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IBN TUFEYL’IN DOGAYA DONUK EGIiTiM VE FELSEFE
ANLAYISINI AKTARDIGI HAY BiN YAKZAN ADLI FELSEFi
ROMANI UZERINE BiR INCELEME

Murat OZTURK"

0Z

Bu ¢alismada Islam diinyasinin dogaya doniik egitim anlayisim anlatan Endiiliislii
iinlii filozof Ibn-i Tufeyl’in (1106-1186) yazmis oldugu, felsefe tarihinin en onemli
felsefi romanlarindan biri olan “Hay Bin Yakzan” adli roman incelenmektedir. Ro-
manda dogamn iginde yalniz basina biiyiiyen bir kiginin kendi kendini nasil egittigi,
hangi diistinsel siireglerden gectigi anlatilmaktadw. S6z konusu diisiinsel stiregler
insanligin gegirmis oldugu diisiinsel siireglerin bir modellemesi gibidir. Bu kurgu
iginde roman en onemli felsefi sorgulama alanlarinin cevabini barindiracak sekilde
yapilmaktadr. Bu ¢alismada roman ézellikle natiiralist felsefe ve natiiralist egitim
anlayisi agisindan degerlendirilmistir. Natiiralist egitim anlayisi giintimiizde yaygin
olarak kullanilan yapilandirmact egitim anlayisinin da temellerini olusturmaktadir.
Bu agidan romanmin giintimiiz egitim felsefesi agisindan énemi bulunmaktadwr. Do-
kiiman incelemesi yonteminin kullanildigr ¢alismada 11. yy 'da kaleme alinmis olan
romanin felsefe, ozellikle de egitim felsefesi a¢isindan oneminin ortaya ¢ikartilmast
ve tanitilmasit amaglanmaktadur.

Anahtar sozciikler: Hay Bin Yakzan, Natiiralizm, Natiiralist Egitim

AN ANALYSIS ON HAY BIN YAKZAN, A PHILOSOPHICAL NOVEL,
IN WHICH iBN TUFEYL NARRATES HIS UNDERSTANDING OF
EDUCATION AND PHILOSOPHY ON NATURE

ABSTRACT

In this research, ‘Hay Bin Yakzan’, one of the most important philosophical novels of
the history of Philosophy, which was written by the famous philosopher of Andalusi,

Ibn Tufeyl (1106-1186), who cites about the nature-oriented education understanding
of the Islamic world, was studied. The novel tells about how someone who grew up all
alone in the forest taught himself and through which ideal processes he went through.

The ideal processes in question are just like the modelling humanity has experienced.

In this fantasy, the novel was created in a way so as to include the answers of the most
important philosophical questioning areas. In this research, the novel was especially
studied with regard to the understanding of naturalistic philosophy and naturalistic
education. Naturalistic education understanding also underlies the constructivist
education, which is commonly used today. In this respect, the novel has importance
on today s education philosophy. In the research, in which document review method
was used, the purpose is to reveal and introduce the importance of the novel, writ-
ten in the 11th century, in terms of philosophy and especially education philosophy.

Key Words: Hay Bin Yakzan, Naturalism, Naturalistic Education

* Arag. Gor. Dr.,, Istanbul Universitesi, Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi, ilkdgretim Boliimii Istanbul-
Tirkiye, murat@istanbul.edu.tr
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Hay Bin Yakzan Adli Felsefi Romani Uzerine Bir Inceleme

1. GIRIS

Insanoglunun diisiinme siireci, i¢inde yasadig1 doga iizerine diisiinmeyle baslamustir.
Oncelikle etrafindakilerin ne oldugunu merak eden insanoglu bir iist asamada bunlarin
nasil olustugu iizerine diisiinmiistiir. Antik Yunan’in Sokrates oncesi ilk filozoflar1 olan
Thales, Anaksimenes ve Anaksimandros bu sorunun cevabini ararken doganin bir ana
maddesi olmasi gerektigi sonucuna varmislardir. Dogaci filozoflar olarak bilinen(Zeller,
2001: 51) bu filozoflar, doganin ana maddesi olarak hava, su, toprak gibi unsurlar1 6ne
cikartmiglardir. Doga iizerine diisiinme ile baslayan felsefe, bir iist agamada nicinleri
sorgulamaya baslamistir. Bu asamada diisiince dogadan yiikselerek doga Gtesine ¢ikar ki
bunun felsefedeki ad1 metafizik yani fizikétesidir. Fizik kavrami antik Yunancada physis
kavramindan tiiretilmistir ve ‘doga’ anlamina gelmektedir, dyleyse metafizik kavrami
doganin &tesi olarak Tiirkcelestirilebilir.

Insanoglu 6ncelikle duyu verileri sayesinde i¢inde yasadigi doga hakkinda izlenimler edin-
mistir. Daha sonra bu izlenimlerden genellemeler yaparak yani izlenimleri maddelerinden
soyutlanarak kavramsallastirilmistir. Kavramlar diisiincenin araglaridir. Kavramlar sayesin-
de insan dogada sadece duyu verileri yardimiyla farkina varilamayacak olan bagintilarin
farkina varir. Kavramsallastirma ve soyutlama becerisi arttikca daha genel ve daha temel
bagntilar fark edilebilmektedir. Metafizigin alan1 ¢okca yanlis anlasildigr gibi dogaiistii
olaylar degil doganin temelinde bulunan ve ancak soyutlayici diisiinme kabiliyetiyle farkina
varilabilen bagmtilar agidir.

Caligmamda insanoglunun tarihsel siire¢ icinde gelisen diisiinme siirecinin bir 6rneklemi
olarak tasarlanan ibn-i Tufeyl’in (1106-1186) yazmis oldugu felsefe tarihinin en nemli
felsefi romanlarindan olan Hay Bin Yakzan adli felsefi romani1 incelemeyecegim. Roman
dogada insanligin biitiin kesiflerinden habersiz tek bagina yasamini siirdiirebilen Hay
adli karakterin dogada yasadig: diisiinsel gelisimi bagka bir deyisle doganin i¢inde kendi
kendine nasil egitildigini arastirmaktadir. Insanlik tarihi boyunca kurgulanmis pek ¢ok
felsefe dgretisi ve yine en ideal toplum modelini, en ideal egitim kurgulamasiyla anlatan
pek cok iitopya en iyi egitimin dogaya doniik egitim oldugu konusunda sdz birligi etmis
gibilerdir. islam diinyasinin dogaya déniik egitim anlay1sin1 anlatan Endiiliislii iinlii filozof
Ibn-i Tufeyl’in romaninda da doganin iginde yalniz kalmis bir kisinin kendi kendini nasil
egiteceginden bahsedilmektedir. Hay Bin Yakzan ‘insanoglu insan’ demektir. Ibn-i Tufeyl
roman kahramanina bu ismi vermistir ¢linkii onu biitlin sifatlardan arindirmak istemistir.
Saf bir insan 6zii olarak tasarlanan Hay doganin i¢inde kendi deneyimleriyle kendisini
insa edecektir.

Ibn-i Tufeyl’in Hay Bin Yakzan adl1 eseri felsefi romanin oldugu kadar Robinsonad /adasal
roman tiiriintin de ilk 6rnegi olarak kabul edilmistir (Tufeyl: 2014, 62); fakat eserin ada-
sal roman denince ilk akla gelen 1719°da ilk basim1 yapilan Daniel Defoe’nun Robinson
Crusoe romanindan oldukca keskin farklar1 bulunmaktadir. Garaud’ye gore bu 1ss1z ada
romaninin Robinson hikayesi ile hig bir ilgisi yoktur. Robinson, adasina kendisiyle birlikte
ferdiyetciligini, silahini, tarima elverisli hale getirdigi tabiat ve hakimiyet altina aldig1 Cu-
ma lizerindeki iktidar arzusunu da getirmistir (Garaudy: 1984; 130-131). Robinson kendi
menfaati ugruna etrafina zarar vermekten bir bagkasini somiirmekten geri durmamaktadir;
oysa Hay baslangigta Robinson gibi bireysel ¢ikarlar1 dogrultusunda davranmakta beraber
diistince agisindan olgunlastikca baska bir canliya zarar vermemesi gerektigini diistinmek-
tedir. Bunun i¢in a¢ kalmay1 tercih etmekte ama ag¢ kaldiginda kendisine zarar verdigini ve
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buna da hakk1 olmadiginin muhasebesini yapmaktadir. Ayrica Robinson adaya diistiigiinde
yaninda pek bir sey olmasa bile zihninde bir medeniyet fikri bulunmaktadir, Hay ise iginde
yasadig1 dogay1 insanligin iirettigi hicbir bilgiye sahip olmaksizin kesfetmektedir. Tbn
Tufeyl boylesi bir felsefi sorgulamay1 yapabilmek i¢in hikéyeyi inandiricilik agisindan
zora sokacak bir kurgu yapmistir. Ornegin, ileride kisaca bahsedecegimiz bu kurguda, Hay
adada bir ceylan tarafindan yetistirilmektedir.

Eser ilk olarak 1462 yilinda talyan bilgin Giovanni Pico Della Mirandola tarafindan La-
tinceye ¢evrilmis fakat hak ettigi ilgiyi gérememistir; fakat 1671 yilindaki Latince gevirisi
bir bomba etkisi yaratmistir. Bu ¢eviriden bir yil sonra Spinoza da eseri Hollandacaya
¢evirmigtir. Daha sonralar1 pek ¢ok gevirisi yapilan romanin Spinoza’dan K.Marx’a J.
Locke’den Ch. Huygens’e kadar pek ¢ok diisiiniirii etkiledigi sdylenebilir (Bayrakdar:
2013, 7). Roman dilimize ilk olarak 1923 yilinda ¢evrilmis (Tufeyl: 2014, 66) ancak
kitaplagmasi 1985 yilinda olmustur (Bolay, 1996: 58).

