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Methods and Techniques That Classroom Teachers Use in Mathematics

Lesson

Yasemin Deringél, Istanbul University-Cerrahpasa, ORCID ID: 0000-0003-3030-7049

Abstract

The study was carried out with classroom teachers in order to determine how they
thought themselves in using the methods and techniques in mathematics lessons and
also their orders of preference. The data were collected with "Personal Information
Form" prepared by the researcher and a form, developed by Soylu (2009) and
consisting of very adequate, adequate and inadequate levels. The data were formed
both by receiving the opinions of classroom teachers and evaluation of pre-service
classroom teachers about the teachers of practice classroom in which they made an
observation. The data of this study carried out with survey model were analyzed with
SPSS 16. Percentage-frequency was used for evaluation of the data. Based on the
obtained results, classroom teachers think themselves very adequate in ‘question-
answer’ and ‘demonstration’ and adequate in ‘rules’ and ‘definitions’. When the
methods and techniques that classroom teachers prefer most while teaching a subject
in mathematics are examined, it is seen that they use ‘cooperative’, ‘direct instruction’,
‘question-answer’, 'demonstration, ‘problem solving and posing’
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

It has been gradually gaining more importance for the individuals to know, understand or use mathematics.
It is important to know and use mathematics at home, at school, in the future business life, every time
everywhere in short. Therefore, it is very important to be able to understand and functionally use starting
from early ages (Cakmak, 2005). The methods/techniques used in mathematics teaching and teacher
behaviors, the cognitive and psychological features of students, their learning styles and affective features
are among the causes for the fact that mathematics success of students is low and mathematics is a
frightening lesson for students (Baykul, 2011). Teacher should first decide how to teach best and later choose
the most suitable teaching method for subject for teaching activities to be successful (Sakalli, Hirsen, &
Ozcinar, 2006). As it is seen, the role of teacher is to establish the learning environment and support it with
rich material/method variety (Cakmak, 2005). Methods and techniques chosen for teaching mathematics
lesson are an important factor in achieving targets and behaviors included in mathematics curriculum.
Accordingly, the fact that teachers have the rich method and technique information is necessary for them to
choose methods and techniques suitable for the readiness levels (Demirel, 1999). After a classroom teacher
is trained and the problems they face with during education and training process have been stated; especially
the number and type of lessons that primary school students receive and the teaching methods that teachers
prefer are crucial in the success of education and training, as well as teacher training (Dogan, 2003).

Purpose

The study aims to determine adequacy of classroom teachers in using the teaching methods and techniques
in mathematics lessons, based on their own opinions and the observations of pre-service classroom teachers.

Method

The present study is a survey-model quantitative study carried out in order to determine the adequacy and
the order of use of methods and techniques that classroom teachers use in mathematics lessons. The study
sample consists of total 95 classroom teachers: 49 classroom teachers who work in various primary schools
in Istanbul and 46 classroom teachers observed by pre-service classroom teachers. As the data collection
tool; “Personal Information Form” developed by the researcher and a form, developed by Soylu (2009) in
order to determine the methods that pre-service classroom teachers use most in mathematics lessons, were
used. The form was developed to determine how adequate the classroom teachers found themselves in the
teaching methods through discovery learning, constructivist, cooperative, demonstration, direct instruction,
definitions and rules and in the game, question-answer, case study and problem posing-solving techniques
(Soylu, 2009). The mentioned form is a form which was developed in order to determine the teaching
methods and techniques that classroom teachers use in mathematics lessons and consists of ‘very adequate’,
‘adequate’ and ‘inadequate’ levels. Percentage-frequency was used in evaluation of the obtained
information.

Findings

When the methods and techniques that classroom teachers use in mathematics lesson are examined; while
they find themselves very adequate in ‘Demonstration (63.3%)’, ‘Problem solving and posing (63.3%)' and
‘Question-answer (53.1%), they find themselves adequate in ‘Constructivist (71.4%)’, Discovery learning
(71.4%)", 'Rules (67.3%)’, 'Definitions (59.2%). Based on the methods and techniques that classroom teachers
use in mathematics lesson as a result of observations of pre-service classroom teachers; while the classroom
teachers find themselves very adequate in ‘Question-answer (69.6%)’, ‘Demonstration (63%)’, 'Direct
instruction (56.5%)" and ‘Problem solving and posing (54.3%)’, they find themselves adequate in ‘Rules
(52.2%)’", 'Definitions (47.8%)’, ‘Case study (45.7%)' and ‘Discussion (43.5%). Classroom teachers firstly prefer
‘cooperative (32.7%)" most, secondly prefer ‘Question-answer (22.4%)" and thirdly prefer ‘Problem solving
and posing (32.7%) in mathematics lesson. Classroom teachers observed by pre-service classroom teachers
firstly prefer ‘direct instruction (23.9%)" and ‘question-answer (23.9%) most, secondly prefer ‘Demonstration
(19.6%)" and thirdly prefer ‘Problem solving and posing (23.9%) in mathematics lesson.



Discussion & Conclusion

It was concluded in the present study that firstly, while classroom teachers found themselves very adequate
in methods and techniques, such as ‘demonstration’, ‘problem solving and posing’ and 'question-answer’,
they found themselves adequate in methods and techniques, such as ‘constructivist’, ‘discovery learning’,
‘rules’ and ‘definitions’. While the classroom teachers observed by pre-service classroom teachers found
themselves very adequate in ‘question-answer’, ‘demonstration’, ‘direct instruction’ and ‘problem solving and
posing’, they found themselves adequate in 'rules’, ‘definitions’, ‘case study’ and 'discussion’. As it is seen,
based on both the data of classroom teachers and the data obtained from observation results; the methods
and techniques at which they find themselves very adequate are ‘question-answer’ and ‘demonstration’. The
common methods and techniques at which they find themselves adequate are ‘rules’ and 'definitions’. When
the methods and techniques that classroom teachers prefer most while teaching a subject in mathematics
are examined; while the ‘cooperative’ ranks first, the ‘question-answer’ ranks second and the ‘problem solving
and posing’ ranks third, it is seen that classroom teachers observed by pre-service teachers firstly use ‘direct
instruction’ and ‘question-answer’ most and secondly use ‘demonstration’ and thirdly use ‘problem solving
and posing'. As it is seen, in the study, classroom teachers said they took advantage of question asking much
while teaching mathematics and found themselves very adequate. Question-answer method aims to enable
the lesson to be understood with the pre-planned questions and answers (Olkun, 2005). The questions which
help the students concretize the abstract concepts mainly shall help the students think over problems in
detail and with different points of view so it is very important to address the questions which shall encourage
them (Cakmak, 2005). It is stated in the studies supporting this finding (Dogan, 2003; Pesen, Odabas,
&Bindak, 2000; Temizéz and Ozgiin Koca, 2008) that the question-answer method is used by teachers more.
In conclusion, the teachers' efforts of activating the students with various activities by using different
methods, techniques and approaches can play a role in the fact that the learning and teaching shall become
more effective in the effective mathematics teaching (Cakmak, 2005).



Sunif Ogretmenlerinin Matematik Derslerinde Kullandiklart Yontem ve

Teknikler

Yasemin Deringél, istanbul Universitesi-Cerrahpasa, ORCID ID: 0000-0003-3030-7049

Oz

Arastirma, sinif dgretmenlerinin matematik derslerindeki yontem ve teknikleri
kullanma konusunda kendilerini nasi gérdiikleri ve tercih swralarint belirlemek
amactyla simf 6gretmenleriyle gerceklestirilmistir. Veriler, arastirmact tarafindan
hazirlanmis olan “Kisisel Bilgi Formu” ve Soylu (2009) tarafindan gelistirilen ¢ok
yeterli, yeterli ve yetersiz derecelerinden olusan bir form ile toplanmstir. Veriler, hem
sintf 6gretmenlerinin gérisleri alinarak hem de sinif 6gretmeni adaylarinin gézlem
yaptiklart uygulama sinif égretmenlerini  degerlendirmeleriyle olusturulmustur.
Tarama modeli ile yiiriitilen bu arastirma verileri SPSS 16 ile analiz edilmistir.
Verilerin degerlendirilmesinde ylizde-frekans kullandmustir. Elde edilen sonuglara
gore, sinif dgretmenleri ‘'soru-cevap’ ve ‘gosterip-yaptirma’da kendilerini cok yeterli;
‘kurallar’ ve ‘tanumlar'da yeterli gérmektedirler. Sinif 6gretmenlerinin matematikte
bir konuyu égretirken en cok tercih ettikleri yontem ve tekniklere bakildiginda ise;
‘isbirlik¢i’, 'diiz anlatim’, ‘soru cevap’, ‘g6sterip-yaptirma’ , ‘problem c¢ézme ve
kurma'yt kullandiklart goriilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Sinif Ogretmeni, Matematik Dersi, Ogretim Yéntem ve
Teknikler.
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GiRiS

Matematik her seyden 6nce bir diisiinme yoludur. Bireyler icin matematigi bilmek, anlamak veya kullanmak
giderek dnem kazanmaktadir. Clinkii matematik hayatin her asamasinda etkili olmaktadir. Evde, okulda,
ileride is yasaminda kisacasi her zaman her yerde matematik bilmek ve matematigi kullanmak 6nem
tasimaktadir. Onun icin erken yaslardan baslayarak matematigi anlamak ve islevsel olarak kullanabilmek
oldukca énemlidir (Cakmak, 2005). Matematigin kendisi soyut ve tiimdengelimli bir bilimdir. ilkokulda
matematik 6gretimi de cogunlukla somut ve timevarimsaldir. Bu ylzden ilkokul 6gretmenleri somut
nesneleri ve somut drnekleri gézlemleyerek, timevarimsal sonuclar yoluyla soyut ifadelere ve genellemelere
varirlar. Bu yéntem, ilkokul égrencileri icin uygundur (Kurnik, 2008). Ogrencilerin matematik basarisinin diisiik
olmasi ve 6grenciler icin matematigin korkulan bir ders olmasinin sebepleri arasinda, matematik 6gretiminde
kullanilan yéntemler/teknikler ve 6gretmen davranislari, grencilerin bilissel ve psikolojik 6zellikleri, 5grenme
stilleri, duyussal ozellikleri gelmektedir (Baykul, 2011). Son yillarda yapilan arastirmalar 6grenci basarisini,
o6gretmenin matematigi 6gretim bilgisine dayandirmaktadir (Ball, Thames ve Phelps, 2008; Hill, Schilling ve
Ball, 2004; Hill, Rowan ve Ball, 2005; Rockoff, Jacob, Kane ve Staiger, 2011; Rowan, Chiang ve Miller, 1997).
Ogretme ‘bireye belli bir davranisi kazandirmak i¢in uygun ortamin hazirlanmasi, yénlendirilmesi ve
o6grenmenin gergeklestirilmesi etkinlikleri olarak tanimlanir (Altun, 2005). Etkili 6gretim ise ‘dgrencinin
bildiklerini dikkate alan, ihtiyaclarini tam olarak tespit edebilen, ilgi ve ihtiyaglarini dikkate alarak 6gretimi
sekillendiren 6gretim’; 8gretimde kullanilan yontemler de kisaca 'bilgiyi aktarma yollar’ olarak tanimlanabilir
(Gakmak, 2005). Bu noktada arastirmacilar daha giicli akademik gegmise sahip 6gretmenlerin 6grencileriigin
daha biyiik performans artisi sagladigini tespit etmistir (Clotfelter, Ladd ve Vigdor, 2007). Ogretme
etkinliklerinin basarili olmasi icin 6gretmen 6nce en iyi nasil 6gretebilecegine karar vermeli ve sonrasinda
konuya en uygun &gretim yontemini secmelidir (Sakall, Hirsen ve Ozcinar, 2006). Gorildigu lzere
ogretmenin roll, 6grenme ortamini kurma ve zengin materyal/ydntem cesitliligi ile desteklemedir (Cakmak,
2005). Etkili matematik 6grenme yontemi, 6gretmenlerin rehber oldugu, 6grencilerin yeterli 6n bilgi ve
seviyeye sahip oldugu, arag-gereg ve teknolojik bakimdan donanimli, 6grenciyi stirece katilmasini saglayan
yontem-tekniklerin kullanildigi durumlardir (Oztiirk ve Giiven, 2012). Dolayisiyla 6§retmenler uygun
yontemler gelistirdiginde, dersi 6grenciye sevdirdiginde ve cesaret verdiginde 6grenme sorunlarinin ortadan
kalktigi bir gercektir (Unal, 2017).

Matematik dersinin islenmesinde secilen yontemler ve teknikler, matematik programinin amaclari ya da
kazanimlarin gergeklestiriimesinde dnemli bir unsurdur. Dolayisiyla gretmenlerin zengin 6gretim yéntem ve
teknik bilgisine sahip olmalari, 6grencilerin hazir bulunusluk diizeylerine uygun yéntem ve teknik se¢gmeleri
icin gereklidir (Demirel, 1999). Ogretmenlerin, égrencilerin bireysel farkliliklarini diisiinerek cok cesitli 6gretim
yontem ve tekniklerini sinifta uygulamasi ayni zamanda istenen akademik basariyi saglamada en 6nemli
faktorlerden biridir (Késece ve Taskaya, 2015). Ancak 6gretmenlerin 6gretimde kullanilan yeni yéntem ve
teknikler konusunda yetersiz olduklari ve bilgilendirmeye ihtiyac duyduklar bilinmektedir (Ozer, 2013). Egitim
ve Ogretim basarisinda sinif 6gretmenlerin yetistirilmesi kadar, 6zellikle ilkokul 6grencilerinin aldiklari
derslerin sayis, tiiri ve meslekte 6gretmenlerin tercih ettigi 6gretim yontemleri hayati nem tasimaktadir
(Dogan, 2003). Matematik dersini 6gretiminde kullanilan yontem ve teknikler, 6gretmenden 6gretmene
degismektedir. Ulusal literatlr incelendiginde, matematik 6gretmen adaylarinin gozlemlerine (Dogan, 2009;
Sakalli, Hiirsen, & Ozcinar, 2006); matematik ogretmeni gorismelerine (Saglam, 2011; Temizoz, Ongn Koca,
2008); sinif 6gretmeni adaylarina ve 6gretmen gozlemlerine (Soylu, 2009); sinif gretmenleri gérismelerine
gore (Demirezen, 2001; Kosece ve Taskaya, 2015; Toptas, 2012; Yildiz, 2008) 6gretmenlerin matematik
derslerinden kullandiklar 6gretim yontem ve teknikler konulu arastirmalarin oldugu gérulmektedir. Ancak
goruldigu tzere, hem birebir sinif 6gretmenlerinden goris alarak hem de sinif 6gretmeni adaylarinin
gozlemleriyle yontem ve teknikleri kullanabilme yeterliliklerini ortaya koyan bir calismaya henuz
rastlanmamistir. Bu nedenle calismada, sinif 6gretmenlerinin kendi disiincelerine gore ve sinif 6gretmeni
adaylarinin gozlemleriyle matematik derslerinde 6gretim yontem ve tekniklerini kullanabilme yeterliliklerini
belirlemek amaglanmistir. Arastirmanin amaci dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Hem dustincelerine basvurulan hem de sinif 6gretmeni adaylar tarafindan izlenen sinif
ogretmenlerinin matematik derslerinde 6gretim yontem ve teknikleri kullanabilmedeki yeterlikleri nasildir?
2. Hem dustincelerine basvurulan hem de sinif 6gretmeni adaylari tarafindan izlenen sinif

ogretmenlerinin matematik derslerinde 6gretim yontem ve tekniklerini kullanma sirasi nedir?



YONTEM

Bu arastirma, sinif 6gretmenlerinin matematik derslerinde kullandiklari yéntem ve tekniklerin yeterlikleri ve
kullanma siralarini belirlemeye yonelik olarak gerceklestirilmis olan tarama modelinde nicel bir arastirmadir.
Tarama modeli, ‘ge¢miste ya da halen var olan bir durumu oldugu sekliyle betimlemeyi’ amaglamaktadir
(Karasar, 2005).

Arastirma Grubu

Arastirmanin evreni istanbul'daki tim sinif dgretmenlerinden, calisma érneklemi ise, istanbul ilinde cesitli
ilkokullarda gérev yapan basit rastgele drnekleme yontemi ile secilen 49 sinif 6gretmeni ve sinif 6gretmeni
adaylan tarafindan goézlem yapilan 46 sinif 6gretmeni olmak Uzere toplam 95 sinif 6gretmenlerinden
olusmaktadir. Ogretmenlik Uygulamasi I-Il derslerini alan ve Ogretmenlik uygulamasi dersine devam eden
dordinct sinif, sinif 6gretmeni adaylarindan uygulama 6gretmenleri gozlemlerine dayanarak formlari
doldurmalari istenmistir. Calisma grubundaki sinif 6gretmenlerinin demografik bilgilerine ait bilgiler Tablo 1,
2 ve 3'de verilmistir.

Tablo 1.
Cinsiyet Frekans ve Yiizde Degerleri
Cinsiyet f %
Kadin 36 73.5
Sinif Ogretmenleri Erkek 13 26.5
Toplam 49 100.0
Kadin 31 674
Gozlem Yapilan Sinif Erkek 15 326
Ogretmenleri Toplam 46 100.0
Genel Toplam 95 100.0

Orneklem, 6gretmenlerin 36'si (%73,5) kadin, 13'l (%26,5) erkek olmak iizere toplam 49; gézlem yapilan sinif
ogretmenlerinin 31'i (%67.4) kadin, 15'i (%32.6) erkek olmak Uzere toplam 46 6gretmenden olusmaktadir
(Tablo 1).

Tablo 2.
Gérevde Olduklart Siniflar icin Frekans ve Yiizde Dederleri
Sinif f %
1 18 36.7
2 7 14.3
Sinif Ogretmenleri 3 16 327
4 8 16.3
Toplam 49 100.0
1 22 4738
2 5 109
Gozlem Yapilan Sinif 3 13 283
Ogretmenleri 4 6 13.0
Toplam 46 100,0

Sinif 6gretmenlerin 18'i (%36.7) birinci sinif, 7'si (%14.3) ikinci sinif, 16s1 (%32.7) t¢tincl sinif ve 8'i (%16.3)
ise dérdinci sinif égretmenleridir. Ogretmen adaylarinin gézlem yaptiklan sinif 6gretmenlerinin ise 22'si
(%47.8) birinci sinif, 5'i (%10.9) ikinci sinif, 13'G (%28.3) Uglnct sinif ve 6'si (%13.0) dordinct sinif
ogretmenleridir (Tablo 2).

Tablo 3.
Sunif Ogretmenlerinin Kidemleri icin Frekans ve Yiizde Dederleri



Kidem f %

1-5vil 7 143
6-10 Yil 8 16.3
11-15 Vil 17 347
Sinif Ogretmenleri 16-20 Yil 4 8.2
25-30 Vil 3 6.1
31 Yil ve Ustl 10 204
Toplam 49 100.0
1-5Yil 1 2.2
6-10 Yil 5 10.9
Gozlem Yapilan Sinif 11-15Yil 4 8.7
Ogretmenleri 16-20 Vil 21 457
25-30 Vil 7 15.2
31 Yil ve Usti 8 17.4
Toplam 46 100.0

Sinif 6gretmenlerin kidemlerine bakildiginda, 7'si (%14.3) 1-5 Yil, 8'i (%16.3) 6-10 Yil, 17'si (%34.7) 11-15 VI,
4'0 (%8.2) 16-20 Y1, 3'0 (%6.1) 25-30 Yil ve 10'u (%20.4) 31 Yil ve Ustl 6gretmenlik yaptiklari gorilmustar.
GoOzlem yapilan sinif 6gretmenlerinin kidemlerine bakildiginda ise; 1'i (%2.2) 1-5 Yil, 5'i (%10.9) 6-10 Yil, 4G
(%8.7) 11-15 Yil, 21'i (%45.7) 16-20 Yil, 7'si (%15.2) 25-30 Yil ve 8'i (%17.4) 31 Yil ve Ustli 6gretmenlik
yapmislardir (Tablo 3).

Veri Toplama Araclari

Veri toplama araci olarak; arastirmaci tarafindan gelistirilen “Kisisel Bilgi Formu” ve sinif 6gretmenlerinin
matematik derslerinde kullandiklari yontem ve tekniklerin yeterlikleri ve kullanma siralarini belirlemeye
yonelik olarak gerceklestirilmis olan bu arastirmada Soylu (2009)'un gelistirdigi Gglu likert tipi bir form
kullanilmistir. Form, sinif dgretmenlerinin bulus yoluyla, yapilandirmaci, isbirlikgi, gosterip-yaptirma, diiz
anlatim, tanimlar ve kurallar yoluyla 6gretim yontemleri ile oyun, soru-cevap, 6rnek olay inceleme ve problem
kurma-¢6zme tekniklerinde kendilerini ne derecede yeterli bulduklarini belirlemek amaciyla gelistirilmistir
(Soylu, 2009). Bu form, sinif gretmenlerinin matematik derslerinde kullandiklari 6gretim yontem ve teknikleri
belirlemek Uizerine gelistirilen ve ‘cok yeterli’, ‘yeterli" ve 'yetersiz' derecelerinden olusan bir formdur. Ayrica
bu forma, sinif 6gretmenlerinin matematik dersinde kullandiklari 6gretim yontem ve teknikleri tercih sirasini
tespit etmek amaciyla arastirmaci tarafindan acik uclu bir soru eklenmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin genel amaci dogrultusunda, sinif 6gretmenlerinin ve her bir sinif 6gretmeni adayinin bir sinif
o6gretmenini gozlemleri sonucu doldurduklari formlarin veri girisleri yapilmis ve gerekli istatistiksel ¢ozimleri
SPSS 16.0 kullanilarak yapilmistir. Elde edilen bilgilerin degerlendiriimesinde ylizde-frekans kullaniimistir.

BULGULAR

Arastirmanin birinci alt problemi olan 'Hem distincelerine basvurulan hem de sinif 6gretmeni adaylari
tarafindan izlenen sinif 6gretmenlerinin matematik derslerinde 6gretim yontem ve teknikleri
kullanabilmedeki yeterlikleri nasildir?” Sorusuna ydnelik bulgular Tablo 4'de verilmistir.

Tablo 4.
Ogretmenlerin, Matematik Derslerinde Ogretim Yéntem ve Teknikleri Kullanabilmede Kendilerini Yeterli
Bulmalarina iliskin Cevaplar

Yontemler Yetersiz Yeterli Cok Yeterli

f % f % f %
Yapilandirmaci 1 2.0 35 714 13 26.5
Tartisma 10 204 26 53.1 13 26.5
Bulus 4 8.2 35 714 10 204
isbirlikci 6 12.2 27 55.1 16 327




GOsterip-Yaptirma - 18 36.7 31 63.3

Diiz anlatim 10 204 23 46.9 16 327
Tanimlar 4 8.2 29 59.2 16 32.7
Kurallar 2 4.1 33 67.3 14 28.6
Oyunlar 5 10.2 24 49.0 20 40.8
Soru-cevap 1 2.0 22 44.9 26 531
Ornek olay inceleme 3 6.1 23 46.9 23 46.9
Problem c¢ozme ve 1 2.0 17 347 31 63.3

kurma

Sinif 6gretmenlerinin matematik derslerinde kullandiklari ydontem ve teknikler incelendiginde; ‘Gosterip-
Yaptirma (%63.3)", ‘Problem ¢6zme ve kurma (%63.3)' ve ‘Soru-cevap (%53.1)" da kendilerini ¢ok yeterli
bulurken, ‘Yapilandirmaci (%714)', Bulus (%71.4)", ‘Kurallar (%67.3)", ‘Tanimlar (%59.2)'da yeterli
bulmaktadirlar (Tablo 4).

Tablo 5.
Ogretmen Adayt Gézlemlerine Gére Sinif Ogretmenlerinin, Matematik Derslerinde Ogretim Yéntem ve
Teknikleri Kullanabilme Durumlarina iliskin Cevaplar

Yontemler Yetersiz Yeterli Cok Yeterli

f % f % f %
Yapilandirmaci 15 32.6 19 413 12 26.1
Tartisma 13 28.2 20 43,5 13 28.3
Bulus 20 435 16 34.8 10 21.7
isbirlikci 11 23.9 19 413 16 34.8
Gosterip-Yaptirma 4 8.7 13 28.3 29 63.0
Diz anlatim 2 43 18 39.1 26 56.5
Tanimlar 5 10.9 22 47.8 19 413
Kurallar 3 6.5 24 52.2 19 413
Oyunlar 13 28.3 18 39.1 15 326
Soru-cevap 1 2.2 13 28.3 32 69.6
Ornek olay inceleme 17 37 21 457 8 17.4
Problem ¢6zme ve 6 13 15 326 25 543
kurma

Sinif 6gretmeni adaylari sinif égretmenlerini gdzlemlemisler ve onlari matematik dersinde kullandiklari
yontem ve tekniklere gore; ‘Soru-cevap (%69.6)", 'Gosterip-Yaptirma (%63)", Diiz anlatim (%56.5)' ve ‘Problem
¢dzme ve kurma (%54.3)'da kendilerini cok yeterli bulurken, ‘Kurallar (%52.2)", ‘Tanimlar (%47.8)", ‘Ornek olay
inceleme (%45.7)" ve ‘Tartisma (%43.5)'da yeterli bulmaktadirlar.

Arastirmanin ikinci alt problemi olan ‘Hem distincelerine basvurulan hem de sinif 6gretmeni adaylari
tarafindan izlenen sinif 6gretmenlerinin matematik derslerinde 6gretim yéntem ve teknikleri kullanma sirasi
nedir?’ Sorusu yoneltilmis alinan cevaplar incelenmis ve Tablo 6'da verilmistir.

Tablo 6.
Ogretmenlerin, Matematik Derslerinde Ogretim Yéntem ve Tekniklerini Kullanurken Tercih Siralart
Yoéntemler 1.Tercih 2.Tercih 3.Tercih
f % f % f %
Yapilandirmaci 3 6.1 - - 3 6.1
Tartisma 3 6.1 2 4.1 2 4.1
Bulus 2 4.1 2 4.1 4 8.2
isbirlikgi - - 6 1.2 1 2.0
GOsterip-yaptirma 16 32.7 8 16.3 5 10.2
Diiz anlatim 4 8.2 1 2.0 2 4.1
Tanimlar - - - - 1 2.0
Kurallar - 2 4.1 3 6.1
Oyunlar 4 8.2 5 10.2 6 12.2




Soru-cevap 7 14.3 11 224 4 8.2

Ornek olay inceleme 3 6.1 3 6.1 2 4.1

Problem ¢6zme ve 9 18.4 9 184 16 32.7
kurma

Toplam 49 100.0 49 100.0 49 100.0

Sinif dgretmenleri matematik dersinde birinci sirada en ¢ok ‘isbirlik¢i (%32.7)", ikinci sirada 'Soru cevap
(%22.4) ve lclincl sirada ise ‘Problem ¢6zme ve kurma (%32.7)" yi tercih etmektedirler (Tablo 6).

Sinif 6gretmeni adaylarina, uygulama sinif dgretmenlerinizin matematik dersinin anlatiminda 6gretim
yontem ve tekniklerini kullanma sirasi nedir? Sorusu ydneltiimis alinan cevaplar incelenmis ve Tablo 7'de
verilmistir.

Tablo 7.
Sinif Ogretmeni Adaylart Goézlemlerine Gére Sinif Ogretmenlerinin, Matematik Derslerinde Odretim Yéntem ve
Tekniklerini Kullanurken Tercih Siralart

Yontemler 1.Tercih 2.Tercih 3.Tercih

f % f % f %
Yapilandirmaci 3 6.5 2 43 3 6.5
Tartisma 2 43 1 2.2 2 43
Bulus 1 2.2 3 6.5 -
isbirlikci 2 43 1 2.2 2 43
Gosterip-yaptirma 9 19.6 9 19.6 4 8.7
Diz anlatim 11 23.9 6 13.0 6 13.0
Tanimlar 1 2.2 4 8.7 1 2.2
Kurallar - - - - 4 8.7
Oyunlar 3 6.5 4 8.7 4 8.7
Soru-cevap 11 23.9 8 17.4 9 19.6
Ornek olay inceleme - - 1 2.2 - -
Problem ¢6zme ve 3 6.5 7 15.2 11 23.9
kurma
Toplam 46 100.0 46 100.0 46 100.0

Sinif 6gretmeni adaylarinin gézlem yaptiklari sinif 5gretmenleri matematik dersinde birinci sirada en ¢ok ‘diiz
anlatim (%23.9)' ve ‘Soru cevap (%23.9), ikinci sirada 'Gosterip-yaptirma (%19.6) ve Uglncu sirada ise
‘Problem ¢6zme ve kurma (%23.9) yi tercih etmektedirler.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Arastirmada ilk olarak; sinif 6gretmenleri matematik dersinde ‘gdsterip-yaptirma’, ‘problem ¢6zme ve kurma’
ve ‘soru-cevap’ gibi yontem ve tekniklerde kendilerini cok yeterli bulurken, ‘yapilandirmacr’, bulug’, ‘kurallar’
ve ‘tanimlar’ gibi yontem ve tekniklerinde ise kendilerini yeterli gordikleri sonucuna ulasiimistir. Sinif
ogretmeni adaylarinin gozlem yaptiklari sinif 6gretmenlerinin ise, ‘soru-cevap’, ‘gosterip-yaptirma’, diiz
anlatim’ ve ‘problem ¢6zme ve kurma‘da kendilerini ¢ok yeterli bulurken, ‘kurallar’, ‘tanimlar’, ‘0rnek olay
inceleme’ ve ‘tartisma’da yeterli bulmaktadirlar. Goruldigu Gzere, hem sinif 6gretmenlerinin verileri hem de
g6zlem sonuclarindan elde edilen verilere gore kendilerini ¢ok yeterli gérdukleri ydntem ve teknikler; ‘soru-
cevap' ve 'gosterip-yaptirma’dir. Yeterli olduklarini distundukleri ortak yontem ve teknikler de ‘kurallar’ ve
‘tanimlar'dir. Sinif 6gretmenlerinin matematikte bir konuyu 6gretirken en ¢ok tercih ettikleri yontem ve
tekniklere bakildiginda ise; birinci sirada ‘isbirlikgi’, ikinci sirada ‘soru cevap’ ve Uglnci sirada ise ‘problem
¢6zme ve kurma’ gelmekte; 6gretmen adaylari gézlemlerindeki sinif 6gretmenlerinin de birinci sirada en ¢ok
‘'duz anlatim’ ve ‘Soru cevap’, ikinci sirada ‘gdsterip-yaptirma’ ve lglncu sirada ise ‘problem ¢dzme ve
kurma'yi kullandiklarr gorilmektedir. Goraldigu Gzere arastirmada sinif 6gretmenleri matematigi 6gretirken
soru sormadan ¢ok yararlandiklarini sdylemisler ve kendilerini cok yeterli bulmusglardir. Soru cevap yontemi
dersin Onceden planlanmis sorularla ve yanitlarla dersin anlasiimasini saglamayr amaglar (Olkun, 2005).



Matematik dersinin 6gretiminde daha cok dgrencilerin soyut kavramlari somutlastirabilmelerine yardimci
olacak tirde sorular, 6grencileri problemler Uzerinde detayli bir bicimde ve farkh bakis acilariyla
distinmelerine yardimci olacaktir bu yuzden onlari cesaretlendirecek sorular ydneltmek olduk¢a énemlidir
(Cakmak, 2005).

Soylu'nun (2009) arastirmasinda sinif dgretmeni adaylari matematik derslerinin 6gretiminde yapilandirmaci,
bulus, isbirlik¢i, gOsterip-yaptirma, oyunlar, érnek olay inceleme ve problem kurma ve ¢6zme ydntem-
tekniklerinde kendilerini cok yeterli bulurken; diz anlatim, tanimlar, kurallar ve soru-cevap ydntem-
tekniklerinde yeterli bulmaktadirlar. Ayrica 6gretmen adaylarinin gézlemlerine gére uygulama sinif
ogretmenleri yapilandirmaci, bulus, isbirlikgi, gosterip yaptirma, oyunlar, érnek olay inceleme ve problem
kurma ve ¢6zme ydntem tekniklerini matematik derslerinin anlatiminda kullanabilmede cok yeterli olduklari
sonucuna ulasiimistir. EGitim fakiltesi son sinif &grencileriyle yapilan bir arastirmaya gore 6gretmen
adaylarinin en ¢ok bildikleri ydntem ve tekniklerin anlatim yontemi, beyin firtinasi, gdsterip yaptirma yéntemi
oldugu goriilmektedir. En ¢ok bilinen diger yontemler arasinda 6rnek olay ve soru cevap bulunmaktadir
(Ozer, 2013). Baska bir arastirmada ise Temizoz ve Ozgiin Koca (2008) matematik 8gretmenlerine, derslerinde
kullandiklart 8gretim yontemlerinin, yaklagimlarinin neler oldugu ve hangi yéntemi ne zaman tercih ettikleri
sorulmus ve verilen cevaplar incelendiginde derslerde en fazla kullanilan yéntemin soru-cevap teknigi ve
anlatim oldugu tespit edilmistir. Kosece ve Taskaya (2015) 22 sinif 6gretmeni ile gorisme yapmis ve
matematik derslerinde en sik soru-cevap, anlatim ve problem ¢6zme 6gretim yontemlerini tercih ettiklerini
belirlemistir. Bu bulguyu destekleyen arastirmalarda da (Dogan, 2003; Pesen, Odabas, & Bindak, 2000;
Temizéz ve Ozgiin Koca, 2008) matematikte soru cevap yoénteminin dgretmenler tarafindan daha fazla
kullanildigi ifade edilmektedir. Yulu'nun (2014) arastirmasinda ise dgretmenlerin diiz anlatim, soru-cevap,
problem ¢d6zme, beyin firtinasi, tanimlar yardimiyla 6gretim, analiz yoluyla &gretim, kurallar yardimiyla
ogretim, érnekler yoluyla 6gretim yontem ve tekniklerini kullanma diizeyi yliksek bulunmustur. Demirezen'in
(2001) yuksek lisans tez calismasinda sinif dgretmenlerinin 4. ve 5. siniflarda matematik dersinde en ¢ok
kullanilan yontemlerin anlatma yontemi, tartisma yontemi, problem ¢ézme ydntemi ve soru cevap teknigi
oldugu saptanmistir. Saglam’in (2011) yaptidi ¢alismada, matematik 6gretmenlerinin en sik kullandig
yéntem / teknikler arasinda ilk tic sirada “soru cevap”, “problem ¢ézme" ve “anlatim” bulunmaktadir. ilkokul
Gclnct sinif 6grencileriyle yapilan deneysel bir arastirmada (Pesen, Odabas, & Bindak, 2000), matematik
dersinde bulus stratejisine yonelik yaparak-yasayarak 6grenme ydntemi ile islenen bilgilerin, diiz anlatim
yontemi ile islenen bilgilere gore hatirlanma oranlarinin daha yiiksek ve daha kalici oldugu sonucuna varilmis
olsa da yapilan bircok calismada da bu arastirmadaki sonuca paralel olarak 6gretmenlerinin matematik
derslerinde en ¢ok soru-cevap, diiz anlatim gibi 6gretim yéntemlerini kullandiklari sonuglarina ulasiimistir
(Pesen, Odabas ve Bindak, 2000; Sakalli, Hiirsen ve Ozcinar, 2006; Toptas, 2012). Bu arastirma sonuclarindan
birisi sinif 6gretmenlerinin yeterli olduklarini dusiindikleri ortak ydntem ve tekniklerin ‘kurallar’ ve ‘tanimlar’
oldugu gorilmektedir. Yildiz'a (2008) gore, anlatim ydntemi 6gretmene zaman agisindan avantaj sagladigi
icin de tercih edilmektedir. Ayrica materyal bulmada glgclik ¢eken 6gretmenlerin, matematik derslerinde
anlatim yontemini kullanarak materyale gerek kalmaksizin 6gretim yapabilmelerinden dolayi da bu yontemi
kullanmayi tercih ettikleri ortaya cikmistir. Tanimlar yardimiyla ©6gretimde ise; &gretmenlerin ¢ogu
kazandinlacak olan kavramin tanimini cogunlukla érnekleriyle beraber verdigini, verilen 6rnekleri her bir
ogrenciye nadiren sordugu gorulmustur. Dolayisiyla 6gretmenlerin verilen 6rnekleri her bir 6grenciye
sormamasinin nedeni olarak siniflarin kalabalik olmasi ve bunun zaman alacagini diistindiikleri i¢in daha az
kullandiklari sonucuna ulasilmistir (Yulu, 2014).

Sonug olarak; etkili matematik 6gretiminde 6gretmenlerin degisik yontem, teknik ve yaklasimlarla derste
ogrencileri de cesitli etkinliklerle aktiflestirme cabalari, 6grenme ve 6gretmenin daha da etkili olmasinda rol
oynayabilir. Cocuklarin matematigin ne oldugunu anlayabilmeleri igcin onlarin duzeylerinin, ilgi ve
yeteneklerinin dikkate alinmasi gerekmektedir (Cakmak, 2005). Sinif 6gretmenleri, matematigin yontem ve
tekniklerin teorik ve uygulamali bilgisine sahip olmali ve ayni zamanda sirekli ayni yontem ve teknikleri
kullanmak yerine konuya, 6grenci ilgisine ve ihtiyaglarina 6zel farkli ydontem ve teknikler kullanmahdir.
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Problems faced by New School Heads and Suggestions for Solutions
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Abstract

The aim of this study is to examine the problems faced by novice school heads and
solution suggestions for them. The sub-problems of the study are the opinions of the
school heads about the problems they face and possible solutions for them. Other
sub-problems are the similarities and differences of these problems according to the
type of school, seniority, gender and number of students. The research was planned
as a qualitative pattern with phenomenology design. Content analysis was used to
analyze the data. In order to obtain in-depth information about the problems
encountered by the new school heads and their solutions, face-to-face interviews
were deemed appropriate for the purpose of the study. The study group of the
research consists of 25 new school heads who started to work in the schools of the
Ministry of National Education between 2016-2018 years in Bornova, [zmir. Diversity
of school heads and deputy heads has been achieved by selecting them from
different school levels. According to some results of the study revealed that school
heads who participated in the study stated that they lacked knowledge about the
task because they did not receive any training, so they indicated that they had
difficulty adapting to the task. Furthermore, they noted that that lack of accountants
in school’s familiar with TEFBIS (Education Financing and Education Expenditure
Association Management System in Turkey), KBS (Public Information System), TIF
(Movable Transaction Receipt), ISG (Occupational Health Safety), TKY (Total Quality
Management), DYS (Document Management System) and such increased their
workload and caused time loss. The school administrators who participated in the
study also mentioned the parents' unnecessary complaints and not being involved
in the solution of the problems in the school. In terms of the results and suggestions
for executives, new heads were found to be in need of pre-service trainings including
DYS, TIF, KBS, ISG and accounting as well as education management in cooperation
with the Ministry of National Education and universities. It was revealed that a
master's degree should be given in education management, inspection, planning
and economics.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The aim of this study is to examine the problems faced by novice school heads and solution suggestions for
them. A society holds people together by regulating human behavior, by linking actions and relationships to
certain rules. There are institutions such as health, family, education, science, politics, law, religion, morality
that constitute the society. One of the most important social institutions that make up the society system is
the educational institution. One of the most important institutions where education takes place is the school.
The school administrator has undeniable importance in ensuring a harmonious and systematic functioning
between all the elements of the school organization. Therefore, it is of great importance for the heads who
work in the schools not to have any problems with their duties since they first started their duties. In this
sense, this research, which tries to determine the problems, solutions and to put forward some opinions,
suggestions for the school heads working in the schools affiliated to the Ministry of National Education in
their duties, is important. The sub-problems of the study are the opinions of the school heads about the
problems they face and possible solutions for them. Other sub-problems are the similarities and differences
of these problems according to the type of school, seniority, gender and number of students.

Purpose

The aim of this study is to examine the problems faced by novice school heads and solution suggestions for
them. A society holds people together by regulating human behavior, by linking actions and relationships to
certain rules. The sub-problems of the study are the opinions of the school heads about the problems they
face and possible solutions for them. Other sub-problems are the similarities and differences of these
problems according to the type of school, seniority, gender and number of students.

Method

The research was planned as a qualitative pattern with phenomenology design. Content analysis was used
to analyze the data. In order to obtain in-depth information about the problems encountered by the new
school heads and their solutions, face-to-face interviews were deemed appropriate for the purpose of the
study. The study group of the research consists of 25 new school heads who started to work in the schools
of the Ministry of National Education in Bornova, izmir between 2016-2018. Our study included heads and
deputy manager from 5 primary schools, 5 Middle Schools, 5 vocational high schools, 5 Anatolian high
schools, and 5 middle and high school of Imam-Hatip. In order to determine the study group, maximum
diversity sampling method was used. Diversity of school heads and deputy heads has been achieved by
selecting them from different school levels. A semi-structured interview form has been developed to collect
data for the new school heads and deputy heads in the study group. The interview form consisted of three
questions. In the interview form, questions about the problems, the reasons and the solutions were asked to
the new school heads and deputy heads.

Findings

Please mention the findings of your research according to research problems. Please mention the findings
of your research according to research problems. Please mention the findings of your research according to
research problems. Please mention the findings of your research according to research problems. Please
mention the findings of your research according to research problems. Please mention the findings of your
research according to research problems. Please mention the findings of your research according to research
problems. Please mention the findings of your research according to research problems. Please mention the
findings of your research according to research problems. Please mention the findings of your research
according to research problems. Please mention the findings of your research according to research
problems. Please mention the findings of your research according to research problems. Please mention the
findings of your research according to research problems. Please mention the findings of your research
according to research problems. Please mention the findings of your research according to research
problems. Please mention the findings of your research according to research problems. Please mention the
findings of your research according to research problems. Please mention the findings of your research
according to research problems. Please mention the findings of your research according to research
problems. Please mention the findings of your research according to research problems.
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Discussion & Conclusion

In terms of the results and suggestions for executives, new heads were found to be in need of pre-service
trainings including DYS, TIF, KBS, ISG and accounting as well as education management in cooperation with
the Ministry of National Education and universities. It was revealed that a master's degree should be given
in education management, inspection, planning and economics. One idea that came forefront was that the
intern administrators who are given management training by the Ministry of Education might be employed
in the different school types for one year for orientation purposes. New school heads advocate that
appointment of accountants to schools who are familiar with TEFBIS, KBS, TIF, and ISG and such will reduce
workloads, allow them to work more closely with the student and spend more time on education. In order
to strengthen school-student-parent communication and tell more about the rules and regulations and to
boost success and decrease absence, school guidance teachers can further organize activities that will
reinforce the education of students, teachers and parents, and increase the number of meetings about school
rules for students and parents. In the regions where the socio-economic level is low, MEB could organize
trainings for parents, students and teachers in order to accelerate the adaptation process and increase
student success and to prevent student absences. The Ministry of National Education could also give teachers
in-service trainings to increase their motivation. Suggested study areas for researchers include why the
school heads can't or don't receive a pre-management training; causes and consequences of school-student-
parent communication which is not established properly, what can be done to increase the interest of parents
with low socio-economic levels to school and the reasons for the teachers’ indifference to the profession and
possible solutions.
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Goreve Yeni Baslayan Okul Yoneticilerinin Karsilastiklart Sorunlar Ve
Coziim Onerileri

Giinnur Yetim, Milli Egitim Bakanligt, 0000-0003-3003-0027
Erdal Toprakci, Ege Universitesi, 0000-0001-9552-9094

Oz

Toplum sistemini olusturan en 6nemli toplumsal kurumlarin basinda egitim kurumu
gelmektedir. Okullarda gérev yapan yoneticilerin gorevlerini yaparken géreve ilk
basladiklart andan itibaren gérevleri ile ilgili sorun yasamamalart biyiik énem | inoni Universitesi
tasimaktadir. Milli Egitim Bakanligina bagli okullarda géreve yeni baslayan okul | Egitim Fakiiltesi Dergisi
yéneticilerinin gérevlerini yaparken karsilastiklart sorunlar, nedenleri, ¢6ziim | Cilt 21, Sayi 1, 2020
Onerileri konusundaki gériis ve 6nerilerini belirlemeye calisan bu arastrma bu | ss. 13-32
anlamda énemlidir. Buna gére arastirmada, géreve yeni baslayan okul yéneticilerinin | DOI: 10.17679/inuefd.538914
karsilastiklart  sorunlar ve ¢6ziim Onerilerinin  incelenmesi amaglanmustur.
Arastirmanin deseni niteldir. Olgu bilim desenine gére diizenlenmistir. Verilerin
coéziimlenmesinde icerik analizinden faydalandmstir. Géreve yeni baslayan okul @ Makale tiiri:
Ybneticilerinin karsilastiklart problemler ve ¢éziim énerileri hakkinda derinlemesine | Arastirma makalesi
bilgi elde edebilmek adina yiiz yiize gériiserek goriis alinmast arastirmanin amact
i¢in uygun gérilmustir. Arastirmanwin ¢alisma grubunu 2016-2018 yullart arasinda
izmir Bornova ilcesinde bulunan Milli Egitim Bakanligi'na bagli okullarda géreve yeni
baslayan 25 okul yéneticisi olusturmustur. Okul mudtri ve midir yardimclarinin
farklt okul kademelerinde gbrev yapanlar arasindan secilmesi ile cesitlilik
saglanmaya calistlmistir. Arastirmadan elde edilen birka¢ sonuca gére; katilan okul
ybneticileri gérev 6ncesinde gérevle ilgili hicbir egitim almamalart nedeniyle géreve
dair bilgi eksikliklerinin oldugunu bu sebeple géreve adapte olmakta zorlandiklarint
ve islerini daha uzun siirede 6&grendiklerini ifade etmisler. Okullarda TEFBIS
(Turkiye'de Egitim Finansmant ve Egitim Harcamalart Birligi Yénetim Sistemi),
KBS(Kamu Bilgi Sistemi), TIF (Tasinr Islem Fisi), ISG (Is Sagligt Giivenligi), DYS
(Dokiiman Yénetim Sistemi), TKY (Toplam Kalite Yonetimi) ve muhasebe gibi
konularda bilgi sahibi olan memurlarin olmamasinin is yiiklerini arttirdigint ve
islerini yaparken zaman kaybina neden oldugu gérisiinii dile getirmislerdir.
Arastirmada drnegin, géreve yeni baslayan okul yéneticilerine gorev éncesi, Milli
Egitim Bakanligt ve Universitelerin isbirligi ile ydneticilik egitimi verilmesi, gibi elde
edilen sonuglara dayalt olarak arastirmact ve uygulamacilar icin bir takum 6nerilere
yer verilmistir.
Gonderim Tarihi : 12.03.2019
Anahtar Kelimeler: £gitim, Okul yonetimi, Yeni okul miidiirleri, Yonetsel sorunlar, Kabul Tarihi :31.08.2019

Onerilen Atif

Yetim, G. ve Toprakg, E.. (2020). Géreve Yeni Baslayan Okul Yéneticilerinin Karsilagtiklari Sorunlar Ve Géziim Onerileri.
inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 27(1), 13-32. DOI: 10.17679/inuefd.538914
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GiRiS

Toplum, belli sinirlar icerisinde dogal bir cevrede, ortak hedefler icin bir araya gelerek kurallara dayali iliski,
isbirligi ve dayanisma icerisinde olan insanlardan olusur. (Basaran 1989, 48). Toplum insan davranislarini
dizenlemek, eylem ve iligkileri belli kurallara baglamak suretiyle insanlar bir arada tutar. Bunu yaparken
olusturdugu biricik yapilar da kurum olarak isimlendirilir. Toplumu meydana getiren saglik, aile, egitim, bilim,
siyaset, hukuk, din, ahlak gibi kurumlar vardir. Bu kurum ve kuruluslar arasinda uyumlu bir beraberligin olmasi
gerekir. Bu anlamda genel anlamda 6rnegin saglik kurumunun &zel anlamda egitim ve bilim kurumunun
isleyisinin diger kurumlardan bagimsiz olamayacag agiktir. Buna goére egitim ve bilim kurumundaki bir
aksama (6rnegin; hastalik onleyici bilgilerin verilmeyisi) hastanelerin dolmasina yol acabilir. Diger yandan
saglik kurumundaki bir aksama ise siniflarin bosalmasina (bulasici hastalik) yol acabilir (Toprak¢i 2017, 54).
Toplum sistemini olusturan en énemli toplumsal kurumlardan biri de yukarida da belirtildigi (izere egitim
kurumudur. Egitim, bireyin davranisinda kendi yasantisi yoluyla ve kasitli olarak istendik degisme meydana
getirme sulrecidir (Ertirk, 1975:12). Egitim bir yoniyle; kiltirin aktariimasi sirecidir. Egitim deyince
¢ogunlukla, bir toplum sistem ya da diizen anlasilir. Bu bakimdan egitim mevcut siyasal sistemin devamini ve
glclendirilmesini saglayacak nitelikte bireyler yetistirme araci olarak degerlendirilebilir (Sabanci 2016, 12-13).
Bir toplum acisindan egitimin gerceklesmesi okul denilen yapilara ihtiya¢ duyar.

Okul o6rgutd, bulunulan boélgenin gereksinimlerini de dikkate alarak, egitimin amaglarini gerceklestirmek
Uzere sinif denilen daha kiglk birimlerde bir araya gelen 6grenci, 6gretmen, diger personel ve arag
gereglerden olusan bir yapi olarak tanimlanabilir (Toprakgl 2017, 12). Can'a (2013, 218) gore “Etkili okulun
ogretmenler, 6grenciler, okul yonetimi, ders programlari, aileler, okul iklimi, okul kiiltiirl, basar odakli vizyon
seklinde sayilabilecek bircok degiskeni vardir. Toplumsal seviye yikseldikce insanlarin okuldan beklentileri
de ylkselmektedir. Her gecen glin 6grencilerin daha Ust seviyede becerilere ve bilgi birikimine sahip olarak
yetismesi okullardan beklenmektedir. Bu konuda okul yoneticisinin Gzerine olduk¢a énemli bir sorumluluk
dismektedir”.

Okul 6rgutiiniin tim 6geleri arasinda uyumlu ve sistemli bir isleyisin saglanmasinda okul yénetiminin énemi
biyuktir. Okul yonetimi, okul érgitiinin, amag ve politikalarinin gerceklestirilmesini hedefler ve 6rgitiin
amag ve politikalarina uygun olarak devamini Ustlenir. Okulun amag ve politikalarini gerceklestirmek Gizere
madde ve insan kaynaklarini érgitler, esgiidimler ve yoénlendirir (Bursalioglu, 1991; Balci, 2005). Yonetici,
MEB'in mevzuat hiklmleri ve kurallari dahilinde, okulun bdtin islerini yuritmeye, dlzenlemeye ve
denetlemeye yetkili olup okulun amaclarina uygun olarak yonetilmesinden, degerlendiriimesinden ve
gelistiriimesinden sorumludur (Sisman ve Turan, 2004).

Okul yoneticisi; toplumun egitim ihtiyacini saglayan temel kurum olarak okulun hedeflerine uygun bir sekilde
yonetilmesini saglamaktadir. (Bursalioglu, 2005). Kiigiikahmetoglu (2012, 25) ‘'na gore okul yéneticisinin etkin
bir ydonetim ortaya koyabilmesi icin okul yonetiminin temel, kavram, stireg, davranislarini bilmesi gerekir. Okul
yonetimi okul midird, midir bagyardimcisi ve midar yardimcilarindan olusur.

Okul mudird; ders okutmanin yaninda kanun, tiiziik, yénetmelik, yonerge, program ve emirlere uygun olarak
gorevlerini devam ettirmeye, okulu diizenleme ve denetlemeye yetkili kisidir. Midur; okulun, amaglarina
uygun olarak yonetilmesi, degerlendirilmesi ve gelistiriimesinden sorumludur. Mudur basyardimcisi, ders
okutmanin yaninda mudurin en yakin yardimcisidir. Midiriin olmadigi zamanlarda midure vekalet eder.
Mudir yardimcilari, ders okutmanin yaninda okulun her tirli egitim-6gretim, yonetim, 6grenci, personel,
tahakkuk, ayniyat, yazisma, sosyal etkinlikler, yatililik, bursluluk, givenlik, beslenme, bakim, nébet, koruma,
temizlik, diizen, halkla iliskiler gibi islerle ilgili olarak okul mudura tarafindan verilen gérevleri yapar. Mdir
yardimcilari bu gorevlerin yapilmasindan ve okulun amaclarina uygun isleyisinden mudire karsi sorumludur.
Egitimin icinde bulunulan zamanin kosul ve sureclerine uygun olmasinin énemi ortada iken &zellikle okulun
da bunun bir pargasi olmasi vazgecilmezdir. Egitimsel, 6gretimsel, donisimsel liderlik alanlarinda yapilan
arastirmalar (Celik, 1998; Sahin, 2008; Toprakgi, 2017; Sisman, 2014; Celik, 2015) gostermektedir ki, mudurler
ne kadar nitelikli ve meslegi ile ilgili gelisime agiksa okulu da o orandan basarili ve degisime, gelisime agik
olmaktadir. Ozdemir (2000)'e gore, okul basarisini etkileyen faktérlerden biri de okul yéneticilerinin
ogretimsel liderlik davraniglandir. Celik (2015), gelecegin etkili 6rgtit modeli olarak 6grenen 6rgiti merkeze
almis ve bu surecte de 6grenen liderin 6grenme ve kendini gelistirme boyutunun énem kazandigini, okul
liderinin de siirekli kendini gelistirmek zorunda oldugunu ifade etmistir. Okul yoneticilerinin liderlik,
denetleyicilik, okul cevre iliskisini kolaylastirma, kultirin aktarimi gibi kendilerine bigilen rolleri ve beklentileri
karsilamalari icin kendilerini gelistirmeleri ve yetistirmeleri gerekmektedir.

17



Yoneticiler ozellikle de gdreve yeni baslayan yoneticiler gorevlerini yerine getirirken bircok problemle
karsilasabilirler. Bu problemlerin sebebi okulun farkl bilesenleri olabilecedi gibi okul disindan faktérler de
olabilir. Yasanan sorunlarin kaynaklarindan bazilar olarak; 6grenciler, 6gretmenler, okulun fiziki kosullari,
okulun bulundugu cevrenin sosyal, kiltirel, ekonomik durumu, okulun kiltirid ve iklimi, hatta okul
yoneticilerinin sahip olduklar yénetim yeterlilikleri sayilabilir. Okul yoneticilerinin sorunlar ile ilgili olarak
yapilan calismalarin bazilari sunlardir: okul ydneticilerinin ydnetsel sorumluluklarini yerine getirirken
yasadiklari sorunlara ve sorumluluklarin hukuksal sonuglarina iliskin gérisleri (Cereci, 2016); okul yéneticileri
ve 6gretmenlerin egitim kurumlarina yonetici atamaya iliskin gorislerinin incelenmesi (Glgliiogullari, 2013);
okul yoneticilerinin goéreve gelis bicimlerinin okul kultirine yansimalari (Tirkmenoglu, 2015); okul
yOneticilerinin bakis acilariyla yéneticilerin yetistirilme, atama ve yer degistirmeleri (Akgadag, 2014); okul
yoOneticilerinin yetistiriimesine ve atanmasina iliskin benimsenen modeller (Pelit, 2013); Tirkiye ve A.B.D.'de
okul yoneticilerinin yetistirilmesi (Aykurt, 2006); Tirkiye'de okul ydneticisi yetistirme ve istihdami (Cemaloglu,
2005); okul yonetiminde karsilasilan sorunlarin égrenci ve okulla ilgili degiskenler acisindan incelenmesi
(Demirtas, Ustiiner & Ozer, 2007); okul ydneticilerinin yénetici gérevlendirme yénetmeligine iliskin gériisleri
(Aydinbas, 2016). Ayni sekilde ve yaklasik ayni alt bagliklarda okul yénetimi ile ilgili daha bir¢ok arastirma s6z
konusu iken goéreve yeni baglayan okul yoneticilerinin karsilastiklari sorunlar ve ¢dziim &nerileri konusunda
bir calismaya rastlanmamustir. iste bu calismanin amaci, Milli egitim Bakanligina bagh okullarda géreve yeni
baslamis olan mudir ve midir yardimcilarinin goreve yeni baslamis olmalarindan dolayi karsilastiklari
sorunlar ve ¢o6zim 6nerileri konusundaki goéruslerini yas, cinsiyet, kidem, calistiklari okulun 6grenci sayis,
sosyo-ekonomik cevresi gibi faktorleri de dikkate alarak incelemektir. Buna goére arastirmanin problemi;
Goreve yeni baslayan okul yoneticilerinin karsilastiklari sorunlar ve ¢oziimleri ile ilgili gorusleri nelerdir? Bu
goruslerin, katilimcilarin cesitli 6zelliklerine gore benzerlik ve farkliliklari nelerdir?” olarak ifade edilebilir.

YONTEM

Calismada nitel arastirma yontemi ve veri toplama araci olarak yari yapilandiriimis goérisme formu
kullanilmistir. Nitel arastirma, gézlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama ydntemlerinin
kullanildig, olaylarin dogal ortamda gergekgi bir bicimde ortaya konmasina yonelik olan, nitel bir siirecin
izlendigi arastirma olarak tanimlanmistir (Yildinm ve Simsek, 2008). Bu arastirmada, goreve yeni baslayan
okul mudidirlerinin problemleri hakkindaki gorisleri belirlenmeye calisildidi igin nitel arastirma desenlerinden
arastirmanin dogasina ve yapisina uygun olgubilim deseni kullaniimistir. Bu desene gdre amag, farkinda
oldugumuz ancak derinlemesine bilgi sahibi olmadigimiz olgulara odaklanmaktir. Bize timiyle yabanci
olmayan ayni zamanda da tam olarak kavrayamadigimiz olgulari arastirmayi amaclayan calismalar igin
olgubilim (fenomenoloji) uygun bir arastirma zemini olusturmaktadir (Yildinm ve Simsek, 2008). Bu tur
arastirmalarda arastirmaci dogal ortaminda calisarak arastirmis oldugu olayi, olayin icerisinde rol alanlarin
anlamlandirdigi haliyle yorumlar (Denzin ve Lincoln, 2012).

Arastirmanin calisma grubunu, 2016-2018 yillar arasinda izmir ili Bornova ilgesinde bulunan ve Milli Egitim
Bakanligina bagh okullarda goreve yeni baslayan midir ve mudir yardimcilaridir. Arastirmaya ilkokullardan
5, Orta Okullardan 5, Meslek liselerinden 5, Anadolu liselerinden 5, imam Hatip Orta Okulu ve imam Hatip
Liseleri'nden 5 okul midiri ve midur yardimcisi katilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu belirlemek tzere
amach ornekleme yontemlerinden maksimum cesitlilik 6rneklemesi yontemi kullaniimistir. Okul muduri ve
mudur yardimcilarinin farkli okul kademelerinde gérev yapanlar arasindan secilmesi ile ¢esitlilik saglanmaya
calisiimistir.

Calisma grubunda yer alan goreve yeni baslayan okul mudirleri ve mudir yardimcilarina arastirma amaci
kapsaminda veri toplanabilmesi icin yari yapilandiriimis gérisme formu gelistirilmistir. Yari yapilandirilmis
gorusmeler nitel arastirma yontemlerinde siklikla kullanilan veri toplama tekniklerinden birisidir. Arastirmaci
ve veri kaynagi arasinda etkilesim s6z konusu olmasi ayrica toplanan verilerin teyit edilmesi, aciklanmasi,
ayrintili hale getirilmesi gibi yonleri ile gortisme gliclu bir veri toplama yontemi olarak gorilmektedir (Yildirm
ve Simsek, 2011). Gortisme formunda goéreve yeni baslayan okul mudirlerinin ve midir yardimcilarinin
gorevlerini yaparken karsilastiklari problemler, nedenleri, ¢6zim 6nerilerine yonelik sorulara yer verilmistir.
Yari yapilandirilmis gériisme formunun olusturulmasinda 6ncelikle ilgili alanyazin taranmis ve goreve yeni
baslayan okul mdudurleri ve midir yardimcilar ile 6n gorismeler yapilarak elde edilen bilgilerden
yararlaniimistir. Hazirlanan form konu ile ilgili uzmanlik ve deneyime sahip 6gretim Uyelerinin gorlslerine
sunulmus ve geribildirimler sonucunda sorulara son sekli verilmistir. Gorlisme formu 3 sorudan olusmustur.
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Tablo 1:
Calisma Grubunun Ozellikleri

Ozellikler N
Cinsiyet Kadin 17
Erkek 8
Yas 25-35yas 6
35-45 yas 13
45-55 yas 5
55-65 yas 1
Mesleki Kidem 3-20 vl 25
20-35 yil 7
Mezun Oldugu Fakdlte Egitim Fakultesi 11
Fen Edebiyat Fakultesi 10
Diger 4
Okulun Ogrenci Sayis 100-650 7
650-1000 18
Galistigi Okul Turd ilkokul 5
Ortaokul 5
Anadolu Lisesi 5
Meslek Lisesi 5
imam Hatip Lisesi ve Ortaokulu 5

Aragtirmada izmir ili Bornova ilcesinde Milli Egitim Bakanligi'na bagh bulunan resmi okullarda géreve yeni
baslayan 25 okul midiriyle ve miudir yardimcisi ile gérismeler yapilmistir. Veri toplama stirecinde calisma
grubunu olusturan okul midurleri ve midir yardimcilari ile yapilan gérismeler ylz yiize yuritilmustar. Her
bir gériisme 6ncesi gorisulecek kisiye konu hakkinda onbilgi verilmis, kendisinin belirledigi yer ve zamanda
gorusmeyi yapabilmek tzere randevu alinmistir. Gériismeler katilimcilarin tercihi ve bilgisi dahilinde not alma
seklinde kayit altina alinmistir. Gorisme sirasinda okul midurlerini ve mudir yardimcilarini yonlendirici,
arastirmanin veri toplama slrecini olumsuz etkileyebilecek durumlardan kacinilmistir. Gorlismecilere
kimliklerinin gizli tutulacagi hatirlatiimis, gériisme sonucu elde edilecek verilerle ilgili endise duymamalari
gerektigi izah edilmistir. Yoneticilerle yapilan goriismeler 30 dakika ile 1 saat arasinda gerceklesmistir.

Veri toplama araci, veriler ve stirecin gecerlik ve giivenirliginin saglanabilmesi igin arastirmaci su stratejilere
basvurmustur: Arastirmacinin katihmcilarla yiz yize gerceklestirecegi goriismelerle veriler toplanmistir.
Katiimcilarin belirlenmesinde amagli 6rnekleme yoluna gidilmistir. Verilerin icerik ¢oziimlemeleri yoluyla
ayrintili analizi yapilmistir. icerik analizinde temel amac, toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve
iliskilere ulasmaktir. Toplanan verilerin dnce kavramsallastiriimasi, daha sonra da ortaya ¢ikan kavramlara
gore mantikli bir bigcimde diizenlenmesi ve buna gore veriyi agiklayan temalarin saptanmasi gerekmektedir
(Yildirim ve Simsek 2011, 227). Elde edilen veriler 2 alan uzmani ve bes farkli okul tird baglaminda 5 midire
verilmis ve kod belirlenmesi istenmistir. Calismada ortaya ¢ikan kodlar ile uzmanlarca elde edilen kodlarin
benzer oldugu tespit edilmistir. Farkli arastirmacilarin, analiz boyunca kodlama kurallari kapsaminda yapilan
kodlamalar arasindaki iliskinin incelenmesine iliskin arastirmacilar arasi guvenirlik katsayisi hesaplanmistir.
Kodlamanin giivenirligi icin en az iki kodlayici ve kodlamalarin bagimsiz olarak yapilmasi gerekir (Neundorf,
2002). Arastirmada egitim yonetimi alaninda uzman iki arastirmacidan yardim alinarak, “Guvenirlik = Goris
birligi / (Gorus Birligi + Goruas Ayrihgn) x 100"formilu kullanilarak kodlayicilar arasi goris birligi ylzdesi
hesaplanmistir (Miles ve Huberman, 1994). Yedi (7) kodlayici arasinda gorus birligi uyum ylzdesi %77.89
olarak hesaplanmistir. Arastirmanin amaci dogrultusunda elde edilen bulgular gerekli yerlerde yonetici
goruslerinden meydana gelen dogrudan alintilar ile desteklenerek sunulmustur.

BULGULAR VE YORUM
1- Goreve Yeni Baglayan Okul Yoneticilerinin Karsilastiklan Sorunlarla ilgili Goriisleri Nelerdir?

Murpy ve Hallinger'a (1992) gore egitim ydneticisi olacaklara gorev dncesi yoneticilik egitimi verilmesi egitim
yonetimindeki bir¢cok sorunun ¢dzimi olacaktir. Bu alt problem ile ilgili olarak yapilan icerik analizi
sonucunda elde edilen bulgular Tablo 2'de verilmistir. Goreve yeni baslayan okul yoneticilerinin karsilastiklari
problemlerle ilgili gorigsleri 4 ana tema altinda toplanmaktadir. Bunlar 6nem sirasina gore: “Gorev dncesi
yoneticilik egitimi”, “Veli okul iletisimi”, “Sosyo-ekonomik dizeyi disiik veli profili” ve “Ogretmenlerin
meslege olan ilgisizligi” dir. Goreve baslamadan 6nce yoneticilik egitimi almamis olmak bu arastirma igin
onemli bulgulardan biridir.
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Tablo 2
Géreve Yeni Baslayan Okul Yéneticilerinin Karsiastiklart Sorunlar fle ilgili Gortisleri

Temalar Kodlar

Gorev 6ncesi yoneticilik egitimi Is hakkinda bilgisizlik
DYS-KBS-TIF-TKY-Ek ders-Maas
Sorumlu tutulma
Toplam

Veli Okul iletisimi Veli sikayetleri
Cozlime dahil olmama
Kurallara uymama
Mevzuati anlamama
Toplam

Sosyo-Ekonomik Diizeyi Maddi yetersizlik

Dusuk Veli Profili Dustiik Ogrenci Basarisi
Devamsizlik
Toplam

Ogretmenlerin Meslege olan Yeniliklere Kapali olmalari

ilgisizligi Goreve hassasiyet
Toplam

KBS: Kamu Bilgi Sistemi, TIF: Tasinir Islem Fisi, DYS: Dokiiman Yonetim Sistemi, TKY: Toplam Kalite Yonetimi

W w NN = WWNND = s wieoNh w w2

Tablo 2'te gorulduglu Uzere goreve yeni baslayan okul ydneticilerinin gorevlerini yaparken karsilastiklari
sorunlarin basinda “Goérev 6ncesi yoneticilik egitimi” almamis olmak gelmektedir. Bu temayi bicimleyen
kodlar soyledir. is hakkinda bilgisizlik; DYS, KBS, TiF, Ek ders, Maas, Sorumlu tutulma. Bu kodlardan ilki is
hakkinda bilgisizliktir. Goreve yeni baslamis yoneticilerin goérevle ilgili hicbir egitim almamalari nedeni ile
goreve dair bilgi eksiklikleri onlari goreve adapte olmakta zorlamakta islerini daha uzun siirede ve daha zor
ogrenmelerine sebep olmaktadir. Yurtdisindaki calismalarda da yeni midurlerin okul bitgesini yonetmek ile
ilgili sorunlari oldugu tespitleri vardir (Hobson, Brown, Ashby, Keys, Sharp ve Benefield, 2003; Bloom, Barrett
ve Strong, 2003). Bu kod ile ilgili katilimcilardan birinin goriisi soyledir:

Yeni baslayan idareci icin; ISG, Sivil Savunma, TIF, TKY, KBS gibi islerin hepsi énceden egitim
alinmast gereken goérevler. Bir hata yapuldiginda bazen geri doniisii olmayabiliyor ve tim bu
hatalarn idari para cezalart da var. Bu cezalar kanunla belirlenmis sabit cezalar.(Y21)

Egitim yoneticilerinin gorevleri ile ilgili olarak bilgisiz olmalari onlarin yénetimsel davranislarina etki edebilir.
isi hakkinda bilgi sahibi olan bir yénetici daha nitelikli bir yénetsel performans sergilerken bilgi sahibi
olmayan yoneticiler sorunlarla karsilasabilmektedir. Farkli egitim orgutleri yoneticilerinden farkli yeterlilikler
beklemektedir (Rivkin, Hanushek ve Kain 2005). Bolam, Dunning ve Karstanje (2000) tarafindan Avrupa'daki
yeni mudurleri arastiran bir ¢alismada yeni midurlerin % 65'inin is icin resmi veya yapilandirilmig bir hazirhk
almadigini tespit etti. Bu Ulkemizdeki sorunlarin benzerinin baska Ulkelerde de yasandigini ortaya
koymaktadir.

