education process, and the assessment dimensions. In addition, they also agreed
at mid-level that the program would contribute to their attitudes, personal and professional
developments (average: 3.40 ) but the obtained value is at the edge of “mostly agree”.

The third research question is to determine if preservice teachers’ opinions about the overall
program change according to some variables. It was seen that their opinions about the overall program
didn’t change according to the gender. Both the male and female preservice teachers marked the
“mostly agree” option for the items about the elements of the program (avr: 3.26-3.36). In other words
the preservice teachers see the program moderately adequate in terms of the acquired behaviors, the
selected topics, the classroom learning experiences and using the contemporary and objective
measuring tools.

In terms of the program’s contribution to their personal and professional developments and effects
on their attitudes and behaviors the male preservice teachers painted more optimistic picture compared
to the female ones. While the male preservice teachers agreed “mostly” (avr. 3.46) that the process of
the program would provide them those developments, the female preservice teachers agreed at “mid-
level”(3.37). The average of the two groups did not reveal any significant difference in terms of
statistics.

When considering the period they graduated the views of preservice teachers about the elements of
the program seem to be too close to one another. Both the 2001-2011 graduates and the 2012-2015
graduates agreed at “mid-level” (avr.3.28-3.39) to the effectiveness of the program on the objective,
content, teaching and learning process and the assessment dimensions. Whereas in terms of the
program’s effect on their personal and professional development 2001-2011 graduates agreed “mostly”
(avr. 3.61), while 2012-2015 graduates agreed at “mid-level”(avr.3,38). However, the views of both
groups weren’t found to be significant to create a statistical difference (p> .05) according to the
dimensions of the program.

According to the Anova test result the views of the preservice teachers about the program’s
elements do not differ significantly (p< .25) according to their faculties. All the preservice teachers of
any faculty and colleges agreed at “mid-level” to the program’s contribution to themselves, its
compliance with science and its contemporaneous.

On the other hand while the Literature, Science and Physical Education faculty students agreed
“mostly” (avr. 3.46; 3.50; 3.48) to the items related with program’s contribution to their personal and
professional developments, the Theology Faculty and other faculty students agreed at “mid-
level”(ort.3.16 & 3.26) to the same items. According to this acquired result, the views of the preservice
teachers about the program’s effects on their personal and professional developments, their attitudes
and behaviors vary according to their faculties and that difference is statistically significant (p>.01).

In order to find out the reason behind that difference LSD test was applied. According to the test
result there is a significant difference between the views of the Literature, Science, Physical Education
Faculty students and views of the Theology Faculty students. (at the .05 reliability level, the difference
values are respectively as follows; Theology —Literature F. .02; Theology-Physical Education and Science
F..02)
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The views of the preservice teachers about the elements of the program do not vary significantly
according to their departments. All students agreed at “mid-level” to the items related to the program’s
being scientific, contemporary and coherent. Both of the results reveal that the views of the preservice
teachers do not show significant difference statistically according to their departments.

According to acquired results the views of the preservice teachers about the elements of the
program vary significantly (p< .05) depending on if they do work or do not. While the working preservice
teachers agreed “mostly” (avr.3.45) to the items related to dimensions of the program, the non-working
preservice teachers agreed at “mid-level” (avr. 3.26). The working preservice teachers believe in the
contribution of the program more than the nonworking ones. The working preservice teachers agreed
“mostly”(avr. 3.50) to the items related to program’s contribution to their attitude, personal and
professional developments. Whereas the nonworking preservice teachers agreed at “mid-level”(avr.
3.38) to the same items but still no statistically significant difference between the opinions of the two
groups was found.

In order to determine the effectiveness of the program pretest and posttest were applied. Of the
preservice teachers 69.23 % is female and 30.82 % is male. The average scores of the both groups in the
pretest are too close to each other (avr. 33.00 and 32.35). The average scores of the both groups in the
posttest are also close to each other although the average of the female preservice teachers seem to be
a little more. The difference between the pretest and posttest scores of the female preservice teachers
is 31.86 while it is 30.36 with the male preservice teachers. Both groups though it is not as estimated,
increased their success one hundred percent. Taking the average test results into consideration gender
has no effective factor on the test scores that is no statistically significant difference occurred between
the scores.

Students from 6 different departments in total participated to the research. In order to determine
whether there is a difference between the test results of those students at the Science and Literature
Faculties, pretest and posttest designed according to their departments and Kruskal-Wallis test for the
unrelated samples were applied.

According to test results the pretest scores of the preservice teachers form significant difference (p<
.05) according to their departments. It is seen that preservice teachers at the Mathematics departments
have higher average in the tests than the others. In the pairwise comparisons done with the Mann
Whitney U test a significant difference occurred between the pretest results of the preservice teachers
at the Math’s departments and the results of the preservice teachers at Biology, Physics, Turkish
Language and Literature and English Language departments.

The data showing whether the test scores vary according to the preservice teachers’ departments
are shown in the Table 14. The posttest results of the preservice teachers do not show a statistically
significant difference according to their departments. When the average scores are analyzed the pre-
service teachers at the English Language departments who had the lowest average in the pretest have
got ahead of other preservice teachers by studying a lot. On the other hand the pre-service teachers at
the Math’s Department who had the highest scores in the pretest have the lowest average rank.

