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Editérden

Degerli bilgi Uretici ve tiketicileri,

Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi’nin (PEGEGOG) altinci yilinin ilk sayisiyla sizlerle bir kez daha
beraber olmaktan duydugum mutlulugu paylasmak istiyorum. Onceki sayimizda dergimizin Proquest veri
tabaninda taranmaya basladigini belirtmis, Social Sciences Citation Index i¢in degerlendirme siirecinde
oldugumuzu bildirmistim. Oniimiizdeki sayidan itibaren ERIC veri tabanina da bagvuracagimizi
bildirmekten mutluluk duyarim. Bu veri tabanlarinda taranmak icin ingilizce tam metin sarti olmasi
nedeniyle, Haziran sayimizdan itibaren dergimiz tam metin ingilizce ve Tiirkce olarak yayimlanacagini
bildirmek isterim.

Egitim olduk¢a dinamik bir slireg. Bu siire¢ Glkemizde daha da dinamik ve kaotik bir sekilde surtyor.
Hem ilk ve orta egitimde hem de yliksek egitimde temel standartlari olusturamamanin kaygisiyla strekli
bir degisim sireci icindeyiz. Egitim sistemimizin daha saglikh bir yapiya kavusabilmesi icin, egitim
bilimlerinin farkli alanlarinda kapsamli, kuramsal temelleri saglam, yeni degisim ve vizyon agicl
arastirmalara ihtiyacimiz oldugu agiktir.

Dergimize 2015 yilinda 200’e yakin makale basvurusu olmus, bunlardan 41 tanesi yayimlanmistir. Bu,
dergimiz ve llkemiz igin sevindirici bir haberdir. Ancak tzllerek belirtmem gerekiyor ki, bu makalelerin
bazilarinda format acgisindan &nemli sorunlar vardi. Oncelikle bircok yazarimizin makalesindeki
metinlerin baska makale ya da metinlerle birebir benzerligi nedeniyle tiziilerek ret etmek zorunda kaldik.
Bize gelen tim makaleleri ilk 6nce I-thenticate programiyla diger kaynaklardan birebir alintilar
belirlemek igin tariyoruz. Bu tarama sonucunda yiiksek oranda birebir alinti oldugu belirlenen makaleleri
hakem sirecine gondermeden ret ediyoruz. Bunun disinda, bir akademik makale formatina uymayan
calismalari da hakemlerimizi bos yere yormamak adina geri geviriyoruz.

Dergimize yapilan basvurularda ret etmek zorunda kaldigimiz ¢alismalarin bir kisminda goérilen
sorunlardan birisi de veri analiziyle ilgiliydi. Veri, arastirma amaclari dogrultusunda ilgili kaynaklardan
toplanan ham bilgilerdir. Bunlarin amaglar dogrultusunda analiz edilmesi gerekir. Veriler sayisal ise
istatistik teknikleri kullanarak nitel ise igerik analiz ya da betimsel analiz yontemleri gibi yontemlerle
analiz etmek gerekir. Analiz verilerin bulguya donismesini ve onlardan anlam g¢ikarilmasini saglar.
Ozellikle belge analizi ve diger nitel calismalarin bazilarinda verilerin bulgu olarak sunuldugu
goriilmektedir. Bazilarinda ise veriler sadece betimlenerek sunulmaktadir. Basvuru yapilmadan 6nce
calismalarin derginin benimsedigi kurallara uyarak makale formatina getirilmesi ve ondan sonra yayim
icin sunulmasi gerekmektedir.

Bu sayimizda da her zaman oldugu gibi hakem degerlendirme siireci tamamlanan ve daha 6nce doi
numarasl verdigimiz sekiz makaleyi siz degerli bilgi Ureticisi ve tiketicilerinin 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
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Turkiye’de Cokkdiltiirlii Egitim: 1-5. Sinif Programlarinda
Yer Alan Kazanimlarin Analizi

Demet SEBAN ", Hatice UYANIK®

®Akdeniz Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Antalya/Turkiye
bUniversity of Kansas, School of Education, Kansas/USA CrossMark

Makale Bilgisi 0z

Bu ¢alismanin amaci 1-5. siniflar i¢in hazirlanmig ilkégretim programinda yer alan

DOI: 10.14527/pegegog.2016.001 T X . - e A X
kazanimlarin gok kulttirlt egitim ilkeleri agisindan degerlendirilmesidir. Calisma nitel bir

Makale Gegmisi: arastirma olup arastirma verileri dokiiman inceleme teknigi ile toplanmistir.
Gelig 31 Temmuz 2014 Programda yer alan tim zorunlu derslerin kazanimlari Castagno’nun (2009) ¢ok
Dizeltme 12 Mart 2015 kaltarla egitimle ilgili 6nerdigi 6 boyutlu kuramsal gergeve kullanilarak analiz edilmistir.
Kabul 14 Temmuz 2015 Analiz sonuglarina gore toplam kazanimlarin %2.44’inin ¢ok kilturld egitimin ilkelerini
Cevrimigi 23 Kasim 2015 yansittigl bulunmustur. Asimilasyon ve sosyal eylem igin egitim boyutlarinda

degerlendirilebilecek bir kazanim yoktur. Her bir boyut altinda degerlendirilebilen
Anahtar Kelimeler: derslerin  toplam kazanim sayilari dikkate alindiginda kazanimlarin  %0.51’i
Cokkiiltiirld egitim, birlesme/kaynagsma, %0.93’ii ¢ogunluk, %0.89’u kiiltirlerarasi yeterlilik ve %0.67’si
Program, elestirel farkindalik igin egitim boyutlarinda oldugu belirlenmistir. Arastirma
Kazanim. bulgularina gére programda yer alan kazanimlarin asimilasyon ve sosyal eylem igin

egitim boyutunu yansitmadigi, ¢cok kilturli egitim ilkelerini yansitan kazanimlarin da
yeterli dizeyde olmadigi séylenebilir.

Multicultural Education in Turkey: An Analysis of 1st-5th Grades
Curriculum Objectives

Article Info Abstract

The aim of this study is to evaluate 1st-5th grades curriculum objectives with regards

DOI: 10.14527/pegegog.2016.001 X - o : . . X
to multicultural education principles in Turkey. To achieve this goal, document analysis

Article history: of qualitative method was used. The curriculum standards of compulsory courses were
Received 31 July 2014 examined by using Castagno’s (2009) framework that offers six approaches for
Revised 12 March 2015 multicultural education. According to the results of this study, the total number of
Accepted 14 July 2015 2.44% objectives has been found related to multicultural education principles. There
Online 23 November 2015 are not any objectives related with education for assimilation and education for social

action approaches. When the number of objectives has been examined, it has been
Keywords: found that these programs answer education for amalgamation (0.51%), pluralism
Multicultural education, (0.93%), cross-cultural competence (0.89%), and critical awareness (0.67%)
Curriculum, approaches. Overall, the programs do not include any objectives for education, for
Curriculum objectives. assimilation and social action; however, the curriculum did not appear to be designed

to reflect the key principles of multicultural education.

Yazar: dseban@akdeniz.edu.tr
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Glnumuzde gok kulturll egitim bircok tlkede bir egitim politikasi olarak benimsenmekte ve bu bakis
acisiyla hazirlanmis programlar gelistirilmektedir. Resmi kurumlarla birlikte ¢alisan akademisyenler gesitli
bilimsel ¢alismalar yaparak, uygulama ve ilkeleri duzenleyip yeniden uyarlayarak ¢ok kiltirli egitimin
genel yapisini kendi Ulkelerine gore 6zellestirmektedirler. Bu durumu zorunlu kilan sebepler arasinda
teknolojinin hizla gelismesi ile diinyanin kiresel bir kdy halini almasi gosterilebilir. Ayrica insanlar
zorunlu olarak go¢ etmekte ya da rahat bir sekilde istedikleri yerlere yerlesebilmektedir. Boylelikle birgok
farkh kaltdr bir arada bulunmakta ve icinde bulunduklari post modern diinyada kendi kiltlrel degerlerini

koruyarak makro kiiltiirG olusturmaktadir. Bu durum gok kiltiirlii egitimi dnemli bir calisma alani haline
getirmektedir (Lynch, 1989; Salili & Hoosain, 2001).

Gok kulturli egitim birgok sekilde tanimlanmaktadir. Banks (2005a) ¢ok kaltirlt egitimi bir bakis agisi,
egitimde yenilik ve silreg olarak gorirken, Nieto (2009) ¢ok kultirlG egitimi; irkcilik ve ayirim, okullarda
6grenmeyi sinirlandiran yapisal kosullar, kiltiriin 6grenme Uzerine etkisi ve dil farkhligi olmak lzere
belirledigi dort potansiyel catisma veya esitsizlik alanlarinda anlayis ve empati gelistirmeyi amaglayan
genis bir kavram olarak tanimlamaktadir. Castles’a (2009) gore ise, farkli bicimlerde agiklanmasina
ragmen genel olarak ¢ok kulturli egitim, 6grencilere iginde yasadiklari toplumda gerekli olabilecek
kiltarel araglari saglarken, ayni zamanda kiiltirel ayirt ediciligi fark ettirmektir. Yapilabilecek en
kapsamli ve sade tanimlama ise Gay tarafindan yapilmistir. Gay’e (1995) gore, ¢ok kultiirli egitim
kavrami, demokratik fikirler kapsaminda farkli gruplara daha kaliteli egitim saglamak igin olusturulan
alternatif bir disinme seklidir.

Cok kiltarli egitim 1980’'lerden sonra daha ¢ok farkli etnik grup, kiltirel gesitlilik ve insan iliskileri
odakli tanimlansa da bugiinlerde yaygin olarak ¢ok kultirlt egitim ilke ve uygulamalari okul sistemindeki
hemen her ideoloji, konu ve kavram ile birlikte distiniilmektedir (Grant & Millar, 2005).

Cokkiiltiirlii Egitimin ilkeleri

Gorski (2006) ¢ok kalturli egitimin ilkelerini belirlemek igin 6zellikle bu alanda énci galismalar
incelemis ve lzerinde hemfikir olduklari ortak ilkeleri belirlemistir. Bu ortak ilkelere gére c¢ok kiilturli
egitim oncelikle politik bir hareket olmakla beraber, firsatlardan yararlanma konusunda dezavantajli,
sosyal ve ekonomik sinirliliklari olan 6grenciler icin sosyal adaleti saglama g¢alismalari siirecidir. Okullarda
uygulanan c¢ok kultarla egitim felsefeleri ile tutarh sinif etkinlikleri sosyal adaleti saglamada yetersiz
kalmaktadir ¢linki sosyal adalet kurumsal bir konudur ve sadece kapsamli okul reformu ile miimkindur.
Cok kultarli egitimin gerektirdigi kapsamh okul reformu ise ayricaliklarin ve gii¢ sistemlerinin elestirel
analizi yapilarak basarilabilir. Bu elestirel analizin amaci, egitimsel esitsizliklerin ortadan kaldirilmasi
olmalidir. Son ortak ilke olarak, calismalarda ¢ok kiltlrli egitimin tim 6grenciler icin iyi bir egitim
oldugu ve hayata gegirilmesi gerektigi vurgulanmaktadir.

Gay’e (1979) gore, cok kultlrlu egitimin faydalarindan birisi ilkbgretim 6grencilerinde insanlik, takdir
ve hassasiyet duygusunu gelistirmesidir. Ayrica c¢ok kdlturli egitim, insanhgin ve tarihin gelisimi
stirecindeki etnik farklilklarin varligi ve etkilerini gergekgi bir sekilde anlamaya yardimci olur. Cocuklar,
insan farkliliklarinin giizelligini anlamayi gerektiren beceri, tavir ve degerleri gelistirirler. Cok kalturla
egitim, ilkégretim ogrencilerinin genel egitim kalitelerini yuUkseltmek i¢in yapisal bir ara¢ olarak
kullanilabilir. Cok kultlrli egitim sayesinde 6gretmenler, 6grencilerin yasam bigimleri, degerleri,
kalturleri ve gelenekleri hakkinda bilgi sahibi olarak, 6grencilere daha iyi rehberlik yapabilirler (Gay,
1979).

Gay (1979) yaklasiminda temel beceriler ile kiltlrel icerik arasinda bag kurmasina ve bunu bilimsel
olarak agiklamasina ragmen, 6gretmenler igin “kiiltiirel icerik” kavraminin anlami biraz bulanik kalmistir.
Bircok 6gretmen c¢ok kaltlirli egitim iceriginin sadece irk, etnik koken ya da kdiltiirel gruplarla alakali
oldugunu disiinmektedir. Bu bakis agisini degistirmek igin egitimcilerin kilavuz olarak kullanabilecekleri
Banks’in (2005a) belirledigi bes 6nemli kategori vardir. Bunlar: (1) ana temalari, ilkeleri, genellemeleri ve
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teorileri agiklamak igin cesitli kdltirler ve gruplardan olusturulan makul 6rnekler ve igerikler ile
desteklenmis bir anlatim yontemi olarak igerik birlestirme; (2) ortalu kalttrel varsayimlari, referans
cergevelerini, farkli bakis agilarini ve bir disiplinle ilgili yanilgilari 6grencilerin arastirmasina,
belirlemesine ve anlamasina yardimci olan bilgi yapilandirma siireci; (3) farkh irklara, etnik ve kiltirel
gruplara karsi 6grencilerin olumlu tavirlar kazanmasini saglamak amaciyla 6gretmenlerin etkinliklerini
kapsayan ényargi azaltma; (4) 6gretmenlerin 6gretim yontemlerini farkl irk, kiltir, cinsiyet ve sosyal
sinifa ait Ogrencilerinin akademik basarilarini da kapsayacak sekilde yenilemelerini 6ngoéren tarafsiz
pedagoji; ve son olarak (5) farkh cinsiyet, irk, sosyal sinifa mensup tiim 6grencilerin okul kiltirinin ve
organizasyonlarinin olusturulmasinda yer almasini savunan yetkilendirici okul kiiltiiriiddir.

Cok kilturli egitime bakis agilari arasinda farklilik olsa da dayandiklari temel ilkeler benzerlik
gostermektedir. Bennett (2001) ok kiiltlirli egitimin dayandigi dort ana ilkeden s6z eder. Bunlardan ilki,
her grubun demokratik haklarinin gozetildigi kiiltiirel cogulculuktur. ikincisi, yapisal esitsizliklerin ortadan
kaldirilarak sosyal adaletin saglanmasi yolu ile irkgiligin, cinsiyetciligin, 6nyargi ve ayrimciligin sona
erdirilmesidir. Uclinciisti, 6gretme ve &grenme siirecinde kiiltiiriin etkisinin Snemsenmesi gerektigidir.
Son olarak, bitliin cocuklara ve genclere 6grenmeleri ve akademik olarak basarili olabilmeleri igin
miikemmel bir sekilde kilavuzluk edilmesidir.

Cok kiiltiirlii egitim programi yaklasimlari

Cok kulturla egitimin genis bir alana yayilmasi ve birbiriyle iligkili bircok degiskenin ele alinis bigiminin
farkhlasmasiyla cesitli program yaklasimlari ortaya ¢cikmistir. Sizemore’a (1979) gore, egitim programini
icerik, yontem ve uygulama alanlarinin toplami olarak tanimlamak muimkiindir. Cok kiltarli egitim
programlarinin gergeklestirilebilmesi i¢in ise bir programin g¢ok dilli, ¢cok kilturli, cok modelli ve ¢ok
boyutlu olmasi dnemlidir. Farkh dillerin ve kultirlerin ihtiyaglarina yanit verebilen, farkli modeller
kullanilarak yapilan ve ¢ok boyutlu 6grenme arag ve gereglerinin kullanildigl bir program 6grenme
acisindan etkili bir programdir. Sizemore (1979), boyle programlarin kullanilabilmesi icin okullarin bu
konular Gzerine yogunlagsmasi ve 6gretmen yetistirme programlarina bu tur yaklagimlarin eklenmesi
gerektigini savunmaktadir.

Cok kalturla egitim programlari incelendiginde, temel ilkeleri ayni kalmakla beraber, 6zellestikleri
alana gore yaklasimlari ve buna bagh olarak uygulamalari farklilasan programlar gérmek mimkinddar.
Grant ve Sleeter (2005) cok kdiltiirli egitim programlarini bes yaklasim altinda degerlendirmislerdir.
Birinci yaklagim, geleneksel bilimsel bilgi ve bilissel becerilerin 6n planda oldugu istisna ve kiiltiirel
agidan farkli olani 6gdretme yaklasimidir. ikinci yaklasim, genel olarak 6grencilerin kendileri ve
birbirlerine karsi olan tutum ve algilariyla ilgilenen insan iliskileri yaklasimidir. Uglincii yaklasim olan tek
grup ¢alismalari ise ayrimciliga maruz kalan belli bir grubun tarihi, gecmis tecriibeleri ve yasadiklari
baskilari tartisarak sosyal konumlarini yiikseltmeyi amacglamaktadir. Dordinci yaklasim ise ¢ok kultiirli
egitim yaklasimi olarak adlandiriimistir. Bu yaklasim bitin gruplar icin sosyal adalet ve esit haklar
savunan, baskilanmis gruplara olan ayrimcilik ve 6nyarglyl azaltmayi hedefleyen bir yaklasim olarak
tanimlamistir. Son olarak ¢ok kiiltiirel ve sosyal yeniden olusturmaci yaklasimi, amaci toplumu yeniden
olusturacak vatandaslar yetistirme ve yeni-diinya ekonomisiyle bitiinlesmis etikleri ve gic iliskilerini
sorgulamayi amaglayan bir yaklasim olarak belirtilmistir. Bu son vyaklasimi c¢ok kultlrli egitim
yaklasimindan ayiran en onemli farkhlik demokrasinin okulda aktif olarak yasanmasini gerektirmesidir.
Ayrica, Ogrencilerin geleneksel esitsizligi kendi yasam kosullarini da dikkate alarak nasil analiz
edeceklerini, sosyal eylem becerilerini kullanmay!i ve cesitli ezilmis (baskilanmis) gruplar ile kopra kurup
ortak ilgilerini gelistirerek birlikte calismay1 6grenmeleridir.

Banks’e (2005b) gore dlkeler, uzun bir zaman, egitim programlarini hazirlarken genellikle cogunlugun
ve egemen kiltirin ihtiyaclarini gidermeye yonelik bir tutum sergilemislerdir. Ginimiizde ise gerek
diinyanin teknoloji ile gittikce kiiclilmesi, gerek toplumlarin saf bir irktan gelmek yerine ¢ok kiilturli
olmasi sebebiyle bu programlarin toplumun her kesiminin ihtiyaglarini giderecek sekilde yenilenmesi
gerekmektedir. Banks (2005b), cok kultlrli veya farkliliga ve cesitlilige 6nem veren toplumlarin egitim
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programlarini diizenlerken kullanabilecekleri bazi basamaklar tanimlamistir. Bu basamaklar basit ve
temel diizeyden daha karmagik ve Ust diuzeye dogru devam etmektedir. Katkilar basamagi, merkezi
programin amaclarini ve temel yapisini degistirmeden etnik kahramanlarin ve soyut kiltirel Griinlerin
programa eklenmesi basamagidir. Bir sonraki basamak olan eklemeci basamakta yine programda
degisiklik yapilmadan, bir kitap, tnite veya kurs ile programa kavramlarin, temalarin ve bakis agilarinin
eklenmesidir. Déniisiim basamagi, programin amaglarini, temel yapisini ve dogasini degistirerek,
ogrencilerin tek bir bakis acisi yerine birkag farkl etnik perspektiften bakabilmelerini, gorislerini
belirleyebilmelerini temel prensip kabul edip bu dogrultuda uygulamalar yapilmasini gerektirir. Bir
onceki basamagin amaglarini kabul etmekle birlikte, son basamak olan sosyal eylem basamaginin en
temel amaci, 6grencilerin galisilan Gnitedeki konuyla, problemle veya igerikle ilgili karar verme ve eyleme
gecmeleri gerektigini savunmasidir. Banks (2005b), bu doért basamagin gerektiginde karistirilip
harmanlanabilecegini belirtir. Temel-merkezi bir programdan, birden ¢ok kultlrll icerige sahip bir
programa ge¢cmek neredeyse imkansiz oldugundan bunu yavas ve kiigik adimlarla yapmanin daha uygun
oldugunu vurgular.

Castagno (2009), ¢alismasinda c¢ok kualtlrlt egitim ilgili literatirde sunulan yaklasim ve tanimlari
incelemis sunulan gergeveleri sentezleyerek alti boyutta degerlendirmistir. Bunlardan ilki asimilasyon
icin egitimdir. Farkhhgin bir tehdit veya gérmezden gelinmesi gereken bir unsur olarak goruldigu
boyuttur. Ayrica 6grencilerin gegerli ve baskin toplumsal rolleri kabullenmesi icin egitilmeleri olarak
tanimlamistir. Kaltarel farkliliklara tarafsiz kalinmasi ve birlikte yasama ve onyargilar azaltma igin
insanlar ve gruplar arasindaki ortak 6zelliklerin 6n plana gikarilmasi gerektigini benimseyen yaklasim ise
kaynasma igin egitim olarak adlandiriimistir. Kalttrel farklihklarin saygi ile karsilandigi farkhliklarin
degerli gorildigi yaklasim ¢ogulculuk igin egitim yaklasimidir. Cok kultlrlt ortamlar icin gerekli bilgi,
yeterlik ve kiiltirlenmenin desteklendigi ve ayrica farkl kiltirlerle iletisimin arttirllmasinin vurgulandig
boyut kiiltiirlerarasi yeterlilik igin egitimdir. Elestirel farkindalik igin egitim statiikonun, gug iligkilerinin ve
sosyal yapilarin sorgulandigi ve kultirel farkindaligin basladigi yaklasimdir. Son boyut sosyal eylem igin
egitimdir. Bu boyut statlikonun ve esitsizligin farkinda olmanin yaninda 6grencilerin yapisal esitsizlikleri
degistirmek icin calistigl ve sosyal degisimi sagladiklari yaklasimdir.

Cok kultarlu egitim ile ilgili ilkeler ve program yaklasimlari bircok arastirmaci tarafindan agiklanmistir
(Banks, 2005b; Castagno, 2009; Grant & Sleeter, 2005). Genel olarak bakildiginda basit icerik ve bilgiye
dayali bir 6gretimden, sosyal eylemi gerektiren bir egitim icerigine uzanan farkl isimlerde fakat benzer
iceriklere sahip kategoriler tanimlanmistir. Castagno’nun (2009) yaklasimi incelendiginde diger
arastirmacilarin kuramsal gergevelerini de daha ayrintili bir bigimde acgikladigi gorilmektedir. Banks’in,
Grant ve Sleeter’in ve Castagno’nun yaklasimlarinin birbiri Gzerine izdlisiim Tablo 1’de izlenebilir.

Tablo 1.

Cokkiiltiirlii EGitim Yaklasimlari ve iliskileri.

Yazar Onerilen Kuramsal Cercevenin Boyutlari

Banks Katkilar Yaklagimi Eklemeci Donlsiim Yaklagimi Sosyal Eylem

(2005b) Yaklagim Yaklagimi

Grant ve istisna ve Kiltiirel Agidan insan Cok kalturli Egitim Cok kalturel

Sleeter Farkh Olani Ogretme iliskileri ve Yaklasimi ve Sosyal

(2005) Yaklasimi Tek Grup Yeniden
Calismalari Olusturmaci
Yaklasimi Yaklagim

Castagno Asimilasyon  Kaynasma  Cogulculuk Kiltirlerarasi Elestirel Sosyal Eylem

(2009) icin Egitim icin Egitim  icin egitim Yeterlilik icin Farkindalik  igin Egitim

Egitim icin Egitim
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Cok kiiltiirlii egitimin Tiirkiye’den gériiniimii

Birgok ulkede cok kulturli egitim ile ilgili cahismalar glindemde olmakla beraber Tirkiye’de heniiz bu
konuda bilimsel ¢alismalarin baglangi¢c asamasinda oldugu izlenmektedir. Yaklasik elli yildir diinyada aktif
bir sekilde caligilan ve siirekli giincellenen ¢ok kuilturli egitimin Tirkiye’de ilkdgretim programlarina
girmesinin heniiz temel boyutta oldugu séylenebilir.

Tirkiye'de ¢ok kilturli egitim ile ilgili calismalar ¢ok kaltlrlalugin ve ¢cok kultlrli egitimin algilanma
bicimi (Arslan 2009; Basarir, Sari & Cetin, 2014; Seyfi 2006), tutum (Damgaci & Aydin 2013; Toprak
2008), ¢ok kiltarli kisilik ozellikleri (Polat, 2008), 6gretmenlerin farkliliklari idare etme bigimi (Esen
2009) ve kazanimlarda ve kitaplarda ¢ok kiiltiirlii egitimin varhigi (Cirik 2008, 2014; Korkmaz 2009) olarak
gruplanabilir. Bu ¢alismalarin ortak sonuglarina gore Tirkiye’deki mevcut Milli Egitim politikalarinin ve
gelistirilmis ilkdgretim ders programlarinin temelinde ¢ok kultlrli egitim ilke ve yaklagiminin
olmamasinin, 6gretmen, 6grenci ve okul kiltiiriine dahil bireyler agisindan eksiklik ve ¢cok kalttrlalik,
farkhhklara saygi ve farkliliklarin egitim-6gretim ortamlarinda kullanilmasi agisindan zorluk yarattigi
ortaya ¢ikmustir. Cok kaltiirli egitim Tarkiye icin yeni ve zor bir slireg olsa da ¢ok kaltlrli egitimin ok iyi
tanimlanarak mevcut programlarin gézden gecirilmesi gerektigi 6nerilmektedir (Agikalin, 2010; Aydin,
2012; Cink, 2008; Glleg, 2003; Yakisir, 2009).

Aydin’a gore (2013b) dliinya her gegen giin birbirine baglanmaya devam ederken, ¢okklltiirli egitim
de birgok Ulkede 6nemi artan bir egitim konusu haline gelmektedir. Kullanilan 6gretim programlari,
cokkultlrli bir egitim ortaminin olusturulmasindaki en 6nemli degiskenlerden birisidir.

incelenen vyaklasimlarda kullanilan temel programlarin giincellenerek, c¢ok kiltiirli egitimin
gerektirdigi bir yapiya donustirilebilecegi vurgulanmaktadir. Degisimi 6nceki ylzyila gore ¢cok daha hizh
olan diinyamizda higbir bireyin 06zellikle irki, cinsiyeti, dini, etnik kokeni veya engeli nedeniyle
dislanamayacagl bir donemde yasanmaktadir. Ayrica bireysel farkliliklarin egitimdeki ©6nemi
vurgulanmaktadir. Egitim programlarinin bu farkhlklar dikkate alinarak gelistirilmesi, bireyin kendinin ve
yeteneklerinin farkinda olan, llkenin refahina hizmet eden ve tiim diinya vatandasligi icin ¢abalayan
bireyler olarak yetistirilmesini kolaylastiracaktir (Aydin, 2012; Yakisir, 2009). Programlarin mevcut
durumunun ¢ok kaltirla egitimin ilkeleri agisindan incelenmesinin baslangic noktasinin belirlenmesi
acisindan onemli oldugu dusliniilmektedir. Bu cercevede bu arastirmanin problemi 1-5. simnif
programlarinda yer alan kazanimlarin ¢ok kiiltiirlii egitimin ilkeleri dikkate alinarak degerlendirilmesi
olarak belirlenmistir. Asagida belirtilen alt problemlere yanit aranmistir:

e 1-5. Siniflar Programi’nda (MEB, 2006-2013) yer alan kazanimlar ¢ok kultarli egitimin ilkeleri ile ne
kadar uyumludur?

e Ders programlarinda yer alan kazanimlar, ¢ok kalturli egitim programi yaklasimlarinin hangi
boyutlarini yansitmaktadir?

Yontem

Bu calismanin amaci, 1-5. sinif programlarinda (MEB, 2006-2013) yer alan kazanimlarin ¢ok kdltirla
egitim ilkeleri acisindan degerlendirilmesi olarak belirlenmistir. Bu ¢alismada nitel arastirma yontemi
kullanilmis ve veriler dokiiman incelemesi yoluyla toplanmistir. Dokiiman analizinde sistematik sireg
dokiimanin c¢esidine gore arastirmaci tarafindan gelistirilir (Ekiz, 2009). Nitel arastirmalarda dokiimanlar
gorisme ve gozlem gibi ana veri toplama kaynagi olarak kabul edilmektedir. Arastirma 6ncesi mevcut
olan dokiimanlarin veri olarak kullaniimasi potansiyel bir bilgi kaynaginin kullaniimasi demektir
(Merriam, 1998).

Bu arastirmanin verilerini, c¢calisma kapsamina alinmis siniflar icin hazirlanmis programlarin
kazanimlari olusturmaktadir. Programlari gézden gecme ve yeniden yapilandirma sireclerinin devam
ettigi dlstnilerek programlar veri analizi sonrasi tekrar gozden gegirilmis ve Milli Egitim
Mdidirliagi’'nden onaylanmis programlarin en gincel halinin kullanilmasina 6zen gosterilmistir.
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ilkégretim 1-5. siniflarda okutulan Tiirkge (1055 kazanim), Matematik (350 kazanim), Beden Egitimi (167
kazanim), Gorsel Sanatlar (76 kazanim), Mizik (115 kazanim); 1-3. siniflarda okutulan Hayat Bilgisi (292
kazanim); 4-5. siniflarda okutulan Fen Bilimleri (122 kazanim), Sosyal Bilgiler (92 kazanim), Din Kiltlri ve
Ahlak Bilgisi (91 kazanim), Trafik Guvenligi (24 kazanim); 1-4. Siniflarda okutulan Oyun ve Fiziki Etkinliler
(108 kazanim) derslerinin kazanimlari incelenmistir.

Verilerin Analizi

Nitel arastirmalarda dokiimanlar destekleyici bir veri kaynagi olarak degil tek basina bir arastirmanin
ana veri kaynagini olusturabilir. Dokiimanlarin veri olarak kullanilmasi gériisme ve gézlem yapmaktan
farkh degildir (Merriam, 1998). Bu durumda kullanilan yazili ve basili kayitlarin tam bir veri analizine tabi
tutulmasi gereklidir. Arastirmacilar, dokimanlari analiz ederken bu veriden 6rneklem secebilir,
kategoriler gelistirebilir, analiz birimleri saptayarak bunlari sayisallastirabilir (Bailey, 1982).

Bu ¢alismada veriler bir kuramsal cergeve kullanilarak analiz edilmistir. Bu ¢alisma icin Castagno’nun
(2009) kuramsal gergevesi segilmistir. Bunun nedeni Castagno’nun (2009) kuramsal gergevesinin bu
alanda gelistirilmis bircok kuramsal ¢erceveyi kapsiyor olmasidir. Kuramsal gergevedeki kategoriler:
asimilasyon icin egitim, kaynasma icin egitim, ¢ogulculuk icin egitim, kiltlrlerarasi yeterlik icin egitim,
elestirel farkindalk igin egitim ve sosyal eylem icin egitim’dir. Veri analiz ve yorumlanmasinda bir teori
veya kuramsal cergeve kullaniimasi ve verilerin bu c¢ercevede aciklanmaya calisiimasi temel nitel
arastirmalarin 6nemli 6zelliklerindendir. Durum ile ilgili bltinsel bir anlayis gelistirmek icin fazla
aciklama igerse de yorumlarin dlzeyi teori, model ya da kategorilerin gosterdigi kadardir (Merriam,
1998).

Bu aciklamalarin 1siginda; bu c¢alismanin verileri analiz edilirken 6ncelikle; verileri kodlamak igin
Castagno’nun (2009) belirledigi alti ¢ok kultlrli egitim yaklasimi (verilen igerik ve tanima uygun olarak)
sorulara donisturidlmustir. Hazirlanan sorular asagidaki gibidir:

Asimilasyon igin egitim:

Farkliliklar tehdit olarak algilaniyor mu?

Farkliliklar gormezden geliniyor mu?

Glg ve tarafsizlik hakim kiltiir akimi tarafindan mi tanimlanmaktadir ve yénetilmektedir?
Ogrenciler gegerli toplumsal rolleri kabullenmesi igin mi egitilmektedir?

Kaynasma igin egitim:

Farkhhklara karsi tarafsizlik vurgulaniyor mu?

Birlikte yasama ve Onyargilari azaltma igin insanlar ve gruplar arasindaki ortak 6zellikler 6n plana
cikarihyor mu?

Cogulculuk igin egitim:

Kalttrel farkhliklara saygi vurgulaniyor mu?
Kaltirel farkhliklar kutlaniyor mu?
Farkhhklar degerli goriliyor mu?

Kiltiirel yeterlilik igin egitim:

Farkli ve ¢ok kiltiirli ortamlar igin gerekli bilgi, yeterlik ve kiltiirlenme destekleniyor mu?
Farkli kultlrlerle iletisim arttirihyor mu?

Elestirel farkindalik igin egitim:
Statiko, gucg iliskileri ve sosyal yapi sorgulaniyor mu?
Sosyal eylem igin egitim:

Statiiko ve esitsizligin farkinda olma ve yapisal esitsizligi degistirme ve sosyal degisim icin ¢alisilyor
mu?
6
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Onceden birkag defa okunan veriler yukaridaki sorular dikkate alinarak tekrar analiz edilmistir.
Bulgular alti kategori altinda degerlendirilmistir. Veriler, biri program alaninda uzman 2 arastirmaci
tarafindan analiz edilmis ve sonuglar karsilastirilmistir. Bu degerlendirme sonucunda kazanimlarin
¢ogunlukla ayni kategoride degerlendirildigi gorlilmis ve ayni kategoride degerlendiriimeyen kazanimlar
kategoriye dahil edilmemistir. Kazanimlar degerlendirilirken o kazanimla ilgili agiklamalar, iliskilendirilen
diger dersler ve yan alanlar dikkate alinmistir. Bu ¢alismada arastirmanin glvenirligini arttirmak igin tim
veriler (kazanimlar) bulgular iginde verilmistir. Calismanin gecerliligi icin diger arastirmacilarin g¢alisilan
durumun kendi durumlarina ne kadar uydugunu anlamalarini saglayacak kadar yeterli bilgi verilmesi
onemlidir (Creswell, 2007). Arastirmacilar bu konuda yeterli tanim yapmislar ve siregleri ayrintili bir
bicimde agiklamislardir.

Bulgular

Bu bolimde Castagno’nun alti basamakli cercevesine gore analiz edilmis 1-5. sinif ders
programlarindan elde edilen bulgulara yer verilmistir. Kazanimlarin incelenmesi sonucu, okutulan
zorunlu dersler icerisinden trafik glivenligi, oyun ve fiziki etkinlik ve mizik derslerinde higbir kazanim ¢ok
kiltarlt egitim ilkeleri ile agiklanamamistir. Diger dersler ile ilgili bulgular Tablo 2’de gosterilmis ve her
bir kategori ayrintili olarak alt baglklar halinde verilmistir.

Tablo 2.
incelenen Derslerin Sayisal Dagilimi.

Asimilasyon Kaynagsma Cogulculuk Kiiltirel Elestirel Sosyal Toplam
Yeterlilik Farkindalik Eylem

7 5 - 20
- 12

Hayat Bilgisi - 4
Sosyal Bilgiler - -
Gorsel Sanatlar - -
Tirkce - 3
Din Kiltir - -
Matematik - -
Beden Egitimi - -
Fen ve Tekn. - -
Muzik - -
Trafik Guvenligi - - - - - -

Oyun ve Fiziki Et. - - - - - -

Toplam - 7 22 15 11 - 55

2
4
1

N = =)

P RPNNRPBAIND

Asimilasyon igin Egitim

Programda vyer alan kazanimlar incelendiginde asimilasyon icin egitim kategorisinde
degerlendirilebilecek bir kazanima rastlanmamustir.

Kaynasma igin Egitim

Programda kaynasma igin egitim kategorisinde toplam 7 kazanima rastlanmistir. Tlrkce dersinde
toplamda 1055 kazanimdan (i¢ tanesi ve Hayat Bilgisi dersinde toplam 292 kazanimdan dort tanesi
birlesme/kaynasma igin egitim ile iliskilendirilmistir. Bunun disindaki derslerde bu kategori altinda
degerlendirilebilecek bir kazanima rastlanmamustir.

Farkliliklara karsi tarafsizhgl vurgulama ile ilgili kazanimlar:

e Gorgl kurallarina ve degerlere (milli, manevi, kiltirel, ahlaki, sosyal vb.) uygun konusur. (Tirkge, 1-
5. siniflar)
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o Millt kiilttiriin korunmasinda dilin 6Gnemini anlatan metinler okur. (Turkge, 1-5. siniflar)
o Millt kiiltliriin korunmasinda dilin 6Gnemini s6zIi veya yazil olarak anlatir. (Turkge, 1-5. siniflar)

Birlikte yasama ve Onyargilari azaltma igin insanlar ve gruplar arasindaki ortak 6zelliklerin 6n plana
cikariimasi ile ilgili kazanimlar:

Cesitli ortamlarda liderlerin gruplar ve toplumlar lizerindeki etkilerini arastirir. (Hayat Bilgisi 1-3.
siniflar)

insanliga hizmet etmis kisilerin cocukluklarini ve yaptiklarini arastirir ve sunar. (Hayat Bilgisi 1-3.
siniflar)

Topluma 6rnek olan kisilerin cocuklugunu arastirir. (Hayat Bilgisi 1-3. siniflar)

Ozel giinlerin toplumsal paylasimlar igin uygun zamanlar oldugunu kabul eder ve kutlamalar icin
alternatifler Gretir. (Hayat Bilgisi 1-3. siniflar)

Cogulculuk igin Egitim

Programda yer alan kazanimlar incelendiginde, toplam 21 kazanim konu ile iligkilendirilmistir. Tiirkge
dersinde toplam 1055 kazanimdan 1 tanesi, Hayat Bilgisi dersinde toplam 292 kazanimdan 4 tanesi,
Sosyal Bilgiler dersinde toplam 92 kazanimdan 7 tanesi, Matematik dersinde toplam 350 kazanimdan 2
tanesi, Gorsel Sanatlar dersinde toplam 76 kazanimdan 4 tanesi, Fen Bilimleri dersinde toplam 122
kazanimdan 1 tanesi, Din Kiltlra ve Ahlak Bilgisi dersinde toplam 91 kazanimdan 2 tanesi ve son olarak
Beden Egitimi dersinde toplam 167 kazanimdan 1 tanesi ¢ogunluk igin egitim kategorisi ile
iliskilendirilmistir.

Kulturel farkhhklara sayginin vurgulanmasi ile ilgili kazanimlar:

e Okulda ve sinifta demokrasi kaltirinin gerektirdigi davranislari gozlemler. (Hayat Bilgisi, 1-3.
siniflar)

e Kendi ailesi ile diger aileleri karsilastirarak, aile yapilarinin farkh olabilecegini kesfeder. (Hayat
Bilgisi, 1-3. siniflar)

o Ailesi ve gevresindeki milli kiltlirl yansitan 6geleri fark eder. (Sosyal Bilgiler, 4. ve 5. siniflar)

e Toplumlar arasinda ortak kutlanan 6zel glinlere 6rnekler verir. (Sosyal Bilgiler, 4. ve 5. siniflar)

e Kiiltiirel 6gelerin insanlarin bir arada yasamasindaki 6nemini aciklar. (Sosyal Bilgiler, 4. ve 5. siniflar)

e Diinya Uzerinde ¢esitli Gilkeler oldugunu fark eder. (sosyal Bilgiler, 4. ve 5. siniflar)

e Gorsel materyallerden yararlanarak cesitli toplumlarin ginlik yasamlarina iliskin c¢ikarimlarda
bulunur. (Sosyal Bilgiler, 4. ve 5. siniflar)

e Farkli kultlrlerin sanati ve sanatgilari arasindaki benzerlik ve farkliliklari agiklar. (Gorsel Sanatlar, 1-
5. siniflar)

Kalttrel farkhliklarin kutlanmasi ile ilgili kazanimlar:

e Yasadigl yerlesim biriminin eski ve yeni halini arastirir; bunlar arasindaki benzerlik ve fakliliklari ayirt
eder. (Hayat Bilgisi, 1-3. siniflar)

e Diger Ulkelerin bayraklarini inceleyerek bayragimizla olan benzerlik ve farkhliklarini belirtir. (Hayat
Bilgisi, 1-3. siniflar)

e Kendisi ile ¢cevresindeki gruplar, kurumlar ve sosyal érgitler arasindaki etkilesime 6rnekler verir.
(Sosyal Bilgiler, 4. ve 5. siniflar)

o Ulkemizin cesitli yerleri ile kendi gevresinin kiiltiirel dzelliklerini benzerlikler ve farkhliklar agisindan
karsilastirir. (Sosyal Bilgiler, 4. ve 5. siniflar)

® 20 ye kadar Romen rakamlarini okur, yazar. (Kendinde ve baskalarinda olan gelisimi ve degisimi
aciklar: Kariyer Bilincini Gelistirme Ara Disiplin Kazanimi) (Matematik, 1-5. siniflar)

e Sanatin, kaltlrin bir pargasi oldugunu fark eder. (Gérsel Sanatlar, 1-5. siniflar)
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e Farkli kiltirlere ait motifleri belirler. (Gorsel Sanatlar, 1-5. siniflar)

o Estetik tercihlerin kisilere gore degistigini fark eder. (Gérsel Sanatlar, 1-5. siniflar)
¢ Din ve ahlak kavramlarini tanimlar. (Din KlltiirG ve Ahlak Bilgisi, 4. ve 5. siniflar)

e Kultirimizden dua 6rnekleri verir. (Din Kiltird ve Ahlak Bilgisi, 4. ve 5. siniflar)

Farkhhklar degerli gorilmesi ile ilgili kazanimlar:

e Bashigindan hareketle okudugu metnin igeriginin Atatiirk’in insan hak ve hirriyetlerine verdigi
onemle iliskili oldugunu tahmin eder. (Tlrkge, 1-5. siniflar)

e Zaman 6lgme birimleri ile ilgili problemleri ¢ézer ve kurar. (Farkliliklari insanlarin kiltirel zenginligi
olarak gériir: insan Haklari ve Vatandaslik Ara Disiplin Kazanimlari) (Matematik, 1-5. siniflar)

e Dogal anitlara 6rnekler verir ve kiiltlirel miras olarak 6nemini tartisir. (Fen Bilimleri, 3-5. siniflar)

e Zihinsel ve bedensel engelin spor yapmaya engel olmadigini bilir. (Beden Egitimi, 1-5. siniflar)

Kiiltiirel Yeterlilik igin Egitim

Programda toplam 15 kazanim bu kategori ile iliskilendirilmistir. Tlrkce dersinde toplamda 1055
kazanimdan 1 tane, Hayat Bilgisi dersinde toplam 292 kazanimdan 7 tane, Sosyal Bilgiler’ de 92
kazanimdan 2 tanesi; Goérsel Sanatlar’ da 76 kazanimdan 4 tanesi ve Beden Egitimi’'nde 167 kazanimdan
1 tane kazanim kiltiirlerarasi yeterlilik igin egitim ile iliskilendirilmistir. Bunun disindaki derslerde bu
kategori altinda degerlendirilebilecek bir kazanima rastlanmamistir.

Farkh ve ¢ok kalturli ortamlar icin gerekli bilgi, yeterlik ve kiltirlenmenin desteklenmesi ile ilgili
kazanimlar:

e Diinya barisi icin milletlerin birbirlerinin 6rf ve adetlerine hosgorili olmalarinin geregini Atatirk’in
bu konuya verdigi 6nemi belirten sézleriyle agiklar. (Tlrkge, 1-5. siniflar)

e Arkadaslari ile benzer ve farkli yoénlerini fark eder. (Hayat Bilgisi, 1-3. siniflar)

o Farkli Glkelerdeki ¢ocuklarin beslenme, giyim ve oyun tarzlarindaki degisiklikleri arastirir ve sunar.
(Hayat Bilgisi, 1-3. siniflar)

e Farkli Ulkelerde, dogal afetlere karsi alinan 6nlemlerle Ulkemizde alinan 6nlemleri karsilastirir.
(Hayat Bilgisi, 1-3. siniflar)

e Ogrenciler arasindaki benzerliklerin ve farkhliklarin dogal oldugunu kabul eder. (Hayat Bilgisi, 1-3.
siniflar)

e Arkadaslari ile farkhliklarinin dogal oldugunu kabul eder. (Hayat Bilgisi, 1-3. siniflar)

e Baskalarinin duygu ve distincelerini saygi ile karsilar. (Sosyal Bilgiler, 4. ve 5. siniflar)

¢ Diinya ¢ocuklarinin ortak yonlerini ve ilgi alanlarini fark eder. (Sosyal Bilgiler, 4. ve 5. siniflar)

e Kendi kiilturine ve diger kllturlere ait sanat eserlerini karsilastirir. (Gorsel Sanatlar, 1-5. siniflar)

e Tirk kialtirine ve diger kiltirlere ait sanat eserleri ve mimari yapilarin belirgin o6zelliklerini
karsilastirir. (Gorsel Sanatlar, 1-5. siniflar)

e Farkli kllturlerde yapilmis sanat eserlerinin genel ozelliklerini karsilastirir. (Gorsel Sanatlar, 1-5.
siniflar)

e Gegmiste ve gilinimiizde yapilmis olan sanat eserleri arasindaki farkhlklari belirler. (Gorsel
Sanatlar, 1-5. siniflar)

Farkli kiltlrlerle iletisimin arttiriimasi ile ilgili kazanimlar:

e Farkl sosyal ve ekonomik gruplara mensup kisilerin bakis acilarinin farkli olabilecegini kabul ederek
bu kisilere 6nyargisiz davranir. (Hayat Bilgisi, 1-3. siniflar)

e Baskalarinin duyarhliklarina saygi gostererek kendi ihtiyaglarini, isteklerini ve gorislerini ifade eder.
(Hayat Bilgisi, 1-3. siniflar)

o Fiziksel etkinliklerde baskalarinin haklarina saygi géstermesi gerektigini anlar. (Beden Egitimi, 1-5.
siniflar)
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Elestirel Farkindalik igin Egitim

Programda yer alan kazanimlar incelendiginde elestirel farkindalk icin egitim kategorisinde toplam
12 kazanima rastlanmistir. Tirkce dersindeki 1055 kazanimdan 1 kazanim; Hayat Bilgisinde 292
kazanimdan 5 kazanim; Sosyal Bilgiler dersinde 92 kazanimdan 3 adet; Gorsel Sanatlar dersinde 76
kazanimdan 1 adet; Din kaltiirii ve ahlak bilgisi dersinde 91 kazanimdan 1 kazanim ve Beden Egitimi
dersinde toplam 167 kazanimdan 1 kazanim kategori ile iliskilendirilebilmistir.

Statiko, gu iliskileri ve sosyal yapilarin sorgulanmasi ile ilgili kazanimlar:

e Yazilarinda veya konusmalarinda Atatirk’iin “Yurtta sulh cihanda sulh” prensibinin diinya barisi igin
her zaman gerekli oldugunu destekleyen glincel 6rnekler verir. (Tlirkge, 1-5. siniflar)

e Bir evin farkh islevlere sahip boélimleri ile Glkenin farkli 6zelliklere sahip yerleri arasinda bir
benzerlik gorir; evin bitinltgi ile Turkiye’nin blatlinlGgu arasinda baglanti kurar. (Hayat Bilgisi, 1-
3. siniflar)

e Okuldaki ve siniftaki secim calismalarina katilarak demokrasi kiltiirlintin gerektirdigi davranislari
sergiler. (Hayat Bilgisi, 1-3. siniflar)

e Farkliliklarin dogal oldugunu kabul eder ve farkli 6zelliklere sahip kisilere hosgoriyle yaklasir.
(Hayat Bilgisi, 1-3. siniflar)

e Ailesinde ve yakin cevresinde (akrabalari, komsulari, vb.) birbirlerinin haklarina ne olgiide saygi
gosterildigini gézlemler. (Hayat Bilgisi, 1-3. siniflar)

e Aralarindaki benzerliklere ve farkhlklara karsin bltin insanlarin ayni gezegeni paylastiklarini fark
ederek, daha iyi bir diinya yaratmak icin her bireyin lizerine diisen gorevler oldugunu kavrar. (Hayat
Bilgisi, 1-3. siniflar)

o Kiltlr 6gelerinin gegmisten bugiline degiserek tasindigina iliskin yakin gevresinden kanitlar gosterir.
(Sosyal Bilgiler, 4. ve 5. siniflar)

e On bilgi ve yasantisini kullanarak cevresindeki belli bash sosyal problemler ya da ihtiyaglarla grup,
kurum ve sosyal érgitleri iliskilendirir. (Sosyal Bilgiler, 4. ve 5. siniflar)

o Bireysel farkhliklari tanir ve kabul eder. (Sosyal Bilgiler, 4. ve 5. siniflar)

e Sanat eserleri ile el sanatlarinin farkli kilturleri ve dénemleri nasil yansittigini tartisir. (Gorsel
Sanatlar, 1-5. siniflar)

e Toplumdaki engellilere sevgi ile bakar ve onlarin sorunlarina ¢éziim onerileri gelistirir. (Din kaltiira
ve Ahlak Bilgisi, 4. ve 5. siniflar)

o Bireysel farkliliklari olanlarla fiziksel etkinlik yapmaya istekli olur. (Beden Egitimi, 1-5. siniflar)

Sosyal Eylem icin Egitim

Castagno (2009) bu son kategoriyi statiko ve esitsizligin farkinda olma, yapisal esitsizligi degistirme
ve sosyal degisim icin galisiimasi olarak tanimlamistir. Bu kategori altinda incelenebilecek higbir kazanim
bulunamamistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu c¢alismada “1-5. siniflar icin hazirlanmis programlarda yer alan kazanimlar ¢ok kiltlrli egitim
ilkelerini ile ne kadar uyumludur ve c¢ok kultlirli egitim programi yaklasimlarinin hangi boyutlarini
yansitmaktadir?” sorusuna cevap aranmistir.

Kazanimlarin incelenmesi sonucu, devlet ilkdgretim okullarinda okutulan zorunlu dersler igerisinden
trafik gtivenligi, oyun ve fiziki etkinlik ve mizik derslerinde hicbir kazanim ¢ok kalturla egitim ilkeleri ile
bagdastirilamazken, Tirkce dersinden toplam 1055 kazanimdan 6 kazanim (%0.56); Hayat Bilgisi
dersinden toplam 292 kazanimdan 20 kazanim (%6.84); Sosyal Bilgiler dersinden toplam 92 kazanimdan
12 kazanim (%13.04); Matematik dersinden toplam 350 kazanimdan 2 kazanim (%0.57); Gérsel Sanatlar
dersinden toplam 76 kazanimdan 9 kazanim (%11.84); Fen Bilimleri dersinden toplam 122 kazanimdan 1
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kazanim (%0.81); Din kultiria ve Ahlak Bilgisi dersinden toplam 91 kazanimdan 3 kazanim (%3.29) ve
Beden Egitimi dersinden toplam 167 kazanimdan 2 kazanim (%1.19) ¢ok kalturlu egitim ilkeleriyle iliskili
bulunmusgtur. Bu arastirmanin bulgularina gére programda konu ile baglanti kurulabilecek kazanim sayisi
oldukga azdir. Ayrica muzik, oyun ve fiziki etkinlikler dersi gibi cok kulturli egitim ile ilgili uygulamalarin
yapilabilecegi derslerde kazanimlarin olmayisi dikkat c¢ekicidir. Bu sonuglar gbdz Onilinde
bulunduruldugunda 1-5. sinif programlarinda ¢ok kaltlrlu egitim ilkelerinin temel olarak kullaniimadigi
sonucuna varilabilir (Cirik, 2008). Kostova (2009) ¢ok kaltlrli egitim strecinde 6zellikle ilkokulda sanatin
birlestirici gliclinlin, edebiyat alaninda sahip olunan zenginliklerin kullanilabilecegini, bagimsiz ve tarafsiz
dersler olarak gorulen Fen Bilimleri ve matematik gibi derslerin de ¢ok kultlrli egitime uygun hale
getirilebilecegini vurgulamistir.

Programlar gelistirilirken ¢ok kulturli egitim yaklagimi temel olarak kullanilmamis olsa da yaklagimin
ilkeleri ile bagdastirilabilecek kazanimlar bulunmaktadir. Bu durum, Milli Egitim Bakanligi yonetiminde
ders programlari hazirlanirken, ¢ok kiltarli egitim ilkelerini aciklayan firsat esitligi, her tirld ayrimin
yasaklanmasi, maddi ya da fiziksel durumu yetersiz bireylerin egitim giderlerinin devlet himayesine
alinmasi gibi durumlarin kanun ve yonetmelikler ile resmilestirilmis olmasi ile agiklanabilir. Milli Egitim
Temel Kanunu’nun 4. maddesine gére “Egitim kurumlari dil, irk, cinsiyet ve din ayirimi gézetilmeksizin
herkese agiktir. Egitimde higbir kisiye, aileye, zlimreye veya sinifa imtiyaz taninamaz.” ve 8. maddesine
gore “Egitimde kadin, erkek herkese firsat ve imkan esitligi saglanir. Maddi imkanlardan yoksun basarili
ogrencilerin en ylksek egitim kademelerine kadar 6grenim goérmelerini saglamak amaciyla parasiz
yatilihk, burs, kredi ve baska yollarla gerekli yardimlar yapilir. Ozel egitime ve korunmaya muhtag
cocuklari yetistirmek igin 6zel tedbirler alinir” denmektedir. Ozellikle bu iki maddede bahsedilen genellik
ve esitlik ile firsat ve imkan esitligi maddelerinin ¢ok kaltirli egitim icin zemin hazirladigi distnlebilir
(Milli Egitim Bakanligl, t.y.-a). Buna dayanarak Tirkiye’de ¢ok kultiirli egitimin dayandigi ilkelerin kismen
politikalarda yerini aldig yorumu yapilabilir. Ancak, bunun yeterli olmadigi akademisyenler, 6gretmenler
ve yoneticilerin gorugleri degerlendirilerek yapilan ¢ok kilttrla egitim ile ilgili ¢alismalarda
bulgulanmistir (Arslan, 2009; Damgaci & Aydin, 2013; Esen, 2009).

Arslan (2009), c¢ok kultarli egitimin okullarda Turk egitim sistemi tarafindan géz ardi edildigi,
programlarinin kilturel farklari kapsamadigi, beklenen diizeyde olmasa da okul mdidirleri ve
o6gretmenlerin farkh kiltirlere nispeten saygl gostererek sorumluluklarini yerine getirdikleri sonuglarina
ulasmistir. Ayrica, buna ragmen yoneticilerin, okuldaki ¢ok kultlrli cevre ile sekillenen bir programin
dnemini goz ardi etmekte olduklarini belirtmistir. Ogretmenlerin algilarina gore ¢ok kiiltiirlii egitim
konusunda bakanhgin bakis agisini yansitan program en disiik duyarhliga sahiptir. Ayrica, derslerin de
yeterince etnik kiltlrel birlesime agik olmadigi sdylenmistir. Egitim sisteminin en temel bilesenlerinden
birisi olan ders programlarinin ¢ok kiltiirli egitim anlayisina uygun olarak hazirlanmamis olmasinin
onemli bir etken oldugu belirtilmistir. Esen (2009) 6gretmenlerin Tirkiye'yi bir kiltlir mozaigi olarak
gormesine ragmen, kendi hayat gorisleri ile siniftaki uygulamalari arasinda ciddi farkliliklar oldugunu
belirtmistir. Buna sebep olarak da 6gretmenler Milli Egitim politika ve ders programlarinin farkliliklari
gorinmez kildigini soylemislerdir. Bazi 6gretmenler ise 2005 yilinda kabul edilen yeni programlarin
farkhhklara dair daha 6zenli ve kapsayici oldugu goriisiinde birlesmislerdir.

Bu calismada asimilasyon icin egitim kategorisinde degerlendirilebilecek bir kazanim olmamasi
onemli olmakla birlikte sosyal eylem igin egitim kategorisinde herhangi bir kazanimin olmamasi
programin ¢ok kiltlrli egitime dayanan bir temeli olmadiginin agik gostergesidir. Her bir kategori
altinda degerlendirilebilen derslerin toplam kazanim sayilari dikkate alindiginda kaynasma igin egitim
kategorisinde kazanimlarin % 0.51’i; cogunluk igin egitim kategorisinde % 0.93’G; kilturlerarasi yeterlilik
icin egitim kategorisinde % 0.89'u; elestirel farkindalik icin egitim kategorisinde kazanimlarin % 0.67’si
iliskilendirilmistir.

Bu ¢alismaya benzer bir ¢calisma yapan Cirik (2008), mevcut ilkégretim programlarinda ¢ok kalturla
egitime yeterince yer verilmedigi sonucuna ulagsmistir. Bu g¢alismanin bulgulari Cirik'in (2008) yaptig
calismanin sonuglarini desteklemektedir. Cirik’in kazanimlar ile ilgili verdigi ylzdeler ile bu ¢alismada
bulunan yizdeler birbirine yakin olsa da bazi farkliliklar bulunmaktadir. Bunlardan birisi sayisal derslerde
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cok kultlrlu igerik ile 6rtiisebilecek herhangi bir kazanima rastlamamis olmasidir. Bu durum yillar iginde
programlarda yapilan degisiklikler ile ilgili olabilecegi gibi, analiz turiyle da ilgili olabilir.

Cirk’a gore (2008), farkh kilturlere hitap edebilecek materyal ve yontemler kullanilarak egitim
programlari yeniden sekillendirilerek, cagdas kiiltiire yapilan vurgu kadar tarihi kiltur de dikkate alinarak
ve 0gretmenler 6grenme ortamlarinda cinsiyet ayrimi glitmeyen bir dil kullanarak, tim 6grenciler igin
egitimin adaletli olmasina g¢alisiilmalidir. Bunlari yapabilmek igin ise ¢ok kilttirlGluga apayn bir tema veya
konu olarak programlara yerlestirmek yerine, programin temel yapisini ¢ok kaltirli olarak program
ogeleri arasinda bitinlik olacak sekilde tasarlanmasinin daha uygun olacagini belirtmistir. Nieto (2004)
bir programin g¢ok kiltirli olmasinin programa farkliliklar ile ilgili kazanim eklenmesi ile olmayacagini
belirtmektedir. Literatiirde de tartisildigi gibi bu konuda ¢alisan arastirmacilar ¢ok kiiltlirli bir egitimin,
sistemli bir egitim reformu ile zaman iginde gergeklestirilebilecegini belirtmektedirler (Gorski, 2006). Bu
calisma icin segilen topolojide dahil olmak lzere bu konuda gelistirilmis kuram ve gerceveler ¢ok kiltrla
egitim ilkeleri gozetilerek hazirlanacak programa baslangig icin yol gosterici araglar olabilirler.