Tablo 2'ye gore goreve yeni baglayan okul yoneticilerinin karsilastiklari ikinci sorun “Veli okul iletisimi” dir. Bu
temayi bigimleyen kodlar soyledir: Veli sikayetleri, Coziime dahil olmama, Kurallara uymama, Mevzuati
anlamama. Bu kodlardan en 6nemlisi olan Veli sikayetleri kodu ¢éziime dahil olmama ve kurallara uymama
kodu ile dogrudan baglantilidir. Velilerin okul kurallarini, mevzuati bilmemeleri, okulla saglikli iletisim
kuramamalari, okuldaki problemlerin ¢6ziimiine dahil olamamalari gibi sebeplerden dolayr okul yénetimi ve
ogretmenler hakkinda sikayette bulunmalarinin okul yénetiminin is ylkind arttirdigi, yoneticilerin
motivasyounu duslrdigu katilimcilarin gorislerine dayanilarak sdylenebilir.  Bu konuda katilimcilardan
birinin gorisleri soyledir:

Veliler tarafindan en ufak sorunda sikayet ediliyoruz. Bazi konularda bizimle iletisime gegilse

de sikayetlere iftiralara ugruyoruz. Hakliigimizi ispat etsek de bos yere strese girmis oluyoruz,
motivasyonumuz diismdis oluyor.(Y10)
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Tablo 2'ye gore goreve yeni baslayan okul yoneticilerinin gorevlerini yaparken karsilastiklari Giclinct sorun “
Sosyo-ekonomik diizeyi diisiik veli profili” dir. Bu temayi bicimleyen kodlar soyledir: Maddi yetersizlik, Disiik
ogrenci basarisi, Devamsizlik. Bu kodlardan ilki ve en énemlisi olan Maddi yetersizlik kodu Dusiik 6grenci
basarisini ve Devamsizli§i da beraberinde getirmektedir. Maddi anlamda yetersiz olan velinin zamanini ve
enerjisini ailenin geg¢imini saglamak icin harcadigindan égrencinin sosyal ve akademik basarisina zaman
ayirmakta, okulla saglikli iletisim kurmakta zorlandigi duisiinilmektedir. Bu konuda katilimcilardan birinin
gorusleri soyledir:

Okulumuzun velilerinin egitim dlizeyi ¢cok diisiik, gecim kaygist yliksek bu nedenle cocuguna
egitim 6gretim konusunda yeterli ve gerekli bilgiyi verecek seviyede degil. Ornegin veli
dgrenciyi ders calisma konusunda yénlendirecek durumda degil. Hal béyle olunca egitim
seviyesi de dlsliyor. Okula motive olamamis basarist disik dgrenci  profili ile
karsiastyoruz.(Y18)

Toplumsal kurumlarin birbirini etkilemesi kacinilmaz bir durumdur. Ornegin; ekonomi kurumundaki zayifligin
egitim kurumuna olumsuz yansimasi kendisini sosyo-ekonomik diizeyi diisiik veli profilinde gostermektedir.
Bu veli profilinin 6grencisi ile yeteri kadar ilgilenememesi sebebi ile 6grencinin diisiik sosyal ve akademik
basarisinin olmasi okul ydnetiminin karsisina ciddi bir problem olarak ¢cikmaktadir. Ekonomideki iyilesme tim
toplumsal kurumlarn olumlu yonde etkileyecedi gibi egitim kurumuna da olumlu etkide bulunacaktir
(Toprakgl 2017, 54).

Tablo 2'ye gére goreve yeni baslayan okul yéneticilerinin karsilastiklar dérdiincii problem “ Ogretmenlerin
meslege olan ilgisizligi” dir. Briggs, Bush ve Middlewood (2006) tarafindan yapilan bir arastirmada personelin
disuk moralinin yeni okul midurleri icin bir problem oldugu tespiti yapilmistir. Bu temay! bicimleyen kodlar
séyledir: Yeniliklere kapali olmalar, Géreve hassasiyet. Ogretmenlerin mesleki anlamda yeniliklere kapali
olmalarinin, cagin gereklerine uygun bir sekilde mesleki yenilikleri takip etmemelerinin goreve yeni baslayan
okul yoneticileri icin gorevlerini yaparken sorun teskil eden durumlar arasinda oldugu dustinilmektedir. Bu
konuda katilimcilardan birinin gorusleri soyledir:

Ogretmenlerin ve mevcut idari yapinin yeniliklere ve teknolojiye kapali olmast. Okulda robotik
kodlama sinifinin kurulmast ile ilgili hem mevcut idare hem 6gretmenler agisindan sikintt
yastyorum.(Y 4)

Ogretmenlerin gdrevlerine gereken hassasiyeti gdstermemeleri de géreve yeni baslayan okul yoneticileri
acisindan problem teskil etmekte, gorevlerini gerceklestirirken cesitli zorluklarla karsilasmalarina neden
olmaktadir. Okul mudiirlerinin 6gretmenlerin gérevlerini yerine getirmeleri ile ilgili bilgisizlik ve yetkisizlikleri
cok ciddi bir sorun olarak goziikmektedir (Stoll, Moorman ve Rahm, 2007). Bu konuda katilimcilardan birinin
gorusleri soyledir:

Bazi ddgretmenlerimizin gérevinde gerekli hassasiyeti géstermemesi gérevimi yaparken
karsiastigim sorunlar arasindadur.(Y 16)

Egitim Ogretimin en Snemli unsuru olan 6gretmenlerin yenilige kapaliliklari ve gorevlerini layiki ile
yapmamalari, goreve gereken degeri ve 6nemi vermemeleri tim egitim sisteminin sorunu olabilecek
ciddiyette bir konu oldugundan egitim yoneticilerini de yakindan ilgilendirdigi distinilmektedir. Bu konuda
sorunlarin aza indirgenmesiyle birlikte egitim ydnetimi alanindaki sorunlarda da azalma olacagi
distnllmektedir.

1.1. Goreve Yeni Baslayan Okul Yoneticilerinin Karsilastiklari Sorunlarin, Calistiklari Okulun
Bulundugu Cevrenin Durumuna Gore Benzerlik Ve Farklilari Nelerdir?

Okul ve okulun sosyal cevresi strekli ve kaginilmaz bir sekilde birbirini etkiler; birindeki olumlu veya olumsuz
bir degismen digerinde de ayni ydonde degisiklige sebep olur. Okul bu degismelerden olumlularini 6grencinin
akademik ve sosyal basarisini arttiranlari kendi blinyesine alarak egitim dgretimi bir Ust seviyeye cikarabilir
(Gursel 1997, 122). Goreve yeni baslayan okul yoneticilerinin karsilastiklari problemlerin, ¢alistiklari okulun
bulundugu cevrenin durumuna goére benzerlik ve farklilklari ile ilgili gorlsleri 3 ana tema altinda
toplanmaktadir. Bunlar 6nem sirasina gore sunlardir: “Sosyo ekonomik diizeyi distk veli profili”, “Okullarda
memur ihtiyaci”, "Gorev 6ncesi yoneticililik egitimi” dir. Okulun bulundugu cevrenin durumuna gore goreve
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yeni baslayan okul yoneticilerinin karsilastiklari sorunlarin basinda "Sosyo-ekonomik dizeyi dustik veli profili”
gelmektedir. Bu temayi bicimleyen kodlar soyledir: Maddi yetersizlik, Dezavantajli bolge, Dusik ekonomik
durum, Meslek lisesi. Bu kodlarin basinda "dezavantajli bdlge” gelmektedir. Sosyo-ekonomik agidan
dezavantajli bolgelerdeki okullarda goreve yeni baslayan okul yoneticilerinin avantajli bdlgelerde géreve yeni
baslayan okul yoneticilerinden ¢ok daha fazla problemle basa ¢ikmasi gerekmektedir. Bu kod ile ilgili bir
katilimcinin goérusleri sdyledir:

Bir kdy okulunda mudiirliik yapwyorum. Velilerimiz genellikle asgari licretle vardiyalt olarak
fabrikalarda calistyor. Bu sebeple okula gelip 6grencileri ile ilgilenemiyorlar. istedigimiz zaman
veliye ulasamuyoruz.(Y2)

Sosyo-ekonomik diizeyi yliksek ve dgrenci ile ilgili okulla saglkli iletisim kurabilen velilerin oldugu bdélgelerde
calisan okul yoneticilerinin yonetsel anlamda daha az sorun yasadigi distnilmektedir. Nitekim Erdogan
(2000, 132) yaptigi bir arastirmada, sosyo-ekonomik acidan distk gelir diizeyine sahip bdlgelerde calisan
okul yoneticilerinin bélgeyi her yoniyle sosyal, siyasal, kiltirel, tarihi, tanimasinin okul-6grenci-veli-cevre
iletisimini gliclendirecedi ve yoneticilerin sorunlarini azaltabilecedi yontinde goériis ortaya koymustur.

Okulun bulundugu cevrenin durumuna goére goreve yeni baslayan okul ydneticilerinin karsilastiklari
problemlerin ikincisi “Okullarda memur ihtiyacidir.” Bu temayi bicimleyen kodlar soyledir: TEFBIS, KBS, TiF,
iSG, Muhasebe, Para, Zaman, Ogrenci, iletisim. Okullarda y&neticilerin TEFBIS, KBS, TiF, iSG, Muhasebe, Para
isleri gibi konularda calismasinin yéneticinin is yukini arttirdigi ve zaman kaybettirdigi yoniinde gorisler
ortaya ¢ikmistir. Bu kod ile ilgili bir katiimcinin gérisu soyledir.

Okulun memuru olmadidt icin onun yapmasi gereken TEFBIS, KBS, TIF, ISG vb. isleri yapmak
zorunda kaldim. Bu da benim egitim dgretime aywracagum zamandan ¢aldi.(Y 12)

Yoneticinin bu isler icin harcayacadi zamani 6grencinin egitim 6gretimi icin harcamasinin egitimdeki yerine
ve 6nemine dikkat ¢cekmek gerekir. Bu tiur isler MEB tarafindan 6zel olarak segilmis memurlar tarafindan
yapildigi takdirde yonetici 6grenciye ilgilenmek igin daha fazla zaman bulabilecek egitim, 6gretimdeki
sorunlar daha aza indirgenebilecektir, gorisi katilimcilar tarafindan vurgulanmaktadir.

Okulun bulundugu c¢evrenin durumuna gore goreve yeni baslayan okul ydneticilerinin karsilastiklari
problemlerin (iclinclisi “Gérev éncesi ydneticilik egitimi” dir. Bu temay bicimleyen kodlar séyledir: is
Hakkinda bilgisizlik, KBS, DYS, TiF, iSG sistemlerden sorumlu tutulmak. Zaten dezavantajli, sosyo-ekonomik
diizeyi disik veli profilinin oldugu bir bolgede goreve yeni baslamis olan okul yoneticisi okul-6grenci-veli
problemleri ile basa cikmaya calisirken géreve baslamadan hicbir egitimini almadigi KBS, DYS, TiF, iSG
konularini da 6grenmek icin caba gdstererek zaman kaybetmekte, Gstelik bu islerde yaptiklar hatalardan ve
sonuglarindan sorumlu tutulmakta olduklari icin géreve yeni baslayan okul yoneticilerinin is performansinin
distugu dustnulmektedir. Bu kod ile ilgili bir katiimcinin gorisleri sdyledir.

Muhasebe isleri konusunda bilgi eksikligim, okulda memur olmamasi, para kaynaklarinin
kisitlt olmast dolayiswyla egitim 6gretime gerekli zamant ayiramworum.(Y14)

Yukaridaki agiklamalardan yola ¢ikarak okul yoneticilerinin 6grencinin egitim 6gretimine daha fazla zaman
ayirabilmesi ve konu ile ilgili karsilastigi problemleri azaltabilmeleri icin tGzerlerindeki KBS, DYS, KBS, TiF, TKY,
iSG sistemlerini, para ve muhasebe islerini okul memurlarinin yapacagi bir yapinin olusturulmasinin faydali
olabilecegi anlasilmaktadir.

1.2. Goreve Yeni Baslayan Okul Yoneticilerinin Karsilastiklari Sorunlarin, Calistiklari Okul Tiiriine Gére
Benzerlik ve Farkliliklan Nelerdir?

Calistiklari okul tirline gére goreve yeni baslayan okul yoneticilerinin karsilastiklari sorunlarla ilgili gorusleri
5 ana temada toplanmaktadir. Bunlar énem sirasina gére séyledir: “Ogrencinin devamsizlik sorunu”, “Sosyo-
ekonomik dlizeyi diistik veli profili”, “Veli okul iletisimi”, “MEB tarafindan 6gretmen ve yoneticilere yoneticilik
egitimi”, “Velinin ve 6grencinin mevzuat disi istekleri” Okul turlerine goére okullarda ortaya ¢ikan sug orani
farkliliklan (Ogilmis, 1995; Gliven ve Dénmez, 2002; Tirkmen, 2004; Ozer, 2006) ve bu kapsamda
ogrencilerin kopya cekme, devamsizlik (Semerci ve Celik, 2002) gibi pek cok davranisi ile ilgili arastirma
sonuglari elde edilen bulguyu destekler niteliktedir.

22



Calistiklar okul tirtine gore godreve yeni baslayan okul yoneticilerinin karsilastiklari problemlerin basinda
“Ogrencinin devamsizlik problemi” gelmektedir. Bu temay bicimleyen kodlar sdyledir: Aile profili, idareci-
Yogunluk, Teknoloji-Eksiklik. Bu kodlardan ilki Aile profilidir. Sosyo-ekonomik ve kiiltiirel acidan avantajli,
okulla ve ¢ocugu ile saglikli iletisim kurabilen bir veli profilinde 6grencinin devamsizlik oranin diisiik olma
olasiigi daha yuksektir. Bu durumda goreve yeni baslayan okul ydneticilerinin devamsizlikla ilgili
karsilastiklari problemlerin daha az olmasi beklenebilir. Bu kod ile ilgili bir katilimcinin fikri séyledir.

Dezavantajli bir bélgede okul midiirii oldugum icin égrencilerin devamsizlik sorunlarint an
aza indirgemekte sorun yastyorum.(Y11)

Calistiklari okul tiiriine gore goreve yeni baslayan okul yoneticilerinin karsilastiklari ikinci problem “Veli okul
iletisimi” dir. Benzer bir bulgu, ailelerle ilgili olarak Shoho ve Barnett, (2010) tarafindan da ortaya konmustur.
Bu temayi bicimleyen kodlar séyledir: Veli, Okul, isleyis, Sikdyet. Géreve yeni baslayan okul ydneticilerinin
calistiklari okul ttriine gore okulun isleyisi buna bagli olarak da veli okul iletisimi, veli ile yasanan sorunlar
farkhlasabilir. Bu kod ile ilgili olarak bir katilimcinin fikri séyledir.

Veliler tarafindan en ufak sorunda sikayet ediliyoruz. Bazt konularda bizimle iletisime gecilse
de sikayetlere iftiralara ugruyoruz. Hakliligimizt ispat etsek de bos yere strese girmis oluyoruz,
motivasyonumuz diismdis oluyor.(Y10)

Bu katilimci bir ortaokulda gorev yapmaktadir. Farkli okul tlrlerinde okul yoneticisi ile veli arasinda saglikl
iletisim kurulamamasinin okulun ve okul yoneticisinin en ©nemli problemleri arasinda oldugunu
distinmektedir. Boyle bir durumda okulun amagclarn dogrultusundaki isleyisin saglanmasinda gigliklerle
karsilasilacagi ortadadir.

Calistiklar okul tiirine gore goreve yeni baslayan okul yoneticilerinin karsilastiklari G¢linct problem “MEB
tarafindan ogretmen ve yoneticilere yoneticilik egitimi” verilmemesidir. Bu temayi bicimleyene kodlar
soyledir: Gorev dncesi, Egitim Yonetimi, Ylksek lisans, Hizmet ici. Bu kod ile ilgili olarak bir katilimcinin fikri
soyledir:

Hizmet éncesinde Egitim Yénetimi alaninda yiiksek lisans yapmanin géreve yeni baslayan okul
ybneticilerinin sorunlart icin 6nemli bir ¢6ziim yolu oldugunu diistintiyorum.(Y 15)

Gorev dncesinde hicbir egitim almadan goreve baslayan okul yoneticileri mesleki anlamda bir¢ok sorunla
kargilagsmaktadir. ingiltere'de, 2004'ten yakin zamana kadar, tim yeni okul midiirleri, midirliklerinden énce
Ulusal Mesleki Yeterlilik Programi'na (NPQH) katilmak zorundadirlar (Wildy vd. 2011).Bu sorunlarin
giderilmesinde en dnemli ¢6ziim yolunun yoéneticilik 6ncesi egitim oldugu dusiiniimektedir. Goreve yeni
baslayan okul yoneticilerine yoneticilik 6ncesi meslege yonelik cesitli egitimler verilebilir. Bunlar icerisinde
goreve yeni baslayan yoneticiye faydasi agisindan en anlamli bulunan egitim tirleri icerisinde Egitim Yonetimi
alaninda yuksek lisans egitimi gelmektedir. Bu egitim sadece goreve secilmis yoneticilere degil istege bagl
olarak 6gretmenlere de verilebilir. Yiiksek lisans egitimi imkaninin olmadigi durumlarda veya yiiksek lisans
egitimini glclendirmek amaciyla géreve yeni baslayan yoneticilere meslege yonelik hizmet ici egitimler
verilmesinin de gorevde karsilasilan problemleri azaltmakta katki saglayacagi dustiniimektedir.

Orgiitiin hedefine uygun sekilde devamini saglamak icin érgitteki insan ve madde kaynaklarini en verimli
sekilde kullanmak gerekir. Okul yoneticisinin bunu basarabilmesi okul yonetimi kavram ve slreglerini iyi
bilmesi ile mimkindur. Okul yoneticisinin bu kavram ve sirecleri davraniglarina yansitabilmesi icin egitim
yonetimi alaninda akademik bir egitim gormesi sarttir. Okul yoneticisinin okul icindeki ve disindaki birey ve
gruplar okulun amagclarina yonelik olarak eyleme gegirebilmesi icin egitim yonetimi alaninda iyi yetismis
olmasi gerekir. Bu sekilde yetismis bir okul yoneticisi okulun problemlerini deneme yanilma yoluyla degil
bilim yoluyla ¢6zmeyi basaracaktir (Bursalioglu, 2002). Okul yoneticilerinin yoneticilik becerilerini yetkin bir
sekilde gerceklestirebilmeleri icin 6gretmenlik becerilerine ilave olarak yonetim siiregleri, personel yonetimi,
okul yonetimi ve ekonomisi, 6gretimsel ve teknolojik liderlik, iletisim gibi alanlarda da iyi yetismis olmasi
gerekmektedir (Gugliogullari, 2013). Eger yoneticiliginin de 6gretmenlik gibi bir meslek oldugu kabul edilirse
okul mudurlugunin de yoneticilige dair bir egitimi olmasi gerekmektedir. Bu nedenle hizmet 6ncesi yonetici
egitiminin kurumsallagsmasi, egitim yoneticiliginin mesleklesmesine hizmet edecektir.
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Calistiklart okul tiirine gore godreve yeni baslayan okul yoneticilerinin karsilastiklari dordiincli problem
"Sosyo-ekonomik duizeyi diisiik veli profili"dir. Bu temay bicimleyen kodlar séyledir: Veli, Maddi yetersizlik,
Okul, maddi problem. "Soyo-ekonomik diizeyi distik veli profili” arastirmamizin bircok probleminde tema
olarak karsimiza ¢cikmakta bu da bize egitim 6gretimde ve okul yonetiminde karsilasilan problemlerin basinda
"Sosyo-ekonomik diizeyi duistik veli profilinin” oldugunu géstermektedir.

Sosyo-ekonomik dizeyi dusiik veli profilinin oldugu bir okulda gdreve yeni baslayan okul yoneticisi, veli
agisindan, okulun maddi imkanlari agisindan cesitli sorunlarla karsilasabilmektedir. Bu kod ile ilgili olarak bir
katihmcinin fikri séyledir:

Okulun egitim 6gretim kalitesini arttirmak, okulu sporsal ve sanatsal olarak cekici hale
getirmek icin yapacagim ¢alismalarda maddi yetersizlikler en blyiik sorunum. Velililerin
sosyo-ekonomik durumunun kétii olmasi, okula az sahip ¢tkmalary, ddeneklerin zamaninda ve
yerinde gelmeyisi en 6nemli problemim.(Y11)

Calistiklari okul tirtine gdre géreve yeni baslayan okul yoneticilerinin karsilastiklari besinci problem “Velinin
ve 6grencinin mevzuat disi istekleri"dir. Bu temayi bigimleyen kodlar séyledir: Veli, Yasa, Bilgisizlik, Mevzuat,
Anlasilma. Okul yéneticilerinin karsilastiklari problemler arasinda Velinin ve Ogrencilerin Bilgisizliklerinden
Kaynakli Yasa, Mevzuat disi istekleri bulunmaktadir. Bu problem ister istemez gdreve yeni baslamis okul
yOneticisini de etkileyen problemler arasindadir. Bu kod ile ilgili olarak bir katihmcinin fikri séyledir:

Velilerin yasa ve y6netmeliklere uygun olmayan isteklerinde israrct olmalari, drnegin dgrenci
devamsizliklarinin silinmesi, notlarin yiikseltilmesi gibi konularin olamayacagi konularinda
veliyi ikna etmenin yarattig zorluklar ydneticilikte karsilastigim gligliikler arasindadur. (Y 16)

Goreve yeni baslayan okul yoneticisi icin problem yaratan bu konular hakkinda okul idaresi ve okul rehberlik
servisi calismalar yapabilir. Ornegin; okul idaresi ve rehberlik servisinin isbirligi ile velilere ve &grencilere
okulda uyulmasi gereken kurallar, yasa ve yonetmelikler, 6grenci ve velinin hak ve sorumluluklari hakkinda
bilgilendirme toplantilari yapilabilir, yazili doktimanlar verilebilir, konu ile ilgili uzman gorusleri aktarilabilir,
sinif rehber 6gretmenlerinin dizenli olarak bu konu hakkinda velilere, 6grencilere bilgi aktarmasi saglanabilir.

1.3. Goreve Yeni Baglayan Okul Yoneticilerinin Karsilastiklari Sorunlarin Cinsiyetlerine Gore Benzerlik
ve Farkhliklan Nelerdir?

Cinsiyetlerine gore goreve yeni baslayan okul yoneticilerinin karsilastiklar problemlerle ilgili gorusleri 2 ana
tema altinda toplanmaktadir. Bunlar énem sirasina gére sunlardir: “Psikolojik siddet (mobbing)”, “Ogrenci
ogretmen iletisimi”. Glinimuz toplumlarinda kadina siddet toplumun tim kurum ve kuruluslarinda kendini
gostermektedir. Kadina siddetin is hayatinda da ciddi bir problem oldudu yadsinamaz bir gergektir. Korkmaz
(2014) benzer bir tespiti ile “yasalarda ve uluslararasi belgelerde cinsiyet ayrimi yapiimaksizin kadin erkek
tim calisanlara calisma hayatinin tim alanlarinda firsat esitligi sunan maddelere ragmen, kadinlar is
hayatinda acikca ifade edilmeyen goriinmez engellere maruz kalmaktadirlar” géristiniin altini cizmektedir.

Cinsiyetlerine gore goreve yeni baslayan okul yoneticilerinin karsilastiklari problemlerin basinda “Psikolojik
siddet” gelmektedir. Bu temay bicimleyen kodlar séyledir: idareci-Ust, idari kadro, Calisma-siire. Bu
kodlardan ilki idareci-usttiir. Géreve yeni baslayan kadin yéneticilerin Gstlerinden psikolojik siddet gérmesi
olasilik dahilindedir. Kodla ilgili bir katilimci gorisu soyledir:
Yonetici olarak (stlerimden psikolojik siddet gdrmem, egitim-dgretim degil kisisel
uygulamalarin 6n plana ge¢mesindendir. Psikolojik siddet yiiziinden icime kapandim.
Psikiyatrik tedavi gérdiim. is performansim diistii. Psikolojik siddet sebebinin veli ve 6gretmen
tarafindan ¢ok sevilmem oldugunu diistintiyorum.

Goreve yeni baslayan okul yoneticilerinden kadin yoneticilerin psikolojik siddete ugrama ihtimallerinin erkek
yoneticilere oranla daha fazla olmasi mimkindir. Cinsiyet ve psikolojik siddet iliskisini inceleyen bircok
arastirmaya gore kadinlar psikolojik siddete erkeklere gore daha fazla maruz kalmaktadir. (Di Martino ve
digerleri, 2003, 35). Turkiye'de egitimde yapilan yildirma calismalarina baktigimizda; Ertiirk (2005) 6gretmen
ve okul yoneticilerinin maruz kaldiklarn yildirma eylemlerinde, gruplar arasinda en ¢ok farkin goézetildigi
degiskenleri; cinsiyet, gorev ve yas olarak bulmustur. Gokge (2006) tarafindan yildirma davraniglari ile ilgili
Ozel ve resmi ilkogretim okulu 6gretmen ve ydneticileri Gzerinde yapilan bir arastirmada, 6gretmen ve okul
yoneticilerinin zaman zaman yildirildiklar; yildirmaya yol acan ve en sik karsilasilan saldirgan davraniglarin
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her iki okul tiriinde de benzerlik gosterdigi; hem &gretmenler, hem de okul yoneticilerinin en fazla okul
yoOneticileri tarafindan yildirildiklari; yildirmaya neden olan baslica etkenin magdurun kisilik &zellikleri oldugu;
yildirma ile basa ¢ikmada en sik kullanilan stratejinin ‘baglik’ oldugu bulunmustur.

Cinsiyetlerine gére gdreve yeni baglayan okul yéneticilerinin karsilastiklari problemlerin ikincisi “Ogrenci
ogretmen iletisimi” dir. Bu temayi bicimleyen kod séyledir: Zayif iletisim. Goreve yeni baslayan her iki
cinsiyetteki okul yoneticisi icin de 6gretmen ve 6grenci arasindaki zayf iletisim problem yaratmaktadir. Kodla
ilgili bir katimci fikri sdyledir:

Ogdrenci- égretmen, égrenci- idareci arasindaki yas farkt iletisim sorunu olusturuyor. Bu
iletisim probleminin sebebi dgrenciye olan ilgisizlik, sevgisizlik degil; dgrencilerin iletisim
araclarint bizden daha iyi tantmalart ve kullanmalari.(Y 1)

Ogretmen dgrenci iletisiminde karsilagilan problemler acisindan géreve yeni baslayan yoneticilerin gérisleri
arasinda bir fark bulunmamaktadir. Hem erkek hem bayan katilimcilar 6grenci 6gretmen arasindaki iletigim
probleminin kusak farki ve hizla ilerleyen teknolojik gelismelere 6gretmenlerin 6grenciler kadar hizli ayak
uyduramamasi oldugu gériisiini ortaya koymuslardir. Ogretmenlerin teknolojik gelismelere adaptasyonunu
saglayacak ¢alismalarin yapilmasi ile bu problemin ¢oziimiinde bir yol kat edilecedi dustinilebilir.

1.4. Goreve Yeni Baslayan Okul Yoneticilerinin Karsilastiklari Sorunlarin Ogrenci Sayisina Goére
Benzerlik ve Farkliliklari Nelerdir?

Goreve yeni baslayan okul yoneticilerinin gorevlerini yaparken karsilastiklari sorunlarin 6grenci sayisina gore
benzerlik ve farkliliklari ile ilgili gorisleri 2 ana tema altinda toplanmaktadir. Bunlar dnem sirasina gore
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sunlardir: “Ogrencinin devamsizlik problemi”, * Yéneticilikte tecriibe”.

Ogrenci sayisina gére gdreve yeni baslayan okul yéneticilerinin karsilastiklari problemlerin basinda
“6grencinin devamsizlik problemi gelmektedir”. Bu temayi bigimleyen kodlar soyledir: Dezavantajli Sosyo-
ekonomik cevre, Disiplin, Yaptinm glicli, Meslek lisesi, Yorgunluk. Bu kodlardan ilki dezavantajli sosyo-
ekonomik cevredir. Dezavantajli sosyo-ekonomik ¢evrede bulunan 6grencilerin sosyal, ekonomik, ailevi pek
¢ok sorununun devamsizliklarini artirmasi olasidir. Ailenin ekonomik gelirinin olmamasi ve maddi
yetersizlikler 6grencinin okulu birakmasindaki ekonomik nedenlerin basinda gelir. Bu ayni zamanda
ogrencide psikolojik baski yapmakta ve okulu birakmada etkili olmaktadir. Ailenin cocugun okula gidebilmesi
icin gerekli kosullari saglayamamasi. Maddi agidan sikinti yasayan aileler, ¢cok uzun bir yatinm sireci
gerektiren egitime yeterince kaynak ayiramayabilmektedir. Yoksulluk 6grencinin egitimini tamamlamasi veya
yarida birakmasi konusunda 6zellikle dnemlidir. Bu cercevede yoksulluk okulu birakma riskini arttirici bir etki
yapabilmektedir (Toprakgl, 2011, 7).

Bu kodla ilgili olarak bir katilimci su gorisu ortaya koymaktadir:

Odrencilerimizin akademik anlamda alt altyaplarimin  disiik  olmast  hedeflerinin,
motivasyonlarinin olmaysi, sosyo-ekonomik anlamda dezavantajli bélgelerden gelmeleri
sebebiyle yiiksekégrenim beklentilerinin olmamast disiplin vakalarinin ¢ok yasanmasina sebep
olmaktaduwr. Velililerimizin bircogunun egitim ve ekonomik diizeylerinin diisiik olmasi,
parcalanmis aile yapuarindan gelmeleri sebebi ile velilere ulasmakta glicliik cekiyoruz.
Velilerin yasa ve yonetmeliklere uygun olmayan isteklerinde israrct olmalary, drnegin dgrenci
devamsizliklarinin silinmesi, notlarin yiikseltilmesi gibi konularin olamayacagt konularinda
veliyi ikna etmenin yarattigt zorluklar yastyoruz.(Y16)

Katilimci gérislerine gére dgrenci sayisinin fazla oldugu okullarin basinda meslek liseleri ve imam Hatip
Liseleri gelmektedir. Yine katimci gorislerine gore bu okullarda 6grenci sayisinin fazla olmasi sebebiyle
yoneticiler lizerindeki is yiikii fazladir. Is yiki fazlahginin getirdigi yorgunluk yéneticinin is performansini
diisirmektedir. Demirtas, Ustiiner ve Ozer (2007) bir arastirmada, okullardaki 6grenci sayisinin artisiyla
ogretmenlerden, okul ikliminden, 6grencilerden ve ydnetimden kaynaklanan sorunlarin arttigini tespit
etmislerdir. Bu okullarda sosyo-ekonomik acidan dustk veli profili olmasi sebebi ile veliye ulasmanin, veli ile
iletisim kurmanin gucliklerinden bahsedilmekte, &grenci devamsizliklari ile ilgili yasanan sorunlara
katihmcilar tarafindan dikkat ¢cekilmektedir.
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Ogrenci sayisina gére goreve yeni baslayan okul yéneticilerinin karsilastiklan ikinci problem “Yéneticilikte
tecriibe eksikligi” dir. Bu temayi bicimleyen kodlar séyledir: Kidem, Saygisizlik, Bilgi eksikligi. Goreve yeni
baslayan okul yoneticilerinin karsilastiklari problemler arasinda kendilerinden daha kidemli olan
meslektaslarindan gereken sayglyr gérmemeleri gelmektedir Bu kodla ilgili olarak bir katilimci su gorisu
ortaya koymaktadir:

Uzun stire gérev yapmis dgretmen ve hizmetliler midiir dahi olsa yeni idareciye gereken
sayguyt gostermiyorlar. Emir almaktan hoslanmuyorlar. Kendilerini daha kidemli gériiyorlar.(Y
18)

Okul icerisindeki iletisimin saglikli olmamasi okul yénetiminde dnemli problemler yaratacagindan bu konuda
yapilacak calismalarin okulun is ve isleyisine katki saglayacadi ve okul ydneticisinin sorunlarini azaltacagi
distnulmektedir. Géreve yeni baslayan okul ydneticisinin tecriibe eksikligi, yasadigi énemli problemler
arasindadir. Bu kodla ilgili olarak bir katilimci su goriisi ortaya koymaktadir:

Gérevlerin bize hicbir bilgi verilmeden dogrudan verilmesi. Ornedin; Miidiir yardimcist olduk
go6rev verildi ancak hicbir egitim, bilgi verilmed.. Tiim bilgileri benden 6nceki miidiir yardimcist
arkadas ve diger midiir yardimcilarindan edindim; ancak ben isterdim ki bu gdreve
baslamadan énce bize profesyonel bir egitim verilsin.(Y 24)

Gorev Oncesinde yoneticilikle ilgili hicbir egitim almadan, hicbir tecriibe edinmeden goéreve baslayan okul
yOneticisi kendi ¢abasi ve kendinden tecriibeli arkadaslarinin yardimi ile isi 6grenmeye calismaktadir. Bunun
verimliligi distrdigu dusinllmektedir. Bu nedenle diger problemlerin bulgularinda da ele aldigimiz gibi
goreve yeni baslayacak okul yoneticileri icin yoneticilik 6ncesi egitimin gerekliligi kaginiimazdir.

1.5. Goreve Yeni Baslayan Okul Yoneticilerinin Karsilastiklar Sorunlarin Meslekteki Kideme Gore
Benzerlik Ve Farkhliklar1 Nelerdir?

Meslekteki kideme gore goreve yeni baslayan okul yéneticilerinin karsilastiklari sorunlarla ilgili farkli gorisler
4 ana tema altinda toplanmaktadir. Bunlar dnem sirasina gore sunlardir: “Sosyo-ekonomik diizeyi diistk veli

"o

profili”, “Okul, 6grenci, veli ¢geni”, “Okullarda memur ihtiyaci”, “Yoneticilikte ast Ust iliskisidir.

Meslekteki kideme gore gdreve yeni baslayan okul yoneticilerinin karsilastiklar problemlerin basinda “Sosyo-
ekonomik diizeyi dustk veli profili” gelmektedir. Bu temayi bicimleyen kodlar séyledir. Veli, Maddi imkanlar,
Dusuk basari, 6grenci, Dezavantaj, Egitim kalitesi, Disiplin, Distuk motivasyon. Bu kodlardan ilki Veli, Maddi
imkanlar, Distk basandir. Ogrenci velisinin de toplumun bir bireyi olarak toplumun tiim kurumlarindan
etkilendigini ve toplumu etkiledigini distnirsek; bir toplumda ekonomik kosullarin olumsuz olmasi veliyi de
maddi ve manevi anlamda etkileyecek velideki bu olumsuzluk ise 6grenci kanali ile egitim Ogretime
yansiyacaktir. Ekonomik sikintilarla basa ¢ikmaya calisan veli 6grencisinin egitim 6gretimine yeterli zamani
ayiramadigindan 6grenci beklenen sosyal ve akademik basariyr gésteremeyebilir. “Okullar toplumsal agik
sistemlerdir” (Aydin, 2005, 161; Saritas, 2005, 234). "Acik sistem yaklasimina gore okullar, belirli bir sosyal,
kidlturel, ekonomik ve siyasal bir cevre icinde yer alir. Okullar bu cevre ile karsilikli etkilesim igindedir”(Sisman
2002, 192). Baska bir deyisle acik sistemler, dinamik yapilariyla hem cevrelerini etkiler hem de cevrelerinden
etkilenirler. Bu nedenle okul, cevreden bagimsiz distinilemez. Okulun yasamini verimli olarak stirdurebilmesi
biyuk o6lctide saglikli bir cevreye baglidir. Okul ile veliler arasinda kurulacak saglikh bir iletisim, saglikli bir
cevrenin de onkosuludur. Bu tespit ile velinin bulundugu cevrenin ve toplumsal yapinin okulu ve okul
yonetimini nasil etkiledigine, dikkat cekilmektedir. Bu kodla ilgili bir katihmci fikri:

Velililerin sosyo-ekonomik durumunun kéti olmast, okula az sahip ¢tkmalary 6deneklerin
zamaninda ve yerinde gelmeyisi en 6nemli problemim.(Y 11)

Meslekte kidemi az olan bir idarecinin kidemli olan bir idareciye gére sosyo-ekonomik diizeyi disuk veli
profilinden gelen 6grencilerin sorunlari ile basa ¢ikarken daha fazla gliclik yasamasi mimkiindir. Meslekte
kidemli olan bir idareci bu konuda daha nitelikli bir performans sergileyerek sorunlara daha kisa stirede yapici
¢6ziimler getirebilir (Briggs, Bush ve Middlewood, 2006; Daresh, 2010).
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Meslekteki kideme gore goreve yeni baslayan okul yoneticilerinin karsilastiklari problemlerin farkhiligina dair
ikinci tema "Okul-6grenci-veli tcgeni” dir. Bu temayl bicimleyen kodlar soyledir. Kural, Riayet, Veli,
Ogretmen, Mevzuat. Mesleki anlamda kidemi az olan bir yéneticinin tecriibe eksikliginden kaynakli olarak
okul-6grenci- veli icgenini verimli kontrol etmekte sikinti yasayacagi diistinllebilir. Bu siirecte aile biyuk bir
Oneme sahiptir. Ailenin, cocugun fiziksel, zihinsel, sosyal ve duygusal gelisiminde ve okul basarisinda énemli
pay! vardir. Cocugun bu alanlarda saglikli bir bicimde gelisebilmesi, aile ortamiyla yakindan ilgilidir (Sisman
2001, 54-55). Okulun 6grenciye istenilen davranislar tek basina kazandirmasi olanaksizdir. Kazandirilan
davranislardan dnemli bir bdlimu ailenin katkisi ile olusur (Glimuseli, 2004). Okuldaki egitim etkinlikleri evde
anne-babalar tarafindan desteklenmedigi stirece okul egitiminde basariya ulasmak ¢ok zordur (Celenk 2003,
30). Okul ile ailenin 8grettikleri arasinda geligki olursa, bu durum &grencinin basarisini olumsuz yénde etkiler
(Fidan ve Erden 1993, 73). Cocuklarin egitiminde okul, aile, cevre, 6gretmen ve egitim sistemi gibi bir¢ok
faktor etkilidir (Kolay, 2004). Okul ve aile, 6grenci icin bir egitim ve 6grenme yeridir. Dolayisiyla bu durum iki
kurumun isbirligi yapmalarini zorunlu kilmaktadir (Sisman 2002, 193). Bu kod ile ilgili bir katimci fikri soyledir:

insanlar kurallara riayet etmediklerinden okul-6¢renci-veli iicgeni saglikli kurulamuyor.(Y 13)

Okul-6grenci-veli iletisiminin saghkli kurulabilmesinde etkili olan bir diger faktér de okul yénetimi, gretmen,
ogrenci, velinin kurallara, mevzuata uygun davranmasidir. Kurallara uyulmadi§i taktirde basta okul
yOneticileri, dgrenci, 6gretmen, veli olmak Gzere tim egitim sisteminin problemler yasamasi bu durumdan
olumsuz yonde etkilenmesi kaginiimazdir.

Meslekteki Kideme gdre goreve yeni baslayan okul yoneticilerinin karsilastiklari problemlerin Gglincisu
"Okullarda memur ihtiyaci"dir. Bu temayi bicimleyen kodlar séyledir: ISG, KBS, TEFBIS, muhasebe, zaman.
Katilimcilarin blyiik cogunlugu KBS, iSG, TEFBIS, muhasebe gibi isler konusunda hicbir bilgi sahibi olmadan
yonetici olduklarini bu nedenle bu isleri 6grenirken zorlandiklarini, bu konulara ayrilan zamanin égrencilerle
ilgilenmeleri icin gereken zamandan caldigini dile getirmislerdir. Okullarda bu islere muhasebe bilen
memurlarin bakmasinin daha isabetli olacagindan soz etmislerdir. Bu kod ile ilgili bir katilimci fikri soyledir:

Okulun memuru olmadidt icin onun yapmast gereken TEFBIS, KBS, TiF, iSG gibi isleri yapmak
zorunda kaldim. Bu da benim egitim dgretime aywracagum zamandan ¢aldi.(Y 12)

Meslekteki kideme gore goreve yeni baslayan okul yoneticilerinin karsilastiklari problemlerin besincisi “Ast-
ust iliskisi"dir. Bu temay bicimleyen kodlar séyledir: Goriis farki, iletisim, Eski-yeni idareci, Problem.
Arastirmamizdaki bulgular okullarda géreve yeni baslayan yoneticilerle daha eski yoneticiler arasinda goris
farki oldugu, iletisim problemi yasandigini bize gdstermektedir. Bu kod ile ilgili olarak bir katiimci fikri
soyledir:

Calistigim okulun benden énceki yerlesmis idari yapisinin beni kendilerine uygun
bulmamalarindan dolayt okuldan ayridmam icin hep birlikte bana psikolojik siddet
uygulamalart bu géreve basladigimda benim icin en biiyiik problem oldu.( Y 25)

2- Goreve Yeni Baslayan Okul Yoneticilerinin Gorevlerini Yaparken Karsilastiklan Sorunlarla ile ilgili
Coziim Onerileri Nelerdir?

Bu alt problem dogrultusunda yapilan icerik analizi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 3'de verilmistir.
Goreve yeni baslayan okul yoneticilerinin gorevlerini yaparken karsilastiklari problemlerle ilgili ¢6zim
Onerileri konusunda gorusleri 4 ana tema altinda toplanmistir. Bunlar 6nem sirasina gore sunlardir: “Gorev
oncesi yoneticilik egitimi”, "Yoneticilik egitimi”, "Yoneticilerin goreve getirilis sekli”, “Rehber 6gretmenlerin
veli egitimi vermesi”. Katilimcilarin ¢6zim onerileri degerlendirildiginde gorev ile ilgili her konuda egitime
ihtiyac duyduklari gorev dncesi egitim almamaktan dolayi ciddi sikinti yasadiklari s6ylenebilir. Dimantes ve
Ovington (2003)'a gore, okul yoneticilerinin egitim ihtiyaclar, mesleki gelisme ve gelecekteki egilimlere
uygun yeterlikler kazanma, hizmet ici egitim uygulamalarinin dnemini ortaya koydugu kadar, hizmet dncesi
egitimin kalitesi ile de dogrudan ilgilidir.

Tablo 3
Géreve Yeni Baslayan Okul Yéneticilerinin Gérevlerini Yaparken Karstlastiklart Sorunlarla llgili C6ziim Onerileri
Konusunda Goérdisleri
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Temalar Kodlar N
Yoneticilerin goreve getirilis Liyakat 2
Sekli Adalet-sinav 2
Toplam 4
Hizmet ici yoneticilik egitimi MEB- destek 4
Mevzuat-egitim 1
Hizmet igi- kurs- gorevlendirme 2
Toplam 8
Gorev dncesi yoneticilik egitimi  idareci-egitim-oryantasyon 3
DYS-KBS-TIF-ISG-TKY-Mevzuat 4
Stajer idarecilik- 1
Egitim yonetimi-ylksek lisans 3
Toplam 11
Rehber 6gretmenlerin Veli Veli- iletisim 2
egitimi vermesi Toplam 2

Tablo 3'de goruldigi Gzere goreve yeni baslayan okul yoneticilerinin gorevlerini yaparken karsilastiklari
problemlerle ilgili ¢c6ziim &nerilerinin basinda “Goérev dncesi yoneticilik egitimi” almis olmalari gelmektedir.
Bu temayi bicimleyen kodlar séyledir. idareci, Egitim, Oryantasyon, DYS, KBS, TiF, ISG, TKY, -Mevzuat, Stajer
idarecilik, Egitim Yonetimi, Yiksek lisans.

Bu kodlarin basinda DYS, KBS, TiF, ISG, TKY, mevzuat gelmektedir. Géreve yeni baglayan okul yéneticilerinin
bu sistemleri daha 6nce hi¢ kullanmamalari ve gorev dncesinde bu konularda hicbir egitim almamalari
nedeniyle bu sistemlere yonelik isleri, gorevlerini yaparken karlilastiklari en énemli sorunlarin basinda
gelebilir. Bu kod ile ilgili bir katihmci fikri:

idari konularda yeterli bilgiye sahip olmamak. DYS, KBS, TiF, ISG,KBS, E-Okul, Mebbis gibi
sistemler hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadigimiz icin isleri égrenmede ve zamaninda
yetistirmekte stkintt yastyoruz.(Y9)

Goreve yeni bagslayan okul yoneticileri bu sistemleri bilmemelerinden dolay! karsilasilan problemleri
kendilerinden sonraki yoneticilerin yasamamasi icin yoneticilik dncesi verilen bir egitimde, bu Egitim Yonetimi
alaninda yuksek lisans egitimi de olabilir veya stajyer yoneticilik stirecinde, mutlaka bu sistemler hakkinda
egitim verilmesinin gerekli olduguna dikkat ¢cekmislerdir.

Tablo 3'de gorildigu Uzere godreve yeni baslayan okul yoneticilerinin gorevlerini yaparken karsilastiklari
problemlerle ilgili ¢dzim Onerilerinin ikincisi “hizmet ici yoneticilik egitimi“dir. Bu temayi bigcimleyen kodlar
soyledir. MEB, Destek, Mevzuat, Egitim, Hizmet ici, Kurs, Gorevlendirme. Goreve yeni baslayan okul
yoneticilerinin gorevlerini yaparken karsilastiklari problemlerin ¢c6ziim 6nerileri arasinda 6nemli bir yere sahip
olan ikinci ¢6zim O©nerisi hizmet ici yolla alinan yoneticilik egitimidir. Hizmet i¢i egitimin MEB destekli
egitimlerle, kurslarla verilmesini, bu egitimlerin yoneticilik yaparken ihtiya¢c duyacaklar butin konular
icermesini, 6zellikle mevzuat konusunun tzerinde durulmasini dile getirmiglerdir. Bu kod ile ilgili bir katilimci
gorusu soyledir:

Yoneticilige yeni baglayan idarecilere idari gorevleri ve sistemlerle ilgili belli bir stire kurs

verilmelerdir. Hafta sonlart idarecilik, yéneticilik kurslart acilmali en az 6 ay siirmelidir. Bu

kurslara katulan idarecilere de ek ders licreti verilmelidir.(Y 9)

Goreve yeni baglayan okul yoneticilerinin gorevlerini yaparken karsilastiklari problemlerle ilgili ¢dzim
Onerilerinde gorev 6ncesi yoneticilik egitimi her ne kadar daha agir bassa da hizmet ici yoneticilik egitiminin
onemli ve degerli oldugu goérisu de gézlemlenmektedir.

Tablo 3'de goruldiglu Gzere gdreve yeni baslayan okul yoneticilerinin gorevlerini yaparken karsilastiklari

problemlerle ilgili ¢dziim &nerilerinin Gglinclist "yoneticilerin goreve getirilis sekli” dir. Bu temayi bicimleyen
kodlar soyledir: Liyakat, Adalet, Sinav.
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Liyakat sahibi olmadan, adil bir sinav sistemi ile secilmeden goreve baslayan ydneticilerin gdrevlerini
yaparken daha fazla problemle karsilastiklari ve egitim yoneticiliginin kalitesini dustrdikleri gorisu
katilimcilar tarafindan 6ne sirilmistir. Bu kod ile ilgili olarak bir katilimcinin gérusleri syledir.

Oncelikle liyakata gére atamalar yapilirsa idareciler yeniden sayginligint kazanacak. Béylelikle
ogretmenlerin ve velilerin idareciye, okul mudiiriine bakis acisinda olumlu degisiklikler
olacaktir. Okul Mtd(irtiniin aidiyet duygusu da ¢ok cabuk gelisecektir.(Y12)

Okul yoneticilerinin liyakate dayali adaletli bir sekilde secilmesinin egitim yoneticilerinin problemlerinin
azalmasi agisindan dnemli oldugu distinilmektedir. Aksi takdirde gorevin gereklerini yerine getirmekte
basarisiz olan ve egitim yonetimini gerceklestiremeyen egitim ydneticileri gdrev basinda olacaktir.

Tablo 3'de goruldigi Gzere goreve yeni baslayan okul yoneticilerinin gorevlerini yaparken karsilastiklar
problemlerle ilgili ¢dzim &nerilerinin dérdiinclisti “Rehber 6gretmenlerin veli egitimi vermesi” dir. Bu temayi
bicimleyen kodlar styledir: Veli, iletigim.

Goreve yeni baslayan okul yoneticilerinin en sik karsilastiklari problemlerin basinda velilerle yasadiklari
iletisim problemleri gelmektedir. Benzer bulgular yurt disi ¢alismalarda da (Cowie ve Crawford, 2008; Rooney,
2000) gorilmektedir. Bu kod ile ilgili olarak bir katilimci goriist soyledir:

Velilere rehberlik servisi tarafindan diizenli olarak aile egitimleri verilmesi. Gdreve yeni
baslayan okul yéneticilerinin problemlerinin ¢éziimiine 6nemli katkt saglayacaktir.(Y8)

Okul yonetimi-veli iletisimindeki problemlerin en aza indirgenmesinde ve ¢oziimlenmesinde en 6nemli
katkinin okul rehberlik servisleri tarafindan saglanabilecegi distinilmektedir. Okul rehberlik servislerinin
veliye okul-6grenci-veli iletisimi ve isbirligi kapsaminda verecedi egitimlerin hem okul idaresine hem de
ogrenci, 6gretmen ve veliye faydali olmasi mimkundur.

Okul tiirlerine gére okullarda ortaya cikan suc orani farkliliklan (Ogilmiis, 1995; Giiven ve Dénmez, 2002;
Tirkmen, 2004; Ozer, 2006) ve bu kapsamda &grencilerin kopya cekme, devamsizlik (Semerci ve Celik, 2002)
gibi pek is yuki davranisi ile ilgili arastirma sonuglari elde edilen bulguyu destekler niteliktedir.

SONUC VE ONERILER

Bu bolimde, arastirmanin temel ve alt problemlerine yanit olan bulgulardan elde edilen sonuglara ve bu
sonuglara dayali olarak olusturulan énerilere yer verilmistir. Oneriler ayri bir baglik altinda verilmemis her bir
sonucun altina gelmek tizere; arastirmacilar ve uygulamacilar igin varsa her bir sonugla ilgili olarak énerilerde
bulunulmustur. Onerilere yer verirken &zellikle “Géreve Yeni Baslayan Okul Yéneticilerinin Gérevlerini
Yaparken Karsilastiklari Sorunlarla ilgili Cziim Onerileri"nden yararlaniimig ve her bir éneriye sz konusu
goruslerin serpistirilmesi yoluna gidilmistir.

Goreve yeni baslayan okul yoneticileri; yoneticilik 6ncesi egitim almamalarindan kaynaklanan nedenle is
hakkinda bilgisiz olduklarini distindiiklerinden, gérevlerini gerceklestirirken 6zellikle TEFBIS (Tirkiye'de
Egitim Finansmani ve Egitim Harcamalari Birligi Yénetim Sistemi), KBS(Kamu Bilgi Sistemi), TiF (Tasinir islem
Fisi), ISG (is Saghgi Giivenligi), DYS (Dokiiman Yénetim Sistemi), TKY (Toplam Kalite Yénetimi) gibi sistemleri
kullanmakta ve ek ders Ucreti yapimi, maas yapimi gibi isleri gerceklestirmekte sikinti yasamaktadirlar. MEB
ve Universitelerin isbirligi ile géreve yeni baslayan okul yéneticilerine gérev dncesi yoneticilik egitimi
verilebilir. Bu egitimde egitim yonetimi s6z konusu sistemler ve muhasebe gibi konulara da yer verilebilir.
MEB; s6z konusu sistemler ve muhasebe konularinda kendi biinyesinde memurlar yetistirip bu memurlardan
her okula bir memur atayarak okul yoneticileri Gzerindeki is ylkinu azaltabilir. Bu sayede okul yoneticilerinin
egitim-6gretim islerine ve 6grenciye daha fazla zaman ayirmasini saglayabilir. MEB tarafindan yoneticilik
egitimi verilen goreve yeni baslayan yoneticilere bir yil sire ile farkli okul tirlerinde stajyer yoneticilik
yaptirlabilir. Arastirmacilar okul yoneticilerinin neden ydneticilik 6ncesi bir egitim almadiklar ya da
alamadiklari ile ilgili arastirmalar yapabilirler.
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Goreve yeni baslayan okul yoneticileri; velilerin gereksiz sikayetleri, okuldaki problemlerin ¢6zimine dahil
olmamalari, okul kurallarina ve mevzuata uymamalari sonucunda velilerle iletisim problemi yasamaktadirlar.
Okul rehber 6gretmenleri okul-6grenci-veli iletisimini glclendirmek amaci ile daha fazla etkinlik
dlzenleyebilir; 6grenci ile velilere okul kurallarini anlatan toplantilarin sayisini arttirabilir. Arastirmacilar okul-
ogrenci-veli iletisiminin saghkli kurulamamasinin sebepleri ve sonuclari ile ilgili arastirmalar yapabilirler.

Goreve yeni baslayan okul yoneticileri; maddi anlamda yetersiz, sosyo-ekonomik diizeyi diistik olan velilerin
ogrenci ile ilgilenememeleri sonucunda 6grenci devamsizliklarinin artmasi ve basarinin diismesi ile birlikte
ortaya ¢ikan sorunlardan ydnetsel anlamda olumsuz etkilenmektedirler. MEB sosyo ekonomik diizeyi diisiik
veli profilinin oldugu bdlgelerde dgrencilerin ve velilerin okula uyum strecini hizlandirmak, 6grencilerin
akademik ve sosyal basarilarini yiikseltmek, 6grenci devamsizliklarini en aza indirgemek icin okul yoneticileri,
ogretmenler, velilerin birlikte katildiklar egitimler dizenleyebilir. MEB sosyo ekonomik diizeyi dusik veli
profilinin oldugu bélgelerde issiz ve dar gelirli velilerin istihdami icin Halk Egitimler, iskur, Calisma ve Sosyal
Glvenlik Bakanhgi vb. kurumlarla isbirligi yapabilir. Arastirmacilar maddi anlamda yetersiz, sosyo-ekonomik
dizeyi dustk olan velilerin dgrencileri ile ilgilenmemeleri sonucu 6grenci devamsizliklarinin artmasi ve
basarinin diismesi ile birlikte ortaya ¢ikan yonetsel sorunlarin neler oldugu ve ¢6ziim 6nerileri ile ilgili ydnetici
goruslerinin alindigi arastirmalar yapabilir. Arastirmacilar sosyo ekonomik diizeyi disik olan velilerin
ogrencilere ve okula olan ilgilerini arttirmak icin neler yapilabilecegi konusunda arastirmalar yapabilir.

Goreve yeni baslayan okul yoneticileri; 6gretmenlerin gorevlerine gereken hassasiyeti gostermemeleri,
meslege olan ilgisizlikleri, yeniliklere kapali olmasinin okuldaki egitimin kalitesinde yarattigi olumsuzluklarla
micadele etmekten dolay problem yasadiklarini ortaya koydular. Arastirmacilar 6gretmenlerin gorevlerine
gereken hassasiyeti gostermemeleri, meslege olan ilgisizlikleri, yeniliklere kapali olmasinin nedenleri ve
¢6zim oOnerileri konusunda 6gretmen ve ydnetici gorislerinin alindigi arastirmalar yapabilir. MEB tarafindan
ogretmenlerin meslege motivasyonunu arttiracak hizmet ici egitimler verilebilir. MEB tarafindan mesleginde
basarili olan 6gretmenlere maddi ve manevi tatmin edici 6duller verilebilir.

Goreve yeni baslayan kadin yoneticiler idareci Ustlerinden mobbing gérmeleri sebebi ile buylik problem
yasadiklarini bu problemin nedenleri arasinda idareci kadronun bir okulda uzun sire ¢alismasindan
kaynaklanan bazi sorunlar oldugun gorisiini ortaya koydular. Arastirmacilar okullarda kadin yoénetici ve
kadin 6gretmenlere yonelik mobbing konusunda &gretmen ve ydnetici goruslerini iceren arastirmalar
yapabilir. MEB ve Universitelerin isbirligi ile okul ydnetiminde ast-Ust, eski-yeni idareci iletisimi ve mobbingle
basa ¢ikma yollari ile ilgili egitimler verilebilir. Bu konuya &zel bir sikayet hatti olusturulabilir.

Goreve yeni baslayan okul yoneticileri; 6gretmen &grenci iletisiminin zayif olmasinin da okul yénetimi olarak
kendileri icin problem teskil ettigi gérisuni ortaya koydular. Okul rehberlik servisleri 6grenci-6gretmen
iletisimini glclendirecek programlar uygulayabilir, etkinlikler dizenleyebilir. MEB &gretmen-6grenci
iletisimini gu¢lendirecek hizmet ici egitimler verebilir. Okullarda 6grenci sayisinin fazla olmasi 6gretmen ve
okul yénetiminin 6grenciye olan ilgisinin, kurallara riayetin, diizen ve disiplinin azalmasina sebep olmaktadir.
Devlet bitcesinden MEB'e ayrilan pay arttirilabilir. Bu sayede daha fazla okulun yapilmasiyla okul basina
disen 6grenci sayisi azaltilabilir. Eger okullara ihtiyag kadar 6gretmen ve idareci atamasi da yapilabilirse okul
yonetimi ve 6gretmenlerin 6grenciye olan ilgisi artacagindan devamsizlik sorununda azalma olacaktir.
Arastirmacilar okullardaki 6grenci sayisinin egitim 6gretimin kalitesine olumsuz yansimasinin sebepleri,
sonuglari ve 6grenci Uzerindeki etkileri konusunda arastirmalar yapabilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The individual must have a strong sense of happiness, especially in the first years of life in terms of being
able to look forward to life and to have hope (Yicel & Vongt Yuan, 2015). Emotions such as happiness are
beginning to develop and evolve from infancy (Nelson, 1987). When it comes to the age of about four or
five, the recognition of these emotions reaches the same level as adults. There are lot of studies on adult
happiness, but there are few to be found in children, especially during the preschool period (Beatton &
Frijters, 2017). In this context, a study on how children in preschool period describe happiness and what
they think about happiness is thought to be needed.

Purpose

The aim of this study is to examine how five-year-old preschool children describe the concept of
happiness.

Method

For this study, phenomenology method was used. The study group consisted of 100 children, 52 girls and
48 boys, who were continuing to pre-school education institutions in the Nicosia province of North Cyprus.
In the study, the data were obtained by working individually with the children and by asking the questions
face to face. The questions to be asked were drafted by the researchers and a questionnaire on the
concept of happiness was created. Opinions from five field experts were obtained for these questions.
There were 5 questions in the form. These questions were: "What is happiness?", "Where does happiness
come from?", "How are people happy?", "Why is it important for us to be happy?", "What kind of
instrument would you be able to make a tool for happiness? Explanations and statements about the
questions asked by the children were subjected to content analysis from the qualitative data analysis
varieties.

Findings

In this study, the answers of the children to the questions about the concept of happiness were examined.
Based on the responses of children to the question "What is happiness?”, 52 children (24 girls, 28 boys)
gave an activity-based response, family-based responses of 24 children (13 girls, 11 boys) and emotional
responses of 24 children (15 girls, 9 boys) . It can be said that children describe the concept of happiness as
being more enjoying, enjoying, enjoying activities, playing games, being with loved ones, feeling good
emotionally, smiling, and so on. When the answers of the question "Where does happiness come from?"
were examined; The results were as follows: 38 children (21 girls, 17 boys) responded emotionally, 17
children (8 girls, 9 boys) gave nature-based responses, 16 children (8 girls, 8 boys) gave play- , 7
respondents gave family-based responses, 12 children (7 girls, 5 boys) gave responses to body organs, and
3 children (1 girl, 2 boys) gave action-based answers. The emotion-based answers were given the most to
this question. It can be said that the answers they give about where happiness comes from were answers
that can be described by the concrete object / person / situation / experiences that the children know and
experienced closely. When the children's answers to the question "How are people happy?" were
examined; (17 girls, 12 boys) gave emotion-based responses, and 6 children (3 girls, 3boys) had family-
based responses.. It can be said that children were explaining "how people are happy by evaluating how
they will be happy”. When the answers to the question "why is it important for us to be happy" were
examined, it was found that 63 children (32 girls, 31 boys) responded emotionally, 15 children (8 girls, 7
boys) gave family based answers, 11 children (7 girls, 4 boys) , 6 males) were found to have provided
efficacy-based responses. It is seen that emotion-based answers were given the most to this question. It
can be said that children seem to be more important to be happy, to laugh more, to feel good / happy, to
love, to feel good about themselves, to play games, to have fun, to go to school. On examinig the answers
given to "What kind of a tool would your children be if you could make a tool for happiness?”, it was seen
that 7 children (3 girls, 4 boys) would make family oriented tools, 6 children (5 girls, 1 boy) gavev nature-
based responses,75 children (40 girls, 35 boys) would make toys, and 4 children (2 girls, 2 boys) would
make musical instruments. It can be expressed here that children wanted to make things that they love,
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meaning for themselves, and usually useful for their own business. Children were evaluating a tool for
happiness according to their needs.

Discussion & Conclusion

As a result of the research findings, it can be stated that the children are describing the concept of
happiness by taking the object, person, situation, event and experience they know more closely and based
on themselves and concretizing the concept.Children's assessments often use the "I" viewpoint. "I
viewpoint points to the child's approach to situations / events with his own point of view, to define and
express his or her reactions, feelings, desires, and this is especially important for young children to
understand the world.The individual begins to recognize himself / herself and slowly starts to make sense
of what is happening in the environment. “I"” point of view is the first step of multidimensional thinking
skills. Here, too, the children seem to struggle to understand and interpret the situations in their
surroundings ( Gur, 2016; Gir ve ark. 2016; Gur ve ark., 2017). In the pre-school period, children can
respond to the questions posed within the perspective of multidimensional thinking skills such as
empathetic point of view and social point of view (Gur et al, 2016; Gur et al, 2017; Gur et al., 2018) but
when they are asked to make evaluations on situations or concepts, they usually make evaluations by using
“I" viewpoint. For the concept of happiness, it can be said that activity and play-based responses were in
the foreground for this research. This indicates that what the child is doing in the school environment
affect the happiness and teachers have important tasks in this regard. From here, it can be said that giving
education to teach children to feel happy internally is important in terms of training future generations
who can lead a happy, healthy, successful life in the future.
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Oz

Bu calismanin amacy okul oncesi dénemdeki 5 yas grubu cocuklarin mutluluk

kavramint nasul betimlediklerini incelemektir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Kibris'in

Lefkosa ilinde bulunan okul éncesi egitim kurumlarina devam eden 5 yas grubu 52 kiz | inénii Universitesi

48 erkek olmak izere 100 cocuk olusturmaktadir. Calismada nitel arastirma | Egitim Fakiltesi Dergisi
y6ntemlerinden olgubilim (fenomenoloji) yéntemi kullandmustir. Arastrmada veriler | Cilt 21, Sayi 1, 2020
cocuklarla bireysel olarak calisilarak ve sorular yiiz yiize sorularak elde edilmistir. | ss.33-47

Sorulacak olan sorular arastirmacilar tarafindan taslak olarak hazirlanarak Mutluluk @ DOI: 10.17679/inuefd.389635
Kavramt Soru Formu olusturulmus ve bu sorular icin bes alan uzmanindan goérts

alinmugtir. Onerilere gére diizenlenen form 10 cocuga pilot olarak uygulanmus, gelen

déniitler dogrultusunda da gerekli diizeltmeler yapilarak form son seklini almustur.

Formun gecerligi uzman gértsiine basvurularak saglanmistir Arastirma kapsaminda

cocuklara su sorular sorulmustur: "Mutluluk nedir?”, “Mutluluk nereden gelir?”,

“insanlar nasil mutlu olur?”, “Mutlu olmamiz neden énemlidir?”, “Mutluluk icin bir alet = Makale tiiri:
yapabilseydin bu nasu bir alet olurdu?”. Calismaya katilan cocuklarin sorulan sorulara | Arastirma makalesi
iliskin actklama ve ifadeleri nitel veri analiz cesitlerinden icerik analizine tabi

tutulmustur ve ¢tkan sonuglara gére kodlama yapilarak tablolastirdmistir. Calisma

sonucunda, mutluluk kavramu ile ilgili olarak cocuklarin daha ¢ok yakindan bildigi,

deneyim yasadigt nesne, kisi, durum, olay ve deneyimlerden yola ¢ikarak, kendilerini

temel alarak ve kavramt somutlastirarak betimlerde bulundugu ifade edilebilir.
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GiRiS

Mutluluk insanin stirdiirdigii yasama olan sevgisini ifade eden bir kavram olmakla birlikte, kimileri onu bir
yasam felsefesi olarak degerlendirmekte, kimileri ise yasam standardi, kariyer, saglhk gibi etmenlere bagl,
belli etmenlerin varligiyla bir stire ortaya ¢ikip, belli etmenlerin kaybolmasiyla yok olan gegici bir duygu
olarak ele almaktadir(Ricard, 2007).

