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Prof. Dr. Burhanettin DONMEZ
in6nii Universitesi, Egitim Fakiiltesi

Degerli okurlarimiz,

Egitim programlart ve 6gretim konulu Aralik 2011 6zel sayimizda sizlerle tekrar
beraber olmaktan mutluyuz. Ozel saymmizda farkli egitim diizeylerinde egitim goren
katilimeilarla ve islenen derslerin programlari ve dgretimi ile ilgili cesitlilik arz eden
aragtirma bulgular1 sunulmaktadir. Oz yeterlik algisi, performans gorevleri, coklu zeka
kurami, dinleme tiirleri, okuma hatalari, geometrik diisiinme ve 6z algi konularma
odaklanan bu sayimizda 13 yerli akademisyen tarafindan kaleme alinan toplam yedi
hakemli makale yer almaktadir. Ilkdgretim, ortadgretim, dgretmen egitimi ve ozel
egitim diizeylerine iliskin makalelerin yer almasi, bu sayimizda iilkemizde bu
diizeylerde yapilan giincel ¢aligmalarin okuyucuya ulastirilmast agisindan da bizleri
sevindirmektedir. Bu sayimizdaki ilk ¢alisma pedagojik formasyon egitimi alna fen-
edebiyat, ilahiyat ve giizel sanatlar fakiiltesi mezunlarinin 6gretmenlik meslegine iliskin
oz-yeterlik algilan ile ilgilidir. Bir diger calisma ise ilkogretim 6grencilerinin sosyal
bilgiler dersinde hazirladiklart performans gorevleri hakkindaki goriislerine
odaklanmustir. Iliskisel bir arastirma olan iigiincii calismada yazarlar simf 6gretmen
adaylarinin Ustbilissel okuma stratejileri ile coklu zekd alanlari arasindaki iligkiyi
incelemistir. Program degerlendirme kapsaminda ele alinabilecek bir diger ¢aligmada
ilkogretim Tiirkge dgretim programinin “dinleme tiirleri” bakimindan degerlendirilmesi
amaglanmistir. Calisma grubu olarak 6zel egitime muhtag kisileri inceleyen besinci
calismada isitme engelli 6grenciler ve isiten 6grencilerin okuma hatalar1 hata analizi ile
degerlendirilmistir. Bir diger ¢caligmada sinif 6gretmeni adaylarinin geometrik diisiinme
diizeyleri ve tutumlari incelenmistir. Son g¢aligmasinda ise orta Ogretim son sinif
Ogrencilerinin 06z algilart ¢ergevesinde c¢oklu zekd profillerinin  belirlenmesi
amaclanmistir.

Oniimiizdeki sayilarda daha fazla uluslararasi indekste taranabilmek icin
girigimlerde bulunulmaktadir. Boylelikle uzun bir siiredir yayin hayatina devam eden
Inonii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisinin daha genis kitlelere artan bilimsel
yaymcilik kalitesi ve anlayisiyla hizmet verebilmesi amaglanmaktadir. Yazarlarimiz,
yerli ve yabanci yeni hakemlerimizin de siirece katilmastyla daha hizli ve daha detayli
doniit alma imkan elde edeceklerdir. Gelecek sayilarla ilgili ayrintili bilgiler yeni web
sayfamizda (efdergi.inonu.edu.tr) ilan edilecektir.

Yeni bir sayida bulusmak dilegiyle....

Prof. Dr. Burhanettin DONMEZ
Editor

© 2011 Inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi
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EDITOR’S FOREWORD...

Prof. Dr. Burhanettin DONMEZ
Indnii University, School of Education

Distinguished readers and authors,

We are very pleased to meet you again in this secial issue (December 2011) on
curriculum and instruction. This issue presents various research findings about
participants attending to different levels of education and, curricula and instruction of
different lessons. A total of seven papers contributed by 13 researchers focusing on
sense of self-efficacy, performance tasks, multiple-intelligence theory, types of
listening, reading miscues, geometry thinking, and self perception have taken place in
the issue. We are proud to include research on primary and secondary education, teacher
training and special education programs, thus introducing the up-to-date findings
regarding these various levels of education to the readers. First paper in the issue is
about the self-efficacy perceptions regarding teaching profession among science and
letters faculty, theology and fine-arts faculty graduates who attended a pedagogical
formation program. Second article focuses on primary schoolers’ views on performance
tasks in social studies lesson. Designed as an associational study, third article
investigates the correlation between multiple intelligences and meta-cognitive reading
strategies of preservice primary school teachers. In the fourth paper, as a part of
curriculum evaluation, the primary school Turkish curriculum was evaluated in terms of
“listening types”. Handling a group of students with special needs, fifth paper evaluated
reading miscues of hearing impaired and normal hearing students using miscue analysis.
Sixth article investigated the geometry thinking levels and attitudes of preservice
elementary teacher. Finally, seventh article aimed to determine the multiple intelligence
profiles of senior high school students within the framework of their self-perceptions.

We are about to apply for more international indexes in the future issues. Hence,
the Inonu University Journal of the Faculty of Education, which has been publishing for
long, can have access to more readers with improving quality and policy of scientific
publishing. With the contribution of new national and international reviewers our
authors can get quicker and more detailed feedback in review process. Detailed
information will be available in our new web site (efdergi.inonu.edu.tr).

Hoping to meet you in the next issue....

Prof. Dr. Burhanettin DONMEZ
Editor

© 2011 Inonu University Faculty of Education
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Self-Efficacy Perceptions Regarding Teaching Profession:
The Case of Faculty of Science, Letters, Theology and Fine
Arts Graduates Attending Pedagogic Formation Program

flhami BULUT

Behget ORAL
Dicle University, Ziya Gokalp Faculty of Education

Abstract

The aim of this research is to determine self-efficacy perceptions on teaching profession of faculty of science,
letters, theology and fine arts graduates who continue pedagogic formation program. The research was in
survey model and in the research, the 44-itemed Teacher Candidate Self-efficacy Scale which was developed
by Kahyaoglu and Yangmn (2007) was used. The sample for the study was the 164 graduates of faculty of
science, letters, theology and fine arts who attend pedagogic formation program during 2010-2011 academic
year in Dicle University. The data were analyzed by employing statistical procedures including mean and
standard deviation and t-test and one way analysis of variance test. According to the findings, on preposition
self-efficacy beliefs of teacher candidates, who were graduates of science, letters, theology and fine arts
faculties, were at the level of “I’'m quite sufficient”.

Keywords: Teacher self-efficacy perception, pedagogic formation

SUMMARY

Results of researches which state that beliefs of people influence their behaviors
(Bandura, 1977) are attracting attention in literature. Pajares (1992) remarked that there
are three functions of beliefs on learning. The first one is that it filters new information
and experiences. Beliefs existing in individual define and organize the new information
acquired during learning process. It also can limit information of other beliefs. The
second one is that it influences the comment on information. The third one is that it
influences behavior and perception. It can even direct them into wrong way.

Teachers are one of the important units of education. Therefore, teachers’
expectations and beliefs affect their behaviors and thus it affects students’ motivations,
attitudes and success. Teacher’s self-efficacy belief is one of the most important factors
that affect both teacher’s productivity and productivity of school (Ekici, 2006). Bandura

© 2011 Inonu University Faculty of Education
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(1994) defines self-efficacy belief as individual’s capacity to organize and accomplish
an activity in order to provide certain performance.

In researches, it is explained that people have optimistic or pessimistic ideas
about the behavior depending on their self-efficacy levels before carrying out the
behavior, and this influences their readiness for the behavior. It is also stated that people
with high self-efficacy strive harder than people with low self-efficacy level after the
execution of behavior and carry on this strive for a long time. Depending on this, it is
also explained that people with high self-efficacy can recover quicker and continue their
bounds to their targets, and possessing high self-efficacy enables people to choose hard
environments, explore their environments or search for new environments (Bandura,
1977, 1994).

Candidate teachers’ perceptions and attitudes influence learning method of
teaching and their perceptions, provisions, decisions and actions in classroom (Cited by
Cerit, 2010; Johnston, 1992). In this context, the identification of candidate teachers’
self-efficacy levels can help the prudence about how they are going to act during in-
service training depending on their self-efficacy feelings. It can be also play important
role in determination of effectiveness of teacher training programs on candidate
teachers’ self-efficacy perceptions in relation to effectiveness of teacher training
program (Cerit, 2010).

In Turkey, several researches have been done to determine the level of self-
efficacy perceptions of teacher candidates about both teaching profession generally and
a specific teaching area in recent years (Demirtas et al. 2011). But researches on self-
efficacy perceptions on teaching profession of teacher candidates (science, letters,
theology and fine arts graduates) who continue pedagogic formation program are not
available in literature. Consequently, it is thought that determination of self-efficacy
perceptions on teaching profession of teacher candidates who continue pedagogic
formation program will make contributions to this field and curriculum developers.

Purpose of the Study

The aim of this research is to determine self-efficacy perceptions on teaching
profession of teacher candidates who continue pedagogic formation program. In relation
to this general aim, answers for the following questions are quested: (a) How is the self-
efficacy perceptions about teaching profession of teacher candidates who continue
pedagogic formation program? (b) Do the self-efficacy perceptions on teaching
profession of teacher candidates who continue pedagogic formation program have
meaningful statistical differences depending on variables of gender, faculty, branch,
high school graduation, the city in which they lived most?

METHOD

The research uses survey model. Universe of the research contain the teacher
candidates who continue pedagogic formation program opened by Directorate of
Continuous Education Center of Dicle University in 2010-2011 Academic Year. Since
it was aimed to reach all the faculty of science, letters, theology and fine arts graduates
who continue pedagogic formation program, sampling was not required. Kahyaoglu and

2
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Yangin’s (2007) Evaluation of Candidate Teachers’ Self-Efficacy Scale consisting 44
items was used in this research. Reliability coefficient of the five-point likert scale is
found as 0.8998.

During the analyze of data, t-test and one way analyses of variance test are used
in addition to statistical values such as frequency and percentage. When differences are
identified, LSD’s method is applied in order to identify the groups which have
differences. Level of meaningfulness is accepted as .05.

FINDINGS & RESULTS

It was found that the perceptions of teacher candidates about the Scale, as a
whole, were at the level of “I’m completely sufficient”. A significant difference was not
found between teacher candidates of science and letters graduates’ perceptions about
teaching profession, depending on their high school and settlement variables, but on the
other hand there was a statistically significant difference between their perceptions
depending on their branch and faculty variables. It was revealed that the perceptions of
fine arts graduates about self-efficacy perceptions regarding teaching profession was
higher than the science and letters, theology graduates’ perceptions about self-efficacy
perceptions regarding teaching profession after the LSD test. Also, it was found that
teacher candidates of fine arts had developed a higher self-efficacy perception than the
other branches had done.

CONCLUSIONS & DISCUSSIONS

It was found that the perceptions of teacher candidates about the Scale, as a
whole, were at the level of “I’'m completely sufficient”. In a research done by
Kahyaoglu and Yangin (2007), it was found out that almost all the teacher candidates
saw themselves quite sufficient in teaching profession. Also, Giirol et al. (2010) found
out the similar results.

Also, in the research was found that teacher candidates of fine arts had
developed a higher self-efficacy perception than the other branches had done. It is
remarkable that a research conducted by Demirtag et al. (2011) found that teacher
candidates of art had higher self-efficacy perceptions about teaching profession than the
other branches.
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Fen, Edebiyat, Ilahiyat ve Giizel Sanatlar Fakiiltesi
Mezunlarinin Ogretmenlik Meslegine Iliskin Oz-Yeterlik
Algilar:

flhami BULUT

Behget ORAL
Dicle Universitesi, Ziya Gékalp Egitim Fakiiltesi

Ozet

Bu arastirmanin amaci, pedagojik formasyon alan fen, edebiyat, ilahiyat ve giizel sanatlar fakiiltesi
mezunlarimin 6gretmenlik meslegine iliskin 6z-yeterlik algilarimi belirlemektir. Tarama modeli niteligindeki
bu arastirmada Kahyaoglu ve Yangin (2007) tarafindan gelistirilen 44 maddelik Ogretmen Adayr Oz-
Yeterlilik Olgegi  kullaminustir. Arastirmanmin  orneklemini, 2010-2011 Egitim-Ogretim Yilinda Dicle
Universitesi biinyesinde acilan pedagojik formasyon programina devam eden 164 fen, edebiyat, ilahivat ve
giizel sanatlar fakiiltesi mezunu olugturmaktadir. Verilerin analizinde, aritmetik ortalama ve standart sapma
gibi istatistiksel degerlerin yani sira, t-testi ve tek yonlii varyans analizi testleri kullanimigtir. Arastirma
bulgularina gore, fen, edebiyat, ilahiyat ve giizel sanatlar fakiiltesi mezunu ogretmen adaylarinin oz-yeterlik
algilarimin biitiin olarak “Olduk¢a Yeterliyim” diizeyinde oldugu ortaya ¢ikmugtir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen 6z-yeterlik algisi, pedagojik formasyon

Oz-yeterlik kavram, Bandura’nin (1986) Sosyal Ogrenme Teorisine (Social
Learning Theory) dayanmaktadir. Bandura (1994) 6z-yeterlik algisini, “bireyin belirli
diizeydeki  performanslart  gerceklestirme  konusunda, yetenekleri  hakkindaki
inanci/vargisi” seklinde tanimlamaktadir. Pajares (1992) inanglarin ii¢c 6nemli islevine
dikkat ¢ekmektedir. Birincisi, inanglar, yeni bilgi ve yasantilar filtreler. Bireyde var
olan inanglar, 6grenme siireci ile elde edilen yeni bilgiyi tanimlar ve organize eder.
Hatta farkli inanglarm bilgisini de smirlandirabilir. Ikincisi, bilginin yorumunu etkiler.
Ugiinciisii, davrams ve algiy1 etkiler. Bandura (1977) da bireylerin sahip olduklar:
inanglarin davraniglarimi etkiledigini belirtmektedir. Bu nedenle, giiglii bir 6z-yeterlik
duygusunun bireylerin basarisini olumlu ydnde etkiledigi (Bandura, 1994) ifade
edilmektedir. Yani, Oz-yeterlik algis1 yiiksek olan bireylerin, performanslar
gerceklestirebilecek yetenege sahip olduklarina inandiklarindan (Bandura, 1977) daha
cok Oz-yeterlik hissettikleri gorevleri, daha c¢ok arzu ettikleri ve bu gorevlerde
giicliiklerle karsilastiklarinda bu giicliiklerin asilmasinda daha c¢ok caba gosterdikleri
(Bandura, 1977; Stipek, 2002; Zimmerman & Schunk, 2003) ve hedeflerine
bagliliklarmi siirdiirdiikleri (Bandura, 1977; Bandura, 1994) belirtilmektedir. Buna
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karsilik, daha disik 6z yeterliSe sahip bireyler ise, yapmak zorunda olduklari
gorevlerden kagmmakta veya vazge¢mektedirler (Palmer, 2011). Sonu¢ olarak
belirtmek gerekirse, 6z-yeterlik algisi, bireyin hissetme, diisiinme, kendi kendini motive
etme ve davranig diizeyini belirlemektedir (Bandura, 1994).

Bandura (1977) 0Oz-yeterlik algisinin dort temel kaynagi oldugunu ileri
sirmektedir. Bunlar; performans basarilart (performance accomplishments), dolayl
yasantilar (vicarious experiences), sozel ikna (verbal persuasion) ve duygusal uyarilma
(emotional arousal)’dir. Gili¢li bir 6z-yeterlilik olusturmanin  yolu basarili
deneyimlerden ge¢mektedir (Bandura, 1994).

Performans Bagsarilart (Performance Accomplishments): Bireyin dogrudan
yasantilarina dayanmaktadir. Bireyin giristigi islerde gosterdigi basar1 onun daha sonra
benzer islerde basarili olacaginin gostergesidir. Tekrarlanmis basari, bireyde giiglii bir
Oz-yeterlik algis1 gelistirir. Ayni zamanda daha sonra ¢ikabilecek muhtemel
basarisizliklarin da olumsuz etkilerini azaltir (Bandura, 1994).

Dolayli Yasantilar (Vicarious Experiences): Bireyler 6z-yeterlik diizeyleri ile ilgili
olarak sadece dogrudan yasantilara dayali bilgi kaynaklarma giivenmezler. Bir¢ok
beklenti diger bireylerin yasantilarindan dogmaktadir. Baska bireylerin basarilarini
gozlemek, bireyin basarili olabilecegi beklentisine girmesini saglayabilmektedir. Birey,
diger bireylerin aktivitelerini gozleyerek ¢abalarinda 1srar eder ve yogunlasirsa kendisi
de basarili olacaktir (Bandura, 1994).

Sozel Tkna (Verbal Persuasion): Insan davramslarim etkileme girisimlerinde sdzel
ikna yaygm bir sekilde kullanilmaktadir. Bir davramisin basariyla yapilabilecegine
iligkin telkinlerle bireyin cesaretlendirilmesi, 6z-yeterlik beklentilerinin artmasini
saglayabilir (Bandura, 1994).

Duygusal Uyarilma/Durum (Emotional Arousal): Duygusal durumlar, bireyin 6z-
yeterlik diizeyi iizerinde 6nemli rol oynamaktadir. Bireyin ruh hali, stres diizeyi ve
icinde bulundugu fizyolojik durum, yeteneklerine iliskin algisini etkileyebilir (Bandura,
1994). Yani, bireyin bir isin istesinden gelebilecegi diisiincesi, ondan hoslanma,
memnuniyet duyma gibi iyi duygular iiretirken, basarisizlik beklentisi ise, kaygt ya da
stres gibi kot duygulara yol agmaktadir. Bu duygular aymi zamanda kisinin
performansini olumlu ya da olumsuz olarak etkilemektedir (Ozdemir, 2008). Bu
nedenle birey, bir giiclikle yiiz yiize geldiginde stres diizeyini en aza indirmeyi
ogrenerek, 6z-yeterlik algisini gelistirebilir (Bandura, 1994).

Oz-yeterlik algis1 kavrami son yillarda davranis bilimleri ve egitim alaninda
calisma yapan bir¢ok arastirmacinin dikkatini ¢ekmis ve bu konuda pek ¢ok arastirma
yapilmistir (Berkant ve Ekici, 2007; Ozdemir, 2008). Ozellikle 6gretmen niteliklerine
iligkin yapilan arastirmalarda, 6gretmenlerin 6z-yeterlik algisinin mesleki basari igin
6nemli birer degisken oldugu (Cakir, Kan ve Siinbiil, 2006) ve 6gretmen davranislarinin
tam olarak anlasilmasi bakimindan da olduk¢a 6nemli oldugu (Riggs & Enochs, 1990)
belirtilmektedir.

Ogretmen 6z-yeterlik algisi, 6gretmenin 6grenme ve dgrenci katilimi konusunda
arzu edilen sonuglar1 saglamaya yonelik yeteneklerine iliskin yargisidir (Bandura,
1977). Diger taraftan Ashton (1984) oOgretmen Oz-yeterlik algisini, &gretmenin,
Ogrencilerin performanslarint etkileme kapasitesi veya gorevini basarili bir sekilde
yerine getirebilmek i¢in gerekli davraniglari gosterebilecegine iliskin inanci olarak
tanimlanmaktadir. Ogretmen 6z-yeterlik algis1, 6grenci basaris1 (Ashton & Webb, 1986;
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Moore & Esselman, 1992; Ross, 1992), motivasyon (Midgley, Feldlaufer, & Eccles,
1989) ve dgrencinin kendi 6z-yeterlik duygusu (Anderson, Greene, & Loewen, 1988)
gibi Ogrenci  kazanimlariyla iliskilidir. Buna ilaveten, Ogretmenlerin simiftaki
davraniglariyla da iliskilidir (Schannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Ross (1998),
Goddard et al. (2000), Labone (2004) & Wheatley (2005) tarafindan yapilan
aragtirmalarda, Oz-yeterlik algis1 yiiksek olan Ogretmenlerin i memnuniyetlerinin
yiiksek oldugu, mesleklerinde daha ¢ok ¢aba ve motivasyon gosterdikleri, okul
calismalarinda Onemli roller aldiklar1 ve mesleklerinde kendilerini daha ¢abuk
toparlayabildikleri saptanmistir. Buna karsilik, oz-yeterlik algis1 diisiik olan
Ogretmenlerin ise, smif i¢indeki davranislarinin oldukg¢a sert oldugu, dissal motivasyon
ve olumsuz yaptirimlarla &grencileri etkinliklere yonlendirme egilimi i¢inde olduklar
(Aston & Webb, 1986) ifade edilmektedir. Ogretmen &z-yeterlikleri konusundaki
arastirma sonuglarindan hareketle, 6gretmenlerin 6z-yeterlik algilarinin yiiksek diizeyde
olmasi egitimin niteligini olumlu yonde etkileyen bir faktor oldugu sdylenebilir (Cerit,
2010).

Ogretmenler, mesleki yeterliklerinin biiyiik bir kismmi hizmet &ncesi egitim
siirecinde kazanmaktadir. Bu nedenle, 6gretmen adaylarinin hizmet Oncesi siiregte
edindikleri yeterlikler, mesleki agidan olduk¢a Onemlidir (Yesilyurt, 2011). Kaldi
(2009) Ogretmen yetistirme programlarinda gelistirilmesi gereken 6nemli degiskenleri
ortaya koymasi bakimindan 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlikleri konusunda yapilan
arastirmalarin 6nemine dikkat cekmektedir. Krows (1999) ise, inang¢larin 6gretmenlerin
smif i¢i davramiglart iizerindeki 6nemli etkileri oldugunu ve bu nedenle pek ¢ok
Ogretmen yetistirme programinin 6grencilerin 6grenme ve dgretmeye iliskin algilarin
gelistirmeyi amacgladigini belirtmektedir. Ayrica 6gretmen yetistirme programlari
araciligiyla, Ogrencilerin programa baslangictaki algilar1 ile program siirecinde
gelistirdikleri algilarin uzlagtirilmaya calisildigindan bahsetmektedir (Akt. Cakiroglu &
Isiksal, 2009).

Tiirkiye’de son yillarda 6gretmen adaylarinin 6zel bir alanin dgretimine iligkin ya
da genel olarak dgretmenlik meslegine iliskin 6z-yeterlik algilarini belirlemeye yonelik
birgok arastirma yapilmistir (Demirtas, Comert ve Ozer, 2011). Ancak yapilan bu
aragtirmalarin  biiyiik ¢ogunlugu, egitim fakiltelerinde Ogrenim gbren Ogretmen
adaylarin1 kapsamaktadir. Bu bakimdan pedagojik formasyon programina devam eden
Ogretmen adaylarinin (fen, edebiyat, ilahiyat ve giizel sanatlar) dgretmenlik meslegine
iliskin 6z-yeterlik algilarinin belirlenmesi, pedagojik formasyon programda ongdriilen
hedeflere ne diizeyde ulasildiginin belirlenmesi agisindan oldukg¢a dnemlidir.

Arastirmanin Amact

Bu aragtirmanin amaci, pedagojik formasyon programina devam eden
Ogretmen adaylarmin (fen, edebiyat, ilahiyat ve giizel sanatlar) 6gretmenlik meslegine
iligkin 6z-yeterlik algilarmi belirlemektir. Bu genel ama¢ dogrultusunda asagidaki
sorulara yamit aranmustir: Pedagojik formasyon programmna devam eden Ogretmen
adaylarinin;

1- Ogretmenlik meslegine iliskin 6z-yeterlik algilar1 nasildir?
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2- Ogretmenlik meslegine iliskin 6z-yeterlik algilar1 baz1 degiskenler (cinsiyet,
ogrenim gordiikleri fakiilte, brans, mezun olduklari lise ve hayatlariin en ¢ok gectigi
yerlesim yeri) agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik géstermekte midir?

YONTEM

Arastirma, tarama modeli niteligindedir. Arastirmanmn evrenini, 2010-2011
Egitim-Ogretim Yilinda Dicle Universitesi biinyesinde agilan pedagojik formasyon
programma devam eden fen, edebiyat, ilahiyat ve giizel sanatlar mezunlar
olusturmaktadir. Aragtirmada pedagojik formasyon programina devam eden &gretmen
adaylarinin tamamma ulasilmast hedeflendiginden ayrica Orneklem segimine
gidilmemistir. Buna gore, arastirmanin calisma evrenini olusturan 164 Ogretmen
adayinin branglara gore dagilimi sdyledir: felsefe 12, biyoloji 17, kimya 17, Tiirk dili ve
edebiyat 31, matematik 14, fizik 9, giizel sanatlar 15, ilahiyat 25, tarih 24.

Aragtirmada 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlik algilarmin belirlenmesi amaciyla
Kahyaoglu ve Yangin (2007) tarafindan gelistirilen 44 maddelik Ogretmen Adaylarinin
Oz Yeterliklerinin Degerlendirilmesi Olgegi kullanilmuistir. Besli Likert tipindeki
6l¢egin giivenirlik katsayisi 0.8998 olarak bulunmustur.

Ogretmen adaylarinin Oz-Yeterlik Olgeginde yer alan ifadelere iliskin algilarmin
analizinde aritmetik ortalama ve standart sapma degeri kullanilmistir. Ayrica, cinsiyet
degiskeni bakimindan O6gretmen adayi algilar1 arasinda anlamli farkliik bulunup
bulunmadigint belirlemek igin t-testi, 6grenim gordiikleri fakdilte, brans, mezun
olduklar1 lise, hayatlarinin en ¢ok gectigi yerlesim yeri degiskenleri bakimindan anlaml
farklilik bulunup bulunmadigini belirlemek icin ise, tek yonlii varyans analizi
uygulanmistir. Farkliligin belirlendigi durumlarda da, farkliligin hangi gruplar arasinda
gerceklestigini ortaya koymak icin LSD testi uygulanmistir. Bunun yaninda, varyans
analizi ve t-testi i¢in Once levene testi uygulanarak, varyanslarin homojenligi test
edilmistir. Levene testi sonucunda anlamli farkliligin belirlendigi durumlarda;
parametrik olmayan Kruskal Wallis H (KWH) testi uygulanmigtir (Siimbiiloglu ve
Stimbiiloglu, 2000). Anlamlilik diizeyi .05 olarak alinmistir.

Veri toplama aracindaki her bir maddenin ger¢eklesme diizeyini belirlemek igin
ise, “Tamamen Yeterliyim (5)”, “Olduk¢a Yeterliyim (4)”, “Orta Diizeyde Yeterliyim
(3)”, “Biraz Yeterliyim (2)” ve “Hi¢ Yeterli Degilim (1)” dereceleri kullanilmistir.
Aritmetik ortalamalarin yorumlanmasinda; 1.00-1.79 arasindaki ortalama degerlerin
“Hi¢ Yeterli Degilim”, 1.80-2.59 arasinda bulunanlarin “Biraz Yeterliyim”, 2.60-3.39
arasindakilerin “Orta Diizeyde Yeterliyim”, 3.40-4.19 arasindakilerin “Oldukga
Yeterliyim” ve 4.20-5.00 arasinda yer alanlarin ise, “Tamamen Yeterliyim” derecesinde
deger tasidigi kabul edilmistir.

BULGULAR

Bu arastirmada elde edilen bulgular, arastirmada yanit aranan sorular dikkate
alinarak asagida sunulmustur.
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3.1 Ogretmen Adaylarinin Oz-Yeterlik Algilarina Iliskin Bulgular
Ogretmen adaylarmin 6z-yeterlik algilarina iliskin aritmetik ortalama ve standart
sapma degerleri Tablo 1°de goriilmektedir.

Tablo 1

Ogretmen Adaylarimin Oz-Yeterlik Algilarina Iliskin Aritmetik Ortalama ve Standart
Sapma Sonuglar

Oz-Yeterlik Olgegi X ss

1. Derslerde arag-gere¢ kullanmada 3.63 0954
2. Oprencileri 6grenme siirecine katmada 394  0.819
3. VYapllan 6lgme ve degerlendirme sonucunda dgrenciye geri bildirim 394 0.734
saglamada

4. Ogrencinin ihtiyaci ile konu alam arasinda bag kurmada 3.85 0.823
5. Ogrencilerin derslere kars1 olan tutumlarini 6lgmede 394 0.836
6. Gezi-gbzlem yoluyla 6gretim yapmada 3.57  1.117
7. Ogrenciyi dersin amacindan haberdar etmede 4.14  0.784
8. Her derste biitiin 6grencilerin etkinliklere katilimini saglamada 3.61 0.836
9. Programi 6grencilerin 6zelliklerini gbz 6niine alarak yeniden diizenlemede 3.63 0.881
10. Giincel ve yaratici planlama yapabilmede 3.61 0916
11. Hazirlanan dlgme araglarinin gecerlilik ve giivenilirliklerini tespit etmede 330 00918
12. Derslerin igerigini diizenlerken 6grencilerin goriislerini almada 3.81 0.931
13. Yapilan giinliik plani uygulamaya koymada 3.77 0.841
14. Bireysel farkliliklar1 goz 6niinde bulundurarak planlama yapmada 3.71  0.941

15. Ozel 6gretime ihtiyag duyan 6grencilere uygun dgretim ydntem ve

tekniklerini uygulamada 328 1042
16. Sinif kurallarini belirlerken 6grencilerin goriislerini almada 4.14  0.713
17. Ogrencilerin derste birbirleriyle gereksiz yere konusmalarini engellemede 396 0.769
18. Istenmeyen davranislar igin caydirma listesi hazirlamada 3.57 0945
19. Istenen davramslar icin pekistirme listesi hazirlamada 3.75 0.870
20. Smiftaki istenmeyen davraniglar1 onlemede 3.84 0.878
21. Ogrencilere yaptiklari olumsuz davranislar hakkinda geri bildirimde 391  0.799
22. Sira ve masalarin, 6grencilerin rahat edebilecegi sekilde olmasint saglamada  3.69  0.977
23. Sinif 1s1s11 kontrol altinda tutmada 350  1.073
24. Sinifin oturma diizenini, dgrencilerin isteklerini de goz oniine alarak

N 3.84  0.961
diizenlemede
25. Sinifin rengini 6grencilere uygun olacak sekilde belirlemede 324 1.185
26.S1n1fin oturma diizenini, ¢esitli ¢aligmalar i¢in degisikliklere izin verebilecek 387 0966

sekilde diizenlemede

27. Sinif i¢inde giiriiltii olugmasini engelleyecek 6nlemler almada 4.04 0.791

28. Smif oturma diizeni biitlin sinifin birbirini gérebilmesine imkan verecek

sekilde diizenlemede 3.85 0900
29. Ders zamanini, planlanan sekilde kullanmada 4.01 00910
30. Derste olusabilecek gereksiz kesintiler i¢in 6nceden dnlem almada 3.64 0.884
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Tablo 1 (Devam)
Oz-Yeterlik Olcepi X ss

31. Sinif i¢inde zaman kullanimu ile ilgili yonergeler hazirlayip dgrencilere 377 0.838
duyurmada
32. Sinifa zamaninda girmede 448 0.687
33. Ogrencilerin derse zamaninda girmelerini saglamada 420 0.715
34. Ders zamaninin nasil kullanilacagini planlamada 4.05  0.827
35. Zamamn dgrencilerle birlikte planlamada 3.77 0.860
36. Ogrencilerin kisisel problemleri ile ilgilenmede 428 0.718
37. Ogrencilerin kendilerini ifade edebilmelerine imkan veren demokratik bir 436 0765
sinif atmosferi olusturma ) )
38. Ogrencilerle ders dis1 etkinliklerde de birlikte olma 3.96  0.981
39. Her derste biitiin 6grencilerle iletisime girmede 3.80 0.876
40. Ogrencilerle giinliik konular {izerine konusmada 4.09  0.859
41. Ogrenci aileleriyle etkin bigimde iletisim kurmada 3.73  0.923
42. Mesleki kuruluslarla isbirligi yapmada 325 1.059
43. Ogrencilerin egitimi i¢in sosyal cevre ile isbirligi yapmada 3.75 0.964
44. Diger dgretmenlerle igbirligi yapmada 4.10 0931
Toplam 3.83 0475

Tablo 1 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlik algilarma iliskin
aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri incelendiginde (max :5, min :1) en diisiik
aritmetik ortalama puaninmn (X=3.24) “Sinifin rengini ogrencilere uygun olacak sekilde
belirlemede” ifadesi oldugu, en yiiksek aritmetik ortalama puaninin ise, (X=4.48)
“Swmifa zamamnda girmede” ifadesi oldugu goriilmektedir. Tablo 1’de yer alan
aritmetik ortalama degerleri incelendiginde, ogretmen adaylarimin Oz-Yeterlik
Olgegi’inde yer alan 3 maddeye (11, 15, 25) iliskin algilarinin “Orta Diizeyde
Yeterliyim”, 37 maddeye (1, 2, 3,4,5,6,7, 8,9, 10, 12, 13, 14, 16, 17, 18, 19, 20, 21,
22,23, 24, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 34, 35, 38, 39, 40, 41, 42, 43, 44) iliskin algilarinin
“Oldukg¢a Yeterliyim”, 4 maddeye (32, 33, 36, 37) iliskin algilarinin ise, “Tamamen
Yeterliyim” diizeyinde gergeklestigi goriilmektedir. Olgekte yer alan toplam 44 ifadenin
puanlarmin tamammin aritmetik ortalamasi ise, 3.83’tiir. Bu sonuglardan hareketle,
Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine iliskin 6z-yeterlik algilarmin “Olduk¢a
Yeterliyim” diizeyinde oldugu soylenebilir.

3.2 Ogretmen Adaylarimin Bazi Degiskenler (Cinsiyet, Fakiilte, Brans, Lise ve Yerlesim
Yeri) Aqisindan Oz-Yeterlik Algilarina Iliskin Bulgular

Ogretmen adaylarmin  6gretmenlik meslegine iliskin  6z-yeterlik algilarmin
“cinsiyet” degiskeni bakimindan t-testi sonug¢lart Tablo 2’de yer almaktadir.
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Tablo 2
Ogretmen Adaylarinin Ogretmenlik Meslegine Iliskin Oz-Yeterlik Algilarinin Cinsiyet
Degiskeni Bakimindan t Testi Sonuclari

Cinsiyet n X ss t p
Bay 79 3.80 0.500

-0.557 579
Bayan 85 3.84 0.451

Tablo 2 incelendiginde, 6gretmen adaylarmin 6gretmenlik meslegine iliskin 6z-
yeterlik algilarinin  “cinsiyet” degigkeni agisindan istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik gostermedigi bulunmustur [t6,=0.557, p>0.05]. Gruplarin aritmetik ortalama
puanlar1 incelendiginde, hem bay hem de bayan Ogretmen adaylarmin 6gretmenlik
meslegine iligkin 6z-yeterlik algilarinin  “Olduk¢a Yeterliyim” diizeyinde oldugu
sOylenebilir.

Tablo 3’te Ogretmen adaylarinin Ogretmenlik meslegine iliskin 6z-yeterlik
algilarinin mezun olduklar1 “fakiilte” degiskeni bakimindan varyans analizi sonuglari
goriilmektedir.

Tablo 3
Ogretmen Adaylarimin Ogretmenlik Meslegine Iliskin Oz-Yeterlik Algilarimin Fakiilte
Degiskini Bakimindan ANOVA Testi Sonuglar

. — Varyans  Kareler Kareler
Fakiilte n X ss Kaynagh Toplam S Ort. F p LSD
Gruplar Giizel
Fen 57 3.82 0.501 Arast 2.728 3 .909 SFan'-
. en,
Edebiyat 67 3.83 0423 Gruplgi 33.961 160 212 Edebiyat
4285 .006* ve
flahiyat 25 3.59 0.543 {lahiyat
Gizel Toplam 36.689 163 lahiyat-
uze 15 413 0274 Fen ve
San. Edebivat
*p<.05

Tablo 3’teki bulgular incelendiginde, 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine
iligkin 6z-yeterlik algilarinin mezun olduklar fakiilte degiskeni bakimindan anlamli bir
sekilde farklilastig1 belirlenmistir [F3.160=4.285, p<.05]. Farkin kaynagini belirlemek
icin uygulanan LSD testi sonucunda, giizel sanatlar ile fen, edebiyat ve ilahiyat fakiiltesi
mezunlar1 arasinda giizel sanatlar, ilahiyat ile fen ve edebiyat fakiiltesi mezunlar
arasinda ise, fen ve edebiyat fakiiltesi mezunlari lehine anlamli bir farklilik oldugu
saptanmustir. Bagka bir deyisle, giizel sanatlar fakiiltesi mezunlarmin fen, edebiyat ve
ilahiyat fakiiltesi mezunlarna, fen ve edebiyat fakiiltesi mezunlarinin da ilahiyat
fakiiltesi mezunlarina gore, 6gretmenlik meslegine iliskin daha yiiksek bir 6z-yeterlik
algis1 gelistirdikleri sdylenebilir.

Ogretmen adaylarmin  6gretmenlik meslegine iliskin 6z-yeterlik algilarmin
“brang” degiskeni bakimindan varyans analizi sonuglar1 Tablo 4’te yer almaktadir.
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Tablo 4
Ogretmen Adaylarinin Ogretmenlik Meslegine Iliskin Oz-Yeterlik Algilarinin Brans
Degiskeni Bakimindan ANOVA Testi Sonuglari

Varyans  Kar Kareler

Brans n X Ss Kaynas Top. sd Ort. F P LSD
Felsefe 12 3.72 0.383
Biyoloji 17 3.95 0.520 G/;“plar 3779 8 472 Gizel

- rasi Sanatlar-
Kimya 17 3.85 0.379 Felsefe,
Edebiyat 31 3.81 0.478 Edebiyat,
Matematik 14 3.64 0.534 Gruplci 32.910 155 212 2225 Matematik
Fizik 9 3.84 0.606 028%  Bivoloji,
Giizel S. 15 4.13 0274 Gizel
flahiyat 25 359 0.543 Toplam 36.689 163 Sanatlar,

Tarih-

Tarih 24 391 0.362 Tahiyat

*p<.05

Tablo 4’teki bulgulardan da agik¢a gorildiigii gibi, Ogretmen adaylarinin
ogretmenlik meslegine iliskin 6z-yeterlik algilarinin brans degiskenine gére anlamli bir
sekilde degistigi bulunmustur [Fs.155=2.225, p<.05]. Farkin kaynagmi belirlemek i¢in
uygulanan LSD testi sonucunda, giizel sanatlar ile felsefe, edebiyat ve matematik
branglar1 arasinda giizel sanatlar lehine bir farklilasmanin oldugu ortaya c¢ikmustir.
Ayrica, biyoloji, giizel sanatlar ve tarih ile ilahiyat branslar1 arasinda ise, biyoloji, giizel
sanatlar ve tarih branslari lehine bir farklilasmanin oldugu bulunmustur. Ogretmen
adaylarmin 6gretmenlik meslegine iligkin 6z-yeterlik algilarina ait aritmetik ortalama
puanlart incelendiginde, en diisiik aritmetik ortalama puaninin ilahiyat (X=3.59), en
yiiksek aritmetik ortalama puaninin ise, giizel sanatlar (X=4.13) bransindan mezun olan
Ogretmen adaylarma ait oldugu goriilmektedir. Ayrica tim gruplarin 6gretmenlik
meslegine iligkin 6z-yeterlik algilarinin “Olduk¢a Yeterliyim” diizeyinde gergeklestigi
sOylenebilir.

Tablo 5’te Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine iliskin 6z-yeterlik
algilarinin mezun olduklart “lise” degiskeni bakimindan KWH testi sonuglari
goriilmektedir.

Tablo 5
Ogretmen Adaylarimin Ogretmenlik Meslegine Iliskin Oz-Yeterlik Algilarinin Lise
Degiskeni Bakimindan KWH Testi Sonuglar

Mezun Olduklar Lise n Sira Ortalamast sd KWH p
Genel Lise 126 84.74

Mesleki Lise 22 76.64 2 2.259 323
Anadolu Lisesi 15 66.83

Toplam 163
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Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine iliskin 6z-yeterlik algilarmin mezun
olduklar1 “lise” degiskeni agisindan anlamli bir farklilik gostermedigi belirlenmistir
[KWH;= 2.259, p>.05]. Bu sonuglardan hareketle, 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik
meslegine iliskin 6z-yeterlik algilari lizerinde mezun olduklar1 lisenin bir etkisinin
olmadig1 sdylenebilir.

Ogretmen adaylarmin, o&gretmenlik meslegine iliskin 6z-yeterlik algilarinin
hayatlarinin en ¢ok gectigi “yerlesim yeri” degiskeni agisindan varyans analizi
sonuglar1 Tablo 6’da yer almaktadir.

Tablo 6
Ogretmen Adaylarimin Ogretmenlik Meslegine Iliskin Oz-Yeterlik Algilarinin Yerlesim
Yeri Degiskeni Bakimindan ANOVA Testi Sonuglart

Yerlesim Varyans Kareler Kareler

Yeri X 5 Kaynagi Toplami sd Ort. F P
Sehir 108 3.88 0476 Gruplar 0.997 2 0.498
flge 36 3.71 0440 Grupici 35693 161 0222 2248 109
Koy 20 372 0.498 Toplam 36.689 163

Tablo 6’daki bulgular incelendiginde, 6gretmen adaylarinin hayatlarinin en ¢ok
gectigi “verlesim yeri” degiskeni bakimindan 6gretmenlik meslegine iliskin 6z-yeterlik
algilarmin anlamli bir sekilde degismedigi goriilmektedir [F(.161=2.248, p>.05].
Gruplarm aritmetik ortalama puanlari incelendiginde, hayatlarinin biiyiik bir bolimiinii
sehirde gegiren Ogretmen adaylarmin (X=3.88), ilge (X=3.71) ve koyde (X=3.72)
gecirenlere gore, Ogretmenlik meslegine iliskin 6z-yeterlik algilarinin daha yiiksek
oldugu soylenebilir.

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu arastirmada pedagojik formasyon programina devam eden fen, edebiyat,
ilahiyat ve giizel sanatlar fakiiltesi mezunu 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine
iliskin 6z-yeterlik algilari, cinsiyet, brans, 6grenim gordiikleri fakiilte, mezun olduklari
lise ve hayatlariin en ¢ok gectigi yerlesim yeri degiskenleri bakimindan analiz edilerek
yorumlanmustir.

Clark & Peterson (1986), Pajares (1992), Sullivan & Woods (2008) 6gretmenlerin
ogretmenlik meslegine iligkin algilarinin 6gretimi planlama ve O6grenme Ogretme
siiregleri {izerinde belirleyici oldugunu belirtir. Aragtirmada 6gretmen adaylarinin Oz-
Yeterlik Olgegine iliskin algilarinin “Oldukga Yeterliyim” diizeyinde gerceklestigi ve
yiiksek bir aritmetik ortalamaya sahip oldugu bulunmustur. Bu konuda Kahyaoglu ve
Yangin’in (2007) yapmis olduklari arastirmada da Ogretmen adaylarmin tamamina
yakminin kendilerini 6gretmenlik meslegi alaninda oldukca yeterli gordiikleri
belirlenmistir. Ayrica Giirol, Altunbas ve Karaaslan (2010) da yapmus olduklar1 bir
aragtirmada benzer bulgulara ulastiklar1 belirlenmistir. Dolayisiyla, arastirmada ulasilan
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bulgunun Kahyaoglu ve Yangin (2007) ile Giirol, Altunbag ve Karaaslan’mn (2010)
yapmis olduklar: arastirmalarda elde ettikleri bulgular1 destekledigi soylenebilir.

Ayrica arastirmada, dgretmen adaylarinin sinifa zamaninda girme, 6grencilerin
derse zamaninda girmelerini saglama, 6grencilerin kisisel problemleri ile ilgilenme ve
ogrencilerin kendilerini ifade edebilmelerine imkan veren demokratik bir sinif atmosferi
olusturma konularinda kendilerini tamamen yeterli gordiikleri belirlenmistir. Ogretmen
adaylarinin bu konularda kendilerini tamamen yeterli gormeleri, sahip olduklar kisisel
ozellikler ve meslege yonelik gelistirmis olduklart yiiksek motivasyon ile agiklanabilir.
Zira Poulou (2007) dgretmen adaylarinin 6z-yeterlik diizeylerine iliskin yapmis oldugu
bir arastirmada, 0grenme Ogretme siirecinde Ogretmen adaylarmin sahip olduklar
kisisel karakter ve motivasyonun O6z-yeterlilik algilar1 {izerinde 6nemli bir etkisinin
oldugunu saptamistir. Diger taraftan, hazirlanan Olgme araclarimin gegerlilik ve
giivenilirliklerini tespit etme, 6zel dgretime ihtiya¢ duyan Ogrencilere uygun &gretim
yontem ve tekniklerini uygulama ve sinifin rengini 6grencilere uygun olacak sekilde
belirleme konularinda ise, kendilerini orta diizeyde yeterli gordiikleri belirlenmistir. Bu
sonuglardan hareketle, pedagojik formasyon alan O&gretmen adaylarmin Olgme
araglarinin gecerlik ve giivenirliklerini tespit etme ile 6zel Ogretime ihtiya¢ duyan
Ogrencilere uygun 6gretim yontem ve teknikleri uygulama konularinda diger alanlara
gore daha fazla bilgiye gereksinim duyduklart s6ylenebilir.

Aragtirmada Ogretmen adaylarmin oz-yeterlik algilarinin cinsiyet degiskeni
acgisindan anlamli bir sekilde farklilagmadigi bulunmustur. Ayni sekilde Giirol, Altunbas
ve Karaaslan (2010) ile Kahyaoglu ve Yangin’in (2007) yapmis oldugu arastirmalarda
da dgretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine iligkin 6z-yeterlik algilarinin cinsiyet
degiskeni bakimindan anlamli bir sekilde degismegi saptanmistir. Buna gore,
arastirmada elde edilen bu bulgu, Giirol, Altunbas ve Karaaslan (2010) ile Kahyaoglu
ve Yangm’m (2007) yapmus olduklari arastirmalarda elde ettikleri bulgular ile
ortiismektedir.