Damgaci ve Aydin’in (2013) egitim fakdltesi akademisyenlerinin ¢ok kaltirlalige karsi tutumlarini
belirledigi arastirmasinin sonucuna gore Turkiye’de farkh etnik kimligin birlikte yasamasiyla ortaya cikan
sorunlarin hepsinin birer gercek oldugu ve bu sorunlarin ¢ézimi igin, ¢ok kiltlrli egitimin
gerceklesmesi gerektiginin alti gizilmistir. Aydin (2012), kiresel adaleti yerine getirebilmek ve herkesin
egitim hakkini kullanabilmesi icin Tirkiye'nin ¢ok kulturlli egitimi yeniden gdzden gegirmesi gerektigini
ve ¢ok kiltlrlu egitim programlarinin Tirkiye’de gelistiriimesi icin dncelikle ¢ok kiltirlu egitimin iyi
tanimlanmasi gerektigini vurgulamistir.

Asagida bu calismanin sonuglarina dayali olarak bazi 6nerilerde bulunulmustur:

e Cok kalttrltlik ve g¢ok kultlirli egitim alanlarinda 6gretmenlerin ve toplumun dogru sekilde
bilinglendirilmesi, glinimuz Tarkiye'si icin artik bir gereklilik olan ¢ok kiltirla egitime uygun bir
zeminin hazirlanarak saghkli bir isleyis planinin olusturulmasi, yoneticilerin istikrarli bir sekilde bu
siireci yonetecek mekanizmalari kurmalari son derece dnemlidir. Bu nedenle dncelikle gok kiltirli
egitim alanindaki programlar incelenerek Tirkiye igcin uygun cok kultirli program cergeveleri
gelistirilebilir.

e Herhangi bir ilkgretim dersi ¢ok kaltirli egitim ilkelerine gére planlanarak denenebilir ve sonuglar
izerinden daha gergekgi ve somut yorumlar yapilarak program gergeveleri olusturulabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Today, humankind is facing with environmental and social problems which reached vast scales that
Many countries employing the theories of multicultural education frame and conceptualize the term in
accordance to their educational, social, cultural and structural diversity. The increase in diversity caused
many educators to construct a curriculum to support and expand teachers’ and students’ knowledge of
multicultural education. Gaining multicultural understanding and skills help students function effectively
in their local community as well as the world.

To implement multicultural education, it is important to conceptualize school as a system. The
success of the multicultural education depends on all the dimensions of this system including the
curriculums, teacher education programs, staff, teachers, students, school culture etc. One of the
developmental stages of multicultural education is the curricular programs consistent with the
foundations of critical pedagogy. According to Sizemore (1979), it is important for curricula to be
multilingual, multicultural and multidimensional. The effective curriculum is constructed to answer
different needs of different cultures / groups and promote educational equity and social justice.

There are studies to conceptualize multicultural education, providing theoretical and philosophical
bases for the frameworks. The scholars develop typologies to describe approaches to multicultural
education. Banks (2005b) offer four approaches that can be followed when developing culturally
responsive programs. These approaches include contributions approach, additive approach,
transformative approach and social action approach.

Among the different typology of frameworks, Castagno (2009) developed a framework through a
synthesis of the multiple approaches developed by different scholars. She described six approaches to
provide a multicultural lens that researchers can use to evaluate and understand schooling better. This
framework included education for assimilation, education for amalgamation, education for pluralism,
education for cross-cultural competence, education for critical awareness and educating for social
action.

In Turkey, the studies about multicultural education are very limited. The focus of existing studies
are about how multicultural education is perceived (Arslan, 2009; Basarir, et al., 2014; Seyfi, 2006),
attitudes toward multicultural education (Damgaci & Aydin 2003; Toprak, 2008), multicultural
personality (Polat, 2008), dealing with difference in the absence of multicultural education (Esen, 2009)
and multicultural principles in programs and books (Cirik, 2008, 2014; Korkmaz, 2009).

The empirical studies on models or curriculum that reflects the principles of multicultural education
has long been studied, however it can be said that it is at basic level in Turkey. Although along with
multicultural education new and difficult process comes, it is recommended that multiculturalism and
multicultural education should be defined and the current curriculums need to be revised (Acikalin,
2010; Aydin, 2012; Cirik, 2008; Guleg, 2003; Yakisir, 2009). According to Aydin (2013b), the world is
becoming more and more connected to each other and multicultural education in many countries is
becoming an increasingly important issue of education. Curriculum is the key and powerful factor
through which culturally responsive education can penetrate education environment.
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Method

The aim of this study is to evaluate 1-5 grades curriculum (MEB, 2006-2013) objectives with regards
to multicultural education principals in Turkey. To achieve this goal, document analysis of qualitative
method was used. The data source includes the most recent approved curriculums by the Ministry of
National Education of following compulsory courses for the elementary level 1% to 5t grades: Turkish,
Math, Physical Education, Visual Arts, Music, Life Science (for grades 1-3), Science (for grades 4-5), Social
Sciences (for grades 4-5), Education of Religion and Ethics, Traffic Safety (for grades 4-5), and Game and
Physical Activities (for grades 1-4). The curriculum standards of compulsory courses were examined with
the usage of Castagno’s (2009) framework that offers six approaches for multicultural education;
namely, education for assimilation, education for amalgamation, education for pluralism, education for
cross-cultural competence, education for critical awareness and educating for social action.

Castagno’s (2009) framework is transformed into questions. Four questions are formed for
education for assimilation approach related to whether differences are acknowledged as threats or
neglected in education and students accept their roles in the society while a group or culture is
dominating the power or not. Two questions are formed for education for amalgamation approach in
order to reveal the information related to whether indifference to diversity is emphasized and
similarities between people and groups are discussed for reducing prejudice in the data or not. Three
questions are formed for education for pluralism approach to understand whether cultural differences
are valuable, respected and celebrated in data or not. Two questions are formed for education for cross-
cultural competence to explain further whether communication, knowledge, acculturation and
competence related to diverse cultures are supported in data or not. One question is formed for
education for critical awareness about whether status quo, power relations and social structure are
questioned in data or not. Finally, one question is formed to explain further whether awareness about
inequity and status quo, and social change for changing structural inequity efforts are manner of action
in data or not.

The aforementioned questions developed from the Castagno’s (2009) framework were used for data
coding and they applied in the analysis and categorization of objectives of the aforementioned
compulsory course curriculums, their explanations, and possible associated courses and relevant areas
within the target objective cited in the curriculum. The procedure has been conducted by two
researchers, one of them was an Educational Programs expert and the other one was a graduate
student. The documents were read several times to get familiar with the data before applying the data
coding and analysis processes. This careful design also includes giving necessary information to other
researchers for reliability and applicability of this work into their own designs by revealing detailed
explanations of the whole research processes.

Results

According to the results of this study, traffic safety, game and physical activities and music courses
do not include any objectives related to multicultural education. There are no any objectives related
with education for assimilation and education for social action approaches either.

There are 7 objectives (3 objectives in Turkish and 4 objectives in Life Science) reflect the issues of
education for amalgamation. Education for pluralism was found in 21 objectives in total; specifically 1
objective in Turkish, 4 objectives in Life Science, 7 objectives in Social Sciences, 2 objectives in, Math, 4
objectives in Visual Arts, 1 objective in Science, and finally 2 objectives in Education of Religion and
Ethics. Total of 15 objectives for cross-cultural competence distributed to, 1 objective in Turkish, 7
objectives in Life Sciences, 2 objectives in Social Science, 4 objectives in Visual Arts and lastly 1 objective
in Physical Education courses. Education for critical awareness was found totally in 12 objectives broken
down as 1 objective in Turkish, 5 objectives in Life Sciences, 3 objectives in Social Science, 1 objective in
Visual Arts and finally 1 objective in Physical Education courses.

14



Demet SEBAN , Hatice UYANIK — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 6(1), 2016, 01-18

Discussion, Conclusion & Implementation

This study examines the following question: ‘What is the level of coherence of the objectives in
curriculums for 1% through 5 grade with multicultural education and if there is coherence, how much
are these objectives reflect the multicultural education program approaches?’. Overall, the programs do
not include any objective for education for assimilation, which is an important point. On the other hand,
no objective was found to educate students for social action. This also means students are not educated
for critical consciousness and commitment to the social justice and equity.

Distribution of the objectives in according to the typology used in the study is fairly small
percentage: education for amalgamation 0.51%, education for pluralism 0.93%, education for cross-
cultural competence 0.89%, and education for critical awareness approaches 0.67%. When looking at
the number of objectives in each category, the curriculum has not been designed to educate students in
accordance with the key principles of multicultural education. The result of the study is similar to Cirik’s
(2008) research.

While this study echoes relevant literature’s suggestions, it also gives essential discussion points for
future implications. First of all, even though multicultural education has no significant core relationship
with the design of current Turkish elementary courses curriculums, the results of the study show it still
exists in curriculums. Thus, this delicate relationship between multicultural education and current
elementary courses may present a critical foundation for future curriculums design. Some scholars
(Aydin, 2012, Cirik, 2008, Esen, 2009) also highlighted the necessity of multicultural education for
Turkish education system as providing natural solutions for the eclectic Turkish society.

Hereby, this study suggests as the literature preceding, the curriculum is an important key factor for
multicultural education and needs to be designed to reflect the key principles of multicultural education.
The frameworks provide lenses though which the official decision makers can consider about their
multicultural education. In relation with this noteworthy discussion point and future implication, a total
multicultural education experience for a lesson might be a starting point to broaden the horizons of
current curriculums. According to the results, Life Sciences, Social Sciences, Visual Arts and Turkish
courses might be the most relevant courses to start with designing and implementing multicultural
education.
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Giris
21. ylzyil toplumlarinda imalat sanayisine dayali ekonomik yapidan, hizmet ve bilgi teknolojisine
dayanan ekonomik yapiya dogru hizli bir degisim yasanmaktadir. Bu yeni ylizyll en ¢ok petrol rezervi
olan, en ¢ok otomobil Uireten, altin fiyatlarina hilkmeden, tarim ambari olmakla éviinen lkelerin degil,
bilgiyi Ureten ve bunu elinde tutan (lkelerin ylzyili olacaktir (Slaus, Kokotovic & Morovic, 2004).
Dolayisiyla, bireyin ve toplumun basarisi bilgiyi Gretme ve kullanmadaki basarisina bagl olmaktadir. Bu
acidan, bilgi ¢cagl olarak adlandirilan 21. yizyilda insanlarin, bilissel, i¢sel ve sosyal becerilere sahip,

arastirabilen, bilgi edinmeyi bilen, yeniliklere agik, kariyer becerilerine sahip, teknolojiyi kullanabilen ve
yasam boyu 6grenen bireyler olmalari gerekmektedir (Glinlg, Odabasi & Kuzu, 2013).

Yasam boyu &grenme (YBO), temel ilkesi bilingli ve amach olarak bir émiir boyunca dgrenmeye
devam etmek olan, bir 6grenme aliskanligi ve davranis bigimi olarak tanimlanmaktadir (Bryce & Withers,
2003). Bireylerin bilgi toplumuna uyumunu kolaylastiran formal egitimin sinirlarinin disina ¢ikan ve
informal egitimi de icine alan YBO, her tiirlii bilgi, beceri ve niteligin besikten mezara kadar olan siirecte
kazanilmasi ve giincellenmesi anlamina gelmektedir (Candy, 2003). Richardson (1978) da, YBO' nin
bireylerin 6grenme firsatlarini kagirmayarak yasamlarindaki bilgi, beceri ve ilgilerinin gelisimini
saglayabildikleri bir siire¢ oldugunu belirtmektedir. YBO, érgiin 6grenme, yaygin dgrenme, mesleki
egitim, teknik egitim, hizmet ici ve hizmet disi tiim egitim ve 6gretimleri kapsamaktadir. Dolayisiyla da
yer, zaman, yas, sosyo-ekonomik diizey, egitim diizeyi gibi kavramlarla ilgili kisitlamalari kaldirmakta ve
her bireye egitimde firsat esitligi sunmaktadir (Dinevski & Dinevski, 2004, cited in: Glintg, Odabasi &
Kuzu, 2012). Avrupa Komisyonu (2000, p. 1) tarafindan ise, YBO “bilgi ve beceri yaninda Kkisisel,
toplumsal ve ekonomik yasamda ayakta kalmaya yarayacak, yasamin her aninda surdirilen 6grenme
etkinlikleri” olarak tanimlanmaktadir. Egitimin yasam boyu siirmesi, insanlarin okul egitimi sonrasinda da
egitim olanaklarina sahip olmasi ile olanaklidir. Knapper ve Cropley (2000) yasam boyu egitimin,
bireylerin hayatlari boyunca 6grenmelerini saglamak igin, egitim etkinliklerinin bir takim ilkelerle
dizenlenmesini kapsadigini belirtmektedirler. Bugiin ¢ok dnemli degisimlerin meydana gelme siiresi bir
insanin dmrinden daha kisadir. Dolayisiyla yapilacak egitimin, insanlari olusabilecek yeni kosullara
hazirlikh kilmasi zorunludur. Bu nedenle 21. yiizyilda, egitim kavraminin, yasam boyu sirekli arastirma
siireci olarak tanimlanmasi gerekmektedir (Akbas & Ozdemir, 2002).

Yasam boyu egitim ve 6grenme dusincesinin 1929 yilinda ilk defa Basil Yeaxlee tarafindan ortaya
atildigi belirtilmektedir (Peter, 2008; Smith, 2001, cited in: Budak, 2009). Daha sonra UNESCO (Birlesmis
Milletler Egitim, Bilim ve Kiiltiir Orgiiti) ve OECD (Ekonomik Kalkinma ve isbirligi Orgiitii) YBO ile
ilgilenmeye baslamiglar ve her iki kurulus da egitimin yalnizca okullarda ¢ocuk ve genglere yonelik olarak
diisiiniilmesinin YBO' yi engelledigini vurgulamislardir. Gelisen ekonomik gergeklik, mesleksel hareketlilik
ve kendi kendine &grenme baglaminda YBO’ nin gerekliligi dngdrilmiistiir. Bu 6ngdrii cergevesinde séz
konusu kuruluslar hem okulda hem de okul disinda YBO' ye odakli egitim programlarina ihtiyac oldugunu
gindeme getirmislerdir (Ayhan, 2005; Commission Européenne, 2004; Lengrand, 1989; Romuald, 2004;
Vincent, 2006, cited in: Budak, 2009). YBO' nin, Tiirk egitim sistemine girmesi ise 1960 yilinda toplanan,
Tirkiye’nin de icinde bulundugu OECD lkelerinin aldigi kararla olmustur. ilk zamanlarda nitelikli is glicii
olusturarak diinya ekonomisine katkida bulunmak gibi amaglara hizmet eden bu yeni kavram, zamanla
modern diinya bireylerinin gelisen yasam standartlarina uyumunu saglamak, bireylerin mesleklerindeki
gelismeleri yakindan takip ederek kendilerini yenilemeleri ve kaliteli bir hayat slirmelerini saglamak
amaglarina yoneltilmistir (Guleg, Celik & Demirhan, 2012).

YBO' nin amacladigi sekilde, giinimiizde bireyler artik “her isi yapabilirim” sloganiyla is
bulamamaktadir. Bu slogan yerini vasifli is giiciine terk etmistir. Vasifli is gliciine sahip olabilmek de, YBO
becerilerine sahip olmayi gerektirmektedir (Colakoglu, 2002). YBO becerileri, bireyin yasami siiresince
kendini gerceklestirmesi ve isini siirdlirmesi icin gerekli olan temel beceriler olarak ifade edilmektedir
(Selvi, 2011). Bireylerin YBO becerilerini kazanabilmesi icin yapilabilecekleri sdyle siralamak mimkiindiir:
Cesitli kaynaklardan bilgiye ulasabilmek; elde edilen bilgiyi, problem ¢dzme, karar verme ve planlama
amaciyla kullanabilmek; bilgiyi glnlik yasamla iliskilendirebilmek, bilgisayar, internet vb. teknolojik
araclari kullanabilmek (Colakoglu, 2002). YBO becerileri; (1) stirekli bicimde 6grenme arzusu tasima, (2)
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kendi 6grenmesi hakkinda sorumluluk duyma (3) 6grenmeyi 6grenme (4) kavrayarak okuma, (5) temel
sayl becerileri, (6) s6zlli ve yazili iletisim becerileri, (7) bilgi teknolojilerini kullanma bilgi ve becerisi, (8)
etkili 6grenmeyi saglayabilecek genis bir strateji repertuarina sahip olma, (9) kendini gelistirme yetenegi,
(9) ust diizey distinme becerileri, (10) problem ¢dzme, elestirel disinme gibi Ust dizey disiinme
becerilerini etkin bicimde kullanma, (11) 6z-diizenleyici 6grenme becerileri, (12) arastirma becerisine
sahip olma ve (13) sosyal beceriler olarak da siralanabilir (Adams, 2007; Cornford, 2002; Crowther, 2004;
Kog, 2007, cited in: Demirel, 2009).

Avrupa Komisyonu (2000) tarafindan “YBO' de Anahtar Yeterlikler-Avrupa Cercevesi” adi altinda YBO
icin gerekli olan sekiz temel yeterlik belirlenmistir. Bu yeterlikler; anadilde iletisim, yabanci dilde iletisim,
matematiksel yeterlik, fen ve teknolojide temel yeterlik, dijital yeterlik, 6§renmeyi 6grenme, sosyal ve
vatandaslik yeterlikleri, girisimcilik ve kultlirel farkindahk ve ifade olmak Uzere sekiz baslk altinda
toplanmistir. Belirlenen basliklar altinda ise; gercek diinyayi algilamak icin bilgiye ulasma yéntemlerini
kullanabilme, mantiksal distnebilme, duslncelerini formiller, grafikler, tablolar vb. ile sunabilme,
problemlerin ¢6ziimiinde bilimsel siire¢ becerilerini kullanabilme, bilgi ve iletisim teknolojilerini etkili
kullanabilme, bilginin ediniminde, Uretiminde, degerlendirilmesinde ve paylasiminda bilgisayari etkili
kullanabilme, internetle iletisim kurabilme, 6grenme sorumlulugunu alarak kendi O6grenmelerini
gerceklestirebilme, vatandas olmanin sorumluluklarini yerine getirebilme, fikirleri uygulamaya
donistirilebilme, risk alabilme, mizik, resim, edebiyat ve gorsel sanatlari iceren bir dizi medyaya iliskin
duygu, distnce ve fikirleri yaratici bicimde agiklayabilme maddeleri siralanmaktadir.

Gunumuzde 6grenmenin gerceklesmesi bilgi toplumunun devamliligi icin bir 6nkosuldur ve gliniimiiz
egitim anlayisinin en biyik amaci bagimsiz bir sekilde yasam boyu 6grenebilen bireyler yetistirmektir
(Breivik, 2000). Reinsch (2007), calismasinda dlkelerin egitim sistemlerinin yasam boyu 6grenen bireyler
yetistirmeye uygun olmasi gerektigini ve Ulkelerin gelismesi icin vatandaslarinin kendi 6grenmelerini
gerceklestirebiliyor olmasinin ¢ok énemli oldugunu belirtmektedir. Egitim sisteminin bireylere YBO
becerilerini kazandiracak bicimde diizenlenmesinin dnemi ve gerekliligi, 6zellikle egitim sisteminin temeli
olan égretmenlerin, YBO' ye iliskin olumlu tutum ve davranislari ile dgrencilere model olmasinin nemini
ve gerekliligini ortaya koymaktadir (Steward, 2009). Nitekim YBO yeterligine sahip bireyler yetistirmenin
saglanabilmesi ancak 6gretmenlerin bu alanda bilgi ve beceri sahibi olmalariyla miimkin gériinmektedir.
Giinii¢ vd. (2012) yaptiklar alan yazin taramasi sonucunda, YBO algisi ve gelisimi lzerinde énemli
gorulen faktorleri belirlemisler ve bu faktérler arasinda yer alan "rol model olarak 6gretmen"in,
bireylerin basarili bir yasam boyu 0Ogreneni olma sirecinde ¢ok 6nemli bir gosterge oldugunu
vurgulamislardir. Ogretmenlerin sahip olduklari yeterlikler hem kendi 6grenmeleri hem de 8grencilerinin
O6grenmeleri lzerinde belirleyici olmaktadir (Selvi, 2011). Yapilan farkli arastirma sonuglari da goérev
yaptiklari 6grenim diizeyi fark etmeksizin, 6gretmenlerin kendileri yasam boyu 0Ogrenen bir birey
olduktan sonra, dgrencilerinin YBO becerilerini gelistirebileceklerini ortaya koymaktadir (Angeli &
Valanides, 2009; Soran, Akkoyunlu & Kavak, 2006; Valanides & Angeli, 2008). Ogretmenlerin drnekleme
alindigi calismalarin yaninda, dgrencilerin YBO becerilerine sahip olup olmadigini arastiran calismalar da,
YBO becerisini 6grenciye kazandirmakla yiukimlii égretmenlerin, bu konuda ne kadar basarili oldugu
hakkinda dolayli yoldan bilgi saglamaktadir (Coskun & Demirel, 2012; Gencel, 2013; Yigit, Demiralay &
Karadeniz, 2008). Coskun ve Demirel (2012), Universite dgrencilerinin YBO egilimlerini belirlemeyi
amagcladiklari ¢alismalarinda, dgrencilerin YBO egilimlerinin diisiik oldugu sonucuna ulasmislardir. Gencel
(2013) de calismasinda, egitim fakiiltesi dgrencilerinin YBO Yeterlik Olcegi'nden elde ettikleri puan
ortalamasina gore, YBO' de kendilerini “yeterli” algiladiklarinin belirlendigine, ancak puan ortalamasinin
yeterli araliginin alt sinirina yakin olduguna dikkati cekmektedir. Bu durumun nedenleri distintldiglinde
dncelikle, YBO becerilerinin kazandirilmasindaki yeri ve dnemi géz éniine alinarak, egitim kurumlarindaki
dgretme-6grenme siirecinden sorumlu olan 6gretmenler akla gelmektedir. Ogrencilere YBO becerilerini
kazandirmasi beklenen 6gretmenlerin, kendilerinin bu becerilere sahip olup olmadiginin belirlenmesi ve
dolayisiyla bu sorumluluga ne kadar hazir olduklarinin ortaya cikarilmasi gerekmektedir. Ancak bu
sayede dgretmenlerin YBO ile ilgili varsa eksikleri kapatilabilir ve kendilerinden yasam boyu &grenen
bireyler yetistirmeleri beklenebilir.
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Goruldagi gibi, hizla gelisen ve degisen bilim dallarindan biri olan Fen Bilimleri alaninda gérev yapan
ogretmenlerin de, bu gelisim ve degisimleri ne kadar takip edebildikleri 6nem kazanmaktadir. Bu
nedenle calismada, Karaman ili Fen Bilimleri dgretmenlerinin YBO vyeterlik diizeylerini belirlemek
amaclanmistir. Yapilan alan yazin taramasi sonucunda, dgretmenlerin YBO yeterliklerini belirlemeye
yonelik az sayida ¢alismaya ulasilmistir (Hirsen, 2011; Konokman & Yelken, 2014a; Selvi, 2011; Sahin &
Arcagok, 2014). Konokman ve Yelken (2014a), Turkiye'deki farkh Gniversitelerin egitim fakiltelerinde
goérev yapan 6gretim elemanlarinin YBO yeterliklerine iliskin algi diizeylerini belirlemeyi amagladiklari
calismalarinda, 6gretim elemanlarinin YBO vyeterlik algilarinin yiiksek diizeyde oldugu sonucuna
ulagmiglardir. Bunlarin disinda alan yazindaki caligmalarin daha ¢ok (Universite 6grencilerinin ve
dgretmen adaylarinin YBO yeterliklerine yonelik oldugu dikkat cekmektedir (Cogkun & Demirel, 2012;
Gencel, 2013). Ogretmenlerin YBO yeterliklerinin belirlenmesine yénelik yapilmis calismalarda da, Fen
Bilimleri 6gretmenlerini 6rneklemine alan ve fen 8gretmenlerinin YBO profilini belirlemeyi amaglayan bir
calismaya rastlanilmamistir. Oysa bireyin YBO becerisi kazanabilmesi icin gerekli olan bilgi ve teknoloji
okuryazarligini icinde barindiran Fen Bilimlerinin 6grenilmesi ve 6gretilebilmesi icin 6gretmenlerin kisisel
ozelliklerinin ¢ok 6nemli etkisinin oldugu bilinmektedir (Dushchl, 1983). Ayrica Tirkiye'nin Fen Bilimleri
okuryazarligl becerisini genel olarak PISA sonuglari ortaya koymaktadir. PISA 2006 sonuglarina gore,
Tirkiye Fen Bilimlerinde 30 OECD dlkesi iginde 29. sirada yer almaktadir. Turkiye'nin Fen Bilimleri okur-
yazarhgl becerisindeki bu dislik performansi PISA 2003’e gbre de degismemistir (Akkus, 2008). Fen
alaninda en giincel olan PISA 2009 sonuglari da hemen hemen ayni seviyede kalindigini géstermektedir
(MEB, 2010). Dolayisiyla elde edilen sonuglar, Fen Bilimleri 6gretmenlerini kapsayan bu yénde yapilacak
bir calismanin &nemini ortaya koymaktadir. Ayrica Karaman ilinde gérev yapan 6gretmenlerin YBO
yeterliklerini ve Karaman ili 6gretmen profilini belirlemeye yonelik bolgesel yapilmis bir calisma da
bulunmamaktadir. Alan yazindaki ¢alismalarin daha ¢ok biiylk sehirlerden segilen 6rneklemler lzerinde
yapildigi dikkat ¢ekmektedir (Akkoyunlu & Yilmaz, 2005; Balki & Saban, 2009). Ancak, biyik sehirlere
gore sosyal agidan daha sinirli olanaklara sahip kiiglik yerlesim yerlerinde yasayan bireylerin mevcut
olanaklarini ne kadar kullandiklarinin ve kendilerini gelistirmek adina hangi yeterliklere sahip
olduklarinin belirlemesi agisindan, kiiglik sehirlerde yasayan drneklemler Gzerinde ¢alisilmis bu yondeki
calismalar dnemli gérilmektedir (Celik, Kocaman & Onal, 2006). Dolayisiyla yapilan galismanin, alan
yazindaki boslugu doldurabilmek adina katki saglayacagi dislinilmektedir.

Bu calismada, Karaman ili Fen Bilimleri 6gretmenlerinin yasam boyu 6grenme yeterlik diizeylerinin
belirlenmesi ve bu dizeyin cinsiyet, kidem (1-5 yil, 6-10 yil, 11-15 yil, 16 yil ve sonrasi), alan (Fen Bilgisi /
Fen Bilimleri, Biyoloji, Kimya, Fizik) ve gérev yapilan okul turt (ilkokul, ortaokul, lise) degiskenlerine gore
degisiklik gosterip gostermediginin incelenmesi amaglanmaktadir. Calismada asagidaki alt problemlere
yanit aranmigstir:

Karaman ili Fen Bilimleri 6gretmenlerinin YBO vyeterlikleri (1) hangi diizeydedir? (2) cinsiyete gére
degismekte midir? (3) kideme gore degismekte midir? (4) alana gore degismekte midir? (5) okul tiiriine
gore degismekte midir?

Yontem

Calismanin bu boélimiinde arastirma modeli, katilimcilar, veri toplama araci, uygulama sireci ve
verilerin analizi kisimlarina yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Calismada Karaman ilinde gérev yapan Fen Bilimleri 6gretmenlerinin YBO yeterlik diizeylerini ve
dgretmenlerin YBO vyeterlik diizeylerinin bagimsiz degiskenlere gére degisip degismedigini belirlemek
amaciyla genel tarama modellerinden tekil ve iliskisel tarama modelleri kullaniimistir. Genel tarama
modellerinin kullanildig arastirmalarda, c¢alismanin evrenini temsil eden bir toplulugun yetenek,
distince, tutum, inang, bilgi vb. gibi 6zelliklerini belirlemek igin, evrenden segilen bir 6rneklemden soru
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sorma vyoluyla bilgiler toplanmakta ve gruptaki Uyelerden alinan cevaplar calisma verilerini
olusturmaktadir (Fraenkel & Wallen, 2009). Genel tarama modelleri, tekil ve iliskisel tarama olmak tzere
ikiye ayrilmakta ve degiskenlerin tek tek tiir ya da miktar olusumlarinin belirlenmesi amaci ile yapilan
arastirma modellerine tekil tarama; iki ve daha ¢ok degisken arasindaki iliskiyi veya degisimi neden-
sonug iliskisi kurmadan belirlemeyi amaclayan arastirma modeline ise iliskisel tarama modeli
denilmektedir (Karasar, 1999).

Katilimcilar

Arastirma evrenini Karaman ili, ilgeleri ve il merkez ve ilgelere bagli kasaba ve kdy okullarinda gorev
yapmakta olan 216 Fen Bilimleri 6gretmeni (141 erkek, 75 kadin) olusturmaktadir. Arastirmada tim
evrene ulasiimaya ¢alisilmig; ancak ¢alismanin 6rneklemi anket uygulamasina katilmayi kabul eden veya
uygulamanin yapildigl zaman araliginda gérevinde olan 48 kadin ve 56 erkek 6gretmen olmak lGzere 104
Fen Bilimleri 6gretmeniyle sinirli kalmistir. Arastirmada basit seckisiz 6rnekleme yontemi kullanilmistir.
Basit seckisiz 6rnekleme yénteminde, evrendeki tiim birimler, 6rnekleme secilmek icin esit ve bagimsiz
bir sansa sahip olmaktadir (Buyukoztirk, Cakmak, Akgin, Karadeniz & Demirel, 2011). Calisma
ornekleminin 6zellikleri Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1.
Calisma Ornekleminin Ozellikleri.
Okul Tiird
ilkokul Ortaokul Lise Toplam
f/% f/% f/% f/%
Cinsiyet Kadin 14 /58.33 10/34.48 24 /47.06 48 [/ 46.15
Erkek 10/ 41.67 19 /65.52 27 /52.94 56 /53.85
Toplam 24 /100.00 29/100.00 51/100.00 104 / 100.00
Alan Fen Bilgisi 24 /100.00 19 /100.00 - 43 / 45.74
Biyoloji - - 15/29.41 15/15.96
Kimya - - 16 /31.37 16 /17.02
Fizik - - 20/39.22 20/21.28
Toplam 24 /100.00 19 /100.00 51/100.00 94 /100.00
Kidem 1-5yil 3/12.50 7/24.13 13/25.49 23/22.12
6-10 yil 9/37.50 8/27.59 12 /23.53 29/27.88
11-15yil 8/33.33 8/27.59 15/29.41 31/29.81
16 yil ve sonrasi 4/16.67 6/20.69 11/21.57 21/20.19
Toplam 24 /100.00 29/100.00 51/100.00 104 / 100.00

Arastirmaya, Karaman ili genelinde ilkokul ve ortaokullarda gorev yapan 53 Fen Bilgisi 6gretmeni (24
kadin, 29 erkek) ve liselerde gorev yapan 24 kadin, 27 erkek 6gretmen olmak tizere, 15 Fizik, 16 Kimya ve
20 Biyoloji 6gretmeni dahil edilmistir. Ogretmenlerin kidem siireleri acisindan bakildiginda ise, en az
kidem siresine sahip 6gretmen sayisinin ilkokul ve ortaokullarda 10, liselerde ise 13 oldugu; en fazla
kidem siiresine sahip 6gretmen sayisinin ise ilkokul ve ortaokullarda toplam 10, liselerde ise 11 oldugu
belirlenmistir.

Veri Toplama Araci

Calismada veri toplama araci olarak, Fen Bilimleri dgretmenlerinin YBO yeterliklerini belirlemek
amaciyla “Yasam Boyu Ogrenme Yeterlik Olgegi” kullaniimistir.
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Yasam boyu égrenme yeterlik 6icegi

Calismada, Karaman ili genelinde goérev yapan Fen Bilimleri &gretmenlerinin YBO yeterliklerini
belirleyebilmek icin Hiirsen (2011) tarafindan gelistirilen “Yasam Boyu Ogrenme Yeterlik Olcegi”
kullanilmigtir. Hiirsen (2011), 6lgegin gelistirilmesi asamasinda, segkisiz 6rnekleme yontemiyle belirlenen
300 ortaokul 6gretmeni Gizerinde uygulama yapmistir. Alti alt boyuttan olusan oOlgegin alt boyutlari; 6z
yonetim, 6grenmeyi 6grenme, inisiyatif ve girisimcilik, bilgiyi elde etme, dijital yeterlikler ve karar verme
olarak isimlendirilmistir. 51 maddeden olusan 6lgek 5’li Likert tipi derecelendirme 6l¢egi olup “Tam”,
“Cok”, “Orta”, “Az” ve “Hi¢” seceneklerinden olusturulmustur. Test Olgiimlerinin givenirligi igin
hesaplanan Cronbach alpha giivenirlik katsayisi tim élcek igin .95 olarak bulunmustur. Olgegin alt
boyutlarinin glvenirligi ise; 6z yonetim yeterligi .93; 6grenmeyi 6grenme yeterligi .91; bilgiyi elde etme
yeterligi .83; insiyatif ve girisimcilik .89; dijital yeterlikler .85 ve karar verme vyeterligi .75 olarak
belirtilmistir. Elde edilen glvenirlik katsayilari, yapilan test Ol¢iimlerinin tiim Olcek ve alt boyutlar
agisindan givenilir ve tutarh oldugunu gostermektedir (Uzunboylu & Hirsen, 2011). Olcegin ilk alt
boyutu olan, 6z yénetim, grup liderligi, bireysel olarak karar alabilme gibi 6zelliklerle ilgilidir. Ogrenmeyi
o6grenme yeterliligi ise, 6grenme siirecini anlama, kendi 6grenmesini yonlendirme, kararlar alabilme gibi
ozellikleri icermektedir. Uglincti alt boyut olan girisimcilik, kariyer alaninda ihtiya¢ olunan bilginin
farkinda olma, giincellenen bilgiyi takip edebilme becerileriyle iliskilidir. Olgegin bilgiyi elde etme
yeterliligi alt boyutu, bilgiye ulasma becerisiyle, dijital yeterlilik alt boyutu ise teknoloji kullanimi
becerisiyle iliskilidir. Son alt boyut olan karar verme yeterliligi de problem ¢6zme, kariyer slrecini
planlama gibi becerileri kapsamaktadir (Hirsen, 2011).

Bu calismanin orneklemine gore, test Olciimlerinin glvenirligi tekrar hesaplanmistir. Nitekim,
orneklem o6zellikleri olgim givenirligini  etkileyebilmekte, diger bir deyisle Olgim givenirligi
o6rneklemden 6rnekleme degismektedir (Capraro & Capraro, 2002; Henson, Kogan & Vacha-Haase, 2001,
cited in: Bademci, 2006). Sonug¢ olarak olgegin Cronbach alpha guvenirlik katsayisi .87 olarak
bulunmustur. Olgekte yer alan alt boyutlarin giivenirligi ise; 6z ydnetim yeterligi .85; 6grenmeyi dgrenme
yeterligi .82; bilgiyi elde etme yeterligi .80; inisiyatif ve girisimcilik .74; dijital yeterlikler .73 ve karar
verme yeterligi .78 olarak belirlenmistir. Elde edilen glivenirlik katsayilari, yapilan test dl¢timlerinin tim
olcek ve alt boyutlar agisindan guivenilir ve tutarh oldugunu gostermektedir.

Uygulama Siireci
Calismanin veri toplama sireci asagida belirtilen asamalarda gergeklestirilmistir:

1. Arastirmacilar tarafindan Karaman ili, ilgeleri, merkez ve ilge kdy ve kasabalarinda bulunan
ilkokul, ortaokul ve liseler Karaman il Milli Egitim Midirligi web sayfasi yardimiyla belirlenmistir. Ayrica
internet yardimiyla okullarin iletisim bilgilerine de ulasiimistir. Okullarda Fen Bilimleri 6gretmenlerinin
bulunup bulunmadigi da okul mudirleriyle telefon ya da e-posta yoluyla iletisime gecilerek belirlenmis
ve Fen Bilimleri 6gretmeni bulunmayan okullar olusturulan listeden ¢ikartilmistir.

2. Arastirmacilar tarafindan Karaman ili genelinde goérev yapmakta olan Fen Bilimleri
dgretmenlerine YBO Yeterlik Olgegi'ni uygulayabilmek icin Karaman il Milli Egitim Mudirligi’nden
gerekli yasal izin alinmistir.

3. Karaman ili merkezinde, merkez koy ve kasabalarinda ve merkeze ulasimi kolay yakin ilge merkez,
koy ve kasabalarinda bulunan tiim okullara arastirmacilar tarafindan bizzat gidilerek Fen Bilimleri
o6gretmenlerinden, anketi cevaplandirmayi kabul eden ve anket uygulamasinin yapildigl zaman iginde
gdrevinin basinda olanlara YBO Yeterlik Olcegi uygulanmustir.

4. Karaman iline bagh ancak ulasimi merkeze 50 kilometreden uzak ilce merkezleri, koy ve
kasabalarinda bulunan her bir okul igin, arastirmacilar tarafindan MEB izninin kopyasi, YBO Yeterlik
Olgegi ve arastirmanin amaci ve 6nemini belirten agiklamayi igeren bir dosya hazirlanmis ve daha
onceden temin edilen okul adreslerine, alici okul midiria olmak tzere mektup olarak postalanmistir.

24



Melek DEMIREL, Ozlem SADI, Miray DAGYAR- Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 6(1), 2016, 19-40

Okul muddarlerinden okullarinda gorev yapmakta olan Fen Bilimleri 6gretmenlerine anket uygulamasini
yapmalari talep edilmis ve anketleri Karamanoglu Mehmetbey Universitesi Egitim Bilimleri Bolimii
adresine arastirmacilar adina geri géndermeleri istenmistir.

5. Arastirmanin veri toplama siirecine yaklagik bes aylik bir stre ayrilmis ve bizzat gidilemeyen
okullardan mektup yoluyla cevap alindiktan sonra, verilerin analiz sirecine gegilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma verilerinin analizinde; SPSS 15.0 istatistik paket programindan vyararlaniimistir.
Ogretmenlerin YBO vyeterliklerinin belirlenmesinde, 6lcekten elde edilen puanlarin betimsel analiz
verilerinden yararlanilmis ve 6lgek ortanca puani ile 6gretmenlerin 6lgekten aldiklari puanlarin aritmetik
ortalamasini karsilastirma yoluna gidilmistir. Ayrica 6lgek ve 6lgegin her bir alt boyutunda, aritmetik
ortalamayi hesaplamakta kullanilan birim puanlarin dagiliminin homojen ya da heterojen oldugunu
gorebilmek amaciyla, olusturulan gruplarin degisim katsayilari formul yardimi ile hesaplanmustir.

YBO Yeterlik Olgegi'nden alinan ortalama puanlarin cinsiyete gore karsilastirilmasinda ise, iliskisiz
orneklemler t-testinden; kidem, alan ve okul tiriine gore karsilastiriimasinda ise iliskisiz 6rneklem icin
tek faktorlt varyans analizinden (One-Way ANOVA) yararlanilmistir. Sonuglarin anlamli olup olmadigini
belirlemede .05 anlamlilik diizeyi esas alinmistir.

Bulgular

Bu bolimde, ¢alismanin alt problemlerine iliskin bulgulara yer verilmistir.

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi “Fen Bilimleri 6gretmenlerinin YBO yeterlikleri hangi diizeydedir?”
olarak belirlenmistir. YBO Yeterlik Olgegi'nden elde edilen puanlara iliskin betimsel istatistikler Tablo
2’de verilmektedir.

Tablo 2.
YBO Yeterlik Olcedi'nden Elde Edilen Puanlara iliskin Betimsel Istatistikler.
YBO Yeterligi Ol¢cegi N Minimum  Maksimum Aritmetik Standart
Alt Boyutlan Ortalama (X) Sapma (Ss)
1. Oz Yénetim 104 31.00 65.00 52.04 7.04
2. Ogrenmeyi Ogrenme 104 35.00 60.00 48.45 6.39
3. Girisimcilik 104 25.00 50.00 40.91 5.54
4. Bilgi Elde Etme 104 15.00 30.00 23.75 4.17
5. Dijital Yeterlikler 104 8.00 30.00 22.64 5.98
6. Karar Verme 104 10.00 20.00 15.92 2.64
Tim Olgek 104 131.00 255.00 203.67 25.79

Tablo 2’de, YBO VYeterlik Olcegi'nden elde edilen puanlar incelendiginde, Fen Bilimleri
o6gretmenlerinin Olgekten aldiklari en disliik puanin 131.00; en yiiksek puanin ise 255.00 oldugu
gorilmektedir. Ogretmenlerin dlcekten aldiklari puanlarin ortalamasi ise 203.67 (+25.79) olarak
bulunmustur. Ogretmenlerin YBO yeterliklerinin belirlenmesinde &lgek ortanca puani ile 6gretmenlerin
dlgekten aldiklari puanlarin ortalamasini karsilastirma yoluna gidilmistir. Olcekteki ciimleler olumlu ug ile
olumsuz ug arasinda puanlandiriimistir. Dolayisiyla bir katihmcinin tutum puani 6lgekleme boyutunun
ortalarina bir yere diserse bu kisinin tutumunun ortalarda veya hi¢ olusmadigi sdylenebilir (Turgut &
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Baykul, 1982, cited in: Coskun & Demirel, 2012). Bu durumda 5’li Likert tipi YBO Yeterlik Olgegi'nin
baslangi¢c noktasi 1.00 alindiginda, orta noktasi 3.00 olarak gorilmektedir. Yapilan galismada 51
maddelik 6lgegin genel ortalamasinda 6lgekten alinabilecek minimum puan (51x1.00) 51.00, maksimum
puan (51x5.00) 255.00, ortanca puan ise (51x3.00) 153.00 olarak belirlenmistir. Fen Bilimleri
dgretmenlerinin YBO Yeterlik Olgegi'nden aldiklari puanlarin aritmetik ortalamasi (203.67) &lcek ortanca
puanindan (153.00) daha yiiksek ve maksimum puana (255.00) daha yakin bir degerde oldugu igin,
Karaman ilinde gérev yapan Fen Bilimleri dgretmenlerinin YBO yeterliklerinin yiiksek diizeyde oldugu
kabul edilebilir.

Ek olarak, YBO Yeterlik Olgegi'nin her bir alt boyutunun &lcek ortanca puanlari hesaplanmistir. Buna
gobre, 6z yonetim (13x3.00) 39.00, 6grenmeyi 68renme (12x3.00) 36.00, girisimcilik (10x3.00) 30.00, bilgi
elde etme (6x3.00) 18.00, dijital yeterlikler (6x3.00) 18.00 ve karar verme (4x3.00) 12.00 degerinde
bulunmustur. Tablo 2'de verilen, 6lgeginin alt boyutlarinin aritmetik ortalamalari ile yukarida hesaplanan
her bir alt boyut icin 6lgcek ortanca puanlari karsilastirildiginda, aritmetik ortalamalarin 6lgek ortanca
puanlarina gore daha yliksek degerde oldugu belirlenmistir. Dolayisiyla, Karaman ilinde gérev yapan
o6gretmenlerin yasam boyu 6grenme yeterliklerinin, dlcegin her alt boyutu icin ortalamadan daha yiksek
dizeyde oldugu soylenebilir. Ancak aritmetik ortalama gibi merkezi egilim olgutlerinin kullanildig
hesaplamalarda ayni ya da yakin degerler bulunsa bile, hesaplamanin yapildigi gruplar birbirinden g¢ok
farkli olabilmekte, yani bir grupta aritmetik ortalamayi hesaplamakta kullanilan birim puanlarin dagilimi
birbirinden ¢ok farkl olabilmektedir. Bu nedenle dagilim olgitlerinden biri olan standart sapmanin da
hesaba katilmasi daha net sonuglar alinabilmesi ve birim puanlar arasindaki farklilasma miktarini
belirleyebilmek agisindan énemlidir (Fraenkel & Wallen, 2009). Bunun icin, calismada genel YBO yeterlik
diizeyi ve olgegin her bir alt boyutu icin degisim katsayilari hesaplanmistir. Degisim katsayisi standart
sapmanin aritmetik ortalamaya bdélinmesi ile elde edilmekte ve Olgekten elde edilen puanlarin
heterojen ya da homojen dagilim gosterip géstermediklerini ortaya ¢ikarmaktadir (Fraenkel & Wallen,
2009). Degisim katsayisi ne kadar kigtik ¢ikarsa, birim degerlerinin ortalama degere daha yakin oldugu
ve homojen dagilim gdsterdikleri sdylenebilir. Buna gére, YBO yeterlik dlgeginin degisim katsayisi .12; 6z
yonetim alt boyutunun degisim katsayisi .13; 6grenmeyi 6grenme .13; girisimcilik .13; bilgiyi elde etme
.17; dijital yeterlilik .26 ve karar verme .16 olarak hesaplanmistir. Hesaplanan degisim katsayilari
incelendiginde, dijital yeterlik alt boyutunda, diger gruplara gére, dlgege cevap veren katilimcilarin YBO
yeterlik diizeyleri bakimindan daha fazla heterojen dagihm gosterdigi ortaya ¢ikmistir.

Son olarak, heterojen dagilimin goruldugi birim degerlerin, 6lgekte yapilan puanlamaya goére hangi
araliklara denk geldigi belirlenmistir. Buna gore, 6z yonetim 52.0417.04; ogrenmeyi 6grenme
48.4516.39; girisimcilik 40.91+5.54; bilgi elde etme 23.75+4.17; dijital yeterlikler 22.64+5.98 ve karar
verme 15.92+2.64 degerlerinin kapsadigi alan icinde kabul edilmislerdir. Belirlenen alanlar
karsilastirnildiginda, dijital yeterlikler disindaki her bir alt boyutun ortalama puanlarinin, 6lgek ortanca
puanindan daha yliksek degerlerdeki araliklara denk geldigi gorilmektedir. Dijital yeterlikler alt boyutu
ise, (22.64+5.98) 28.62 degeri ile (22.64-5.98) 16.66 degeri arasindadir. Elde edilen bu alan, dijital
yeterlik boyutunun 6lgek ortanca puani olan 18'den daha kiiglik degerleri de igine almaktadir.

Sonug olarak, dlgege cevap veren katiimcilarin, genel YBO yeterligi ve dijital yeterlikler disindaki alt
boyutlarda, ortalamadan daha yiliksek yeterlige sahip olduklarini soyleyebiliriz. Dijital yeterlikler
boyutunda ise yiksek yeterlik diizeyine sahip katilimcilar yaninda orta ve daha disik yeterlik diizeyine
sahip oldugu kabul edilen katilmcilar da bulunmaktadir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

YBO Yeterligi Olcegi'nden alinan ortalama puanlarin cinsiyete gére anlamli bir farklilik gésterip
gostermedigini belirlemek amaciyla iliskisiz 6rneklemler t-testi kullaniimistir. T-testi sonuglari Tablo 3'te
verilmektedir.
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Tablo 3.
YBO Yeterligi Olgedi'nden Alinan Ortalama Puanlarin Cinsiyete Gére t-testi Sonuglari.
YBO Yeterlik Olgegi Cinsiyet N X S Sd T P
Alt Boyutlan
Oz Yénetim Kadin 48 51.67 7.43 102 49 .62
Erkek 56 52.36 6.74
Ogrenmeyi Ogrenme Kadin 48 48.40 6.67 102 .08 .93
Erkek 56 48.50 6.20
Girisimcilik Kadin 48 40.65 6.05 102 .45 .65
Erkek 56 41.14 5.11
Bilgi Elde Etme Kadin 48 23.63 4.47 102 .28 77
Erkek 56 23.86 3.93
Dijital Yeterlikler Kadin 48 21.60 6.18 102 1.65 .10
Erkek 56 23.53 5.71
Karar Verme Kadin 48 15.52 5.25 102 .74 .15
Erkek 56 16.27 4.64
Tim C)Igek Kadin 48 201.46 27.41 102 .80 42
Erkek 56 205.57 24.40

Tablo 3'e gére, 6gretmenlerin YBO VYeterlik Olcegi puanlari cinsiyete gére anlamli bir farkhlik
gdstermemektedir [t(102)=.80; p>.05]. Bu bulguya gére kadin dgretmenler ile erkek dgretmenlerin YBO
yeterligi dizeyleri arasinda anlamli bir fark yoktur. Ek olarak, 6lcegin her bir alt boyutundan elde edilen
puanlarin cinsiyete gore farklilik gosterip gostermedigine bakilmis ve yine ayni sekilde 6gretmenlerin 6z
yonetim, 6grenmeyi 6grenme, girisimcilik, bilgiyi elde etme, dijital yeterlikler ve karar verme yeterlik
dizeylerinin cinsiyet degiskenine gore anlaml bir fark gdstermedigi sonucuna ulasiimistir.

Ugiincii Alt Probleme iligkin Bulgular

YBO Yeterligi Olcegi'nden alinan ortalama puanlarin kideme (1-5 yil, 6-10 yil, 11-15 yil, 16 yil ve
sonrasi) gére anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla iliskisiz 6rneklemler icin tek
faktorli varyans analizi (ANOVA) kullanilmistir. ANOVA testi sonuglari Tablo 4’te verilmektedir.

Tablo 4’de gériildigii gibi, Karaman ili Fen Bilimleri 6gretmenlerinin YBO Yeterligi Olcegi'nden alinan
ortalama puanlari kidem stirelerine gore anlamli bir farklilik géstermemektedir [F(3-100)=.82; p>.05].
Ancak 0Olgegin her bir boyutundan alinan ortalama puanlarin, 6gretmenlerin kidem siiresine gore farkhhk
gosterip gostermedigini belirlemek igin yapilan analiz sonucunda; Fen Bilimleri 6gretmenlerinin dijital
yeterlikler ortalama puanlari arasinda kidem bakimindan anlaml bir farkhlik oldugu sonucuna
ulasilmistir [F(3-100)=3.96; p<.05]. Buna goére, 6gretmenlerin dijital yeterlik dizeyleri, kidem sirelerine
bagli olarak anlamli bir sekilde degismektedir. Kidemler arasi farklarin hangi gruplar arasinda oldugunu
bulmak amaciyla yapilan Scheffe testinin sonuglarina gore; 6-10 yil arasinda kideme sahip 6gretmenlerin
dijital yeterlik dizeyinin (X=27.33), 16 yildan fazla kideme sahip 6gretmenlerden (X=20.83) daha yiksek
oldugu belirlenmistir. Ek olarak analiz sonucunda, YBO Yeterlik Olgegi'nin dijital yeterlik disindaki diger
alt boyutlarindan alinan ortalama puanlarinin kideme gére anlaml bir farklihk géstermedigi sonucuna
ulasiimistir.
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Tablo 4.
YBO VYeterligi Olcedi'nden Alinan Ortalama Puanlar ile Kidem Arasindaki iliskiyi Gésteren ANOVA
Sonuglari.
YBO Yeterlik Varyansin Kareler Sd Kareler F P Anlamli Fark
Olgegi Kaynagi Toplami Ortalam
Alt boyutlari asl
0Oz Yonetim Gruplar arasi 146.99 3 49.00 .98 .40 -
Gruplar igi 4962.84 100 49.62
Toplam 5109.84 103
Ogrenmeyi Gruplar arasi 110.67 3 36.89 .90 44 -
Ogrenme Gruplar igi 4095.08 100 40.95
Toplam 4205.76 103
Girisimcilik Gruplar arasi 107.46 3 35.82 1.17 .32 -
Gruplar igi 3054.75 100 30.54
Toplam 3162.22 103
Bilgi Elde Gruplar arasi 118.94 3 39.64 2.37 .07 -
Etme Gruplar igi 1668.55 100 16.68
Toplam 1787.50 103
Dijital Gruplar arasi 391.99 3 130.66 3.96 .01* 6-10/ 16 yil
Yeterlikler Gruplar igi 3295.84 100 32.95 sonrasi
Toplam 3687.83 103
Karar Verme  Gruplar arasi 43.07 3 14.35 2.12 .10 -
Gruplar igi 674.31 100 6.74
Toplam 717.38 103
Tiim Olgek Gruplar arasi 1655.52 3 551.84 .82 48 -
Gruplar igi 66851.35 100 668.51
Toplam 68506.88 103
*p<.05

Dérdiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

YBO VYeterligi Olgegi'nden alinan ortalama puanlarin alanlara (Fen Bilgisi, Biyoloji, Fizik, Kimya) gére
anlamli bir farklihk gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla iliskisiz 6rneklemler igin tek faktorlu
varyans analizi (ANOVA) kullanilmistir. ANOVA testi sonuglari Tablo 5’te verilmektedir.

Tablo 5’te goriildiigi gibi, Karaman ili Fen Bilimleri 6gretmenlerinin YBO Yeterligi Olcegi'nden alinan
ortalama puanlari, alanlarina goére anlamh bir farkhlik gostermemektedir [F(3-100)=.64; p>.05]. Ayrica
YBO Yeterlik Olcegi'nin 6z ydnetim, 6grenmeyi dgrenme, girisimcilik, bilgi elde etme, dijital yeterlikler ve
karar verme alt boyutlarindan alinan ortalama puanlarinin da 6gretmenlerin alanlarina bagh olarak
anlaml bir sekilde degismedigi sonucuna ulasiimistir.
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Tablo 5.
YBO Yeterligi Olcedi'nden Alinan Ortalama Puanlar ile Alanlar Arasindaki lliskiyi Gosteren ANOVA
Sonuglari.
YBO Yeterlik Varyansin Kareler sd Kareler F P Anlamli
Olgegi Kaynagi Toplami Ortalamasi Fark
Alt boyutlari
Oz ydnetim Gruplar arasi 22.43 3 7.48 .14 .93 -
Gruplar igi 5087.40 100 50.87
Toplam 5109.84 103
Ogrenmeyi Gruplar arasi 74.61 3 24.87 .60 .61 -
Ogrenme Gruplar igi 4131.14 100 41.31
Toplam 4205.76 103
Girisimcilik Gruplar arasi 81.60 3 27.20 .88 43 -
Gruplar igi 3080.61 100 30.80
Toplam 3162.22 103
Bilgi Elde Etme Gruplar arasi 84.42 3 28.14 1.65 .18 -
Gruplar igi 1703.07 100 17.03
Toplam 1787.50 103
Dijital Gruplar arasi 254.10 3 84.70 2.46 .06 -
Yeterlikler Gruplar igi 3443.73 100 34.33
Toplam 3687.83 103
Karar Verme Gruplar arasi 22.41 3 7.47 1.07 .36 -
Gruplar igi 694.96 100 6.95
Toplam 717.38 103
Tim Olgek Gruplar arasi 1303.97 3 434.65 .64 .58 -
Gruplar igi 67202.91 100 672.02
Toplam 68506.88 103

Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular

YBO Yeterligi Olgegi'nden alinan ortalama puanlarin érnekleme alinan &gretmenlerin gérev yaptigi
okul tirlne (ilkokul, ortaokul, lise) gore anlaml bir farkhlik gésterip gdostermedigini belirlemek amaciyla
iliskisiz 6rneklemler igin tek faktorli varyans analizi kullaniimistir. ANOVA testi sonuglari Tablo 6'da

verilmektedir.

Tablo 6'da gériildiigi gibi, Karaman ili Fen Bilimleri 6gretmenlerinin YBO Yeterligi Olcegi'nden alinan
ortalama puanlari, gérev yaptiklari okul tiirline gére anlamh bir farkhlik gostermemektedir [F(2-101)=.35;
p>.05]. Ayrica 6lgcegin 6z yonetim, 6grenmeyi 6grenme, girisimcilik, bilgi elde etme, dijital yeterlikler ve
karar verme alt boyutlarindan alinan ortalama puanlarinin da 6gretmenlerin gorev yaptiklari okul tliriine

gore anlaml bir farklhilik gdstermedigi sonucuna ulasiimistir.
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Tablo 6.
YBO Yeterligi Olcedi'nden Alinan Ortalama Puanlar ile Okul Tiirii Arasindaki iliskiyi Gésteren ANOVA
Sonuglari.