Ryff(1989)'a gbre yasamin temel bir amaci olan mutluluk, cevresel sartlar ile iliskilidir ve mutluluk psikolojik
iyilik hali (duygu ve dustince de dahil olmak lizere) ve fiziksel refahi kapsayan iki ana unsura sahiptir.
Bireyin, ailesi ve sosyal ¢evresindeki iliskileri ve etkilesimleri iyi olma duygusuna ve hissine énemli 6lclide
katkida bulunmaktadir(Akt.Gilcan & Nedim Bal,2014). Bu agidan bireyin, degerli saygin, gucli ve yeterli
oldugunu hissetmesi gereklidir. Cevresi tarafindan kabul géren, onaylanip desteklenen kisilerin daha
basarili ve psikolojik iyi olma diizeyi ylksek kisiler oldugu saptanmistir (Ryff, 1989, akt. Giilcan &Nedim
Bal,2014).Bu durum kisinin yasam kalitesiyle yakindan iliskilidir. Mutluluk, bireyin bir bltin olarak kendi
yasam kalitesini degerlendirme derecesidir (Selim,2008). Yasam kalitesi denildigi zaman akla gelen belirli
kavramlar bulunmaktadir. Aile, yasanilan cevre, saglk durumu, gelir diizeyi gibi pek ¢ok etmen yasam
kalitesini olusturmaktadir. Bu etmenler, bireylerin hayata bakis acisini belirlemekte ve bu bakis agisi ise
mutluluk dizeylerini etkilemektedir. Mutlulugun son yillarda ¢ok calisilan bir konu olma sebebi, bireylerin
mutluluk dizeylerinin tim bu etmenlerdeki degisime karsi verdigi tepkilerin belirlenmesidir (Besim Akin &
Sentirk, 2012). Mutluluk, gelir, isteki durum, saglik, aile, sosyal iliskiler, gli¢, basari, glvenlik, 6zgurliik,
sevgi, maddi durum, ahlaki degerler ve daha pek ¢ok degiskene bagh olabilmektedir (Ahn ve ark.2004).
Bununla birlikte, mutluluk bireyin yasamina dair olumlu diistince ve duygularinin miktarca Ustinligi baska
bir deyisle bireylerin yasamlarindan aldiklari doyum ve olumlu duygularin toplami olarak da ifade
edilmektedir (Kangal,2013). Bu kavram bireyin kendi yasamini degerlendirmesi ve yargi bildirmesi anlamina
gelmektedir( Yetim, 2001). Bu baglamda mutluluk bilissel anlamda bir degerlendirme sirecine isaret
etmektedir ve yasama dair beklentilere yiklenen anlamlarla yakindan iliskilidir (Allen, 2008; Tolle,2011).
Hay,(1991) ise mutlulugu dis yasam kosullarindan bagimsiz olarak icten gelen, i¢ kosullara bagli bir durum
olarak degerlendirmektedir. Bu agidan bakildiginda, mutluluk, insanin yasam kalitesini bitliniinde olumlu
yonde gelistirme diizeyine erismesidir (Ricard, 2007). Kisinin duygulari; beklentileri yasamini sekillendirecek
glcu olusturabilmektedir (Allen, 2008;Hayes,2017; Hubbard,1998; Peiffer,1997; Talbot,2017). Bircok insan
icin yasamdaki en 6nemli amag¢ mutluluk arayisidir (Kimbul Guler & Emeg, 2006). Mutluluk bir tir i¢ huzuru,
memnuniyet, keyif ve nese hali demektir (Saygili, 2003). Mutluluk i¢ kosullara bagli bir durum olarak
gelisebiliyor ise kisiye dlisen o kosullari 86grenmek ve bir araya getirmektir. Bu baglamda, mutlulugun
yasamin niteligini belirleyen &grenilebilir bir yasam tarzi (Ricard, 2007) oldugu ifade edilebilir.

Mutlulugun 6grenilebilir oldugunu ifade eden gériisler 6zellikle cocuklarin ¢cok hizli gelistigi ve bu nedenle
onlara sunulan uyaranlarin ¢ok 6nemli gorildigi okul 6ncesi ddnem ¢ocuklarda mutluluk algisinin gelisimi
konusuna isaret etmektedir. Bireyin 6zellikle yasamin ilk yillarinda hayata olumlu bakabilme ve Umit
besleyebilme agisindan mutluluk duygusunun gi¢li olmasi gerekmektedir (Yicel & Vongt Yuan, 2015).
Mutluluk gibi duygular bebeklikten itibaren taninmaya baslamakta ve gelismektedir (Nelson, 1987). Yaklasik
olarak dort- bes yas donemine gelindiginde ise bu duygularin taninmasi yetiskinlerle ayni dizeye
ulasilmaktadir (Celik ve ark, 2002; Yalgin, 2010). Gir ve Kogak (2016) 643 bes yas grubu cocukla ylratmus
olduklari ¢alismanin sonucunda, 5 yas grubu cocuklarin duygularini tanimlayarak ifade ettiklerini ve en ¢ok
betimlenen duygunun mutluluk oldugunu bulmuslardir (Gir & Kogak, 2016).

Mutluluk Uzerine yapilan arastirmalar, mutlu bireylerin kendilerini iyi hissetmeleri ve olumlu duygular
yasamalarinin yani sira, kisilerarasi iliskilerinde de daha basanli olduklarini, yasam enerjisi ve
yaraticiliklarinin ylksek oldugunu, bagisiklik sistemlerinin daha gii¢li oldugunu, is yasaminda daha basarili
olduklarini ve yasam surelerinin daha uzun oldugunu ortaya koymustur (Diener & Seligman, 2002;
Dogan,Sapmaz & Cotok, 2013; Lyubomirsky ve ark., 2005). Mutluluk, insan dogasinin temel arayislarindan
biri olarak tarih boyunca oldugu gibi gliniimiizde de 6nemini korumaktadir. Bu dneminden dolay mutluluk
konusu Uzerine tim dlnyada cesitli arastirmalar yapilmis, yapilmaya da devam edilmektedir. (Bulbul &
Giray, 2011). Mutluluk ile ilgili literatlr Easterlin (1974) ile baslamis ve konuyla ilgili cok sayida arastirma
yapilmistir. Turkiye'de ise Ozellikle 2000'li yillardan itibaren konuya ilginin arttigi gortlmektedir
(Dogan&Totan, 2013).Yetiskin mutlulugu ile ilgili olduk¢a ok calisma yapilmistir. Buna karsin gocuk
mutlulugu ile ilgili calismalarin oldukga yeni oldugu gorilmektedir(Eryilmaz,2009). Yapilan literatir taramasi
sonucunda c¢ocukluk déneminde oOzellikle de okul ©Oncesi doénemdeki cocuklara yonelik olarak
gerceklestiriimis olan calismalarin yok denecek kadar az oldugu gérilmistir. Ustelik yetiskinlere yénelik
calismalarin kapsamlarinin da cok genis olmadigi gorilmektedir. Gerek dinyada gerekse Tirkiye'de
mutluluk Uzerine yapilan arastirmalarda cogunlukla “Hayatinizi bir bitiin olarak disiindiiguniizde kendinizi
ne kadar mutlu hissediyorsunuz?” sorusunun, mutluluk tanimi olarak ele alindigi ve bu sorunun cevabi
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bagiml degisken olarak kabul edilip, sosyo-demografik faktorler de bagimsiz degiskenler olarak alinip etkili
faktorlerin belirlendigi sdylenebilir (Bulbul & Giray, 2011). Daha saglikh bir yasam agisindan olumlu
kavramlari arastirmanin 6neminin blyik olmasina ragmen genelde mutlulugu farkli agilardan ele alan
cahismalarin azligi dikkat ¢gekmektedir. Bu durum, bu konuda yapilan calismalarin arttirimasi gerektigini
gostermektedir (Gilcan &Nedim Bal,2014). Yine kiglk c¢ocuklarin yetiskinlerden farkli disindigu
(Charles,2000; Uniivar ve ark, 2015) olgusundan hareketle cocuklarda mutluluk kavrami algisinin farkls
olacagi dusundlebilir. Cocuklarda mutluluk kavraminin arastirilmasi dnemlir, bununla birlikte 6zellikle de
okul oncesi dénemde bulunan kiicik cocuklara yonelik arastirmalar yok denecek kadar az sayidadir
(Beatton & Frijters, 2017).

Yukarida ifade edilenlerin 151§1 altinda, okul éncesi dénemdeki ¢ocuklarin mutlulugu nasil algiladiklar ve
mutluluk konusunda neler diistindiiklerine yonelik bir calismaya ihtiyag oldugu dustinilmektedir. Yapilan
literatr taramasi sonucunda okul Oncesi cocuklarda mutluluk kavraminin nasil algilandigina iliskin
calismalarin yok denecek kadar az oldugu goérilmustir. Buradan yola cikilarak bu calismada okul éncesi
egitim kurumuna devam eden 5 yas grubu cocuklarin mutluluk kavramina iliskin algilarinin incelenmesi
amaglanmustir.

YONTEM

Bu calismanin amaci; okul 6ncesi dénemdeki 5 yas grubu cocuklarin mutluluk kavramini nasil
betimlediklerini incelemektir. Calismada nitel arastirma yontemlerinden olgubilim (fenomenoloji) yontemi
kullaniimistir. Olgubilim (fenomenoloji) deseni farkinda oldugumuz ancak derinlemesine ve ayrintil bir
anlayisa sahip olmadigimiz olgulara odaklanmaktadir. Olgular yasadigimiz diinyada olaylar, deneyimler,
algilar, yonelimler, kavramlar ve durumlar gibi cesitli bicimlerde karsimiza ¢ikabilmektedir. Bize timduyle
yabanci olmayan ayni zamanda da tam anlamini kavrayamadigimiz olgulari arastirmayr amaglayan
calismalar icin olgubilim (fenomenoloji) uygun bir arastirma zemini olusturur (Yildirrm ve Simsek, 2008).
Olgubilim arastirmalarinda bagslica veri toplama araci gériismedir. Olgubilim arastirmalarinda veri kaynaklari
arastirmanin odaklandidi olguyu yansitabilecek bireyler ya da gruplardir (Yildirim ve Simsek, 2008).

Calisma Grubu:

Arastirmanin ¢alisma grubunu Kibris'in Lefkosa ilinde bulunan okul éncesi egitim kurumlarina devam eden
5 yas grubu 52 kiz, 48 erkek olmak Uzere toplam 100 ¢ocuk olusturmaktadir. Bu cocuklar; calismaya
katilmayi kabul eden 7 okul 6ncesi egitim kurumundan ailelerinin calismaya katilmasina izin vermis oldugu,
herhangi bir saglik problemi, engel durumu bulunmayan ¢ocuklardir.

Veri Toplama Araglari:

Arastirmada veriler cocuklarla bireysel olarak calisilarak ve sorular yilz yilize sorularak elde edilmistir.
Sorulacak olan sorular arastirmacilar tarafindan taslak olarak hazirlanarak Mutluluk Kavrami Soru Formu
olusturulmus ve bu sorular icin bes alan uzmanindan gériis alinmistir. Onerilere gére diizenlenen form 10
cocuga pilot olarak uygulanmis, gelen donutler dogrultusunda da gerekli diizeltmeler yapilarak form son
seklini almistir. Formun gegerligi uzman goristine basvurularak saglanmistir. Daha sonra bu formda yer
alan sorular ¢ocuklara bire bir ve yiiz ylize olarak sorulmus ve alinan yanitlar kagida gecirilmistir. Formda 5
adet soru bulunmaktadir. Formda yer alan sorular sunlardir: “Mutluluk nedir?”, “Mutluluk nereden gelir?”,
“insanlar nasil mutlu olur?”, “Mutlu olmamiz neden énemlidir?”, “Mutluluk icin bir alet yapabilseydin bu
nasil bir alet olurdu?”

Verilerin Toplanmas: ve Analizi:

Her bir cocuk ile yapilan ¢alisma yaklasik olarak 15 dakika strmustir. Calismaya katilan ¢ocuklarin sorulan
sorulara iliskin agiklama ve ifadeleri nitel veri analiz gesitlerinden igerik analizine tabi tutulmustur ve ¢ikan
sonuclara gére kodlama yapilarak tablolastirilmistir. icerik analizi, insanlarin sdyledikleri ve yazdiklarinin agik
talimatlara gore kodlanarak sayisallastirma siirecidir (Balc, 2009). icerik analizi cercevesinde temelde
yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli temalar cercevesinde bir araya getirmek ve bunlari
okuyucunun anlayabilecegi bicimde diizenleyerek yorumlamaya dayalidir (Yildirim ve Simsek, 2008).
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BULGULAR
Bu calismada Kuzey Kibris'ta (Lefkosa) okul dncesi egitim kurumuna devam eden 5 yas grubu cocuklarin
mutluluk kavramina iliskin sorulara verdikleri cevaplar incelenmistir. Bu baglamda, cocuklarin sorulan

sorulara verdikleri cevaplar analiz edilerek tablolar halinde verilmistir.

Tablo 1. 5 Yas Grubu Cocuklarin "Mutluluk Nedir?” Sorusuna Vermis Olduklart Yanitlarin Dagulimt

Yanitlar Kiz Erkek Toplam
Etkinlik temelli yanitlar 24 28 52

Aile temelli yanitlar 13 11 24
Duygu temelli yanitlar 15 9 24
Toplam 52 48 100

Cocuklarin “Mutluluk nedir?” sorusuna vermis olduklari yanitlar incelendiginde; 24 kiz 28 erkek toplam 52
cocugun etkinlik temelli, 13 kiz, 11 erkek toplam 24 cocugun aile temelli, 15 kiz, 9 erkek toplam 24 cocugun
duygu temelli yanitlar vermis oldugu gortlmektedir. Etkinlik temelli, aile temelli ve duygu temelli yanitlarin
icerikleri asagida yer almaktadir.

Etkinlik Temelli Yanitlar bashdi altinda verilmis olan yanitlar sunlardir:
-Resim yapmak (2 kiz, 2 erkek toplam 4 ¢ocuk)

-Oyun oynamak (4 kiz 8 erkek toplam 12 ¢ocuk)

-Parka gitmek ( 3 kiz, 7 erkek toplam 10 ¢ocuk)

-Eglenmek (14 kiz 11 erkek toplam 25 ¢ocuk)

-Sevdigim kiyafetleri giymek (1 kiz, toplam 1 ¢ocuk)

Aile Temelli Yanitlar baslidi altinda verilmis olan yanitlar asagidadir:

-Annemi sevmek ( 1 erkek, toplam 1 ¢ocuk)

-Annemle olmak (1 kiz, 2 erkek toplam 3 ¢ocuk)

-Ailemle zaman gegirmek/birlikte olmak (6 kiz 3 erkek toplam 9 ¢ocuk)
-Babamla olmak/zaman gegirmek (3 kiz 2 erkek toplam 5 ¢ocuk)

-Anne, baba ya da aileden birinden hediye almak (3 kiz 3 erkek toplam 6 ¢ocuk)

Duygu Temelli Yanitlar baslidi altinda verilmis olan yanitlar asagidadir:
-Gulimsemek ( 9 kiz, 4 erkek toplam 13 ¢ocuk)

-Sevmek (2 kiz, 2 erkek toplam 4 ¢ocuk)

-lyi/glizel seyler hissetmek (3 kiz, 2 erkek toplam 5 ¢ocuk)

-Sasirmak/ sasirtici bir seyler (1 kiz, 1 erkek toplam 2 ¢ocuk)

Tablo 2. 5 Yas Grubu Cocuklarin "Mutluluk Nereden Gelir?” Sorusuna Vermis Olduklart Yanitlarin Dagilimi

Yanitlar Kiz Erkek Toplam
Duygu temelli yanitlar 21 17 38

Aile temelli yanitlar 7 7 14
Oyun temelli yanitlar 8 8 16
Doga temelli yanitlar 8 9 17
Vicut organlarina yonelik yanitlar 7 5 12
Etkinlik temelli yanitlar 1 2 3
Toplam 52 48 100

Cocuklarin “Mutluluk nereden gelir?” sorusuna vermis olduklar yanitlar incelendiginde; 21 kiz, 17 erkek
olmak Uzere toplam 38 ¢ocugun duygu temelli yanitlar vermis oldugu, 7 kiz, 7 erkek olmak Uzere toplam 14
¢ocugun aile hayati temelli yanitlar vermis oldugu, 8 kiz, 8 erkek olmak lzere 16 ¢ocugun oyun temelli
yanitlar vermis oldugu, 1 kiz, 2 erkek toplam 3 ¢ocugun etkinlik temelli yanitlar vermis oldugu, 8 kiz, 9
erkek olmak Uzere toplam 17 ¢ocugun doga temelli yanitlar vermis oldugu, 7 kiz, 5 erkek olmak Uzere
toplam 12 ¢ocugun vicut organlarina yonelik yanitlar vermis oldugu goérulmektedir. Duygu temelli, aile
temelli, oyun temelli, doga temelli ve viicut organlarina yonelik yanitlarin icerikleri asagida yer almaktadir.
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Duygu Temelli Yanitlar bashgr altinda verilmis olan yanitlar sunlardir:
-Kalbimizden (9 kiz, 6 erkek toplam 15 ¢ocuk)

-icimizden (8 kiz 6 erkek toplam 14 cocuk)

-Gulince/Gulmekten (2 kiz, 2 erkek toplam 4 ¢ocuk)

-Sevgiden ( 2 kiz, 3 erkek toplam 5 ¢ocuk)

Aile Temelli Yanitlar bashidi altinda verilmis olan yanitlar sunlardir:
-Anneden (3 kiz, 3 erkek toplam 6 ¢ocuk)

-Evden (1 kiz, 2 erkek toplam 3 ¢ocuk)

-Babadan (3 kiz, 2erkek toplam 5 ¢ocuk)

Oyun Temelli Yanitlar bashd altinda verilmis olan yanitlar sunlardir:
-Parkta oynamaktan (5 kiz, 4 erkek toplam 9 ¢ocuk)

-Arkadasla oynamaktan (1 kiz, 2 erkek toplam 3 ¢ocuk)
-Oyuncaktan/ oyuncakla oynamaktan (2 kiz, 2 erkek toplam 4 ¢ocuk)

Doga Temelli Yanitlar bashgi altinda verilmis olan yanitlar sunlardir:
-Gokyuziinden (6 kiz, 1 erkek toplam 7 ¢ocuk)

-Denizden (1 kiz, 4 erkek toplam 5 ¢ocuk)

-Diinyadan (1 kiz, 3 erkek toplam 4 ¢ocuk)

-Uzaydan (1 erkek toplam 1 ¢ocuk)

Vicut Organlarina Yonelik Yanitlar bashg altinda verilmis olan yanitlar sunlardir:

-Agzimizdan (gllimsedigimiz igin) (5 kiz, 2 erkek toplam 7 ¢ocuk)
-Aklimizdan (1 kiz, 2 erkek toplam 3 ¢ocuk)

-Vlicudumuzdan (1 kiz, 1 erkek toplam 2 ¢ocuk)

Etkinlik Temelli Yanitlar bashdr altinda verilmis olan yanitlar sunlardir:
-Markete Gitmek (1 erkek toplam 1 ¢ocuk)

-Alis-veris yapmak (1 kiz toplam 1 ¢ocuk)

-Bir seyler satin almak( 1 erkek toplam 1 ¢ocuk)

Tablo 3. 5 Yas Grubu Cocuklarin “insanlar Nasu Mutlu Olur?” Sorusuna Vermis Olduklart Yanitlarin Dagiimt

Yanitlar Kiz Erkek Toplam
Etkinlik temelli yanitlar 14 15 29
Duygu temelli yanitlar 17 12 29

Aile temelli yanitlar 3 3 6
Oyun temelli yanitlar 18 18 36
Toplam 52 48 100

Cocuklarin “insanlar nasil mutlu olur?” sorusuna vermis olduklari yanitlar incelendiginde; 14 kiz, 15 erkek
toplam 29 ¢ocugun etkinlik temelli yanitlar vermis oldugu, 17 kiz, 12 erkek olmak UGzere toplam 29 ¢ocugun
duygu temelli yanitlar vermis oldugu, 3 kiz, 3 erkek olmak Uzere toplam 6 ¢ocugun aile temelli yanitlar
vermis oldugu, 18 kiz, 18 erkek olmak Uzere toplam 42 cocugun oyun temelli yanitlar vermis oldugu

gorulmektedir. Bu yanitlarin icerikleri asagida yer almaktadir.

Etkinlik Temelli Yanitlar bashgr altinda verilmis olan yanitlar sunlardir:
-Resim yaparak (3 kiz, 3 erkek toplam 6 cocuk)

-Yuzme, top oynama vb. etkinlikler yaparak (6 kiz, 7 erkek toplam 13 ¢ocuk)
-Yemek yiyerek ( 1 kiz, 2 erkek toplam 3 ¢ocuk)

-Muzikle ( 1 erkek toplam 1 ¢ocuk)

-Hediye alarak/ hediye verilince (4 kiz, 2 erkek toplam 6 cocuk)

Duygu Temelli Yanitlar bashgr altinda verilmis olan yanitlar sunlardir:
-Guldugu zaman/ gllerek (9 kiz, 5 erkek toplam 14 cocuk)
-Sevdikleriyle olunca/birlikteyken (3 kiz, 4 erkek toplam 7 ¢ocuk)
-Kendini iyi hissederek/sevinerek (4 kiz, 3 erkek toplam 7 ¢ocuk)
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-Fakir insanlara yardim ederek ( 1 kiz toplam 1 ¢ocuk)

Aile Temelli Yanitlar bashidi altinda verilmis olan yanitlar sunlardir:
-Annesiyle birlikte olarak (2 kiz, 1 erkek toplam 3 ¢ocuk)
-Babasiyla birlikte olarak (1 kiz, 2 erkek toplam 3 ¢ocuk)

Oyun Temelli Yanitlar bashd altinda verilmis olan yanitlar sunlardir:
-Parkta oynayarak (3 kiz, 2 erkek toplam 6 ¢ocuk)

-Oyun oynayarak (14 kiz 12 erkek toplam 25 ¢ocuk)

-Arkadaslariyla oynayarak (1 kiz, 4 erkek toplam 5 ¢ocuk)

Tablo 4. 5 Yas Grubu Cocuklarin “Mutlu Olmamuiz Neden Onemlidir?” Sorusuna Vermis Olduklar Yanitlarin
Dagulimt

Yanitlar Kiz Erkek Toplam
Aile temelli yanitlar 8 7 15
Duygu temelli yanitlar 32 31 63
Oyun temelli yanitlar 7 4 11
Etkinlik temelli yanitlar 5 6 11
Toplam 52 48 100

Cocuklarin “Mutlu olmamiz neden 6nemlidir?” sorusuna vermis olduklar yanitlar incelendiginde; 8 kiz 7
erkek olmak lizere toplam 15 ¢ocugu aile temelli yanitlar verdigi, 32 kiz, 31 erkek olmak (zere toplam 63
¢ocugun duygu temelli yanitlar verdigi, 7 kiz, 4 erkek olmak Uizere toplam 11 ¢cocugun oyun temelli yanitlar
vermis oldugu, 5 erkek, 6 kiz olmak lzere toplam 11 gocugun etkinlik temelli yanitlar vermis oldugu
gorulmektedir. Bu yanitlarin icerikleri asagida yer almaktadir.

Aile Temelli Yanitlar baslidi altinda verilmis olan yanitlar sunlardir:

- CUnkl o zaman ailemiz sevinir, ailemiz mutlu olur (4 kiz 4 erkek toplam 8 ¢cocuk)
- CUnki o zaman annemiz sevinir, mutlu olur (3 kiz, 1 erkek toplam 4 ¢ocuk)

- CUnki o zaman babamiz da mutlu olur (1 kiz, 2 erkek toplam 3 ¢ocuk)

Duygu Temelli Yanitlar baslidr altinda verilmis olan yanitlar sunlardir:
-Gllmemiz igin (10 kiz, 6 erkek toplam 16 ¢ocuk)

-Sevmek igin (4 kiz, 6 erkek toplam 10 ¢ocuk)

-Kalbimiz igin (2 kiz, 1 erkek toplam 3 ¢ocuk)

-Mutluluk igin (3 kiz, 4 erkek toplam 7 ¢ocuk)

-Seving igin (4 kiz, 2 erkek toplam 6 ¢ocuk)

-Guzel oldugu icin (5 kiz, 6 erkek toplam 11 ¢ocuk)

-Clnku mutlu olmazsak Gzaliriz (4 kiz, 6 erkek toplam 10 ¢ocuk)

Oyun Temelli Yanitlar bagligi altinda verilmis olan yanitlar sunlardir:
-Oynamak icin( 3 kiz, 2 erkek toplam 5¢ocuk)

-Clnku mutlu olursak oyun oynariz (2 kiz, 1 erkek toplam 3 ¢ocuk)
-Oyun icin (2 kiz, 1 erkek toplam 3 ¢ocuk)

Etkinlik Temelli Yanitlar bashdr altinda verilmis olan yanitlar sunlardir:
-Eglenmek icin (3 kiz, 5 erkek toplam 8 ¢ocuk)
-Okul icin/okula gidebilmek icin (2 kiz, 1 erkek toplam 3 ¢ocuk)

Tablo 5. 5 Yas Grubu Cocuklarin “Mutluluk icin Bir Alet Yapabilseydin Bu Nasil Bir Alet Olurdu?” Sorusuna
Vermis Olduklart Yanitlarin Dagiimt

Yanitlar Kiz Erkek Toplam
Oyuncak 40 35 75
Doga temelli yanitlar 5 1 6
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Aileye yonelik alet 3 4 7
Duygulara yonelik alet 2 6 8
Muzik aleti 2 2 4
Toplam 52 48 100

Cocuklarin “Mutluluk igin bir alet yapabilseydin bu nasil bir alet olurdu?” sorusuna vermis olduklari yanitlar
incelendiginde; 33 kiz, 33 erkek olmak Uzere toplam 66 cocugun oyuncak, 5 kiz, 1 erkek olmak Ulzere
toplam 6 cocugun doga ile ilgili bir alet, 3 kiz, 4 erkek olmak lizere toplam 7 cocugun aile ile ilgili bir alet, 2
kiz, 6 erkek olmak Uizere toplam 8 cocugun duygular ile ilgili bir alet, 5 kiz, 2 erkek olmak Ulzere toplam 7
cocugun muzik ile ilgili bir alet, 4 kiz, 2 erkek olmak Uzere toplam 6 ¢cocugun hayvanlar ile ilgili bir alet
yapacagini ifade etmis oldugu gorilmektedir. Bu yanitlarin icerikleri asagida yer almaktadir.

Oyuncak Temelli Yanitlar bashgi altinda verilmis olan yanitlar sunlardir:
-Oyuncak (16 kiz, 16 erkek toplam 32 ¢ocuk)

-Ucak (3 kiz, 7 erkek toplam 10 ¢ocuk)

-Robot (2 kiz, 3 erkek toplam 5 ¢ocuk)

-Bebek (6 kiz, toplam 6 ¢ocuk)

-Araba (3 kiz, 4 erkek toplam 7 ¢ocuk)

-Top ( 2 kiz, 3 erkek toplam 5 ¢ocuk)

-Hayvanlar (4 kiz, 1 erkek toplam 5 ¢ocuk)

-Balon yapan bir oyuncak (1 kiz, 1 erkek toplam 2 ¢ocuk)
-Havuz/kaydirak ( 3 kiz, toplam 3 ¢ocuk)

Doga Temelli Yanitlar bashd altinda verilmis olan yanitlar sunlardir:
-Glnes ( 3 kiz, 1 erkek toplam 4 ¢ocuk)
-Cicek (2 kiz, 0 erkek toplam 2 ¢ocuk)

Aileye Yonelik Alet basligi altinda verilmis olan yanitlar sunlardir:

-Annem icin hediye (2 kiz, 1 erkek toplam 3 ¢ocuk)

-Evde model model etekler yapan bir alet (1 kiz, toplam 1 ¢ocuk)

-Tamir aleti (tornavida, ¢ekic vb.-bozulanlari tamir icin) (3 erkek toplam 3 ¢ocuk)

Duygulara Yonelik Alet baslidi altinda verilmis olan yanitlar sunlardir:
-Gulmek icin bir alet (1 kiz, 3 erkek toplam 4 ¢ocuk)
-Mutluluk aleti (1 kiz, 3 erkek toplam 4 ¢ocuk)

Muzik Aleti basligr altinda verilmis olan yanitlar sunlardir:
Gitar (1 erkek, toplam 1 ¢ocuk)

Piyano ( 1 kiz, 1 erkek toplam 2 ¢ocuk)

Muzik calan alet (1 kiz toplam 1 ¢ocuk)

Cikar Catismasi Bildirimi
Yazarlar, bu makalenin arastiriimasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasina iliskin herhangi bir potansiyel ¢ikar
gatismasi beyan etmemistir.

Destek/Finansman Bilgileri

Yazarlar, bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasi icin herhangi bir finansal destek
almamustir.

TARTISMA, SONUGC VE ONERILER
Bu calismada Kuzey Kibris'ta okul 6ncesi egitim kurumuna devam eden 5 yas grubu cocuklarin mutluluk
kavramina iliskin sorulara verdikleri yanitlarin analiz edildigi bu calismada; ¢ocuklarin "Mutluluk nedir?”,

“Mutluluk nereden gelir?”, “Insanlar nasil mutlu olur?”, “Mutlu olmamiz neden énemlidir?” ve “Mutluluk icin
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bir alet yapsaydin bu basil bir alet olurdu?” sorularina yénelik yanitlari incelenmistir. Arastirma bulgulari 100
¢ocuk tzerinden elde edilmistir.

Cocuklarin “Mutluluk nedir?” sorusuna iliskin yanitlari incelendiginde, 52 cocugun (24 kiz, 28 erkek)
etkinlik temelli yanitlar, 24 cocugun (13 kiz, 11 erkek) aile temelli yanitlar ve 24 ¢ocugun (15 kiz, 9 erkek)
duygu temelli yanitlar vermis oldugu gorilmdistir. Etkinlik temelli yanitlarin kapsaminda eglenmek (25
¢ocuk), oyun oynamak (12 ¢ocuk), parka gitmek (10 gocuk) resim yapmak (4 cocuk) vb. cevaplar yer
almaktadir. Aile temelli yanitlarin kapsaminda aileyle (9 cocuk) , anneyle (3 cocuk), babayla (5 cocuk) zaman
gecirmek vb. cevaplar yer almaktadir. Duygu temelli yanitlarin kapsaminda, gilimsemek (13 cocuk),
iyi/guzel seyler hissetmek (5 cocuk), sevmek (4 cocuk) vb. cevaplari yer almaktadir. Burada ¢ocuklarin
mutluluk kavramini kendilerinin daha ¢ok yapmaktan hoslandiklari, zevk aldiklari, eglendikleri etkinlikleri
gerceklestirmek, oyun oynamak, sevdikleriyle birlikte olmak, duygusal anlamda kendini iyi hissetmek,
gllimsemek seklinde degerlendirdigi sdylenebilir. Kisaca kendilerinin yapmaktan hoslanip zevk aldiklari
kendilerini yaparken hosnut olduklari seyleri yapmak, kendilerini hosnut hissetmek olarak betimledikleri
ifade edilebilir. Okul 6ncesi donem cocuklarinda benmerkezci bakis acisi gorilmekte, cocuklar durumlari
kendi bakis agilariyla degerlendirmektedirler (Bee &Boyd,2009). Bu durumun c¢ocuklarin mutlulugu
betimlerken de gorildigi ifade edilebilir. Mutluluk, yasamin bilissel ve duyussal agidan degderlendirilmesi
olarak tanimlanmaktadir. Buna gore bireyin seving, heyecan gibi olumlu duygulari yasamasi ve yasamin
cesitli alanlarindan (aile vb.) yiksek doyum almasi mutlu oldugunun gdstergesi olarak
degerlendirilmektedir (Dogan,Sapmaz & Cotok, 2013). Cocuklardaki mutluluk algisi yetiskinlerden farklidir
(Beatton & Frijters, 2017). Yaslar 9-14 arasinda degisen 389 Avusturyali cocukla gergeklestirilen
arastirmanin sonucunda arkadaslik, disarida sevdikleri (parka gitmek vb.) bir takim etkinlikler yapma gibi
faktorlerin - gocuklarin - mutlulugu Gzerinde etkili oldugu bulunmustur (Beatton & Frijters, 2017).
Lyubomirsky, Sheldon ve Schkade (2005), amaca yonelik olarak gerceklestirilen etkinliklerin mutluluk
Uzerinde olumlu etkileri olduguna isaret etmektedir. Holder ve Coleman (2009) ise ¢ocuklarin sosyal
etkilesimleri ile mutluluklari arasinda olumlu bir iliski oldugunu ifade etmektedirler (Holder & Coleman,
2009). Sosyal etkilesim, hosa giden bir etkinligin yapilmasi c¢ocuklarin  mutlulugu Uzerinde
etkilidir(Kirkcaldy,2015 Lyubomirsky,2007). Bunlarin arastirma bulgulariyla paralellik gosterdigi ifade
edilebilir.

Cocuklarin “Mutluluk nereden gelir?” sorusuna iliskin yanitlari incelendiginde; 38 ¢cocugun (21 kiz, 17 erkek)
duygu temelli yanitlar vermis oldugu, 17 cocugun ( 8 kiz, 9 erkek) doga temelli yanitlar vermis oldugu, 16
cocugun ( 8 kiz, 8 erkek) oyun temelli yanitlar vermis oldugu, 14 cocudun (7 kiz, 7 erkek ) aile temelli
yanitlar vermis oldugu, 12 cocugun (7 kiz, 5 erkek) viicut organlarina yoénelik yanitlar vermis oldugu, 3
cocugun (1 kiz, 2 erkek ) etkinlik temelli yanitlar vermis oldugu goérilmektedir. Duygu temelli yanitlarin
kapsaminda kalbimizden (15 ¢ocuk), i¢imizden (14 cocuk), sevgiden (5 ¢ocuk), gulmekten (4 cocuk)
cevaplari bulunmaktadir. Doga temelli yanitlarin kapsaminda, gokytiziinden ( 7 cocuk), denizden (5 ¢ocuk),
diinyadan (4 cocuk) vb. cevaplari yer almaktadir. Oyun temelli yanitlarin kapsaminda parkta oynamaktan (9
cocuk), oyuncakla oynamaktan (4 cocuk) ve arkadasla oynamaktan (3 ¢ocuk) cevaplari bulunmaktadir. Aile
temelli yanitlarin kapsaminda, anneden (6 ¢ocuk), babadan (5 ¢ocuk), evden (3 cocuk) cevaplar yer
almaktadir. Vicut organlarina yonelik yanitlarin kapsaminda gilimsedigimiz icin agzimizdan (7 ¢ocuk),
aklimizdan (3 ¢ocuk) ve vicudumuzdan (2 cocuk) cevaplari yer almaktadir. Etkinlik temelli yanitlarin
kapsaminda; markete gitmek (1 cocuk), alis-veris yapmak (1 ¢ocuk) ve bir seyler satin almak (1 gocuk)
cevaplar yer almaktadir. Duygularin, kisilerin davraniglarini ve dustncelerini etkileyen igsel bir gulg
olduguna inanilmaktadir (Hayes, 2017;Tolle,2011). Okul 6ncesi ¢ocuklarda kavramlar 6ncelikle yakindan
tanidiklaryla ve somut olarak yasamis olduklar deneyimlerle iliskilendirmektedirler (Ayhan & Aral, 2007;
Bee &Boyd, 2009). Buradan yola cikilarak mutlulugun kaynaginin cocuklar tarafindan daha ¢ok hosa giden
bildikleri durumlar, objeler, kisiler, organlar ve etkinliklerle vb. iliskilendirilebilecegi ifade edilebilir.

Cocuklarin “insanlar nasil mutlu olur?” sorusuna vermis olduklan yanitlar incelendiginde; 36 cocugun (18
kiz, 18 erkek) oyun temelli yanitlar vermis oldugu, 29 cocugun (14 kiz, 15 erkek) etkinlik temelli yanitlar
vermis oldugu, 29 cocugun (17 kiz, 12 erkek ) duygu temelli yanitlar vermis oldugu ve 6 ¢ocugun (3 kiz, 3
erkek) aile temelli yanitlar vermis oldugu bulunmustur.  Oyun temelli yanitlarin kapsaminda; oyun
oynayarak (25 cocuk), parkta oynayarak (6 cocuk) ve arkadaslariyla oynayarak (5 cocuk) cevaplar
bulunmaktadir. Etkinlik temelli yanitlarin kapsaminda ylizme, top oynama vb. etkinlikler yaparak (13 ¢ocuk),
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resim yaparak (6 cocuk), hediye alarak/verilince (6 cocuk) vb. cevaplar bulunmaktadir. Duygu temelli
yanitlarin kapsaminda; guldigi zaman/gilerek (14 cocuk), sevdikleriyle (arkadaslar vb) birlikteyken (7
cocuk), sevinerek/kendini iyi hissederek (7 cocuk) ve fakirlere yardim ederek (1 cocuk) cevaplar yer
almaktadir. Aile temelli yanitlar kapsaminda ise; annesiyle birlikte olarak (3 ¢ocuk) ve babasiyla birlikte
olarak (3 ¢ocuk) cevaplari yer almaktadir. Bu soruya 6zetle ¢cocuklarin oyun oynayarak, kendi sevdikleri
etkinlikleri yaparak, kendilerini iyi hissederek, gilerek seklinde aciklamada bulundugu belirtilebilir. Cocuklar
insanlarin nasil mutlu olacagini kendilerinin nasil mutlu olacagina gére degerlendirerek ifade etmistir. Okul
Oncesi dénemde cocuklar olaylar kendi bakis acilariyla, gordukleri, yasadiklariyla degerlendirebilmektedir.
Piaget, bu durumu benmerkezcilik olarak ifade etmektedir (Santrock, 2012). Bu durum burada da goze
carpmakta, cocuklarin kendilerinin nasil mutlu olacagina iliskin yanitlar verdikleri gériilmektedir. Uniivar ve
ark (2015), yapmis olduklari calismanin sonucunda Turkiye'deki ¢ocuklarin cogunlukla oyun ve eglendikleri
etkinlikleri mutluluk sebebi olarak gordiklerini bulmuslardir. Gir ve Kogak (2016)'In yapmis olduklari
calismanin sonucunda ise; 5 yas grubu cocuklarin aile strprizleri ile karsilasmasini (aileden birisinden (anne,
baba vb) hediye alma, dogum giinl kutlama), disariya(parka, sinemaya) ¢ikmasini annesi veya babasi ile
nitelikli zaman gecirmesini ve oyun oynamayr mutluluk nedeni olarak belirtmis olduklari bulunmustur.
Arastirma bulgularinin yukarida ifade edilenlerle paralellik gosterdigi sdylenebilir.

Cocuklarin “Mutlu olmamiz neden 6nemlidir?” sorusuna vermis olduklari yanitlar incelendiginde; 63
cocugun (32 kiz, 31 erkek) duygu temelli yanitlar vermis oldugu, 15 ¢ocugun (8 kiz, 7 erkek ) aile temelli
yanitlar vermis oldugu, 11 ¢ocugun ( 7 kiz, 4 erkek ) oyun temelli yanitlar vermis oldugu ve 11 ¢ocugun (5
kiz, 6 erkek) etkinlik temelli yanitlar vermis oldugu goérilmektedir. Duygu temelli yanitlarin kapsaminda;
gllmemiz icin (16 ¢ocuk), glizel oldugu icin (11 cocuk), sevmek icin (10 ¢ocuk), ¢linkii mutlu olmazsak
Gzalirtz (10 gocuk), mutluluk igin (7 gocuk), seving icin (6 ¢ocuk) ve kalbimiz igin (3 gocuk) cevaplari
bulunmaktadir. Aile temelli yanitlarin kapsaminda; ¢linkii o zaman ailemiz sevinir, ailemiz mutlu olur (8
¢ocuk), ¢linkii o zaman annemiz sevinir, mutlu olur (4 ¢ocuk) ve ¢linkii o zaman babamiz mutlu olur (3
cocuk) cevaplar yer almaktadir. Oyun temelli yanitlarin kapsaminda; oynamak icin(5 ¢ocuk), ¢linkii mutlu
olursak oyun oynariz (3 ¢ocuk) ve oyun icin (3 ¢ocuk) cevaplarinin oldugu gorilmektedir. Etkinlik temelli
yanitlarin kapsaminda; eglenmek icin (8 ¢ocuk) ve okul igin/okula gidebilmek igin (3 ¢ocuk) cevaplari yer
almaktadir. Mutlulukta sevgi, aile, arkadas, okul, yakinhk gibi etmenler etkili olabilmektedir ( Holder &
Coleman; 2008; Holder & Coleman, 2009; Yicel & Vogt Yuan; 2015).

Cocuklarin - “Mutluluk icin bir alet yapabilseydin bu nasil bir alet olurdu? ?” sorusuna vermis olduklari
yanitlar incelendiginde; 75 ¢ocugun (40 kiz, 35 erkek) oyuncak, 8 cocugun (2 kiz, 6 erkek) duygulara yonelik
alet, 7 cocugun (3 kiz , 4 erkek), aileye yonelik alet, 6 cocugun ( 5 kiz, 1 erkek) dogda temelli yanitlar ve 4
cocugun ( 2 kiz, 2 erkek) mizik aleti yapacagini séyledigi gorilmektedir. Oyuncak kapsaminda yer alan
aciklamalarda; oyuncak (32 ¢ocuk), ucak (10 ¢ocuk), araba (7 ¢ocuk), bebek (6 ¢ocuk), robot (5 ¢ocuk), top
(5 cocuk), hayvanlar (oyuncak kedi, kdpek, at vb) 5 ¢ocuk, havuz/kaydirak (3 ¢ocuk) ve balon yapan oyuncak
(2 cocuk) bulunmaktadir. Duygulara yonelik alet icerikli yanitlarin kapsaminda; gtlmek icin bir alet (4 ¢ocuk)
ve mutluluk aleti (4 ¢ocuk) yer almaktadir. Aileye yonelik alet igerikli yanitlarin kapsaminda; annem igin
hediye (3 ¢ocuk), tamir aleti (¢eki¢ vb) (3 ¢ocuk) ve evde model model etekler yapan bir alet (1 ¢ocuk)
yapardim yanitlari bulunmaktadir. Doga temelli yanitlarin kapsaminda; giines (4 cocuk) ve cigek (2 ¢ocuk)
yapardim yanitlar yer almaktadir. Mizik aleti icerikli yanitlarin kapsaminda; piyano (2 ¢ocuk),gitar (1 cocuk)
ve muzik calan alet ( 1 ¢ocuk) yapardim yanitlari yer almaktadir. Cocuklar kendilerinin sevdigi, kendileri icin
anlami olan ve genellikle kendi islerine yarayacak nesneleri yapmak istemektedirler. Diger bir deyisle
mutluluk icin bir alet yapmayi kendi ihtiyaglarina gére degerlendirmekte, olaylara kendi (ben) bakis agisiyla
yaklasmaktadirlar. Rosenberg (1979) ¢ocuklarin kendi duygularini cevrelerindeki kisilerle baglantilandirarak
yorumda bulunabildiklerine ve aile gibi cocugun yakin cevresinin duygularin anlamlandiriimasiyla baglantili
olabilecegine isaret etmektedir. Okul 6ncesi ddnemde cocuklar icin en yakinlarinda bulunan kisiler, esyalar,
olaylar daha somut, daha yasamsal ve daha anlamlidir(Gultekin,2005). Okul 6ncesi donemde cocuklar
duygusal durumun kendileri i¢in en gorinir /anlamli tarafina odaklanmaktadirlar (Berk,2013). Ben bakis
agisi; cocugun durumlara/olaylara kendi bakis acisiyla yaklasmasina, kendi tepkilerini, duygularini, isteklerini
tanimasina ve ifade etmesine isaret etmektedir ve bu durum ozellikle kiigiik ¢ocuklarin diinyayi
anlamlandirabilmesi icin 6nemlidir. Birey once kendini tanimakta ve yavas yavas buradan yola c¢ikarak
cevrede yasanilanlari anlamlandirmaya baslamaktadir. Ben bakis acisi, ok boyutlu diisinme becerilerinin ilk
basamagini olusturmaktadir. Burada da c¢ocuklarin kendilerinden yola cikarak cevredeki durumlari
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anlamlandirma ve yorumlama cabalari goriilmektedir ( Gur, 2016; Gur ve ark., 2016; Gir ve ark., 2017). Okul
oncesi donemde ¢ocuklar empatik bakis acisi, toplumsal bakis acisi gibi cok boyutlu diisinme becerilerine
yonelik bakis agilari kapsaminda sorulan sorulara yanit verebilirken (Gur ve ark., 2016; Gur ve ark., 2017; Gur
ve ark, 2018), durum/ kavramlara iliskin degerlendirmeler yapmalar istendiginde genellikle ben bakis
agisina yonelik degerlendirmeler yapmaktadirlar. Okul dncesi donem, cocugun aktif olarak temel kavramlari
kazandigi bir doneme isaret etmektedir. Bu donemde o6grenmenin temelini somut deneyimler
olusturmaktadir (Ayhan& Aral, 2007). Arastirma bulgularn sonucunda, mutluluk kavrami ile ilgili olarak
cocuklarin daha cok yakindan bildigi, deneyim yasadigi nesne, kisi, durum, olay ve deneyimlerden yola
¢ikarak, kendilerini temel alarak ve kavrami somutlastirarak betimlerde bulundugu ifade edilebilir. Mutlu
bireylerin hem fiziksel, hem ruhsal ydonden daha saglkh oldugu ve mutlulugun &gretilebilir oldugu, her
zaman sadece digsal faktorlerle iliskili olmayabilecegdi gorislerinden hareketle, okulda ¢ocuklara bu yonde
egitim verilebilecegi dustinilmektedir. Mutluluk kavramina yonelik olarak bu arastirmada etkinlik ve oyun
temelli yanitlarin cogunlukla daha 6n planda oldugu soylenebilir. Bu durum okul ortaminda ¢ocugun ne
yaptiginin mutlulugu tzerinde etkili oldugu ve bu konuda 6gretmenlere dnemli gérevler diistigl olgusuna
isaret etmektedir. Buradan yola cikilarak cocuklara igsel olarak kendilerini mutlu hissetmeyi 6gretmeye
yonelik egitim verilmesinin gelecekte mutlu, saglikli, basarili, yasamini dogru sekilde y&nlendirebilen
nesiller yetismesi acgisindan 6nemli oldugu ifade edilebilir. Okul 6ncesinde bu tir egitimler verilirken,
cocuklarin daha cok yakindan bildigi, deneyim yasadigi nesne, kisi, durum, olay ve deneyimlerden yola
¢tkilmasi, somut yasantilarla 6rneklendirmeler yapilmasi ve kavramin c¢ocuklarin anlayacagdi sekilde
somutlastirilmasinin egitimin etkililigi agisindan énemli oldugu distnilmektedir.
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Abstract

Due to the rapid improvement in technology, all of the countries have to align with
their policies to adapt this change and develop several strategies in education as
well as other fields. In this study, it is aimed to examine the applied or future-planned
policies related to technology integration in education of eight Far Eastern countries
(Singapore, Malaysia, Vietnam, Taiwan, Hong Kong, China, Japan, and South Korea)
which have high scores in the latest PISA exams. For the purpose the study was
carried out by descriptive survey method and the data were analyzed by using
document analysis technique. It was found that these countries integrated
technology in education in order to support lifelong education, develop self-directed
learning skills of individuals, and eliminate the limitations of the crowded population
by providing them e-learning opportunities. Also, to increase the use of information
and communication technologies and its effectiveness, the policies were directed to
design infrastructural project in terms of network systems and use of technological
devices including computers, interactive whiteboards, and tablets. Moreover, these
policies were aimed to re-structure teacher education programs to prepare teacher
candidates for effective use of technologies. Prior to the policies planned to be
implemented, countries should act in accordance with actual needs by identifying
stakeholders.

Keywords: Education system, Educational technology policy, Education Policy,
Technology integration, Technology reform
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Due to the rapid improvement in technology, all of the countries have to align with their policies to adapt
this change and develop several strategies. These developments in technology are effective in all aspects of
life as well as in the field of education has constantly felt the effect, has led to a number of changes in
educational activities in countries. In order to use technology effectively in the field of education and to
achieve the right technology integration, countries are changing some of their educational policies or
applying new projects from the beginning. When going to the changes, countries should follow the
developments in the world carefully and in this direction, technology should be used in educational
institutions (Seferoglu, 2009 cited in Tekin and Polat, 2014). In this study, it is aimed to examine the applied
or future-planned policies related to technology integration in education of eight Far Eastern countries
(Singapore, Malaysia, Vietnam, Taiwan, Hong Kong, China, Japan, and South Korea) which have high scores
in the latest PISA exams.

Method

The study was carried out by descriptive survey method and the data were analyzed by using document
analysis technique. According to the main goal of the study, the following keywords were searched in Google
Academic, ERIC, and Dissertation Database of Turkish Council of Higher Education as well as the official web
sites and online newspapers of the selected countries: Educational system, technology policy, education
policy, technology integration, and technology reform.

Findings

It was found that these countries integrated technology in education in order to support lifelong education,
develop self-directed learning skills of individuals, and eliminate the limitations of the crowded population
by providing them e-learning opportunities. Also, to increase the use of information and communication
technologies and its effectiveness, the policies were directed to design infrastructural project in terms of
network systems and use of technological devices including computers, interactive whiteboards, and tablets.
Moreover, these policies were aimed to re-structure teacher education programs to prepare teacher
candidates for effective use of technologies. It was observed that all countries have made and implemented
succesfull strategic training plans and achieved high level of technology integration in education. At all
countries the state has continuously supported the reforms and developments in the field of education and
provided funds. The education throughout the country has become a part of the culture and has gained
importance. The developments of these countries in this field have been realized as follows:

e MALAYSIA, adapted English education system and continues to establish computer labs, smart
schools, SchoolNet, IT-based tools for English Mathematics-Science teaching and local network
since 1997.

* JAPAN, have successfully integrated new technologies into education and have created e-learning
and distance learning systems to implement ICT tools, network infrastructure, smart classes and
lifelong learning in schools through the reforms they have implemented.

»  SINGAPORE, has the bilingual structure of the education system and therefore allows students to
adapt easily to the world. There are more than one ICT policies applied at different periods for
students to reach information easily. Within the scope of these policies, they have developed mobile
learning, e-learning and distance learning systems as well as applications such as informatics
classes, local network infrastructure, tablet PC distribution.

«  VIETNAM, has developed policies for ICT from 2000 onwards to take an innovative step in
education. Within the scope of these policies, web sites, e-learning environments have been created
in the schools in order to share ICT tools, network infrastructure, teachers' content development
and content.

49



+  SOUTH KOREA, based on equal opportunities in education, ICT with government support has been
tried to be integrated into education through three and five year master plans. These plans aimed
development of lack of infrastructure, educational content, teacher training which can use
technology correctly and effectively, z book and e-learning environment.

+  HONG KONG's education system maintains the United Kingdom model and lifelong learning is
essential. As a result of implemented ICT strategies; all computers in schools have an e-learning
platform and teachers have high level of knowledge and skill. Education is always at the forefront
of government and the education system is focused on e-learning.

*  TAIWAN, created innovation and transformation in technology primarily in educational institutions
and has a culture that supports and exalts science and education. Priority was determined by
establishing a national information network. E-class was created for each school, a nationwide
learning object management system was established, digital learning content was shared free, open
source software for e-learning was promoted.

* CHINA, is the country that invests most in education, especially in distance education. They use
educational technologies especially in the field of e-learning. They produce and use applications of
augmented reality, virtual reality, and human computer interaction. They are working very
effectively in integrating technology into education. According to OECD reports, by the year 2030,
37% of the educated population raised by STEM culture will be living in China.

Discussion & Conclusion

Looking at the technology policies implemented by the eight countries studied in the scope of the
study and in line with the aim, it was tried to eliminate the hardware and infrastructure deficiencies
in order to make the teaching process efficient and to increase the quality of educational institutions
in all countries. In this direction, computer laboratories were established in the educational
institutions, computers were distributed, internet infrastructure was used to improve the network
infrastructure. Trainings were made for teachers and sometimes to other users and the
development of electronic content (e-learning, e-content) to be used in information technology
devices was considered important. As a result of the changes in technology, it has been observed
that new studies continue to be made to keep pace with these developments.

For this reason, as a result of the results of our study, we have obtained;

« Prior to the policies planned to be implemented, countries should act in accordance with actual
needs by identifying stakeholders.

« Trainings provided in policies developed in the process of integrating technology into education
should not be limited to teachers but should be arranged to include parents, teacher candidates
and students.

« At the point of exactly having an idea about the Far East research interests not limited with
Malaysia, Vietnam, South Korea, Japan, China, Hong Kong, Singapore, Taiwan. The field can be
further expanded and new studies can be carried out.
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Toplumsal yasamin ayrimaz bir parcast haline gelen teknolojide yasanan hizli

degisim stireci ile birlikte llkelerin de bu siirece ayak uydurmast bir zorunluluk

haline gelmis, her alanda oldugu gibi egitim-6gretim faaliyetlerinde de bir takim | inéni Universitesi
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politikalarin incelenmesi amaclanmistir. Amag dogrultusunda calisma betimsel

tarama yéntemi ile gerceklestirilmis olup, ¢alisma verileri ise dokiiman inceleme

teknigi ile elde edilmistir. Arastirma amact dogrultusunda ele alinan (ilkelerin

genelinde yasam boyu egitimi destekleyecek, bireylerin 6z-yénetimli 6grenme

becerilerini gelistirecek, egitimde kalabalik niifusun vermis oldugu stnirliliklardan

arindiracak sekilde her zaman ve her yerde dgrenme prensibinden yola ¢tkarak

egitimde firsat esitligini saglamaya yénelik e-6grenme ile ilgili icerik gelistirme ve

bunun gibi faaliyetleri arttirmaya yénelik donemsel projeler ortaya konuldugu

sonucuna ulastlmistir. Bunun yaninda teknolojinin egitimde etkin kullanimun

saglamak ve bunlardan en list diizeyde yararlanabilmek amactyla okullarda ag ve

kullanilacak ekipmanlar (bilgisayar, akult tahta vs.) ile ilgili altyapuy iyilestirmeye

ybnelik projelerin hayata gegirildigi ve teknolojinin egitim-6gretim siirecinde etkin

kullanimunt saglamak amacglt dgretmen yetistirme egitimlerinin gerceklestirildigi

gbzlemlenmistir.  Gergeklestirilmesi planlanan politikalardan énce, iilkeler

paydaslart belirleyerek gercek ihtiyaclara uygun hareket etmelidir.
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GiRiS

Yasamimizin ayrilmaz bir parcasi haline gelen teknolojide yasanan gelisim ile birlikte toplumu olusturan
bireylerin bilgiye ulasma noktasinda ihtiyaclar ve kullandigi yontemler farklilasmis, bilginin elde edilmesi
daha kolay ve hizli bir hal almistir. Cagin gereksinimlerine ayak uyduran bilingli bireyler yetistirmek, 6grenme-
ogretme sirecinde verimi arttirmak ve egitime elverisli ortamlar olusturmak amaciyla egitim kurumlarinin bu
teknolojik gelismelerin gerisinde kalmasi distinilemez.

Seferoglu (2009) toplum Uzerinde gerceklesmesi muhtemel olan degisimleri ydonetmede etkili bir konuma
sahip olan egitim kurumlarinin; teknolojiyi takip etme, kullanimini 8§retme ve bu teknolojileri 8grenme siireci
icerisinde kullanma zorunlulugu olduguna ayrica deginmistir. Egitim kurumlarinda pedagojik ve altyapi
unsurlarini iceren, 6grenmenin nasil oldugundan ziyade ne &grenildigi ile ilgilenen ve &gretim
programlarinda yasanan yenilik hareketlerinde basrolii alan BiT entegrasyonunu (Llyod, 2005 akt. Ozmen,
2017) dogru ve etkin bir sekilde gerceklestiriimesi noktasinda tlke ydnetimleri hali hazirda uyguladiklari
teknoloji politikalarinda bir takim glincellemeler yapmaktadir. Bu glincelleme siirecinde ise llkeler diinyada
yasanan gelismeleri dikkatli bir sekilde takip etmeli ve bu dogrultuda teknolojinin egitim kurumlarinda
kullanilmasini saglamalidir (Seferoglu, 2009).

Teknoloji politikalari, tim diinyada Ulkelerin gelismislik (refah) diizeylerini etkileyen, ekonomik anlamda
tlkelerin gelismelerini hizlandiran, sosyal gidisata yén veren bir dzelliktir (Calisir ve Gllmez, 2010). ilk olarak
ikinci Diinya Savasi ile birlikte askeri ve stratejik hedefler gelistirmek icin Glkeler tarafindan uygulanmaya
baslayan teknoloji politikalarinin (Bayraktutan ve Bidirdi, 2015), her Ulkede birebir ayni etkiyi yaratmasi ve
ayni basariy1 elde etmesi miimkiin olmayabilir. Bunun nedeni ise Ulkelerin kalttrel farkliliklar géstermesi,
bireylerin farkli ihtiyaclarinin olmasi, Glke yonetiminin belirlemis oldugu egitim bitgelerinin ayni olmamasidir.
Tirkiye'de FATIH Projesi, Finlandiya’da MOBILUCK Projesi, Cin'de ilk ve ortaokullari hedef alan Modern
Uzaktan Egitim Projesi, E-0grenme ortamlarinin olusturulmasi ve e-iceriklerin gelistiriimesini saglamak amaci
ile hazirlanan Malezya 2013-2025 Ulusal Egitim Plani ve son olarak Hong Kong TSSSU (liniversiteler igin
Teknoloji Baslangi¢ Destek Programi) projeleri diinyada egitimi iyilestirmek ve 21.yy becerilerini bireylere
kazandirmak Uzere yapi ve ozellikleri bakimindan birbirinden ayrisan teknoloji reformlarindan bazilandir.

Ulkelerin teknolojiyi egitim ile biitiinlestirme ve egitim sistemlerini iyilestirme noktasinda dikkate aldiklari
bazi kriterler vardir. Bunlarin en basinda ise OECD tarafindan yapilan ve bir¢ok tlkenin katildigi PISA sinavinda
elde edilen basari puanlari yer alir. Bununla birlikte Glkelerin etkili bir BiT entegrasyonunu saglamak icin siirec
icerisinde rol oynayan tim faktorler diistinilmeli ve dogru adimlar atilmalidir (Arslan, 2016). Bu faktorler
arasinda yer alan ve egitimin niteligi ile Glke ekonomisi karsilikli iliski icerisinde (Konan, Cekin ve Bozoglu,
2018) olmasi nedeni ile drnek teknoloji reformlari incelenirken lkelerin bu amag igin ayirdiklar bitceleri goz
ontnde bulundurulmasi gereken 6zelliklerden yalnizca biridir. Arslan (2016) bu faktorleri kendi icerisinde
o6gretmenin algi ve tutumu, donanim ve ag altyapisi durumu, mifredat yogunlugu, egitim ve destek olarak
belirtmistir.

Yukarida da belirtildigi gibi tlkeler cagin gerektirdigi sekilde egitim sistemleri yenilemek, farkli teknoloji ve
yontemlerden faydalanmak mecburiyetindedirler. Son zamanlarda PISA sinavlarinda ilk siralarda yer alan
Uzak Dogu Ulkelerinin ge¢miste uyguladigi ve gelecekte uygulamayi planladigi egitimde teknoloji
entegrasyonu ile ilgili politikalarinin incelenmesi amaci ile yapilan bu calismanin gelistiriimesi planlanan
egitimde teknoloji politikalarinin tasarlanmasi stirecinde Ulkelere farkh fikirler sunmasi agisindan yararli
olacagi distinulmektedir.

Uzak Dogu ilkeleri tarafindan uygulanan teknoloji politikalarini incelemeyi amaglayan bu c¢alismanin
arastirma kapsaminda cevap aranan arastirma sorulari ise su sekildedir;

1- Ulkelerin egitim sistemlerinde uyguladiklan teknoloji politikalari nelerdir?
2- Teknolojiyi egitime entegre etme surecinde izledikleri yol nasildir?
3- Ulkelerin uygulamis oldugu politikalarin benzer yénleri nelerdir?

YONTEM

Son zamanlarda PISA sinavlarinda ilk siralarda yer alan Uzakdogu Ulkelerinin ge¢miste uyguladigr ve
gelecekte uygulamayi planladigi egitimde teknoloji entegrasyonu ile ilgili politikalarin incelenmesini
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amaclayan bu calisma betimsel tarama yéntemi ile gerceklestirilmis olup, bu yéntem Cubuk, Yilmaz ve inci
(2016)'nin belirttigi gibi karsilastirma yapilan calismalarda siklikla basvurulan bir yontemdir. Diger bir ifade
ile betimsel tarama yontemi, gerceklestirilen calismanin amaci dogrultusunda ulasilan mevcut kaynaklarin
dikkatli bir sekilde irdelenmesi, gerekli gorilen noktalarin not edilmesi ve bu notlardan yola c¢ikarak
degerlendirmelerin yapildigi bir yontemdir (Cepni, 2010 akt. Basak ve Ayvaci, 2017). Diger taraftan bu
calismanin verileri dokiiman inceleme teknigi ile elde edilmistir. Dokiiman analizi, izerinde ¢alisma yapilmak
istenen olgu ve olaylar hakkinda bilgi sunan yazili materyallerin incelenmesini temel alir (Karasar, 2011 akt.
Tekin ve Polat, 2014). Calismanin amaci dogrultusunda “Egitim Sistemi”, “Teknoloji Politikasi”, "Egitim
Politikas!”, “Teknoloji Entegrasyonu” ve son olarak "Teknoloji Reformu” anahtar kelimeleri kullanilarak
Malezya, Vietnam, Giiney Kore, Japonya, Cin, Hong Kong, Singapur ve Tayvan'in uyguladigi veya uygulamay
planladigi egitimde teknoloji politikalari ile ilgili Google Akademik, ERIC, YOK Tez vs. veri tabanlari (izerinden
ulasilan ve konu ile ilgili bilgi iceren makale, tez, gazete haberlerinden ve Ulkelerin resmi sitelerinde yayinlamis
olduklari yénetmelik vs. olusan Tirkce ve ingilizce calismalar incelenmistir. Mevcut teknolojileri etkin bir
sekilde egitim sistemlerine entegre etmek isteyen Ulkeler uygulamak istedigi politikalarda en Ust seviyede
verim elde etmek amaciyla alanda basarili érnekleri takip etmeleri, kendi imkanlari ile karsilastirarak
teknolojiyi egitim sistemlerine ne derece ve nasil adapte edildigini irdelemelidir. Bu nedenle toplamda 22
uzak dogu lkesi icerisinden bu calisma kapsaminda ele alinan sekiz uzak dogu Ulkesinin arastirmaya dahil
edilmesinin nedeni son yillarda egitim sistemlerinde elde edilen basarinin somut bir gdstergesi sayilabilecek
OECD tarafindan gergeklestirilen PISA ve TIMMS gibi sinavlarda secilen Glkelerin, cogu Avrupa Ulkesini geride
birakarak buylk basarilar elde etmesi ve bu basariyi yakalarken teknolojiyi egitim sistemlerinde nasil
kullandiklarinin karsilastiriimak istenmesidir.

BULGULAR

Bu bolimde, Uzak Dogu Ulkelerinden Singapur, Cin, Japonya, Hong Kong, Gliney Kore, Tayvan, Malezya ve
Vietnam olmak tizere sekiz tlkenin egitimde teknoloji entegrasyonu ile ilgili uyguladigi veya ileri donemlerde
uygulamayi planladigi teknoloji politikalari ile ilgili elde edilen bulgular detayl olarak her (lke icin ayri
basliklar acilarak sunulmus olup dlkelerde uygulanan politikalarin genel icerigi ise Tablo 1'de ayrica
belirtilmistir.

Tablo 1
Uzak Dogu Ulkelerinin Teknoloji Politikalarinin icerigi
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Tablo 1'de gorildigl gibi amag dogrultusunda belirlenen sekiz uzak dogu ulkesinin uyguladigi teknoloji
politikalarinin hepsinin icerisinde egitim kurumlarinin teknolojik alt yapisini iyilestirmeye yonelik ¢alismalarin
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yapildigi; problem ¢dzme, isbirlikci calisma mantiginin kazandirilmasina yonelik ¢alismalarin ise sinirli sayida
ele alindigi gorulmustir. Bununla birlikte politikalari icerikleri incelendiginde uzaktan egitim, yasam boyu
dgrenme, e- dgrenme gibi kavramlarin icerisinde oldugu “Farkli Ogrenme Ortamlar Gelistirme” baslig
altinda ise secilen Ulkelerin hepsinde benzer calismalara ulasmak mumkinddr.

Cin Egitiminde Teknoloji Entegrasyonu Politikalar

Cin'de uygulanan tim ilkdgretim ve ortadgretim dgretmenleri icin Egitim Teknolojileri Kapasite Gelistirme
Plani (Education Technology Capacity Building Plan for All Primary and Secondary Teachers) projesi ile 2003
Modern Uzaktan Egitim Projesi baslatiimistir. Yine bu proje ile 2004 yilinda MEB, (i¢ bélimden olusan tim
ilkokul ve ortaokullardaki 6gretmenler icin Ulusal Egitim Teknolojisi Yetenek Standardi'ni yayimlamistir (Han
ve Wang, 2010). 806 milyonluk is gliciini daha vasifli hale getirmek icin uzaktan egitim basta olmak tzere
egitim teknolojilerine yatinm yapan Cin, OECD'nin raporlarina gore 2030'a geldigimizde STEM kulturuyle
yetismis olan egitimli bireylerin diinya geneli %37'sine sahip olacaktir (Yildiz, 2016). Cin'in egitim
teknolojilerini; &zellikle e-6grenme alaninda sik¢a ve kendi yazilimcilarinin  gelistirdikleri sistemleri
kullandiklar gortlmektedir (Altinpulluk, 2016). Ayrica yapay zeka dersinin zorunlu ya da se¢meli ders olarak
ylUrutiulmesi gindemdedir (Euronews, 2018). Yiksek teknolojiyi; uzaktan 6grenme, acik 6grenme, e-6grenme
icin seferber etme ¢abasi icerisindedir. Tanrisevdi ve Kiral (2018) Cin'de egitim yatiriminin son on yilda
ortalama %19 oraninda artigini belirtmektedirler.