Aragtirmada, Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine iliskin G6z-yeterlik
algilarinin fakiilte degiskeni bakimindan istatistiksel olarak anlamli bir sekilde degistigi
bulunmustur. Buna gore, farkin kaynagimi bulmaya yonelik yapilan LSD testi
sonucunda, giizel sanatlar ile fen, edebiyat ve ilahiyat fakiiltesi mezunlari arasinda giizel
sanatlar lehine anlamli bir farkin oldugu saptanmustir. Ancak literatiirde farkli yonde
aragtirma sonuglarina da rastlamak miimkiindiir. Ornegin Ozgiingér ve Kapikiran
(2008) tarafindan yapilan bir aragtirmada, miizik ve resim egitimi anabilim dalinda
egitim alan oOgrencilerin Ogretmenlik meslek bilgisi derslerine diger bolim
ogrencilerinden daha az deger verdikleri bulunmustur. Yine ayni aragtirmada, miizik ve
resim egitimi anabilim dali 6grencilerinin dgretmenlik meslek bilgisi derslerine iligkin
bagar1 puanlar biitiin 6gretmenlik meslek bilgisi dersleri i¢in gecerli olmak iizere diger
boliimlerde okuyan 6grencilerin basar1 puanlarindan daha diisiik ¢ikmis ve 6gretmenlik
meslegine iligkin 6z-yeterlik algilari arasinda anlamli bir farklilik bulunmamustir.

Yine arastirmada fakiilte degiskeni bakimindan, fen, edebiyat ve ilahiyat fakiiltesi
mezunlar arasinda, fen ve edebiyat lehine anlamli bir farkin oldugu saptanmistir. MEB
(2001) tarafindan agiklanan 6gretmenlik meslegi i¢in atama yapilacak alanlarla ilgili
basvuruya esas olan taban puan ve kontenjan sayilari incelendiginde, ilahiyat fakiiltesi
mezunlarmin fen ve edebiyat fakiiltesi mezunlarina gore atanma kosullar1 bakimindan
daha avantajli bir konumda olduklar1 acik¢a goriilmektedir. Bu durum ilahiyat fakiiltesi
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mezunlarmin  6gretmenlik meslegine yonelik motivasyonlarint  olumlu  ydnde
etkileyebilir. Motivasyonun oz-yeterlik algisi iizerinde 6nemli bir etkisinin oldugu
diistiniiliirse, ilahiyat fakiiltesi mezunlarinin fen ve edebiyat fakiiltesi mezunlarina gore
ogretmenlik meslegine iliskin 6z-yeterlik algilarinin daha yiiksek olmasi beklenir.
Ancak arasgtirma sonuglar1 bu sayiltiyr dogrulamamistir. Nitekim yapilan arastirmada,
fen ve edebiyat fakiiltesi mezunlarinin 6gretmenlik meslegine iligskin 6z-yeterlik
algilarinin ilahiyat fakiiltesi mezunlarina gore, daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

Aragtirmada Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine iliskin 6z-yeterlik
algilarinin brans degiskenine gore anlamli bir sekilde degistigi belirlenmistir. Farkin
kaynagii bulmak i¢in yapilan LSD testi sonucunda giizel sanatlar ile felsefe, edebiyat
ve matematik branslari arasinda giizel sanatlar brangi lehine bir farklilagmanin oldugu
ortaya ¢ikmigtir. Yine LSD testi sonucunda, biyoloji, tarih, gilizel sanatlar ile ilahiyat
branslar1 arasinda biyoloji, tarih ve giizel sanatlar lehine bir farklilasmanin oldugu
bulunmustur. Bu sonuctan hareketle, giizel sanatlar mezunu 6gretmen adaylarinin diger
branglara gore daha yiiksek diizeyde bir 6z-yeterlik algis1 gelistirdikleri sdylenebilir.
Konuya iligkin olarak Demirtas, Comert ve Ozer’in (2011) yapmus olduklar1 bir
arastirma sonucunda da, resim mezunu &gretmen adaylarmin dgretmenlik meslegine
iliskin 6z-yeterlik algi ve tutum puanlarinin diger branglara gore yiiksek diizeyde olmasi
dikkat ¢ekici niteliktedir.

Arastirmada ulasilan bir diger bulgu ise, Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik
meslegine iligkin 6z-yeterlik algilarmin mezun olduklart lise degiskeni agisindan
anlaml bir farklilik gostermemesidir. Ayni sekilde Ekici (2008) ile Kahyaoglu ve
Yangm (2007) da yapmis olduklari arastirmalarda, 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlik
algilarin  mezun olduklar1 lise tiirii degiskeni bakimindan istatistiksel olarak
farklilasmadigini1 bulmuslardir. Dolayisiyla arastirmada ulasilan bu bulgu, Ekici (2008)
ile Kahyaoglu ve Yangin’mn (2007) yapmis olduklar1 arastirmada ulastiklar1 bulgulart
desteklemektedir.

Ayrica aragtirmada, 0gretmen adaylarinin 6z-yeterlik algilarinin hayatlarmin en
¢ok gectigi yerlesim yeri degiskeni agisindan anlamli bir gekilde farklilagsmadigi
bulunmustur. Aritmetik ortalama puanlar dikkate alindiginda, yasamlarinin biiyiik bir
boliimiinii sehirde gegiren 6gretmen adaylarinin yagamlarinin biiyilik bir boliimiinii ilge
ve koylerde gecirenlere gore, O6gretmenlik meslegine yonelik daha yiiksek bir 6z-
yeterlik algis1 gelistirdikleri sdylenebilir. Boyle bir sonucun ortaya ¢ikmasi, ilge ve
koylerde yasam standartlarmin diisiik olmasi ve buna bagli olarak da buralarda
ogretmenlik mesleginin icrasinin sehre gore biraz daha zor olmasi ile a¢iklanabilir.

Aragstirma ile ulasilan sonuglar dogrultusunda su dnerilerde bulunulmaktadir;

1- Pedagojik formasyon programina katilan Ogretmen adaylarina programda
ogretilmesi ongdriilen konular uygulamali etkinliklerle desteklenmelidir.

2- Ogretmen adaylarinin  6zellikle bir &lgme aracinda bulunmasi gereken
ozellikler (gegerlik ve giivenirlik) ve 6zel 6gretime ihtiya¢c duyan dgrencilere uygun
Ogretim yontem ve teknikleri uygulama konularinda bilgiye daha c¢ok gereksinim
duyduklari yetkililerce dikkate alinmalidir.

3- Arastirmacilar tarafindan ilahiyat fakiiltesi mezunlarinin &gretmenlik
meslegine yonelik 6z-yeterlik algilarinin giizel sanatlar, fen ve edebiyat fakiiltesi
mezunlarina gore daha diisiik olmasinin nedenleri arastirilabilir.
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Abstract

The aim of this study is to state 4th and Sth grade students’ point of view about their own performance tasks
in the lesson social studies. In this study, survey was used from the techniques of descriptive research. Data
were gathered with “scale of students’ opinions about the performance tasks” and “scale of determination of
problems encountered during the process of preparing performance tasks”. Study was conducted in 2009-2010
academic year on 992 4th and Sth class students. Analysis methods were descriptive statistics (frequency,
percentage and mean) and MANOVA. In the light of findings, 1t was concluded while opinions about
participation and problems factors change according to school district; in addition to these, opinions about
daily life factor change class level..

Keywords: Social studies, performance tasks, primary school.

SUMMARY

National Educational Ministry (NEM) stressed process evaluation approaches in
primary school curricula. This approach doesn’t exclude learning outcomes but it is
important how performance developed and changed (McMillion, 1997; Cepni, 2007).
Teachers observe their students in learning settings and give feedback about their
performance (Duman, 2007: 317).

One of these approaches is performance evaluation. In performance evaluation, it
is expected to use their knowledge in new situations. Also, students solve real life
problems with scientific approach. The students work as an individual and groups.

The aim of this study is to state 4th and 5th grade students’ point of view about
their own performance tasks in the lesson social studies and to understand whether their
point of view change according.
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METHOD

Design
In this study, survey was used from the techniques of descriptive research.

Participants

Population of research is 4th and 5th grade primary school students who are from
Eregli, Zonguldak and sample is total 992 4th and 5th graders who studying in 9
different primary schools in some regions. Four of schools are in rural, other four are in
the urban, and the other one is a private school. Participants were selected with stratified
sampling method.

Instruments

Scale of Students’ Point of View About the Proccess of Performance Evaluation

The scale was developed by the researchers. Statements of scale were constructed
from relevant literature. In order to determine whether the scale data were suitable for
factor analysis, the study looked at KMO and Barlett’s Sphericity Test results. The
KMO value of the data was found to be 0.83 and Barlett’s Sphericity Test value was
found to be 989,859. As the KMO value was higher than 0.60 and the Barlett’s
Sphericity Test value was significant, it was concluded that the data was suitable for a
factor analysis (Biiyiikoztiirk, 2008). For validity and reliability, the scale was applied
to 142 students. In order to find the factor structure of the scale, principle components
factor analysis was applied. As a result of the analysis, it was observed that the scale
was composed of 5 factors that had higher eigenvalue than 1. These factors were named
as briefing, social interaction, relating to daily life, participation, presentation. Item-total
correlations of items varied between 0,45 and 0,81. And, coefficient of cronbach alpha
reliability of factors varied between 0,64 and, 0,84. Scale was total 19 items.

Scale of Problems Encountred During the Process of Preparing Performance
Tasks

The scale was developed by the researchers. Statements of scale were inspired
from Adanali (2008). In order to determine whether the scale data were suitable for
factor analysis, the study looked at KMO and Barlett’s Sphericity Test results. The
KMO value of the data was found to be 0.91 and Barlett’s Sphericity Test value was
found to be 791,261. As the KMO value was higher than 0.60 and the Barlett’s
Sphericity Test value was significant, it was concluded that the data was suitable for a
factor analysis (Biiyiikoztiirk, 2008). For validity and reliability, the scale was applied
to 142 students. In order to find the factor structure of the scale, principle components
factor analysis was applied. As a result of the analysis, it was observed that the scale
was composed of one factor. Item-total correlations of items varied between 0,54 and
0,71. And, coefficient of Cronbach alpha reliability of scale was 0,90. Scale was total 13
items.
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Analysis
Analysis methods were descriptive statistics (frequency, percentage and mean)
MANOVA, ANOVA and Tukey tests were used.

FINDINGS & RESULTS

Mean of students’ responses to brifing factor is 4,35. This value equals strongly
agree. This means teacher informed their students about subject, sources, and rubrics.
Mean of students’ responses to social interaction factor is 4,04. This value equals agree.
This means performance tasks increased social interaction among students in the
process. Mean of students’ responses to relating to daily life factor is 4,07. This value
equals agree. This means performance tasks providing that students use their knowledge
daily life situations. Mean of students’ responses to participation factor is 3,76. This
value equals agree. This means teacher provided students’ active participation in the
process. Mean of students’ responses to presentation factor is 3,93. This value equals
agree. This means students were active in presentation and evaluation of their products.

Means of students’ responses to participation and problems factors varied
depending on their school district. And, means of students’ responses to participation,
daily life, and problems factors varied depending on their class level.

CONCLUSIONS & DISCUSSIONS

At the end of the study, it was found that the students have positive opinions about
the performance tasks in social studies course. In the preparation process, students
studying in rural comparatively feel themselves more active than the student studying in
the urban; students studying in the urban encounter less with problems than students
studying in the rural. 5th graders think that they could use the information in daily life
more than 4th graders, and 5th grade students participate more actively at the every step
of performance task preparation; Sth graders encounter with less problems.
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Ozet

Bu ¢alismanin amact ilkégretim 4. ve 5. dgrencilerinin sosyal bilgiler dersinde hazirladiklar: performans
gorevieri hakkindaki goriiglerini belirlemektir. Calismada alan taramasi yontemi kullanilmistir. Calismanin
verileri aragtirmacilar tarafindan gelistirilen “performans gorevlerine iliskin dgrenci goriisleri olgegi” ve
“performans gorevi hazirlama siirecinde o&grencilerin  karsilagtiklari sorunlari belirleme olgegi” ile
toplanmistir. Calisma 2009-2010 ogretim yihnda 992 ilkogretim 4. ve 5. sumf égrencisi iizerinde
yiiriitiilmiistiir. Elde edilen verilerin ¢oziimlenmesinde betimsel istatistik (frekans, yiizde, aritmetik ortalama)
ve MANOVA testleri kullamimistir. Elde edilen bulgular isiginda; katihm ve zorluklar faktoriine iliskin

ogrenci goriislerinin okuduklar: okula gore degistigi; bu faktorlerin yamnda giinliik yasamla iliskilendirme

faktériine iliskin goriislerinin de sinif diizeyine gore degistigi sonucuna ulasilmistir

Anahtar Kelimeler: Sosyal bilgiler, performans gorevieri, ilkégretim

Egitim, son yillarda olduk¢a 6nemi artmis bir olgu haline gelmistir. Egitimin bir
islevi de, bireyleri bir yandan toplumsal yasamdaki rollerine hazirlayarak toplumsal
devamliligi, diger yandan bilgilerle donatarak toplumun degisen kurallarina uyumunu
saglamaktir (Arslantas, 1989: 1). Birey aldig1 egitim sayesinde, bir yandan toplum
icerisinde kendisine bir yer edinip toplumda {izerine diisen gorevleri yerine getirirken;
bir yandan da o toplumun kurallarina uymaktadir.

Ogrencilere toplum kurallarimin &gretildigi ve okulda toplum problemlerinin
agirhikl olarak ele alindigi derslerden biri de sosyal bilgiler dersidir. Sosyal bilgiler
dersi, ilkdgretim ¢agindaki ¢ocugun i¢inde bulundugu toplumsal yasamla ¢ok yakindan
ilgilidir. Bu dersin yasamla ilgili olmasi, ¢cocugun gegmisini, bugiiniinii ve gelecegini
yakindan tanimasina imkan verecektir (Sozer, 1998: 15). Sosyal bilgiler egitiminin
sosyal hayatin devamliligina bakan bu yoniiniin aksamandan yiiriimesi i¢in hali hazirda
kullanilan egitim programlarinin = siirekli degisim ve gelisim icinde olmasi

'Bu caligma, yiiksek lisans tezinden elde edilip, bir béliimii, I. Uluslaras1 Egitim Programlar1 ve Ogretim
kongresinde bildiri olarak sunulmustur.
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gerekmektedir. Buna bagli olarak giiniimiizde de egitim programlari, zamanin sartlarma
gore yeniden diizenlenmekte ve giincellenmektedir. Tiirkiye’de de son yillarda egitim
programlarinda buna yo6nelik ¢alismalar yapilmaktadir (Akdag ve Coklar, 2009: 1).

Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi’nca ¢agin gereklerine uygun bir ilkdgretim
programi hazirlanmasi diisiincesiyle yola ¢ikilmis ve bu amagla da hazirlanan taslak
programin 2004 yilinda pilot ¢caligmast yapilmistir. Pilot ¢alismadan elde edilen olumlu
sonuclar neticesinde gerekli diizeltmeler yapilarak 2005 yilinda, ilkdgretim
kurumlarinda yeni sosyal bilgiler 6gretim programinin uygulanmasina baslanmustir.
Ogretim programlarindaki bu degisiklik derslerin igeriginde, dgretim yontemlerinde,
kullanilan arag-gereclerde ve Olgme-degerlendirme yontemlerinde de degisikliklere
neden olmustur (Gelbal ve Kelecioglu, 2007: 136). Bu yeni anlayisla birlikte, 6grenci
merkezli 6lgme-degerlendirme yaklagimi her zamankinden daha Onemli olmaya
baslamistir (Birgin ve Catlioglu, 2009: 156).

Yeni ilkogretim programiyla MEB 6l¢me-degerlendirme uygulamalarinda siirece
dayali degerlendirme anlayisini 6n plana ¢ikarmistir. Bu goriis 6grenme iiriinlerini
dislamamakla birlikte, vurguyu daha ¢ok Ogrenme silirecinde gerekli olan
performanslarin nasil gelistigine ve degistigine yapmaktadir (McMillion, 1997: 51;
Cepni, 2007: 194). Ogretmen, 6gretme-6grenme siirecinde dgrencileri gozlemleyerek
degerlendirir ve oOgrencilerin trettikleri, yaptiklari hakkinda zengin doniitler verir
(Duman, 2007: 317) hem de tek bir uygulamaya dayali olarak elde edilen verilerden
hareketle karar vermemis olur. Bu ise 6grencilerin kisitl bir zaman dilimi i¢inde verilen
bir testten aldig1 sonuca gore degerlendirilmesinden ¢ok, dgretim siireci igerisindeki
performansinin dl¢lilmesini 6n plana ¢ikarmaktadir (Karakus ve Kosa, 2009: 185).

[lkdgretim programlariyla beraber iilkemizde de son yillarda iizerinde dnemle
durulan degerledirme yaklasgimlarindan biri de performans degerlendirmedir.
Performans degerlendirme, Ogrencilerin bilgi ve becerilerini sergileyen bir iiriin
olusturmasini gerektiren, bireysel ya da grup calismalariyla gerceklestirilebilen, iiriin
kadar siirecin de degerlendirilmesine odaklanan, bilimsel ve problem ¢ézme siireglerine
dayali bir degerlendirme bigimidir. Performans degerlendirmesi, 6grencilere bilgi,
beceri ve zeka aligkanliklarini uygulayabilecekleri, anlayislarint gosterebilecekleri
durum ve odevler olarak tanimlanir. Performans gorevi, programda ongoriilen elestirel
diisiinme, problem ¢6zme, okudugunu anlama, yaraticiligini kullanma, arastirma yapma
gibi Ogrencinin biligsel, duyussal, psiko-motor alandaki becerilerini ayni anda
kullanmasini, gelistirmesini ve bir {irlinlin ortaya konmasin gerektiren c¢aligmalardir
(Karagdz ve digerleri, 2006).

Performans gorevleri Ogrencilere giinlikk yasamdan yalitilmig bilgileri onlara
aktarmay1 degil de Ogrencilerin elde etmis olduklari bilgileri giinlik yasamlarinda
uygulayip uygulayamadiklarini ortaya ¢ikarici olmalidir. Performans gorevi hazirlama
stirecinde 6gretmene biiylik gorevler diigmekle birlikte en 6nemli gérev dgrencinindir.
Ogrenci performansi yerine getirmekle oncelikli olarak gorevli olup, dgretmen onu
planlama ve degerlendirme asamasinda da siirece dahil etmelidir. Yani 6grenci de karar
verme siirecinde etkin olarak yer almalidir.

Performans gorevleri ile ilgili 6grencinin de goriisleri c¢ercevesinde hazirlanmig
olan yonerge de 6grencilere dnceden verilmelidir. Diger bir deyisle 6grenci kendisinden
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ne beklendigi konusunda acik bir sekilde bilgilendirilmeli, 6grencinin kafasinda
herhangi bir soru isareti olmamalidir. Ogrencilere sadece bireysel hazirlayacaklart
caligmalar (proje, 6dev) yerine kiiciikk gruplar halinde c¢alismalarini gerektirecek
caligmalar da yaptirilabilir. Bu da 0Ogrencilerin toplumsal ve demokratik yasam
becerilerini gelistirir.

Performans degerlendirmeye yonelik calismalar incelendiginde, arastirmalarin
genelde 6gretmen (Karakus ve Kosa, 2009; Parmaksiz ve Yanpar, 2006; Gelbal ve
Kelecioglu, 2007; Arslan, Kaymakg¢ioglu ve Arslan, 2009; Coruhlu, Cepni ve Nas,
2009; Adanal1 ve Doganay, 2010; Acar ve Anil, 2009; Anilan ve Kili¢, 2010; Yilmaz ve
Benli, 2011) ve dgretmen adaylar iizerine yogunlastigt (Yelken, 2006; Duban ve
Kiigiiky1lmaz, 2008; Ersoy, 2006; Ozogul ve Sullivan, 2009; Birgin ve Giirbiiz, 2008,)
goriilmektedir. Ogrencilere yonelik olarak gesitli calismalar da yapilmistir (Kumandas,
2008; Adanali ve Doganay, 2010; Akdag ve Coklar; 2009).

Ayrica yapilan caligmalar genel olarak alternatif degerlendirme yaklagimlarin
kapsayici bir sekilde yapilmistir (Karakus ve Kosa, 2009; Parmaksiz ve Yanpar, 2006;
Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Arslan, Kaymakgioglu ve Arslan, 2009; Coruhlu, Cepni ve
Nas, 2009; Adanali ve Doganay, 2010; Acar ve Anil, 2009; Yelken, 2006; Duban ve
Kiigiiky1lmaz, 2008; Birgin ve Griibiiz, 2008). Alternatif degerlendirme ydntemlerinden
6zel olarak portfolyo degerlendirme (Ersoy, 2006; Baki vd. 2004; Baki ve Birgin, 2002;
Bahgeci ve Kuru, 2007; Karadag ve Oney, 2006) ve performans degerlendirme (Tiiysiiz,
Karakuyu ve Tatar, 2010; Akdag ve Coklar; 2009; Kumandas, 2008)’dir. Bu
caligmalardan ilkdgretim 4. ve 5. smif 6grencilerinin sosyal bilgiler dersinde verilen
performans gorevlerine iligkin goriislerini ortaya ¢ikarmaya yonelik olarak yapilan bir
caligma bulunmamaktadir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu c¢alismanin amaci ilkogretim 4. ve 5. sinif Ogrencilerinin, sosyal bilgiler
dersinde hazirladiklar1 performans goérevlerine iligkin goriislerini ortaya ¢ikarmaktir. Bu
calisma, performans gorevleri 6grenci goriislerini alarak karsilasilan problemlerin
giderilmesi ve daha sonra yapilacak ¢aligmalara rehber olmasi agisindan énemlidir.

Alt Problemler
1) Bilgilendirmeye iligkin 6grenci goriisleri nelerdir?
2) Sosyal etkilesime ve empatiye iliskin 6grenci goriisleri nelerdir?
3) Giinliik yasamla iliskilendirmeye iligkin 6grenci goriisleri nelerdir?
4) Siirece katilima iliskin 6grenci goriisleri nelerdir?
5) Sunum ve degerlendirmeye iligkin 6grenci goriisleri nelerdir?
6) Ogrencilerin performans gérevlerini hazirlarken karsilastiklari giigliiklere iligkin
goriisleri nelerdir?
7) Ogrencilerin, performans gorevlerine iliskin goriisleri ve yasadiklar1 sorunlar
okuduklar okul tiirtine gore farklilik gostermekte midir?
8) Ogrencilerin, performans gorevlerine iliskin goriisleri ve yasadiklar1 sorunlar sinif
seviyesine gore farklilik gostermekte midir?
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YONTEM

Arastirma Modeli

Bu ¢aligmada arastirma modellerinden alan taramasi kullanilmigtir. Alan taramasi
calismalart mevcut durumu tespit etmek icin yiiritiilen bir aragtirma tiiriidir (Cepni,
2007: 35). Bu calismada da ilkogretim 4. ve 5. smf ogrencilerinin sosyal bilgiler
dersinde hazirladiklart performans gorevlerine iliskin goriisleri ortaya konulmaya
calistlmistir.

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini 2009-2010 6gretim yilinda Zonguldak iline bagh Kdz.
Eregli ilgesi smirlart igerisinde ilkogretim 4. ve 5. smifa devam eden ogrenciler
olusturmaktadir. Caligma evreninin ilge merkezi okullari, kéy ve o6zel okullardan
olustugu dikkate alindiginda, bu ii¢ okul tiiriiniin de ¢alismada en iyi bi¢imde temsil
edilebilmesi amaciyla tabakali 6rnekleme yonteminin kullanilmasina karar verilmistir.
Tabakali 6rnekleme yonteminde evreni olusturan alt gruplarin 6rneklemde orantili bir
sekilde temsil edilmesi saglanir (Gay ve Airisian, 2000). ilce merkezinde 19, merkeze
bagli kdylerde 16 ve Ozel statiide 3 ilkdgretim okulu bulunmaktadir. Bu okullardan
rastgele secilen 4 merkez, 4 koy ve 1 6zel ilkdgretim okulunun arastirmaya dahil
edilmesine karar verilmistir. Belirlenen merkez okullarda okuyan 456, kdy okullarinda
okuyan 482 ve 6zel okulda okuyan 68, toplamda da 1006 6grenciden veri toplanmistir.
Verilerin analizi asamasinda sorularin ¢goguna cevap vermeyen ya da hatali isaretleme
yapan Ogrencilere ait veriler analiz dis1 tutulmus ve boylelikle 992 6grenci ¢alismanin
orneklemini olugturmustur.

Veri Toplama Araglart
Caligmanin verileri aragtirmacilar tarafindan gelistirilen “performans gorevlerine

iliskin 6grenci goriisleri dlgegi” ve “performans gorevi hazirlama siirecinde 6grencilerin
karsilastiklari sorunlart belirleme 6lgegi” ile toplanmustir.

Olgek maddeleri yazilmadan &nce performans degerlendirme siirecine iliskin
literatiir taramasi yapilmigtir. Elde edilen bilgiler g¢er¢evesinde 6lgek maddeleri
aragtirmacilar tarafindan olusturulmustur. Olgegin gelistirilmesinde Adanali (2008) ve
Kumandas (2008)’in 6l¢eklerinden da yararlanilmustir.

Olgek maddeleri olusturulduktan sonra taslak hali goriiniis gegerliligini
saglayabilmek amaciyla 5 farkli uzmanimn goriigiine sunulmugtur. Uzmanlarin goriisleri
dogrultusunda olgekte gerekli diizeltmeler yapilarak 19 maddelik “performans
gorevlerine iliskin 6grenci goriisleri 6lgegi” olusturulmustur. Yap1 gecerliligini ortaya
koyabilmek amaciyla deneme &lgegi KDZ Eregli Kisla Mahmut Likoglu i00’da
okuyan 142 6grenciye uygulanmustir.
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Performans Gorevlerine Iliskin Ogrenci Gériisleri Olcegi

Verilerin faktor analizine uygunlugu igcin KMO ve Barlett testi degerlerine
bakilmigtir. Verilerin KMO degeri 0,83;  Barlett testi degeri 989,859 olarak
gozlenmistir. Bu deger 0,05 diizeyinde anlamlidir. KMO degerinin 0,60’dan yiiksek ve
Barlett degerinin anlamli olmasindan hareketle verilerin faktor analizi yapmaya uygun
olduguna karar verilmistir (Biiylikoztiirk, 2003).

Pilot c¢alismadan elde edilen veriler “temel bilesenler faktor analizi”ne tabi
tutulmustur. Faktorler belirlenirken, 6z deger, faktor tarafindan agiklanan varyans,
maddelerin faktor yiikleri ve madde-toplam korelasyonlari temele alinmistir. Olgegin
toplam varyansin % 62,66’sin1 agiklamaklayan 5 faktorden olustugu belirlenmistir.
Olgegin i¢ gecerligi sahip olup olmadigm belirleyebilmek amaciyla 6lgegi olusturan
maddelerin madde-toplam korelasyonuna bakilmistir. Madde toplam korelasyonlarinin
0,30’dan yiiksek olmasina bakilarak dlgegin i¢ gecerlilige sahip oldugu sdylenebilir
(Biiyiikoztiirk, 2002). “Bilgilendirme” faktorii 5 maddeden olusup faktor yiikleri 0,51
ile 0,70 arasinda, madde-toplam korelasyonlar1 0,45 ile 0,52 arasinda degismektedir.
“Sosyal Etkilesim ve Empati” faktorii 3 maddeden olusup faktor yiikleri 0,71 ile 0,76
arasinda, madde-toplam korelasyonlar1 0,59 ile 0,63 arasinda degismektedir. “Giinliik
yasamla Iliskilendirme” faktorii 3 maddeden olusup faktdr yiikleri 0,55 ile 0,74
arasinda, madde-toplam korelasyonlari 0,39 ile 0,57 arasinda degigsmektedir. “Katilim”
faktori 2 maddeden olusup faktdr yiikleri 0,65 ve 0,81 oldugu ve madde-toplam
korelasyonlar1 0,47°dir. “Sunum ve Degerlendirme” faktorii 6 maddeden olusup faktor
yiikleri 0,55 ile 0,81 arasinda, madde-toplam korelasyonlar1 0,49 ile 0,69 arasinda
degismektedir.

Olgegi olusturan faktorlerin giivenirligi i¢in Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisina
bakilmistir. Analiz sonucunda “Bilgilendirme” faktoriiniin giivenirliginin 0,72; “Sosyal
Etkilesim ve Empati” faktoriiniin giivenirliginin 0,75; “Giinliik yasamla Iligkilendirme”
faktoriiniin  gilivenirliginin 0,69; “Katilim” faktoriiniin giivenirliginin 0,64 oldugu;
“Sunum ve Degerlendirme” faktoriiniin gilivenirliginin 0,81; Slgegin biitiin olarak
giivenirlik katsayisinin 0,84 oldugu ortaya ¢ikmistir. Buna gore dlglimlerin giivenirlik
degerlerinin yeterli oldugu sdylenebilir.

Bilgilendirme faktorii, 0gretmenin Ogrencileri 6devi nasil hazirlayacaklari ve
calisgma esnasinda nelere dikkat etmeleri gerektigi konusunda &grencilerini
bilgilendirmesini; sosyal etkilesim faktorii ¢alismalarin &grencilerin sosyallesmesine
etkisini; gilinliik yasamla iliskilendirme faktorii perfromans gorevlerinin giinliik yagamla
iliskili olup olmadigini;; kattlim faktorii, perfromans gorevinin planlanmasi,
uygulanmasi ve degerlendirilmesine 6grencilerin etkin olarak katilip katilmadiklarimnin;
sunum ve degerlendirme faktorii ise Ogrencilere sunum ve degerlendirme imkani
saglanip saglanmadigini ifade etmektedir.

Performans Gorevi Hazirlama Siirecinde Ogrencilerin Karsilastiklart Sorunlart
Belirleme Olgegi

Verilerin faktér analizine uygunlugu icin KMO ve Barlett testi degerlerine
bakilmigtir. Verilerin KMO degeri 0,91, Bartlett testi degeri 791,261 olarak
gozlenmistir. Bu deger 0,05 diizeyinde anlamlidir. KMO degerinin 0,60’dan yiiksek ve
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Barlett degerinin anlamli olmasindan hareketle verilerin faktdr analizi yapmaya uygun
olduguna karar verilmistir (Biiylikoztiirk, 2003).

Pilot ¢alismadan elde edilen veriler “temel bilesenler faktér analizi”ne tabi
tutulmustur. Faktor analizi neticesinde tek boyutlu, 13 maddelik bir Slcek elde
edilmistir. Olgek, toplam varyansin % 47’sini agiklamaktadir. Bu degerin tek boyutlu
bir Slgek igin yeterli oldugu sdylenilebilir. Olgek maddelerinin faktor yiikleri 0,60 ile
0,77 arasinda degismektedir. Olgegin i¢ gegerligi sahip olup olmadigin belirleyebilmek
amaciyla 8lgegi olusturan maddelerin madde-toplam korelasyonuna bakilmistir. Olgek
maddelerinin madde toplam korelasyonlari 0,54 ile 0,71 arasinda degistigi goriilmiistiir.
Madde toplam korelasyonlarinin 0,30’dan yiiksek olmasma bakilarak i¢ gegerlilige
sahip oldugu soylenebilir. Ol¢egi olusturan faktorlerin giivenirligi i¢in Cronbach Alfa i¢
tutarlilik katsayisina bakilmistir. Analiz sonucunda 6l¢egin giivenirlik katsayisinin 0,90
oldugu ortaya ¢ikmistir. Buna gore 6lgegi olusturan maddelerin giivenilir 6l¢iim sonucu
verdigi sOylenilebilir.

Verilerin Analizi
Orneklemden elde edilen verilerin ¢dziimlenmesinde betimsel istatistik (frekans,
ylizde, aritmetik ortalama) testleri ve MANOVA kullanilmistir.

Olgekleri olusturan faktor puan ortalamalarmin yorumlanmasi su araliklara gore
yapilmistir: 1-1.79 aras1 “hi¢ katilmiyorum”; 1.80-2.59 aras1 “katilmiyorum”; 2.60-3.39
arast “kararsizim”; 3.40-4.19 arast “katiliyorum”; 4.20-5.00 arast ‘“tamamen
katiliyorum” seklindedir.

BULGULAR ve YORUM

Bu boéliimde arastirmanin alt problemlerine yonelik olarak elde edilen bulgular
sirastyla tablolar halinde verilmistir.

Bilgilendirmeye Iliskin Bulgular
Aragtirmanin 1. alt problemi “bilgilendirmeye iligskin 6grenci goriisleri nelerdir?”

seklindedir. Bu alt probleme iliskin bulgular elde edilirken frekans, ylizde ve aritmetik
ortalamaya bakilmistir. Elde edilen bulgular asagidaki tabloda sunulmustur.
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Tablo 1
Bilgilendirmeye Iliskin Ogrenci Goriisleri

|katiliyorum

Katiliyorum
(5)

(4)

Katilmiyorum

(2

katilmiyorum
Cevapsiz

(0)

K ararsizim
Tamamen
Toplam

(3)

- Hig

% f %

=X
)
=X
)
X
)
=X
-
=X
)

>

Ogretmenim,
odevime
baslamadan
once bana
yeteri kadar
bilgi verdi.
Ogretmenim,
6devime
baslamadan
once bana bazi
kaynaklar
6nerdi.
Bana, 6devimin
siiresi hakkinda 25 2,5 23 23 41 4,1 184 185 709 71,5 10 1 992 100
bilgi verildi.

Caligmami nasil

sunacagim ve

rapor haline 24 24 35 35 95 96 265 267 566 57,1 7 07 992 100
getirecegim
konusunda
bilgilendirildim.
Onerilen
kaynaklar
diginda kendi
buldugum
kaynaklar1 da
kullandim.
Genel Ortalama

13 1,3 25 25 39 3,9 222 224 689 69,5 4 0,4 992 100

27 2,7 44 44 104 10,5 306 30,8 503 50,7 8 0,8 992 100

44 44 40 4 99 10 282 284 518 522 9 9 992 100

4,55

4,20

4,51

4,30

4,17

4,35

Tablol incelendiginde, “Ggretmenim, ddevime baslamadan Once bana yeteri
kadar bilgi verdi” maddesine 6grencilerin 13’1 (% 1,3) hi¢ katilmryorum; 25’1 (% 2,5)
katilmryorum; 39’u (% 3,9) karasizim; 222’si (% 22,4) katiliyorum; 689°u (% 69,5)
tamamen katiliyorum cevabini vermistir. 4 6grenci ise bu maddeye cevap vermemistir.
Ogrencilerin bu madde icin verdikleri cevaplarin ortalamasi X =4,55’tir. Buna gore
dgretmenin dgrencileri ¢calismaya baslamadan 6nce o ¢alismay1 nasil yapacaklarina dair
bilgilendirdigi sdylenebilir.

“Ogretmenim, ddevime baglamadan dnce bana bazi kaynaklar dnerdi” maddesine
ogrencilerin 27°si (% 2,7) hi¢ katilmiyorum; 44’1 (% 4,4) katilmiyorum; 104’ (% 10,5)
kararsizim; 306’s1 (% 30,8) katiliyorum; 503’i (% 50,7) tamamen katiltyorum cevabin
vermistir. 8 dgrenci ise bu maddeye cevap vermemistir. Ogrencilerin bu madde igin
verdikleri cevaplarn ortalamas1 X =4,20’dir. Bu verilere gore 6gretmenlerin, dgrencilere
calismay1 yaparken faydalanacaklar1 bazi kaynaklar 6nerdigi soylenebilir.
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“Bana, 6devimin siiresi hakkinda bilgi verildi” maddesine 6grencilerin 25’1 (%
2,5) hi¢ katilmryorum; 23’1 (% 2,3) katilmiyorum; 41’1 (% 4,1) kararsizim; 184’1 (%
18,5) katiliyorum; 709’u (% 71,5) tamamen katiliyorum cevabini vermistir. 10 6grenci
ise bu maddeye cevap vermemistir. Ogrencilerin bu madde igin verdikleri cevaplarm
ortalamas1 X =4,51°dir. Bu soruya &grencilerin verdigi cevaplara bakildiginda, gorevi
tamamlamalari i¢in kendilerine verilen siireyi yeterli bulduklar1 sdylenebilir.

“Caligmami nasil sunacagim ve rapor haline getirecegim konusunda
bilgilendirildim” maddesine 6grencilerin 24’ (% 2,4) hi¢ katilmiyorum; 35’1 (% 3,5)
katilmiyorum; 95°i (% 9,6) karasizim; 265’1 (% 26,7) katiliyorum; 566’st (% 57,1)
tamamen katiltyorum cevabini vermistir. 7 6grenci ise bu maddeye cevap vermemistir.
Ogrencilerin bu madde igin verdikleri cevaplarin ortalamasi X =4,30’dur. Buna gére
Ogretmenin Ogrencilerini sunum ve raporun hazirlanmasi konusunda bilgilendirdigi
sOylenebilir.

“Onerilen kaynaklar disinda kendi buldugum kaynaklari da kullandim”
maddesine 6grencilerin 44°i (% 4,4) hi¢ katilmiyorum; 40’1 (% 4) katilmiyorum; 99’u
(% 10) kararsizim; 282’si (% 28,4) katiliyorum; 518’1 (% 52,2) tamamen katiliyorum
cevabini vermistir. 9 dgrenci ise bu maddeye cevap vermemistir. Ogrencilerin bu madde
icin verdikleri cevaplarin ortalamasi X =4,17°dir. Bu sonuglara gore &grencilerin
kendilerine Onerilen kaynaklarla yetinmedikleri, yeni ve farkli kaynaklar arastirdiklar
ve bunlari da ¢aligmalarinda kullandiklari sdylenebilir.

Bilgilendirme faktoriine ogrencilerin vermis olduklar1 cevaplarmm genel
ortalamas1 X =4,35 olarak bulunmustur. Bu deger tamamen katiliyorum araligina denk
gelmektedir. Buna gore Ogrencilerin performans gorevi hazirlama siireci hakkinda
Ogretmenleri tarafindan oldukc¢a iyi bir sekilde bilgilendirildikleri ve gerekli
aciklamalarin yeterince yapildigi sdylenebilir.

Sosyal Etkilesim ve Empatiye Iliskin Bulgular

Aragtirmanin 2. Alt problemi “sosyal etkilesim ve empatiye iligkin 6grenci
goriisleri nelerdir?” seklindedir. Bu alt probleme iligkin bulgular elde edilirken frekans,
ylizde ve aritmetik ortalamaya bakilmistir. Elde edilen bulgular asagidaki tabloda
sunulmustur.

Tablo 2
Sosyal Etkilesime ve Empatiye lligkin Ogrenci Goriisleri

E : g

= g

= & s : T -

£ E 4 2 § = o S

= = = = > [

f % f % f % f % f % f % f % ~

X

Gorevi
hazirlarken 15 1,5 29 29 76 7,7 312 31,5 550 553 10 1 992 100 433
birgok seyi
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aragtirarak
ogrendim.

Hazirladigim

gorev,

arkadaslarimla

daha iyi

iletisim 57 57 78 79 161 162 304 30,6 389 392 3 03 992 100
kurmama

yardimei oldu.

Hazirladigim

gorev, diger

insanlarin

duygu ve

dusur}cglerlm 41 41 60 6 186 188 313 31,6 382 385 10 03 992 100
daha iyi

anlamamda

faydali oldu.

Genel
Ortalama

3,88

391

4,04

Tablo 2 incelendiginde “goérevi hazirlarken birgok seyi arastirarak 6grendim”
maddesine dgrencilerin 15’1 (% 1,5) hi¢ katilmiyorum; 29’u (% 2,9) katilmiyorum;
76’st (% 7,7) kararsizim; 312°si (% 31,5) katiliyorum; 550’si (% 55,3) tamamen
katiliyorum cevabini vermistir. 10 O6grenci ise bu maddeye cevap vermemistir.
Ogrencilerin bu madde igin verdikleri cevaplarm ortalamasi X =4,33’tiir. Buna gére
gorev hazirlama siirecinde, bilgilerin 6grencilere hazir bir sekilde sunulmadigi,
ogrencilerin bilgiyi kendilerinin arastirarak tirettigi sdylenilebilir.

“Hazirladigim gorev, arkadaslarimla daha iyi iletisim kurmama yardimci oldu”
maddesine dgrencilerin 57’si (% 5,7) hi¢ katilmiyorum; 78’1 (% 7,9) katilmiyorum;
161’1 (% 16,2) kararsizim; 304’4 (% 30,6) katiliyorum; 389’u (% 39,2) tamamen
katiliyorum cevabini vermistir. 3 Ogrenci ise bu maddeye cevap vermemistir.
Ogrencilerin bu madde igin verdikleri cevaplarm ortalamasi X =3,88’dir. Buna gére
Ogrencilerin performans hazirlama siirecinde daha ¢ok sosyallestiklerini, akranlariyla
daha iyi bir iletigim kurabildiklerini diisiindiikleri sdylenebilir.

“Hazirladigim gorev, diger insanlarin duygu ve diislincelerini daha iyi anlamamda
faydali oldu” maddesine o6grencilerin 41’1 (% 4,1) hi¢ katilmiyorum; 60’1 (% 6)
katilmryorum; 186°s1 (% 18,8) kararsizim; 313’1 (% 31,6) katiltyorum; 382°si (% 38,5)
tamamen katiliyorum cevabini vermistir. 10 6grenci ise bu maddeye cevap vermemistir.
Ogrencilerin bu madde i¢in verdikleri cevaplarin ortalamas1 X =3,91°dir. Bu analizin
sonucuna gore Ogrencilerin, performans gdrevlerinin onlarin empati ve iletisim kurma
yeteneklerine katkisi oldugunu diisiindiikleri sdylenebilir.

Sosyal etkilesime ve empatiye iliskin 6grenci cevaplarmin genel ortalamalar

X=4,04 olarak bulunmugtur. Bu deger katiliyorum araligina denk gelmektedir. Buna
gore Ogrencilerin performans gorevleri hazirlama siirecinde aragtirmalarini yaparken

toplumsal becerileri kullandiklar1 soylenebilir. Bu ¢alismayla benzer bulgular Bayrakei
(2007) tarafindan yapilan c¢alismada da bulunmustur. Bayrak¢iya gore arastirma
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Odevlerini yapan Ogrencilerde arastirma ddevlerini yapamayan Ogrencilere gore biiyiik
oranda sosyallesme goriiliir.

Giinliik yasamla Iliskilendirmeye Iliskin Bulgular

Aragtirmanin 3. alt problemi “gilinliik yasamla iliskilendirmeye iliskin 6grenci
goriisleri nelerdir?” seklindedir. Bu alt probleme iligkin bulgular elde edilirken frekans,
ylizde ve aritmetik ortalamaya bakilmistir. Elde edilen bulgular asagidaki tabloda

sunulmustur.

Tablo 3 . . )
Giinliik yasamla Iligkilendirmeye Iliskin Ogrenci Goriigleri

[Katiliyorum

(4)
Cevapsiz

(3)
(5)
(0)
Toplam

[Katilmiyorum

katilmiyorum
(2)

(1)

[Kararsizim
Tamamen
Ikatiliyorum

~Hig

_h
N
)
°\°
)
N
|

% % f

o
=
.
=3
=
-

Cevremdeki
olaylar1 daha iyi
gbzlemleme 29 29 51 51 134 13,5 299 30,1 467 471 12 12 992 100 4,09
becerisi
kazanmama
yardimet oldu.
Hazirladigim
gorev,
edindigim
bilgileri gergek 32 32 48 48 141 142 303 30,5 457 462 10 1 992 100 4,08
hayatla
iligkilendirmeme
yardimei oldu.

Hazirladigim

gorev, aklima

gelen sorulart

gevreme 34 34 53 53 157 158 287 289 452 456 9 09 992 100 4,05
¢ekinmeden
sorabilmeme
yardimet oldu.

Genel Ortalama 4,07

Tablo 3 incelendiginde “gevremdeki olaylari daha iyi goézlemleme becerisi
kazanmama yardimci oldu” maddesine 6grencilerin 29°u (% 2,9) hi¢ katilmiyorum; 51’1
(% 5,1) katilmiyorum; 134’1 (% 13,5) kararsizim; 299°u (% 30,1) katiliyorum; 467’si
(% 47,1) tamamen katiliyorum cevabini vermistir. 12 &grenci ise bu maddeye cevap
vermemistir. Ogrencilerin bu madde igin verdikleri cevaplarmn ortalamast X =4,09’dur.
Buna gore performans gorevlerinin, 6grencilerin gozlem becerileri lizerinde olumlu
etkiye sahip oldugu soylenebilir.

“Hazirladigim gorev, edindigim bilgileri gergek hayatla iligkilendirmeme yardime1
oldu” maddesine Ogrencilerin 32’si (% 3,2) hi¢ katilmiyorum; 48’i (% 4,8)
katilmryorum; 141’1 (% 14,2) kararsizim; 303’1 (% 30,5) katiliyorum; 457°si (% 46,2)
tamamen katiliyorum cevabini vermistir. 10 6grenci ise bu maddeye cevap vermemistir.
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Ogrencilerin bu madde igin verdikleri cevaplarm ortalamasi X =4,08’dir. Buna gére
performans gorevlerinin, 6grencilerin bilgilerini gercek hayatla iligskilendirmesine katki
sagladig sOylenebilir.

“Hazirladigim gorev, aklima gelen sorulart ¢evreme g¢ekinmeden sorabilmeme
yardimct oldu” maddesine 6grencilerin 34’1 (% 3,4) hi¢ katilmryorum; 53°i (% 5,3)
katilmryorum; 157’si (% 15,8) kararsizim; 287’si (% 28,9) katiliyorum; 452’si (% 45,6)
tamamen katiliyorum cevabini vermistir. 9 6grenci ise bu maddeye cevap vermemistir.
Ogrencilerin bu madde igin verdikleri cevaplarm ortalamasi X =4,05dir. Buna gére
performans gorevlerinin, 6grencileri, oniine ¢ikan problemlerin cevaplarini giinliik
hayat icinde aramaya, yakinlarindan destek almaya tesvik ettigi; dolayistyla da daha ¢ok
sosyallesmesine katki sagladigi sdylenebilir.