Eserde bir adada tek basina higbir egitici olmadan yasamak zorunda olan bir insanin erken
cocukluktan itibaren yetiskinlige kadar asama agsama tabiatin iginde tabiati gozlemleyerek
Francis Bacon’un deyimiyle tabiatin kitabini okuyarak en iist bilgelik asamasina ve 6zgiir
bir biling yapisina nasil kavustugu sade olmakla beraber bilimsel ve felsefi bir dille in-
sanliga armagan edilmistir. Bu hikaye, insanda a-priori olarak bulunan felsefi diislincenin
onu gercege dogrudan dogruya ilham yoluyla gotiirebilecegi iddiasmi tagir (Ulken: 1967,
215). Bu énemli eserin yazar1 Ibn-i Tufeyl gercekte sadece bir filozof degil sarayda devrin
hiikiimdarinin bastabibi gérevinde olan ve tip eserleriyle de bat1 diinyasini etkilemis bir
bilim adamudir (Bolay: 1996, 52). ibn-i Tufeyl gibi tip doktorlarmnin fizikle ilgilerinin
olmasi gerekliliginden olsa gerek Ingilizcede doktor manasina gelen “physician” deyimi
kullanilmaktadir. Burada belirtmeye ¢alistigim Ibn-i Tufeyl’in tabiati ¢ok iyi bilen bir
filozof oldugudur. Ibn-i Tufeyl’in 6gretisi fizik diinyadan yola ¢ikarak son asamada insa-
nin ulasabilecegi dogaya uygun ahlak gretisidir. ibn-i Tufeyl 6gretisiyle egitim felsefesi
baglaminda tartismalara sebep olan baslica {i¢ sorunu ¢6zmeyi amaglamaktadir.

1. “Insan kendi basina higbir egitim ve 6gretim gormeksizin dogay inceleyerek dii-
stinme yoluyla ‘insan-1 kamil’ (yetkin insan), agsamasina ulasabilir, bagka bir deyisle
insani nefs (nefs-i insan), etkin akilla (akl faal) birlesebilir.

2. Gozlem, deney ve diisiinme yoluyla elde edilen bilgiler, vahiy yoluyla gelen bilgilerle
¢elismez, yani felsefe ile din arasinda tam bir uygunluk vardir.

3. Mutlak bilgilere ulagsmak, biitiin insanlarin iistesinden gelebilecegi bir sey degildir.
Yiice gercekliklere ulasmak, bireysel bir olaydir.” (Tufeyl: 2014, 60)

fbn-i Tufeyl bu ii¢ sorunu egitici felsefe roman1 Hay Bin Yakzan’da (Ruhun Uyanisi) teker
teker ele alarak agmaktadir (Kiiken, 2001: 422).

Oncelikle bir tipg1 ve ¢ok iyi bir tabiatc olan Ibn-i Tufeyl teorilerini pratikle birlestirme-
sini bilen bir diisliniirdiir. Bu donanimindan dolay1 romaninda halki hem tip hem felsefe
yoniinden aydinlatmayi amag¢ edinmistir. Hay Bin Yakzan adli romanda ayni zamanda
esere ismini veren roman kahramani Hay Bin Yakzan yasam deneyimleri sayesinde doga,
kendisi ve gevresiyle baris igerisinde doganin biitiinsel diizeni ile uyumlu ideal bir yasam
tarzini gozler oniine sermektedir.

Ibn-i Tufeyl eserinde, 1ss1z bir adada tek bagina bulunan Hay’1, dogay1 taniy1p 6grenmede,
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sadece kendi deneyimleri ve diisiincesiyle yetkinlige ulastirir. Romanda bu yetkinlige
ulagma siireci bagka bir insanin 6greticiligi olmaksizin 7 y1llik dénemlerle 49 yasina kadar
devam eder. Bu siiregte insanin tek basina 6grenebilecegi her seye hatta yiice gerceklere
kadar ulasabilecegini anlatir.

Ibn-i Tufeyl romaninda kahramaninin yediser yillik siireglerde nasil degisimler gegirdi-
gini ayrintilartyla anlatir. Kurgulanan romanda romanin kahramani, 0-7 yas arasinda bir
ceylan tarafindan eski Tiirk mitolojisindeki Asena (Ogel, 1998: 13-25) ve Eski Roma
mitolojisindeki Romus ile Romulus kardeslerin disi kurtlar tarafindan emzirilmelerinde
(Erhat, 1996: 262) oldugu gibi bir ceylan tarafindan emzirilir. Yedi yasina gelinceye kadar
birlikte yasadigi ¢evresindeki diger hayvanlar taklit ederek yasamini siirdiiriir. Zamanla
kendisinin diger hayvanlardaki pek ¢ok ozellige sahip olmadigini hatta pek ¢ok alanda
yetersiz oldugunu goriir ve kendisini korumak i¢in ucu sivri sopa gibi ilkel aletler kullanir.
Ellerini kullanmastyla diger hayvanlardan iistiin oldugunu fark eder. Ibn-i Tufeyl’in roman
kahramaninin el becerilerini dikkat cekmesi antropologlarin insan bilincinin ellerinin ge-
lismesi ile paralel olarak gelistigi yoniindeki goriislerine paralellik géstermesi agisindan
onemlidir (Cigir Dikyol 2012: 163).

7-14 yas arasinda adada tek basina yasamakta olan ¢ocuk birlikte yasadigi ceylanin yas-
lanip giigten distiiglinii goriince bu sefer kendisi onu gozetip bakimini {istlenir. Ne var
ki ¢ocugun gosterdigi tiim dzene ragmen giiniin birinde ceylan 6liir. Bir tip¢1 olan yazar
Hay’mn ceylani tekrar yagama dondiirebilmek i¢in yaptigi denemeler sirasinda bir canlinin
anatomisi, dis organlar1 ve i¢ organlariyla ilgili bilgileri bilimsel bir dille aktarir.

14-21 yas arasinda eser kahramani1 Hay’1n en biiyiik tecriibesi atesi kesfidir. Ibn Tufeyl bu
asamada antik Yunan’in en inlii mitolojisi atesi tanrilardan ¢alan Prometheus sdylencesinin
(Aiskhylos, 2013) ve iran’in eski dini, atesi yiicelten Zerdiistliigiin tesiri altia kaldig
diistintilebilir. Alevlerin gokyiiziine hareket etmesinden dolay1 atesin gokyiizii ile iligkili
oldugunu diisiinen Hay, zamanla yiyeceklerini atesle pisirmeyi 6grenir. Atesin yakici ve
ayristirici giictinli gdzlemledikge atese karsi biiyiik bir saygi duymaya baslar.

Atesin biitiin bu iistiin 6zelliklerini 6grenen Hay, tipki Efesli biiyiik diistiniir Herakleitos’un
dedigi gibi canlilik ilkesinin ates oldugunu diisiinmeye baslar (Herakleitos, 2005: fragman
30). Hayvanlarin bedeninin canliyken sicak oldugunu, 6ldiikten sonra sogudugunu goéz-
lemler. Kendi viicudunun siirekli sicak oldugunu fark eder. Canli hayvanlardaki degisimin
de siirekli ve diizenli bir degisim oldugunu tespit eder.

21-28 yas arasinda Hay artik adadaki giindelik yasami diizene sokmus ve teorik diisiince
alanina ulagmistir. Varligin 6zii sorusuyla ilgilenmis, olug ve bozulus evrenindeki varliklar
toprak, su, hava, ates gibi unsurlar bitki ve hayvanlari, bunlarin tiirlerinin niteliklerini ve
tabiattaki iklimsel ve ¢evresel degisimleri inceleyip, degisimi diisiinmeye baslar. Evrendeki
coklugun ve bu ¢okluk i¢indeki birligin farkina varir. Sicak olanlarin soguyup, soguk olan-
larin 1sindigini, yanan nesnelerin kor, kiil, alev ve duman oldugunu suyun buhara, buharin
suya doniistiigiini goriir. Gozlemleri neticesinde ¢oklugun, cansizlar dahil tiim nesnelerin,
tek bir nesne durumuna ulastigini fark eder. Tiim nesneler birdir. Birbirlerinden ayrildiklar
yan degisik eylemlerde bulunmalaridir.

28-35 yas arast Hay gokler ve gok cisimlerini incelemeye baslar. Sonluk ve sonsuzluk
lizerine disiiniir ve evrenin salt yokluktan ya da yoklukla baglantili olan seylerden kay-
naklandigimi ve bunun Aristoteles’in diisiindiigii gibi bir ilk nedenden kaynaklanmasi
gerektigini diisliniir.
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35-42 yag arasinda Hay evreni gozlerken estetik duygular gelistirir ve evrendeki her
nesneyi bir sanat yapitt gibi goriip bu sanat yapitlarindan hareketle diigiincelerini onlarin
yapisina yoneltir.

42-49 yag arasi1 Hay evrendeki her seyin birlik biitiinliik i¢inde oldugunu kendisinin de bu
biitiiniin bir pargasi oldugunu fark eder. Bu diisiince 6tekine zarar vermesinin 6niine geger
ciinkii 6tekine verecegi zararin aslinda kendisinin de bir pargasi oldugu biitiine zarar vermesi
oldugunun farkina varir. Bu farkindalik insanlagma siirecinin 6nemli bir dénemeci olarak
goriilebilir ¢iinkii bu davranig modeli bencilligi ve bireyselligi besleyen ilkel i¢giidiilerin
bastirilip diisiinerek hareket etmeyi gerektirir. Bu agamaya ulasan Hay 6tekine yardim
etme sorumlulugunu iistlenir. Ornegin bir aymnin ayagima diken battiysa uzun ugraslarla
onlari ¢ikarir, derenin akisini bozacak bir tas derenin yatagina yuvarlandiginda tasi kaldirir,
higbir seyi, beslenmek i¢in bile olsa asir1 tiiketmemesi gerektigini kabul eder. Dogaya zarar
vermeyecek sekilde en olgun olan meyveleri yemege baslar, ancak ¢ekirdekleri yemeyip,
tohumlar1 yumusak topraga yayar. Ona gore gekirdekler yenmemeli, bozulmamali, taglik
ve ¢orak alanlara atilarak telef edilmemelidir. Buna gére amacina en uygun meyveler elma,
armut gibi etli ve besleyici meyvelerdir. Bunlar1 bulamayinca ceviz ve badem gibi tabiatta
¢ok bulunan yemisgleri yer. Yeterli sebze ve meyve bulunmadigi zamanlarda tiiriin tiikken-
mesine sebep olmayacak sekilde hayvanlardan ve onlarin yumurta ve siitiinden yararlanir.
Son asamada Hay’1n adasina bir baska adadan Solomon adli kendi adasindan bikan bir bilge
gelir. Hay ile tanisir ve onun kendi basina ulastigi bilgelik diizeyinden ¢ok etkilenerek belki
faydasi olur diye kendi halkini1 aydinlatmak amaciyla kendi adasina gotiiriir. Baslangicta
ada halki onlar1 biiyiik bir coskuyla karsilar. Ada halki Hay’1 dnceleri saygiyla karsilayip
Ogretilerini sabirla dinlerler. Hay onlara 6nce felsefeden, felsefenin gizlerinden bahseder.
Insanlar zihinlerinde degisik bigimlerde yerlesmis inang ve diisiinceleri gerceklik acisindan
yeniden yorumlar. Ne var ki Hay’1n agiklamalar1 zamanla toplulugu tedirgin edip canlarini
sikar. Hay’1n biiyiik bir istekle ve coskuyla tabiat1 ve tabiat lizerine diisiinerek gelistirdigi
felsefesini yalin bir bicimde goézler 6niine sermesi ve toplulugu uyarma gabalar1 halki
gergege yoneltmek yerine onlarin kizgmliklarin arttirir ve gergege duyduklart nefreti
derinlestirir. Gergekte bu insanlarin sorunu bilgisizliklerinden dolay1 gergegi, gergege
0zgii yoldan arayip arastirma yolunu se¢meyecek kadar iradesiz ve tembel olmalaridir.
Kavrayislar1 siirl olan, kendi cehaletleriyle yetinen, insanlar bencilce maddi istek ve
egilimlerine tapmaktadirlar. Sadece maddi ¢ikarlar ugruna yasamlarini kavga doviis ile
gecirmektedirler. Bu tip insanlardan daha fazlasini istemenin bir yarar1 ve anlami yoktur.
Gergegin bilgisine felsefe ve egitim tarihi boyunca hemen biitiin filozoflarin sdyledigi gibi
benliklerini agmay1 bagsarabilmis bir azinlik ulagabilir.