Tayvan Egitiminde Teknoloji Entegrasyonu Politikalar

12 yillik zorunlu egitim sistemi olan Tayvan'in, uluslararasi bilim olimpiyatlarinda her yil ¢cesitli alanlarda
dereceye giren dgrencileri bulunmaktadir (Timms ve Pirls, 2018; Ucar ve Oztiirk, 2010). Egitim toplumsal
kalttran bir parcasidir (Bayar, 2016). EGitim politikasinin her seviyesindeki gelisiminden ve uygulanmasindan
Egitim Bakanhgi sorumludur ve egitim sistemi dnemli sayida 6zel kurumu olusturur (Education and Diplomas
Taiwan, 2015). Bu baglamda Ulusal Tayvan Bilim Merkezi (NTSEC) 1956 yilinda kurulmustur. Egitime yapilan
inovasyona iliskin maliyet ylksek ancak buna karsin getirisi fazladir. Teknolojide yenilesme ve dénisim
oncelikle egitim kurumlarinda olusturulmus ve baslatilmistir (Tas, 2017). 1999 yilinda Ulkedeki tim okullar
internete baglanmis, okullar arasi kablosuz kampiis agi dolasimi gerceklestirilmis, 2009 yilinda BiT'in egitime
adapte edilebilmesi icin her okul i¢in e-siniflar olusturulmustur. Dijital 6gretim kaynaklarini/faaliyetlerini
zenginlestirmek igin ise Ulke capinda 6grenme nesnesi yonetim sistemleri kurulmus ve 6gretmenlere egitim
materyalleri, ders planlari vb. temin edilmistir. E-6grenme icin acik kaynakli yazilim tesvik edilmistir ve kendi
kendine 6grenme igin e-6grenim kurslari gelistirilmistir. Cevrimici 6grenme etkinligi icin 6 web tabanli
o6grenme sistemi gelistirilmistir (Ministry of Education, 2019). Hikiimet enddstri teknik arastirma enstitlsu ve
bilim parklar kurarak strekli egitim, yenilikgilik ve kalitenin arttinlmasina destek saglamaktadir (Ashton,
Green, Sung ve James, 2002).

Giiney Kore Egitiminde Teknoloji Entegrasyonu Politikalart

OECD tarafindan yapilan ve egitimde bir nevi sayginlik gdstergesi olan PISA ve TIMSS sinavlarinda elde ettigi
basarilar ile dikkatleri Gstline ¢eken bu llkenin en son yapilan PISA 2016'da matematik ve okuma becerisi
yonunden altinc, fen alaninda ise onuncu sirayi aldigi TIMSS 2015'te ise Fen alaninda ikinci iken matematik
alaninda ise birinci sirayi aldigi bilinmektedir. ikinci diinya savasi sonrasi ekonomik anlamda vasat
denebilecek halde olan Giiney Kore'nin yillar icerisinde bu durumu neredeyse tam tersine gevirmesi ve
kalkinma anlaminda buiyiik basarilar elde etmesinin sirri ise egitim alaninda uyguladigi reformlar ve yiriitilen
istikrarli politikalar olarak dustnulmustir (Levent ve Gokkaya, 2014).

Altr yillik ilkokul ve g yillik ortaokulun zorunlu oldugu Guney Kore'de, 6grenci basina egitim icin 6888 $
butce ayrilmis (Cetin ve Bozoglu, 2018) olup genel olarak egitimde firsat esitligini saglama igin egitim
politikalar sekillendirilmesi yéniinde calismalar yapilmaktadir (Bregman ve Stallmeister, 2002). Ogretmen
egitimi sistemi bakimindan Diinya'nin en iyileri arasinda gosterilen bu tlkede teknolojiyi egitime entegre
etme sirecinde 0gretmenlere yonelik hizmet ici egitim programlari énemli bir yer tutmaktadir. 1988-1995
yillari arasinda ogretmenlerin bilgi okuryazarlik dizeylerini arttirici, internet ve multimedya araclarini
kullanabilme yeterliligi arttirmaya yénelik; 1996-2000 yillari arasinda égretmenlerin BIT materyal kullanm
becerisini arttirma ve BIT egitim iceriklerini tiretme becerilerini gelistirmeye yénelik; 2006-2010 arasinda ise
Web 2.0 araclari ve IPTV gibi ileri teknolojik icerikli egitimler verilmistir. Bilgi ve iletisim teknolojileri, Kore
egitim bakanliginin hazirlamis oldugu g ve bes yillik master planlari araciligiyla egitime entegre edilmeye
calisilmistir (Basak ve Ayvaci, 2017). Birinci master plani okullarda 2000'li yillar ile birlikte alt yapi (her okula 1
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bilgisayar laboratuvar, bilgisayar, ag, projeksiyon cihazi vs.) eksikligini gidermeye, ikinci master plani egitim
icerikleri gelistirme ve teknolojiyi sinif icerisinde dogru ve etkili kullanabilecek 6gretmenler yetistirmeye
yoneliktir. Sonuncu master planinda ise her yerde her zaman ulasilabilecek ders materyali olarak dijital
kitaplar olusturulmasi ve e-6grenme ortamlari gelistirilmesi amaglanmis; e-6grenmenin dezavantajlarini
ortadan kaldirmak adina standardizasyon calismalari yapilmistir. Bununla birlikte Gglinci master plani
kapsaminda BIT teknolojisinin égretimine yonelik 8gretmen egitim sistemi olusturulmustur (Basak ve Ayvaci,
2017).

Japonya Egitiminde Teknoloji Entegrasyonu Politikalar

Japonya ekonomik ve teknolojik gelisimi ile Ginlii olan bir (ilke olmasina ragmen egitim sistemi icerisinde BIT
kullanimi agisindan ABD, ingiltere, Giiney Kore, Singapur, vb. sanayilesmis iilkelerin gerisinde kalmaktadir.
Japonya Egitim, Kiltir, Bilim ve Teknoloji Bakanhgi (MEXT) Japonya egitim sisteminin BIT ile tam
entegrasyonunu saglamak adina e-6grenme, hayat boyu 6grenme, ¢evrim ici 6grenme ortamlari olusturmayi
ve gelistirmeyi hedefleyen yeni calismalar diizenlemektedir. Gegtigimiz 20 yil icinde , "e-Japonya Stratejisi”,
“Yeni BT Reformu Stratejisi” ve “e-Japonya Stratejisi 2015" gibi egitimde BIT kullanimini artirmak icin cesitli
devlet girisimleri olmustur ancak bu stratejiler ile basarili sonuglar alinamamistir (Bray ve Khaddage, 2013).

E-japan projesi kapsaminda Stanford Uluslararasi ve Kdltirlerarasi Egitim (SPICE) Programi, Japonya'daki
liselere "e-Japan” adli etkilesimli bir ¢evrimici 6grenme programi sunmustur. Japonya 2009 yilinda PISA
tarafindan gergeklestirilen Dijital Okuryazarlik anketinde ortalamanin Gstlinde ylksek bir puan (545) alarak
en iyi performansi géstermistir ve 2009 ve 2012 yillari arasinda ise bu performans égrenciler iginde ilk %10
diliminde yerini almis ve en ylksek seviyeye ulasmistir. Cevrimici arastirma yapan Japon 6grencilerinin biylk
bir cogunlugu takip edecegi baglantilar dikkatlice segmektedirler. PISA testinde 6grencilerin sadece %16'si
bilgi ararken arastirilan konu disindaki web sayfalarini ziyaret etmistir (OECD, 2019).

2011 yilinda Japonya Egitim, Kiltar, Spor, Bilim be Teknoloji Bakanhgi (MEXT) tarafindan aciklanan “Egitimde
BIT Vizyonu” programini ile 21. Yiizyilda yasayan cocuklarin bilgi temelli toplum ve bilginin kiiresellesmesi
devam ettikce “Bilgi Okuryazarhdi” kavrami bir yetenek olarak belirtilmistir. Bu dogrultuda BiT'in tam
anlamiyla bu yetenegi tesvik etmek amaciyla okullarda kullanimi dénem kazanmis ve artmistir. Okullar dijital
ders kitaplari ve diger materyaller ile donatmanin yani sira, iyi dizenlenmis ag ortamlarindaki bilgi
terminalleri ile donatarak BiT'in 6zelliklerinden en iyi sekilde faydalanacak sekilde kullanilmasi, her cocugun
yeteneklerine ve kisiligine cevap vererek kisisellestirilmis 6grenmeyi tesvik etmeyi miumkin kilmaktadir
(MEXT, 2011). Egitimde BIT vizyonu amaci dogrultusunda “Gelecek Okullan” projesi olusturulmustur. Biitin
okullarda 6grenim goéren Ogrenciye 2020 yilina kadar tablet bilgisayar elde etmesinin saglanmasi
planlanmistir. Bu planin gerekleri dogrultusunda ise proje kapsaminda 2011 yilinda 10 ilkdgretim, 8
ortadgretim ve 2 6zel egitim okulu olmak tizere 20 okulda her 6grenciye tablet bilgisayar verilmistir. (Inagaki,
Kamei, Terashima ve Nakahashi, 2012). 2012 yilinda yapilan arastirmalara gore Japon okullarindaki 15 yas
grubu 6grenciler icin her doért 6grenciye sadece bir bilgisayar varligi séz konusudur. Bes 6grenciden sadece
Ucl (%59.2) okulda bilgisayar kullandigindan, PISA testi yapilmadan bir ay onceki sireg igerisinde dort
ogrenciden sadece biri (%23.8) matematik dersinde bilgisayar kullandigindan bahsetmektedir (Students,
Computers and Learning, 2015).

Singapur Egitiminde Teknoloji Entegrasyonu Politikalar

Singapur Egitim Bakanligi (MOE) kiresellesen diinya ekonomisinde 6ncti olma hedefinin egitimle dogrudan
iligkili oldugunu gérmektedir. Egitimde de teknolojiyi 6grenme ve 6gretme yolunda bir arag olarak goren
bakanlik BT temel fonksiyonlarini sonuna kadar kullanarak 21. Yiizyilinda BiT teknolojilerini egitimde kullanan
lider tlke olmayi hedeflemistir. Bu kapsamda yeni reformlar diizenleyen bakanlik bu reformlarin siki takipgisi
olmustur (MOE, 2019). Singapur'un 1997'den beri kavramlastinp yirirlige koydugu ¢ plan (Bilgi ve iletisim
Teknolojileri Ana Plani) bulunmaktadir. Bunlardan ilki 1997'de uygulamaya basladigi First Master Plan for ICT
in Education - MP1 olarak adlandirdigi plandir. Ardindan 2002 yilinda Second Master Plan for ICT in Education
- MP2 ve 2008 yilinda Third Master Plan for ICT in Education - MP3 planlarini yirirlige koymustur. Bu planin
amaclan dogrultusunda; BIT altyapisini gelistirmek, ARGE uygulamalarinin arttirmak, égretim programlarina
BIT ve degerler egitimi konularini entegre etmek, &grencilerin 6z-yénetimli dgrenme becerilerini
glclendirmek, 6grenme ortamini etkili bir sekilde bigimlendirmek, her yerde 6grenimi gerceklestirmek,
ogrencinin derinlemesine ve Ust diizey 6grenmesine destek olmak yer almaktadir. Ginimuzde Master Plan
for ICT in Education — MP4 gerceklestirmek hedeflenmektedir. MP4'Un vizyonu “"Gelecege Hazir ve Bilingli
Dijital Ogreniciler” yetistirmektir (Masterplan 4, 2015).  Okullarda yenilik¢i BIT uygulamalarini tesvik etmek
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amaciyla "Future Schools” ve "eduLab” projelerini gelistirmislerdir. Future Schools projesi kapsaminda
6grenme ortamlarinin sinirlarini zorlayacak canli bir inovasyon kltirline sahip olmak amaglanmistir. Bu
amacla genisleyecek sistemle yeni pedagojik uygulamalarin 6grenimi arttirmasi hedeflenmistir. Edulab
projesi; 6gretmenler, arastirmacilar ve bakanlikta calisan gorevliler icin, sistemdeki farkli okullar tarafindan
potansiyel olarak benimsenebilecek veya uyarlanabilecek 6grenme icin BIT inovasyonlarini gelistirmek
amaciyla yapilmis 6nemli bir programdir. Bu proje, 2011'de Ulusal Arastirma Vakfi (NRF) tarafindan
desteklenen bir bakanlik girisimi olarak baslatiimis olup 2016'dan itibaren ise bir takim glincellemeler ile MOE
tarafindan finanse edilmekte ve NIE Egitim Arastirma Ofisi (OER) tarafindan ydnetilmektedir (NIE, 2019). "ICT
Masterplans in the Singapore Education System” kapsaminda bakanlik 2013-2015 yillari arasinda oyun
tabanli 6grenme, mobil 6grenme, e-6grenme, 6z yonelimli 5grenme, dijital hikdye, multimedya okuryazarligy,
harmanlanmis 8grenme vb. konularda uygulamalar gelistirmistir (Huat, 2016).

Bakanlik BIT reformlarinin ilerleyisi ve yénergeler hakkinda tek elden bilgi vermek amaciyla BIT portali
(ictconnection, 2019) olusturmustur. Bu portal icinde MP4'lin hedefleri dogrultusunda yapilan Siber saglik,
e-6grenme ortami (OPAL), mesleki 8grenme ve BiT ile tasarlama adinda alt portaller bulunmaktadir. Bakanlik
daha 6nce 6grenci ve 6gretmenler icin birden fazla 6grenme ortami olusturmustur. OPAL (One Portal All
Learners) gelistirilen son 6grenme ortamidir. OPAL bakanligin yogun calismalarindan sonra 6grenme ve igerik
yonetim sistemlerinin tek elden verilmesini saglayan bir sistem olmak amaciyla olusturulmustur (Masterplan
4, 2015).

Malezya Egitiminde Teknoloji Entegrasyonu Politikalar

Malezya, teknoloji caginda endstriyel anlamda lider bir llke olmanin egitim sisteminde BIT araclarini
kullanimt ile olacagini disinmektedir. Malezya'nin Vizyon 2020 politikasi, 2020 yilina kadar tilkenin tamamen
gelismis bir ulus haline doniismesini saglamak amaciyla 1991 yilinda olusturulmustur. Bu vizyon icinde
Malezya EgJitim Bakanlhdi yeni teknolojileri egitime adapte etmek amaciyla politikalar gelistirmektedir ve
bunlari uygulamaktadir. Bakanligin 1997 yilinda “Akilli Okullar” projesi ile baslattigi stire¢ devaminda egitimi
Ust seviyelere tagimak igin e-6grenme, ¢evrimici 6grenme ve degerlendirme, yasam boyu 6grenme ortamlari
olusturulmustur. Egitimde BIT kullanimini artirmak icin bakanlik; SchoolNet, Computer Lab, EduWebTV,
ingilizce Matematik ve Fen Ogretimi (PPSMI) vb. calismalar olusturmustur. Bakanhgin olusturdugu Egitimde
BIT politikasini sekiz odak noktasi olusturmaktadir. Mesleki Gelisim, Teknoloji ve Alt Yapi, Bakim ve Destek,
Biitce ve Maliyet, Ogretme ve Ogrenme, Topluma katilma ve Egitim yonetim sistemi bu odak noktasinin
yedisini olustururken yerli ve yabanci 6grenciler, 6zel ihtiyaclar olan 6grenciler, teknik ve mesleki egitimdeki
gruplar icin Bilgi ve iletisim politikasi da ayrica ele alinmaktadir. Egitimde yapilan yenilikler sonucunda
teknolojinin Malezya halkinin ayrilmaz bir parcasi haline gelecegi 6ngérilmektedir (Sullivan, 2009).

Hong Kong Egitiminde Teknoloji Entegrasyonu Politikalar:

2001 yilinda BIT altyapisi ilkokul ve ortaokul diizeyinde ortalama %24 iken (W..Pelgrum, 2001), zaman
icerisinde gesitli stratejiler basarili sekilde uygulanmistir (Fan ve HO, 2012; Tejada, 2017). Hong Kong egitim
sistemi genis bilgi tabanina sahiptir (Tejada, 2017). Ulkede egitim teknolojik ilerlemenin belirleyicisidir
(Oztiirk, 2005). Hong Kong 1998 yilindan itibaren cesitli BT stratejileri belirlemis ve basariyla uygulamistir
(Fan ve HO, 2012; Fei, Yushi, Sijia ve Dong, 2014; Tejada, 2017). ik strateji bilgisayar donanimlarina erisim ve
okullarda bir ag altyapisinin gelistiriimesine ikincisi BiT'in &gretme ve &grenme siirecine daha fazla
entegrasyonuna iliskindir. Uclincii strateji, BIT'nin égrenmeye ve égretime dahil edilmesi icin gerekli insan
faktériine ve BIT'in uygun kullanimina ve dérdincist égrencilerin kendi kendine &grenme, yaraticilik,
isbirligi, problem ¢6zme ve bilgisayarli disinme becerilerini gliclendirmeye odaklanir (Tejada, 2017).

1998-2007 yillari arasinda Hong Kong'da, egitimde BIT gelisimi icin altyapinin kurulmasi amaclanmus, yiiksek
diizeyde yatinm yapilmistir. 2007 yilinda mevcut 6gretmenlerin %50'sinden fazlasinin egitimde BiT kullandig
belirtilmektedir. 2007 yilinda tim kamu sektori okullar internet genis bant baglantisina sahip olmuslardir.
Ogrenci bilgisayar oranlar ilkokullarda 6: 1'e, ortaokullarda ise 4: 1'e diismiistiir. ilkégretim ve ortadgretim
ogrencilerinin% 95'i evlerinde bilgisayara erisim saglamistir (Fan ve Ho, 2012). Toplumda bir inovasyon ve
teknoloji kultird olusmustur. Hong Kong egitim sistemi ilerleyen suirecte e-6grenme Uzerine odaklanmis ve
bu konuda ¢esitli calismalar yapmislardir (Tejada, 2017). Verimliligin arttirilabilmesi icin egitim ve teknolojinin
etkinlestirilmesi hilkiimetge 6ngoérilmustir (Hk2030plus, 2016).
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Vietnam Egitiminde Teknoloji Entegrasyonu Politikalar

Uzak Dogu'da bircok Uulke kiresellesen dinyaya ayak uydurmak icin egitimde yeni reformlar
diizenlemektedirler. Bu reformlarin kilit noktasini ise BIT entegrasyonu olusturmaktadir. Yeni teknolojilerin
dgrenilmesi ve dgretilmesi icin egitimde BIiT entegrasyonunu saglamak adina égrenci ve égretmenler icin
egitimde yeni reformlarin kurucusu ve uygulayicisi durumunda olan Vietnam milli egitim bakanligi (VMOET)
tarafindan yeni reformlar diizenlenmis, yeni misyon ve vizyonlar ortaya konmustur. 2008-2009 egitim yilini
bakanlik “BIT YILI" olarak yeniliklerin baglangic tarihi olarak gdstermistir. Bakanlik ag altyapisi, yazic,
bilgisayar, projeksiyon vb. BIT driinlerini okullara entegre etmekle baslayan reformlar her insanin ézgiirce
egitim almasini saglayacak e-6grenme (elearning.moet.edu.vn), uzaktan egitim (edu.net.vn), ¢evrim igi
dgrenme  (taphuan.moet.edu.vn) ortamlari olusturmustur. 2008-2013 vyillari arasinda ise arasinda BIT
yardimiyla okullari cazip hale getirme ve 6grencilerin daha aktif olmasini saglamayi amacglamis, ortaokullarda
"“Friendly school” ve "Active students” uygulamalari gerceklestirilmistir (MOET, 2008).

Ulkede Bilisim teknolojilerinin daha kapsamli 8gretilmesi icin ortaokul ve liselerde BIT egitimi veriimektedir.
Bu egitim kapsaminda ders mifredatlarinda degisiklik yapilmis ve yapilandirmaci anlayisla diizenlenmistir.
BIT miifredatinda sosyal ve etik konular, donanim, yazilim, a§ ve internet basliklari kazanimlar icinde yer
almistir (Tran ve Stoilescu, 2016). Egitimde BIT entegrasyonun yaninda énem tasiyan baska bir nokta ise dil
egitimidir. “Viet Education Project” adli proje ile 2016 yilinda ABD ve Vietnamli gonullller tarafindan
olusturulan kurulusun temel amaci kirsal bélgedeki egitimi iyilestirmek ve ingilizce dil gelisimini arttirmaktir
(Viet Education Project, 2016).

Etkili bir teknoloji entegrasyonu stirecinde dnemli gorilen paydaslardan biri olan 6gretmenler igin de yeni
politikalar gelistiren bakanlik; 6gretmenleri slaytlar ile dersleri anlatmasi yerine e-kitap, sanal deneyler, cesitli
medya ortamlari ve dederlendirme icin e-sinav tasarlamalari ydniinde tesvik etmeyi amaglamistir. Bu amag
dogrultusunda bakanlik tarafindan 2008-2009 egitim yilinda “Yaratict Ogretmen” yarnismasi diizenlemis ve bu
yarisma ile 6gretmenlerin e-icerik gelistirmesi tesvik edilmis, boylece 6gretmenlerin e-6grenme ortamlarini
aktif kullanmalari saglanmaya calisiimistir.

TARTISMA

Ulkeler gelecekte is giiciinii en verimli sekilde ydnetebilecek egitim politikalarini diizenlerken modern ¢agin
gereksinimlerini ve sureci etkileyen tiim faktorleri g6z dntine bulundurmalidir. Arslan (2016) tarafindan streci
etkileyen bu faktorler; 6gretmenin algi ve tutumu, donanim ve ag altyapisi durumu, mifredat yogunlugu,
egitim ve destek olarak bes ana baslik altinda toplamistir. Bu durum ile paralel olarak yiritilen bu calisma
bulgularinda ele alinan uzak dogu Ulkelerinde olasi tim durumlar g6z 6niine alinarak egitimde teknoloji
politikalarinin uygulandigi bu dogrultuda finansman destegi saglandigi, donanim ve ag altyapisi durumunu
desteklendigi, mevcut ihtiyaclar dogrultusunda 0Ogretim programlarinda dizenlemelere gidildigi
gorilmistir. Ogretim programlar araciigiyla etkili bir BiT entegrasyonu saglama noktasinda tilkeler
tarafindan belli bash girisimler ile 6grencilerin temelden BIT becerilerini gelistirmek ve bilgi okuryazarlik
seviyeleri arttinlmak istenmistir. Uzak Dogu ve Avrupa Ulkelerinden bazilari ile alakali olarak Ozmen (2017)
tarafindan bu durum inceledigi Ulkelerde ilk ve ortadgretim programlarinda bilgisayar ve iletisim
teknolojilerinin bagimsiz bir 6grenme alani oldugunu ifadesi ile desteklenmistir.

Ulkelerin egitimde uyguladiklari veya uygulamayr disindiikleri politikalarda; mesleki yeterliligi artirmak,
hayat boyu 6grenme firsati sunarak her an her yerde egitim vermek, yeni istihdam alanlari yaratmak, dijital
donusumle birlikte piyasada sz sahibi olmak, bilingli ve cagin gereksinimlerini hizlica kavrayan nesiller
yetistirmek gibi amaclar dogrultusunda uygulamalar yapmalari farkli Glkeleri kendi egitim politikalarini
gelistirmeye ve degistirmeye yonlendirmistir. Beycioglu ve Konan (2008) Avrupa Birligi Gyesi tlkelerin yasam
boyu 6grenme kavraminin egitim politikalar tzerindeki etkilerini arastirmis ve bu ulkelerdeki nifus artis
hizindaki azalma ve yetiskinlerin formal egitim sonrasi kendilerini gelistirme ve bilgi teknolojileri takip etmesi
amaciyla yasam boyu 6grenme kavraminin gelistirilen egitim politikalari icerisinde dnemli konumda oldugu
sonucuna ulasmistir. Benzer sekilde Avrupa Ulkelerine nazaran nifus artis hizinin ylksek oldugu Uzak dogu
tlkelerinde ise formal egitim disinda kalan nifusun fazla olmasi sebebiyle egitim politikalari icinde yasam
boyu 6grenme, uzaktan egitim sistemleri gibi farkli 6grenme ortamlarinin gelistiriime durumuna yonelik
onemli calismalara imza atiimistir. Bununla birlikte arastirma sonucunda alt yapiya ve uzaktan egitim
sistemlerini icerisinde barindiran farkli 6grenme ortamlarini gelistirmeye yonelik incelenen Uzak Dogu
Ulkelerinin hemen hepsinde olumlu calismalar ortaya konulurken son zamanlarda oldukga poptuler olan ve
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surekli olarak dile getirilen kodlama, 21. yy becerileri, problem ¢dzme, isbirlik¢i calisma aliskanliklarini
kazandirmaya yonelik olarak ise tilkelerin bu konuda geri planda kaldiklan sonucuna ulagiimistir. Ornegin,
Sayin ve Seferoglu (2016) kodlama egitimi ve kodlama egitiminin egitim politikalar tzerindeki etkisini
incelediginde mantiksal disiinme, problem ¢ézmeyi desteklemek, BT istihdami gibi bircok gerekgeler ile
Avrupa Ulkelerinin kodlama egitiminin 8gretim programlarinda yer almasi belirtilmistir. Bu kapsamda Avrupa
tlkelerinin kalkinma planlarinda teknolojik gelismelerin yer aldigi gériilmektedir. Buna karsin Uzak Dogu
Ulkelerinde ise 21. yy. becerilerine 6gretim programlarina yer verme konusunda ¢alismalarin yetersiz oldugu
sonucuna vanlmistir. Ulkelerin gelecekte teknoloji énderligine sahip olma cabasi ile egitim politikalarinda
21. yy. becerileri egitimini 6gretim programlarina ekleyerek yeni istihdam alanlarinda kalifiye bireyler
yetistirilmesi mimkdin olabilir.

Tekin ve Polat (2014) yaptiklari caismada Tirkiye, Portekiz, Finlandiya, Avustralya ve Malezya'da uygulanan
veya uygulanmasi planlanan teknoloji politikalarini incelemis ve bir durum calismasi yapmistir. Belirtilen
Ulkelerin egitim politikalarini gelistirirken egitimin her asamasinda bilgi ve iletisim teknolojilerinin
kullanilmasina yoénelik calismalar oldugu gériilmektedir. Benzer olarak ingiltere, Yeni Zelanda, Hindistan,
Misir, Brezilya, Singapur ve Turkiye gibi gelisen veya gelismekte olan lkeleri ele alan Bardakgi (2013) Glkelerin
teknoloji entegrasyonu sirecinde guttikleri amaclari siniflandirdiginda genel olarak Glkelerin 6gretmen ve
dgrencilerin BIT kullanma becerilerini gelistirerek kisilerin toplumsal gelisimlerini destekleyerek cevreye
duyarli kendi 6grenme gereksinimlerinin farkinda olarak farkli 6grenme kaynaklari (e-6grenme kaynaklari,
uzaktan egitim sistemleri, cevrimici 6grenme kaynaklari vs.) araciligiyla kendini gtincelleyen iyi vatandaslar
yetistirme amaci etrafinda politikalarin sekillendigini ifade etmistir. Nitekim ¢alisma kapsaminda ele alinan
Uzak Dogu lilkelerinde de gelismis llkelerde oldugu gibi e-6grenme, yasam boyu égrenme, okullarda BIT
altyapisi gelistirme vb. bircok ¢alisma yapildig dikkat ¢eken bir boyut olup tlkelerin kendi egitim politikalarini
gelistirirken farkli tlkeleri de analiz ederek benzer ¢alismalar ortaya koydugu ve teknolojiyi egitim-6gretimin
kalitesini artirarak donanimli bireyler yetistirmek amaciyla kullanmak istedikleri gérilmektedir.

SONUC VE ONERILER

Son zamanlarda PISA sinavlarinda ilk siralar da yer alan uzak dogu Ulkelerinin ge¢miste uyguladigi ve
gelecekte uygulamayi planladigr egitimde teknoloji entegrasyonu ile ilgili politikalarin incelenmesi amaci ile
incelenen sekiz tilkenin egitimde uyguladigi teknoloji politikalarina bakildiginda incelenen dlkelerin hepsinde
ortak olarak 6gretim surecini verimli kilmak ve egitim kurumlarinin niteligini arttirmak amaciyla donanim ve
alt yapi eksikleri giderilmeye calisiimistir. Bu dogrultuda da egitim kurumlarinda bilgisayar laboratuvarlari
kurulmus, bilgisayarlar dagitiimis, internet erisimi icin ag alt yapisinin iyilestiriimesi yoninde calismalar
yapilimistir.

Bununla birlikte incelenen Ulkelerin hepsinde de yapilan alt yapi iyilestirmelerinin olumlu sonuglanmasi ve
teknolojik cihazlarin etkili ve dogru kullanimi icin 6gretmenlere, kimi zamanda diger kullanicilara yonelik
egitimlerin gerceklestirildigi gortlmustur. Genel olarak ise bu Ulkelerde diizenlenen egitimlerde 6grenciler
ve veliler Gzerine gidilmemis ve sadece 6gretmenler merkeze alinmistir.

Yine incelemeye alinan Ulkelerin hepsinde ortak bir sekilde; egitim kurumlarinda yapilan donanim ve yazilim
alt yapi gelistirme calismalarinin olumlu sonuglar vermesi, iyilestirilen alt yapinin etkili kullanilabilmesi ve etkin
ogrenmelerin gergeklestirilebilmesi icin bilisim teknolojileri cihazlarinda kullanilacak elektronik igeriklerin
gelistirilmesi dnemli gérilmis (Tekin ve Polat, 2014) ve bu dogrultuda e-6grenme, e-icerik gelistirme Uzerine
gelistirilen projeler ortaya konulmustur.

Sonug olarak dlkeler tarafindan teknolojinin egitimde dogru ve etkin bir sekilde kullanilmasi icin bilisim
teknolojilerinin tim boyutlar ile ele alinarak sireg icerisinde yer alan paydagslar ile birlikte calismalarin
yapildigi ve gecen zaman ile birlikte yasanan teknolojik gelismelere ayak uyduracak yeni calismalarinda
yapillmaya devam edildigi gorilmistir. Bu nedenle yapmis oldugumuz bu calisma sonucunda elde ettigimiz
bulgulardan yola ¢ikararak;

Gergeklestirilmesi planlanan politikalardan once, Ulkeler paydaslar belirleyerek gercek ihtiyaclara uygun
hareket etmelidir.
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Teknolojiyi egitim ile butlinlestirme slrecinde gelistirilen politikalarda verilen egitimler genel olarak
ogretmen ile sinirl kaldigi gorilmustir bu nedenle etkin bir sekilde egitimde teknolojiyi kullanimi igin veliler,
o6gretmen adaylari ve 6grencilerde slirece dahil edilmeli ve her biri icin egitimler diizenlenmelidir.

Bu calisma sadece PISA sinavlarinda ilk sirada yer alan Uzak Dogu Ulkelerinden Malezya, Vietnam, Gliney
Kore, Japonya, Cin, Hong Kong, Singapur ve Tayvan igin yapilmistir. Bu ¢alismada diger Uzak Dogu Ulkeleri
calisilmamistir. Bu nedenle, sonraki ¢alismalarda, alan daha da genisletilebilir ve arastirmacilar yeni calismalar
yapabilir.

Cikar Catismasi Bildirimi

Yazarlar, bu makalenin arastiriimasi, yazarligi ve/veya yayinlanmasina iliskin herhangi bir potansiyel ¢ikar
catismasi beyan etmemistir.

Destek/Finansman Bilgileri

Yazarlar, bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve/veya yayinlanmasi icin herhangi bir finansal destek
almamistir.
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Abstract

The aim of this study is to investigate the levels of fifth-grade students in speaking
who first started to learn English in 2012-2013 school year and graduated from 5t
grade in 2016-2017 school year. To achieve the objectives of the study, individual
interviews were held with 9 teachers and 34 students from four different public
schools; in addition, the students undertook a picture-based English-speaking activity.
The study is a mixed method qualitative dominant study, taking into account both the
learning and the teaching processes. In the qualitative part of the study, teachers and
students were interviewed and the data were analyzed with NVivo 11 program. The
English speaking activity, which was evaluated using a rubric, conducted with students
and constituted the quantitative part. The results indicated that some teachers had
restricted curriculum literacy and used only limited in-class activities for improving
English speaking skills. It was also noted that hours dedicated to English lessons varied
from school to school, and that teachers mostly communicated in Turkish. Speaking
activity analysis indicated that the English speaking activity score averages of three
schools was very close but the fourth school's average was slightly lower. In the
research, it is suggested that it would be meaningful to increase the English course
hours, introducing curriculum related courses into English teacher education
programs to provide experiences on the curriculum, in-service training so as to be
informed and gain skills about the activities regarding the instructional programs and
in-class activities on speaking skills that they can apply during the courses.

Keywords: English-speaking skills, English curriculum, language acquisition at early
age, mixed design study, foreign language, learning and teaching process.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Communicative approach first appeared in the new English curriculum introduced in 1997, which
mandated for the first time eight years of continuous and compulsory education. The aim was for students
to be able to communicate easily by acquiring the language at an early age. As Larsen-Freeman and
Anderson (2011) state, communication is a process, and in the communicative approach it is essential to
communicate easily using the target language. Students learn grammatical structures and their meanings,
and other skills of language acquisition required to communicate easily. It is important, however, that the
focus is not fundamentally on grammatical and linguistic functions, because the essential issue is the
authentic usage of the language in an interactive context to generate real meaning (Larsen-Freeman and
Anderson, 2011). In the newest English curriculum (MoNE, 2011), the communicative approach is explained
as the progress of the students so that they use what they learn and acquire for true communicative
purposes, rather than practicing it as an abstract exercise (MoNE, 2018).

Eight-year continuous and compulsory education reform came into action in 1997, then was replaced by
the 4+4+4 education system in 2012. In the 4+4+4 system, the starting age for English-language teaching
was lowered to 2nd grade from 4th grade. In designing the updated English language curriculum (MoNE,
2013) for the new education system, starting from the 2012-2013 academic year, the “Common European
Framework of Reference for Languages (CEFR)" was closely followed. Since it defines language skills at an
international level and introduces standards for foreign language education CEFR was selected as a base
for the preparation of the English curriculum (MoNE, 2013). It can be observed that the English curriculum
prioritizes speaking and listening skills at each level over reading and writing. The curriculum is based on
the communicative approach. It employs the spiral method and, correspondingly, it is expected that by 5th
grade, students should be able to demonstrate speaking skills acquired since 2nd grade.

Purpose

In the 2016-2017 academic year, the targeted English-speaking skills of a student who graduated from the
5th grade were entirely attained under the curriculum first implemented in 2012-2013. Considering this, we
aimed to investigate the opinions of teachers and students about students who graduated from the 5th
grade reaching the targeted English-speaking skills as defined by MoNE (Ministry of National Education) in
the 2016-2017 academic year and the English-speaking levels of the graduates of the 5th grade. Based on
these aims, the following research questions were investigated:

1) What are the views of the 5th and 6th grade level English teachers on the speaking skills of students
who graduated from the 5th grade having started their English education from the second class?

2) What are the opinions of 5th and 6th grade English teachers about the learning and teaching processes
related to English-speaking skills?

3) What are the English-speaking levels of the 5th graders when it comes to explaining their views about
learning and teaching processes in English classes?

4) What are the English-speaking levels of the 5th graders towards the goals of speaking skills determined
in the English curriculum?

Method

This study uses both qualitative and quantitative research methods, but with greater emphasis on the
former. Semi-structured teacher and student interview forms were prepared as the qualitative data
collection instrument. Prior to analysis of teacher and student interviews, their records were transcribed
word for word. Each school, teachers and students were given a code made up of letters and numbers
(teachers T1, T2 ..., students S1, S2 ..., schools O1, O2...). Qualitative data analysis was conducted via NVivo
11 to facilitate the analysis process and to increase reliability and validity. Documents were another data
collection tool in the study. In this respect, English-language program (grades 2, 3, 4 and 5) were examined
in detail and the objectives were compared with Cambridge ESOL Exams.

In the quantitative part, a picture was used in the process of determining the English-speaking skills of

students who had graduated from the 5th grade. After conducting interviews in English based on this
picture, another interview in Turkish was held with each student. The picture used in the English-speaking
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activity was the same as for A1 starters in the Cambridge ESOL (English for Speakers of Other Languages)
tests. It was chosen because the objectives at the outset of 5th grade English classes were similar to those
of the Cambridge ESOL exam, which has been used around world and in Turkish schools, many years and
was recently updated. (Cambridge English, 2019) An assessment scale used to evaluate students’ speaking
skills in relation to the picture contained the following criteria: reception, responding, fluency and support
required; pronunciation; vocabulary range, sentences and structures.

Findings

Based on English-speaking activity data and the interviews of teachers and students, it was found that
English classes increased students’ vocabulary knowledge, made them aware of the benefits of learning
English, and improved their self-confidence. Speaking activity analysis indicated that the English speaking
activity score averages of three schools was very close but the fourth school’s average was slightly lower.
Teachers emphasized that students’ most significant progress was only on the vocabulary level. Limited
course hours and ineffective learning environment were the reported limitations for speaking based
practices. The analysis of teacher interviews was also indicated that another reason for limited progress in
students’ speaking was teachers’ lack of program literacy.

Discussion & Conclusion

In this research, the results of a new education system for early-age language acquisition were analyzed
within the framework of progress in students' English-speaking skills. According to the results, teachers
observe that when students begin to learn English at an early age in Turkey's new education system, they
become more aware of the importance of learning this foreign language and they are more self-confident
about learning and using it in classes. On the other hand, there is limited progress in speaking in English
and the students mainly acquire the required skill level only on the level of vocabulary. These results might
be explained by limited and poor-quality English classes and insufficiently organized classroom
environment.
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Oz

Arastirmanin amaci, 2012-2013 egitim 6gretim yiinda ilkokul 2. sinif diizeyinde ilk

defa Ingilizce 6grenmeye baslayan égrencilerin 2016-2017 egitim égretim yiinda 5. | ingni Universitesi
stniftan mezun olduklarinda yenilenen &gretim programinda belirtilen konusma Egitim Fakiltesi Dergisi
becerileri kazanimlarina ulasma derecelerini, 6grenme ve Ggretme siireglerine baglt | cilt 21, Sayi 1, 2020
olarak arastirmaktur. Bu amagla, 4 devlet okulundan 9 6gretmen ve 34 égrenci ile | ¢ 62-86

bireysel gorismeler yapumus, ayrica 6grenciler ile resim (izerinden Ingilizce konusma | poy: 10.17679/inuefd.644728
etkinligi ydrdtilmdistir. Arastirmanin nitel béliimiinde, égretmen ve dgrencilerle

goristlmustiir ve elde edilen veriler NVivo 11 programu ile analiz edilmistir. Rubrik

kullanarak  degerlendirilen  Ingilizce konusma  aktivitesi ise  &grencilerle | Nakale tari:
gergeklegtirilmistir ve arastirmanwn nicel boyutunu olusturmaktadur. Arastirma | Arastirma makalesi
sonucunda, bazi dégretmenlerin Ingilizce 6gretim programwina hakim olmadigi, derste

ingilizce konusma becerilerini gelistirmek icin yapulan etkinliklerin kisitli oldugu,

okullara gére ingilizce dersine ayrilan siirenin degiskenlik gésterdidi, Ingilizce

6gretmenlerinin derste ¢ogunlukla Tiirkge iletisim kurdugu sonuglarina ulasitlmustir.

ingilizce konusma etkinligi analizine gére de, 3 okulda égrenim géren &grencilerin

etkinlik puanlart birbirine yakinken, dérdiincii okulun ortalamasinin diisiik oldugu

gériilmektedir. Arastirmada, ilkégretim diizeyinde Ingilizce ders saatlerinin

arttirdmasi, Ingilizce 6gretmen egitimi programlarina, égretim programina yénelik

deneyimler kazandiracak derslerin konulmasi, 6gretmenlerin ingilizce 6gretim

programlart  hakkinda  bilgi ve beceri kazanmalarina ve ders siiresince

uygulayabilecekleri konusma becerileri ile ilgili etkinliklere ydnelik hizmet ici egitim

programlarina yer verilmesi énerilmistir.

Anahtar Kelimeler: ingilizce konusma becerileri, ingilizce égretim programu, erken

yasta yabanct dil edinimi, karma desen ¢alismasi, yabanct dil, 6grenme ve dgretme
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GiRiS

Toplum ve kultlrler arasinda bag kurulmasinda, insanlar arasinda iletisimin saglanmasinda dil en énemli
unsurlardandir. Diinya lizerindeki ulus, toplum ve kiltur cesitliligi g6z éniinde bulunduruldugunda iletisim
kurmak icin farkli dillere ihtiya¢ oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Ancak her ulusun, farkh uluslarla kendi ana
dillerinde iletisim kurmasi mimkin olmayacagindan, diinya tzerinde kabul edilen ve konusulmasi beklenen
ortak diller vardir. ingilizce, Tiirkiye acisindan ekonomik ve politik nemi olan Avrupa Konseyi, NATO, OECD
gibi uluslararasi kuruluslarda ortak ve resmi dil olarak kullanildigindan (Demirel, 2014), Tirkiye'de
ge¢misten bu yana okul programlarinda yer alan temel yabanci dil olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Tirkiye'de yabanci dil olarak ingilizce dilinin dgretilmesi konusunda, gegmisten giliniimiize 6gretim
programlarinda siklikla degisiklikler yapilmistir. S6z konusu degisikliklere, bazi arastirmalarda da yer
verilmistir(Ylcel, Dimici, Yildiz ve Blimen, 2017). Demirpolat (2015) arastirmasinda, 1955 yilindan itibaren
Tirkiye'nin ortadgretim programlarindaki yabanci dil egitimi siirecine deginmistir. 1955'te ingilizce bilen
insan yetistirmek amaciyla daha sonra “Anadolu Lisesi” ismini alacak olan Maarif Okullari agilmistir. Anadolu
Liseleri bes yillik ilkokuldan sonra “hazirlik” adi altinda bir yillik yogun ingilizce &gretim programi olan
okullardir. 1997- 1998 egitim 6gretim yilinda sekiz yillik zorunlu ve kesintisiz ilkdgretim reformuyla,
Anadolu liselerinin ortaokul bélumleri kapatilmis ve hazirlik sinifi uygulamasi lise diizeyine kaydiriimistir.
Sekiz yillik zorunlu egitim reformu ile, ingilizce egitiminin 4. sinif dizeyinden baslayacagi sekilde
dizenleme yapiimistir. 2012 — 2013 egitim- 6gretim yilinda tekrar degdisen egitim sistemi ile de 4+4+4
egitim reformu gergeklestirilmis ve yabanci dil 8grenme yasi ilkokul 2. sinif diizeyine inmistir. Bu reform,
2012 - 2013 egitim 6gretim yilinda ilkokul 1. sinifa baslayan 6grencileri etkilemistir ve bu égrenciler 2013-
2014 egitim dgretim yilinda ilk defa 2. sinif diizeyinde ingilizce 6grenmeye baslayan dgrenciler olmuslardir.
Yeni egitim reformu ile ilkdgretim ingilizce ders saatleri 2., 3. ve 4. siniflarda haftada iki saat, 5 ve 6.
siniflarda ¢ saat ve 7 ve 8. siniflarda ise haftada dort saat olarak diizenlenmistir (MEB, 2018). Sonuc olarak,
genel hatlar ile temelde ilkokul seviyesinde haftalik ingilizce ders saati iki, ortaokul seviyesinde ise (i veya
dért saat olarak planlanmistir. Secmeli ingilizce dersleri ya da takviye ingilizce kurslari ile bazi okullarda séz
konusu ders saatleri degisiklik gosterebilir.

Yabanci dil 6gretim programlari belirlenirken uluslararasi anlamda gecerli programlarin takip edilmesi
dnem tagimaktadir. 2012 - 2013 yilinda uygulamaya konulan ingilizce dili égretim programlar tasarlanirken
uluslararasi gecerli, ortak seviyelerin belirlendigi “Common European Framework of Reference for
Languages (CEFR)" yakindan takip edilmistir (MEB, 2013). CEFR, Tiirkce kaynaklarda “Avrupa Dilleri Ogretimi
Ortak Cerceve Programi - ADOCEP" olarak yer almaktadir. ingilizce dersi 6gretim programlan hazirlanirken,
dil yetenegini uluslararasi diizeyde tanimladigi ve yabanci dil 6gretimine standart getirdigi icin ADOCEP'e
basvurulmaktadir (MEB, 2013). Bunun yaninda, ilk defa 1997 yilinda sekiz yillik zorunlu egitim sistemiyle
ingilizce &gretim programina dahil olan iletisimsel yaklagima, 2013 yilinda 4+4+4 egitim sistemi ile
yenilenen ingilizce &gretim programinda agirlik verilmistir. Buna gére, yeni ingilizce 6gretim programinda,
ogrencilerin belirli kaliplari ezberlemek yerine 6gretilenleri dogru sekilde kavrayarak, bulunduklari ¢evrede
bunlar kullanmaya tesvik edildigi vurgulanmaktadir (MEB, 2011). Eraslan'a (2018) gére, MEB'in ingilizce
o6grenme yasini ilkokul 2. sinif seviyesine dlstirmesindeki amag, dort dil becerisini 6gretirken iletisimsel
becerileri 6n planda tutarak o6grencilerin diger Ulkelerden insanlarla yabanci dilde kolayca iletisim
kurabilmelerini saglayip diinya vatandasi olmalarina katkida bulunmaktir. Bu amagla, ilkokul seviyesinde
ingilizce &gretim programinda sézel beceri olan dinleme ve konusmaya yer verilirken, ortaokul ve
sonrasinda programa okuma ve yazma becerileri de eklenmistir (Tablo 1).

Tirkiye'de yeni ingilizce dgretim programinda yer verilen iletisimsel yaklagimin yani sira erken yasta
yabanci dil edinimi de vurgulanmistir. Yabanci dil 6gretimine erken yasta baslamak, dil ediniminin dogal
gelisim slrecini desteklemekle birlikte, daha sonra yasanan tecriibelerin kolayca siralanmasina ve
anlasilmasina imkan vermektedir. Bu sebeple, Tirkiye'de ingilizce egitiminin ilkokul 2. sinif seviyesine
indirilmesindeki bir baska amag¢ da “Kritik Yas Hipotezi” (Critical Period Hypothesis) olarak tanimlanan
verimli dil 6grenimi yasidir. Erken yasta baslanan yabanci dil 6gretimi, neden yabanci dil ihtiyacinin
oldugunu ve bireylere yabanci dili iletisimde nasil kullanmalari gerektigini 6gretmelidir ayrica bireylerde
ogrenmekte olduklar yabanci dile karsi bir ilgi olusturmali ve 6grenme arzusunu artirmayr amaclamalidir
(MEB, 2017). Tutas (2000) arastirmasinda, ikinci dil ediniminin ergenlik ¢cagina kadar strdiglne ve ergenlik
¢agindan sonra ikinci dil ediniminin yavaslamaya basladigina yer vermistir. Ergenlik doneminden &nce
yabanci dil 6grenenler, dili daha etkili bir sekilde 6grenirler ve kullanirlar, cinki ergenlik déneminden 6nce
beyinleri, ana dili 6grenirken kullandigi mekanizmayi yabanci dil 6grenirken de kullanmaya devam
etmektedir (Cameron, 2005). Nitekim, kritik 6grenme yasi hipotezi ile ilgili 2018 yilinda Massachussets
Institute of Technology (MIT) tarafindan yapilan giincel bir arastirmada da 10-18 yaslari arasinda hedef dili
ogrenmeye baglayanlarnin dili daha ¢abuk 6grendikleri, ancak ana dili gibi konusamadiklari sonucuna
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ulasiimistir. S6z konusu arastirmaya gore, erken yasta edinilen dil egitimi, konusma becerilerini de olumlu
yonde etkilemektedir. Dolayisiyla 2. siniftan itibaren temel kalip climlelerle, kelimelerle ingilizce 6grenmeye
baslayan bir égrencinin, daha sonraki yillar bildiklerine yenilerini katarak, genel ingilizce seviyesinde ve
ingilizce konusma seviyesinde ilerlemesi beklenmektedir.

ADOCEP ile standart getirilen dil egitiminde dlctlebilen 6grenme asamalari en alt diizeyden en st diizeye
sirastyla A1 ve A2 (temel kullanici), B1 ve B2 (bagimsiz kullanici), C1 ve C2 (yetkin kullanici) olarak
isimlendirilmistir. 2018 yilinda diizenlenen ingilizce &gretim programi da &grenme asamalarina gére
siniflandinimigtir. MEB  (2018) tarafindan sunulan ADOGEP &grenme asamalarinin ingilizce &gretim
programindaki yerine yonelik sunulan (s. 93) Tablo 1'de gorildigu gibi A1 seviyesi ilkokul 2, 3, 4. siniflari ve
ortaokul 5 ve 6. siniflari kapsamaktadir, A2 seviyesi ise ortaokul 7 ve 8. siniflari kapsamaktadir.

Tablo 1. ADOCEP 6grenme asamalarinn Ingilizce 6gretim programi modelindeki yeri

Seviyeler Simif Hedef Beceriler Ana
[ADOCEP] Etkinlikler/Stratejiler
(Saat / Hafta)
2 Dinleme ve Konusma
1
[A1]
2 . Tiim Fiziksel Tepki
3 Dinleme ve Konusma (TFT)/
Cok Sinirli Okuma ve
Yazma

El isleri/Drama

4 Dinleme ve Konusma
Cok Simirli Okuma ve
Yazma
5 Dinleme ve Konusma
Sinirlt Okuma
2 Cok Simirli Yazma
[A1] Drama/Canlandirma
©)
6 Dinleme ve Konusma
Sinirli Okuma
Sinirl Yazma
7 Birincil: Dinleme ve
Konusma
3 ikincil: Okuma ve
[A2] Yazma Tema
4 8 Birincil: Dinleme ve
Konusma
ikincil: Okuma ve
Yazma

Tablo 1'e gére, MEB ingilizce Dersi Ogretim Programi ingilizce Modeli (2-8. siniflar) incelendiginde her
seviyede dinleme ve konusma becerilerinin temel beceri olarak verildigi, okuma ve yazma becerilerinin
seviye yiikseldikce kademeli olarak sinirli bir sekilde modelde yer aldigi gériilmektedir. iletisimsel yaklagim
ve konusma ve dinleme becerilerini temeline alarak yapilandiriimis bir ingilizce Dersi Ogretim Programina
gore, ogrencilerin 5. sinif sonunda 2. siniftan itibaren sarmal yontem kapsaminda edinmis olduklari
konusma becerilerini kullanmalari beklenmektedir.
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Turkiye'de siklikla yenilenen ingilizce Ogretim Programlarinda, yapilan arastirmalara ve sunulan énerilere
ragmen yabanci dil 6gretiminde tamamlanamayan ve iyilestirilemeyen bir acik mevcuttur (Gémleksiz ve
Aslan, 2017; Saricoban ve Oz, 2012; TEPAV, 2013). Bu acik, en sonuncusu 2019 yilinda Education First
English Proficiency Index (ingilizce Dil Yeterligi indeksi) tarafindan aciklanan veriler ile de dogrulanmaktadir.
Katilimci 100 Ulke arasinda, Tirkiye 79. sirada yer almaktadir (EF EPI, 2019) ve bu durum uluslararasi 6lcekte
yurutilen calismalarda da dil beceri konusunda lkemizin geride oldugunun bir delilidir. Haznedar (2010),
yillardir siire gelen yabanci dil egitimine yénelik problemleri, 6gretmenlerin derslerde geleneksel 6gretim,
yontem ve tekniklere agirlik vermeye devam etmesi ve yabanci dil 6gretmenlerine verilen hizmet igi
egitimlerin verimsiz olmasi seklinde tartismistir. Ayrica Berkant, Ozaslan ve Dogan (2019), séz konusu acigin
sebebi olarak da bahsi gegen eksikliklerin yani sira yabanci dil 6gretim materyallerinde ve fiziksel
kosullardaki eksiklikler gibi etkenleri siralamislardir. Ancak 2013 yilinda yapilandiriimis 4+4+4 egitim
sistemiyle erken yasta, ilkokul 2. sinifta baslatilan yabanci dil egitimiyle mevcut olan eksikliklerin giderilmesi
hedeflenmektedir. Bunun icin de Avrupa Birligi standartlarina gére diizenlenmis ders saatleri ve kriterleri
dikkate alinarak yenilikler yapilmistir (MEB, 2011). S6z konusu yeniliklerin neticesi olarak, yeni 6gretim
programinda, 2. siniftan itibaren ingilizce 6grenen dgrencilerin ingilizce konusma becerisi edinerek yabanci
dil ile iletisimde daha basarili olacagi 6ngorilmektedir.

Yenilenen egitim sistemiyle beraber Tiirkiye'de ingilizce egitiminin devlet okullarinda iyilestirilmesi icin
ingilizce 8gretim programlarinda diizenlemeler yapiimaktadir. Milli Egitim Bakanhgi'nin Tiirkiye'de yabanci
dil egitimini iyilestirme ile ilgili cabasina deginen Cakir (2011), yapilan diizenlemelere ragmen 6grencilerin
ingilizce konusmakta zorlandiklarini ve bu dile hakim olmadiklarini belirtmistir. ingilizce konusma
becerilerinde hissedilen sorunlardan kaynagini alan bu arastirma ile, 2. siniftan itibaren ingilizce dersi alan
dgrencilerin  hedeflenen ingilizce konusma becerilerine ulasmalarini etkileyen 8grenme ve 6gretme
strecleri Uzerine dgretmen ve dgrenci gorusleri alinmistir. Ayrica 2016 — 2017 egitim 6gretim yilinda 5.
siniftan mezun olan bir dgrencinin, degisen egitim sistemiyle ve yenilenen ingilizce 6gretim programiyla
hedeflenen ingilizce konusma becerisi seviyesine ulasma derecesi Ingilizce konusma etkinligi ile
belirlenmistir ve elde edilen veriler 6gretmen ve dgrencilerden alinan goéruslerle birlikte degerlendirilmistir.
Boylece yeni &gretim programinda ingilizce konusma becerilerinin gelistirilmesi icin var olan durumun
olumlu ve olumsuz yonlerinin ortaya konmasi amaglanmistir. Bu kapsamda calismada “2016-2017 egitim
dgretim yilinda 5. siniftan mezun olan &grencilerin MEB tarafindan hedeflenen ingilizce konusma
becerilerine ulasma dizeyleri ve bu duzeylerle ilgili 6gretmen ve 6grenci gorisleri nelerdir?” arastirma
problemine ve asagida yer alan alt problemlere cevap aranmistir:

1) 5. ve 6. sinif diizeylerinde ders yiiriiten ingilizce 6gretmenlerinin, ingilizce egitiminin 2. sinifta
ingilizce egitimi almaya baslayan ve 5. siniftan mezun olan &grencilerin konusma becerilerinin gelisimine
etkisi hakkindaki gorusleri nelerdir?

2) 5. ve 6. sinif diizeylerinde ders yiiriiten ingilizce 6gretmenlerinin, ingilizce konusma becerilerine
yonelik 6grenme ve 6gretme sirecleri hakkindaki gorisleri nelerdir?

3) 5. siniftan mezun olan égrencilerin, ingilizce konusma becerilerine yénelik 6grenme ve dgretme
stregleri hakkindaki gorusleri nelerdir?

4) 5. siniftan mezun olan &grencilerin, ingilizce ©gretim programinda belirlenen konusma
becerilerine yonelik hedeflere ulasma diizeyleri nedir?

S6z konusu arastirma ile yeni dgretim programinda ingilizce konusma becerilerinin gelistirilmesi icin
ogrenme ve 6gretme sireglerine yonelik mevcut durum irdelenmis ve 6grencilerin programda belirlenen
konusma hedeflerine ulasip ulasmadiklari incelenmistir. Bdylece arastirma sonuclarinin olasi program
gelistirme ve degerlendirme calismalarina dair arastirmacilara, program gelistirme uzmanlarina i1sik tutmasi
beklenirken, yeni yapilandirimis olan ingilizce dersi 6gretim programinin konusma becerisi (izerine
katkisinin degerlendirilmesi yonii ile program okuryazarlig, ingilizce ders saatleri, ders ici etkinlikler gibi
eksik kalinan durumlarla ilgili politika yapicilara ve 6gretmenlere de yol gostermesi beklenmektedir.

YONTEM

Bu calisma, Creswell (2007) tarafindan aciklandigi gibi nitel ve nicel arastirma yodntemlerinin birlikte
kullanildigr karma yontem arastirmasidir. Karma yontem arastirma desenlerinden goémullu  desenin
kullanildig bu ¢alismada nitel veri toplama ydntemleri ile elde edilen verilerin agiklanmasi icin nicel verilere
yer verilmistir.

Arastirmanin nitel boyutunda olgubilim deseni kullanilmistir. Chapman ve Smith’e (2002) gére, olgubilim
arastirmalar katiimcilarin tecribelerini, bir durumu ya da eylemi anlamlandirmaya yonelik calismalar olup
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kisilerden edinilen verilerin detayl analizine bagh yurittlmektedir. Olgubilim ¢alismalarina farkl bir yonuyle
yaklasan Yildinm ve Simsek'e (2016) gore de farkinda oldugumuz ancak derinlemesine ve ayrintili bir
anlayisa sahip olmadigimiz olgularin incelendigi calismalardir. Bu arastirmada bahsedilen olgu, 2. siniftan
itibaren Ingilizce dersi alan dgrencilerin hedeflenen ingilizce konusma becerilerine ulasmalarini etkileyen
ogrenme ve 6gretme siiregleridir. Bu kapsamda temel veri toplama teknigi olarak gérismeler kullanilmistir.
Aragtirmanin nicel boyutunda, égrencilerle bireysel olarak gerceklestirilen ingilizce konusma etkinligi yer
almaktadir.

Arastirma Grubu

Arastirmanin drneklemini Ankara ilinin Cankaya ilgesine bagli, dért devlet okulundan 2016-2017 egitim
ogretim yilinda 6. sinif dizeyinde olan (5. siniftan mezun olup, 6. sinifa baslayan 6grencilerle dénem
basinda calisma ylritilmastir) 34 6grenci ve bu okullarda 5. ve 6. sinif dizeylerinde 6gretmenlik yapmakta
olan 9 ingilizce &gretmeni olusturmaktadir. Okullar uygun érnekleme yolu ile belirlenirken &grenciler
amacgh ornekleme yolu ile secilmistir. “Arastirmanin odaklandigi olguyu yasayan ve bu olguyu disa
vurabilecek veya yansitabilecek” (Yildinrm & Simsek, 2016; s.71) 6gretmen ve &grencilerin seciminde ilgili
okullardaki ingilizce 6gretmenleri ve onlar tarafindan yénlendirilen 6grenciler arastirmaya dahil edilmistir.
Ogretmen calisma grubu, yeni egitim sistemi ile ilk defa ingilizce dersi alan 6grencilere egitim veren 5. ve 6.
sinif diizeyinde ders yiiriiten &gretmenlerden olusmaktadir. Ogrenci calisma grubu ise, ayni 6§renme
ogretme slreclerinde benzer egitim basamaklarindan gecerek, ayni 6gretim programini takip eden ve
uygun 6rnekleme yolu ile secilen farkli okullarda ayni 6grenim kademesinde 6grenim goren 20 erkek ve 14
kiz dgrenciden olugmaktadir. Ogrenciler ile yapilan gériismeler ve ingilizce konusma etkinligi s6z konusu
dlclitler géz 6niinde bulundurularak yapilmistir.  Dért  farkli okulda gériisme yapilan ingilizce
dgretmenlerinin egitim durumlari ve ingilizce 6gretmenligi deneyim siireleri Tablo 2'de gdsterilmistir.

Tablo 2. Gériisme yapilan Ingilizce 6gretmenlerinin mezuniyet alanlar ve mesleki deneyimleri

OKUL OGRETMEN / MEZUN OLUNAN BOLUM DENEYIM
CINSIYETI

o1 T1/KADIN Fizik Ogretmenligi Boliimii 19 yil
T2/ KADIN Ingiliz Dili Egitimi Bolimtl 22 yil
T3/KADIN Kimya Ogretmenligi 24 yil
02 T47KADIN Kimya Bolima 24 yil
T5/KADIN Ingiliz Dili ve Edebiyat: 28 yil

Boliimii
03 T6/ KADIN Ingilizce Ogretmenligi 26 yil
T7/KADIN Bolimii 21 yil

Kimya Boliimii
04 T8/ KADIN Ingilizce Ogretmenligi 12 yil
T9/KADIN Bolimi 14 yil

Biyoloji Bolimii

O: Okul, T: Ogretmen
Veri Toplama Araclari

Arastirmada veri toplama araci olarak kullanilan 6gretmen ve 6grenci goérisme formlari, Patton'in (2005)
siniflandirdidi yaklasimlardan gériisme formu diizenleme yaklasimi baz alinarak planlanmistir. Bu yaklasim,
gorisme sirasinda irdelenecek sorular veya konular listesini kapsar (Yildinm ve Simsek, 2016). Yari
yapilandiriimis gorisme formlari, arastirmacilar tarafindan hazirlanmistir.  Bunun igin, Tarkiye'de ve
diinyada yabanci dil egitimi, ingilizce 6gretim programi ve yeni egitim sistemiyle ilgili olarak yapilan
arastirmalar incelenmis ve ulasilan sonuglar Uzerinde durulup sorular sekillendirilmistir. Gorisme
formlarinin son sekline gelmesi, uzman gorislerinin  alinmasi ve pilot uygulamalar sonrasinda
gerceklesmistir. Uzman gérisleri icin 6zel bir okulda &gretmenlik yapan bes ingilizce 6gretmeni ve
Hacettepe Universitesi, Gazi Universitesi ve ODTU'de Egitim Programlari ve Ogretim Bilim Dalinda gérev
yapan dort 6gretim Uyesinin gorusleri alinmistir. Alinan gorusler 1siginda, goérisme sorularinda benzer
amaca hitap eden sorular tekrar diizenlenmistir, bazi ifadeler degistirilmistir. Gerekli dizenlemeler
yapildiktan sonra iki ingilizce 6gretmeni ve 5. sinif diizeyinde iki 6grenci ile pilot uygulamaya sunularak veri
toplama araglarinin uygunlugu ile ilgili degerlendirme yapilmistir. Arastirma sorular ¢ercevesinde,
ogretmen ve 6grencilerin 6grenme ve 6gretme sirecleri ile ilgili alinan goérusleri ile beraber, 5. siniftan
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mezun olan &grencilerin ingilizce konusma becerisi hedeflerine ulasma diizeylerini belirleyebilmek amaciyla
dgrencilerle ingilizce konusma etkinligi gerceklestirilmistir.

ingilizce konusma etkinligi icin Cambridge ESOL (English for Speakers of Other Languages) sinavlarinda
kullanilan Starters (baslangic) A1 seviyesinde olan bir gorsel ve ingilizce konusma etkinligi formu
kullanilmistir.  Ortaokul 5. sinif ingilizce dersi kazanimlari ile baslangic (starters) seviyesindeki Cambridge
ESOL sinavi kazanimlari benzer oldugu icin bu gorselin kullaniimasina karar verilmistir (Handbook for
teachers, 2016). ingilizce konusma etkinliginde &grencilerle tek bir gérsel izerinden konusulmasinin sebebi
ogrencilerin cevap verirken istedikleri resimleri se¢me olasiligini ortadan kaldirarak farkli 6grencilerin
ingilizce konusma becerisi hedeflerine ulasma diizeylerini daha rahat &lcebilmek ve gériisme stresini
ogrencileri sikmayacak ve dikkat daginikligina sebebiyet vermeyecek uzunlukta tutabilmektir.

Arastirmada bir diger veri toplama araci olarak dokimanlardan yararlaniimistir. Bu dogrultuda, 4+4+4
egitim sistemine kadar olan ve 4+4+4 egitim sisteminin ingilizce dersi 6gretim programlan (2, 3, 4 ve 5.
sinif) ve ilgili MEB dokiimanlari (Tebligler Dergisi, Yabanci Dil Egitimi ve Ogretimi Yénetmeligi)
incelenmistir.

Veri toplama siirecinin éncesinde Hacettepe Universitesi'nden 23.06.2017 tarih ve 1430 sayili yazi ile etik
izin alinmasinin ardindan, Ankara ili Milli Egitim Mudurliginden okullara yonelik gerekli izinler alinmistir.
ilgili birimlerden alinan izinler sonucunda égrenci gorismeleri ile ilgili olarak velileri ile irtibata gecilmis ve
velilerden veli izin formlarini doldurmalari istenmistir. Ayrica konusma etkinliginde kullanilan rubrik ve
gorsel icin gegerlik ve guvenirligi kabul edilmis uluslararasi gegerligi olan Cambridge ESOL sinavi rubrigi ve
gorseli (Cambridge English, 2016) kullanilmistir. Rubrik, Akbas ve Korkmaz'in (2007) acikladigi rubrik
uyarlama kriterleri 1s1§inda Tirkce'ye uyarlanmistir. Bu sirecte 6ncelikle Cambridge University Press ile
temasa gecilerek rubrigin ve gérselin kullaniimasi icin izin alinmistir. Ardindan rubrigin cevirisi ingilizce
alaninda uzman olan birinci arastirmaci tarafindan yapilmistir, ikinci arastirmaci tarafindan geribildirim ve
dizenlemeler ile bir taslak olusturulmustur. Uyarlama yapilirken basit ve kisa ciimleler kullanilmis, 6znel
anlatimlardan uzak durulmus ve belirsizlik ifade eden soézcik kullanimindan kacinilarak dizenlemeler
yapilmistir (Akbas ve Korkmaz, 2007). Taslak ceviri, Tlrkiye'de Cambridge ESOL sinavini uygulayan bir
uzman ve Hacettepe Universitesi ve ODTU Egitim Programlari ve Ogretim bilim dalinda gérev yapan (ic
ogretim Uyesinin goruslerine sunulmustur. Alinan gorisler isiginda goériisme sorularinda benzer amaca
hitap eden sorular tekrar diizenlenmistir ve sorulardaki anlatim bozukluklari giderilmistir bdylece rubrik son
haline getirilmistir.

Verilerin Analizi

Ogretmen ve dgrenci gdriismelerinde istege bagli olarak ses kayit cihazi kullaniimis ve 6gretmen, égrenci
ve okul isimleri arastirma strecinde gizli tutulmus ve kodlanarak degerlendirilmeye alinmistir. Daha sonra
bu kayitlar kelime kelime yaziya dokilmustir. Verilerin analizi yapilirken 6ncelikle gérismeler okul,
ogretmen ve 6grenci olarak 3 farkli grupta toplanmis ve kodlanmistir: Okullar (O1, O2, O3, 04, vb));
ogretmenler (T1, T2, T3, T4, T5, vb.); ve 6grenciler (S1, S2, S3, S4, vb.).