Giinliik yasamla iliskilendirmeye yonelik 6grenci cevaplarinin genel ortalamasi
X =4,07°dir. Bu deger katiliyorum araligina denk gelmektedir. Buna gére performans
gorevlerinin 6grencileri elde etmis olduklari bilgi ve becerileri giinliik yasama
aktarmalarina yardimci oldugu seklinde yorumlanabilir. Katilima Iliskin Bulgular

Aragtirmanin 4. alt problemi “katilima iliskin Ogrenci gorisleri nelerdir?”
seklindedir. Bu alt probleme iligkin bulgular elde edilirken frekans, yiizde ve aritmetik
ortalamaya bakilmigtir. Elde edilen bulgular agsagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 4
Katilima Iliskin Ogrenci Goriisleri
= =)
2 £

EOE & E TH g

f % f % f % f % f % f % f % X
Performans
konusu
belirlenirken 105 10,6 85 86 114 11,5 246 248 426 429 16 1,6 992 100 3,76
benim de
fikrim alindi.
Gorevimi
hazirlarken,
Ogretmenimizle
birlikte 97 9,8 69 7 159 16 278 28 382 38,5 7 0,7 992 100 3,76
O6devimi ara
sira kontrol
ettik.
Genel
Ortalama 3,76

Tablo 4 incelendiginde “performans konusu belirlenirken benim de fikrim alind1”
maddesine 6grencilerin 105’1 (% 10,6) hi¢ katilmiyorum; 85’1 (% 8,6) katilmiyorum;
1140 (% 11,5) kararsizim; 246’°s1 (% 24,8) katiliyorum; 426’s1 (% 42,9) tamamen
katiliyorum cevabimi vermistir. 16 Ogrenci ise bu maddeye cevap vermemistir.
Ogrencilerin bu madde igin verdikleri cevaplarmn ortalamasi X =3,76’dir. Buna gére
gorevin hazirlanmasi siirecinde 6gretmenlerinin 6grencilere siirekli kilavuzluk yaptigi,
Ogretmen-6grenci arasindaki bilgi ve fikir akisinin iki yonlii ve demokratik olarak
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devam ettigi, performans konusunun belirlenmesi siirecinde 6grencinin de séz sahibi
oldugu soylenebilir.

“Gorevimi hazirlarken, dgretmenimizle birlikte 6devimi ara sira kontrol ettik”
maddesine 6grencilerin 97’si (% 9,8) hi¢ katilmiyorum; 69’u (% 7) katilmiyorum;
159°u (% 16) kararsizim; 278’1 (% 28) katiliyorum; 382°si (% 38,5) tamamen
katiliyorum cevabini vermistir. 7 Ogrenci ise bu maddeye cevap vermemistir.
Ogrencilerin bu madde igin verdikleri cevaplarmn ortalamasi X =3,76’dir. Buna gére
gorevin hazirlanmasi siirecinde 6gretmen-ogrenci arasinda fikir alig-veriginin devam
ettigi, 6gretmenin siirece kilavuzluk etmek suretiyle destek verdigi sdylenebilir.

Katilima iligkin Ogrenci cevaplarmin genel ortalamasi X =3,76’dir. Bu deger
katiliyorum araligmma denk gelmektedir. Buna gore 6grencilerin performans gorevi ile
ilgili karar verme siirecine kendilerinin de dahil edildigini ifade ettikleri sdylenebilir.
Fakat bu deger diger faktdr puan ortalamalari arasinda en diisiik ortalamaya sahip
faktordiir.

Sunum ve Degerlendirmeye Iliskin Bulgular

Arastirmanin 5. alt problemi “sunum ve degerlendirmeye iliskin 6grenci goriisleri
nelerdir?” seklindedir. Bu alt probleme iliskin bulgular elde edilirken frekans, yiizde ve
aritmetik ortalamaya bakilmistir. Elde edilen bulgular asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 5 ) )
Sunum ve Degerlendirmeye lligkin Ogrenci Goriisleri

Katiliyorum

(4)

Katilmiyorum

(2)
K ararsizim

(1)
(3)
(5)
Cevapsiz
(0)

|katilmiyorum
Tamamen
|katiliyorum

Toplam

~Hig

-
—H
-

o
=
-

%

—

% % %

-

%

%

|

Sunum
yapabilmek igin 39 39 25 2,5 76 7,7 195 19,7 642 647 15 1,5 992
bana verilen siire

yeterliydi.

Sunum

yapabilmek i¢in

gerekli olan arag-

geregler 135 13,6 99 10 167 16,8 251 253 329 332 11 1,1 992
Ogretmenim

tarafindan

saglandi.

Sunum

sonrasinda

arkadaglarimin 42 42 44 44 132 133 277 279 484 489 13 13 992
sordugu sorulara
cevap verebildim.
Calismami rapor
haline getirdim.

Arkadaglanmin 0000 70 71 44 145 260 262 404 407 13 13 992
hazirladigi

43 4,3 40 4 127 12,8 249 251 514 51,8 19 1,9 992
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gorevler
degerlendirilirken
benim de
goriisiim alind1.
Odevimi
Ogretmenimle
birlikte
degerlendirdik.
Genel Ortalama

95 9,6 60 6 112 11,3 235 23,7 472 47,6 18 1,8 992

3,88

3,94

Tablo 5 incelendiginde, “sunum yapabilmek i¢in bana verilen siire yeterliydi”
maddesine 6grencilerin 39’u (% 3,9) hi¢ katilmiyorum; 25’1 (% 2,5) katilmiyorum,;
76’st (% 7,7) karasizim; 195 (% 19,7) katiliyorum; 642’si (% 64,7) tamamen
katiliyorum cevabini vermigtir. 15 6grenci ise bu maddeye cevap vermemistir.
Ogrencilerin bu madde icin verdikleri cevaplarin ortalamasi X =4,34’tiir.Buna gore
Ogrencilerin, sunum yapmast ic¢in kendilerine verilen siireyi yeterli bulduklar
sOylenebilir.

“Sunum yapabilmek icin gerekli olan arag-gerecler Ogretmenim tarafindan
sagland1” maddesine Ogrencilerin 135’1 (% 13,6) hi¢ katilmiyorum; 99’u(% 10)
katilmiyorum; 167’si (% 16,8) kararsizim; 251’1 (% 25,3) katiliyorum; 329°u (% 33,2)
tamamen katiltyorum cevabini vermistir. 11 6grenci ise bu maddeye cevap vermemistir.
Ogrencilerin bu madde igin verdikleri cevaplarm ortalamasi X =3,51°dir. Buna gére
dgrencilerin sunum yapabilmek i¢in ihtiya¢ duyabilecekleri ara¢ ve gerecin sinifta hazir
bulundugu ya da 6gretmen tarafindan temin edildigi sdylenebilir.

“Sunum sonrasinda arkadasglarimin sordugu sorulara cevap verebildim”
maddesine 6grencilerin 42’si (% 4,2) hi¢ katilmiyorum; 44’ (% 4,4) katilmiyorum;
132’si (% 13,3) kararsizim; 277’si (% 27,9) katiliyorum; 484’4 (% 48,9) tamamen
katiliyorum cevabini vermistir. 13 Ogrenci ise bu maddeye cevap vermemistir.
Ogrencilerin bu madde igin verdikleri cevaplarin ortalamasi X =4,08’dir. Buna gére
performans gorevinin, 6grencinin belli bir konudaki bilgi ve birikimine; konu hakkinda
detayli ve derinlemesine bilgi sahibi olmasina; bdylelikle konuya iligkin sorulara cevap
verebilmesine; ayrica, sunum siirecinde medeni cesaretinin gelismesine katki sagladigi
sOylenebilir.

“Calismami rapor haline getirdim” maddesine 6grencilerin 43’i (% 4,3) hig
katilmiyorum; 40’1 (% 4) katilmiyorum; 127°si (% 12,8) karasizim; 249’u (% 25,1)
katiliyorum; 5141 (% 51,8) tamamen katiliyorum cevabini vermistir. 19 68renci ise bu
maddeye cevap vermemistir. Ogrencilerin bu madde icin verdikleri cevaplarm
ortalamas1 X =4,10’dur. Buna gore performans gorevlerinin yazili sunum yapabilme
becerilerine katki sagladigi soylenebilir.

“Arkadaglarimin hazirladig1 gorevler degerlendirilirken benim de goriisiim alind1”
maddesine 6grencilerin 101’1 (% 10,2) hi¢ katilmiyorum; 70’1 (% 7,1) katilmiyorum;
1441 (% 14,5) kararsizim; 260’1 (% 26,2) katiliyorum; 404’i (% 40,7) tamamen
katiliyorum cevabini vermistir. 13 grenci ise bu maddeye cevap vermemistir.
Ogrencilerin bu madde igin verdikleri cevaplarin ortalamasiX =3,76’dir. Bu verilere
gore, gorevlerin degerlendirilmesi siirecinde smif iginde demokratik bir ortam
yaratildigt; 6grenciye soz hakki verildigi sOylenebilir.
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“Odevimi 6gretmenimle birlikte degerlendirdik” maddesine dgrencilerin 95’1 (%
9,6) hi¢ katilmiyorum; 60’1 (% 6) katilmiyorum; 112’si (% 11,3) kararsizim; 235’1 (%
23,7) katiliyorum; 472’si (% 47,6) tamamen katiliyorum cevabini vermistir. 18 6grenci
ise bu maddeye cevap vermemistir. Ogrencilerin bu madde igin verdikleri cevaplarm
ortalamas1 X = 3,88°dir. Buna gore ogretmenlerin dgrenciyi degerlendirme esnasinda
bilgilendirdigi, hatalarint ve olumlu yonlerini gosterdigi; ayrica onun fikirlerine de
onem verdigi soylenebilir.

Sunum ve degerlendirmeye iliskin Ogrenci cevaplarinin genel ortalamasi
X =3,94tiir. Bu deger de katiliyorum arahigina denk gelmektedir. Buna gére 6grencilere
performans gorevlerini sunma ve degerlendirme isleminde de aktif rol alma firsatinin
saglandigi sdylenebilir.

Karsilasilan Zorluklara Iliskin Bulgular

Aragtirmanin 6. alt problemi “4grencilerin performans gorevlerini hazirlarken
karsilastiklar1 zorluklara iligkin goriisleri nelerdir?” seklindedir. Bu alt probleme iligkin
bulgular elde edilirken frekans, yiizde ve aritmetik ortalamaya bakilmistir. Elde edilen
bulgular agagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 6
Performans Gorevi Hazirlama Siirecinde Karsilasilan Zorluklara Iliskin Ogrenci

Goriisleri

g £
L § : : iE % :
. > -~ 2 > @ fonl Ry <4 =~ & = —
T g © EE T 5 < = ) E_Z’ z g S s
T g g g E 5 3 =
f % f % f % f % f % f % f % X
Gorevleri
anlamakta 491 49,5 168 16,9 126 12,7 119 12 81 8,2 7 0,7 992 100 3,85
zorlantyorum.
Gorevi
hazirlarken
kaynak 427 43 211 21,3 120 12,1 117 1L,8 115 11,6 2 02 992 100 3,71
bulmakta
zorlantyorum.
Performans
odevleri
islemedigimiz 509 51,3 140 14,1 78 7,9 96 9,7 158 159 11 LI 992 100 3,71
konulardan
soruluyor.
Grupla
hazirladigimiz
odevlerde
arkadaglarimizla 322 32,5 174 17,5 142 143 167 168 179 18 8 0,8 992 100 3,27
bir araya
gelmemiz zor
oluyor.

36



S. SAHINER ve A.ARSLAN / [lkégretim 4. ve 5. Sunif Ogrencilerinin Sosyal Bilgiler

Sinif kalabalik
oldugu i¢in,
smifta
yurtittigiimiiz
caligmalar iyi
olmuyor.

407 41 149 15 148 14,9 138 13,9 147 148 3 03 992

Bilgisayar

kullanmay1

bilseydim 496 50 129 13 97 9,8 91 9,2 172 17,3 7 0,7 992
6devlerim daha

giizel olurdu.

Gorevi

hazirlarken ¢ok

fazla yazi 351 354 168 169 132 133 141 142 190 192 10 1 992
yazmak zorunda

kaliyorum.

Gorevimi
hazirlamak igin
bana verilen
siire yetigmiyor.

541 545 159 16 90 9,1 86 8,7 98 9,9 18 1,8 992

Gorevi

hazirlamak igin

¢ok para 574 579 144 145 95 9,6 67 6,8 102 10,3 9 09 992
harcamak

gerekiyor.

Ogretmenim
tarafindan
verilen 6dev
konularini
hosuma giderek
yapmiyorum.

482 48,6 144 145 83 8,4 88 8,9 188 19 7 0,7 992

Sunum yapmak
tizere verilen
siire yeterli
olmuyor.

521 52,5 157 15,8 104 10,5 74 7,5 114 11,5 22 22 992

Dereceli

puanlama

Olgegininneise 485 489 162 163 138 139 86 8,7 109 11 12 1,2 992
yaradigini

anlamiyorum.

Ogretmenimiz,
gorevden
aldigimiz puani
sOylemiyor.

540 544 132 133 111 11,2 53 53 147 148 9 09 992

100

100

100

100

100

100

100

100

100

3,67

3,91

4,00

3,63

3,84

3,80

3,84

Tablo 6. incelendiginde, “gorevleri anlamakta zorlaniyorum” maddesine
ogrencilerin 491’1 (% 49,5) hi¢ katilmiyorum; 168’1 (% 16,9) katilmiyorum; 126’s1 (%
12,7) karasizim; 119’u (% 12) katiliyorum; 81°1 (% 8,2) tamamen katiliyorum cevabini
vermistir. 7 dgrenci ise bu maddeye cevap vermemistir. Ogrencilerin bu madde icin
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verdikleri cevaplarin ortalamasi X =3,85’tir. Buna gore dgrencilere verilen gorevlerin,
Ogrenci seviyesine uygun ve anlasilabilir oldugu sdylenebilir.

“Gorevi hazirlarken kaynak bulmakta zorlaniyorum” maddesine Ogrencilerin
427’si (% 43) hi¢ katilmiyorum; 211’1 (% 21,3) katilmiyorum; 120’si (% 12,1)
kararsizim; 117’si (% 11,8) katiliyorum; 1151 (% 11,6) tamamen katilryorum cevabin
vermistir. 2 grenci ise bu maddeye cevap vermemistir. Ogrencilerin bu madde igin
verdikleri cevaplarin ortalamast ¥ =3,71°dir. Buna goére O6grencilerin performans
gorevlerinde kullanmak {izere kaynak bulmakta zorlanmadiklar1 sdylenebilir.

“Performans ddevleri islemedigimiz konulardan soruluyor” maddesine
ogrencilerin 509’u (% 51,3) hi¢ katilmiyorum; 140’1 (% 14,1) katilmiyorum; 78’1 (%
7,9) kararsizim; 96’s1 (% 9,7) katiliyorum; 158’ (% 15,9) tamamen katiliyorum
cevabmi vermistir. 11 6grenci ise bu maddeye cevap vermemistir. Ogrencilerin bu
madde igin verdikleri cevaplarin ortalamasi X =3,71’dir. Buna gore performans
gorevlerinin, derslerde islenen konularla es giidiimlii olarak verildigi soylenebilir.

“Grupla hazirladigimiz 6devlerde arkadaslarimizla bir araya gelmemiz zor oluyor”
maddesine Ogrencilerin  322’si (% 32,5) hi¢ katlmiyorum; 174’4 (% 17.5)
katilmiyorum; 142’si (% 14,3) kararsizim; 167’°si (% 16,8) katiltyorum; 179’u (% 18)
tamamen katiliyorum cevabini vermistir. 8 dgrenci ise bu maddeye cevap vermemistir.
Ogrencilerin bu madde icin verdikleri cevaplarin ortalamas1 X =3,27’dir. Buna gore
Ogrencilerin grupla yapilmasi gereken gorevleri yapmak icin bir araya gelmekte zaman
zaman zorlandiklar1 sdylenebilir. Adanali ve Doganay (2010) tarafindan yapilan
calismada da Ggrenciler degerlendirme calismalarini yapmak icin arkadaslariyla bir
araya gelmede problem yasadiklarini ifade etmislerdir.

“Sinif kalabalik oldugu igin, sinifta yirittigimiiz caligmalar iyi olmuyor”
maddesine 6grencilerin 407’si (% 41) hi¢ katilmiyorum; 149’u (% 15) katilmiyorum;
148’1 (% 14,9) kararsizim; 138’1 (% 13,9) katiliyorum; 147°si (% 14,8) tamamen
katiliyorum cevabmi vermistir. 3 Ogrenci ise bu maddeye cevap vermemistir.
Ogrencilerin bu madde igin verdikleri cevaplarm ortalamasi X =3,53’tiir. Buna gére
ogrencilerin smif i¢ci performans gorevlerini yerine getirirken smif mevcudunun
kalabalik olmasindan olumsuz yonde etkilenmedikleri sdylenebilir.

“Bilgisayar kullanmay1 bilseydim oOdevlerim daha giizel olurdu” maddesine
ogrencilerin 496°s1 (% 50) hi¢ katilmiyorum; 129°u (% 13) katilmtyorum; 97’si (% 9,8)
kararsizim; 91’1 (% 9,2) katiliyorum; 172’si (% 17,3) tamamen katiliyorum cevabini
vermistir. 7 dgrenci ise bu maddeye cevap vermemistir. Ogrencilerin bu madde icin
verdikleri cevaplarin ortalamasi X =3,67’dir. Buna gore Ogrencilerin performans
gorevlerini yerine getirirken bilgisayar kullanimina ¢ok fazla ihtiyag duymadiklari ya da
bilgisayar kullaniminda kendilerini yeterli hissettikleri sdylenebilir.

“Gorevi hazirlarken ¢ok fazla yazi yazmak zorunda kaliryorum” maddesine
ogrencilerin 351’1 (% 35,4) hi¢ katilmiyorum; 168’1 (% 16,9) katilmiyorum; 132’si (%
13,3) kararsizim; 141’1 (% 14,2) katiliyorum; 190’1 (% 19,2) tamamen katiliyorum
cevabmi vermistir. 10 6grenci ise bu maddeye cevap vermemistir. Ogrencilerin bu
madde i¢in verdikleri cevaplarin ortalamas1 X =3,32’dir. Buna gére bazen performans

gorevlerinin gereginden fazla yazi yazilmasi gibi zorluk yaratabildigi s6ylenebilir.
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“Gorevimi hazirlamak icin bana verilen siire yetismiyor” maddesine dgrencilerin
541°1 (% 54,5) hi¢ katilmiyorum; 159’u (% 16) katilmiyorum; 90’1 (% 9,1) kararsizim;
86’s1 (% 8,7) katiliyorum; 98’1 (% 9,9)tamamen katiliyorum cevabini vermistir. 18
ogrenci ise bu maddeye cevap vermemistir. Ogrencilerin bu madde igin verdikleri
cevaplarin ortalamasi ¥ =3,91°dir. Buna gére dgrencilerin gérevi yerine getirmeleri igin
kendilerine verilen siireyi yeterli bulduklari sdylenebilir.

“Gorevi hazirlamak igin ¢ok para harcamak gerekiyor” maddesine 6grencilerin
574’4 (% 57,9) hi¢ katilmiyorum; 144’4 (% 14,5) katilmiyorum; 95’1 (% 9,6)
kararsizim; 67’si (% 6,8) katiliyorum; 102’si (% 10,3) tamamen katiliyorum cevabini
vermistir. 9 dgrenci ise bu maddeye cevap vermemistir. Ogrencilerin bu madde icin
verdikleri cevaplarin ortalamasi X =4,00’tiir. Buna gore performans gorevlerinin

hazirlanmasi sirasinda dgrencilerin, gereginden fazla para harcadiklarini diisiinmedikleri
sOylenebilir.

“Ogretmenim tarafindan verilen 6dev konularini hosuma giderek yapmiyorum”
maddesine Ogrencilerin  482’si (% 48,6) hi¢ katlmiyorum; 144’6 (% 14,5)
katilmiyorum; 83’ (% 8,4) kararsizim; 88’1 (% 8,9) katiliyorum; 188’1 (% 19) tamamen
katiliyorum cevabmi vermistir. 7 Ogrenci ise bu maddeye cevap vermemistir.
Ogrencilerin bu madde igin verdikleri cevaplarmn ortalamasi X =3,63’tiir. Buna gére
ogrencilerin performans konularini zevkli ve ilgi ¢ekici bulduklari sdylenebilir.

“Sunum yapmak iizere verilen siire yeterli olmuyor” maddesine 6grencilerin 521°1
(% 52,5) hi¢ katilmiyorum; 157’si (% 15,8) katilmiyorum; 104°i (% 10,5) kararsizim;
74’1 (% 7,5) katiliyorum; 11471 (% 11,5) tamamen katiliyorum cevabini vermistir. 22
ogrenci ise bu maddeye cevap vermemistir. Ogrencilerin bu madde igin verdikleri
cevaplarin ortalamasi X =3,84’tiir. Buna gore hazirlanan gorevin sunumu igin
Ogrencilere taninan siirenin yeterli oldugu sdylenebilir.

“Dereceli puanlama Ol¢eginin ne ise yaradigimi anlamiyorum” maddesine
ogrencilerin 485’1 (% 48,9) hi¢ katilmiyorum; 162°si (% 16,3) katilmiyorum; 138’1 (%
13,9) kararsizim; 86’s1 (% 8,7) katiliyorum; 109°u (% 11) tamamen katiliyorum
cevabmi vermistir. 12 grenci ise bu maddeye cevap vermemistir. Ogrencilerin bu
madde i¢in verdikleri cevaplarin ortalamasi X =3,80’dir. Buna gore ogrencilerin,
dereceli puanlama anahtarini, dolayisiyla da kendilerinden beklenen performans
Olciitlerini ve bu 0lgiitlerin nasil puanlanacagini kolaylikla anlayabildikleri sdylenebilir.

“Ogretmenimiz, gorevden aldigimiz puani sdylemiyor” maddesine dgrencilerin
540’1 (% 54,4) hi¢ katilmiyorum; 132°si (% 13,3) katilmiyorum; 111't (% 11,2)
kararsizim; 53’1 (% 5,3) katiliyorum; 147’si (% 14,8) tamamen katiliyorum cevabini
vermistir. 9 dgrenci ise bu maddeye cevap vermemistir. Ogrencilerin bu madde igin
verdikleri cevaplarin ortalamas1 ¥ =3,84’tiir. Buna gore Ogretmenin, 6grenci
performansina iligkin degerlendirmelerini nota doniistiirmek suretiyle, 6grenciye geri
doniit verdigi soylenebilir.

Olkul Degiskenine Iliskin Bulgular

Arastrmanin 7. alt problemi “dgrencilerin, performans gorevlerine iligkin
goriisleri ve yasadiklar1 sorunlar, okuduklar1 okul tiirline gore farklilik gdstermekte
midir?” seklindedir. Ogrencilerin performans gorevine ve bu gorevi yerine getirirken
karsilastiklar1 zorluklara iligkin goriisleri arasinda okul tiirlerine goére fark meydana
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gelip gelmedigini belirleyebilmek amaciyla MANOVA yapilmistir. Elde edilen bulgular
asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 7
Ogrencilerin Okullar ile Performans Gorevine ve Karsilastiklart Sorunlara Iliskin
Gortisleri Arasindaki Farka Yéonelik MANOVA Sonuglart

Kaynak Deger Hipotez df Hata df F p
Okul (Wilk’s Lambda) 0,941 12,000 1968,000 5,093 0,000
p<0,001

Tablo 7 incelendiginde verilerin Wilk’s Lambda degerinin 0,941; F degerinin
5,093 (p<0,001) oldugu goriilmektedir. Buna gore ogrencilerin performans gorevine
iligkin goriislerinin ve bu gorevleri yerine getirmede karsilastiklar1 giicliiklerin
okuduklar1 okula gore farklilik gosterdigi soylenebilir.

Gruplar arasindaki bu farkin hangi bagimli degiskende meydana geldigini
belirleyebilmek amaciyla ANOVA testi yapilmistir. Elde edilen bulgular asagidaki
tabloda sunulmustur.

Tablo 8
Gruplar Arasindaki Farkin Kaynaklandigi Bagimli Degiskeni Gosteren ANOVA
Sonuclart

Bagimli Okul Tiirti X Ss F p Tukey
Degisken
Koy 4,330 0,705
Bilgilendirme ~ Merkez 4,369 0,587 0,456 0,634 -
Ozel 4,317 0,862
Koy 4,046 0,838
Sosyal Merkez 4,111 1,133 2,420 0,089 -
Etkilesim _
Ozel 3,833 0,973
Koy 4,105 1,172
G. Yasam Merkez 4,078 0,825 0,107 0,898 -
Ozel 4,122 0,861
Koy 3,933 1,109 Koy ile merkez
arasinda koy lehine
Katilim Merkez 3,606 1,476 7,868 0,000
Ozel 3,897 0,866
Koy 3,997 0,888
Sunum Merkez 3,939 0,848 2,280 0,103 -
Ozel 3,757 1,126
Zorluk Koy 3,529 1,106 Koy ile merkez
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Merkez 3,869 0,877 13,308  0,000* arasinda merkez lehine

Ozel 3,761 1,097

p<0,05

Tablo 8 incelendiginde 6grencilerin katilim (F5,992): 7,868; p<0,05) ve zorluklar
(F(2992): 13,308; p<0,05) bagimli degiskenine iliskin goriislerinin okumus olduklar
okullara gore degistigi; diger degiskenlere iliskin goriiglerinin degigsmedigi sdylenebilir.

Ogrencilerin performans gorevinin katilim boyutuna iliskin goriisleri arasindaki
farkin kdy okullar ile merkez okullar arasinda ve kdy okullari lehine anlamli oldugu
sOylenebilir. Koy okulunda okuyan 6grenciler, merkez okullarda okuyanlara gore siirece
katilim boyutunda daha aktif olduklarini diisiiniiyorlar denilebilir.

Ogrencilerin karsilasmis olduklar1 zorluklara iliskin goriisleri arasindaki farkin da
kdy okulu ile merkez okullart arasinda gergeklestigi ve merkez okullari lehine anlamli
bir farklilik olustugu goriilmektedir. Buna gére merkez okullarinda okuyan 6grencilerin
kdy okulu 6grencilerine gore daha ¢ok olumlu goriis belirttigi, yani daha az zorluklarla
karsilastiklarint disiindiikleri soylenebilir. Bu da kdyde okuyan 6grencilerin kaynaklara
ulagsma imkaninin sehir merkezinde okuyan 6grencilere gore daha kisitli olmasindan
kaynaklaniyor olabilir.

Simif Degiskenine Iliskin Bulgular

Aragtirmanin 8. alt problemi “&grencilerin, performans gorevlerine iliskin
goriisleri ve yasadiklari sorunlar sinif seviyesine gore farklilik gostermekte midir?”
seklindedir.

Ogrencilerin performans gorevine ve bu gorevi yerine getirirken karsilastiklar:
zorluklara iligkin goriisleri arasinda smif diizeylerine gore fark meydana gelip
gelmedigini belirleyebilmek amaciyla MANOVA yapilmistir. Elde edilen bulgular
asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 9
Ogrencilerin Sumflar ile Performans Gorevine ve Karsilastiklart Sorunlara Iligkin
Gortisleri Arasindaki Farka Yonelik MANOVA Sonuglari

Kaynak Deger Hipotez df Hata df F p

Siif (Wilk’s Lambda) 0,970 6,000 985,000 5,389 0,000

Tablo 9 incelendiginde verilerin Wilk’s Lambda degerinin 0,970; F degerinin
5,389 oldugu goriilmektedir. Buna gore Ogrencilerin performans goérevine iliskin
goriislerinin ve bu gorevleri yerine getirmede karsilastiklar1 giigliiklerin siif diizeyine
gore farklilik gosterdigi sOylenebilir.

Gruplar arasindaki bu farkin hangi bagimli degiskende meydana geldigini
belirleyebilmek amaciyla ANOVA testi yapilmistir. Elde edilen bulgular asagidaki
tabloda sunulmustur.
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Tablo 11
Gruplar Arasindaki Farkin Kaynaklandigi Bagimli Degiskeni Gosteren ANOVA
Sonuglart
Bagimli Sif X Ss F p Fark
Degisken
Bilgilendirme 4 4,372 0,718 0,966 0,326
5 4,329 0,628
Sosyal Etkilesim 4 4,123 0,795 2,680 0,102
5 4,018 1,108
Giinliik yagam 4 4,220 1,190 10,763 0,001* 5. smnif lehine
5 4,008 0,848
Katilim 4 3,981 1,071 16,692 0,000* 5. sinif lehine
5 3,644 1,399
Sunum 4 4,019 0,939 3,589 0,058
5 3,910 0,852
Zorluk 4 3,598 1,079 6,852 0,009* 5. sinif lehine
5 3,770 0,972
p<0,05

Tablo 11 incelendiginde o6grencilerin giinliik yasamla iliskilendirme (Fj92:
10,763; p<0,05), katthm(F; 995y 16,692; p<0,05) ve zorluklar (F 995): 6,852; p<0,05)
bagimli degiskenine iliskin goriislerinin okumus olduklar simiflara goére farklilik
gosterdigi, diger degiskenlere iliskin goriislerinin okumus olduklari sinifa gore anlamli
olarak degismedigi sOylenebilir.

Ogrencilerin performans gorevinin giinliik yasamla iligkilendirme boyutuna iligkin
goriisleri arasindaki fark 5.sinif lehine anlamlidir. Buna gore 5.sinif dgrencilerinin 4.
smif 6grencilerine oranla, gorevlerden edindikleri bilgileri glinliik yasam igerisinde daha
fazla kullanabildikleri sdylenebilir.

Ogrencilerin performans gorevinin katilim boyutuna iliskin goriisleri arasindaki
fark 5.smif lehine anlamlidir. Buna goére 5.smif 6grencilerinin 4. smif 6grencilerine gore
gorevin her asamasinda daha etkin katildiklarini diistindiikleri s6ylenebilir.

Ogrencilerin karsilasmis olduklar1 zorluklara iliskin goriisleri arasindaki fark 5.
siif lehine anlamlidir. Buna gore her iki sinif seviyesindeki 6grenciler de, aslinda
gorevlere iligkin olumlu goriis belirtseler de, 5. sinif 6grencilerinin zorluklar konusunda
4. smuf 6grencilerine gore daha olumlu goriiglere sahip oldugu, yani daha az zorlukla
karsilastiklarini diistindiikleri sdylenebilir.
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TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Arastirma sonunda elde edilen bilgiler degerlendirildiginde asagidaki sonuglara
ulasilmistir.  Ogrenciler, gretmenlerin performans gorevini hazirlama esnasinda
kullanilabilecek kaynaklar, performans gorevinin siiresi, sunum teknikleri ve rapor
hazirlama konularinda kendilerini yeteri kadar bilgilendirdiklerini kesinlikle katiliyorum
diizeyinde ifade ederken; performans gorevlerinin iletisim kurma becerilerinin
gelismesine, diger insanlarin duygu ve diisiicelerini anlamaya katki sagladigini,
gozlemleme becerilerini gelistirmede, bilgileri gergcek hayatla iliskilendirmede ve
bilinmeyenleri ¢evredekilere rahatca sorabilmede performans gdrevlerinin faydali
oldugu, Ogrencilerin performans gorevi konusu belirlenirken kendilerinin de
goriislerinin alindigin1 ve gorevi hazirlarken 6gretmeni ile birlikte ara sira kontrol
ettiklerini ve performans gorevlerini sunmalarina imkan tanindigina katiliyorum
diizeyinde cevap verdikleri sonuglarina ulagilmistir. Benzer sekilde Bal (2009), Anilan
ve Kilig (2010) da, alternatif dlgme ve degerlendirmenin en ¢ok konulari giinlitk
hayatta kullanabilmelerine yardimci oldugu sonucuna ulagmistir. Gelbal ve Kelecioglu
(2007) ile Yilmaz ve Benli (2011) tarafindan yapilan c¢alismada da Ogretmenler
performans gorevlerinin (projelerin) 6grencilerin inceleme ve arastirma becerilerini
gelistirdigini ifade etmislerdir. Tiiysiiz, Karakuyu ve Tatar (2010)’in ¢alismasinda da
ogrenci velileri performans gorevlerinin 6grencilerini sosyallstirdigini belirtmistir.

Buna gore su oneriler gelistirilebilir:

Performans gorevleri Ogrencilerin sosyal etkilesimlerini artirict bir sekilde
yiriitiilmeli,

Performans gorevleri dgrencilerin okulda 6grendikleri bilgi ve becerileri giinliik
yasama daha fazla aktarmalarini saglayict olmali,

Ogrencilerin performans gérevi hazirlama siirecine etkin katilimlar1 daha fazla
saglanmali,

Ogrencilerin sunum ve degerlendirme asamasinda daha etkin katilimlart
saglanmalidir.

Ogrenciler, performans goérevlerini hazirlama siirecinde en fazla karsilastiklari
sorunlarin grup tyeleri ile calismak i¢in bir araya gelememeleri, gorevlerin gereginden
¢ok yazi yazmay1 gerektirmesi, sinifin kalabalik olmasi, 6devlerin 6gretmen tarafindan
verilmesi ve bilgisayar kullanamama oldugunu ifade etmislerdir. Adanali ve Doganay
(2010), Bal (2009), Gelbal ve Kelecioglu (2007), Acar ve Anil (2009), 6grencilerin
Odevlerini hazirlamak igin bir araya gelmekte giicliik ¢ektiklerini, smiflarin kalabalik
olmasmin 6lgme degerlendirme uygulamalart yapilmasint zorlagtirdigini ve ddevleri
hazirlamak igin verilen siirenin yetersiz (Akdag ve Coklar, 2009; Karakus ve Kosa,
2009) oldugunu belirtmiglerdir.

Buna gore asagidaki oneriler gelistirilebilir:

Miimkiin oldugu kadar bireysel gorevler verilmeli veya az sayida ogrenciden
olusan 6grenci gruplari olusturulmali,

Cok fazla yaz1 yazmay1 gerektiren ddevlerden ziyada uygulama yapmaya, resim
¢izmeye, materyal tasarlamaya veya gosteriye doniik 6devler verilmeli,

Performans gorevleri kalabalik siniflarda ¢ok fazla tercih edilmemeli,

Gorevlerin belirlenmesinde 6grenci goriisleri alinmali,

Cok fazla bilgisayar kullanmay1 gerektiren gorevler verilmemelidir.
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Son olarak da koy okullarinda okuyan 6grencilerin, merkez okullarinda okuyan
Ogrencilere oranla performans gorevi hazirlama siirecinde kendilerini daha aktif
hissettikleri; buna karsin merkez okullarda okuyan 6grencilerin, ky okullarinda okuyan
Ogrencilere gore daha az problemle karsilastiklari; 5. smif &grencilerinin, 4. sinif
ogrencilerine gore gorevden edindikleri bilgileri giinliik hayat icerisinde daha fazla
kullanabildiklerini diisiindiikleri; siirecin her agsamasinda daha etkin katilim sagladiklar
ve daha az zorlukla karsilastiklari sonuglarina ulagilmistir. Buna gére su Oneriler
gelistirlebilir:

4. smif sosyal bilgiler dersi performans gorevleri daha ¢ok giinliik hayat
icerisinden Ogrencilerin daha etkin katilabilecekleri ve daha az zorlanacaklar
etkinliklerden segilmelidir.

Merkezdeki okullardaki 6grencilerin daha etkin olmalar1 saglanirken, koy okulu
ogrencileri i¢cin hazirlanan performans gorevlerinin se¢iminde Ogrencilerin daha az
zorlanacaklar1 ve daha kolay kaynak bulabilecekleri etkinlikler tercih edilebilir.
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Abstract

The aim of this study is to investigate the relationship between the metacognitive reading strategies that are
used by primary school teacher candidates and their intelligence fields. This study is based on the survey
model. The study sample consists of the 609 students at the Department of Primary School Teaching of
Cumhuriyet University in 2011-2012 educational period. In the study, it was concluded that the intrapersonal
intelligence was the dominant intelligence field of the study group, and the students frequently used
metacognitive reading strategies. In terms of relation between metacognitive reading strategies and the
multiple intelligences, no significant relation between analytic reading strategies and the multiple intelligences
was reached and the relation between pragmatic reading strategies and mathematical intelligence was
determined. At the end of the study, it is emhasized that the understanding of pluralistic intelligence and
analytical strategies sholud be adopted as an approach in our educational system.

Keywords: Metacognitive Reading Strategies, Multiple Intelligence, Primary School Teacher Candidates

SUMMARY

Reading is an indicator of a qualified life style. It can not be limited to books,
instead of that it covers our daily life. It is crucial to gain that skill in today’s world. In
that context, it is really neccessary to grow up indiviuals equipped with higher-order
thinking skills such as reading comprehension, critical thinking, inferring and
constructing. Reading comprehension is an effective result of reading process in which
individuals are aware of their inner comprehension. This awareness process is known as
the term of metacognition that individual has cognitive knowledge and self-
management (Mokhtari, Reichard, 2002: 249; Razi, 2008:121; Bang ve Zhao, 2007:
41). Flavell (1999:22) defines the term of metacognition as including knowledge about
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the nature of people as cognizers, about the nature of different cognitive tasks, and
about possible strategies that can be applied to solution of different tasks. The
metacognitive reading process is thought as a system that transmit indivual’s perception
in context to the metacognitive level (Hacker, 2004:761). Metacognitive strategies are
the applications that help the individual in managing and organizing reading process
(Phakiti, 2003:651). Gardner (2006:6), defines the intelligence as the individual’s
cognitive capacities or skills. Multiple intelligence does not limit the individual to just a
field, instead of that it suggests extending the intelligence fields. At the end of his
works, Gardner emphazises intelligence in the seven ways such as linguistic, musical,
logical, visual, kinesthetic, interpersonal and intrapersonal. After a period, he adds
natural intelligence to the list. Lastly, Gardner mentions existential intelligence as the
ninth one (Gardner, 2006: 20).

Purpose of the Study

The aim of this study is to determine the frequency of using metacognitive reading
strategies and the dominant intelligence field and also to investigate the relationship
between metacognitive reading strategies that are used by primary school teacher
candidates and their intelligence fields.

METHOD

The study is based on the survey model. The study sample consists of the 609
students at the Department of Primary School Teaching of Cumhuriyet University in
2011-2012 educational period. The data of the research were gathered with ‘Multiple
Intelligence Survey’ and ‘Metacognitive Reading Strategies Questionnaire’. Data were
analyzed by utilizing descriptive statistics and regression analyses.

FINDINGS & RESULTS

In the study, it was concluded that the students frequently used both analytic and
pragmatic reading strategies. Also, intrapersonal intelligence was the mostly dominant
intelligence field of the study group. In terms of relation between metacognitive reading
strategies and multiple intelligences, no significant relation between analytic reading
strategies and multiple intelligences was reached and relation between pragmatic
reading strategies and mathematical intelligence was determined.

CONCLUSIONS & DISCUSSIONS

According to research results, students use the metacognitive reading strategies
frequently. However, it is understood that students prefer more frequently pragmatic
strategies that are the ways to gain success than analytic ones. Pragmatic strategies are
tactics that students benefit to reach their academical aims (Taraban and et all, 2004).
Analytic strategies requires deeper comprehension, inferring, evaluating; yet, the
pragmatic strategies are the strategies that are used in the basic level in reading. It is
shown that the students in the study apply the pragmatic strategies more frequently than
the analytic strategies. This result can be due to the expectations in educational period to
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achieve academical success rather than deeper reading comprehension. Depending on
that result, it is suggested that process oriented educational system should be rather than
product oriented and in order to achieve that the existing educational understanding
should be revised and students should be educated in an analytic thinking system.

Also, the dominant intelligence of the students in the study is the intrapersonal
intelligence with the rate of % 34. Intrapersonal intelligence is the awareness of
personality, fears, motivational factors and arranging his/her life style. Thus, it can be
thought that the students in the study have an awareness of themselves, know strengths
or weaknesses and plan their life in that awareness. The least prefered intelligence by
the students is the natural intelligence with the rate of % 1.5. This result is supported by
some studies in the literature. McClellan and Conti (2008), achieves the same result in
their study. Also, Giirbiizoglu Yalmanci (2011), mentions in the study that primary
school teacher and Turkish teacher candidates have natural intelligence in the least
level. In that context, it is understood that the students do not internalize a conscious
towards the nature. The distribution of intelligences is not balanced; so it is suggested
that each intelligence should be improved in a balanced way. Also, the researchers can
investigate the intelligence profiles of pre-school students or the other grades.

No significant relation between multiple intelligences and analytic reading
strategies. Analytic reading strategies are cognitive strategies that help reading
comprehension and approaching analytically (Taraban and et all, 2004). Some
experimental studies show that using multiple intelligences in reading increases success
and develops a positive attitue to reading (Al-Balhan, 2006; Jallad and Bani
Abdelrahman, 2008; Uhlir, 2003; Burman and Evans 2003; Reidel and et all, 2003;
Abdulkader and et all, 2009; Owolabi ve Okebukola, 2009; Temiz and Kiraz, 2007;
Buschick and et all, 2007; Herbe and et all, 2002). Thus, result of this study shows that
educational system does not give importance both multiple intelligences and analytic
reading strategies. In that context, researchers can get ideas of instructors, teachers or
supervisors on that result.

Lastly, a significant relation between logical intelligence and pragmatic reading
strategies is found. It is known that traditional educatonal systems give importance to
logical end verbal intelligences (Armstrong, 2009; Chan 2007; Acikgdz, 2009) and Asia
societies perform in logical intelligence quite well (Furnham, Shahidi and Baluch,
2011). Educational system in our country is based on these two intelligences and
instructs in these ways. The result comes from that understanding in our education.
Researchers can search that subject in a quantitative study to investigate reasons of that
result.
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Ozet

Bu aragtirmanin amaci, sinif ogretmenligi boliimiinde 6grenim goren ogretmen adaylarimin kullandiklar:
tistbilissel okuma stratejileri ile baskin zeka alanlart arasinda bir iliski olup olmadigini arastirmaktir.
Calisma, iliskisel tarama modeline dayali desenlenmistir. Arastirmaya 2011-2012 egitim-6gretim yilinda
Cumbhuriyet Universitesi Sinif Ogretmenligi’'nde 6grenim goren 609 égrenci katilmistir. Arastrmada, ¢calisma
grubundaki ogrencilerin sahip olduklart baskin zeka alammin igsel zeka oldugu ve iistbilissel okuma
stratejilerinin her iki boyutunu (analitik stratejiler ve pragmatik stratejiler) da sik sik kullandiklar: sonucuna
ulasilmaktadir. Ustbilissel okuma stratejileri ile ¢oklu zeka alanlar arasindaki iliski incelendiginde, analitik
okuma stratejileri ile zeka alanlart arasinda anlamly diizeyde bir iliskiye ulasiimazken, pragmatik okuma
stratejileri ile mantiksal zeka alani arasinda bir iliskive ulasiimaktadir. Calisma sonucunda, egitim
sistemimizde ¢oklu bir zeka anlayisimin ve analitik stratejilerin kazandirildigi bir yaklagimin benimsenmesinin
gerekli oldugu vurgulanmaktadr

Anahtar Kelimeler: Usthilissel Okuma Stratejileri, Coklu Zeka, Sinif Ogretmen Adaylart

Okuma, bireyin yasam kalitesini belirleyen 6nemli bir unsurdur. Okuma eylemini
sadece kitaplarda okutulan metinlerle sinirlandirmak yerine, giinlik hayatta
karsilastigimiz bir ilan, reklam, gazete vb. gibi pek cok materyalde sakli bir beceri
olarak diisiinmek miimkiindiir. Bireyin bu beceriyi tam anlamiyla kazanmasi giiniimiiz
diinyasinda 6nem teskil etmektedir. Bu g¢er¢evede, okudugunu anlama, elestirel
diistinebilme, yorumlayabilme, g¢ikarimlarda bulunabilme gibi iist diizey becerilerle
donatilmis bireylerin yetistirilmesi, modern bir toplum olmanin gereklerinden biri
olmaktadir. Okudugunu anlama ise, kisinin kendi anladiginin farkinda olmasiyla
edindigi etkin okuma siirecinin kayda deger sonuglarindan biridir. Bu farkindalik siireci
bir anlamda, okuyucunun okuma ile ilgili bilis bilgisine sahip olmasi ve metinde
gecenleri anlama siirecinde kendini diizenlemesinden dolayr 6z-diizenleme diye
tanimlanan stbilis olarak bilinmektedir (Mokhtari, Reichard, 2002: 249; Razi,
2008:121; Bang ve Zhao, 2007: 41).

! Bu caligma “Smif Ogretmen Adaylarinim Ust Bilissel Okuma Stratejileri ile Coklu Zeka Alanlar1 Arasindaki
Iliskinin incelenmesi” adl1 yiiksek lisans tezinden derlenmistir.
© 2011 Inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi
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Flavell, 1976 yilinda ¢ocuklarin ileri bellek yetenekleri konusunda yaptigi bir
arastirmada ilk kez {stbellek (metamemory) terimini kullanmig ve bu kavrami
alanyazina kazandirmigtir. 1979 yilinda ¢alismalarmi gelistiren Flavell, {istbilisi
(metacognition) de igerecek bicimde, kuramini yeniden yapilandirmistir (Ozsoy, 2008:
715). Flavell (1999: 22) iistbilisi, bireyin 6zelliklerine, tamamlanmasi gereken bilissel
islemlerin dogasina ve bu gorevlere ¢oziim olarak segilen stratejilerin yapisina iligkin
bilgiye sahip olmayi icermenin yani sira bireyin biligsel siirecini izlemesi ve
diizenlemesinde kontrol edici bir role sahip olan bir yeti olarak tanimlamaktadir.

Okuma, bireyin edindigi ve gelistirdigi bir beceridir. Okuyucu, okuma amacina
ulagmak i¢in yararlanmasi1 gereken stratejilerin farkinda olur ve hangi asamada nasil
kullanacagina dair bilgiye sahiptir. Okuyucu sahip oldugu bu farkindalikla, stratejilerin
yapisini anlamastyla ve siirece iligkin bilingli bir kontrole sahip olmasi ile iistbiligsel
cerceveye dahil olmaktadir (Stewart ve Tei, 1983:37). Ustbilissel becerilerle
desteklenen bir okudugunu anlama siireci, bireyin sahip oldugu metinsel donanimina
iliskin algisini iistbiligsel seviyeye ileten bir sistem olarak diisliniilmektedir (Hacker,
2004:761).