ibn Tufeyl Hay Bin Yakzan adl1 felsefi ve egitsel romaniyla bir ilk 6rnek teskil etmis ve son
derece 6zgiin bir ¢alisma meydana getirmistir. Bilindigi lizere diisiince tarihinde hemen her
diistiniir kendi 6zgiin diisiincelerine kendisinden 6ncekilerin diisiincelerini 6grenip onlarla
tartisarak ulasir. Biitiin diisiince tarihi geligme siirecini dogal olarak bu tiir esinlenmelere
dayandiracaktir. Rousseau’nun da énemli bir temsilcisi oldugu natiiralizm akimimin kdk-
lerinden birinin Ibn Tufeyl oldugunu sdylenebilir.

Natiiralizm Latince dogmak manasina gelen “nescare”, “natura”, “naturalizm” terimlerin-
den tiiretilmistir. Tiirkgemizde de Latincede oldugu gibi natura kavrami dogmakla ilgili
bir anlama dayandirilmistir. Yine Tiirk¢emizde kullanilan doga kavramiyla insan karakteri
ve karakteristik 6zellikleri belirtilir. Doga bilimlerine dayanarak doga felsefesi yapmak;
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Felsefe ve egitim alaninda natiiralizm kavramiyla ifade edilir.

Natiiralist egitim teorilerinin anahtar kavramlar1 doga ve dogal olandir. Dolayisiyla natiiralist
egitimde amag kendi kendine gelisen, 6zgiir, dogaya uygun bir insan yaratmaktir. Onlara
gore insan dogasi i¢giidiileriyle birlikte dogustan iyidir. Bu durum Rousseau tarafindan
sOyle ifade edilir: “Yaratanin elinden ¢iktig1 sirada her sey iyidir: her sey insanlarin elinde
bozulur. Insan bir topragi baska bir topragin iiriinlerini beslemeye zorlar; bir agac1 baska
bir agacin meyvelerini tasimaya zorlar. Iklimleri, iiriinleri, mevsimleri birlestirir ve karis-
tirir. KSpegini, atini, kolesini satar. Her seyi altiist eder, her seyi degistirir: bi¢cimsizligi,
ucubeleri sever.”(Rousseau, 2009: 107). Islam diinyasinda da tartismasiz olarak kabul
edilen insan dogasinin dogustan iyi oldugu kabulii natiiralist egitim anlayigini 6ne siiren
filozoflarin dviilmesine ve yiiceltilmesine neden olmusken Hiristiyan diinyasinda insanlarin
dogustan giinahkar sayilmalar1 bat1 diinyasinda ayni konuyu isleyen filozoflarin elestiri
almalarina neden olmustur.

19.yy baslarinda natiiralist egitim anlayisinin batidaki iki bilyiik temsilcisi J.J.Rousseau ve
J.Henrich Pestalozzi geleneksellige kilisenin dogmalarina ve dogaiistiiciiliige kars1 ¢ikarak
sadece dogaya ve dogal olana dikkat ¢ekmislerdir. Natiiralistler, insaninda bir pargasi oldugu
dogay1 biiyiik bir diizen olarak tanimlarlar. Dogada ne varsa insan dogasinda da aynilari
vardir. Aslinda natiiralistlerin savunduklar1 doga ile insan dogas1 arasindaki iligki antik
¢aglardan beri bilindigi iizere macrokozmos microkozmos arasindaki iligkinin benzerlik
gosterir. Macrokozmos, evrenin tamamini ifade ederken microkozmos, kiigiik evreni yani
insani ifade eder. Macrokozmos ile microkozmos arasinda biitiin ve parga iliskisinde oldu-
gu gibi mutlak bir iligki vardir. Macrokozmasda gerceklesen bir degisim microcozmos’u
etkiler, microcozmos da ger¢eklesen bir degisim de macrocosmozu etkiler. Bu bakimdan
natiiralistler eskilerin makro cosmos dedikleri dogay1 yine eskilerin microcosmos dedigi
insanlarinda bir pargasini olusturdugu miikemmel bir diizen olarak kabul ederler. Zaten
kosmos kavrami da diizen, harmoni, uyum demektir. Giiniimiizde kullanilan kozmetik
kavrami da kozmos’dan tiiretilmis diizenleyici, giizellestirici tlirlinleri ifade etmektedir.
Natiiralist egitim anlayisinda doganin analizi ve bu doga igerisinde bu doganin kanunla-
rina bagli olan insan dogasi bilimsel bir yontemle incelenmektedir. Dolayistyla natiiralist
egitimde doga konular insana, insanin meydana getirdigi topluma, ekonomiye, siyasete
ve egitime uygulanmalidir. Natiiralist egitim insani, insan dogasini bozmayacak sekilde
dogaya uygun tarzda egitmelidir.

Natiiralist egitim yontemi; bir 6gretim metodu olan s6z1ii anlatimdan ¢ok farklidir. Bilindigi
lizere egitim ve 6gretim kavramlart da birbirleriyle iligkili olmakla birlikte ayni zamanda
farklidirlar da. Ogretim tekrar etmek, ezberlemek kavramlarini igerdigi halde egitim &gretimi
de igeren 6gretimden ¢ok daha kapsayici bir anlama sahiptir. Egitim kavrami 6grenimli
insanin davraniglartyla da ilgilidir. Natiiralist egitimin amaci ise tam anlamiyla dogasi
bozulmamis insanin, doga icerisinde, dogaya uygun davranisidir. Natiiralist egitimcileri
ogretimde biitlin duyularimizi kullanmamiz gerektigini savunurlar. Bu yilizden giiniimiiz
egitim sartlarinda okul kurumlarinda adeta hapsolarak egitim géren ¢ocuklarin natiiralist
anlayisla hi¢ olmazsa dogada, kirlarda kisa turlar yaptirarak doganin igine girmeleri ve bu
sayede dogay1 6grenmeleri saglanmalidir. Béylece bu uygulama sayesinde ¢ocuklar doga
ile birebir iligkiye girerek duyumsadiklar1 fenomenlere iliskin genellemeler yapabilirler.
Bu anlayis giiniimiizde yaygin olarak kullanilan ve deneyime dayali egitim anlayisi olarak
kabul edilen yapilandirmaci egitim anlayisinin da temellerini olusturmaktadir.
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Natiiralist egitim anlayiginda insanin i¢giidiisiiniin baski altinda tutulmamasi tersine 6zgiir
birakilmas istenir. I¢giidiileri asip yasakla, giinahla bastirilmamis insan dogal davranacag:
i¢in su¢luluk duygusundan kurtulur ve natiiralistlerin istedigi kendini seven insan modeli
ortaya ¢ikar. Boylece baskalarinin kontroliinii asmis olarak dogal bir kendine giivene sahip
olur. Natiiralistlere gore dogallig1 bozulmamis kendisine saygisi ve sevgisi olan insan, top-
lumdaki diger insanlarla sevgiye ve barisa dayali bir iligki kuracagindan bu tip insanlarin
¢ogunlukta oldugu toplum ideal topluma yakin bir toplumdur.

“Natiiralistlere gore ahlaksal gelisime yonelik olan egitimin, hem olumlu hem de olumsuz
yonleri vardir. Dogal etikte ¢alisan unsurlar igeren bir egitim olumsuz bir nitelik tasir ve
ozellikle, sozlii ifadeler ya da vaazlar kullanilarak etiksel 6giitlerin ezberletildigi, temelde
soru cevap yontemine dayali geleneksel dinsel egitiminde aslina uygun bir moral gelisim
saglanamamaktadir. Ciinkii boyle bir egitimde sozler duygu ve eylemlerin yerine geger.
Moral gelisimde olumlu bir etkisi olan egitimin temelinde ise insanin belli bash giidiilerinin
ve dogal degerlerinin dile getirilmesi/gelistirilmesi yatar ve eylemlerinin sonucunda insanin
mutlu olmasi ve ac1 gekmesi o eylemin 6diilii ya da cezasi olur.” (Gutek, 2001:85-86).
Kendi eylemleriyle doga igerisinde, dogasina uygun aci ¢eken ya da mutlu olan insan
bdylece dersini de tam anlamiyla dogadan almis olur. Dogadan aldig: egitim bireyin fi-
ziksel ve ruhsal gelisimine paralellik gosterir. Bu egitimde asil 6nemli olan bireyin sosyal
hiyerarsideki yeri degil insan olarak ulasmasi gereken hedeftir.