Nitel veri analizi yapilan 6gretmen — 6grenci gorismeleri ile ilgili bulgular degerlendirilirken, Colaizzi'nin
(1978) betimsel olgubilim analiz ydnteminin alti asamasi kullanilmistir. Buna gore sirasiyla veriyi
tanimlamak, dnemli ifadeleri belirlemek, anlamlari sekillendirmek, temalari kiimelemek, ayrintili tanimlamak,
temel yaplyl ortaya cikarmak islem basamaklan takip edilmistir. Oncelikle dgretmen ve 6grencilerin
gorusme sorularina vermis oldugu yanitlar arastirma problemi kapsaminda temalara ayrilmistir. Bu temalar
arasinda da bag kurularak kodlar belirlenmistir. Asamalarin sonunda 6gretmen goriismelerinden 4 tema ve
8 kod, 6grenci gorismelerinden de 2 tema ve 5 kod elde edilmistir. Sunum asamasinda da verileri gortnur
kilmak icin elde edilen temalar ve kodlardan bir model olusturulmustur (Bkz. Sekil 1 ve 2). Arastirmada elde
edilen veriler, notlarin sistematik olarak kaydedilmesi, kodlara ulasim kolayligi ve kodlarn diizenleme, kodlar
arasi iliskileri tanimlayabilme, cesitli temalar olusturarak kodlari bunlara gore siniflandirabilme gibi
imkanlar agisindan (Yildinm ve Simsek, 2016) NVivo 11 Nitel Veri Analiz Programi ile analiz edilmistir.
Ogrenciler ile ingilizce konusma becerilerini lgmek amach yapilan gérsele yénelik ingilizce konusma
etkinligi sonuglar ses kayitlari Gzerinden gerceklestirilmistir. Bunun igin toplam puanlar ve ortalamalara
dayali nicel veri sunulmustur. Bu etkinligin kayitlari, rubrik araciligi ile, ingilizce kelime telaffuzlan agisindan
da degerlendirildiginden yaziya dékilmemistir. Ogrencilerin ingilizce gériisme degerlendiriimesi yapilirken
rubrige gore degerlendirilen konusmalarin puanlari Excel Office Araci kullanilarak tabloya yazilmistir.
ingilizce konusma etkinligi analizinden edinilen verilerin karsilastirlabilmesi icin, s6z konusu sinava hakim
tc farkh ingilizce &gretmeninden, rastgele secilmis olan bes &grencinin konusmalarini degerlendirmesi
istenmis ve elde edilen sonuclar karsilastinimistir. Elde edilen sonuclarin, arastirmacilarin sonuglar ile
benzerlik gosterdigi ortaya ¢ikmistir.
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Ayrica ¢alismada, Yildirm ve Simsek (2016) tarafindan dokiiman incelemesi kapsaminda bahsedildigi gibi,
veri toplama araclarini destekler nitelikte ve arastirma problemine yonelik 4+4+4 egitim sisteminin dncesi
ve sonrasi ingilizce dersi 6gretim programlari (2, 3, 4 ve 5. sinif) ve ilgili MEB dokiimanlari (Tebligler Dergisi,
Yabanci Dil Egitimi ve Ogretimi Yénetmeligi) analiz edilmistir.

Arastirmanin Gegerligi ve Giivenirligi

Bilimsel arastirmalarda sonuglarin inandiricihgr en énemli dlcttlerden biri olarak kabul edilmektedir ve buna
bagl olarak gecerlik ve giivenirlik arastirmalarda en ¢ok kullanilan élcttlerdendir (Yildinm ve Simsek, 2016).
Karma desen yontemi kullanilan arastirmanin nitel boyutunun gegerlik ve givenirligi Lincoln ve Guba
(1985) tarafindan kullanildigi gibi inandiricilik, aktarilabilirlik, tutarlik ve teyit edilebilirlik kavramlari
cercevesinde aciklanmistir. Arastirmanin inandiriciigini artirmak amaciyla gériisme formlari diizenlenirken
ve rubrik hazirlanirken uzman gorist alinmistir. Ayrica yapilan goérismelerin ses kayitlari kelime kelime
yaziya doékiilmis ve tekrar dinlenerek ayrinti ve hatalarin gézden kacmasi engellenmistir. Ucgenleme
teknigine uygun olarak elde edilen verilerin birbirini teyit etmesi icin (Yildirm ve Simsek, 2016) detayli
dokiiman analizi (ULAKBIM, SSCI, SCOPUS, ERIC, EBSCHO very tabanlari, YOK tez veri tabani, tiniversitelerde
yer alan egitim ile ilgili kitaplar vb.) yapilmis ve farkl bakis acilar, farkli anlamlari, farkli gostergeleri ve
kaynaklari ortaya ¢ikarmak icin (Yildirm ve Simsek, 2016) 6gretmen ve 6grenci gorismelerine bagli olarak
dgrenciler ile ingilizce konusma etkinligi gerceklestiriimistir. Veri toplama araclarinda ve calisma grubunda
cesitlilige yer verilerek, Ucgenleme teknigine goére arastirmanin gecerligini arttirmak amaglanmistir.
Arastirmanin aktarilabilirligi ile ilgili olarak arastirmanin rahat anlasilabilmesi igin calisma grubu, ortami ve
stregleri Yildinm ve Simsek (2016) tarafindan da onerildigi gibi ayrintili olarak betimlenmis, égrenci ve
o6gretmen gorismelerini analiz etmek icin kullanilan Nvivo 11 nitel analiz programiyla veri, tema ve kodlara
ayrilmis ve yorum katilmadan dogrudan alintilarla aktariimistir. Ayrica okuyucunun rahatlikla anlayabilmesi
icin arastirmanin  modeli, c¢alisma grubu, veri toplama araci ve veri toplama slreci hakkinda
detaylandirmalar yapilmistir. Arastirmanin tutarlidi icin 6gretmen ve 6grenci goérismelerinden rastgele
secilen bir kismi, Egitim Programlar ve Ogretim bilim dali alaninda doktorasini tamamlamis bir uzman
tarafindan da kodlanmis ve karsilastirilan analizlerde uyum saglanmistir. Bu siirecte Yildinm ve Simsek
(2016, s. 363) tarafindan vurgulanan “sayisal analizlerin 6n planda olmadidi nitel arastirmalarda givenirlik
icin arastirmacinin ic tutarlilik korelasyonu ya da K20 gibi testleri yapmasi beklenmez” ifadesinden hareketle
bagimsiz arastirmaci tarafindan gerceklestirilen kodlama Miles ve Huberman'in KR20 vb bir forml ile
sayisallastinimamis, arastirmanin dogasi geredi bu kaygr gudilmemis ancak glven duyulabilirligi
(trustworthiness) arttirmak adina bu bélimde siralanan farkli stratejiler ise kosulmustur. Ogrenciler ile
yapilan ingilizce konusma etkinliginin sonuclar arastirmaci tarafindan degerlendirildikten sonra alaninda
uzman (g Ingilizce dgretmeni tarafindan degerlendirilmis ve karsilastinldiginda sonuclarin birbirine yakin
oldugu gérilmustir. Ogretmen ve dgrencilerle yapilan goérismelerle ilgili veriler de benzer siireclerde
toplanmis ve gorismeler esnasinda ses kaydi alinmistir. Son olarak, arastirmanin teyit edilebilirligini
saglamak icin arastirma sirecinde elde edilen veriler ve kodlamalar arastirmacilar tarafindan gerek
goruldugu zaman incelenmek tzere saklanmaktadir.

Arastirmanin nicel boyutuna yonelik gecerlik ve guvenirlik ile ilgili arastirmacilarin topladiklar verilerden
elde edilen sonuclarin uygunlugu, dogrulugu, anlamlihgr ve kullanighligi g6z éniinde bulundurulmustur
(Fraenkel ve Wallen, 2006). Bu sebeple arastirmada ingilizce konusma etkinligi icin olusturulan dlgme araci
maddelerinin  Ol¢lilmek istenen davranisi yeterince karsilama durumu uzman gorisiu alinarak
degerlendirilmistir ve uzmanlardan alinan gorusler neticesinde gerekli duzenlemelerin yapildigi veri
toplama aracinin kapsam ve goriinus gegerligi saglanmistir.

Arastirmada nicel boyutun guvenirligi ile ilgili olarak ingilizce konusma etkinliginde arastirmacilar
tarafindan elde edilen sonuclar etkinlige hakim ingilizce &gretmenlerinin bagimsiz analiz sonuclan ile
karsilastinlmistir. Butin bu calismalar neticesinde birbirine yakin sonuclarin ortaya ¢ikmasi analiz
sonuglarinin guvenilir oldugunu gdstermistir.

BULGULAR

Arastirma neticesinde elde edilen bulgular arastirma problemlerine bagli olarak i¢ ana baglik altinda
incelenmistir.

1. Ogretmen Goériismelerinden Edinilen Bulgular

Bu tema altinda sunulan veriler 6gretmen ve 6grenci goriismelerine dayalidir. Sekil 1'de, bu bdlimdeki
kodlar, ilgili tema altinda gorsellestirilmistir.
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Sekil 1. Ogretmen gériismelerinden elde edilen temalar ve kodlar

1.1 ingilizce Ogretim Programu icerigi

“Uniteler ve Konular Arasi Siireklilik” ve “Eski Ogrenmelerin ingilizce Konusma Becerisine Etkisi” kodlarinin
yer aldigi “ingilizce Ogretim Programi icerigi” temasinda dgretmenlere sorulan “Uniteler ve konular
arasindaki baglanti” ve “5. sinif diizeyindeki bir 6grencinin 2. siniftan itibaren 6grenmis oldugu konulari
rahatlikla hatirlayip ingilizce konusurken kullanabilmesi” ile ilgili gériisme sorularina yénelik bulgulara yer
verilmistir.

1.1.1 Uniteler ve Konular Arast Siireklilik

Uniteler ve konular arasindaki sireklilik ile ilgili égretmenlerin cogu olumlu yénde gériis bildirirken (T1, T4,
T5, T6, T7 ve T9) konular ve Uniteler arasinda sureklilik olmadigi yoninde goris bildiren 6gretmenler de
(T2, T3, T8) vardir.

Konular arasinda streklilik oldugunu diisiinen bir 6gretmenin gorisu: “Ayrica konulart degerlendirdigimizde
6zellikle 5 ve 6. siniflar arasinda giizel bir siireklilik var. 5'te [sinifta] dgrendiklerini 6. sinifta tekrar ediyorlar,
cok da iyi oluyor.” (T9, O4) seklindedir.

Uniteler ve konular arasinda siireklilik olmasini olumlu bir durum olarak yorumlayan T1, ancak bu olumlu
durumun firsata cevrilmesi icin ders saatlerinin yetersiz oldugunu belirtmistir: 5. siniflarda bizden vermemiz
beklenen konular géz éniinde tutuldugunda bir éncekilerde bunlarin verilmis olmast gerekiyor dolayistyla
stireklilik s6z konusu ama saat yetersizligi bunu bize verimli kilmwyor diye diisiiniyorum.” (T1, O1)

T5 kodlu 6gretmen sureklilik oldugu konusunda diger 6gretmenlerle ayni fikirdedir ancak bunun ¢ok da
verimli bir durum olmadigini disinmektedir: “Uniteler ve konular arasinda bir siireklilik vardir ama bu her
yil cocuklarin unutup tekrar 6gretilmesi sonucunda sanki bir stireklilik arz etmiyormus gibi goriinmesini
saglyor. Cocuklar hicbir sey 6grenmemis de yeniden 6grenirmiscesine dinliyorlar.” (T5, O2)

‘Uniteler ve Konular Arasi Siireklilik' kodu ile ilgili T2, T3 ve T8 olumsuz gériis bildirmislerdir. Uniteler ile
ilgili gériisiini bildiren T2 Giniteler arasi siireklilik olmadigini drnekler vererek aciklamistir: “Uniteler arasinda
kesinlikle bir siireklilik yok ve bence bir dengesizlik var. Yani mesela altinct siniflarin bir iinitesinde simdiki
zamant 6gretiyoruz bir sonraki linitede hemen sifatlara zarflara geciliyor diger (nitede....” (T2, O1)
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Diger bir yandan T3 de ilkokuldan ortaokula kadar uygulanan ingilizce égretim programlan arasinda
sureklilik olmadigi gérisini paylasmistir. Ogrencilerin konulari hatirlayamamasinin sebebini kitaplar
arasindaki srekliligin olmamasi olarak aciklamistir: “ikinci, iiciincii ve dérdiincii siniftaki miifredatla besinci
siniftaki miifredat ¢ok farkl. Yani ikinci, igiincii, dordiincii sinifta degil, cocuk su anda sadece elimizdeki
miifredatla dile asinalik kazantyor.” (T3, O1)

1.1.2 Eski Ogrenmelerin ingilizce Konusma Becerisine Etkisi

“5. sinif diizeyindeki bir 6grencinin 2. siniftan itibaren 6grenmis oldugu konulari rahatlikla hatirlayip
ingilizce konusurken kullanabilmesi” ile ilgili gériisme sorusundan edinilen yanitlar analiz edilerek “Eski
Ogrenmelerin ingilizce Konusma Becerisine Etkisi” kodu altinda toplanmistir. Ogretmenler tarafindan
verilen cevaplar incelendiginde T3, T5, T6 kodlu &gretmenler &grencilerin ge¢mise yodnelik konulari
hatirlamiyor olmasindan bahsetmektedirler. Ogretmenlerin gorisleri sirasiyla: “2. siniftan beri égrendigi
konulart hatirlayabilmesi bile bazen miimkiin olmuyor” (T5, O2). Bir diger 6gretmen de ge¢mis konulari
hatirlayan ©grencilerin yalnizca kelimeleri hatirlayabildigini ancak bunun ingilizce konusurken ciimle
kurmalarina yardimci olmadigini belirtmektedir: “Rahatlikla oturup dyle konusabilecek durumda degil
cocuklar. Kelimeler belki vardur ama ciimle kurmakta sikinti cekiyor cocuklar." (T6, O3). T3, ilkokuldan
itibbaren okutulan kitaplar arasinda sireklilik olmamasinin &grencilerin  6grendigi eski konulari
hatirlayamama sebebi olarak belirtirken T2 ve T4 de bu durumun 6grenciye gore degisecegini, calisan
ogrenciler igin olumlu bir sonucu oldugunu belirtmektedirler: “Tabi bu da cocuktan ¢ocuga degisir. Yani
calisan ilgili cocuk bunu yapabilir, yapanlar var ama tabi ¢calismadan sintfi gecip gelmis olanlar da var onlar
yeterli olamuwyorlar.” (T2, O1)

1.2 Ogrenme ve Ogretme Siirecleri

Ogretmen ve dgrenci gériismelerine dayali verilerin analizi ile elde edilen “6grenme — 8gretme siirecleri”
temasinda egitim materyalleri ve ders etkinlikleri kodlari olusturulmustur. Gérisme yapilan 6. sinif
dgrencilerine yéneltilen, "6§retmenlerinin, dgrencileri derste ingilizce konusmaya tesvik etme durumlan” ve
"derste hem 6grencilerin hem de &gretmenlerin ingilizce konusma durumlan” ve bunlara bagh olarak
“yapilan etkinliklere yonelik” gériisme sorularinin analizine de bu tema altinda yer verilmistir.

1.2.1 Egitim Materyalleri ve Ders Etkinlikleri

T2, T4, T7 ve T9 ingilizce ders kitaplarinin égrencilerin ingilizce konusma becerilerini gelistirmede yeterli
oldugunu dusinirken, T1, T3, T5, T6, T8 s6z konusu kitaplarin yetersiz oldugunu disinmektedirler.

T2, kitaplardaki konusma etkinliklerinin yeterli oldugu gorisini belirtirken bu yeterligi ders saatlerinin
yetersizliginden dolayi avantaja ceviremedigini su sekilde belirtmistir: “Konusma etkinlikleri (initelere uygun
yani lnitenin konusuyla ilgili ve vakit olursa gercekten yararlt olur. Konusma liniteleri sacma ya da etkili
degil diyemem ama dedigim gibi bizim tek problemimiz vakit.” (T2, O1)

Bu gorise karsilik kitabin yetersiz oldugu gérisiinde olan T3 ve T6, égrencilerin ingilizce konusma
becerisini desteklemek icin ek kaynaklara ihtiya¢ duyduklarini belirtmislerdir:

"Biraz daha kapsamlt olursa iyi olur acik¢ast. Yetersiz kalabiliyor. Baska kaynaklardan gérsel ve listening
almak zorunda kalabiliyoruz.” (T3, O1) "Kaynak olarak farkl: sitelerin, farklt kitaplarin kullanilmast gerekiyor.
Bu da biraz égretmene kalmus bir durum oluyor. 2. sinifta ve 3. sinifta ders kitaplart daha ¢ok boyama,
esleme, cizme tarzinda etkinlikleri oluyor.” (T, O3)

Ogretmen gorismelerine dair yiritilen analizde ortaya cikan kategorilerden biri de 6gretmen kilavuz
kitaplaridir. Bu kategoriye bagli olarak T1, T2, T4, T6, T7, T8, T9 egitim 6gretim yillari basinda ellerine kilavuz
kitaplarin ulasmadigini ancak bu durumun onlari olumsuz etkilemedigini belirtmiglerdir.

5. siniflarda 6gretmen kiavuz kitabt yok maalesef. Onun icin biz kendimiz gtinliik planlar yaparak,
hazirliklar yaparak gidiyoruz. Kilavuz kitap olmamasina ragmen égretmenlere de boyle bir esneklik verilmesi
de iyi bir sey. Kilavuz kitaplarin 6gretmenleri kisttladigint diisiiniiyorum.” (T7, O3)

T4 ve T2 kilavuz kitaplar tecriibeli 6gretmenlerin kullanmasina gerek olmadigi goristundedirler:

“5. sintflarin 6gretmen kitabt yok. Ogretmen kilavuz kitaplar: tecriibeli égretmenler icin gerekli olmayabilir.
Ama yeni baslayan 6gretmenlerimiz icin kilavuz kitaplara ihtiyac var diye distiniiyorum.” (T4, O2) “Kullavuz
kitabt kullanma ihtiyact duymuyoruz artik kag yullik 6gretmeniz hani. Sahsen kullanmworum.” (T2, O1)
Goriisme yapilan ingilizce dgretmenleri gérislerini bildirirken derste uyguladiklari ingilizce konusma
becerileri ile ilgili olan etkinliklere de deginmislerdir (T2, T4, T8). Ders materyallerinin yaninda derste yapilan
etkinliklerin de 6grencilerin gelisim diizeylerine uygun olmasi gerektigini vurgulayan bir 6gretmen gorisu:
“Kitaplarda yer alan konusma etkinlikleri cocuklarin gelisim ézelliklerine uygun olabilir ama icindeki etkinlik
sekli, etkinligin yapitlist yasa uygundur. Sinif icinde nasil bir etkinlik yapilacagt 6nemlidir.” (T5, O2)
seklindedir.
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Ogretmenlerin, 8grencilerinin ders esnasinda ingilizce konusabilmeleri icin yaptiklan etkinlikler arasinda
drama, soru-cevap, yarismalar, kukla seslendirmeler gibi farkli etkinliklere, 6gretim yontem ve tekniklerine
yer verdikleri gérismelerde dile getirdikleri hususlardandi.

Derste soru cevap etkinliklerinin yapilmasi ile konusma becerisini gelistirmesi ile ilgili T2 kodlu 6gretmen
soyle bir yorum yapmistir: “Ogretmen vakit aywrmasa hic konusma yapimadan gecilir yani. Sadece kitap
islenmis olur. Cocuk sadece kitaptaki sorulara cevap verirken Ingilizce konusmus olur. Baska sanst yok.” (T2,
01)

Soru cevap tekniginin yani sira 6gretmenlerin bahsetmedigi daha farkli etkinliklerden bahseden égrencilere
rastlanmaktadir: “... diyalog kurduruyordu bize.” (S20, 02)

“Ogretmenimiz ingilizce alt yazili bir film getiriyor.” (S5, O4)

Ortaokul Ingilizce derslerinde ingilizce dgretmenlerinin ingilizce konusmasi ile ilgili gérisleri sorulan
dgrencilerin  paylasimlarindan ortaokul ingilizce 6gretmenlerinin ders siresince ilkokuldaki ingilizce
dgretmenlerine kiyasla daha fazla ingilizce konustuklar sonucuna varilmaktadir: “Mesela hoca sinifa giriyor
ingilizce konusuyor. Bir seyi anlatirken ingilizce konusuyor.” (S5, O4).

“5. stnifta da 6. stnifta da 6gretmenlerim farklydu. 5. sinifta konusurdu égretmenimiz ingilizce derste, 6. sinifta
daha fazla konusuyor su anda.” (S18,02)

Ogretmenlerin derste ingilizce konusmalarinin yani sira ana dilde konustuklari da dgrenciler ve 6gretmenler
tarafindan belirtilmistir. Derslerde 6gretmenlerin ana dillerini de kullanarak 6grencilere yardim ettikleri
goriilmektedir. T7 ve T8 bu konu ile ilgili elestirilerini su sekilde aciklamislardir: “Yart Tiirkce yart Ingilizce
ders yapmamizdan dolay: cocuk yeterince bu dili gelistiremiyor.” (T7, O3)

Stirekli ingilizce konusmak dedil de 6. siniflarda Tiirkce arada araya kaynuyor yani. Ciinkii arada tutuluyorlar
hadi sen de arkadaslarina sor diye Tiirk¢ce konusmak zorunda kaliyorum. (T8, O4)

1.3 Erken Yasta Dile Maruz Kalma

Ogretmenlere, 2. siniftan itibaren ingilizce dili egitiminin baslyor olmasinin dgrencilerin  konusma
becerilerinin gelisimi agisindan nasil bir sonug ortaya cikardigi ile ilgili distincelerini 6grenmek icin sorulan
gorisme sorusuna verdikleri cevaplar dogrultusunda ‘erken yasta dile maruz kalma' temasi
olusturulmustur.

Ogretmenlerin cogu (T2, T3, T4, T5, T6 ve T7) 6grencilerin 2. siniftan itibaren ingilizce &grenmeye
baslamalarinin olumlu sonuglar oldugunu belirtmislerdir. T4, T5 ve T7 kodlu 6gretmenler de “Kritik Yas
Hipotezi“ne uygun olarak goruslerini bildirmislerdir: “.. ¢linkii cocuklarin 2. siniftaki hafizalaryla 6. sinifa
gelmis égrencilerin hafizalart da ¢ok farklt oluyor...” (T4, O2)

".. cocuklar ne kadar erken yasta baslarlarsa o kadar iyi gelisirler.” (T5, O2)

T1 kodlu &gretmen 2. siniftan itibaren ingilizce 6grenmeye baslamalarinin olumlu bir sonucunun olmama
sebebi olarak dgretim programinin uygulanmasinda eksiklik oldugunu, égrencilerin ilkokuldan bilgi eksigi
ile geldiklerini vurgulamaktadir:

“Bize gelen cocuklarin konusma dtizeylerinde cok bliyiik bir degisiklik biz géremiyoruz hatta bircok kelimenin
okunusunda hatalt okuyorlar ve ¢cok donammli gelmediklerini diisiiniiyorum kelime eksikleriyle geliyorlar. Su
an bizim vermemiz gereken 5. sinif konulardaki kelimelerin bircogunu bildiklerini kabul ediyoruz ama sanki
bunlar hi¢ verilmemis gibi, dolayisiyla uygulamada belki eksiklik olabilir.” (T1, O1)

Ayni dogrultuda, &grencilerin 2. siniftan itibaren ingilizce 6grenmeye baslamalarinin olumlu bir sonucu
olmadigini séyleyen T8 ve T9 kodlu diger iki 6gretmen ingilizce konusma becerisine katkisi olmasa bile
ingilizce kelime bilgisi agisindan yarar oldugunu séyleyerek &gretim programinda eksik oldugunu
disundukleri hususlari su sekilde belirtmislerdir: “.. Evet kelime bakimindan daha donanimlt geliyorlar ama
konusma becerisinin daha (st seviyeye ctkabilmesi icin kitaplarin degismesi gerekir.” (T8, O4)

“.. ama 6grencilerin derse katiimlar,, derse asinaliklar: 2. siniftan beri isledikleri icin derse biraz daha giivenli
geliyorlar. Dolayiswyla belli bir alt yapusi, kelime bilgisi olan égrenciyi konusturmak daha olay. Cok konusma
acgtsindan etkisi oldugunu diistiinmiiyorum ama en azindan bazt seyleri bilerek geldikleri icin kazanimlar
gerceklestirmemiz daha kolay oluyor.” (T9, O4)

Aslinda bu alintida 6gretmenin ifadelerinde bir celiski gbze carpmaktadir. 2. sinif diizeyinden itibaren
ingilizce derslerinde belli kazanimlarla ilerleyen 6grencilerin daha rahat konusabilmesi 6gretmenin de
belirttigi gibi beklenen bir durumdur ancak égretmen, ilerleyen climlesinde bu kazanimlarin dgrencilerin
konusmalarina yansimasinin énemsiz 6lctide olduguna deginmistir. Bu durum, derslerde gerek 6grencilerin,
gerekse de dgretmenlerin ingilizce konusmaya agirlik vermemesinden kaynaklaniyor olabilir. Béylelikle,
ogretmenin de belirttigi gibi 6grenciler sadece kavramlara karsi belli bir hazirbulunusluk diizeyinde olacak,
ancak bu durumdan konusma becerileri yeterince etkilenmeyecektir.
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1.4 Ogretim Programu Sumurliliklar

Bu bélimde konusma temelli ingilizce egitiminin sinirliliklar, zaman ve program okuryazarligi kategorileri
yer almaktadir. Elde edilen veri, gretmen gdriismelerine dayalidir.

1.4.1  Konusma Temelli ingilizce Egitiminin Stnurliliklar

2. siniftan 5. sinifa kadar konusma becerilerinin 6n planda tutulmasi ile ilgili 6gretmen gdrislerine
“konusma temelli ingilizce egitimi” kodu olarak yer verilmistir. Ogretmenler ile yapilan gériisme verilerinin
analizine gore, 6gretmenler 6gretim programlarinda konusma becerilerinin, okuma, yazma becerilerine
gore on planda tutulmasinin olumlu bir durum oldugu konusunda ortak goriis bildirmislerdir.

Ogretmen gérisleri analiz edildiginde, konusma becerileri lehine diizenlemeyi savunan gériislerin yaninda
dgretmenlerin ingilizce konusma becerilerinin tek basina ingilizce 6gretim programinda 6n planda
tutulmasini yetersiz bulan, farkli etkinliklerle desteklenebilecegdi dusiincesinde 6gretmenler (T4, T7, T9)
oldugu gorulmektedir.

"Konusma becerisi 6n planda tutuluyor olabilir ama konusma becerisini gelistirmeye yénelik swf ici
etkinliklerde yeterli diizeyde gelistirildigini diisiinmiiyorum. Konusma becerilerinin gelistirilmesi iyi bir sey ben
de bunu destekliyorum.” (T7, O3)

T6, 6grencinin ingilizce konusmasi icin diizeltiimesi gereken 6n sartlarin oldugunu belirtmistir:

“ingilizce dersinde is yogunlugu égretmene kaliyor. Sadece kitaba kalindiginda cocuk bir sey égrenemiyor.
Daha ¢ok etkinlik bulunacak disaridan. Daha ¢ok konusturulacak. Bazit cocuklar ¢ok aktif katium sagliyorlar,
bazi cocuklar ingilizce dersini sevmiyor, bazi cocuklarin ilkokulda gelen bir én yargist var égretmeniyle
yasadigt olumsuzluklardan dolay: dersten uzaklasmis. Akran baskist var, ¢ocuklar bu sebepten arkadagslarim
glilecek diye derse katilamuyorlar.” (T6, O3)

ingilizce ders saatlerinin az olmasi, 8gretim ortamlarindaki eksiklikler ve kitaplarin yetersiz olmasi ile ilgili
yapilan yorumlarin yani sira ingilizce konusma becerilerinin gelistirilememe nedenlerinden &gretmenlerin
vurguladigi bir diger etken de cevresel faktorlerdir. Ogrencilerin okul disinda ya da ingilizce dersleri disinda
ingilizce konusmak ile ilgili bir aktivitede bulunamamasi cevresel faktérlerin basinda gelmektedir: “
Ingilizce konusma alanlart da pek fazla olmadidi icin bu da onlarin konusma becerilerini azaltiyor. Sadece
derste konusabiliyorlar. Derste goriiyor disart ctktiginda konusabildigi bir alan kalmus olmuyor.” (T4, O2)

1.4.2 Ders Saatleri

ingilizce ders saatlerinin 6grencilerin konusma becerisini gelistirmedeki yeterligi hakkinda 6gretmenlerin
gorusleri “ders saatleri” kodu altinda aciklanmistir. Tum &6gretmenler (T1, T2, T3, T4, T5, T6, T7, T8, T9)
ortaokul ingilizce ders saatlerinin &grencilerin konusma becerilerini gelistirmeye yénelik ek calisma ve
etkinlik yapmak icin yetersiz oldugunu distinmektedirler. Ogrenci konusma becerilerine yénelik
ortalamanin en dusik oldugu okulda (O1) gbrev yapan T2, ders saatlerinin yetersizliginden yakinmaktadir:
"Altinct siniflarla da Ug saat ders gériiyoruz onda da [dért temel dil becerisinden] hangi birini yapalim.” (T2,
O1). Ayni okuldan T3 kodlu 6gretmen de ders saatlerinin yetersizliginden bahsetmektedir: “Dedigim gibi en
azindan her bir seviyeye bir saat daha arturilirsa ders saati hem 6grenciler hem de 6gretmenler daha rahat
eder diye distiniiyorum.” (T3, O1). Ortalamasi ylksek olan okullardan birinde gdrev yapan T4 kodlu
Oogretmen de, ders saatlerinin yetersizliginden bahsetmekte ancak bunu takviye derslerle desteklediklerini
belitmektedir: “Ayrica takviye kurslar yaptik. Bunlarla bir seyler yapmaya calistyoruz. Ben ders sayisinin
artirdmasindan yanayim.” (T4, O2)

Sadece T8 ve T9 (04) ders saatlerinin yetersiz oldugunu ancak okul karari ile secmeli derslerle beraber
ingilizce ders saatlerinin arttirildigini vurgulamislardir:

“Zorunlu secmeli yani bu sene her sinifta secmeli Ingilizce dersi acildi. Gecen sene ama zorunlu degildi 3
saatti. Her sene farklt dersler seciliyor 6yle séyleyeyim. Zorunlu olmaktan ziyade hangi derse ihtiya¢ varsa
onu toplantt yapip konusuyoruz. O toplantida belirleniyor. Gecen sene azd: 5. siniflarda dersimiz o ytizden
fazla konusma olmadt yani.” (T8, O4)

Bu duruma benzer bir durum O2 kodlu okulda &grenim goren ogrencilerle yapilan gorismelerde de
karsimiza ¢ikmaktadir: “Paket paket veriliyor siniflara. Deniyor ki sizin secmeli Beden Egitimi dersiniz ve
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secmeli Ingilizce dersiniz var veya secmeli Fen bilgisi ve Matematiginiz var. Herkese (ic ders veriliyor mesela
bizim sinifa secmeli Matematik, Ingilizce ve Beden Egitimi veriliyor.” (S18, O2).

1.4.3 Ogretmen Egitimi

Calismada 6gretmen egitimi bir bulgu olarak karsimiza cikmistir. ingilizce dgretmenlerinin ikisi ingilizce
Ogretmenligi (T6, 03; T8, 04), biri (T2, O1) ingiliz Dili Egitimi Balim, biri (T5, O2) ingiliz Dili ve Edebiyat
bolimu, kalan 5 kisi de (T1, O1; T3, O1; T4, 02; T7, 03; T9, O4) fen bilimleri ile ilgili farkli bélimlerden
mezun olmuslardir. ingilizce égretmenlerinin tecriibeleri yillara gére incelendiginde yillarin en az 12, en cok
28 oldugu sonucuna ulasilmistir. ingilizce égretmenligi bélimi disinda mezun olan égretmenler ingilizce
Ogretmenligi Sertifika Programi ile egitim alarak ingilizce Ogretmeni olmaya hak kazanmislardir. Bu durum
ile ilgili, gdriisme yapilan ingilizce gretmenlerinden T1 alan digi ingilizce 6gretmeni olmanin zorlugundan
konusma becerilerinin gelistirilmesi ile ilgili olan gorlisme sorusuna yanit verirken deginmistir:

“Speaking kismina geldigimizde zayif kalwyoruz. Kolay olmuyor. ... Ben kendime &z elestiri yapmam gerekirse
ben Fizik égretmenligi mezunu olarak Ingilizce égretmeni olmaya calistigimdan dolayt kendimce birtakim
zorluklar yasayabilivorum. Ciinkii bir Ingilizce égretmeninin rahatliginda konusamiyorum, kendimi kétii
hissediyorum dolayistyla bende gramer olarak kelime bilgisi olarak onlart daha saglam tutabilmek kaygustyla
o tarafa daha cok yéneliyorum.” (T1, O1)

1.4.4 Program Okuryazarligu

Ogretmenlere yoneltilen gdriisme sorular ilkokul 2. siniftan ortaokul 6. sinifa kadar olan sireci
kapsamaktadir. Ancak gorisme yapilan &gretmenlerin cevaplar incelendiginde T1, T7 ve T8 kodlu
dgretmenlerin sadece kendi dersine girdikleri dénemin programlarina hakim olduklar, ilkokul ingilizce
Ogretim programina dair ¢ok az bilgilerinin oldugu ya da hi¢ olmadigi anlasilmaktadir. Bu da, analizde
“program okuryazarligi” kodunun ortaya ¢ikmasina neden olmustur. Asagida ilgili 6gretmenlerden iki alinti
sunulmaktadir: “Cok fazla bilmiyorum ilkokul kismunn icerigini, 4. sinifin sonuna kadar ne islediler nasil
islediler bilmiyorum actkcast.” (T1, O1). “Konusma becerilerinin 6n planda tutuldugunu bilmiyordum ben

mesela 2. siniftan 5. sinifa kadar.” (T8, O4)

2. Ogrenci Goriismelerinden Elde Edilen Bulgular

Gorlsme yapilan 6. sinif diizeyinde doért farkli okuldan 34 6grenciye, ilkokul 2. siniftan itibaren katildiklari
ingilizce derslerindeki konusma becerilerine yénelik 6grenme - &gretme sirecleri ile ilgili sorulan

sorulardan elde edilen veriler analiz edilmistir. Ogrencilerin gériislerine gére olusturulan tema ve kodlar
Sekil 2'de gdsterilmistir.
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Sekil 2. Ogrenci goriismelerinden elde edilen temalar ve kodlar

2.1 Ogrencilerin Yabanct Dil Ogrenmeye ve ingilizce Derslerindeki Konusma Becerilerine Yonelik
Goriigleri

Gériisme yapilan dért farkli okuldan 34 égrenciye, yabanci dil 6grenmeye ve ingilizce dersindeki konusma
becerilerine yonelik goruslerini ortaya ¢ikarmak amaciyla sorulan sorulara verilen cevaplardan elde edilen
veriler analiz edilmistir. Analiz sonucunda “ingilizce Ogreniminde Okul Disi Destek”, “ingilizce Ogrenmenin
Onemi” ve "Ingilizce Ogrenmeye Duyulan ilgi” basliklari ile kodlar olusturulmustur:

2.1.1 ingilizce Ogreniminde Okul Dist Destek

Ogrencilere evde ingilizce dersi ile ilgili yardim alip almadiklar soruldugunda gériisme yapilan dgrencilerin
32'sine evde en az bir kisi ingilizce dersi ile ilgili yardimci olurken, yalniz iki égrenciye (S18, S32) evde
yardimci olan kimsenin olmadidi sonucuna ulasiimaktadir. Bu iki 6grenciden biri olan S18 (O2), kardesinin
ingilizce bildigini ama kendisine yardimci olmadigini dile getirmistir.

S6z konusu iki dgrencinin gdsterilen resim ile ilgili ingilizce konusma gériismeleri degerlendirmelerine
bakildiginda iki 6grencinin de aldiklari puanlarin ortalamasinin ayni ya da daha dislik oldugu
gorulmektedir.

Arastirmada dgrencilere evde ingilizce dersi ile ilgili yapilan yardimlar; genellikle bilmedikleri ingilizce
kelime anlamlarini sorma, ingilizce dersi yazili sinavlarina calisirken veya &devlerini yaparken birilerinden
destek almalarn seklinde oldugu sonucuna ulasiimistir: “Stnavlardan 6nce veya derslerden énce konulart
tekrar etmeme yardim ediyorlar” (S15, O3).

“Mesela anlamadigim bir soru oldugunda onu bana anlatworlar. Anlamadigim kelimelerin anlamlarint bana
séyliiyorlar” (S16, O3).

“Annem bana ddevlerimde ve bilmedigimde kelimelerde yardimct oluyor. Ablam testlerimi kontrol ediyor
genelde. Oyle yardimci oluyorlar.” (S1, O4)

2.1.2 ingilizce 6grenmenin OGnemi

S26 (O1) digindaki tim dgrenciler ingilizce dilini 6grenmenin énemli oldugu gérisini bildirmistir, neden
onemli oldugunu disindukleri konusunda iyi bir meslek sahibi olmak” (S10, S23, S28, S34) ve “diinyada
kullanilan ortak dil” (S1, S3, S7, S12, S13, S14, S17, S21, S24, S32) gibi gérisler belirtmislerdir. ingilizce dili
icin ‘dunya dili" diyen 6grencilerin yaninda ‘yurt disina ¢iktiklarinda iletisim saglamaya yarayacak olan dil’
(S2, S4, S5, S6, S8, S9, S16, S18, S20, S22, S25, S31, S33) oldugu konusunda ortak goris bildiren 6grenciler
de vardir. “Ben Tiirkiye'de olacagim icin gerek yok bence.” (526, O1) “Baska lilkelere gittigimizde orada
Ingilizce konusan insanlar var. Bilmezsek iletisim kuramayiz” (S33, 01). “Onemli ciinkii mesela ilerde bir
meslek secmede yardimct olabilir, daha iyi bir is saglayabilir.” (S34, O1).

2.1.3 ingilizce Ogrenmeye Duyulan ilgi

Ogrencilere sorulan bir diger soru da ingilizceyi sevmeleri ile ilgilidir. Toplam 11 &grenci ingilizceyi
sevmedigini belirtirken, 23 8grenci ingilizceyi sevdigini soylemistir. ingilizceyi sevmedigini soyleyen
dgrencilerin gerekceleri arasinda dili 6grenmenin zor gelmesi ve gecmisteki ingilizce 6gretmenlerini
sevmemeleri yer almaktadir: “Bazen kelimeler cok oluyor ve kafam karisiyor, ezber gerekiyor.” (S28, O1).
“ilkokul ve 5. stniftaki 6gretmenlerimden dolayt sevmiyordum. Cok kabalard.. Bize badirtyorlardr.” (S31, O1)
ingilizceyi seven ogrencilerin gerekceleri arasinda “farkli dilleri 6grenme istegi”, “mesleklerinde ise
yarayacak” olmasi vardir: “ingilizceyi seviyorum ciinkii ileride yapacagim iste Ingilizce dilini bol bol
kullanacagim.” (S21, O2). "Baska bir dil dégrenmeyi ¢ok seviyorum. Birka¢ tane daha yabanct dil olsa
d6grenmek isterdim.” (S23, O1)

2.2 Ogrenme ve Ogretme Siiregleri

Gorlsme yapilan 6. sinif 6grencilerine, 6grenme ve 6gretme siiregleriyle ilgili dgretmenlerinin onlari derste
ingilizce konusmaya tesvik etme durumlari, derste hem &grencilerin hem de &gretmenlerin ingilizce
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konusma durumlari ve bunlara bagl olarak yapilan etkinlikler sorulmustur. Elde edilen veriler "Derste
Konusulan Dil” ve “Ders ici Etkinlikler” basliklari altinda incelenmistir.

2.2.1 Derste Konusulan Dil

Ogrencilere ilkokul dgretmenlerinin derste ingilizce konusmasi ile ilgili yéneltilen soruya, &grencilerin
hatirladiklari  kadariyla alinan cevaplar, ilkokul &gretmenlerinin ders boyunca cogunlukla Ingilizce
konusmadigi yéniindedir: “Hayur. Tiirkce konusuyorlardi, ingilizce cevap bekliyorlardi” (S31, O1). “Yani sinifa
girdiginde ‘Good morning!” diyordu bir de “Oturun!” diye Ingilizce diyordu. Baska Ingilizce bir sey demiyordu
ilkokulda.” (523, O1). Buna karsin derste égretmenlerinin ingilizce konustugunu ve bu durumun kendilerine
katkisi oldugunu diisiinen &grenciler de (S3, S20) vardir: “Ogretmenler telaffuz etmeyi 6gretmek icin ézellikle
ingilizce konusuyordu. Konusarak 6grenmemizi saglamaya calistyorlardt” (S3, O4).

“Evet. Bizim hocamiz ingilizce konusuyordu. Derslere ingilizce giriyordu. Etkinliklerde de arada Tiirkce
konusuyordu anlayacagimiz kadarwyla.” (520, O2).

Ortaokul ingilizce derslerinde ingilizce égretmenlerinin ingilizce konusmasi ile ilgili gérisleri de sorulan
dgrencilerin  paylagimlarindan, ortaokul ingilizce &gretmenlerinin ders siiresince daha fazla ingilizce
konustuklar sonucuna varilmaktadir: “Mesela Hoca stnifa giriyor ingilizce konusuyor. Bir seyi anlatirken
ingilizce konusuyor” (S5, O4). ingilizce dersi siiresince ingilizce konusulmasi ile ilgili gérisleri alinan
dgrencilerin dgretmenlerinin derste ingilizce konusmalarini, ders kitaplarinda yazan sorulari okumasi,
dgrencilerin konusurken destek almak amach sordugu Tirkce climleleri égretmenlerinin ingilizceye
cevirmeleri olarak yorumladigi ortaya cikmistir (520, S24, S28, S30, S31): “Kitaptaki etkinlikleri ingilizce
konusarak séyliiyordu. Biz de alismaya calistyorduk.” (S28, O1) “Sorulart Ingilizce okuyorlar.” (S31, O1)
“Kelime yaziyoruz onun ingilizce halini séyliiyorlar, bazen anlamadigimiz seyleri séyliiyoruz onlarin ingilizce
halini séyliiyorlar” (S30, O1). Ogretmenlerin derste ingilizce konusmalarinin yani sira ana dilde konustuklari
da ogrenciler ve 6gretmenler tarafindan belirtilmistir. Derslerde 6gretmenlerin ana dillerini de kullanarak
ogrencilere yardim ettikleri gérilmektedir. T7 ve T8 bu konu ile ilgili elestirilerini su sekilde aciklamiglardir:
“Yart Tiirkce yart Ingilizce ders yapmamizdan dolayt cocuk yeterince bu dili gelistiremiyor” (T7, O3). “Stirekli
Ingilizce konusmak degil de 6. siniflarda Tiirkce arada araya kayniyor yani. Ciinkii arada tutuluyorlar "hadi
sen de arkadaslarina sor’ diye Tiirkce konusmak zorunda kaltyorum.” (T8, O4).

2.2.2 Ders ici Etkinlikler

Ogrencinin derste ingilizce konusmasi icin yapilan tesvik edici etkinlikler degerlendirildiginde, S6, S7, S18,
S20 kodlu &grencilerin konusma becerileri ile ilgili yapilan etkinliklerden memnun oldudu ortaya
ctkmaktadir: “Kelimelerle adam asmaca oynamustik. Harfler séyliiyorduk cikacak kelimeyi tahmin etmeye
calistyorduk” (S6, O4).

Derslerde yapilan diger etkinliklerle ilgili 6grenci gorislerine bakildiginda soru cevap teknigi, diyalog
kurma, yabanci film izleme gibi etkinlere yer verildigi sonucuna da ulasiimaktadir. “Calisma kitaplarinin bazi
béliimlerinde soru cevap oluyor. Ogretmenimiz birbirimize o sorulart sorup cevaplamamuzi istiyor. O sekilde
Ingilizce konusuyoruz.” (S6, O4)

“Ogretmenimiz ingilizce alt yazili bir film getiriyor” (S5, O4).

“Kelime verip gérselini sectirme yapuyorlardi. Bazen testlerde ingilizce konusuyordu anlatirken. Bir kelimeyi
6grenmemiz icin on kez yazdirtyordu.” (54, O4).

Ogrencilerin derste ingilizce konusmasi icin yapilan tesvik edici etkinlikler degerlendirildiginde, S6, S7, S18,
S20 kodlu o6grencilerin konusma becerileri ile ilgili yapilan etkinliklerden memnun oldugu sonucuna
ulasilirken, S2, S3, S4, S6, S8, S23, S25 kodlu 6grencilerin, 6gretmenlerin kelime bilgisine, test ¢cdziimiine ve
soru - cevap teknigine derslerde agirlik vermesine vurgu yapmalar dikkat cekmektedir.

3. Ogrencilerin ingilizce Konusma Becerileri Hedeflerine Ulasmast

Arastirmanin nicel boyutunu olusturan iclincii arastirma sorusu kapsaminda &grencilerin ingilizce konusma
becerileri hedeflerine ulasma derecelerinin belirlenmesi icin rubrik diizenlenmistir. Bu rubrige gore
ogrencilerin toplamda almasi gereken en ylksek puan dokuz, en duslk puan ise sifirdir. 5. siniftan mezun
olan égrenciler ile gerceklestirilen gérsele yénelik ingilizce konusma etkinliginden elde edilen veriler
dizenlenen rubrige goére degerlendirilmistir. Okullarin ortalamalari karsilastirldiginda 02, O3 ve O4
okullarinin ortalamalarinin birbirlerine yakin ve yiksek oldugu buna ragmen O1 kodlu okulun ortalamasinin
dusuk oldugu gorilmektedir (Tablo 3).

Tablo 3. Ingilizce konusma etkinliginden elde edilen sonuglara gore okullarin ortalamalarinin karsilagtiriimast
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Okul Adlar: Aritmetik Ortalama

01 3,17
02 6,67
03 6,89
04 7,29

Elde edilen aritmetik ortalama sonuclari 6gretmen ve o6grencilerden alinan gorisler ile beraber
degerlendirildiginde sonuclarin tutarl oldugu goriilmektedir. Ortalamasi yliksek olan okullar ile dustik olan
okul arasinda ¢ikan anlamli farkin, yiritilen gérismeler ve 6grencilerin demografik bilgileri incelendiginde
ogretmen, 6grenci, okul ve ¢evre gibi unsurlara dayal oldugu soylenebilir. Bunlar arasinda ders saatlerinin
nicelik ve niteligi (6r. ders saatleri icinde ingilizce konusulmasi, okulda ingilizce takviye dersleri yapilmasi
vb.) ogretmen egitimi, 6gretmenlerin program okuryazarligi, 6grencilerin derse olan ilgisi, tutumu,
dnbilgileri, evde ingilizce dersine yénelik yardim alinip alinmamasi gibi farkli degiskenler séz konusu
olabilir.

TARTISMA, SONUG VE ONERILER

Birinci ve ikinci arastirma sorularina goére 06gretmen gorismelerinden elde edilen bulgular
degerlendirildiginde, ingilizce ders saatlerinin yetersiz oldugu séylenebilir. Bu sonug, ilgili calismalarin
sonuclar ile paralellik gostermektedir (Geng, 2012; Kigiktepe, Eminoglu Kiclktepe, Baykin, 2014;
Oziidogru ve Adigiizel, 2016; TEPAV, 2013; Yiicel, Dimici, Yildiz ve Biimen, 2017). Arastirma sonuclarina
gére, dgrencilerin ingilizceye maruz olma siirelerinin az olmasi, 6gretmenlerin derste ingilizce konusma
becerilerine yer veren etkinliklere zaman ayiramamasi ve derste ingilizce konusma siirelerinin az olmasi,
sinirl ders saatlerinin ortaya ¢ikarmis oldugu olumsuz sonuglar olarak belirtilebilir.

ingilizce ders saatlerinin yetersizligine vurgu yapan ve bu durum ile ilgili memnuniyetsizliklerini dile getiren
ogretmenlerin bu olumsuzluga karsi MEB tarafindan saglanan se¢cmeli ders ve takviye kurslari gibi imkanlari
degerlendirdikleri sonucuna ulasiimaktadir. Bu sonuca dayanarak 6gretmenlerin, yabanci dil egitiminin
oneminin farkinda olduklari sdylenebilir. Bunlara bagh olarak 6grencilerin dile maruz kalma suresi ile
ingilizce konusma becerisinin gelismesi arasinda dogru oranti oldugu, ders saati arttikca 6grencinin de
ingilizce konusma becerisinde basari diizeyinin arttigi yéniinde yorum yapilabilir. Bu konu ile ilgili olarak,
Catal, Sahin ve Celik (2018) ile Can ve Isik Can (2014) arastirmalarinda, 6grencilerin ikinci yabanci dil
ogretiminde ders saatlerinin yetersizligine vurgu yaptiklarini belirtirken, Bayyurt da (2012) ders saatlerinin
arttinlmasinin ve yabanci dil 6gretiminin ders saati icinde etkili ve verimli bir sekilde yapilmasinin ¢ok
dénemli oldugunu vurgulamistir. ingilizce &gretim programina (MEB, 2018) bakildiginda programin
uygulanmasina dair dnemli hususlar arasinda “Ogrenmenin amaci belirli bir zaman araliginda dgretim
programindaki konulari isleyip bitirebilmek yerine kurulan iletisimi derinlestirmeye calismaktir” ifadesi yer
almaktadir (s. 94). Boylece 6gretmenlerin cok sik vurguladigi “zaman yetersizligi” bu madde ile telafi
edilerek diger 6nemli bir madde olan "6grencilerin dil hakkinda bir seyler 6grenmek yerine o dil ile ilgili bir
seyler yaparak ingilizce iletisim becerilerini gelistirmeleri” icin ders saatleri etkili bir sekilde kullanilabilir.
Ancak 6gretmenlerin kitaplar bitirme ve 6gretim programini yetistirme gibi kaygilar tasimalarn yerine,
dgrencilerin ingilizce konusma becerilerini gelistirmek icin dgretim diizenleyerek, sinif ici etkinlikleri
cesitlendirmek ile ilgili calismalar yapmalari 6grenme - 6gretme strecinin niteligini etkileyebilir.

Yabanci dil 6gretimi, kalicligi saglamak icin 6grenenin aktif olmasini gerektiren bir sirectir. Acat ve
Demiral'in da (2002) belirttigi gibi “dil 6gretimi streci uygun kesin kural ve islemlere dayali duragan bir
siirec degildir.” (s. 315) Ogretmenin ders ici etkinlikleri 6grenciye gére cesitlendirmesi ve 6grencilere
etkinliklere uygun ortamlar hazirlamasi 6nemlidir. Nitekim Cameron (2005) yabanci dil 6gretmenlerinin dil
ogretiminde temel gayelerinden birinin ¢ocuklari yabanci dil 6grenirken konusmalarda ve yazili metinlerde
dilin nasil kullanildigini gérmeleri hususunda yardimci olmak oldugunu vurgulamaktadir. Bu yizden
ogrencilerin yabanci dili 8grenme ortaminda ne kadar bulunduklarindan ¢ok, bulunduklari ortamda yabanci
dili 6grenirken ne kadar kaliteli zaman gecirmis olduklari nemlidir. Ders saatinin yetersiz olmasina yonelik
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Kandemir (2016) ve Tok ve Aribas (2008) tarafindan elde edilen verilerde de &gretmenler, ingilizce ders
saatlerinin az oldugunu belirterek, 6grenme ve 6gretme sureclerinde tekrar yapamadiklarini ve bazi
etkinlikleri ders icinde yetistiremeyerek 6dev vermek zorunda olduklarini vurgulamislardir. Bu da ders
saatlerinin kaliteli olarak degerlendirilemedigi sonucunu dogrulamaktadir. Ylcel ve digerleri de (2017)
haftalik ders saatlerinin 6grencilerin hedeflenen dil yeteneklerine ulasabilmeleri icin arttinlmasi gerektigi
sonucuna ulasmiglardir. Bayyurt (2012) yaptigi calismasinda, ingilizce ders saatlerinin etkin bir bicimde
kullanildiginda, 6grencinin dili 6grenmesine katki saglayacagi sonucuna ulasmistir. Bu nedenle, 6gretim
programina bagli olarak ders saatleri arttinlamiyorsa da ingilizce égretmenlerine ders saatlerini konusma
becerilerine yonelik olarak daha verimli kullanabilmeleri ile ilgili egitim verilmesi konusunda calismalar
yapilabilir. Bu egitimlerin ardindan, &gretmen uygulamalari takip edilerek egitimin strdirilebilirligi
saglanabilir.

Ders esnasinda yapilan yabanci dil ile ilgili etkinlikler degerlendirildiginde, 6gretmenlerin vakit oldukgca
dgrencilere Ingilizce konusma becerilerine yonelik etkinlikler yaptirdi§gi sonucuna ulasiimaktadir.
Aragtirmada, ingilizce dgretmenlerinin égrenme ortamlarinda kullandigi yéntemlerden biri de dramadir.
Drama kapsaminda kukla gosterisi, seslendirme, rol yapma gibi etkinlikler yapilmaktadir. Larsen-Freeman
da (2003) iletisimsel dili 6gretme metodunda bu etkinliklere yer vermis ve drama yontemi kullaniminin
ogrencilere farkli sosyal roller edinme ve farkli sosyal durumlarla ilgili iletisim kurma becerilerini
deneyimleme firsati verdigini belirtmistir. Bir diger etkinlik de, soru-cevap teknigi ile yapilan etkinliklerdir.
Soru-cevap teknigi ile 6grencilerden cliimle kurarak soru sormalari ve cevap vermeleri beklenir, boylece
ogrenciler yeni kelimeleri ve dilbilgisi yapilarini tekrar etme sansi bulur (Larsen-Freeman, 2003). Bu
dogrultuda, goérisme yapilan 6gretmenlerin kelime bilgisine vermis oldugu 6énemden dolayi, soru cevap
teknigini kullaniyor olduklari sonucuna varilabilir. Diger bir yandan zaman probleminden yakinan
ogretmenlerin, drama ydntemini kullandiklarini belirtmeleri de ilgi cekicidir. Bu noktada, 6gretmenlerin
¢ogunlukla rol yapma ve seslendirme etkinliklerini kastettikleri, farkli asamalar da gerektiren drama yontemi
ile bir kavram karmasasi yasadiklari sdylenebilir.

Veri analizinde edinilen sonuclardan biri de, tniteler ve konular arasi sirekliliktir. 2006 ve 2013 ingilizce
ogretim programlari ile ilgili yapilan arastirmalarda (Cetintas, 2010; Yicel ve digerleri, 2017) s6z konusu
programlarda Ust siniflara ¢ikildik¢a dil becerilerinin, islevlerinin, yapilarinin ve kelimelerin tekrar edilerek
genisletildigi bulgusu elde edilerek sureklilik oldugu sonucuna ulasilmistir. Kitaplar ve Uniteler arasinda
sureklilik olmasi, konularin tekrar edilmesine olanak saglayacagindan 6grencilerin 6grenmelerinde kaliciligi
arttiracak unsurlardandir. Bu nedenle yabanci dil egitiminde surekliligin saglanmasinda icerik diizenleme
yaklasimlarindan sarmal program yaklasimi 6n plana ¢ikmaktadir. Sarmal programlamada yeni konu bir
kere 6gretilip birakilmaz, aksine derslerin farkli zamanlarinda tekrar 6gretilebilir, 6gretmenler ve 6grenciler
ayni konuyla birden fazla calisabilirler ancak her seferinde bu konu daha zor ve karisik sekilde karsilarina
cikabilir (Dubin ve Olshtain, 2000). Bu baglamda, okullarda kullanilan kitaplarin konu ve Uniteleri arasinda
sureklilik olmasiyla ilgili gorisleri alinan &gretmenler arasinda sireklilik oldugu konusunda goris
paylasanlar oldugu gibi, sureklilik olmadigi yoniinde goris bildiren 6gretmenler de bulunmaktadir.
Alanyazinda o6gretim programlarinda surekliligin  6nemini vurgulayan cesitli arastirmalar mevcuttur
(Cetintas, 2010; Ydcel ve digerleri, 2017). Arastirma bulgulari, tniteler ve konular arasi streklilik olmadigini
distinen ogretmenler olduguna isaret etmektedir. Buradan hareketle 6gretmenlerin, 6grencilerin 6n
bilgilerini cagiracak sekilde derslerini planlamadiklari sdylenebilir. Bu durum ayrica, 6gretmenlerin program
okuryazarligi konusundaki eksikliklerine de delil olabilir.

Cetintas (2010), arastirmasinda 6gretim programlarinin birbirinin devami ve tamamlayici olmasi gerektigi ile
ilgili MEB tarafindan yonetmelikte yer alan maddeye vurgu yaparak Uniteler ve konular arasi strekliligin
gerceklesememe sebebi olarak, kurumsal alt yapinin yeterince saglanmamasini gostermektedir. Kurumsal
alt yapi ile, yeni egitim sisteminde yabanci dil derslerinin ilkokuldan baslamasi ile yabanci dil 6grenenlerin
sayisinin artmasindan dolayi ortaya ¢ikan 6gretmen agigi kastedilmistir. Bu acigin kapatilmasi icin alan disi
mezunlara ingilizce Ogretmenligi sertifikasi verilerek ingilizce Ogretmeni olma hakki verilmesine de
deginen Cetintas (2010), bu durumda “dilsel diizeyleri istenilen &lclide gelismemis, yontem bilgileri eksik
ogretmenlerin atanmasi” (s. 70) gibi sorunlarin ortaya ¢iktigina deginmistir. Alan disi mezun 6gretmenler,
ilkokul 6gretim programina hakim olmadiklarindan, Uniteler ve konular arasi surekliligi saglamakta zorluk
cekebilirler. Arastirmada yapilan goérismelerde de, alan disi mezun olan 6gretmenlerin 6gretim programina
hakim olmadiklari, mesleki anlamda yetersiz olduklar sonucu ortaya ¢ikmaktadir. Bu noktada Dogan (2012)
arastirmasinda, 6gretmenlerin programin yapisinin, kapsaminin ve 6&zelliklerinin farkinda olmalari
gerektigini belirterek bu farkindahgin 6gretmenler tarafindan hayata gecirilmesi gerektigini vurgulamistir.
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Arastirma sonucuna paralel olarak Saral (2019) da, ingilizce dgretmenlerinin program okuryazarhigina
yonelik gerceklestirdigi arastirmasinda ingilizce &gretmenligi b&limi mezunu olmayan &gretmenlerin
program okuryazarliginin bélim mezunu olanlara gére daha distk seviyede oldugu sonucuna ulasmistir.
Bu durum, 6gretim programinin sik sik degismesinden ve &gretmenlere programlarin yeterli olarak
tanitilmamasindan kaynaklaniyor olabilir (Alkan ve Arslan, 2014; Yicel ve digerleri, 2017). Arastirma
bulgular da, gorisme yapilan 6gretmenlerin program okuryazarligi ile ilgili eksiklikleri oldugunu
gdstermektedir, ¢linkii gérismelerde dgretmenlerin ingilizce dgretim programina hakim olmadiklari
sonucu ortaya ¢ikmistir.

Arastirmada alan disi mezun olan 6gretmenlerin program okuryazarligi konusunda yasadiklari eksikliklerin
yaninda, ogrettikleri dile hakim olmadiklari ©6gretmenlerin acikca belirttigi gorislerinde karsimiza
¢ikmaktadir. Benzer sonucu, Can ve Isik Can da (2004) arastirmalarinda 6grencilerden elde ettikleri verilerde
benzer sonuglara ulasmis, 6gretmenlerin etkili yontem ve teknik kullanamadiklarini, ikinci yabanci dil
alanina vakif olmadiklarini belirtmislerdir. Halbuki Cameron’un (2003) 6gretmen egitimi ile vurguladigi G¢
hassas nokta vardir. Bunlardan birisi 6gretmenin, 6grencinin nasil distindigini ve 8grendigini anlamasi,
bir digeri 6gretmenin o6grettigi dile hakim olmasi ve son olarak 6gretmenin tim ders boyunca 6grencilerle
yabanci dil konusabilme beceri ve bilgisine sahip olmasidir.

Arastirmaya katilan 6gretmenler, yeni 6gretim programinda konusma becerisinin 6n planda tutuluyor
olmasinin olumlu sonuclar ortaya cikardigi yéniinde gériis bildirmislerdir. Ogretmenler bu durumun
etkinliklerle desteklenmesi gerektigini vurgularken, Gémleksiz ve Aslan (2017) ve Oziidogru ve Adigiizel
(2016) tarafindan da belirtildigi gibi, 6grenilen dilde kalcihdr arttirmak icin 6grencilerin sinif icinde yapilan
konusma becerisini destekleyecek etkinliklerle dili kullanma surelerinin arttirlmasi da énem tasimaktadir.
Buna bagh olarak TEDMEM (2016) tarafindan yapilan arastirma ile “okulda ve sinifta gegirilmesi gereken
stre ne kadar artarsa istenilen bilgi, beceri, deder ve davranislarin kazanilmasinin da o 6lclide artacad
yonlndeki varsayimin gerceklesmesinin ancak 6gretim stresinin etkili kullanilmasi ile mimkin oldugu”
sonucuna ulasilmistir (s. 97). Yabanci dili 6grenirken 6grenilen dile maruz kalmak, o dili sik kullanmak
ogrenmede kalicihgi artiran etkenlerdendir. Sinif ortaminda 6grenciler ana dili 6grenirken dile maruz
kaldiklari kadar, yabanci dili 6grenirken ayni derecede yabanci dile maruz kalamamaktadirlar. Okul disi
ortamlarda da yabanci dilin kullanimi nadirdir. Miller (2014), bu durum ile ilgili 6grenciler sadece
dgretmenlerinden duyduklan ve onlarin &grencilerin éniine koyduklari ingilizce ile sinirlandirildiklari
konusuna deginmistir. Okulda ders olarak goriilen ingilizcenin okul disinda ana dili ingilizce olmayan
toplumlarda kullaniimasi pek miimkiin degildir ve (ilkemizde ingilizce egitimi sadece okul ortamiyla sinirli
kalmaktadir (Can ve Isik Can 2014; Seckin, 2010; Suna ve Durmusgelebi, 2013). Bu nedenle 6gretmenlerin
dgrencileri okul disinda yapabilecekleri ingilizce etkinlikler icin tesvik etmelerinin yani sira, derslerde
dgrencileri ingilizce diline olabildigince maruz birakmalari ve dili kullanabilecekleri ortamlar yaratmalari
faydali olacaktir. Cameron (2005) yabanci dil 6grenmenin temel &zelliklerinin 6grenilen yabanci dile maruz
kalma suresi ve 6grenme-0gretme sireclerinin oldugunu belitmektedir. Cameron’a (2005) goére sinifin
disinda, 6grenilen yabanci dile maruz kalma imkani ¢cok sinirlidir. Dolayisiyla 6gretmenin gorevlerinden biri
de sinif etkinlikleriyle 6grencilere yabanci dili edinmeleri icin firsatlar olusturmak ve bdylece dgrencilerin
yeni 6grendikleri dile daha fazla maruz kalmalarini saglamak oldugu séylenebilir.

Analiz sonuglarina bakildiginda, derste ana dilde konusulmasinin yaninda ceviri etkinliklerinin yapildigs,
ogrenciler ve 6gretmenler tarafindan paylasilan gorisler arasindadir. Cogunlukla kelime bilgisi ile ilgili ceviri
yapilmasinin yani sira, cimle cevirisi yaptiklarindan da bahseden &grenciler bunun kendileri icin yarari
oldugunu belirtmis ve &gretmen ceviri yaparken, kendilerinin bilgisini 6lgebildigini sdylemislerdir.
Cumpenasu (2007) arastirmasinda, yabanci dil derslerinde ceviri yapilmasinin ¢ok dnemli bir yere sahip
olduguna deginmistir. Bu 6nem, kelimelerin anlamlarinin ya da dilbilgisi yapilarinin anlasilir olmasi gibi
etkenlerle agiklanirken; gevirinin, yabanci dilde konusma aliskanliklari ve becerilerinin gelismesinde yardimci
olamayacagini da belirtmistir. Buna bagli olarak Bailey (2020), 6grencilerin yabanci dilde konusma
becerilerini gelistirmek icin “Grammar Translation Method” yerine derslerde sadece hedef dilin
kullanilmasina ydnelik olan “Direct Method” kullaniminin anlamli olacagini vurgulamistir. Bailey'e (2020)
gore, dgrenilen yabanci dile stirekli maruz kalmak énemlidir ve bu metod ile dort becerinin gelistirilmesinin
yaninda, konusma becerisi de gelistiriimektedir. Ogrenciler, sorulan sorulara cevap verebildikleri gibi soru
da sorabilecek kadar yabanci dili i¢sellestirmelilerdir. Bu durum, baslangi¢ seviyesinde olan 6grenci igin de
gegerlidir.
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Yabanci dil egitiminde, ders kitabi kullanimi da dnemli bir yere sahiptir. Arastirmada yer alan ders kitaplari
ile ilgili kod kapsaminda, 6gretmenler kitaplardaki konularin &grencilerin dikkatini cektiginden ve
ogrencilerin gelisim dlzeylerine uygun bulduklarindan bahsetmislerdir. Ayrica 6gretmenlerin genel olarak
kitaplari etkinlik ve konusma becerilerini gelistirmeleri acisindan yetersiz bulduklari sdylenebilir.
Ogretmenler ders kitaplarini kullanmalarinin yani sira ek kaynaklardan yararlanmak zorunda olduklarini,
kitaplarin bazi konularda yetersiz oldugunu vurgulamiglardir. Nitekim Geng (2012), 6grencinin ilgi alanina
ve Ogrenme kosullarina uygun ve yeterli kitap segilmesinin konusma becerileri gelisimine de katki
saglayacagini vurgulamistir.

Ders kitaplarinin yaninda &gretmenler icin temin edilen 6gretmen kilavuz kitaplarinin yeterliligi ile ilgili
goris soruldugunda dgretmenler, 2017-2018 egitim égretim yilinda 5. sinif ingilizce kitaplarina yénelik
ogretmen kilavuz kitaplarinin kendilerine ulagsmadigini belirtmislerdir. Ayrica 6gretmenlere yardimci olmasi
amaci ile gelistirilmis Egitim Bilisim Agi'na (EBA) bakildiginda ilkokul 3 ve 4. siniflar ile ortaokul 6, 7 ve 8.
siniflarin e-kitaplari ile beraber 6gretmen kilavuz kitaplarinin yayinlandigi gériiliirken 2. ve 5. sinif ingilizce
kitaplari ve 6gretmen kitaplarinin yayinlanmadigi gorilmektedir. 5. sinif ders kitaplarinin ulasmamasinin
kendilerini etkilemedigini sdyleyen dgretmenler, ayrica tecribeli 6gretmenlerin kilavuz kitaplarina ihtiyaci
olmayacagini soyleyerek kilavuz kitaplar ellerine ulassa da kullanmaya gerek duymayacaklarini
belirtmislerdir, ¢linkii 6gretmenler kilavuz kitaplarini yalnizca cevap anahtari olarak degerlendirdiklerinden
bahsetmektedirler. Halbuki 6gretmen kilavuz kitaplarinin icerigi ve ogretmenlerin yaraticiligini ortaya
¢ikaracak yonlendiriciligi, 6gretim programinin basarili olmasinda en énemli etkenlerdendir (Goger, 2011).