Okuma siirecinin her asamasinda {istbiligsel becerilerden yararlanan okuyucular,
metinden anladiklarini gézlemler, okuma siirecini denetler ve kullandiklar stratejilerin
etkinligini degerlendirirler (Wilson ve Bai, 2010:270). Aksi halde, okuyucular
iistbiligsel becerilerini gelistirip kullanmadiklar1 takdirde, 6grenmelerini planlama,
gelismelerini gézlemleme, edindiklerini gozden gegirme ve yeni Ogrenilecek bilgiye
iliskin yonelme firsat1 yakalayamazlar (O’Malley ve Chamot, 1990: 8).

Ustbiligsel ~ stratejiler, bireyin okuma siirecini  diizenlemesine ya da
yonlendirmesine firsat tantyan uygulamalardir (Phakiti, 2003:651). Bu anlamda
egitmenler, Ogrencilerinin TUstbiligsel stratejileri kullanmalarini saglayarak onlarin
okuduklarin1 anlamalarina, okuma becerisinde ilerlemelerine, 6grendiklerini sinif
ortaminin disina aktarabilmelerine ve yasam boyu Ogrenen bireyler olmalarina firsat
tanimis olurlar (Barbe-Clevett, Hanley ve Sullivan, 2002: 13).

Bireylerin farkli diizeyde performans gosterebilmeleri, yasadiklari deneyimlerden
ve listbilise olan algilarindan kaynaklanmaktadir. Edinilen deneyim, zekanin ve temel
diizeydeki becerilerin gelisiminde 6nemli bir rol oynar. Ustbilis ise, bireyin bilissel
yetilerinden stratejik ve etkili bir bi¢imde yararlanmasina yol gosterici bir rol
istlenmektedir. Vurgulanan deneyimsel faktor ve listbilisin etkisi gibi degiskenlerin
farkinda olmak egitimsel siirecte zek&nin nasil zenginlestirilebilecegine dair yol
gostermektedir (Cornoldi, 2010: 262). Gardner, bireyin biligsel kapasitesinin, bir dizi
yetenegin ya da zeka diye adlandirilan biligsel becerilerin dikkate alinmasiyla daha iyi
anlagilacagini belirtmektedir (Gardner, 2006: 6). Coklu zeka, bireyin biligsel yetenegini
tek bir alanda sikistirmaktansa, nispeten bagimsiz ama etkilesim iginde olan zeka
alanlarin1 genisletmenin daha anlamli oldugunu 6ne siirmektedir. Lego bloklari ile
oynayan bir ¢ocuk 6rnek olarak diisliniildiigiinde, eger oynayacak tek bir tip blok olursa,
sadece sinirhi tiirde yapilar inga edilebilir. Ancak, degisik sekil ve kalip yapabilecek bir
dizi farkli blok sekli mevcutsa, daha detayli ve zorlayici tasarimlar yapmak
miimkiindiir. Bireyin sahip oldugu farkli zeka alanlar1 bu sekilde islemektedir (Moran,
Kornhaber ve Gardner, 2006: 22). Howard Gardner gergeklestirmis oldugu c¢alismalar
neticesinde, ilk olarak zeka alanlarinmi sézel, miiziksel, mantiksal, gorsel, bedensel,
kisilerarast ve igsel zeka olmak iizere yedi tiirde toplamaktadir. Ancak daha sonra
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sekizinci zeka alan1 olarak dogaci zeka alanini ekleyerek siniflandirmayi genisletmistir.
Howard Gardner sonrasinda dokuzuncu zeka alani olarak da varoluscu zekadan
bahsederek zeka alanlarinin sayisini dokuza yiikseltmistir (Gardner, 2006: 20).
Bahsedilenler dogrultusunda, bu ¢alismada ileride sinif Ogretmenligi meslegini
stirdiirecek 6grencilerin istbiligsel okuma stratejilerini -analitik stratejiler ve pragmatik
stratejiler alt boyutlarinda- kullanma diizeylerini ortaya ¢ikarmak, 6grencilerin baskin
olduklar1 zeka alanlarini belirlemek, saptanan zeka alanlari ile istbiligsel okuma
stratejilerinin —analitik stratejiler ve pragmatik stratejiler- arasindaki iliskinin diizeyini
arastirmak, Ogrencilerin baskin olduklar1 zeka alanlarinin kullandiklar: {istbiligsel
okuma stratejilerini anlamli diizeyde yordaylp yordamadigini arastirmak amag
edinilmigtir. Bu amaca ulagmak i¢in agagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Smuf ogretmenligi boliimii lisans &grencilerinin {istbiligsel okuma stratejilerini
kullanma diizeyleri nasildir?

2. Smuf o6gretmenligi boliimii lisans Ogrencilerinin ¢oklu zeka alanlarina dayali
profilleri nasildir?

3. Simuf 6gretmenligi bolimii lisans 6grencilerinin zeka alanlarmin analitik okuma
stratejilerini anlaml diizeyde yordamakta midir?

4.  Simif dgretmenligi bolimii lisans 6grencilerinin zeka alanlarinin pragmatik okuma
stratejilerini anlamli diizeyde yordamakta midir?

YONTEM

Arastirma Modeli

Arastirmada smif 6gretmenligi boliimii lisans 6grencilerinin baskin olduklari ¢oklu
zeka alanlarmin iistbiligsel okuma stratejilerini yordayip yordamadigi incelenmistir. Bu
cercevede arastirma, iliskisel tarama modeline dayali nicel bir ¢alismadir. iliskisel
tarama modelleri, iki veya daha g¢ok degisken arasindaki iligkinin varligin1 ya da
derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma modelleridir (Creswell, 2005: 325).

Calisma Evreni

Aragtirmanin ¢alisma evreni 2011-2012 egitim 6gretim yili itibariyle Cumhuriyet
Universitesi Egitim Fakiiltesi Sinif Ogretmenligi Boliimiinde 6grenim gdrmekte olan
lisans Ogrencilerinden  olugmaktadir. Aragtirmada Orneklem alinma  yoluna
gidilmemistir. Calismada smif oOgretmenligi boliimiinde Ogrenim goren lisans
6grencilerinden d6grenim goéren toplam 637 dgrenciye ulagilmast hedeflenmistir. Ancak
goniilliiliik esasina dayanmasi ve eksik doldurma sebebiyle Cumhuriyet Universitesi
Egitim Fakiiltesi Smif Ogretmenligi Béliimiinde 6grenim goren 609 lisans dgrencisine
ulastlmstir.
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Veri Toplama Araglart

Arastirmada sinif 6gretmenligi boliimii lisans 6grencilerinin baskin olduklart zeka
alanlarmi saptamak icin ‘Coklu Zeka Olcegi’nden; dgretmen adaylarmin iistbiligsel
okuma stratejilerini hangi diizeyde kullandiklarini belirmek adma ise ‘Ustbiligsel
Okuma Stratejileri Olgegi’nden yararlanilmistir.

Coklu Zeka Olgegi

Arastirmada, McClellan ve Conti (2008) tarafindan gelistirilen ‘Multiple
Intelligence Survey’, ‘Coklu Zeka Olgegi’ adi altinda Babacan (2012) tarafindan
Tiirkgeye uyarlanmustir. CZO niin dilsel es degerlik calismas icin Ingilizce ve Tiirkce
formlar 130 dgrenciye uygulanmustir. iki uygulamadan elde edilen veriler arasindaki
korelasyon katsayisi toplam puanda 0.68-0.80 araliginda (p<.05) olarak bulunmustur.
Coklu Zeka Olgegi’nin, LISRELL 8.7 paket programinda yapilan analiz sonucunda
CZO’niin dogrulayic1 faktor analizi ile hesaplanan uyum indeksleri soyledir: (x2/sd)=
1.47 GFI= 0.72, RMSEA (Yaklasik hatalarin ortalama kare kokii) = 0.12, AGFI= 0.64
CFI = 0.75 NFI= 0.74, RMR= 0.020. Olgegin dokuz alt boyutunun tek tek i¢ tutarlilik
(Cronbach Alpha) analizleri incelendiginde Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayilari
bedensel zeka alt boyutu i¢in .85; varoluscu zeka alt boyutu igin .85; kisilerarast zeka alt
boyutu i¢in .78; igsel zeka alt boyutu i¢in .84; mantiksal zeka alt boyutu igin .75;
miiziksel zeka alt boyutu i¢in .74; dogaci zeka alt boyutu i¢in .73; sozel zeka alt boyutu
icin .84; gorsel zeka alt boyutu icin ise .86 olarak bulunmustur. Olcek, Gardner’in ele
almis oldugu dokuz zeka alanini (S6zel Zeka, Mantiksal Zeka, Bedensel Zeka, Miiziksel
Zeka, Gorsel Zeka, Kisileraras1 Zeka, Icsel Zeka, Dogac1 Zeka ve Varoluscu Zeka)
kapsayan 27 maddeden olusmaktadir. Olgek, dgrencilerin hangi zeka alaninda baskin
olduklarini saptamak amacindadir. Olgekte var olan 27 madde ii¢ boliime ayrilarak her
bir boliimdeki dokuz madde bir zeka alanimi temsil etmektedir. Ogrencilerden
kendilerine en yakin olarak gordiikleri ifadeden en uzak olana dogru bir siralama
yapmalar1 istenmektedir. Ogrenciler, kendilerine en yakin hissettikleri ifadenin yanina 1
puan; en uzak oldugunu disiindiikleri ifadenin yanina ise 9 puan yerlestireceklerdir.
Ogrencilerin dlgekten elde ettikleri puan dogrultusunda hangi zeka alanina daha egilimli
olduklar1 belirlenmesi amaglanmaktadir.

Ustbilissel Okuma Stratejileri

Arastirmada, Taraban, Kerr ve Rynearson (2004) tarafindan gelistirilen; Cogmen
(2008) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan Ustbilisgsel Okuma Stratejileri  Olgegi
(Metacognitive Reading Strategies Questionnaire) kullaniimistir. Olgek iki boyutlu olup
ders metinlerini okurken kullanilan stratejileri ifade eden toplam 22 maddeden olusan
5°li derecelemeli likert tipi bir dlgektir. Olgegin Tiirkge formu ile Ingilizce formu
arasinda yiiksek diizeyde anlamli bir iliskiye r=.85 (p<.001) ulasilmstir. Olgegin alt
boyutlarinda ise; birinci alt boyut i¢in = .82 (p<.001); ikinci alt boyut i¢in r= .77
(p<.001) bulunmustur. Yap: gegerligi i¢in dlgek orneklem grubu disindan segilen ve
orneklem grubuna benzer nitelikte toplam 726 dgrenciye uygulanmistir. Olgek analiz
sonucunda orijinalinde oldugu gibi iki faktor altinda toplanmistir. Olgegin giivenirligine
iligkin ise Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayilart 6lgegin biitiinii i¢in .81; analitik
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stratejiler alt boyutu icin .78 ve pragmatik stratejiler alt boyutu igin ise .82 olarak
bulunmustur. Maddelerin madde-toplam korelasyon katsayilarina bakildiginda ise .20
ile. 47 arasinda degistigi goriilmektedir. S6z konusu dlgekte 6grencilerden kendilerini
her madde i¢in 1 ile 5 puan araliginda 1- ‘Hi¢ kullanmam’, 5- ‘Her zaman kullanirim’
seklinde derecelendirmeleri istenmektedir. Olgegin ilk 16 maddesi analitik stratejiler,
son 6 maddesi ise pragmatik stratejiler boyutunu olusturmaktadir. Olgekten alinabilecek
en yiiksek puan 220, en diisiik puan 22°dir. Olgegin analitik stratejiler alt boyutundan
almabilecek en yiiksek puan 80, en diisiik puan 16; pragmatik stratejiler alt boyutundan
almabilecek en yiiksek puan 30, en diisiik puan 6’dir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde SPSS 16.0 paket programindan yararlanilmigtir. Ogrencilerin
analitik ve pragmatik okuma stratejilerini kullanma diizeylerini belirlemek igin 6lgegin
ve alt boyutlarin genel aritmetik ortalamasi ve standart sapmasi verilmistir. Calisma
grubundaki &grencilerin  zeka alanlarindan aldiklar1 puanlar 1-9 sira araliginda
degerlendirilmistir. Ogrencilerin zeka alanlarma iliskin sorulan sorulara verdikleri
puanlar, EXCEL programinda toplandiktan sonra, dgrencilerin ilgili sorulara verdikleri
en diisik puan belirlenerek baskin olduklari zeka alanit saptanmistir. Calisma
grubundaki 6grencilerin baskin olduklar1 zeka alanlarmin dagilimint gostermek igin
SPSS 16.0 paket programinda yiizde ve frekans degerleri hesaplanmustir.

Caligmadaki her bir alt problem icin regresyon analiz sonuglar1 verilmistir. Bu
arastirmada, okuma stratejilerini (bagimli degiskeni) yordayan birden fazla bagimsiz
degisken (baskin olunan her bir zeka tiirii) oldugundan dolay1 ¢oklu regresyon analizine
basvurulmustur. Analiz sonucunda elde edilen bulgular, arastirma alt problemlerine
uygun olarak tablolara doniistiiriilerek yorumlanmastir.

BULGULAR ve YORUM

Sumif Ogretmenligi Boliimii - Lisans Oésrencilerinin Ustbiligsel Okuma Stratejilerini
Kullanma Diizeylerine lliskin Bulgular

Tablo 1’de c¢alisma grubunda yer alan O&grencilerin {stbilissel okuma
stratejilerinden analitik ve pragmatik okuma stratejilerini kullanma diizeylerini
belirlemek i¢in aritmetik ortalama ve standart sapma degerlerine iliskin bulgular
goriilmektedir.

Tablo 1 Ogrencilerin Ustbilissel Okuma Stratejilerini Kullanma Diizeylerine Iligkin
Dagilimlar

N X Ss Diizey
Analitik Stratejiler 609 3.7881 0.49204 Sik sik kullanirim
Pragmatik Stratejiler 609 3.8853 0.77471 Sik sik kullanirim
Toplam 609 3.8146 0.48500 Sik sik kullanirim
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Tablo 1 sonuglarina dayanarak Olcegin ve alt boyutlarmin aritmetik
ortalamalar1 secencklere gore kodlanan puan aralifi (SKPA) dikkate alinarak
degerlendirildiginde, ¢alisma grubundaki &grencilerin analitik ve pragmatik okuma
stratejilerini  kullanma diizeylerinin ‘sik stk kullaninim’ araligina tekabiil ettigi
goriilmektedir. Ayrica 6lgegin toplam aritmetik ortalamasinin da ‘sik sik kullanirim’
araliginda yer aldig1 tespit edilmektedir. Bu dagilimdan 6grencilerin istbiligsel okuma
stratejilerinden siklikla yararlandiklar1 sonucuna varilmaktadir. Arastirma sonuglariyla
ilgili alanyazin arasinda bir paralellik tespit edilmistir. Nitekim Cdgmen (2008)
tarafindan yapilan ¢aligma, {istbiligsel okuma stratejilerinin egitim fakiiltesinde 6grenim
goren Ogrenciler tarafindan kullanilma diizeyini ‘sik sik kullanirim’ araliginda olarak
alanyazina yansimaktadir. Aritmetik ortalamalar birebir incelendiginde ise, pragmatik
stratejilerin kullanim diizeyinin analitik strateji kullanim diizeyinden daha yiiksek
oldugu goriilmektedir.

Sumif Ogretmenligi Boliimii Lisans Ogrencilerinin Coklu Zeka Alanlarina Dayali
Profillerine Iliskin Bulgular

Tablo 2 ¢alisma grubunda yer alan 6grencilerin baskin olduklar1 zeka alanlarina
dayali dagilimin1 yiizde ve frekans degerlerini vererek agiklamaktadir. Tablo-2’ye
dayali olarak caligma grubundaki &grencilerin baskin olduklari zeka alanlarma gore
dagilimi siralanmaktadir.

Tablo 1 Ogrencilerin Baskin Olduklar: Zeka Alanlarina Dayali Profilleri

Baskin Olunan Zeka Alani N %
Bedensel Zeka 40 6.6
Varolusgu Zeka 92 15.1
Kisileraras1 Zeka 52 8.5
igsel Zeka 207 34
Mantiksal Zeka 59 9.7
Miiziksel Zeka 29 4.8
Dogaci Zeka 9 1.5
S6zel Zeka 25 4.1
Gorsel Zeka 21 34
Karma Zeka Alani 75 12.3
Toplam 609 100

Tablo-2’de belirtildigi gibi ¢alisma grubunun zeka alanlarindaki dagiliminin
homojen olmadigi goriilmektedir. Ancak en baskin olunan zeka alani ile en az tercih
edilen zeka alan1 arasinda dikkate deger bir fark bulunmaktadir. Bu durum Coklu Zeka
Kuraminin temele aldigi felsefeye ters diismektedir. Nitekim Gardner (2006)’a gore
ogrencilerin ¢oklu zeka alanlarindan sadece birinin baskin diizeyde gelismis olmasi,
farkli zeka alanlarinin dengeli bir diizeyde tercih edilmemesi, bireyin tek bir alanda
gelismesine neden olur, ¢oklu diisiinebilen, olaylar1 farkli yorumlayabilen bir bakis agisi
gelistirmelerine engel teskil eder. Coklu Zeka Kuraminda esas amaglanan, 6grencinin
her zeka alaninda bir parca da olsa ilerleme kaydetmesidir. Bu cercevede, dgretmen
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adaylarmin ¢oklu zeka profillerinin dengeli bir dagilim géstermemesi diigiindiiriicii bir
sonugtur.

Tablo 3’teki p anlamlilik degerleri sonuglarina dayali olarak ¢oklu zeka alanlarinin
analitik okuma stratejilerini istatistiksel olarak anlamli diizeyde yordamadigi
goriilmektedir.

Tablo 3 Zeka Alanlarinin Analitik Okuma Stratejilerini Yordamasina Dayali Regresyon
Analiz Sonuglart

Degisken B Standart Hata [ t p

Sabit 47.115 48.000 0.982 327
Bedensel -0.017 0.362 -0.011 -0.047 963
Varolusgu 0.143 0.360 0.087 0.398 691
Kisileraras 0.066 0.363 0.039 0.182 856
Igsel 0.068 0.361 0.037 0.189 850
Mantiksal 0.253 0.364 0.134 0.694 488
Miiziksel 0.007 0.359 0.004 0.018 986
Dogact 0.068 0.366 0.036 0.186 853
Sozel 0.090 0.368 0.060 0.244 807
Gorsel 0.191 0.352 0.115 0.542 .588

R: 0.169 R*0.028
F: 1.950  p:0.052

Tablo-3’te goriildiigii gibi, analitik okuma stratejileri zeka alanlari ile birebir
incelendiginde istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilik olmadigi goriilmektedir.
Ilgili alanyazin incelendiginde tarama modeline dayali yiiriitiilen calismalarin genellikle
elde edilen bulguya paralellik gosterdigi tespit edilmistir. Nitekim Ay (2003), farkli
zekalara sahip Ogrencilerin zeka alanlarinin kullandiklar1 okuma stratejilerini direkt
olarak etkilemedigini bulgulamaktadir. Tahriri ve Divsar (2011) zeka alanlar1 ile okuma
arasinda genel ¢ergevede bir iligki olmadigini belirtmektedir.

Simif Ogretmenligi Béliimii Lisans Ogrencilerinin Zeka Alanlarinin Pragmatik Okuma
Stratejilerini Yordamasina Dayali Bulgular

Tablo 4’teki p anlamlilik degerleri sonuglarina dayali olarak mantiksal zeka
alaninin pragmatik okuma stratejilerini istatistiksel olarak anlamli diizeyde yordadigi
goriilmektedir. Pragmatik okuma stratejileri ve zeka alanlar1 arasinda genel cercevede
R=0.210 olarak diisiik diizeyde olumlu yonde bir iliskiye ulasilmaktadir. Zeka alanlar
pragmatik okuma stratejilerindeki toplam varyansin % 4’Unii agiklamaktadir.
Dolayistyla zeka alanlarinin 6grencilerin pragmatik okuma stratejilerini yordamada
katkis1 diisiik diizeydedir.
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Tablo 4 Zeka Alanlarimin Pragmatik Okuma Stratejilerini Yordamasina Dayali
Regresyon Analiz Sonuclar

Standart

Degisken B Hata B t p

Sabit -6.349 28.114 - -0.226 821
Bedensel 0.174 0.212 0.190 0.818 414
Varolusgu 0.165 0.211 0.170 0.781 435
Kisilerarasi 0.221 0.213 0.218 1.040 299
fesel 0.160 0.212 0.146 0.757 449
Mantiksal 0.415 0.213 0.374 1.946 .050%
Miiziksel 0.217 0.210 0.231 1.034 301
Dogaci 0.198 0.215 0.178 0.925 355
Sozel 0.268 0.216 0.302 1.242 215
Gorsel 0.163 0.206 0.166 0.790 430

R:0.210 R% 0.044
F:3.062 p:0.001*

Tablo-4’te goriildiigii gibi, ¢aligma grubundaki &grencilerin pragmatik okuma
stratejileri ile sahip olduklar1 zeka alanlar1 birebir incelendiginde sadece mantiksal zeka
alaninin pragmatik stratejilerini istatistiksel olarak anlamli diizeyde (p<0.05) yordadigi
goriilmektedir. Nitekim, mantiksal zeka alaninin smiflamaya, kategorize etmeye, akil
yilirlitmeye dayali becerileri kapsadigindan (Armstrong, 2009) ve hedefe ulagsmak
amacityla bireyin kendine olan yeterliklerini anlamli diizeyde yordayicisi oldugundan
(Chan, 2007) bahsedilmesi ile pragmatik stratejilerin (altin1 ¢izme, not alma, tekrar
okuma gibi) amaca ulasmada kullanilan pratik stratejiler olarak belirtilmis olmasindan
dolay1 ortak noktada bulugmalari tabidir. McMohan, Rose ve Parks (2004) ¢alismasinda
okudugunu anlama becerisi ile mantiksal-matematiksel zeka arasinda iliski oldugunu
bulgulamaktadirlar. Okudugunu anlamada mantiksal zeka alaninin da sdzel zeka kadar
etkili olmasmin kabul edilebilir bir durum oldugunu vurgulamaktadirlar. Ayrica, Ay
(2003), farkli zeka alanlarina sahip 6grencilerden tekrarlama, ipuglarindan yararlanma,
aktarim, iligkilendirme gibi kullandiklar1 okuma stratejilerini en fazla s6zel ve mantiksal
zeka alaninda baskin olan dgrencilerin kullandiklarini belirtmektedir.

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu aragtirma, smif Ogretmenligi lisans Ogrencilerinin {stbilisgsel okuma
stratejilerden yararlanma diizeylerinin ve baskin olduklari zeka alanlari belirlemeyi,
istbiligsel okuma stratejilerini ¢oklu zeka alanlarmin yordamasini aragtirmayi
amaglayan oncii bir ¢alismadir. Calismanin aragtirmay1 hedefledigi konulardan ilki olan
iistbiligsel okuma stratejilerini kullanma diizeylerine iliskin bulgular dikkate alindiginda
calisma grubunun genel olarak stratejilerden sik sik kullandiklar1 sonucuna ulasilmistir.
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Ancak, 6grencilerin pragmatik stratejilerden daha yogun bigimde yararlandiklar1 sonucu
Ogrencilerin basariya ulasmada daha etkin bir yol olarak gordiikleri pragmatik
stratejileri daha ¢ok tercih ettikleri anlagilmaktadir. Pragmatik stratejiler, 6grencilerin
akademik hedeflerini gerceklestirebilmek i¢in ¢alisma sirasinda kullandiklar: taktikleri
icermektedir (Taraban ve ark., 2004). Buradan hareketle, 6grencilerin egitim hayatlar
stiresince liriin odakli bir sistemin igerisinden gelmeleri ile sistemde basarili olabilmek
adina bu stratejileri daha ¢ok benimsedikleri anlagilmaktadir. Diger bir deyisle, s6z
konusu durum mevcut egitim sisteminin benimsedigi anlayis ger¢evesinin bir sonucu
olarak ortaya c¢ikmaktadir. Diger taraftan, yurt disinda yapilan bazi ¢aligmalar
incelendiginde, calisma bulgusunun aksine konunun oziimsenerek degerlendirildigi
analitik stratejilerin pragmatik stratejilerinden daha sik kullanildigi goriilmektedir.
Taraban ve digerleri (2004) analitik okuma stratejilerinin (okudugunu anlama ve
degerlendirme gibi) Ogrencilerin akademik basarilar1 ile iliskili olmasina ragmen
pragmatik stratejilerin (altin1 ¢izme, renkli kalemle isaretleme gibi) akademik basarilari
ile iligkili olmadigini belirtmektedir. Taraban ve digerleri Nist ve Holschuh (2000)’un
ifadelerine dayanarak pragmatik stratejilerin daha zorlayici, derinlemesine ¢ikarimlarda
bulunma gibi asamalarda baslangi¢ seviyesindeki bir nokta oldugunu belirtmektedir. Bu
ylizden bu stratejilerin daha ¢ok basit diizeyde okuyan bireylere uygun oldugu
sOylenebilir. Vianty (2007), yapmis oldugu calismada Ogrencilerin yabanci dildeki
yetilerinin daha yiizeysel olmasi dolayisiyla basit diizeyde olan pragmatik stratejileri
daha sik kullandiklarindan s6z etmektedir. Caligma grubundaki dgrencilerin okudugunu
anlamada {ist diizey beceri gerektiren analitik stratejilerinden ¢ok temel becerileri
gerektiren pragmatik stratejilere daha fazla bagvurduklar1 goriilmektedir. Bu durumun
Ogretmen adaylarinin gegirdikleri egitim hayat1 siiresince okuduklarini irdeleyerek
anlamak yerine, kendilerinden beklenen basariy1 elde etmeye yonelik daha yiizeysel
diizeyde sayilabilecek temel okuma stratejilerini benimsemis olmalari ile ilgili oldugu
diisiintilebilir. Bu cergevede, 6gretmen adaylarinin okudugunu anlamay1 tam anlamiyla
gerceklestirebilmeleri i¢in analitik okuma stratejilerinden daha ¢ok yararlanmalari
saglanmali ve bu dogrultuda bir egitim ortami diizenlenmelidir. Ayrica, egitim
sistemindeki iiriin odakli anlayis yerine siire¢c odakli anlayisin getirilmesi
Onerilmektedir. Bunu saglamak i¢in de, ilkokul yillarindan iiniversiteye kadar tim
egitim kademelerinde diizenlemelere gidilmesi, oOgrencilerin okuduklari metni
derinlemesine anlamay1 hedeflemesi ve uygulayicilarin bu anlayisla yetistirilmeleri
gereklidir.

Caligmada incelenen bir diger problem ise &grencilerin baskin olduklar1 zeka
alanlarindaki dagilimm belirlenmesidir. Ogretmen adaylarinin baskin olduklar1 zeka
alaninin % 34 oraninda igsel zeka oldugu goriilmektedir. Igsel zeka alanminin bireyin
kendi benligini tanimasi, korkularmni, giidiilenme noktalarini bilmesi ve bu tarz bir i¢sel
modele dayali hayatini diizenleyebilmesi gibi 6zellikleri kapsadig: diisiiniiliirse, ¢alisma
grubundaki dgretmen adaylarmin kendilerine dair bir farkindalik sahibi olduklari, glicli
ya da zayif yonlerini bilip hayatlarint bu dogrultuda planladiklari diigiinilebilir.
Hamurcu, Giinay ve Ozyilmaz (2002), calisma sonuglarma paralel olarak smif
Ogretmenligi bolimil ogrencilerinin en ¢ok tercih ettikleri zeka alaninin igsel zeka
oldugu sonucuna ulagmaktadirlar. Ayn1 zamanda {iniversite &grencilerinin igsel zeka
alaninda baskin olduklar1 ve igsel zeka ile otonomi arasinda olumlu bir iligki oldugu
Keskin ve Yildirim (2008) tarafindan belirtilmektedir. Serin (2008) ¢aligmasinda igsel
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zeka alani ile cesaretlendirme, model olma ve planlama alt boyutlar1 arasinda da pozitif
yonde anlamli bir iligkinin oldugunu saptamustir. I¢sel zekaya dair bahsedilenler
1s18inda, bu zeka alaninin gelistigi bireylerde kendilerine dair net algilarin olustugu,
yasantilarint diizenleme, denetleme ve planlama yetilerinin daha giiclii hissedildigi
sOylenebilir. Sinif 6gretmenlerin, bireyin egitim hayatinda rol model olmalari nedeniyle
Ogrencilerine rehber olabilmek ig¢in Oncelikle kendilerine yonelik bir farkindalik
gelistirmeleri gerektigi dikkate alinirsa, calisma grubunda yer alan 6gretmen adaylarinin
bu kutsal meslegin kendilerine uygun oldugu diisiintilebilir.

Varoluscu zekanin % 15.1 ile ikinci sirada tercih edilen zeka alani olmasi,
Ogretmen adaylarinin ayn1 zamanda sorgulayici, nedenini arastiran ve derinlemesine
anlamay1 temel alan bireyler olduklarin1 gdstermektedir. Diger zeka alanlarindaki
(Bedensel Zeka, Kisilerarast Zeka, Mantiksal Zeka, Miiziksel Zeka, Dogaci Zeka, Sozel
Zeka, Gorsel Zeka, Karma Zeka) dagilim daha diisiik ylizde oranlar ile belirtilen
tabloda yerini almaktadir.

Dogac1 zeka alani sinif 6gretmen adaylar tarafindan % 1.5 oraninda en son sirada
tercih edilmektedir. Ogretmen adaylari tarafindan en az tercih edilen zeka tiirii oldugu,
alanda yapilan calismalarla da desteklenmektedir. McClellan ve Conti (2008) egitim
alanindaki tiniversite 6grencilerinin en az diizeyde baskin olduklar1 zeka alaninin dogaci
zeka alan1 oldugunu belirtmektedir. Ayn1 zamanda Giirbiizoglu Yalmanci (2011) egitim
fakiiltesi 6grencileri ile yaptig1 caligma sonucunda simif ve Tiirkge 6gretmenligi boliimii
Ogrencilerinin dogaci1 zeka alanindaki ortalamalarinin en diisiik diizeyde oldugunu
belirtmektedir. Chan (2007) 4.-10. simf dgrencileri tarafindan en az tercih edilen zeka
alaninin dogaci zeka oldugunu bulgulamaktadir. Elde edilen bulgular g¢ercevesinde,
icinde bulundugumuz kiiltiirde yerlesik bir doga bilincinin olmadigini, bireylerde doga
sevgisinin tam anlamiyla gelismedigini ve dogaci zeka alanmin gelistirilmesi igin bir
caba gosterilmedigini ifade edebiliriz. Bu kiiltlirlenmenin yeterince gelismedigine dair
en belirgin gosterge, boyutlart giinden giine artan ¢evre sorunlari ve sorunlara iligkin
olan duyarsizlasmadir. Nitekim, Yiicel ve Morgil (1998) iiniversite dgrencilerinde tam
olarak bir ¢evre olgusunun, c¢evreyi koruma bilincinin olusmadigi sonucuna
ulagmaktadir. Erol ve Gezer (2006) smif dgretmenliginde dgrenim gdren dgrencilerin
cevreye ve cevre sorunlarina karsi tutumlarinin genel olarak zayif oldugunu belirtmistir.
Calisma grubundaki zeka alanlarinda goriilen dagilimin dengeli bir bigimde olmamasi
sonucuna dayanarak O&grencilerin sahip olduklari zeka alanlarmin her birinden
yararlanmalar1  i¢in  bilinglenmenin  gergeklestirilmesi  Onerilmektedir.  Ayrica
arastirmacilarin  6zellikle okul Oncesi diizeyindeki Ogrencilerin ya da diger
kademelerdeki 6grencilerin (ilkogretim, lise, iiniversite gibi) ¢oklu zeka profillerini
aragtirmalar1 6nerilmektedir.

Calismada coklu zeka alanlarinin analitik okuma stratejilerini yordamadigi
sonucuna ulasilmaktadir. Analitik stratejiler, metne analitik yaklasmaya ve okudugunu
anlamay1 gergeklestirmeye yarayan biligsel stratejilerdir (Taraban ve digerleri, 2004).
Analitik okuma stratejilerinin  kigilere farkli bakig acilart kazandirarak g¢oklu
diisiinebilmeyi, dolayisiyla farkli zeka alanlar ile iliskili olmasi beklenirken, bu konu
ile ilgili yukarida bahsedilen tarama seklindeki c¢aligmalarda genellikle iliski
bulunmamaktadir. Diger taraftan, deneysel modele dayali incelenen c¢alismalar ¢oklu
zeka alanlar1 ve okuma arasinda iliski oldugunu belirtmektedir (Al-Balhan, 2006; Jallad
ve Bani Abdelrahman, 2008; Uhlir, 2003; Burman and Evans 2003; Reidel ve digerleri,

60



T. DILCI ve T. BABACAN / Sinif Ogretmen Adaylarimin Ustbilissel Okuma Stratejileri...

2003; Abdulkader ve digerleri, 2009; Owolabi ve Okebukola, 2009; Temiz ve Kiraz,
2007; Buschick ve digerleri, 2007; Herbe ve digerleri, 2002). Elde edilen bulgular
1s18inda analitik okuma stratejileri ile ¢coklu zeka alanlari arasinda iliski bulunmamasi,
egitim sisteminin bireysel farkliliklar1 dikkate alarak farkli zeka alanlarindan tam
anlamiyla yararlanmadigi ve okuma becerisini derinlemesine anlamaya, 6grenenlerin
tist diizeyde diisiinmelerine firsat vererek analitik okumaya dayali ele alinmadigindan
kaynaklandigr kanisimi kuvvetle olugmaktadir. Bu noktada arastirmacilar, analitik
okuma stratejilerinin  Ogrencilerde yeterince gelismemis olmasmin sebeplerini
netlestirmek i¢in uygulayicilarin (6gretmenlerin, miifettislerin, 6gretim iiyelerinin gibi)
da goriislerini alabilir.

Son olarak, ¢oklu zeka alanlarindan mantiksal zeka alaninin pragmatik okuma
stratejilerini yordadigi sonucuna ulasilmistir. Geleneksel egitim anlayisinda mantiksal
ve sOzel zeka alanlarina daha ¢ok dnem verildigi bilinen bir ger¢ek oldugu (Armstrong,
2009; Chan 2007; Agikgoz, 2009) ve Asya toplumlarinin matematiksel alanda {istiin
performans gosterdikleri belirtilmistir (Furnham, Shahidi ve Baluch, 2011). Benzer
bicimde Saricaoglu ve Arikan (2009), calismada &grencilerin mantiksal-matematiksel
zekalarmin diger zeka tiirlerine oranla daha baskin ¢ikmasini, bu zekanin 6gretmenler
tarafindan kullanilan materyal ve etkinlikler yoluyla gelismesinden kaynaklandigini 6ne
sirmektedirler. Ulkemizdeki egitim sistemi, ¢oklu zeka alanlarindan bu bilinen iki
temel zeka alanimi baz almis ve bu dogrultuda 6gretim gergeklestirmistir. Calisma
grubundaki dgrencilerin bu anlayista bir sistemle yogruldugu dikkate alinirsa mantiksal
zeka ve pragmatik okuma stratejileri arasinda bir iligkinin olmasi1 bahsedilen durumun
bir sonucudur. Ayrica, ¢alisma grubundaki &grencilerin mantiksal zeka alanlarindaki
oranin sozel zeka alanina gore daha yiiksek ¢ikmasindan dolay: aralarinda istatistiksel
bir iligki c¢ikmasi da kuvvetle beklenen bir durumdur. Ancak, pragmatik okuma
stratejilerini sadece mantiksal zeka alaninin yordamasi, diisiindiiriicii bir sonu¢ olmakla
birlikte Coklu Zeka Kuraminin tiim zeka alanlarinin gelismesine firsat tanimaya dayali
anlayisina zithk teskil etmektedir. Elde edilen bulgular sonucunda, zeka alanlar
icerisinde sadece mantiksal zeka alaninin pragmatik okuma stratejilerini anlamli
diizeyde yordamasi egitim sistemimizde zeka alanlari arasindan belirli zeka alanina
odaklanip, o zeka tiiriiniin 6ne ¢ikarildig1 ve dolayisiyla diger zeka alanlarinin géz ardi
edilip korelmesine sebebiyet verildigi, ¢oklu zeka alanlarina tam anlamiyla hitap
edilemedigi ve gereken ¢esitliligin  saglanamadigina  iliskin  yorumlarla
degerlendirilebilir. Calisma sonucunu desteklemek adina, arastirmacilarin 6grencilerin
hangi sartlar sonucunda bu zeka alaninda ve pragmatik okuma stratejilerinde kendilerini
ifade ettiklerini agikliga kavusturmak icin nitel modele dayali bir ¢alisma yiiriitmeleri
Onerilmektedir.
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Abstract

The processes in the listening process differ in terms of the material and the purpose of listening. Such factors
as the listener's interests and needs as well as the topic are significant in shaping listening. These factors
produce variety in listening activities and enable the presence of various listening types. It can easily be
noticed that there are many classifications of listening types in the literature. This variety in listening is
reflected in the Primary School Turkish Curriculum and Guide (for 6th, 7th, and 8th grades). The aim of this
study was to assess the Turkish curriculum in terms of listening types. As a result of the study it is determined
that classification of types of listening in curriculum is insufficient.

Keywords: Turkish education, Turkish curriculum, listening skill, listening types.

SUMMARY

The processes in the listening process differ in terms of the material and the
purpose of listening. Such factors as the listener's interests and needs as well as the topic
are significant in that they shape listening. These factors produce variety in listening
activities and enable the presence of various listening types. It can easily be noticed that
there are many classifications of listening types in the literature. This variety in listening
is reflected in the Primary School Turkish Curriculum and Guide (6th, 7th, and 8th
grades).

Purpose of the Study

The aim of this study is to evaluate the Primary School Turkish Curriculum and
Guide (6th, 7th, and 8th grades) in terms of various listening types about which there
are many classifications, to find out the deficiencies in the program and put forward
solutions to them.

METHOD

The present study adopts a qualitative design. In the present study the Primary
School Turkish Curriculum and Guide (6th, 7th, and 8th grades) was analyzed in terms
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of listening types. In order to collect data, the listening and exercise types in the
Primary School Turkish Curriculum and Guide (6th, 7th, and 8th grades) were analyzed.
The data collected underwent qualitative analysis. The data used in qualitative analysis
are first described systematically and clearly. Later these descriptions are explained,
interpreted, the cause-effect relationships are emphasized and the results are reached
(Yildirim and Simsek, 2006, p. 224). In this respect, the listening types in the present
program were analyzed and the deficiencies were described.

FINDINGS & RESULTS

In Primary School Turkish Curriculum and Guide (6th, 7th, and 8th grades), seven
listening types are described and the "Practices" related to these listening types are
explained (2006, p. 61-62). An analysis of the "methods" and "techniques" reveals that
the complexities start with the title. In the primary stage, "Learning Types" is used
while "Methods and Techniques" is used for similar content in the secondary stage. A
consistency is expected within the transitions between the two programs. The
explanations as to the expressions listed in "Methods and Techniques" demonstrate that
a classification of "types" is made rather than a methods and techniques analysis.

This will lead to misinterpretation of skills among teachers, course book designers,
etc. in general terms and more specifically the misinterpretation of the listening skill
course activities. Therefore, the emergence of the expected outcomes in the student will
be complicated. The program designers should reconsider the title Methods and
Techniques and use another term which reflects the content of this section.

The types mentioned in the program are listed as participatory/non-participatory
listening, note-taking, emphatic listening, creative, selective and critical
listening/following. Considering the mentioned expressions one by one or as a group, an
inconsistency is striking.

The problem regarding the naming of listening types in the literature is also seen in
the program (participatory listening/following, non-participatory listening/following).
This condition cannot be interpreted as a deficiency of the Primary School Turkish
Course Program and Guide (6th-8th grades). This deficiency can be accounted for by
the lack of research on listening skill, which has only recently received the attention of
researchers.

It could be argued that the books on listening skill are in line with the program
with regard to critical listening/following. The development of critical thinking skills
will help the individuals both carry out better lives and adapt to the improving world.

The "methods" and "techniques" of emphatic listening/following, creative
listening/following selective listening/following mentioned in Primary School Program
and Guide comprise participatory listening/following. Consequently, the fact that the
expressions which could be collected under the same type are mentioned under four
different titles can be interpreted as a deficiency of the program.

The only expression reflecting Methods and Techniques appears to be note taking.

Under the "practice" title, the explanations of the methods and techniques are
given; a sample practice or activity towards guiding teachers, course book designers is
lacking. In the listening activity samples, the students are asked to do note-
taking/following; the implementation of others is not explained. It could be argued that

66



D. MELANLIOGLU / The Evaluation of Primary School Turkish Curriculum

the enrichment of the information in the practice section with activities will be more
functional for program users.

Although there are inconsistencies between the title and content of listening
techniques and methods, the fact that the course outline for different listening types is
expressed, the listening training is planned and given according to a certain system is
highly significant.

CONCLUSIONS & DISCUSSIONS

It can be understood that the classifications as to the listening types are different
from each other and although the content of any type is the same, their naming is
different. This condition is a significant factor preventing listening education from
reaching its aim. Such a negative factor is reflected in the teaching program of Turkish
course and gives rise to doubts about the quality of the listening education. In order to
remove this negative factor, program experts, teachers and the term commission within
TDK (Turkish Language Society) must work accordingly.

It is thought that there is a classification problem in the determination of listening
types. Most of the classifications are far from functionality. It is necessary that a
classification is made on the basis of students' developmental features and applied in
this way.
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Ozet

Dinlemede yasanan siiregler, dinlenen materyale ve dinlemenin amacina gore farklilik gostermektedir.
Dinleyicinin ilgi ve ihtiyaglari, konunun énemi gibi unsurlar dinlemeyi sekillendirmesi bakimindan énemlidir.
Bu unsurlar, dinleme faaliyetini farklilastirir ve degisik dinleme tiirlerinin ortaya ¢ikarwr. Dinleme tiirlerine
yonelik literariirde pek ¢ok siniflama oldugu dikkat cekmektedir. Literatiirdeki bu ¢esitlilik, [lkégretim Tiirkge
Dersi Ogretim Programi ve Kilavuzu (6, 7 ve 8. Simiflar) 'na da yansimaktadir. Bu ¢calismanin amaci, Tiirkce
ogretim programint dinleme tiirleri bakimindan degerlendirmektir. Calisma sonucunda programda yer alan
dinleme tiirlerine yonelik tasnifin yeterli olmadig tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Tiirkce egitimi, Tiirkce ogretim programi, dinleme becerisi, dinleme tiirleri

Bireyler arasi iletisim ¢atigmalar1 diistiniildiigiinde egitim 6gretim agisindan i¢inde
bulunulan durum ve bunun toplum hayatina yansimalar1 dinleme becerisini geligtirmeye
duyulan ihtiyaci gostermesi bakimindan 6nemlidir.

[Ikogretimden yiiksekogretime kadar dinleme aliskanligi iizerinde durulmadigi
ifade edilmektedir (Taser, 2001). ilkdgretimden itibaren dgrencilere egitim dgretimin
yani sira dinleme aligkanliginin edindirilmesinin, &grencilere dinleme aligkanlik ve
zevkinin kazandirilmasinin Tiirk¢e dersinin amaglari igerisinde yer almasiin gerekliligi
de yapilan ¢aligmalarda vurgulanmaktadir. Ozbay (2001), gesitli kademedeki okullarda
giizel konusma, giizel yazma, yazili anlatim, sozlii anlatim, okuma teknikleri, hizli
okuma, diksiyon gibi derslerin bulunmasina ragmen dinleme ile ilgili derslerin yer
almadigimi belirterek dinlemenin ihmal edilmis bir alan oldugunu gozler Oniine
sermektedir.

Bireylere, dinlemeye yonelik yeterli diizeyde bilgi ve egitim verilmezse dinleme
aliskanlig1 kazanamamis bir toplum olusacak ki boyle bir toplumda da catigmalar
kaginilmaz bir hal alacaktir. Tlk edinilen dil becerisi olarak dinleme; konusma, okuma
ve yazmaya da temel olusturur. Cocuklar hem 6grenmek hem de zihinsel yapilarmi
gelistirmek amaciyla dinleme becerilerini kullanirlar. Dinleme yoluyla 6grencilerin
iletisim kurmalari, 6grenmeleri ve zihinsel yapilarii gelistirmeleri daha kolay
olmaktadir. Yalgm’a (2002) gore ilkogretim ¢agindaki ¢ocuklar, dakikada konustuklar
kelimelerin daha fazlasini dinleyebilmektedirler.

Anne karninda sesleri duyup anlamlandirma ile baslayan dinleme, okul yillarina
kadar aile ve cevrede kendiliginden edinilen bir beceridir. Okullarda ise egitim
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vasitastyla sistemli bir sekilde gelistirilir. Dinleme, diger becerilerle bir biitiin olarak
Ogrenciye kazandirilmaya ¢aligilir.

[Ikogretimde  Tiirkge  derslerinin  diizenlenmesi,  &gretim  programiyla
saglanmaktadir. Bu noktaya deginen Ozbay (2002), programdaki eksikliklerin dogrudan
egitim Ogretime yansiyacagint belirtmektedir. Tiirkce Ogretim programlari, Tiirk
insaninin dil becerilerini gelistirerek bu dille yazilmis bilim ve sanat eserlerini anlayan,
yorumlayan, degerlendiren ve kendine, topluma pay ¢ikarabilen bireyler yetistirmek
tizere hazirlanir (Tosunoglu ve Melanlioglu; 2004). Cumbhuriyetin ilanindan sonra her
alanda oldugu gibi, ana dili 6gretiminde de ciddi ¢aligmalar baglamis, milli birlik ve
biitiinliigiin ancak bu sayede kurulabilecegine inanilmistir. Bunun en biiyiik gostergesi,
stirekli degisen egitim-6gretim programlaridir.

Tiirkge 6gretim programlari, genel itibariyle dort beceri ve dil bilgisi konulari
iizerine yapilandirilmigtir. Ana dili egitiminin saglikli bir bigimde ger¢eklesmesi, biitiin
becerilerin ayn1 oranda gelistirilmesiyle yakindan ilgilidir. Tirkge 06gretim
programlarina bu agidan bakildiginda ise durumun bu sekilde olmadig1 goriilmektedir.
Her iki kademe i¢inde {izerinde en az durulan beceri, dinlemedir. Baz1 programlarda ise
dinlemeden hi¢ bahsedilmemektedir (6rn. 1924 tarihli program). Boyle bir durumda ana
dili egitiminin verimliliginden s6z etmek oldukea giictiir, denilebilir.