YBO Yeterlik Varyansin Kareler sd Kareler F P Anlamli
Olgegi Kaynagi Toplami Ortalamasi Fark
Alt boyutlari
0Oz Yonetim Gruplar arasi 27.94 2 13.97 .27 .75 -
Gruplarigi 5081.89 101 50.31
Toplam 5109.84 103
Ogrenmeyi Gruplar arasi 11.65 2 5.82 14 .86 -
Ogrenme Gruplar igi 4194.10 101 41.52
Toplam 4205.76 103
Girisimcilik Gruplar arasi 5.31 2 2.65 .08 91 -
Gruplarigi 3156.91 101 31.25
Toplam 3162.22 103
Bilgi Elde Etme Gruplar arasi 27.51 2 13.75 .78 .45 -
Gruplar igi 1759.98 101 17.42
Toplam 1787.50 103
Dijital Yeterlikler ~ Gruplar arasi 29.13 2 14.56 .40 .67 -
Gruplar igi 3658.70 101 36.22
Toplam 3687.83 103
Karar Verme Gruplar arasi 11.33 2 5.66 .81 44 -
Gruplar igci 706.05 101 6.99
Toplam 717.38 103
Tiim Olgek Gruplar arasi 474.17 2 237.09 .35 .70 -
Gruplar igi 68032.70 101 673.59
Toplam 68506.88 103

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calismada, Karaman ili Fen Bilimleri 6gretmenlerinin YBO yeterlik diizeylerini (kendi gorislerine
gore) belirlemek ve YBO yeterliklerinin cinsiyete kideme, alanlara ve gérev yaptiklari okul tiiriine gére
farkhhk gosterip gostermedigini ortaya koymak amaglanmistir. Arastirmanin sonucunda elde edilen
bulgulara goére, Karaman ilinde bulunan tim ilkokul, ortaokul ve liselerde gérev yapmakta olan Fen
Bilgisi, Fizik, Kimya ve Biyoloji 6gretmenlerinin kendi gériislerine gére YBO yeterliklerinin yiiksek diizeyde
oldugu sonucuna ulasiimistir. Elde edilen bulgu alan yazindaki calismalarla da desteklenmektedir
(Karacaoglu, 2012; Ozciftci & Cakir, 2015; Sahin & Arcagdk, 2014). Ornegin, Konokman ve Yelken (2014a)
yaptiklari calismada, Egitim Fakiiltesi 6gretim elemanlarinin YBO yeterliklerine iliskin algilarinin yiiksek
diizeyde oldugunu belirtmektedirler. Benzer sekilde, Sahin, Akbash ve Yelken (2010) de, 6gretmenlik
meslegine adim atacak olan &gretmen adaylarinin YBO yeterlik algilarini arastirmislar ve algilarinin
yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulasmislardir. Karacaoglu (2012) tarafindan sinif 6gretmenleri ve farkl
brans Ogretmenlerinin yeterlik algilarini belirlemeye yonelik yapilmis bir diger calismada ise,
o6gretmenlerin kendilerini gelistirme agisindan yeterli olduklarini diistiindikleri ve kendilerini gelistirmeye
actk olduklari belirlenmistir. Elde edilen bulgular icinde bulundugumuz bilgi ve teknoloji ¢aginin
gereklerini yansitmaktadir, ¢iinkii giiniimiizde YBO' ye verilen &nemle okullarin toplumla biitiinlesmesi
gereken kurumlar olmasi gerekliligi 6n plana ¢ikmis, 6grenmeyi O0grenme ve etkin 6grenme
kavramlarinin getirilerinin etkisiyle, okullar, 6grenme igcin en 6nemli kaynak olarak goriilmemeye
baslanmistir (Karacaoglu, 2012). Dolayisiyla, bu durumdan en ¢ok etkilenenlerin basinda da, kendini ve
alanina yonelik bilgi dizeyini ¢aga ayak uydurabilecek sekilde gelistirmesi gereken o6gretmenler
gelmektedir. Alan yazindaki calismalarda da, YBO ve bilgi okuryazarliginin 6gretme-6grenme siirecindeki
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roliniin olduk¢a 6nemli oldugu ve Ogretmenlerin ve tim egitim kademelerindeki 6grencilerin bu
beceriye sahip olmasi gerekliligi vurgulanmaktadir (Angeli & Valanides, 2009; Breivik, 2000; Kurbanoglu
& Akkoyunlu, 2001; Reinsch, 2007; Yigit vd. 2008). Hizla gelisen ve degisen diinyaya uyum saglayabilmek
icin, 6gretmenlerin alanlarindaki gelisim ve degisimleri yasamlari boyunca takip etmeleri gereginin
bilincinde olmalari, icinde bulunulan bilgi ¢aginin geregidir. Ayrica yasam boyu Ogrenen bireyler
yetistirmeyi hedefleyen 6gretmenlerin, 6ncelikle kendilerinin yasam boyu 6grenen bireyler olmalari
gerektigi alan yazindaki galismalarda vurgulanmaktadir (Breivik, 2000; Erdem, Yilmaz & Akkoyunlu, 2008;
Selvi, 2011).

Arastirmada, Olgekten alinan toplam puan ortalamalarinin yani sira, 6lgegin her bir alt boyutuna
iliskin puan ortalamalari da yine her bir degisken agisindan analize tabi tutulmustur. Buna gore
o6gretmenlerin Olgegin her bir alt boyutunda, ortalamadan daha yiiksek yeterlige sahip olduklari
belirlenmistir. Ancak elde edilen birim puanlar arasindaki farklilasma miktarini belirleyebilmek igin
standart sapma degerleri de hesaplamaya dahil edilmis ve her bir alt boyut icin degisim katsayilari
hesaplanmistir. Alt boyutlarin degisim katsayilari incelendiginde, diger alt boyutlardaki yeterlik diizeyleri
homojen dagilima daha yakinken, dijital yeterlik alt boyutunda disik, orta ve ylksek yeterlige sahip
o6gretmen dagiliminin heterojen oldugu soylenebilir. Bu bulguyu destekler nitelikteki calismasinda,
Demetriadis vd. (2003) 6gretmenlerin kendi 6gretim yontemleri ile bilgi ve iletisim teknolojilerini
butlinlestiremediklerini, bunu saglamak icin desteklenmeleri ve egitilmeleri gerektigini belirtmislerdir.
Ayrica 6gretmenlerin teknoloji okuryazari bireyler yetistirmelerinin 6nkosulu olarak kendilerinin
teknoloji okuryazari olup derslerinde de teknolojiden yararlanmalar gerekliligi gosterilmektedir
(Koehler, Mishra & Yahya, 2007; Mishra & Koehler, 2006). O’Donnell (1996) de, bilgisayarlarin okullara
girdigini fakat siniflara giremedigini belirtmistir. Ayrica bilgisayarin okullarda daha cok bilgisayar okur-
yazarhgi, basit arastirmalar ve yonetim amach kullanildigini, siniflarda ise 6gretimi destekleyici olarak ¢ok
kullanilmadigini vurgulamaktadir. O'Donnell'e (1996) gbre, bunun en 6nemli nedeni, 6gretmenlerin bu
teknolojileri dersleriyle nasil biitiinlestirecekleri konusundaki bilgi yetersizlikleridir. Ogretmenlerin ve
o6gretmen adaylarinin teknoloji kullanma yeterliklerinin disik olmasi nedeniyle, okullarda teknolojinin
egitime entegrasyonunda sorunlar yasanmaktadir (Akkoyunlu & Yilmaz, 2010; Konokman, Yelken &
Tokmak, 2013). Dolayisiyla yapilan ¢alismada, érneklemde yer alan 6gretmenler arasinda yiksek ya da
orta diizeyde dijital yeterlige sahip 6gretmenler yaninda disiuk diizeyde dijital yeterlige sahip
dgretmenlerin de bulunmasi, ilgili alan yazin dikkate alinirsa beklenmeyen bir sonug¢ degildir. icinde
bulunulan ylzyil bilgi ve teknoloji ¢agi da olsa, 6zellikle bilgisayarla ve ilgili teknolojik araglarla yetiskinlik
¢caginda karsilasmis Ogretmenlerin, bilgisayarla blylimis o6gretmenlere gore, teknoloji kullanimi
acisindan c¢aga yeterince uyum saglayamama ihtimalleri bulunmaktadir.

Arastirmanin bir diger sonucuna gore, YBO yeterlik 6lgeginin tiimiinden ve alt boyutlarin her birinden
elde edilen puan ortalamalari cinsiyete bagli olarak degismemektedir. Calismadan elde edilen bulgular,
Sahin ve Arcagdk (2014) ve Sahin vd.'nin (2010) calismalarindan elde edilen, 6gretmenlerin YBO yeterlik
diizeylerinin cinsiyete gore degismedigi bulgusuyla da desteklenmektedir. Benzer sekilde, Konokman ve
Yelken (2014b) calismalarinda, 6gretmen adaylarinin 6grenmeye iliskin tutumlar ve girisimcilik
diizeylerine iliskin algilarinin cinsiyete gore degisip degismedigini arastirmislar ve sonug olarak da kadin
ve erkek 6gretmen adaylari arasinda anlamli bir fark olmadigl bulgusuna ulagsmislardir. Bu durum,
bilginin hizla degistigi ve YBO' nin énem kazandig bilgi caginda, cinsiyet farki gdzetmeksizin herkesin
egitim ve Ogretim faaliyetlerinden esit olarak yararlanmalari ve 6gretmen adaylarinin ayni 6grenme
ortaminda bulunmalariyla agiklanmistir.

Yapilan calismada, YBO vyeterlikleri acisindan kadin ve erkek 6gretmenler arasinda anlaml fark
¢tkmamasi, hem kadin hem de erkek &gretmenlerin YBO’ ye gereken dnemi verdikleri, bu agidan
kendilerini gelistirebilecek esit olanaklara sahip olduklari ve kendilerini bu beceriler agisindan yeterli
bulduklari seklinde yorumlanabilir. Ancak elde edilen bulgulardan farkli olarak Ozciftci ve Cakir (2015)
yaptiklar galismada, dgretmenlerin YBO egilimlerini arastirmislar ve égretmenlerin YBO egilimlerinin
cinsiyete gore, kadin 6gretmenlerin lehine farklilastigl bulgusuna erismislerdir. Konokman ve Yelken'in
(2014a) calismasinda da, kadin 6gretim elemanlari ile erkek &gretim elamanlarinin YBO yeterliklerine
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iliskin algi diizeyleri arasinda kadin 6gretim elemanlari lehine anlamli bir farkhlik oldugu belirlenmistir.
Coskun ve Demirel (2012) tarafindan (niversite 6grencileri Gzerinde yapilan arastirmada da yasam boyu
o6grenme egilimlerinin kiz 6grenciler lehine anlamli sekilde yiiksek oldugu saptanmistir. Benzer sekilde
Gencel'in (2013) egitim fakiltesi 4. sinifta 6grenim goéren 6gretmen adaylari lizerinde yaptigi ¢alismada
da kadin dgretmen adaylarinin YBO vyeterliklerine iliskin algilarinin erkek 6gretmen adaylarindan daha
olumlu oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu bulgu, kadinlarin evlilik, hamilelik, cocuk bakimi gibi siireclerde,
is birakma, is degistirme, ise ara verme, yeniden is bulma durumlariyla sik karsilasmalari nedeniyle,
kariyerlerinde erkeklerden daha ¢ok degisime acik olduklari, degisen ortamlara uyum saglama gabasi
icinde olmalarinin da YBO yeterliklerini gelistirdigi seklinde agiklanmistir (Jenkins, 2004, cited in: Gencel,
2013). Buna gore, kadinlarin degisen ortama uyum saglama sirecinde, bireysel olarak kararlar alabilme,
ihtiyaci olan bilginin farkinda olma, glincellenen bilgiyi takip etme, kariyer siirecini planlayabilme gibi
YBO yeterlikleri olumlu yénde etkilenmektedir.

Calismada elde edilen bir diger bulgu, yasam boyu 6grenme yeterliginin mesleki kidem siiresine gore
degismedigi seklindedir. Konokman ve Yelken'in (2014a) calismasinda da, 6gretim elemanlarinin YBO
yeterlik algilarinin akademik unvana gore degisip degismedigi arastirilmis ve sonug olarak da YBO
yeterlik algisinin deneyime gére anlamli bir farklilik gdstermedigi belirlenmistir. YBO yeterlikleri her
nitelikli fen 6gretmenin sahip olmasi gereken 6zelliklerdendir (Gilenti, 1999; Uzunboylu & Hirsen, 2011).
Bu nedenle 6gretmenlerin meslekteki deneyim siirelerinin fazla ya da az olmasinin, YBO yeterligi
dizeylerinin de bu durumla orantili olacagl anlamina gelmemektedir. Ancak giinimuzle 50 yil dncesi
karsilastirilirsa, 6zellikle teknolojik anlamda biyiik farkhliklar oldugu gériilmektedir. Ozellikle bilgisayar
ve internet teknolojileri 21. ylzyilda blyik bir hizla insanlarin yasamina girmistir. Bu teknolojilerle
beraber biylyen nesille, teknolojiyi sonradan hayatlarina katmak zorunda kalan nesil arasinda
teknolojiyi kullanim agisindan fark olmasi olasidir. Nitelikli bir 6gretmenin ¢agdas gelismeleri takip
edebilmesi gerekse de, yeni mezun 6gretmenlerin teknolojiye adapte olma dizeyleri ile teknolojiyle
yasamlarinin ortasinda karsilasmis kidemli 6gretmenlerin adapte olma diizeyleri arasinda fark olabilecegi
aciktir. Nitekim yapilan g¢alismada, Fen Bilimleri 6gretmenlerinden kidem siresi fazla olanlarin dijital
yeterliklerinin (alanlarinda bilgisayar ve internet teknolojilerini kullanabilme diizeylerinin), kidem siresi
az olanlara goére degisiklik gosterdigi sonucuna ulasiimistir. Buna gére, meslekte kidem siiresi az olan
o6gretmenlerin, kidem siiresi fazla olan meslektaslarina goére teknoloji kullanimina daha yatkin olduklari
soylenebilir. Sahin ve Arcagok (2014) de, ilkogretim okullarinda farkli branslarda gorev yapan
dgretmenlerin YBO yeterlik diizeylerini cesitli degiskenler agisindan inceledikleri calismalarinda, mesleki
kidem degiskeninin dijital yeterlik boyutunda anlamli bicimde farkllik gdsterdigi sonucuna ulagsmiglar ve
mesleki deneyime en fazla sahip 6gretmenlerin bilgisayar kullaniminda en duslik yeterlik diizeyine sahip
oldugunu saptamislardir. Celik, Kocaman ve Onal'in (2006) &gretmenlerin bilgisayar okuryazarligi
dizeylerini belirlemek amaciyla yaptiklari ¢alismanin sonucuna gore, 6gretmenlerin hem evde hem de
okulda bilgisayar ve internetten yararlandiklari, interneti de en ¢ok arastirma yapmak icin kullandiklari
ortaya c¢ikmistir. Ancak kidem diizeyi 16 yil ve Uizeri olan 6gretmenlerin, arastirma érnekleminin %50’sini
olusturdugu calismada bilgisayar kullanabilenlerin orani disiik bulunmus, bilgisayar kullanim
sertifikasina sahip 6gretmenlerin dahi bilgisayar yeterliginin disiik oldugu sonucuna ulasiimistir. Gelismis
toplumlarda égretmenlerden istenen 6zelliklerin basinda, YBO siireci icinde olmalari ve cagin gerektirdigi
bilgi ve teknoloji okuryazari bireyler olmalari gelmektedir. Geng yastaki 6gretmenlerin ¢agin getirileriyle
birlikte buylmeleri, glinlik yasamlarinda teknolojiyle daha i¢ ice olmalari, derslerine teknolojiyi daha
kolay entegre edebilmelerini saglamaktadir. Elde edilen bulgudan farkh olarak baska bir calismada ise,
o6gretmenlerin kidem degiskenine gore internet kullanimlarinda anlamh fark bulunmadigl ortaya
cikmistir (Gezer & Sevim, 2006). Yine ayni sekilde Can (2005) c¢alismasinda, ilkogretim okullarindaki
yonetici gorevini Ustlenen 6gretmenlerin mesleki kidemlerine gore teknolojik liderlikteki yeterliklerinin
degisiklik gostermedigini belirlemistir. Bununla birlikte, Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin 6gretim
teknolojilerine yénelik tutum ve davranislarinin arastirildigi Ozel'in (2012) calismasinda, égretmenlerin
mesleki kidemleri arttikca, teknolojiyi kidemle birlestirdikleri ve teknolojik araglari derslerinde daha fazla
kullandiklari sonucuna ulasiimistir. Mesleginde yeni geng 6gretmenlerin teknolojik araglara daha yatkin
olmalari beklenirken, bu yatkinhigl ayni oranda derslerine yansitamadiklari belirlenmistir. Bu durum
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ogretmenlik mesleginde ¢ok deneyimli olmamalari, konularin 6grencilere nasil 6gretilecegi konusunda
yeni tecribe kazaniyor olmalari ve hangi konuya hangi teknolojik araglarin uygun oldugu konusunda
yeterli bilgi ve deneyime sahip olmamalari seklinde agiklanmistir.

Calismada, Karaman ili Fen Bilimleri dgretmenlerinin YBO Yeterligi Olgegi'nden alinan ortalama
puanlarinin, alanlarina ve goérev yaptiklari okul tiriine goére anlamh farklihk goéstermedigi sonucuna
ulasiimistir. Sahin vd.'nin (2010) ¢alismasinda da, Fizik, Kimya ve Biyoloji 6gretmenleri arasinda YBO
yeterlikleri agisindan anlamli bir fark olmadig bulgusuna erisilmistir. Ancak ogretmenlerin YBO
yeterliklerinin, ingilizce &gretmenleri ile diger alanlardaki 6gretmenler arasinda anlaml oldugu
bulgusuna da erisilmistir. Gencel (2013) de ¢alismasinda, farkli anabilim dallarinda 6grenim goren
dgretmen adaylarinin YBO yeterliklerinin 6grenim gérdiikleri anabilim dallarina gére degisiklik gdsterdigi
bulgusuna erismistir. Ogretmenlerin uzmanlik alanina gére, YBO yeterlik diizeylerinde anlaml farkliliklar
oldugunu belirten g¢alismalarda, uzmanlik alani olarak Okul Oncesi, Fen Bilgisi, Yabanci Dil, Tirkge,
Bilgisayar ve Teknoloji, Resim, Miizik Ogretmenligi gibi birbirinden ¢ok farkl alanlari karsilastirma yoluna
gidilmistir (Gencel, 2013; Sahin vd. 2010). Dolayisiyla bilgi caginin geregi olarak ¢ok hizl bir gelisme ve
gincellenme sireci icinde oldugu bilinen Bilgisayar ve Teknoloji egitimi ya da toplumsal gelisimlere bagl
olarak sirekli bir degisim ve gelisim icinde olan Yabanci Diller egitiminin daha ¢ok bireysel yetenek ve
galismaya bagl olan Resim ve Miizik egitimden, YBO' nin alt boyutlar disinildiginde farkhlik
gostermeleri normal gorinmektedir (Bozaslan, 2011; Gencel, 2013). Yapilan galismada ise, sadece Fen
Bilimleri alaninin kapsadigi Biyoloji, Fizik, Kimya ve Fen Bilgisi 6gretmenlerinin YBO veterlikleri
arastirilmistir. Egitim fakiltelerinde yapilan fen egitimi, Fen Bilgisi, Biyoloji, Fizik ve Kimya alani dersleri
ile 6grenilen bilgilerin ve egitim dersleri ile kazanilan pedagojik formasyonun birlestirilmesi sonucu ideal
fen egitiminin ortaya c¢ikmasi seklindedir Farkli uzmanlk alanlari olsalar da diger bilim dallarindan
ayrildiklari ortak 6zelliklere sahiptirler (Morgil & Yilmaz, 1999). Dolayisiyla birbirine yakin olan ve birbirini
tamamlayan bu alanlarda uzmanlasmis 6gretmenlerin benzer YBO yeterlik diizeylerine sahip olmalari
beklenen bir sonugtur.

Elde edilen bu sonuca paralel olarak galismada, okul tiiriine gore de, dgretmenlerin YBO yeterlik
dizeyleri arasinda anlamh bir farklilk olmadigi bulgusuna erisilmistir. Fen Bilimi alaninda gérev yapan
ogretmenlerden, Fen Bilgisi 6gretmenleri ilkokullarda ve ortaokullarda, Fizik, Kimya ve Biyoloji
ogretmenleri ise yalnizca liselerde calismaktadir. Dolayisiyla 6gretmenlerin uzmanhk alanlarina goére
calistiklari okul tiirii de degismektedir. Uzmanlik alanina gére, égretmenlerin YBO yeterlik diizeylerinde
anlamli bir fark olmamasi, okul tiiriine gére de ayni sonucun alinmasi gerektigini gostermektedir.

Sonug olarak calismada, Karaman ili Fen Bilimleri 8gretmenlerinin YBO yeterlik profiline ulagiimistir.
YBO becerilerine sahip dgretmenlerin egitim sistemindeki &nemini vurgulayan, 6gretmenlerin gelismeye
actk ve yasam boyu 6grenen bireyler olmalari gerektigini belirten ¢alismalar alan yazinda sik¢a yer
almaktadir. Nitekim bir egitim sisteminin en 6nemli 6gesi 6gretmendir (Celikten, Sanal & Yeni, 2005).
Calismadan elde edilen bulgular dogrultusunda, Karaman ili Fen Bilimleri 6gretmenlerinin YBO &zellikleri
ve vyeterlikleri agisindan donanimli oldugu sdylenebilir. YBO ile uyumlu olarak, 6grenmeyi 6grenen,
6grenmeyi yasaminin geneline yayan, 6grenme becerilerine sahip, iyi iletisim kuran, girisimci, 6z
degerlendirme yapabilen, teknolojiye hakim bireyler yetistirme amacina daha da yaklasildigi dikkati
cekmektedir. Clinkli 6gretmenler nasil 6grenilecegini ve bilgiyi elde etme vyollarini bilerek, bilgi ve
teknoloji okuryazar olarak, 6z degerlendirme yaparak degisim ve sirekli gelisim icin ¢aba harcamak
zorundadirlar. Ancak bu sekilde yeni bilgi ve fikirlere acik olarak kendilerini, 6grencilerini, kurumlarini ve
Ulkelerini gelistirmede 6nemli adimlar atabilirler.

Bundan sonra yapilacak arastirmalarda Fen Bilimleri 6gretmenlerinin yani sira, diger branslardaki
dgretmenlerin de YBO vyeterlikleri incelenmelidir. Ayrica 6gretmenlerin bilgisayar okur-yazarliginin
gelistiriimesi, derslerde teknoloji kullanimlarinin tesvik edilmesi ve bilgi iletisim teknolojilerinin derslerle
bitunlestiriimesi saglanmal ve 6zellikle, 6gretmenlerin hizmet ici egitimlerinde teknoloji egitiminin
derslere entegrasyonu iizerinde énemle durulmalidir. Ayrica YBO yeterliklerini olusturan her bir alt
boyuta iliskin yeterliklerin daha somut olarak belirlenmesine yonelik olarak tasarlanacak ve
derinlemesine veri saglayacak calismalarin alan yazina katki saglayacagi dislintilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

Today’s society is rapidly changing from an economic structure based on manufacturing industries to
one based on information and communication technologies. Therefore, the 21st century will be the
century of information and the century of countries that produces and use information (Slaus, Kokotovic
& Morovic, 2004).

Lifelong learning means that all kinds of knowledge, skills, and qualifications are gained and
improved from the cradle to the grave (Candy, 2004). The basic principle of lifelong learning is to
continue consciously learning throughout life (Bryce & Withers, 2003). The European Commission (2000)
defines lifelong learning as learning activities that help people survive in their personal, social, and
economic lives. Lifelong learners use the information they obtain for problem-solving, decision-making,
and planning, and they need to establish a relationship between information and real life. To keep
learning, people need to locate information through various sources, especially today, through
technological tools such as the computer and the Internet (Colakoglu, 2002). Lifelong learning includes
many skills, including the following: desiring to learn, feeling responsible about learning, learning to
learn, improving reading comprehension, having basic number skills, having oral and written
communication skills, using information technology skills, having a wide repertoire of strategies to
provide effective learning, having self-development and self-regulated learning skills, having higher-
order thinking skills and using them effectively, thinking critically, solving problems, and having both
research and social skills (Adams, 2007; Cornford, 2002; Crowther, 2004; Kog, 2007, cited in: Demirel,
2009).

At present, the main objective of education is training individuals who can independently learn
throughout their lives (Breivik, 2000). Therefore, education could be described as a lifelong research
process, and teachers are important in that process, because their competencies are decisive for both
their own and their students’ learning (Akbas & Ozdemir, 2002). It is possible to teach a child to be a
lifelong learner. First, however, teachers themselves must possess lifelong learning skills (Angeli &
Valanides, 2009; Selvi, 2011; Valanides & Angeli, 2008).

In the literature, studies have mostly focused on university students’ lifelong learning competencies
(Coskun & Demirel, 2012), and only a few have been conducted on the efficacy of teachers’ lifelong
learning (Hursen, 2011; Selvi, 2011). Among these, no study has aimed to determine, in particular, the
efficacy of science teachers’ lifelong learning. Moreover, although studies have been conducted with
samples from Turkish metropolitan areas, we should also determine the situation of teachers in small
cities or towns (Akkoyunlu & Yilmaz, 2005; Baki & Saban, 2009). Consequently, this study aims to fill the
gap in literature by examining the lifelong competencies of teachers in Karaman, Turkey. This study’s
purpose, therefore, is to examine the lifelong learning competencies of Karaman’s science teachers on
the basis of their gender, years of experience (1-5 years; 6-10 years; 11-15 years; 16 years and over),
types of schools in which they work (elementary school; middle school and high school) and subject
areas (Science; Biology; Physics and Chemistry).

Method
Research Design

This study employed the general screening model (both the relational and single screening models),
which is usually conducted on a large sample and used to determine participants’ opinions, interests,
skills, competencies, or attitudes, etc. about a topic or an event (Fraenkel & Wallen, 2009). The
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relational screening model aims to determine the existence and level of covariance between two or
more variables, whereas the single screening model aims to determine the variables regarding the unit
and situation such as the relevant event and group separately (Karasar, 1999).

Participants

The target population of the study is 216 science teachers working in Karaman, Turkey. The sample
of the study is 104 teachers as 48 women and 56 men, who agreed to participate in the survey. Also 53
Science teachers who work in elementary and middle schools; 15 Physics, 16 Chemistry and 20 Biology
teachers who work in high schools in Karaman have been included in the study.

Instrument

The data of this study were collected with the "Lifelong Learning Competence Scale", developed by
Hirsen (2011). The findings concerning the construct validity of the scale is provided by factor analysis.
It is observed, at the end of factor analysis, that Lifelong Learning Competence Scale, which is made up
of 6 sub-dimensions, contains 51 items in Hirsen's (2011) study. The six sub-dimensions are stated as
follows; “self-management competencies”, “learning how to learn competencies”, “initiative and
entrepreneur competencies”, “competencies of acquiring information”, “digital competencies” and
“decision-making competencies”. The coefficient of Cronbach Alpha reliability of the scale is measured
as .95. The results indicate that the scale is valid and reliable.

Self-management competencies are about some attitudes such as group leadership, taking
responsibility individually etc. The competencies of learning how to learn are consisted of several skills
such as understanding the learning process, being aware of personal choices etc. The third dimension,
the competencies on the initiative and entrepreneurship are related to the abilities of adjusting oneself
to the change of information and noticing the need of information in the career field. The fourth sub-
dimension of the scale, the competencies of acquiring information is about the ability of reaching
information. The digital competencies are related to using technology. The competency of decision-
making includes some skills such as solving problems, planning the career process etc (Hursen, 2011).

In this study, the score reliability was computed again, according to the sample of the study. Because
the sample properties may affect the score reliability (Capraro & Capraro, 2002; Henson, Kogan &
Vacha-Haase, 2001, cited in: Bademci, 2006). As a result, the coefficient of Cronbach Alpha reliability of
the scale was found as .87. Moreover, the reliabilities of the subscales of the Lifelong Learning
Competence Scale were specified as follows: self-management competencies (a=.85); learning how to
learn competencies (a=.82); initiative and entrepreneur competencies (a=.74); competencies of
acquiring information (a=.80); digital competencies (a=.73) and decision-making competencies (a=.78).
The results show that the reliability coefficients for the scale and its subscales are reliable and
consistent.

Procedure
The procedure of the study was carried out in the following stages:

1. The list of elementary schools, middle schools and high schools in Karaman were identified with the
help of information from the Provincial Directorate for Natural Education's web page. Also, all
contact information of the schools was obtained from the web pages of the schools by the
researchers.

2. Permission for applying the Lifelong Learning Competence Scale to science teachers was received
from the Provincial Directorate for Natural Education in Karaman.
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3. The scale was applied to science teachers who agreed to answer the scale and who were at schools in
the timing of the survey, by the researchers. In addition, after some schools' head teachers had been
informed about the study by phone, the copies of the scale and the permission paper were sent via
post mail to the schools, because of their poor transportation facilities.

4. The data collection process took approximately five months to complete. After collecting the scales
which were filled out by the teachers, the data analysis process of the study was initiated.

Data Analysis

The data obtained from the Lifelong Learning Competence Scale were analyzed with the SPSS 15.0
packet program. In the analysis, independent samples t-test and one-way ANOVA for independent
samples determined the differences among teachers’ mean scores according to gender, years of
experience, type of school, and professional fields. The .05 level of estimated value was interpreted as
significant.

Results

While determining the teachers’ lifelong learning competencies, the median scale score (153.00) was
compared with the average scores obtained from the teachers’ scores. Teachers received 131.00 as the
lowest and 255.00 as the highest score on the scale; their mean score was 203.67. To determine
significant differences between average scores according to gender, an independent samples t-test was
used [t(102)=.80, p>.05].

Furthermore, to determine significant differences between average scores according to years of
experience levels [F(3-100)=.82, p>.05], types of schools [F(2-101)=.35, p>.05], and subject areas [F(3-
100)=.64, p>.05], one-factor analysis of variance (ANOVA) was used.

Each of the six sub-dimensions of the Lifelong Learning Competence Scale (learning how to learn
competencies; initiative and entrepreneur competencies; acquiring information competencies, digital
competencies and decision-making competencies) was analyzed to discover any significant differences
between the average scores according to the study’s independent variables. Consequently, a significant
difference was found between the average scores on digital competencies according to the teachers'
years of experience [F(3-100)=3.96, p<.05].

Discussion, Conclusion & Implementation

According to the findings, the science teachers working in Karaman have a high level of lifelong
learning competencies. The related literature comprises studies about the importance of lifelong
learning in the teaching-learning process, and these studies emphasize that students at all levels of
education and their teachers should have lifelong learning skills (Erdem, Yilmaz & Akkoyunlu, 2008;
Selvi, 2011; Yigit, Demiralay & Karadeniz, 2008). The results of the present study’s sub-problems show
no significant differences between the average scores according to the teachers’ gender, types of
schools, and subject areas. This study’s findings are also supported by other studies in the literature
(Can, 2005; Demetriadis et al. 2003; isman, 2002). For example, Gezer and Sevim (2008) indicated that
there is no significant difference between teachers’ use of the internet according to gender. No
significant difference in average scores according to years of experience was found in the present study.
However, when findings were analyzed for each of the scale’s sub-dimensions, there was a significant
difference between the average scores from digital competencies (levels of ability to use computer and
internet technology), according to the teachers’ years of experience. In other words, teachers with high
seniority used technology more successfully than teachers with low seniority (Celik, Kocaman & Onal,
2008; Dushchl, 1983).
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In this study, the science teachers’ profiles were described, and it was concluded that they were
well equipped in terms of characteristics and competencies of lifelong learning. According to these
conclusions, the following recommendations are made: First, more research about teachers’
development of computer literacy is needed. Second, teachers must be encouraged to use technology
effectively in their classes. Therefore, in-service teacher training programs should focus on the
integration of technology into science classrooms.
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Makale Bilgisi Oz

Bu ¢alismada, egitim orgutleri igin hayati 6neme sahip kisiler olarak okul mudurlerinin
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o6gretmen ve 6grenciler tarafindan nasil algilandiklarinin mecazlarla ortaya konmasi ve

Makale Gegmisi: mudur degisikliginin okul kilturiindeki degisime etkisinin arastiriimasi amaglanmustir.
Gelig 15 Mart 2014 Bes yil ara ile ayni okuldan ve benzer niteliklere sahip galisma gruplarindan (10 6grenci
Dizeltme 24 Nisan 2015 ve 10 6gretmen) veriler elde edilmis, iki farkli okul mudurinin nasil algilandigi ve
Kabul 02 Mayis 2015 mudurin degisimiyle birlikte okuldaki mevcut kiltiirde olusan degisim bu mecazlar
Cevrimici 24 Kasim 2015 tizerinden incelenmistir. Nitel arastirma yontemiyle gergeklestirilen galismada, verileri

elde etmek igin arastirmacilar tarafindan hazirlanmig olan yari yapilandiriimis gérisme
Anahtar Kelimeler: formu kullaniimistir; elde edilen veriler kodlanarak karsilagtiriimistir. Sonuglar
Mecaz, O6gretmen mecazlarinin 6grencilerin mecazlarina oranla daha elestirel bir uslup
Okul middrd, tasidigini ortaya koymustur. Midir degisimiyle birlikte 6grencilerin daha olumsuz
Okul kaltard. mecazlar tercih ettikleri; gretmenler de ise bu yénde bir degisiklik olmadigi, fikirlerini

ayni yonde siurdirmeye devam ettikleri gorilmistir. “Dlzen saglayan”, “ileriye
gbtlren”, “dengeyi koruyan, orkestra sefi, binanin temeli, vb. ” mecazlar pozitif;
“politikaci, okulun krah, padisah, diktator bir baba, mikemmel bicimde donatilmis ve
hig hata yapmayan bir robot, vb.” mecazlar ise negatif 6rnekler olarak gosterilebilir.

Analysis of the School Culture in Terms of Metaphors Based on the
Principal Change

Article Info Abstract

In this study, it is aimed to investigate the students’ and teachers’ perceptions of the

DOI: 10.14527/pegegog.2016.003 o o .
principal and the effects of principal change on these perceptions through metaphors.

Article history: The data have been gathered from the same and similar study groups (10 students and
Received 15 March 2014 10 teachers from the same high school) in the same school in the education years of
Revised 24 April 2015 2008-9 and 2013-14. The analysis of the school culture in terms of metaphors based on
Accepted 02 May 2015 the principal change is aimed. In this qualitative study, in order to get the data, a semi-
Online 24 November 2015 structured form, which has been produced by the researchers, has been used and the

gathered data have been analyzed by coding. The findings have shown that metaphors
Keywords: stated by the teachers contain a more critical point of view. In addition, it is seen that
Metaphor, the change of the principal has affected the student metaphors (became more critical
School director, and negative) more than the teacher metaphors as teacher metaphors haven’t been
School culture. affected by this change. Among the positive-neutral metaphors, there are “order

provider, bringing people to the further, balance supporter, orchestra conductor, the
foundation of a building, etc.”. “Politician, king of the school, sultan, dictator dad, a
robot equipped with perfect behaviors and values and never makes a mistake, etc.”

are some of the negative ones.
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Giris
Turk Dil Kurumu’na gore (2014) mecaz “Bir ilgi veya benzetme sonucu gercek anlamindan baska
anlamda kullanilan s6z” ve “Bir kelimeyi veya kavrami kabul edilenin disinda baska anlamlara gelecek
bigimde kullanma, metafor” dur. Levine (2005, p. 172) metafor kelimesinin, Yunanca “Metapherein”
kelimesinden tlredigini; meta’nin, “degistirmek”, pherein’in ise “katlanmak” anlamina geldigini
vurgulamaktadir (Semerci, 2007). Yeni ve bilinmeyen durumlari tanimlamak konusunda becerilerimizi
arttiran (Woollard, 2004, p. 13) ve insanlar i¢in anlamlari ortak kilan etkili birer iletisim araci olan

mecazlar, farkli 6zellikleri olan iletisim formlari arasinda dolasip farkli konulari ve anlamlari birbirleriyle
iliskilendirmeye yararlar (Maasen & Weingart, 2000).

Karmasik ve ¢ok boyutlu durumlarin, terminolojilerin algilanmasini ve anlasilmasini kolaylastiran
araglar olan mecazlar sayesinde, yeni bir olgu veya anlam daha kolay anlasilir bir sekle briinir,
ogrenilmesi kolaylasir. Farkli agilardan dastinebilme ve gorebilmeyi saglayan mecazlar, somut oldugu
kadar soyut fikirlerin de anlasilmasinda énemlidir (Cerit, 2008; Cook-Sather & Collage, 2008; Midgley &
Trimmer, 2013, p. 1). Ote yandan, bazen mecazlar ¢ok sik tekrarlandiklarinda o sezgisel degerlerini
kaybetmeye baslarlar ve kliseleserek bildik birer ifadeye donlsurler (Hellsten, 2003). Dolayisiyla, asagida
sekil 1’de de ifade edildigi gibi, mecazlar bildik bir ifade ile baska bir bildik ifade arasinda bir bag
olusturarak, ortaya yeni bir anlamin (istenilen) ¢ikmasini, olgulara iliskin bir bakis agisi sunarak
karmasikligin azalmasini ve olgularin daha acik bir sekilde anlagiimasini saglarlar (Burke, 1989).

Arag Terim
Benzer Igerik / Nesne

I W Yeni Anlam
Benzericerik / Nesne Yiklenen Anlam
Baslik Terimi

Sekil 1. Mecazlarin olusumu (Jensen, 2006).

Acikligl ve anlagilirligl arttirmasi yoniinden dnemli bir gérev Ustlenmis olan mecazlar, bu baglamda
dilin vazgecilmez bir parcasidir. Dil, anlayisimizin ve algilayisimizin bir ifadesidir, ya da tartismali bir
yaklasimla, anlayis dil sayesinde olusmaktadir. Bu baglamda mecazlar da dil ile 6grenme arasindaki
iliskiyi agiklayan énemli araglardir; ¢linki bilincimizle, anlayisimizla ve diisiince bicimimizle ilgili olup dilin
ve iletisimin 6nemli birer &gesidirler (Woollard, 2004, p. 12). Ogretim siirecinde mecazlarin dogru ve
yerinde kullanimi, 6grenmeyi ve dolayisiyla verimliligi arttiran bir unsur olarak kabul edilebilir (Goldstein,
2005). Mecazlar yoluyla 6grenciye (aliciya) daha kolay ve dogru bicimde ulasilabilir (Midgley & Trimmer,
2013, p. 1). Ayni zamanda edebiyatla da iliskili olan, konusmayi ve yazmayi renklendirip onlara canhlik
kazandiran bir ara¢ olan mecazlar sayesinde anlamlar karsi tarafa daha kolay bir sekilde aktarilabilir.
Aslinda, glinllik hayatin ve dilin bir par¢asi olan mecazlar cogu zaman bilingli bir cabadan ziyade iletisimin
dogal akisi sirasinda ortaya ¢ikan benzetmelerdir (Jensen, 2006; Woollard, 2004, p. 12). Lightman’a gore
(2005, p. 68), kesin anlamlandirma amaciyla sozcikler ve formiller kullanilmasina ragmen; fiziksel
benzetme yapmadan akil yiriitmek ve zihinsel resimler olusturmak, toplarin zipladigini ve sarkacin
sallandigini hayal etmeden bilim yapmak mimkiin degildir. Mecaz yoluyla disiinme bilimsel slirecin bir
parcasidir (Yildinm & Simsek, 2006, p. 205).

Mecazlar genellikle izole olmus bir halde degil, metin igerisinde ve olayin gectigi ortamin bir pargasi
olarak yer alirlar (Schmitt, 2005). Dolayisiyla, mecazlari tam olarak anlayabilmek ve dogru aciklayabilmek
icin, bu mecazlarin kullanildigi ortami, o ortamda bulunan kisileri ve kosullari iyi anlamak ve dogru
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tanimlamak ¢ok 6nemlidir. Arastirma konusu ne kadar net ve agik bir sekilde ortaya koyulursa ve
katilmcilara da bu sekilde aktarilirsa, o oranda dogru mecaz ¢6ziimlemeleri yapmak da mimkiin
olacaktir.

Arastirmanin Onemi ve Amaci

Cagimizda insanlarin toplumda bir yerlere gelebilmeleri ve potansiyellerini ortaya koyabilmeleri igin
egitim 6n kosuldur. Tim 6grencilerin egitim siirecinden en (st dizeyde faydalanabilmesi icin kaliteli bir
egitim verilmesi ve bu kaliteli egitimin verilecegi saglkli egitim atmosferlerinin olusturulmasi sarttir.
Evrensel amagclarindan biri, kiiltliri yeni nesillere aktarmak olan okulun olusturdugu kendine 6zgl
orgutsel kaltir, toplumun kiltirinin analiz edildigi; 6gretmen ve 6grencilere sunuldugu deger ve
normlari igerir (Celikten, 2006, p. 271). Okul kilturi kavramini da kapsayan 6rgut kaltara, “bir 6rguti
diger orgitlerden ayiran ve orgiit icerisindeki tim bireyler tarafindan paylasilan tutumlar, degerler,
varsayimlar, inanglar, normlar, duygular, birtakim faaliyetler ve etkilesimler ile beklentilerden olusan bir
sistem” biciminde tanimlanabilir (Ozer, Aslan, & Agiroglu-Bakir, 2009, pp. 269-270). Orgiit kiiltliri
orgutteki iklimi ve orgltin gerceklestirdigi bir takim faaliyetleri de kapsamaktadir. Ayrica, 6rgltteki
baskin davranislar ve Uyelere bunlarin aktarilmasi bu baglamda ele alinmaktadir. Kiltire iliskin farkli
dinamikleri anlamamiz (biliyor olmamiz), bir orgitte karsilastigimiz sira disi davranislari ve anlasiimasi
zor durumlar anlayabilmemize ve bu durumdan dogru sonuglar gikarabilmemize yardimci olacaktir.
Aslinda kiltiir ve liderlik incelendiginde, ikisinin madeni bir paranin farkli ylzleri oldugu sonucuna
varmak mimkindar. Kaltdr, bir grubun karmasik 6grenme siireci sonucunda olusur, orgitte olusan
ortak bir tarih Gzerine insa edilir ve yeni lGyelere de aktarilir. (Schein, 2004, pp. 9-11). Bu baglamda kiiltir
bir nevi kontrol mekanizmasi gibi islemekte yeni gelenleri 6rgltiin mevcut yapisini stirdirmesi
dogrultusunda egitmektedir (Schein, 2004, p. 19).

Her okulun kendine 6zgl bir karakteri vardir. Bu karakter, daha okulun kapisindan girerken,
merdivenlerinden gikarken, koridordaki 6grencilerden ve daha bircok seyden fark edilebilir. Okul kiilttra
olarak adlandirdigimiz bu karakter, 6gretmen ve 6grencilerin diyaloglarinda, okula 6zgi rutinlerde ve
davranislarda bir alt metin olarak yerini alir ve en 6nemlisi bu baglamda okul kaltird, tim egitim
kurumlarini birbirinden fakli kilan unsurdur (Deal & Peterson, 1990, pp. 7-8). Okullarin kaltira
birbirinden farkli oldugu gibi, okul o6rgltinin birimlerinden birisi olan sinif ortamlarinin dahi
birbirlerinden farkl orgitsel kdltirlerinin oldugu; bircok 6gretmenin ayni materyali ve ayni egitim-
Ogretim yontemlerini kullaniyor olmalarina ragmen, farkh siniflarda bambaska sonuglar aldiklari (Schein,
2004) genel olarak bilinen bir durumdur. Ulkemizde de okulun kiltiirel yapisina, yénetimine, okul
yoneticilerine ve 6gretmenlere iliskin mecazlardan faydalanarak yapilmis gesitli ¢alismalar (Arslan &
Bayrakgi, 2006; Balci, 1999; Balci, 2001; Cerit, 2008; Erdem & Satir, 2000; Giiven & Gliven, 2009; Kildan,
Ahi & Uluman, 2012; Oguz, 2005; Saban, 2004; Saban & Kocbeker, 2007; Unal, Yildirm & Celik, 2009;)
mevcuttur. Kapsami ve dogurgulari agisindan boylesine biylk 6éneme sahip olan okul kiltirinde
yasanacak olan degisim ve bu degisimin nedenlerinin arastiriimasi da bir o kadar 6nemli gériilmektedir.

Okul muddrleri, okul kaltirindeki dogrudan ve dolayh etkileri agisindan, bahsi edilen degisim ve
donilisiim sirecinin temel bilesenleri arasinda gosterilebilir. Nitelikli ve islevsel kararlar almalari beklenen
okul yoneticileri (Aydin, 2000, p. 128), ayni zamanda egitim 6rgitlerini sekillendiren, onlari kendi yasam
felsefeleri ve gelisime acikliklari oraninda modernlestiren kisilerdir. “Bir okulda mudir ne ise okul da
odur” anlayisindan hareketle, okulda yasanan midiir degisikligi sonucunda okulun kiltlriinde yasanan
algl degisiminin ele alinabilecegi 6ngoriilmektedir. iste bu nokta, okulda gerceklesen miidiir degisimiyle
birlikte, okul kiltirindeki degisimin nasil ve ne yonde olacaginin arastirilmasinin énemini ortaya
koymaktadir. Bu galismada, yasanan okul midura degisikliginin okul kiiltira Gzerindeki etkileri 6gretmen
ve 6grenci algilarindaki farklilasma Gizerinden arastirilmis ve bu sonuglara mecazlar Gzerinden ulasiimasi
amaglanmistir. Anilan amaci gergeklestirmek igin, bes yil ara ile ayni okuldan ve benzer niteliklere sahip
calisma gruplarindan (6grenci ve Ogretmen) veriler elde edilmis, iki farkh okul muadarinidn nasil
algilandigina iliskin mecazlar ve mudirin degisimiyle birlikte okuldaki mevcut kiltiirde olusan degisim
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bu mecazlar Gzerinden incelenmistir. Mecazlarin olgulari bir alandan diger bir alana tasiyip, gercegi
stzlip ve basit bir sekilde tanimlama (Yildirrm & Simsek, 2006, p. 208) o6zelliklerinden yola cikilarak,
O0gretmen ve 6grencilerden okul miduriini neye benzettiklerini, bunu hangi mecazlarla yaptiklarini ve
neden bu mecazlari segtiklerini agiklamalari istenmistir.

Yukarida belirtilen amag dogrultusunda arastirmada su sorularin yanitlari aranmistir:

1. 2008-2009 egitim — 6gretim yilina ait, okul madirine iliskin 6gretmenlerin ve 6grencilerin ifade
ettigi mecazlar, bu mecazlari ifade edis nedenlerine iliskin agiklamalar ve bu agiklamalar arasindaki
farklar nelerdir?

2. 2013-2014 egitim — 6gretim yilina ait, okul midiriine iliskin 6gretmenlerin ve 6grencilerin ifade
ettigi mecazlar, bu mecazlari ifade edis nedenlerine iliskin agiklamalar ve bu agiklamalar arasindaki
farklar nelerdir?

3. 2008-2009 ve 2013-2014 egitim-6gretim yillarina ait, okul midurine iliskin 6gretmenlerin ifade
ettigi mecazlar ve bu mecazlari ifade edis nedenlerine iliskin agiklamalar nelerdir?

4. 2008-2009 ve 2013-2014 egitim-6gretim yillarina ait, okul madurine iliskin 6grencilerin ifade
ettigi mecazlar ve bu mecazlari ifade edis nedenlerine iliskin aciklamalar nelerdir?

5. Okul mudirine iliskin 6grencilerin ifade ettigi mecazlar ve bu mecazlari ifade edis sebeplerine
iliskin agiklamalar ile 6gretmenlerin ifade ettigi mecazlar ve bu mecazlari ifade edis nedenlerine iligkin
actklamalar arasindaki farklar nelerdir?

Yontem

Calismanin bu boliimiinde arastirma modeli, ¢calisma grubu, veri toplama araci, uygulama siireci ve
verilerin analizi kisimlarina yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Arastirma nitel arastirma yontemi ile gerceklestirilmistir. Nitel arastirma desenlerinden birey
davranislarini anlayabilmenin onun kendine 6zgli yasantisini ve algilarini bilmemizle mimkiin
olabilecegini vurgulayan olgu bilim deseni kullanilmistir (Yildirrm & Simsek, 2006). Bu baglamda,
arastirmada farkh iki okul mudirine iliskin 6gretmen ve 6grencilerden elde edilen ve onlarin algilarini
yansitan mecazlar oldugu gibi aktarilmis (betimlenmis); daha sonra bu verilerden yola ¢ikilarak bazi
yorumlar ortaya koyulmaya calisiimistir.

Calismada 2008-2009 egitim —6gretim yilinda 6gretmen ve 6grencilerden elde edilen veriler ile 2013-
2014 egitim —6gretim yilinda ayni okuldan ayni 6lgitlere gore olusturulan galisma grubundan elde edilen
veriler karsilastiriimistir. Bes yil ara ile 6gretmen ve 6grenci gorisleri arasinda bir farklilik olup olmadigi
ve var ise ne gibi farkhliklarin oldugunun ortaya koyulmasi amaglanmistir. Bu amagla 6éncelikle 2008-
2009 ve 2013-2014 egitim Ogretim yillarina ait 6grenci ve 6gretmen verileri yil bazinda incelenmis; tercih
edilen mecazlarin farklilasip farkhlasmadigina bakilmistir. Ardindan, 2008-2009 egitim — 6gretim yilina ait
6gretmen gorusleri ile 2013-2014 egitim — 6gretim yilina ait 6gretmen gorisleri arasindaki ve son olarak
da 2008-2009 egitim — Ogretim yilina ait 6grenci gorusleri ile 2013-2014 egitim — 6gretim yilina ait
ogrenci gorusleri arasindaki kiyaslamaya yer verilmistir. Calismanin modeli asagidaki Sekil 2 Gizerinde de
gosterilmistir. Arastirma nitel arastirma yontemi ile gerceklestirilmistir. Nitel arastirma desenlerinden
birey davranislarini anlayabilmenin onun kendine 6zgii yasantisini ve algilarini bilmemizle mimkin
olabilecegini vurgulayan olgu bilim deseni kullanilmistir (Yildirnrm & Simsek, 2006). Bu baglamda,
arastirmada farkl iki okul midirine iliskin 6gretmen ve 6grencilerden elde edilen ve onlarin algilarini
yansitan mecazlar oldugu gibi aktarilmis (betimlenmis); daha sonra bu verilerden yola ¢ikilarak bazi
yorumlar ortaya koyulmaya calisilmistir.
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1.2008 - 2009 yili Ofretmenve 2.2012 -2014 yil Odretmenve
Odrenci mecazlar Odrenci mecazlar

3. 2008-2009 ile2013-2014 4. 2008-2009 ilez2013-2014
yillarnaait Ofretmen mecazlarn yillarna ait Odrenci mecazlan

5. Ofrenci ve Odfretmen

mecazlannin kiyaslanmas

Sekil 2. Calismanin modeli.

Okul kiltiirinde degisim yasanip yasanmadiginin ve bir degisim s6z konusu ise bunun 6grenci ve
o6gretmenler agisindan hangi yonde algilandiginin anlasilmasi amaciyla, eski okul maddri ile mevcut okul
midird mecazlar tzerinden incelenmistir. Okulun eski maddiri, uzun stredir lise 6grencileri ile ¢alisan
ve dolayisiyla o yas grubu 6grencilere iliskin deneyimleri olan bir okul middiri iken; yeni madirin daha
onceki deneyimlerinin ilkogretim okuluna ve dolayisiyla bu yas grubundan 6grencilere iliskin oldugu,
belirtiimesi gereken bir noktadir. Ayrica 6gretmenlerden edinilen bilgiler sonucunda, 6zellikle eski
dénemde okulun disiplin konusunda sorunlar yasadigina iliskin bir imajinin oldugunun alti gizilmistir.
Ogrenciler ise, yeni dénemi tercih edilen mecazlarda goriilecegi iizere, olmasi gerekenden fazla kontrol
altina alinmaya calisildiklari bigiminde yorumlamaktadirlar.

Calisma Grubu

Bu arastirmanin c¢alisma grubunu 2008-2009 ve 2013-2014 egitim — Ogretim yilinda Malatya ili
merkez ilce sinirlari icerisindeki bir lisede gorev yapan 6gretmenler ile 6grenciler olusturmaktadir.
Kiyaslanan her iki egitim-6gretim doneminde de, bu okuldan iki 9. sinif, iki 10. sinif, Gi¢ 11. sinif ve (¢ de
12. sinif olmak Uzere toplamda 10 6grenci ve 10 6gretmen ile ¢alisma yiritilmustir. Veri gegerligini
artirmak icin veri cesitlemeye gidilmis, okul paydaslarindan elde edilen verilerle resmin tamami
goriilmeye calisilmistir. Ogretmen cesitliligini saglamak amaciyla, 6gretmenlerin kidem yili, son dgrenim
goriilen egitim kurumu ve cinsiyetlerine dair 6n bilgi toplanmistir. Sonug olarak, her iki egitim-6gretim
doneminden de 6 erkek 4 kadin; kidem yili on yildan fazla 7 ve kidem yili on yildan az 3 ve hepsi lisans
mezunu olmak Uzere toplamda 10’ar 6gretmenden veri elde edilmistir. Goérilslerine basvurulan
6gretmenlerden 3’G, hem 2008-2009 hem de 2013-2014 egitim-6gretim yillarinda ayni okulda gorev
yapan 6gretmenlerdir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada verileri elde etmek icin yari yapilandiriimis gorisme teknigi kullanilmis ve yapilan
goériismeler not tutulmasi yoluyla es zamanh olarak kayit altina alinmistir. Ogretmen ve 6grenci
goruslerine iliskin veri toplamak amaciyla arastirmacilar tarafindan hazirlanan ve konuya iliskin kisa bir
kuramsal agiklama ile agik uclu sorularin bulundugu bir yari yapilandiriimis gériisme formu kullaniimis;
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mecaz kavrami ana hatlari ile acgiklandiktan ve gerekli gorildigi takdirde orneklere basvurulduktan
sonra, katiimcilardan yoneltilen sorulari igtenlikle yanitlamalari talep edilmistir.

Uygulama Siireci

Veri toplama asamasinda, oncelikle katilimcilara bilgi alinmak istenilen konu hakkinda kisaca bilgi
verilerek, kendilerine yoneltilecek sorular hakkinda fikir sahibi olmalari ve rahatlamalari saglanmistir.
Formdaki agiklamalar ve sorular, katihmcilari bilgilendirmek ve gerekiyorsa (katilimcinin soruyu dogru
anlamasi ya da konu disina ¢ikmamasi igin) yonlendirmek igin kullaniimistir. Katiimcilarin konu ile ilgili
goruslerini rahatga ifade edebilmeleri icin veri toplama sireci, katilimcilarin dogal ortamlari olan
okullarinda gerceklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Elde edilen verilerin ¢éziimlenmesinde “igerik analizi” teknigi kullanilmistir. Arastirmada katilimci
gorisleri dogrultusunda ulasilan metaforlar/mecazlar; olumlu, nétr ve olumsuz seklinde kodlanmiglardir.
Tablo biciminde mantikli ve anlasilir bir bicimde diizenlenen verilerden hareketle, ulasilan sonuglar
yorumlanmaya calisiimistir. Katiimci goruslerini ¢arpici bir bicimde yansitmak igin dogrudan alintilara da
yer verilmistir. Bazi dogrudan alintilarda ifade bozukluklari gérildiginden bunlar arastirmaci tarafindan
dizeltilerek calismaya eklenmistir.

Katihmcilara verilen kodlar kisaltma, harf ve rakamlardan olusmustur. Kodlamada 6gretmenler igin
Ogrt. = Ogretmen; E = Erkek; K = Kadin; L = Lisans mezunu; A = kidemi on yildan az; C = kidemi on yildan
¢ok; 1, 2 vb. = gériisme sirasini temsil etmektedir. Ogrenciler icin ise, Ogr. = Ogrenci; E = Erkek; K = Kiz;
S9, S10 vb. = Sinif seviyesi ve 1, 2 vb. = gérlisme sirasini temsil etmektedir.

Bulgular
Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

2008-2009 egitim — 6gretim yilina ait, okul midurine iliskin 6gretmenlerin ve 6grencilerin ifade ettigi
mecazlar Tablo 1'de verilmistir. Bu mecazlar incelendiginde, tim o6grencilerin olumlu ya da notr
benzetmeler yaptiklari gérilmektedir. Bu mecazlari, belirtme gerekgeleri soruldugunda ise belirtilmis
olan bazi ¢arpici cevaplar soyledir:

“Okul mudura, bence orkestra sefine benzer. Orkestra sefi, tim orkestrayl kontrol edip, onlarin
yonlendirmesini yapar. O olmazsa, orkestra sasirip, calacaklari sarkiyi gerektigi sekilde
calamayabilirler. Ancak orkestra sefi onlari yanlis yonlendirirse, orkestra yine sarkiyi ¢alamaz.”
(Ogr.K.59.1)

“Gemi kaptanina benzer. Okullarda veya baska bir kurum- kurulusta, hiyerarsinin en st kisminda
bulunan kisidir yonetici. O yerin bitin sorumlulugunu Ustiinde tasir. En alt tabakada olusabilecek
sorun her yeri etkiler tipki gemilerde oldugu gibi... Tayfalari ve diger calisanlari yoneten kaptan
onlarin yaptigl her davranisi izlemek, varsa yanhslarini dizeltmekle ylkumltudir. Halatlarda
olusabilecek sorun biitiin rotayi ve gidisati etkileyebilir. iste bunu diizeltmek de kaptanin isidir...
Okul midiirii de bu sekilde okulun biitiin sorumlulugunu tasir.” (Ogr.K.511.7)

2008-2009 egitim — 6gretim yilinda 6gretmenlerden 5’inin olumlu-nétr, 5’inin ise olumsuz mecazlar
kullandiklari; erkek 6gretmenlerden 5’inin olumlu 1’inin olumsuz; kadin 6gretmenlerin ise tamaminin (4
kisi) olumlu mecazlar kullanarak okul yoneticisi kavramini tanimladiklari goriilmektedir. Bahsi gecen
durumu 6rnekleyen gorislerden bazilari asagida yer almaktadir.

“Okul mudari, politikacilara benzer. Politikacilar secim doénemlerinde her tirlii vaadi verirler.
insanlarin sorunlarini kendileriyle birlikte cdzeceklerini séylerler, ancak daha sonra halktan
uzaklastiklari, onlarin sorunlariyla ilgilenmedikleri goraliir.” (Ogrt.E.L.C.1).
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“Okul midiriini, orkestra seflerine benzetebilirim. Birgok mizisyeni ve sanatglyl ayni anda organize
edebilmelerinden, aralarindaki koordinasyonu saglayabilmelerinden dolayi blyiik bir orkestrayi
idare eden seflerdir okul yoneticileri... Midirler, hem okulundaki 6grencileri idare etmek ve
yonetmekle kalmayip, Ogretmen ve diger idarecilerle(midir yardimcilari) beraber veli
koordinasyonunu saglayan kisilerdir.” (Ogrt.K.L.A.8)

Tablo 1.
2008-2009 Egitim-Odgretim Yilina Ait Okul Miidiiriine iliskin Ogdretmen ve Odgrencilerin Ifade Ettigi
Mecazlar.

2008-2009 (Ogrenci) 2008-2009 (Ogretmen)
Olumlu-Notr Olumsuz Olumlu-Notr Olumsuz
1 Orkestra sefi Politikaci
2 Kralige ari Otomatik pilota
baglanmis bir
aracin pilot
kabinindeki
insan
3 Bas as¢i Masa
4 Hicrenin ¢ekirdegi Bir omletteki yumurta
5 Sinir sistemi gibi Takunyaci
denetleyici ve middr, Bay
dizenleyici sistem mevzuat, Istisna
mudur
6 Yaris ati Lokomotif
7 Gemi kaptani Bir evin reisi
8 Glines sistemi Orkestra sefi
9 Bir opera yonetmeni Binanin temeli
10 Viicudumuzun Yonettigi  yerin
yOneticisi olan beyin krali

Kidem yili on yildan az olan 6gretmenlerin tamami (3 kisi) okul mudirine iliskin olumlu-nétr
mecazlar kullanirken; kidem yili on yildan fazla olan 6gretmenlerin 5’i olumsuz, 2’si ise olumlu ifadeler
barindiran mecazlar tretmislerdir. Gorlisiine basvurulan 6gretmenlerin tamami lisans mezunudur. Okul
middrine iliskin olarak anilan mecazlardan bazilari ve bunlari dile getiris sebepleri asagida verilmistir.