Arastirmacilar tarafindan uyarlanan rubrige gére degerlendirilen ingilizce konusma etkinligi sonucuna gére,
hicbir soruya yanit veremeyen, sifir puan alan égrenci sayisi ikidir. S6z konusu iki 8grenci ayni okulda olup,
A1 seviyesinde olmasi gereken bir égrencinin edinmesi gereken kazanimlari edinemediginden besinci
sinifin  sonunda ulasmalari beklenen A1 seviyesine ulasamamislardir. Ayrica &grencilerin ingilizce
dgrenmenin dnemi ile ilgili yaptiklari yorumlar degerlendirildiginde de ingilizce 6§renmenin éneminin
bilincinde olduklan ancak ingilizceyi sevmedikleri ortaya cikmaktadir. Ogrenciler, ingilizceyi sevmeme
nedenleri olarak, 6gretmenlerin tutum ve tavirlarini ve dersin zorlugunu gdstermislerdir. Benzer sonuglar,
2013 yilinda TEPAV tarafindan yapilan arastirma sonucunda da ortaya ¢ikmistir. Bu arastirmanin sonucuna
goére 6grencilerin ingilizceyi sevmeme nedenleri arasinda dersi sikici bulmalari, konularin (istesinden
gelmekte zorluk yasamalari, ingilizce 6gretmenini sevmemeleri ya da ingilizce ders kitaplarini sevmemeleri
bulunmaktadir.

Tum olgltlerden bir puan alan 6grenci sayisi bestir. S6z konusu 6grencilerin A1 seviyesine ulasma diizeyleri
degerlendirildiginde, ulasiimasi beklenen hedeflerde fazlasiyla eksik oldugu gorilmektedir. Ayni okulda
o6grenim goren bu ogrencilerin 6gretmenlerinin ders saatlerinin yetersizliginden bahsettiklerini ancak bu
durumu iyilestirmeye yodnelik ek calistirma yapmadiklari sdylenebilir. Diger okullarin 6gretmenleri de
gorisme sirasinda ders saatlerinin yetersizliginden sikca bahsetmislerdir ancak bu yetersizligi se¢meli
ingilizce dersleri ya da takviye ingilizce kurslar ile gidermeye calismislardir. TEPAV (2013) tarafindan
gerceklestirilen arastirmada, ders saatleri ile ilgili yapilan onerilerden birisi de ders saatlerinin iletisim
agisindan etkili kullanilabilmesidir. S6z konusu arastirmada ders saatlerinin arttirilip, dilbilgisi tabanli bir
egitime devam edilmesinin olumsuz bir etkisi olacagi gorisu acikca belirtilmistir. Ayrica Can ve Isik Can
(2014) tarafindan yapilan ikinci yabanci dil 6gretiminde karsilasilan sorunlarla ilgili arastirmada, ikinci
yabanci dil egitiminin teorik ve ezbere dayali olmasinin sebebi olarak, ders saatlerinin yetersizligine isaret
edilmesi arastirma bulgularini destekler niteliktedir.

Ogrencilerle gerceklestirilen gériismelerden elde edilen bir diger sonug ise, 6grencilerin evde ingilizce ile
ilgili destek alma durumlaridir. Ancak s6z konusu destek kelime anlami sorma, yazili sinavlara ¢alisma ya da
ingilizce 6devi yapma seklinde olup konusma becerilerini gelistirmeye yonelik evde alinan yardimlara dair
herhangi bir sonuc elde edilememistir. Kocak ve Gécer de (2020) arastirmalarinda égrencilerin ingilizce
Odevlerinde karsilastiklari zorluklar ile ilgili olarak, kelimenin anlamini ve yazilisini bilmeme sonugclarina
ulasmislardir ve bu sonuclara bagli olarak verilen ingilizce &devlerinin cogunlukla okuma ve yazma
becerisini gelistirmeye yonelik verildigini, konusma becerisini gelistirmeye yonelik 6dev verilmedigini
belirtmiglerdir. Halbuki Cakir (2011), evde ebeveynlerin akici olarak ingilizce konusmasi, evlerde internet,
miizik, televizyon gibi medyanin sik kullaniliyor olmasinin dgrencilerin ingilizce konusma becerilerine cok
blyik katkisi olabilecegini vurgulamistir. Buna bagl olarak arastirmada, égrencilerin ingilizce dersindeki
konusma becerilerine yénelik basarilarini olumsuz yénde etkileyen unsurlar arasinda evde ingilizce dersi ile
ilgili yeterli destek alamamalari sonucuna varilabilir. Ayrica TEPAV ve British Council (2013) is birligi ile
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yapilan arastirmada da ebeveynlerin ingilizce diizeyleri arttikca evde kullanilan iletisim araclarinin oraninin
arttigi sonucuna ulasiimistir, bu da dolayli olarak o6grencilerin yabanci dil konusmalarini etkileyen
faktorlerden olabilir.

Butun olgltlerden U¢ puan alan ¢ 6grencinin okulda takviye kurslarina katildigi, hafta sonu dil kursuna
gittigi veya secmeli ingilizce dersi aldigi 6grenilmistir. Bu durumda, daha énce de bahsedildigi gibi ingilizce
ders saatlerine bagh olarak 6grencilerin ingilizce diline maruz kalma siirelerinin artmasinin, ingilizce
konusma becerilerine olumlu yonde yansiyacagi sdylenebilir.

Ozetle, Turkiye'de erken vyasta ingilizce dil egitiminin konusma becerilerine yonelik dogurgular
incelendiginde égrencilerin 2. siniftan itibaren ingilizce egitimi almaya baslamasinin 6grencilerde ingilizce
kelime bilgisini artirdigi, dgrencilerin ingilizce 6grenmenin énemini kavradigi ve égretmenlerin gérislerine
gore ogrencilerin derste dil agisindan kendilerine glivendikleri gibi olumlu sonugclara ulasiimistir. Diger bir
yandan da, ingilizce konusma becerilerinin gelistirilmesi ile ilgili fazla yol kat edilemedigi ve becerilerin
kelime 6grenme diizeyinde kaldigi gériilmistir. Bunlarin sebebi olarak da, ingilizce ders saatlerinin nitelik
ve nicelik yonleriyle yetersiz olmasi vurgulanmis ve 6gretim ortamlarinin elverisli olmamasindan dolay:
konusma becerilerine yonelik etkinliklere kisith yer verilmesi g&sterilmistir.

Calismanin sonuclan diisiinildiigiinde bir takim éneriler getirilebilir. ingilizce takviye kurslarinin okullarda
zorunlu hale getirilmesi saglanabilir ya da 6gretmenler kurs acmalan icin tesvik edilebilir. ilkégretim
diizeyinde haftalik ingilizce ders saatleri arttirilabilir. Secmeli ingilizce dersi ile beraber 8grencilerin haftalik
olarak katilacaklari ingilizce ders saatlerinin nitelik ve nicelik olarak arttilmasinin tim sinif diizeylerine
uygulanmasi anlaml olacaktir. S6z konusu ders saatlerinin etkili ve verimli (nitelikli) olmasi yoninde
dgretmen egitimlerine agirlik verilebilir. Ogretmenlerin 6gretim programini daha iyi tanimalari ve ders ici
etkinlikleri cesitlendirebilmeleri icin MEB tarafindan hizmet ici egitimler verilebilir. S6z konusu hizmet ici
egitimler, dgretmenlerin program okuryazarligi konusunda gelismelerine destek olmanin yani sira, ingilizce
ogretimi yontem ve tekniklerini iceren konular da kapsayabilir. Ancak hizmet ici egitimlerin akabinde
ogretmen uygulamalarinin takip edilmesi egitimlerin strdirilebilirligi agisindan énemlidir. Hizmet ici egitim
programlarinin yaninda, égretmen egitimi programlarinda da ingilizce &égretmen adaylarina programlar
hakkinda gerekli bilgi ve beceriyi kazandiracak sekilde bir iyilestirme yoluna gidilmesi dnerilebilir.

Ogretmen atamalarinda, alan disi mezunlarin ingilizce gretmeni olarak atanmasi hususunun tekrar gézden
gecirilmesi 6nerilebilir. Ge¢miste ingilizce 6gretmeni yetersizliginden dolay ingilizce dgretmeni olarak
atanan alan disi mezunlarin, ingilizce 6gretmeni olarak gérevlerine devam edebilmeleri icin giincel bir
sinava tabi olmalari, alan disi mezun ingilizce 6gretmenlerinin yeterligini ortaya koyabilir ve boéylece
glindemi takip etmeyen Ogretmenlerle kendini gelistirmeye c¢alisan 06gretmenler ayirt edilebilir.
Ogretmenlerin  motivasyonlarini arttirmak ve kendilerini gelistirmeye tesvik etmek (izere, mevcut
ogretmenler de periyodik olarak degerlendirmeye tabi tutulabilir. Sinif ici yapilabilecek etkinlikler
cesitlendirilirken, 6grenciler sinif disinda da ingilizce konusma becerilerini gelistirebilecek etkinlikler
konusunda 6gretmenler tarafindan yonlendirilebilirler. Arastirmada dil becerileri yonu ile zayif kalmis
dgrencilerin ingilizce dilini sevmediklerini belirtmelerinden hareketle, etkinliklerin &grencilerin derse kars
ilgilerini arttiracak sekilde 6grenci merkezli gelistirilmesi ile 6grencilerin derse olan ilgi ve sevgilerinin de
arttinlmasi saglanabilir. Ayrica kelime bilgisinin gelistirilmesinin yani sira, 6grencilerin ingilizce konusma
beceri seviyelerinin ilerletilebilmesi icin ders stresince 6grencinin yeni 6grendigi yabanci dili kullanabilecegi
etkinlikler yapilabilir, sinif ortamlari iletisimsel yaklasima yonelik etkinliklerin yapilabilecegi sekilde
diizenlenebilir ve dgrenciler ders disinda da ingilizce ile ilgili yapabilecekleri etkinlikler konusunda
yonlendirilebilirler. Ogretmen kilavuz kitaplari tekrar gézden gecirilip 6gretmenlere yén gosterecek, farkl
etkinlikler sunacak sekilde diizenlenebilir. Ayrica her seviye icin 6gretmen kilavuz kitabinin basimi ve temini
ile ilgili calismalar yapilabilir.

Cikar Catismasi Bildirimi

Yazar(lar), bu makalenin arastiriimasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasina iliskin herhangi bir potansiyel ¢ikar
gatismasi beyan etmemistir.

83



Destek/Finansman Bilgileri

Yazar(lar), bu makalenin arastiriimasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasi icin herhangi bir finansal destek
almamistir.

Etik Kurul Karari

Bu arastirma icin Hacettepe Universitesi'nden 23.06.2017 tarih ve 1430 sayili yazi ile etik izin alinmistir.
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Abstract

The aim of this research is to reveal the relationship between secondary school
students' reflective thinking tendencies towards problem solving and perceptions
of problem solving skills. The research was designed in correlational survey
model and was conducted with 350 students in a secondary school dffiliated to
the Ministry of National Education in Van province. "Perceptions Scale of
Problem Solving Skills for Secondary School Students" and "Reflective Thinking
Skill Scale for Problem Solving" were used as data collection tools in this
research. Descriptive statistics, t testt ANOVA, Pearson Product Moments
Correlation Coefficient and stepwise regression analysis were used in data
analysis. As a result of the research, it was found that secondary school students'
perceptions of problem solving skills are at moderate level and their reflective
thinking tendencies towards problem solving are at high level. While there is no
significant difference in the secondary school students' perceptions of problem
solving skills according to gender; it was concluded that female students'
reflective thinking tendencies towards problem solving are higher than male
students. It was determined that secondary school students' perceptions of
problem solving skills and reflective thinking tendencies towards problem solving
do not show significant difference according to the grade level. In addition, it was
found that there is a moderate, positive and significant relationship between
their perceptions of problem solving skills and reflective thinking tendencies
towards problem solving, and their reflective thinking tendencies towards
problem solving explained 28.9% of the variance in students' perceptions of
problem solving skills.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Today, people face many problems and try to overcome these problems throughout their lives. In the past,
the problems encountered by people during their lifetime did not vary to a great extent, but the problems
encountered in today's age are variable, making it almost impossible for individuals to overcome all
problems with the knowledge they possess. This requires individuals to have problem-solving skills and to
use various higher-order thinking skills while solving problems.

Problem solving is one of the most basic skills that a human being should possess, but problem solving
also requires a variety of higher-order thinking skills. One of the skills considered necessary for problem
solving is reflective thinking. Reflective thinking skills contain problem-solving, keep students motivated
(Epstein, 2003) and can best be observed in the problem-solving process (Kizilkaya and Askar, 2009).
Kizilkaya and Askar (2009) state that students will have the opportunity to improve their problem solving
skills by questioning what, why and how they do in the activities. Reflective thinking is also necessary for
this to happen. Reflective thinking skills are also highly influential in the socialization of pupils, in working
collaboratively, and in achieving the necessary awareness and thinking skills (Kazu and Ers6zIi, 2011).

Purpose

The aim of this research is to reveal the relationship between secondary school students' reflective thinking
tendencies towards problem solving and perceptions of problem solving skills. For this purpose, the
following questions are addressed in this research:

1. At what level are secondary school students' perceptions of problem solving skills and reflective thinking
tendencies concerning problem solving?

2. Do secondary school students' perceptions of problem solving skills and reflective thinking tendencies
concerning problem solving show significant difference according to gender and grade level?

3. Does secondary school students' reflective thinking tendencies concerning problem solving predict their
perceptions of problem solving skills significantly?

Method

This research was designed in correlational survey model and was conducted with 350 students in a
secondary school affiliated to the Ministry of National Education in Van province. "Perceptions Scale of
Problem Solving Skills for Secondary School Students" and "Reflective Thinking Skill Scale for Problem
Solving" were used as data collection tools in this research. Descriptive statistics, t test, ANOVA, Pearson
Product Moments Correlation Coefficient and stepwise regression analysis were used in data analysis.

Discussion & Conclusion

As a result of the research, it was found that secondary school students' perceptions of problem solving
skills are at moderate level and their reflective thinking tendencies towards problem solving are at high
level. While there is no significant difference in the secondary school students' perceptions of problem
solving skills according to gender; it was concluded that female students' reflective thinking tendencies
towards problem solving are higher than male students. It was determined that secondary school students'
perceptions of problem solving skills and reflective thinking tendencies towards problem solving do not
show significant difference according to the grade level. In addition, it was found that there is a moderate,
positive and significant relationship between their perceptions of problem solving skills and reflective
thinking tendencies towards problem solving, and their reflective thinking tendencies towards problem
solving explained 28.9% of the variance in students' perceptions of problem solving skills. This suggests
that students' reflective thinking tendencies toward problem solving are a significant predictor of their
perceptions of problem solving skills. These results support the related literature. It is emphasized in the
literature that reflective thinking is necessary for problem solving process, it can be best used and
observed in the problem solving process (Epstein, 2003; Kizilkaya and Askar, 2009; Shermis, 1992). An
important aspect of reflective thinking is stimulating thinking in the problem-solving process (Rudd, 2007).
This suggests that reflective thinking can be seen in the problem-solving process (Rasyid, Budiarto and
Lukito, 2018). As a matter of fact, Dewey (1993) emphasized the relationship between reflective thinking
and problem solving, expressing that the individual reflects on the cause-effect relationships through
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questioning in order to better understand a problem and to find a probing solution. The results of this
study and the related literature show the importance of reflective thinking in the problem-solving process.

Based on the results of this research, the suggestions for the development of applications are presented
below:

« Considering the role and importance of reflective thinking in the problem solving process, it may be
suggested that methods and techniques such as problem solving, discussion, diary writing, question-
answer, etc. should be included in the schools for improving problem-solving and reflective thinking skills
of secondary school students.

« To improve problem-solving and reflective thinking skills of secondary school students, they can be
encouraged for multidimensional thinking, to work with resources that include different perspectives, and
to think through solutions to the problems that they meet. In addition, alternative assessment and
evaluation methods such as self-evaluation, peer evaluation, portfolio can be recommended for schools.
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Ortaokul Ogrencilerinin Problem C6zmeye Yénelik Yansitict Diisiinme
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Oz

Bu arastirmanin amact ortaokul égrencilerinin problem ¢cozmeye yénelik yansttict
disiinme egilimleri ile problem ¢ézme becerilerine yénelik algilart arasindaki
iliskiyi ortaya koymaktir. Arastirma iliskisel tarama modelindedir ve Van ilinde
Milli Egitim Bakanligi'na bagli bir ortaokulda 6grenim goérmekte olan 350
ogrenciyle ydiritilmdstir. Arastirmada veri toplama aract olarak “Ortaokul
Ogrencileri icin Problem Cézme Becerilerine Yénelik Algt Olgedi” ve "Problem
Cézmeye Yénelik Yansitict Diisinme Becerisi Olcegi” kullandmustir. Verilerin
analizinde betimsel istatistikler, t testi ANOVA, Pearson Carptm Momentler
Korelasyon Katsayist ve basamakli regresyon analizi kullandmustir. Arastirmanin
sonucunda, ortaokul égrencilerinin  problem ¢6zme becerilerine yénelik
algilarinin  orta  diizeyde, problem ¢6zmeye yénelik yansitict disiinme
egilimlerinin ise ytiksek diizeyde oldugu ortaya ctkmustir. Ortaokul 6grencilerinin
problem ¢6zme becerilerine ydnelik algilaninda cinsiyete gére anlamli fark
bulunmazken; kiz 6grencilerin problem ¢bézmeye yénelik yansitict disiinme
egilimlerinin erkek dgrencilere gére daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmustir.
Ortaokul dgrencilerinin problem ¢bzme becerilerine yénelik algilarinin ve
problem ¢bézmeye yénelik yansitict diisiinme egilimlerinin sinif diizeyine gére
anlamly farklilik gostermedigi belirlenmistir.  Ayrica, ortaokul 6grencilerinin
problem ¢bézme becerilerine yénelik algulart ile problem ¢cozmeye yonelik yansitict
diisiinme egilimleri arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliskinin oldugu,
ortaokul 6grencilerinin problem ¢6zmeye yénelik yansitict diisiinme egilimlerinin
6grencilerin  problem ¢bézme becerilerine yénelik algilarindaki varyansin
%28.9'unu agtkladigt sonucuna ulastlmustur.

Anahtar Kelimeler: Yansitici disiinme, Problem ¢6zme, ortaokul 6grencileri
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GIRiS
Diinden bugiine insanlar hayatlari boyunca bircok problemle karsilasmis ve bu problemlerin Ustesinden
gelmeye calisarak hayatlarini sturdirmuslerdir. Ge¢miste insanlarin yasamlari boyunca karsilasacaklari
problem durumlari ¢ok fazla cesitlilik gostermezken gunimuzde karsilasilan problemler degiskenlik
gostermekte, dolayisiyla bireylerin sahip olduklari bilgilerle karsilastiklari problemlerin Gstesinden gelmeleri
neredeyse imkansiz hale gelmistir. Bu durum, bireylerin problem ¢6zme becerilerine sahip olmalarini ve
problem ¢dzerken ¢esitli Ust diizey diistinme becerilerini kullanmalarini gerekli kilmaktadir.

Problem kavrami bircok kaynakta farkli sekilde tanimlanmakla birlikte, genel olarak insanlarin karsilastiklari
ve sonuclarini kestiremedikleri gugliikler olarak tanimlanabilir (Yavuz, Arslan ve Gulten, 2010). Problem
kavrami, Tirk Dil Kurumu (TDK) tarafindan “teoremler veya kurallar yardimiyla ¢6ziilmesi istenen soru,
mesele” seklinde tanimlanmaktadir (TDK, 2019). Problem bir durumla karsilasildiginda, kisinin gecmek
istedigi farkli bir duruma ge¢mesine engel olan durumlardir. Kisinin istedigi duruma gegebilmek icin caba
gostererek engelleri kaldirmasi, problem ¢6zme sirecidir (Kurt, 2016). Ayrica, problem zihindeki
catismalarin kaynagi olan belirsizlik durumu olarak da ifade edilebilir. Bu nedenle bir¢cok egitimci, 6grenme
ve distinme agisindan problem ¢ézmek icin gosterilen cabalari &nemsemektedir (Topal ve Alkan, 2010).
Benzer sekilde, Bruner (1961) “problem ¢6zmenin baslangicinda gosterilen gayret bireye, elde ettigi bilginin
daha degerli ve 6nemli oldugunu gosterir” ifadesini kullanarak problem ¢6zme ¢abasinin 6nemli oldugunu
belirtmistir. Bu tanimlardan hareketle problem zihni bulaniklastiran ve ¢ozilmeyi bekleyen bir belirsizlik
durumu olarak tanimlandiginda, problem ¢ézme de bu belirsizliklerin giderilmesi olarak tanimlanabilir.
insanlar bir problemle karsilasinca bu problemi cézebilmek ve kafalarindaki karmasayi giderebilmek icin
oncelikle durum analizi yapmalidir ve daha sonra gereken bilgileri toplayip ¢6ziime odaklanmalidir (Baykul,
2009).

Problemleri ¢6zebilmek icin cesitli beceriler gerekmektedir. Bazi problemler bilissel disinme, bazilari
sosyo-duygusal gelismislik, bazilari ise yaratici bir yaklasim ile ¢oziimlenebilir. Asil amag engel goériinen
olayl ¢ozebilmektir (Kurt, 2016). Problem ¢6zme bilissel distiinmeyi gerektirir. Bireyin problem ¢ozme
strecinde, bilissel beceriye sahip olmasinin yani sira davranigsal ve duyussal olarak da yeterli olmasi gerekir
(Kanbay, 2013). Kisacas! problem ¢ézme becerisi zamanla kazanilan ve 6grenilebilen bir siirectir. Problem
¢6zme konusunda kendine giliven duymayan insanlar uygun olmayan ¢6zim yollar segerler. Problem
¢6zme konusunda kendine glivenen insanlar, kendini problem ¢6zmede yetersiz olarak algilayan insanlara
gore problem ¢dzme sirecinde daha israrci ve istekli olurlar ki bu da onlar basariya gétirir. Problem
¢6zme konusunda basarili olabilen insanlar sosyal yonden de basarili ve daha az kaygili olurlar (Durmaz,
2015).

Bireylerin problem ¢6zme becerileri dogrudan onlarin yasam kalitesini etkiledigi icin problem ¢o6zme
becerileri ¢ok 6nemlidir. Problem ¢6zme becerisi, insanlarin topluma ve cevreye uyum gdstermesine
(Senemoglu, 2018) ve gunlik hayatta karsilasilan olumsuzluklarin etkisinin azaltiimasina (Totan ve
Kabasakal, 2012) yardim eder. Dewey ve ¢odu yazara gore problem ¢6zmedeki baslica islemler problemi
fark etme, problemi tanimlama, problemi c¢ozebilecek yollari belirleme, problemin ¢ézim yollarini
degerlendirmek icin veri toplama, toplanan verileri degerlendirme, sonuca ulasma, ¢6zimi uygulama ve ise
yarayip yaramadigini degerlendirme seklinde siralanabilir (Agikgdz, 2009).

Problem ¢6zme bir insanda olmasi gereken en temel becerilerden biridir, fakat problem ¢ézme ayni
zamanda gesitli Ust dlzey disinme becerilerini de gerektirmektedir. Problem ¢6zme icin gerekli oldugu
distnulen becerilerden biri yansitici diisinme becerisidir. Yansitici dustinme bireyin kendi 6grenmelerinin
farkinda olmasi, neye ihtiyaci oldugunu bilmesi ve ge¢cmis deneyimlerini dikkate alarak karar almasi olarak
tanimlanabilir (Dewey, 1933). Loughran (1996) yansitici disinmeyi problemi tanimlama, hipotez Uretme,
sorgulama ve test etme kavramlariyla ele almistir. Choy, Lee ve Sedhu (2019) ise yansitma slrecinin bir
durum veya problemi sistematik olarak analiz etmeyi gerektirdigini vurgulamiglardir. Bu aciklamalardan
hareketle, problem ¢6zme surecinin asamalari dikkate alindiginda problem ¢6zme sirecinde yansitici
distinmeden yararlanildigi sdylenebilir.

Yansitici disinme becerisi problem ¢o6zmeyi icermekte, 6grencilerin ilgilerini devam ettirmesini
saglamaktadir (Epstein, 2003). Benzer sekilde, McGregor (2007) problem ¢ézme becerisinin gelisiminde
yansitma yapmanin veya yansitici disinmenin etkili oldugunu vurgulamistir. Kizilkaya ve Askar (2009)
ogrencilerin etkinliklerde neyi, nicin ve nasil yaptiklarini sorgulayarak &grencilerin problem c¢oézme
becerilerini gelistirme firsati yakalayabileceklerini belirtmistir. Bunun gerceklesebilmesi icin de yansitici
distinme gereklidir. Yansitici disiinme becerileri ayni zamanda 6grencilerin sosyallesmesinde, isbirligi
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halinde calismasinda ve gereken farkindalik ve dusiinme becerisini kazanmasinda oldukca etkilidir (Kazu ve
Ersozli, 2011).

MEB (2007) dusunmeyi "Bir sonuca varmak amaciyla bilgileri, kavramlari incelemek, karsilastirmak ve
aralarinda iliskiler kurarak baska dustinceler tGretmek” olarak ele almistir (s. 6). Dolayisiyla, 6grencilerin
problem ¢6zme siirecinde dislinmeleri, sorgulamalari ve yansitma yapmalari 6nem arz etmektedir. Shermis
(1992), yansitici disinmenin herhangi bir problemle karsilasildiginda ortaya c¢ikmasindan yola cikarak
yansitici disiinmenin problem ¢ézme sirecinde en iyi sekilde gdzlemlenebilecegini sdylemistir. Yansitici
distinme becerisinin en belirgin gostergelerinden biri sorgulama yapmaktir (Dewey, 1933). Sorgulama,
kisinin hem kendi diisindigi hem de disaridan kendisine sorulan sorulara cevap arama sireci olarak
nitelendirilebilir. Dewey'e gore, "yansitici diusiince, bilgi ve inanclarin distnulerek birbiriyle iliskili fikirlerin
neden sonug iliskisi gdz 6nline alinarak sinanmasini iceren etkin ve bilingli bir sirectir" (Ergin, 2015).
Dewey'in yansitici diisiince kurami egitim amagh kullanildiginda bir problem ¢dzme yontemi olmustur.
Bilimsel problem ¢6zme siirecinde ise timevarim ve timdengelim kullaniimistir. Béylece Dewey alt yapiyi
olusturmustur. Dewey'in yansitici disince modeli; algilanmis bir problem, problem Uzerine yaratic
diisiinme, yeni dengelerin kurulmasi olmak (izere (¢ siirecten gecer. ilk siirecte, problem algilandiktan
sonra nedenleri ve ortaya cikisi belirlenir. ikinci siirecte, degisik céziim 6nerileri, céziimlerin sinanmasi,
gegerli olup olmadigi, olumsuz sonuglandiginda ise geri dénme, ¢ozlimleri tekrar degerlendirme slrecidir.
Uclincli siirec ise, problem cézme basamaklarinin degisebilme siirecidir. Bu bélimde ise siirec her
asamadan baslayabilir diye dustndlir (Sahin, 2015).

Son olarak yansitici disinme surecinde degerlendirme ¢ok ©nemlidir. Degerlendirme kavrami, kisinin
yaptigi hareketi tekrar gézden gegirmesi, analiz yaparak yanlis ve dogrulari ayirt etmesi seklinde ifade
edilmektedir. Problem c¢6zme asamasinda yansitici disiinmenin bir boyutu, bireyin yapmis oldugu
eylemlerin nedenlerini arastirmasi ve bunun sonucunda neden-sonug iliskilerini irdelemesi olarak
tanimlanmistir (Kizilkaya ve Askar, 2009). Dewey (1910) yansitici disiinmenin problem ¢dzme siirecinde
anahtar bir rol Gstlendigini vurgulamistir. Bu durumda, bireyin problem ¢ézme stirecinde yansitici diisiinme
becerisini kullanmasinin problemin ¢6zimi icin ne denli énemli oldugu anlasiimaktadir. Dolayisiyla,
ogrencilerin problem ¢ozme becerilerine yonelik algilari ile problem ¢6zmeye yonelik yansitici disiinme
egilimlerinin belirlenmesine ihtiya¢ duyulmaktadir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu arastirmanin amaci, ortaokul égrencilerinin problem ¢dzmeye yonelik yansitici disinme egilimleri ile
problem ¢dzme becerilerine yonelik algilari arasindaki iliskiyi ortaya koymaktir. Bu ama¢ dogrultusunda
arastirmada asagidaki sorulara yanit aranmaktadir:

1. Ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézme becerilerine yonelik algilar ve problem ¢ézmeye yonelik yansitici
distinme egilimleri ne diizeydedir?

2. Ortaokul 6grencilerinin problem ¢6zme becerilerine yonelik algilari ve problem ¢dzmeye ydnelik yansitici
distinme egilimleri cinsiyete ve sinif diizeyine gore anlamli farklilik gostermekte midir?

3. Ortaokul o6grencilerinin problem ¢6zmeye yonelik yansitict disinme egilimleri problem ¢6zme
becerilerine yonelik algilarini anlamli diizeyde yordamakta midir?

Alanyazin incelendiginde; bircok calismada Universite 6grencilerinin (Aksan ve Sozer, 2007; Altuncekic,
Yaman ve Koray, 2005; Saracaloglu, Yenice ve Karasakaloglu, 2009), lise 6grencilerinin (Korkut, 2002;
Yildirnm, Hacihasanoglu, Karakurt ve Turkles, 2011) ve iki calismada (Isik ve Kar, 2011; Ozcan, Ormanc,
Kacar ve Balim, 2017) ise ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézme becerilerinin incelendigi gérilmektedir. Bu
durumda, alanyazindaki ¢alismalarda daha ¢ok Universite ve lise 6grencileriyle calisildigi, dolayisiyla ilkokul
ve ortaokul 6grencileriyle yirutulen calismalara ihtiyag duyuldugu séylenebilir. Bu arastirma, hem ortaokul
ogrencileriyle yiritilmesi hem de problem c¢6zme becerileri yerine o6grencilerin problem ¢ézme
becerilerine yonelik algilarini belirlemesi yoniyle alanyazindaki bircok calismadan farklilasmaktadir. Benzer
sekilde, yansitici distinme egilimlerine yonelik calismalarda (Al-Tarawneh, 2015; Demirel, Derman ve
Karagedik, 2015; Duban ve Yanpar-Yelken, 2010; Elmali ve Kiyici, 2018; Gedik, Akhan ve Kilicoglu, 2014;
Sagir ve Bertiz, 2016; Yumusak, 2015) da daha cok Universite 6grencileriyle calisildigi gorilmektedir.
Dolayisiyla, bu calisma ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézmeye yonelik yansitici distinme egilimlerini
belirlemesi bakimindan alanyazindaki bircok calismadan farklilasmaktadir. Ayrica alanyazindaki benzer
calismalar incelendiginde, dgrencilerin problem ¢6zme becerilerine yonelik algilar ile problem ¢ézmeye
yonelik yansitici disinme egilimlerinin ayri ayr ele alindigi, ancak bu iki degiskenin bir arada ele alindigi,
birbiri ile iliskilerinin incelendigi herhangi bir arastirmaya rastlanmamistir. Ulasilan calismalarin sadece
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birinde (Al-Tarawneh, 2015) 6grencilerin problem ¢6zme becerileri ile yansitici diistinme becerileri arasinda
orta dlzeyde, pozitif ve anlamh bir iliskinin oldugu belirlenmistir. Alanyazinda yansitici disinmenin
problem ¢ézme sirecinde gerekli oldugu ve disiinme surecini harekete gecirerek problem ¢dzme sirecini
kolaylastirdigi vurgulanmaktadir (Dewey, 1993; Epstein, 2003; Kizilkaya ve Askar, 2009; Rudd, 2007). Bu ¢ikis
noktasindan hareketle, problem ¢dzme becerilerine yonelik algi ile problem ¢dézmeye yodnelik yansitici
distinmenin iliskili oldugu dustnilmektedir ve bu nedenle arastirmada yordayici degisken problem
¢6zmeye yonelik yansitici disinme egilimleri, yordanan degisken ise problem ¢ézme becerilerine yonelik
algi olarak belirlenmistir. Dolayisiyla, bu arastirmanin ortaokul dgrencilerinin problem ¢ézmeye yoénelik
yansitict disiinme egilimleri ile problem ¢ézme becerilerine yonelik algilari arasindaki iliskiyi ve yordama
glctni belirlemesi yoniyle ilgili alan yazina katki getirecegi dustinilmektedir.

YONTEM
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, nicel arastirma yéntemlerinden iliskisel tarama modeli kullaniimistir. iliskisel tarama
modelinde, iki yada daha fazla degisken arasindaki iliskiler incelenmektedir (Karasar, 2015). Bu arastirmada,
ortaokul &grencilerinin problem c¢oézmeye yonelik yansitici dusinme egilimleri ile problem ¢6zme
becerilerine yonelik algilari arasindaki iliski incelenecedi icin iliskisel tarama modelinin arastirmanin amacina
uygun oldugu disiinilmektedir.

Calisma Grubu

Arastirmada, calisma grubunu belirlemek icin amagh 6rnekleme yontemlerinden tipik durum 6rnekleme
(typical case sampling) yontemi kullanilmistir. Tipik durum 6rnekleme yénteminde, arastirmanin amacina
uygun olarak evrendeki ¢ok sayidaki durumdan ortalama 6zelliklere sahip tipik bir durum belirlenerek onlar
Uzerinden veri toplanir (Blylkoztirk, Cakmak, Akgun, Karadeniz ve Demirel, 2012). Arastirmada, tipik
durum 6rnekleme yéntemi kullanilmasinin amaci, olanaklar ve zaman bakimindan ¢ok sayida okula ulasmak
yerine arastirmanin amacina uygun olacak sekilde ortalama ozellikler gosteren (sosyo-ekonomik gelismislik,
basari durumu vb.) ve nispeten genel hakkinda énemli bir veri sunacagina inanilan bir okulda calismanin
yuritilmek istenmesidir. Dolayisiyla, bu arastirma Van ilinin Ozalp ilcesinde Milli Egitim Bakanhgi'na bagli
ortalama oOzelliklere sahip bir ortaokulda 6grenim gormekte olan 350 dgrenciyle yurittilmustar. Calisma
grubuna dahil edilen 6grencilerin kisisel 6zellikleri Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1
Calisma Grubuna Dahil Edilen Ogrencilerin Kisisel Ozellikleri

Demografik Ozellik Kategori Say1 (N) Yiizde
(%)
Cinsiyet Kiz 190 54.3
Erkek 160 457
Sinif Diizeyi 6. sinif 157 449
7. sinif 99 28.3
8. sinif 94 26.9

Tablo 1'de gorildugu gibi, katiimcilarin 1901 (%54.3) kiz, 160t (%45.7) ise erkektir. Katilimcilarin 157'si
(%44.9) 6.s1nif, 99'u (%28.3) 7.sinif, 94'U (%26.9) ise 8.sinif dgrencisidir.

Veri Toplama Araclari

Bu arastirmada veri toplama araclari olarak, ortaokul 6grencilerinin problem ¢6zme becerilerine yonelik
algilarini belirlemek amaciyla “Ortaokul Ogrencileri icin Problem Cézme Becerilerine Yénelik Algi Olcegi,
problem ¢6zmeye yonelik yansitici disinme egilimlerini belirlemek icin ise “Problem Cozmeye Yonelik
Yansitici Diisiinme Becerisi Olcedi” kullanilmistir. Veri toplama araclarn ile ilgili bilgiler asagida sunulmustur.

Ortaokul Ogrencileri icin Problem Cézme Becerilerine Yénelik Algt Olgegi: Ekici ve Balm (2013)
tarafindan gelistirilen 5'li Likert tipi 6lcek; 15 olumlu, 7 olumsuz olmak lzere 22 maddeden olusmaktadir.
Olcek ortaokul dgrencileri icin gelistirilmistir. Olcegin yapi gecerligini belirlemek (izere, acimlayici ve
dogrulayici faktor analizi yapilmis ve analizler sonucunda 6lcegin “6grencilerin problem ¢ézme becerilerine
yonelik algisi (15 madde)” ve “6grencilerin problem ¢dzmeye yonelik isteklilik ve kararlilik algisi (7 madde)”
olmak (zere iki faktérli bir yapiya sahip oldugu belirlenmistir. Olcegin birinci faktérinin agikladigi
varyansin % 30,239, ikinci faktdriiniin acikladigi varyansin ise % 9,976 oldugu saptanmistir. Olcegin
tamamina iliskin Cronbach Alpha degeri .88 olarak hesaplanmistir. Bu ¢alismada ise Cronbach Alpha degeri
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.74 olarak hesaplanmistir. Bu degerler, Olcekten elde edilen verilerin gegerli ve guvenilir oldugunu
gostermektedir. Olcekte; "Bir sorunla karsilastiqimda sorunu her yéniiyle incelemeye calistrim.", "Bir sorunu
¢bziime ulastirmak icin arastirma yaparim.", "Zor bir sorunla karsilastigimda onu ¢ézebilecegimden stiphe
duyarim.", "Sorunu ¢b6zmeden énce uygulamak istedigim ¢bézim yolu lzerine dusinirim." gibi 6rnek
maddeler yer almaktadir.

Problem Cézmeye Yonelik Yansitict Diisiinme Becerisi Olgegi: Kizilkaya ve Askar (2009) tarafindan
gelistirilen 5'li Likert tipi olcek; 14 maddeden ve sorgulama, nedenleme, degerlendirme olmak Uzere (g alt
boyuttan olusmaktadir. Olcek ilkégretim (ilkokul/ortaokul) &grencileri icin gelistirilmistir. Olcegin yapi
gecerligini belirlemek izere, dogrulayici faktor analizi yapilmis ve analizler sonucunda uyum indeksleri GFl=
0.92, AGFI= 0.89, NNFI= 093, CFl= 0.95, RMSR= 0.08, RMSEA= 0.071 olarak hesaplanmistir. Olcegin
Cronbach Alpha degerleri sorgulama alt boyutu igin .73, nedenleme alt boyutu icin .71, degerlendirme alt
boyutu icin .69 olarak bulunmustur. Olcek maddelerinin timi icin ise .83 olarak hesaplanmistir. Bu
calismada ise alt boyutlar icin sirasiyla Cronbach Alpha degerleri .75, .72, .71, 6lgegin tamami igin ise .85
olarak hesaplanmistir. Bu degerler, oOlcekten elde edilen verilerin gecerli ve glvenilir oldugunu
gostermektedir. Olcekte; "Bir problemi ¢ézemedigimde, neden ¢ézemedigimi anlamak icin kendime
sorular sorarim.", "Bir problemi ¢ézdligiimde, yaptigim islemleri tekrar inceler, degerlendiririm.",
"Problem c¢bézerken her islemimi énceki ve sonraki adimlarimt dlsiinerek yaparim.”,
"Arkadaslarimin ¢éziim yollarint sorgulayarak daha iyi bir yol bulmaya calissrim." gibi 6rnek
maddeler yer almaktadir.

Verilerin Analizi

Arastirmada, ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézmeye yonelik yansitici diisinme egilimleri ve problem
¢6zme becerilerine yonelik algr diizeylerini belirlemek amaci ile 6lcek puanlarinin aritmetik ortalamalari ve
standart sapma dederleri incelenmistir. Bu degerler her iki dlgek icin; '1-1.79 arasi' ¢cok disuk, '1.80-2.59
aras!' distk, '2.60-3.39 aras!' orta, '3.40-4.19 aras!' ylksek ve '4.20-5.00 aras!' ise ¢ok yuksek dizey olarak
yorumlanmstir (Buyiikdztiirk, 2018). Olcek puanlarindan elde edilen ortalamalarin, ortaokul &grencilerinin
cinsiyetlerine ve sinif diizeylerine gore degisip degismedigini belirlemek igin oncelikle verilerin normal
dagilim gosterip gostermedigi incelenmistir. Bu dogrultuda, tek degiskenli normallik varsayimini test
etmeye yonelik carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) dederleri incelenmistir. Analizler sonucunda
problem ¢6zme becerilerine yonelik algi 6lcegine ait puanlarin carpiklik degerlerinin 0.215 ile -0.712

yansitict diisinme o6lcegine ait puanlarin carpiklik degerlerinin -0.129 ile 0.657 arasinda degistigi, basiklik
degerlerinin -0.265 ile 0.825 arasinda degistigi ortaya ¢ikmistir. Ayrica, histogram grafikleri incelendiginde
verilerin normal bir dagiim gosterdigi goérilmistir. Dolayisiyla, normallik varsayimi icin carpiklik ve basiklk
degerlerinin = 1 araliginda olmasi gerektigi (Blyukoztlirk, 2018) ve histogram grafikleri temel alinarak
verilerin normal dagdiim gosterdigi kabul edilmistir. Veriler normal dagihm gosterdigi icin parametrik
testlerden t-testi ve ANOVA kullanilmistir. Ortaokul 6grencilerinin 6lceklerden aldiklari puanlar arasindaki
iliskileri belirlemek icin Pearson Carpim Momentler Korelasyon Katsayilari incelenmistir. Ayrica, 6grencilerin
problem ¢ézmeye yonelik yansitici distinme egilimlerinin problem ¢dzme becerilerine yonelik algilarini ne

dizeyde yordadigini belirlemek icin ise basit dogrusal regresyon analizinden yararlaniimistir.

BULGULAR
Bu bolimde, arastirmadan elde edilen bulgular alt problemlere gére sirasiyla sunulmustur.

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmada, birinci alt problem olarak "Ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézme becerilerine yonelik algilari
ve problem ¢6zmeye yonelik yansitici disinme egilimleri ne diizeydedir?” sorusuna yonelik aritmetik
ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 2'de verilmistir:

Tablo 2

Ortaokul Ogrencilerinin Olceklere Verdikleri Cevaplara Gére Hesaplanan Ortalama ve Standart Sapma
Degerleri

Olgekler X s

Problem ¢ozme becerilerine yonelik algi 3.23 0.50
Problem ¢ozmeye yonelik yansitici distinme egilimleri (toplam) 3.64 0.72
Sorgulama 442 1.04
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Nedenleme 3.62 0.87

Degerlendirme 3.77 0.80

Tablo 2'de gorildigi Uzere, ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézme becerilerine yonelik algilarinin ( X

=3.22) orta diizeyde, problem ¢ézmeye yonelik yansitici diisinme egilimlerinin ise ( X =3.64) genel olarak
ylksek diizeyde oldugu ortaya cikmistir. Benzer sekilde, problem ¢ézmeye yonelik yansitici diisinme

egilimlerinin alt boyutlarinda nedenleme (X =362 ) ve degerlendirme (X =377 ) egilimlerinin ylksek
diizeyde, sorgulama egilimlerinin ( X =4.42) ise ¢ok ylksek diizeyde oldugu saptanmistir.
ikinci Alt Probleme iligkin Bulgular

Arastirmanin ikinci alt problemi olan “Ortaokul 8grencilerinin problem ¢6zme becerilerine yénelik algilari ve
problem ¢6zmeye yonelik yansitici diisinme egilimleri cinsiyete ve sinif diizeyine gére anlamli farklilik
gostermekte midir?” sorusuna ydnelik cinsiyete gore t testi sonuglari Tablo 3'te verilmistir:

Tablo 3

Ortaokul Ogrencilerinin Problem Cézme Becerilerine Yonelik Algiar: ve Problem Cézmeye Yonelik Yansitict
Duisiinme Egilimlerinin Cinsiyete Gore t testi Sonuglart

Olcekler ve alt boyutlan Cinsiyet Sayi X s sd t P

Problem ¢6zme becerilerine Kiz 190 3.24 0.44 348 0.775 0.439

yonelik algi Erkek 160 3.20 0.56

Problem ¢6zmeye yonelik Kiz 190 3.73 0.69 348 2447 0.015*

yansitici disinme egilimleri Erkek 160 3.54 0.75

(toplam)

Sorgulama Kiz 190 4.50 1.00 348 1.658 0.098
Erkek 160 432 1.08

Nedenleme Kiz 190 3.72 0.83 348  2.320 0.021*
Erkek 160 3.50 0.91

Degerlendirme Kiz 190 3.87 0.76 348 2424 0.016*
Erkek 160 3.66 0.84

Tablo 3'de gorildigu uzere, ortaokul 6grencilerinin problem ¢dzme becerilerine yonelik algilarinda (t@zs)
=0.775, p>.05) ve problem ¢6zmeye yonelik yansitici diisinme egilimlerinin alt boyutu olan sorgulamada (t
@48) =1.658, p>.05) cinsiyete gore anlamli fark bulunmazken; 6grencilerin problem ¢ézmeye yoénelik
yansitici disinme egilimlerinde toplam olgekte (t 48y =2.447, p<.05) ve degerlendirme (t @4g) =2.424,
p<.05) ve nedenleme alt boyutlarinda (t @4s =2.320, p<.05) cinsiyete gore kiz 6grenciler lehine anlamli bir
fark bulunmaktadir. Bu durumda, kiz ve erkek 6grencilerinin problem ¢6zme becerilerine yonelik algilarinin
benzer oldugu, fakat kiz 6grencilerin erkek 6grencilere kiyasla problem ¢6zmeye yonelik yansitici diisinme
egilimlerinin daha yuksek diizeyde oldugu goérilmektedir.

Ortaokul o6grencilerinin problem ¢6zme becerilerine yonelik algilarinin ve problem ¢6zmeye yonelik
yansitici distinme egilimlerinin sinif diizeyine gore farkllasip farkllasmadigina yonelik ANOVA sonuglari
Tablo 4'te verilmistir.

Tablo 4

Ortaokul Ogrencilerinin Problem Cézme Becerilerine Yénelik Algulart ve Problem Cézmeye Yénelik Yansitict
Diistinme Egilimlerinin Stnif Diizeyine Gére Farklilasip Farklilasmadigina Yénelik ANOVA Sonuglart

Betimsel istatistikler ANOVA Sonucglan
. Sumf Sayc. X S Varyans KT sd KO F p
Olgekler Diizeyi Kaynagi

Gruplar
Problem ¢ézme  6.sinif 157 3.18 0.51 arasi 1.036 2 0518 2085 0.126
becerilerine 7.sinif 99 321 042 Gruplarigi  86.209 347 0.248
yonelik algi 8sinif 94 331 0.55 Toplam 87.245 349
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Problem Gruplar

¢bzmeye 6.sinif 157 3.63 0.74 arasi 1.339 2 0.670 1.278 0.280
yonelik yansitici ~ 7.sinif 99 3.58 0.67 Gruplar igi 181.895 347 0.524

distinme 8sinif 94 3.74 075 Toplam 183.234 349

egilimleri

p< .05

Tablo 4 incelendiginde, ortaokul &grencilerinin problem ¢6zme becerilerine yonelik algilarinin (F 347
=2,085, p>.05) ve problem ¢ézmeye ybnelik yansitici diisinme egilimlerinin (F 2347 =1.278, p>.05) sinif
dlzeyine gore anlamli farkliik gostermedigi gorilmektedir. Bu durumda, 6., 7. ve 8. sinif dgrencilerinin
problem ¢6zme becerilerine yonelik algilarinin ve problem ¢ézmeye yonelik yansitici diisinme egilimlerinin
benzer oldugu soylenebilir.

Ugiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin Uglincl alt problemi olan “Ortaokul 6grencilerinin problem c¢ozmeye yonelik yansitici
distinme egilimleri problem ¢ézme becerilerine yonelik algilarini anlamli diizeyde yordamakta midir?”
sorusuna iliskin hesaplanan Pearson Carpim Momentler Korelasyon Katsayillar asagida Tablo 5'te
verilmistir.

Tablo 5

Arastirmaya Ddhil Edilen Degiskenlere iliskin Pearson Carpim Momentler Korelasyon Katsayilart

Degiskenler (1) (2) (3) (4) (5)
1. Problem ¢6zme becerilerine yonelik algi 1.00

2. Problem cézmeye yénelik yansitici 538" 1.00

distinme egilimleri

3. Sorgulama 491" 878" 1.00

4. Nedenleme 452" 853** 631%* 1.00

5. Degerlendirme A54** 870** .628** .625** 1.00

p<.05* p<.07**

Tablo 5 incelendiginde, ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézme becerilerine yonelik algilari ile problem
¢6zmeye yonelik yansitici diisinme egilimleri arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliskinin oldugu
gorllmektedir (r=.538; p<.01). Benzer sekilde, ortaokul 6grencilerinin problem ¢dzme becerilerine yonelik
algilar ile problem ¢dzmeye yonelik yansitici distinme egilimleri 6lceginin alt boyutlar olan sorgulama
(r=491; p<.01), nedenleme (r=.452; p<.01), degerlendirme (r=.454; p<.01) arasinda orta diizeyde, pozitif ve
anlaml bir iliskinin oldugu gorilmektedir. Bu durumda, 6grencilerin problem ¢dzme becerilerine yonelik
algilari arttikca problem ¢6zmeye ydnelik yansitici disiinme egilimlerinin de artig gosterdigi sdylenebilir.

Ayrica, 6grencilerin problem ¢6zmeye yonelik yansitici diisinme egilimlerinin problem ¢6zme becerilerine
yonelik algilarini ne diizeyde yordadigini belirlemek icin basit dogrusal regresyon analizi yapilmis ve
sonuglar Tablo 6'da verilmistir.

Tablo 6
Ortaokul Odrencilerinin Problem Cézme Becerilerine Yénelik Algiarinin Yordanmasina iliskin Basit
Dogrusal Regresyon Analizi Sonuclart

Yordayict degisken B Yordama Aciklanan
Giicii (R) varyans (R

Problem ¢ozmeye yonelik yansitici distinme egilimleri .538 .538 .289

Tablo 6 verilerine gore, ortaokul 6grencilerinin problem ¢6zmeye yonelik yansitici diisinme egilimlerinin
ogrencilerin problem ¢6zme becerilerine yonelik algilarindaki varyansin %28.9'unu agikladigi gérilmektedir.
Tablo 6'daki basit dogrusal regresyon analizine iliskin varyans analizi sonuglari Tablo 7'de verilmistir.

Tablo 7
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Ortaokul Ogrencilerinin Problem Cézme Becerilerine Yénelik Algilarinin Yordanmasina
iliskin Varyans Analizi Sonuglart

Varvans Kavnac Kareler sd Kareler F
Y ynag toplanm ortalamast P
Regresyon 25.222 1 25.222
141.519 .000
Artik (Residual) 62.023 348 178

Tablo 7 incelendiginde, arastirmada elde edilen yordama giictiniin anlamli diizeyde oldugu gorilmektedir
(F(1,348=141.519 , p<.000). Yapilan analiz sonuglar, ortaokul &grencilerinin problem ¢6zmeye yonelik
yansitici distinme egilimlerinin 6grencilerin problem ¢dzme becerilerine yonelik algilarinin anlamli bir
yordayicisi oldugu gorilmektedir.

TARTISMA, SONUG VE ONERILER

Ortaokul 6grencilerinin problem c¢oézmeye yoénelik yansitici distinme egilimleri ile problem ¢6zme
becerilerine yonelik algilari arasindaki iliskinin incelendigi bu arastirmada, ortaokul 6grencilerinin problem
¢6zme becerilerine yonelik algilarinin orta diizeyde, problem ¢6zmeye ydnelik yansitici disiinme
egilimlerinin ise yliksek diizeyde oldugu sonucuna ulasiimistir. Problem ¢d6zmeye yonelik yansitici disinme
egilimlerinin alt boyutlarinda nedenleme ve degerlendirme egilimlerinin ylksek diizeyde, sorgulama
egilimlerinin ise ¢ok yiksek dizeyde oldugu belirlenmistir. Ulasilan bu sonuglar alanyazindaki benzer
arastirma sonuglariyla ortismektedir. Alanyazinda bircok calismada Universite 6grencilerinin (Aksan ve
Sozer, 2007; Altuncekic, Yaman ve Koray, 2005; Elkin ve Karadagl, 2015; Saracaloglu, Yenice ve
Karasakaloglu, 2009), lise 6grencilerinin (Korkut, 2002; Yildirim, Hacithasanoglu, Karakurt ve Tirkles, 2011)
ve ortaokul &grencilerinin (Ozcan, Ormanci, Kacar ve Balim, 2017) problem cézme becerilerinin yeterli
dizeyde oldugu belirlenmistir. Bu arastirmadan farkh olarak, Isik ve Kar'in (2011) ortaokul 6grencileriyle
yaptigi ¢alismada, 6grencilerin problem ¢6zme becerilerinin dustik dizeyde oldugu belirlenmistir. Bu
arastirma sonuclarina paralel olarak, Duban ve Yanpar-Yelken'in (2010), Sagir ve Bertiz'in (2016),
Yumusak'in (2015), Elmali ve Kiyici'nin (2018) Universite ogrencileriyle yaptiklar calismada 6grencilerin
yansitici disinme egilimleri yiiksek, Gedik, Akhan ve Kiligoglu'nun (2014), Demirel, Derman ve Karagedik'in
(2015) ve Al-Tarawneh'in (2015) yaptiklari calismada ise orta diizeyde ¢ikmistir.

Alanyazindaki calismalarda &grencilerin problem ¢6zme becerilerinin belirlendigi gorilmektedir. Bu
arastirmada, alanyazindaki calismalardan farkl olarak égrencilerin problem ¢6zme becerileri degil, problem
¢6zme becerilerine yonelik algilarinin belirlenmesi hedeflenmistir. Bu arastirma sonuglarindan hareketle,
ortaokul 6grencilerinin problem ¢6zme becerilerine yonelik algilarinin olumlu oldugu ve problem ¢6zmeye
yonelik yansitici diisiinme egilimlerinin yiiksek diizeyde oldugu soylenebilir. Ortaokul 6grencilerinin hafta
ici ve hafta sonu katilldigi kurslarda sirekli problem ¢oézmeleri ve sinava hazirlanmalar bu becerilerine
yonelik algilarinin ylksek ¢ikmasinda etkili olmus olabilir. Ayrica, 6gretmenlerin 6grencileri strekli problem
¢6zmeye tesvik etmeleri, 6grencilerin bu becerilere yonelik olumlu algilarinin gelismesinde etkili oldugu
soylenebilir. Aksan ve Sozer'in (2007) ve Altuncekic, Yaman ve Koray'in (2005) yaptiklari calismada, problem
¢6zme sirecinde daha ¢ok distinen ve degerlendirici bir tutum sergileyen 6grencilerin problem ¢dzme
becerilerinin daha gelismis oldugu gorilmustir, ctinkd karsilastigr problem zerinde daha fazla disiinerek
farkli ¢coziim yollar gelistiren 6grencilerin problem ¢dzme becerileri daha yiksek dizeyde bulunmustur.
Dolayisiyla, 6grencilerin problem ¢dzme becerilerine yonelik algilarinin yiksek olmasi Gzerinde problem
¢6zmeye yonelik yansitici diginme egilimlerinin (nedenleme, sorgulama, degerlendirme) yiksek olmasinin
etkili oldugu sodylenebilir. Bu durum, karsilastigi problemlere ¢6zim yollar gelistirebilen, davraniglarini
neden ve nasil yaptigini sorgulayarak mevcut ve gelecekteki eylemlerini anlamlandirabilen bireylerin
yetismesi acisindan olumlu bir sonug olarak degerlendirilebilir.

Bu arastirmada, ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézme becerilerine yonelik algilarinda cinsiyete goére
anlaml fark bulunmazken; kiz 6grencilerin problem ¢6zmeye yonelik yansitict diistinme egilimlerinin erkek
ogrencilere gore daha yiksek oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu arastirma sonuclarina paralel olarak,
alanyazinda birkag ¢alismada (Diindar, 2009; Karaca, Akyol, Karaca ve Can Yasar, 2016; Kuloglu ve Ari, 2015;
Saracaloglu, Yenice ve Karasakaloglu, 2009) &6grencilerin problem ¢6zme becerilerinin cinsiyete gore
anlamh farklihk gostermedigi belirlenmistir. Bu durumda, kiz ve erkek o6grencilerin problem ¢ézme
becerilerine yonelik algilarinin benzer oldugu sdylenebilir. Yansitict disiinme egilimlerine yonelik calismalar
incelendiginde, bu arastirma sonuglarina paralel olarak bazi calismalarda (Aslan, 2009; Dolapgioglu, 2007;
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Duban ve Yanpar-Yelken, 2010; Karadag, 2010; Yumusak, 2015) kiz 6grencilerin yansitici diisinme
egilimlerinin erkek 6grencilere goére daha yiksek oldugu veya kadin 6gretmenlerin erkek &gretmenlere
gore daha yansitici distiindukleri ortaya ¢ikmistir. Bu arastirmadan farkli olarak, bazi calismalarda (Demirel,
Derman ve Karagedik, 2015; Durdukoca ve Demir, 2012; Elmali ve Kiyici, 2018; Gedik, Akhan ve Kilicogly,
2014; Ozmen, 2011; Sagir ve Bertiz, 2016) cinsiyete gore égrencilerin veya dgretmenlerin yansitici diisiinme
egilimlerinin anlamli farkliik géstermedigi belirlenmistir. Her ne kadar alanyazindaki calismalarda farkh
sonuclara ulasilsa da, bu arastirma sonuclarindan hareketle kiz 6grencilerin problem ¢ézme sirecinde erkek
ogrencilere oranla daha yansitici dislindikleri sdylenebilir. Dolayisiyla kiz 6grencilerin erkek &grencilere
gore problem c¢ozerken problemin nedenleri veya ¢o6zim yollarini daha fazla sorguladiklarini, kendi
eylemlerine iliskin daha fazla yansitma yaptiklarini séylemek mimkanddr.

Arastirmada, ortaokul dgrencilerinin problem ¢6zme becerilerine yonelik algilarinin ve problem ¢ézmeye
yonelik yansitici dusinme egilimlerinin sinif diizeyine goére anlamli farkliik gdstermedigi sonucuna
ulasilmistir. Bu arastirmadan farkli olarak, Diindar'in (2009) Universite 6grencileriyle yaptiklar ¢alismada,
4.sinif 6grencilerinin alt siniftaki 6grencilere gére problem ¢ézme becerilerinin daha yiksek oldugu,
Yildinm, Hacihasanoglu, Karakurt ve Turkles'in (2011) lise dgrencileriyle yaptiklar calismada ise 11.sinif
ogrencilerinin alt siniftaki 6grencilere gore problem ¢6zme becerilerinin daha dusik oldugu belirlenmistir.
Bu arastirma sonuclarina gore, 6. 7. ve 8. sinif ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézme becerilerine ydnelik
algilarinin ve problem ¢ézmeye ydnelik yansitici disinme egilimlerinin benzer oldugu séylenebilir.

Arastirmanin sonucunda, ortaokul dgrencilerinin problem ¢dzme becerilerine yonelik algilar ile problem
¢6zmeye yonelik yansitici disinme egilimleri arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliskinin oldugu
belirlenmistir. Benzer sekilde, ortaokul &grencilerinin problem ¢dzme becerilerine yonelik algilar ile
problem ¢dzmeye yonelik yansitici disiinme egilimleri dlceginin alt boyutlari olan sorgulama, nedenleme,
degerlendirme arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliskinin oldugu saptanmistir. Bu arastirma
sonuclarina paralel olarak, Al-Tarawneh'in (2015) Universite 6grencileriyle yaptiklar ¢calismada, 6grencilerin
problem ¢d6zme becerileri ile yansitici disinme becerileri arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlamli bir
iliskinin oldugu belirlenmistir. Bu durumda, 6grencilerin yansitici diisinme egilimlerinin problem ¢6zme
becerilerini olumlu yonde etkiledigi, 6grencilerin yansitici diisiinme egilimleri arttikca problem ¢6zme
berilerinin de artis gosterdigi sdylenebilir. Ayrica, bu arastirmada ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézmeye
yonelik yansitici disinme egilimlerinin 6grencilerin problem ¢6zme becerilerine yonelik algilarindaki
varyansin %28.9'unu agikladigi sonucuna ulasiimistir. Bu durum, &grencilerin problem ¢ézmeye yonelik
yansitici dusinme egilimlerinin problem ¢6zme becerilerine yonelik algilarinin anlamli bir yordayicisi
oldugunu gostermektedir. Bu arastirmada ulasilan bu sonuclar, ilgili alanyazini destekler niteliktedir.
Alanyazinda yansitici diisinme becerisinin problem ¢ézme sireci icin gerekli oldugu, problem ¢dzme
strecinde kullanildidi (Epstein, 2003), problem ¢dzme sirecinde anahtar bir rol Ustlendigi (Dewey, 1910) ve
en iyi problem ¢6zme sirecinde gozlemlenebilecegi (Kizilkaya ve Askar, 2009; Shermis, 1992)
vurgulanmaktadir. Yansitici distinmenin énemli bir yoni, problem ¢ézme sirecinde distinmeyi harekete
gecirmektir (Rudd, 2007). Bu durum, yansitici disinmenin problem ¢6zme sirecinde gorilebilecegini
gostermektedir (Rasyid, Budiarto ve Lukito, 2018). Nitekim Dewey (1993) bireyin bir problemi daha iyi
anlamlandirmak ve probleme ¢6ziim bulmak icin neden-sonuc iliskilerini sorgulama yoluyla yansitma
yaptigini ifade ederek yansitici diisiinme ve problem ¢ézme arasindaki iliskiye vurgu yapmistir. Bu calisma
sonuglari ve ilgili alanyazin, bireyin problem ¢ézme sirecinde yansitici dislinme becerisini kullanmasinin
problemin ¢6zimu igin ne denli dnemli oldugunu géstermektedir.

Bu arastirma sonugclarindan hareketle, uygulamalarin gelistirilmesine ve yeni yapilacak arastirmalara yonelik
Onerilere agagida yer verilmistir:

e Bu arastirma, Van ilinin Ozalp ilcesinde yer alan bir ortaokulda &grenim gérmekte ortaokul
ogrencileriyle sinirlidir. Tabakali 6rnekleme yontemi kullanilarak farkli bolge, il ve okullarda
ogrenim goérmekte olan ilkokul, ortaokul veya lise ogrencileriyle daha genis drnekleme sahip
calismalar yuratulebilir.

e Bu arastirma, veri toplama araci olarak Slceklerle sinirlidir. Gérlisme, gézlem vb. veri ¢esitliligi
saglanarak ogrencilerin problem ¢6zme becerilerine yonelik algilari ve problem ¢ézmeye yonelik
yansitici disinme egilimleri daha kapsamli olarak incelenebilir.

e  Problem ¢6zme surecinde yansitici disinme becerisinin dnemi ve roli distnuldiginde, ortaokul
ogrencilerinin problem ¢6zme ve yansitici disinme becerilerini gelistirmeye yonelik okullarda
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problem ¢dzme, tartisma, giinlik yazma, kavram haritalari, soru-cevap gibi yontem ve tekniklere
yer verilmesi dnerilebilir.

e Arastirmada elde edilen, ortaokuldaki kiz &grencilerin yansitici disinme egilimlerinin erkek
ogrencilerden daha yiiksek oldugu sonucu cercevesinde erkek o©grencilerin bu konularda
desteklenmesine ydnelik olarak giinliik tutma, yansitma yapma, 6z degerlendirme gibi etkinliklerin
yapilmasi dnerilebilir.

e  Ortaokul 8grencilerinde problem ¢6zme becerilerini ve yansitici diistinmeyi gelistirmek icin onlarin
tek yonli degdil ¢ok yonli disinmeye sevk edilmeleri, farkli bakis acilarini iceren kaynaklarla
calismaya yonlendirilmeleri, karsilarina ¢ikan problemlerin ¢6zimleri Gzerinde detayli distinmeleri
icin tesvik edilmeleri saglanabilir. Ayrica, okullarda 6z-degerlendirme, akran degerlendirmesi,
gelisim dosyasi (portfolyo) gibi alternatif 6lcme-degerlendirme yontemlerinin  uygulanmasi
Onerilebilir.

Cikar Catismas Bildirimi
Yazarlar, bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve yayinlanmasina iliskin herhangi bir potansiyel ¢ikar
catismasi beyan etmemistir.

Destek/Finansman Bilgileri
Yazarlar, bu makalenin arastiriimasi, yazarligi ve yayinlanmasi icin herhangi bir finansal destek almamistir.
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EXTENDED ABSTRACT

The purpose of this study is to present a review focused on STEM education through scientific, historical, and
multiple perspectives within the current literature. In line with this purpose, the history of STEM, approaches
to STEM in early childhood education, the orientation, criticism, and questions regarding STEM in early
childhood education and recommendations were presented.

Since the emergence of the idea of integrating four different fields in education context (i.e., science,
technology, engineering, and mathematics), STEM education has attracted the attention of the countries
(e.g., United States, Canada, Australia) (DeCoito, 2016) and these countries have took steps on how to
support STEM education. The big promises of STEM education have encouraged the spread of the idea over
many other countries. One of these countries is Turkey. Recently, there has been some attempts of Ministry
of National Education to establish STEM centers for the integration of STEM education with the existing
national education system, the enrichment of research on STEM, to train STEM teachers and to update the
curriculum and the provision of educational environments and materials (MEB, 2016). Moreover, in addition
to the upper grades, the research studies specifically addressing STEM in early childhood education have
been conducted (e.g., Authors; Kermani & Aldemir, 2015; Toran, Aydin, & Etgler, 2020). These types of
research studies have revealed that STEM is also promising to enhance the development and education of
young children.

By means of STEM education, disciplines of science, technology, engineering, and mathematics are
integrated through establishing relationships between real-life problems and the content of the fields
(Yamak, Bulut, & Dlindar, 2014). More than one of the abovementioned disciplines, which include distinctive
knowledge, skills, and beliefs, come together and constitute STEM education (Corlu, Capraro, & Capraro,
2014). STEM education differs from traditional education practices and offers problem- and inquiry-based
learning experiences (Breiner, Harkness, Johnson, & Koehler, 2012).

For the integration of STEM education to early childhood learning environments, it is crucial to consider the
essential points of planning and implementing developmentally appropriate STEM practices. First and most
important, children’s curiosity and eagerness to research should be supported within the practices of STEM
education (Fusaro & Smith, 2018; Helm & Katz, 2010). An effective way to do this is to establish connections
between real life and STEM fields by allowing children to experience real-life problems (Breiner, Harkness,
Johnson, & Koehler, 2012; Sayary, Forawi, & Mansour, 2015; Vasquez, Comer, & Sneider, 2013). The selection
of the problem may be either teacher- or child-oriented. In both cases, the teacher may plan the activity
process and guide the process. In addition to the activities planned and implemented by the teacher, the
teachers can also provide opportunities for spontaneous STEM experiences by providing children with a
variety of materials that children can use in their play during free time (Bewn, Ryoo, & Shea, 2017; Gold et
al, 2020). Another important issue is that the materials and equipment provided to children in STEM
practices, both in planned and free time activities, should support doing research, making discoveries, and
making design and should serve various purposes (Bardige & Russell, 2014). In addition to the usual materials
or equipment found in early childhood education classes, more advanced materials and equipment such as
screen-based technologies, robotic materials, smart boards, digital cameras, computers should be available
to (Aladé, Lauricella, Beaudoin-Ryan, & Wartella, 2016; Bers, Seddighin, & Sullivian, 2013; Authors).