[Tlkégretim Tiirkge Dersi Ogretim Programi ve Kilavuzu (6, 7 ve 8. Simiflar)’nda
‘dinleme’, ayr1 bir 6grenme alani olarak ele alinmaktadir. Dinleme becerisi bakimindan
diistiniildiiginde bu olduk¢a dnemli bir gelisme seklinde yorumlanabilir. Programda
dilemenin bir “6grenme alan1” oldugu vurgulanmakta, dinleme siirecinde dgrencinin
kullanabilecegi tiir ve yontemler belirtilip uygulama 6rnekleri sunulmaktadir. Dinleme
tirleri konusunda, dinleme alaninda yapilan c¢alismalarda bir Dbirliktelige
varilamamasinin programa da yansidigi sdylenebilir.

Dinleme Tiirleri

Dinlemede yasanan siirecler, dinlenen materyale ve dinlemenin amacina gore
farklilik gostermektedir. Otobiis terminalindeki bir duyuruyu dinlerken giidiilen amag
ve yasanan siire¢le bir hikayeyi dinlerken giidiilen amag ve yasanan siire¢ birbirinden
farklidir. Dogan (2007), giinliik hayatta gerceklesen dinleme etkinliklerini; bireysel
olarak dinlemeler (radyo dinleme, televizyon seyretme vb.), kisiler arasi yapilan
dinlemeler (telefonda konusma, sohbet etme vb.), grup olarak dinlemeler (metroda,
aligveris merkezinde yapilan bir duyuruyu dinleme vb.) olarak siralamaktadir.
Dinleyicinin ilgi ve ihtiyaglari, konunun énemi gibi unsurlar dinlemeyi sekillendirmesi
bakimindan 6nemlidir. Bu unsurlar, dinleme faaliyetini farklilagtirir ve degisik dinleme
tiirlerinin ortaya ¢ikarir.

Dinleme tiirlerine yonelik pek cok siniflama oldugu dikkat ¢ekmektedir. Bu
konuda ilgili literatiirde bir birligin oldugu sdylenemez. Bu ayrilifin ne kadar ug
boyutlarda oldugu aym tiiriin farkli adlarla nitelenmesinden anlagilmaktadir (etkin
dinleme, katilimli dinleme, aktif dinleme).

Gogiis (1978); dikkatli, dogru, elestirici, segmeli, duygusal, anlamadan ve yari
dinleme olmak {izere yedi dinleme tiirlinden bahsetmekte ve bunlar igerisinde en
iyilerinin dikkatli, dogru ve elestirici dinleme oldugunu belirtmektedir. Gogiis’lin tasnifi
incelendiginde “anlamadan dinleme” ve “yari dinleme” tiirii dikkat c¢ekmektedir.
Anlamadan dinlemenin tanimina bakildiginda “dinledigini anlamama” ifadesi oldukca
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ilgingtir. Dinleme alaninda yapilan ¢alismalar incelendiginde bir dinleme eyleminden
bahsedebilmek i¢in “anlamlandirma’nin gergeklesmesinin gerekliligi vurgulanmaktadir.
Anlamlandirmanin = olmadigi  durumlar, “igitme” sozciigiiyle nitelenmektedir.
Dolayisiyla “Anlamadan dinleme gergeklesebilir mi?” ve “Anlamadan dinleme, bir tiir
miidiir?” sorusu, zihinde belirmektedir. Bu sorulara, literatiir dikkate alinarak bir cevap
verilmek istenirse dinlemenin anlama ile gergeklesen bir siire¢ oldugu sonucuna
ulasilacaktir. Boylece “anlamadan dinleme” adli bir tiiriin varhigindan s6z etmenin
yanlis olacagi kanaati uyanmaktadir. Bahsi gecen bir baska dinleme tiirii, “yar
dinleme”dir. Dinleme etkinligi, fiziksel ve zihinsel unsurlart olan karmasik bir siiregtir.
Bu nedenle dinleme, ya gerceklesir ya da gergeklesmez. Dolayisiyla dinlemenin “yari”si
olmayacag diisiintilmektedir.

Yalgin (2002, s. 131-135), ii¢ tiir dinleme tiiriinden bahsetmektedir:

Secerek Dinleme: Insan beyni disaridan gelen seslerin hepsini degil bir kismini
dinlemektedir. Secerek dinleme, beynin bu calisma bicimine paralel olarak yapilan
dinlemedir. Bir insanin ne aradigini bilmesi ve ona gore dinlemesidir.

Katilimli Dinleme: Karsimizdaki insana, onu dinledigimizi hissettirmeye dayanan bir
dinleme tiiriidiir. Dinleyenin, konusmaciya dinlediklerini yansitmasi ve bdylece
konusmaciya dinledigini gostermesiyle olusan psikolojik bir rahatlama saglama
durumudur. Katilimli dinlemenin 6zellikleri; anlatilanlara agiklik getirilmesini istemek,
sozleri yorumlamak veya bagka tiirlii soylemek, duygularini yansitmak, baslica fikir ve
duygular 6zetlemek seklinde siralanabilir.

Elestirel Dinleme: Elestirel dinleme, dinlenilen seyin dogru olup olmadigini
belirlemektir. Elestirel dinlemede dinleyici, dinledigi her sey i¢in bazi sorular sorma
aliskanlig1 kazanmalidir. Dinleyicinin, konusmacinin anlattiklarini hizla analiz ederek;
sundugu bilginin kendi kisisel yorumu mu oldugu, goézlemlere mi dayandigi veya
sunulan bilginin belirli bir kaynaktan m1 alindigini belirlemesi gerekmektedir.

Yukaridaki tasnife bakildiginda Yalcin (2002)’1n, dinlemede bireyin aktif oldugu
bir smiflama yaptigi goriilmektedir. Buradan dinleme siirecinde bireyin, pasif
olamayacagi sonucu ¢ikarilabilir.

Dinleyicinin bulundugu duruma, ortama ve ihtiyacina gore degisen dinleme
tiirlerini Temur (2001) ile Dogan (2007:), etkilesimli ve etkilesimsiz seklinde iki temel
baslik altinda vermektedir.

Harmer (2001), iki dinleme tiirlinden bahsetmektedir. Karsilasilan herhangi bir
sorunu ¢6zme, merak etme ya da bilgi edinme gibi nedenlerden dolay: canli ve cansiz
kaynaklardan sozlii yanit alma amaciyla yapilan dinleme etkinligini islevsel; kisilerin
0zel meraklarindan dolay1 veya keyif alma amacriyla ilgi duyduklart konular1 dinlerken
yaptiklart dinleme etkinligini ise keyifsel dinleme seklinde nitelemektedir. Bu tasnifte
dinleyici her iki durumda da aktiftir. Hamer (2001), dinleyiciyi siirecin i¢ine katmakta
ve etkin kilmaktadir.

Kingen (2000) ayirt edici (Sesleri ve gorsel uyaranlari birbirinden ayirt etmek igin
yapilan dinleme.), estetik (Eglence ve zevk almak i¢in dinleme.), etkili (Bir mesaji,
elestiride bulunmadan dinleme.), elestirel (SOylenenlerin ne anlama geldigini tespit
etmek i¢in dinleme.) ve empatik (Kendini, konugsmacinin yerine koyup onun duygu ve
disiincelerini  anlamaya c¢alisgarak dinleme.) olmak {izere bes dinleme tiirii
acgiklamaktadir. Bunlar igerisinde 6grencilerin en ¢ok basvurduklarinin etkili, elestirel
ve estetik dinleme oldugunu dile getirmektedir. Bu ii¢ tiiriin, 6grencilerin en ¢ok
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kullandig1 dinleme cesitleri olmasi sasirtict degildir. Egitim kurumlarinda egitim ve
Ogretim faaliyetlerinin genel itibariyle 6gretmenin anlatimina dayanmasindan dolay1
etkili, elestirel ve estetik dinlemenin, 6grencinin ders isleme siirecinden verimli bir
sekilde faydalanabilmek i¢in sectigi uygun dinleme tiirleri oldugu diisiiniilebilir.

Ozbay (2005), Dinleme Sekil ve Tiirleri bashgi altinda dinleme sekillerini
etkilesimli ve etkilesimsiz olarak siralamakta; dinleme tiirlerini ise goniilli veya
gOniilsiiz, motivasyona dayali, sempati veya antipati ile, se¢meli, yiizeysel, etkin,
katilimli, elestirel ve pasif olmak iizere dokuz gruba ayirmaktadir. Sekil ve tiir
ayrimindan kastedileninin, siralanan basliklar ele alindiginda aynmi oldugu ifade
edilebilir. Ayrica tir siniflamasinda bir dinleme tiiriiniin farkli adlandirmalarla
karsilandig1 goriilmektedir (etkin, katiliml gibi).

Ozbay (2009)’1n Anlama Teknikleri-1I: Dinleme Egitimi adli kitabinda yapmis
oldugu smiflama ise genel anlamda ilgili literatiirden ayrilmakta ve islevsel bir tasnif
ortaya koymaktadir. Ozbay (2009), dinleme tiirlerini bes ana bashk altinda
toplamaktadir:

Ayristirict dinleme, sesler arasindaki farkliliklart ayirt edebilmedir. Yasa ve sinif
seviyesine gore ayristirict dinlemeyi gelistirici etkinlikler degismektedir. Bu tiir,
ilkogretim birinci kademedeki &grencilerin, konusma dilindeki ses ve telaffuzlart
konusunda farkindaliklarin1 artirmak ici kullanilabilir (Tompkins, 2005). Ogrenciler,
ses tonundaki degisimlerden, vurgulamadaki farkliliklardan vb. hareketle bir
konusmanin ya da metnin anlamindaki degisikleri daha ¢abuk kavrayabilirler.

Iletisimsel dinleme, bireyin giinliik hayatinda cevresiyle iletisim kurarken
kullandig1 dinleme tiiriidiir. Ozbay (2009)’a gére iletisimsel dinleme, anlik iliskiler i¢in
¢ok dnemli bir dinleme tiirii oldugu i¢in bu becerinin gelistirilmis olmasinin pratikte pek
¢ok faydasi vardir. Bu dinleme, Ogretmen-6grenci iliskisinde olduk¢a oOnemlidir.
Buradaki gelisme, iletisim catigmalarinin da giderilmesini saglayacaktir. Cramer (2004),
iletisimsel dinlemede {izerinde durulacak noktalar;; dikkatini yogunlastirma,
konusmaciy1 destekleme ve empati kurma olarak siralamaktadir. Empati kurma, bireyin
iletisimde bulundugu kisi ya da ¢evreyi daha iyi anlamasina yardime olur. Tletisimsel
dinleme egitiminde empatinin yeri, olduk¢a dnemlidir.

Estetik dinleme, eglenme, hosga vakit ge¢irme ya da zevk i¢in bir okuyucuyu ya da
konusmacty1 dinlerken kullamlan dinleme tiiriidiir (Ozbay, 2009). Bu dinlemeyi,
Ogrencilerin kiiciik yaslardan itibaren kazanmaya basladiklar1 sdylenebilir. Ninni ile
baslayan bu siire¢ tekerleme, sayismaca, mani, masal, hikdye vb. ile devam eder.
Kline’a (1996) gore estetik dinleme sirasinda Ogrencilerin edebi deneyimlerinden
hareket edilmelidir. Yalcin (2002, s. 130), “Halk edebiyatimizda zengin bir yere sahip
olan mani, bilmece ve tekerlemelerle yapilan ¢alismalar yeni maniler iiretmeye,
bilmecelerin karsihigini hizla vermeye yénelik uygulamalar c¢ocuklarin dinleme
becerilerinin egitiminde etkin yontemlerdir.” ifadesiyle estetik dinleme ¢aligmalarinin
nasil yapilacagi konusunda yol gostermektedir.

Bilgi icin dinleme, 6grenme igin yapilan biitiin dinleme tiirlerini kapsamaktadir.
Tompkins (2005), bu dinleme tiirlinde dinleme amacinin belirlenmesi, ana ve yardimci
fikirlerin bulunmasi, elde edilen bilgilerin beyinde organize edilmesi gibi 6gelerin
gerceklesmesi gerektigini sdylemektedir. Ozbay (2009), bilgi igin dinlemeye yonelik
egitim kurumlarinda herhangi bir egitimin verilmedigini; siralanan bu unsurlarin ise
“Susun!”, “Konusmaym!”, “Dinleyin!” ifadeleriyle saglanmaya ¢alisildigini dile
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getirmektedir. Bilgi icin dinlemenin gergeklesebilmesi i¢in Oncelikle dinleyicilerin,
etkin dinleyici olmay1 6grenmeleri gerekir.

Elestirel dinleme, dinlenenlerin dogru olup olmadigimi kontrol etmedir ve
demokratik bir toplumda yasayan bireyler icin hayati bir dneme sahiptir (Ozbay, 2009).
Bu tiir dinlemede dinleyenler, alinan mesaj hakkinda degerlendirmelerde bulunurlar. Bu
dinleme tiirii, hem okul hem de sosyal yasam igin 6nemlidir. Dinlenilenleri oldugu gibi
kabul etmek yerine dogru ve yanlislarin1 degerlendirip bir sonuca varmak elestirel
diistinme becerisinin gelismesine yardim edecek ve sosyal hayatta daha basarili bireyler
yetisecektir.

Ozbay (2009)’mn smiflamasi, dinleme alanindaki tiir tasnifinde birbiriyle iliskisi
kesin olarak ayrilamayan tiirlerin islevsel ve kullanim alanina uygun olarak
birlestirilmesine dayanir, denilebilir. Siralanan bu bes dinleme sekli, dinleme tiirleri s6z
konusu oldugunda ana bagliklar seklinde diistintilebilir.

Ozbay (2005, 2009)’1n iki degisik smiflamasi, literatiirde yer alan bu konudaki
farkliligi ve karmasayi ortaya koymasit bakimindan Onemlidir. Dinleme tiirleri
konusundaki bu karmasa, ilkdgretimde Ogrenciye kazandirilacak dinleme tiirlerinin
neler oldugu ve nasil adlandirildigi konusunu da 6nemli héle getirmektedir. Dinleme
tirleri konusunda ortak bir noktada bulusulamamasi, 6grencinin dinleme yaninda diger
becerilerinin de gelisimini engellemektedir. Ornegin fonolojik farkindahig: gelismemis
bir 6grenci, dinleme, konusma, okuma ve yazma etkinliklerini ger¢eklestiremez.
Oncelikle dgrencinin fonolojik farkindaligim gelistirecek dinleme etkinlikleri yapilmali,
bu etkinliklerde kullanilacak dinleme tiirii ise ayristirici dinlemedir. Tiirkge 6gretim
programinda ise bdyle bir tiire yer verilmemektedir. Dolayisiyla dinleme egitiminin ilk
asamasi olan isitilen sesleri ayirt etme ve sesi dogru degerinde isiterek anlamlandirma
yerine getirilemeyecek; 6grenci dinledigini, okudugunu anlayamayacak; yazarken ya da
konugurken kendini ifade edemeyecektir. Boyle bir durumda Tiirkge egitiminin amacina
ulasamayacag1 soylenebilir.

Arastirmanin Amaci
Bu calismanin amaci, Ilkdgretim Tiirkge Dersi Ogretim Programm ve Kilavuzu
(6, 7 ve 8. Smiflar)’nu, ilgili literatiirde de birlige varilamayan ve pek cok tasnifi
bulunan dinleme tiirleri bakimindan degerlendirerek programdaki eksiklikleri tespit
etmek ve bu eksikliklere yonelik ¢oziim 6nerileri sunmaktir.
YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu calisma nitel bir arastirmadir. Calismada /lkégretim Tiirkce Dersi Ogretim
Programi ve Kilavuzu (6, 7 ve 8. Smiflar) dinleme tiirleri bakimindan incelenmistir.
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Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Verileri toplamak icin /lkdgretim Tiirkce Dersi Ogretim Programi ve Kilavuzu (6,
7 ve 8. Siniflar) 'nda yer alan dinleme tiirleri ve bu tiirlere yonelik verilen uygulama
orekleri incelenmistir. Inceleme sonucunda elde edilen veriler betimsel analize tabi
tutulmustur. Betimsel analizde kullanilan veriler, 6nce sistematik ve agik bir sekilde
betimlenir. Daha sonra bu betimlemeler agiklanir, yorumlanir, neden sonug iligkileri
tizerinde durulur ve sonuglara ulasilir (Yildirim ve Simsek, 2008, s. 224). Bu dogrultuda
calisma sirasinda programdaki dinleme tiirleri incelenip degerlendirilerek eksiklikler
betimlenmeye ¢aligilmustir.

BULGULAR ve YORUM
Bulgular

[Ikogretim Tiirkge Dersi (6, 7 ve 8. Smiflar) Ogretim Program ve Kilavuzu'nda
Yontemler ve Teknikler baglig1 altinda ele alinan yedi dinleme tiirii belirtilmekte ve bu
tiirlere yonelik “Uygulama”lar agiklanmaktadir (2006, s. 61-62). Birinci kademede
benzer igerik ‘Ogrenme Tiirleri’ ifadesiyle verilirken ikinci kademede ‘Yéntemler ve
Teknikler’ bashigiyla karsilanmaktadir. ‘Yontemler ve Teknikler’ altinda siralanan
ifadelerin agiklamalari okundugunda igerikte bir yontem teknikten ziyade tiir tasnifi
yapilmaya calisildig1 goriilmektedir:

Elestirel Dinleme /Izleme: Ogrencilere dinledikleri/izledikleri hakkinda soru
sorma aliskanligr kazandwrarak konu hakkinda diisiinmelerini; konuyu olumlu ve
olumsuz yanlariyla, tarafsiz bir bakis agiswyla degerlendirmelerini saglayarak kendi
dogrularint buldurmaktir.

[Ikogretim ikinci kademede oOgrencilerin yedi dinleme tiiriinii, dinleme
etkinliklerinde kullanmasi beklenmektedir. Programda bahsedilen tiirler; katilimli,
katilimsiz, not alarak, kendini konusanin yerine koyarak, yaratici, segici ve elestirel
dinleme/ izleme seklinde siralanmaktadir. Katilimli dinleme/ izleme ile 6grencinin
dinleme siirecine aktif katilimi kastedilmektedir. Katilimsiz dinleme/ izlemede ise
ogrencilerin sorularla yonlendirilmesinin ifade edildigi anlasiimaktadir:

(Katihmsiz Dinleme/lzleme) Uygulama: Dinlenilen metnin bir siire¢ten mi
bahsettigi yoksa bir agiklama mi getirdigi belirlenir. Metnin tiiriine ve metinden elde
edilmek istenilenlere uygun olarak zihinde “Kim, ne, nereye, ne zaman, nasi?” gibi
sorulara cevap bulmalart icin 6grenciler yonlendirilir.

Yukaridaki uygulama agiklamasinda da goriildiigii gibi 6grenci sorulara cevap
arayarak siirece katilmaktadir. Boyle bir durumda katilimsiz dinleme/izleme kelime
grubu agiklanmaya muhta¢ durumdadir denilebilir. Ayrica dinleme, tanimi itibariyle
aktif bir siireci ifade eder. Dinlemede aktif olan 6grencinin, bu sekilde nasil bir dinleme
gerceklestirecegi de merak konusudur.

“Yontemler ve Teknikler’ bashg: altinda baglig1 yansitan tek ifadenin not alarak
dinleme/izleme oldugu soylenebilir:

Not Alarak Dinleme/lzleme: Dinlenenlerin/izlenenlerin daha kolay anlasiimasini
ve hatirlanmasini saglamaktir.
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Uygulama: Ogrencilerden dinleme/ izleme amaglarina gére notlar almalari
istenir. Not alirken dikkat etmeleri gereken noktalar (ana fikrin, 6nemli ifadelerin, giizel
sozlerin not alinmasi; ozgiin ifadelerin kullanilmasi vb.) hatirlatilir. Ogrencilere not
alabilecekleri calisma kdgitlar: verilir.

“Uygulama” baghgi altinda belirtilen yontem ve tekniklerin agiklamalarina yer
verilmis; 6gretmenlere, ders ya da etkinlik kitabi hazirlayanlara rehberlikte bulunacak
bir uygulama ya da etkinlik 6rnegi sunulmamistir. Dinleme etkinlik drneklerinde de not
alarak dinleme/ izleme yapilmasi istenmis; digerlerinin nasil uygulanacagi konusunda
bir bilgilendirme yapilmamustir.

Tiirkge Ogretim programinda dinleme becerisi i¢in otuz bir dinleme etkinlik
ornegine yer verilmistir. Ancak bu etkinlik 6rneklerinin higbirinde dgrencinin nasil bir
dinleme siireci gegirecegi ya da hangi dinleme tiiriinii kullanmas1 gerektigi konusunda
bir agiklamada bulunulmamustir.

Yorum

flkogretim Tiirkge Dersi (6, 7 ve 8. Siniflar) Ogretim Programi ve Kilavuzu’nda
Yontemler ve Teknikler baghigl altinda ele alinan yedi dinleme tiirii agiklanmaktadir
(2006). Birinci kademede benzer ierik ‘Ogrenme Tiirleri’ ifadesiyle verilmektedir. Tki
program arasindaki gegislerde bir tutarliligin olmasi beklenmektedir. Dinleme igin
Onerilen “yontem” ve “teknik”lere bakildiginda karmasanin daha bagliktan bagladigi
goriilebilir. Ozbay (2010) benzer bir karmasanmn dinleme/izleme becerisine iliskin
belirtilen amag ve kazanim ciimlelerinde de yasandigini ifade etmektedir.

‘Yontemler ve Teknikler’ altinda siralanan ifadelerin agiklamalari okundugunda
icerikte bir yontem teknikten ziyade tiir tasnifinde bulunuldugu anlasilmaktadir. Boyle
bir durum, 6gretmenleri, ders kitabi hazirlayanlart vb. genelde beceriler 6zelde ise
dinleme becerisine yonelik ders isleyis siirecinde yanilgilara siirekler, ifadesi
kullanilabilir. Dolayisiyla 6grencide beklenen kazanimlarin olusmasi zorlu bir siirece
girer. Program hazirlayicilart tarafindan Yontemler ve Teknikler bashigi yeniden ele
alinmali ve bu boliimiin igerigini yansitici bir ifadeye doniistiiriilmelidir.

[Ikdgretim ikinci kademede yedi dinleme tiiriinden bahsedilmektedir. Ancak
Onerilenlerin bir tiir olarak degerlendirilmesi oldukg¢a giigtiir. Programda belirtilen
dinleme tiirlerine tek tek bakildiginda veya bu tiirler grup olarak degerlendirildiginde bir
tutarsizligin oldugu dikkat ¢cekmektedir. “Katilimli dinleme/ izleme bir yontem midir,
teknik midir, tiir miidiir?” sorusunun cevabi, boliimiin i¢eriginin kendi igerisinde bir
tutarliliginin olmadigmin gostergesidir, denilebilir. Bu bolimiin bashiginin Yéntemler ve
Teknikler seklinde kalmasi uygun goriiliiyorsa dinleme tiirleri, boliim igerisinden
ayiklanmalidir. Boliimde ilkdgretim ikinci kademe 6grencilerinin ihtiya¢ duyduklarinda
kullanacaklar1 dinleme tiirlerini kazanmalar1 amaclanryorsa da yontem ya da teknikler
igerikten atilarak adlandirma yeniden yapilmalidir.

Dinleme tiirlerini adlandirma konusunda literatiirde yasanan sikinti ile programda
da karsilagilmaktadir (katilimli dinleme/ izleme, katilimsiz dinleme/ izleme). Bu durum,
[Ikdgretim Tiirkge Dersi (6, 7 ve 8. Simflar) Ogretim Programi ve Kilavuzu’nun
eksikligi olarak yorumlanamaz. Dinleme becerisine yonelik yapilan ¢aligmalarin kisith
olmast ve son yillarda bu konu {izerinde durulmaya baslamasi, bu sikintinin nedeni
olarak gosterilebilir.
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Dinleme becerisine iliskin kitaplar ile programin elestirel dinleme /izleme
konusunda ortiistiigii ifade edilebilir. Elestirel diislinme becerisinin gelistirilmesi hem
bireylerin yasamlarini daha iyi siirdlirmelerine hem de gelisen diinyaya ayak
uydurmalarina yardim edecektir. Elestirel diisinme egitiminin amaclari ¢ok genis
olmakla birlikte kisaca kisinin kendisinin ve diger insanlarin fikirlerinin olasi etkilerinin
gozden gegirilmesini ve bireyin kendi diisinme siirecinde diisebilecegi hata ve
yanliliklarin farkinda olmasidir. Bu nedenle elestirel diisiinme beceriler boyutunda
disiiniilmekte ve elestirel dinleme/ izleme tiirli, Ogrencilere kazandirilmaya
calisilmaktadir. Bu durum programa olumlu bir katk: saglamaktadir.

[Ikdgretim Tiirkge Dersi (6, 7 ve 8. Smiflar) Ogretim Programi ve Kilavuzu’nda
gecen Kendini konugamin yerine koyarak dinleme/izleme (empati kurma), yaratici
dinleme/izleme, secici dinleme/ izleme, “yontem” ve “teknik”leri katilimli dinleme/
izlemeyi icermektedir. Dolayisiyla ayni tiir altinda ele alinabilecek ifadelerin dort farkli
bagslikta belirtilmesinin programin eksikliklerinden biridir, yorumu yapilabilir.

‘Yontemler ve Teknikler’ bagligi altinda basligi yansitan tek ifade, not alarak
dinleme/izlemedir. Not alma, 6grencilerin 6grenme stirecinde kullandiklar1 cesitli
ogrenme tekniklerinden birisi ve en yaygin olanidir. Oguzkan (1993, s. 99)
“Ogretmenin anlattiklarini, derslikte yapilan arastirma ve konusmalar1 oldugu gibi ya da
kisaltarak yazma isi” olarak not almay: ifade etmektedir. Not alma, bir tekniktir ve
programda dogru baslik altinda verilmektedir. Bu durum, {lkégretim Tiirkge Dersi (6, 7
ve 8. Siiflar) Ogretim Programi ve Kilavuzu’nun olumlu bir yami olarak
degerlendirilebilir.

“Uygulama” baghig1 altinda belirtilen yontem ve tekniklerin agiklamalarina yer
verilmis ama bir etkinlik O©rnegi sunulmamistir. Uygulama bashgr altindaki
aciklamalarin etkinliklerle temellendirilmesi, program kullanicilari i¢in daha islevsel
olacaktir, denilebilir.

Programda dinleme yontem ve tekniklerine yonelik diizenlenen baslik ve igerik
arasinda tutarsizliklar olmasina ragmen dinleme tiirlerine yonelik isleyisin ifade
edilmeye calisilmasi, dinleme egitiminin planlanmasi ve belirli bir sisteme gore
verilmesi bakimindan oldukg¢a dnemlidir.

[Ikdgretim Tiirkge Dersi (6-8. Simiflar) Ogretim Programi ve Kilavuzu, kendinden
onceki Tirkge dgretim programlariyla mukayese edildiginde Ggrencilerin kazanmasi
gereken tiirlere yer vermesi bakimindan Oncekilerden ayrilmakta ve dinlemenin
gelistirilmesine yonelik olumlu bir tutum olarak degerlendirilmektedir.

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Dinledigini anlamanin tam anlamiyla gerceklesmesi, bireyler arasi iletisim
catigmalarini ve toplumdaki huzursuzluklari ortadan kaldiracaktir. Bunun igin bir
dinleme etkinliginde bireyin hangi dinleme tiirii ya da tiirlerini kullanacagini bilmesi
gerekir. Dinleme tiirleriyle ilgili siniflandirmalarin birbirinden farkli oldugu, herhangi
bir tliriin igeriginin ayn1 olmasma ragmen adlandirmasmin farkli yapildig:
goriilmektedir. Dinleme tiirleriyle ilgili yapilan bu smniflandirma ve adlandirmalar,
konunun tam olarak anlasilmadigimi gostermektedir. Bu durum, dinleme egitiminin
amacina ulagmasini engelleyen 6nemli bir etkendir. Boyle olumsuz bir etken, dinleme
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egitiminin verildigi Tiirk¢e dersinin Ogretim programina da yansimakta ve dinleme
egitiminin niteligi konusunda soru isaretlerinin uyanmasina neden olmaktadir.
[Ikogretim ikinci kademede oOgrencilerin yedi dinleme tiiriinii, dinleme
etkinliklerinde kullanmasi1 beklenmektedir. Ancak Onerilenlerin, bir tir olarak
degerlendirilmesi oldukga giictiir. Bu durumun nedeni, literatiirde dinleme tiirlerinin
belirlenmesinde bir tasnif problemi yasanmasi olarak agiklanabilir. Yapilan
smiflamalarin ¢ogunun islevsellikten uzak oldugu goriilmektedir.

Yapilan tespitler dogrultusunda su 6nerilerde bulunulabilir:

1. Literatiirde “dinleme tiirleri” ifadesinde gecen “tlir” kelimesiyle ne kastedildigi
ortaya konmalidir.

2. Dinleme tiirleri konusunda yapilan tasnifler dikkate alinarak islevsel bir siniflamada
bulunulmalidir.

3. Her smuf seviyesi igin 6grenciye kazandirilacak dinleme tiirleri belirlenmelidir.

4. Dinleme tiirlerinin kazandirilmasina yoénelik diizenlenecek etkinlikler, 6grencinin
stirece aktif katilimini destekleyici nitelikte olmalidir.

5. Tirkge dgretim programinda dinleme becerisine iligkin yer alan ama¢ ve kazanim
climlelerinde ~ Ogrencinin, dinleme  siirecine uygun dinleme  tlriini
belirleyebilecegine yonelik ifadeler eklenmelidir (“Dinleme materyalinin
ozelliklerine gore uygun dinleme tiiriinii belirler.” gibi).

6. Programda onerilen dinleme etkinliklerinde hangi dinleme tiiriiniin ya da tiirlerinin
kullanilacagina iliskin yonlendirmeler yapilmalidir.

7. Ogretmen kilavuz kitaplarinda her {initenin sonunda yer alan dinleme metinlerinin
islenis siirecinde Ogretmen, ogrencilerin dinleme siireclerini gozlemlemeli ve
ogrencilerin farkli dinleme tiirlerini kullanmasina imkéan sunmalidir.

8. Dinleme tiirlerinin 6grenciye kazandirilmasinda 6gretmen, dgrenciye rehberlikte
bulunmalidir. Oncelikle dinleme amacma gére dinleme etkinliginin degistigini
ogrenciye sezdirmeli boylece 6grencilerin dinleme tiirleri konusundaki farkindalik
diizeylerini artirmalidir.

9. Dinleme tiirlerinin adlandirilmasi konusunda yasanan sikintilarin agilmasi igin TDK
bilinyesinde bulunan terim komisyonlari, Tiirk¢e egitimi alaninda uzmanlagmig
aragtirmacilar ile koordineli ¢alismalidir.
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Abstract

Reading miscues provide information to the readers about language cueing systems and reading strategies for
understanding of the text. This study aims to examine miscues in story reading of hearing impaired children
who use cochlear implants and normal hearing children. 24 cochlear implant users and 24 normal hearing
students were the participants of the study. Implant users were educated in a Natural Auditory/Oral
educational environment. Normal hearing children attended at a regular mainstream primary school. Miscue
analysis was used to evaluate miscues of the children. In the context of miscue analysis syntax, semantics,
pragmatics, graphophonics which constitute language cueing systems and retelling scores were evaluated.
Results of the study indicated that implanted children who had Natural Auditory/Oral education could read by
using reading comprehension strategies. They were able to use syntax, semantics, pragmatics, graphophonics
in reading comprehension. They had similar miscues as hearing children but their miscue rate was higher.

Keywords: Miscue analysis, reading comprehension, Informal Reading Inventory, cochlear implants, Natural
Auditory/Oral Approach

SUMMARY

The purpose of reading is not decoding the words correctly but to comprehend
the text. Language cueing systems which consist of syntax, semantics, pragmatics,
graphophonics are required in reading comprehension. They should be working in
harmony and must provide the necessary information to the reader in a balanced way.
Reading miscues are observed during the oral reading as reading different words in the
text, not reading the word in the text or adding a new word to the text which is all
unexpected. These miscues can occur while reading to oneself. Every reader may have
these miscues regardless of his/her reading level.
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Substitutions, omissions, partials, insertions or additions, regressions, pauses,
repeated miscues and complicated miscues are main miscues during the oral reading
Some of them may change the meaning of the text while some may not. It is possible to
use miscue analysis through miscues to define the students’ use of language cueing
systems while they read. Miscue analysis depends on the observation of student’s
interaction with the text and evaluation of his/her miscues. Frequently observed miscues
and the miscues which change the meaning of the text should be considered when
deciding the student’s reading level. It must be remembered that every reader can make
miscues and these different word readings in the text is not always considered as a
“mistake”. The purpose of this study is to examine the reading miscues and reading
comprehension skills of hearing impaired students who use cochlear implants and their
normal hearing peers.

METHOD

Considering the purpose of the study reading miscues of the normal hearing
and implanted students were evaluated by using miscue analysis. The findings related to
the syntax and meaning changes were described. Student’s reading miscue as changing
the written words in the text and their relation to graphophonics was analyzed. Finally
their reading comprehension was interpreted. Participants of the study consist of 24
implanted children and 24 normal hearing children. Implanted children attended at
Research and Education Center for Hearing Impaired (ICEM) which has a strong
Natural Auditory/Oral Approach and normal hearing students attended at Ziya Gokalp
Primary School. The data were collected in the second term of the education year of
2010-2011. The participants were in grades between 3-8. All of them had normal
development and normal intelligence. The students who thought to have learning
difficulties, attention deficit or any neurological problems were excluded from the study
since these problems negatively affect the reading skills. Wechsler Intelligence Scale
for Children-Revised (WISC-R) was used to obtain intelligence quotation (IQ). 22 of
the hearing impaired participants had profound loss and 2 had severe loss. Informal
Reading Inventory was used to evaluate reading miscues and retelling scores.

FINDINGS

All of the hearing students had retelling scores between 51-74 and 75-100.
Hearing students did not have partials, regressions, pauses, and repeated miscues. They
had substitutions, omissions, and insertions. Retelling scores of implanted students
showed more varity. Among them 3 had scores in 0-24 range, 3 had scores in 25-40
range, 5 had scores in 41-50 range, 8 had scores in 51-75 range and 5 had scores in 75-
100 range. Implanted students did not have partials and pauses but they had
substitutions, omissions, insertions and regressions. Two students had regressions but
these miscues were in the form of the repetition of the same word and did not change
the meaning. 11 students had repeated miscues. 20 students had complicated miscues
indicating more than one type of miscue. Implanted students had omissions rather than
substitutions and insertions.
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DICUSSIONS & CONCLUSIONS

The results of this study indicated that implanted children who attended at
ICEM could provide information on the characters and on the details in a story, told the
main events in an order, established cause and effect relationship between the events.
They could comprehend the text using strategies related to these skills. They could also
used language cueing systems while they read. 54 % of the implanted children had
retelling scores between 50-74 and 75-100 range as their normal hearing peers. Hearing
impaired students who had no amplification and had no intervention during the critical
period demonstrated delay in reading skills and strategies. The students who had the
early amplification and early Natural Auditory/Oral education had efficiently used
reading strategies.

The findings of this study implied that children who had their implants before
the age 2 had less reading miscues and their reading comprehension skills might be
comparable to their hearing peers. It should be noted that these children also had
amplification within the first six months of life, had appropriate parent guidance and
had started early education in a Natural Auditory/Oral Approach.
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Ozet

Okuma hatalari, okuyucunun dilin ipucu sistemleri ile metni anlamada kullandigi okuma stratejileri haklkinda
bilgi vermektedir. Bu ¢alismanin amaci, koklear implanth ogrenciler ile isiten ogrencilerin dykiilerdeki okuma
hatalarimin  incelenmesidir. Arastirmaya Isitme Engelli Cocuklar Egitim Arastrma ve Uygulama
Merkezi 'nden (ICEM) 24 koklear implantl: 6grenci ile Ziva Gékalp Ilkogretim Okulu’ndan 24 isiten 6grenci
katilmigtir.  Ogrencilerin  okuma hatalarini - degerlendirmede hata analizi yapilmigtr. Hata analizi
cergevesinde, dilin ipucu sistemlerini olusturan sozdizimi, anlam, kullanim ve harf-ses iliskisi ile 6grencilerin
okudugunu anlatma puanlart incelenmigtir. Arastrmanin sonuclar, ICEM’e devam eden koklear implantl
ogrencilerin okudugunu anlama becerisine iligkin stratejileri kullanarak okuduklarmmi anlayabildikierini,
okudugunu anlamada sézdizimi, anlam, kullanmim ve harf-ses iliskisini kullanabildiklerini gostermektedir.
Arastirmada, isiten dgrenciler ile koklear implantl 6grencilerin ayni tiirde okuma hatalari yaptiklari, ancak
koklear implantli 6grencilerin hata sayilarinin isiten 6grencilerden fazla oldugu sonucuna ulagilmistir.

Anahtar Kelimeler: hata analizi, okudugunu anlama, formel olmayan okuma envanteri, koklear implant,
dogal isitsel/sozel yaklagim

Okuma, bir yaz1 sistemine bagli olan sozciikleri tanimak, daha sonra ciimleleri ve
metni anlamlandirmak seklinde tanimlanabilir (Perfetti, 1985). Okumanin amaci
metinde yazan biitiin sozciikleri dogru okumak degil, bu sozciiklerin olusturdugu
metinden anlam ¢ikarmaktir. Metinden anlam ¢ikarabilmek igin s6zdizimi, anlambilim,
kullanimbilim ve harf-ses iliskisinden olusan dilin ipucu sistemlerinin bir arada uyumla
calismas1 ve her birinin dengeli bir sekilde okuyucuya bilgi saglamas: gerekmektedir
(Goodman, 1995).

S6zdizimi, dilin yapisina iliskin sistemdir ve gramer kurallarini i¢ine alarak dogru
ve anlamli bir cliimle kurulabilmesi igin sozciiklerin nasil yan yana getirilecegi
konusundaki bilgileri igermektedir. Anlambilim, sézciiklerin, ciimleciklerin, climlelerin
ne anlama geldigi ile bu anlamlarin farkli durumlarda nasil degistigine iligkin bilgileri
icerir (Aksu-Kog, 1988). Kullanimbilim, belirli durumlarda kabul edilen, beklenen ve
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sosyal kurallar i¢inde kullanilmasi gereken dili iceren sistemdir. Harf-ses iligkisi ise
harfler arasindaki iligkileri, harflerin seslerini ve sozciiklerdeki harf dizelerinin
sekillerine iliskin bilgiyi icermektedir (Davenport, 2002; Goodman, Watson ve Burke,
1987).

Okuma Hatalar

Okuma hatalari, sesli okuma boyunca okuyucunun metindeki sézciiglin yerine
baska bir sozciik okumasi, var olan sozciigli okumamasi veya yeni bir sdzciik eklemesi
seklinde yaptigi beklenmedik durumlardir (Davenport, 2002). Sesli okumada yapilan
hatalar sessiz okuma sirasinda da yapilabilir. Ne kadar yeterli olursa olsun her
okuyucunun bu tiir hatalar yapabilecegi belirtilmektedir. Okuma hatalari, dgrencinin
gecmis bilgi ve deneyimleri, metinden anlam ¢ikarmak i¢in yaptig1 girisimler ve aktif
olarak kullandig1 okuma stratejileri ile birlikte okuyucunun dilin ipucu sistemlerini
kullanmasma iliskin dnemli bilgiler vermektedir (Davenport, 2002; Gillam ve Carlile,
1997; Girgin, 2006; Rasinski, 2003).

Okuyucularin metni sesli okuma siirecinde yaptiklar1 baslica okuma hatalart
sunlardir: Yerine koyma, ¢ikarma, kismen hata yapma, ekleme, geri donme, duraklama,
tekrarlayan hata ve karmagik hata (Davenport, 2002; Goodman, Watson ve Burke,
1987; Woods ve Moe, 2007). Yapilan bu okuma hatalarinin bazilari ciimlenin anlamini
degistirirken bazilar1 anlam degisikligine neden olmayabilir.

Hata Analizi

Ogrencilerin yazili sdzciikleri ¢dziimlerken dilin ipucu sistemlerini nasil
kullandiklarin1 belirlemek amaciyla okuma hatalari hata analizi yoluyla incelenebilir
(Girgin, 2006; Goodman, 1995; Gunning, 2003). Hata analizi, 6grencinin metinle
etkilesiminin gozlenerek yaptig1 hatalarin degerlendirilmesi temeline dayanir
(Goodman, Watson ve Burke, 1987). Okuma diizeyinin belirlenmesinde, sesli okuma
sirasinda stirekli yapilan hatalar ve metnin anlamini degistiren hata tiirleri iizerinde
durulmalidir (Uzuner, 2008; Woods ve Moe, 2007). Okuma hatalarini degerlendirmede,
her okuyucunun hata yapabilecegi ve metinden farkli okunan bu sézciiklerin tamaminin
“yanlis” olmayabilecegi gbz 6niinde bulundurulmalidir (Davenport, 2002; Gennaoui ve
Chaleff, 2000; Girgin, 2006; Goodman, 1995; Rasinski, 2003).

Isitme engelli dgrencilerin okuma hatalar1 incelendiginde, isiten &grencilerde
oldugu gibi, hata sayist ile okudugunu anlama arasinda siirekli yakm bir iliski
gozlenememistir (Chaleff ve Ritter, 2001). Okuma hatalarina bakildiginda, isitme
engelli okuyucularin igiten okuyuculardan daha ¢ok s6zdizimi hatasi yaptiklari, ancak
normal isiten okuyucular gibi ipuclarindan yararlanarak anlam iliskileri kurabildikleri
goriilmektedir (Yurkowski ve Ewoldt, 1986). Ayrica isitme engelli okuyucularin bilgi
ve becerileri goz Onilinde bulundurularak yapilan ogretimlerle s6ézdizimi, anlam,
kullanim ve harf-ses iliskisinden olusan dilin ipucu sistemlerine iliskin becerilerinin
gelisebilecegi ve uygun stratejileri kullanabilecekleri belirtilmektedir (Albertini ve
Mayer, 2011; Chaleff ve Ritter, 2001; Girgin, 2006).

Alanyazin incelendiginde, koklear implant uygulanmayan isitme engelli
ogrencilerin okuma hatalarmin c¢esitli arastirmalarda degerlendirildigi (Albertini ve
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Mayer, 2011; Chaleff ve Ritter, 2001; Girgin, 2006; Yurkowski ve Ewoldt, 1986),
ancak koklear implantli O6grenciler ile isiten Ogrencilerin okuma hatalarina ve
okudugunu anlama becerilerine iliskin bir degerlendirmenin heniiz yapilmadigi
goriilmiistiir. Okuma hatalariin okudugunu anlamayi etkiledigi bilinmektedir. Koklear
implantli  6grencilerin okuma hatalarinin okudugunu anlama {izerindeki etkisinin
belirlenmesi, 6gretimde vurgulanacak strateji ve etkinliklerin diizenlenmesi agisindan
onem tagimaktadir. Bu c¢alismanin amaci, koklear implantli 6grenciler ile isiten
ogrencilerin okuma hatalarinin ve okudugunu anlama becerilerinin incelenmesidir.

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu betimsel arastirmada, koklear implantli &grenciler ve igiten oOgrencilerin
Oykiilerde okudugunu anlatma becerileri degerlendirilmis ve okuma hatalari hata analizi
kullanilarak incelenmistir.

Arastirmanin Katilimceilar

Arastirmanin katilimeilarini, 2010-2011 dgretim yilinin ikinci déneminde, isitme
engelli dgrencilerin Dogal Isitsel/Sézel Yaklasim ile egitim aldigi ICEM ile isiten
ogrencilerin devam ettigi Ziya Gokalp Ilkogretim Okulu 3-8. smif dgrencileri
olusturmaktadir. Aragtirmaya, her iki okuldan da ilkdgretim ti¢linci sinif diizeyinden 9,
dordiincii sinif diizeyinden 4, besinci simif diizeyinden 2, altinct simif diizeyinden 6,
yedinci smif diizeyinden 1 ve sekizinci sinif diizeyinden 2 6grenci olmak iizere toplam
48 ogrenci katilmistir. Ogrencilerin tamaminda okuma performansmi olumsuz
etkileyebilecek 6grenme giigliigii, dikkat eksikligi ve herhangi bir nérolojik problem
bulunmamasina dikkat edilmis, zeka boliimii (ZB) puanlarimi elde etmek amaciyla
Wechsler Cocuklar Igin Zeka Olgegi-Gelistirilmis Formu (WCZO-R [Wechsler
Intelligence Scale for Children-Revised-WISC-R]) uygulanmistir. Arastirmaya katilan
koklear implantli 6grencilerin 22’si ¢ok ileri, 2’si ileri derecede isitme kayipldir.
Koklear implantli 6grencilerin takvim yaglari 106 ile 174 ay (8;10 ile 14;6 yas;
Ort.=135.20, $=19.42), isiten Ogrencilerin ise 101 ile 166 ay (8;5 ile 13;10 yas;
Ort.=127.75, $=19.91) arasinda degismektedir.

Veri Toplama Araglart

Bu arastirmada, 6grencilerin aile bilgileri, egitim bilgileri ve odyolojik bilgilerini
elde etmek amaciyla 6grenci bilgi formu gelistirilmis, okuma hatalarini degerlendirmek
amactyla Formel Olmayan Okuma Envanteri’nde (FOOE) 3-8. sinif diizeylerinde yer
alan 6ykiiler kullanilmistir.