“...Evin reisi, evle ilgili her tirlG ¢alismayi yonetir. Okul miduri de okul ile ilgili her tirli ¢alismayi
yapmakla mikelleftir.” (Ogrt.K.L.A.7)

“Genel anlamda okul mudiri inisiyatif ve irade sahibi bir karar mercii olmakla birlikte; cevremizde,
gercek hayatimizda bu vasiflarda yoneticiyi pek gérememekteyiz. Gordiglimiiz; iradesi azaltiimis,
etki ve katkisi yok denecek kadar az, otomatik pilota baglanmis bir aracin pilot kabinindeki
insandir.” (Ogrt.E.L.C.2)

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

2013-2014 egitim — 6gretim yilina ait, okul middriine iliskin 6gretmenlerin ve 6grencilerin ifade ettigi
mecazlar, Tablo 2’de verilmistir. Buna gore, 2013-2014 egitim-6gretim yilinda 9. sinif 6grencilerinin
tamami (2 kisi) olumlu-nétr goris belirtmis olup, 10 sinif 6grencilerinden biri olumlu biri olumsuz mecaz
kullanmis, 11. sinif ve 12. siniflarda ise 1’er olumlu 2’ser ise olumsuz mecaz kullaniimistir. Bu durumu
ornekleyen mecazlardan bazilari ve kullanilan mecazin nedenine iliskin agiklamalar tablonun ardindan
verilmistir.
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Tablo 2.
2013-2014 Egitim-Ogretim Yihna Ait Okul Miidiriine iliskin Ogretmen ve Odrencilerin ifade Ettigi
Mecazlar.

2013-2014 (Ogrenci) 2013-2014 (Ogretmen)

Olumlu-Notr Olumsuz Olumlu-Notr Olumsuz
1 Evinreisi Diktator bir baba
2 Bir gemi kaptani Duygulardan huzur,

Somut bir kavram
olarak mikser

3 Cumhurbasgkani Ahtapot
4 Padisah Sinif bagkani
5 Dogru davranis ve Nabza goére serbet
ornek tutumlarla veren birisi, mangalda
donatilmis bir robot kil birakmayan
politikaci
6  Ciftlikteki gulleri Catik kas
dikenden ayiran
adam
7 Aslana, kral, padisah Kafa Yoran Birisi: Ne sis

yansin, ne kebap.

8 Resmi Gemi kaptani

renklendirmek,

boyamak (zere olan

ressam
9 Sagir ve kor bir insan Deve kusu
10 Diktator bir devlet Orkestra sefi

yOneticisi.

“Gemi kaptani gibidir. Gemideki her sey ondan sorulur. Tiim tayfalari yénetmesi beklenir... Ama su
da bir gercektir ki, tayfalar olmadan geminin ve kaptanin bir anlami kalmaz.” (Ogr.K.59.2)

“Okul midirid bence bir toplumu yoneten kisi gibidir. Yani 6grencilere gerekli disiplini vererek
toplumu da yénlendirir... Ogretmenler gibidir. Midiir ydnettigi yerin en ist diizey insanidir. Yani bir
lkenin cumhurbaskani gibidir. Yetkisi az olan insanlarin distindiklerini, aldiklari kararlari onaylar.
Okul midri de okulun cumhurbaskanidir Ve genel olarak hep onun soézleri gegerlidir. Okulda en
uzak durulan ve samimi olunmayan kisilerden biridir. Grup lideri gibidir. Ciddi ve soguk.”
(Ogr.K.510.3)

“Dogru davranis, ornek tutumlarla donatilmis bir robot. Bdyle disinmemin sebebi, okul
yoneticilerinin kendine 6zel higbir fonksiyonlarinin olmamasi, siradan olmalaridir. Siz hig fakli,
cllginca hareketleri olan bir okul midiri gérdiniz mi? Ben gérmedim... Okul middirleri her zaman
olgun, saygin takim elbiseli insanlardir. Bu yilizden, onlarin siradan birer robot olduklarini
distiniiyorum.” (Ogr.K.511.5)

“Diktator bir devlet yoneticisine benzetiyorum. Kendi kati kurallarinin disina ¢ikamayan, halkinin
isteklerini géz ardi eden bir yoneticiye... Ogrencinin géziinii korkutmak icin yapilan bazi davranislar,
tutumlar var okullarimizda. Ornegin; téren alaninda yapilan “ rahat, hazir ol” komutlariyla “okul”
mu “askeriye” mi? Sorusu uyaniyor ben de. Bir diizen ve disiplin olmasi gerektigi malum fakat bu
fazla abartilmamali. Bu tutumlarla 6zgur bireylerin yetismesine bir engel konuyor. Yani kisaca okul
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middra disiplin ve diizeni saglama goreviyle 6grencinin 6zglrligini sinirlandirma hakki varmis gibi
bir tutumda. Biz okullara kisitlanmak igin degil, egitilmek, 6grenmek, kendimizi gelistirmek igin
geliyoruz. Burada biiy(k bir tezat var gériildiigii gibi...”(0gr.K.512.10)

2013-2014 ogretmen verilerine gore, erkek Ogretmenlerden 5’i olumsuz 1'i olumlu; kadin
ogretmenlerden ise 3’ olumlu, 1'i olumsuz mecaz belirtmistir. Kidem yili on yildan fazla 6gretmenlerden
5’i olumsuz, 2’si ise olumlu mecaz kullanmistir. Kidem yili on yildan az olan 6gretmenlerden 2’si olumlu,
1’i ise olumsuz mecaz tercih etmistir. Bu mecazlari, belirtme gerekgeleri soruldugunda ise belirtilmis olan
bazi carpici cevaplar soyledir:

“Ahtapota. Clinkl o kadar ¢ok kollari olduguna inaniyorlar ki her seyden anliyorlar. Her seyin iyisini
onlar bilirler. Paylasim, ortak karar alma konusunda en son 6gretmenlerin goriisiine basvururlar.”
(Ogrt.E.L.C.3)

“Geminin kaptanina benzetirim. Gemi kaptani nasil idare ederse gemiyi, okul midiri de okulu
idare eder, yonetir...” (Ogrt.K.L.C.8)

“Catik kas. Clinki disiplini saglamak icin genellikle somurturlar...” (Ogrt.E.L.C.6)

Ugiincii Alt Probleme iligkin Bulgular

Tablo 3’te gosterilen 2008-2009 ve 2013-2014 egitim-6gretim yillarina ait 6gretmen verileri ele
alindigina, okul mudirine iliskin mecaz Uretmeleri istenen 2008-2009 egitim-6gretim yilinda gorev
yapan Ogretmenlerden yarisinin olumlu-nétr (5 kisi), yarisinin ise olumsuz (5 kisi) mecaz kullandig
gorilmustir.

Bu durum 2013-2014 egitim-6gretim yili 6gretmenlerinde ise 4 olumlu-nétr, 6 olumsuz mecaz
belirtiimesi biciminde ortaya cikmistir. 4 kadin 6gretmenin tamami okul mudiri kavrami icin olumlu-
notr gorus belirtirken, erkek 6gretmenlerin 5’i olumsuz 1’i olumlu mecazlar kullanmis ve bu sonucu
orneklendiren mecazlara asagida yer verilmistir.

“Binanin temeline benzer. Herhangi bir sorun karsisinda binanin ugrayacagi aksakliklar, temelinin iyi
ya da kotli olmasina gére degisir. Eger binanin temeli, yonetici, tecriibeli, iyi bir deneyime sahipse
bina, yani kurum, en az hasarla kurtulacaktir. K6t olmasi durumunda bina, yikilmaktan kendini
alamayacaktir.” (Ogrt.K.L.A.9)

“Masaya benzetiyorum. Birilerinin yapmak ve uygulamak istediklerini uygulamaya yarayan arag. Bir
alt kademe veya bir Gst kademe konumunda olmasi bir seyi degistirmiyor. Herkes, herkesin masasi
konumunda...” (Ogrt.E.L.C.3)

Kidem vyili agisindan bakildiginda, kidem yili on yildan fazla olan 6gretmenlerden 5’i, olumsuz bir
mecaz tercih ederken, 2’si olumlu-n6étr mecazlar kullanmis; kidem yili on yildan az olanlarin ise tamami
okul yoneticisi kavrami icin olumlu mecazlar tercih etmislerdir. Carpici birkag 6érnek asagidadir.

“Daha oOnceleri iki ¢cesit mudir vardi: Kil miidir, baba mudir. Fakat serbest piyasa ekonomisi ve 12
Eylil'le birlikte cesit cogaldi. Bunlardan bazilarini sdyle siralayabiliriz; Takunyact midiir: inang
temelli goreve getirilen mudirdiir. Bay mevzuat: Sadece formaliteleri yerine getirir. Istisna
middrler: Bunlarda idarecilik 6zellikleri vardir. Egitimi ciddiye alirlar. Fakat bunlari da egitimciler
ciddiye almaz.” (Ogrt.E.L.C.5)

“Okul mudird bir lokomotife benzer. Yonetici, kisileri yonlendiren, onlari ileri tasitan bir kisi oldugu
icin boyle bir benzetme yaptim. Vizyonu, misyonu ne kadar glgli olursa yonettigi kisiler de o
derecede basarili olur.” (Ogrt.E.L.C.6)
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Tablo 3.
2009 ve 2013-2014 Egitim — Odretim Yillarina Ait, Okul Miidiiriine iliskin Ogretmenlerin ifade Ettigi
Mecazlar.

2008-2009 (Ogretmen) 2013-2014 (Ogretmen)
Olumlu-Notr Olumsuz Olumlu-No6tr Olumsuz
1 Politikaci Diktator bir baba
2 Otomatik pilota Duygulardan huzur,
baglanmis bir aracin Somut bir kavram
pilot kabinindeki insan olarak mikser
3 Masa Ahtapot
4  Bir omletteki Sinif bagkani
yumurta
5 Takunyaci madur, Bay Nabza gore serbet
mevzuat, istisna midir veren birisi, mangalda
kil birakmayan
politikaci
6 Lokomotif Catik kas
7 Birevinreisi Kafa Yoran Birisi: Ne sis
yansin, ne kebap.
8  Orkestra sefi Gemi kaptani
9  Binanin temeli Deve kusu
10 Yonettigi yerin kral. Orkestra sefi

2013-2014 egitim-6gretim yilinda gorev yapan 4 kadin 6gretmenden 3’G okul yoneticisi kavrami igin
olumlu-nétr gorus belirtirken 1’i olumsuz mecaz kullanmistir. Erkek 6gretmenlerin ise 5’i olumsuz 1’i
olumlu mecazlar kullanmistir. Bu sonucu érneklendiren mecazlar asagida verilmistir.

“Duygulardan “ huzur” a benzer. Somut bir kavrama benzetmem gerekirse “mikser”e benzetirim.
Bence okul mudura ¢alisma ortamini giizellestirmek, daha verimli calisabilmek, yaptigimiz isi en iyi
yapabilmek adina yasadigimiz duygulardan “ huzur” a benzer. Calisma ortaminda okul miidiri ya
da daha kapsamli bir ifadeyle huzuru yakalayamiyorsan yaptigin iste de huzurlu olamazsin, bu
biitin hayatina yansir. Basarinda, mutlulugunda, c¢evrendeki bitin iliskilerde bu durumdan
etkilenir. Somut bir kavrama benzetmem gerekirse “mikser”e benzetirim. Pasta yapmak igin aldigi
biitin malzemeleri girparak tek bir goriinti saglamak adina homojenize edip lriine dénustirdr.
Bazen dogru tarif, dogru malzeme yetmeyebilir. Dogru ¢irpmak da gerekir.” (Ogrt.K.L.C.2)

“Deve kusuna benzetiyorum. Cogu yeniliklere ve gelismelere kapali, kendi bildiklerinin en iyisi
oldugunu diisiinen kisi...” (0grt.K.L.A.9)

Kidem yili on yildan fazla olan 6gretmenlerden 5’i olumsuz, 2’si olumlu-n6tr mecazlar tercih ederken;
kidem yili on yildan az olanlarin ise 2’si olumlu-nétr, 1’'i olumsuz mecaz kullanmistir. Ortaya cikan
duruma iliskin mecazlar ve bunlarin segilis nedenlerini agiklayan ifadelerin bazilari asagida yer
almaktadir.

“Diktator babaya benzer... Emreder, yaptirir. Kendisinden baskasi hicbir sey diislinmez. Her seyin
kendi kontroliinde olmasini ister, insanlarin diislincesini almaz. Kiiglikler konusmaz... Feodal duygu
disiince ve baglarla hareket eder.” (Ogrt.E.L.C.1)
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“Bir orkestra sefine benzetiyorum. Bir orkestrada birden fazla muzik aleti ve bu muzik aletlerini
kullanan muzisyen vardir. Mizisyenler kullandiklari mizik aleti ile ilgili her seyden (bakim, akort,
vb.) ve orkestraya uyumdan sorumludur. Mizik aletlerinin birbiriyle uyumu sonucu ortaya gikacak
eserin glzelligi, o esrin dinleyici tarafindan alkislanmasi o orkestrayi yoneten sefe baghdir. Dinleyici
olmazsa miizisyen motive olmaz, mizik aletlerinin bakimi yapilmazsa iyi ses ¢ikarmaz. Miizisyenin
galisma kosullari iyi olmazsa mutlu olmaz. iste bunlardan bir tanesi aksarsa ortaya biyiileyici bir
eser ¢ikmaz. Okul da boyledir. Orkestra sefi: mudir, mlzisyen: 6gretmen, mizik aleti: 6grenci,
dinleyici veli, eser: egitim. Egitimin bircok ayagi vardir. (6gretmen, 6grenci, veli, vb.) bunlarin
birbiriyle uyumu ortaya cikacak egitimin kalitesini gosterir. Bunlardan birinin aksamasi, egitimin de
aksamasi demektir. iste bu uyumu/diizeni saglayarak iyi bir sonug elde edilmesini saglayacak olan
kisi okul miduridir.” (Ogrt.K.L.C.10)

“Berbere ve politikacilara benzetiyorum. Nabza gore serbet veren birisine, her saca bir tarak vuran
berbere, mangalda kiil birakmayan politikacilara benzetiyorum...” (Ogrt.E.L.C.5)

Dordiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Tablo 4’te verilmis olan 2008-2009 ve 2013-2014 egitim 6gretim yili verileri incelendiginde, 2008-
2009 doéneminde, okul midirini mecazlarla tanimlamalari istenen 6grencilerin tamaminin olumlu-noétr
mecazlar kullandiklari gérilmustir. Bu olumlu-notr mecazlardan bazilari séyledir.

“Vicudumuzun yoneticisi olan beyine benzetebiliriz. Yonetici benzer gorevlerde, durumlarda
bulunan insanlarin diizenlerini saglayabilmek, devamhligini saglayabilmek icin gérevlendirilmis
kisidir... Yonetici olayini kolay kavrayabilmek icin vicudumuzun vyoneticisi olan beyine
benzetebiliriz. Vicudun gerceklestirdigi tim davranislar, hareketler beyine baghdir. Beyin izin
verdikge yapariz... Eger beyin olmasaydi viicutta denge saglanamazdi. O muthis diizen bozulurdu.
Dengeyi saglamak icin bir takim gibi bir arada olmak gerekir ki bunu saglayan beynimizdir.” (Ogr.
E.512.10)

“Okul mudariani kralice ariya benzetebilirim... Clinkl yoneticilikte oldugu gibi midir okul binasinin
merkezindedir. Yapilacak islerin planini, diizenini ayarlar. islerin yapilmasini saglar. En yetkili kisidir.
Kralice ari da diger arilarin goérevlerini belirler. Merkezdedir. Arilarin ¢alisarak bal yapmalarini
saglar.”(0gr.K.59.2)

2013-2014 egitim 6gretim yilinda ise bu durum degismis ve 6grencilerin yarisi (5 kisi) olumlu-noétr
mecazlar tercih ederken, diger yarisi ise olumsuz mecazlarla okul mudirini betimlemisleridir. 9.
siniflarin tamami (2 kisi) olumlu-n6tr goéris belirtirken; 10. siniflardan 1 olumlu 1 olumsuz mecaz
cikmistir. 11. ve 12. siniflarda ise 1’er 6grenci olumlu, 2’ser 6grenci ise olumsuz mecazlar yoluyla okul
yoneticisi kavramini tanimlamislardir.

“Idareci bir padisahtir. Okul miidiirii genelde dgrencilerin kilik kiyafetiyle ilgilenen, okul kurallarina
gore saglikh bir egitim ortami saglamaya calisan idarecidir. Ama ¢ogu zaman idareci 6grencinin
halinden anlamaz, 6grenci de idareciyi anlamaz. Yani idareci bir padisahsa, 6grenciler o padisahin
yonettigi halktir. Eger halkin istekleri gz 6niinde bulundurulmuyorsa o padisah halkin goziinde
padisah sayilmaz. Bir mudur, bir imparatorlugu yonetebilecek kapasiteye ve bilgiye sahip olmaldir.
Yani bir okul midird taht sahibidir. Ama 6grencilerin goéziinde bu boyle degildir. Okul mudir,
siraya girdigimizde komik climle kurmussa, 6grenciler bununla hep dalga gecerler... Bir de okul
miidird arkasindan dolap cevrilen insandir. Telefonla ugrasirken midir gelince hemen cebimize
koyariz. Ardindan geri ¢ikaririz. Yani “arkasindan dolap cevrilen insan”dir.” (Ogr.K.510.4)
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Tablo 4.

2008-2009 ve 2013-2014 Egitim — Odretim Yillarina Ait, Okul Miidiiriine iliskin Ogrencilerin ifade Ettigi

Mecazlar.

2008-2009 (Ogrenci)

2013-2014 (Ogrenci)

Olumlu-Notr Olumsuz Olumlu-Notr Olumsuz
1  Orkestra sefi Evin reisi
2 Kralige ar Bir gemi kaptani
3 Basascl Cumhurbaskani
4  Hicrenin gekirdegi Padisah
5  Sinir sistemi gibi Dogru davranis ve
denetleyici ve ornek tutumlarla
dizenleyici sistem donatilmis bir robot
6 Yarsat Ciftlikteki gilleri
dikenden ayiran adam
7  Gemi kaptani Aslana, kral, padisah
Glnes sistemi Resmi renklendirmek,
8 boyamak lzere olan
ressam
9 Biropera Sagir ve kor bir insan
yonetmeni
10 Viicudun yodneticisi Diktator bir devlet

beyin

yoneticisi

Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Okul mudurtne iliskin 6grencilerin ifade ettigi mecazlar ve bu mecazlari ifade edis sebeplerine iliskin
actklamalar ile 6gretmenlerin ifade ettigi mecazlar ve bu mecazlari ifade edis nedenlerine iliskin
actklamalar arasindaki farklar bu baslik altinda ele alinmistir.

2008-2009 yilinda 6grenci ve 6gretmenler tarafindan ifade edilen okul yoneticisine iliskin mecazlar
incelendiginde, 6gretmenlerin ifade ettigi mecazlarin 6grencilerin ifade ettigi mecazlara oranla daha
elestirel bir Gislup tasidig gériilmektedir. Ogrencilerin hepsi okul midiiriinii “orkestra sefi, kralige ar1, bas
ascl, hiicre gekirdegi, denetleyici ve diizenleyici sistem, opera yonetmeni, giines sistemi, gemi kaptani,
yaris ati, beyin” benzetmeleriyle ortaya koymuslardir. Bu benzetmelerde ve benzetmelerin sebeplerine
iliskin agiklamalarda okul mudirl hep diizen saglayan, ileriye gotiiren, dengeyi koruyan gibi yoneticiye
pozitif anlamlar yikleyen kavramlarla 6zdeslestirilmistir.

2008-2009 egitim — oOgretim vyilina ait, okul muadarine iliskin  6gretmen benzetmeleri
degerlendirildiginde ise, 6gretmenlerden 5’inin okul midirine elestirel yaklasip onlari “politikaci,
otomatik pilota baglanmis bir aracin pilot kabinindeki insan, masa, takunyaci mudur, havlucu midir, bay
mevzuat” ifadeleriyle betimledikleri goriilmustir. “Omletteki yumurta, lokomotif, evin reisi, orkestra
sefi, bulundugu kurumun kalbi, binanin temeli, elementlerin atomu ya da c¢ekirdegi, ayakkabi bagcigi
mecazlari ise diger 5 6gretmenin olumlu-nétr yaklasimiyla ortaya ¢ikan mecazlardir. Erkekler kadinlara
kiyasla ¢cok daha olumsuz mecazlar tretmislerdir. Kadin 6gretmenlerin hepsi (4 kisi) olumlu-notr
mecazlar kullanarak okul midurini tanimlamislardir. Kidem yili degiskeni, deneyim arttikca olumsuz
mecazlarin tercih edilme oraninin da arttigini ortaya koymaktadir. Ote yandan 2013-2014 egitim-6gretim
yilinda egitim goren ogrencilerin okul madirine iliskin olarak belirttikleri mecazlar 2008-2009 6grenci
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verilerine gore daha olumsuzdur. Olumlu mecazlara “evin reisi, gemi kaptani, bir tlkenin cumhurbaskani,
gulleri dikenlerinden ayiran kisi ve ressam”; olumsuz mecazlara ise “padisah, 6rnek tutumlarla
donatilmis bir robot, aslan, sagir ve kor bir insan, diktator bir devlet yoneticisi” 6rnek olarak
gosterilebilir. Ayrica, sinif seviyesi yukseldikge olumsuz yaklagimlarin da arttigi gérilmektedir.

2013-2014 ogretmen verileri incelendiginde, 6gretmen ve 6grenci verilerinin daha ¢ok benzestigi
gorilmektedir. Ogretmenlerden 6’sinin olumsuz, 4’iiniin ise olumlu-nétr mecazlar kullanarak yénetici
kavramini tanimladiklari gérilmektedir. Erkekler (5 olumsuz, 1 olumlu) kadin 6gretmenlere (3 olumlu-
notr, 1 olumsuz) kiyasla ¢ok daha olumsuz bir tutum igerisindedirler. Kidem yilinin ylkselmesi de
olumsuz yaklasimi arttiran nedenler arasinda — 2008-2009 verilerinde de oldugu gibi - sayilabilir. 2008-
2009 ve 2013-2014 verileri bir biitlin olarak kiyaslandiginda, okuldaki midur degisimiyle birlikte 6grenci
verilerinde de bir degisim oldugu ve mecazlarin olumsuza dogru kaydigi goriilmektedir. Ogretmenler de
ise, yillar arasinda ¢ok biyik bir degisim olmadigi, sadece olumlu-noétr ile olumsuz arasindaki 5’e 5 olan
oranin 4’e 6 biciminde degistigi goriilmektedir. Her iki egitim-6gretim dénemi icin de, kadinlarin zihninde
okul midirianin daha olumlu bir imaja sahip oldugu ortaya ¢ikmistir.

Bir baska bulgu olarak, 6grenciler ile 6gretmenlerin okul mudirine iliskin algilarinin farkhlastigi;
2013-2014 egitim-6gretim yilinda ise &grenci yaklasiminin olumsuza kaydigi gézlenmistir. ilk sonug,
Ogrencilerin madurt okuldaki egitim atmosferinin basindaki kisi olarak algilamalarindan dolayisiyla da
saygl duyuyor olmalarindan kaynaklanabilir. Ayrica 6grencilerin goziinde midir ve 06gretmen
kendilerinin Ustiinde, onlari egiten ve yonlendiren kisiler olarak yer almaktadir. Bu da olaya ¢ok elestirel
yaklasmamalarinin baska bir nedeni olabilir. Ogretmenler ise yoneticiyi statii olarak kendilerinden ¢ok da
fazla ayirmiyor bu nedenle de onlari elestirme hakkini kendilerinde daha ¢ok gériyor olabilirler. Zira bu
bakis agisi benzetmelerine de yansimis ve ortaya ilging benzetmelerin ¢ikmasini saglamistir. Bu sonuglar
arasinda dikkat edilmesi gereken noktalardan birisi de, 6grencilerin algilarindaki ve dolayisiyla okul
kaltirindeki degisimdir. Midir degisimiyle birlikte daha fazla olumsuz mecaz tercih edilmesi,
ogrencilerin kendilerini eskiye kiyasla daha fazla kontrol altinda hissediyor olmalari ve bu durumdan
memnun olmadiklari bigciminde yorumlanabilecegi gibi; okul midiriiniin otokratik bir yonetim anlayisi
icerisinde olup gereginden fazla kontrol etme ¢abasina giristigi biciminde de yorumlanabilir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calismada, okul middrlerinin 6gretmen ve 6grenciler tarafindan nasil algilandiklarinin mecazlarla
ortaya konmasi ve mudur degisikliginin okul kaltirindeki degisime etkisinin arastirilmasi amaglanmistir.
Bu kapsamda, 2008-2009 ve 2013-2014 egitim-6gretim donemlerinde lisede gérev yapan 6gretmenlerin
ve egitim goren 6grencilerin gorisleri mecazlar yoluyla ortaya konulmustur. Arastirma nitel arastirma
yontemiyle gergeklestirilmistir. Okul mudiriine iliskin 6grenci yorumlari incelendiginde, 6grencilerin okul
middrlerini 6gretmenlere oranla daha ¢ok idealize ettikleri ve bu durumun o&zellikle 2008-2009
verilerinde net bir bicimde ortaya ¢iktig1 gériilmektedir. Bu olumlu tutumda, 6grencilerin okul muddiriyle
kisisel ya da arkadaslik iliskisi icerisinde olmamalarinin, dolayisiyla da okul midirini kisiliginden
bagimsiz olarak, sadece “okulun tepesindeki kisi”, yonetici kimligi ile taniyor olmalarinin etkisi olabilir.
Ayrica, toplumumuzda “statl” sahibi olmak, saygli uyandiran bir durumdur ve Ogrencilerin de bu
“stati”den etkilenmemeleri miimkin degildir. Okul muddri, 6grencilerin zihninde odasina ¢ok nadir ve
ancak ¢ok gerekli oldugunda girebilecekleri, ulasiimasi gilic “tepe noktasi” imajini uyandirmis; “kralige
ar1”, “bas as¢l”, “hiicrenin gekirdegi”, “gemi kaptani” gibi ortamlarinin en énemlileri sayilan varliklara
iliskin mecazlarla tanimlanmis olabilir. Benzer bir galisma gergeklestirmis olan Cerit (2008, s. 693), mecaz
yoluyla 6gretmen kavramina iliskin 6grenci, 6gretmen ve yoOnetici algilarini analiz etmeyi amaglamistir.
Ogretmen kavrami icin daha ¢ok “bilgi kaynagi ve dagiticisi, anne/baba, arkadas, rehber ve cevresini
aydinlatan kisi” gibi olumlu benzetmeler tercih edilmistir.

Ogrenciler icin okul ydneticisinin, her giin derslerine giren ve onlarla iletisim halinde olan
o6gretmenlerine oranla daha bilinmeyen bir figlir oldugu ve bu nedenle de bilinmeyene duyulan saygi ve
hafif korkuyu daha kolay uyandirdigi dislnilebilir. Bu baglamda, 6grencilerde midir hakkinda
bilinmeyene ya da az bilinene karsi hissedilen bir saygi ve korku durumu olustugu varsayilabilir.
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Yukarida bahsi gecen yorumlar gecerli olmakla birlikte, 2013-2014 verilerinde yari yariya bir
degisimin gdzlenmis olmasi ilging bir sonugtur. Aradan gegen bes yillik siiregte, okul kiiltiirinde yasanmig
olan bu farkhlagsma, okul mudiriinin degismesiyle okulda yasanan yodnetim degisikligi anlayisiyla
aciklanabilir. Zira, ayni yas grubundaki 6grencilerin 6nceki verilere kiyasla (2008-2009 verileri) daha fazla
olumsuz mecaz tercih etmis olmalari okul yonetiminde hissetmis olduklari otokratik yonetim anlayisina
dayandirilabilir. Bu sonucu destekler nitelikteki bir sonu¢ da, sinifga ve dolayisiyla yasca buyik
ogrencilerin daha olumsuz bir tutum igerisinde olmalaridir. Gegmis yonetimdeki serbestligi bulamamanin
rahatsizligi ile bu mecazlari tercih etmis olabilirler. Ote yandan, hizla ve énlenemez bir bigimde ilerleyen
teknoloji ve bunun hayatimiza olan yansimalari distiniildiglinde, yeni neslin olumsuz mecazlari daha
¢ok tercih etmis olmasinda, okul yoneticilerinin sergilemis olduklari davranis kaliplari kadar, internet ve
sosyal medyanin da rolli sorgulanabilir. Bundan bes yil 6nceki kosullara kiyasla bugiin ¢ok daha fazla
sanal iletisim halinde olan gencler, fikir diizeyinde birbirlerini cok daha fazla ve kolay bir sekilde etkiliyor
ve yonlendiriyor olabilirler. Bu da baskin sosyal medya fikirlerinin 6grenci tutum ve davranislarini ve
durumlari algilayis bicimlerini etkiliyor olabilir.

Elde edilen sonuglara 6grenmenler agisindan yaklasildiginda, gerek 2008-2009 gerekse 2013-2014
egitim-6gretim yilinda 6gretmenler tarafindan tercih edilen mecazlarin benzestigi, yaklasik yari yariya bir
oranla (2008-2009: 5 olumlu-nétr, 5 olumsuz; 2013-14: 4, olumlu-n6tr 6 olumsuz) olumlu-nétr ve
olumsuz mecazlar Urettikleri goriilmektedir. Elde edilen sonuglar, kidem yili ile 6gretmenlerin okul
midiriand algilayis bicimleri arasinda negatif bir iliski oldugunu ortaya koymaktadir. Kidem yili fazla olan
o6gretmenlerin, okul midirine iliskin mecazlarinda olumsuz bir tutum izlemeleri, okul maddarlerini kidem
yili daha az olan 6gretmenlere oranla daha uzun zamandir taniyor olmalarina ve bu nedenle de
aralarinda is iliskisi disinda “olumlu ya da olumsuz” bir iliskinin de var olusuna baglanabilir. Dahasi bu
O0gretmenler bekli de okul mudirinin kendileriyle birlikte 6gretmenlik yaptiklari glnleri hatirhyor ve
eski arkadaslarina daha elestirel yaklasiyor olabilirler. Okul mudirlerinin mesleki gegmislerinin
O0gretmenlige dayaniyor olusu, meslekte yillarini gegirmis olan kidemli 6gretmenlerin bu yoneticiler ile
aralarinda ¢ok fazla stati farki oldugunu disiinmemelerine, bu nedenle de okul miidiiriinden ¢ok
yoneticilik makamina iliskin olumsuz tutum igerisinde olmalarina sebep olabilir.

Yukarida yapilan agiklamalar dogrultusunda, on yildan az kidem yilina sahip ve dolayisiyla okul
middiriyle onceki yorumlarda belirtilen derecede ve yeterince vakit gecirmemis olan 6gretmenlerin
kullandigi mecazlarin 6grenciler icin aciklanan nedenlerle 6rtiisebilecegi ve bu nedenle daha olumlu
olduklari yorumu yapilabilir. Ayrica kidem yilindan bagimsiz olarak, 6gretmen gorislerinin farklihk
gostermesi 6gretmen ve okul midirinin siyasi gorislerine gore de farkhlik gosteriyor olabilir. Okul
midiriand siyasi acidan kendilerine daha yakin bulan 6gretmenler daha olumlu mecazlar tercih
etmisken, daha uzak bulanlar olumsuz mecazlari tercih etmis olabilirler. Tiim bunlarin yani sira, okul
miduriandn yetkilerinin sinirli oldugunun bilinmesi 6gretmen yorumlarinin daha mantikli olmasina yol
acabilecegi gibi; yorumlar 6gretmenlerin yonetici ile olan kisisel iliskileri sonucunda da farklilasabilir.

Calismanin sonuglarindan hareketle, okul midirleri ile 6gretmenler arasindaki iletisim ve iliskilerin
gelistiriimesi gerektigi sdylenebilir. ister bir okulun, ister baska herhangi bir kurumun basinda olsun,
yonetici astlari tarafindan sayilan ve yaptirim giici olmasi gereken kisidir. Ote yandan isgérenlerde
“saygl uyandirma” ve “otoriteyi kabul ettirebilme” ancak yoneticinin dogru tutum ve davranislar
sergilenmesiyle mimkiin olabilecektir. Bu ve buna benzer galismalar, okul middrleri tarafindan izlenip,
incelenebilir ve okuldaki kosullar bu calismalar i1siginda yeniden gézden gegirilebilir. Mecazlara benzer
bicimde, okul kiltiriinde her 6gretmenin ya da midiirtin bir lakabi olabilir. Bunlar mudir tarafindan iyi
degerlendirilip kurumunu ve paydaslarin bakis acilarini anlamak bakimindan 6nemli ipuclari olarak
gorilebilir. Okuldaki gesitli séylentiler, mitler de bu baglamda ele alinip veri kaynagi olarak kullanilabilir.

Okullar dislinsel ve davranigsal donitsimlerin yapildigl, toplumun geleceginin sekillendirildigi
kurumlardir. Her okul, sahip oldugu kiltir ve o kiltiiri olusturan temel 6gelerden biri olan okul
miidiriine bagh olarak konumlanir ve bir imaja biiriiniir. iste, bu noktada okul érgiitiinii dogru imaj ve
okul kultiirine ulastirabilecek, liderlik niteliklerine sahip yoneticilerin vyetistirilmesi, secilmesi ve
atanmasi bliyik 6nem tasimaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

Metaphor can be defined as a figure of speech to define something or someone and generally this
meaning is different from its main meaning (Turk Dil Kurumu, 2004). Semerci (2007) states from Levine
(2005, p. 172) that the word “metaphor” is accepted to be derived from the Greek word “Metapherein”;
“meta” means “to change” and “pherein” means “to endure”. By the help of them, we can understand
the unknown situations (Woollard, 2004, p. 13) and can make connections between different subjects
(Maasen & Weingart, 2000).

Metaphors, which help us to understand the phenomenon and reduce complexity by making them
clearer, are important tools to explain the relationship between the language and learning (Cerit, 2008;
Cook-Sather & Collage, 2008; Midgley, Trimmer &Davies, 2013, p. 1; Woollard, 2004, p. 12). However,
too much repetition would make the metaphor to become a stereotype and it would turn into a
common expression (Hellsten, 2003). Thus, a metaphor is a bridge between the expressions and it helps
to reduce the complexity (Burke, 1989).

The appropriate use of metaphors is accepted to be effective tools for improving learning (Goldstein,
2005). In fact they are produced in daily life simultaneously (Jensen, 2006; Woollard, 2004, p. 12) and
take place in the context in spite of being isolated (Schmitt, 2005). In our country there some researches
based on metaphors (Arslan & Bayrakgi, 2006; Balci, 1999, 2001; Cerit, 2008; Erdem & Satir, 2000;
Guven & Guven, 2009; Kildan, Ahi & Uluman, 2012; Oguz, 2005; Saban, 2004; Saban & Kogbeker, 2007;
Unal, Yildirim & Celik, 2009) about the school culture, school administration, principals and teachers.

Schools that have the universal goal of passing culture to the next generations, have also their
special organizational culture including values and norms (Celikten, 2006, p. 271). Organizational culture
can be defined as a system of shared attitudes, values, assumptions, feelings, facilities and interactions
(Ozer, Aslan, & Agiroglu-Bakir, 2009, p. 269-270). Each school has a unique culture that differentiates it
from the others (Deal & Peterson, 1990, p. 7-8; Schein, 2004). School culture which has such important
effects on education and the school system in general is needed to be investigated. As being one of the
main elements of school culture, principals who are expected to have functional decisions (Aydin, 2000,
p. 128) are the people who change the school according to their point of view. In this study, it is aimed
to investigate the students’ and teachers’ perceptions of the principal and the effects of principal
change on these perceptions through metaphors. Regarding the aims explained above, the answers of
these questions have been investigated in this qualitative study.

1. What are the metaphors, regarding principal, expressed by teachers and students, the
explanations for choosing these metaphors and the differences between the expressions of teachers
and students during 2008-2009 education years?

2. What are the metaphors, regarding principal, expressed by teachers and students, the
explanations for choosing these metaphors and the differences between the expressions of teachers
and students during 2013-2014 education years?

3. What are the metaphors, regarding principal, expressed by teachers and the explanations for
choosing these metaphors during 2008-2009 and 2013-2014 education years?

4. What are the metaphors, regarding principal, expressed by students and the explanations for
choosing these metaphors during 2008-2009 and 2013-2014 education years?

5. What are the differences between the metaphors, regarding principal, expressed by students and
teachers and the explanations of them for choosing these metaphors?
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Method
Research Design

In this study, it is aimed to investigate the students’ and teachers’ perceptions of the principal and
the effects of principal change on these perceptions through metaphors. It is a qualitative study based
on the phenomenological method (Karasar, 1999, p. 77; Yildinm & Simsek, 2006). In the study, the data
obtained from the students and teachers in the education year of 2008-2009 has been compared with
the data obtained in the education year of 2013-2014 from the similar study group constituted
according to the same criterion.

Participants

In this qualitative study, the sample is constituted from the students and teachers of 2008-2009 and
2013-2014 education years from a high school in the centre of Malatya. Based on the convenient
sampling method, the study was carried out with 10 students and 10 teachers in both of the education
years. In order to create diversity among the samples, students are chosen as 2 from 9th and 10th
grades and 3 from 11th and 12th grades. Also, teachers have been chosen from different sexes,
experience periods and graduation levels. Three of the teachers among this teacher group have worked
both in the education years of 2008-2009 and 2013-2014. In order to find out if there is a transformation
in the school culture based on the principal change and how this transformation is perceived by the
teachers and students are investigated through metaphors.

Instrument

In the research, interview and note-taking techniques have been used. In order to get the data from
the teachers, a semi-structured which was created by the researchers has been used. The semi-
structured interview includes some literature knowledge with some questions. After explaining the term
“metaphor” briefly, the participants have been asked to give their answers sincerely.

Procedure

In the first phase, the participants have been informed about the aim of the study briefly in order to
let them feel relaxed and be ready for the interviews. The explanations and the questions in the semi-
structured form have been used to get relevant and necessary information from the participants. The
data collection period was held in the schools to create a natural atmosphere for the participants.

Data Analysis

Content analysis technique has been used to analyze the data. The metaphors stated by teachers
and students have been put into groups, sorted as tables and commented according to the themes of
positive-neutral and negative. In order to reflect the dramatic perceptions, some direct quotes have also
been used and the participants have been coded with some letters and numbers. In this study, teachers
have been coded as “Ogrt.” and students have been coded as “Ogr.”
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Results

In 2008-2009 education year, all of the students preferred neutral-positive metaphors about the
principal when half of the teachers (5 people) preferred neutral-positive and the other half’s choice was
negative. All of the female teachers’ but only one male teacher’s metaphors were neutral-positive. 3
teachers who have less years of seniority than 10 years used neutral-positive metaphors, while 5 of the
teachers with more years of seniority than 10 years preferred negative ones.

In 2013-2014 education year, all of the 9th students (2 students) and 1 student from 10th, 11th and
12th grades preferred neutral-positive metaphors about the principal. 5 of the male and 1 of the female
teachers used negative metaphors.

Comparison of teachers’ data in the education years of 2008-2009 and 2013-2014 has shown that, in
both of the education years approximately half of the teachers have chosen neutral-positive metaphors.
Both, females and the ones who have less the years of seniority in teaching chose more neutral-positive
metaphors.

In the education years of 2008-2009 and 2013-2014, the comparison of student metaphors show
that, all the metaphors belonged to the 2008-2009 education year are neutral-positive. But in the
education year of 2013-2014, only half of the students (5 students) preferred neutral-positive and the
rest preferred negative metaphors.

The findings have shown that metaphors stated by the teachers contain a more critical point of view.
Also, it is seen that the change of the principal has affected the student metaphors (became more
critical and negative) more than the teacher metaphors as teacher metaphors haven’t been affected by
this change. Among the positive-neutral metaphors, there are “order creator, bringing people to the
further and balance supporter”. “Politician, king, sultan and a dictator dad” are some of the negative
ones.

Discussion, Conclusion & Implementation

In this research, it is aimed to investigate the students’ and teachers’ perceptions of the principal
and the effects of principal change on these perceptions through metaphors in the education years of
2008-2009 and 2013-2014. When the students’ data have been examined, it is shown that the principal
is idealized and this result is especially distinctive in the 2008-2009 education years’ data. It is a possible
reason that the principal is more unknown figure when compared to the teacher and because of this he
can create the feelings of respect and some sort of fear on students. Students don’t have a personal or
friendly relationship with the principal, so they may see him/her only as “the person on the top of the
school” regardless of his personality and use metaphors as “queen bee, the main cook, the ... of the cell,
captain of a ship.” Cerit (2008) conducted a similar research and tried to find out the perception of
students’, teachers’ and principals’ through metaphors. In this case, metaphors have been realized as
“source of knowledge and distributer, mother, father, friend, guide”.

In 2013-2014 education years, half of the students have preferred negative metaphors to define
the principal. This differentiation can be explained by the transformation in school culture which is the
result of the principal change. The new leadership style, which is also the reason of this cultural change,
can be accepted as more controlling. Moreover, the irrepressible and fast development of the
technology and its reflections to our lives give us another point of view about this negative
transformation in school culture as it makes it easier to affect the students’ each other through the
internet.

When we approach the situation in terms of teachers, both 2008-2009 and 2013-2024 education
years data are similar and nearly half is positive-neutral and the other half is negative. The results show
us that there is a negative correlation between the years of seniority and the positive-neutral
metaphors. When the years of seniority increases may be teachers have the idea that they don’t have
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much difference in status compared to the principal, or maybe this negative approach is because of not
for the principal but for the managerial authority.

By the help of the results that have been gathered at the end of this study, it can be emphasized that
the relationship between the principals and teachers must be developed. Each school would create a
position according to its culture which has been mainly affected by the principal as one of the main
figures of school and the culture. In a school or maybe in another organization, the managerial position
needs to be respected and the power of influence. However, it shouldn’t be forgotten that, only if the
directors perform the true attitudes and approaches, than the employees and in more general term
followers would feel respect and accept the authority. As schools are the constitutions where behavioral
and intellectual transformations take place for the society, the principals with appropriate qualities for
these important constitutions are also needed. Only then, the schools would be able to create more
qualified education standards.
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aldiklari puanlar ile agiklanabilmektedir. Ayrica yapilan tetrakorik korelasyon analizi
sonucunda; 3. sinif hayat bilgisi dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlarin 4.
sinif fen ve teknoloji dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlarla tutarlik
gosterdigi belirlenmistir. Diger bir deyisle, arastirma sonucunda 3. sinif hayat bilgisi
dersinin, 6grencileri 4. sinif fen ve teknoloji dersine hazirlayici nitelikte olduguna iliskin
ipuglari elde edilmistir.
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Yerylziindeki en gelismis canli olan insan igin egitim, dogumdan 6lime kadar devam eden bir
suregtir. Bu siireg, toplum halinde yasayan insanin dncelikle kendisi, ardindan igcinde yasadig toplumun
kalkinmasi icin son derece 6nemli bir role sahiptir. Egitimle ilgili yapilmis olan pek ¢ok tanimin ortak
noktasi, bireyde bir davranis degisikliginin meydana gelmesidir. Buna gore, egitim slrecinin sonunda
bireyin davranislari degismektedir. Ertlirk (1972, p. 12) egitimi, “bireyin davranislarinda kendi yasantisi
yoluyla ve kasitl olarak istendik degisme meydana getirme siireci” olarak ifade etmektedir. Tyler (1949,
p. 5) egitimi, bireyin davranis bicimlerini degistirme sireci, Senemoglu (2013), bireyi istendik nitelikte
kiltirleme sireci olarak tanimlamaktadir. Bireydeki kasith olarak istendik davranis degisikliginin
gerceklesebilmesi, ancak gelistirilen egitim programlarinin etkili bir sekilde uygulanmasina baglidir.

Egitim programi icin “yetisek” ifadesini kullanan Ertlrk (1972, p. 14), yetisegi, “belli 6grencileri belli
bir zaman siresi icinde yetistirmeye yonelik dizenli egitim durumlarinin timd” olarak tanimlamaktadir.
Ozgelik (2010, p. 4), programla ilgili olarak; “bir dersle ilgili gretme-6grenme siirecinde nelerin, nigin ve
nasil yer alacagini gosteren bir kilavuz, baska bir deyisle bu nitelikte bir proje planidir” demektedir.
Sonug olarak egitim programi; 6grencilere ‘nigin?’ bir seyler 6gretilecegi, ‘ne?’ 6gretilecegi, ‘nasil?’
ogretilecegi hakkinda bilgi veren ve sonucunda ne kadar basariya ulasildigini gosteren 6gelerin bitini
olarak ifade edilebilir.

Egitim programinin hazirlanmasi uzun soluklu bir siiregtir ve bu sirecte; hedef, igerik, 6gretme-
0grenme siireci ve degerlendirme 6geleri sirekli iliski icerisindedir. Bu 6geler arasindaki dinamik iliskiler
bltinl “program gelistirme” olarak ifade edilmektedir (Demirel 2009, p. 5). Egitimde program gelistirme
ise bir programin tasarlanmasi, gelistirilmesi, denenmesi, uygulanmasi, degerlendirilmesi ve
diizeltilmesini iceren sistematik ve dinamik bir siirectir. (Ozdemir, 2009). Bir egitim programinin dgelerini
olusturan gesitli degiskenlerin (6gretim materyalleri gibi) olumlu yonde etki etmesi, egitim programinin
yararligini arttirmaktadir (Plath & Perry, 1971, p. 466). Diger bir deyisle, bu 6gelerden birinin yeterince
iyi olmasi ya da olmamasi, biitlin stireci etkilemektedir. Egitim programinin hazirlanmasi ve gelistirilmesi
surekli bir etkinliktir ve programda yer alan 6gelerin etkilesimi dikkate alinarak, bu sirekliligin sekteye
ugramamasi saglanmalidir. Bu amagla, lilkemizde 2004-2005 6gretim yilinda yeni 6gretim programlari
gelistirilmistir. Gelistirilen programlar arasinda, ilkdgretim Hayat Bilgisi Dersi Programi da
bulunmaktadir.

Hayat Bilgisi

Hayat bilgisi, “6gretimde toplulastirma” ilkesinden hareketle olusturulmus bir derstir. Genel olarak,
doga ve toplum bilimleri alanlarina iliskin, cagin gerektirdigi en temel bilgi, beceri, tutum, disiince ve
degerlerin segilip, orgitlenmesiyle “cocuklari yasama hazirlama ve yasam bilinci olusturma” islevini
Gistlenmektedir. Bundan dolayi hayat bilgisi, cocuklarin egitim sireciyle iyi bir insan, iyi bir vatandas
olmasi, ¢evresine etkin bir bicimde uyum saglamasi icin gereken temel davranislari kazanmasina aracilik
eden ilk ders olarak tanimlanabilir (Baysal, 2005, p. 2).

Sénmez (2005, p. 4)’e gore hayat bilgisi dogal ve toplumsal gergekle kanitlamaya dayali bir bag kurma
slireci ve bu silirecin sonunda elde edilen dirik bilgilerdir. Hayat bilgisinin kapsami asagidaki sekilde
gosterilmistir. Asagidaki alanlarin her birinin hayat bilgisi dersinin icinde hangi oranda yer alacagi,
6grencinin iginde yasadigl ortama, onun hazir bulunusluk dizeyine, kazandirilacak hedef davranislara,
egitim biliminin 6zelliklerine baghdir.

Ulkemizde, Cumhuriyetin ilanindan giiniimiize hayat bilgisi 6gretim programlarinda dénemin ihtiyag
ve beklentilerine uygun olarak zaman zaman degisikliklere gidilmistir (Sahin, 2009). Bu kapsamda, 2004-
2005 ogretim yilinda yeni bir hayat bilgisi programi gelistirilmis ve 2009 yilinda da bu program yeniden
dizenlenmistir. 2009 yilinda yeniden diizenlenen ilkégretim hayat bilgisi dersinin amaclari arasinda,
cocuklarin temel yasam becerilerinin yani sira, olumlu kisisel nitelikler gelistirmeleri amaglanmaktadir.
Bunlara ek olarak g¢ocuklarin sosyal bilgiler, fen ve teknoloji derslerine temel olusturacak nitelikte
bilgilere de sahip olmalari beklenmektedir (MEB, 2009).

62



Esed YAGCI, Tarik BASAR, ilkay ASKIN — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 6(1), 2016, 61-72

Toplumsal Bilimler< — Doga Bilimleri

Sanat Diistince ve Degerler

Hayat Bilgisi

Sekil 1. Hayat bilgisinin kapsami. (S6nmez, 2005, p. 4)

Fen ve Teknoloji

Bilgi caginin yasandigi giinimizde egitimin temel amaci, 6grencilere mevcut bilgileri aktarmak
yerine; onlara bilgiye ulasma becerilerini kazandirmak olmalidir. Bu ise, Ust dizey zihinsel sireg
becerileriyle olur. Baska bir deyisle ezberden ¢ok kavrayarak 6grenme, karsilasilan yeni durumlarla ilgili
problemleri ¢ézebilme ve bilimsel yontem sireg becerilerini gerektirir. Bu 0Ozelliklerin kazandirildig
derslerin basinda ise fen dersleri gelmektedir (Kaptan & Korkmaz, 2001). ilkégretim fen egitimi,
Ogrencilerin  bilimsel diisiinmelerinde, olaylara elestirel yaklasmalarinda ve yaraticiliklarini
gelistirmelerinde 6nemli bir yere sahiptir (Akpinar & Ergin, 2005).

Toplum ve cevre kalkinmasinin temeli, ilk kez ilkogretim kurumlarinda fen dersleri ile atilir. Bu
derslerde cocuklar, icinde yasadiklari fen ve tabiat diinyasini bilimsel yonden ele alip inceleme firsatini
elde etmektedirler. Clinkli onlarin hayata kolay uyum saglamalari, fen ve tabiat diinyasini ¢ok iyi
bilmelerine ve ondan yeterince faydalanabilme yollarini 6grenmelerine baglidir. Bu bakimdan, ¢ocuklar
ilkogretim kurumlarinda, cevrelerini bilimsel yontemlerle inceleyerek, olay ve durumlar karsisinda
objektif disinme ve dogru hiikim verme aliskanhigl kazanmaktadirlar. Bu aliskanlik da onlarin
kendilerine, ailelerine ve gevrelerine yararli olmalarini saglamaktadir (Akgtin, 2001).

Gunumuzde, lUlkenin bireyleri olarak bilim ve teknoloji ile ilgili sosyal konularda da dogru kararlarin
alinmasina katki yapma zorunlulugu daha c¢ok giindeme gelmektedir. Fen bilimleri egitimi alan
ogrencilerin gevreleri ve dlnya ile aktif bir bicimde ilgilenen, anlamli sorular sorup gézlem ve deneylerle
veriler toplayan ve bunlari analiz edebilen, edindikleri bilgileri s6z ve yaziya dékerek baskalariyla uygarca
iletisim kurabilen, sorumlu davranan ve sorumluluklarinin bilincinde, bilgili ve yetenekli bireyler olarak
yetistirilmesi ancak onlarin, yeterli diizeyde fen alaninda okur-yazar bireyler haline getirilmesi ile
mumkindur (Akglin, 2001).

2005 yilinda yeni bir fen dersi 6gretim programi gelistirilmistir. Yeni fen dersi 6gretim programinda
fen konularinin glindelik hayata ve teknolojiye yansiyan yonlerine daha ¢ok agirlik verilerek fen bilgisi
dersinin adi, fen ve teknoloji olarak degistirilmistir (M.E.B., 2005). Alan yazin incelendiginde, bu konuda
yapilmis olan tek calismanin, Gines ve Demir (2007) tarafindan yapilan ve 6gretmenler ile 6grencilere
anket uygulanarak gorislerinin alindigl ¢alisma oldugu gorilmektedir. Glines ve Demir (2007) hayat
bilgisi dersinin 6grencileri fen 6grenmeye hazirlamadaki etkilerini ortaya koymayi amaglamiglardir. Bu
konuda alanyazinda baska bir ¢alismaya rastlanmamistir. Bu nedenle, hayat bilgisi dersinin fen ve
teknoloji dersindeki 6grenme dizeyini yordama glicliniin basari testleri kullanilarak incelenmesinin
alanyazina katki getirecegi disiiniilmektedir. Ogretim programlarinda belirtildigi {izere; hayat bilgisi
dersini alan 6grencilerin sosyal bilgiler, fen ve teknoloji derslerine temel olusturacak nitelikte bilgilere
sahip olmalari beklenmektedir. Hayat bilgisi dersinin fen ve teknoloji dersindeki 6grenme dizeyini
yordama gliclinlin ortaya konmasi ile programlarin bu konudaki roliine iliskin ipuclari sunulabilecegi
distintilmektedir.
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ilkégretim Hayat Bilgisi Dersi Programi’nda ¢ocuklarin temel yasam becerilerinin yani sira, sosyal
bilgiler, fen ve teknoloji derslerine temel olusturacak nitelikte bilgilere de sahip olmalari beklenmektedir.
Bu nedenle bu arastirmada, hayat bilgisi dersinin, 4. sinif fen ve teknoloji dersindeki 6§renme diizeyini
yordama gliciiniin ortaya konmasi amaglanmistir. Bu baglamda arastirmanin problem ciimlesi “Hayat
bilgisi dersinin, 4. sinif fen ve teknoloji dersindeki 6grenme diizeyini yordama giici nedir?” olarak
belirlenmistir. Bununla baglantili olarak alt problemler ise su sekildedir:

e Ogrencilerin 3. sinif hayat bilgisi dersi karne notlari, 4. sinif fen ve teknoloji dersi karne notlarini
yordamakta midir?

e Ogrencilerin 3. sinif hayat bilgisi dersi basari testinden aldiklari puanlar, 4. sinif fen ve teknoloji
dersi basari testinden aldiklari puanlari yordamakta midir?

e Hayat bilgisi dersi ile fen ve teknoloji dersi programlarinda, iliskili oldugu belirlenen kazanimlar
arasinda oriintl var midir?

Yontem

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

Arastirma Modeli

Hayat bilgisi dersinin 6grencileri, 4. sinif fen ve teknoloji dersine hazirlamadaki etkisinin incelendigi
bu arastirmada, mevcut durum betimlenmeye calsildigl icin tarama yontemi kullaniimistir. Tarama
yontemi, geg¢miste ya da halen var olan bir durumu, var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan
arastirma yaklasimidir (Karasar, 2005, p. 77).

Katilimcilar

Arastirmanin ¢alisma grubunu SBS basarilarina gére (st, orta ve alt grup olarak segilen (g ilkogretim
okulunun 5. sinif 6grencileri olusturmaktadir. Calismaya toplam 204 6grenci katilmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada verilerin toplanmasi amaciyla, ilkdgretim 3. sinif Hayat Bilgisi ve 4. sinif Fen ve Teknoloji
Dersleri Programlari’'nda yer alan kazanimlar dokiiman incelemesi yoluyla incelenmistir. Dokiiman
incelemesi, arastiriimasi hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini
kapsar (Yildirrm & Simsek, 2008, p. 187).

Yapilan incelemenin ardindan, her iki ders icin de iliskili oldugu distnilen benzer kazanimlar
belirlenmistir. Belirlenen kazanimlarin iliskili olup olmadigina dair uzman gordsleri alinmistir. Daha sonra
belirlenen kazanimlara yonelik hayat bilgisi ve fen ve teknoloji derslerine ait basari testleri hazirlanmis ve
bu testlerin gegerlik ve giivenirlik calismalari yapiimistir. Basari testleri hazirlanirken; her bir kazanim igin
licer madde yazilmis ve basari testlerinin kapsam gecerligi icin uzman goérusleri alinmistir. Basari
testlerinin glvenirligi igin ise 72 ilkdgretim besinci sinif 6grencisine 6n deneme yapilmistir. Bu uygulama
sonucunda, hayat bilgisi dersi basari testinin glvenirligi .85; fen ve teknoloji dersi basari testinin
glvenirligi .88 olarak bulunmustur. Analizin sonucunda, .20’nin altindaki maddeler testten cikarilmis,
.20-.40 arasindaki maddeler diizenlenerek, .40 ve lizerindeki maddeler ise aynen alinarak basari
testlerine son hali verilmistir. Hayat bilgisi dersi basari testi 27 maddeden; 4. sinif fen ve teknoloji dersi
basari testi 39 maddeden olusmaktadir.
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Bunun yani sira, 6gretmenlerin 6grencilere verdikleri notlar ile basari testlerinden alinan puanlar
arasindaki tutarhhga bakilmasi amaciyla, 6grencilerin 3. sinif hayat bilgisi ve 4. sinif fen ve teknoloji dersi
karne notlari alinmistir. Ogrencilerin 3. sinif hayat bilgisi dersi karne notlari ile 3. sinif hayat bilgisi dersi
basari testi arasindaki regresyona bakilmistir. Buna gore, 6grencilerin 3. sinif hayat bilgisi dersi karne
notlarinin, 3. sinif hayat bilgisi dersi basari testlerinden alinan puanlarin anlamli bir yordayicisi oldugu
belirlenmistir. Ogrencilerin 4. sinif fen ve teknoloji dersi karne notlari ile 4. sinif fen ve teknoloji dersi
basari testinden aldiklari puanlar arasindaki regresyona bakildiginda ise, 6grencilerin 4. sinif fen ve
teknoloji dersi karne notlarinin 4. sinif fen ve teknoloji dersi basari testinden aldiklari puanlari anlamli bir
sekilde yordadigi belirlenmistir.

Uygulama Siireci

Arastirmanin verileri, 2011-2012 Bahar déneminde SBS basarilari bakimindan (st, orta ve alt grup
olarak belirlenen (g ilkégretim okulundan toplanmistir. Gelistirilen basari testleri, Ust dizeyden 65
6grenci; orta dizeyden 53 6grenci ve alt dizeyden 86 olmak Uzere toplam 204 6grenciye uygulanmistir.
Bunun yani sira, 6grencilerin 3. sinif hayat bilgisi ve 4. sinif fen ve teknoloji derslerine ait karne notlari
okul idarelerinden alinmistir.