Natiiralist filozof Roussaeau’nun da belirttigi {izere doga sadece bir temel degil gergek
bir egiticidir. Egitimin amaci sadece bir meslek edinmek degil, bir meslegin uygulanma-
sinda zorunlu bir unsur olan adam yetistirmektir. Gergekte egitim nasihatlerle, kurallarla
olusturulamaz. Natiiralistlerin de sik sik vurgulamaya ¢alistiklar1 gibi dogal ¢evre sartlari
insan egitimi lizerine etki yapar. Rousseau’ya gore “Kesinlikle 6giit vermemelidir, bunlar1
kendisinin bulmasi gerekir.” (Rousseau, 2009: 131)

Natiiralist egitimin dogal i¢giidiilerin bastirmasini istenmemesi insana biiyiik bir 6zgiirlik
sunuluyormus gibi goriinse de, dzgiirlikk her istedigini yapabilme anlaminda degildir.
Geleneksel toplumlarda birey toplumun kurallarina uymak zorunda oldugu igin pek ¢ok
sey vazife ve mahkimiyet olarak gérebilir ve insanlar bunlara katlanmak mecburiyetini
hissederler. Dogal 6zgiir insan ruhu bu tip zorunluluklarin baskisi altinda hirpalanir o yiizden
natiiralist egitim anlayisinda insanin dogal istek ve ihtiyaglar1 goz ardi edilmez. Natiira-
listlere gore dogal yasa dogal durumda tiiretilmeli, dogal yasa doganin iginden gelmelidir.

2. SONUC

Gilinlimiizde i¢inde yasadigimiz ekonomik sistem, gelisen medya ve reklam sektorii
toplumlari hizla bireyselligin 6n plana ¢ikartildigi bireylerin birbirlerini rakip olarak gor-
diigii kiigiik yaslardan itibaren digerlerini gegmek zorunda oldugu bir tiiketim toplumuna
doniismektedir. Bu sekilde bi¢cimlendirilmis olan bir toplum daha biiyiik ekonomilerin
olugsmasini saglamaktadir; fakat 6te yandan dogal kaynaklarin hizla tiiketilmesini sagla-
yarak insanlig1 yok olusa siiriiklemektedir. Insanlarin satin alma potansiyellerini arttirma
amacinda olan pazarlama sektoriiniin tiiketiciye en sik ulastirdigi mesaj satilmak istenen
iiriiniin tiiketicinin kendisini ayricalikli 6zel yani digerlerinden farkli hissettirecegi yoniin-
dedir. Bu insanin dogasinda bulunan hayvani yoniiniin tatmin edebilecek bir yaklagimdir.
Oysa insan diisiinme yetenegiyle insanlagma siirecini gergeklestirmistir. Bir yandan insanin
eline biitiin her seyi tahrip edebilecek bir gii¢ veren diisiinebilme yetenegi diger taraftan
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doganin harmonik yapisini kesfedip bu harmoninin i¢inde kendi yerini olusturma imkani
vermektedir. Bu harmoniyi olusturan doganin biitiinsel yapisidir. Ancak kendisini bu
biitiinsel yapimnin bir pargasi oldugunu fark eden insan dogayla uyumlu siirdiiriilebilir bir
yasam tarzi olusturabilir. Natiiralist egitim anlayisi insan1 bu amaca gétiirebilecek 6nemli
araglardan biridir(Kiiken: 2006). Calismamda bu anlayisin 11. yy’da ifadesini buldugu Ibn-i
Tufeyl’in Hay Bin Yakzan adli eseri incelenmis ve natiiralist egitim anlayisa ile iligkileri
ortaya konulmustur. Makalemin konusu olan roman birlik diisiincesini olusturabilme,
dogayla uyumlu siirdiiriilebilir yasam tarzi olusturabilme yolunda 6nemli bir bakis agist
kazandirmaktadir. Bu agidan bakildiginda romanin gereken ilgiyi gormedigi ve yeterimce
taninmadigini tespit etmek hi¢ de gii¢c degildir. Calismamim amaglarindan biri de eserin
O6nemine vurgu yapmak ve taninmasina katki saglamaktir.
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CEVRE EGIiTiMi MODULER OGRETIiM PROGRAMININ
AKADEMIK BASARI UZERINDEKI ETKISI
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Cevre ve gevre egitimine verilen 6nemin giin gectikge artmasina bagl olarak modiiler
ogretim programlart da onem kazanmaktadir. Bu 6nemden yola ¢ikarak ¢alismada
tasarlanan cevre egitimi modiiler égretim programinin “Insan ve Cevre Unitesi”
tizerindeki etkisinin belirlenmesi amag¢lannugtir. Yar1 deneysel yontem kullanilan
calismanin érneklemini Giimiighane il merkezinde yer alan ortaokullarin farkl su-
belerinde ogrenim géren 60 yedinci sinif 6grencisi olugturmaktadir. Calismanin veri
toplama aract “Insan ve Cevre Unitesi”’ne yonelik hazirlanmis 50 adet coktan se¢meli
sorudan olusan bagari testidir. Verilerin analizinde bagimsiz t-testi, bagimly t-testi
ve tek yonlii varyans analizi (One-Way ANOVA) kullanilnustir. Elde edilen bulgular,
gevre egitimi modiiler 6gretim programinin ¢evre egitimine yonelik ozgiin bir 6gretim
programi olmast, igeriginde ¢evre egitimine yonelik daha fazla kazanim ve ogretim
materyallerinin yer almasi, siirdiiriilebilir bir gelecege, sosyo-bilimsel ve giincel
konulara onem vermesi gibi nedenlerden dolayr basarili oldugunu géstermektedir.
Cevre egitiminin modiiller halinde verilmesinin akademik basarimin yaninda gevre
bilincinin olusturulmasi ve siirdiiriilebilir ¢evre egitiminin saglanmasi agisindan
kullanimi énerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Cevre Egitimi, Cevre Egitimi Modiiler Ogretim Programi, Insan
ve Cevre Unitesi

THE EFFECT OF ENVIRONMENTAL EDUCATION MODULAR
INSTRUCTION CURRICULUM ON ACADEMIC ACHIEVEMENT

ABSTRACT
Much significance is being attributed to modular instruction curriculums as the
importance devoted to environment and environmental education increases gradu-
ally. Based on this significance, this paper aims at revealing the effect of designed
modular instruction curriculum on “Human and Environment Unit”. To this end,
semi-experimental method was used. Sample of the study includes 60 students (7"
grade) studying in various classes of a primary school in Giimiishane. Data col-
lection tool is an achievement test comprised of 50 multiple choice questions. They
were prepared considering “Human and Environment Unit”. Independent and
dependent t-tests and One-Way ANOVA were used to analyze data. In accordance
with the results, it was detected that modular instruction curriculum is more effec-
tive than present curriculum due to various reasons: it is a curriculum devoted to
environmental education, it has educational attainments regarding environmental
education as well as teaching materials, it places emphasis on a sustainable future
and finally it attaches importance to socio-scientific and contemporary issues. It is
projected that teachers should employ modular instruction curriculum for environ-
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mental education and the aforementioned curriculum would be more effective in
terms of environmental education.

Key Words: Environmental Education, Environmental Education Modular Instruc-
tion Curriculum, Human and Environment Unit

1. GIRIS

Ogrencilerin gevre ve gevre egitimi konularinda egitilmesi siirecinde sahip olduklari bilgi
ve bu bilgilerin yer ald11 6gretim programlar biiyiik dnem tasimaktadir. Ulkemizde cevre
egitimi, sosyal bilgiler, fen bilimleri, hayat bilgisi gibi derslerin igerisinde verilmektedir.
Cevre egitiminin disiplinler arasi yaklagimla verilmesi 6grencilerin ¢evre bilgisi, ¢evre
bilinci ve ¢evreye karsi olumlu tutum gelistirmeleri agisindan yeterli diizeyde bilgi, beceri
ve uygulamaya sahip olamamalarina neden oldugu bilinmektedir (Afacan ve Giiler, 2011;
Okur ve Yal¢in-Ozdilek, 2011). Bir baska ifadeyle teorik bilgiye énem verilmesi, ¢evre
egitimine 6zgii bir 6gretim programinin olmamasi (Simsekli, 2004; Alim, 2006; Erdogan
ve Ozsoy, 2007; Atasoy ve Ertiirk, 2008; Sadik ve Cakan, 2010; Kose, Gencer, Gezer, Erol
ve Bilen, 2011; Artun, 2013), okullarda 6grencilerin gevre bilincine sahip olmasina katki
saglayacak etkinlik say1sinin diisiik olmas1 (Simsekli, 2001; Ozsevgec ve Artun, 2012a)
gevre egitiminin amaglarina uygun sekilde verilememesine neden olmaktadir.