Hata Analizi Formlar

Hata analizi formunda, dgrencinin sesli okudugu her ciimle kodlanarak yapilan
okuma hatalar1 belirlenir ve bununla iliskili olarak, a) okuma hatasina ragmen ciimlenin
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s0zdizimi degismiyorsa sozdizimi kabul edilebilirligine “Evet”, degisiyorsa ‘“Hayir”
yazilir, b) okuma hatasiyla birlikte climlenin anlami varsa anlam kabul edilebilirligi
“Evet”, yoksa “Hayir” seklinde ele alinir, ¢) ciimlenin anlami yazarin iletmek istedigi
diislinceyi iceriyorsa “Hayir anlam degismiyor”, iletilmek istenen anlamin diginda farkli
bir diislince ortaya ¢ikiyorsa “Evet anlam degisiyor”, yazarin iletmek istedigi anlamin
bir kismi1 degisiyor, ancak ciimlenin ana diisiincesinde belirgin bir degisiklik olmuyorsa
“Kismen anlam degisiyor” seklinde ele alinir, d) harf-ses benzerligini degerlendirmede
¢ikarma, eckleme, diizeltme veya tekrar etme tiirlindeki okuma hatalar1 ele
alinmamaktadir. Degerlendirme, metinde yazan sozciik ile 6grencinin okudugu sdzciikte
bir-iki harf farkli ise “benzerlik yiiksek”, iki-ti¢ harf farkli digerleri aym ise “benzerlik
orta”, benzerlik bulunmuyorsa “benzerlik yok” seklinde yapilmaktadir (Davenport,
2002; Girgin, 2006; Goodman, Watson ve Burke, 1987).

Okudugunu Anlatma Degerlendirme Aract

Ogrencilerin okuma hatalarin1 degerlendirmede metinden ¢ikarilan anlamin da
degerlendirilmesi ~ gerekmektedir. ~ Okudugunu  anlatma, okuma  anlamay1
degerlendirmenin dogal ve en etkili dzelligidir (Caldwell ve Leslie, 2005; Reutzel ve
Cooter, 2007). Oykiilerde okudugunu anlatmada, karakterler 25, ana olaylar 50 ve
detaylar 25 puan olmak iizere 100 puan iizerinden degerlendirilmistir. Elde edilen bu
puanlart degerlendirmede Okudugunu Anlatma Degerlendirme Aract (Girgin, 1999;
Thackwell, 1992) kullanilmigtir. 0-24, 25-40, 41-50 ve 51-100 araligindan olusan
Okudugunu Anlatma Degerlendirme Araci’nda 51 ve {izerinde puan alan isitme engelli
Ogrencinin okudugunu anlamada yeterli oldugu belirtilmistir. Bu aragtirmada 51-100
puan araligt, 51-74 ve 75-100 araliklarina boliinmiistiir.

Verilerin Toplanmasi

Uygulamada, sesli okuma sirasinda 6grencinin okuma hatalar1t Formel Olmayan
Okuma Envanteri’ndeki Ogretmen kopyasina kaydedilmis, sonrasinda o&grencinin
okudugunu anlatmasi degerlendirilmistir. Uygulamalarin tamami gegerlik ve giivenirlik
¢aligmalarinda kullanilmak amaciyla videoya kaydedilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik Siireci

Ogrencilerin sesli okuma sirasinda yaptiklar1 okuma hatalarinin uygulamaci
tarafindan kaydedildigi sekilde olup olmadigii belirlemek amactyla katilimeilarin %
33’line karsilik gelen 8 koklear implantli, 8 normal isiten 6grenci olmak iizere toplam
16 6grencinin, video kayitlart bir alan uzmani tarafindan izlenmis ve okuma hatalari
kaydedilmistir. Daha sonra arastirmaci ile bir araya gelinerek hatalarin tamaminda
uzlagmaya varilmistir. Gegerlik siirecinde, 32 ve 27 yildir isitme engelli 6grencilerin
egitimi, dil gelisimi ve okuma yazma becerileri iizerine g¢alisan iki alan uzmani ile
yapilan toplantilardal6 isiten, 16 koklear implantli 6grenci olmak iizere toplam 32
Ogrencinin okuma hatalar1 incelenmistir. Glivenirlik c¢aligmasi kapsaminda, gecerlik
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stirecinin yuriitiildiigi iki alan uzmani tarafindan, arastirmacidan bagimsiz olarak,
gegerlik siirecinde ele alinmayan 8 isiten 0grenci ile 8 koklear implantli d6grencinin
hatalarindaki s6zdizimi kabul edilebilirligi, anlam kabul edilebilirligi, ger¢cek anlamin
degismesi ve harf-ses benzerligi degerlendirilmistir. Bu degerlendirmeye gore, okuma
hatalarinda isiten dgrencilerin tamaminda % 100, koklear implantli 1 6grencide % 96, 1
ogrencide % 93, diger 6 6grencide ise % 100 goriis birligine ulagilmistir.

BULGULAR ve YORUM

Hata analizinde bir grubun okuma basarisiyla ilgili istatistiksel bir
degerlendirme yapilamaz, bunun yerine her 6grencinin okuma siirecindeki gii¢lii ve
zay1f yonlerini belirlemeye hizmet eden nitel verilere ulasilir (Albertini ve Mayer,
2011). Koklear implantli 6grenciler ile igiten oOgrencilerin okuma hatalarin
degerlendirmede dilin ipucu sistemlerine iliskin yiizdeler hesaplanmis ve okudugunu
anlatma puanlar1 ele almmustir. Isiten dgrencilerin dilin ipucu sistemlerini kullanim
yiizdeleri ve okudugunu anlatma puanlart Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1
Isiten Ogrencilerin Dilin Ipucu Sistemlerini Kulamm Yiizdeleri ve Okudugunu Anlatma
Puanlar

Dilin Ipucu Sistemleri Okudugunu
Anlama
Sozdizimi Anlam Anlam Harf-ses benzerligi
Okudugunu  Opr. - kabl.}l » . kabql . degistiren Yiiksek Orta Yok Okudugunu
Anlatma no edilebilirligi  edilebilirligi hata (%) %) (%) anlatma
(%) (%) (%) puant

4 92 92 0 100 - - 68
6 100 100 0 - - - 71
51-74 7 - - - - - - 72
10 89 89 6 58 42 - 65
Okuma 11 - - - - - - 70
stratejilerinin 12 94 94 0 - 100 - 71
etkin 15 100 97 0 100 - - 66
kullanim 18 100 100 5 25 75 - 61
19 100 100 2 50 50 - 71
24 100 100 0 100 - - 57
1 100 100 4 100 - - 80
2 96 96 0 50 - 50 81
3 - - - - - - 78
75-100 5 100 100 0 - - - 78
8 92 92 0 67 33 - 80
Okuma 9 92 92 4 100 - - 85
stratejilerinin 13 100 100 0 50 50 - 79
pek ¢ogunun 14 100 100 0 100 - - 75
oldukg¢a 16 100 100 0 17 83 - 88
etkin 17 100 100 0 50 50 - 78
kullanim1 20 100 100 0 - 100 - 83
21 100 100 0 100 - - 83
22 100 100 2 60 20 20 79
23 100 100 0 100 - - 77
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Tablo 1’de goriildiigii gibi, igiten 24 Ogrencinin tamami 51-74 ve 75-100
araliginda okudugunu anlatma puanlar1 almuglardir. Isiten &grencilerin okudugunu
anlatma puanlar1 57 ile 88 arasinda degismektedir. 51-74 puan araliginda 10 6grenci,
75-100 puan araliginda 14 O6grenci yer almaktadir. 51-74 araliinda puan alan
ogrencilerin okuma hatalarindaki s6zdizimi ve anlam kabul edilebilirligi % 89 ile % 100
arasinda degismektedir. Bu Ogrencilerden 3’tniin anlami degistiren hata yaptigi ve
yiiksek harf-ses benzerliginin % 25 ile % 100 arasinda degistigi goriilmektedir. Hata
analizinde elde edilen bir diger bulgu, hata tiirleri ve sayilaridir. Isiten dgrencilerin
okuma hata tiirleri ve sayilar1 Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2
Isiten Ogrencilerin Hata Tiirleri ve Hata Sayilart
Metin Karmagik
Okudugunu  Ogr. Metnin T-  Yerine Geri Tekrarlayan hata
Anlatma no diizeyi unit koyma Cikarma Ekleme donme hata (ctimle
say1s1)
4 3 26 2 1 1 - - -
6 3 26 1 - - - -
51-74 7 3 26 - - - - - -
10 4 32 3 2 14 - - 4
Okuma 11 4 32 - - - - - -
stratejilerinin 12 4 32 1 1 3 - - -
etkin 15 5 36 1 1 3 - - 1
kullanim 18 6 43 4 2 2 - - 1
19 6 43 1 1 1 - - -
24 8 53 1 - - - -
1 3 26 1 1 - - - -
2 3 26 3 1 - - - 1
3 3 26 - - - - - -
75-100 5 3 26 - - 1 - - -
8 3 26 3 1 2 - - 1
Okuma 9 3 26 1 2 1 - - 1
stratejilerinin 13 4 32 4 - - - - -
pek ¢ogunun 14 5 36 1 - 1 - -
oldukca 16 6 43 4 2 2 - - -
etkin 17 6 43 - 2 - - - -
kullanimi 20 6 43 1 1 - - - -
21 6 43 1 2 - - - -
22 7 47 2 1 2 - - -
23 8 53 - 1 1 - - -

Tablo 2’de, isiten &grencilerin, kismen hata yapma, geri dénme, duraklama ve
tekrarlayan hata tirlerinde okuma hatalar1 bulunmadigi, yerine koyma, ¢ikarma ve
ekleme tiirtinde hatalar yaptiklar1 goriilmektedir. 51-74 aralifinda okudugunu anlatma
puani alan dgrencilerin 75-100 araliginda puan alan 6grencilerden daha fazla ekleme
tiirtinde hatalar1 bulunmaktadir. Tablo 2°de, isiten dgrencilerin bir ciimlede birden fazla
okuma hatasinin bulunmasiyla olusan karmasik hata sayisinin az oldugu goriilmektedir.
En fazla karmasik hata ve ekleme hatasini 10 nolu Ogrenci yapmistir. 10 nolu
Ogrencinin toplamda 19 okuma hatast bulunmaktadir ve metindeki 4 ciimlede birden
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fazla okuma hatasi vardir. Bu 6grencinin 14 ekleme, 3 yerine koyma, 2 ¢ikarma tiiriinde
hata yaptig1 goriilmektedir. Ogrencinin dilin ipucu sistemleri ve okudugunu anlama
puanlari, s6zdizimi ve anlam kabul edilebilirliginin % 89, anlam degistiren hatalarin %
6 oldugunu gostermektedir ve 6grenci okudugunu anlatmada 65 puan almistir. Hata
sayist ile okudugunu anlama arasinda siirekli yakin bir iligki gézlenemeyebilir (Chaleff
ve Ritter, 2001). Ogrencinin anlam degistiren hatalarmin % 6 olmasi ve okudugunu
anlatmada 51-74 puan araliginda degerlendirilmesi, hata sayisi fazla olsa bile bu
hatalarin anlam degistirmedigini gdstermektedir. Koklear implantli 6grencilerin dilin
ipucu sistemlerini kullanim yiizdeleri ve okudugunu anlatma puanlari Tablo 3’te
sunulmustur.

Tablo 3
Koklear Implantl Ogrencilerin Dilin Ipucu Sistemlerini Kullanim Yiizdeleri ve
Okudugunu Anlatma Puanlart

Dilin Ipucu Sistemleri Okudugunu
Anlama
Sozdizimi Anlam Anlam Harf-ses benzerligi
Okudugunu Opr. ‘ kabql . _ kat_;ql " degistiren Yiiksek Orta Yok Okudugunu
Anlatma no edilebilirligi  edilebilirligi hata (%) (%) (%) anlatma
(%) (%) (%) puant
0-24 3 69 65 7 75 25 - 24
Okuma 6 58 50 12 88 12 - 9
stratejilerinin 16 58 56 14 61 39 - 24
kullaniminda
etkisiz kalma
25-40 20 79 79 0 100 - - 40
Okuma 21 60 58 5 70 30 - 26
stratejilerinin 23 75 70 4 60 40 - 38
¢ok az
kullanimi
1-50 2 81 77 8 89 11 - 47
Okuma 5 73 65 12 75 25 - 49
stratejilerinin 10 81 78 3 85 15 - 50
orta derecede 11 78 78 6 57 43 - 47
kullanimi 18 81 72 19 66 31 3 41
1 100 100 12 67 33 - 68
7 - - - - - - 58
51-74 12 81 78 6 50 50 - 64
Okuma 13 81 75 13 50 50 - 67
stratejilerinin 14 78 78 3 73 27 - 59
etkin kullanimi 15 75 72 3 62 38 - 51
17 86 84 2 71 29 - 57
22 79 79 0 100 - - 53
75-100 4 92 88 0 100 - - 81
Okuma 8 92 0 - - - - 88
stratejilerinin 9 92 92 15 70 30 - 76
pek ¢ogunun 19 98 98 2 - - 100 76
oldukga etkin 24 91 91 0 100 - - 81
kullanim

Tablo 3’te goriildiigi gibi, 3 6grenci 0-24 araliginda, 3 6grenci 25-40 araliginda, 5
ogrenci 41-50 araliginda, 8 6grenci 51-74 araliginda, 5 6grenci ise 75-100 araliginda
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okudugunu anlatma puanlari almistir. Ogrencilerin okudugunu anlatma puanlari 9 ile 88
arasinda degismektedir. Oykiilerde okudugunu anlatmada koklear implanth dgrencilerin
% 54’tiniin isiten yasitlar1 gibi 50-74 ve 75-100 araliginda puanlar aldig1 gériilmektedir.

0-24 araliginda puan alan dgrencilerin sozdizimi kabul edilebilirligi % 58 ile % 69,
anlam kabul edilebilirligi % 50 ile % 65 arasinda degismekte ve bu dgrencilerin % 7 ile
% 14 arasinda anlam1 degistiren okuma hatalar1 yaptiklari, yiiksek harf-ses benzerliginin
% 61 ile % 88 arasinda degistigi goriilmektedir. 0-24 araliginda yer alan 6grencilerden
1’1 okudugunu anlatmada 9 puan, 2’si 24 puan almistir. Bu 6grencilerin odyolojik ve
egitim ge¢mislerine bakildiginda, 2 &grencinin (6grenci no 3, 6) ilk isitme cihazi
kullanimina 4;2 yasinda basladiklari, bu yasa kadar hi¢bir okul oncesi egitim ve aile
egitimi almadiklar1 ve 4;8 yaginda koklear implant olarak 4;11 yasinda ICEM’de okul
egitimine bagladiklar1 goriilmektedir. 16 nolu 6grenci ise 4;1 yasinda ilk igitme cihazini
takmus, ayn1 yasta ICEM’e baslanus ve 4;9 yasinda koklear implant olmustur.

25-40 araliginda okudugunu anlatma puani alan 3 G6grencinin sézdizimi kabul
edilebilirligi % 60 ile % 79, anlam kabul edilebilirligi % 58 ile % 79 arasinda
degismektedir. Bu 6grencilerin 1’i anlam1 degistiren okuma hatasi yapmazken diger 2
ogrenci % 5 ve % 4 anlamu degistiren okuma hatalar1 yapmustir. 25-40 araliginda yer
alan Ggrencilerden 2’sinin (6grenci no 20, 21) ilk cihazlandirma yaslar1 4;2 ile 4;8,
koklear implant yaslar1 5;3 ile 7;11, ICEM’e baslama yaslar1 5;4 ile 9;11°dir.

41-50 araliginda okudugunu anlatma puami alan 5 6grencinin sdézdizimi kabul
edilebilirligi % 73 ile % 81 arasinda, anlam kabul edilebilirligi % 65 ile % 78 arasinda
degismektedir. Bu dgrenciler, % 3 ile % 19 arasinda anlami degistiren okuma hatalari
yapmuslardir. Hatalarindaki yiiksek harf-ses benzerligi % 57 ile % 89 arasindadir.
Ogrencilerin ilk cihazlandirma yaslar1 1;4 ile 6;1 arasinda, koklear implant yaslari 3;3
ile 6;1 arasinda ve ICEM’e baglama yaslar1 3;1 ile 7;1 arasinda degismektedir.

51-74 araliginda okudugunu anlatma puani alan 8 §grenciden 1’inin okuma hatasi
bulunmamaktadir. Diger 7 6grencinin s6zdizimi kabul edilebilirligi % 75 ile % 100
arasinda, anlam kabul edilebilirligi % 72 ile % 100 arasinda degismektedir. Bu
ogrencilerden 1’inin okuma hatalar1 anlami degistirmezken diger 6 6grencinin % 2 ile
% 13 arasinda anlami1 degistiren hata yaptiklar1 goriilmektedir. Hatalardaki yiiksek harf-
ses benzerligi % 50 ile % 100 arasindadir. Bu &grencilerin odyolojik ve egitim
geemislerine bakildiginda, ilk cihazlandirma yaginin 9 ay ile 3;6 yas arasinda, koklear
implant yasinin 3;0 ile 9;1 yas arasinda, ICEM’e baslama yasinn ise 3;4 ile 6;1 arasinda
degistigi goriilmektedir.

75-100 araliginda okudugunu anlatma puani alan 5 6grencinin s6zdizimi kabul
edilebilirligi % 91 ile % 98 arasinda degismektedir. 1 6grencinin hatalar1 % 15 anlam
degistirmigtir. Bu 6grencilerin ilk cihazlandirma yaglar1 1;2 ile 2;10 arasinda, koklear
implant yaslar1 1;2 ile 4;11 arasinda degismektedir. Ogrencilerden 2’si 3;3 ile 3;11
yaslarinda ICEM’e baslamiglardir. Okudugunu anlatma puanlarma gére yapilan
degerlendirmede, koklear implantli 6grencilerin, ilk isitme cihazi taktiklar yas
azaldik¢a okudugunu anlatma puanlarinin arttigi, erken implant olan ve ICEM’e
baslayan 6grencilerin digerlerine goére okudugunu anlatma puanlarimin yiiksek oldugu
goriilmektedir. Koklear implantl 6grencilerin okuma hata tiirleri ve sayilar1 Tablo 4’te
sunulmustur.
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Tablo 4
Koklear Implantl Ogrencilerin Hata Tiirleri ve Hata Sayilart

Metin
Karmagik
Okudugnu Ogr. Metnin T-  Yerine Cikarma Ekleme Geri Tekrarlayan hata
Anlatma no  dizeyi unit koyma ddnme hata (climle
say1s1)
0-24 3 3 26 4 9 2 - - 5
Okuma 6 3 26 4 15 - - - 5
stratejilerinin 16 6 43 13 29 1 - 5 11
kullaniminda
etkisiz kalma
25-40 20 6 43 1 11 2 - 4 2
Okuma 21 6 43 3 36 1 - 8 9
stratejilerinin =~ 23 8 53 15 9 7 - - 7
¢ok az
kullanimi
41-50 2 3 26 7 6 2 - - 5
Okuma 5 3 26 6 13 1 - 2 4
stratejilerinin 10 4 32 3 16 1 - 5 6
orta 11 4 32 4 9 2 3 - 2
derecede 18 6 43 7 30 3 - 11 9
kullanimi
1 3 26 5 2 2 - - 2
7 3 26 - - - - - -
51-74 12 4 32 6 13 1 - 2 5
Okuma 13 4 32 13 11 2 - 2 4
stratejilerinin 14 5 36 4 21 R - 2 5
etkin 15 5 36 6 17 - - 2 2
kullanmt 47 6 43 4 9 - 1 2 2
22 7 47 6 5 3 - - 2
75-100 4 3 26 2 3 1 - - 1
Okuma 8 3 26 1 - 2 - - -
stratejilerinin 9 3 26 6 6 2 - 2
pek gogunun 19 6 43 2 2 - - - -
oldukga 24 8 53 5 1 1 - - -
etkin
kullanim

Tablo 4’te, koklear implantli 6grencilerin, kismen hata yapma ve duraklama
tiirlerinde okuma hatalar1 bulunmadig, yerine koyma, ¢itkarma, ekleme ve geri donme
tirtinde hatalar yaptiklar1 goriilmektedir. 2 6grencinin geri donme hatasi vardir, ancak
bu hatalar dogru okunan sozciigiin tekrar edilmesi seklinde oldugu i¢in anlam
degisikligine neden olmamustir. Tekrarlayan hatalarda, 11 dgrencinin metin boyunca
ayn1 okuma hatasini tekrar ettigi goriilmektedir. 20 6grencide, bir climlede birden fazla
okuma hatasinin yer almastyla olusan karmagik hata bulunmaktadir. Koklear implantli
ogrencilerin yerine koyma ve ekleme tiiriindeki hatalardan ¢ok ¢ikarma tiriinde hatalar
yaptiklart gériilmektedir.

0-24 araliginda okudugunu anlatma puani alan 3 &grenciden, 3 nolu 6grenci 4
yerine koyma, 9 ¢ikarma, 2 ekleme, 6 nolu 6grenci 4 yerine koyma, 15 ¢ikarma, 16 nolu
ogrenci 13 yerine koyma, 29 c¢ikarma, 1 ekleme tiriinde hata yapmistir. 6 nolu

91



Inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
Cilt. 12, Say1. 3

Ogrencinin ekleme tliriinde okuma hatast bulunmamaktadir. Bu hatalar, 3 ve 6 nolu
ogrencilerde 5 ciimlede, 16 nolu 6grencide ise 11 ciimlede karmasik hataya neden
olmustur. En fazla karmasik hatayr 0-24 araliginda okudugunu anlatma puani alan 16
nolu 6grenci yapmustir. Ogrencinin dilin ipucu sistemleri ve okudugunu anlama
puanlarina bakildiginda, sozdizimi kabul edilebilirliginin % 58, anlam kabul
edilebilirliginin % 56, anlam degistiren hatalarin % 14 oldugu ve okudugunu anlatmada
24 puan aldig1 goriilmektedir.

25-40 araliginda okudugunu anlatma puani alan 23 nolu dgrencinin en ¢ok yerine
koyma hatasi yapan Ogrenci oldugu goriilmektedir. Bu Ogrencinin yerine koyma
tiirtindeki hata sayis1 15, ¢ikarma tiirtindeki hata sayist 9, ekleme tiiriindeki hata sayisi
ise 7’dir. Okuma hatalart 23 nolu Ogrencide 7 climlede karmasik hataya neden
olmustur. Bu 06grencinin dilin ipucu sistemleri ve okudugunu anlatma puanlarma
bakildiginda, s6zdizimi kabul edilebilirliginin % 75, anlam kabul edilebilirliginin % 70,
anlam degistiren hatalarin % 4 oldugu ve okudugunu anlatmada 38 puan aldig1
goriilmektedir.

41-50 araliginda okudugunu anlatma puani alan Ggrencilerin yerine koyma ve
¢tkarma tirindeki hata sayilari farklilik gostermektedir. Bu 6grenciler iginde ¢ikarma
tiiriindeki en ¢ok hatayr 18 nolu dgrenci yapmustir. 18 nolu dgrencinin metin boyunca
ayni tiir hatalar1 11 defa tekrarladigi goriilmektedir. Bu 6grencinin s6zdizimi kabul
edilebilirligi % 81, anlam kabul edilebilirligi % 72, anlam1 degistiren hatalar1 % 19°dur.
Hatalardaki yiiksek harf-ses benzerligi % 66, orta harf-ses benzerligi % 31, harf-ses
benzerligi bulunmayan hatalar ise % 3’tiir. Ogrenci, okudugunu anlatmada 41 puan
almustir. Ogrencinin 7 yerine koyma, 30 ¢itkarma, 3 ekleme hatas1 vardir ve bu hatalar 9
ciimlede karmastk hataya neden olmustur.

51-74 araliginda okudugunu anlatma puani alan dgrencilerden 12, 13, 14 ve 15
nolu &grencilerin ¢ikarma tiirlindeki hata sayilarinin fazla oldugu goriilmektedir. Ayni
zamanda bu Ogrenciler metin boyunca 2 okuma hatasini tekrar etmislerdir. 13 nolu
dgrencinin yerine koyma tiiriindeki hata sayisi da diger Ogrencilerden fazladir. Bu
Ogrencinin yerine koyma tiriindeki hata sayist 13, ¢itkarma tiriindeki hata sayist 11,
ekleme tiirindeki hata sayis1 2°dir. Okuma hatalar1 bu 6grencide 4 ciimlede karmagsik
hataya neden olmustur. Ogrencinin sézdizimi kabul edilebilirliginin % 81, anlam kabul
edilebilirliginin % 75, anlam degistiren hatalarin % 13 oldugu ve okudugunu anlatmada
67 puan aldig1 goriilmektedir. Bu dgrencinin hata sayisinin fazla olmasi, dilin ipucu
sistemlerini kullanma ve okudugunu anlamay1 olumsuz yonde etkilememistir.

75-100 araliginda okudugunu anlatma puani alan Ogrencilerin yerine koyma ve
¢tkarma tirindeki hatalar ile karmasik hata sayilarmin azaldigr goriilmektedir. Bu
ogrenciler icinde en ¢ok okuma hatasini1 9 nolu 6grenci yapmustir. 9 nolu dgrencinin 6
verine koyma, 6 ¢ikarma, 2 geri dénme hatasi vardir ve bu hatalar 2 ciimlede karmasik
hataya neden olmustur. Geri dénme hatasi, Ogrencilerin  sozciikleri dogru
okuduklarindan emin olabilmek igin kendi okumalarini izledikleri ve hatalarin
diizeltme egiliminde olduklarmin bir gostergesidir. Bu tiir okuma hatasi climlenin
s6zdizimi ve anlammi etkilememektedir. 9 nolu 6grencinin dilin ipucu sistemlerini
kullanimima bakildiginda, sézdizimi ve anlam kabul edilebilirliginin % 92, anlan
degistiren hatalarin % 15, yiiksek harf-ses benzerliginin % 70 oldugu goriilmektedir.
Ogrenci, okudugunu anlatmada 76 puan almistir. Isiten dgrencilerde oldugu gibi, 75-
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100 araliginda okudugunu anlatma puani alan koklear implantli 6grencilerin okuma
hatalarmin ciimlenin s6zdizimine ve anlamina katki sagladig: goriilmektedir.

Tablo 4’te goriildiigii gibi, koklear implantli 6grencilerin okudugunu anlatma
puanlar arttikga hata sayist azalmaktadir. 75-100 araliginda okudugunu anlatma puani
alan 6grencilerin okuma hatalari, diger dgrencilerin hatalarindan daha azdir. Isiten ve
75-100 araliginda okudugunu anlatma puani alan 6grencilerin okuma hata sayilari ile
ayni puan araliginda degerlendirilen koklear implantli dgrencilerin hata sayilarinin
benzer oldugu goriillmektedir.

SONUC ve ONERILER

Bu arastirmada, isiten 6grencilerin okudugunu anlatma ile dilin ipucu sistemlerine
yonelik stratejileri metni anlamlandirmada etkili bir sekilde kullanabildikleri ve anlami
degistirmeyen okuma hatalarinin ¢ogunlukta oldugu goriilmiistiir. Arastirma sonuglari,
ICEM’e devam eden koklear implantli 6grencilerin dykiideki karkaterler hakkinda bilgi
verebildiklerini, ana olaylar sirasiyla anlatabildiklerini, olaylar arasinda neden-sonug
iligkisi kurabildiklerini, detaylara iligkin bilgi verebildiklerini, bu becerilere iligkin
stratejileri kullanarak okuduklarimi anlayabildiklerini ve dilin ipucu sistemlerine iligkin
stratejileri kullanabildiklerini gostermektedir. Isiten 6grenciler ile koklear implantl
ogrencilerin okuma hatalarma bakildiginda, bu iki grupta yer alan 6grencilerin ayni tiir
hatalar yaptiklari, ancak koklear implantli O6grencilerin hata sayilarinin isiten
ogrencilerden daha fazla oldugu goriilmektedir.

Bu aragtirmada, koklear implantli Ogrencilerin dilin ipucu sistemlerini ve
okudugunu anlama stratejilerini kullanabildiklerini gdsteren bulgular, ICEM’e devam
eden isitme engelli 6grencilerin okuma hatalarinin degerlendirildigi Girgin’in (2006)
arastirma bulgulariyla paraleldir. Isitme engelli iyi okuyucularin isiten okuyucular gibi,
metnin sézdizimi ve gramatik ipug¢larindan yararlanarak anlami degistirmeyen ¢esitli
hatalar yaptiklar1 bilinmektedir. Bu durum, okuyucunun metne iligkin baglamsal bilgiyi
kullanabildiginin bir gdstergesidir (Chaleff ve Ritter, 2001). Isitme engelli okuyucular
da, igiten okuyucular gibi, s6zdiziminde zorlandiklarinda sézciiklerin anlamindan
¢ikarttiklart ipuglarini kullanmaktadirlar (Yurkowski ve Ewoldt, 1986). Bu arastirmada,
diger arastirma bulgularinda oldugu gibi (Albertini ve Mayer, 2011; Chaleff ve Ritter,
2001; Girgin, 2006; Yurkowski ve Ewoldt, 1986), dilin ipucu sistemlerinin kullanimu ile
okudugunu anlama arasinda tutarlilik gézlenmistir.

Isiten 6grenciler ile koklear implantli égrencilerin okuma hatalarindaki harf-ses
benzerligine bakildiginda, her iki grubun da yiiksek ve orta harf-ses benzerliklerinin
benzer gekilde dagildig1 goriilmektedir. Okuma hatalarindaki yiiksek harf-ses benzerligi,
okuyucunun metinde yazan sozciikteki seslerin tamamina yakinim1 fark etmesi ve
bunlara ¢ok benzeyen farkli bir veya iki ses kullanmasiyla olusur (Goodman, 1995). Bu
aragtirmada, isiten Ogrenciler ile koklear implantli &grencilerin okuma hatalari,
¢ogunlukla yiiksek harf-ses benzerligi icermektedir. Bu bulgudan yola ¢ikilarak koklear
implantli 6grencilerin okuma hatalarindaki harf-ses benzerliginin anlami etkileyecek
sekilde farkli olmadigi, sodzciigii olusturan sesler ile okunan sdzciikteki harf-ses
benzerliginin yiiksek oldugu ve bu &grencilerin sese iliskin bilgilerini etkin bir sekilde
kullanabildikleri sdylenebilir.
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Isitme engelli &grencilerin okuma hatalarinin sayilar1 cesitli olabilmektedir
(Albertini ve Mayer, 2011). Ancak ¢ok sayida okuma hatasi yapma, anlama ulagmay1
her zaman engelleyen bir ozellik degildir. Okuma hatalariin niteligi ciimlenin
s6zdizimi ve anlam kabul edilebilirligini etkiler. Koklear implantli 23 ve 13 nolu
Ogrencilerin okuma hata tiirleri ve sayilari birbirine yakin olsa da dilin ipucu
sistemlerini kullanim yiizdeleri ve okudugunu anlama puanlari farklilik gostermektedir.
Dolayisiyla igiten Ogrencilerde oldugu gibi koklear implantli 6grencilerin de hata
sayilarinin fazla olmasi, bu hatalarin siirekli olarak “yanlis” seklinde degerlendirilmesi
anlamina gelmemektedir (Goodman, 1995).

Isitme engelli dgrencilerin, dilin sézdizimine iliskin smirli becerileri nedeniyle
siklikla ¢ikarma ve yerine koyma hatalar1 yaptiklar: bilinmektedir. Bu 6grenciler, cogu
zaman okuma hatalarinin farkinda degildirler. Cikarma ve yerine koyma hatalari,
cogunlukla okuyucunun metinde yazan sozciigiin anlamini bilmedigini ifade etmektedir.
Ancak isitme engelli okuyucular s6z konusu oldugunda, dil becerilerindeki gecikmeden
dolay1, sozciikteki eki cikarma, bir ekin yerine baska bir ek koyma gibi hatalarin
sozdizimine mi yoksa anlama iliskin bir yetersizlik mi oldugunu belirlemek zordur.
Boyle durumlarda okudugunu anlamaya iliskin veriler incelenmeli ve O6grenci igin
ogretimde vurgulanacak stratejilere karar verilmelidir (Chaleff ve Ritter, 2001).

Bu arastirmanin sonuglari, dil gelisiminde kritik dénem olarak kabul edilen
dogumdan sonraki ilk 4 yil boyunca higbir isitsel uyaran almayan ve yogun bir sekilde
uygulanan Isitsel/Sozel egitime katilmayan koklear implantli dgrencilerin okuma beceri
ve stratejilerini edinmede gecikme yasadiklarini, erken yaslarda cihazlandirilan ve
ICEM’e baslayan ogrencilerin okudugunu anlama stratejilerini etkin bir sekilde
kullanabildiklerini gostermektedir. Bu arastirma sonuglarina gore, koklear implantli
ogrencilerin okuma becerilerinin gelisimi {izerinde etkisi olabilecek odyolojik ve
egitimsel faktorlerden yola ¢ikilarak, dogumdan sonraki ilk 6 ayda cihazlandirilan,
bununla birlikte aile egitimine baslanan, Dogal Isitsel/Sozel egitimi erken yaslarda alan
ve 2 yas Oncesi koklear implant uygulanan isitme engelli 6grencilerin, okuma hata
sayilarimin ve okudugundan anlam ¢ikarma becerilerinin isiten yasitlarina yakin
diizeyde olmasi beklenebilir. Sonraki uygulama ve arastirmalarda, isitme engelli
ogrencilerin okuma hatalari ve okudugunu anlama becerileri belirlenerek okuma
stratejilerinin uygulanma siireci ve bu siiregte gézlenen geligsmeler incelenebilir.
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Abstract

The purpose of this study is to define the relationship between the geometric thinking levels and the attitudes
of teacher candidates. While the population of this study consisted of the teacher candidates who were
studying at the Department of Elementary Education of the Faculty of Education at Cukurova University, the
sample of this study consisted of first grade teacher candidates in the spring semester of 2009-2010 academic
year. This research is a descriptive survey study. In the research, “Van Hiele Geometry Thinking Test” and
“Geometry Attitude Scale” were used as the data collection tool. Descriptive statistics, independent samples
t-test and one-way analysis of variance were used in data analysis. At the end of the research, it was
concluded that the teacher candidates were at various thinking levels and there was a significant but very low
relationship between the attitudes of the teacher candidates towards geometry and geometry thinking.

Keywords: Van Hiele Geometric Thinking, Teacher Candidates, Geometric Attitude

SUMMARY

Geometry, which focuses on shapes and objects, has a very broad perspective
in human life. Briefly, geometry is very important in every element that the human
being created such as science, art, architecture and engineering and it is intertwined with
daily life (Van de Walle, 2001). Geometry provides opportunities for making the
students’ minds active, doing brain gym and improving the skills of problem solving
solving problems, making comparison and making generalizations. Besides, geometry is
related with other fields of mathematics such as fractions, proportions, graphics and
measurements. In general, geometry is an important tool for students in making their
environment meaningful (NCTM, 2000; Napitupulu, 2001). The main purpose of this
study was to identify the geometry thinking levels of teacher candidates studying at the
elementary education department and their attitudes towards geometry. In line with this
main purpose, following questions were tried to be answered.

What are the geometry thinking levels of the teacher candidates?
Is there a significant difference between the gender, academic achievement and
the type of high school being graduated from and geometry thinking levels?
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Is there a significant difference between the attitudes of the teacher candidates
towards geometry and their geometry thinking levels?

METHOD

This study is a descriptive survey study carried out to identify the geometry
thinking levels and the attitudes of the teacher candidates studying at the elementary
education department towards geometry. While the population of the research consisted
of the teacher candidates studying at the Faculty of Education at Cukurova University
during the spring semester of 2009-2010 academic year, the sample of this research
consisted of totally 137 first grade teacher candidates whose ages ranged between 18
and 26 at the elementary education department of the same faculty. In this research,
“Van Hiele Geometry Thinking Test-VHGTT” and “Geometry Attitude Scale” were
used as data collection tools.

FINDINGS

When the geometry thinking levels of the teacher candidates who participated
in this research were analyzed, it was seen that the teacher candidates are at the “3:
Informal Deduction/Order” level the most (33.6 %) and they are at the “5-Being able to
see the relationships (Rigor)” level the least (2.2 %). It was also found out that 22.6 %
of the teacher candidates were at level “0” and they couldn’t be assigned into any levels.

Independent samples t-test was implemented so as to determine whether there
was a significant difference between the geometry thinking scores and the gender. At
the end of the analysis, no significant difference was observed between the gender and
geometry thinking scores (t;135= -1.256, p>.05). Here under, it was seen that the gender
variable does not have an important role in determining the geometry thinking levels.

When the results of one-way variance of analysis which was done in order to
find out whether there was a significant difference between the scores that the teacher
candidates got from the geometry thinking test and the type of high school which they
had graduated from were analyzed, it was seen that there was a significant difference
between the type of high school being graduated from and the geometry thinking test
scores. When the results of one-way variance of analysis which was done in order to
find out whether there was a significant difference between the geometry thinking
scores and the academic achievement levels in mathematics course were analyzed, it
was seen that there was a statistically significant difference between the academic
achievement levels and geometry thinking type of high school being graduated from
and the geometry thinking test scores. When the results of LSD test which was done so
as to find out the direction of the difference were analyzed, it was seen that the
difference was in favor of the teacher candidates with high academic achievement
between the teacher candidates with high academic achievement and the teacher
candidates with low academic achievement and it was in favor of the teacher candidates
with medium academic achievement between the teacher candidates with medium
academic achievement and the teacher candidates with low academic achievement.

The relationship between the scores that the teacher candidates got from the
geometry attitude inventory and geometry thinking scores was calculated through the
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use of Pearson Product-Moment Coefficient. The results of the analysis showed that
there was a positive, significant but very low relationship between the attitudes of the
teacher candidates towards geometry and geometry thinking scores. Correlation
coefficients ranged between .290 and .325.

DISCUSSION AND CONCLUSION

As a result of the study which aimed to determine the geometry thinking levels
and attitudes of the elementary school teacher candidates and the relationship between
these two variables, it was concluded that the teacher candidates were at various
thinking levels and there was a significant but very low relationship between the
attitudes of the teacher candidates towards geometry and geometry thinking.
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Ozet

Bu ¢alismanmin amaci, ogretmen adaylarimin geometri diisiinme diizeyleri ile tutumlart arasindaki iliskiyi
belirlemektir. Arastirmamn evrenini Cukurova Universitesi sinif 6gretmenligi anabilim dalinda okuyan
ogretmen adaylart olustururken orneklemini ise 20092010 bahar doneminde birinci sinifia 6grenim géren
ogretmen adaylart olusturmugtur. Arastirma tarama modelinde betimsel bir ¢alismadwr. Veri toplama aract

TS

olarak “Van Hiele Geometri Diisiinme Testi” ve “Geometri Tutum Olgegi” uygulanmistir. Verilerin
analizinde betimsel istatistikler, bagimsiz gruplar t-testi ve tek yonlii varyans analizi uygulanmigtir.
Arastirmamin  sonucunda ogretmen adaylarimin farkli geometrik diizeylerde toplandiklart ve geometrik
diisiinme diizeyleri ile tutumlar: arasinda anlami ve diisiik diizeyde bir iligki oldugu sonucuna ulagilmigtir.

Anahtar Kelimeler: Van Hiele geometrik diistinme, 6gretmen adaylari, geometrik tutum

Sekiller ve cisimleri konu alan geometri insan hayatinda oldukga genis bir
perspektife sahiptir. Bilim ve sanat gibi bircok alanda insanlarin yarattigi her elementte
geometri kendini hissettirmekte ve giinliik yagamla i¢ i¢edir (Van de Walle, 2001).
Geometri, 6grencilerin zihinlerini harekete gecirme, zihin jimnastigi yapma, problem
¢Ozme, kiyaslama, genelleme ve 6zetleme becerilerinin gelisimine firsat sunar. Ayrica,
geometri kesir, oran oranti, grafik ve Olglimler gibi matematigin diger alanlariyla da
ilgilidir. Genel olarak geometri 6grencinin yasadigi ¢evresini anlamlandirabilmesinde
onemli bir aragtir (NCTM, 2000; Napitupulu, 2001).

Matematik 6gretim programlarinda, geometri, matematigin aksiyomatik yapisinin
anlasilmasi ve dgrenebilmesi i¢in genis bir yere sahiptir. Geometri konular1 kapsaminda
ogrenciler, geometrik sekilleri, yapilari, oriintiileri nasil analiz edeceklerini ve bunlari
gercek hayatla nasil iliskilendireceklerini Ggrenirler. Ayrica, geometri Ggrencilerin
sonug ¢ikarma, ispatlama becerilerinin gelismesinde de gergek bir ortam sunmaktadir.
Ogrenciler, geometri sayesinde problemleri ¢ozebilir ve matematik ile yasam arasinda
bag kurabilirler (Duatepe, 2000). Bu nedenle ilkégretim matematik Ggretim
programlarinda geometri biiylik énem tasgimaktadir. Okul 6ncesi donemde cocuklar,
etraflarindaki birgok sekli gozlemleyerek tanimlamaya ve onlarin &zelliklerini fark
etmeye ¢alisirlar. Daha {ist siniflarda ise 6grenciler, kenar kdse gibi sekillerin 6zellikleri
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konusunda  ¢ikarimda  bulunabilmekte = ve  sekilleri  ozelliklerine — gore
siniflandirabilmektedir (Van Hiele, 1999; NCTM, 2000).

Geometri egitimi ile ilgili c¢aligmalar, Ogrencilerin geometriyi kavrama
diizeylerinin istenen diizeyde bulunmadigini isaret etmektedir (Battista & Clements,
1988; Carroll, 1998; Clements & Battissa, 1992; Meng, Lian & Idris, 2009). Bu
baglamda, yurt i¢inde yapilan sinavlar incelendiginde de benzer tablolarla
kargilagsmaktayiz. 2010 yilinda yapilan Yiiksekogretime Gegis Smavi (YGS)’nda 40
matematik ve geometri sorusundan yaklasik dortte biri (11,4 soru) (OSYM, 2010a);
2011 yilindaki YGS sinavinda 40 matematik ve geometri sorusundan yaklasik beste biri
(7,5 soru) (OSYM, 2011); 2012 yilindaki YGS sinavinda ise yaklasik altida biri (6,92)
dogru yanitlanmistir (OSYM, 2012). 2011 yili ilkdgretim ikinci kademe 6grencilerinin
Tiirkiye genelinde katildiklar1 Seviye Belirleme Sinavi (SBS)’inda 7. smif 6grencileri
18 sorunun yaklasik dortte birine (4.11 soru) (MEB, 2011a) ve 8. sinif 6grencileri ise
yine 20 sorunun dortte birine (3,19 soru) (MEB, 2011b) dogru yanit vermislerdir. Yine,
TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) Uluslararasi
Matematik ve Fen Arastirmalari Sinavi ve PISA (Program for International Student
Assessment) Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Sinavi gibi yurt disinda yapilan smav
sonuglart geometri basarisi agisindan irdelediginde {ilkemiz agisindan geometri
basarmnin diisiik oldugu goze carpmaktadir. Ornegin; TIMSS 1999 sonuglarma gore
Tiirkiye matematik alaninda 38 iilkeden 31. ve geometri alaninda ise 34. olmustur
(Olkun & Aydogdu, 2003). Matematik alaninda uluslar arast ortalama 487 iken
Tiirkiye’nin ortalamasi ise 429’dur. Alt boyutlar agisindan ortalamalar incelendiginde
ise veri gosterimi, analiz ve olasilik 446; 6lgme, 436; cebir, 432; kesirler ve sayilari
anlama, 430; geometri, 428’dir (MEB, 2003). Diger taraftan PISA 2003 ¢alismastyla da,
Tiirkiye projeye katilan 40 {ilke i¢cinde matematik alaninda 33. sirada yer almaktadir. Bu
projede matematikte Hong Kong-Cin 550 puanla birinci olurken Brezilya 356 puanla
sonuncu olmus Tiirkiye ise 423 puan almigtir. Tiirkiye’ nin alt boyutlara gére ortalamasi
ise su sekildedir: Olasilik, 443; degisim ve iliskiler, 423; uzay ve sekil, 417; sayisal,
413’tiir (MEB, 2005). Bu siralamalardan da anlasilacagi gibi Tiirkiye TIMMS’te en ¢ok
geometri alt boyutunda; PISA’da ise sayisal alt boyutundan sonra en ¢ok uzay ve sekil
boyutunda basarisiz olmustur.

Geometri soyut konulardan olustugundan, o6grencilerin zorlandiklari, olumsuz
tutumlar gelistirdikleri ve bazi onyargilara sahip olduklari alanlardan biridir. Bloom
(1998) ogrencilerin matematik basarilarinda tutum, kaygi gibi duyussal 6zelliklerin
ogrencilerin 0grenmelerini etkiledigini belirtmektedir. Yapilan bir¢ok arastirmada
ogrencilerin matematik ve geometri alanindaki basarilari ile tutumlari arasinda pozitif
yonde iliski oldugu saptanmustir. (Ekizoglu & Tezer, 2007; Katranca, 2009; Ma &
Kishor, 1997; Mogari, 1999; Peker & Mirasyedioglu, 2003; Samuelsson & Granstrom,
2007; Sentiirk, 2010; Yee, 2011; Yenilmez & Duman, 2008; Yildiz & Turanli, 2010).

Geometriyi anlama konusunda ilkogretimden iiniversite diizeyine kadar yapilan
aragtirmalarin bilyiik bir bolimii Van Hiele geometri diisiinme diizeyleri iizerine
kurulmustur (Clements & Battista, 1992; Senk, 1989). Bu arastirmalar, genelde,
ogrencilerin geometrik diistinme diizeyleri (Akkaya, 2006; Atebe & Schéfer, 2010;
Duatepe, 2004; Erdogan, 20006; Fidan & Tiirniikli, 2010; Giiven, 2006; Kilig, 2003;
Napitupulu, 2001; Usiskin, 1982), 6gretmen ve ogretmen adaylarinin geometrik
diisiinme diizeyleri (Duatepe, 2000; Halat, 2008a, 2008b; Meng ve digerleri, 2009;
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Meng & Sam, 2009; Oral ve ilhan, 2012; Toluk, Olkun & Durmus, 2002) cesitli
Ogretim yontemleri ile geometri diisiinme diizeyleri (Duatepe, 2004; Erdogan, 20006;
Fidan, 2009; Giiven, 2006; Johnson, 2002; Joseph, 1999; Kilig, 2003; Meng, 2009;
Meng ve digerleri, 2009) ve akademik basari ile Van Hiele geometri diisiinme diizeyleri
arasindaki iligkiyi irdelemektedir (Atebe & Schéfer, 2010; Napitupulu, 2001). Ancak
ilgili literatiirde, 6gretmen adaylarmin geometrik diisiinme diizeyleri ile geometriye
yonelik tutumlart arasindaki iliskiye yonelik herhangi bir ¢calismaya rastlanmamustir.
Yukaridaki bilgilerden yola ¢ikarak bu galismanin temel amaci, sinif 6gretmenligi
lisans programimnda Ogrenim goéren Ogretmen adaylarmin geometrik diigiinme
diizeylerini ve geometriye karsi tutumlarini belirlemektir. Bu temel amag dogrultusunda
asagidaki sorulara yanit aranmustir.
1) Ogretmen adaylarinin geometrik diisiinme diizeyleri nasildir?
2) Cinsiyet, akademik basart ve mezun olunan lise tiirii degiskenlerine gore
geometrik diisiinme diizeyleri anlamli bir sekilde farklilasmakta midir?
3)  Ogretmen adaylarinin geometriye karsi tutumlari ile geometrik diisiinme diizeyleri
arasinda anlamli bir iligki var midir?