Verilerin Analizi

Birinci alt probleme iliskin verilerin ¢dziimlenmesinde, 6gretmenlerden alinan 3. sinif hayat bilgisi
karne notlari ve 4. sinif fen ve teknoloji karne notlari arasindaki regresyona bakilmistir. ikinci alt
problemde, 6grencilerin 3. sinif hayat bilgisi dersi basari testinden aldiklari puanlar ile 4. sinif fen ve
teknoloji dersi basari testinden aldiklari puanlar arasindaki regresyona bakilmistir. Son alt problemde ise,
3. sinif hayat bilgisi dersi ile 4. sinif fen ve teknoloji dersi programlarinda iliskili oldugu belirlenen
kazanimlar arasindaki oriintilere bakilmasi amaciyla SYSTAT programi kullanilarak tetrakorik korelasyon
katsayilari hesaplanmistir.

Bulgular
Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Regresyon analizi sonucunda, 6grencilerin 3. sinif hayat bilgisi dersi karne notlarinin, 4. sinif Fen ve
teknoloji dersi karne notlarinin anlamli bir yordayicisi oldugu belirlenmistir (p<.01). Ogrencilerin 4. sinif
fen ve teknoloji dersi karne notlarina iliskin toplam varyansin, %57’sinin 3. sinif hayat bilgisi dersi karne
notlariile agiklandigi belirlenmistir. Bu bulguya iliskin veriler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.
Ogrencilerin 3. Sinif Hayat Bilgisi Dersi Karne Notlari ile 4. Sinif Fen ve Teknoloji Dersi Karne Notlari
Arasindaki Regresyon Sonucu.

Model R R

1 .75 .56 97.99 9.89 .00

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Regresyon analizi sonucunda, 6grencilerin 3. sinif hayat bilgisi dersi basari testinden aldiklar
puanlarin, 4. sinif fen ve teknoloji dersi basari testinden aldiklari puanlarinin anlamli bir yordayicisi
oldugu belirlenmistir (p<.01). Ogrencilerin 4. sinif fen ve teknoloji dersi basari testinden aldiklari
puanlara iliskin toplam varyansin, %47’sinin 3. sinif hayat bilgisi dersi basari testinden aldiklari puanlar
ile agiklandigi belirlenmistir. Bu verilere iliskin tablo asagida yer almaktadir.
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Tablo 2.
Ogrencilerin 3. Sinif Hayat Bilgisi Dersi Basari Testinden Aldiklari Puanlar ile 4. Sinif Fen ve Teknoloji Dersi
Basari Testinden Aldiklari Puanlar Arasindaki Regresyon Sonucu.

Model R R’ F t p

1 .68 .46 176.69 13.29 .00

Ugiincii Alt Probleme iligkin Bulgular

Bu alt probleme iliskin verilerin analizinden elde edilen tetrakorik korelasyon katsayilarina iligkin
tablo asagida verilmistir.

Tablo 3.
Kazanimlar Arasindaki iliskiler.
i Diisiik Diizeyde iliskili Orta Diizeyde iliskili
lligkisiz (0.00-0.19) (0.20-0.30) (0.31-0.70) TOPLAM
30 24 52 106

Koreldsyon katsayisinin 0.30-0.70 arasinda olmasi iki degisken arasinda orta diizeyde bir iligkinin
varligina; bu degerin 0.70’den yiksek olmasi yiiksek diizeyde bir iliskiye ve 0.30’dan disiik olmasi ise
disuk diizeyde bir iliskiye isaret etmektedir (Blylikoztiirk, 2011). Buna goére, Tablo 3 incelendiginde,
hayat bilgisi ve 4. sinif fen ve teknoloji dersleri 6gretim programlarinda yer alan benzer kazanimlarin
birbirleriyle genel olarak orta diizeyde iliski gosterdigi gorilmektedir. Bu bulguya gére, hayat bilgisi
dersindeki kazanimlarin 4. sinif fen ve teknoloji kazanimlari i¢in 6n kosul oldugu séylenebilir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmada, o6grencilerin 3. sinif hayat bilgisi dersine ait karne notlarinin, 4. sinif fen ve teknoloji
dersine ait karne notlarinin anlamli bir yordayicisi olmasi; 6grencilerin 3. siniftaki hayat bilgisi dersinde
ogrendikleri bilgileri, 4. sinif fen ve teknoloji dersinde kullandiklarini géstermektedir. Diger bir deyisle, 3.
sinif hayat bilgisi dersi ile 4. sinif fen ve teknoloji dersi arasinda yiiksek bir iliski oldugu soylenebilir.

Arastirmada, 6grencilerin 3. sinif hayat bilgisi dersi basari testi puanlarinin, 4. sinif fen ve teknoloji
dersi basari testi puanlarinin anlaml bir yordayicisi oldugunun belirlenmesi; 3. sinif hayat bilgisi dersi ile
4. sinif fen ve teknoloji dersinin birbiriyle yakindan iliskili oldugunu géstermektedir. Bir baska deyisle 3.
sinif hayat bilgisi dersinde yer alan konular ile 4. sinif fen ve teknoloji dersinde yer alan konularin
birbiriyle ortlistigu séylenebilir.

Arastirmada, 3. sinif hayat bilgisi ve 4. sinif fen ve teknoloji derslerine ait 6gretim programlarinda
iliskili oldugu duslintlen kazanimlar icin belirlenen soru maddeleri arasindaki korelasyon katsayilarinin
genelinin orta diizeyde olmasi, bu derslere ait 6gretim programlarinda yer alan kazanimlarin genel
olarak birbirleriyle ortistligiini gostermektedir.

Arastirmanin sonuclarina gére, 3. sinif Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programi’nda yer alan kazanimlar,
4. sinif Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programi’'nda yer alan kazanimlarla tutarlik gdstermektedir. Bu
sonuca dayanarak, 3. sinif hayat bilgisi dersinin, 6grencileri 4. sinif fen ve teknoloji dersine hazirlayici
nitelikte olduguna iliskin ipuglari elde edildigi soylenebilir. Bu sonug, Baysal (2006)'in “hayat bilgisi
dersinin ilkogretimin ilk devresinde kendine 06zgli 6zelliklere sahip olmasinin yaninda, ikinci devre
derslerine de temel olusturmaktadir” ifadesi ile paralellik géstermektedir. Bunun yani sira Baysal (2006),
hayat bilgisi dersinin temelini sosyal bilimler ve doga bilimlerinden aldigini belirtmektedir. Bu
actklamanin da 3. sinif hayat bilgisi dersinin, 6grencileri 4. sinif fen ve teknoloji dersine hazirlayici
nitelikte olmasi ile iliskili oldugu sdylenebilir. Bunun yani sira, Glines ve Demir (2007)'in yaptiklari ve

66



Esed YAGCI, Tarik BASAR, ilkay ASKIN — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 6(1), 2016, 61-72

hayat bilgisi dersinin 6grencileri fen 6grenmeye hazirlamadaki etkilerini inceledikleri arastirmaya gore
de, hayat bilgisi dersinin 6grencileri fen derslerine hazirlamada 6nemli bir etkisinin oldugu ortaya
konmustur. Bu sonucun arastirma bulgularini destekler nitelikte oldugu soylenebilir.

Yapilan arastirmanin, zamanin kisith olmasi nedeniyle boylamsal olarak yapilamamasi ve 3. sinif
hayat bilgisi ve 4. sinif fen ve teknoloji dersleri basari testlerinin 5. sinif 6grencilerine uygulanmis olmasi,
calismanin genellenebilirligini azaltmaktadir. Bu bakimdan, arastirmanin mevcut haliyle, gelecekte
yapilacak galismalara giris niteliginde oldugunu sdylemek mimkiindiir. Bu arastirma bir dénemlik bir
calismadir. Bu konuda boylamsal bir ¢alisma yapilarak 6grencilerin 3. sinif hayat bilgisi dersi ile 4. sinif
fen ve teknoloji dersi arasindaki iliskinin iki yil boyunca tespit edilmesi bu konuda yapilacak diger
¢alismalar igin bir 6neri olabilir. Ayrica, 3. sinif hayat bilgisi dersinin, 4. sinif sosyal bilgiler dersini
yordama giict de arastirilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Education is a process that lasts from birth to death for the people as the most developed alive on
earth. This process has an important role firstly for the people living in society and then for development
of the society. The common consensus for various descriptions stated about education is creating
behavior change. According to this, at the end of education process people behaviors have changed.
Ertiirk (1972, p. 12) describes education as “creating a desired difference of people by their own
experiences and intentionally”. Tyler (1949, p. 5) describes education as changing process of the way
individual behave and Senemoglu (2013) defines it as culturing the individual in a desired way. Creating
intentional and desired behavioral difference depends on applying developed curriculum effectively.

Ertlirk (1972, p. 14) defines curriculum as “all regular learning situations about growing certain
students in a certain time.” Ozgelik (2010, p. 4) says that about curriculum: “it is a guide that shows
what, why and how will take place in teaching-learning process about a course, in other words it is a
project plan in that quality.” Last but not least, curriculum is all of the components that give information
about “why?” something will be taught, “what?” and “how?” will be and the level of success reached.

Preparing curriculum is a long lasting process and in this process “objective, content, teaching-
learning process and evaluation” are the components in relation permanently. The whole dynamic
relation among these components means “developing curriculum“(Demirel, 2009, p. 5). Positive effects
of various variables (like materials of instruction) that consist of curriculum increase the benefits of the
curriculum (Plath & Perry, 1971, p. 466). In other words, if one of these components is not good enough
or satisfying, this situation affects all the process. Preparing and developing the curriculum is a
permanent activity and this process should go on in a sustainable way by taking into account the
interaction of the components in a curriculum. For this purpose, in our country new curriculums were
developed in 2004-2005 academic years. Primary school Life Science Course curriculum also takes place
in the developed curriculums.

Life Science

Generally, life science has a function to “preparing children to life and creating life conscious” by
organizing and choosing the basic knowledge, skill, attitude, thought and values that the era requires
about nature and social sciences. Because of this, life science is the first course that helps students to
acquire basic, necessary behaviors to be a good person, a good citizen, and to have the readiness to
adapt to the environment actively (Baysal, 2005, p. 2).

According to Sénmez (2005, p. 4), life science is the dynamic knowledge acquired as a result of a
bonding process considering natural and social reality. The Scope of life science involves the ratio of
taking place in each of the following fields depending on the environment where the children live,
his/her readiness, behavioral objectives will be acquired and the feature of education science.

In Turkey, life science curriculum has changed time to time for needs and expectations since
proclamation of the Republic (Sahin, 2009). Among the aims of the Life Science Course Curriculum that
was applied in 2004-2005 academic years and regulated in 2009 are improving positive personal
features take place besides basic life skills. Also they should acquire the knowledge that will be the basis
of social science, science and technology courses (MEB, 2009).
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Social Sciences < Nature Sciences

= Thoughts and Values

Art

Life Science

Schema 1. Scope of life science course (S6nmez, 2005, p. 4).

Science and Technology

In this knowledge era, the basic aim of the education should be students’ acquisition of the skills to
reach the knowledge instead of transferring the current knowledge. This could be possible with high
level cognitive process skills. In other words, it requires the skills of scientific method process and
problem solution skills about recently experienced cases, learning by conception rather than rote-
learning (Kaptan & Korkmaz, 2001). Primary level’s science education constitutes an important part to
scientific, critical thinking and development of creativity for students (Akpinar & Ergin, 2005).

Basics of development of society and environment are created by science lessons in primary schools
firstly. Via these courses, children can have the opportunity of investigating the science and nature
world. Because their adaption to life easily depends on knowing the science and nature world well and
learning the ways to benefit from it adequately. In this regard, children can acquire the habits to think
objectively and reach to right ideas about the events and circumstances in primary schools by
investigating scientific methods. This habit helps them in their daily lives, such as in their families and
their environment (Akgtin, 2001).

Nowadays, contributing to make right decisions as the individuals of a country becomes important
about the social topics related with science and technology. Students, who attend science education,
are expected to be interested in the environment and the world actively, to ask meaningful questions,
to collect data by observation and experiments and analyze them, to communicate by using the
information they acquire by writing and talking, and to behave appropriately with the responsibilities
they have. Growing as knowledgeable and skilled people can be possible only when students are literate
about science (Akgiin, 2001).

A new curriculum was developed in 2005 for Science lesson. In this new curriculum, the reflection of
science topics to daily life and technology took place more and the name of Science changed as Science
and Technology course (M.E.B., 2005).

In this research, the following questions are sought to be answered:
e Are the students’ grades of the third grade life science course predictory of student’s grades of the
fourth grade science and technology course?

e Are the students’ test scores of the third grade life science course predictory of the students’ test
scores of the fourth grade science and technology course?

e |s there a pattern between the related attainments of the Life Science Course Curriculum, and the
Science and Technology Course Curriculum?
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Method
Research Design

The data of the study have been collected through survey method. Survey method’s purpose is to
describe the existing state (Karasar, 2005, p. 77).

Participants

The study group, which includes 204 students, was composed of low, moderate, and high groups
based on their SBS exam scores.

Instrument

In this research, Life Science Course and Science and Technology Course Curriculum are examined
with document review. Document review includes analyzing written materials about facts (Yildinm &
Simsek, 2008, p. 187).

After the document review, the attainments have been determined which are common in Life
Science Course and Science and Technology Course Curriculum. Then three items have been written for
each attainment. After validity and reliability studies, life science (27 items) and science and technology
courses’ (39 items) tests have been developed. Life Science course test’s reliability has been found .85,
and Science and Technology course test’s reliability has been found .88.

Procedure

The data of the study have been gathered from three primary schools, which are determined to the
achievement grades of SBS (high, medium and low). The achievement tests have been implemented to
204 students; 65 students from high level, 53 from medium level and 86 from low level. In addition,
students’ third grade levels of Life Sciences Course and fourth grade Science and Technology courses
have been obtained from the school administrations.

Data Analysis

The first sub-problem has been analyzed with regression. For this analysis, students’ 3rd grade Life
Science Course’s and 4th grade Science and Technology Course’s school report scores have been
obtained from their schools.

The second sub-problem has been analyzed with regression. For this analysis, students’ 3rd grade
Life Science Course’s and 4th grade Science and Technology course’s test scores have been obtained.

The final sub-problem has been analyzed with tetrachoric correlation. For this analysis, attainments
have been used, which are common in Life Science Course and Science and Technology Course
Curriculum.

Results

The results about the first question were reached by regression analysis. The results of the
regression analysis are given in Table 1.

Table 1.
The Results of the Regression between 3rd Grade Life Science Course’s and 4th Grade Science and
Technology Course School Report Scores of Students.

Model R R’

1 .75 .56 97.99 9.89 .00
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According to Table 1, students’ grades of the third grade life science course are significant in
predicting student’s grades of the fourth grade science and technology course. 57% of total variance
about science and technology course grades is explained by third grade life science course. These
findings show that there is high level relation between life science course and the science and
technology course. Second question’s findings were reached by the regression analyze. Results of the
regression analyze is given Table 2.

Table 2.
The Results of the Regression between 3rd Grade Life Science Course’s and 4th Grade Science and
Technology Courses’ Test Scores of Students.

Model R R’ F t p

1 .68 46 176.69 13.29 .00

The findings of the regression analysis have revealed that the students’ test scores of the third grade
life science course are significant in predicting the students’ test scores of the fourth grade science and
technology course. 47% of total variance about science and technology course test scores is explained
by third grade life science course. These findings show that participants that take part in the life science
course, and the science and technology course have coincided.

The findings about the third question were reached by the tetrachoric correlation. The results of the
tetrachoric correlation are given in Table 3.

Table 3.
The Relation Between Attainments.
Unrelated Related in low level Related in medium level TOTAL
(0.00-0.19) (0.20-0.30) (0.31-0.70)
30 24 52 106

According to Table 3, there is a moderate level of pattern between the related attainments of the
Life Science Course Curriculum, and the Science and Technology Course Curriculum. These findings show
that attainment that take part in the Life Science Course Curriculum, and the Science and Technology
Course Curriculum have coincided generally.

Discussion, Conclusion & Implementation

In the result of the study, the attainments of the third grade Life Science Course Curriculum has
shown consistency with the attainments of the fourth grade Science and Technology Course Curriculum.
In other words, the result of the study present clues that the third grade life science course is helpful to
prepare the students to the fourth grade science and technology course. This result is consistent with
Baysal (2006)’s statement. Baysal (2006) states “Alongside life science course involves specific
characteristics; it provides a basis for latter courses. Also life science course provides a basis nature and
social sciences.” According to the statement it can be said, 3rd grade life science course prepares
students 4th grade science and technology course. According to Glines and Demir (2007)’s study, Life
Science Course has an important part to prepare students for Science and Technology. This result
supports the research results.

This research is limited with one term. It can be proposed as a longitudinal study for the future
researches. In this study, the prediction of the learning level of life science course in science and
technology course has been investigated. For future studies, the prediction of the learning level of life
science course in social sciences course can be examined.
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Giris
Egitim programlarinin bizzat uygulandigi yer olan okullar program gelistirme calismalarinda énemli
bir yere sahip olmakla birlikte (Yuksel, 1998), belirtilen niteliklerin tiim okullarda ayni dizeyde elde
edilmesinin olduk¢a glic oldugu belirtilmektedir (Tutkun & Aksoyalp, 2010). Baglama 6zgi ve yapisal

olarak ortaya ¢ikan bu farklilasmanin bir sonucu olarak 6gretmenlerin algiladiklari yerel ihtiyaglara ve
kisisel tercihlerine bagli olarak uyguladiklari programi adapte ettikleri gorilmektedir (Colby et al., 2013).

Bu nedenle program gelistirme c¢alismalarinda bolgesel, sosyal, kiltirel ve etnik farkhliklarin goz
ontnde bulundurulmasi gerektigi vurgulanmakta (Bimen, 2006) ve egitim programinin
merkeziyetgilikten kurtulmasi anlayisinin yenilesme galismalarinin ayrilmaz bir pargasi olmasi gerektigi
ifade edilmektedir (IBE, 1998). Yenilik getiren egitsel uygulamalar kapsaminda ele alinan “okul temelli
program gelistirme” kavraminin da gin gectikce 6nem kazandigi gorilmektedir (Marsh, Christopher,
Lynne & Gail, 1990; Young, 2008, cited in: Priestly, Minty & Eager, 2013).

Okul temelli program gelistirme yaklasiminda egitim programlarinin kurumlarca gergeklestirilen
planlama, tasarlama, uygulama ve degerlendirme ¢alismalari sonucunda gelistirilmesi hedeflenmektedir
(Skilbeck,1984). Ogretmenlerin mesleki gelisimi, 6grenci ilgi ve gereksinimlerinin karsilanarak etkili
0grenmenin saglanmasi ve demokratik 6zerklik baglaminda 6nemli dogurgular olan bu yaklasimin
(Chun, 1999; Davidson,2009; Gopinathan &Deng, 2006; Imants, 2002; Keiny, 1993; McKernan, 2008;
Skilbeck, 1984; Sabar, 1985, cited in: Yiiksel, 1998) farkli egitim diizeylerinde gergeklestirilen program
gelistirme ve degerlendirme galismalari kapsaminda ele alindigi gértlmektedir (Chun, 1999; Law,2001;
Li, 2006; Maphosa & Mutopa, 2012; Nutravong, 2002; Xu, 2009).

Bu kapsamda okul temelli program gelistirme kapsaminda gergeklestirilecek ¢alismalara gereksinim
duyulan alanlardan birinin de yiksekogretim diizeyindeki program calismalari oldugu belirtilmektedir
(Colet & Durang, 2004; Menkowski et al., 2000, cited in: Shapiro, 2003). Konuyla ilgili yurtdisi
arastirmalar incelendiginde ise daha cok ilkogretim ve ortadgretim diizeyindeki durum galismalari ile
okul temelli uygulamalarin 6gretmen, Ogrenci, yonetici gorisleri dogrultusunda degerlendirildigi ve
o6gretmenlerin mesleki agidan gelisimlerine odaklanildigi belirlenmistir (Chun, 1999; Juang, Liu & Chan,
2008; Keiny,1993; Law, 2001; Li, 2006; Maphosa & Mutopa, 2012; Nutravong, 2002; Prestley, Minty &
Eager, 2013; Shawer, 2009; Xu, 2009). Okul temelli program gelistirme sirecini 6gretmen egitimi
programlari agisindan ele alan sinirl sayidaki arastirmada ise 6gretmen adaylarinin program kararlarina
katimini destekleyen farkli yaklasimlarin incelendigi saptanmistir (Hansen, 1998; Westbury, Hansen,
Kansanen & Bjorkvist, 2005). Daha o6zele indirgendiginde ise bu yaklasimin 6zelliklerinin, 6gretmen
egitimi kapsaminda yer alan program ve uygulamalara da dogrudan ya da dolayli olarak yansidig
belirlenmistir (Gough, 1977; Nutravong, 2002; Westbury et al., 2005).

Yurti¢i arastirmalar incelendiginde ise program gelistirme calismalari merkeziyetci bir anlayisla
ylrGtildiga icin konuyla ilgili tek bir g¢alismanin oldugu belirlenmistir. Bu arastirmada program
gelistirme uzmanlari ve 6gretmen goérisleri dogrultusunda bazi 6zel okullarda ydratilen okul temelli
uygulamalar incelenmistir (Biimen, 2006). Ogretmen egitimi programlari ve uygulamalarini konu alan
arastirmalarda ise egitim fakiltesi programlarinin etkililiginin degerlendirildigi (Adiglizel, 2008;
Kosterelioglu, 2008; Kumral, 2010; Yesilyurt & Semerci, 2012) 6gretmen yetistirmeye donik farkli model
ve uygulamalarin énerildigi (Dinger, 2012; Gokdere & Cepni, 2003; Hotaman, 2011) ve 6gretmen egitimi
programlarinin karsilastirmali olarak incelendigi (Dinger,2011; 2014; Duru & Koése, 2012; Kilimci, 2006;
Orman, 2012; Topbas, 2001) tespit edilmistir.

Turkiye’de O0gretmen egitimine yonelik yapilandirma ve dizenleme calismalarinin ise 6gretmen
adaylarinin bilgi ve beceri diizeylerini arttirmaya iliskin bir takim diizenlemelerle sinirli kaldigi ve onlarin
program amaglarina etkin bicimde ulasmalarini saglayacak 6nemli degiskenler olan siirece katilimlarina
ve bireysel farkhliklarina odaklanilmadig ifade edilmektedir (Duman & Eren, 2014). Belirtilen noktalarin
Isiginda 6gretmen adaylarinin ilgi ve ihtiyaglarini dikkate alan okul temelli bir anlayisla yetistirmelerinin
hem de bu anlayisi gelecekteki uygulamalarinda dikkate alip kendi 6grencilerinin ilgi ve ihtiyaglarina
yonelik bir egitim vermelerinin oldukc¢ca énemli oldugu gortlmektedir.
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Ogretmen adaylarinin okul temelli bir anlayisi benimseyerek mesleki uygulamalarina yansitmalarinda
ise bu yaklagimin pedagojik alan bilgisiyle buttinlestirilerek kazandirilmasi gerektigi ifade edilmektedir.
(Hansen, 1998). Pedagojik alan bilgisinin sadece icerige yonelik kavramlari ve fikirleri igermedigi bununla
birlikte bu kavramlari 6grencilere 6gretmedeki cesitli yollari da kapsadigi belirtiimektedir (Coffman,
2010). Bu durum 6gretmen egitimi programlarinda yer alan meslek bilgisi derslerinin 6nemini de goz
oniine sermektedir. Ulkemizde meslek bilgisi derslerine yénelik son diizenlemelerin 2006 vyilinda
gerceklestigi goriilmekte (Yiiksekégretim Kurulu (YOK), 2007), ancak programa ve uygulamaya yonelik
sorunlarin tam anlamiyla ortadan kaldirilamadigi belirtilmektedir (Kara &Saglam, 2014). Bu alanda
gerceklestirilen arastirmalarin sonuglari da 6gretmen egitimi programlarinda yer alan meslek bilgisi
derslerinin gézden gegirilerek diizenlenmesi gerektigini gostermektedir (Ari, 2010; Ceylan &Demirkaya,
2006; Dunya Bankasi, 2011; Kara &Saglam, 2014; Kumral, 2010; Kurt &Ekici, 2013). Bu diizenlemeler
kapsaminda meslek bilgisi derslerinde 6gretmen adaylarinin bireysel niteliklerinin dikkate alinarak aktif
olacaklari ve sorumluluk alacaklari egitim-6gretim faaliyetlerine daha fazla yer verilmesine gereksinim
duyuldugu belirtilmektedir (Kurt &Ekici, 2013). Ogretmenlerde aranan mesleki nitelikler gz éniinde
bulunduruldugunda ise 6gretmenlerin anlatacagi konuyu c¢ok iyi bilmesinin yaninda nasil 6gretecegini de
¢ok iyi bilmesinin gerekli oldugu ifade edilmektedir (Taskin & Haciémeroglu, 2009). Bu nitelikleri
kazandirmaya yonelik alanlari kapsayan meslek bilgisi derslerinden biri de 6gretim ilke ve yontemleridir.

Belirtilen noktalarin isiginda 6gretmen adaylarinin mezun olduktan sonra okul temelli bir anlayisi
uygulamaya yansitmalarina imkan taniyan, egitim programi ve 6gretim konularina yer veren 6gretim ilke
ve yontemleri dersine yonelik okul temelli yaklasimla gelistirilecek bir 6gretim programina gereksinim
duyulmustur. Bu ¢alisma kapsaminda ise 6ncelikle programa duyulan ihtiyacin ortaya konmasi gerektigi
(Demirel, 2007) ve buna yoénelik planlanan ve program gelistirme sirecinin ilk basamagi olan ihtiyag
analizi calismasiyla hedef kitlenin degisen ilgi ve gereksinimlerini belirlenmesi gerektigi gbz 6niinde
bulundurulmustur (Oliva, 2005; Reviere, Berkowitz, Carter & Ferguson,1996).

Bu gereksinimden hareketle gergeklestirilen arastirmada, 6gretim ilke ve yontemleri dersine yonelik
okul temelli bir 6gretim programinin ilk asamasi olan ihtiyag analizinin yapilmasi amaglanmistir. Bu genel
amag dogrultusunda asagida belirtilen arastirma sorularina yanit aranmistir:

o Sinif Ogretmenligi Bolimi dgrencilerinin 6gretim ilke ve ydntemleri dersine yoénelik egitim
gereksinimleri nedir?

e Ogretim ilke ve yontemleri dersinin gelistiriimesine yénelik paydas gorisleri nedir?
e Ogretim ilke ve yontemleri dersinin dgretimi ile ilgili uluslararasi egilimler nedir?

Nitel arastirma yontemi kullanilarak yanit aranan arastirma sorulari ve problemin arastirilmasinda
kullanilan durum galismasi deseni bir takim sinirliliklari da beraberinde getirmektedir. Bu baglamda
arastirmanin katiimcilari o6lglit 6rnekleme yontemine gére belirlenen 6gretmen adaylari, 6gretim
elemanlari, sinif 6gretmenleri ve maarif miifettisleriyle, arastirmanin baglami ise Cukurova Universitesi
Sinif Ogretmenligi Bélimii’'nde yiritilen &gretim ilke ve yéntemleri dersi ile sinirhidir. Bununla birlikte
ulasilan sonuglarin, katihmcilarin secildigi gruba genellenemeyecek olmasi arastirma sonuglarinin
yorumlanmasinda dikkate alinmasi gereken diger bir sinirlilik olarak gorilmektedir.

Yontem
Arastirma Modeli

Arastirmada nitel arastirma desenlerinden biri olan durum ¢alismasi kullaniimistir. Durum
calismasinda; bir ortamin, konunun ya da bir 6zel olayin ayrintili bir sekilde incelenmesi s6z konusudur
(Merriam, 1998). Bu siirecte buttncil bir sistem olarak ele alinan durumun (Stake, 1995; Patton, 2002)
cok boyutlu ve derinlemesine incelenmesi gerektigi belirtiimektedir (Merriam, 1988; Patton, 2002;
Stake, 1995). Arastirmada kullanilan durum galismasi deseni ise i¢ ice gecmis tek durum desenidir. Bu
desen, tek bir durumun igerisinde birden fazla analiz birimini icermektedir (Yin, 2003). Bu arastirmada da
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belirtilen durumu Cukurova Universitesi Sinif Ogretmenligi Bélimi’nde yiritilen 6gretim ilke ve
yontemleri dersi olusturmus, dersin uygulamadaki durumunun c¢ok boyutlu ve derinlemesine
incelenmesi amaglanmistir. Durumunun analizine iliskin birimler kapsaminda da sirece yonelik
deneyimlere sahip olan 06gretmen adaylari, 6gretim elemanlari, sinif Ogretmenleri ve maarif
miifettisleriyle yari yapilandirilmis gériismeler gerceklestirilmistir.

Diger bir boyutta mevcut durumu karsilastirmali olarak incelemeye ve siiregte gelistirilecek dnerilere
katki saglayacak olan 6gretmen egitimine yonelik uluslararasi raporlar, ilkeler, standartlar ve ders
izlenceleri programin 6geleri agisindan incelenmistir. Bu ¢alismalarin sonucunda farkli kaynaklardan elde
edilen verilere dayali olarak butiinctl duruma iliskin sonuglar tretilmistir.

Katilimcilar

Arastirmanin katihmcilarini belirlemede amach 6rnekleme yontemlerinden 6lgiit 6rnekleme yontemi
kullaniimistir. Amagli 6rneklemenin amaci, arastirmada ¢alisilan sorunlari aydinliga kavusturacak zengin
bilgi iceren durumlari segmektir (Patton, 2002). Bu kapsamda arastirmada sinif 6gretmenligi béliimiinde
ylratalen 6gretim ilke ve yontemleri dersine yonelik gereksinimlerin ve dersin gelistirilmesine yonelik
Onerilerin belirlenmesi amaglanmis ve zengin bilgi iceren durumlari belirlemek adina 6gretmen
adaylarinin, 6gretim elemanlarinin, sinif 6gretmenlerinin ve maarif mifettislerinin seciminde Tablo 1'de
belirtilen 6lgitler dikkate alinmistir.

Tablo 1.
Katilimcilarin Seciminde Kullanilan Olgiitler.

Ogretmen Adaylan Ogretim Elemanlan Sinif Maarif Miifettisleri
Ogretmenleri

o Ogretim ilke ve ydntemleri e Siirece gonalli e Sirece e Sirece  gonullu

dersini almis olup, Cukurova katilim gonulli katilim katihm

Universitesi  Sinif  Ogretmenligi e Ogretim ilke ve e Cukurova e Adana ili merkez

Bolimi ikinci  simif  ikinci  ydntemleri dersini en Universitesi Sinif ilcelerinde gorev

donemde, Ugilinci ve dordinci
sinifta  6grenim goriyor olma,

az bir dénem ylritmus
olma

o0gretmenligi
boliminden

yapiyor olma

gonalla katihm. mezun olma

Tablo 1’de belirtilen dlgitleri saglayan 15 6gretmen adayi, sekiz 6gretim elemani, bes sinif 6gretmeni
ve bes maarif mifettisi arastirmanin katiimcilarini olusturmustur.

Veri Toplama Araglari

Verilerin toplanmasinda gériisme ve dokiiman incelemesi ydntemleri kullaniimistir. Ogretmen
adaylari, 6gretim elemanlari, sinif 6gretmenleri ve maarif mifettisleri icin dort farkli yari yapilandiriimis
gorisme formu hazirlanmistir. Hazirlanan taslak formlar uzman gorisiine sunulmus ve gerekli
diizenlemeler yapilarak pilot uygulamalar gergeklestirilmis. Bu uygulamalarin ardindan formlarin son hali
olusturulmustur.

Gorisme formlarinin ilk bolimiinde katilimcilarin demografik 6zelliklerini belirlemeye yonelik
sorulara yer verilmistir. Bu sorularin ardindan, 6gretmen adaylarina ve 6gretim elemanlarina yonelik
goriisme formunda, 6gretim ilke ve yontemleri dersinin amaglari, icerigi, dersin sunumu ve islenisiyle
derste kullanilan 6lgme-degerlendirme yoéntemleri kapsaminda katilimcilarin mevcut duruma iligkin
goruslerini, beklentilerini ve durumun iyilestirilmesine yonelik énerilerini belirleyici sorular kullaniimistir.
Sinif  6gretmenlerine yoneltilen sorular ise lisans egitimi siirecinde aldiklari bu dersi; mesleki
uygulamalarina katkisi, amaclari, igerigi, dersin sunumu ve islenisiyle derste kullanilan o6lgme-
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degerlendirme yontemleri agisindan degerlendirmelerine ve dersin gelistirilmesi ile iliskili 6nerilerine
yoneliktir. Maarif mifettislerine yonelik hazirlanan goriisme formunda katilimcilarin teftig stirecinde 6n
plana aldiklar 6zellikler, sinif ortaminda siklikla gozlemledikleri problemler ve 6gretmenlerin uygun
Ogretim ilke ve yontemlerini segip kullanabilme konusundaki bilgi ve becerileri ile ilgili sorular yer almig
bununla birlikte 6gretim ilke ve yontemleri dersinin amaglari, icerigi, sunumu ve islenisiyle, derste
kullanilmasi gereken 6lgme-degerlendirme yontemlerine iliskin 6nerilerini ortaya koyan sorulara yer
verilmistir.

Dokiiman incelemesi kapsaminda ise dersin 6gretimi ile ilgili uluslararasi egilimleri belirlemek
amaciyla 6gretmen egitimine yonelik uluslararasi raporlar, standartlar, ilkeler ve farkl ders izlenceleri;
programin 6geleri olan amaglar ve icerik boyutuyla, 6grenme-6gretme ve 6lgme-degerlendirme suregleri
acisindan incelenmistir.

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi Nisan-Haziran 2014 tarihleri arasinda gergeklestirilmistir. Ogretmen adaylari ile
yapilan gorismeler arastirmacin ofisinde, 6gretim elemanlari ile yapilan gorismeler ise katilimcilarin
ofisinde gergeklestirilmistir. Sinif 6gretmenleri ile gergeklestirilen gériismelerde katilimcilarin gahistiklari
kurumda yer alan bos derslikler ve dinlenme odalari kullaniimis, maarif mifettisleriyle ise cahstiklar
kurumda yer alan toplanti salonunda goriismeler gergeklestirilmistir. Tim goriismeler ses kayit cihazi ile
kaydedilmistir.

Dokiiman incelemesi kapsaminda ise belirtilen zaman diliminde dersin 6gretimine yon veren
uluslararasi raporlar, standartlar, ilkeler ve 6gretim ilke ve yontemleri ile iliskili farkli derslere iliskin
izlencelerden basili kaynaklar olanlar belirlenmistir. Basili olmayan kaynaklara ise farkl veritabanlari,
dergiler ve ilgili kurumlarin web siteleri aracihigiyla ulasiimistir.

Verilerin Analizi

GorUsmelerden elde edilen verilerin analizinde timevarimci analiz ydnteminden yararlaniimistir. Bu
analiz tlrd veri icindeki oruntilerin, temalarin ve kategorilerin kesfedilmesini icermekte olup, bu
analizle, bulgular arastirmacinin veriyle etkilesimi yoluyla verilerden ortaya ¢ikmaktadir (Patton, 2002).
Bu amaca ulasmak adina dncelikle ses kayit cihaziyla kaydedilen gériismeler, bilgisayar ortaminda yaziya
aktarilmis ve ham veri metinleri olusturulmustur. Daha sonraki asamada Yildirim ve Simsek’in (2008)
onerileri dogrultusunda toplanan veriler 6nce kavramsallastiriimis, daha sonra ortaya gikan kavramlara
gore mantikh bicimde organize edilmis ve veriyi agiklayan kategoriler belirlenmistir.

ilgili dokiimanlarin analizinde ise tiimdengelimci analiz ydntemi kullanilmistir. Bu dogrultuda ulasilan
belgeler 6ncesinde belirlenen ve programin 6geleri olan amag, icerik, 6grenme-6gretme ve Olgme-
degerlendirme boyutlari agisindan analiz edilmistir. Bulgular dogrudan alintilarla desteklenmis, bu
kapsamda dgretmen adaylari icin 01, 02 gibi, 6gretim elemanlari icin OE1, OE2 gibi, sinif dgretmenleri
icin 0G1, 6G2 gibi ve maarif miifettisleri icin M1, M2 gibi kodlar kullanilmistir. Her bir alintinin sonunda
veri kaynagi ve ham veri metinlerindeki sayfa numaralari belirtilmistir.

Gegerlik ve glivenilirlik ¢alismalari igin onerilen stratejiler dogrultusunda (Brantlinger, Jimenez,
Klingner, Pugach & Richardson, 2005; Creswell, 2008 ; LeCompte & Goetz de 1982, Lincoln & Guba,
1985, cited in: Yildirnm & Simsek, 2008, Merriam, 1998; Stake, 1995; Patton, 2002; Yin, 2003) arastirma
bulgulari herhangi bir yoruma yer verilmeden sunulmus, olusturulan temalar agiklanirken dogrudan
alintilarla desteklenmis ve bu alintilarin ham veri metinlerindeki sayfa numaralarina yer verilmistir. Buna
ek olarak veri kaynagi cesitlemesine gidilmis, 6gretmen adaylari, 6gretim elemanlari, sinif 6gretmenleri
ve maarif mifettislerinden elde edilen verilerin tutarhligi incelenmis ve karsilastiriimistir. Gérlismeler ses
kayit cihazi ile kayit altina alinarak veri kaybi 6nlenmistir. Diger bir boyutta elde edilen bulgular uzman
incelemesine sunulmustur. Bu ¢alisma kapsaminda arastirma konusunda bilgiye sahip ve nitel arastirma
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yontemleri konusunda deneyimli bir uzmanla degerlendirme toplantilari gergeklestirilmistir. Bu
toplantida arastirmanin tiim boyutlari uzmana aktarilmig, ham veri metinleri iligkili oldugu kategorilere
uygunluk agisindan incelenmis ve elde edilen geri bildirimler dogrultusunda ulasilan sonuglarin gegerliligi
degerlendirilmistir. Verilerin toplanmasi ve analizi sonucunda elde edilen bulgular ayrintili bir sekilde
raporlastiriimistir.

Bulgular

Elde edilen bulgular arastirma sorularina paralel olarak g alt baslik altinda sunularak agiklanmistir.

Sinif Ogretmeni Adaylarinin Ogretim ilke ve Yontemleri Dersine Yonelik Egitim Gereksinimleri

Ogretmen adaylarindan elde edilen bulgularda; katilimcilarin yaridan fazlasinin amag¢ kavramina
yonelik kismen bilgi sahibi oldugu (f:9) bu dersin sonunda daha ¢ok “beceri diizeyinde” (f:14) amacglari
kazanmay! hedefledikleri belirlenmistir. O3 bu dersin amagclarinin daha ¢ok beceriye ydnelik olmasi
gerektigini ifade eden katilimcilardan biridir.

Yani ben olsam séyle yapardim i dedigim gibi yani ben benim pek pekistiremememin sebebi konuyu
uygulamali olmamasi. Ben olsaydim dedigim gibi daha ¢ok 11 6grenci merkezli bir ders islerdim, daha
cok 11 tamam hani yéntemleri, teknikleri yine o bilgileri verirdim onlara ama daha ¢ok kendilerinin
6grenmelerini isterdim. In yani beceri dediginiz gibi kendilerinin yapmalarini isterdim, onlarin
kontroliinde olmasini isterdim. Bu sekilde (03, s.5).

Katihmcilarin gogunlugu 6gretim ilke ve yontemleri dersinin ihtiya¢ beklentilerini karsilama diizeyini
kismen yeterli (f:6) ya da yetersiz (f:6) bulduklarini belirtmislerdir. 5 bu konudaki gérislerini su sekilde
dile getirmistir:

Sadece ders agisindan baktigimiz aman birazcik havada kaldi tabi. Yani kendini gelistirmen gereken
farkli noktalar oluyor. Sen birazcik ezber igin ¢alisiyorsun, vize ve final icin ¢alistyorsun ama normalde
bu ders bizim egitimimizin temeli olmasi gerekirken biraz havada kaliyor. Senin de bir seyler katman
gerekiyor, unutmaman icin, hatirlaman icin devamli o diizenedi kurman gerekiyor (05, s.4.).

o s ou

Bu durumun nedenlerini ise “icerigin kapsami ve diizeni”, “teori agirlikh ders islenisi”, “yetersiz 6lgme
” "

ve degerlendirme”, “yetersiz ilgi ve motivasyon” ile “fiziksel olanaklarin yetersizligi” kategorileri altinda
acikladiklari gorialmistir. Elde edilen bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2’de gorildGgu Gzere katilimcilarin igerigin kapsami ve dizeni kategorisi altinda “ylzeysel,
ezbere dayali ve giincel olmayan konulan” ve “igerik yogunlugunu” ihtiyaclarin ve beklentilerin
karsilanmasini engelleyen etmenler arasinda gordukleri belirlenmistir. Katilimcilardan biri gorisiini su
sekilde belirtmistir:

islenen konular égretimin ilk basi zaten her égretim seylerinde editimden bashyoruz. Egitimden
basladiktan sonra 6édgretim, o6gretim ydntemleri, 6gretim teknikleri baska... Baska da bir sey
hatirlamiyorum suanda. Zaten ki unutmussam blyiik ihtimalle (stiin kérii gegilmistir... Yeterli
olmadigi da zaten ¢ikiyor. Yani bazilari var arkadaslar atiyorum ezber yéntemine basvuruyor. Zaten
suanda yaptigimiz her sey ezber yani... (01, 5.7).

Ortaya cikan diger bir kategori ise teori agirlikh ders islenisidir. Katilimcilar bu kategori altinda
“uygulama boyutunun eksikligine, 6gretmen merkezli yaklasima, sirecin sonunda “bilissel alanin alt
diizey basamaklarina yonelik kazanimlara ulastiklarina” ve gorsel-isitsel Ogelerin yetersiz oldugu
sunulara” deginmislerdir. 011 uygulama boyutunun eksikligine yaptigi vurgu yaparak goriisiini ifade
etmistir.
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Yani séyle bir sey séyleyeyim ben size, belki farkl gelebilir ama séyle bir durum var: dérdiincii sinifa
geldim yani hélé “eee?” durumundayim yani. Evet, daha ne verecekteniz? Daha yani sona gelemedim
yani istedigim seyi alamadim diisiincesindeyim. Hep teoride kalan seyler ve genellikle sanki biz yiiksek
lisans yapan kisileriz de ona gdre bir egitim veriliyormus gibi. Biz daha ¢ok nasil diyeyim
dgretmenligin nasil yapilacadi iizerine bilgi almak istiyoruz. Ogretmenligin formasyonu suyu buyuyla
i1 ugrasmaktan ziyade madem bu sey benimseniyor yaparak yasarak 6grenmek daha bir dogru olur
diye diisiiniiyorum (011, s.5).

Tablo 2.
Ogretim ilke ve Yéntemleri Dersinin ihtiyac ve Beklentileri Karsilamama Nedenleri.
Kategori Alt Kategori Katiimailar f
icerigin Kapsami ve Yiizeysel, ezbere dayali ve 01, 03, 04,06,011, 012
Diizeni gilincel olmayan konular

icerik yogunlugu 06, 011, 2
Teori Agirhkh Ders Uygulama boyutunun eksikligi 01, 03,04,05,06,07,08,09, 15
islenisi 010, 611,613, 614,015,

Ogretmen merkezli yaklasim 01,02, 63, 04, 06, 67, 08, 11
09, 010, 011,014

Bilissel alanin  alt dizey 01,05,06,014, 4
basamaklarina yonelik
kazanimlara ulasma
Gorsel-isitsel 6gelerin yetersiz 07, 09,010, 011 4
oldugu sunular
Yetersiz ilgi ve Siirece dayali olmayan 04,05,08, 010 4
Motivasyon degerlendirme
Yetersiz geribildirim 01, 04,05,012 4
Yetersiz sinav sliresi 04,05 2
Ogrencilerin  dersi  bitirme 01, 02, 04,06,07, 011 6
talepleri
Yetersiz 6n hazirlik 01,02,03,06, 08, 014 6
Yetersiz katihm 03,04, 612, 613 4
Derse odaklanma giicligi 03,07 2
Ogrenmeye yonelik yetersiz 04,014, 2

¢aba ve istek

Fiziksel Olanaklarin Rahatsiz ve dgretime elverissiz 02, 04,06, 011, 013, 014 6
Yetersizligi siralar
Yetersiz i1sik ve hava 04, 06, 09 3
Klasik sira diizeni 012, 615 2
Kalabalik sinif mevcudu 015 1

Dersin ihtiyag ve beklentileri karsilamama nedenleri arasinda yetersiz 6lgme-degerlendirme siirecinin
ortaya ciktigl gorilmektedir. Bu kategori altinda katihmcilarin “bilissel alanin alt basamaklarina yonelik
sorulari, stirece dayali olmayan degerlendirmeyi, yetersiz geribildirim ve sinav siiresini” bu nedenler
arasinda gosterdikleri belirlenmistir. 08 bu kategori altindaki gériisiinii su sekilde ifade etmistir:

Biz iste vize final olmak lizere iki sinav olduk yine. Bu da KPSS’ye yénelik sorular sordu hocamiz...
Aslinda pek diisiinmiiyorum ¢linkii ¢linkii séyle eger her derste dersin sonunda bir sézlii falan yapsak
hem ¢ocuk ¢alismak zorunda kalir hem de yani daha verimli olur ama vize final olunca yine sadece o
hafta ¢alistyorsunuz. Mesela ben su an unutmus durumdayim biraz. Bir daha bakmam lazim. Onun
icin yani gegici bilgi gibi oluyor sanki. Ama o her hafta bir diizenleme yapsak degerlendirme yapsak
dersten sonra da olabilir daha iyi olur gibime geliyor (08, 5.14-16).
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Katihmcilar dersin ihtiyag ve beklentileri karsilamama nedenleri arasinda yetersiz ilgi ve motivasyon
kategorisi altinda bireysel etmenlere ve fiziksel olanaklarin yetersizligi kategorisi altinda ise egitim
ortaminin 6zelliklerine vurgu yaparak gériislerini belirtmislerdir. O3 “yetersiz dnhazirlik, katilim ve derse
odaklanma gulgligi” gibi nedenlerle iligkili gorusiini su sekilde dile getirmistir:

Yok eksiklik bizdeydi aslinda iliskide. Hocamiz ¢ok iyiydi biz de mesela hocamiz soru sorsa 3hafta
énceden biz sikinti ¢ekebiliyorduk onun gibi yani... Mesela séyle anlatayim mesela bir derste yoksam
sonraki derste ayni konuya devam ediyorsa hocayi anlayamamam normal. Biz geng oldugumuz igin
devamsizlik da yapiyoruz dersi de dinlemiyoruz buydu bir de. Dedigim gibi derste konusmak, ilk soru
vardi ya, derste konusmak, saga sola dénme veya disari bakmak pencereden bu gibi davranislarimiz
da oluyordu (03, 5.8-9).

Ogretim ilke ve Yontemleri Dersinin Gelistiriimesine Yonelik Paydas Goriisleri

Ogretmen adaylari, égretim elemanlari, sinif 6gretmenleri ve maarif mifettislerinden elde edilen
bulgularda katilimcilar dersin amaglarinin “bilisssel beceri ve anlama” agirlikta olmak tzere, “duyussal
anlama” dizeyindeki 6grenme kazanimlarini da icermesi gerektigini belirtmislerdir. Katilimcilar; bilissel
anlama boyutunda, “Ogretim strateji yontem ve tekniklerini agiklama (f:8), kazanima, icerige ya da
egitim ortaminin 6zelliklerine uygun strateji, yontem ve teknigi se¢me (f:8), kazanima uygun igerik
tlirinl belirleme (f:2)” gibi 6grenme kazanimlarina yer verilmesi gerektigini ifade etmislerdir. Duyugsal
anlama boyutunda ise derste kazanilan bilgi ve becerilerin mesleki 6nemini fark etme (f:5) ve derste
kazanilan bilgi ve becerilerin mesleki 6nemine inanma (f:4) gibi kazanimlarin olmasi gerektigine de
deginmislerdir.

Katihmcilarin gorusleri dogrultusunda “6gretim strateji yontem ve tekniklerini kullanma (f:14),
strateji yontem ve teknikleri mevcut kosullara adapte etme (f:6), ders plani hazirlama (f:5), Ust diizey
distinme (f:5), 6gretim ilkelerini dikkate alarak kullanma (f:4) ve 6gretim siirecinde bireysel farkhhklari
dikkate alma (f:2)” gibi bilissel beceriye dénlik amaglarin birden fazla katilimci tarafindan vurgulandig
belirlenmistir. OE2 bilissel anlama boyutunun yani sira bilissel beceri boyutundaki &grenme
kazanimlarinin gerekliligine yaptigi vurguyu su sekilde dile getirmistir:

Bence 6gretim ilke ve yontemlerinin genel amaclari ve séyle olmasi lazim. Bana gére iki dénemlik bir
ders olmasi lazim ya da 6 kredilik bir ders olup 3 kredisi temel kavramlarin égrenilmesi diger 3 kredisi
de mutlaka uygulamaya dénlik. ... yani daha ¢ok bizde kavramlarin 6grenilmesi ama gergek dersin en
temel amacinin sadece kavramlari edinmek degdil bu kavramlari bir beceri olarak ortaya dékiilmesi
gerektigini diisiiniiyorum (OE2, 5.3-4).

Katihmcilarin dersin gelistiriimesine yonelik énerilerini iceren kategori ve alt kategoriler ise igerik,
6grenme-6gretme ve 6lgme degerlendirme boyutlari kapsaminda Tablo 3’te belirtilmistir.
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Tablo 3.

Ogretim llke ve Yontemleri Dersinin Gelistirilmesine Yénelik Paydas Gériisleri.

icerigin Yapisi Ve Diizeni

Uygulamada islevsel, glincel ve yaygin
kullanim alani olan konulara yonelik

OE1, OE2, OE4, OES, OES, OE7, OE8,010, 011,

012, 613, 014, 6G1, 0G4, 0G5, M1,M3,M4

Duslinme becerilerinin  gelisimine ve
O0gretimine yonelik

OE2, OE3, OE4, OE6, BG1, 063,065

Ogretimde cevresel kosullari dikkate alan

06, 014, 0G1, G2

Modiler ve dnkosul iliskileri dikkate alan

0OE2, 07,011

Derinlemesine ele alinan

012, OE8, OF1

Ogrenme-Ogretme Siireci

Bilgiyi Sunma ve

Bilgiyi Sunma

0OE2,0E4,05, 06, 02,012, 6G3

Anlamlandirma Gorsel-isitsel dgeleri kullanma 05,06, 07, 08, 09, 011, 015
Ders izlencesi ve ders notu verme OE2, 06, 09,012, 614
On érgitleyicileri kullanma 015

Ogretim Hizmetinin  Ogretim  yontem  ve  tekniklerini OE6, 08,09,011, 013

Niteligini Arttirma

cesitlendirme

Gudileme OE8,015,M4
Dikkat cekme 05, 09
Onbilgilerin kontroli 09, 015
Déniit-diizeltme 0OE2, 09
Amagctan haberdar etme 0G4

Sinif igi ve sinif disi uygulamalar

OF1, OE3, Oe4,0E8,0E5,0E7, OES,01, 03, 05,
07, 08, 09,011, 013, 0G2, BG3, G4, M1,M2,

M3,M4

icerikte yer alan  ydntem-teknigin
uygulamali gosterimi

0OE1,0€2,0E6, OFE5,0E7, OE8, 01,02, 04, Os,

07, 011, 612, 615, 51,063 OG5,M3,M4,M5

Mikrodgretim uygulamalari

OE1,0E2,0E3, OE4, OE5, OE6, OE7, OES, 013,

015, G2, 0G4, M1, M3, M4,M5

Uygulama Boyutunu
Arttirma
Ogrenci Merkezli

Yaklagimi Temel Alma

Ogrenci merkezli
stratejilerin kullanimi

yontem-teknik

OE1,0E2,0E4, OE6,01, 04,05,07, 010, 012,

014, G4, M2

Ogrencilerin siirece aktif katilimi

0OF1,0€3,0E5,0E8, 01, 02, 06, 011, 014, 015,

0G3

Grup Calismalar

06,07,08, 013, 015

Ogretmenin rehber rolii

OE2, 014

Otantik Ogrenme
Yagantilari Sunma

Gergek sinif ortaminda uygulama firsati

OE2,0E4,0E7,0E8, 09,010,014, 0G1, 0OG3,

0G4, 6G5,M2

Gergek sinif ortaminda gozlem

OE1, 6E2,0E4,05,061, M5

Gergek yasamla iligkili olay ve ornekler
kullanma

OEs, 011, G4, M1,M4

Olgme-Degerlendirme Siireci

Alternatif 6lgme araglarinin kullanimi

OE1, OE2,0E3, OE5,0E4,0E7, OE8, 01,02,03,
04, 05,06, 07,08,010, 012, 613, 615, 6G1,

0G2, 6G3, 0G4, OG5, M2, M3, M4, M5

Anlama, yorumlama ve beceri dizeyini
belirleyici sorular

04, 05, 06, 07, 09, 011, 012, 013,014, 015,

OE4,0E5, OE6, OE7, 0G2, M2, M3, M4

Sirece yonelik degerlendirme

01, 05, 08,09, 010, 013, 014, OE5,0E7, M1

Duzenli geribildirim

OE8, 04, G4
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Tablo 3'te gorildiGgi tzere katihmcilarin 6gretim ilke ve yontemleri dersinin igeriginin “uygulamada
islevsel, glincel ve yaygin kullanim alani olan konulara”, “diisinme becerilerinin gelisimine ve
Ogretimine” yobnelik ve o©gretimde cevresel kosullari dikkate alan bir yapida olmasi gerektigini
distndukleri belirlenmistir. Bununla birlikte katilimcilar “moduler ve dnkosul iligkileri dikkate alan ve
derinlemesine ele alinan” bir igerik diizeninden bahsetmislerdir. Ogretim elemanlarindan biri icerigin
yapisina iliskin gorisini su sekilde dile getirmistir:

Gerekli ama hepsi gerekli mi yani konusulmasi gereken belki de orasi evet kapsamli konular evet
glizel ama acaba bunlarin hepsini sinif ortaminda tek tek ele almaya gerek var mi, bazilarini
yénlendirerek onlarin arastirmasini saglayabilir miyiz ¢iinkii bunun sonu yok yani... Ne kadar yogun
islerseniz isleyin ne kadar ¢ok konu ele alirsaniz alin bence ¢ok yéntem ve teknigi yiizeysel
6grenmelerindense ¢ok daha islevsel ve hayatta pratige dékebilecekleri ama iyi 6grendikleri yéntem
ve tekniklerle buradan ayrilirlarsa daha emin ve giivende baslarlar diye diisiiniiyorum (OE1, s. 8).

Katihmcilarin 6grenme-6gretme siirecinin sahip olmasi gereken o6zelliklerini “ bilgiyi sunma ve
anlamlandirma, 6gretim hizmetinin niteligini arttirma, uygulama boyutunu arttirma, 6grenci merkezli
yaklasimi temel alma ve otantik 6grenme yasantilari sunma” kategorileri altinda agcikladiklari
goriilmektedir. OE2 bilgiyi sunma ve anlamlandirma kategorisi altindaki gorisiinii su sekilde ifade
etmisgtir:

Ogretim ilke ve yontemleri dersinin sunumu ve islenisi nasil olmali. S6yle séyleyeyim égretmen ilk
hafta gittiginde dgrenciye 14 haftalik seyini vermeli, biz zaten bunu veriyoruz da ve bu dgrenciler
bunu aldiktan sonra 6gretmen her hafta éncesinde yani konular belirlenmis olacak ve bu konularla
ilgili her iki tarafta gereken biitiin hazirliklari yapacak ve o derste birinci hafta érnedin x konusunu
anlatiyorsak, bu konu anlatildiktan sonra ikinci haftanin ilk saati gecen haftanin uygulamasi, ikinci
ligiincii saatlerde bir sonraki haftanin temel bilgilerinin verilmesi seklinde... (OE2, s. 12).

Ogrenme-dgretme siirecine yénelik énerilerden bir digeri “Ogretim Hizmetinin Niteligini Arttirma “ya
doéniktir. Bu kategori altinda gériis belirten 015 giidiileme ile énbilgilerin kontrolii ve tekrarina vurgu
yapmis ve gorisini su sekilde ifade etmistir:

...Bulus teknigiyle baslar sunusla ilerlerdim hani bulusla baslardim hani bunu biz nigin kullaniyoruz
hani bir insan niye yemek yiyor? Achdini hissediyor. Onlarin achdini hissettirirdim hani ilk énce
sorularimla onlara hani aghklarini hissettirirdim, derse ne kadar a¢ olduklarini hissettirirdim ve karni
actkan insan yemek yer onlar da dersi almak icin hani o hazir bulunusluklari belki olmayan hazir
bulunugluklari derse geldiklerinde o acliklarinla diizenlerim diye diisiiniirdiim (615, s. 15-16).

Ogrenme-dgretme siirecine yénelik katihmcilarin siklikla gériis belirttigi bir diger kategori ise
“Uygulama Boyutunu Arttirmadir”. Bu kategori altinda sinif ici ve sinif digi uygulamalara deginen sinif
o6gretmenlerinden biri gorislini séyle dile getirmistir:

Mesleki uygulama konusuna gelince aslinda bu ders teoride degil de pratikte olmus olsaydi. Mesela
bize iniversite icinde olan bir okulda ders anlatma ya da orada... imkan verilmis olsaydi durum ¢ok
daha farkli olabilirdi... mesela tartisma tiirlerinde, ¢ok giizel panel, sunum ya da sempozyum
yapilabilirdi ama hoca da yapmak istemiyor ki... Mesela beyin firtinasi ézelliklerine ne gerek var, yaz
bir kavram sinif genisletsin. Bizim (iniversitede durum bdyle degildi 6zellikleri bilmem neleri kafa
karistirici bir siirii sey net olunmali ve kisa tutulmali bence (0G2, 5.2-10).