Biiyiik bir sistemi icerisinde barindiran ¢evre egitiminin 6gretim programlarinda diisiik
oranlarda verilmesinin ve sadece tek sinif diizeyine yogunlastirilmasi ¢evre egitimi agisindan
eksiklikler meydana getirecegi asikardir (Artun, 2013). Cevre kazanimlar1 her ne kadar
bilgi alanlarinin igerisine yedirilmis olsa da bu kazanimlara genel itibariyle son {initelerde
yer verilmesi ve linitelerde de son kazanimlar olarak islenilmesinden dolay1 6grencilerin
cevre ile ilgili kazanimlara erisme ve olumlu tutuma sahip olma diizeylerinin istenilen
seviyede olmadig1 belirtilmektedir (Afacan ve Giiler, 2011; Okur ve Yalgmn-Ozdilek, 2011).
Ogretim programlarinda yapilan baz1 yeniliklere ragmen gevre bilincinin, ¢evre bilgisinin
ve ¢evreye karsi tutumlarin artmamasinin sebepleri arasinda meveut yontemlerle derslerin
islenmesi de gosterilebilir (Ramadoss ve Poya-moli, 2011; Manolas ve Filho, 2011; Coca,
2013). Ciinkii gevre egitiminin mevcut yontemlerle islenilmesinden kaynaklanan sorunlardan
dolay1 beklenen verimin alinmasinda bazi engellerin ortaya ¢iktig1 bilinmektedir (Simsekli,
2004; Sahin, Cerrah, Saka ve Sahin, 2004; Teyfur, 2008; Uzun, Saglam ve Uzun, 2008;
Aydin, 2010; Sadik ve Sar1, 2010). Cevre egitimi, 6gretmenin konu ile ilgili kavramlar
direkt olarak 6grenciye aktarip ders isledigi bir siire¢ olmak yerine 6grencilerin diisiinmesi,
tartismasi ve alternatif ¢éziimler trettigi bir siire¢ olmalidir. Cevre egitimi konularinin
ezbercilikten ve diiz anlatimdan uzak olacak sekilde uygulamaya doniik olarak etkinlik
temelli verilmesi, yaparak-yasayarak ve 6grenci merkezli bir anlayisla kalict 6grenmenin
gergeklestirilmesi agisindan daha etkili olacaktir. Bu sekildeki bir 6gretimin gerceklese-
bilmesi iginde kendine 6zgii olan bir ¢evre egitimi programina ihtiya¢ duyulmaktadir.
Modiiler program belirlenen derse yonelik 6zel hedefleri gergeklestirmede uygulamaya
doniik olmasi ile olduk¢a uygun bir segenek olmaktadir. Modiiler 6gretim programi temel
felsefesini 6grencinin merkezde ve aktif oldugu bir 6gretime dayandirmasi (Kayki, 2008),
ogrencilerin hedeflenen kazanimlara ulasmalar1 igin gesitli yontem ve etkinlikleri igeri-
sinde barindirmasi (Artun, 2013; MEB, 2006), 6grencilerin teorik bilginin yaninda, var
olan ¢evre sorunlarma ¢dziim bulmalarina yardimci olmasindan dolay1 gevre egitiminde
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karsilasilan eksikliklerin ve problemlerin giderilebilmesini ve ¢evre egitiminin istenilen
diizeye ulagsmasini saglayabilecek 6zelliklere sahiptir (She, 2002, 2004; Artun, 2013). Ya-
pilan ¢aligmalarinin sonuglart bu diisiinceleri somut olarak destekleyici yondedir. (Alim,
2006; Tas ve Secken, 2009; Artun ve Costu, 2013; Coca, 2013). Bu nedenle 6grencinin
Ogrenmesi lizerine yogunlasan ve yeteneklerini gelistirmeye ¢aligan 6gretim programlari,
klasik yontemlere tercih edilmeli, zenginlestirilmis 6grenci merkezli sinif aktivitelerine
dayali yapilmalidir (Atasoy ve Yiiksel, 2006; Sadik ve Sari, 2010). Ayrica ¢evre egitiminde
secilen konular 6grencilerin giinliik yasantilarindan kesitler sunmali, onlara hitap etmeli
(Kose, 2010), 6grencilere sinif ortaminda etkin ve katilimci olmalari i¢in daha fazla firsat
tanimalidir. Sonug olarak ¢evre egitiminin bireylere verilmesinde yukarida ifade edilen
problemlerin engellenmesinde ve eksikliklerin giderilmesinde modiiler 6gretim programla-
rmin etkili olacagi diisiiniilmektedir (Erdogan, Kostova ve Marcinkowski, 2009; Ozsevgeg
ve Artun, 2012b; Artun, 2013).

Modiiler 6gretim programi vasitasiyla okullarda 6grencilerin gevre bilincine sahip olmasi-
na katki saglayacak etkinlik say1siin diisiik olmasi (Simsekli, 2001; Ozsevgeg ve Artun,
2012b), 6gretim programlarinda ¢evre egitimiyle ilgili yerlesik bir programin bulunma-
masl, 6grencilerin gevre bilincine sahip olamamalar gibi olumsuz durumlari da azaltacagi
sOylenebilir. Modiiler 6gretim programinin, igerigi bakimindan g¢evre egitimine yonelik
kazanimlar1 daha fazla barindirmasi, 6grencilere teorik bilginin yaninda, var olan ¢evre
sorunlarina ¢6ziim bulmalaria yardimei olmasi, daha fazla 6grenci merkezli etkinliklerle
ogretmenlere ve dgrencilere rehberlik etmesi ve farkli 6grenci seviyelerine uygunlugu gibi
ozellikleri tagimasinin ¢evre egitiminin istenilen seviyeye yiikselecegi sdylenebilir (Far-
mer, Knapp ve Benton, 2007; Aktepe ve Girgin, 2009; Balgopal ve Wallece, 2009; Seggin,
Yalvag ve Cetin, 2010; Simsekli, 2010; Veeravatnanond ve Singseewo, 2010; Ozsevgeg
ve Artun, 2012b). Ek olarak modiiler 6gretim programinin, dgrencilerin karsilasacaklar
¢evre sorunlart {lizerinde diisiinmelerini, ¢6ziim iiretmelerini, bilgi ve donanima sahip
olmalarini saglayacagindan ¢evre egitimine sahip bir birey olarak yetismelerine yardimet
olacag disiiniilmektedir. Bu ise modiiler 6gretim programi ile 6grenmenin kaliciliginin
saglanmasinda etkili bir siire¢ olacaktir.

Yukarida belirtilen problem durumlart géz 6niine alinarak, bu ¢alismada modiiler 6gretim
programiin Fen ve Teknoloji dersi 6gretim programinda yer alan “Insan ve Cevre Uni-
tesi” lizerindeki etkisinin belirlenmesi amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda agagidaki
sorulara cevap aranmistir.

1. Deney ve kontrol grubu dgrencilerinin 6n test ve son test basart puanlari arasinda
anlamli bir fark var midir?

2. Modiiler 6gretim ile mevcut 6gretim sonrasinda 6grencilerin basart puanlari arasinda
anlamli bir fark var midir?

3. Modiiler dgretim programina uygun gelistirilen 6gretim materyallerinin ¢evre
kavramlar (sera etkisi, kiiresel 1sinma, biyolojik ¢esitlilik vs.) izerindeki kaliciliga
etkisi nedir?

2. YONTEM
Caligsmada, iki grubun deney ve kontrol grubu olarak belirlendigi bir model olan ve ¢alig-
manin dogasina uygun oldugu diisliniilen yar1 deneysel yontem kullanilmistir (Cohen ve
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Manion, 1989; Cepni, 2010). Calismanin bagimli degiskenleri 6n test ve son test, bagimsiz
degiskenleri ise modiiler 6grenme ortami ve mevcut 6grenme ortamidir.

2.1. Orneklem

Calismanin 6rneklemini Giimiishane il merkezinde yer alan bir ilkdgretim okulunun ikinci
kademesinin farkli subelerinde 6grenim gdren 60 yedinci sinif 6grencisi olusturmaktadir.
Subeler rastgele atama yoluyla deney ve kontrol grubu olarak belirlenmistir. Calismanin
deney ve kontrol grubunda 30’ar 6grenci yer almaktadir.

2.2. Veri toplama araci

Calismada veri toplama arac1 olarak, “Insan ve Cevre Unitesi’ne yonelik hazirlanmis basari
testi kullanilmistir. Basari testi aragtirmacilar tarafindan gelistirilmis ve madde analizleri
yapilmig olan 50 adet ¢oktan se¢gmeli sorudan olugsmaktadir. Basar1 testinin gelistirilmesi
siirecinde dncelikle soru havuzu olusturulmustur. Sorular olusturulurken 6.,7. ve 8. sinif Fen
ve Teknoloji dersi 6gretim programinda yer alan soru 6rnekleri, ¢oklu 6l¢me-degerlendirme
etkinlikleri incelenmis ve bunlardan ¢aligmanin amacina uygun sekilde yararlanilmustir.
Gelistirilen sorulardan hangilerinin kullanilmasi gerektigine, 6grencilerin seviyeleri, giincel
konular1 i¢germeleri, iinitenin kazanimlarina doniik olmalar1 ve ¢alismanin amaci dikkate
alinmistir. Glimiishane ili merkez ilk6gretim okullarinda gérev yapan bes Fen ve Teknoloji
dersi 6gretmeninden, KTU Fatih Egitim Fakiiltesinde gorev yapan bir 6lgme degerlendirme
uzmanindan ve ¢evre egitiminde deneyimli bir 6gretim elemanindan yardim alinarak soru-
larin kapsam gegerligi saglanmistir. Daha sonra sorularin dili, okunabilirligi, bilimselligi ve
seceneklerin geldiriciligi 6grencilerin algilayabilecegi diizeye gore ayarlanmustir. Gelistirilen
basar testinde sorularin iinitenin biitiin kazanimlarini icermesine dikkat edilmistir. Sorular
gelistirilirken 6grenci profili, FTTC, BSB ve TD’ler temel alindigindan ¢oktan segmeli
soru tipinde olmalarina karar verilmistir. Bu 6zellik dikkate alinarak sorularda ¢oklu 6l¢-
me ve degerlendirme yaklasimlarinin 6n gordiigii kavram haritalari, yapilandirilmis grid,
tanilayict dallanmis agag gibi farkli soru tipleri kullanilmistir. Gelistirilen basart testi pilot
uygulama ile madde analizine tabi tutulmustur. Pilot ¢alisma Giimiishane ili merkezdeki bir
ilk6gretim okulunun 8. sinifinda 6grenim goren 58 6grenciye uygulanmistir. Basari testinde
yer maddelerin analizinde sonra bazi sorularinin “Zayif”, “Diizelt” ve “Cok Zay1f” sonucu
¢ikmasindan dolay1, bu sorular yeniden diizenlenerek ¢oktan se¢meli soru olarak son hali
verilmistir. Basari testinin Cronbach Alfa giivenirlik katsayis1 .83 olarak hesaplanmistir. Bu
giivenirlik katsayisinin iyi diizeyde oldugu ve ¢alisma igin kullanilabilecegi soylenebilir
(Biiyiikoztiirk, 2006; Kalayci, 2009). Basart testine ait 6rnek sorular Tablo 1°de verilmistir.
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Tablo 1: Basar1 Testine Ait Ornek Sorular

4- Yilan ——— Sahin
Tavuk Fare

V\ T Cekir/ge'
o

Yukaridaki oklar takip edildiginde ¢esitli
besin aglarim1 olustugu goriulmektedir. Bu
besin aginda yilan sayisinin artmasini
Onlemek i¢in ne yapilmalhidir?

Kurbaga

a- Ot ekimini artirmak.
b-Cekirgelerin o bolgeye gelmesini
saglamak.

c- Sahin sayisin1 azaltmak.

d- Kurbaga ve fare sayisin1 azaltmak.

2- Asagidakilerden hangisi insanlarin
cevreyi kirletmesi sonucu olusan gevresel
olaylardan biri degildir?
a- b-

Kiiresel 1sinma
d-

Asit yagmurlart

13- Asagidaki grafikte ormanlarimizin
zamana bagh degisimi gosterilmistir.

Orman miktar1 (%)

14 10

1950 1980 2011 Yillar

Ormanlarimizda meydana gelen bu degisim
sonucunda asagidaki olaylardan hangisi
gerceklesmez?

a- Ekosistemdeki canlilar zarar goriir.

b- Bitki ve hayvanlarin yasam alanlar: artar.

c- Havadaki karbon dioksit miktar: artar.

d- Biyolojik ¢esitlilikte azalmalar meydana gelir.