YONTEM

Bu caligma, smif Ogretmenligi lisans programinda Ogrenim goéren &gretmen
adaylarinin geometrik diisiinme diizeylerini ve bu diizeylerle geometriye yonelik tutumlari
arasindaki iliskiyi belirlemek amaciyla yapilan tarama modelinde betimsel bir aragtirmadir.

Evren Orneklem

Arastrmanin  evrenini  2009-2010 06gretim yili bahar déneminde Cukurova
Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde 6grenim géren ogretmen adaylari olustururken;
orneklemini ise ayni fakiiltenin sinif 6gretmenligi ana bilim dalina devam eden yaslar1 18
ile 26 arasinda degisen 137 birinci smnif 6gretmen adayr olusturmustur. Arastirmaya
katilan 6gretmen adaylarinin %61.3’l bayan, %38.7’si erkektir. Mezun olduklar1 lise
tiirleri incelendiginde ise 6gretmen adaylarmin %68.6°s1 genel liseden, %13.9’u Anadolu
lisesinden, %11.2’si siiper liseden ve %4.5’1 ise Anadolu dgretmen lisesinden mezundur.

Veri Toplama Araglart

Arastlrmada?. “Van Hiele Geometri Diisiinme Testi-VHGDT” ve “Geometriye
Yonelik Tutum Olgegi” veri toplama araci olarak kullamilmistir. So6zii edilen 6lgme
araglarina iliskin bilgiler alt basliklar halinde asagida yer almaktadir.

Van Hiele Geometri Diisiinme Testi (VHGDT) (Van Hiele Geometry Thinking
Test). Arastirmaya katilan oOgretmen adaylarinin geometri diisiinme diizeylerini
belirlemek igin Usiskin (1982) tarafindan gelistirilen ve Tiirkgeye uyarlamasi, gegerligi
ve giivenirligi Duatepe (2000) tarafindan yapilan “Van Hiele Geometri Diisiinme Testi-
VHGDT” kullanilmistir. Van Hiele’nin geometrik diisiinme testi bes hiyerarsik diizeyi
kapsamaktadir. Ogrencinin geometrik diisiinme diizeylerinden birinde olabilmesi icin
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onceki diizeyleri tam olarak kavramas: gerekmektedir. Her diizey, geometri
kavramlarindan hangilerinin ne kadarinin kazanildiginit degil, geometrik kavramlarin
nasil diisiiniildiigiinii ve bu diisiince tiplerini belirtir. Diizeyler zihinsel gelisimle ilgilidir,
sadece yasa bagl degildir. Bu diizeylerdeki gecis 6gretim konusuna, 6gretimin niteligine,
Ogretmen ve Ogrencilerin tecriibelerine baghdir. (Van de Walle, 2001). VHGDT nin
Tiirkgeye uyarlamasi, gegerlilik ve giivenirlik g¢alismasi Duatepe (2000) tarafindan
yapilmigtir. Bu ¢alismada geometrik diisiinme testinin KR-20 giivenilirlik katsayisi 0.81
olarak hesaplanmustir.

Van Hiele Geometri Diigiinme Testinde, her bir diisiinme diizeyine ait 5 soru olmak
iizere toplam 25 ¢oktan segmeli soru bulunmaktadir. Ik bes soru 1. diizeyi, ikinci bes
soru 2. diizeyi, ligiincii bes soru 3. diizeyi, dordiincii bes soru 4. diizeyi ve son bes soru
ise 5. diizeyi temsil etmektedir. Bir 6grencinin belli bir diizeye atanabilmesi i¢in bes
sorudan en az igiinii dogru yapmis olma (Usiskin 1982: 23; Baki, 2006) sarti
aranmaktadir. Van Hiele Geometrik diisiinme diizeylerinin belirlenmesinde Usiskin
(1982) tarafindan kullanilan puanlama sistemi uygulanmistir. Bu puanlama sistemine
gore her bir Van Hiele diizeyinden alinacak agirlikli puan su degerlendirme ilkelerine
dayanmaktadir:

0. diizey higbir diizeyde 3 ya da daha fazla soruya dogru cevap vermeyen 0 puan,

1. diizeye ait 1 ile 5. sorular1 ¢dziip dlgiitleri sagliyorsa 1 puan,

2. diizeye ait 6. ile 10. sorulari ¢oziip 6lgiitleri sagliyorsa 2 puan,

3. diizeye ait 11. ile 15. sorular1 ¢oziip 6lgiitleri sagliyorsa 4 puan,

4. diizeye ait 16. ile 20. sorular1 ¢6ziip dlgiitleri sagliyorsa 8 puan,

5. diizeye ait 21. ile 25. sorular1 ¢oziip dlgiitleri sagliyorsa 16 puan (Usiskin, 1982: 22;
Knight, 2006).

Buna gore bir 6grenci birinci diizey i¢in en fazla 1 puan, ikinci diizey igin 3
puan, {iglincii diizey igin 7 puan, dordiincii diizey i¢in 15 puan ve besinci diizey igin 31
puan alabilmektedir. Van Hiele geometri diisiinme testinde yer alan diisiinme diizeyleri
bazi kaynaklarda 0-4 (Altun, 2005; Baykul, 2005; Duatepe, 2000), bazi kaynaklarda 1-
5 (Altun ve Olkun, 2005; Usiskin, 1982; Baki, 2006) bazi kaynaklarda ise 0-5
(Clements ve Battista, 1990 ve 1992; Gagatsis, Sriraman ve Elia ve Modestou, 2006;
Halat, 2008c; Knight, 2006; Meng ve digerleri 2009) olarak kullanilmistir. Bu
arastirmada ise geometrik diisiinme diizeylerinin 0-5 seklinde diizenlenmesinin sebebi
hig bir diizeye atanamayan, bireyler igin “0: On Tanima (pre-recognition)” (Clements ve
Battista, 1990 ve 1992; Senk, 1989) diizeyinin kullanilmasidir. Buna gore Van Hiele
geometri diisiinme testinde yer alan diisiinme diizeyleri ve bu diizeylerin 6zellikleri
asagidaki gibidir (Altun, 2005; Baki, 2006; Baykul, 2005; Usiskin, 1982; Van Hiele,
1999).

“0” Diizeyi: On tanima (Pre-Recognition): Bu diizeydeki bireyler baslangic olarak
geometrik sekli algilar, ancak geometrik sekilleri ayirt edebilecek bilgi donanimina sahip
degildir. Ornegin kenar sayisina bagli olarak iicgen ve dortgenleri ayirt edebilirler fakat
farkli dortgenleri ayirt edemezler.

“1” Diizeyi: Gorsel Donem (Visualization/Recognation): Bu diizeydeki birey
sekillerin &zelliklerini fark edebilir ve sekilleri goriiniislerine gore siniflandirabilir.
Ayrica, geometrik sekil ve cisimler bir biitiin olarak algilanir. Kare ile daire birbirinden
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farklidir. Birey i¢in “kare karedir.” Karenin tanimi ve dzelliklerini, tanima bagl olarak
kavrayamaz.

“2” Diizeyi: Analiz (Analysis): Bu diizeydeki birey bir siniftaki sekillerin
Ozelliklerini analiz edebilir, ancak bu sekiller arasindaki bagintiyr kuramaz. Bu diizeyde
birey sekillerle ilgili baz1 genellemelere ulagabilir. Bu diizeyde olan bireye nesneleri veya
esyalart 6lgme, tanimlama, sekil bozarak baska bir sekle doniistiirme, siniflandirma
etkinlikleri yaptirilabilir.

“3” Diizeyi: Siralama/informal Tiimdengelimsel Cikarim (Order/ Informal
Deduction): Bu diizeydeki birey, sekilleri ve iliskileri mantiksal olarak siralayabilir
ancak matematiksel sisteme gore islem yapamayabilir. Basit ¢ikarimlarda bulunur, ama
ispatlart anlamaz. Informal ifadeler kullanarak bildigi iliskilerden diger iliskileri
¢ikarabilir.

“4” Diizeyi: Tumevarim; Sonu¢ c¢ikarma (Deduction): Bu diizeydeki birey
sekillerin zelliklerini karsilastirabilir ve tartigabilir. Ayrica, aksiyom, teorem, postulat
ve tanimlar arasindaki iligkileri agiklayip tiimevarim sonuca ulasabilir

“5” Diizeyi: Iligkileri Gorebilme; Elestiri (Rigor): Bu diizeydeki birey gesitli
aksiyomatik sistemleri fark edebilir ve aralarindaki iliskileri anlayabilir. Matematik
6gretim programinda yer almayan 6klit dis1 geometriyi de yorumlayabilir. Ogrenciler bu
diizeyde geometriyle bir bilim olarak ugrasabilirler.

Geometriye Yonelik Tutum Olgegi (GTO) Ogrencilerin geometriye yonelik
tutumlarini belirlemek i¢in Bindak (2004) tarafindan gelistirilen dokuzu olumlu ve on
altis1 olumsuz olmak {iizere toplam yirmi bes maddeden ve dort alt faktdrden olusan
geometri tutum Olgegi kullanilmistir. Bu alt faktorler “Zevk-hoslanma”, “Kaygi”,
“Kaginma” ve “Ilgi”dir. Geometri Tutum Olgegi (GTO) besli derecelendirme &lgegi
iizerinden (1-Hi¢ katilmiyorum; 5-Tamamen katiliyorum) degerlendirilmektedir.
Toplam puan olarak Slgekten alabilecek en diisiik puan 25, en yiiksek puan ise 125°tir.
Ancak 5’li derecelendirmeli bir Olgekte sonuglarin daha net goriilebilecegi
disiiniildiigiinden bu arastirmada gerek 6lgegin tamami gerekse alt dlgeklerden elde
edilen puanlar, madde sayisina boliinerek 1-5 arasinda elde edilen degerler iizerinden
aciklamalar yapilmustir.

Bindak (2004) tarafindan gelistirilen Olgegin egitim fakiiltesi Ogrencilerine
uygulanabilirligi konusunda arastirmaciyla iletisime gegilmis ve olumlu goriisleri
almmustir. Bindak tarafindan 773 6grenciye uygulanan olgegin madde faktdr yiik
degerleri 0.25 ile 0.80 iken; Cronbach Alpha giivenirlik katsayist 0.70 ile 0.91 arasinda
degismektedir. Toplam varyansin %59.26’sin1 agiklayan bu dort alt dlgegin tamamina
iliskin Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayisi ise .94 ve Kaiser—Meyer—Olkin 6rneklem
yeterliligi degeri de .88’tir. Bu arastirmada kullanilan o6l¢eg§in madde toplam
korelasyonu ve Cronbach Alpha i¢ tutarlilik degerleri Tablo 1’de yer almaktadir.
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Tablo 1
Geometri Tutum Olgeginin Alt Boyutlarinin Madde Sayilart Ve Cronbach Alpha
Degerleri
GTO’nin Alt Madde Madde Toplam Puan Cronbach Min-Max
Faktorleri Sayist Korelasyonlari Alpha degerleri
Zevk-Hoslanma 8 .83-91 97 3.52-4.11
Kaygi 6 .83-.92 .96 3.61-4.17
Kaginma 7 .84-93 .96 3.50-4.06
flgi 4 .75-.86 91 3.28-3.50

Tablo 1 incelendiginde GTO dort alt faktorde toplanmaktadir. Bu alt faktérler 4 ile
8 maddeden olusmaktadir. GTO’nin madde puan korelasyon degerleri toplam puan
acisindan .75 ile. 93 arasinda degismektedir. Bu 6l¢egin Cronbach Alpha i¢ tutarlilik
katsayist .91 ile. 97 arasindadir. Olgek maddelerinin aldiklart minimum ve
maksimumlar degerleri ise 3.28 ile 4.17 arasinda yer almaktadir. Olgegin tamamu igin
Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 .98’tir. Veri toplama araglarmin uygulanmasi
2009-2010 bahar yar1 yilinin sonunda bir ders saatinde ve tek oturumda
gergeklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Aragtirmada elde edilen verilerin analizinde parametrik testlerin uygulanabilmesi
icin normallik varsayimi Kolmogrov-Smirnov testi ile smanmistir. Bu sayilti
karsilandigindan parametrik testlerden bagimsiz gruplar t-testi ile tek yonlii varyans
analizi (ANOVA) kullanilmistir. ANOVA sonucunda anlamli farkin belirlendigi
durumlarda, farkliligin hangi gruplar arasinda gerceklestigini ortaya koymak igin ise
LSD testi uygulanmistir. Ayrica, 6gretmen adaylarinin geometriye yonelik tutumlart ile
Van Hiele geometri diisiinme testi arasindaki iliski Pearson Momentler Korelasyon
katsayis1 hesaplama teknigi ile analiz edilmistir.
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BULGULAR ve YORUM

Aragtirmaya katilan 6gretmen adaylarinin geometrik diigiinme diizeylerine iliskin
dagilim Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2
Ogretmen Adaylarimin Geometrik Diisiinme Diizeylerine Iliskin Dagilim
Geometrik Diisiinme Diizeyleri N %
0* 31 22.6
1 34 24.8
2 18 13.1
3 46 33.6
4 5 3.6
5 3 2.2
Toplam 137 100

0* diizey: Herhangi bir diizeyde bulunma lgiitlerini saglayamayan gretmen adaylarinin yer aldigi seviye

Tablo 2 incelendiginde O6gretmen adaylarmin en ¢ok (%33.6) “3: Siralama”
diizeyinde olduklar1 ve en az ise (%2.2) “5: Iliskileri Gorebilme” diizeyinde olduklari
goriilmektedir. Ayn1 zamanda 6gretmen adaylarinin %22.6’s1 “0: On tanima” diizeyinde
olup higbir diizeye atanamadiklar1 goriilmektedir. Baska bir ifade ile Ogretmen
adaylarmin yaklasik tigte biri “3” diizeyinde iken beste birine yakin1 ise hicbir diizeye
atanmamuistir.

Geometrik diisiinme puanlarmin cinsiyete gore anlamli bir sekilde farklilagip
farklilasmadigini belirlemek {izere bagimsiz gruplar t-testi yapilmistir. Yapilan analiz
sonuglar1 Tablo 3’te yer almaktadir.

Tablo 3

Cinsiyete Gore Geometrik Diisiinme Puanlar: ve Bagimsiz Gruplar t-Testi Sonuglart
Cinsiyet N X N sd ¢ b
Bayan 84 9.08 8.31

Erkek 53 10.91 8.20 135 -1.256 211

Tablo 3 incelendiginde Ogretmen adaylarinin cinsiyetlerine gore geometrik
diistinme puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik goriilmemektedir (t;35= -1.256, p>.05).
Buna gore cinsiyet degiskeninin geometrik diisiinme diizeylerinin belirlenmesinde
onemli bir rolii olmadig1 goriilmektedir.

Ogretmen adaylarinin geometrik diisiinme testinden aldiklar1 puanlarin mezun
olduklar: lise tiirlerine gdre anlamli sekilde farklilagip farklilasmadigini belirlemek
iizere yapilan tek yonlii varyans analizi sonuglar1 Tablo 4’te gdsterilmistir.
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Tablo 4
Mezun Olunan Lise Tiirii Ile Geometrik Diisiinme Puanlarina Iliskin Tek Yonlii ANOVA
Sonuglart

Mezun Olunan Lise Tiirii N X S F p
Genel Lise 90 9.38 8.016

Anadolu Lisesi 21 8.57 7.890

Stiper Lise 16 11.50 8.438 045 716
Anadolu Ogretmen Lisesi 6 10.33 6.772

Tablo 4 incelendiginde, mezun olunan lise tiirii degiskeninin geometrik diisiinme
puanlarmni anlaml bir sekilde farklilagtirmadigi gériilmektedir (F(3-0.45, p>.05).

Ogretmen adaylarinin, geometrik diisiinme puanlarinin matematik dersindeki
akademik bagar1 diizeylerine gore anlamli sekilde farklilasip farklilagsmadigini
belirlemek {izere tek yonlii varyans analizi yapilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 5°te
gosterilmistir.

Tablo 5
Akademik Basari lle Geometrik Diisiinme Puani Arasindaki Farka Iliskin Tek Yonlii
ANOVA Sonucglart

Akademik Basar1 Diizeyi N X S F p LSD
Diisiik (D) 26  4.62 6.940 Y>D
Orta (O) 59  10.17 8.252 6.70 .001 0>D
Yiiksek (Y) 49 1145 7.879

Tablo 5 incelendiginde, akademik basar1 diizeyi degiskeninin geometrik diisiinme
puanlarmi anlamli bir sekilde farklilastirdigi goriilmektedir. (F(2-6.70, p=.001).
Farklilagmanin yoniinii belirlemek i¢in yapilan LSD testi sonuglart incelendiginde,
yiiksek ve diisiik akademik basariya sahip 0gretmen adaylari arasinda farkin yiiksek
akademik basartya sahip dgretmen adaylari lehine; orta ve diisiik akademik basarrya
sahip Ogretmen adaylari arasinda da farkin orta akademik basariya sahip 6gretmen
adaylar1 lehine oldugu goriilmektedir.

Ogretmen adaylarinin geometriye yonelik tutum 6lgeginden aldiklar1 puanlar ile
geometri diisiinme puanlari arasindaki iligki Pearson Momentler Carpim Korelasyonu
kullanilarak hesaplanmistir. Yapilan analiz sonuglar1 Tablo 6’da goriilmektedir.

Tablo 6

Geometriye Yonelik Tutum Ile Geometrik Diisiinme Puanlar: Arasindaki Korelasyon
Geometriye Yonelik Tutum Puanlart Geometrik Diisiinme Puani
Zevk-Hoslanma 290™
Kaygi 324"
Ka¢inma 3117
flgi 292"
Geometriye Yonelik Tutum Toplam Puani 325"

% p=000<.001
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Tablo 6’daki veriler incelendiginde Ogretmen adaylarinin geometriye yonelik
tutumlart ile geometrik diigiinme puanlar1 arasinda pozitif yonde, anlamli ancak ¢ok
diisiik diizeyde bir iligkinin oldugu goriilmektedir. Korelasyon katsayilari .290 ile .325
arasinda degismektedir.

SONUC ve ONERILER

Sinif 6gretmeni adaylariin geometrik diisiinme diizeylerini ve bu diizeylerle
geometriye karsi tutumlart arasinda iligki olup olmadigini belirlemeyi amaglayan
¢alismanin sonucunda, 6gretmen adaylarimin gesitli diisiinme diizeylerinde olduklari ve
geometrik diisiinme ile geometriye karsi tutumlart arasinda anlamlh ve diisiik diizeyde
bir iligkinin oldugu sonucuna ulasilmstir.

Ogretmen adaylarinin geometrik diisiinme diizeylerine bakildiginda %22.6’sinin 0
(On tanima), %24.8’inin 1 (Gorsel) diizeyinde, %13.1’inin 2 (Analiz) diizeyinde,
%33.6’smin 3 (Siralama) diizeyinde, %3.6’smm 4 (Sonug¢ ¢ikarma) diizeyinde ve
%2.2’sinin 5 (Elestiri) diizeyinde oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu durumda 6gretmen
adaylarmin geometrik diisiinme diizeylerinin oldukga ¢esitli oldugu ve tiim diizeyleri
kapsadig1 goriilmektedir. Bu konuda yapilan aragtirmalarda (Duatepe, 2000; Erdogan,
2006; Halat, 2008b; Oral ve ilhan, 2012) da benzer sonuglara ulasilmistir.

Ogretmen adaylarinin geometrik diisiinme diizeyleri incelendiginde %22.6’smin 0
(On tamima), %24.8’i 1 (Gérsel) diizeyinde, %13.1i 2 (Analiz) diizeyinde ve
“39.4lnilin ise 3 (Swralama) ve daha iist diizeydedir. Buna gore arastirmaya katilan
O0gretmen adaylarindan yarisindan ¢ogu (%60.4) kendilerinden beklenilen 3. (Siralama)
diizeyinin altindadir. Amerika’da Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi’ne (The
National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000) gore okul oncesi ile
ilkdgretim 2. sif arasindaki 6grencilerin 1. (Gorsel) diizey olmast ve 2. (Analiz)
diizeye gecis yapmast; 3. sinif ile 5. sinif arasindaki 6grencilerin ise 2. (Analiz) diizeyde
olmast ve 3. (Siralama) diizeyde gecis yapmasi beklenmektedir. Bu diizeyler géz oniine
alindiginda ise Ogretmenlerin en az 3 diizeyinde olmalar1 beklenmektedir. Fakat
aragtirmadan elde edilen bu sonuca goére 6gretmen adaylarinin geometri konularia ¢ok
hazir olmadiklar1 sdylenebilir. Benzer gekilde 6gretmen adaylarinin geometrik diisiinme
diizeyleriyle ilgili yapilan aragtirmalarda da 6gretmen adaylarinin gézlenen geometrik
diisiinme diizeylerinin diisiik oldugu sonucuna ulagilmistir (Ahuja, 1996; Cetin & Dane,
2003; Duatepe, 2000; Durmus, Toluk & Olkun, 2002; Erdogan, 2006; Halat, 2008a;
Knight, 2006; Meng ve digerleri, 2009; Meng ve Sam, 2009; Olkun, Toluk & Durmus,
2002; ral ve ilhan, 2012; Sandt, 2007; Sahin, 2008; Toluk ve digerleri, 2002). Olkun ve
digerleri, simif ve matematik bolimiindeki 6gretmen adaylarmin geometrik diisiinme
diizeylerini inceledikleri c¢aligmalarinda sinif Ogretmenligi boliimiindeki 6gretmen
adaylarinin %19’unun 0 diizeyde ve %37.4’liniin ise 1 (Gorsel) diizeyde oldugu
sonucuna ulagmiglardir. Benzer sekilde Erdogan da sinif dgretmenligi boliimiindeki
Ogretmen adaylarmin %39.4’liniin 0 diizeyde ve %19 unun 1 diizeyde oldugu sonucuna
ulagmustir. Bu arastirmada da goriildigii gibi 6gretmen adaylarmin geometrik diisiinme
diizeyleri kendilerinden beklenen geometrik diisiinme diizeyinden daha diisiik
bulunmustur. Ogretmen adaylarinin sahip olduklar1 diisiik geometri diizeylerinin
bireysel 6grenme farkliliklari, geometriyle ilgili formiilleri hatirlayamama, iiniversitede
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verilen egitimin yetersizligi, bilgi eksikligi, derse olan ilgi ve tutumun yetersizligi gibi
¢esitli nedenleri olabilir.

Ogretmen adaylarmin cinsiyetlerine gére geometrik diisiinme puanlari arasinda
anlamli bir farklilik goriilmemektedir. Buna gore bayan ve erkek 6gretmen adaylarinin
geometri diisiinme diizeylerinin birbirine yakin oldugunu sdylenebilir. Bu bulgu, Halat
(2006, 2008a, 2008b), Oral ve ilhan (2012) ve Yilmaz, Turgut ve Kabak¢i’nin (2008)
yaptiklari ¢alismalarla da benzerlik gostermektedir. Ancak, bu bulgunun tersine, Sahin,
(2008); Olkun ve digerleri, (2002), Duatepe, (2000), Ahuja (1996) ise geometrik
diistinme diizeyleri agisindan erkek 6gretmen adaylar lehine istatistiksel olarak anlamli
bir farka ulasirken; Fidan ve Tiirniikli (2010) ise bayan 6grencilerin lehine anlamli bir
farka ulagmistir. Bu bulgulardan da agik¢a goriildiigii gibi yapilan arastirmalarda
geometrik diisinme diizeylerinin cinsiyete gore farklilasip farklilasmadigina yonelik
ortak bir sonuca ulagilamamistir. Bu durumda, geometrik diisiinme diizeyi baglaminda
cinsiyet degiskeninin etkili bir faktdr olmadig1 sdylenebilir.

Ogretmen adaylarmin mezun olduklar1 lise tiiriiniin geometrik diisiinme
diizeylerini farklilastirmadigi goriilmektedir. Bu durumda, ¢esitli liselerden mezun olan
O0gretmen adaylarmin geometrik diistinme diizeylerinin birbirine yakin oldugunu
soylemek olasidir. Bu bulgunun tersine Duatepe (2000) 6gretmen adaylarinin mezun
oluklari lise tiirii ile Van Hiele geometrik diisiinme diizeyleri arasinda Ingilizce egitim
veren (Anadolu lisesi, 6zel okul, siiper lise) liselerden mezun olan &grenciler lehine
anlamli bir fark oldugunu gézlemlemistir.

Ogretmen adaylarinin geometrik diisiinme diizeylerinin akademik basariya gore
farklilastigi goriilmektedir (p<.05). Bu durumda, orta ve yiiksek akademik basariya
sahip Ogretmen adaylart lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu
goriilmektedir. Buna gore orta ve yiiksek akademik basariya sahip 6gretmen adaylarinin
geometri diisiinme diizeylerinin de yiiksek oldugu soylenebilir. Bu bulgu Atebe ve
Schéfer (2010), Senk (1989) ve Usiskin (1982) sonuglartyla da paralellik
gostermektedir. Ancak literatiir incelendiginde arastirma bulgusuyla paralellik
gostermeyen caligmalar da vardir. Bu yonde Meng ve digerleri (2009) galismalarinda
lise matematik Ogretmenligi bolimiinde 6grenim goéren 147 Ogretmen adayinin
akademik basar1 diizeylerine gore Van Hiele geometrik diisinme diizeyleri arasinda
anlaml bir fark olmadig1 sonucuna ulagmiglardir.

Arastirmada son olarak, dgretmen adaylarinin geometri tutumlar ile Van Hiele
geometri diislinme diizeyleri arasinda pozitif yonde anlamli, ancak diisiik bir iligkinin
oldugu ortaya ¢ikmigtir. Bu bulgu Bindak (2004), Cetin ve Bindak (2005), Peker ve
Mirasyedioglu (2003) ile Yenilmez ve Ozabacr'min (2003) yaptiklar1 calismalarla
kismen paralellik gostermektedir. Cetin ve Bindak sinif 6gretmeni adaylarinin
matematik alanindaki basarilari ile tutumlari arasinda anlamli ve orta diizeyde bir
iliskinin oldugunu belirlemistir. Bu bulgularin tersine Ekizoglu ve Tezer (2007) ise
yaptiklart aragtirmada matematige yonelik tutum ile matematik basar1 puani arasinda
anlamli bir iligkinin olmadigin1 gézlemlemislerdir.

Sonug olarak, arastirmada 6gretmen adaylarmin bes farkli geometrik diisiinme
diizeyinde toplandiklari, ama yarisindan fazlasinin (%60.6) kendilerinden beklenilen
geometrik diislinme diizeyin altinda oldugu sonucuna ulasilmistir. Bunun yani sira
geometrik diisinme diizeyleri ile tutumlari arasinda anlamli ve diisiik diizeyde bir iliski
oldugu sonucuna ulagilmistir. Ayrica, cinsiyet (tj;35= -1.256, p>.05) ve mezun olunan
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lise tiirli (F3-0.45, p>.05) degiskenlerinin geometrik diisiinme diizeylerini anlaml bir
sekilde farkhilastirmadig: bununla birlikte akademik basari (F(5;-6.70, p=.001) degiskeni
acisindan ise anlamli bir farklilik olustugu ve bu farkliligin orta ve yiiksek akademik
basariya sahip 6gretmen adaylari lehine oldugu goriilmiistiir.

Bu sonuglar 1s18inda, iniversitede verilen geometri egitiminin §gretmen
adaylarmin geometri diisiinme diizeyleri géz Oniine alinarak tekrar diizenlenmesi
oOnerilebilir. Bununla birlikte 6gretmen adaylarina hizmet dncesi donemde geometri ile
ilgili verilen teorik bilgilerin yam sira uygulama g¢alismalarina yer verilmesi; ayrica
adaylara zengin yasantilar sunularak geometri diisiinme diizeylerinin gelistirilmesinde
rehber olunmasi onerilebilir.
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Abstract

The aim of this research is to determine the multiple intelligence profiles of senior high school students within
the framework of their self-perceptions. This research was conducted with the descriptive qualitative model.
The study group of this research consists of 490 senior high school students. Research data were collected
through the Multiple Intelligence Perception Scale developed by Yesil and Korkmaz. As a result, while social
intelligence levels are high in general in all high schools, musical-rhythmic intelligence and visual-spatial
intelligence levels are low in general. When the high schools that give vocational and academic education
are examined after being grouped; the logical-mathematical, visual-spatial, intrapersonal and naturalistic
intelligence levels of Anatolian-science high school students; the verbal-linguistic and social intelligence
levels of classical high school students; and the musical-rhythmic and physical-kinesthetic intelligence levels
of vocational high school students are higher than those of students enrolled in the other types of high
schools.

Keywords: Multiple intelligence, high school education, orientation-guidance, self-knowledge

SUMMARY

Student-orientedness is seen as the most important characteristic of the
contemporary education approach. It can be argued that the main principles of the
student-oriented education are to determine and to crystallize students’ skills and
characteristics, to inform them about their skills and characteristics, and to enable them
to improve by orienting them towards their skills and characteristics. Based on the
multiple intelligence theory, the borders of which have been defined by Garder and
which is covered frequently in the studies on education, it can be argued that it is
important to orient students properly by accurately determining their skill or intelligence
profiles in order for them to become successful in their social or professional lives. For
this reason, it is important to determine how students’ intelligence profiles are shaped
by the education given in high schools, to what extent intelligence types are crystallized,
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how students perceive themselves in terms of their intelligence profiles, and whether
there exists a relationship between the character of their high schools and their
intelligence profiles. In other words, it is important to determine to what extent high
schools fulfill their functions in terms of these aspects.

Purpose of the Study

The aim of this research is to determine the multiple intelligence profiles of
senior high school students within the framework of their self-perceptions. The sub-
questions of the research is as follows:

1. Do the intelligence profiles of senior high school students differ according to
the types of high school?

2. Is there a difference between the intelligence profiles of senior high school
students who attend vocational high schools and those of senior high school students
who attend high schools giving academic education?

METHOD

This research was conducted with the descriptive qualitative model. The study
group of this research consists of 490 senior high school students enrolled in the nine
high schools in the city center of Kirsehir. The stratified sampling technique was used
by considering the student numbers in high schools in determining the study group.
Research data were collected through literature review and the Multiple Intelligence
Perception Scale developed by Yesil and Korkmaz (2010). According to the validity
and reliability studies carried out by Yesil and Korkmaz (2010); of the scale that
consists of eight scales, KMO values differ between 0,833 and 0,952, extracted
variances differ between %42,942 and %55,591, Cronbach’s Alpha coefficients differ
between 0,785 and 0,926. The data collected through the scale were analyzed by
performing percentage, arithmetic mean, Anova and Tukey HSD tests (p<0,05).

FINDINGS & RESULTS

While social intelligence levels are high in general in all high schools, musical-
rhythmic intelligence and visual-spatial intelligence levels are low in general. This
finding is in parallel with the literature. Studies conducted by Canoglu (2004), Giirgay
and Eryilmaz (2002) and Uysal and Eryilmaz (2006) have reached similar findings.

When high schools are examined according to each type of intelligence; the
verbal-linguistic intelligence levels of science high school (SHS) and visual arts high
school (VAHS) students are significantly higher than those of girls' vocational high
school (GVHS), Siddik Demir Anatolian high school (SAHS) and industrial high school
(IHS) students. The logical-mathematical intelligence levels of Anatolian teacher high
school (ATHS) and SHS students are significantly higher than those of students
enrolled in other types of high school. On the other hand, the logical-mathematical
intelligence levels of imam-hatip high school (IHHS) and GVHS students are
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significantly lower than those of SAHS, Kirsehir high School (KHS) and THS students.
The visual-spatial intelligence levels of SHS students are significantly higher than those
of ATHS, IVHS, IHHS, KHS, GVHS, SAHS and Trade high school (THS) students.
The intrapersonal intelligence levels of SHS and ATHS students are significantly higher
than those of GVHS, IHHS and THS students. The musical-rhythmic intelligence levels
of senior SHS students are significantly higher than those of KHS, IVHS, GVHS,
ATHS and SAHS students. The musical-rhythmic intelligence levels of THS students
are significantly higher than those of ATHS and SAHS students. The physical-
kinesthetic intelligence levels of senior SHS students are significantly higher than those
of ATHS, KHS and SAHS students.

It can thus be concluded that the verbal intelligence levels of VAHS and SHS
students; the logical-mathematical intelligence levels of ATHS and SHS students; the
verbal, logical-mathematical, intrapersonal, visual-spatial, musical-thythmic and
physical-kinesthetic intelligence levels of SHS students are higher than those of students
enrolled in the other types of high schools. On the other hand, the logical-mathematical
intelligence levels of IHHS and GVHS students are significantly lower than those of
students enrolled in the other types of high schools.

When the high schools that give vocational and academic education are examined
after being grouped; the logical-mathematical, visual-spatial, intrapersonal and
naturalistic intelligence levels of Anatolian-science high school students; the verbal-
linguistic and social intelligence levels of classical high school students; and the
musical-rhythmic and physical-kinesthetic intelligence levels of vocational high school
students are higher than those of students enrolled in the other types of high schools.

When the differences in terms of the types of intelligence are examined; the
logical-mathematical intelligence levels of Anatolian-science high school students are
significantly higher than those of classical and vocational high school students, and the
logical-mathematical intelligence levels of classical high school students are
significantly higher than those of vocational high school students. On the other hand,
the intrapersonal intelligence levels of Anatolian-science and classical high school
students are significantly higher than those of vocational high school students.

There exist very few studies in the literature on the multiple intelligence theory at
the high school level. This fact has also been pointed out by Demirel (2000) and Hiirsen
and Ozginar (2008). Therefore, the results related to the influence of different types of
high school on students’ multiple intelligence profiles could not be discussed
adequately.
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Ozet

Bu arastirmanin amact iiniversite sinavlarina giris asamasina gelen ogrencilerin 0z algilar ¢ergevesinde
¢oklu zeka profillerini belirlemektir. Bu arastirma, betimsel nitelikte olup tarama modelinde yiiriitiilmiis bir
calismadir. Bu arastirmamin ¢alisma grubunu 490 on ikinci sinif 6grencisi olusturmaktadir. Arastirma verileri
Yesil ve Korkmaz (2010) tarafindan gelistirilen Coklu Zeka Oz Algt Olgegi kullanilarak kaynak gruplardan
toplanmis ve su sonuglar elde edilmistir: Ogrencilerin sosyal zeka algilari, tiim liselerde genel olarak yiiksek;
miiziksel-ritmik zeka ile gorsel uzamsal zeka algilari ise genel olarak daha diisiiktiir. Mesleki ve akademik
egitim veren liseler gruplanarak incelendiginde; genel olarak anadolu-fen liselerinde &grenim goren
ogrencilerin  mantiksal-matematiksel, gorsel-uzamsal, i¢sel ve dogact zeka Ozalgilari; genel lise
ogrencilerinde sozel-dilsel ve sosyal zeka; meslek lisesi égrencilerinde ise miiziksel-ritmik ve bedensel-
kinestetik zeka diizeyleri digerlerine gére daha yiiksektir.

Anahtar Kelimeler: Coklu zeka, ortadgretim, yoneltme-ydnlendirme, kendini tanima

Cagdas egitim anlayisimi  karakterize eden oOzelliklerinin basinda 6grenci
merkezlilik sayilmaktadir (A¢ikgdz, 2003; Gomleksiz ve Kan, 2007; Hoffmann, 1996;
Senemoglu, 2009; Turan ve Akpinar, 2008). Ogrenci merkezlilik; 6grenciyi esas alma,
onun kendisini tamimasi ve gelistirmesi, onun ilgi, ihtiyag ve diger ozellikleri
cercevesinde bicimlenmesi esaslarina dayanan bir egitim yaklasimini ifade etmektedir.

1739 sayilh Milli Egitim Temel Kanunu’nun II. Bolimii’nde, “Yoneltme”
ilkesinden s6z edilmektedir. Buna gore bireylerin; ilgi, istidat ve kabiliyetleri 6l¢iisiinde
ve dogrultusunda farkli okullara/programlara yoneltilerek yetistirilecegi; egitim
sisteminin, her bakimdan yonelmeyi saglayacak sekilde yapilanmasi gerektigi
belirtilmektedir.

Yoneltme isinin saglikli temellere dayandirilarak yapilmasi gereken ogretim
kademelerinden birini ortadgretim kurumlari olusturmaktadir (Bilgili, 2001; Ozgiiven,
1998). Milli Egitim Temel Kanunu’nun orta 6gretimin amag ve gorevlerini belirleyen
28. maddesinde “Ggrencileri, gesitli program ve okullarla ilgi, egilim ve yetenekleri
dogrultusunda yiiksekdgretime veya hem meslege hem de yiliksekdgretime veya hayata
ve is alanlarina hazirlamak™ seklinde ifade edilmektedir. 30. maddede ise yoneltmenin
ilkogretimde basladigi; ancak, yanilmalar1 onlemek ve muhtemel gelismelere gore
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yeniden yoneltmeyi saglamak icin ortadgretimde de devam edilecegi belirtilmektedir.
Buna gore ortadgretimde yapilacak yonlendirmenin, olast yanilgilardan da kurtarilarak
ogrenciler hakkinda en dogru yoneltme kararlarmin verilmesi gereken 6gretim kademesi
oldugu sdylenebilir.

Yoneltmenin saglikli yapilabilmesi i¢in saglam temellere dayandirilmasi énemli
bir gerekliliktir. Bu gerekliligi yerine getirebilmenin ilk sart1 ise yoneltme yapilacak
ogrencilerin dogru tanmabilmesidir (Ozgiiven, 1998; Kepgeoglu, 1992; Semerci, 2009).
Bu nedenle yoneltmenin dogru yapilabilmesinin, 6grencilerin ilgi, egilim ve yetenekleri
yoniiyle dogru taninabilmesi ile yakin iligki igerisinde oldugu sdylenebilir.

Ilgili literatiir incelendiginde dgrencilerin mesleklerinde basarili olabilmeleri igin
meslek alanlar1 ile ilgili yetenek alanlarinin 6nemli degiskenlerden biri oldugunun
siklikla vurgulandigr dikkati ¢ekmektedir (Basaran, 2004; Kepgeoglu, 1992; Kuzgun,
1986; Ozgiiven, 1998; Saban, 2002). Yetenek alanlari ile ilgili Gardner (1993a), bir
smiflama yapmistir. “Coklu Zeka Kurami”nda Gardner (1999), insan zekasinin tek bir
boyutla aciklanamayacak kadar cok sayida yetenekleri icerdigini ileri siirmektedir.
Gardner, zekay: bir kisinin bir veya birden fazla kiiltiirde deger bulan bir iiriin ortaya
koyabilme kapasitesi; gercek hayatta karsilastig1 problemlere etkin ¢oziimler iiretebilme
becerisi ve ¢oziime kavusturulmasi gereken yeni veya karmasik problemleri kesfetme
yetenegi olarak tanimlamaktadir. Coklu Zeka Kurami ile zeka konusuna daha genis bir
goriis acist kazandirmak {izere Gardner, insanlarin farkli sekillerde sahip olduklari
yetenek ve potansiyelleri “zeka alanlar1” olarak adlandirmistir (Gardner,1997).

Gardner'in ¢oklu zeka kuramini olusturan sekiz zeka tiirii; dilsel (Sozel) zeka,
mantiksal matematiksel zeka, gdrsel uzamsal zeka, miiziksel ritmik zeka, bedensel
kinestetik zeka, kigileraras1 zeka, i¢sel zeka ve doga zekasidir (Gardner, 1999).

Gardner’in cergevesini ¢izdigi ve egitim alaninda yapilan ¢alismalara da siklikla
konu edilen ¢oklu zeka kurami cergevesinde; Ogrencilerin sosyal ya da mesleki
hayatlarinda basarili olabilmeleri icin yetenek ya da zeka profillerine iliskin dogru
belirlemeler yapilarak uygun bir yonlendirme yapilmasinin énemli oldugu sdylenebilir.
Buna gore, Saban’in (2002) da belirttigi gibi, giiniimiiz okullarinin ¢ocuklarin her
yonden gelisimlerine yapabilecekleri en biiyilk ve en 6nemli katki, onlarin sahip
olduklar ilgi ve yetenekleri kesfetmek ve onlart bu ilgi ve yetenekleri dogrultusunda
gelecekte en mutlu en yeterli olabilecekleri bir alana yonlendirebilmektir. Buna gore,
hem &grencilerin hem de ilgili diger kesimlerin &grencilerin yonlendirilmelerine iliskin
saglikli degerlendirmeler yapabilecek kadar taninmasi ve tanitilmasi durumunda
ortadgretim kurumlarinin yonlendirme agisindan islevini yerine getirebileceginden s6z
edilebilir.

Ortadgretim kurumlarinin bu iglevini yerine getirebilmesi ile birlikte dgrencilerin
akademik basarilari, 6grenmeye karsi olumlu tutum gelistirmeleri, genel ve mesleki
yasamlarina iliskin dogru yonelmelerle birlikte basarili ve mutlu bir mesleki yasam
stirdiirebilmelerine 6nemli katkilar saglanabilir. Nitekim yapilan aragtirmalar ve bilim
adamlarinin digiinceleri, bu beklentiyi hakli ¢ikaracak niteliktedir (A¢ikgdz, 2003;
Allen, 1997; Campell, 1989; Giindesli, 2006; Yavuz, 2001). Buna gore, ortadgretim
kurumlarinda verilen egitimle birlikte &grencilerin zeka profillerinin  nasil
bi¢cimlendiginin ve ne diizeyde belirginlestiginin; 6grenim gordiikleri ortadgretim
kurumunun niteligi ile zeka profilleri arasinda bir iliskinin bulunup bulunmadiginin;
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boylelikle ortadgretim kurumlarinin islevini ne diizeyde yerine getirebildiklerinin
belirlenmesinin énemli oldugu sdylenebilir.

Bu calisma, ortadgretim kurumlarinin son asamasina gelmis 6grencilerin ¢oklu
zeka kuraminda tanimlanan zeka tiirlerine gore zeka profillerinin belirlenmesi; bu
Ozellikleri acisindan Ogrencilerin kendilerini nasil algiladiklarii1 ortaya koymak
amaciyla yapilmistir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, “Universite sinavlarina giris asamasina gelen dgrencilerin
0z algilar gercevesinde ¢oklu zeka profilleri nasildir?” sorusuna cevap bulmaktir. Bu
amagla asagidaki alt problemlere cevap aranmustir.

1. Lise tiirlerine gore son smif 6grencilerinin zeka profillerine iliskin 6zalgilar1 nasildir?
2. Son smif dgrencilerinin zeka profilleri, lise tlirlerine gore farklilagmakta midir?

3. Meslek liseleri ile akademik egitim veren liselerdeki son sinif 6grencilerinin zeka
profilleri arasinda farklilasma var midir?

YONTEM
Arastirma Modeli

Bu arastirma, betimsel bir calismadir ve tarama modelinde yiiriitilmistiir.
Bilindigi gibi betimsel arastirmalar, ilgilenilen durumu tanimlamay:1 amaglamaktadir.
Tarama modelleri ise var olan durumu, var oldugu bigimde ve nesnel bir yaklagim ile
ortaya koyma iizerine temellenmektedir (Karasar, 1999). Bu ¢aligmada da, orta 6gretim
son smif dgrencilerinin; zeka profillerine iliskin 6z algilar1 betimlenmeye ¢aligilmistir.

Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu Kirsehir 11 Merkezindeki 9 lisede 6grenim gore
toplam 490 on ikinci sinif &grencisi olusturmaktadir. Calisma grubu belirlenirken
liselerdeki genel Ogrenci sayilart dikkate alinarak tabakalamali Srneklem teknigi
kullanilmigtir.  Olgegin uygulandign okullara gore oOgrenci dagilimi Tablo 1’de
Ozetlenmistir.

Tablo 1.
Olgek Uygulanan Gruplarin Liselere Gére Dagilimi

Liseler (giz:l((i eSrzl11ye121 Dénen Olgek Sayist
Anadolu Ogretmen Lisesi (AOL) 70 70
Endiistri Meslek Lisesi (EML) 70 60
Fen Lisesi (FL) 40 37
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Gizel Sanatlar Lisesi (GSL) 40 22
Imam Hatip Lisesi (IHL) 40 40
Kirsehir Lisesi (KL) 60 54
Kiz Meslek Lisesi (KML) 60 51
Sidik Demir Anadolu Lisesi (SDAL) 70 63
Ticaret Lisesi (TL) 40 23
Toplam 490 420

Veri Toplama Araglari

Arastirma verileri, literatiir taramasi ve Yesil ve Korkmaz (2010) tarafindan
gelistirilen Coklu Zeka Oz Alg1 Olgegi kullanilarak kaynak gruplardan toplanmustir.
Yesil ve Korkmaz (2010) tarafindan yapilan gecerlik ve giivenirlik ¢calismalarina gore 8
ayrt alt dlgekten olusan 6lgegin; KMO degerleri 0,833 ile 0,952 arasinda; agiklanan
varyanslar1t %42,942 ile %55,591 arasinda; Cronbach Alpha katsayilart ise 0,785 ile
0,926 arasinda degismektedir.

Yapilan bu ¢aligmada ise 6l¢egin gegerlik ve giivenirligi ile ilgili degerler Tablo
2’de 6zetlenmistir.