Ogrenme-dgretme siirecine yonelik ortaya gikan diger bir kategori “Ogrenci Merkezli Yaklasimi Temel
Almadir.” Bu kategori altinda 6grenci merkezli yontem-teknik ya da stratejilerin kullanilmasi gerektigini
belirten maarif mifettislerinden birinin gorisi ise soyledir:

Ben bu derslerde yani miimkiin oldugunca ¢ok fazla érnek olaylarin incelenmesi, incelettirilmesi
taraftariyim dégrencilere. Yani n strateji lretebilecekleri, ¢6ziim yolu sunabilecekleri, farkli ¢éziim
yollari sunabilecekleri 6rnek olaylarin ¢ok fazla incelenmesi gerektigini diistiniiyorum. Sey de 6yle yani
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érnek olay ne kadar ¢ogalirsa insanin dadgarciginda teorideki bilgilerini de o kadar transfer ediyor
uygulamasi. Onun icin ben érnek olayin en 6nemli sey oldugun diisiiniiyorum (M2, s. 6).

Olgme-degerlendirme siirecinin gelistiriimesine yénelik dnerileri iceren kategoride ise katilimcilarin
“alternatif dlgme araglarinin kullanimina, anlama, yorumlama ve beceri dizeyini belirleyici sorulara,
siirece yonelik degerlendirmeye ve dizenli geribildirime” degindikleri gorlilmektedir. Hem alternatif
olgme araglarinin kullanimina hem de anlama, yorumlama ve beceri diizeyini belirleyici sorulara deginen
sinif 6gretmenlerinden birinin gorlsu ise soyledir:

Hani ashinda temel bilgi beceriden ziyade uygulamaya bakilmasi gerekiyor niye o uygulamayi benim
yapabilmem igin o beceriye ya da o bilgilere sahip olmam gerekiyor. Bence dyle o uygulama en kétii
hocalar éniinde hocalara bir uygulama olabilir hani sinif ortami gibi hani o arada zaten karsilikl
sorular. Hani hocalar égrenci olup mesela o arada bazi sorular karsilikli iletisim olabilir... Hani o
uygulamanin bir dederlendirmesi istenilebilir hani sizce yaptiniz bu uygulamayi ama gergekten yeterli
diizeye ulastiniz mi? Amaciniza ulasabildiniz mi? Gibi hani kisa bir raporlar da en énemli kisim bence
(0G2, 5.14).

Sirrece yonelik degerlendirmenin 6nemini vurgulayan 6gretim elemanlarindan biri ise bu goriisiini su
sekilde belirtmistir:

Siirece dayali yaptigim degerlendirmeler biraz daha ¢ocuklarin o hedefleri ne kadar edindiler onu
gbézlememi sagliyor. Ama tabi, ¢coktan se¢meli sorularla yaptigim él¢cmelerin ¢ok da islevsel olmadigini
biliyorum ama onlari kullaniyorum yani. Ama génliimden gegen... Dogrudan siirece iliskin planlamayi
yapabilecekleri ve o deneyimlerini gercekten yansitacaklari nitelikte sinaviar (GE7, s. 18).

Ogretim ilke ve Yontemleri Dersinin Ogretimi ile ilgili Uluslararasi Egilimler

Dersin o6gretimi ile ilgili uluslararasi egilimleri belirlemek amaciyla 6gretmen egitimine yodnelik
uluslararasi raporlar, standartlar ve ilkeler incelenmistir. Analiz sonucunda dersin amaglarinin st diizey
dusiinme becerilerinin gelisimine donik (NCATE,2008; INSTASC, 2011) 6gretmen adaylarinin mesleki
egilimlerinin gelisime acik oldugunu fark etmelerini saglayan (NCATE,2008) ve &gretim stratejilerini
secip, kullanmalarina firsat saglayan (NCATE,2008; INSTASC, 2011) bir yapida olmasi gerektigi
belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin igerige yénelik derinlemesine bilgi sahibi olmalari (NCATE,2008) {ist
diizey dusinme becerileri (NCATE,2008; ACEI, 2007 ) ile sosyal etkilesimi saglayan yontem-tekniklerin
(ACEI, 2007; INSTASC, 2011) icerikte yer almasi gerektigi saptanmistir.

Bu dersin 6gretiminde, bilgiyle bitunlestirilen planlama ve uygulama (ACEl, 2007; INSTASC, 2011,
OFSTED, 2014), gercek sinif ortamina yonelik planlama, uygulama ve uygulamayl yansitma
(NCATE,2008), Ust diizey diisinme becerilerine yonelik (NCATE,2008; ACEI, 2007 ), farkhlik-gesitlilik ve
teknolojiyle butlinlestirilmis (NCATE,2008), 6gretmen adaylarinin 6grenmeye aktif katilim gosterdikleri
(ACEI, 2007;Chickering & Gamson, 1987) bir 6gretim slireci 6nerilmistir.

Uluslararasi egilimleri belirleme ¢alismasinin diger bir boyutunda 6gretim ilke ve yontemleri dersine
paralel bir yapida olan farkh derslere yonelik ders izlenceleri incelenmistir. Bu ders izlencelerinden,
ogretim ilke ve yontemlerine yakin icerige sahip, ulasilabilen ve ayrintili olarak agiklanmis 6rnek ders
izlenceleri secilmistir. Secilen ders izlenceleri Nova Southeastern, Michigan, Bloomsburg, Horizon ve
Kansas State Universitelerinin, “Ogretim ve Degerlendirme ilkeleri ve Uygulamalari, Sinif Tartismalarinin
Gelistirilmesi, Ogretim ilkeleri ve Yiiksekogretimin ilkeleri” derslerine yoneliktir. Bu ders izlencelerinde
anlama ve daha cok beceri diizeyinde 6grenme kazanimlarina yer verildigi belirlenmistir. Ogrenme-
6gretme sirecinde ise sinif i¢i uygulama calismalarinin yer aldigi, gorsel-isitsel 6gelerin kullanildigi ve
dgrenci merkezli yaklasimin 6n plana ciktigi saptanmistir. Olgme-degerlendirme boyutunda da siirece
dayali degerlendirmeyi ve yansitmayi temel alan farkli 6lgme araglarinin kullanildigi belirlenmistir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

ihtiya¢ analizi ¢alismasi sonucunda elde edilen bulgularda; 6gretim ilke ve yéntemleri dersinin
amaglarinin bilissel ve duyugsal anlama ile biligsel beceri diizeylerinde olmasi gerektigi belirlenmistir.
Ogretmen egitimi araciigiyla sosyal, kiltirel ve teknolojik gerceklerle uyumlu, kiiresel ve yerel
farkindaligin, degerlerin, tutumlarin ve becerilerin kazanima duyulan gereksinim sonucunda (Oztirk,
2012) giincel ve yeni hazirlanan 6gretmen egitimi programlarinin teoriye dayali 6gretmen merkezli
yaklasimdan ¢ok uygulamaya dayal 6grenci merkezli yaklasima kaydigi belirtiimektedir (Oddens, 2004,
cited in: Kihg &Acat, 2007). Arastirma bulgulari ile paralellik gbsteren bu agiklamalarin yani sira ihtiyag
analizi ¢alismasi sonuglarinda dikkate alinan ve dersin 6gretimine yon veren uluslararasi raporlar ve
standartlar incelendiginde de dersin amaglarinin Ust diizey diislinme becerilerinin gelisimine, icerikte yer
alan strateji yontem ve tekniklerinin kullanimina ve mesleki egilimleri gelistirmeye yonelik olmasi
gerektigi goriilmekte (NCATE,2008; INSTASC, 2011), bu durum katilimcilarin beceri diizeyinde amaclara
yaptigi vurguyu desteklemektedir.

Son doénemlerde gerceklestirilen Bologna calismalari kapsaminda yayimlanan yonetmelikte de
o6grenme kazanimlarinin bilgi, beceri ve yetkinlik kavramlari kapsaminda ele alindigi gérilmekte ancak
Universitelerin web sitelerinde yayinlanan 6grenme kazanimlarinin ¢ogunlukla bilgi agirlikli oldugu,
beceri ve yetkinlikleri yeterince icermedigi belirtiimektedir (Glines, 2012). Arastirmanin baglamini
olusturan Cukurova Universitesi Sinif Ogretmenligi Ana Bilim Dali Ogretim ilke ve Yéntemleri dersi
0grenme kazanimlarina bakildiginda ise bilissel anlama ve beceri dizeyinde amaclarin yer aldig
gorilmektedir (Cukurova Universitesi, 2014). ihtiya¢ analizi calismasinda katilimcilarin tekrar bu
amaglara vurgu yapmasi dikkat cekmektedir. Ancak bu benzerlik amaclarin gerceklestirilmesine donuk
diger boyutlar olan igerigin, 6grenme-6gretme ve 06lgme-degerlendirme sireglerinin yapisindaki
eksikliklere isaret etmektedir. Diger bir ifadeyle bu durum belirlenen amaglarin kagit tizerinde kaldigi ve
tam anlamiyla gerceklesmedigi seklinde yorumlanabilir. Clinkli katimcilarin gérisleri dogrultusunda bu
amaglara ulasmada igerik yogunlugunun azaltilarak uygulamada islevsel ve yaygin kullanimi olan
konularin derinlemesine ele alinmasi gerektigi ortaya ¢ikmistir. Sahin ve Kartal’in (2013) galismalarinda
da ders igeriklerinin meslege yonelik olmamasinin derslerin etkililigini dlistiren etmenler arasinda
oldugunun belirlenmesi, Toy ve Ok’un (2012) arastirmalarinda ise O0gretmen adaylarinin programi
olusturan igerigin gercek yasamla ve mesleki yasamla iliskili olmasi gerektigini belirtmeleri elde edilen
arastirma bulgularini desteklemektedir.

Elde edilen bulgular 6grenme-6gretme siireci agisindan incelendiginde ise 6gretim ilke ve yontemleri
dersinde bilgiyi sunma ve anlamlandirmayi, 6gretim hizmetinin niteligini arttiran degiskenlerin
kullanimini igeren, uygulama boyutunun arttigi, otantik 6grenme yasantilari sunan ve 6grenci merkezli
yaklasimi temel alan bir 6grenme 6grenme-6gretme sirecine gereksinim duyuldugu belirlenmistir.
Ogretmen egitimi programlarinin etkililigini ve degerlendirilmesini konu alan farklh arastirmalarda da
ders iceriklerinin teorik agirlikta oldugu ve uygulamalarin sinirli oldugu yani teorinin uygulamaya
donistlrilmedigi, 6gretim elemanlarinin ¢ogunlukla diiz anlatim yontemini kullandigl, 6grenci
katiliminin yetersiz oldugu, amaca uygun olmayan strateji yontem ve tekniklerin kullanildigi, gercek
yasamda gerekli becerilerin tam anlamiyla kazandirilmadigi ve 6gretim elemanlari tarafindan yeterli
geribildirim verilmedigi yoninde sorunlarin oldugu belirlenmistir (Ceylan & Demirkaya, 2006; Caliskan,
2014; Demir, 2012; Eret, 2013; Kumral, 2010; Kurt & Ekici, 2013; Mehdinezhad, 2008; Oztirk, 2012;
Ruys, Van Keer & Aelterman, 2010; Sahin &Kartal, 2013; Toy &0k, 2012; Yasar & Seremet, 2010).

Bu anlamda elde edilen bulgular; 6gretim ilke ve yontemleri dersinde bilgiyi sunarken 6gretim
ilkelerini dikkate alinmasi gerektigini, bu bilginin beceriye donlismesinde ise daha ¢ok uygulama temelli
ve 6grenci merkezli etkinliklere yer verilmesi gerektigini gostermektedir. Caliskan (2014) tarafindan
gerceklestirilen arastirmada da fen 6gretimi dersine yonelik ortaya ¢ikan temel gereksinimin uygulama
temelli ve 6grenci merkezli uygulamalar oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte arastirmada katilimcilarin
sinif ortaminin, materyal tasarimi ve kullaniminin belirli araliklarla gergeklestirilen durum belirlemenin,
teori ve glinliik yasam durumlari arasinda baglanti kurarak anlamli 6grenmeyi saglamanin ve ihtiyag
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degerlendirme ¢alismalarina katiimin énemini vurguladiklari gérilmekte ve ulasilan sonuglar arastirma
bulgulariyla paralellik gdstermektedir.

Arastirma bulgularinda katilimcilarin gérislerinin yogunlastigi “uygulama boyutunu arttirma, 6grenci
merkezli yaklagimi temel alma ve otantik 6§renme yasantilari sunma” kategorilerinde ise daha cok aktif
o6grenme silirecine vurgu yapildigi disinilmektedir. Clnki aktif 6grenmenin O6grencilerin silirecte
sorumluluk aldigi, 6grenene sirecin gesitli yonleriyle ilgili karar alma ve 6z diizenleme yapma firsatinin
verildigi, karmasik 6gretimsel islerle 6grenenin 6grenme sirasinda zihinsel yeteneklerini kullanmaya
zorlandigi bir 6grenme sireci olarak tanimlandigi goriilmektedir (Agikgbz, 2011, p. 17). Bu anlamda aktif
6grenmenin, 6grencilerin isittiklerini 6zimsemelerine yardimci olan dinleme alistirmalarindan tutun da
Ogrencilerin ders materyalini gercek yasama durumlarina ve yeni problemlerde uyguladiklari karmagik
grup etkinliklerine kadar her seyi kapsadigi belirtilmektedir (Faust &Paulson, 1998). Alanyazindaki
calismalarda da aktif 6grenme yontemlerinin 6gretmen adaylarinin akademik basarisini (Yalgin &
Bayrakgeken, 2010 ) mesleki yeterliklerini (Niemi & Nevgi, 2014), st diizey diisinme becerilerini
(Brown, 2014) ve derse yonelik tutumlarini (Johnston, 2003) olumlu yénde gelistirdiginin ortaya konmasi
katilimcilarin 6grenme-6gretme siirecinin yapisina yonelik dnerilerini destekler niteliktedir.

Arastirmada 6ne ¢ikan bu kategorilerin altinda ise dersin islenisinde mikro 6gretimi de igeren sinif igi
ve sinif disi uygulamalarin farkli gruplardan katilimcilarin (6gretmen adaylari, sinif 6gretmenleri, 6gretim
elemanlarit ve maarif mifettislerinin) siklikla goéris belirttigi bir oOneri oldugu gorilmektedir.
Alanyazindaki farklh arastirmalarda da Ogretmen egitimi programlarinda uygulama yapilan derslerin
gereklilik ve ise vurukluk dizeyinin daha yiiksek oldugunun belirlenmesi (Kilic & Acat, 2007), 6gretmen
adaylarinin 6grenci merkezli mikro6gretim uygulamalari sonucunda Ogretimi planlama ve uygulama
konularinda gelisim gosterdiklerinin ortaya konmasi ve 6gretmen adaylarinin ulastiklari kazanimlara
mikro 6gretim yoluyla geri bildirim verilmesinin 6nerilmesi (Bacevich, 2010; Yesilyurt, 2013)
katimcilarin - mikro6gretimi de iceren sinif i¢i ve sinif disi uygulamalara vyaptiklari vurguyu
desteklemektedir.

Ogretim ilke ve yoéntemleri dersindeki basarinin degerlendiriimesinde ise siirece dayali
degerlendirmeyi temel alan alternatif 6lcme araglarinin kullanilmasi, anlama, yorumlama ve beceri
diizeyini 6lgen yazili yoklama yapilmasi ve tiim 6lgme sonuglarina geri bildirim verilmesi gerektigi ortaya
cikmistir. Alanyazindaki farkli arastirmalarda da 6gretmen egitimi programlarindaki derslerin 6lgme-
degerlendirme siirecinde dizenli geribildirime gereksinim duydugunun ortaya konmasi elde edilen
bulgularla paralellik gostermektedir (Bastiirk, 2011; Caliskan, 2014; Ceylan &Demirkaya, 2006; Darling-
Hammond, 2006; Gerdy, 2002; Kumral, 2010; Toy &Ok, 2012). Katiimcilarin alternatif 6lgme-
degerlendirme araglari ile birlikte anlama, yorumlama ve beceri dlzeyini 6lgen yazili yoklama
vapilmasina yonelik onerileri ise ¢oktan se¢meli testlerle Ust diizey zihinsel beceriyi 6lgmenin ¢ok da
mimkin olmamasiyla iliskilendirilebilir. Clinkl 6gretim slrecine yonelik becerileri geleneksel kagit-
kalem testleri ile 6lgmenin glivenilir ve gecerli sonuglar vermedigi, bu tir testlerin bilgi dizeyinde
kazanimlari 6lgmeye yonelik oldugu belirtiimektedir (Cruickshank & Metcalf, 1993). Bu nedenle de
dgretmen egitimi siirecinde yeterliklerin belirlenmesinin performans temelli (Gokce, 2003; YOK, 1998
cited in: Kilig, 2010) ve daha otantik araglar kullanilarak (Wei & Pecheone, 2010) gergeklestirilmesi
gerektigi, 6grencilere gergek ortamlarda uygulama olanagi verilmesi ve performanlari konusunda siirekli
ve nitelikli geribildirim alma firsati saglanmasi gerektigi belirtiimektedir (YOK, 1999).

Demir’in (2012) ve Bay’in (2008) arastirma sonuglari da 6gretim ilke ve yontemleri dersinin 6lgme-
degerlendirme siirecinde; disiinme becerilerinin gelisimine yonelik agik uglu sorularin yer aldigi yazih
sinavlardan ve alternatif 6lgme-degerlendirme tekniklerinden yararlaniimasi gerektigini gdstermektedir.
Myers ve Myers’in (2007) arastirmalarinda ise iki haftada bir yapilan degerlendirmeden elde edilen test
puanlarinin déonem ortasinda gerceklestirilen bir saatlik sinava dayali puanlardan anlamli diizeyde yiiksek
oldugu belirlenmistir. Bu anlamda konuya iliskin arastirma sonuglarinin katilimcilarin sirece dayali
degerlendirmeyi temel alan alternatif 6lgme araglarinin kullanimina, anlama, yorumlama ve beceri
diizeyini Olgcen sorulara ve tim olgme sonuclarina geri bildirim verilmesine yonelik o6nerilerini
destekledigi goriilmektedir.
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Ogretim ilke ve ydntemleri dersine yonelik egitim gereksinimleri ve dersin gelistirilmesine ydnelik
oneriler butlincul bir sekilde degerlendirildiginde, katilimcilarin programin her bir 6gesine yonelik
onerilerinin birbiriyle tutarli oldugu sdylenebilir. Clinki katihmcilar anlama ve beceri diizeyinde
amaglarin olmasi gerektigini ve bu nedenle igerik yogunlugunun azaltiimasi gerektigini belirtmislerdir.
Uygulamada islevsel ve yaygin kullanimi olan konularin derinlemesine 6gretimi adina da daha c¢ok
uygulama temelli, otantik ve 6grenci merkezli etkinliklere yer verilmesi gerektigini ifade etmislerdir.
Ogrenci merkezli 6gretimin degerlendirilmesinde ise yine 6grenci merkezli bir siireci betimledikleri
gorilmektedir. Bununla birlikte 6gretmen adaylarin 6gretim ilke ve yontemleri dersinin ihtiyag ve
beklentileri karsilamama nedenleri arasinda yetersiz ilgi ve motivasyonlarinin ve fiziksel olanaklarin
yetersizliginin de oldugu belirlenmistir.

Ogretmen egitimine yénelik farkh arastirma sonuglarinda da fiziksel olanaklarin yetersizliginin
6gretim sirecini glclestiren etmenler arasinda oldugu, bu olanaklarin iyilestirilmesine yonelik énerilere
yer verildigi gorilmektedir (Caliskan, 2014, Coban, 2014; Eret, 2013; Yasar & Seremet, 2010). Diger bir
boyutta katilimcilarin yetersiz ilgi ve motivasyon kategorisi altinda dersi bitirme talepleri, yetersiz 6n
hazirlik ve katilim, derse odaklanma giicligl ve 6grenmeye yonelik yetersiz caba ve istek gibi bireysel
etmenlere vurgu yapmalari dikkati cekmektedir. Bu gorisiin dersin icerigine, 6grenme-6gretme siirecine
ve 6lgme-degerlendirme siirecine dayal eksikliklerden kaynaklandigi sdylenebilir. Clinki katilimcilar bu
kategoriler altinda ylizeysel, ezbere dayali ve giincel olmayan konulara, teori agirlikli ders islenisine ve
bilissel alanin alt diizey basamaklarina yonelik sorulardan olusan, siirece dayali olmayan, yetersiz
geribildirim ve sinav siresinin oldugu bir 6lcme-degerlendirme sirecine deginmislerdir. Bu noktalarin
o6gretmen adaylarinin ilgi ve motivasyonlarini dolayisiyla da derse katilimlarini olumsuz etkiledigi
distntlmektedir.

Kumral ‘in (2010) arastirmasinda da meslek bilgisi derslerinin 6gretimi stirecinde 6grenci direnciyle
karsilasildigi belirlenmistir. Bu durum 6gretmen adaylarinin ezberci bir sistemden gelmeleriyle ve ayni
sistemin fakiiltede de devam etmesini beklemeleriyle iliskilendirilmistir. Ogretim siirecinde, 6grencilerle
etkili iletisim kurabilen, derse yonelik dénitler verebilen, 6gretim siirecine gerek uygulamalarla gerekse
ornek olay ve tartismalarla 6grenciyi derse katabilen, meslek bilgisi derslerinin meslek agisindan 6nemini
kavratan ve meslege yonelik 6grencilerde biling olusturmaya calisan 6gretim elemanlarinin ise bu
direncin kirilmasini sagladigi belirlenmistir (Kumral, 2010). Elde edilen bu sonug¢ 6gretim ilke ve
yontemleri dersindeki icerige, 6grenme-6g8retme ve 6lgme-degerlendirme siireclerine yonelik egitim
gereksinimlerinin karsilanmasi durumunda 6grencilerin ilgi ve motivasyonlarinin da artacagl gorusini
desteklemektedir.

Sonug olarak arastirmada, 6gretim ilke ve ydntemleri dersinin amaglarinin bilissel ve duyussal anlama
ile bilissel beceri dizeylerinde olmasi gerektigi belirlenmistir. Bu amaglara ulasmada ise igerik
yogunlugunun azaltilarak uygulamada islevsel ve yaygin kullanimi olan konularin derinlemesine ele
alinmasi gerektigi ortaya ¢cikmistir. Bununla birlikte bilgiyi sunma ve anlamlandirmayi, 6gretim hizmetinin
niteligini arttiran degiskenlerin kullanimini iceren, uygulama boyutunun arttigi, otantik 6grenme
yasantilari sunulan ve 6grenci merkezli yaklasimi temel alan bir 6grenme 6grenme-6gretme siirecine
gereksinim duyuldugu belirlenmistir. Ogretimin degerlendiriimesinde ise siirece dayali degerlendirmeyi
temel alan alternatif 6lgme araglarinin kullanilmasi, anlama, yorumlama ve beceri diizeyini 6lgen yazili
yoklama yapilmasi ve tiim 6lgme sonuglarina geri bildirim verilmesi gerektigi ortaya ¢ikmistir.

Arastirmada ulasilan bu sonuglar, mevcut baglam icerisinde uygulanan 6gretim ilke ve yontemleri
dersi 6gretim programinin okul temelli bir yaklasimla yeniden diizenlenmesine ya da bu eksiklikleri
gideren yeni bir 6gretim programinin gelistiriimesine gereksinim duyuldugunu géstermektedir.

Tesekkiir

Bu calisma SDK-2014-2678 numarali, Cukurova Universitesi Bilimsel Arastirma Projeleri kapsaminda
desteklenen doktora tezinden Uretilmistir.
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Extended Abstract

Introduction

It has been stated that besides the schools, where the curriculums are implemented directly, occupy
an important place for curriculum development studies (Yuksel, 1998); it is rather difficult to attain the
required qualities at the same level in all the schools (Tutkun & Aksoyalp, 2010). As a result of this
differentiation which emerges contextually and structurally, it has been seen that the teachers adapt the
curriculum they implement depending upon the personal preferences and local needs that they
perceive (Coldby et al., 2013). Consequently, in curriculum development studies it is expressed that it
should be a requirement to take regional, social, cultural and ethnical differences into consideration
(Bimen, 2006), and it is pointed out that the understanding of decentralization of curriculum should be
an indivisible part of innovation studies (IBE, 1998). It is also seen that the concept of “school-based
curriculum development” which is approached within the scope of innovative educational applications
becomes (Marsh, Christopher, Lynne & Gail, 1990; Young, 2008, cited in: Priestly, Minty & Eager, 2013).

School-based curriculum development approach aims to develop curricula as a result of planning,
design, implementation and evaluation carried out by institutions (Skilbeck, 1984). It is seen that this
approach which has significant outcomes in the context of providing effective learning by professional
development of teachers, meeting students' interests and needs; and democratic autonomy(Chun,
1999; Davidson,2009; Gopinathan & Deng, 2006; Imants, 2002; Keiny, 1993; McKernan, 2008; Skilbeck,
1984; Sabar, 1985, cited in: Yiksel, 1998) is considered in the curriculum development and evaluation
studies carried out at different levels of education (Chun, 1999; Law,2001; Li, 2006; Maphosa & Mutopa,
2012; Nutravong, 2002; Xu, 2009).

Besides, it is stated that one of the needed areas to be researched under a school-based curriculum
development is the curriculum studies in the higher education level (Colet & Durang, 2004; Menkowski
et al., 2000, cited in: Shapiro, 2003). When the relevant domestic studies are examined, it is determined
that as the software development studies are carried out to with a centralized approach there is a single
study that is about curriculum development practices based on school-based curricula. In this research,
school-based practices carried out in some private schools in accordance with curriculum development
experts and the teachers' opinions were investigated (Blimen, 2006). When the international studies are
examined, mostly case studies at elementary and secondary levels and school-based practices are
evaluated in accordance with the opinions of teachers, students, managers and these studies focus
teachers’ professional development (Chun, 1999; Juang, Liu & Chan, 2008; Keiny, 1993; Law, 2001; Li,
2006; Maphosa & Mutopa, 2012; Nutravong, 2002; Prestley, Minty & Eager, 2013; Shawer, 2009; Xu,
2009).

It was found that in the limited number of programs that examine the School-based curriculum
development process in terms of teacher training programs, different approaches that support the
participation of the teachers development were investigated(Hansen, 1998; Westbury, Hansen,
Kansanen & Bjorkvist, 2005). When reduced more particularly, features of this approach are reflected
directly or indirectly reflected to the teacher training programs and applications (Gough, 1977;
Nutravong, 2002; Westbury et al., 2005).

The structuring and arrangement studies for teacher training in Turkey are limited to a number of
regulations related to increase their pre-service teachers’ knowledge and skill levels and it expressed
that the arrangements do not focus their participation in the process and individual differences which
are important variables to enable them to achieve their program objectives effectively (Duman & Eren,
2014). The results of the studies carried out in this field show that especially the pedagogical courses in
the teacher training programs should be reviewed and regulated (Ari, 2010; Ceylan & Demirkaya, 2006;
Dinya Bankasi, 2011; Kara &Saglam, 2014; Kumral, 2010; Kurt & Ekici, 2013). In the scope of these
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arrangements, it is stated that it is necessary to give place for educational activities in which teachers
are active and take responsibility considering the individual qualifications of pre-service teachers
through pedagogical courses(Kurt &Ekici, 2013).

From this point of view, in the present study the aim is to conduct the need analysis which is the
first stage of a school-based curriculum for principles and methods in education course. In accordance
with this aim, answers have been sought for the following research questions:

What are the educational needs of students studying at Primary Education Department regarding
principles and methods in education course?

What are the stakeholders’ opinions about improving principles and methods in education course?

What are the international tendencies related to the teaching of principles and methods in
education course?

Method
Research Design

In the research, single case with embedded units design within the scope of case study which is a
kind of qualitative research design was used. The case of the research is the principles and methods in
education course carried out at the department of primary school teaching in Cukurova University;
examining the course multidimensional and profoundly was aimed. Within the scope of units related to
case analysis, semi-structured interviews were carried out with pre-service teachers, instructors,
teachers, and by Ministry of Education inspectors who have experiences regarding the process.

On the other dimension, international reports, principles, standards and syllabus about teacher
training that investigate the current situation comparatively and that contribute to the
recommendations developed in the development process have been examined in terms of the
dimensions of the curriculum. After the result of these efforts, results for the integrated state were
produced based on the data obtained from different sources.

Participants

The participants of the study have been determined according to criterion sampling method: 15
primary school pre-service teachers who are students at second, third and fourth grades in Primary
Education Department of Cukurova University; eight instructors who work at the same university and
have taught principles and methods in education course at least one term; five primary school teachers
who have graduated from university’s primary education department and have worked as a primary
school teacher; and five education inspector who works in the city of Adana, central districts and have
inspected primary school teachers have constituted the participants.

Instrument

Interviews and document analysis methods were used to collect the data. In this context, four semi-
structured interview forms were prepared for teachers, instructors, primary school teachers and
inspectors of the Ministry of Education. Within the scope of the analysis of the documents, international
reports, standards, principles, teaching principles and methods and the printed syllabus resources
related to different courses which guide the course of instruction at the specified time were
determined. The non-print resources were reached through different databases, journals and the
website of the related institutions. Data collection was carried out between April-June 2014.
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Data Analysis

For analyzing the data, inductive and deductive content analysis methods in the scope of the content
analysis were used in combination. Inductive analysis method was used for the analysis of data obtained
from interviews. Deductive analysis method was used for the analysis of relevant documents. In this
context, the reached documents were analyzed in terms of dimensions of curriculum: objective,
content, teaching-learning and assessment aspects that were determined before.

Results

The findings which were gathered from the pre-service teachers show that the participants mostly
aim at gaining “skill level” objectives at the end of this course; and they touch upon “course density”,
“superficial, memorization-based, and out-dated subjects” within the content. The participants express
that the teaching-learning process is unsatisfying or partly-satisfying to meet the needs and
expectations, and they put forward “predominant theoretical lecturing”, “inadequate interest and
motivation”, “inadequate physical conditions” as the reasons for this situation. In addition, they
mention about an measurement-evaluation process where the pedagogical knowledge and skills are not
based on assessment and process, inadequate feedback exists, and memorization-based questions are
included.

When the findings which were gathered from pre-service teachers, instructors, primary school
teachers and education inspectors were analyzed; the participants stated that the objectives of the
course should mainly be at “cognitive skills and comprehension” level and also include “affective skills
and comprehension” level learning achievements. Furthermore, in the suggestions about the content
dimension, they offered teaching the subjects which are functional and have common usage area
deeply. They revealed their suggestions in terms of improving learning-teaching process under
categories of “expanding the practice dimension, presenting the knowledge and explaining, using
student-based approach as a base, increasing the quality of teaching service, and providing students
with authentic learning experiences”. Besides, they mentioned about the issue that there should be a
measurement -evaluation process in which “process-based alternative assessment tools are used;
questions which determine the comprehension, interpretation and skill levels are included, and
continuous feedback is provided”.

During the process of literature review to identify the international tendencies about principles and
methods in education course; international reports, standards, principles about teacher education were
investigated. According to the results, it is required that the objectives of the course should be directed
at developing higher order thinking skills (NCATE, 2008; INSTASC, 2011), enable pre-service teachers to
become aware of the fact that their occupational tendencies are open to improvement (NCATE, 2008),
and provide them with an opportunity to choose and apply the teaching strategies. It has been
highlighted that the pre-service teachers should have a deep knowledge about the content (NCATE,
2008), the methods-techniques (ACEl, 2007; INSTASC, 2011) which provide social interaction and higher
order thinking skills (NCATE, 2008; ACEI, 2007) should be included in the content. To teach this course, a
teaching process has been suggested which planning and implementation integrated with knowledge
(ACEI, 2007; INSTASC, 2011; OFSTED, 2014); planning for real classroom environment; implementation
and reflecting the implementation (NCATE, 2008); is devoted to higher order thinking skills (NCATE,
2008; ACEl, 2007); is integrated with distinction-variation and technology (NCATE, 2008); pre-service
teachers participate actively in (ACEI, 2007; Chickering & Gamson, 1987).
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Discussion, Conclusion & Implementation

The findings of the research indicate that; while presenting the information in the principles and
methods course, teaching principles should be taken into consideration and transforming this
information into skill, mostly application-based and student-centered activities should be included in.
Various studies about the effectiveness and evaluation of teacher training programs indicate similar
results. (Ceylan & Demirkaya, 2006; Caliskan, 2014; Demir, 2012; Eret, 2013; Kumral, 2010; Kurt & Ekici,
2013; Mehdinezhad, 2008; Oztiirk, 2012; Ruys, Van Keer&Aelterman, 2010; Sahin &Kartal, 2013; Toy
&0k, 2012; Yasar & Seremet, 2010).

It was revealed that using alternative measurement tools based on process assessment, applying
written examination that measures the level of understanding, interpreting and skill, and giving
feedback on all measurement results are needed in order to assess the success of principles and
methods in education course. Revealing the need of regular feedback in the assessment process of the
courses in the teacher training programs in different studies through the literature is in line with the
findings (Bastiirk, 2011; Caliskan, 2014; Ceylan & Demirkaya, 2006; Darling-Hammond, 2006; Gerdy,
2002; Kumral, 2010; Toy &0k, 2012). The suggestions of the participants with alternative assessment
tools for making written examination to understand, interpret and assess the skill level can be linked
with that it is not very possible to measure the high-level mental skills via multiple-choice tests. Because
it is stated that measuring skills about teaching process by traditional paper-and-pencil tests does not
give reliable and valid results, and these kinds of test are designed to measure attainments at the
information level (Cruickshank &Metcalf, 1993).

In conclusion, in this study it has been found that there should be given place for objectives
containing cognitive skills, cognitive and affective comprehension dimensions in principles and methods
in education course; the subjects which are functional in practice and have common usage area should
be included within content dimension. Besides, it has been identified that during the learning-teaching
process the knowledge should be presented and explained, the quality of teaching service should be
increased, pre-service teachers should be provided with authentic learning experiences, student
centered approach should be used as a base; and it has been asserted that this process should be
rearranged aiming at enhancing the practice dimension of it. Moreover, it has been observed that a
measurement -evaluation process is needed which includes use of process-based alternative assessment
tools and gives feedback to all assessment results.

The deficiencies in terms of principles and methods in education course and the suggestions to
improve the course show that it is needed to arrange the existing curriculum according to identified
features or to develop a new curriculum which eliminates these deficiencies.
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Giris
Okul 6ncesi donem cocugun bedensel, zihinsel, duygusal ve sosyal gelisiminin hizli oldugu ve bazi
temel aliskanliklarin kazandirildigi kritik bir donemdir. Bu donemde ¢ocugun yasadigl cevre ve ¢ocuga
sunulan egitimin niteligi cocugun gelecegi agisindan ¢ok 6nemlidir (Glirbiz, 2008). Artan nifus, hizli
sehirlesme, ebeveynin egitim seviyesinin yikselmesi ve ¢alisma hayatinda kadinlarin da yer almasiyla
birlikte okul 6ncesi donem cocuklarinin kurumsal egitim ihtiyaglari bugiin ge¢cmise oranla oldukga
artmistir. Anneleri ¢alistigl icin ¢ocuklar zamanlarinin biyik bir boliminid okul 6ncesi egitim

kurumlarinda gegirmekte, bu durum da bu kurumlarda gérev yapan 6gretmenlerin sorumluluklarini
arttirmaktadir (Akkurt, 2008; Eser, 2010).

Okul 6ncesi 6gretmeni, anne ve babadan sonra gocuk i¢in en dnemli kisidir. Bu nedenle okul dncesi
egitimde gorevli bir 6gretmen, ¢ok cesitli bilgi ve becerileri gocuklara kazandirabilecek diizeyde olmalidir
(Yazici, 2013). Downing, Ryndak ve Clark’a (2000) gore okul 6ncesi 6gretmeni, cocuklarla etkilesime
girebilme, sabirl, ilgili, nazik, esnek olma ve cocuklari sevme gibi 6zelliklere sahip olmalidir. Brown,
Morehead ve Smith (2008) calismalarinda 6gretmenligi meslek olarak segecek kisilerde 6zellikle cocuk
sevme durumunun 6nemli bir kosul oldugunu vurgulamislardir. Morrison’a (2003) gére 6gretmenler,
cocuklarla gesitli etkilesimlerde bulunmaktadir ve okul éncesi donemde g¢ocuklar 6gretmeniyle olan
etkilesimlerini akranlariyla olan etkilesimlerinden daha fazla ©6nemsemektedirler. Bu nedenle
O6gretmenler, gocuklara yonelik tutum ve davranislarinda gok dikkatli olmalidirlar. Rudasilli’a (2011) gére
O0gretmenle cocuk arasinda sevgiye dayali bir iliskinin olmasi ¢ocugun gelisimini olumlu yodnde
etkilemektedir. Myers (2009) arastirmasinda okul Oncesi donemdeki cocuklarin 6gretmeniyle olan
iliskilerinin ¢ocuklarin duygusal problemleri ile dogrudan iliskili oldugunu belirlemis ve 6gretmenlerin
cocuklara karsi sefkatli, anlayisli, gliven verici ve sevgi dolu davranmasinin ¢cocugun ruh saghgi acgisindan
onemli oldugunu vurgulamistir. Marso ve Pigge (1994) calismalarinda g¢ocuklarla ¢alismayi sevmenin
o6gretmen olmaya karar vermede en o6nemli degisken oldugunu belirlemislerdir. Hughes, Cevall ve
Jackson’a (1999) goére Ogretmenlerin meslegini uzun sire tukenmislik yasamadan yapabilmesi igin
islerinden doyum almalari ve ¢ocuklari sevmeleri gerekmektedir. Ergiin ve Ozdas (1999) calismalarinda
kaliteli bir egitim icin 6gretmenlerin cocuklari ve 6gretmeyi sevmesi gerektigini belirtmislerdir.

Bircok arastirmada da kaliteli bir egitim icin 6gretmenlerin ¢ocuklarla ¢alismayi sevmesi gerektigi
vurgulanmaktadir (Downing et al., 2000; Erdem & Duyan, 2011; Gelbal & Duyan, 2010; Howes, 2000;
Yazici, 2013). Downing vd. (2000) calismalarinda okul oncesi egitim kurumlarinda verilen egitimin
kalitesinin, blyiik 6lctide 6gretmene bagh oldugunu vurgulamislardir.

Ogretmenin sahip oldugu 6zellikler, meslegini severek yapmasi, cocuklara karsi ilgi ve tutumu okul
Oncesi egitiminin gelistirilmesi agisindan blylk 6nem tasimaktadir (Eskicumal, 2002). Okul 6ncesi
egitimi alan cocuklarin, aldiklari bu egitimden verimli sekilde yararlanabilmelerinde Ggretmenlerin
gostermis olduklari performans ve islerinden elde ettikleri doyum 6nemli olabilmektedir (Gurbiz, 2008;
Oztiirk, 2006; Yériik, Cankaya, Buyiikakin, & Kizilkaya, 2013).

Gibson, Ivancevich ve Donnelly’a (2000) gore is doyumu; kisinin isi ile ilgili kendini mutlu
hissetmesidir. Balci (2005)’e gore is doyumu bireyin isini degerlendirmesi sonucu ulastigi bir tutumdur ve
calisanin, isine ve is yasamina déniik duygusal tepkileri olarak algilanmaktadir. is doyumu 6gretmenlerin
verimliligini ve ¢ocuklarla olan iletisimini etkileyebilecek &nemli bir faktérdiir. Ozellikle cocuklarla yogun
iletisim kuran okul 6ncesi 6gretmenlerinin is doyumlarinin incelenmesi ayri bir 6nem tasimaktadir
(Jiangi, 2005). Okul 6ncesi 6gretmenleri siniflarindaki cocuk sayisinin fazla olmasi, glin boyu araliksiz
egitim silirdirmeleri gibi sebeplerden dolayl bedensel ve ruhsal olarak yorulmakta bu durum da is
doyumlarini disiirebilmektedir. Ogretmenlerin isinden doyum almamasi da ¢ocuklarla olan iletisimini ve
egitim kalitesini olumsuz yonde etkileyebilmektedir (Eser, 2010; Skaalvik & Skaalvik, 2009; Sahin &
Dursun, 2009). Sahin ve Dursun (2009), calismalarinda okul 6ncesi donemde 6gretmen ¢ocuk iletisiminin
¢ocugun tum yasamini etkiledigini ve Ogretmenin isinden doyum almasinin 6nemli oldugunu
belirtmislerdir. DeMato ve Curcio (2004) ise ¢calismalarinda gelecek nesilleri yetistiren 6gretmenlerin is
doyumlarinin belirlenmesinin gerekliligini vurgulamislardir.
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is doyumuna iliskin vyapilan arastirmalar incelendiginde 6zellikle {lkemizde okul ®6ncesi
O6gretmenlerinin is doyumunun incelendigi ¢alismalarin yetersiz oldugu belirlenmis (Akkurt, 2008; Eser,
2010; Giirbiiz, 2008; Oztiirk, 2006; Ozyiirek, 2009; Sahin & Dursun, 2009; Teltik, 2009), is doyumu ve
¢ocuk sevme dizeyi arasindaki iliskinin incelendigi herhangi bir calismaya ise rastlanilmamistir. Bu
nedenle bu calismanin alana katki saglayacagi diisiiniilmektedir. is doyumu ile ilgili yapilan diger
calismalar incelendiginde ise yas, cinsiyet, medeni durum, ¢alisma kosullari ve saatleri, yoneticinin tutum
ve davranislari gibi bircok etkenin is doyumunu etkiledigi belirlenmistir (Akkurt, 2008; Caglar & Demirtas
2011; Eginli, 2009; Eser, 2010; Giirbiiz, 2008; Jiangi, 2005; Kili¢, Tanrikulu, & Ugur, 2013; Oztiirk, 2006;
Ozyiirek, 2009; Skaalvik & Skaalvik, 2009; Sulu, 2007; Sahin & Dursun, 2009; Tasdan & Tiryaki, 2008;
Weiss, 2002). Ornegin, Sargent ve Hannum (2003) ve DeMato ve Curcio (2004) 6gretmenlerin is
doyumlarinin kidem yili degiskenine gore, Hosp ve Reschly (2002) iicret degiskenine gére, Ranz (2001)
yas degiskenine gore, Oztiirk (2006) mezun olunan okul tiiriine gore, Sulu (2007) ve Giirbiiz (2008)
medeni durum degiskenine gbre, Caglar ve Demirtas (2001) ise calisma saatleri degiskenine gore,
farkhlastigini belirlemislerdir.

Bu nedenle bu galismada, okul dncesi 6gretmenlerinin is doyumlarinin cocuk sevme diizeyleri ile yas,
cinsiyet, 6grenim ve medeni durum, cocuk sahibi olma durumu, hizmet siiresi, ¢alisma saati, siniftaki
¢ocuk sayisi, maas durumu, meslek secimi, meslegi se¢me nedeni ve yeniden bu meslegi segmek isteyip-
istemedigi ile ilgili degiskenler agisindan incelenmesi amaglanmistir. Arastirmanin amacina uygun olarak
asagidaki alt problemlere cevap aranmigtir:

1. Ogretmenlerin sosyo-demografik dzelliklerine (yas, cinsiyet, 6grenim diizeyi, cocuk sahibi olma
durumu) gore is doyumu 6lgeginden aldiklari puanlar arasinda fark var midir?

2. Ogretmenlerin mesleki 6zelliklerine (hizmet siiresi, calisma saati, siniftaki cocuk sayisi, maas
durumu, meslek segimi, meslegi segme nedeni, yeniden bu meslegi segme durumu) gore is doyumu
olceginden aldiklari puanlar arasinda fark var midir?

3. Ogretmenlerin is doyumlari ile cocuk sevme diizeyleri arasinda istatistiksel agidan anlamli
diizeyde bir iliski var midir?

Yontem

Calismanin bu boélimiinde arastirmanin amaci ve tipi, ¢alisma grubu, veri toplama araglari,
arastirmanin etik boyutu, veri toplama yontemi ve verilerin degerlendiriimesi ve analizi kisimlarina yer
verilmistir.

Aragtirmanin Amaci

Arastirma, Cankiri il merkezindeki Milli Egitim Bakanhgina baglh egitim kurumlarinda gorev yapan okul
oncesi 6gretmenlerinin is doyumlarinin, gocuk sevme diizeyleri ile yas, cinsiyet, 6grenim ve medeni
durum, cocuk sahibi olma durumu, hizmet siiresi, ¢alisma saati, siniftaki cocuk sayisi, maas durumu,
meslek secimi, meslegi segme nedeni ve yeniden bu meslegi se¢mek isteyip-istemedigi ile ilgili
degiskenler agisindan incelenmesi amaciyla yapilmis betimsel bir calismadir.

Arastirmanin Calisma Grubu

Arastirmanin evrenini, Cankiri il merkezindeki Milli Egitim Bakanhgina bagh bagimsiz anaokullari ve
ilkokullar blnyesindeki anasiniflarinda gorev yapan okul o©ncesi Ogretmenler olusturmaktadir.
Arastirmada oOrneklem segimine gidilmemis ve c¢alismaya gonilli olarak katilmayr kabul eden
ogretmenler dahil edilmistir. Bu dogrultuda veri toplama araglarini tam olarak dolduran ve arastirmaya
gondllh olarak katilan 53 okul dncesi 6gretmeni arastirmaya alinmistir. Cankiri Milli Egitim MudurlGga
verilerine gore; il merkezindeki Milli Egitim Bakanligina bagh bagimsiz anaokullarinda ¢alisan 6gretmen
sayisl 36 (%55), ilkokullar binyesindeki anasiniflarinda gorev yapan 6gretmen sayisi 29 (%45) olmak
Uizere toplam okul 6ncesi 6gretmen sayisi 65 olarak belirlenmistir.
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Tablo 1.

Arastirmaya Alinan Ogretmenlerin Sosyo-Demografik Ozelliklerine Ait Dagihmlar.
Ozellikler n %
Cinsiyeti

Erkek 3 5.70
Kadin 50 94.30
Yasi

20-30 yas arasl 22 41.50
31-40 yas arasl 22 41.50
41 yas ve uzeri 9 17.00
Medeni durumu

Bekar 11 20.80
Evli 42 79.20
Ogrenim durumu

On lisans 7 13.20
Lisans 46 86.80
Cocuk sahibi olma durumu

Var 31 58.50
Yok 22 41.50
Tablo 2.

Arastirmaya Alinan Ogretmenlerin Mesleki Ozelliklerine Ait Dagihmiar.
Ozellikler n %
Cinsiyeti

Erkek 3 5.70
Kadin 50 94.30
Yasi

20-30 yas arasl 22 41.50
31-40 yas arasl 22 41.50
41 yas ve Uzeri 9 17.00
Medeni durumu

Bekar 11 20.80
Evli 42 79.20
Ogrenim durumu

On lisans 7 13.20
Lisans 46 86.80
Cocuk sahibi olma durumu

Var 31 58.50
Yok 22 41.50

Veri Toplama Araglari

Arastirmanin verileri “Genel Bilgi Formu”, “Minesota is Doyum Olcegi” ve “Barnett Cocuk Sevme
Olgegi” ile toplanmustir.

Genel Bilgi Formu

Arastirmaya alinan 6gretmenlerin yas, cinsiyet, 6grenim ve medeni durumu, ¢ocuk sahibi olma
durumu, hizmet siresi, calisma saati, siniftaki cocuk sayisi, maas durumu, meslek secimi, meslegi segme
nedeni ve yeniden bu meslegi secmek isteyip- istemedigi ile ilgili ozellikleri belirlemeye yonelik
sorulardan olusmaktadir.
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Minnesota is Doyum Olgegi

Weiss, Davis, England ve Lofguist (1967) tarafindan gelistirilmis, Baycan (1985) tarafindan Tirkceye
uyarlanarak gecerlik ve giivenirlik calismasi yapilmistir. Olgek “Hic memnun degilim (1 puan)”, “Memnun
degilim (2 puan)”, “Kararsizim (3 puan)”, “Memnunum (4 puan)”, “Cok memnunum (5 puan) seklinde
degerlendirilen 5'li likert tipi bir dlgektir. Toplam madde sayisi 20’dir. Olgekten alinabilecek en diisiik
puan 20, en yiiksek puan 100’diir. Olgekte ters puanlanan madde bulunmamaktadir. Minnesota s
Doyum Olgegi icsel (1, 2, 3, 4, 7, 8, 9, 10, 11, 15, 16, 20. maddeler), dissal (5, 6, 12, 13, 14, 17, 18, 19.
maddeler) ve genel doyum (1, 2, 3, 4,5, 6, 7, 8,9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20. maddeler)
puanlarini vermektedir. i¢sel doyum puani basari hissi, takdir edilme, isin sorumlulugu, terfi olanag,
yaraticilik ve ¢alisma sartlari gibi unsurlari, digsal doyum puani ise Ucret, is glivencesi, yonlendirme gibi
unsurlari icermektedir. Genel doyum puani ise maddelerden elde edilen puanlarin toplamindan
olusmaktadir. Olgegin orijinalinin giivenirlik katsayisi genel doyum igin .90, icsel doyum igin .86 ve dissal
doyum icin .80 olarak hesaplanmistir. Bu ¢alismada Cronbach alfa katsayisi i¢sel doyum igin .68, dissal
doyum icin .75 ve toplam is doyumu igin .65 olarak hesaplanmistir.

Barnett Cocuk Sevme Olgegi

Barnett ve Sinsini (1990) tarafindan gelistirilmistir. Olcegin orijinalinde test-tekrar test giivenirlik
katsayisi .91, i¢ tutarlilik diizeyi .93'tiir. Olcek Duyan ve Gelbal (2008) tarafindan Tiirkgeye uyarlanip
gecerlik ve givenirlik calismasi yapilmistir. Gegerlik ve givenirlik ¢alismasi sonucunda test-tekrar test
guvenirlik katsayisi .85, i¢ tutarlilik diizeyi .92 bulunmustur. Bu ¢alismada toplam ¢ocuk sevme puant igin
Cronbach alfa katsayisi .90’dir. Olgekte toplam 14 madde bulunmaktadir. Olgekten alinabilecek en diisiik
puan 14, en yiitksek puan 98 dir. Olgcek “Hig katilmiyorum” yanitindan, “Tamamen katiliyorum” yanitina
kadar degiskenlik gdsteren 7’li likert tipi bir 6lgektir. Olgekteki maddelerden dérdii olumsuz (3, 6, 10 ve
13. maddeler) onu olumludur. Olgekten alinan puanlar yiikseldikge cocuk sevme diizeyi artmakta,
puanlar distiikge cocuklari sevme diizeyi azalmaktadir.

Arastirmanin Etik Boyutu

Arastirma o6ncesinde, Cankirt Milli Egitim Muaduarluginden gerekli yazih izinler ahinmistir. Kurum
yoneticileri ile gorusilerek arastirmanin amaci ve yontemi aciklanarak isbirligi saglanmistir. Arastirma
sirasinda veri toplama formlari uygulanmadan 6nce 6gretmenlere arastirma konusunda hem sozel ve
hem yazil bilgi verilmis, onaylari alinmis ve gdnulli 6gretmenler arastirmaya alinmistir.

Veri Toplama Yontemi

Calisma icin gerekli izinler alindiktan sonra, arastirmaya alinan 6gretmenlere veri toplama araglari
uygulanmistir. Oncelikle &gretmenlere arastirma ve odlcekler ile ilgili gerekli aciklamalar yapilmis,
sonrasinda olceklerin 6gretmenler tarafindan doldurulmasi saglanmistir. Uygulama 6gretmenlerle yiz
ylize gorisilerek yapilmis ve ortalama 15-20 dakika slirmistir. Doldurulan &lgekler incelenmis ve
o6gretmenler tarafindan tam olarak doldurulmayan olgekler ¢calisma kapsamina alinmamistir. Veriler SPSS
16 programi ile analiz edilmistir.

Verilerin Degerlendirilmesi ve Analizi

Ogretmenlerin is doyumu ve cocuk sevme diizeyleri ile ilgili aldiklari puanlarin normal dagilim
gosterip gostermedigi, grup blylikligliniin 50’den fazla olmasi nedeni ile Kolmogorov-Smirnov testi ile
belirlenmistir. Verilerin analizinde, is doyumu (K-S: .02, p<.05) ve ¢ocuk sevme (K-S: .04, p<.05) puanlari
normal dagilim goéstermedigi ve parametrik olma kosullari saglanmadigi igcin nonparametrik testlerden
Mann-Whitney U ve Kruskal Wallis H testleri kullaniimistir. Farkliligin anlamli oldugu durumlarda, farkin
hangi gruptan kaynaklandigi Mann-Whitney U testi ile aralarindaki iliski ise Spearman korelasyon
katsayisi ile saptanmistir (Bayram, 2009; Buylikozturk, 2012).
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Bulgular

Tablo 3.
Arastirmaya Alinan Ogretmenlerin Minnesota is Doyum Olcedi’'nden Aldiklari Puanlarin Yas Dediskenine
Gore Kruskal Wallis H Testi Sonuglari.

Siralar

Alt boyutlar Ozellikler Ortalamasi Sd X p
Yas

icsel Doyum 20-30 yas 26.32
31-40 yas 27.83 2 .08 .96
41 yas ve lzeri 27.34

Digsal Doyum 20-30 yas 22.02
31-40 yas 31.73 2 4.34 11
41 yas ve uzeri 27.50

Genel Doyum 20-30 yas 23.95
31-40 yas 29.45 2 1.49 47
41 yas ve lzeri 28.44

Tablo 3 incelendiginde okul dncesi 6gretmenlerinin is doyumlarinin yas degiskenine gore anlaml bir
farklihk gdstermedigi bulunmustur (p>.05). Ogretmenlerin sira ortalamalari dikkate alindiginda 31-40 yas
arahigindaki 6gretmenlerin (X=29.45) genel is doyumu dizeylerinin yiksek oldugu gorilmustur.

Tablo 4 incelendiginde okul dncesi 6gretmenlerinin is doyumlarinin cinsiyet, medeni durum, 6grenim
diizeyi ve cocuk sahibi olup olmama durumuna gére anlamli bir farklilik géstermedigi bulunmustur
(p>.05). Ogretmenlerin sira ortalamalari dikkate alindiginda; kadin &gretmenlerin (¥=26.65) erkek
o6gretmenlere gore (X¥=16.17), evli olanlarin (¥=28.29) bekar olanlara gére (xX= 22.09), 6n lisans mezunu
olanlarin (¥=31.29) lisans mezunu olanlara gére (¥=26.35) ve ¢ocuk sahibi olanlarin (¥=26.98) ¢ocuk
sahibi olmayan 0gretmenlere gore (x¥=26.98) genel is doyum dizeylerinin daha yiiksek oldugu
belirlenmistir.

102



Ender DURUALP, Nazan KAYTEZ — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 6(1), 2015, 97-112

Tablo 4.
Arastirmaya Alinan Ogretmenlerin Minnesota is Doyum Olcedi’nden Aldiklari Puanlarin Cinsiyet, Medeni
Durum, Ogrenim Diizeyi ve Cocuk Sahibi Olma Degiskenine Gére Mann Whitney U Testi Sonuglari.

Alt boyutlar Ozellikler Siralar Siralar U p
Ortalamasi Toplami
Cinsiyet
Erkek 23.83 71.25 65.50 71
icsel Doyum Kadin 27.19 1359.50
Erkek 14.83 44.50 38.50 .16
Digsal Doyum Kadin 27.73 1386.50
Erkek 16.17 48.50 42.50 .21
Genel Doyum Kadin 26.65 1382.50
Medeni Durum
icsel Doyum Bekar 24.18 266 200.00 .50
Evli 27.74 1165
Digsal Doyum Bekar 21.18 233 167.00 .16
Evli 28.52 1198
Genel Doyum Bekar 22.09 243 177.00 .24
Evli 28.29 1188
Ogrenim
Diizeyi
icsel Doyum On lisans 31.29 219 131.00 43
Lisans 26.35 1212
Digsal Doyum On lisans 31.29 219 131.00 43
Lisans 26.35 1212
Genel Doyum On lisans 31.29 219 131.00 43
Lisans 26.35 1212
Cocuk sahibi
olup-olmama
icsel Doyum Evet 31.98 805.50 309.50 .57
Hayir 28.43 625.50
Digsal Doyum Evet 28.06 837.50 309.50 .55
Hayir 25.50 593.30
Genel Doyum Evet 27.02 837.50 309.50 .99
Hayir 26.98 593.50
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Tablo 5.

Arastirmaya Alinan Ogretmenlerin Minnesota is Doyum Olcedi'nden Aldiklari Puanlarin Mesledi Se¢me
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Nedeni ve Hizmet Siiresi Degiskenine Gére Kruskal Wallis H Testi Sonuglari.