13
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19- Asagidaki etkinlikte verilen bilgi dogru
ise D, yanlis ise Y yoniinde ilerlenmesi
gerekmektedir.

Sehirlesme D_ lekis

ekosistemi <
D/ etkileyen insan

faktorlerindendir. | Y 2.¢1kis

Sicakliklarin
artmast biyolojik
cesitliligi etkiler.

N

Y Biyolojik D 3.¢ikis
cesitliligi
bitki ve
hayvanlar
olusturur. Y 4.k

Etkinligin agamalarin1 basarili bir sekilde
gegen bir Ogrenci kag numarali cikisa
ulagmistir?

a-1 b-2 c-3 d-4

2.3. Cevre Egitimi Modiiler Ogretim Program

Gelistirilen Cevre Egitimi Modiiler Ogretim Programinda (CEMOP) amag, konu basliklari,
belirtke tablosu, kavram haritasi, kazanimlar ve etkinlikler gibi alt bagliklar yer almaktadir.
Modiiler 6gretim programinda 6grencilerin ¢evre konularina yonelik aragtirma yapmalart,
¢evre sorunlarina kargi ¢6ziim Onerileri getirme ve olaylar arasinda baglantilar kurmalari,
biligsel, duyussal ve devinigsel becerilerini bir arada ve etkilesimli bir sekilde kullanmalarina
olanak saglanmasi ve yagadiklari ¢evreyi algilama bigimlerinin daha da zenginlestirilmesi
amaglanmustir. Ayrica gelistirilen modiiler 6gretim programi 6grencilerin ¢evre konularinin
tamamini bir arada gérmelerini ve konularin biitiinliik igerisinde olmasini saglamaktadir.
Modiiler 6gretim programinda yer alan konularin dgrencilerin ilgisini gekmesine, giinlitk
hayatta karsilastiklari ¢evre sorunlarindan haberdar olmalarina, daha az bilgi ve daha ¢ok
arastirma-sorgulama firsati saglamalarina dikkat edilmistir. Buna dayali olarak dgrencilerin
konular1 daha detayli 6grenmelerine ve dgrendikleri bilgilerin kalic1 olmasina, karsilastiklar
¢evresel sorunlara alternatif ve yaratici ¢oziimler liretmelerine ve olay ve durumlari dogru
olarak anlamalarina odaklanilmistir. Modiiler 6gretim programinda, 6grencilerin sorunlar
karsisinda problem ¢dzme, elestirel diisiinmelerine firsat vermeye, grupla ¢caligma yoluyla
fikirlerini diger akranlar1 ile paylagmaya ve beyin firtinasi yaparak farkl: fikirler elde et-
meleri gozetilmistir. Ogrenci kazanimlarin olusturma ve hedeflenen kazanimlara ulasma
stirecinde modiiler 6gretim programinda “6grenci merkezli 6gretimi” igerisinde barindiran
yapilandirmaci yaklagim temel alinmistir. Modiiler 6gretim programinin kapsam gegerligi
6lgme degerlendirme uzmani, gevre egitimcisi, program gelistirme uzmani ve bes Fen ve
Teknoloji dersi 6gretmeni ile saglanmistir. Bu incelemelerin sonucunda modiiler 6gretim
programinda belirlenen degisiklikler yapilarak son sekli verilmis ve kapsam gegerligi
saglanmaya calisilmigtir.
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2.4. Kazanimlarin Belirlenmesi

Modiiler 6gretim programinda yer alan kazanimlar 6grencilerin seviyelerine, gelisim dii-
zeylerine ve programda yer alan 6grenme alanlarinin 6zelliklerine gore diizenlenmis olup,
iinitelerin igerdigi kazanimlarm bir mantik biitiinliigii gozetmesine dikkat edilmistir. Modiiler
Ogretim programinda yer alan kazanimlarin, dgrenciler tarafindan gergeklestirilebilecek
etkinlikler araciligiyla elde edilmeleri g6z 6niine alinmistir. Bu nedenle de 6grenme 6gretme
etkinliklerinin gelistirilmesine oldukca 6nem verilmistir. Modiiler 6gretim programinin
kazanimlari, diinya iilkelerinin kendi okullarinda uyguladiklari ¢cevre egitimi programlari
(Hollanda, Portekiz, British Columbia, New Mexico, 1ngi1tere, Kaliforniya, New York ve
Kanada), OECD’nin ¢evre raporu (2010), Dokuzuncu Kalkinma Planin1 (2007-2013),
TUSIAD’1n 2050 Tiirkiye raporu gibi gesitli organlarin yayinladiklar yillik gevre raporlar
incelenerek belirlenmistir. Daha sonra uzman grubu (6l¢me degerlendirme uzmani, ¢evre
egitimcisi, program gelistirme uzmani ve bes Fen ve Teknoloji dersi 6gretmeni) tarafindan
iilkemiz sartlarina, 6grencilerin seviyelerine ve siif ortamina ve ilkdgretim programla-
rina uygun olan kazanimlar secilerek kazanim havuzu olusturulmustur. Ayni zamanda
kazanimlar olusturulurken 6grencilerin ¢evre konularini en iyi sekilde 6grenmelerine ve
cevre egitimi ile donanimli bireyler olmalarina katki yapmalarina dikkat edilmistir. Diger
taraftan, kazanimlar belirlenirken, 6grencilerin biligsel ve fiziksel gelisim seviyelerinin ne
rina olan katkilarinin en iist diizeyde olmasina, ¢cevre konularina iliskin detayl1 aragtirma
ve sorgulama yeteneklerinin gelismesine, 6grencilerin bilgiye kendilerinin aragtirarak
yapilandirmalarina ve sonuglarini degerlendirmelerine imkan tantyacak hem bireysel hem
de grup etkinliklerine uygun olmalarina da dikkat edilmistir.

2.5. Ogrenme-Ogretme Etkinliklerinin Gelistirilmesi

CEMOP’te yer alan 6grenme-dgretme etkinlikleri i¢in dgrenci rehber materyali ve dgretmen
rehber materyali gelistirilmigtir. Uzman goriigleri alindiktan sonra 5E 6grenme modeline
uygun 0gretmen ve dgrenci rehber materyallerinin son halleri verilmistir. Modiiler 6gre-
tim programinda yer alan etkinlikler, mevcut dgretim yontemlerinin dgrencilerin ¢evre
konularini 6grenmelerinde yeterli olmamasi ve 6grencilerin ¢evre okuryazari birey olarak
yetismelerinde yetersiz kalmalar diisiincesinden yola ¢ikilarak dgrenci merkezli olacak
sekilde gelistirilmistir. Modiiler 6gretim programda yer alan etkinlikler, 6grencilerin goz-
lem yapma, arastirma sonucunda bilgiler toplama, bilgileri yorumlama, hayal gii¢lerini ve
yaraticiliklarini gelistirmelerine yardime1 olacak sekilde gelistirilmistir. Modiiler 6gretim
programinda yer alan kazanimlarin hayata gegirilmesine, hedeflenen bilgi, beceri, tutum,
aligkanliklarin kazandirilmasi 6n plana alinmigtir. Bunun yaninda, 6grencilerin birbirle-
riyle ve gretmenleriyle siirekli iletisim iginde olmalarini ve etkinliklerin her asamasinda
6grenci katilimina yer veren bir yapida olmasi ve 6grencilerin sorgulama becerilerini
gelistirmelerine de imkan taninmistir. Diger taraftan, etkinliklerin 6grencilerin zihinsel ve
fiziksel gelisim diizeylerine de bagli kalinmis, 6grenciler arasindaki bireysel farkliliklar
da g6z oniinde tutulmustur.

2.6. Verilerin Analizi
Basar testinin uygulanmasindan sonra elde edilen puanlar iizerinden deney ve kontrol
gruplarina ait 6n testler ve son testler bagimsiz t-testi ile deney ve kontrol gruplarinin kendi
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iclerinde On testler ve son testler ise bagimli t-testi ile karsilastirilmistir. Ayrica, deney ve
kontrol gruplarina ait 6n, son ve gecikmis testten elde edilen puanlar arasinda anlamli fark
olup olmadigimi anlamak i¢in tek yonlii varyans analizi (One-Way ANOVA), farkin hangi
testler arasinda oldugunu belirlemek i¢in de Tukey HSD testi uygulanmistir.

2.7. Arastirma Siireci

Caligmada, “Insan ve Cevre Unitesi” Fen ve Teknoloji dersi dgretmeni tarafindan deney
grubuna, gelistirilen modiiler 6gretim programina uygun 6gretim materyallerinin uygu-
lanma siiresi baz alindigindan bes haftalik bir siire ile ders islenirken, kontrol grubuna ise
mevcut 0gretim ile yapilan siire baz alindigindan {i¢ haftalik bir siire ile ders islenmistir.
Uygulamalar bittikten on dort hafta sonra ise ayni1 6gretmen tarafindan deney ve kontrol
gruplarina basar testi gecikmis test olarak uygulanmistir. Deney ve kontrol gruplarina
uygulamada izlenen yol Sekil 1’ de verilmistir.

[ Modiiler dgretim
I 9

Deney
grubu
= it hsia Gecikmis
On test Son test test
r 3
Kontrol
grubu

Y
[ Mevcut 6gretim

Sekil 1: Deney ve Kontrol Gruplaria Uygulamada izlenen Yol

3. BULGULAR

Calismanin birinci alt problemi olan “Deney ve kontrol grubu ogrencilerinin én test ve son
test basari puanlart arasinda anlaml bir fark var midir? ” sorusunda drneklem grubuna
uygulanan “Insan ve Cevre Unitesi” basari testi ile ilgili deney grubuna ait &n ve son test-
lerin degerlendirilmesinden sonra 6n ve son testler arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlamli olup olmadigini belirlemek icin verilere bagimli t-testi uygulanmistir. Elde edilen
sonuglar Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2: Deney Grubuna Ait Bagimli t-Testi Sonuglari

Standart Serbestlik
Grup n  Ortalama Sapma Derecesi (sd) t P

On test- Son test 30 -2.16 17.63 29 -6.73 .000

Tablo 2’e gore, deney grubunda yer alan 6grencilerin 6n ve son test puanlari arasinda
son test lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir (t(29)= -6.73, p<0.05). Tablo 2’
de ortalama degerinin eksi ¢ikmasi 6n test ortalamasinin son test ortalamasindan kiiciik
oldugu anlamina gelmektedir.