With the increasing familiarity of STEM in early childhood education, STEM-related practices have begun
popular in early childhood settings. However, these practices lead to some questions and concerns about
the STEM in early childhood education. First, there is confusion about what a STEM activity is. STEM education
is criticized for not being a novel approach for early childhood education; on the contrary, it is argued that
such activities have been already made within science activities in early childhood classrooms (e.g., Balat &
Glnes, 2017). However, this type of understanding may lead focusing on individual fields in STEM instead of
integration. For example, Balat and Guines (2017) suggested a seed germination experiment conducted in
preschool classes as a STEM activity. However, although this activity is a good science activity that is
remarkable in order to raise awareness about life science and system development in the context of showing
the germination stage of plants concretely, it focuses just only one field. In addition, concerning the
integration of fields, STEM may also be considered only to do activities in which the fields mentioned in the
abbreviation are integrated (e.g., Koyunlu-Unlii & Dere, 2018). In this regard, integrated activities are
implemented by combining more than one STEM field subject in the activities considered as a STEM activity.
On the other hand, according to the related literature, the complete implementation of STEM requires
presenting opportunities for children to link integrated fields with real-life problems and to ask questions,
explore, research, and produce possible solutions for the problems (Breiner et al., 2012; Yamak, Bulut, &
Diindar, 2014). Another essential concern is that, instead of allowing children to search for the possible
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solutions for a problem, the teacher gives the best “possible solution” and children make represent this
solution. It should not be forgotten that STEM understanding is not only about conceptual learning
(MacDonald & Maurer, 2015), but rather it is an approach based on learning by living through active
participation of children and offers children opportunities to integrate what they have learned with their own
lives. In addition to those, there might be also confusion on testing solutions suggested for problems. Testing
the real-life application of solutions to all problems may not be possible because of the nature of the
problem. For example, a solution to the problem of how to build a road through the forest without cutting
the trees in the forest can only be achieved in the phase of model design and this model is tested. It is
unlikely to make a real test in such a solution. However, children can test their solutions for the problems
related to how they can collect little pieces of paper on the ground or how they can clean the tables after an
art activity.

In conclusion, providing STEM experiences for preschool children will help them better prepared for future
educational steps and the challenges of the 21st century. A curriculum that indicates features, like being
child-centered and providing STEM-related experiences for children, may be a basis to support children’s
understanding and skills in STEM for their future learning (Aldemir & Kermani, 2017). On the other hand, the
current Turkish early childhood education curriculum has characteristics for the integration of STEM (Ata-
Akturk, Demircan, Senyurt, & Cetin, 2017). STEM education can be integrated into early childhood settings,
both with "advance” materials such as robotic materials and “traditional” materials that exist in early
childhood settings. STEM experiences may also be provided for children by reorganizing learning centers or
creating new learning centers specifically for STEM education (Moomaw, 2003). With the integration of STEM
in the educational system, there is an increasing need for qualified and experienced teachers to plan and
implement developmentally appropriate opportunities for children in terms of STEM education.
Consequently, there is a need for supporting teachers and preservice teachers in terms of both experience
and resources. Moreover, children can be influenced by the policies and practices that define home and
school settings and the cultural values that shape these environments. For this reason, it is suggested to
provide holistic learning environments and experiences that enable curiosity, discovery, and research for
children. Thus, it is proposed that individuals compatible with the human understanding of the new world
can be raised within the framework of the economic, social, personal, or cultural values of the societies.
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Oz

Cocuklarin yasamlarinda karsitlasabilecekleri problemler ile bilimsel kavramlar

arasinda bag kuran STEM egitimi, erken ¢ocukluk déneminden baslayarak égrenme

stireclerine dahil olmaktadwr. STEM egitimi kavramsal &grenmenin yant swra | indni Universitesi
dgrencilerin aktif katiimlarinn saglandigi yaparak yasayarak égrenmenin ilke | Egitim Fakiltesi Dergisi
olarak yer verildigi bir egitim anlayisidir. Oyle ki STEM, &grencilerin yasantiart ile | Cilt 21, Sayi 1, 2020
6grendiklerini biitiinlestirme konusunda olanaklar sunar. Erken cocukluk dénemi ' ss.102-117
6grenme ortamlarinda STEM egitiminin etkin bir bicimde yer almast adina; = DOI: 10.17679/inuefd.437445
uygulamalarin gelisimsel olarak uygun bir bicimde gelistirilmesinde; STEM

egitiminde 6nemli bulunan noktalarin g6z 6niinde bulundurulmasi, bu baglamda

planlamalarin ve uygulamalarin yapimast 6nemlidir. Bu ¢alismanin amacy, erken

cocukluk dénemi STEM egitimi anlayisina odaklanan, gtincel bir cercevede bilimsel,

tarihsel ve coklu bakus acilart ile STEM egitim anlayist uygulamalarint ele alan bir

degerlendirme olusturmaktur. llgili alan yazinin detayli olarak incelendigi bu calisma;

STEM egitimin yakin tarihsel gelisimi, erken cocukluk déneminde STEM egitim

anlayist, erken ¢ocukluk déneminde STEM egitim anlayust ile ilgili yonelim, elestiri ve

sorular ve son olarak 6neriler basliklart altinda diizenlenmistir. Cocuklar ev ve okul

ortamlarinda, bu ortamlart tanimlayan politikalar ve uygulamalarwn yant sira onlan

sekillendiren kiiltiirel dederlerden etkilenebilirler. Bu nedenle, merak uyandiran;

inceleme, arastirma ve kesif yapimasina izin veren; biitiinciil bir anlayis yapisina

sahip 6grenme ortamlart ve 6grenme deneyimlerinin olusturulmasinin desteklenmesi

6nerilmektedir. Bu sayede toplumlarin ekonomik, sosyal, kisisel veya kiiltiirel

degerleri cercevesinde, yeni dinyanin insan anlayist ile uyumlu bireylerin

yetisebilecegi 6ngériilmektedir.
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GiRiS

Glnumizde uluslarin icinde bulundugu ekonomik rekabet, onlari bir adim 6ne tasiyabilecek adimlar atmaya
yonlendirmektedir. Bu siirecte 6ncli olmak isteyen uluslar, bilimsel okuryazarligi yiksek olan toplumlar
yetistirme hedefinin yaninda, fen, teknoloji, mithendislik ve matematik alanlarinda kendini gelistirmis isgtci
olusturabilmek hedefi ile yol almaya devam etmektedirler (Chachashvili-Bolotin, Milner-Bolotin ve Lissitsa,
2016). Bahsedilen siire¢ baska bir bakis acisi ile degerlendirildiginde ise; "gelecegin meslekleri” teknolojik
yenilikleri, ekonomik gelisimi, kiresel rekabeti ve uluslarin yasam standartlarini yénlendirecek meslekler
olarak gorilmekte ve bu mesleklere ulasabilmek igin temel bilimlerin disiplinler arasi ve/veya disipliner tstl
yaklasimlarla bitlnlestiriimesinin 6nem tasidigi ifade edilmektedir (Langdon, McKittrick, Beede, Khan ve
Doms, 2011). Bu mesleklerde uzmanlasmis ve donanimli bireylerden olusan toplumlar olusturabilmek igin,
cagin birey yeterlikleri ile cocuklarin kiiclk yaslardan itibaren tanistirimasi; bu alanlara yonelik deneyim
kazanmalarinin saglanmasi, uluslarin basarisi adina bir adim 6nde yol almalari icin dnemli unsurlar olarak
degerlendirilmektedir (Quigley ve Herro, 2016). Bu nedenle; bilimsel olarak test edilmis, hedefine ulasabilen
egitim yontemleri gelistirebilmek; erken cocukluk donemi STEM (science [fen], technology [teknolgjil,
engineering [muhendislik] ve mathematics [matematik]) egitim anlayisi adina anlamli yol almak icin énemli
bir adim olarak gorilmektedir (Bilton, 2018; Brenneman, Lange ve Nayfeld, 2018; Helm ve Katz, 2010; Tippett
ve Milford, 2017).

Ogrenme (izerine yapilan arastirmalar sonucunda cocuklarin baglam odakli, butiinlestirilmis
disiplinler arasi ve/veya disiplinler Ustli 6grenme sistemleri araciligiyla; ilgili kavramlari derinlemesine bir
yaklasim ile anladigini, problem ¢6zme becerilerini gelistirdigini; ayrica temel bilimsel kavramlarin bitinlesik
bir bicimde problemler yardimiyla ile gtnlik yasamdaki durumlar ile bir araya geldigini 6grenmelerini
destekledigini gostermistir (6rn., Berlin, 1994; Fantuzzo, Gadsden ve McDermott, 2011; French, 2004; Mason,
1996). Oyle ki, glinliik yasam problemleri ile kavramsal bilgiler arasinda bir bag kuran STEM egitim anlayisi
aracihdi ile cocuklar; kendileri igcin anlamli bir siirecin icinde STEM disiplinlerinin dogasini anlayabilirler. Bu
strecte ¢cocuklarin ¢cok karmasik, bilimsel dayanagi olan yapilari derinlemesine anlamlandirmalari; gelisimsel
yeterlikleri g6z 6nlinde bulunduruldugunda saglanamaz ancak odaklanilan sistem/yapi veya problem ile ilgili,
temel olusturabilecek baslangi¢ diizeyinde merak ve fikir olusturmalari saglanabilir. Dolayisiyla, STEM egitimi
erken cocukluk déneminden baslayarak cocuklarin 6grenme sireglerine dahil olmaya baslamalidir ki
cocuklarin 21 yy. bilgi ve becerileri ile erken yasta tanismalari ve bu bilgi ve beceriler icin saglam bir temelin
olusturulmasi adina fen, teknoloji, muihendislik ve matematik alanlarinda bir anlayis gelistirmeleri
saglanabilsin (Charette, 2014). Bu sayede, cocuklar evrendeki sistemlerin isleyisi hakkinda baslangic
dizeyinde arastirmalar yapmaya olanak bulabilirler (Moomaw, 2013). Bu baglamda bu calismanin amac;
glincel bir cerceve icerisinde, STEM egitimi konusuna ilgi duyan uzmanlara ulasan, STEM egitimi konusunda
erken ¢ocukluk dénemi egitimine odaklanan; bilimsel, tarihsel ve ¢oklu bakis acilari ile STEM egitim anlayisi
uygulama ve degerlendirme egilimini inceleyip dnerilerde bulunan bir degerlendirme yazisi olusturmaktir

STEM EGITiMi ANLAYISI

STEM science (fen), technology (teknoloji), engineering (mihendislik) ve mathematics (matematik)
disiplinlerinin bas harfleri kullanilarak olusturulmus bir kisaltmadir. Bu kisaltmayi olusturmaktaki temel amag
fen, teknoloji, mihendislik ve matematik disiplinlerinin bdtinlestirildigi bir anlayisi yansitmaktir. Bu
dogrultuda, STEM egitim anlayisinin temel amaci farkli bilgi, beceri ve anlayisi gerektiren birden fazla disiplini
bir araya getirerek butunlestirilmis bir bicimde ise kosmaktir (Bilton ve Walts, 2019; Corlu, Capraro ve Capraro,
2014).

STEM disiplinlerini butlnlestirme slrecinde, disiplinler; gercek yasamda karsilasilan birtakim
problemler ile iliskilendirilerek ele alinir (Yamak, Bulut ve Diindar, 2014). “Ya daha farkliysa?” sorusunun
olusturabilecegi merak duygusu araciligi ile sorgulamaya yonlendiren bilimsel sirecler, grenenlerin
yasamlarindaki bilime dair sormaya deger sorulari sormak, kesfetmeye deger kavramlara odaklanmak ve nasil
oldugunu anlayabilmelerine odaklanmak, STEM egitim anlayisini 6én plana cikaran o6zelliklerdir. STEM
ogrenme ortamlarinda bilinen bir son nokta olmayabilir ve katimcilarin bir seyleri yaparken, nasil bir sey
yapacaklarina odaklanarak 6grenecegi dusiinilmektedir (Bewan, Ryoo ve Shea, 2017). Bu &zellik belki de,
STEM egitiminin, egitim alaninda sagladigi en blyuk katkilardan biri olabilir. Bunu anlamli hale getiren ise,
okullarda 6grencilerin en ¢ok gelistirilmesini dnerdigi konulardan biri, derslerde ya da etkinliklerde ele alinan
konularin gercek/guinlik yasam ile baglantisinin kurulmasi ve gercek/gunlik yasamda 6grendiklerinin ne
islerine yarayacagini 6grenmeleri ile ilgili olmasidir (Cunningham ve Higgings, 2014). Bu noktada, STEM
egitim anlayisinin konu igerigi ile gercek yasam arasindaki baglanti kopuklugunu ortadan kaldirma cabasi,

106



ogrencilerin siklikla sordugu “bunu neden 6greniyoruz?” sorusuna bir yanit olma Gmidini canlandirmaktadir
(Scherer, 2014, s.7).

STEM egitim anlayisi 6gretmen merkezli egitim uygulamalarindan ayrilarak, problem ¢ézmeye ve
sorgulamaya dayali 6grenme deneyimleri sunmaktadir (Breiner, Harkness, Johnson ve Koehler, 2012). Ayrica,
STEM egitimi fen, teknoloji, mihendislik ve matematik alanlarini gercek yasam durumlari baglaminda ele
almak igin bir alan olusturmaktadir (Vasquez, Comer ve Sneider, 2013). Bu nedenle, STEM egitimi 6grencilerin
cevrelerinde var olan dogal ve insan yapimi olgularin nasil ¢alistigini ve dogasini kavramasi igin bir olanak
sunmaktadir. Anlayis, 6grencilere gercek yasam problemleri ile karsilasma ve bu problemlerin Ustesinden
gelmek igin olasi ¢dziimler tretme firsati vermektedir (Sanders, 2009). Ozetle, STEM egitim anlayisi fen,
teknoloji, miihendislik ve matematigin gercek yasam problemleri ile birlikte 6grencilerin yasamlarinin farkh
ve birden fazla yoni arasinda baglanti kurmaya yonelik disiplinler arasi bir yaklagimi temel alir.

Ogrencilerin yasamlarindan problemleri STEM disiplinleri birikim ve kazanimlari araciigi ile
cozebilecekleri 6grenme ortamlarinda bulunmalari, onlara deneyimleyerek grenme olanagi sunar. Ornegin,
madde ve gl gibi fizik bilimi kavramlar, mihendislik tasarimlari (6r. bina yapilari, suyun tasinmasi igin
sistemler olusturulmasi, rampalar Uzerinde nesnelerin kayip kaymamasi) ile butinlestirildiginde hayattan
ilham alir hale gelir. Benzer bir bicimde, matematik dgrenimi, iyi tasarlanmis, eglenceli teknolojiler (6rn.,
arastirma tabanli bilgisayar oyunlar) tarafindan desteklendiginde gelistirilebilir (McClure vd., 2017). STEM
egitim anlayisinin kullanilabilecedi 6rnek durumlarin timinde en temel ortak nokta STEM egitimin sadece
kavramsal 6grenmeyle ilgili olmasi degil (MacDonald ve Maurer, 2015), aksine 6grencilerin aktif katiimlarinin
saglandigi yaparak yasayarak ogrenme ile ilgili bir yaklasim olmasidir. ClinkGi STEM &grencilerin kendi
yasamlari ile 6grendiklerini butlnlestirme konusunda olanaklar sunar. Daha genis bir gerceveden
bakildiginda ise, STEM egitim anlayisi, fikirleri, sorular ve stratejileri goriunir hale getirir. Erisilebilir
materyaller kullanildiginda, yaratici bakis agisi ile problemlere odaklanildiginda ve yapilanlarin paylasildigi bir
o6grenme ortami olusturuldugunda, problemler icin birden fazla ¢c6zimun Uretildigi yapici 8grenme ortamlari
olusur. Bltln bu slregte yetiskinler diizenli ve yansitici konusmalar araciligiyla sorgulama, test etme ve
uygulama sireglerinin modelleri olurlar (Bewan vd., 2017). Diger bir yandan, odaklandiklari problemlere
¢6ziim bulma siirecinde cocuklar birtakim tasarimlar yapabilir ve bu tasarimlarini test edebilirler. Ornegin,
tekerlekli esyalari siniflarinda bir yerden bir yere tasiyabilmek icin nasil bir sistem kurabilecekleri problemini
ele alarak bir takim ¢6zim Onerileri Uretebilirler. Bu amag dogrultusunda bir rampa tasarimi yapabilirler.
Tasarim strecinde 6grenciler farkli disiplin bilgilerinden yararlanip yapacaklari arastirmalar araciligi ile Gzerine
yenilerini ekleyerek yol alirlar. Ornegin, matematik bilgilerini kullanarak rampanin uzunlugunu ve egimini
hesaplayabilirler. Bunun yaninda, rampanin ylzeyinin nasil olacagi konusunda fizik ile ilgili bilgilerini
kullanabilirler. Uretebilecekleri farkli teknolojilerin bu rampayi nasil daha etkili bir hale getirecegi konusunda
calismalar yapabilirler.

STEM Egitiminin Yakin Tarihsel Gelisimi

STEM, 2001 yilinda Amerikan Ulusal Bilim Kurumu (National Science Foundation) eski yoneticilerinden Judith
A. Ramaley tarafindan (Teaching Institute for Excellence in STEM, 2010), Ulkelerin gelecek refahlarinda bir rol
oynayan fen, teknoloji, miihendislik ve matematik alanlarinin dnemine dikkat cekmek amaciyla 6ne sirilen
bir terimdir (Cunningham ve Higgins, 2014). Ortaya c¢ikisi ile birlikte STEM, egitim alaninda popdler bir
arastirma konusu olmaya baslamistir (Breiner vd., 2012). Egitim arastirmalarindaki populerliginin yani sira bazi
devletler ulusal egitim programlarini STEM egitimi ile biitinlestirme cabasi icine girmislerdir. Oregin, STEM
egitiminin 6ncusi olan Amerika Birlesik Devletleri “Educate to Innnovate (Yenilik i¢in Egitim)” ad altinda bir
program baslatmistir (Obama, 2009). Bu program &grencilerin STEM etkinliklerine katiimini saglama ve
onlarin STEM kariyer alanlarina olan ilgilerini artirmayr amaclamistir. Ayrica, STEM alanlari agisindan tlkenin
egitim sisteminin bir kriz icinde olmasi, hikimeti STEM egitimini gelistirme ve yayginlastirma adina bu
dogrultuda birtakim adimlar atmaya zorlamistir. ilk somut adim, 100.000 6gretmene STEM alanlarinda egitim
verilmesini icermektedir. Bununla birlikte, Usta Ogretmen Birligi'nin (Master Teacher Corp.) kurulmasi icin
yatirimlar yapilmistir (The White House, 2012). Ayrica, Amerika Birlesik Devletleri STEM egitimini okul 6ncesi
egitimden lisansUstl egitime kadar butin egitim seviyeleri ile buttinlestirmek icin ulusal bir stratejik plan
olusturmustur. Bu yolla, STEM egitiminin gelistiriimesi ile birlikte okul éncesinden lisansistiine kadar egitimin
butin kademelerinde yer alan o6grencilerin fen, teknoloji, miihendislik ve matematik alanlarinda yetismis
insan gucl olmalari igin gerekli becerileri edinmeleri amaclanmistir.

STEM egitim anlayisi Avustralya ile Kanada gibi devletler tarafindan da degerlendirilmis, bu Glkeler
de STEM egitiminin gelistirilmesi ve yayginlastiriimasi icin adimlar atmislardir (DeCoito, 2016). Tirkiye'de de
STEM egitim anlayisiyla ilgili bir takim ¢alismalar yapilmistir. Yakin zamanda Milli Egitim Bakanlhigi (MEB)
Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Midurligid tarafindan STEM egitimi ile ilgili bir rapor hazirlanmistir. Bu
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rapor STEM egitim anlayisinin ne oldugu ile ilgili bir giris niteliginde olup, STEM egitiminin mevcut ulusal
egitim sistemi ile buttnlestirilmesi icin STEM merkezlerinin kurulmasi, bu konuda yapilan arastirmalarin
zenginlestirilmesi, STEM o6gretmenlerinin yetistirilmesi, 6gretim programlarinin glincellenmesi ve egitim
ortamlarinin ve materyallerin saglanmasi gibi birtakim nerileri icermektedir (MEB, 2016). Ayrica bu raporda,
2016-2018 yillari icin bir eylem plani dnerisinde bulunulmustur.

Turkiye Cumhuriyeti Milli Egitim Bakanh@i STEM egitiminin ulusal 8gretim programlarinda yer almasi
agisindan bazi adimlar atmstir. ilkokul ve ortaokul fen bilimleri dersi 6gretim programinda, matematik, fen,
teknoloji ve miihendislik uygulamalarina yer verilmekte ve bu disiplinler arasi bir bagin kurulmasi ile bu
disiplinler arasindaki iliskisel 6zellikleri 6grencilerin kazanmasinin dnemine vurgu yapilmaktadir (MEB, 2018).
Bu programda ele alinan her bir tinitede, 6grencilerin Mihendislik ve Girisimcilik Uygulamalari kapsaminda
konu ile ilgili glnlik yasam problemlerine iliskin olasi ¢6zim &nerileri ve tasarimlar yapmalari
beklenmektedir.

Milli Egitim Bakanligi'nin fen bilgisi egitimi programinda STEM egitim anlayisina yer vermesi,
STEM'in egitim sistemimize dahil edilmesinde atilan dnemli adimlardan biridir. Ancak, 3. siniftan daha alt
kademelerde bu yaklasim ile ilgili herhangi bir yenilige gliclikle rastlanmaktadir. STEM egitim anlayisinin
erken cocukluk dénemi ¢ocuklari icin de uygulanabilir oldugu ve egitimin bir parcasi olmasi gerektiginin
degeri ilgili alan yazinda vurgulanmaktadir (6rn., Aldemir ve Kermani, 2016; Aronin ve Floyd, 2013; Balat ve
Glnes, 2017; Kermani ve Aldemir, 2015; Moomaw, 2013; Soylu, 2016; Torres-Crespo, Kraatz ve Pallansch,
2014). Son yillarda gergeklestirilen gilincel ulusal arastirmalarla, STEM egitimi uygulamalarinin okula hazir
bulunusluk ve kavram kazanimi tzerindeki etkileri (Toran, Aydin ve Etguer, 2020), okul 6ncesi 6gretmenlerinin
bilimsel slre¢ becerileri tizerindeki etkileri (Kale, 2019), STEM egitiminde mihendislik uygulamalar (Ata-
Aktiirk, 2019), STEM 8gretmen egitimi (Karamete-Gézcii, 2019; Koyunlu-Unlii ve Dere, 2018; Sagbas, 2019)
gibi farkli agilardan STEM egitimi ele alinmakta ve ilgili alanyazin giin gectikce zenginlesmektedir. Bunlara ek
olarak, Ata-Aktirk, Demircan, Senyurt ve Cetin (2017) tarafindan yapilan arastirmanin bulgularina gére, Milli
Egitim Bakanlig Okul Oncesi Egitim Programi’'nin ve dgretmenlere yol géstermesi amaciyla sunulan etkinlik
kitapciginin STEM egitimi agisindan bircok temel kavrami ve disiplini iceriyor olmasi, STEM egitiminin okul
oncesi egitim ile buttnlestirilebilecegine dair olanaklarin var oldugunu géstermektedir. STEM egitim anlayisi
ile okul dncesi egitim programi arasinda ortak noktalarin varligi Turk egitim sistemi icerisinde okul dncesi
doénemde STEM egitiminin uygulanabilirligi konusunda umut vermektedir.

Erken Cocukluk Déneminde STEM Egitimi Anlayisi

STEM egitiminin erken ¢ocukluk déneminden ziyade, konu tabanli bir sistemi barindiran egitimin Ust
basamaklarindaki buyik yas ¢ocuklar icin uygun oldugu dustnilebilir (Gartell, 2016). Ayrica, teknoloji ve
muhendislik alanlari, ¢ocuklar icin “karmasik” ya da “zor” olarak degerlendirilebilir. Fen ve matematik
disiplinlerin yer almasina ise okul &ncesi egitim ortamlarinda sik¢a deginilse de mihendislik ve teknoloji bu
yas cocuklari icin gelisimsel acidan uygun olmayan alanlar olarak degerlendirilebilmektedir (Sarama vd.,
2018). 21. Yuzyilin elestirel diisinme, problem ¢6zme, bilgi ve medya okuryazarlidi, girisimcilik, Gretkenlik
gibi becerileri 6n plana ¢ikarmasi, STEM egitim anlayisinin erken cocukluk déneminden baglayarak ele
alinmasini gerekli hale getirmektedir (Charette, 2014; Partnership for 21st Century Learning [P21], 2017;
Quigley ve Herro, 2016). Dolayisiyla, STEM egitim anlayisi okul 6ncesi dénemden baslayarak ele alinmali ve
cocuklar erken yaslardan itibaren STEM ile tanistinimalidirlar. Dogumdan baslayarak 8 yasina kadar
surdurulebilir, belirli bir diizeni olan, bilimsel veri tabanh bir 6grenme sistemi olusturulup, STEM egitimi onun
bir parcasi olarak degerlendirilmelidir (McClure vd., 2017). Erken cocukluk egitimi baglaminda STEM
egitiminin egitimde etkin bir bicimde yer almasi adina; uygulamalarin dogru ve uygun bir bicimde
gelistiriimesinde; erken ¢ocukluk egitiminin dogasinin gerektirdigi gibi, STEM egitiminde 6énemli bulunan
noktalarin géz 6énunde bulundurularak planlamalarin ve uygulamalarin yapilmasi dnemlidir. Bu baglamda
farkl yaklasimlar izlenerek STEM egitimi gerceklestirilebilir.

STEM egitim uygulamalarinin gerceklestirildigi sistemler icerisinde cocuklarin merak duygusu ve
arastirma isteklerinin desteklenmesi son derece dnemlidir (Fusaro ve Smith, 2018; Helm ve Katz, 2010).
Dogumlarindan itibaren ¢ocuklar cevrelerini 6grenmeye istek duymakta ve gevrelerindeki sistemlerin nasil
calistigini merak ile incelemektedirler. Benzer bir bicimde, yasamin ilk yillarindan baglayarak, diinyanin nasil
isledigini analiz etme konusundaki dogal meraklarinin yardimiyla kiictik ¢ocuklar, fen bilgisinin temelini
olusturan cevreye yonelik 6grenme konusunda oldukga istekli, ilgili ve meraklidirlar (Moomaw, 2013). STEM
egitimi anlayisi, ¢ocuklarin bu ilgi, istek ve meraklarinin fen, teknoloji, muihendislik ve matematik
disiplinlerinin buttnlestirilmesinin benimsendigi bir slirecte beslenebilecedi deneyimler kazanmalari adina
olanaklar sunabilir. Bu baglamda cocuklar, STEM disiplinleri ve gercek/gunlik yasam arasinda bir bag kurma
olanagini bulabilirler (Breiner vd., 2012; Sayary, Forawi ve Mansour, 2015; Vasquez vd., 2013). Bu sirecte,
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cocuklar dogrudan yer alacaklari deneyimler yolu ile STEM'i olusturan disiplinlerin gerektirdigi bilgi ve
becerileri bir arada kullanma olanagina sahip olurlar. Gercek yasam ile STEM alanlari arasindaki bag, cocuklara
gercek yasam problemlerinin 6gretmen ya da ebeveyn gibi bir yetiskin tarafindan sunulmasi ya da ¢ocuklarin
ilgileri dahilde kendilerinin farkina vardiklar problemlerinin ele alinmasi ile kurulabilir. Ornegin, égretmen
cocuklarin ellerini yikadiklari lavabonun bulundugu yerin zemininin islanmasina dikkat cekerek, buna ¢6zim
bulmak icin neler yapilabilecegini demokratik bir ortamda ¢ocuklarla tartisabilir. Daha sonra, bu probleme
yonelik ¢6zim Onerileri belirlenip zeminin 1slanmamasi igin kullanilabilecek arag tasarimlari yapilip, islerligi
cocuklarla beraber denenebilir. Ogretmenin cocuklara sunacagi problemle ilgili dikkat etmesi gereken en
onemli nokta, cocuklarin ilgi ve ihtiyaclar dogrultusunda, ilgilerini cekebilecek ortak bir problemi
belirlemesidir (Helm ve Katz, 2010). Bu problemin ¢ocuklar i¢in anlam ifade etmesi ve basit diizeyde empati
kurulabilir nitelikte olmasi énemlidir. Diger yandan, bir cocugun dile getirdigi bir problemden de yola ¢ikarak
bu probleme yonelik ¢c6ziim yolu aranabilir. Ornegin, giinesli bir sonbahar giiniinde, bir cocuk, agacin yiiksek
bir dalinda gérdigi ayvaya ulasamadigini, ama o ayvaya ulasmayi ¢ok istedigini ¢clinki bdylece, sinifa getirip
arkadaslari ile paylasabilecegini ifade edebilir. Bu durumda, 6gretmen cocuklarin dikkatini bu probleme
cekerek olasi ¢6zim yollarini arastirmalarini saglayabilir. Cocuklar ile birlikte, sinifta cesitli materyalleri
kullanarak belirlenen uzakhga/ylkseklige ulasmak lGizere hazirlanacak bir sistem kurmak planlanabilir. Verilen
iki 6rnek problem durumu ve gercek yasam durumlarindan yola c¢ikilarak ele alinabilecek sayisiz problem
aracihigiyla; cocuklar gercek yasam baglaminda ele alabilecekleri ydntemleri (sorgulamaya dayali 6grenme ve
degerlendirme ydntemleri) deneyimleyerek elestirel ve bilimsel disinme becerilerini gelistirebilir ve bilimle
bitlnlesmis bir bakis acisi olusturur (Popa ve Ciascai, 2017). Cocuklar bu siirecte; STEM egitimi aracihgiyla
problem ¢6zme, bilimsel arastirmalar yuritme, matematik uygulamalari yapma ve teknolojik tasarimlar
olusturma konularinda deneyim kazanabilirler (Sanders, 2009). Problemin kaynagi konusunda dikkat edilmesi
gereken en dnemli nokta, iki problem kaynagi arasinda denge kurmaktir (Donegan-Ritter ve Zan, 2017).

Ogretmenlerin planlayip cocuklarla paylastigi STEM calismalarinin yani sira, yine dgretmenler
cocuklara serbest zaman etkinliklerinde tasarimlar yapabilecekleri ¢esitli materyaller saglayarak kendiliginden
olusan STEM deneyimleri icin olanak saglayabilirler. Bu az midahale gerektiren uygulamanin en 6nemli
getirisi, cocuklara 6zgurce calisma ve retme firsati vermesi ve ¢cocuklarin fikirlerine deder verildigi mesajini
iletilmesidir (Turner ve Williams, 2020). Bu durum Bewan ve arkadaslari (2017) tarafindan verilen 6rnek ile
agiklanabilir. Bir araba insa etmekte olan ve deneyip yanilma, ayni zamanda arastirma asamasinda olan bir
cocuk, kullanacagi malzemelerin bulundugu alanda calisirken; bir bebek evi insa etmek icin ayni alanda
bulunan bir arkadasi ile konusmaya baslayabilir. Bu konusma, ikisinin bir bebek arabasi olusturmak icin is
birligi yapmasiyla sonuglanabilir.

Bir dnceki drnekte de gorildigi Gzere, erken cocukluk ddnemi 6grenme ortamlarinda, ¢ocuklarin
oynadiklari oyunlarinda dogal bir parcasi olarak STEM egitim anlayisi yer alabilir. Oyun, ¢ocuklarin fen,
teknoloji, mihendislik ve matematik alanlariyla ilgili bircok kavram ve beceriyi deneyimledikleri bir ortam
yaratir. Ornegin, cocuklar, yemek pisirmeyle ilgili kurduklan dramatik oyunda maddenin hali, 1si, kimyasal
degisim gibi bircok kavramla karsilasacaklar ve mekanik karistirma, erime gibi bilimsel olaylari deneyimleme
olanagina sahip olacaklardir (Tunnicliffe ve Gkouskou, 2020). Bu oyunda ayrica 6lcme gibi matematik
kavramlarini da deneyimleyeceklerdir. Daha ileri seviyede, bu oyun cocuklarin yaptiklari yemekleri
sergileyebilecekleri ya da satabilecekleri bir dikkan ya da tezgah tasarlamalarina kadar giderek, onlarin
muhendislik tasarim siireclerinde yer almalari ya da bir probleme yonelik ¢6ziim olabilecek basit teknolojiler
tasarlamalariyla devam edebilir. Benzer bir bigcimde ¢ocuklar siniflarda bulunan bloklarla kurduklari bir oyunla
STEM egitimi baglaminda gerceklesen bir etkinlikte yer alabilirler (Gold vd. 2020). Tahta bloklar ile
cevrelerindeki binalarin ya da icinde bulunduklari cevrenin bir krokisini olusturabilirler. Bir nevi, ¢ boyutlu
olarak cevrelerini bloklar yardimi ile insa ederek sembolize edebilirler. Bunlara ek olarak, cocuklar kendi
icinde bulunduklari ¢evrenin bir problemini ¢c6zmeyi planladiklari bir tasarim yapabilirler. Bu tasarim ve insa
surecinde cocuklar; ihtiyag ve problemlerin belirlenmesi, amacin belirlenmesi ve tanimlanmasi, modeller ya
da planlar olusturulmasi, bu model ve planlarin test edilmesi, tasarimin veya islevselligin degerlendirilmesi ve
fikir alisverisinde bulunulmasi, diger cocuklar veya 6gretmenlerle isbirligi icinde calisiimasi siireclerinde yer
alarak temel miuihendislik uygulamalariyla ile ilgili deneyimler kazanirlar (Bagiati ve Evangelou, 2016).
Cocuklar bloklarla bir bina tasarlayip insa ettiklerinde, bu deneyim ve Griin, binanin ¢evredeki diger binalar
ile ortak yanlarinin oldugu ve yaptiklariyla gercek hayatta mimarlarin ve insaat mihendislerinin yaptiklari
arasinda benzerlikler oldugunu kesfetmelerini saglar (Moomaw, 2013). Tekrar vurgulamak gerekirse, ele
alinan bu iki 6rnek baglaminda, 6gretmenin roli ¢ocuklarin baslattigr bu streci ¢ok fazla yonlendirmeden,
strecin devam etmesi icin cocuklar isteklendirmek ve teknik destek saglamaktir. Ayrica 6gretmenler
¢ocuklarin arastirmalarina model olabilir, cocuklara destek verebilecek dnemli pedagojik hamleleri (6rn., soru
sormak) yerine getirerek ve sonucta ortaya ¢ikan trinin degil strecin oldugu 6nemini gézeterek ¢ocuklari
bu anlamda cesaretlendirebilirler (Bewan vd., 2017).
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STEM egitim uygulamalarinin gergeklestirildigi sistemler icerisinde; gerek planlanmis etkinliklerde
gerekse serbest zaman etkinliklerinde ¢ocuklara sunulan materyallerin ¢ocuklarin yapacaklari arastirmalari,
kesifleri ve tasarimlari destekleyici nitelikte ve cesitli amaclara hizmet edecek nitelikte olmasi bir diger 6nemli
konudur (Bardige ve Russell, 2014). Bu materyaller, halihazirda bir okul 6ncesi egitim sinifinda bulunan
materyaller ya da artik materyaller olabilir. Diger yandan, erken cocukluk dénemi cocuklari icin erken
cocukluk egitimi siniflarinda bulunan olagan materyallere ek olarak bazi gelismis araclar ya da materyaller de
kullanilabilir. Ornegin, tablet bilgisayarlar ve bilgisayarlar gibi dijital ekran teknolojileri, cocuklar diger
alanlarda desteklemek igin iyi birer arac olabilir (Aladé, Lauricella, Beaudoin-Ryan ve Wartella, 2016). Daha
aclk bir ifadeyle, bilgisayarlar veya tablet bilgisayarlar araciligiyla fotograf, video, simiilasyon ve elektronik
oyunlar kullanmak, fen kavramlarini grenmeleri, bilimsel uygulamalar yapmalari ve bilimsel séylem
olusturmalari igin firsatlar sunarak gocuklarin fen bilgisi 8grenimini gelistirebilir (Sharrifnia vd., 2015). Buna
ek olarak, STEM ile ilgili dijital egitici oyunlar, cocuklari STEM disiplinleri ile tanistirmak icin kullanilabilir
(Sherry, 2013). Ayrica egitimsel robotlar, mihendislik ve teknoloji alanlarini erken ¢ocukluk ortamlari ile
bitlnlestirmek icin etkili bir yol olabilir (Bers, Seddighin ve Sullivian, 2013; Cetin ve Demircan, 2018).
Cocuklar; disliler, motorlar ve sensorler gibi muhendislikle ilgili bazi malzemeler araciligi ile yapilari
tasarlayarak ve insa ederek, matematik, fen ve teknolojiyi bitiinlestiren robotik etkinlikleri (Bers ve Porstmore,
2005) sayesinde miihendislik tasarim sireclerine aktif olarak katilma sansina sahip olabilirler (Bers, Ponte,
Juelic, Viera ve Schenker, 2002). Robotlarin tasarlanmasi ve programlanmasini iceren bu sliregler, ¢cocuklarin
fen, teknoloji, miihendislik ve matematik alanlarindaki bilgi ve becerilerine énemli katkilar saglayabilir.
Ornegin, Kazakoff, Sullivan ve Bers (2013) 'e gére, robotik ve programlama etkinliklerine katilan cocuklar
siralama ile ilgili becerilerini bu etkinlikler yoluyla gelistirirler. STEM egitim anlayisi 6grenme ortamlarinda
kullaniimakta olan materyaller kapsami; yazilimlardan robotlara, bilgisayarlardan artik materyallere oldukga
genis bir cercevede olsa da, etkili bir STEM egitim modelinin dogasina (6grencilerin erken deneyimleri ve
ilgi alanlarini kullanir, dnceden var olan bilgisini ve becerilerini [bildikleri] tanimlar ve kullanir, onlar dahil
eder, bilimsel etkinliklere olan ilgisini stirdiriir ve onlar bilimsel etkinliklere katilmaya motive etmek icin
tasarlanmis deneyimler sunar) yakin cercevede kalmasini saglayacak miktarda olmasi 6nemlidir (Capraro ve
Slough, 2013; Popa ve Ciascai, 2017).

Erken Cocukluk Déneminde STEM Egitim Anlayisi ile ilgili Yonelim, Elestiri ve Sorular

STEM egitim anlayisinin taninirhiginin artmasi ile birlikte erken ¢ocukluk egitimi kurumlarinda, STEM egitimine
olan ilgi artmis ve STEM uygulamalari hayata gecirilmeye baslanmistir. ilgili alan yazinda, bir énceki béliimde
de belirtildigi tizere STEM egitimi farkli ydntemlerle okul éncesi egitim ortamlarinda kullanilabilir. Ancak,
STEM egitim anlayisinin, egitim ortamlarinda kullaniimasinda birtakim engeller ile karsilasilabilmekte ve soru
isaretleri olusabilmektedir. Dolayisi ile, STEM egitim anlayisinin erken ¢ocukluk dénemine uygulanmasindaki
engeller, bu konudaki uzmanlarin farkinda olduklarindan daha karmasik, daha detayli ve yaygin olabilir
(McClure vd., 2017). Bu baglamda bu boélimde, popdler uygulamalar STEM anlayisi agisindan incelenmis ve
yonelim, elestiri ve sorular ele alinarak tartisilmistir.

Bir yonelim olarak, STEM egitimi yalnizca kisaltmada belirtilen alanlarin bir araya getirildigi etkinlikler
yapmak olarak degerlendirilmektedir (6rn., Koyunlu-Unli ve Dere, 2018). Bu dogrultuda, STEM etkinligi
olarak ele alinan etkinliklerde birden fazla STEM alani konusunun bir araya getirilerek buttnlestirilmis
etkinlikler uygulanmaktadir. Alan yazina gore, STEM egitiminin eksiksiz bir bicimde gerceklesmesi en az
alanlar butlnlestirme cabasi kadar; butlnlestirilmis alanlar gercek yasam problemleriyle iliskilendirmek ve
bununla iliskili olarak soru sorma, kesfetme, arastirma, olasi ¢dzimler Uretme icin firsatlarin ¢ocuklara
sunulmasini gerektirir (Breiner vd., 2012; Yamak, Bulut ve Dindar, 2014). Dahasi, STEM egitimini 6grenme
surecinin bir parcasi haline getirmenin en etkili yollarindan biri, 5grenme sirecini bir problem ¢ézme sureci
haline getirebilmektir (Linder vd. 2016). Ancak, STEM egitiminin bu Ozellikleri zaman zaman goz ardi
edilebilmekte, egitim ortamlarina yeterince yansitilamamaktadir. Bu kapsamda, cocuklara 6gretmen merkezli
egitim yontemlerinde oldugu gibi, ne yapacagi séylenmekte ve sonugta birbirine benzeyen, sorgulama-
arastirma-deneyip yanilma streci icermeden yapilmis Griinlerin olusturuldugu, cesitli disiplinlerin birbirinde
ayrik olarak yer aldigi ¢ok disiplinli 6grenme deneyimleri sunulmaktadir (Senyurt, Demircan, Cetin ve Ata-
Akturk, 2017). Durum, ¢ocuklar ile sikga uygulanan parasiit yapma etkinligi aracihgi ile rneklendirilebilir. Bu
etkinlikte, cocuklarin her birinden kendi parasitlerini yapmalari beklenmektedir. Ogretmen cocuklarin her
birine parasut olustururken kullanacagi malzemeleri verir, o etkinlikte parasut yapilacagini sdyler ve parasutu
nasil yapacaklarini anlatir veya drnek bir parasit gosterir. Parasit yaparken kullanilacak malzemeler, STEM
anlayisini iceren disiplinlerden her birine odaklanabilecek iken (ipin boyu-cesidi, kumasin malzemesi-boyutu-
sekli, yapistiricinin 6zelligi, parasit ile asagiya birakilacak nesnenin agirligi-kapladigi alan, parasutin genel
gOrtnimu); butln ¢ocuklara ayni-tek tipte malzeme verilir. Cocuklar 6gretmenin énceden hazirlamis oldugu
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parasit drnegini ve 6gretmenlerinin ydnergelerini takip ederek; modeli-parasttlerini olustururlar. Parasitin
islevi ve calismasi ile ilgili ise bir calisma yapilmaz, streg igerisinde ¢ocuklarin bilimsel veriyi kullanarak
yaparak yasayarak 6grenmesine olanak sunulmaz.

Ele alinan parasit etkinliginde, STEM egitim anlayisi strecinin dnemli bir bolimi olan, elindeki
malzemelerden en uygun olanlarini secerek tasarim yapip deneme; problemine ¢6zim arama isini cocuk
yerine 6gretmen gergeklestirmektedir, olusturdugu UrinG c¢ocuklarin tekrar etmesini beklemektedir.
Unutulmamalidir ki, STEM anlayisi sadece kavramsal 6grenmeyle ilgili degil (MacDonald ve Maurer, 2015),
aksine ¢ocuklarin aktif katiimlarinin saglandigi yaparak yasayarak 6grenmeyi temel alan bir yaklasimdir ve
cocuklara kendi yasamlari ile égrendiklerini bitiinlestirme konusunda firsatlar sunar. Orneklenen parasiit
etkinliginde, etkili bir STEM 6grenme siireci olusturabilmek icin, 6gretmen, 6grenme ortamindaki ylksek bir
yerden asadiya birakilan bir nesnenin en az zarar gorecek sekilde yere disebilmesi icin nasil bir ¢dziim
bulunabilecedi konusunda bir problem durumu olusturabilir. Ogretmen cocuklara fazla sayida ve cesitte
malzeme sunabilir ve ¢cocuklardan var olan malzemelerin icinden secerek ve kullanarak problemlerine ¢6zim
Uretmelerini bekleyebilir. Belki bir cocuk parasit yerine, nesneyi yapacagi kagittan bir ucagin izerine koyup
serbest dislise birakmayi deneyecek veya daha 6nce hig kullanilmamis malzemeleri kullanarak bir parasit
olusturacaktir. Esasinda burada odaklaniimasi beklenen asil durum, sunulan problemler araciligiyla ¢ocuklarin
stre¢ odakli 6grenmeye ydnlendirilebilmesidir. Stire¢ odakli 8grenme dikkatli dinleme ve sorgulamay: tesvik
eder; dgrencilerin tekrarlayan tasarim-yeniden tasarim faaliyetleri aracihigiyla kanita dayali degerlendirme
yapmalarina yardimci olur; bu sayede cocuklar basarisizlik ile karsilastiklarinda, basarisizliklarini problem
¢6zme slirecinde bir adim olarak degerlendirir, problem ¢ézme siirecinin sonunda olmadiklarini algilarlar
(Bewan vd.2017). Ozetle, bir STEM calismasindan beklenen, kisaltmada yer alan temel disiplinleri kabaca
bitilnlestirerek cocuklara sunmak degil, alanlari cocuklarin arastirmalarina, kesfetmelerine ve Gretmelerine
olanak saglayacak gercek yasam problemleri baglaminda fark edebilecekleri olanaklar sunarak ele almaktir.

Gercek yasam problemleri baglaminda, STEM egitimi etkinliklerinde ortaya ¢ikan diger bir soru ise
mihendislik tasarim sirecinin STEM'i olusturan diger disiplinler ile biitiinlestiriimesiyle ilgilidir. Ogrenme
strecinde bir probleme bulunmus olan ¢6zimiin etkili ya da yeterli olup olmadiginin denenmesi; deneme
sonucunda basarili veya basarisiz olundu ise ¢c6zimin daha basarili olabilmesi icin problem ¢ézme siirecinin
yeniden gozden gegirilip, iyilestirilip, ¢dzimin tekrar denenmesi, ardindan paylasiimasi mihendislik tasarim
sUrecinin yapitaslarini olusturur (National Academy of Engineering ve National Research Council, 2009).
Ancak, bu noktada ortaya ¢ikan her ¢6ziim onerisinin denenip denenemeyecedi sorusu akla gelmektedir. Bu
soruya yanit, ¢6zim oOnerilerinin ortaya c¢ikmasinda belirleyici olan probleme baghdir. Tasarlanmis olan
problem ¢6ziminl test etmek veya etmemek, temelde ele alinan problemin dogasina gore degisiklik
gosterebilir. Ornegin, ormandaki agaclar kesmeden ormanin icinden nasil yol gecirebilecegi problemine
bulunabilecek bir ¢6zim sadece model tasarimi asamasinda kalabilir. Clinkli bu problem durumu alanda
gerceklestirilmis mihendislik uygulamalari sonucu ortaya koyulabilecek ¢6zim Onerilerini icerir. Dolayisiyla,
¢6zUm onerisinin test edilmesi model asamasinda kalacaktir. Diger yandan, cocuklarin yakin cevreleri ile ilgili
olabilecek; sanat etkinliklerinden sonra masanin nasil daha kolay temizlenebilecegini ya da yerdeki kiigik
kagitlarin nasil toplanabilecegini problem durumu olarak ele alan bir etkinlikte, bulunan ¢éztimlerin ¢alisip
calismadigi deneme yanilma sireci ile ¢ocuklar tarafindan test edilebilir. Clinkl, bu etkinlikteki ¢6zim
onerileri imkanlar dahilindedir ve test edilip gergeklestirilmesi mimkindur.

Muhendislik tasarim slrecinin bir parcasi olan model Gizerinden ya da gercek tasarimlarla ¢zimlerin
test edilmesi, sirecin anlamli olmasini saglayabilir. Ancak, test etmenin gercekten uygulanabildigi etkinlikler
cocuklar icin daha anlamli olabilir. Cocuklar bulduklari ¢ézimin calisip galismadigini test ederek
degerlendirmelerde bulunabilirler. Bu sayede; ¢6ziim yollarinin ¢alismadigr veya olusturduklarn tasarimin
hedeflenen problemi ¢6zemedigi durumda, problem ¢ézme siirecini yeni bastan degerlendirerek sorunun
saptanmasi ve duzeltilmesi olanagina ulasirlar. C6zim yollarini degerlendirip, ¢6ziimu sonlandirmak ya da
sUreci bastan baslatmak deneyimleri ile cocuklar STEM egitim anlayisinin temel disiplinlerinden biri olan
muhendislik tasarim sirecinde deneyim kazanmis olurlar. Mihendislik tasarim slrecine odaklanmak ise
arastiran bireylerin, ¢evrelerinde gordukleri insan/miihendis yapimi nesnelerin ya da yapilarin olusturulmasi
strecinde deneyimlenmis olabilecek strecler hakkinda farkindalik kazanmalarina destek olabilir. Bu da
aslinda Bybee (2010)'a gore, STEM egitim anlayisinin temel 6zelliklerinden biri olan ¢cocuklarin ¢evrelerindeki
yapilarin nasil ¢alistigi ile ilgili bir anlayis kazanmalarini saglamaktir. $S6yle ki, cevremizde gérdigimuiz
insanlar sayesinde yapilmis nesne ya da urlnlerin ¢cocuklarin zihninde zaman zaman "bilimin gizemi” olarak
yer almasi olasihg degerlendirilirse, cocuklarin gizemin altyapisindaki bilimsel streci fark edip
deneyimleyerek katkida bulunmasi, yine cocuklari bulunduklari dogaya katkida bulunan bir birey olma
yolunda gelistirecektir. Diger yandan, ¢6ziim yollarinin denenmesine olanak tanimayan problemleri temel
alan etkinlikler yapan cocuklar, detayini kesfedemedikleri bilimsel sireci yine “bilimin gizemi” olarak
degerlendirebilecektir. Ancak bu defa cocuklar somut bir bicimde deneyemeyecek ve bu konudaki anlayislari
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tam anlamiyla saglanamayacaktir. Elbette ki cocuklara bilimsel streci butin seffafligi ile aktarmakta guiglik
cekebilecek teknoloji Grtinleri ile karsilasilabilir, iste bu noktada ise ¢ocuklarin zihinlerinde gizemli semalar
yaratarak bilime olan meraklari gelistirilebilir.

STEM 6grenme ortamlari erken cocukluk déneminde yapilan fen etkinlikleri rehber olarak
degerlendirildiginde, STEM'in erken cocukluk egitimi icin yeni bir anlayis olmadigi ve aksine bu tir
etkinliklerin zaten yapildigi, STEM anlaysi ile ilgili bir elestiridir (6rn., Balat ve Giines, 2017). Ornegin, erken
cocukluk doénemi siniflarinda siklikla yapilan bitki ¢imlendirme deneyi bir STEM etkinligi olarak
degerlendirilebilmektedir. Bu etkinlik bitkilerin ¢imlenme asamasinin ¢ocuklara somut bir bicimde
gosterilmesi  baglaminda, canli bilimi ve sistem gelisimi hakkinda farkindalik kazandirmak adina
odaklanilabilecek bir fen etkinligidir. Cocuklar bir yandan dogal yasamin bir parcasi olan bitkilerin
gelisimlerini incelerken, bir yandan da zaman, miktar vb. kavramlar ile ilgili deneyimler kazanabilirler. Bu, fen
ve matematigin bitunlestiriimesi olarak degerlendirilebilir. Ancak, bu tiur etkinliklerde 6gretmenler bir alan
ile ilgili kazanimlari ele alabilir ve diger gelisim alani ve disiplinlere cok da odaklanmayabilirler. Yani 6rnekteki
etkinlik, bitkilerin gelisim asamalarinin gézlemlenmesiyle sinirli kalabilir. Bitki cimlendirme etkinliginin STEM
anlayisi iceren bir etkinlik olarak degerlendirilebilmesi icin ise, deney slirecine STEM anlayisinin dogasinda
olan disiplinler arasi bakis agisi araciligiyla problem odakli ve sorgulamaya dayali 6grenme deneyimleri
eklenmelidir (Breiner vd., 2012). Onerilen bitki cimlendirme deneyi STEM egitim anlayisi ile beslendiginde ise
pek cok problem durumu (6rn., bitkinin nasil daha hizli ¢imlendirilebilecedi, hangi yontem ile bitkinin
¢imlenmesinin yogunlasabilecegi, bitkinin el degmeden nasil sulanabilecedi) olusturularak muhendislik,
teknoloji, matematik ve fen bilimleri iceren arastirmaya dayali 6grenme deneyimleri desteklenebilir. Bahsi
gegen problemlerden herhangi biri temel alindiginda cocuklar disiplinler arasi bir yaklasim ile hem bitkilerin
gelisimi ile ilgili gozlemler yapabilecek hem de bu sireci nasil daha etkili bir hale getirebilecekleri ile ilgili
problemlere yénelik ¢c6ziim yolu bulma stirecine dahil olacaktir. Bu stirecte, cocuklar problem ¢ézme, bilimsel
arastirma yUritme, matematik uygulamalari yapma ve teknolojik tasarim konularina odaklanma sansi elde
edebilirler (Sanders, 2009). Etkinlikler yardimiyla ¢ocuklarin bu tir deneyimleri kazanmalarinin saglanmasi
esastir. Diger yandan, var olan etkinliklerin STEM ile karsilastirma c¢abasi ya da halihazirda uygulanan
etkinliklerin STEM'i iceriyor olup olmamasi tartismalarinin yerine, cocuklar icin farkl alanlari battnlestirirken
onlarin nasil aktif olarak katilabilecekleri ve bilgi ve becerileni ¢cok yonli destekleyecek etkinliklerin nasil
planlanacagiyla ilgili fikirler Gretmek daha faydali olabilir.

ONERILER

Erken cocukluk dénemi STEM anlayisi adina 6grenme yoniinde hareket etmek icin diizenli ve eszamanli
olarak biyiik ve kiiciik adimlar atilabilir (McClure vd., 2017). ilgili alanyazinda, erken ¢ocukluk déneminde
kullanilabilecek egitim programlarinin érneklerini gérmek mimkiindir (6r., Bardige ve Russel, 2014). Diger
yandan, ulusal erken ¢ocukluk egitimimiz baglaminda, mevcut okul dncesi egitim programi STEM'in Turkiye
okul 6ncesi egitimi ile buttinlestiriimesi konusunda gerek anlayis gerekse kazanim ve gostergeler gibi daha
belirgin bilesenleri ile uygun bir zemin hazirlayabilecegini gostermektedir (Ata-Aktlrk vd., 2017). Dolayisiyla,
erken cocukluk egitiminde STEM egitim anlayisi adi altinda bir egitim programinin kullaniimasi bir cok agidan
yarar saglasa da, halihazirda kullanilan egitim programi STEM egitimine yol gostermekte etkili bir kaynak
olarak degerlendirilmektedir. Cocuk merkezli ve STEM alanlarini deneyimine odakli bir bicimde ele almayi
temel alabilecek bir program, cocuklarin gelecekteki 6grenmelerini destekleyebilecek STEM becerilerini
gelistirmelerine olanak saglayabilir (Aldemir ve Kermani, 2017). $6yle ki, halihazirda uygulanan MEB 2013
Okul Oncesi Egitim Programi araciligi ile birtakim STEM egitim anlayisi etkinlikleri, Gilkemizde egitim vermekte
olan 6gretmenler araciligiyla cocuklara sunulabilir. Bu dogrultuda cocuklar icin gelisimsel olarak uygun
deneyimler saglayacaklari etkinlik ya da ortamlar olusturulabilir. STEM'in sadece ilgili alanlarin
bitlnlestiriimesi ile kalmadigi, cocuklarin gercek yasam problemlerini temel alan bir anlayis oldugu
unutulmamalidir. Bu anlayis ile paralel olarak etkinlikler Gretilebilir ya da mevcut olarak uygulanan etkinlikler
yeniden STEM entegrasyonu agisindan degerlendirilebilir.

Ogretmenlere sunulan kaynaklarin yani sira dgretmenlerin egitim verdikleri ortamlarin STEM egitimi
uygulamalarina elverisli olmasi 6nemlidir. Siniflarda bulunan 6grenme merkezlerine ya da okulda bulunan
egitim ortamlarina ek olarak, cesitli materyallerin (6r., kirtasiye malzemeleri, artik materyaller) eklemesiyle var
olan merkezler zenginlestirilerek bir STEM 6grenme merkezi olusturulabilir ya da basl basina bir sinif/alan
STEM merkezi olarak hazirlanabilir (Moomaw, 2013). Bu 6grenme merkezlerine veri analizleri icin grafikler,
olcme araclari, dijital kameralar gibi teknolojik cihazlar yerlestirilebilir ve alana STEM meslekleri de dahil
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olmak lzere STEM alanlariyla ilgili kitaplar eklenebilir. Bunun yani sira, STEM egitimini desteklemek adina
farkli 6grenme ortamlari da hazirlanabilir. Ornegin, Turner ve Wlliams (2020) tarafindan 6nerilen camur
mutfadi (mud ctitchen) adli oyun alani cocuklarin arastirmaci dogalarini ve yaraticiliklarini desteklemek, oyun
aracihgiyla 6grenmeye etkin bir bicimde katiimalarina olanak saglamak ve kritik disiinme becerilerini
gelistirmek icin ideal bir etkinlik alani olarak kullanilabilir. STEM egitimi baglaminda distunildiginde bu tir
bir ortamda camur ya da kil gibi ana malzemelerle birlikte, okul 6ncesi egitim kurumlarinda bulunabilecek
bircok malzeme de isin icine katilarak, cocuklarin etkin bir bicimde farkli disiplinleri deneyebilecekleri
etkinliklere katilmalari saglanabilir. Ornegin, cocuklarin camur ya da kil ile yapacaklari bir ev tasariminda, evin
yikilmamasi icin nasil dengede durabilecegini diislinecek, bu evin yapiminda bazi aletler kullanacak, eger bir
alet yoksa bunu tasarlama yoluna gidecek (6rnegin evin duvarlarini olusturmak icin eski evlerin insasinda
duvarlarin yapiminda kullanilan kerpig kaliplari gibi) ve bir evin dogal materyaller yardimiyla da yapilabilecegi
konusunda anlayis gelistirecektir.

Cocuklarin STEM'de daha basarili olmasi ihtiyaci arttikca, STEM egitim ortamlarindaki ¢ocuklar icin
ilgili firsatlar gelistirmek adina nelerin gerekli oldugunu anlayan nitelikli 6gretmenlere olan ihtiyag da
artmaktadir (Chalmers, Carter, Cooper ve Nason, 2017). STEM egitim anlayisina yonelik mevcut yaklagimlari
olumlu yonde devam ettirebilmek adina hizmet Oncesi ve hizmet ici 6gretmen egitim programlari;
ogretmenlerin/6gretmen adaylarinin  STEM anlayisini  ¢ocuk 6grenme ortamlarinda oldugu gibi
deneyimleyerek, 6grenmeye odaklanarak tasarlanmalidir (Brenneman vd., 2018). Gerek 6gretmen adaylarinin
egitim programlari gerekse &gretmenlerin hizmet ici 6gretmen egitim programlar;; merak uyandiran,
inceleme ve kesif yapiimasina izin veren; dgretmenlerin bu alanlar hakkinda bitiincil bir anlayis yapisina
sahip olmalarini destekler nitelikte olmalidir. Bdylece 6gretmenler ¢ocuklarin alan ile ilgili 6grenme
stireclerine dair empati kurabilir ve model olabilir. Ogrenen icin bilgi bagimsiz degildir ve 6grenciye gére
bireysellestirilmistir (Bulfin, 2017). Dolayisiyla hizmet dncesi ve hizmet ici 6gretmen egitim programlari STEM
anlayisi ile ilgili glincel, tutarli ve gelisimsel olarak uygun uygulamalar ¢ergevesinde planlanmalidir. Bunlara
ek olarak, 6gretmenlere ve 6gretmen adaylarina STEM egitimiyle ilgili uzmanlarca hazirlanmis kaynaklarin
sunulmasi daha dogru ve etkili uygulamalarin yapilmasi igin énemlidir. Konuyla ilgili yapilan arastirmalar,
STEM egitimi ile ilgili etkinlik yapmak isteyen 6gretmenlerin en ¢ok basvurduklari kaynaklarin sosyal medya
ve video paylasim platformlari gibi oldugu raporlanmistir (Koyunlu-Unlii ve Dere, 2018; Early Childhood STEM
Working Group, 2017). Nitelik ve icerik bakimindan kontrolsiiz bir bicimde sunulan igeriklerin kavram
hatalarina yol agmamasi icin 6gretmenlere nitelikli kaynaklar sunulmasi son derece énemlidir.

Cocuklar ev ve okul ortamlarindan, bu ortamlar tanimlayan politikalar ve uygulamalar ve
sekillendiren kiiltirel dederlerden etkilenebilirler. Bu nedenledir ki STEM anlayisi iceren 6grenme ortamlari,
cesitli paydaslarin (okul, aile ve toplum) isbirlikli katiimiyla zenginlestirilebilir (Ata-Aktlirk, 2019; Marcus,
Haden ve Uttal, 2018; Haden vd. 2014). Bu sayede toplumlarin ekonomik, sosyal, kisisel veya kiltirel
degerleri ¢ercevesinde, yeni diinyanin insan anlayisi ile uyumlu bireyler yetisebilir.

Cikar Catismasi Bildirimi
Yazar(lar), bu makalenin arastiriimasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasina iliskin herhangi bir potansiyel ¢ikar
gatismasi beyan etmemistir.
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Abstract

The purpose of this study was to investigate knowledge levels of prospective physics
teachers related to conductors at electrostatic equilibrium and electric field lines. The
descriptive model was preferred in line with the purpose of the study. The study group
consisted of 44 prospective physics teachers, 34 females and 10 males, who were
educated in the Gazi Physics Education Program. The participants had previously
learned the electric field lines in their courses. The research data was collected using
a drawing scale consisting of 3 sections prepared by the researchers. The students
then were asked to explain their drawings. The answers of the students were applied
descriptive analysis. According to the findings obtained from the analysis, the most
commonly reflected property of electric field lines was “electric field lines do not
intersect”, while the least commonly reflected property was “electric field lines are
drawn frequently at the pointed ends". Also, the prospective teachers were observed
to confuse the electric field lines with the concept of load. In the drawings, it was
determined that the objects were drawn at random on the area lines without paying
attention to their load. The knowledge of the students was not based on scientific
foundations.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Since the physics course usually involves abstract concepts, concretization is a commonly used method to
teach abstract concepts. Models are among the most effective tools in this sense. The electric field lines
model, which was developed by Faraday, is used to teach the electric field. The concept of the electric field
is essential to teach electricity and magnetism. The foundation to teach other subjects is built upon the
concept of the electric field. Hence, it is important that students understand the electric field correctly. For
this reason, there is a need for studies which investigate how students perceive electric field lines, which play
an important role when teaching the electric field. In line with this need, the purpose of this study was to
investigate knowledge levels of high school students related to conductors at electrostatic equilibrium and
electric field lines. Studies in the literature usually focus on knowledge levels of students related to the electric
field concept. In this study, on the other hand, the focus was on their knowledge levels related to electric
field lines. The study was limited to conductors at electrostatic equilibrium.

Method

The descriptive model, which is used to reveal an existing situation or situations as is was selected as the
research method to investigate knowledge levels of the students related to conductors at electrostatic
equilibrium and electric field lines. The study group consisted of 44 prospective physics teachers, 34 females
and 10 males, who were educated in the Gazi Physics Education Program. The participants had previously
learned the electric field lines in their courses. A scale called “Electric Field Lines Drawing Scale” consisting
of 3 sections prepared by the researchers was used for data collection. The 1st section of the scale gives four
different objects at electrostatic equilibrium and asks students to draw electric field lines for these objects.
The objects include a positively charged hollow conducting sphere (2A), a positively charged solid
conducting sphere (2B), a negatively charged hollow conducting sphere (2C), and a positively charged hollow
conducting teardrop-shaped (due to parts with different radius of curvature) object (2D). In the 3rd section
of the scale, students are given drawings of electric field lines for two different objects at electrostatic
equilibrium including various mistakes. Firstly, the scale asks students to determine whether or not the
drawings contain mistakes and mark the relevant option accordingly, and if they decide that the drawings
contain mistakes, state the reason why. The objects include a negatively charged hollow conducting semi-
sphere (3A), and a positively charged conducting heart-shaped (due to parts with different radius of
curvature) object (3B). The data was evaluated using the descriptive analysis method. Each item in the
drawing scale was evaluated separately for the investigated property. When a drawing was found to reflect
the desired property, it was given “1” point. At this stage, two experts scored the drawings separately, and
then discussed on disagreements. After the scoring was given its final shape, the total score was determined
for each property, and this total score was divided by the highest possible score to calculate the success rate
for each property. In qualitative studies, concepts of credibility, transferability, consistency, and confirmability
are used instead of validity and reliability. In order to ensure credibility, each property of electric field lines
was researched through multiple items of the scale. The students were asked questions about their drawings
in order to avoid misinterpretations and ensure confirmability. Data triangulation was employed in the study;
findings obtained from the scale were supported by questions asked to the students. The student selection
was performed according to certain criteria and processes were described in as much detail as possible to
ensure transferability. The study data was coded separately by two experts, and the agreement level between
the experts was checked for consistency. The following formula was used to this end: “Reliability =
[Agreement / (Agreement + Disagreement])”. 100% agreement was achieved at the end of this process.

Findings & Conclusion

According to the findings, the most commonly reflected property by the prospective physics teachers was
Property 5, “Electric field lines do not intersect.”, with 81.82%. The success rate of the students was 61.74%
for Property 1 (The electric field within the conductor is zero), 38.64% for Property 2 (Electric field lines are
perpendicular to the surface), 56.82% for Property 3 (Electric field lines are drawn from (+) charge to (-)
charge). The lowest success rate (18.75%) was seen for Property 4 (Electric field lines are denser at pointed
ends of a conductor). The findings of the study showed that the prospective physics teachers knew certain
properties of electric field lines; however, they were not able to make sense out of them. When asked to
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explain their drawings, it was observed that the students knew that the electric field was zero within the
conductor; however, they were not able to reflect this knowledge in their drawings. Also, the prospective
teachers were observed to confuse the electric field lines with the concept of load. In the drawings, it was
determined that the objects were drawn at random on the area lines without paying attention to their load.
The knowledge of the students was not based on scientific foundations. The role of everyday language in
incorrect explanations of the students regarding their drawings was evident in our study as well.
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Fizik Ogretmen Adaylarumn Elektrostatik Dengedeki iletkenler ve Elektrik
Alan Cizgileri Konusundaki Bilgilerinin Cizim Yontemiyle incelenmesi

Tugba Taskwn, Gazi Egitim Fakiiltesi, ORCID ID: 0000-0002-8738-0012,
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Oz

Bu calismada 6gretmen adaylarinin elektrostatik dengedeki iletkenler ve elektrik alan

cizgileri konusundaki bilgilerini arastirmak amaclanmustir. Buna uygun olarak

arastirmantn yontemi icin betimsel model secilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubu, = inénl Universitesi
Gazi Fizik Ogretmenligi programinda Ggrenim géren, elektrik alan cizgileri konusunu | Egitim Fakiiltesi Dergisi
derslerinde gérmiis olan, 34'U kadiwn, 10'u erkek, toplam 44 6gretmen adayindan | Cilt 21, Sayi 1, 2020
olusmaktadir. Arastrmanin verileri, arastirmaciar tarafindan hazirlanan, (¢ @ ss. 118-137

kisimdan olusan Elektrik Alan Cizgileri Cizim Envanteri ile toplanmustir. Ardindan = DOI: 10.17679/inuefd.457413
8gretmen adaylarindan cizimlerini agiklamalart istenmistir. Ogretmen adaylarindan

alinan cevaplar betimsel analize tabi tutulmustur. Elde edilen bulgulara goére,

6gretmen adayt cizimlerinin en fazla “elektrik alan cizgileri birbirini kesmez” & Makale tiir:

ozelligini, en az ise “elektrik alan cizgilerinin sivri uclarda sk cizilir" ézelligini | Arastirma makalesi
yansittigt goriilmdstiir. Ayrica, dgretmen adaylarindan elektrik alan kavramun

elektrik akumu ile elektrik alan ¢izgilerini yiik kavramu ile karistirdiklart gorilmuistir.