When the score differences between the departments are analyzed, with the 48.92 average
difference (It is about 150 % progression) the preservice teachers at the English Language department
are very ahead of other departments. The preservice teachers at the Math’s Faculty as mentioned
before have the lowest progression. In the pairwise comparisons the difference occurs between Biology-
Math’s, Physics-Math’s, English, Chemistry-Math’s and English, Turkish Language and Literature- Math’s
departments. The mentioned difference occurs especially between the Math’s along with the English
department and the other departments. As the average of the Math’s department is low and English
department is high a difference is observed between them and the other departments. In the
comparison result, the defense scores of the two mentioned departments and the other departments
were found to be statistically significant (p< .05).
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Results & Discussion

This research was conducted in order to determine the effectiveness of the Pedagogical Formation
Program at the Educational Faculty of Erciyes University in the 2014-2015 academic year. The research
has two parts. 159 preservice teachers participated to the pretest and posttest part of the study and 396
preservice teachers participated to the survey evaluation part. The research results can be sequenced as
follows:

1. The participants evaluated two dimensions of the program, one is the elements of the program and
the other dimension is the program’s effects on the attitudes, personal and professional
developments of the candidates. The candidates agreed at “mid-level” to the items related with the
both dimensions of the program although it is stated that the program is more effective on the
candidates’ attitudes, personal and professional developments.

This acquired result shows similarity with the researches (So6zer, 1991; Senel, 1999; Temel, 1990)
presenting that the attitudes of the students participating to their programs towards teaching are not
sufficient. It can be interpreted that in this research the preservice teachers didn’t believe that much in
the effectiveness of the program. Whereas there are also some studies presenting that the attitudes and
perception of the students are more optimistic (Oztiirk, Dogan & Kog, 2005; Yumusak, Aycan, Aycan,
Celik & Kaynar, 2006). Also in the study made by Gelisli (2009) the students agreed mostly to the items
stating that the program contributes to their personal and professional developments, thus it can be
said that with this research similar results were acquired. In the study made by Aslantas (2011) the
students expressed that they didn’t find the lecturers sufficient in terms of “using teaching strategies,
methods and techniques, "communication skills" and "assessment skills”. The students at the Faculty of
Education found their own lecturers more sufficient in the mentioned areas than the students at the
Faculty of Literature found their own lecturers.

2. The effectiveness of the program, the dependent variable of the research did not create a
statistically significant effect when compared to independent variables (gender, graduate year,
faculty and department). In that case it can be interpreted that the opinions of preservice teachers
are close to one another or they made an objective evaluation. Only the opinions of the working
preservice teachers about the program’s being scientific, coherent in itself, contemporaneous etc. (in
short program’s objective, content, education process and assessment) were found to be
significantly high when compared to the opinions of the nonworking preservice teachers about the
mentioned dimensions of the program. In that case it can be said that the working preservice
teachers realized the importance of the program more than the other group and they thought the
program was necessary.

3. In the tests conducted in order to measure the effectiveness of the informing dimension of the
program Math’s and English departments especially came to the fore. While the Math’s department
took attention with its success in the pretest, the English department took the attention with its
success in the posttest. The mentioned departments experienced a reverse process; while the
Math’s department got the highest scores in the pretest, in the post test it got the lowest scores, the
English department on the other side while it got the lowest scores in the pretest, it got the highest
scores in the post test. Moving from the assumption that the test is high in reliability it can be said
that while the high scores relaxes the students, the low scores trigger them. The fact that the
students at the English department have more chance to be assigned compared to other
departments can also be the reason of that result. No research has been observed measuring the
effectiveness of the pedagogical formation education through exams.

4. In the light of the information about the program obtained through survey as well as in the light of
the evaluations looking at exam results it can be said that the program failed to provide the expected
success. The preservice teachers couldn’t get the necessary scores in the exam to be assigned.
Moreover it is an examination which the candidates may have solved or checked it up in a way
before. In addition it wouldn’t be convincing to expect those candidates to participate into the
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program at the aimed level as they didn’t believe in the necessity, effectiveness and benefits of the
program at the high level. Because there are no adequate studies on the teaching profession the
preservice teachers as well as the other professional groups perceive the teacher profession as a
profession preferred or presented only in order to avoid the unemployment. Even, as seen in the
many research results (Yapici & Yapici, 2013) the preservice teachers think that the pedagogical
formation is not necessary for the teaching profession and it is enough to be expert in the field. They
consider the program as a torment or a money door.

5. The results gained from the research and literature review show that in terms of teacher training
there is an incompatibility among the students, lecturers, and the system (program). There has been
a continuous change in the number of the teacher training institutions since the 1990s. At a period
while the Science and Literature faculties weren’t seen to be teacher training instructions, with the
pedagogical programs given in a way it is now at the issue that they are the main teacher training
institutions. As the formation program is conducted at an amount of fee it also increased the
tensions between the two institutions.

Under these circumstances there is a need to redefine the teaching profession. The teaching
profession comes fore among other professions of a country, however now it is played as a puzzle board
with this profession. All the relevant authorities leaving their political concerns, political debates aside
should come together and innovations that are scientific and appropriate to the national conditions
should be made primarily in the teacher training system, in determining the teacher training institutions,
in making the status of teacher profession obvious exactly and in the teacher training programs.
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