Calismanin ikinci alt problemi olan “Modiiler 6gretim ile mevcut ogretim sonrasinda
ogrencilerin basar: puanlari arasinda anlamly bir fark var midir?” 6rneklem grubuna
uygulanan “Insan ve Cevre Unitesi” basari testi ile ilgili deney ve kontrol gruplarinda yer
alan 6grencilerin son testlerin degerlendirilmesinden sonra son testler arasindaki farkin
istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini belirlemek i¢in verilere bagimsiz t-testi uygu-
lanmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3: Deney ve Kontrol Gruplarina Ait Bagimsiz t-Testi Sonuglari

Standart Serbestlik
Grup n  Ortalama Sapma Derecesi (sd) ¢ P
Deney grubu 30 76.66 10.93
Kontrol grubu 30 58.00 19.00 >8 4.66. 000

Tablo 3’te, modiiler ve mevcut 6gretimi alan 6grencilerin son test puan ortalamalari ara-
sinda anlaml1 bir farklilik oldugu goriilmektedir (t=4.66, p<0.05). Ayrica, deney grubunda
yer alan dgrencilerin son test puan ortalamast 76.66 iken, kontrol grubunun ortalamasi
58.00 olmustur.

Calismanin tgiincii alt problemi olan “Modiiler programa uygun gelistirilen dgretim
materyallerinin ¢evre kavramlari lizerindeki kaliciligina etkisi nedir?” sorusuna yonelik
deney grubu 6grencilerine 6n test, son test ve gecikmis testten aldiklar1 puanlar arasinda
istatistiksel olarak bir farklilik olup olmadigini belirlemek i¢in tek yonlii varyans (One-
Way ANOVA) analizi yapilmistir. Tek yonlii varyans analizinden elde edilen sonuglar
Tablo 4°de verilmistir.

Tablo 4: Deney Grubuna Ait On, Son ve Gecikmis Teste Iliskin Tek-Yonlii Varyans Analizi

Kareler Serbestlik Ortalama f
Toplami derecesi (sd) Kare P
Gruplar 13886.66 2 6943.33
Arasi
Gr‘i‘;lar 15353.33 87 176.47 3934000

Toplam 29240.00 89
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Tablo 4’e gore, deney grubuna ait 6n test, son test ve gecikmis test puanlari arasinda ista-
tistiksel olarak anlamli bir fark vardir (F @59y = 3934, p<0.05).

Farkin hangi testler arasinda oldugunu belirlemek i¢in verilere ¢oklu karsilastirma testi
(Tukey HSD) testi uygulanmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 5’de sunulmustur.

Tablo 5: Deney Grubuna Ait Coklu Karsilagtirma Testi Analizi

Gru Gru Ortalama Standart
P P Farki Hata P
On Test Son Test -21.66* 3.43 .000
Gecikmis Test -29.33* 343 .000
Son Test On Test 21.66* 3.43 .000
Gecikmis Test -7.66 343 .071

* Ortalama fark 0.05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 5’de yer alan ¢oklu karsilastirma testi sonuglarina gore, 6n test ile son test ve gecik-
mis test arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik gériilmektedir. Son test ile on test ve
gecikmis test karsilastirildiginda; son test ile On test arasinda istatistiksel olarak anlamli
farklilik olmasina ragmen, son test ile gecikmis test arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir farkliligin olmadig1 anlasilmaktadir.

4. TARTISMA VE SONUC

On ve son test puanlar1 arasindaki istatistiksel sonuglarmn son test lehine olmasi (t=4.66,
p<0.05) “Insan ve Cevre Unitesi”ni modiiler dgretim programu ile isleyen dgrencilerin
mevcut 6gretime gore isleyen 6grencilerden daha basarili olduklarint géstermektedir.
Ayrica modiiler 6gretim programinin uygulanmasi ile 6grencilerin ¢evre egitimi ile ilgili
kavramlari kalic1 6grenmelerinin saglandigi belirlenmistir (F , ,, = 39.34, p<0.05). Elde
edilen bu sonugclar iizerinde ¢evre gibi biiyiik bir sistemin farkli 6gretim programlart ile
birlikte degil de kendine ait bagimsiz bir 6gretim programi igerisinde bir bagka ifadeyle
modiiler 6gretim ile ele alinmasinin etkili oldugu diisiiniilmektedir. Sonuglar ayni1 zamanda
cevre egitimi ile ilgili konularin kendine 6zgii bir modiiler 6gretim programi ile birlikte
verilmesinin literatiirde belirtilen eksikliklerin giderilmesine yardimci oldugunu da goster-
mektedir. Diger caligmalarda vurgulandigi gibi gevre egitiminin 6zgiin bir disiplin altinda
verilmesinin daha etkili olacagi yoniindeki sonuglarin varligi bu diisiinceyi desteklemektedir
(Mosothwane, 2002; Erdogan vd., 2009: Artun, 2013).

Fen ve Teknoloji dersi 6gretim programi igerisindeki ¢evre egitimine yonelik kazanimlar
analiz edildiginde 4.siifta % 12.3, 5.smnifta %4.08, 6.smifta %1.05, 7.smifta %5.88 ve
8.sinifta ise %4.06°lik bir orana sahip oldugu bilinmektedir (Ozsevgeg ve Artun, 2012a).
Bu oranlarin diisiikliigii cevre egitimine yonelik basarmin da diisiik olmasini beraberinde
getirmektedir. Modiiler 6gretim programi ile birlikte gevre egitimine yonelik kazanimla-
rin kendine 6zgii olmasi, programda yer alan iinitelerin mevcut 6gretim programina gore
daha uzun bir siire de (bes hafta) verilmesine dayali olarak zaman sikintis1 olmamasi
ogrencilerin basarilarmin artmasinda etkili faktor oldugu sdylenebilir. Ornegin modiiler
Ogretim programinda yer alan “1.1. Cevre kirliligini 6nlemek igin fikir one siirer (BSB-9,
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10), 2.9. Biyolojik ¢esitliligin insanlar i¢in é6nemli oldugunu fark eder (FTTC-23) ve 4.2.
Kiiresel isinmanin ¢evreyi nasil etkiledigini agiklar (FTTC—1)” gibi kazanimlar 6grencileri
gevre egitimine karsi olumlu tutum gelistirmelerini ve bunun da akademik basarilarini
artirmalarini sagladig diigiiniilmektedir. Bir baska ifadeyle modiiler 6gretim programi
belirtilen eksiklikleri gidermenin yaninda gevre ve ¢evre egitimine yonelik kazanimlari
daha yogun olarak barindiran bir 6gretim programi 6zelligi tasimasindan dolay1 6grenci-
lerin basarilarinin artmasinda etkili oldugu sdylenebilir. Diger taraftan modiiler 6gretim
programinin 6grencileri aragtirma ve proje ¢alismalarina yoneltmesi, ¢evrelerinde meydana
gelen sorunlarla ilgili ¢dziim 6nerileri sunmalarina yonelik kazanimlarin yer almasi ve bu
sekilde yaparak-yasayarak 6grenmeleri ile basarilarinin arttig1 séylenebilir. Mevcut 6gretim
programinda yer alan ¢evre egitimi kazanimlarinin daha ¢ok teorik bilgi diizeyinde olmasi,
ogrencilerin uygulamaya 6nem vermemelerine neden oldugundan dolayr modiiler 6gretim
programindaki kazanimlarin hem teorige hem de uygulamaya énem vermesi basaridaki
artigin arkasinda duran bir bagka sebeptir.

Modiiler 6gretim programi ayni zamanda, dgrencilere ¢evre egitimine yonelik zengin
rehber 6gretim materyalleri sundugundan 6grencileri meveut sinif ortamindan uzaklasti-
rarak 6grenci merkezli bir yaklasim ortami1 meydana getirmesine bagli olarak 6grencilerin
basarilarinin arttig1 sdylenebilir. Nitekim zengin rehber 6gretim materyal uygulanmalari-
nin dgrencilerin basarilari tizerinde etkili oldugu yapilan ¢aligmalar ile vurgulanmaktadir
(Atasoy ve Yiksel, 2006; Farmer vd., 2007; Aktepe ve Girgin, 2009; Balgopal ve Wallece,
2009; Seggin, Yalvag ve Cetin, 2010; Simsekli, 2010; Veeravatnanond ve Singseewo, 2010;
Sadik ve Sari, 2010; Artun, 2013).

Stirdiiriilebilir bir ¢evrenin, dogal kaynaklarin, sahip oldugumuz enerji kaynaklarinin,
biyolojik gesitliligimizin gelecek nesillere kalmasi igin ¢evre egitiminin dgrencilere ve-
rilmesi gerekmektedir. Bu gereklilikten yola ¢ikarak siirdiiriilebilir bir gelecegin devamini
saglayacak olan 6grencilere doniik bir modiiler 6gretim programinin varlig1 basarinin
artisina neden oldugu seklinde yorumlanabilir. Modiiler 6gretim programi siirdiiriilebilir
bir ¢evre igin 6grenci merkezli yaklagim ve 6gretim siirecinde 6grencilerin aktif katilimini
saglamistir. Bu da 6grencilerin ¢evre konularini daha iyi 6grenmelerini, arastirma yapabi-
lecekleri ve gevreye yonelik sorunlari ¢ozebilmelerine, siirdiiriilebilir ¢evrenin devaminin
nasil ve ne sekilde olacagini 6grenmelerine katki sagladigi sdylenebilir. Ayrica, tirettikleri
fikirleri ve ¢ozlimleri tartisabilecekleri ortamlar saglayarak ¢evre egitiminde var olan ek-
siklikleri gidermelerine de imkan tanidigindan dolay1 basarilarinin artmasina neden olmus
olabilir. Bu sekilde bir ¢evre egitiminin verilmesinin etkili oldugu yapilan ¢alismalarla da
belirtilmektedir (Ozsevgec ve Artun, 2012a).