Cizimlerde cisimlerin yliklerine dikkat etmeden alan cizgilerini rastgele cizdikleri

belirlenmistir. Buna ek olarak, 6gretmen adaylarinin sahip olduklart bilgilerin ise

bilimsel temellere dayanmad:gt belirlenmistir.
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GiRiS

Fizik dersinde problem ¢dzme becerisi dersin olmazsa olmaz olarak kabul edilmektedir. Fakat 6§rencinin
problem ¢6zme becerisi kazanmadan 6nce, belirli kavramlari dogru olarak anlamasi gereklidir (Hestenes, &
Wells, 1992). Fizik dersi genellikle soyut konularin égretimini konu aldigindan, kavram &gretimi igin siklikla
soyut kavramlari somutlastirma yollarina basvurulur. Bu amag igin etkili yollardan biri modellerdir.

Bilimsel modeller, fiziksel olgulari gézlenebilen &rneklerle temsil etmek icin kullanilan yapilandiriimis bilgi
birimleridir (Hestenes, 1996). Baska bir deyisle, olgular agiklamak, 6rneklemek, dngérmek icin mekanizma,
nedensellik ya da islev sunmak icin organize edilmis gosterimlerdir (Osbeck, & Nersessian, 2006; Schwarz et
al. 2009). Elektrik alan konusunun 6gretiminde Faraday tarafindan gelistirilmis bir model olan elektrik alan
cizgilerinden faydalanilir. Feymann, derslerinde elektrik alan gizgilerini su sekilde agiklar: “Bir alani zihnimizde
canlandirmak icin bir¢ok noktada, her biri o nokta icin alanin siddetini ve yoniini gdsteren vektorler cizebiliriz.
Bir adim ileriye giderek, bu vektorlere her yerde teget olan cizgiler cizebiliriz. Bdylece bu cizgileri takip ederek,
alanin yénini anlayabiliriz.” (Feymann, Leighton, & Sands, 2016).

Elektrik alan kavrami, elektrik ve manyetizma konularinin égretilmesi icin bir temel olustur. Diger konularin
ogretimi bu temel lzerine insa edilir. Bu nedenle elektrik alan kavraminin 6grenciler tarafindan dogrulukla
anlasiimis olmasi 6énemlidir. Bu konuda yapilmis olan calismalara bakildiginda, calismalarin ¢ogunlukla
elektrik alan kavramina yonelik kavram yanilgilari Gizerine yogunlastigi gorilmektedir (Bilal, & Erol, 2009; Duit,
1993; Furi'o, & Guisasola, 1998; Planicic, 2006; Pocovi, 2007; Pocovi, & Finley, 2002; Saarelainen, Laaksonen,
& Hirvoven, 2007; Térnkovist, Petterson, & Transtromer, 1993; Viennot, & Rainson, 1992). Pocovi ve Finley
(2002), tarafindan yapilan calisma bulgular 6grencilerin alan gizgilerini gercekte varmis gibi algiladiklarini
ortaya koymustur. Géze carpan sonuglardan bir digeri, Universite 6grencilerin yalitkan cisimlerin icinde
elektrik alanin varligi konusunda kavram yanilgilarina sahip olmalardir. Ogrencilerin yalitkan icindeki yiikler
hareket edemedigi icin yalitkan icinde elektrik alanin sifir olacagini distindukleri belirlenmistir (Viennot &
Ramson, 1992). Bramente, Michelini ve Stefanel (2007), alanyazindaki calisma bulgularindan yola ¢ikarak
ogrencilerin elektrik alan konusunun 6grenirken yasadiklari zorluklari bes kategori altinda toplamistir. Bunlar;
elektrik alanin tanimi, kaynagi, gosterimi, Gst Uste binmesi (superposition) ve elektrik alanda elektrik yikinin
hareketidir.

Elektrik alanin tanimina yonelik belirlenen zorluklarda, elektrik alanin 6grenciler tarafindan maddesel olarak
algilandigi gérilmastir. Ogrencilerin elektrik alanin, hacme, glice ya da yogunluga sahip oldugunu
distndukleri gorilmistir (Bohigas, & Periago, 2010; Bradamante et al. 2006; Furié, & Guisasola, 1998;
Martin, & Solbes 2001; Saarelainen et al. 2009). Ogrencilerinin elektrostatik konusunda yaptiklari
aciklamalarda elektrik alan ve elektriksel kuvvet kavramlarini birbirinden ayiramadiklari belirlenmistir.
Ogrencilerin kendilerine yoneltilen elektrik alanda yiikli parcacigin hareketi sorularini aciklarken alan kavrami
yerine, daha ziyade elektriksel kuvvet kavramini kullanmaya meyilli olduklari goriilmustar (Bilal, & Erol, 2009;
Furi6, & Guisasola, 1998, Martin, & Solbes 2001). Benzer sekilde lise 6grencilerinin kondansatorin
ylUklenmesini agiklarken (Eylon, & Ganiel, 1990); lisans 6grencilerinin elektromanyetik indiiksiyon olayini
aciklarken (Thong, & Gunstone, 2008) elektrik alan kavramini kullanamadiklari belirlenmistir.

Elektrik alan kavraminin anlasiimasinda yik kavrami dnemli bir yere sahiptir. Elektrik alanin kaynagina yonelik
yasanan zorluklarda, 6grencilerin bir noktada elektrik alanin varligini o noktada bir elektrik ytkinin
bulunmasi ile iliskilendirdikleri gorilmustir. Yikin olmadigi noktada elektrik alanin olmayacagini
dasundukleri belirlenmistir. (Bohigas, & Periago 2010; Furié, & Guisasola, 2001; Velazco, & Salinas, 2001).
Ogrencilerin iletkenler (izerindeki yik dagiimini kismen anladiklari, yalitkanlar Gzerindeki yik dagilimini
neredeyse hi¢ anlamadiklari sonuglarina ulasilmistir (Garza, & Zabala, 2010).

Elektrik alan g&sterimine dair yasanan zorluklar, konunun 6grenilmesinde yasanan zorluklar icin bir diger
kategori olarak belirlenmistir. Bu kategoriye yonelik olarak, 6grencilerin cisimlerin yikinun isaretine
bakmaksizin, elektrik alan gizgilerinin yonini cisimden disari dogru ¢izdikleri gérilmustir (Garza, & Zabala,
2010). Bunun yani sira, 6grencilerin, sadece elektrik alan gizgilerinin ¢izildigi kisimlarda yike bir kuvvet etki
edecedi, cizgiler arasindaki bosluklarda elektrik alanin bulunmadigini diistindiikleri géralmustir (Bilal, & Erol
2009; Poccovi, & Finney 2002).

Elektrik alanin stiperpozisyonu kategorisine ait yasanan zorluklara bakildiginda, égrencilerin elektrik alanin
vektorel dogasini anlayamadiklari gortlmektedir. Bu durum, bircok calismada elektrostatik konularinin
anlasilmasinda yasanan zorluklarin en 6nemli sebeplerinden biri olarak g&sterilmistir (Bradamente, Michelini,
& Stefanel, 2007; Nguyen, & Meltzer, 2003; Povoci, & Finley, 2002; 2003; 2007; Saarelainen, Laaksonen, &
Hirvonen, 2007;). Bunun sonucu olarak, 6grenciler, sisteme yeni bir pozitif yik eklendiginde elektrik alanin
degismeyecegini (Sandoval, & Mora 2009; Viennot, & Raison 1999); ancak negatif bir ylik eklendiginde alanin
azalacagini disiinme egilimindedirler (Sandoval, & Mora 2009).
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Elektrik alanda yuklu cismin hareketi konusunda yasanan zorluklara ydnelik elde edilen ¢alisma bulgulari,
ogrencilerin bir elektrik alanda serbestce hareket eden yiikin ydriingesinin, ylkin icinden gecen alan gizgileri
yoniinde olacagini géstermistir (Poccovi, & Finney 2002; Térnkvist et al. 1993). Ogrencilerin diizgiin bir
elektrik alanindaki yiklu parcaciklarin sabit bir hizda hareket edecegini (Bilal, & Erol 2009; Sandoval, & Mora,
2009); alana zit yonde hareket eden yikli parcaciklarin daha yavas hareket edecedini distndukleri
belirlenmistir (Bilal, & Erol 2009).
Universite 6grencilerinin elektrik ve manyetizma konularindaki bilgilerini 8lgmek igin gelistirilmis olan Elektrik
ve Manyetizma Kavram Testi (The Conceptual Survey of Electricity and Magnetism) kullanilarak yapilan farkh
arastirmalar yapilmistir. Bu arastirmalarin sonunda elde edilen ortak bulgular, 6grencilerin elektrik alan
kavramini manyetizma kavramlariyla karistirdiklar, elektrik alan gizgilerini yanhs yorumladiklari olmustur
(Maloney, O'Kuma, Hieggelke, & Heuvelen, 2001; Planicic, 2006; Saarelainen, Laaksonen, & Hirvonen, 2007).
Benzer sekilde, fen bilimleri (fizik ve kimya) 6gretmenleri ile yapilan bir calismada da 6gretmenlerin elektrik
alan ve manyetik alan kavramlarini karstirdiklarini ortaya konulmustur (Hekkenberg, Lemmer, & Dekkers,
2015).
Ogrencilerin elektrik alan konusunu &grenmelerinde yasadiklari zorluklarin nedeninin  arastinldig
calismalarda, 6grencilerin bu soyut kavrami algilamakta zorluk cekmeleri oldugu belirtiimistir. Ogrencilerin
yeterli matematik bilgisine ve temel fizik kavramlarina hakim olmamalari gosterilmistir (Dunn, & Barbanel,
2000; Furié, & Guisasola, 1997). Coulomb yasasinin 6grenilmesi icin 6gretmen tarafindan Newton
kanunlarinin iyi anlasildigindan emin olunmasi ve gerekli baglantilarinin kurulmasi durumunda yasanan
bircok zorlugun giderilecegi belirtilmistir (Furié, & Guisasola, 1998). Bu konuda yasanan zorluklardan
ogrenciyi sorumlu tutmak yerine, dgretmenlerin elektrik alan konusunu dogru yontemlerle 6gretemedikleri
icin konunun anlasiimadigini belirleyen arastirmalar da mevcuttur (Furié, Guisasola, Almudi, & Cebeio, 2002).
Bazi calismalarda ise sorumlu olarak, birikimli dogrusal bir yaklasim yerine, teorinin gelistirilmesi sirasinda
ortaya cikan farkli formilasyonlari gozardi eden ders kitaplari ve 6gretim programlari gosterilmistir
(Guisasola, 1997; Stocklmayer, & Treagust, 1994; Strube, 1988).
Elektrik alan konusunun anlasiimasi, elektrik ve manyetizma konularinin 6grenilmesi icin 6nem tasimaktadir.
Elektrik alan kavrami iyi anlasilmadidi takdirde 6grencilerin diger konularda da zorlandiklari gorilmustar.
Ogretmenlerle yapilan bir calismada elektrik alan kavraminin elektrik alan cizgileri yardimiyla égretildiginde
ogrenciler icin elektrik alanin neye benzedigine dair bir resim olusturdugu belirlenmistir. Alan kavrami, alan
cizgileri yardimiyla tanitildiginda Newton mekaniginde 6grendikleri kurallar ile parcaciklar arasinda daha
kolay baglanti kurduklari belirlenmistir (Melo-Nifio, Cafada, & Mellado, 2017). Bu nedenle elektrik alan
konusunun 6gretiminde énemli rol oynayan elektrik alan ¢izgilerinin 6grenciler tarafindan nasil anlasildiginin
incelendigi calismalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu ihtiyaca yonelik olarak, bu ¢alismada, lise 6grencilerinin
elektrostatik dengedeki iletkenlerin ozellikleri ve elektrik alan cizgilerine yonelik bilgilerini arastirmak
amaclanmistir. Alanyazindaki calismalar incelendiginde, genel olarak 6grencilerin elektrik alan kavramina
yonelik bilgilerinin Gizerine arastirmalar yapildigr gérilmektedir. Bu calismada ise 6grencilerin elektrik alan
cizgilerinin o&zelliklerine yonelik bilgileri arastinlmistir. Arastirma elektrostatik dengedeki iletkenler ile
sinirlandiriimistir.
Coktan se¢meli sorular mantiksal streci ve kavramsal problemlerin kaynagini agiklamakta yetersiz kalabilir.
Yazili agik uglu sorular daha etkili olmakla birlikte nicel olarak degerlendirilmesi zor ve zaman zaman 6znel
olmaktadir (Ozay, & Oztas, 2003). Cizim yéntemi ile 6grencide gizli kalmis bilgi ve inanislar kelimelere bagimli
kalmadan ortaya ¢ikariimaktadir (Ayas, 2006). Sorulara cevap vermeyi sevmeyen, dustincelerini sdzli olarak
ifade etmekte giiclik ceken 6grencilerin kendilerini kisith hissetmelerini 6nler (Rennie, & Jarvis, 1995; White,
& Gunstone, 1992) Ogrencilerin cizimleri diisiince ve duygularina bir pencere acarak, zihinlerinin
goruntlsini verir (Thomas, & Silk, 1990).
Ogrencilerin bir konudaki bilgi diizeylerini, sahip olduklari kavram yanilgilarini, zaman icindeki kavramsal
degisimlerini ¢izim yontemi kullanarak belirleyen arastirmalar bulunmaktadir (Kdse, 2009; White, & Gunstone,
1992; Prokop, & Fancovicova, 2006; Reiss, & Tunnicliffe 2001; Reiss, Tunnicliffe, Andersen,
& Bartoszeck et al., 2002; Rennie, & Jarvis, 1995; Sahin, ipek, & Ayas, 2008; Uzunkavak, 2009). Hatta Acar ve
Tarhan (2008), 6grencilerin, bilgiyi kullanma becerilerini ¢izim yontemi ile diger 6lciim araclarina gére daha
acik ortaya cikarlabildigini géstermistir. Bu nedenle bu arastirma icin cizim yéntemi secilmistir. Ogretmen
adaylarina elektrostatik dengede bulunan farkli sekillere sahip iletken cisimler verilerek elektrik alan ¢izgilerini
¢izmeleri istenmistir.

YONTEM

Arastirmanin ydntemi olarak, 6gretmen adaylarinin elektrostatik dengedeki iletkenler ve elektrik alan ¢izgileri
konusundaki bilgilerini arastirmak igin, nitel arastirma yontemlerinden betimsel arastirma modeli secilmistir.
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Betimsel arastirma modeli, nitel calismalarda, verilen bir durumun olabildigince tam ve dikkatli bir sekilde
tanimlanmasinda kullanilmaktadir (Buyikoztirk, Kiig Cakmak, Aygin, Karadeniz, & Demirel, 2013). Genel
olarak incelenen bireylerin &zelliklerini ya da durumlari oldugu gibi ortaya koymak amaciyla kullanilan, elde
edilen bulgularin betimsel istatistiki sonuclar halinde sunuldugu bir arastirma yontemidir (Isik, 2011;
McMillan, & Shumacher, 2010; Sénmez, & Alacapinar, 2011). Betimsel modelin kullanildigi calismalarda
arastirmaya konu olan olay, birey ya da nesne kendi kosullari icinde, gercekgi ve bittincil bicimde, disaridan
mudahale olmaksizin oldugu gibi tanimlanmaya calisilir. “Nedir?, Ne ile ilgilidir?, Nelerden olusmaktadir?”
benzeri sorulara cevap aranir (Cepni, 2010; Karasar, 2004; Yildirm, & Simsek, 2008).

Calisma Grubu

Calisma grubu belirlenirken, ¢alisma grubunda yer alacak 6gretmen adaylarinda “Elektrik” dersini almis olma
kosulu aranmistir. Calisma grubunda yer alan 6gretmen adaylari, bu derste elektrostatik denge kavramini
gormis, cesitli cisimler igin ¢izilmis elektrik alan cizgilerini incelemistir. Arastirmanin ¢alisma grubu, Gazi Fizik
ogretmenligi programinda 6grenim goren (yas araligi = 18-27; yas ortalamasi = 21), 340G kadin, 10'u erkek,
toplam 44 6gretmen adayindan olusmaktadir. Calisma grubuna ait bilgiler Tablo 1'de gorilmektedir.

Tablo 1

Calisma grubunun ézellikleri
Sinif diizeyi Kadin Erkek Toplam
2. sinif 6 7 13
3. sinif 15 1 16
4. sinif 13 2 15
Toplam 34 10 44

Calisma grubunda yer alan tim 6gretmen adaylari elektrik alan ¢izgileri konusunu 2. sinifta gérmidis, sekilleri
farkli cisimler igin elektrik alan cizgilerini ¢izmistir. TUm 6gretmen adaylar bu dersi ayni 6gretim Gyesinden
almistir. Derslerinde ayni konular anlatiimis, ayni soru érnekleri ¢ozilmus, ayni ¢izimler yapilmistir. Farkli sinif
dlzeylerindeki 6gretmen adaylari arasinda bu agidan bir farkhlik bulunmamaktadir.

Veri Toplama Araci

Veri toplama araci olarak Elektrik Alan Cizgileri Cizim Envanteri (EACCE) kullanilmistir. EACCE, arastirmacilar
tarafindan hazirlanan, 3 kisimdan olusan bir envanterdir ve ekte sunulmustur. Oncelikle EACCE'nde yer
alacak, 6gretmen adaylarindan elektrik alan cizgilerinin ¢izilmesi istenecek sekiller belirlenmistir. Sekillerin
uygunlugu igin 2 fizik egitimi uzmanindan goris alinmistir.

EACCE'nin basinda 6gretmen adaylarina demografik bilgileri sorulmustur. 1. kissmda 6gretmen adaylarina
“elektrostatik dengede olan yukli iletkenlerin 6zelliklerini yaziniz* seklinde acik uglu soru yoneltilmis ve
bildiklerini yazmalari beklenmistir.

2. kisimda, elektrostatik dengede oldugu belirtilen dort farkli cisim verilmis ve 6gretmen adaylarindan bu
cisimler icin elektrik alan cizgilerini ¢izmeleri istenmistir. Bu cisimler sirasiyla (2A) pozitif yiklu igi bos iletken
kiire, (2B) pozitif yukli ici dolu iletken kiire, (2C) negatif yikli ici bos iletken kire, (2D) (egrilik yaricapi farkli
olan kisimlara sahip oldugundan) pozitif yikld ici bos iletken damla sekilli cisim olmustur.

3. kisimda, elektrostatik dengede oldugu belirtilen iki farkli cisim icin elektrik alan cizgileri i¢in hatalar iceren
cizimler verilmistir. Oncelikle 6gretmen adaylarindan, bu ¢izimlerin dogru ya da yanlis olduguna dair ilgili
secenegi isaretlemeleri, eger yanhs secenegi isaretlemislerse yanligligin sebebini yazmalari istenmistir. Bu
cizimler sirasiyla (3A) negatif yikla iletken ici bos yarim daire seklindeki cisim ve (3B) (egrilik yaricapi farkli
olan kisimlara sahip oldugundan) pozitif yiklu iletken kalp seklindeki cisim olmustur.

Verilerin analizi

Verilerin analizinde betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Betimsel analiz, cesitli veri toplama teknikleri ile
elde edilmis verilerin diizenlenmesini ve yorumlanmasini iceren bir nitel veri analiz tiridar (Yildinm, &
Simsek, 2008). .Baska bir deyisle, nitel ¢coziimlemelerde yer alan kelimelere, ifadelere, diyaloglarin yapisina ve
oOzelliklerine, kullanilan sembolik anlatimlara ve benzetmelere dayanarak tanimlayici bir analiz yapilmasi
olarak da tanimlanabilir (Kimbetoglu, 2005). Bu analiz tiriinde veriler, daha 6nceden belirlenmis temalara
gore siniflandirilir, 6zetlenir ve yorumlanir. Bulgular arasinda neden-sonug iliskisi kurulur ve dogrudan
alintilarla okuyucuya sunulur (Yildirrm & Simsek, 2008).
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EACCE'nde bulunan her madde, arastirilan 6zellikler bakimindan ayri ayri degerlendirilmistir. Bir ¢izimde
aranan bir ¢zellige rastlandiginda, bu 6zellik icin “1"puan verilmistir. Bu asamada iki uzman birbirinden
bagimsiz olarak puanlama yapmis, daha sonra goris ayriliklarn Uzerine tartisilmistir. Son hali verilen
puanlamanin ardindan her 6zellik icin toplam puan hesaplanmis, bu toplam puan alinabilecek en yiiksek
puana bolinerek her 6zellige ait basari orani hesaplanmistir. Arastirmanin konusunu olusturan bu 6zellikler
ve EACCE'nin hangi kisminda arastirildigina dair bilgiler Tablo 1'de 6zetlenmistir.

Tablo 2
Elektrostatik dengedeki iletkenler ve elektrik alan cizgilerinin ézelliklerine ait 6zelliklerin EACCE maddelerine
gbre daguimt

Ozellik . ) Alinabilecek
No Ozellik Ozelligin bulundugu kisimlar  en yiiksek
puan
1 iletkenin icinde elektrik alan sifirdir. 1, 2A, 2B, 2C, 2D, 3A 6
2 Elektrik alan gizgileri ylzeye diktir. 1, 2A, 2B, 2C, 2D, 3A, 3B 7
3 Elektrik alan gizgileri (+) yikten ¢ikip (-) yikte 1,2A 2B, 2C, 2D, 3A 6
son bulmalidir.
4 Elektrik alan gizgileri iletkenin sivri uglarinda 1,2D, 3A, 3B 4
sik olur.
5 Elektrik alan gizgileri birbirini kesmez. 1, 2A, 2B, 2C, 2D, 3B 6

Puanlamanin nasil yapildigi érnek olarak O1 kodlu 6gretmen adayinin, EACCE'nin 2B maddesi icin yaptigi
Sekil 1'de gériilen ¢izim tzerinden aldigi puanlar Tablo 3'te verilmistir.

B. pozitif yOklQ igi dolu iletken kire

Sekil
01 kodlu égretmen adayinn ¢izimi
Tablo 3
Puanlama 6rnegi
Oz No Ozellik Alinan puan
1 iletkenin icinde elektrik alan sifirdir 1
2 Elektrik alan ¢izgileri yiizeye dik cizilir 0
3 Elektrik alan cizgilerinin (+) yikten 1
¢ikip (-) ylkte son bulmalidir
5 Elektrik alan cizgileri birbirini kesmez 1

01 kodlu 6gretmen aday, ciziminde kiirenin icinde elektrik alan cizgileri cizmedigi icin 1 numaralt ézellikten
1 puan; cizgilerin ytizeye dik ¢izimine dikkat etmediginden 2 numarall 6zellikten 0 puan; gizgileri pozitif yiiklii
cisimden cikacak sekilde cizerek yéniinii dogru belirttiginden 3 numaralt ézellikten 1 puan ve cizgileri
kesistirmeden cizdiginden 5 numaralt 6zellikten T puan almustir.

Verilerin toplanmasinda ikinci adim olarak, her asama icin hatali ¢cizim yapan 6gretmen adaylarina ¢izimleri
ile ilgili sorular yoneltilmistir. Cizimden kaynaklanacak yanlis degerlendirmelerin 6niine gecmek ¢izimlerinde
goriilen ozellikler égretmen adaylarina teyit ettirilmistir. Alanyazinda karsilasiimayan c¢izimleri yapan
égretmen adaylarina yaptiklart cizimin nedeni sorularak, cizimler anlasimaya calisiumist.  Odgretmen
adaylarindan alinan cevaplar betimsel analize tabi tutulmus, gruplanarak bulgular kisminda sunulmustur.
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Gecerlik-Giivenilirlik

Nitel arastirmalarda gecerlik, arastirilan olgunun oldugu bicimiyle ve olabildigince yansiz olarak ortaya
konulmasi anlamina gelmektedir ve gecerlik kavramina karsilik, inandiricihk ve tutarlihk kavramlari
kullanilmaktadir (Kirk, & Miller, 1986; Yildirnm, & Simsek, 2008). ic gecerlige karsilik gelen inandiriciligin
saglanmasinda gesitleme, uzman incelemesi, katilimci teyidi, derin odakl veri toplama, uzun sireli etkilesim
yontemleri kullanilabilir (Yildirim, & Simsek, 2008). Bu calismada inandiricih@in saglanmasi icin; elektrik alan
cizgilerine ait her ¢zellik EACCE'nde en az dért madde ile arastinimistir (Tablo 2). Ogretmen adaylarinin
gizimlerini yanhs yorumlamanin éniine gecmek amaciyla 6gretmen adaylarina ¢izimleri hakkinda sorular
sorulmus, cizimleri teyit ettirilmistir. Cizimden ya da cizme yeteneginden kaynaklanabilecek durumlarin
onine gecilmeye cahsiimistir. Ardindan 6gretmen adaylarina ek sorular yoneltilerek, toplanan veriler
derinlestirilmeye calisiimistir. Boylelikle veri gesitlemesine gidilmis, 6gretmen adaylarina sorulan sorularla
cizimlerden elde edilen bulgular desteklenmistir. Ogretmen adaylaryla iletisim kuran arastirmacilarin, calisma
oncesinde de 6gretmen adaylarinin bircok dersine girmis olmasi uzun sureli etkilesim halinde olmalarini
saglanmistir. Boylelikle 6gretmen adaylarinin gliven ortami icerisinde samimi yanitlar vermeleri ¢alismanin
gecerliginde etkili olmustur.

Calismada i¢ guvenilirlik icin LeComte ve Gomez (1982) tarafindan énerilen dnlemler alinmistir (Yildinm, &
Simsek, 2008). ilk olarak elde edilen veriler, bulgular kisminda herhangi bir yorum katilmadan, dogrudan
alintilarla sunulmustur. ikinci olarak bulgular, iki uzman tarafindan birbirinden bagimsiz olarak kodlanmis,
aralarindaki uyuma bakilmistir. “Guvenilirlik = gorus birligi /(goris birligi + goéris ayrilig) formuilu
kullanilmistir (Miles & Hubermann, 1994). Bu islemin sonucunda tutarlihk 6&l¢ttinin %100 uyum ile
saglandigi gorilmustir. Dis glvenilirlik icin ise katilimcilarin 6zellikleri, kullanilan 6lgme araci, puanlama ve
analiz strecleri detayli bir seklide agiklanmistir. Veriler, talep edildiginde sunulabilecek sekilde arsivlenmistir.
Boylelikle benzer slregleri izlemek isteyen arastirmacilarin karsilastirilabilir sonuclara ulasabilmeleri igin teyit
edilebilirlik 6l¢ttu yerine getirilmeye calisiimistir.

BULGULAR

Arastirmadan elde edilen veriler, arastirmanin kapsamini olusturan ve Tablo 1'de verilen elektrostatik
dengedeki iletkenlerin ve elektrik alan cizgilerinin 5 6zelligine gore incelenmistir. EACCE’'nden ve 6gretmen
adaylarinin ¢izimleri hakkindaki gorislerinden elde edilen veriler sayisal dagilimlar seklinde diizenlenmistir.
incelenen dzellikler ile ilgili nitel bulgular, 8gretmen adaylarinin cizimleri ve gériislerinden dogrudan alintilar
yapilarak yorumlanmistir.

iletkenin icinde Elektrik Alan Sifirdir Ozelligine (Ozellik 1) Yénelik Bulgular
Bu 6zellik EACCE'nin U¢ kisminda toplam 6 madde ile arastiriimistir. Bu 6zellik icin 6gretmen adaylarinin
aldiklari puanlarin EACCE maddelerine gore dagilimi Grafik 1'de gérilmektedir.

Grafik 1
iletkenin icinde elektrik alamin stfir olmast ézelligi icin &gretmen adaylariun aldiklart puanlarin EACCE
maddelerine gére daguimt

3A 19 (%43,18)
5 2D 32 (%72,73)
S 2C 32 (%72,73)
S 2B 26 (%659,09)
= oA 35 (%79,55)
1 19 (%43,18)
0 5 10 15 20 25 30 35 40

Frekans

Grafik 1'de gérildiigii lizere, madde 1'de elektrostatik dengedeki iletkenlerin 6zellikleri soruldugunda 6gretmen
adaylarinin 19'u (%43,18) iletkenin icinde elektrik alamin sifir oldugunu belirtmistir. Ogretmen adaylarinin 2.
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kisimda farkle cisimler icin (2A, 2B, 2C, 2D) yaptiklart elektrik alan ¢izimlerinden, elektrostatik dengedeki
iletkenin icinde elektrik alann stfir olma ézelligini en fazla (f=35; %79,55) pozitif yiiklii ici bos iletken kiire (2A)
icin kullandiklart goriilmektedir. Cizimlerde dogru cevabin en az verildigi madde negatif yiiklii iletken ici bos
yanim daire seklindeki cisim (3A) olmustur (f=19; %43,18). Ozellik 1 icin EACCE'den alinan toplam puan 163,
basart orant %61,74 olmustur.

Grafik 1'den, 2A ve 2B maddelerinin dogru cevap yiizdelerinin farkli oldugu gériilmektedir. Oysaki her iki
madde icin de ¢izimlerin aynt olmast beklenmektedir. Ancak, 2A maddesinin (pozitif yiiklii ici bos iletken kiire)
dogru cevap yiizdesi 2B maddesine (pozitif yiiklii ici dolu iletken kiire) gére daha yiiksektir. Yani, 2A’ye dogru
cevap veren égretmen adaylarindan bazilari 2B'de dogru cevap verememistir. Tam tersi bir durum O11 kodlu
dgretmen adaywnin ¢iziminde (Sekil 2) gériilmektedir. Bu 6gretmen adayt A ve C icin aynt ¢izimi yapmus, B'de
ise beklenen cizimi yapmustir. Ogretmen adaywina cizimi soruldugunda “iletkenin icinde elektrik alan sifirdir”
ifadesini kullanmustur. iki cizim arasindaki farku ise séyle aciklamustur:

“A'da kiirenin ici bos. lci bos oldugu icin, elektrik alan birbirini iter, sadece kenarlarda bulunur. B'deki kiirenin
i¢i dolu oldugu icin birbirinden fazla etkilenmez, kiirenin etrafina homojen daglir.”

A. Pozitif yoki0 ici bog iletken kOre

o=

B. pozitif y0OklQ igi dolu iletken klre

Sekil 2
011 kodlu égretmen adayunin cizimi

Sekil 3'te cizimi gériilen O9 kodlu 6gretmen adayinin ise elektrik alan ¢izgilerini kiirenin icinde de devam
ettirdigi gorilmektedir. Bu 6gretmen adayi ise cizimini “elektrik alan cizgileri kiitle merkezinden gecer ve
burada birlesir” seklinde agiklamistir. Bu 6gretmen adaylarinin dogruya ¢ok yakin gizim yapmis olmasina
ragmen, yaptigi aciklamalarda bilimsel olmayan bir yaklagim gézlenmektedir.
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AL Poritif yok10 igi bog iletken kore

Sekil 3
09 kodlu égretmen adayinin ¢izimi

Elektrik Alan Cizgileri Yiizeye Diktir Ozelligine (Ozellik 2) Yoénelik Bulgular
Bu 6zellik EACCE'nde 7 madde ile arastirimistir. Ogretmen adaylarinin aldiklari puanlarin EACCE
maddelerine gore dagilimi Grafik 2'de sunulmustur.

Grafik 2
Elektrik alan cizgileri yiizeye dik ¢izilmesi 6zelligi icin égretmen adaylarinin aldiklart puanlarin EACCE
maddelerine gére dagilimi

3B IS 10 (%22,73)

3A s 5(%11,36)

2D e 20 (%45,45)

2C I —— 26 (%59,05)

2B I 21 (%47,73)

2 A I —— 29 (%65,91)
1 e 8 (%18,18)

Maddeler
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Frekans

Grafik 2'de gorildiigii lizere, elektrostatik dengedeki iletkenlerin 6zellikleri soruldugunda (Madde 1) égretmen
adaylarinin sadece 8'i (%18,18) iletkenin icinde elektrik alan cizgilerinin yiizeye dik cizilmesi gerektigini
séylemistir. Yapulan cizimlerde en yiiksek basart (f=29; %65,91), 2A maddesinde (pozitif yiiklii ici bos iletken
ktire), en disiik basart ise (f=20; %45,45) 2D (pozitif yiiklii ici bos iletken damla sekilli cisim) maddesinde
goriilmiistiir. Verilen yanlis ¢cizimlerde 6gretmen adaylarinin 57 (%11,36)'i 3A maddesi (negatif yiikli iletken ici
bos yarim daire seklindeki cisim) icin "elektrik alan cizgileri yiizeye dik ¢izilmeliydi” ifadesini kullanmustir. 3B
maddesi (pozitif yiiklii iletken kalp seklindeki cisim) icin ise 10 6gretmen adayt (%22,73) alan ¢izgilerinin ylizeye
dik cizilmis olmast gerektigini séylemistir. EACCE'nin tamamu icin Ozellik 2'ye ait toplam basart puant 119,
basart orant %38,64 olarak bulunmustur.

Ogretmen adaylarinin sadece 3'ii cizimlerinde diklik isareti kullanmstir. 8 égretmen adayi ise, cizimleri
soruldugunda elektrik alan cizgilerinin yiizeye dik oldugunu ancak cizimlerine yansitamadiklarint
séylemislerdir. Yapilan ilging cizimlerden bazilart asagida verilmistir. Ornegin, 024 kodlu 6gretmen aday: Sekil
4'teki ¢cizimi yapmus, ¢izimi soruldugunda da elektrik alan cizgilerinin dik oldugunu belirtmistir. Ancak bunu
“elektrik alan cizgileri birbirine diktir” seklinde anladigt goériilmiistiir.
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A Pozitif vuklii igi bos iletken kiire

Sekil 4
024 kodlu 6gretmen adayunn ¢izimi

4 6gretmen adaytnin elektrik alan ¢izgilerini saat yéniinde kwvirarak cizdigi dikkati cekmistir. Envanteri farkli

stniflarda cevapladiklarindan, birbirlerinden gérme ihtimali bulunmamaktadir. Bunlardan biri olan O8 kodlu

dgretmen adayinn ¢izimine bakildiginda, elektrik alan ¢izgileri ile yiizey arasinda diklik isareti kullandigy,

ancak elektrik alan cizgilerinin kwridmus oldugu gériilmektedir (Sekil 5). Bu 6gretmen aday: ¢izimini actklarken

elektrik alan cizgilerinin yiizeye dik oldugunu vurgulams, kivrilmayt ise “Cisim kiire seklinde. Geometrik

seklinden dolay elektrik alan cizgilerini saat y6niinde ¢izdim. Kare olsayd diiz ¢cizerdim” seklinde agtklamustur.
C. Mepatif yikli i¢i bos iletken kire

Sekil 5
08 kodlu égretmen adayinn ¢izimi

Baska bir ilging ¢cizime O10 kodlu égretmen adayinda rastlanmustur (Sekil 6). Bu égretmen adayin giziminde
de elektrik alan cizgilerinin yiizeye tedet oldugu dikkati cekmistir. O10 kodlu égretmen adayt da cizimini su

sekilde aciklamustir: "Yiizey kiire oldugu icin bu sekilde cizdim. Elektrik alan cizgileri cismin yiizeyine baglt
olarak sekil alir ¢linkd. Yiizeyle uyumlu olacak sekilde ¢izmeye calistim.”

C. Megatif yiklld ici bos iletken kiire

Sekil 6
010 kodlu égretmen adayin ¢izimi

129



Bu ifadelerden, 6gretmen adaylarimn elektrik alan cizgilerinin cismin yiizeyine dik cizilmesi gerektigi
konusunda eksik bilgiye sahip olduklart anlasimaktadir. Aynt zamanda, bazi 6gretmen adaylarinin cismin
geometrik sekli ile elektrik alan ¢izgileri arasinda baglant: kurduklart gorilmustiir.

Elektrik Alan Cizgileri (+) Yiikten Cikip (-) Yiikte Son Bulmalidir bzelligine (Ozellik 3) Yonelik
Bulgular

Elektrik alan cizgilerinin yéniine ait ézellik EACCE'nde her lic asamada, toplam 6 madde ile aranmustir.
Ogretmen adaylarinin aldiklart puanlarin EACCE maddelerine gére dagilimt Grafik 3 ‘te gériilmektedir.

Grafik 3
Elektrik alan cizgilerinin yénii icin dgretmen adaylarinin aldiklart puanlarin EACCE maddelerine gdre dagilimt
3A I 20 (%45,45)
2D . 32 (%72,73)
2C . 31 (%70,45)
2B I 30 (%68,18)
2A e 37 (%384,09)
1 o0

Maddeler
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Frekans

Grafik 3'te gériildiigi lizere, madde 1'de égretmen adaylarinin hicbirinin elektrik alan ¢izgilerinin hangi yénde
cizilmesi gerektigine dair bir ifade kullanmadigt gérilmdistiir. En fazla (f=37; %84,09) 2A maddesinde (pozitif
yiiklii ici bos iletken kiire) elektrik alan ¢izgilerinin y6niini dogru olarak ¢izmislerdir. Bununla birlikte 2B
maddesi (pozitif yiiklii ici dolu iletken kiire) icin elektrik alan ¢izgilerinin y6niinii dogru ¢izen sayist 30 (%68,18)
olmustur. 2C maddesi (negatif yiiklii ici bos iletken kiire) icin 31 6gretmen adayt (%70,45) dogru ¢izmistir. 3A
maddesindeki (negatif yiiklii iletken ici bos yarim daire seklindeki cisim) yanlis cizimde ise égretmen adaylarinin
20'si (%45,45) cizgilerin yéniiniin yanlis oldugunu belirtmistir. EACCE'nin tamamu icin Ozellik 3'e ait toplam
basart puant 150, basart orant %56,82 olarak bulunmustur.

Ogretmen adaylarinin cizimleri bu 6zellige gére dederlendirildidinde cesitli hatalara rastlanmustir. Ornegin 2
égretmen aday: elektrik alan cizgilerini yiizeyi saran ic ice cemberler seklinde cizmistir. Bunlarda ©44 kodlu
dgretmen adayinin yaptigi ¢cizim Sekil 7'da gériilmektedir. Bu dégretmen adayindan yaptigt ¢izimi aciklamast
istendiginde Sekil 6'daki cizimi yapan O10 kodlu é¢gretmen adayina benzer sekilde bir actklama yapmustir:
044: “Elektrik alan cizgileri yiizeyi sarar. Cisim kiire oldudu icin yiizeyin etrafina kiireler olarak ¢izdim.”

C. Negatif yakla ici bos iletken kiire

Sekil 7
044 kodlu égretmen adayinn cizimi

08, 010 ve 044 kodlu 6gretmen adaylarinn kullandii bu ifadeler, 5gretmen adaylariin elektrik alan cizgileri
ile cisimlerin sekilleri arasinda bir iliski kurdugunu gostermektedir. Bu bilgi, elektrik alan hesaplamada
kullanilan Gauss yiizeyini akla getirmektedir. Ogretmen adaylarinin elektrik alan cizgilerini, Gauss yiizeyi ile
karstirdiklary diisiintilmektedir.

036 kodlu égretmen adaywnin ise, elektrik alan cizgilerini yiizeyin sadece bir kismina, hem yiizeyden iceri hem
de disart dogru cizdigi gortilmektedir (Sekil 8). Bu 6gretmen adayt “cismin tiim yiizeyinde aynt ¢izimin gecerli
oldugunu, sadece bir kisminda gésterdigini” soylemis ve cizimini soyle aciklamustr.
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D. Pozitif yiikli i¢i bos iletken cisim

b,i/

Sekil 8
036 kodlu dgretmen adayinin ¢izimi

010: “iletken oldugu icin yiikler her yerine dagilir. Pozitif yiikler dis ylizeyde toplanir, negatif yiikler ic ylizeyde
toplanir. Birbirlerine kuvvet uygularlar.”

Ogretmen adayinin bu aciklamasi, elektrik alan cizgilerini elektrik yiki ile kanstirdigini géstermektedir.
Ayrica pozitif yuklu iletken kirelere yonelik yapilan ¢izimler karsilastirildiginda 9 6gretmen adayinin 2A
maddesinde (pozitif yUkli ici bos iletken kire) elektrik alan cizgilerini cisimden disari ¢ikacak sekilde
gosterdigi halde, 2B maddesinde (pozitif yikli ici dolu iletken kire) ters yonde cizdigi goralmustdr. 2
ogretmen adayi ise, tam tersi sekilde 2B'de dogru, 2A’da yanlis yonla ¢izim yapmustir. Pozitif ve negatif yiklu
kireler igin yapilan gizimlere bakildiginda ise, dncekinden farli 6 6§retmen adayinin 2A'da dogru yénde ¢izim
yapmisken, 2C'de elektrik alan cizgilerinin yéniini yanlis ¢izdigi gorilmustir. Buradan 6gretmen adaylarinin
elektrik alan ¢izgilerinin yénlerini cisimlerin yiklerini dikkate almadan cgizdikleri anlagiimaktadir.

Elektrik Alan Cizgileri iletkenin Sivri Uglarinda Sik Olur Ozelligine (Ozellik 4) Yonelik Bulgular

Elektrik alan ¢izgilerin sivri ucglarda toplanmasi 6zelligi EACCE'nin her U¢ asamada, toplam 4 madde ile
aranmistir. Ogretmen adaylarinin aldiklarni puanlarin EACCE maddelerine gére dagilimi Grafik 4'te
gorulmektedir.

Grafik 4
Elektrik alan c¢izgilerinin sivri uclarda toplanmast icin dgretmen adaylarinin aldiklart puanlarin EACCE
maddelerine gére dagilimt

5 3B — 10 (%22,73)
g 3A mmmmm 2 (%4,55)
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S 1 0
0 5 10 15 20 25
Frekans

Grafik 4'te goruldigu tzere, madde 1'de 6gretmen adaylarinin higbirinin elektrik alan cizgilerinin sivri uclarda
toplandigini sdylemedikleri goriilmektedir. 2D maddesi (pozitif yikli ici bos iletken damla sekilli cisim) icin
o6gretmen adaylarinin 21'i (%47,73) dogru ¢izim yapmislardir. 3A maddesindeki (negatif yiklu iletken ici bos
yarim daire seklindeki cisim) cizim icin sadece 2 6gretmen adayi (%4,55), 3B maddesindeki ¢izim icin ise 10
dgretmen adayl (%22,73) sivri uclara daha fazla cizgi cizilmesi gerektigini belirtmistir. Ozellik 4 icin
EACCE'nden elde edilen toplam basari puani 33, basari orani %18,75 olmustur.

Yapilan cizimlere bakildiginda, ©12 kodlu égretmen adayinin ici bos cisimler icin elektrik alan cizgilerini
homojen dagiimis olarak cizdigi halde, ici dolu cisim icin kirenin Ust ylzeyine toplanmis olarak cizdigi
gorulmustur (Sekil 9). Ciziminin sebebi soruldugunda su agiklamayr yapmistir:

012: "Digerlerinin ici bos, elektrik alan cizgisi serbestce dagilabilir. Ama ici dolu olunca agir oldugu icin alt
kismina inemez, sadece Ustte olur, asagiya dogru egilir.”
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A\. Pozitif yukli ici bos iletken kitre

=

B. Pozitif vitklil igi dolu iletken kiire

Sekil 9
012 kodlu 6gretmen adayinn ¢izimi

Ogretmen adaylarinin yaptig ilging cizimlerden bir digeri Sekil 10'da gériilmektedir. Ogretmen adaylarindan
4'G cisimlerin ylzeyine elektrik alan cizgileri yerine pozitif ya da negatif yiik ¢izmislerdir. Cizimlerinin sebebi
soruldugunda 016 kodlu 6gretmen adayi su agiklamayi yapmistir:
016: “Sadece tek yiik var, mesela A'da (+) yiik var. Bunu cekecek yiik yok. O yiizden elektrik alant olusturacak
yiik yok. Bu yiizden de ¢izgi olmaz. Bu durumlarda ok ¢izilmemeli."

D. Pozitif yitklii igi bog iletken cisim

Sekil 10
016 kodlu égretmen adayinn cizimi

Elektrik Alan Cizgileri Birbirini Kesmez Ozelligine (Ozellik 5) Yonelik Bulgular

Elektrik alan ¢izgilerinin birbirini kesmemesi, EACCE'nde toplam 5 madde ile aranmustur. 2. asamada yapilan
cizimlerde bu ézelligin kullandmasina dikkat edilmistir. Ogretmen adaylariun aldiklart puanlarin EACCE
maddelerine gére dagiumt Grafik 5'te goriilmektedir.

Grafik 5
Elektrik alan cizgileri birbirini kesmemesi icin 6gretmen adaylarinin aldiklart puanlarin EACCE maddelerine

g6re daguimt
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Frekans

Grafik 5'te goriildiigii tizere, 6gretmen adaylarinin 2A, 2B ve 2C maddeleri icin yaptiklar: ¢izimlerde elektrik
alan cizgilerini kesistirmeden ¢izmislerdir. Buna ragmen 2D maddesinde (pozitif yiiklii ici bos iletken damla
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sekilli cisim) 3 6gretmen adaywnin elektrik alan ¢izgilerini kesistirdigi gériilmiistiir. 3B maddesinde (pozitif
yiiklii iletken kalp seklindeki cisim) ise égrencilerin 10'u ( %22,73) elektrik alan ¢izgilerinin kesistigini fark
etmis ve bunun hatalt oldugunu belirtmistir. Bu ézellige ait toplam basart puant 180, basart orant %81,82
olmustur.

D. Pozitif yokio ii bog iletken cisim €; Negatif yiiklQ ici bos iletken kiire D, Pozitif yakla igi bos iletken cisim

Sekil 11
Stwrastyla 019, O10 ve 039 kodlu 6gretmen adaylarinin cizimleri

Elektrik alan cizgilerini kesisir sekilde cizen 6gretmen adaylarinin gizimleri Sekil 11'de gorilmektedir. Bu
ogretmen adaylarina gizimleri soruldugunda, elektrik alan gizgilerinin kesismemesi gerektigini bilmediklerini
gosteren ifadeler kullanmislardir.

019: “Genis kistmlarda tamam ama dar kisumda mecburen kesismek zorunda, baska tiirlii cizilemez.”

0O10: "Hic kesisen ¢izim gérmedigimi hatirliyorum ama bunun kural oldugunu bilmiyordum.”

039: “Kesismez diye bir sey hatirliyorum ama bu cizimler icin gecerli oldugunu diisiinmemistim.”

Genel olarak bakildiginda elektrik alan cizgilerinin 6zelliklerine dair elde edilen basar ylizdesi ortalamalari
Grafik 6'da gériilmektedir. Buna gdre, EACCE ile yapilan cizimlerin, Ogretmen adaylarinin en fazla (%81,82)
“elektrik alan cizgileri birbirini kesmez" 6zelligini (Ozellik 5) yansittig gérilmistiir. Ogretmen adaylar %61,74
oraninda cizimlerinde, verilen elektrostatik dengedeki iletkenlerin icinde elektrik alanin sifir olacag sekilde
(Ozellik 1); %56,82 oraninda elektrik alan cizgilerinin yénii dogru olacak sekilde (Ozellik 3); %38,64 oraninda
elektrik alan cizgileri ylizeye dik olacak sekilde (Ozellik 2) cizimler yapmuslardir. En az gériilen ézellik ise
(%18,75) elektrik alan ¢izgilerinin sivri uclarda sik cizilmesi (Ozellik 4) olmustur.

Grafik 6
Ogretmen adaylarinin aldiklart puanlarin ézelliklere gére dagiimt
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Ozellik 4 I 18,75%
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Yiizde

TARTISMA, SONUGC VE ONERILER

Bu calismada 6gretmen adaylarinin elektrostatik dengedeki iletkenler ve elektrik alan cizgileri konusundaki
bilgilerini arastirmak amaglanmistir. Yapilan analizler sonucunda, 6§retmen adaylarinin gizimlerinde en fazla
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elektrik alan cizgileri birbirini kesmemesi 6zelligine yer verdikleri gérulmistir. Cizimlerde en az gorilen
ozellik ise elektrik alan gizgilerinin sivri uclarda sik cizilmesi olmustur.

Arastirma bulgularinda dikkati ¢eken bir nokta da, madde 1'de Ogrencilere yoneltilen “elektrostatik
dengedeki iletkenlerin 6zelliklerini yaziniz." sorusunun basarisinin her &zellik icin dusik olusudur. Buna
ragmen &grencilerin, cizimlerinde, madde 1'de yazmadiklar &zelliklere de yer verdikleri gérilmustir. Bu
durum, alanyazinda belirtilen, ¢izim y&nteminin bilgilerin agida ¢ikariimasinda yazmaktan daha etkili oldugu,
yazarak ifade etmekte gii¢liik ¢ceken dgrencilerin kendilerini daha rahat ifade edebildigi bulgularina bir 6rnek
olusturmustur (Ayas, 2006; Rennie, & Jarvis, 1995; Thomas, & Silk, 1990; White, & Gunstone, 1992).
Arastirma bulgulari, 6gretmen adaylarinin bazilarinin elektrik alan cizgilerinin &zelliklerini bildigini ancak
yanhs yorumladigini géstermektedir. Ornegin, 6gretmen adaylarinin biiyik bir kismi ¢izimlerinde iletkenin
icin elektrik alan sifir olacak sekilde ¢izim yapmistir. Cizimlerini agiklamalari istendiginde ise, bunun nedeni
kiitle merkezi ya da bosluk-doluluk gibi farkli kavramlarla aciklamislardir. Ogretmen adaylari, farkh cizimlerle
elektrik alan cizgilerini verilen cisimlerin yizeyinin farkl kisimlarinda géstermeye calismislardir. Bu durumun,
iletkenin icerisinde elektrik alanin neden sifir oldugunu bilmediklerinden kaynaklandigi dustinilmektedir.
Garza ve Zabala (2010) da calismalarinda 6grencilerin iletken cisimler Gzerindeki yik dagilimini anlamakta
zorlandiklarini belirlemistir.

Elektrik alan gizgilerinin gésterimi incelendiginde bazi 6gretmen adaylarinin elektrik alan cizgileri yerine ylk
dagilimi kullandiklari gortlmustir. Hatta 2 6gretmen adayi, gizimini yik kavrami ile aciklamistir. Elde edilen
bu bulgu, alanyazinda bulunan, égrencilerin elektrik alan kavramini yik kavrami ile karistirdiklarini gdsteren
calisma bulgulariyla uyum gostermektedir (Hekkenberg, Lemmer, & Dekkers, 2015; Maloney, O'Kuma,
Hieggelke, & Heuvelen, 2001; Planicic, 2006; Saarelainen, Laaksonen, & Hirvonen, 2007). Ogretmen
adaylarinin biri, elektrik alan ¢izgileri icin kullanilan ok gdsterimi igin cismin yakininda ikinci bir yiike ihtiyag
duydugunu belirtmistir. Bu ifadeden 6gretmen adaylarinin “sonsuzdaki yik” kavramini bilmedikleri, elektrik
alan ¢izgilerini sonlandirmak icin yakininda yukli bir cisme ihtiya¢ duyduklari anlasiimaktadir. Bunun nedeni,
elektrik alanin kaynagi olarak yikin algilanmasi, 6gretmen adaylarinin yikin olmadigi noktada elektrik
alanin olmayacagini disinmeleri ile agiklanabilir (Bohigas, & Periago 2010; Furid, & Guisasola, 2001; Velazco,
& Salinas, 2001). Chabay ve Sherwood (2000), yik kavrami anlasilmadan alan kavraminin anlasiimasinin
mimkin olmadigini belirtmistir. Buna gore calismanin tim asamalarinda yapilan hatal gizimlerin yik
kavraminin dogru olarak anlasiimamasindan kaynaklandigi sonucuna ulagilabilir. Ogrencilerin, yiik ile elektrik
alan arasinda baglanti kuramadiklar gorilmustir. Elektrik alanin elektrik yiklerinden kaynaklandidi bilgisine
sahip olduklarinda yaptiklari bir¢ok hatanin dizelecegi distinilmektedir.

Ogretmen adaylarinin iki pozitif yikli kire ya da pozitif ve negatif yikli kireler icin yaptiklar cizimler
karsilastirldiginda elektrik alan ¢izgilerinin yéni igin tutarl cizimler yapmadiklari gorilmustir. Garza ve
Zabala (2010) da calismalarinda, 6grencilerin cisimlerin yiklerine dikkat etmeden alan ¢izgilerini rastgele
cizdiklerini belirlemistir. Bu yoniyle iki calismada benzer bulgulara ulasiimistir. Ayrica, 4 6gretmen adayi
elektrik alan ¢izgilerini saat yoniinde biikerek, 2 8gretmen adayinin ise yiizeyi saran cemberler seklinde ¢izdigi
gorllmustir. Bu 6gretmen adaylari agiklamalarinda elektrik alan cizgilerinin cisimlerin sekillerine bagli
oldugunu, yiizeyi sarmasi gerektigini ifade etmislerdir. Buradan, Ogretmen adaylarinin elektrik alan cizgilerini
elektrik akisi hesaplamakta kullanilan Gauss yiizeyi ile karistirdiklarini akla getirmistir.

Ogretmen adaylari arasinda en az bilinen dzelligin “elektrik alan cizgilerinin sivri uclarda sik cizilmesi” oldugu
tespit edilmistir. Ogretmen adaylarina yoneltilen sorularda bu &zelligi bilmedikleri icin cizimlerine
yansitmadiklari, bazilarinin ise bildigi ama anlamadigi goérilmustir. Benzer sonuglar lise 6grencileriyle yapilan
calismalarda da gérilmistir (Taskin, & Unlii Yavas, 2019).

Ogretmen adaylar cizimlerini aciklamak icin “agir olmak, itmek, egilmek” gibi ifadeler kullanmislardir.
Alanyazinda yapilan calismalar, 6grencilerin kavramlar icin bilimsel ifadeler yerine guinliik konusma dilindeki
ifadeleri tercih ettiklerini ve bunun anlamayi etkileyen en énemli etkenlerden biri oldugunu gostermektedir
(Akdeniz, Bektas, & Yigit, 2000; Bak, Ayas, & Devecioglu, 2005; Duit, & Rhoneck, 1997). Benzer sekilde Duit
ve Rhoneck (1997), elektrik konusundaki kavram yanilgilarini inceledikleri calismada, kavram yanilgilarinin
gunluk dil ile fizikte kullanilan kavramlar arasindaki farkliliklardan kaynaklandigr sonucuna ulasmislardir. Bu
calismada da 6grencilerin elektrik alan cizgilerini hakkinda kullandiklari hatali ifadelerde giinlik dilin etkisi
gorulmektedir. Bu durum, alan cizgilerinin cisimle etkilestigini disinmelerine ve elektrik alan cizgilerine
somutlastirma egiliminde olmalarina yol agmistir. Buradan yola ¢ikilarak 6grencilerin, alanin vektorel dogasini
da anlamadiklar ve elektrik alan cizgilerinin gercek oldugunu disindiklerini anlasiimaktadir. Bu yonyle,
arastirma bulgularinin alanyazinla paralellik gosterdigi goriilmektedir (Bradamente, Michelini, & Stefanel,
2007; Povoci, & Finley, 2002; 2003; 2007; Saarelainen, Laaksonen, & Hirvonen, 2007; Taskin, & Unlii Yavas,
2019). Ayni zamanda buradan, elektrik alanin tanimlanmasi konusunda sikinti yasandigini gdsteren calisma
bulgulari ile de benzerlik yakalanmistir (Bradamante et al. 2006; Bohigas, & Periago, 2010; Furié, & Guisasola
1998; Martin, & Solbes 2001; Saarelainen et al. 2009).
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Elektrik alan konusunun anlasiimasi, daha sonraki asamalarda &gretilecek manyetik alan konusunun
anlasilmasi agisindan énem tasimaktadir. Bu nedenle, derslerde elektrik alanin taniminin anlasiimasinin ve
vektorel dogasinin vurgulanmasinin dgrenmede yasanacak zorluklarin éntine gececegdi distnilmektedir.
Ogrencilere farkli sekillere sahip cisimler icin elektrik alan cizgilerinin nasil cizildigi g&sterilebilir. Bu cizimlerin
nedenleri tartisilabilir.

Cikar Catismasi Bildirimi
Yazarlar, bu makalenin arastiriimasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasina iliskin herhangi bir potansiyel cikar
gatismasi beyan etmemistir.

Destek/Finansman Bilgileri
Yazarlar, bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasi icin herhangi bir finansal destek
almamistir.
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Abstract

Pedagogical content knowledge (PCK) is a teachers’ knowledge about teaching

something and has different sub-components. One of them is knowledge of the | jn&nu University

curriculum which is also the focus of this research. The purpose of this research is to | journal of the Faculty of Education
examine the experienced chemistry teachers’ knowledge of curriculum in the context | vo| 21, No 1, 2020

of ninth grade chemistry curriculum. The research was designed according to the case pp. 138-155

study model and participants were four experienced chemistry teachers with different | po|: 10.17679/inuefd. 461240
teaching experiences. Data were collected through observation, interview, and lesson

plans and then analyzed according to the content analysis. At the end of the research,

it can be said that the participants were partially aware of the philosophy of the

ninth-grade chemistry curriculum. Half of them expressed that the aim of the | article type:

curriculum was establishing a relationship between daily life and chemistry concepts | Research article

while the rest of them perceived the philosophy as an entrance to chemistry.

Additionally, when the participants were asked to determine the acquisitions and

explanations of physical and chemical changes (PCC) topic, only one teacher has

written the acquisition placed in the chemistry curriculum of the ninth class. Two of

the teachers have written an acquisition instead of taking the curriculum into

consideration. At last, with the aim of deciding what extent the participants’ teaching

of PCC represented the acquisitions which they wrote to the lesson plans, participants

were observed. It can be conveniently said that the participants performed in the light

of these acquisitions and objectives.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Pedagogical content knowledge (PCK) is a knowledge base which guides the teaching of a teacher in the
classroom and assumed that it consists of sub-components of PCK in generally: science teaching
orientations, knowledge of curriculum, knowledge of assessment, knowledge of strategies for subject matter
teaching, and knowledge of students’ understanding of subject matter (Magnusson, Krajcik and Borko, 1999).
The focus of this research is knowledge of the curriculum. The curriculum serves as a guideline for a
teacher during his/her teaching and provides the teacher to act in a disciplined manner (Arzi ve White,
2008).

Research questions of the study are

1. What are the views of experienced chemistry teachers about the philosophy of the ninth grade
chemistry curriculum?

2. What are the acquisitions and explanations of the experienced chemistry teachers within the
context of physical and chemical changes (PCC) in their lesson plans?

3. How do the experienced chemistry teachers perform teaching in accordance with the acquisitions
and explanations which were placed in their lesson plans within the context of PCC?

Purpose

The purpose of this study is to acquire experienced chemistry teachers’ knowledge of curriculum in the
context of a high school chemistry course. The study focused specifically on the experienced chemistry
teachers’ knowledge of curriculum about teaching physical and chemical changes (PCC) topic to grade-9
students. Even though all of the components of PCK were examined during a big project, only the results
of knowledge of curriculum component have been presented in this study.

Method

This qualitative research was designed according to the case study model. The participants were four
experienced chemistry teachers who were assigned purposefully (Creswell, 2013; Denzin and Lincoln, 2005;
Patton, 2002) through criterion sampling technique (Patton, 2002) with different teaching experiences (Nur,
Gonca, Oya, Toprak). Data triangulation was performed using interview, observation, and lesson plan.
Participants individually prepared a lesson plan to teach PCC topic, their teaching period was observed and
interviews, before and after their teaching, were conducted. Content analysis was utilized for data analysis
(Cohen, Manion, and Morrison, 2007).

Lesson plans were analysed by considering whether the acquisitions and explanations placed in the lesson
plans of teachers meet with the high school chemistry teaching curriculum. In the interviews, what extent
teachers know about the philosophy of the chemistry curriculum and what the thoughts of teachers were
investigated. During the observations, participants’ teachings of PCC were analysed in the light of the
acquisitions and explanations, if they perform them or not.

Findings

At the end of the study, it was determined that half of the participants comprehended the philosophy of
the ninth grade chemistry curriculum as establishing the relationship between daily life and chemistry
concepts. On the other hand, the rest of them said about the philosophy of the curriculum that it was
entering into the chemistry. When the participants’ lesson plans were analysed, it was seen that Gonca,
Oya, and Toprak wrote acquisitions and explanations about PCC topic except for Nur. They paid attention
to provide students distinguishing physical and chemical changes commonly in the acquisitions. When the
participants were observed, they taught the PCC topic in the light of whatever they wrote to the lesson
plan. All of them challenged the students to be able to differentiate a change whether it was physical and
chemical. Gonca performed demonstrations and made her students to observe, to think about the changes
in micro and macro level, to express their thoughts scientifically. Oya preferred giving different examples
and focused on the intramolecular attractions. Toprak read the topic from the course book and provided
students to write down those notes to their notebooks. Nur's teaching could not be interpreted because
she did not write an acquisition.

139



Discussion & Conclusion

It was concluded that some of the teachers were aware of the philosophy of the chemistry curriculum
concerning the ninth grade. In the ninth grade chemistry curriculum, it is expressed that the curriculum
pays attention to the daily life (MEB, 2013). It can be said that Nur and Toprak comprehended the
philosophy correctly. Three years before this research, they participated in a workshop about curriculums
and during that workshop teachers analysed the curriculum under the researchers’ guidance. The reasons
for establishing this connection about daily life can be with the effect of the workshop in which the
teachers participated. It was also found that the participants did not take into the curriculum consideration
to write the acquisitions of PCC in their lesson plan except one of them. Two of them wrote their own
acquisitions and one of them did not write anything. Since the teacher has taken into the curriculum
consideration and it can be said that she was knowledgeable about it. It is examined of the ninth-grade
chemistry curriculum, it is seen that there is not placed in any explanation after the acquisition of PCC. On
the other hand, it was found that the teachers have written their own explanations. When the teachers'
explanations were examined, it was concluded that these explanations were not compatible with the
explanation writing styles of the curriculum. When the teachers' teachings on PCC were analysed, it can be
said that the performances were compatible with the acquisitions and explanations written by them. On
the other hand, because of these acquisitions’ and explanations’ not being congruent with the curriculum,
it can be said that they did not act according to the curriculum. Also, the acquisition placed in the ninth
grade chemistry curriculum is written with the aim of preventing any misconception. For this reason, it can
be said that the participants in this research, could cause misconceptions in the context of PCC. At the end
of the research, it was suggested that teachers should participate in in-service education programs from
undergraduate degree for being knowledgeable about the content of the curriculum.
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GiRiS

Bir seyi 6gretmek oldukca karmasik bir islemdir (Nargund-Joshi ve Liu, 2013 s. 4). Ogretimi karmasik hale
getiren olgulardan biri de 6gretmenin sinif icinde gerceklestirdigi uygulamalarin bir programa uygun olarak
gerceklesip gerceklesmedigidir. Ogretmenlerin sinif icindeki uygulamalari, sahip olduklari bilgi birikimi ve
inanglarinin bir gostergesidir (Pajares, 1992). Bu nedenle 6gretmen egitiminde égretmenin bilgi birikiminin
ne diizeyde oldugunun belirlenmesi oldukca énemlidir (Chan, 2003). Ogretmenin bilgi birikimi olarak ifade
edilen alan egitimi bilgisi (AEB), bir alanda siklikla anlatilan konulari, diistincelerin gosterimlerinin en faydali
formlarini, en etkili analojileri, gésterimleri, érnekleri, agiklamalari ve gésteri deneylerini kapsar (Shulman,
1986). Bir baska deyisle "bir konuyu baskalarinin kavramasi icin sunma ve formile etme yollaridir...” (s.9)
seklinde tanimlanmistir.

AEB ile ilgili alan yazin incelendiginde AEB'nin cesitli bilesenlerini iceren farkli modellerin 6ne strildigu
gorulmistir. Magnusson, Krajcik ve Borko (1999) tarafindan dnerilen modele gére AEB bes alt bilesenden
olusmaktadir. Bu bilesenler fen dgretimine yénelim, égretim programu bilgisi, 6grencilerin feni anlamalarina
iliskin bilgi, 6gretimsel stratejiler bilgisi ve feni 6lcme bilgisi seklinde olup bunlardan 6gretim programi
bilgisi bu calismanin odaklandigi bilesendir. 2000'li yillardan sonra AEB ile ilgili Park ve Oliver (2008)
tarafindan gelistirilen hekzagonal model; fen égretimine yénelim, fen égretim programu bilgisi, égrencilerin
feni anlamalarina iliskin bilgi, fen 6gretiminde 6gretim stratejileri bilgisi, fen 6grenimini dlcme bilgisi ile
beraber 6nceki modellerden farkli olarak égretim yeterliligi bilesenini de icermektedir (Sen ve Nakiboglu,
2016).

Her iki modelde de yer alan égretim programu bilgisi, Magnusson, Krajcik ve Borko'ya (1999) ait AEB
modelinde, “6gretmenlerin 6grettikleri konunun ne icin &gretildigini agiklamaya yardimci olan ve 6gretim
programinda yer alan hedef ve amaglar ile ilgili bilgisini ifade eder” seklinde tanimlanmis olup “hedefler ve
amaglar bilgisi” ile "belirli fen 6gretim programi bilgisi” seklinde iki alt bilesenden olustugu belirtilmistir.
Ogretmenlerin kullandiklarn &gretim programi ile ilgili bilgi sahibi olmalar son derece énemlidir. Bir
ogretim programinin basariya ulagsmasi; 6gretmenin ilgili programin icerigini, felsefesini ve kazanimlarini
dogru anlayip uygulamaya aktarabilmesine baglidir. Bu anlamda 6gretmenlerin programi dogru sekilde
anlamlandirdiktan sonra programin gerekliliklerini uygulayabilmesi 6gretmen yeterliligi agisindan oldukca
dnemlidir (izci ve Eroglu, 2018).

Ogretim programi, dégretmenler icin bir bilgi kaynagi olmasinin yaninda égretmenlerin bir diizene gore
hareket etmelerini saglamada da faydali bir aractir (Arzi ve White, 2008). Bir baska deyisle 6gretim
programi égretmenler icin bir yol haritasi veya bir rehber gibidir. Ogretim programi; dgretilmesi gereken
konularin isimlerinin sirasiyla yazildigi basit, statik bir yapinin aksine belirli bir icerigin yorumlanmasi igin
veya o igerige ait gelistirilen bir teori olarak ifade edilmektedir (Doyle ve Carter, 2003). Bu anlamda
og