Siralar

Alt boyutlar Ozellikler Ortalamasi sd X p
Meslegi segme nedeni

icsel Doyum Seviyorum 28.60 2 .85 .65
Sinav sistemi 27.04
is garantisi 23.77

Digsal Doyum Seviyorum 30.46 2 3.03 .22
Sinav sistemi 25.57
is garantisi 21.62

Genel Doyum Seviyorum 29.31 2 1.87 .39
Sinav sistemi 27.21
is garantisi 22.15
Hizmet siiresi

igsel Doyum 1-3yil 25.90
4-6 yil 24.98 3 1.46 .69
7-10 yil 28.70
11 yil ve Uzeri 31.08

Digsal Doyum 1-3 yil 27.35
4-6 yil 23.78 3 2.85 42
7-10 yil 29.92
11 yil ve Gzeri 34.80

Genel Doyum 1-3 yil 25.75
4-6 yil 24.40 3 2.18 .54
7-10 yil 31.19
11 yil ve Gzeri 31.60

Tablo 5’e gore 6gretmenlerin is doyum dizeylerinin meslegi se¢me nedeni ve hizmet siresine gére
anlamli bir farkhlik géstermedigi goriilmektedir (p>.05). Ogretmenlerin sira ortalamalari incelendiginde
mesleginin sevdigi icin segenlerin (¥=29.31) ve hizmet siliresi 11 yil ve Uzerinde olan 6gretmenlerin
(x=31.60) genel is doyumlarinin daha ytiksek oldugu bulunmustur.
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Tablo 6.
Arastirmaya Alinan Ogretmenlerin Minnesota Is Doyum Olcedi’'nden Aldiklari Puanlarin Calisma Saati,
Siniftaki Cocuk Sayisi, Maas Durumu, Meslek Secimi Ve Mesledi Yeniden Se¢me Degiskenine Gére Mann

Whitney U Testi Sonuglari

Ozellikler

Alt boyutlar Siralar Siralar U p
Ortalamasi Toplami

Calisma saati
icsel Doyum Tam giin 32.29 613.50

Yarim gln 24.04 817.50 222.50 .61
Digsal doyum Tam gin 29.37 558.00

Yarim giin 25.68 873.00 278.00 40
Genel doyum Tam gin 32.18 611.50

Yarim gun 24.10 819.50 224.50 .67

Siniftaki gocuk sayisi

11-20 27.56 937.00 304.00 72
icsel Doyum 21 ve Uzeri 26.00 494.00

11-20 27.18 924.00 317.00 .91
Digsal doyum 21 ve Uzeri 26.68 507.00

11-20 27.09 921.00 320.00 .95
Genel doyum 21 ve Uzeri 26.84 510.00

Maas durumu

Yeterli 25.89 569.50 316.50 .65
icsel Doyum Yetersiz 27.79 861.50

Yeterli 32.70 719.50 215.50 .02*
Digsal doyum Yetersiz 22.95 711.50

Yeterli 28.68 631.00 304.00 .50
Genel doyum Yetersiz 25.81 800.00

Meslek secimi

isteyerek 27.82 1335.50 80.50 .23
icsel Doyum istemeyerek 19.10 95.50

isteyerek 27.97 1342.50 73.50 .15
Digsal doyum istemeyerek 17.70 88.50

isteyerek 27.90 1343.50 72.50 14
Genel doyum istemeyerek 17.50 87.50

Yeniden se¢gme

Evet 29.00 1189.00 164.00 .80
icsel Doyum Hayir 20.17 242.00

Evet 29.71 1218.00 135.00 .02*
Digsal doyum Hayir 17.75 213.00

Evet 29.38 1204.50 148.50 .04*
Genel doyum Hayir 18.88 226.50

Tablo 6 incelendiginde, arastirmaya alinan 6gretmenlerin is doyumu dizeylerinin galisma saati,
siniflarindaki ¢ocuk sayisi ve meslek segimine gére anlamli bir farklilk gostermedigi gorilmektedir
(p>.05). Sira ortalamalarina gore tam gilin calisanlarin (¥=32.18) yarim giin c¢alisanlara, sinifinda 21’den
az cocuk olanlarin (¥=27.09) 21’den c¢ok c¢ocuk olanlara, maasini yeterli bulanlarin (¥=28.68) yeterli
bulmayanlara, meslegi isteyerek ve sevdigi icin secenlerin (¥=27.90) istemeyerek secenlere, 6gretmenligi
yeniden sececegini ifade edenlerin (¥=29.38) yeniden segemeyecegini ifade eden 6gretmenlere oranla is
doyum puan ortalamalari daha yiiksek bulunmustur.
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Ogretmenlerin is doyumlari maas durumuna goére Minesota is Doyum Olgegi’'nin dissal doyum
boyutunda anlamli bir farklilik géstermektedir (U=215.50; p<.05). Maasini yeterli bulan 6gretmenlerin is
doyum duzeyleri digsal doyum boyutunda, meslegi istemeyerek secenlere gore daha olumludur. Yeniden
meslek secme sansi olsa tekrar okul dncesi 6gretmenligini tercih edecegini belirten 6gretmenlerin is
doyumlari bu meslegi tercih etmeyen 6gretmenlere gore dissal doyum (U=135.00; p<.05) ve genel
doyum (U=148.5; p<.05) boyutunda anlamli olarak daha yuksektir (Tablo 6).

Tablo 7.
Arastirmaya Alinan Ogretmenlerin is Doyumu ve Cocuk Sevme Diizeyleri Arasindaki Korelasyon Sonuglari.
igsel Doyum Digsal Doyum Genel Doyum
Cocuk sevme X A6** .20 .38**
P .00 14 .01

**p<.01

Tablo 7 incelendiginde arastirmaya alinan 6gretmenlerin genel is doyumu ve gocuk sevme diizeyleri
arasinda olumlu yonde ve orta diizeyde bir iliski oldugu saptanmistir (r=.38; p<.01). Bu sonuca gore
dgretmenlerin is doyumu arttikga cocuk sevme diizeyleri de artmaktadir. Ogretmenlerin gocuk sevme
diizeyleri ile Minesota is Doyum Olgegi’nin alt boyutlari arasindaki iliski incelendiginde ise cocuk sevme
diizeyleri ile icsel doyum boyutu arasindaki iliskinin olumlu yénde ve orta diizeyde (r=.46; p<.01) oldugu,
dissal doyum boyutu ile arasindaki iliskinin anlamli diizeyde olmadigi belirlenmistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirma Cankiri il merkezindeki Milli Egitim Bakanligina bagli egitim kurumlarinda gérev yapan okul
oncesi 6gretmenlerinin is doyumlarinin cocuk sevme diizeyleri ile bazi degiskenler agisindan incelenmesi
amacliyla yapilmistir. Arastirma sonuglari incelediginde, cinsiyete gore kadin 6gretmenler ile erkek
o6gretmenlerin is doyumlari arasinda anlaml bir farklilik bulunmadigi saptanmistir (p>.05). Yapilan bazi
arastirmalarda is doyumu ile cinsiyet arasinda iliski bulunmazken (Caglar & Demirtas, 2011; Oshagbemi,
2000; Tasdan & Tiryaki, 2008) yine yapilan bazi ¢alismalarda is doyumu ile cinsiyet arasinda anlamli bir
iliski bulunmustur (Eginli, 2009; Kinali, 2000; Sahin, 1999). Ancak hangi cinsiyetin daha ¢ok doyum
sagladigl konusunda elde edilen bulgular tutarsizlik géstermektedir (Eginli, 2009). Sonuglarin tutarsizlik
gostermesinde arastirmalarda kullanilan veri toplama araglarinin farkliligi, arastirmaya alinan kadin ve
erkek 6gretmenlerin sayisi etkili olmus olabilir. Clnk{ bu arastirma kapsamindaki 6gretmenlerin sadece
%5.70'i erkek 6gretmenlerdir. Erkek 6gretmen sayisinin daha fazla oldugu bir calisma grubunda farkli
sonuglarin ¢ikabilecegi distnilmektedir.

Yas degiskenine gore 6gretmenlerin is doyumlari incelendiginde 31-40 yas arasindaki 6gretmenlerin
is doyumu puan ortalamalarinin yiksek oldugu belirlenmis ancak aradaki farkin anlaml olmadigi
saptanmistir (p>.05). Sahin ve Dursun (2009) da galismalarinda 6gretmenlerin is doyumlarinin yas
degiskenine gore farklilasmadigini belirlemislerdir. Bu sonug arastirma bulgularini destekler niteliktedir.
Kog vd. (2009,) ise calismalarinda daha geng¢ 6gretmenlerin (20-25 yas) is doyumlarinin daha yiksek
oldugunu belirlemisler ve uzun yillar ¢alisan 6gretmenlerin yaslari ilerledikge is performansina dayanma
tahammil etme ya da cocuklara katlanma dizeylerinin azalabilecegini belirtmislerdir. Arastirma
sonuglarinin farkh g¢ikmasinda yasla birlikte calisma kosullari, goérev ve sorumluluk gibi baska
degiskenlerinde etkili olabilecegi dusiinilmektedir.

Arastirma sonucunda 6gretmenlerin is doyumlarinin medeni durum, 6grenim diizeyi ve ¢ocuk sahibi
olup olmama durumu gibi degiskenlere gore anlaml bir farklilik géstermedigi saptanmistir (p>.05). Kog
vd. (2009) ile Eser (2010) de calismalarinda medeni durum ve 6grenim dizeyi degiskenleri ile
o6gretmenlerin is doyumlari arasinda anlamli bir iliski olmadigini belirlemislerdir. Bu durum, okullarda is
doyumunu etkileyebilecek faktorlerin bitliin 6gretmenler tarafindan ayni sekilde algilanmasindan
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kaynaklanabilir. is doyumu ile kisisel 6zellikler hakkinda belli bir iliski olsa da is doyumunun temel
belirleyicisi olarak yapilan ise iliskin 6zellikler diisiinilmektedir (Oztiirk, 2006). Arastirmada calisma
grubunun az olmasi istatistiksel olarak anlamli dizeyde sonuglar alinmasini engellemis olabilir. Bu
nedenle gcalisma grubunun daha fazla oldugu bir arastirmada 6gretmenlerin is doyumu duzeyleri bu
degiskenler agisindan incelenebilir.

Arastirmada alti yilin lzerinde 6gretmenlik yapanlarin is doyum puan ortalamalar yilksek
bulunmustur. Ancak bu durum istatistiksel olarak anlamh bir farklilik yaratmamistir (p>.05). Teltik (2009)
ve Kilig vd. (2013), calismalarinda 6gretmenlerin is doyumlari ile kidem yili degiskeni arasinda anlamli bir
farklilik bulmamiglardir. Bu sonuglara gore 6gretmenlerin hizmet siiresi ile is tatminleri arasinda 6nemli
bir iliski bulunmamaktadir. Hizmet yili farkli olan 6gretmenlerin ayni maagsi almalari, ayni fiziki cevrede
bulunmalari, ayni sosyal haklara sahip olmalari gibi etkenlerden dolayi hizmet yili ile is doyumu arasinda
anlamli diizeyde bir iliski ctkmamis olabilir.

Ogretmenlerin is doyumlari ile calisma saati, siniflarindaki cocuk sayisi, meslegi isteyerek se¢me
durumu ve meslegi secme nedeni arasinda anlamli bir farkhihk bulunmamistir (p>.05). Bireyin isini, is
ortamini ve calisma saatlerini sevmesi yiiksek is doyumuna neden olurken isiyle ilgili kosullara karsi
negatif bir tutum gelistirmesi ise is doyumsuzlugunu ortaya gikarmaktadir (Eginli, 2009). Bu nedenle okul
oncesi egitim kurumlarinin fiziki kosullari ve ¢alisma saatlerini uygun olmasi 6gretmenlerin is doyumu
acisindan onemlidir. Nitekim arastirmada da sinifindaki ¢ocuk sayisi az olan 6gretmenlerin is doyum
puan ortalamalari anlaml diizeyde olmasa da yiiksek bulunmustur. Ogretmenlerin materyal bakimindan
zengin, fiziki agidan genis ve daha az cocugun bulundugu siniflara ihtiyaglari vardir. Bu nedenle érneklem
sayisinin daha fazla oldugu bir calismada bu degiskenlerin 6gretmenlerin is doyum dizeylerini
etkileyebilecegi dusinilmektedir.

Maas durumu degiskeninin 6gretmenlerin genel is doyumu ve igsel doyumu anlamh dizeyde
etkilemedigi, dissal doyumu anlamh diizeyde etkiledigi bulunmustur (p<.05). Maasini yeterli bulan
ogretmenlerin digsal doyumlari maasini yeterli bulmayanlara gore daha olumludur. Bir 6gretmenin
maasini yeterli bulmasi meslegini severek yapmasini, meslegine baglilk gdstermesini ve mesleki
basarisini 6nemli derecede etkileyebilmektedir (Sulu, 2007). Bu durumda 6gretmenlerin ¢ocuklarla olan
iletisimine olumlu ya da olumsuz bir bicimde yansimaktadir. Teltik (2009), calismasinda maasini yeterli
bulan 6gretmenlerin dissal doyum puan ortalamalarinin yliksek oldugunu belirlemistir. Kog, Yazicioglu ve
Hatipoglu (2009 c¢alismalarinda maaslarindan memnun olan 6gretmenlerin is doyum dizeylerinin daha
yuksek oldugunu saptamislardir. Hosp ve Reschly (2002) ve Yorik vd. (2013) ise ¢alismalarinda maas
durumunun is doyumunu etkileyen énemli bir degisken oldugunu vurgulamislardir. Paranin bireylerin
temel ihtiyaglarini karsilamada onemli bir ara¢ olmasi nedeniyle maas durumu degiskeninin
ogretmenlerin is doyumlarini etkiledigi diisintlmektedir.

Arastirmada yeniden meslek se¢me sansi olsa yine okul 6ncesi 6gretmenligini sececegini ifade eden
o6gretmenlerin dissal doyum ve genel is doyumu puan ortalamalari istatistiksel agidan anlaml derecede
ylksek bulunmustur (p<.05). Bu durum is doyumlari yiksek olan 6gretmenlerin meslegini severek
yaptigini ve doyum aldigini gdstermektedir. Ozellikle ergenlik déneminde meslek alani ve meslegin
secimi oldukga 6nemlidir. isteyerek secilen ve severek yapilan meslek yiiksek is doyumu saglarken, ayni
zamanda bireyin basarisinin, mutlulugunun ve gelisiminin anahtari olmaktadir. Bireyin ilgi, yetenek ve
istegi dogrultusunda meslegini se¢gmesinin hem bireysel hem de meslek hayatinda etkili olacagi
bilinmektedir.

Ogretmenlerin is doyumlari ve ¢ocuk sevme diizeyleri arasindaki iliski incelendiginde, arastirmaya
alinan 6gretmenlerin is doyumu ve ¢ocuk sevme diizeyleri arasinda pozitif ve orta diizeyde bir iliski
oldugu saptanmistir (r=.37; p<.01). Bu sonuca gére Ogretmenlerin is doyumu arttikga ¢ocuk sevme
diizeyleri de artmaktadir. Ogretmenlerin g¢ocuk sevme diizeyleri ile Minesota is Doyum Olgegi’nin alt
boyutlari arasindaki iliski incelendiginde ise ¢ocuk sevme dizeyleri ile i¢sel doyum ve genel doyum
boyutlari arasindaki iliskinin pozitif ve orta diizeyde (r=.46; p<.01) anlaml, dissal doyum boyutu ile
arasindaki iliskinin ise anlamli olmadigi belirlenmistir. Okul Oncesi egitim, cocugu sonraki egitim
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kademelerine hazirlamaktadir. Bu nedenle okul éncesi 6gretmenlerinin yaptiklari isten memnun olmalari
cocuklarin gelecekleri agisindan oldukca 6nemlidir. Ogretmenlerin isinden hosnut olmasi hem egitim
ortamini ve verdigi egitimin kalitesini hem de cocuklarla olan iligkilerini ve ¢cocuk sevme duzeylerini
olumlu etkileyebilmektedir (Jiangi 2005; Ozyiirek, 2009). isinden doyum alan 6gretmenlerin ¢ocuklari
sevmesi beklenen bir durumdur. Arastirmada Cankiri ilinde gbrev yapan 6gretmenlerin biyik bir
cogunlugunun meslegini sevdigi ve yeniden meslek segme sansi olsa yine ayni meslegi se¢mek istedigi
belirlenmistir. Ayrica bu 6gretmenlerin is doyumlarinin da ylksek oldugu saptanmistir. Bu nedenle is
doyumu ve ¢ocuk sevme arasinda anlamli diizeyde bir iliski bulunmus olabilir.

Bu arastirma Gankiri il merkezinde gorev yapan okul &ncesi 6gretmenlerini verdikleri cevaplarla
sinirlidir. Bu nedenle ayni galisma farkh érneklem gruplariyla yapilabilir. Maas degiskeni 6gretmenlerin is
doyumlarini etkiledigi igin 6gretmenlerin maddi imkanlari iyilestirilebilir. Arastirmada meslegini severek
yapan Ogretmenlerin is doyum dizeyleri yliksek bulundugundan 6grencilerin meslegi bilingli olarak
segmeleri saglanabilir. Universitelere 6gretmen adayl alinirken cocuklarla calismaya ilgisi olan ve
cocuklari seven bireylerin tercih edilmesi yéniinde calismalar yapilabilir. Ogretmen adaylarinin egitimleri
sirasinda ¢ocuklari daha yakindan tanimalarina, gézlem yapmalarina firsat verilebilir, cocuklarla daha
fazla etkilesime girebilmeleri igin staj saatleri artirilabilir, cocuk sevme ile ilgili dersler agilabilir ve
o0gretmen adaylari ¢ocuklarla ilgili gonillii galismalara yonlendirilebilir.

Okul 6ncesi egitim kurumlarinin fiziki kosullarinin iyi olmasi 6gretmenlerin is doyumu agisindan
onemli oldugu igin fiziki ortamlar is doyumunu arttiracak sekilde dizenlenebilir. Arastirmada
ogretmenlerin ¢ocuk sevme dizeylerinin is doyumundan etkilendigi belirlenmistir. Bu dénem
cocuklariyla galisan 6gretmenlerin tutum ve davranislari ¢ocugun tim yasamini etkileyecektir. Bu
nedenle 6gretmenlerin is doyumlarini olumsuz etkileyecek tim faktorlerin (calisma ortami, maas,
motivasyon vb.) iyilestiriimesi igin gerekli calismalar yapilabilir. Ayrica ¢ocuklarla ¢alisan farkh meslek
gruplari ile cocuk sevme diizeyleri ve is doyumu arasindaki iliskinin incelendigi, rneklem sayisinin fazla
oldugu daha kapsamli ¢alismalar yapilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Preschool teacher is the most important person for the child after mother and father. Therefore a
teacher, who is responsible for the preschool education, must be at a sufficient level to provide various
knowledge and skills for the children (Yazici, 2013). According to Downing, Ryndak and Clark (2000),
preschool teacher must possess the characteristics such as being able to interact with the children,
patient, concerned, gentle and flexible as well as liking the children. The characteristics that a teacher
bears significance in terms of performing his job with love, developing the attention and behavior
towards the child and the preschool education (Eskicumali, 2002). For the children getting preschool
education, the satisfaction the teachers get from their jobs can be important for the children to benefit
from this education (Girbiiz, 2008; Oztiirk, 2006; Yériik, Cankaya, Biyiikakin, & Kizilkaya, 2013). Job
satisfaction is an important factor that may affect the productivity of the teachers and their
communication with the children. Analyzing the job satisfaction of the preschool teachers, who
especially get in contact with the children intensely, is of particular importance (Jiangi, 2005). Therefore,
it is aimed in this study to analyze the job satisfaction of the preschool teachers in line with the variables
such as their levels of liking children, age, gender, education and marital status, status of having
children, duration of duty, working hours, the number of children in the classroom, salary condition, job
preference, the reason for choosing this job and whether they would like to choose this job or not.

Method
Participants

A total of 53 preschool teachers, who fulfilled the data collection tools completely and who were
willing to participate, were included in this research.

Instruments

The data of the research were gathered by “General Information Form”, “Minnesota Satisfaction
Questionnaire” and “Barnett’s Liking of Children Scale”. General Information Form consists of questions
aiming to determine the socio-demographic features of the teachers within the research. Minnesota
Satisfaction Questionnaire was developed by Weiss, Davis, England and Lofguist (1967) and adapted to
Turkish by Baycan (1985) and its validity and reliability study was completed. The scale is a 5 likert type
of scale and its total number of items is 20. Barnett’s Liking of Children Scale was developed by Barnett
and Sinsini (1990). The scale is a 7 likert type of scale and the total number of items is 14.

Data Collection Method

After having received all the necessary permissions for the study, the data collection tools were used
within the study by interviewing the participant teachers face-to-face and this procedure took about 15-
20 minutes.

Data Analysis

In the analysis of the data, Kolmogorov-Smirnov test, Mann-Whitney U, Kruskal Wallis H tests and
Spearman’s correlation coefficient test were used.
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Results

As a result of the research, it was found that the job satisfaction of the preschool teachers did not
show any significant difference based on age, gender, marital status, education status, status of having
children or not, the reason for choosing this job, duration of duty, working hours, number of children in
the classroom and whether they would like to choose this job or not, but it showed significant difference
based on the condition of salary and preferring the job again willingly (p<.05). When the relationship
between the level of teachers’ liking the children and the sub-dimensions of Minnesota Satisfaction
Questionnaire, it was determined that the relationship between their level of liking children and inner
satisfaction had a positive direction and found at intermediate level (r=.46; p<.01), but the relationship
between itself and external satisfaction size was not significant.

Discussion, Conclusion & Implementation

At the end of the research, it was determined that there was no significant difference between the
job satisfaction of female teachers and male teachers on the basis of gender (p>.05). While no
relationship between job satisfaction and gender has been found in some of the studies which have
been conducted (Gaglar & Demirtas, 2011; Oshagbemi, 2000; Tasdan & Tiryaki, 2008), again in some of
the studies, the relationship between job satisfaction and gender was found to be significant (Eginli,
2009; Kinal, 2000; Sahin, 1999).

When the job satisfaction of the teachers has been analyzed on the basis of age variable, the point
averages of the teachers aged between 31 to 40 were found to be above average, however the
difference between them was determined to be insignificant (p>.05). In their studies, Sahin and Dursun
(2009) found out that the job satisfaction of the teachers did not change in accordance with the age
variable. It was found that job satisfaction of the teachers did not show any significant difference based
on the variables such as marital status, level of education and whether or not they have children. Having
a small study group in the research may have prevented acquiring significant results statistically. In the
research, the job satisfaction point averages of the teachers who have been teaching more than six
years were found to be high. However this situation did not create a significant difference statistically
(p>.05). Due to the factors affecting the teachers with different years of service such as receiving same
salary, being in the same physical environment and having same social rights, the relationship between
the year of service and job satisfaction may not have shown a significant relationship. No significant
difference was found between the job satisfaction of the teachers and working hours, number of
children in the classroom, preferring the job willingly and the reason for choosing this job (p>.05). It was
found that salary condition as a variable affected the external satisfaction of the teachers significantly
(p<.05). Being an important means for meeting the basic needs of the individuals, money may have
affected the job satisfaction of the teachers. Point averages of external satisfaction and general job
satisfaction of the teachers, who stated that they would have again chosen preschool teaching if given
the chance of choosing the job, were found high enough to be statistically significant (p<.05).

When the relationship between the job satisfaction and child liking levels of the teachers is analyzed,
positive and intermediate level relationship was found between the job satisfaction and child liking
levels of the teachers (r=.37; p<.01). Teachers who are satisfied with their jobs are expected to like the
children. In the research, the majority of the teachers working in the city of Cankiri were determined to
love their job and if given the chance they would have preferred the same job. Besides the job
satisfactions of these teachers were found to be high. Therefore a significant level of relationship might
have been found between job satisfaction and liking children.

This research is limited to the answers provided by the preschool teachers working in the city center
of Cankiri. Thus, the same study can be used with different sample groups. All the necessary works to
better the factors (physical conditions, work environment, salary, motivation etc.) that affect the job
satisfactions of the teachers negatively can be conducted and the students can be directed towards
choosing a profession consciously.
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Giris
Dogum ve sonrasinda gelisen bir dizi yasanti orlntilerinin oyun kavrami altinda kiimelendigi
gorulebilir. Cocugun duyularinin gelismesinde basvuru kaynagi cogunlukla oyun olabilmektedir. Bir
nesneyi kesfetme denemelerinde ¢ocugun nesneye dokunmasi, tatma girisiminde bulunmasi ilk oyun
kivilciminin ateslenmesi olarak dislndlebilir. Literatlirde oyunun farkh ozelliklerine odaklaniimis, kiltur
(Huizinga, 1961; Kale, 2003; Nutku, 1998), enerjinin bosaltiimasi (And, 1974; Onder, 1999; Schiller,
1954), eglence (Wolff, 2000) ya da yasama sevinci (Badegruber, 2006; Nutku, 1998) olarak tanimlanmis
ve en 6nemlisi 6grenmek icin dnemli bir yol olarak ifade edilmistir. Cocuklar oyun oynarlarken sosyal,

duygusal ve motorsal gelisimlerine katki saglayan deneyimler yasarlar (De Grove, Bourgonjon, & Van
Looy,2012). Boylelikle etkilesim ve isbirligi ile birbirlerinden 6grenirler (Ruben, 1999).

Teknolojide yasanan bas dondiriict gelismelerin bir sonucu olarak, dijital oyunlar popiiler bir bos
zaman etkinligi durumuna gelmis ve cocuklarin yasamlarinda yerini almistir (Nippold, Duthie, &
Larson,2005). Gorsel ve isitsel 6zellikleriyle dijital oyunlar diger oyun tirlerinden ve geleneksel 6grenme
yontemlerinden daha cekicidir (Aydemir, 2011; Gee, 2003; Malta, 2010), cinkl dijital oyunlar
ogrencilerin kendi 6grenme sireglerini kontrol etmelerine imkan vermektedir (De Grove et al., 2012).
Ogrenmek icin giiclii bir motivasyon saglamanin yani sira (Bracey, 1992; Tuzun, Yilmaz-Soylu, Karakus,
Inal, & Kizilkaya,2009) ahlaki disiinceyi de tesvik etmektedirler (Koo & Seider, 2010). Dijital oyunlarin
farkh oyun tirleriyle birlestirilmesi gliclii bir egitim ortami yaratir (Oblinger, 2004; Prensky, 2001;
Robertson & Howells, 2008), bu sayede 6grenmenin etkililigi artarken (Burgos, Tattersall, & Koper,2007;
Saltzman 1999), olumlu davranislar (Koo & Seider, 2010) ve isbirliginin olusturulmasina katki saglanir
(Lainema & Saarinen, 2010).

Dijital oyunlar olumlu ozellikler disinda saldirganhgi arttirmak(Griffiths, 1999; Prot, McDonald,
Anderson, & Gentile,2012), cocuklarin kendi kimliklerini olusturmalarini engellemek (Hong, Cheng,
Hwang, Lee, & Chang,2009) gibi bazi olumsuz davranislarin ortaya ¢ikmasina neden olabilirler. Ayrica
onemli 6lim nedenlerinden biri olarak kabul edilen aktivite yetersizliginin de en biiylk nedenlerinden
biridir (Kohl et al., 2012). Aktivite yetersizligini ortadan kaldirmak igin dijital ve hareketli oyunlari
birlestirmeye yonelik ¢esitli calismalar yuratilmektedir.

Dijital oyunlarin ve egzersizin bitlnlestirilmesi egzersiz oyunlari (Staiano & Calvert, 2011) olarak
tanimlanmaktadir. Egzersiz oyunlar fiziksel aktivite ve teknolojinin fonksiyonel bir sekilde
kaynastiriimasidir (Hansen, 2006). Egzersiz oyunlarinin aerobik kapasitenin gelistirilmesi(Unnithan,
Houser, & Fernhall,2006) kalori tiketiminin arttirilmasi ve kilo kontroll (Christison & Khan, 2011; Exner,
2012) gibi fizyolojik etkileri vardir. Ayrica 6zsaygi ve sosyal etkilesimin gelisimi agisindan sosyal ve bilissel
katkilar saglamaktadir (Gerling, Miller, Mandryk, Birk, & Smeddinck,2014; Lieberman, 2006). Bunlara
ilave olarak o6grencileri karar verme ve yeni fikirler gelistirme konusunda gelistirirken (Bork & King,
1998), onlarin akademik performanslarini arttirmalarini saglar (Héysniemi, 2006; inan, Dervent, Ozden,
& Arslantas, 2015).

12-17 yas arasindaki kisilerin %97’si dijital oyunlar oynuyor olsalar da (Lenhart, 2008), 6grencilere
okullarda gegirdikleri uzun saatlerde genellikle dijital oyunlarla bitlinlestirilmis egzersiz oyunlari ya da
bunlarin uyarlanmis versiyonlarini oynayabilecekleri firsatlar sunulmaz. Bu c¢alismaya baslama
konusunda bizi harekete gegiren sey dijital oyunlarin ilgi gekiciligi ve popilaritesiydi.

Dijital 6geler ve fiziksel aktiviteyi kombine eden egzersiz oyunlarinin etkilerini belirlemeye ¢alisan
arastirmalardan ayri olarak (Di Tore & Raiola, 2012; Peng, Lin, & Crouse,2011; Whitehead, Johnston,
Nixon, & Welch, 2010), bizim odagimiz sadece bir dijital oyunun uyarlanmis aktif versiyonunun (egzersiz
oyunlarindaki gibi kombinasyonu degil) 68rencileri hareketli hale getirmek icin kullanabilir olabilecegini
belirlemekti. Bu baglamda, bu galismanin amaci Angry Birds™ isimli dijital oyunun uyarlanmis aktif
versiyonuna &grencilerin verdikleri tepkilerin belirlenmesidir. Ozellikle dijital ve hareketli oyuna verilen
tepkiler arasindaki farklar incelenmistir.
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Yontem

Bu ¢alismanin amaci Angry Birds™ (Kizgin Kuslar) isimli dijital oyunun uyarlanmis aktif versiyonuna
ogrencilerin verdikleri tepkilerin belirlenmesidir. Dijital ve hareketli oyuna verilen tepkiler arasindaki
farklarin incelenmesi calismanin ana odak konusudur. Angry Birds™ oyununun bu ¢alismada kullaniimak
icin tercih edilmesinin nedeni sadece onun popiilaritesi degil, piyasaya sirilmesinin ardindan kisa bir
sire sonra en c¢ok satin alinan uygulamalardan biri olmustur (http://www.rovio.com/en/about-
us/Company), hareketli hale dénistirilmesindeki basitligidir.

Katilimcilar

Bu calismanin katiimcilari 10’'u 6zel ve 16’si devlet okullarina kayith 26 ortaokul 6grencisinden
olusmaktadir. Katihmcilardan 12’si kiz iken 14’G erkek 6grencidir. Katihmcilarin timi bu calismaya
diistince ve duygularini paylagsmaya hevesli bir sekilde gonilli olarak katilmiglardir. Katilimcilar Angry
Birds™ oyununa asina olduklarini ve giinde en az bir saat dijital oyun oynadiklarini belirtmislerdir.

Verilerin Toplanmasi

Bu calismaya ait veriler 2012-2013 egitim ve 6gretim yilinda 3 sorudan olusan yari yapilandiriimig
gorisme formu kullanilarak toplanmistir. Gorlisme formu 6grencilerin Angry Birds™ oyununun dijital ve
uyarlanmis aktif versiyonuna verdikleri tepkileri degerlendirilmek amaciyla tasarlanmistir. Oncelikle,
yukarida tercih nedenlerini belirttigimiz Angry Birds™ oyunu Universite kampusinde kullanilmis ve geri
dondistirilebilir maddeler kullanilarak hareketli versiyonu Uretilmistir. Bunun nedeni dijital bir oyunun
hareketli halinin Uretilmesinin ucuz ve kolay oldugunu gosterebilmektir. Ardindan, hareketli versiyon
okullarin spor salonuna yerlestirilmistir. Ogrenciler 4 ile 5 kisilik gruplar halinde spor salonuna alinmis ve
kendilerine oyun tabletleri verilmistir. ilk asamada, &grenciler Angry Birds™ oyununun dijital
versiyonunu oynarken 15 dakika boyunca oynamis ve bu esnada kendilerine iki soru yoneltilmistir: (1)
“Dijital oyunlari oynarken ne hissedersin?” ve (2) “Hareketli oyunlar oynarken ne hissedersin?”. ikinci
asamada, 6grenciler Angry Birds™ oyununun hareketli versiyonu 15 dakika boyunca oynamislardir ve
hemen ardindan kendilerine {iciincii soru aktarilmistir (3) “Duygularini nasil ifade edersin?”. Ogrencilerin
oyun oynamalari ve goérismeler yaklasik 60 dakika sirmiis ve video kaydi yapilmistir. Gérismeler
dgrencilerin kendilerini rahat hissedebilmeleri icin okullarin spor salonunda yapilmistir. Ogrencilerin
demografik bilgileri okul yonetimlerinden temin edilmistir. Gorlismeler ve video gekimi igin veliler ve
okul yonetimlerinden izinler alinmistir.

Veri Analizi

Bu calismada nitel arastirma yontemlerinden durum galismasi kullanilmistir. Durum galismalari,
egitimsel durumlarin kendi baglamlarinda derinlemesine bir sekilde yorumlanmasina ve anlasilmasina
firsat verir (Merriam, 1998). Gorlisme sorularina 6grencilerin verdigi yanitlar kodlar ve kategoriler
olusturulmasi igin icerik analizi kullanilarak analiz edilmistir (Marshall & Rossman, 1999; Yildinrm &
Simsek, 2008). Gorusme verileri bu ¢alismanin iki arastirmacisi tarafindan birlikte kodlanmis ve kodlar
kategorilere ayrilmistir. Arastirmacilar bazi noktalarda anlasmazliklar yasamislar ancak tartismalar
sonrasl 31 kod 6 kategoriden olusan ilk liste yaratilmistir. Arastirmanin givenirligini arttirmak igin
olusturulan ilk liste kodlar ve kategoriler ayri ayri olmak tzere bir uzmana sunulmustur. Uzmana sunulan
listede hangi kodun hangi kategori altina eklendigi gizlenmis ve uzmanin 31 kodu 6 kategoriden
diledigine eslestirmesi istenmistir. Arastirmacilar ve uzman tarafindan olusturulan iki liste karsilastiriimis
ve uzmanin bir kodu farkli bir kategoriye ekledigi anlasiimistir. Sonug olarak, kodlayici giivenirligi 0.97
olarak hesaplanmistir. Bu islem icin asagidaki formul kullanilmistir: “Givenirlik= ((Uzlasilan kod sayist)) :
(Uzlasilan kod sayisi + Uzlasilmayan kod sayisi))x 100” (Miles & Hubermann, 1994). [Guvenirlik=
((30):(30+1))x100 => = 97%)]. Arastirmanin giivenirliginin saglanmasina katki saglayan uzman bir beden
egitimi ve spor yiksekokulunda o6gretim elemani olarak c¢alismakta ve egitsel oyunlar dersinin
ylratiaculigini Gstlenmektedir.
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Bulgular

Ogrencilerin dijital ve aktif oyunlara verdigi yanitlar sonrasi uygulanan igerik analizi 6 kategori ve 31
kod ortaya gikarmistir. Bu bélimde elde edilen 6 kategori, 6grencilerin cinsiyetleri ve okul tirlerine gore
farklari vurgulamaya ¢alisilarak sunulmustur.

Tablo 1.
Dijital ve Hareketli Oyunlara Ait Kategoriler ve Kodlar.

Kategoriler Kodlar

Sevingli, mutluluk, eglenceli, keyifli, stres attirici, zevkli, hos, heyecan

Eglence verici, sosyallestirici, arkadaslarla olmak

Gérsellik ilgi cekici, Gg boyutlu, egitici

Muicadele Zorlu, macera, hirsli, azmetmek, basarmak

Olumsuz duygular Sikici, saldirgan, sinirli, Gzantdll, kétd hissetmek, korkmak
Hareketlilik Aktif, tim viicut, caba, hareket etmek

Kontrol Ayarlamak, kontrol etmek, hesaplamak

Eglence: Grafik 2’de goriilebilecegi gibi eglence hem dijital hem de hareketli oyunlarda en fazla atif alan
kod olmustur. Ogrenciler Angry Birds™ oyununun hareketli versiyonunu oynadiktan sonra ¢ok fazla
eglendiklerini belirtmigsler ve tepkilerini asagidaki sozleriyle ifade etmislerdir.

“Gorsel efektleri yiksek oyunlari tercih ediyorum, oyunlar daha gercek¢i bu nedenle
egleniyorum”(0Z/13/E) .

“Dijital oyunlar [beni] sevindiriyor, basarmak ise beni daha da mutiu ediyor” (0Z/10/K).
“Egitici olmasalar da dijital oyunlari oynamaktan keyif aliyorum”(DO/11/E).

Ogrenciler ayrica Angry Birds™ oyununun uyarlanmis hareketli versiyonunu oynadiktan sonra cok
eglendiklerini belirtmislerdir. Bazi 6grenciler dijital ve hareketli oyun arasindaki farkhlklari da
cevaplarina yansitmislardir.

“Guzeldi [hareketli versiyon]; benim ayarliyor olmam gercekten ¢ok hostu”(DO/10/K).

“Tablette oynamaktan c¢ok daha heyecan verici; sapana kendi ellerimle gercekten dokunmaya
bayildim” [hareketli versiyon](DO/9/E).

“Oynarken [hareketli versiyon] gercekten kendin yapiyorsun. Bu nedenle tablette oynamaktan ¢ok
daha heyecan verici”(DO/13/E).

“Arkadaslarla oynamak onu [hareketli versiyon]daha keyifli yapiyor”(DO/12/K).

Gorsellik: Ogrenciler yanitlarinda gorselligin oyunun dnemli bir ézelligi oldugunu belirtmislerdir. Buna
gore, dgrencilerin tepkileri hareketli bir oyunu daha renkli ve gekici hale getirmek icin bir ipucu olarak
kabul edilebilir.

“Gorsel efektler [dijital versiyon] ilgimi ¢ekiyor”(DO/13/E).

“Hareketli oyunlar dijital oyunlarin gérsel kalitesini yakalayamadiklari igin dijital oyunlari tercih
ediyorum. Bu oyun [hareketli versiyon] gérsel olarak gelistirilirse oynamayi tercih ederim” (DO/13/K).

*Kodlar italik yazi ile belirtilmislerdir. Parantezlerdeki ilk biyiik harfler 6grencilerin 6grenim gérdiikleri okul tiiriini (0Z=6zel okul;
DO=devlet okulu) ifade eder. Rakamlar yaslarini, parantez icindeki son biliylk harfler ise cinsiyetleri belirtmektedir (E=erkek; K=kiz).
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“Gergek olanla [hareketli versiyon] oynamayi tercih ederim, tg¢ boyutlu gibi” (DO/13/E).

Miicadele: Dijital ve hareketli oyunlarin ortak kavramlarindan biri miicadeledir. Ogrenciler oyunlarin
mucadele yonu arttikga daha fazla hirslandiklarini belirtmislerdir.

“Beni zorlayan oyunlar oynadigimda, sinirleniyorum” (DO/12/E).
“Macera oyunlarini tercih ederim... bolimU gegcemezsem saldirganlasiyorum” (DO/13/K).

“Bolumiu gecemedigimde daha da hirslaniyorum. Ama yine de basaramamak beni durduramaz; o
boliumi gegmek icin azmederim” (DO/13/K).

Angry Birds™ oyununun hareketli versiyonunu oynadiktan sonra 6grenciler hareketli versiyonu daha
zorlu bulduklarini belirtmislerdir.

“Kendimi kétii hissediyorum [active version] ¢link( tabletle oynamaktan ¢ok daha zordu” (DO/13/K).

“Zordu ama diger yandan zevkliydi ¢linkl gergekti. Bunu [hareketli versiyon] oynamayi tercih ederim
¢lnki ben zoru severim” (DO/13/E).

“Bu oyunun [hareketli versiyon] en giizel yani arkadaslarla birlikte oynamak. ihtiya¢c oldugunda
birbirimize yardim ediyoruz, tablette oynarken birbirine yardim etmek yok” (DO/11/E).

“Baslangicta [hareketli versiyon] zordu ki bu beni sinirlendirdi fakat basardiktan sonra kendimi daha
iyi hissettim”(DO/9/K).

Olumsuz Duygular: Ogrenciler duygularini asagidaki ciimlelerle ifade etmislerdir:
“Stresimi atmak igin oyun oynarim” (DO/12/E).

“Dijital oyunlari oynamak bir siire sonra beni sikiyor. Fakat hareketli oyunlari oynarken ayni sekilde
olmuyor” (DO/11/E).

“Dijital oyunlari oynarken sikiliyorum c¢inklU hareketlilik agisindan sinirhlar ama bu [hareketli
versiyon] oyle degil” (DO/11/K).

Ogrenciler dijital oyun oynarken basarisiz olduklarinda olumsuz duygular yasadiklarini su ifadelerle
belirttiler.

“B&limi gegemeyince sinirleniyorum”(0Z/10/K).

“Kaybetmek beni sinirlendiriyor”(0z/11/K).

“Edlenmek icin oynuyorum ama kaybedince saldirganlasiyorum”(DO/12/E).
Ogrencilerin Angry Birds™ oyununun hareketli versiyonu hakkindaki gorisleri ise sdyle:
“Hareketli oyun oynadigimda sinirlenmedim”(0Z/10/K).

“Burada [dijital oyun] kaybedince sinirleniyorum ama nedense vyakar top oynadigimda
sinirlenmiyorum”(0Z/10/K).

“Basta zordu [hareketli versiyon] bu da beni Gzdi... Ama daha iyi oynamaya baslayinca keyif almaya
basladim” (DO/11/K).

“Heyecan duydum [hareketli versiyon] bir de [basaramam diye] biraz korktum” (0Z/10/E).
Hareketlilik: Ogrenciler hareketli oyunlarin kendilerini nasil da hareket ettirdiklerini vurguladilar.

“Gergekten bunun [hareketli versiyon] icindeyim ama tablette oynarken degil... tablette sadece
parmaklarini  kullaniyorsun ama burada [hareketli versiyon] tim viicudunu kullanman
gerekiyor”(DO/13/K).
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“Orada [dijital oyun] bir elimle oynadim ama burada [hareketli versiyon] tim
viicudumla...”(0Z/10/K).

“Oynarken [hareketli versiyon] tiim viicudunu hareket ettirmen gerekiyor sadece parmaklarini degil.
...aktif olmak harika” (DO/10/K).

Kontrol: Ogrenciler, bu kategori ile ilgili verdikleri cevaplari sadece Angry Birds™ oyununu hareketli
versiyonu ile iliskilendirmislerdir.

“istedigin gibi ayarlayabiliyorsun” (DO/11/K).
“Hesaplama yapman lazim” (DO/10/K).

“Tablette oynarken sadece parmagini kullanip g¢ekiyorsun, ama burada sapani kendin ayarlaman
gerek” (0Z/10/E).

“Hersey kontroliin altinda” (0Z/10/K).

Ogrencilerin yanitlarindan 6 kategori ortaya cikariimistir. Kodlarin frekansi sayisi kategoriler temel
alinarak Grafik 1’de gosterilmistir.
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44
33
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0
Eglence Gorsellik Miucadele Olumsuz Hareketlilik Kontrol

Duygular
B Hareketli oyun @ Dijital oyun

Grafik 1. Dijital ve hareketli oyuna ait kategoriler ve frekanslari.

Ogrenciler Angry Birds™ oyununun dijital ve hareketli versiyonunu sirasiyla oynamis ve disiince ve
duygularini belirtmislerdir. Verdikleri yanitlara gore “eglence”en fazla atif alan kategori olmustur.
Ogrencilerin eglence ile ilgili kodlari ¢ogunlukla hareketli versiyon ile iliskilendirmeleri ilgi cekicidir.
Kontrol kategorisinde yer alan kodlar hareketli oyunda 44 kez atiflanirken dijital oyunlarla hig
iliskilendirilmemistir.
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Grafik 2. Okul tiiriine gére kategoriler ve frekanslari.

Ogrencilerin okul tiriine gére kategoriler ve kodlarin frekanslari Grafik 2’de sunulmustur. Devlet
okulunda 6grenim goren ogrencilerin hareketli versiyon ile iligkili en fazla atif yaptig kategori “eglence”
olmustur (f=87). Ozel okulda 6grenim géren &grenciler de eglenceyi hareketli oyun ile
iliskilendirmislerdir (f=41). Devlet okulunda 6grenim goéren o6grenciler eglence kategorisini dijital
oyunlarla 33 kez iliskilendirirken 6zel okulda 6grenim goren 6grencilerde bu sayi 23’dir.

En fazla atif alan ikinci kategori “miicadele” olmus ve ¢ogunlukla devlet okulunda 6grenim goren
ogrenciler tarafindan hareketli versiyon ile iliskilendirilmistir (f=25).Bu kategorideki kodlar ve dijital oyun
ozel okul 6grencileri tarafindan sadece 2 kez iliskilendirilmistir.

“Kontrol” kategorisi devlet okulundaki 6grenciler tarafindan 23 kez, 6zel okul 6grencileri tarafindan
ise 21 kez atiflanmistir. Kontrol kategorisi ne devlet ne de 6zel okul 6grencilerince dijital oyun ile
iliskilendirilmistir.

Hem 0zel hem de devlet okulunda 6grenim goren 6grenciler Angry Birds™ oyununun hareketli
versiyonunu “olumsuz duygular’la pek de iliskilendirdikleri sdylenemez (f=2).0grenciler olumsuz
duygular ve dijital oyunu daha cok kez iliskilendirmislerdir (f=14). Bu durum hareketli olmanin olumsuz
duygularin tolere edilebilmesine tanidigi imkanlar ile aciklanabilir. Ogrenciler “hareketlilik” kategorisinde
yer alan kodlari hareketli oyunla 11 kez iliskilendirirken dijital oyunlarda atif sayisi sadece 3’ddir.
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Grafik 3. Cinsiyete gére kategoriler ve frekanslari.
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Grafik 3 cinsiyete iliskin kategori ve frekanslar gostermektedir. Hareketli oyunlarda “eglence” hem
erkek (f=65) hem de kiz 6grenciler (f=63) tarafindan en ¢ok atiflanan kategoridir. Eglence hareketli
oyunlara kiyasla dijital oyunla daha az iliskilendirilmistir. Eglence kategorisinde cinsiyetler arasindaki fark
dijital oyunda daha belirgindir. Erkek 6grenciler eglenceyi dijital oyunla 38 kez iliskilendirirken kiz
o6grencilerde bu sayi 18'dir.

“Kontrol” sadece hareketli oyunlarla iliskilendirilmistir. Erkek 6grenciler (f=28) kontrol kategorisine
kiz 6grencilerden (f=16)daha fazla atif yapmislardir. Kontrol kategorisi dijital oyunlarla ilgili olarak hig atif
almamistir (f=0). Bulgularla ilgili diger ilgi cekici durum, erkek ogrencilerin kiz 6grencilere gore
“mucadele”, “gorsellik” ve “hareketlilik” kategorilerine iliskin daha fazla atif yapmis olmalandir.
“Olumsuz duygular” kategorisinde cinsiyetler arasinda belirgin bir fark yoktur ki bu kategorideki atiflar
cogunlukla hareketlilik kategorisi ile ilgilidir. Bu durum dijital oyunlarin olumsuz enerjinin bosaltiminda
yeteri kadar etkili olmadigi seklinde yorumlanabilir.

Tartisma

Bu calismanin amaci Angry Birds™ oyununun dijital ve uyarlanmis hareketli versiyonuna verilen
tepkiler arasindaki farklarin incelenmesidir. 9 ila 14 yaslari arasinda degisen kiz ve erkek 6grenciler Angry
Birds™ oyununun dijital ve uyarlanmis hareketli versiyonunu oynamislar ve duygu ve duslincelerini
paylasmislardir. Ogrencilerin verdikleri yanitlar 1siginda bes dikkat cekici bulguya ulasiimistir.

Ogrenciler “eglence” kategorisini Angry Birds™ oyununun hem dijital ve hem de uyarlanmis hareketli
versiyonu iliskilendirmislerdir. Sevingli, mutluluk, eglenceli, keyifli, stres attirici, zevkli, hos, heyecan
verici, sosyallestirici, arkadaslarla olmak kodlar eglence kategorisini olusturan kodlardir. Arastirma
oncesinde beklendigi gibi, en fazla atif eglence kategorisine yapilmistir. Bazi arastirmalar oyunlarin
cogunlukla keyif ve eglence 6zelliklerinden dolayr oynanmaktadir(Karakus, Inal, & Cagiltay, 2008; Kiili,
2005). Eglence yasamak fiziksel aktiviteye katilirken 6grencilerin temel hedeflerinden biridir (Cothran &
Ennis, 1998). ilgi cekici noktalardan biri eglencenin hareketli versiyonla (f=128) dijital versiyondan (f=56)
daha fazla iliskilendirilmesidir. Angry Birds™ oyununun hareketli versiyonunun 6grencileri yas, okul tir
ve cinsiyet gozetmeksizin daha fazla eglendirdigi soylenebilir.

Ogrencilerin hareketli oyunu oynadiklarinda, oyun (zerinde daha fazla kontrolleri oldugu
soylenebilir. Vorderer, Klimmt, & Ritterfeld (2004) kontrolin oyundan keyif almanin 6nemli
nedenlerinden biri oldugunu iddia etmektedirler. Ogrencilerin hareketli oyunda dijital oyuna nazaran
daha fazla eglenmis olmalarinin nedeni, oyun lzerinde daha fazla kontrolleri olmasi olarak aciklanabilir.
Hareketli versiyonu oynarlarken, 6grenciler sosyallesip, etkileserek birbirlerini desteklemislerdir. Bu
esnada aralarindaki iliskiyi gelistirecek firsatlar yasamislardir ki bu durum oyun oynamaktan keyif almayi
saglayan onemli bir oOzelliktir (Ryan, Rigby, & Przybylski,2006). Rekabet¢i oyunlarla ilgili yaptiklari
arastirmada Bernstein, Phillips, & Silverman(2011) arkadaslarla birlikte c¢alismanin Ogrencilerin
eglenmelerini sagladigini belirtmislerdir. Bunun aksine 6grenciler dijital oyun oynadiklarinda kendi
baslarinadirlar. Olson’un (2010) bu konudaki bulgusu bu durumu dogrular niteliktedir. Ona gore arkadas
edinmek dijital oyun oynamanin oncelikli motivasyonlarindan biri degildir.

Ogrencilerin hareketli versiyonun miicadele yéniiniin daha fazla oldugunu belirtmislerdir. Bu kategori
zorlu, macera, hirsli, azmetmek, basarmak kodlarini icermektedir. Ogrenciler miicadeleyi dijital oyunla
12 kez, hareketli versiyonla ise 33 kez iliskilendirmislerdir. Deci & Ryan (1985) micadeleyi oyunun
anahtar 6gelerinden biri olarak gostermislerdir. Miicadele ayni zamanda oyundan alinan keyif agisindan
da &nemlidir (Colwell, 2007). Miicadele hareketli oyunla daha fazla iliskilendirilmistir. Ogrenciler Angry
Birds™ oyununun uyarlanmis hareketli versiyonunu arastirmanin uygulama boéliminde ilk kez
oynamislardir ki bu esnada yeni ve farkli beceriler elde etmislerdir. Bu oyunu ilk kez oynamak 6grenciler
icin micadele yoni yiiksek bir durum olusturmustur. Micadeleye iliskin duygularin dijital oyunlarda igsel
olarak yasarlarken hareketli versiyonda bu duygulari disari vurabildikleri seklinde yorumlanabilir. Zira
ogrenciler hareketli versiyonu isbirlikli bir ortamda oynamislar, duygularini gruptakilerle paylasabilirken
gerektiginde arkadaslarindan yardim alabilmislerdir. Kendileri icin yeni bir oyunda basarili olmaya
basladikca daha fazla eglenmeye baslamislardir.
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Tim viicudu kontrol etmek hareketli oyunun énemli unsurlarindan biridir. El-gdz koordinasyonu ve
biligsel siregler dijital oyun esnasinda da kullaniimaktadir. Dijital oyunlarda el-géz koordinasyonu
genellikle gorsel algilama ve el/parmak hareketleriyle sinirliyken hareketli oyunlarda gorsel algi tim
viicut hareketleriyle bitiinlesmektedir. Ogrenciler tim viicudu kullanabilmenin hareketli versiyonun
dijital oyundan en buyik farki oldugunu belirtmislerdir.

Ayarlamak, kontrol etmek, hesaplamak “kontrol” kategorisi altinda toplanmislardir. Ogrenciler bu
kategorideki kodlari sadece hareketli oyunla iliskilendirmislerdir (f=44).Tasarimcilar, modern teknolojiyi
kullanarak dijital oyunlari mimkiin oldugunca gergek¢i yapabilmek, oyun oynayanlarin kendilerini
oyunun iginde hissetmelerini saglamak igin ¢alismaktadirlar. Hareketli versiyon aslinda tam anlamiyla
gercektir. Ogrenciler gercekten oyunun icindedirler. Hareketli oyun esnasinda égrenciler sapana kendi
elleriyle dokunmakta, hedefi kendileri hesaplamakta, hizi ayarlamaktadirlar. Kisacasi oyunla ilgili hersey
onlarin kontroli altindadir. Klimmt, Hartman, & Frey (2007)’e gore oyun oynamak 6zerklik duygusunu
tatmin eder.

Olumsuz duygular hareketli oyunlarda kontrol altina alinabilir. Bu kategori sikici, saldirgan, sinirli,
GzlntllG, kot hissetmek, korkmak kodlarindan olusmaktadir. Olumsuz duygular dijital oyun ile 14 kez
iliskilendirilirken, aktif oyunlarla sadece iki kez iliskilendirilmistir. Buna bagh olarak 6grencilerin dijital
oyun esnasinda olumsuz duygulari kontrol edemedikleri sdylenebilir. Dijital oyun esnasinda gicl
hissetmek, oyuna ait nesnelere dokunamamak, onlari hissedememek, gercek anlamda oyunun iginde
olamamak olumsuz duygularin kontrol edilmesini zorlastirdigi sdylenebilir. Fakat hareketli versiyonun
olumsuz duygularin kontroliine imkan verdigi sdylenebilir. Cinkid oyunun icindeki ekipmanlara
dokunabilmek, diledigin gibi ayar, hesaplama yapabilmek, hizi ve glici kontrol edebilmek 6grencilere
oyunu kontrol edebildikleri hissi vermektedir. Bunun da oyunla iliskili duygularin da kontroliinii sagladigi
dusunilebilir. Lee & LaRose (2007) da oyun Uzerinde diisiik kontrole sahip olmanin olumsuz duygularla
sonuglandigini ifade etmektedirler.

Kiz 6grenciler hareketli oyunlardan dijital oyuna nazaran daha fazla keyif aldiklarini belirtmislerdir.
Kiz 6grenciler hareketli oyunlari eglence ile 63 kez iliskilendirirlerken, bu kategori dijital oyunda sadece
18 kez kodlanmistir. Bu hareketli ve dijital oyun arasindaki en buyik frekans farklarindan biridir. Bu
erkeklerin video oyun oynamaya kizlardan daha meyilli olduklarini iddia eden calismalari dogrular gibi
gorinmektedir (Hamlen, 2010; Phan, Jardina, Hoyle, & Chaparro, 2012; Quaiser-Pohl, Geiser &
Lehmann, 2006). Bunun yaninda bazi ¢calismalar da kiz ve erkeklerin farkli oyun tirlerini oynamayi tercih
ettiklerini belirtmektedirler (Chou & Tsai, 2007; Inal & Cagiltay, 2007).

Oneriler

Bu ¢alismanin dijital bir oyunun hareketli bir oyuna dontstirilmesinin kolayhgini gostermesi
acisindan 6nemli oldugu disiinilmektedir. Bati Virginia eyaletinde yapilan bir egzersiz oyun projesi olan
Dance Dance Revolution okul basina 12005’a mal olmustur (Ferdinand, 2008). Bununla kiyaslandiginda
popller bir oyunu hareketli bir oyuna uyarlamaya calistigimiz bu arastirma 6nemli oranda dislik
maliyetlidir (20S). Bu finansal avantaj, uyarlamis hareketli oyunlarin 6zellikle gelismis ulkelerin egitim
programlarinda kullanabilmelerini kolaylastirabilecegi diisiiniilmektedir. Ogretmenlere dgrencilerini aktif
hale getirebilecek yeni ve ilgi cekici bir firsat sunabilecegi diisiinilen uyarlamis hareketli oyunlar, her yil
yaklasik 3.2 milyon insanin 6limiine neden olan aktivite yetersizligini (WHO, 2008) 6nlemede bir
secenek olabilir. Bilgiyi yapilandirma, problem ¢6zme ve elestirel diisinme becerilerinin gelistirilmesi
acisindan bakildiginda da popiler dijital oyunlarin uyarlanmis versiyonlarinin oyun temelli egitim
programlarina eklenebilecegi diisiniimektedir.

Bu calismanin sinirhliklarindan biri katilimci sayisidir. Gelecekte arastirmacilar boylamsal bir ¢alisma
gerceklestirebilirler. Boylelikle o6grencilerin  verdikleri tepkiler derinlemesine incelenebilirken
distncelerindeki degisimler tespit edilebilir. Buna ek olarak, farkli dijital oyunlarin uyarlanmis
versiyonlari gelecek arastirmalarin konusu olabilir.
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Extended Abstract

Introduction

There have been definitions of game focusing on different aspects such as culture (Huizinga,
1961; Kale, 2003; Nutku, 1998), a way of discharging energy (And, 1974; Onder, 1999; Schiller, 1954),
entertainment (Wolff, 2000), joy of living (Badegruber, 2006; Nutku, 1998), and more importantly a
means for learning (Dienstmann, 2008). While playing a game, children practice skills, which foster
social, emotional, and motoric development (De Grove, Bourgonjon, & Van Looy,2012), they interact
and collaborate thus learn from each other (Ruben, 1999).

As a result of a stupendous progress in technology, digital games have taken the place in lives of
children hence digital games are very popular free-time activity among them (Nippold, Duthie, &
Larson,2005). Digital games, with their visual and audial preferences, are more attractive than other
types of games and traditional learning modes (Aydemir, 2011; Gee, 2003; Malta, 2010) as they offer
students taking control of their own learning processes (De Grove et al., 2012). They not only provide a
strong motivation to learn (Bracey, 1992; Tuzun, Yilmaz-Soylu, Karakus, Inal, & Kizilkaya,2009), but also
promote moral reasoning (Koo & Seider, 2010). When combined with other games, they create a
powerful learning environment (Oblinger, 2004; Prensky, 2001; Robertson & Howells, 2008), enhance
the effectiveness of learning (Burgos, Tattersall, & Koper,2007; Saltzman 1999), and shape, reinforce
positive behaviors (Koo & Seider, 2010), and contribute cooperation (Lainema & Saarinen, 2010).

Besides the positive qualifications, digital games have some deficiencies such as increasing
aggression (Griffiths, 1999; Prot, McDonald, Anderson, & Gentile,2012), undermining role identities
(Hong, Cheng, Hwang, Lee, & Chang,2009), and causing inactivity, which is considered the fourth leading
cause of death worldwide (Kohl et al., 2012), therefore there have been efforts for combining digital
games with dynamic games in order to prevent inactivity.

Digital games combining exercise with game play are defined as exergames (Staiano & Calvert, 2011)
that compose a functional fusion of physical activity and technology (Hansen, 2006). They provide health
related acquisitions such as developing aerobic capacity (Unnithan, Houser, & Fernhall,2006), increasing
caloric expenditure, and controlling weight (Christison & Khan, 2011; Exner, 2012). They also have
psychosocial and cognitive impacts such as increased self-esteem (Gerling, Miller, Mandryk, Birk, &
Smeddinck,2014) and social interaction (Lieberman, 2006). In addition, they enhance students’ abilities
about decision making and developing ideas (Bork & King, 1998) while improving academic performance
(H®ysniemi, 2006; inan, Dervent, Ozden, &Arslantas, 2015).