Tablo 2.
Coklu Zeka Oz Algi Olgeginin Gegerlik ve Giivenirligi

Madde Agiklanan

Alt Olgekler KMO Bartlet Alpha
Sayisi Varyans

Sozel Dilsel Zeka 14 0,850 52,539 0,828
Sosyal (Kisilerarasi) Zeka 16 0,842 44,338 0,804
Mantiksal-Matematiksel Zeka 21 0,931 55,256 0,891
Gérsel-Uzamsal Zeka 17 0,896 <01 50,722 0,885
I¢sel Zeka 20 0,885 p= 43,853 0,831
Miiziksel-Ritmik Zeka 19 0,920 53,940 0,911
Bedensel-Kinestetik Zeka 14 0,871 47,131 0,830
Doga Zekasi 22 0,898 45,447 0,890
Toplam 143 - - - 0,959

Verilerin Analizi

Olgek ile toplanan veriler iizerinde yiizde, aritmetik ortalama, Anova ve Tukey
HSD testleri yapilarak elde edilen sonuglar yorumlanmistir. Fark ve iligkilerin
anlamlilik diizeyi olarak ise p<0,05 diizeyi yeterli goriilmiistiir.

5 dereceli Likert tipi dlgege verilen yanitlar toplanarak her bir alt 6l¢ek i¢in ham
puanlar hesaplanmis ve bu ham puanlar soru sayismna boliindiikten sonra 20 ile
carpilarak en diisiikk 20 ve en yiiksek 100 degerini alan bir standart puana gevrilmistir.
Biitiin alt dlgekler i¢in olasi en diisiikk ve en yiiksek degerler sabittir. Buna gore her bir
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alt 6lcekten alinan puan araliklari; 20-35 puan “cok diisiik™; 36-51 puan “diisiik; 52-67
puan “orta”; 68-83 puan “yiiksek”; 84-100 puan ise “¢ok yiiksek™ olarak anlamlandirilip
yorumlanmustir.

BULGULAR

Lise Tiirlerine Gore Son Sinif Ogrencilerinin Zeka Profilleri

Tablo 3°de lise son sinif 6grencilerinin dgrenim gordiikleri liselere gore ¢oklu zeka
profilleri 6zetlenmistir.

Tablo 3.
Lise Tiirlerine Gore Son Sinif Ogrencilerinin Zeka Profilleri
Zeka Tiirll AOL EML FL GSL IHL KL KML SDAL TL
N 70 60 37 22 40 54 51 63 23

Sozel Dilsel X 67,82 66,10 74,43 75,84 66,61 69,39 66,11 62,95 71,92

Zeka Ss 12,35 10,33 14,31 11,93 11,24 10,68 12,70 11,65 11,63
X 80,13 79,52 8297 83,81 78,59 82,11 7897 7992 8147
Ss 10,43 946 10,56 7,89 13,94 8,08 923 11,00 10,89

Mantiksal- — x 7955 6830 83,50 61,56 56,98 6847 5946 70,19 67,70
Matematiksel

Zeka Ss 9,36 12,85 1094 17,65 18,69 16,18 1627 11,87 14,59

Gorsel - X 63,90 61,39 7577 6626 5815 6434 6422 5826 5887

Uzamsal Zeka  Ss 12,86 14,48 15,64 20,78 2129 1642 17,19 1500 1827

fosel Zeka X 7816 7LI3 7935 7832 67,98 7559 6927 7390 6578

Ss 853 11,61 13,94 10,59 2303 1096 17,38 10,74 24,89

Miiziksel- X 52,84 57,65 71,58 64,93 59,74 5823 57,50 51,61 66,59

Ritmik Zeka Ss 16,28 16,66 16,79 22,78 16,62 18,61 17,06 14,75 22,66

Bedensel =% 6518 70,50 75,56 74,16 6571 6497 6880 62,04 66,77
Kinestetik

Zeka Ss 13,52 16,59 17,01 16,09 1529 17,70 14,39 14,53 20,70

X 6730 6839 7474 7236 69,86 6623 6622 6521 62,57

Ss 13,82 1537 16,69 1437 1841 17,73 16,64 14,12 18,04

Sosyal Zeka

Dogaci Zeka

Tablo 3°de, liselere gore farkli zeka tiirlerine iliskin &grencilerin 6z algi puanlarina
yer verilmistir. Buna gore coklu zeka 6z algi ortalama puanlari gercevesinde; AOL
ogrencilerinin 52,84 (miiziksel-ritmik zeka) ile 80,13 (sosyal zeka) arasinda; EML
ogrencilerinin 57,65 (miiziksel-ritmik zeka) ile 79,52 (sosyal zeka) arasinda; FL
ogrencilerinin 71,58 (miiziksel-ritmik zeka) ile 83,50 (mantiksal-matematiksel zeka)
arasinda; GSL ogrencilerinin 61,56 (mantiksal-matematiksel zeka) ile 83,81 (sosyal
zeka) arasinda; [HL &grencilerinin 56,98 (mantiksal-matematiksel zeka) ile 78,59
(sosyal zeka) arasinda; KL 6grencilerinin 58,23 (miiziksel-ritmik zeka) ile 82,11 (sosyal
zeka) arasinda; KML Ggrencilerinin 59,46 (mantiksal-matematiksel zeka) ile 78,97
(sosyal zeka) arasinda; SDAL ogrencilerinin 58,26 (gorsel-uzamsal zeka) ile 79,92
(sosyal zeka) arasinda; TL o6grencilerinin ise 58,87 (gorsel-uzamsal zeka) ile 81,47
(sosyal zeka) arasinda oldugu goriilmektedir.
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Diger taraftan zeka tiirlerine gore ise; sozel zeka tiiriinde 66,10 (EML) ile 75,84
(GSL) arasinda; sosyal zeka tiiriinde 78,59 (IHL) ile 83,81 (GSL) arasinda; mantiksal-
matematiksel zeka tiiriinde 56,98 (IHL) ile 83,50 (FL) arasinda; gérsel —uzamsal zeka
tiiriinde 58,15 (IHL) ile 75,77 (FL) arasinda; Igsel zeka tiiriinde 65,78 (TL) ile 79,35
(FL) arasinda; miiziksel-ritmik zeka tiiriinde 51,61 (SDAL) ile 71,58 (FL) arasinda;
bedensel-kinestetik zeka tiiriinde 62,04 (SDAL) ile 75,56 (FL) arasinda; dogaci zeka
tiiriinde ise 62,57 (TL) ile 74,74 (FL) arasinda oldugu goriilmektedir.

Buna gore sosyal zeka tiiriiniin tiim liselerde genel olarak yiiksek oldugu; buna
karsilik miiziksel-ritmik zeka ile gorsel uzamsal zekanin genel olarak daha diisiik
oldugu soylenebilir. Sosyal zekanin tim derslerde islenip gelistirilebilecek bir zeka
alan1 olmasina karsilik miiziksel-ritmik ve gorsel uzamsal zeka tiiriiniin yalnizca resim
ve miizik derslerinde sik kullanilabilen bir zeka tiirii olmasi, bu sonucu dogurmus
olabilir.

Diger taraftan, Liseler agisindan GSL’nin sozel ve sosyal zeka tiirlerinde, FL nin
ise mantiksal-matematiksel zeka, gorsel uzamsal zeka, igsel zeka, miiziksel-ritmik zeka,
bedensel kinestetik zeka ve dogaci zeka tiirlerinde diger liselere gore daha yiiksek
oldugu sdylenebilir. FL dgrencilerinin, diger lise 6grencilerine gore okul egitiminde
daha basarili 6grenciler olmalari bu sonucu dogurmus olabilir. Bununla birlikte 6zellikle
miiziksel-ritmik ve gorsel-uzamsal zeka diizeyinin, GSL 6grencilerinde daha yiiksek
olmasi beklenen bir durumdur. GSL 6grencilerinde bu zeka tiirlerinin FL dgrencilerine
gore diisiik c¢ikmasi ilging bulunmus; ancak agiklanamamistir. Buna karsilik GSL
Ogrencilerinin sosyal ve sozel-dilsel zeka tiirlerinde diger liselere gore daha yiiksek
puan elde etmeleri, onlarin egitim ortamlarindaki etkinlikleri sayesinde, bir topluluk
oniinde sozlii ve gorsel etkinlikleri daha sik yapabilme imkanlarina sahip olmalar ile
agiklanabilir.

Son Sumif Ogrencilerinin Zeka Profillerinin Lise Tiirlerine Gére Farklilasma Durumu

Tablo 4.
Lise Tiirlerine Gére Son Sinif Ogrencilerinin Zeka Profillerindeki Farklilasma

- Kareler Kareler
Varyansin Kaynagi Toplami SD Ortalamas: F p Tukey HSD
Gruplar .
" 5434,202 8 679,275 4845 ,000 FLveGSLile
Sozel Zeka Aras1. KML, SDAL,
Grupigi  57618,404 411 140,191 EML
Toplam 63052,606 419
Gruplar
Sosyal Zeka  Arasy 980,882 8 122,610 1,158 323
Grupigi  43513,478 411 105,872 Yok
Toplam 44494360 419
Mantiksal- g’ruplar 27356,168 8  3419,521 17,395 ,000 AOL veFL ile
Matematiksel Tast SDAL, KL,
Zeka Grupigi  80793,013 411 196,577 EML,, TL, GSL,
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KML, IHL
Toplam 108149,181 419 IHL ve KML ile
KL, SDAL, EML

Gruplar
Gosrsel Aras: 9390881 8 1173860 4398 000 _ . AOL,
Uzamsal Grupici  109704,106 411 266,920 EML, IHL, KL,
Zeka KML, SDAL, TL
Toplam 119094,987 419
ir“plar 7377,791 8 922224 4445 000 )
fesel Zek rast FL ve AOL ile
gsel Zeka Grupici  85270,920 411 207,472 KML, iHL , TL
Toplam 92648,712 419
Gruplar FL ile AOL,
P 14114520 8 1764315 5649 000 Ly ey
Ritmik Zeka Gruplci 128361357 411 312315 "?“E[?II;AOL
Toplam 142475877 419 SDAL
Gruplar
Bedensel - Aras1 6736908 8 842,113 3350 001 FEN ile AL
?T’Stenk Grup Ici 103306,993 411 251,355 KL, SDAL
cKa
Toplam 110043,901 419
Gruplar 35600090 8 470,116 1845 067
Arasi

Dogact Zeka  Grypici  104709,708 411 254,768 Yok
Toplam  108470,637 419

Tablo 4°de lise tiirlerine gore 6grencilerin Sozel Zeka (F(s.411=4,845; p<0,001),
Mantiksal-Matematiksel Zeka (Fs411y=17,395; p<0,001), Gorsel-Uzamsal Zeka (F.
411=4,398; p<0,001), Icsel Zeka (Fs-411y=4,445; p<0,001), Miiziksel-Ritmik Zeka (Fs.
411y=5,649; p<0,001) ve Bedensel Kinestetik Zeka (Fg411y=3,350; p<0,005) puan
ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilasma oldugu goriilmektedir. Farklilagsmanin
hangi lise tiirleri arasinda gerceklestigini belirlemeye iizere yapilan Tukey HSD testi
sonuglarma gore Sozel Dilsel Zeka agisindan anlamli farklilasmanin FL ve GSL ile
KML, SDAL ve EML arasinda oldugu belirlenmistir. FL on ikinci simnif 6grencilerinin
So6zel Dilsel Zeka puan ortalamast 74,43, GSL O6grencilerinin ise 75,84’tiir. Buna
karsilik KML 6grencilerinin 66,11, SDAL &grencilerinin 62,95 ve EML &grencilerinin
ise 66,10’ dur. Buna gore FL ve GSL 6grencilerini Sozel Dilsel Zeka diizeylerinin KML,
SDAL ve EML 6grencilerinin Sozel Dilsel Zeka diizeylerinden anlamli derecede daha
yiiksek oldugu sdylenebilir.

Mantiksal-Matematiksel Zeka agisindan anlamli farkhilasmanin AOL ve FL ile
geriye kalan tiim liseler arasinda oldugu belirlenmistir. FL on ikinci sinif 6grencilerinin
Mantiksal-Matematiksel Zeka puan ortalamasi 83,50 ve AOL oOgrencilerinin puan
ortalamas1 79,55°dir. SDAL 6grencilerinin 70,19, KL &grencilerinin 68,47, EML
dgrencilerinin 68,30, TL 6grencilerinin ortalamasi ise 67,70, GSL 6grencilerinin 61,56,
KML o6grencilerinin 59,46 ve IHL 6grencilerinin 56,98 dir. Buna gére AOL ve FL on
ikinci sinif 6grencilerinin Mantiksal-Matematiksel Zeka diizeylerinin diger yedi lisedeki
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ogrencilere gore anlamli derecede yiiksek oldugu soylenebilir. Ote yandan IHL ve
KML ile KL, SDAL, EML arasinda da anlaml farklilasma vardir. THL on ikinci siif
Ogrencilerinin  Mantiksal-Matematiksel Zeka puan ortalamasi 56,98, KML
Ogrencilerinin puan ortalamasi 59, 46’dir. Buna karsilik SDAL 6grencilerinin 70,19, KL
Ogrencilerinin 68,47 ve EML 6grencilerinin puan ortalamasi ise 68,30’dur. Buna gore
[HL ve KML &grencilerinin Mantiksal-Matematiksel Zeka diizeylerinin SDAL, KL ve
EML 6grencilerine gore anlamli derecede diisiik oldugu sdylenebilir.

Gorsel-Uzamsal Zeka acisindan anlamli farklilasmanm FL ile AOL, EML, [HL,
KL, KML, SDAL ve TL arasinda oldugu belirlenmistir. FL on ikinci sinif 6grencilerinin
Gorsel-Uzamsal Zeka puan ortalamasi 75,77 dir. Buna karsilik KL 6grencilerinin 64,34,
KML &grencilerinin 64,22, AOL &grencilerinin 63,90, EML 6grencilerinin 61,39, TL
dgrencilerinin 58,57, SDAL 6grencilerinin 58,26 ve IHL 6grencilerinin ise 58,15°dir.
Buna gore FL dgrencilerinin Gorsel-Uzamsal Zeka diizeylerinin AOL, EML, IHL, KL,
KML, SDAL ve TL 6grencilerine gore anlamli derecede yiiksek oldugu soylenebilir.

Icsel Zeka agisindan anlamli farklilasmanin FL ve AOL ile KML, IHL ve TL
arasinda oldugu belirlenmistir. FL on ikinci smif 6grencilerinin Igsel Zeka puan
ortalamasi 79,35 ve AOL &grencilerinin puan ortalamasi1 78,16’dir. Buna karsilik KML
dgrencilerinin 69,27, IHL dgrencilerinin 67,98 ve TL dgrencilerinin ise 65,78 dir. Buna
gore FL ve AOL &grencilerinin I¢sel Zeka diizeyleri KML, IHL ve TL 6grencilerine
gore anlamli derecede yiiksek oldugu sdylenebilir.

Miiziksel-Ritmik Zeka agisindan anlamli farklilasmanin FL ile AOL, EML, KL,
KML ve SDAL arasinda oldugu belirlenmistir. FL on ikinci smif 6grencilerinin
Miiziksel-Ritmik Zeka puan ortalamasit 71,58’dir. KL &grencilerinin 58,23, EML
dgrencilerinin 57,65, KML 6grencilerinin 57,50, AOL 6grencilerinin 52,84 ve SDAL
Ogrencilerinin ortalamasi ise 51,61°dir. Buna goére FL on ikinci smif dgrencilerinin
Miiziksel-Ritmik Zeka diizeylerinin KL, EML, KML, AOL ve SDAL 6grencilerine gore
anlamli derecede yiiksek oldugu soylenebilir. Ote yandan TL &grencileri ile AOL ve
SDAL ogrencileri arasinda da anlamhi farklilagma vardir. TL on ikinci smif
dgrencilerinin Miiziksel-Ritmik Zeka puan ortalamasi 66,59, AOL &grencilerinin 52,84
ve SDAL ogrencilerinin ise 51,61°dir Buna gore TL 6grencilerinin Miiziksel-Ritmik
Zeka diizeylerinin AOL ve SDAL 6grencilerine gore anlamli derecede yiiksek oldugu
sOylenebilir.

Bedensel-Kinestetik Zeka agisindan anlamli farklilasmanin FL ile AOL, KL ve
SDAL arasinda oldugu belirlenmistir. FL on ikinci simif 6grencilerinin Bedensel-
Kinestetik Zeka puan ortalamasi 75,56°dir. AOL &grencilerinin - 65,18, KL
ogrencilerinin 64,97 ve SDAL 6grencilerinin 62,04’diir. Buna gore FL on ikinci sinif
ogrencilerinin Bedensel-Kinestetik Zeka diizeylerinin AOL, KL ve SDAL &grencilerine
gore anlamli derecede yiiksek oldugu sdylenebilir.

Meslek Liseleri Ile Akademik Egitim Veren Liselerdeki Son Sinif Ogrencilerinin Zeka
Profilleri Arasindaki Farklilasma

Tablo 5’de anadolu-fen liseleri, genel liseler ve meslek liselerinde 6grenim gdren
son smif 6grencilerinin ¢oklu zeka profilleri 6zetlenmistir.
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Tablo 5.
Anadolu-Fen, Genel ve Meslek Liseleri Son Sinif Ogrencilerinin Zeka Profilleri
7 eka Tiirii Anadolu- Fen L Genel L. Meslek L.
cka Luru N X Ss N X Ss N X Ss

Sozel Dilsel Zeka 6745 13,19 69,39 10,68 67,98 11,86
Sosyal Zeka 80,67 10,68 82,11 8,08 79,90 10,51
g’iir:lksal'Matemanksel 7694 11,93 68.47 16,18 62.86 1635
Gorsel — Uzamsal Zeka 1o 6439 1564 ., 6434 1642 o 61,72 17,93
icsel Zeka 76,84 10,90 75,59 10,96 70,18 17,82
Miiziksel- Ritmik Zeka 56,46 17,67 5823 18,61 59,90 18,98
g:l‘j:“sel ~ Kinestetik 66,28 15,49 64,97 17,70 69,05 1631
Dogact Zeka 68,14 14,95 66,23 17,73 67,89 16,63

Tablo 5’de, Anadolu-fen, genel ve meslek liseler seklinde yapilan gruplamaya
gore farkli zeka tiirlerine iligkin 6grencilerin 6z algi puanlarma yer verilmistir. Buna
gore ¢oklu zeka 0z algi ortalama puanlart gergevesinde; Anadolu-fen liselerinde
O0grenim goren Ogrencilerin 56,46 (miiziksel-ritmik zeka) ile 80,67 (sosyal zeka)
arasinda; genel liselerde 6grenim goren Ogrencilerin 58,23 (miiziksel-ritmik zeka) ile
82,11 (sosyal zeka) arasinda ve meslek liselerinde 6grenim goren dgrencilerin 59,90
(miiziksel-ritmik zeka) ile 79,90 (sosyal zeka) arasinda oldugu gortilmektedir.

Diger taraftan zeka tiirlerine gore ise; sozel zeka tiiriinde 67,45 (Anadolu-fen
liseleri) ile 69,39 (genel liseler) arasinda; sosyal zeka tiirtinde 82,11 (genel liseler) ile
79,90 (meslek liseleri) arasinda; mantiksal-matematiksel zeka tiirlinde 62,86 (meslek
liseleri) ile 76,94 (Anadolu-fen liseleri) arasinda; gorsel —uzamsal zeka tiiriinde 61,72
(meslek liseleri) ile 64,39 (Anadolu-fen liseleri) arasinda; Igsel zeka tiiriinde 70,18
(meslek liseleri) ile 76,84 (Anadolu-fen liseleri) arasinda; miiziksel-ritmik zeka tiiriinde
56,46 (Anadolu-fen liseleri) ile 59,90 (meslek liseleri) arasinda; bedensel-kinestetik
zeka tiirlinde 64,97 (genel liseler) ile 69,05 (meslek liseleri) arasinda; dogact zeka
tirtinde ise 66,23 (genel liseler) ile 68,14 (Anadolu-fen liseleri) arasinda oldugu
goriilmektedir.

Buna gore Anadolu-fen, genel ve meslek liseler seklinde yapilan gruplamada da
sosyal zeka tiiriiniin genel olarak yiiksek oldugu; buna karsilik miiziksel-ritmik zekanin
genel olarak daha diisiik oldugu sdylenebilir. Liselere gore yapilan gruplama agisindan
bakildiginda ise Anadolu-fen liselerinin mantiksal-matematiksel, gorsel-uzamsal, i¢sel
ve dogact zeka tiirlerinde, genel liselerin sozel-dilsel ve sosyal zeka tiiriinde, meslek
liselerinin ise miiziksel-ritmik ve bedensel-kinestetik zeka tiirlerinde digerlerine gore
daha yiiksek oldugu soylenebilir. Tablo 5’da belirtilen ortalamalar arasindaki
farklilasmanin anlamli olup olmadigini belirleme yonelik olarak yapilan varyans ve
Tukey HSD analizi sonuglar1 Tablo 6’de 6zetlenmistir.
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Tablo 6.
Anadolu-Fen, Genel ve Meslek Liseleri Seklinde Yapilan Gruplamaya Gore Son Swnif
Ogrencilerinin Zeka Profillerindeki Farklilasma

- Kareler Kareler
Varyansin Kaynagi Toplam SD Ortalamasi F p Tukey HSD
Gruplar 54 554 2 77,127 S ,600
S6zel Zeka Arasi
1(:’;“" 62898,352 417 150,835 Yok
Toplam  63052,606 419
Gruplar 5,5 550 2 107,625 1,014 364
Sosyal Zeka  Arast
%“p 44279110 417 106,185 Yok
Toplam 44494360 419
Gruplar e0e6711 2 9043356 41872 000 ‘rnadolu-FenL.ile
Arasi Genel L
Mantiksal- Gru Anadolu-Fen L. ile
Matematiksel ;P 90062,470 417 215,977 ’
I¢i Meslek L
Zeka Genel L. ile Meslek
Toplam 108149,181 419 N :
Gruplar ) 70 2 370,860 1307 272
Gorsel — Arasi
Uzamsal Grup 11353267 417 283.821 Yok
Zeka I¢i
Toplam 119094,987 419
g’gglar 4287,575 2 2143,788 10,117 ,000 Anadolu-Fen L. ile
: Meslek L
foscl Zeka TP 88361137 417 211897 Genel L. ile Meslek
Toplam 92648,712 419 L.
Gruplar 076860 2 538430 1588 206
Miiziksel — Arast
Ritmik Zeka %‘lp 141399,017 417 339,086 Yok
Toplam 142475,877 419
Gruplar 667116 2 533558 2042 131
Bedensel — Arasi
Kinestetik OGP 00076 785 417 261,335 Yok
Zeka I¢i
Toplam 110043,901 419
Gruplar 54 774 2 77387 298 743
Arasi
Dogaci Zeka 1(:’;“" 108315,863 417 259,750 Yok

Toplam 108470,637 419
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Tablo 6’da Anadolu-fen, genel ve meslek liseler seklinde yapilan gruplamaya gore
ogrencilerin Mantiksal-Matematiksel Zeka (F(2.4171=41,872 ve Icsel Zeka (Fe-
417=10,117; p<0,001) puan ortalamalari arasinda anlamli bir farklilasma oldugu
goriilmektedir. Farklilasmanin hangi lise gruplar1 arasinda gergeklestigini belirlemeye
iizere yapilan Tukey HSD testi sonuglarina gore

Mantiksal-Matematiksel Zeka agisindan anlamli farklilagmanin  Anadolu-fen
liseleri ile genel ve meslek liseleri ve genel liseler ile meslek liseleri arasinda oldugu
belirlenmistir. Anadolu-fen liseleri on ikinci sif &grencilerinin  Mantiksal-
Matematiksel Zeka puan ortalamasi 76,94, genel liselerdeki &grencilerin 68,47 ve
meslek liselerindeki dgrencilerin ise 62,86’dir. Buna gore Anadolu-fen liselerinde
O0grenim goren 0grencilerini mantiksal-matematiksel Zeka diizeylerinin genel ve meslek
liselerindeki 6grencilerin mantiksal-matematiksel Zeka diizeylerinden, genel liselerdeki
ogrencilerin de meslek liselerindeki 6grencilerden anlamli derecede daha yiiksek oldugu
sOylenebilir.

I¢sel Zeka acisindan anlamh farklilasmanin Anadolu-fen liseleri ile meslek liseleri
ve genel liseler ile meslek liseleri arasinda oldugu belirlenmistir. Anadolu-fen liseleri on
ikinci simf ogrencilerinin Igsel Zeka puan ortalamast 76,84, genel liselerdeki
ogrencilerin 75,59 ve meslek liselerindeki &grencilerin ise 70,18°dir. Buna gore
Anadolu-fen liselerinde 6grenim géren o6grencilerini I¢sel Zeka diizeylerinin meslek
liselerindeki &grencilerin I¢sel Zeka diizeylerinden, genel liselerdeki dgrencilerin de
meslek liselerindeki 6grencilerden anlamli derecede daha yiiksek oldugu soylenebilir.

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Sosyal zeka tiirii tiim liselerde genel olarak yiiksek; buna karsilik miiziksel-ritmik
zeka ile gorsel uzamsal zekanin genel olarak daha distiktiir. Sosyal zekanmn
gelismesine katki saglayan grupla ¢aligma, tartisma gibi iletisim ve etkilesim odakli
ogrenme-ogretme etkinliklerinin (Saban, 2002; Yavuz, 2001), egitim programlari
cercevesinde yer alan biitiin derslerde siklikla uygulanabilen bir etkinlik olmasi
(Acikgoz, 2004; Korkmaz ve Yesil, 2010b; Yesil, 2011), biitiin lise 6grencilerinde
digerlerine gore sosyal zekalarinin daha ¢ok gelismesi sonucunu dogurmus olabilir.
Buna karsilik miiziksel-ritmik ve gorsel-uzamsal zekanin gelismesine katki saglayacak
resim yapma, renkleri kullanma, sarki séyleme, ritmik ifadelerden faydalanma gibi
etkinliklerin (Allen, 1997; Saban, 2002; Yesil, 2002) ise daha ¢ok resim ve miizik
derslerinde kullanilmasi; diger derslerde bu tiir etkinliklere pek yer verilmemesi; bu
derslerin ise egitim programlarinda genel olarak az ders saati igerisinde yapilmasi, bu
iki zeka tiiriiniin 6grencilerde ¢ok gelismemesi sonucunu dogurmus olabilir. Nitekim bu
bulgu, literatiirle de tutarhilik gdstermektedir. Canoglu (2004) tarafindan Uskiidar
Amerikan Lisesinde gergeklestirilen bir arastirmada sézel-dilsel ve gorsel-uzaysal zeka
alanlarmin“gok gelismis ve gelismis” 6grencilerin toplam oranin yiiksek, buna karsin
miiziksel-ritmik ve dogaci zeka alanlarinda “¢ok gelismis ve gelismis” 6grencilerin
toplam oraninin ise diisiik oldugu belirtilmistir. Ayrica arastirmada en dikkat ¢eken
sonucun; dgrencilerden higbirinde “gelismemis” zeka alaninin olmamasi oldugu ifade
edilmektedir. Nitekim bu ¢aligmada da en diisiik puanlarin alindig1 gorsel-uzamsal ve
miiziksel-ritmik zeka tiirlerinde 6grencilerin “orta” diizeyde olduklari belirlenmistir.
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Diger taraftan, Giircay ve Eryillmaz (2002) tarafindan iki genel lisede 6grenim
goren 1. sinif dgrencileri iizerinde yapilan aragtirmada 6grencilerin zeka alanlarinin esit
dagildig1 ve Ogrencilerin sozel-dilsel zekasi ve matematiksel-mantik zekalarmin 6n
plana ¢iktig1 ifade edilmektedir. Uysal ve Eryillmaz (2006) tarafindan Cankaya,
Kecidren ve Yenimahalle ilgelerinden segilen, 7 lise ve 26 ilkdgretim okulundan 1580
onuncu ve 2741 yedinci sinif olmak iizere toplam 3721 6grenci iizerinde yapilan bir
aragtirmada &grencilerin kendilerini sosyal zeka alaninda en giiglii, sozel-dilsel zeka
alaninda en zayif olarak gérmekleri ifade edilmektedir.

Her bir zeka tiirtine gore liseler degerlendirildiginde; GSL Ogrencilerinin FL
ogrencileriyle birlikte s6zel; AOL dgrencilerinin FL ile birlikte mantiksal-matematiksel
ve igsel; FL &grencilerinin ise sozel, mantiksal-matematiksel ve i¢sel zekanin yani sira
gorsel uzamsal, miiziksel-ritmik ve bedensel kinestetik zeka tiirlerinde diger liselere
gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Ote yandan IHL ve KML 6grencilerinin
mantiksal-matematiksel zeka diizeyleri diger liselere gore anlamli derecede daha
diisiiktiir. Burada, AOL ve FL 6grencilerinin mantiksal-matematiksel ve icsel zeka
tiriinde digerlerine gore daha yiiksek 6zalgi puanina ulasmis olmalar1 beklenen bir
sonugtu. Ciinkii bu iki lise tiirii, digerlerine gére daha ¢ok matematik sorulari yapan
Ogrencilerin smavla girebildikleri lise tiirleridir (MEB, 2012a, 2012b). Benzer sekilde
IHL ve KML &grencilerinde mantiksal-matematiksel zeka 6zalgi puanlarinin diger lise
tiirlerine gore daha diisiik ¢ikmasi da beklenebilecek bir sonuctu. Bu lise tiirlerinin
meslek lisesi olmasi ve sozelde daha basarili olan 6grencilerin buralari tercih etmeleri
(MEB 2012a, 2012b); diger taraftan yiiksekdgretim kurumlarina yerlesme konusunda
tercih sisteminin ortaya cikardifi yerlesme sorunlari yasamalari nedeniyle ilkdgretim
sonunda yapilan smavlarda (SBS) diisik puanlt Ogrencilerin bu liseleri tercih
etmelerinin bu durum tizerinde etkili oldugu sdylenebilir.

Buna karsilik, 6zellikle miiziksel-ritmik ve gorsel-uzamsal zeka algilarinda GSL
ogrencilerinin; bedensel-kinestetik zeka tiirtinde ise EML ve GSL 6grencilerinin diger
lise tiirlerine gdre daha yiiksek 6zalg1 puan1 almalar1 beklenirken bu zeka tiirlerinde de
FL 6grencilerinin bu zeka tiirlerinde de daha yiiksek 6zalgi puani elde etmis olmalari
ilging bulunmustur. Zira GSL 6grencileri, bu okula yerlesirken ilgili alanlarinda ayrica
bir yetenek smavina girerek yerlesmektedirler. Diger taraftan EML &grencileri basta
olmak iizere GSL o&grencilerinin derslerinde zihin-kas koordinasyonunu gerektiren
derslerin yogunlugu, diger liselere gore daha fazla durumdadir. Bununla birlikte Bu iki
celiskili duruma bir aciklama getirilememistir. Bu durum, lise 6ncesinde yapilan SBS
disindaki yetenek siavlarmin amacina tam olarak hizmet etmedigi; egitim programlari
cergevesinde de Ogrencilerin ilgili zeka tiirlerinin yeterince
gelistirilemedigi/belirginlestirilemedigi seklinde yorumlanabilir.

Mesleki ve akademik egitim veren liseler gruplanarak incelendiginde; genel olarak
anadolu-fen liselerinde 6grenim goren Ogrencilerin mantiksal-matematiksel, gorsel-
uzamsal, i¢sel ve dogaci zeka tiirlerinde, genel liselerde 6grenim goren dgrencilerin
sozel-dilsel ve sosyal zeka, meslek liselerinde 6grenim gdren dgrencilerin ise miiziksel-
ritmik ve bedensel-kinestetik zeka diizeyleri digerlerine gore daha yiiksektir. Bu sonug
genel olarak, lise tiirlerinin islevi ve kurulug amaglar1 dikkate alindiginda beklenen bir
durumdur. Bununla birlikte gérsel-uzamsal zeka tiiriiniin de meslek lisesi 6grencilerinde
daha gelismis olmast beklenir. Ancak bu zeka tiirli, Anadolu-fen lisesi 6grencilerinde
daha gelismis oldugu goriilmiistiir. Bu duruma bir agiklama getirmek oldukga giig
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goriinmekle birlikte, egitim sistemi igerisindeki islevi ve kendilerinden beklenenlere
gore liselere Ogrenci yerlestirmede bir sorun yasandigt; islevlerine gore liselerin
oncelikle gelistirmek durumunda oldugu zeka tiirlerini gelistirmede pek islevsel
olmadig1 sdylenebilir.

Zeka tiirleri agisindan farklilasma incelendiginde ise; Anadolu-fen liselerinde
O6grenim goren Ogrencilerini mantiksal-matematiksel zeka diizeyleri genel ve meslek
liselerindeki 6grencilerden; genel liselerdeki dgrencilerin mantiksal-matematiksel zeka
diizeyleri de meslek liselerindeki 6grencilerden anlamli derecede daha yiiksektir. Ote
yandan anadolu-fen ve genel liselerde 6grenim gdren dgrencilerini igsel zeka diizeyleri
meslek liselerindeki 6grencilerden anlamli diizeyde daha yiiksektir.

Sonug olarak kisaca; liselere 6grenci yerlestirme sisteminde segme sisteminden ve
secim Olgiitlerinden kaynaklanan bir takim sorunlarin oldugu; ilkogretimden itibaren
Ogrencileri yetistirme ve zeka alanlarma gore yoneltme konusunda yetersiz kalindigi;
secim sisteminde zeka tiirlerinin belirleyici etkisinin bulunmadigt; bunun yerine is
bulma, ekonomik gelir getirme, yiiksekdgretimde bir yere yerlesme gibi oOlgiitlerin
oncelendigi; liselerin ise islevlerine uygun olan zeka tiirlerini gelistirme ve
belirginlestirme agisindan pek islevsel olmadigi s6ylenebilir.

Bununla birlikte egitim sisteminin genel yapisi ve yoneltme islevi, 6grenci se¢gme
sistemi acisindan gozden gegirilmesi; se¢im sisteminin ¢oklu zeka kurami ¢ergevesinde
yeniden gozden gegirilerek yonlendirmede zeka profillerinin daha ¢ok dikkate
alinmasim gerektiren diizenlemelerin yapilmasi 6nerilebilir. Bu konuda veli, 6gretmen
ve Ogrencilerin bilgilendirilmesi ve bilinglendirilmesinin de O6nemli oldugu
belirtilmelidir. Ozellikle GSL ve EML gibi &zel yetenek odakli okullara &grenci
aliminda daha dikkatli davranilmasi gerektigi; bu okullarin bu yeteneklere sahip
Ogrenciler tarafindan daha fazla tercih edilmesi i¢in daha cazip hale getirici bir takim
Onlemlerin alinmasi; veli, Ogretmen ve Ogrencileri bu konuda bilinglendirme
caligmalarina daha gok yer verilmesi Onerilebilir. Boylelikle yiiksekogretim kapisinda
y1gilmus niteliksiz geng bir kitlenin ortaya ¢ikaracagi sorunlara da ¢6ziim iretilebilir.

Diger taraftan, okullardaki Ogrencilerin zeka profillerini belirlemeye doniik
Ogrencilerin yanisira, 6gretmen ve velilerin de goriislerinin alindig1 yeni arastirmalarla
bu arastirmanin sonuclarinin test edilmesi gerektigi; bu nedenle yeni arastirmalara
ihtiya¢ duyuldugu belirtilmelidir. Nitekim, alanyazinda ¢oklu zeka kuramina iligkin lise
diizeyinde olduk¢a az aragtirma bulunmaktadir. Nitekim bu durum Demirel (2000) ve
Hiirsen ve Ozgmar (2008) tarafindan da ifade edilmektedir. Bu yiizden farkli lise
tiirlerinin 6grencilerin ¢oklu zeka profillerine etkisi ile ilgili sonuglar yeterince
tartigilamamstir.
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INONU UNIVERSITESI EGITIM FAKULTESI DERGiSI GENEL YAYIN iLKELERI

1. Dergiye gonderilecek eserlerin, son bes yil igerisinde yapilmis ¢aligmalar olmasi, daha 6nce bagka bir yerde
yaymlanmamigs ya da baska bir yerde yayimlanmak iizere degerlendirilmeye sunulmamis olmasi
gerekmektedir. Daha once herhangi bir yerde yayimlandig: belirtilen ya da belirlenen makaleler yayimlanmaz.
Daha o6nce herhangi bir yerde yayimlandig: halde, belirtilmedigi ya da belirlenemedigi i¢in yayimlanan
makalelerin telif haklar1 agisindan dogurabilecegi hukuki sonuglarin sorumlulugu yazarina/yazarlarina aittir.

2. indnii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisinin yazim kurallarina uygun yazilmamis galigmalar
degerlendirmeye alinmaz. Yazim kurallari i¢in (basliklar, tablolar, resimler, semalar, alintilar, atiflar ve diger
hususlar) APA 5th sitili kullanilmalidir.

3. Dergiye gonderilen tiim ¢aligmalarin yazarlarina, gonderilerin ulastigina dair bilgi verilir. Dergiye gelen
yazilar dncelikle dergi editorliigii tarafindan incelenir. Dergi editorliigii bu asamada ¢aligmalar gerek teknik
bakimdan gerckse kapsam ve igerik bakimindan yazarlara iade edebilir. On incelemeden gegen yazilar
derginin hakem kurulunda yer alan en az iki hakeme gonderilir. Her iki hakem raporunun da olumlu olmasi ve
dergi editorliiginin uygun bulmasi durumunda yazilar yayimlanir. Hakemlerden birinin olumsuz rapor
vermesi durumunda, dergi editorliigli yaziy1 reddebilir ya da bir baska hakeme gonderebilir.

4. Dergi editorliigii ya da hakemler tarafindan istenen tiim degisiklikler 20 giin iginde yazarlar tarafindan
yapilir. Bu siire i¢inde diizeltmesi yapilmayan yazilar, geri g¢ekilmis sayilir. Diizeltilmis olan yazi,
gerektiginde degisiklik ya da diizeltme isteyen hakemlerce tekrar incelenir. Yaym kurulundan gegen ve son
sekli verilen makaleler {izerinde yazarlarca bir degisiklik yapilamaz.

5. Hakemler tarafindan yayimlanabilir bulunan toplam makale sayisi, o sayida yayimlanacak makale
sayisindan fazla olursa, hangi makalelerin yayimlanacagina dergi editorliigii karar verir.

6. Her ne sebeple olursa olsun ¢alismasini yayimlamaktan vazgegen bir yazar, bagvurdugu tarih itibariyle en
fazla 20 giin igerisinde ¢aligmasini geri cekmelidir.

7. Yazilarda ifade edilen diisiincelerden ve kaynaklarin dogrulugundan yazarlari sorumludur.

8. Yayinlanmak iizere kabul edilen eserlerin telif haklar1 Inonii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi’ne aittir.
Yazara ayrica telif hakki 6denmez.

9. Ceviri yazilarda, ¢evirenin tim gerekli izinleri almis ve -gerekiyorsa- telif hakki kullanimi igin gereken

O6demeyi yapmis olmas1 gerekmektedir.
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INONU UNIiVERSITESI EGIiTiM FAKULTESI DERGISI YAZIM iLKELERi

Dergide, asagida belirtilen yazim ilkelerine uygun olarak hazirlanan eserler yayinlanabilir:
1. Yayin dili Tiirkge ve Ingilizcedir.
2. Bir ¢alismanin uzunlugu, ekler dahil 6000 sézciigii asmayacak bigimde hazirlanmahdir. inonii Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi ulusal ve uluslararasi indekslerde taranma g¢aligmalarini yiiriittiigii igin, Tirkge
gonderilecek calismalarda ayrica 750-1.000 sozciikten olusacak genis Ingilizce 6zet hazirlanmalidir.
3. 1 Aralik 2008 tarihi itibar1 ile dergimize gonderilen yazilar elektronik ortamda kabul edilmektedir. Bu
nedenle dergimize gonderilecek ¢alismalar elektronik posta yoluyla dergi editorliigiine gonderilmelidir.
Caligmalarini elektronik posta yoluyla génderme imkani bulunmayan yazarlar, ¢aligmalarini dogrudan posta
yoluyla gonderebilirler. Caligmalarini posta yoluyla génderecek yazarlarin, eserlerinin bir kopyasini CD’ye
kayith olarak, dort kopyasini ise (bir isimli, ii¢ isimsiz) kagit ¢ikti halinde “Inénii Universitesi, Egitim
Fakiiltesi Dergisi Editorlugii, PK:44280 Kampus-MALATYA” adresine ulastirmalari gerekmektedir.
4. Yazilar, A4 boyutlu kagidin yalnizca bir yiiziine; iistten, alttan, sagdan ve soldan 2.5 cm bosluk birakilarak,
Times New Roman yazi karakteri ile 12 punto ve 2 satir aralikla hazirlanmalidir. Sayfa numaralar ilk sayfa
harig tiim sayfalarda sag iist kosede belirtilmelidir.
5. Gonderilen tablo, sekil, resim, grafik ve benzerlerinin derginin sayfa boyutlar1 disina tasmamasi: ve daha
kolay kullanilmalar1 amaciyla 10 x 17 cm’lik alan1 agmamas: gerekir. Bundan dolay: tablo, sekil, resim, grafik
vb. unsurlarda daha kiiciik punto ve tek aralik kullanilabilir.
6. Yazilar her biri ayr1 bir sayfada baslamak kaydiyla asagidaki boliimleri icermelidir:
a) Yazar/lar/in tam adlari, ¢alistiklart kurumlar, iletisim adresleri, e-postalar1 ve makale iist basligini igeren
baslik sayfasi.
b) 100—150 kelime aras1 Tiirkge 6zet ve 3-5 kelime aras1 Anahtar Kelimeler,
¢) 100-150 kelime aras1 Ingilizce 6zet ve 3-5 kelime aras1 Keywords,
d) Ampirik ¢aligmalara ait ana metin giris, yontem, bulgular, tartigma ve sonug boliimlerini igermelidir.
e) Yontem kisminda ise 6rneklem, veri toplama araglari ve verilerin analizi vb. alt boliimleri bulunmalidir.
Derleme tiirii ¢aligmalarda problem ortaya koyulmali, ilgili alan yazin etkili bir bigimde analiz edilmeli,
problemler ortaya konulmali ve ¢6ziim 6nerileri gelistirilmelidir.
f) Kaynak¢a yaziminda, metin i¢inde ya da kaynakga ekinde, basliklar, tablolar, resimler, semalar, alintilar,
atiflar, ve  diger hususlar icin APA (5. basim) sitili  kullamlmahdir  (Bakimz:
http://owl.english.purdue.edu/workshops/hypertext/apa/index.html ya da
http://citationonline.net/CitationHelp/csg04-manuscripts-apa.htm#68
g) 750-1,000 kelimeden olusan ve makalenin ingilizce adi ve alt boliimlerini (6rn. Amag, yéntem, bulgular,
tartisma ve sonug) igeren uzun Ingilizce zet.
7. Calismanin bir kopyasinin efdergi@gmail.com e-posta adresine ekli dosya olarak gonderilmesi 6n
degerlendirme siirecinin baslamasi i¢in yeterlidir.
8. Yazar/lar/dan sadece tiimiiniin imzasini tagiyan asagidaki igerige sahip bir mektubu yayimciya posta veya
faks ile gondermeleri istenmektedir: Bu mektupta; yazinin tiim yazarlarca okundugu, onaylandigi, baska bir
dergiye gonderilmemis oldugu ve yazi yaymlandigi takdirde tiim yaymn haklarmin dergiye devredildigi
belirtilmelidir.
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GUIDELINES FOR AUTHORS

Submission of a manuscript to the Inonu University Journal of the Faculty of Education
(INUJFE) implies, and is an undertaking on the part of the author(s), that neither the manuscript nor
any substantially similar manuscript has been published, is in press, or is under consideration
elsewhere. This is a condition for publication in INUJFE. Prior to publication, prospective authors will
assign their copyright to INUJFE by means of a standard form.

Guidelines

Format

= Use a standard typeface and size, such as Times New Roman 12 pt. and double-space
throughout, including block quotations, references, and notes. All articles are published in
Turkish (with an extended summary in English) or English. Manuscripts are not to exceed
6,000 words including references. Provide an abstract of approximately 100-150 words either in
a separate file or on a separate page. Include a list of 3 to 5 keywords describing the main
subjects discussed in your manuscript. Prior to being sent for review manuscripts are reviewed
at INUJFE by the editorial board members in terms of subject matter, contents, suitable
presentation and accordance with general rules.

Style

INUJFE’s editorial style conforms to the Publication Manual of the American Psychological
Association (5th ed.). Manuscripts that do not conform may be returned for adjustment.

The manuscript should be double-spaced, and the numbering within the text and other elements
of style should be in conformance with the Publication Manual of the American Psychological
Association (the 5th edition). Footnotes are to be avoided.

Referencing
= Sources cited appear in parentheses after each reference (direct or otherwise), giving author’s
name (unless mentioned in text), year of publication, and page number(s) in the case of direct
quotes. Enclose quotes of 40 or fewer words in double quotation marks in the text; indent
quotes longer than 40 words in block format. Page numbers must be given.

= List all sources alphabetically at the end of the manuscript under the heading References using
APA style.

= Footnotes are not allowed, and the use of endnotes is discouraged; however, necessary brief
explanatory notes, numbered consecutively and marked in the text with superscript numerals,
may appear before the References under the heading Notes; citations in notes follow the same
format as other references.

Graphics
= Number tables and figures with Arabic numerals and provide each on a separate page at the end
of the manuscript. Indicate placement of figures and tables in text, e.g., Insert Figure 3 about
here.

Authorship Information
= A brief autobiography of the author should accompany the submission in a separate file to
facilitate a blind review process. Include such information as academic background, current
position, professional affiliation, mailing address, area of current interest or research and other
interests.
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Body of a manuscript

= Cover Page: includes the title of manuscript and author information. The prospective author
should provide the title of the manuscript, running head, key words, author’s name, their
institutional affiliation, mailing address, phone number, fax number, and most importantly e-
mail address.

Abstracts: An abstract between 100-150 words should accompany each paper, typed on a
separate sheet following the title page.

Keywords: Authors should include up to five keywords with their article. Keywords should be
selected from any list of index descriptors.

Text: Follow this order when preparing manuscripts: Title, Authors, Affiliations, Abstract,
Keywords, and Main text, Acknowledgements, Appendix, References, Figure Captions and
then Tables. Do not import the Figures or Tables into your text. The corresponding author
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