Even though children spend quite a long time at schools, they are not usually provided with neither
exergames nor attractive equipment but traditional learning options. As 97% of teens between ages 12
to 17 play digital games (Lenhart, 2008), our motivation to conduct this research was to use the
attractiveness/popularity of digital games. Apart from the studies focused on the impacts of the
exergames, which combine digital elements and physical activity (Di Tore & Raiola, 2012; Peng, Lin, &
Crouse,2011; Whitehead, Johnston, Nixon, & Welch,2010), our focus was to find out if just the active
version (not the combination) of a digital game can be used to make them active. Aligned with this
focus, the purpose of this study was to examine the responses of students to the active version of the
digital game -Angry Birds™-. Specifically, the differences between the responses to the digital game and
the active game were examined.
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Method

The purpose of this study was to examine the responses of the students to the adapted active
version of Angry Birds™. The specific research focus was the examination of the differences between the
responses to the digital and the active version. The reason of preferring Angry Birds™ in this study was
not only its popularity -as it became the number one paid app of all time within a few months of its
release- (http://www.rovio.com/en/about-us/Company), but also its simplicity for adapting into an
active version.

Participants

Participants of this study were comprised of 26 secondary school students, who enrolled in a state or
a private school. The participants consisted 12 female and 14 male students, while 10 of them enrolled
in a private school and 16 of them attended a state school. All participants took part in this research
voluntarily and were willing to discuss their thoughts and feelings. They were all familiar with Angry
Birds™ and spent at least one hour a day playing digital games.

Data Collection

The data for the study were collected during the 2012-2013 school years by using a three question
semi-structured interview. The semi-structured interview was formulated to assess students’ responses
to the digital and active version of Angry Birds™. After we preferred the game Angry Birds™ for this
research because of the reason mentioned above, we started to design the active version of it on our
university campus with used, recyclable materials in order to show that it could be produced in an easy
and cheap way. The active version was installed at the students’ school gym. They were invited to the
gym in groups of 4-5 students and they were given tablets. The interviews were conducted by the
researchers at students’ school gym at their convenience. In the first phase, while they were playing the
digital version of Angry Birds™ for 15 minutes, they were asked two questions: (1) “What do you feel
when you play digital games?” and (2) “What do you feel when you play active games?”. In the second
phase, they played the active version for 15 minutes. Right after they had played the active version, they
were asked the third question (3) “How do you explain your feelings?”. All the process including game
play and interviews for each group lasted approximately 60 minutes and were videotaped. Preliminary
demographical information such as age, and gender was obtained from the school administrations.
Permissions for video-taping game plays and interviews were taken from the school administrations and
the parents, respectively.

Data Analysis

In this research, case study was conducted following a qualitative research design. Case studies
enable to gain an in-depth understanding and interpreting of the educational phenomenon within its
real life context (Merriam, 1998). The responses to the interviews were analyzed with the qualitative
method of content analysis, which allows categories to emerge from the data itself (Marshall &
Rossman, 1999; Yildirm & Simsek, 2008). The data derived from the interviews were coded and
categorized by the researchers collaboratively. The researchers had discussions on the conflicts they
encountered while they were trying to create a list of codes and categories. After the researchers had
reached a consensus, the initial list, which was comprised of 31 codes and 6 categories was created. The
study was tested for reliability through the submission to an expert of the list of 31 codes and the list of
6 categories, separately. The expert was asked to place the 31 codes into the 6 categories. The initial list
created by the expert and the one created by the researchers were compared. As the expert put one
code in a different category than the researchers, the reliability was found 0.97 that might be
considered at desired level. The inter coder reliability of the study was calculated through the formula,
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articulated as “Reliability=((Number of Agreements):(Number of Agreements+Number of
Disagreements))x100”, suggested by Miles and Hubermann (1994). The inter coder reliability was
calculated as follows: [Reliability=((30):(30+1))x100=>Reliability=97%)]. The expert was a faculty member
at a teacher education department in school of physical education and sports. And, she was the
instructor of educational games course.

Results

6 categories and 31 codes were emerged from the responses of the students to the digital and the
active games. This section introduces the 6 categories with the comparison of responses of the students
according to their gender and school types.

Table 1.
Categories and Codes of Digital and Active Games.

Categories Codes

Joyful, happiness, fun, enjoyable, lets the steam off, amusing, delightful,

Entertainment . s . . .
exciting, socializing, being with friends

Visuality Attractive, 3D, educative

Challenge Hard, adventure, ambitious, determine, accomplish
Negative Emotions Boring, aggressive, angry, sad, feel bad, to be afraid of (fear)
Mobility Active, whole body, effort, moving

Control Adjusting, controlling, calculating

Entertainment: As can be observed in Graph 2, entertainment was the most cited category for both
digital and active games. The participant students stated that they entertained a lot after they had
played the digital version of Angry Birds™ and used different expressions.

“| prefer visually enhanced games; these games are more realistic thus | have fun”(PS/13/M)* .
“Digital games are joyful, to accomplish makes me more than happy” (PS/10/F).
“I enjoy playing digital games, even though they are not educative” (S5/11/M).

Students indicated that they also entertained a lot after they had played the adapted active version.
Some students also emphasized the differences between the digital and the active version of Angry
Birds™.

“It was nice [active version]; to adjust it by myself was really delightful” (S5/10/F).
“It was more exciting than playing with a tablet; | liked actually touching the sling” (SS/9/M).

“While playing this [active version]l actually perform. That is why it is more exciting than playing on a
tablet” (SS/13/M).

“Playing with friends makes it [active version] more enjoyable” (S5/12/F).

Visuality: According to the students’ responses, visuality is an important feature of a game.
Relatively, comments of the students about visuality can be accepted as a tip to make an active game
colorful.

Words in italic specify the codes. The first capital letters in parentheses represent the school type of the students (i.e., PS=private
school; SS=state school). The numbers represent their age and the capital letters at the end show their gender (i.e., M=male;
F=female).
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“Visual effects [digital version] attract me” (SS/13/M).

“Active games can’t reach the visual quality of digital games hence | prefer digital games. If this
[active version] could be developed visually, I'd rather to play it” (SS/13/F).

“I'd rather to play with the real one [active version], it is kind of 3D” (SS/13/M).

Challenge: Challenge is one of the common concepts of digital and active games. Students mostly
specified about a game that the more challenging it gets, the more ambition they have.

“When | play a hard game which pushes me, | feel angry” (SS5/12/M).
“I prefer to play adventure games ...if | can’t pass the level; | get aggressive” (SS/13/F).

“l am more ambitious when | fail to pass the level. Anyway, failing can’t stop me; | determine to pass
it” (SS/13/F).

After they had played the active version, students stated that they found the active version more
challenging.

“| felt bad because this [digital version] was harder than playing on a tablet” (S5/13/F).

“It [active version] was hard but on the other hand it was amusing because it was real. | prefer to
play this [active version] because | ask for the moon” (SS/13/M).

“The nicest part of this game [active version] is playing with friends. We help each other when it is
needed, there is no one giving a hand while playing on tablet” (S5/11/M).

“At the beginning it [active version] was hard, which made me angry but after | had accomplished, |
felt better” (SS/9/F).

Negative emotions: Students emotionally expressed themselves as below:
“I play games to let my steam off” (SS/12/M).

“After a while, playing digital games makes me bored. But, it never happens in an active game”
(SS/11/M).

“I get bored when | play digital games because they are limited in terms of mobility but this [active
version] is not like that” (SS/11/F).

They also pointed out that not being able to succeed emerge negative emotions while playing a
digital game.

“When | can’t pass, | get angry” (PS/10/F).

“When | lose, | feel angry” (PS/11/F).

“I play just to have fun but if | fail | get aggressive” (SS/12/M).
Students’ responses about the active version are below:

“I didn’t feel angry when | played the active version” (PS/10/F).

“l get aggressive when | fail [digital version] but somehow | don’t feel angry while playing dodge
ball” (PS/10/F).

“It [active version] was hard at the beginning so it made me sad... | enjoyed it after starting to
perform well” (S5/11/F).

“| got excited [active version] on the other hand | was afraid [of failure]” (PS/10/M).
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Mobility: Students emphasized how active games make them move.

“l am actually in this [active version] but not on the tablet... you can use only your fingers on the
tablet but here [active version] you need to use your whole body” (S5/13/F).

“There [digital game] | played with one hand but here [active version] | played with my whole body”
(PS/10/F).

“You need to move not only your fingers but also your whole body [active version]. ...being active is
awesome” (SS/10/F).

Control: This category was only referred to the active version by the students.
“You can adjust it the way you want” (SS/11/F).
“You have to calculate” (SS/10/F).

“In the digital game you just use your finger and drag it, but here you must adjust the sling”
(PS/10/M).

“Everything is under your control” (PS/10/F).

Students’ responses emerged 6 categories. Frequencies of codes based on these categories are
shown in Graph 1.
128

Entertainment Visuality Challenging Negative Mobility Control
Emotions

B Active games O Digital games

Graph 1. Frequencies of categories about active and digital games.

Students played the digital version and the active version, respectively. And, they expressed their
feelings and thoughts. According to their responses, entertainment was the most cited category. It was
remarkable that students referred to entertainment mostly about active games. And control was not
referred in digital games while it was cited 44 times in active games.
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Graph 2. Frequencies of categories according to the school type.
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Categories and frequencies of codes based on the school type are presented in Graph 2. The most
popular category referred by the state school students was “entertainment” in active games (f=87).
Private school students also related entertainment to active games (f=41). State school students
mentioned entertainment (f=33) more than private school students in digital games (f=23).

The second most cited category was “challenge”, which was mostly mentioned by state school
students about the active games (f=25) while digital games were only cited two times by private school
students (f=2).

The category of “control” about active games was cited by state school students (f=23) and private
school students (f=21). Neither private school students nor state school students mentioned control in
digital games.

Regardless of the type of school, active games were hardly related to “negative emotions” (f=2)
while the students mostly associated it to digital games (f=14). It might be accepted that being active
provides opportunities to tolerate negative emotions. The students referred to “mobility” in active
games (f=11) while it was cited only three times in digital games (f=3).

63 65
38
28
18 21 16
12 12 9
6 — 4 6 66 6 8, 7 3
0 00
N m N N N g e
Entertainment Visuality Challenging Negative E. Mobility Control

M Active games (Female) O Active games (Male) [ Digital games (Female) O Digital games (Male)

Graph 3. Frequencies of categories according to gender.

Graph 3 illustrates frequencies of categories based on the gender. Active games entertained both
male (f=65) and female students (f=63). “Entertainment” was less cited in digital games when it was
compared to active games. The difference between genders was more significant in digital games. Male
students mentioned entertainment 38 times (f=38) while it was cited 18 times (f=18) by female
students.

“Control” was only referred to active games. Male students mentioned control (f=28) more than
female students (f=16). None of the students related control to digital games.

” u

Another remarkable point that can be observed in Graph 3 is the categories “challenge”, “visuality”,
and “mobility”, which were more cited by male students than female students. In the category of
“negative emotions”, there was not a significant difference between genders while it was mostly
referred to digital games. That can be interpreted as digital games are inadequate in discharging
negative emotions.
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Discussion

The purpose of this study was to examine the differences between the responses to the digital and
the active version of Angry Birds™. Male and female students ranging in age from 9 to 14 played both
the digital and the adapted active version of Angry Birds™ and shared their feelings and thoughts.
According to responses of the students, five significant conclusions were revealed.

Students referred to “entertainment” for both digital and the active versions of Angry Birds™ many
times as it was the most cited category. This category is comprised of the codes joyful, happiness, fun,
enjoyable, lets the steam off, amusing, delightful, exciting, socializing, and being with friends. We had
been expecting such a result before we started this study as some researches specified that games are
mostly played because of their enjoyable and entertaining features (Karakus, Inal, & Cagiltay, 2008; Kiili,
2005). Fun is one of the main goals of students for physical activity (Cothran & Ennis, 1998). It was
remarkable that entertainment was cited more in the active version (f=128) than the digital version
(f=56). The active version entertained students more than the digital game regardless of age, school
type, and gender.

During the active game play, students had broader opportunities in terms of controlling the game. As
Vorderer, Klimmt, & Ritterfeld (2004) claim, control is one of the reasons of enjoyment in game play.
This might be the reason why the active game entertained students more than the digital game. During
the active version, students were with their friends where they socialized, interacted, and supported
each other. They had the opportunity to develop relationships, which was an important contributor to
game enjoyment (Ryan, Rigby, & Przybylski,2006). In their research about competitive games, Bernstein,
Phillips, & Silverman(2011) point out that working with friends makes students have fun. On the
contrary; players are generally on their own while playing a digital game. Olson’s (2010) finding is
remarkable as making friends is not a primary motivation in digital/video game plays.

The students found the active version more challenging. The category “challenge” included the
codes hard, adventure, ambitious, determine, and accomplish. The students related challenge with the
digital (f=12) and the active version (f=33). Deci & Ryan (1985) propose challenge as a key element of
game play, it is important for game enjoyment as well (Colwell, 2007). The active version revealed
feelings connected to challenge more than the digital game. Students played the active version for the
first time at the experimental stage of the research where they performed and acquired new, different
skills. Playing the active version for the first time created a challenging condition for the students. It can
be interpreted that such feelings related to challenge were experienced internally in digital games
whereas it was expressed externally in active games. Students played the active game cooperatively in
which they shared their feelings with the group and got help from friends. Once they accomplished, they
started to entertain more.

Controlling whole body is an important element of active game play. Hand-eye coordination and
cognitive processes are used while playing digital games. Hand-eye coordination is usually limited with
vision perception and some finger/hand movements in digital games while vision perception is
combined with whole body movements in active games. Students revealed that -using whole body- was
the main distinctness between the active and the digital game. The codes adjusting, controlling, and
calculating were gathered in the category “control”. Students connected these codes only with the
active game (f=44) but the digital game (f=0). Designers have been working hard, by using modern
technology, to make digital games as realistic as possible in order to make players feel like they are
actually in the game. The active version was real indeed. Students were actually in the game. During the
active game play, students touched the sling; calculated the target, and adjusted the speed, in brief,
anything related to the game was under their control. Klimmt, Hartman, & Frey (2007) put forth that
games satisfy needs for autonomy.

Negative emotions were controllable in active games. This category included the codes boring,
aggressive, angry, sad, feel bad, and to be afraid of (fear). It was cited 14 times (f=14) in the digital game
whereas it was mentioned only two times in the active game (f=2). Accordingly, students did not
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manage to control negative emotions during digital games. In digital games some elements, such as,
force, not to touch/feel the objects of the game, and not actually being in the game might cause lack of
controlling negative emotions. But in active games, players can control their negative emotions, just
because they control the game play as well as they can touch the equipment of the game, adjust them
the way they want, and they make the calculations, they control the speed and the force. This
conclusion is in line with Lee & LaRose (2007) who claim that having less control in game results in
negative emotions.

Female students enjoyed the active game rather than the digital game. Female students cited
entertainment eighteen times (f=18) in digital games while they connected it to the active game 63
times (f=63). This is one of the significant differences in the frequency of occurrences between the
digital and the active version. This finding corroborates the studies that indicated males tend to play
video games more than females (Hamlen, 2010; Phan, Jardina, Hoyle, & Chaparro, 2012; Quaiser-Pohl,
Geiser & Lehmann, 2006). Besides, some researches point out that males and females prefer to play
different types of games (Chou & Tsai, 2007; Inal & Cagiltay, 2007).

Implications

This research is important because it proved the simplicity of transforming a digital game into an
active game. Producing the adapted active version was cheaper ($20) than West Virginia’s Dance Dance
Revolution exergame project, which costed almost $1200 per school (Ferdinand, 2008). This financial
advantage makes it favorable for educational programs especially for developing countries. Adapted
active games might be an opportunity to prevent inactivity while obesity is the reason of approximately
3.2 million deaths each year (WHO, 2008), as they provide a new, attractive activity option for teachers
in order to make their students active. Adapted active versions of popular digital games should also be
added to educational programs from the point of promoting constructing knowledge, problem solving
and critical thinking skills.

Limitations and Suggestions for Further Study

There are some limitations to this study including the limited sample size. Future researchers might
use a longitudinal design. Herewith, a deeper understanding of the students’ responses and the
transition of their thoughts might be examined. In addition, future studies can be conducted with
adapted versions of different digital games.
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Makale Gegmisi: ogrencilerin beklediklerinden ya da tahmin ettiklerinden ¢ok farkli olan soru
Gelig 21 Haziran 2015 cesitleridir. Bu arastirmada, lise seviyesinde verilen fizik derslerinde sezgiye ters fizik
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son testten toplanan verilerle karsilastinlmistir. Sezgiye ters fizik sorular esliginde
yuritilen derslerin daha fazla ilgi gektigi ve 6grenci basarisini artirmada etkili oldugu
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Giris
Ogrencilerin yeni konu ve kavramlari 6grenmeleri cesitli faktdrlerden etkilenmektedir. Yapilandirmaci
yaklasima gore 6grencilerin Onceki bilgileri yeni konu ve kavramlari 6grenmede kolaylastirici veya
zorlastirici olabilir (Hewson & Hewson, 1983). Fen derslerinde 6grencilerin dnceki bilgileri genelde sinifta
ogretilen bilimsel bilgilerle ¢atismaktadir (Guzzetti, 2000). Bircok 6grenci derste 6gretilenlerden cok
sezgilerine gliven duymaktadir (Everett & Villa, 2006). Bundan dolayi sezgilerine ters gelen durumlarla
veya sorularla 6grencileri karsi karsiya birakmak 6nem arz etmektedir. Clinki 6grenciler 6nceki yanls
kavramlarini birakmakta ciddi direng gostermektedirler (Pfundt & Duit, 1991). Geleneksel 6gretim

metotlarini kullanarak 6grencilerin yanhs kavramlariyla basa ¢ikmak zordur (Klopfer, Champagne &
Gunstone, 1983).

Sezgiye Ters Fizik Sorulari

Fen derslerinde problem ¢dzme geleneksel 6gretim metotlarimizdan biridir (Campanario, 1998).
Ogretmenler konuyu anlattiktan sonra konunun anlasilirhgini kontrol etmek veya anlasilirhgini artirmak
amaci ile soru cozerler. Genelde her konuya ait bir formil olur ve o6grenciler formili nasil
kullanacaklarini 6grenene kadar 6gretmenler soru ¢dziimlerine devam ederler. Verilen ev 6devlerinde de
ogrenciler, formilin uygulamasina yonelik soru ¢ézmeye devam ederler. Bu yéntemde 06grencinin
kendisinden konuya bir katki yoktur, her seyi 6gretmenin anlatmasi ve ¢dzmesi ile 6grenirler. Cogunlukla
dersi ciddi takip eden &grenciler de sadece dgretmeni tasdik ederler. Ogrenciler, sorulari ¢ézerken veya
odevlerini yaparken, formili uygun bir sekilde kullanarak, bir ¢oziim kahlbi (algoritma) ezberleyerek,
kritik dislinmeden, dikkatsiz bir sekilde problemi ¢6zmeye calisirlar.

Harvard Universitesinden Mazur (1997) yaptigi bir arastirmada ogrencilere iki soru sormustur:
birincisi, normal bilinen formdllerle ¢6zllebilen (bir algoritma uygulayarak) klasik zor bir soru, ikincisi ise
kolay ama kavram temelli bir soru (Sekil 1).

12 40
—] A B C
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P + —
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6Q
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KLASIK SORU KAVRAM SORUSU
2 ’luk direng iizerinden gegen Yukaridaki sekilde S anahtar1 kapatildiginda;
akimi ve P ile Q noktalart a) A, B ve C ampullerinin parlakligi nasil degisir?
arasindaki potansiyel farki bulunuz. b) Pil iizerinden gegen akim nasil degisir?
¢) A, B ve C ampulleri {izerindeki potansiyel farklar
ne olur?

d) Tiiketilen toplam gii¢ ne kadar olur?

Sekil 1. Eric Mazur tarafindan sorulan sorular.

Mazur’un yaptigl ¢calismada Ogrencilerin %75’inin birinci soruya dogru cevap vermelerine karsin,
ikinci soruya o6grencilerin %401 dogru cevap vermistir. Ogrenciler, Sekil 1’deki zor soruda verilen
degerleri formillerde yerine koyarak dogru ¢6ziime ulasmalarina karsin, kavram temelli soruda uygun
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sorgulamayi yapamadiklarindan g¢ogunlukla yanhs cevap vermislerdir. Buna benzer olarak, 6grenciler
kitleleri farkli olmasina ragmen bitiun cisimlerin ayni ivme ile yere dogru hareket ettiklerini zor
kabullenmektedirler. Hatta ileri seviye fizik dersi alan 0&grenciler bile bu kavrami anlamada
zorlanmaktadir. Clnk{ dinyanin, bliylik olan cisme daha biylk kuvvet uyguladigini bu yizden, kitlesi
kiguk olan cisme gore daha hizli dismesi gerektigine inanmaktadirlar.

Bu iki ornekte oldugu gibi agiklanan yeni fizik kavramlari 6grencilerin 6nceki bildikleriyle ¢atistiginda,
genellikle reddedilirler (Hynd, McNish, Qian, Keith & Lay, 1994). Ornegin, dgrenciler strtiinmeli egik
diizlem Uzerinden yukari atilan bir cismin yukariya ¢ikis ve asagiya inis surelerinin farkli olacagini
kabullenmekte zorlanabilirler. Bu durum &6grencilerin sezgilerine terstir; ciinkli 6grencilerin sezgileri, ayni
egik duzlem Uzerinde bir cisim esit miktarda yukari ve asagl hareket ederse esit miktarda zaman geger
seklindedir. Bu sekilde sezgileri tarafindan yaniltilan 6grenciler sorulari yanlis ¢6zmektedir.

Balta ve Mogol (2008) hazirladiklari 11 soruluk sezgiye ters fizik (STF) sorularini lise ve lniversitede
okuyan 6grencilere uyguladiklarinda egitim seviyesinden bagimsiz olarak, 6grencilerin benzer hatalar
yaptiklarini tespit etmislerdir. 25 Anadolu Lisesi, 11 Fen Lisesi ve 43 liniversite 6grencisine uyguladiklari
11 soruda, sirasi ile ortalama 3.63, 8.18 ve 4.30 dogru cevap elde etmislerdir.

Ogrencilerin bu sekildeki kavramsal ya da sezgiye ters diyebilecegimiz sorulara diisiik oranda cevap
vermeleri fizik egitimcilerini arastirmalara sevk etmistir. Geleneksel problem ¢6zme metodunda
ogrenciler, soruda verilen degerleri, uygun formiiller igine yerlestirerek sonuca ulasmaya ¢alisiyorlar. STF
sorulari seklinde ifade edilen sorularda ise; 6grenciler sezgilerine giivenerek ve probleme alelacele
yaklasarak, beklenenden cok farkl bir sonug ile karsilasmaktadirlar. Diger bir ifade ile sorunun cevabi
ogrencilerin beklediginin disinda (cogunlukla tersi) ¢cikmaktadir.

Sezgiye Ters Sorularin Hazirlanmasi

Bu tiirden problemlerin hazirlanmasi igin iki genel yol izlenebilir. Birincisi, ders esnasinda
Ogrencilerden gelen sorularin degerlendirilmesidir. Sezgileri tarafindan yaniltilan 6grenciler konunun
anlatimi esnasinda bunu zaman zaman belli etmektedirler. Ornegin sekil 2’ deki soru izerinden sinif
icinde tartisma yapildiginda, sezgileri tarafindan yaniltilan bir¢ok 6grenci su yorumu yapabilir: Asih 2kg
katleli cisim 3kg kutleli cismi hareket ettiremez. Bu tir bir ¢ikarim ile karsilasan 6gretmen, 6grencilerin
fizik sorularina nasil yaklastiklarini, kavram yanilgilarini, konu hakkindaki 6n bilgilerinin farkina varir.
Dogrusu bu tip sorularin sorulmasi 6gretmen icin bulunmaz bir firsattir. Boyle bir soru hemen 6gretmen
tarafindan bir STF sorusu haline donustirilerek sinif igi tartismalari genisletmek igin kullanilabilir.

3 kg

Sekil 2. Sezgiye ters soru 6rnegi-1.

ikincisi, test sorularinda uygun degisiklikler yapilmasidir. Ornegin Sekil 3’ te verilen soruda ¢dziime
ulasmak icin; dnce, K ve L cisimlerinin agirliklarinin diizlemlere paralel bilesenlerini bulmak gerekir. Daha
sonra bu iki bilesenin farki alinip toplam kiitleye béliinirse sistemin ivmesi bulunabilir. Gorildigu gibi
boyle bir sorunun 6grenciler tarafindan ¢ozilebilmesi icin yeterince fizik ve matematik bilgisine ihtiyag
vardir. Fakat bu problemde hafif degisiklik yapilarak, konu anlatimi esnasinda 6grencilere bir STF sorusu
olarak sorulabilir. Ornegin Sekil 3’ te verilen sorunun metni su sekilde hazirlanabilir: Sekildeki esit kiitleli
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K ve L cisimleri strtinmesiz sistem Uzerinde serbest birakildiklarinda hareket ederler mi etmezler mi?
Ogretmenlerin béyle bir soruyu hafife almamalar gerekir. Ciinkii hem Newton’un Hareket Kanunlari
konusunu yeni 6grenmeye baglayan 6grenciler hem de formiil ezberleyerek soru ¢ézmeye ¢alisan
ogrenciler boyle bir soru karsisinda ¢ogunlukla yaniliyorlar. Birgok 6grenci, her iki taraftaki kitleler esit
oldugundan sistemin hareket etmeyecegini diisinmektedir.

53° 37"

Sirtinmelerin Oremsenmedigi 5 kg kitleli K we L
cisirnleri gekildeki gibi bir ip we makara yardimu ile
baglamyor. Cisimler serbest biralaldigimmda ivinel exi
kag m's? olwr? (5in37 = 0,6; sink3 = 0,8; g = 10 M/kg)

Sekil 3. Sezgiye ters soru érnegi-2.

Sezgiye Ters Sorularin Faydalan

Sezgiye ters sorular, 6grenciyi problemi ¢6zmeden 6nce disiinmeye sevk eder ve 6grencinin ezbere
¢Ozlime gitmesini engeller (Campanario, 1998). Boylece 6grenci, bildikleriyle, buldugu sonug arasindaki
ayricahigin farkina varir. Bu tiir problemlerin her konunun icinde kullanilmasi 6grencinin her zaman
tetikte olmasini saglar. Bu sorular esliginde konulari 6grenen 6grenciler, kavram yanilgilarini giderir
(Balta & Eryilmaz, 2015). Bu sorular derste kullanildiginda sinifta tartisma ortaminin dogmasina sebep
olurlar. Bu sorular ile 6grenciler ileride diisecekleri hatalara bastan diismis oluyor ve buna gore sorulara
yaklasirken dikkatli olmayi &greniyorlar. Ogrenciler bu sorulara, her hangi bir soruya yaklasiyor gibi
yaklasabilirler. Fakat bu sorularin cevaplarini 6grendiklerinde ve sonucun beklediklerinden ya da
bulduklarindan gok farkli ¢iktigini gérdiklerinde, konuya ilgileri artiyor ve dogru cevabi merak ediyorlar.
Bu sorularla karsilasan 6grenciler, ezbere ¢6ziime gitme yollarini terk edip, kritik disinmeye bashyorlar.
Ogrenciler 6zellikle fizik kavramlarini daha dogru ve kalici bir sekilde &greniyorlar (Balta & Mogol, 2008).
Bu da 6gretmen ve egitimcilerin ulagsmak istedigi hedefler arasindadir.

STF sorulari sistematik bir sekilde li¢c veya dort hafta kullanildigi zaman, 6grenciler kendilerinde
bastan beri var olan hizli cevap verme egilimini, durumun gerektirdigi daha derin fizik analizi ile
degistirirler. Cok gegmeden kendi kavram yanilgilarina gore cevap vermekten kaginip onun yerine dogru
fizik kanun ve prensiplerini kullanmaya calisirlar (Campanario, 1998). Sezgiye ters sorular, sadece
o6grencilerin derse karsi dikkatlerini arttirmaz, ayni zamanda 6grencilerin distiinme aliskanliklarini ve
pratikliklerini degistirmelerine yardimci olur. Boylece; 6grencilerin daha iyi birer disunar, kasif ve
sorgulayici olmalarina 6nculik ederler (Gordon, 1991).

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Kuvvet kavram testine (Hestenes, Wells & Swackhammer, 1992) benzer, 6grencilerin anlama
diizeylerini degerlendirebilecegimiz yeni 6l¢im araglarina ihtiya¢ vardir (Hake, 1998). STF sorulari,
o6grencilerin fizik konularindaki hem 6n bilgilerini, hem kavram yanilgilarini ortaya cikartabilecek hem de
o6grencilerin derse ilgilerini artirabilecek niteliktedir. Bu 6zelliklere sahip soru cesitlerinin fizik egitim
arastirmacilarina kazandirilmasi 6nem arz etmektedir.
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Fizik derslerini gorseller ve bilimsel gosteriler esliginde anlatmak 6grenci motivasyonu ve basarisi
Uzerinde etkilidir. Ancak bilgisayar destekli egitim harig, 6zellikle soyut fizik konularini gérsellestirmek
zordur. Cevaplari 6grencilerde 6nce saskinlik sonra motivasyon saglayan STF sorulari derslerde
kullanilirsa, fizik konulari ilgi ¢ekici bir sekilde 6grencilere sunulacagindan basari lzerinde etkili
olabilirler. STF sorulari ile derslerin anlasilirhgini artiran, uygulanmasi kolay, dersi zevkli hale getiren,
maliyeti olmayan bir metot kullanilmis olunur.

Bu arastirmanin amaci STF sorularini fizik egitim arastirmacilarina tanitmak ve bu sorularin 6grenci
basarisi tzerindeki etkilerini arastirmaktir. Bu calismaya yon veren arastirma sorusu su sekildedir:
Sezgiye ters fizik sorulari 10. sinif 6grencilerinin Newton’un Hareket Kanunlari konusundaki basarilari
lizerinde etkili midir?

Yontem
Arastirma Modeli

Fizik dersi 6gretiminde, STF sorulari esliginde konu anlatilan deney grubu ile geleneksel yontem
uygulanan kontrol gruplari arasinda, basari puanlari yoniindeki farkliliklari ortaya koymayi amaglayan bu
arastirmada, kontrol gruplu 6n test-son test (Fraenkel & Wallen, 1996) modeline uygun deneysel bir
calisma gergeklestirilmistir. iki kontrol grubu ve bir deney grubu yansiz atama ile olusturulmus ve her g
gruba da 6gretimden Once 6n test ve 6gretimden sonra son test uygulanmis ve gerekli ol¢imler
yapilmistir.

Katilimcilar

Arastirmanin evreni Turki Cumhuriyetlerdeki uluslararasi okullarda 6grenim goren sayisal 10. sinif
ogrencileridir. Dinyanin degisik yerlerinde bulunan bu okullarda ortak mifredat uygulanmaktadir.
Arastirmanin drneklemini ise Ozbekistan’da bulunan uluslararasi okulda okuyan 10. sinif dgrencileri
olusturmaktadir. Arastirmaci bu okulda fizik 6gretmeni olarak goérev yaptigindan calisma grubunu
"uygun ornekleme" yontemine goére belirlemistir. Bu okulda bulunan doért adet 10. sinif icinden
akademik basarisi esit olan ¢ siniftan biri deney diger ikisi kontrol gruplari olarak atanmistir.
Uluslararasi okulda okuyan 6grencilerin gruplara ve milliyetlerine gore dagilimlari Tablo 1’ de verilmistir.

Tablo 1.
Ogdrenci Milliyetleri ve Siniflara Gére Dagihmi.

Milliyet Kontrol grubu-1 Deney grubu Kontrol grubu-2 Toplam
Ozbek 10 10 6 26
Tark 3 4 5 12
Kore 1 1 2 4
Tatar 1 1 0 2
Pakistan 0 1 0 1
Afgan 0 1 0 1
israil 0 0 1 1
Tacik 0 0 1 1
Toplam 15 18 15 48

Tablo 1'de goruldiugi gibi bu calismaya toplam sekiz farkli milliyetten 48 6grenci katilmistir. En fazla
Ozbek (26) ve Tiirk (12) 6grenciler bu ¢alismaya dahil olmustur.
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Veri Toplama Araglari ve Verilerin Analizi

STF sorularinin 6grencilerin basarisina etkisini 6lgmek icin Newton’un Hareket Kanunlari konusu ile
ilgili STF sorulari hazirlandi. 36 sorudan olusan STF sorulardan (g tanesi Campanario (1998) tarafindan
yapilan g¢alismadan, dort tanesi kuvvet kavram testinden (Hestenes et al., 1992) ve 14 tanesi degisik
Universite hazirlik kitaplarindan yararlanilarak hazirlandi. Geri kalan 15 soru arastirmacilar tarafindan
gelistirildi. Hazirlanan sorularin sayisi, Newton’un Hareket Kanunlari konusunun alt boyutlarini
kapsayacak sekilde ve Newton’'un Hareket Kanunlari Gnitesinin anlatilmasi siresinde derslerde
kullanilabilecek soru sayisi gbz oniline alinarak ayarlandi. Kontrol gruplarina geleneksel yontemle ders
anlatilirken, deney grubuna STF sorulari esliginde ders anlatildi.

Arastirmada 6lgme araci olarak kullaniimak tzere konu ile ilgili fizik basari testi gelistirildi. Hazirlanan
bu 6lgme aracinin pilot uygulama ile gegerlilik ve giivenirliligi test edildi. Bunun yaninda madde analizi
yapilarak sorularin giiglik ve ayirt edicilik degerleri incelendi. Olcme maddeleri, ilgili alan uzmanlarinin
gorusleri alinarak basari testi yeniden diizenlendi.

Basari testi icin, uluslararasi okulun mifredatina uygun, 34 c¢oktan se¢meli maddeden olusan,
Newton’un Hareket Kanunlari lnitesini kapsayan, konulara gére dengeli dagitilmis, bir test hazirlandi.
Test sorular Giancoli (2005) tarafindan yazilan kitabin dinamik bolimiinden alindi. Sorularin segilmesi
stirecinde asagidaki noktalar géz 6niinde bulundurulmustur:

e Sorularin uygulanacak oOrneklemin seviyesine uygun olmasina dikkat edilmistir. Uluslararasi
okullarda 6grenim goren 6grencilerin anlama ve kavrama o6zellikleri dikkate alinmstir.

e Sorularin kapsam gecerliligine dikkat edilmistir. Bu amacla islenecek konunun hedef davranislarinin
ve gelistirilecek testin sorularinin hangi hedef davranisi ol¢tigini gosteren bir belirtke tablosu
hazirlanmistir.

Basari testi sorulari hazirlandiktan sonra pilot uygulama igin 70 6grenciye uygulandi. Elde edilen
sonuglara gore madde gliclik ve madde ayirt ediciligi dusik iki soru testten gikarildi. Cronbach Alpha
givenilirlik katsayisi .88 olarak hesaplanan testle ilgili uzman gorisi alindiktan sonra 6grencilerin
basarisini 6lgmek icin kullanildi. Pilot uygulamadan elde dilen verilerle hesaplanan istatistikler Tablo 2’
de verilmistir.

Tablo 2.
Basari Testi Pilot Uygulama Istatistikleri.
istatistik n Ort. SS istatistik n ort. SS
Madde Glgluga 71 .14  Madde ayirt ediciligi .37 .14
<.29 0 <.19 0
.30-.39 1 .20-.29 14
.40-.49 1 .30-.39 7
.50-.59 5 .40-.49
.60-.69 7 .50-.59
.70-.79 8 .60-.69 3
.80-.89 10 Soru sayisl 32
Ogrenci sayisi 70 Cronbachd = .88

Pilot uygulama sonucunda testte kalan 32 soru deney ve kontrol gruplarina hem 6n test hem de son
test olarak uygulandi. Bitin testler arastirmaci tarafindan fizik dersinde 30 dakikalik siirede tamamlandi.

Toplam l¢ grup oldugundan uygulama 6ncesi ve sonrasi gruplar arasindaki farkliik ANOVA ile analiz
edildi. ANOVA ile istatistiksel olarak anlamli farkhliklar tespit edildiginde, farkin hangi gruplar arasinda
oldugunu ortaya ¢ikartmak icin Bonferroni analizi kullanildi.
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STF Sorularinin Deney Grubunda Kullaniimasi

Deney grubu 6grencilerine, dersin islenisi esnasinda sirasi geldikge STF sorulari soruldu. Newton’un
birinci hareket kanunu konusu ile ilgili sorular, sadece Newton’un birinci hareket kanunu konusu
anlatildiginda, etki tepki ile ilgili sorular ise sadece bu konu anlatildiginda 6grencilere soruldu.
Newton’un Hareket Kanunlari konusunun tamamini ilgilendiren sorular ise konu sonlarinda 6grencilere
yoneltildi. Ornegin Ek’te verilen 1 numarali soru hem Newton’un birinci hareket kanunu, hem de
sirtinme kuvveti icermektedir. Bu soru siirtinme konusu anlatildiktan sonra 6grencilere soruldu.

Ders esnasinda soru tahtaya yazildiktan sonra 6grencilerin soruyu cevaplamalari igin siire verildi.
Daha sonra 6grencilerden cevap olarak diistindiikleri sik igcin parmak kaldirmalari istendi. Her soruda her
sik icin kaldirilan parmaklar sayildi (Ogrencilerin 32 soruda ortalama % 63.7 gibi yiiksek sayilabilecek bir
oranda sezgileri tarafindan yaniltildiklari gériildii). Daha sonra sorunun dogru cevabi verildi. Ogrencilerin
dogru cevap lzerinden tartismalari saglandi. En son dogru cevabin agiklamasi yapildi. Bu sekilde yapilan
bir egitimin, o6grencilerin fizik basarilarini nasil etkiledigini bundan sonra vyapilan analizlerde
gorilmektedir.

Bulgular

Deney ve kontrol gruplarinin basarilarini karsilastirmak igin dncelikle gruplarin denklikleri aragtirildi.
Bu amagla, gruplarin 6n testten aldiklari notlar igin yapilan tek yonli ANOVA sonuglari Tablo 3'de
verilmistir.

Tablo 3.
Gruplarin Gn Test ANOVA Analiz Sonuglari.

Gruplar n X SD df F p
Kontrol-1 15 9.20 3.63
Deney 18 9.56 3.56
2 .07 93
Kontrol-2 15 9.67 3.24
Toplam 48 9.48 3.43

*p <0.05, 32 soru lizerinden degerlendirme yapilmistir.

Tablo 3’ deki ANOVA analiz sonuglarina gére .93> .05 oldugundan, yani SPSS ile hesaplanan p= .93
degeri problemde verilen 6nem diizeyi .05’ten bliylik oldugundan, U¢ sinifin 6n test ortalamalari
arasinda %5 6nem diizeyine gore fark olmadigina karar verilmistir. Gorildigu gibi parametrik sinama
istatistigine gore gruplarin 6n test puanlar arasinda anlamh bir fark yoktur. Buna goére gruplarin
uygulama oncesi denk olduklari kararina variimistir.

STF sorularinin 6grencilerin basarilar Gzerindeki etkisini arastirmak icin deney ve kontrol gruplarinin
son test basarilari karsilastirildi. Bu amagla, gruplarin son testten aldiklari puanlar igin yapilan tek yonli
ANOVA sonuglari Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4.
Gruplarin Son Test ANOVA Analiz Sonuglari.

Gruplar n X SD df F p
Kontrol-1 15 17.13 5.24
Deney 18 22.44 495
2 6.91 .00
Kontrol-2 15 16.47 5.22
Toplam 48 18.92 5.72

*p <0.05, 32 soru lizerinden degerlendirme yapilmistir.

Tablo 4’ teki ANOVA cizelgesine gore .00< .05 oldugundan, yani SPSS ile hesaplanan p=.002 degeri
o6nem diizeyi .05’ten kiiglik oldugundan, Gg sinifin son test ortalamalari arasinda %5 6nem diizeyine gére
fark olduguna karar verilmistir. Bu farkin hangi gruplar arasinda olduguna karar vermek igin yuritilen
Bonferroni analizine (Tablo 5) gore, deney grubunun ortalamasinin kontrol gruplarindan istatistiksel
olarak anlamli farkhhk gosterdigi, fakat kontrol gruplar arasindaki farkin hatadan kaynaklandig
bulunmustur.

Tablo 5.
Bonferroni Analiz Sonuglari.

(1) grup (J) grup Ortalama fark (I-J) Std. hata p
Deney -5.31" 1.783 .025
Kontrol-1

Kontrol-2 .66 1.862 1.000
Kontrol-1 531 1.783 .025

Deney x
Kontrol-2 5.97 1.783 .019
Kontrol-1 -.66 1.862 1.000

Kontrol-2 *
Deney -5.97 1.783 .019

Buna gore STF sorularinin derste kullanilmasi Newton’un Hareket Kanunlari konusunda 6grencilerin
basarisini artirdig1 soylenebilir.

Tartisma ve Sonug

Bu calismada, 6grencilerin sezgiye ters fizik kavramlarini anlamalarini saglamak icin deney grubuna
calisma silresince 36 STF sorusu ¢Ozulmiis ve Uzerinde tartisilmistir. Deney ve kontrol grubu
ogrencilerine uygulanan son test ile elde edilen verilerin parametrik testler ile analiz edilmesi
sonucunda, STF sorulari esliginde 6grenim goéren deney grubu 6grencileri ile geleneksel yontem ile
6grenim goren kontrol gruplari 6grencilerinin basarilari arasinda deney grubu lehine anlamh bir fark
bulunmustur. Yapilan bitin analizler gz 6niine alindiginda, STF sorulari derslerde kullanilabilir ve bu
sorular esliginde ders anlatimi 6grenci basarisini artirabilir seklinde bir sonuca varilabilir. Toplanan
verilere ait istatistiksel analizlerin sonucunda elde edilen bulgulardan ulasilan sonuglar asagidaki sekilde
Ozetlenebilir:

1. Ozbekistan uluslararasi okulunda okuyan 10. sinif dgrencilerinin STF sorularini cevaplamadaki
yanilma dizeyleri % 63,7 bulunmustur. Bu sonug Balta ve Mogol (2008) tarafindan yapilan galisma ile
karsilastirildiginda, 6grencilerin okul ve milliyet gézetmeden STF sorulari karsisinda farkli miktarlarda
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yanilabilecekleri goriilmistir. Benzer sekilde sezgiye ters bilimsel gosterileri i donem boyunca
siniflarinda kullanan Everett ve Elsa (2005), 6grencilerin basari durumlarini her dénem igin sirasiyla %
60.9, % 73.7 ve %. 60.7 seklinde hesaplamiglar. Ayrica Mazur (1997), yaptigi bir arastirmada sezgiye ters
bir soruda 6grencilerin %60’ nin yanildigini tespit etmistir.

2. Ek’te verilen STF sorularindan 2, 3, 4 ve 5 no’lu sorular daha 6nce Balta ve Mogol (2008),
tarafindan Ankara’da bulunan 6zel bir Anadolu Lisesi ve bir Fen Lisesi 6grencileri Gzerinde uygulanmistir.
ikinci soruda Anadolu, Fen ve Uluslararasi okul 6grencileri sirasi ile %76, %18 ve %59, Ugiincii soruda
sirasl ile %84, %82 ve %89, dordiinci soruda sirasi ile %24, %9 ve %50, besinci soruda ise sirasi ile %72,
%27 ve %77 oraninda yanildiklari gérilmistir. Buna gore uluslararasi okulda okuyan deney grubu
ogrencileri 3, 4 ve 5 nolu sorularda Anadolu ve Fen Lisesi 6grencilerinden daha fazla yanildiklari
goriilmektedir. Ekte verilen 6. soru Kaiser, Jonides ve Alexander (1986) tarafindan 80 kolej 6grencisine
uygulanmis Ogrencilerin %61 oraninda yanildiklarini tespit etmisler. Buna karsin ayni soruda bu
calismadaki 6grenciler 100% oraninda yanilmislardir.

3. Sezgiye ters sorularda uluslararasi okul Ogrencilerinin daha fazla yanilmalar birkag sebebe
baglanabilir. Birincisi, bu calismadaki 6grenciler bu tiirden soru sekillerine alisik olmayabilirler.
Tirkiye'deki 6grencilerin hem okul dersleri esnasinda hem de Universite hazirliklari sirasinda ¢ok fazla
soru cesidi ile karsilasmis olmalari daha basarili olmalarini saglamis olabilir. ikincisi, Ozbekistan’daki
uluslararasi okul 10. sinif 6grencilerinin bagari seviyesinin disik olmasi fazla yanilmalarinda rol almis
olabilir. Uglinciisii, sezgiye ters sorulari bu galismada ders esnasinda 6grencilere sorulmustur ve
ogrencilerin sorunun cevabi i¢in parmak kaldirmalari istenmistir. Sorular 6grencilere test olarak
verilseydi, 6grenciler daha rahat cevaplama imkani bulabileceklerinden daha farkli sonuglar elde
edilebilirdi.

Alan yazinda STF sorulari ile ilgili yeterli ¢alisma bulunmadigindan (EBSCOhost, Google Scholar,
Proquest ve TUBITAK Ulakbilim gibi veri tabanlari taranmistir), bu calismada tartisma kismi sinirh
kalmistir. Bu gcalismanin benzer arastirmalara 6n ayak olmasi ve alanyazina yeni g¢alismalarin
eklenmesine yardimci olmasi beklenmektedir.

Oneriler

1. Sezgiye ters sorular ile sinif igi grup tartismalari yapilabilir. Ornegin 6grenciler gruplara ayristirilip
sezgiye ters sorular lzerinde tartisma yaptirilabilir.

2. Sezgiye ters sorular icinden deney icerikli olanlar igin, deney diizenegi hazirlanip sorunun
anlagilirhigr artirilabilir. Ornegin; “Esit kiitleli ve esit sicakliktaki sularin icine, esit kiitleli fakat biri tek
parca digeri ufalanmis buz atildiginda, hangi suyun sicakhigr daha hizli diiser?” seklinde sorulan bir
soruda, sezgileri tarafindan yaniltilan 6grenciler, buzlarin sadece kitlelerinin esit olmasina odaklanip
ylizey alanini géz ardi ederek, iki suyun sicakliklarinin ayni hizda azalacagini diistinebilirler. Bu soru igin
cok rahatlikla bir deney diizenegi hazirlanabilir ve sinif ici bir aktivite olarak 6grencilere sunulabilir.

3. Sezgiye ters sorular yaninda sezgiye ters deney ve bilimsel gbsteri dizenekleri hazirlanip ders
anlatilabilir. Ornegin kiitle merkezi konusu anlatilirken, meshur bir bilimsel gdsteri olan ¢ift koninin bir
egik diizlem (zerinde yukari dogru yuvarlanmasi ile ilgili sinifta bir aktivite yapilabilir. Cift koninin yukari
yuvarlanmasi lizerine 6grencilere sezgiye ters bir¢ok soru sorulabilir.

4. Fizikteki diger Unitelerden benzer STF sorulari hazirlanabilir ve bunlarin 6grencilerin basarisi
Uzerindeki etkileri arastirilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

New topics and concepts that students learn are influenced by several factors. Prior knowledge of
the students can facilitate or make it difficult when learning new topics and concepts (Hewson &
Hewson, 1983). The students show serious resistance to leave their previous misconceptions (Pfundt &
Duit, 1991). Using traditional teaching methods are difficult to deal with students' misconceptions
(Klopfer, Champagne & Gunston, 1983).

One of the applications that science teachers do not give up in their classes is problem-solving. They
usually design problems or test solving sections in order to check students’ understanding of the
subject. In general, there is a formula for each topic and teachers continue to solve problems until
students learn how to use the formula. In this strategy, there are no contributions from students, they
learn only with the teachers’ explanations. Students solve the problems or do their homework by using
the formula in an appropriate manner or by memorizing a solution pattern (Campanario, 1998).
However, with such a teaching strategy students cannot overcome the physics concepts that contradict
to their prior beliefs and intuitions.

In science, students’ prior ideas are often contrary to the scientifically acceptable ideas presented in
the classroom (Guzzetti, 2000). “Because many students trust their intuition more than lecture
materials, it becomes important to present the students with something they believe is true yet
contradicts their intuition” (Everett & Villa, 2006, p.2). When new physics concepts are in conflict with
prior knowledge, they are usually rejected by students (Hynd et al., 1994).

There is a need for new measurement tools, such as Force Concept Inventory (Hestenes et al., 1992)
that can evaluate the students' level of understanding (Hake, 1998). STF questions have the potential to
reveal students' misconceptions, to assess their prior knowledge in physics, as well as can increase
students' interest in the course. Presenting questions that have these features is important for physics
education researchers.

In this study, 36 counterintuitive physics (CIP) questions were used to promote understanding of
Newton’s laws of motion. The term “counterintuitive” refers to a problem that seems to have an
apparent, simple answer yet shows behavior conflicting to common sense (Everett & Pennathur, 2007).

This study has investigated the effects of CIP questions on physics achievement of grade 10 students
at high school level. In this experimental study, pretest-posttest with control group design was used
(Fraenkel & Wallen, 1996). The research, which three groups of student participated, was performed at
an International School in Uzbekistan. During the 6-week study with 48 students, one group received the
strategy instruction while the other two groups acted as control.

In this study, two types of teaching method were used. These were, teaching with CIP questions and
traditional instruction. At the beginning of the research, a physics achievement test and a set of CIP
problems that were related to Newton’s Laws were developed. The curriculum and the books that are
used in International Schools were taken into account, and then the physics achievement test was
prepared. The achievement test questions were received from the dynamic part of the Giancoli’s (2005)
book. The achievement test was applied to students who were familiar with Newton’s laws. It was a
pilot study with 70 students who were attending three different high schools, in fall semester of 2008-
2009 academic year. While in the experimental group lessons were conducted along with CIP problems,
in the control group traditional instruction were done. Experiment and control groups were compared
with the data gathered by physics achievement test. At the end of the research, it was found that the
lessons in which the CIP questions were used have been found more interesting and was effective on
physics achievement.
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The findings of this study highlighted the importance of counterintuitive problems. It seems that one
of the most effective ways of changing students’ alternative beliefs is solving counterintuitive problems
during lessons. This conclusion appears to be valid for physics, chemistry, biology as well as
mathematics. When the results of this study are combined with the experiences of the qualified
teachers, it is strongly recommended to use problems with counterintuitive aspects. Use of those kinds
of problems forces students to think critically and their usage results in a highly motivated as well as
passionately discussing environment in the classroom (Campanario, 1998).

Method
Research Design

In this research, an experimental study having pretest-posttest with control group design (Fraenkel &
Wallen, 1996) was used. Students were randomly assigned to one experimental group and two control
groups.

Participants

The population of this study was the grade 10 students from international schools in Turkic
republics. These are the schools spread over the world and apply a common curriculum. The sample of
the study was the grade 10 students at an International School in Uzbekistan.

Instrument

In the study, an achievement test was developed and used in order to assess experimental and
control group students’ achievement before and after the instruction with two different methods. The
initial version had 34 items and after a pilot study with 70 students, two items having low discrimination
power and improper difficulty level were removed. The validity of the test was provided by expert
opinion and after the pilot study, the reliability coefficient (Cronbach Alpha) was calculated as .88.

Application

In this study, the counterintuitive physics questions were implemented with the following steps: 1.
The students were asked to predict the answer of the problem. They had to give also a reason for their
answers. 2. After having predicted solutions, the correct answer was given by the instructor, and
typically it was an unexpected solution. 3. After the correct answer, the students were asked to re-
evaluate their predictions and discuss them. 4. Finally, the instructor presented the explanation of the
problem.

Use of such problems in the class with the model stated above reveals students’ inadequate initial
analysis and superficial approach. When these kinds of problems are introduced systematically for
several weeks, student’s initial tendency to answer quickly is changed with deeper analysis of the
physics involved in the situation (Campanario, 1998). Thus, these questions pioneer students to be
better thinkers, explorers and inquirers (Gordon, 1991).

Data Analysis

Histograms were used to determine whether the data obtained from the achievement test had
normal distribution or not. Descriptive statistics values (mean, median and standard deviation) were
reported to describe the data collected from groups. Since the parametric test requirements were met,
ANOVA was conducted to see the initial equality of the groups in terms of achievement. Then, in order
to detect the effect of traditional teaching and that of CIP problems on groups’ achievements ANOVA
was carried out once more. To explain ANOVA results further Bonferroni analysis was done as a post-
hoc test.
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Results and Discussion
The results gathered from the statistical analysis of the collected data can be summarized as follows:

e The International School students’ level, which was attained through counterintuitive physics
questions, was found as 63.7%. When these results are compared with the study carried out by Balta
and Mogol (2008), it was found that regardless of the nationality and grade, students are mostly misled
by CIP questions. Similarly, Everett and Elsa (2005) who used counterintuitive scientific demonstrations
in their courses throughout the three semesters, calculated the student achievement for each period as
60.9%, 73.7% and 60.7% respectively.

e Furthermore, Eric Mazur (1997), in one of his investigations found that 60% of the students were
hunted by CIP questions.

e The 2nd, 3rd, 4th and 5th questions given in the appendix were previously applied to Anatolia and
Science high schools in Ankara by Balta and Mogol (2008). When their results are compared with this
study, it is seen that while results were similar for the third question; for 2nd, 4th and 5th questions
science high school students were rather better than the other two schools. Similarly the sixth question
in the appendix was applied by Kaiser, Jonides and Alexander (1986) to 80 college students and only
39% of students were successful. Contrary, in this study all students were incorrect in responding the
same question.

¢ ANOVA analysis results indicated that there were no statistically differences between the pretest
scores of the experimental and control groups in Newton's laws of motion (See Table 3). Contrary,
ANOVA results for posttest scores demonstrated that aforementioned groups were different in terms
the achievement in posttests (See Table 4). Post-hoc analysis revealed that the achievement of the
experimental group was significantly higher than that of control groups (See Table 5).

Conclusion & Implications

In this study, to improve students’ understanding of Newton’s law of motion, 36 CIP questions were
solved and discussed in the experimental group. As a result of the analysis of the data obtained from
implementation of the posttest to experimental and control group students, a significant difference in
favor of the experimental group was found between the achievements of the group that received
instruction accompanied by CIP questions and the group that was instructed with traditional methods.
When considering all analyzes, the CIP questions can be used in the courses, and it can be concluded
that these questions can improve student achievement in physics. Based on the findings of this research
following issues can be considered for future studies.

e CIP questions first create disequilibrium than fosters exploration. Thus, class discussions can be
promoted through CIP questions.

e Among the CIP questions some of them can be changed into discrepant events. For instance, for
the following CIP question, an experimental setup can be designed and can be used as an activity in the
classroom:

“A piece of ice and some crumbled ice of same mass and temperature is put into waters of identical
mass and temperatures. Which water temperature will diminish faster?”

To seek an answer to this question, many students may be misled by their intuition, focusing on the
equality of the masses of the ices, rule out the surface area and the reason that the temperatures of
both waters will decrease in equal speeds. An experiment can easily be set up and can be conducted as
a “discrepant event” in the classroom.

¢ The effect of CIP questions on removing students’ misconceptions can be investigated.
¢ The relationship between CIP questions and common sense questions can be identified.

e The CIP questions used in this study were from Newton’s laws of motion. A collection of similar
guestions can be produced in other topics and even in other subjects.
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Ek
Sezgiye ters fizik soru ornekleri
1. F kuvveti, ilk hizi sifir olan cisme sekildeki gibi etki ediyor. Cisim, E
surtinmeli ylzeyin basladigi K noktasina geldiginde v hizini kazaniyor. K . :
noktasindan sonra cisme etki eden siirtiinme kuvveti de F olduguna gore,
cisim siirtiinmeli yiizeydeyken hizi igin ne soylenebilir?
a. Azalir b. Artar c. Degismez

Goriinen cevap: Azalir. Gergek cevap: Degismez.

2. Surtinmeli egik diizlem tzerinden sekildeki gibi bir cisim yukari dogru V hizi
ile atildiginda belli bir yikseklige ¢ikip atildigi noktaya geri geliyor. Buna gore
cismin inig ve gikis siireleri arasindaki iliski nedir?

a. tg|k|§= tinis b. tg|k|§< tinis C. tg|k|§> tinis

Goriinen cevap: t.s= tinis. Gergek cevap: t < tin

3. Bir terazinin Ustiindeki adam, agirhgini P olarak olgliyor. Adam aniden ¢émeliyor. C6melme esnasinda
terazinin gosterecegi P’ degeriyle P arasinda nasil bir iliski var?

a. P=P’ b. P<P’ c. P’<P

Goriinen cevap: P<P’. Gergek cevap: P’'<P.

4. Siirtinme katsayisinin @=0.5 oldugu ylizeyde bulunan 10 kg kiitleli cisme 10kg
sekildeki gibi 4N kuvvet etki ediyor. Buna gore cisim lizerindeki net kuvvet kag F=4N
Ndur? _m-
a.46 Nb.4c.ON p=0,5

Goriinen cevap: 46N. Gergek cevap: O N.

A B
5. Sirtlinmesiz yatay masa Uzerinde bulunan 6zdes A ve B
cisimlerden A’ya sekil I'deki gibi 1Kg'hk bir cisim baglaniyor. B
ise sekil 1I'deki gibi F=10N’luk kuvvet ile cekiliyor. iki cismin
ivmeleri arasindaki iligki nasildir? (g=10m/s’)
a. Esittir b. a, blyaktdr c. a, bOylktir

F=10N

Goriinen cevap: Esittir. Gergek cevap: a, blyuktar. Sekil T 1kg  Sekil

6. Bir cisim, slirtinmesi ihmal edilen sabit bir cemberin igcine sekildeki
gibi firlatiliyor. Cisim ¢cemberi terk ettiginde hangi yolu takip eder?

a. Inoluyolu
b. Il noluyolu

Goriinen cevap: | nolu yolu. Gergek cevap: Il. nolu yolu.
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	iç kapak cilt1, sayı6
	girişmart
	1 seban
	2demir
	3Dönmez
	4yagcı
	5 yesilpinar
	6 durualp
	7inan
	8balta