5. ONERILER

Cevre egitimine yonelik modiiler 6gretim programlarimin kullanilmasiyla 6grencilerin gevre
konusuna ait bilgilerinin, ¢evreye yonelik bilinglerinin artirilmasi ve dgrencileri merkeze
alarak derslerin iglenmesi ¢evreye karsi olumlu tutumlar gelistirerek ¢evrelerinde bulunan
dogal kaynaklara daha gok sahip olacaklarina ve bu sayede siirdiiriilebilir bir gelecegin
temelinin atilmasina katki saglayacagina inanilmaktadir. Diger taraftan modiiler 6gretim
programi ile birlikte, ¢cevre sorunlarina karsi ¢6ziim onerileri daha net bir sekilde ortaya
konularak, dgrencilerimiz siirdiiriilebilir ¢evre karsisinda daha ¢6ziimciil bir yaklagim
sergilediklerinden dolay1 ¢evre egitiminde basarilarini arttiracaktir.
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Diinyamiz ve iilkemiz sera etkisi, kiiresel 1sinma, iklim degisiklikleri, ekosistemlerdeki
bozulmalar, biyolojik ¢esitlilikte meydana gelen kayiplar, su kirliligi, hava kirliligi ve insan
sagligimin bozulmasi ve insanligin zarar gérmesi gibi 6nemli ¢evre sorunlari ile karsi kar-
stya kalmaktadir. Karsilagilan bu sorunlara karst ¢6ziim iiretirken ¢oziimlerin sinirlt veya
yetersiz olmasi ¢evre sorunlarinin gittik¢e bitylimesine neden olmaktadir. Gelistirilecek
olan modiiler 6gretim programinin igeriginde yer alan ve giinliik yasantimizda karsilagti-
gimiz sosyo-bilimsel ve giincel konulara yer verilmesi, bu sorunlarin meydana getirdigi
cevre problemlerinin ¢dziilmesi i¢in somut uygulamaya dayali 6gretimin gerceklestirilmesi
ogrencilere sosyo-bilimsel ve giincel konulara ait bilgileri kazandirmanin yaninda ¢evre
ve ¢evre egitimi ile ilgi konularda etkili 6grenme gergeklestirmelerine katki saglayacaktir.
Modiiler 6gretim programinin etkili bicimde uygulanabilmesi ve okullarda dgrencilerin
daha rahat ¢aligma imkan1 bulabilmesi i¢in sinif ortamlarinin ¢evre egitimine ve uyaranlari
ile diizenlenmesi ¢evre egitimi agisindan faydali olacaktir.

Cevreye verilen zararin azaltilmasi, dogal dengenin korunmasi, ¢evre kirliliginin 6nlenmesi
i¢in, kalic1 ¢6ziim saglamak, ¢evre sorunlarina karsi ¢oziim iiretmek ve yeni olusabilecek
cevre sorunlarina karsi 6nlemler almak i¢in modiiler 6gretim programinin okullarda yaygin
ve etkili bir sekilde uygulamaya konulmalidir.

Bu ¢alisma da sadece nicel veriler {izerinden degerlendirmeler yapilmistir. Bunun yanin-
da nitel verilerin de kullanilarak modiiler 6gretim programinin etkililigi daha net ortaya
konabilir.
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ORGANIZATIONAL CULTURE IN ACCEPTING AND ADAPTING
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ABSTRACT

One of the variables having an effect on the decision of accepting and adapting to
innovations is the existent organizational culture of an institution. Organizational
culture might potentially facilitate or impede the reception of new ideas and practices,
which necessitates the process of investigating the relationship between the indicators
of organizational culture and the intended change. These indicators might be to do with
the management and staff structure, communication channels, and decision-making
mechanisms at the related institutions. In this article, how the organizational culture
of a school is identified and the relationship between the structure of an organization
and its attitude towards change and innovation are discussed with reference to the
perspectives revealed through the responses participants provided via research. The
research was carried out with 342 lecturers working in English preparatory divisions
of 5 public and 7 private universities in Istanbul in the academic year of 2010-2011.
The results indicate that although some of the components of the organizational
culture of the participating universities appear to be resistant to making changes
and adopting innovations, such as the institutions’having mechanistic structure, the
organizations might be open to change and innovation with other constituents like
having open communication channels and participatory decision-making systems,
which will allow the institutions to make the related innovation fit into their culture.
Key Words: Organizational Culture, Organizational Structure, Decision-Making
Mechanisms, Innovation at Educational Institutions.

YENILIKLERIN KABULU VE YENILIKLERE UYUM SAGLAMADA
KURUM KULTURU: UNIVERSITE HAZIRLIK BIRIMLERINDEKI
INGILIZCE OKUTMANLARININ ALGISI
(074
Yeniliklerin kabul edilmesi kararina ve yeniliklere uyum saglamaya etki eden degisken-
lerden biri mevcut kurum kiiltiriidiir. Kurum kiiltiirii yeni diisiince ve uygulamalarin
kabuliinii kolaylastirabilir ya da engelleyebilir; bu, kurum kiiltiiriiniin géstergeleri
ve planlanan degisim arasindaki iliskiyi inceleme siirecini gerektirir. Bu gosterge-
ler, ilgili kurumlardaki yonetim ve personel yapisi, iletisim kanallari ve karar alma
mekanizmalart ile ilgili olabilir. Bu makalede, bir okulun kurum kiiltiiriiniin nasil
belirlendigi ve kurumun yapist ile degisim ve yenilige karst tutumu arasindaki iligki,
bir arastirma yoluyla kattlimcilarin sagladigi cevaplar ile ortaya ¢ikan bakis agisina
gonderme yapilarak tartisiimaktadir: Arastirma, 2010-2011 akademik yihnda Istan-
bul’daki 5 devlet ve 7 dzel iiniversitenin Ingilizce hazirhik birimlerinde ¢calisan 342
okutman ile gerceklestirilmistir. Sonuglar, katilimct iiniversitelerin kurum kiiltiirlerinin
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bazi bilesenlerinin- mekanik yapiya sahip olmalar: gibi-degisiklikler yapmaya ve
venilikleri benimsemeye karsi diren¢ gosteriyor goriinmesine ragmen kurumlarin
ilgili yeniligi kendi kiiltiirlerine yerlestirmelerine olanak saglayacak diger bilegenleri
ile- iletisim kanallarimin acik olmasi ve karar alma sistemlerinin katilimci olmasi
gibi- degisim ve yenilige acik olabileceklerini gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Kurum Kiiltiirii, Kurumsal Yapi, Karar Alma Mekanizmalart,
Egitim Kurumlarinda Yenilik

1. INTRODUCTION

Keeping abreast of innovations is one of the central responsibilities of educational institu-
tions as it has a profound effect on preparing learners for the requirements of the future
life. However, adapting to innovations and implementing it successfully into the existing
environment is often a challenging process, which necessitates examining whether the re-
lated context is ready for it or not. Among the factors having an influence on the process of
making innovations, the organizational culture of an institution is one of the primary ones
in finding out whether the institution will be willing to welcome novelties or resist pos-
sible changes. Organizational culture is seen as “the epicenter of change” (Deal, 1985:303,
cited in Lindahl, n.d.); there is a natural connection between the organizational culture
and change; it should be in a structure which is open to changes and can be changed if the
intended change requires it to do so.

Educational institutions need to find out the ways of embracing changes and innovations
so0 as to maintain continual improvement (Brown, 2004; Murphy, 1999; Rhodes, 1994). To
Ng’ang’a and Nyongesa (2012:211), for continuous institutional performance, the culture
“must be strategically relevant ... strong in order that people care about what is important;
and the culture must have an intrinsic ability to adapt to changing circumstances.” All of
the members of an institution should participate in the process of innovation and contrib-
ute with their “personal interpretation”; however, they should also have “shared vision”
(Uzel, 2002:158), which is one of the preliminary features of having well-constructed
organizational culture. Institutions are responsible for establishing a structure which will
make implementing changes possible through having open communication channels and
participatory decision-making systems, offering opportunities for academic and professional
development and allowing teachers to put the innovations into practice.

Within this framework, the aim of this paper is to discuss the relation between the or-
ganizational culture of an institution and its attitude towards making innovations. To this
end, a survey-research was carried out to determine whether there is such a connection or
not via the questions designed to identify the organizational culture of the participating
institutions and their approach to innovations.

2. ORGANIZATIONAL CULTURE AND INNOVATION AT EDUCATIONAL
INSTITUTIONS

Prior to dealing with the indicators of identifying organizational culture, how the concept
has been defined in the literature should be taken into consideration. Most of the defini-
tions describe organizational culture as shared beliefs, values, characteristics within an
organization (Liu, 2009; Lunenburg, 2011; Ng’ang’a and Nyongesa, 2012; Tahir and Qadir,
2012). Brown (2004:2) describes ‘culture’ as “a wide range of influences on how people
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behave in organizations, communities and even nations”, noting that “an organization’s
success can be attributed to its culture.”
Identifying the organizational culture of an institution requires the examination of basic
elements, practices prevailing at that institution. Silman et al. (2012:356), referring to
Handy and Aitken (1990), state that “every school has its own mix ...”; “to comprehend
the complicated nature of these organisations inherent in this mix, it is imperative to un-
derstand firstly, the factors by which the organisational culture is explored.” To Richards
(2001:198), “the organizational culture of a school refers to the ethos and environment that
exist within a school, the kinds of communications and decision making that takes place,
and the management and staffing structure they support.” He proposes the indicators to be
examined to determine a school’s organizational culture (Ibid., pp.198-199):

- What are the school s goals and mission?

- What is the school s management style?

- What shared values do staff have?

- What are the decision- making characteristics of the school?

- What roles do teachers perform?

- How are teaching and other work planned and monitored?

- What provision is made for staff development?

- How are courses and curriculum planned?

- How receptive is the school to change and innovation?

- How open are communication channels?
In the way they define the pathway of an institution, goals and missions play a leading
role. In essence, the management structure of an institution is the basic indicator of the
organizational culture of a school; there are two types of organizational structure: the
‘mechanistic model’ and the ‘organic model’(Richards, 2001; Tosi and Hamner, 1985).
In mechanistic organizations, the authority/ responsibility relationships are well-defined;
authority is based on position and there is a clear status distinction between hierarchical
levels; in addition, policies and procedures are determined and are to be relied on (Tosi
and Hamner, 1985). In organic systems authority is based on individual competence and
skill (Ibid.). Institutions having an organic structure offer opportunities for professional
training; they also encourage research and publications; communication is lateral through
cooperative teaching, peer coaching, and observation; teamwork is valued (Richards, 2001).
To Claver, in traditional bureaucratic structures “there is reluctance to start innovative
processes” (Claver et al., 1999:459, cited in Rice, 2004:145). What role/s teachers perform
also determines an institution’s being open to innovations or not as the roles should be in
parallel with the day’s requirements. It is possible to investigate teachers’ roles according
to several different categorizations; Kumaravadivelu (2003) describes teachers as “passive
technicians”, “reflective practitioners”, and “change agents”, emphasizing that today’s
teachers should have the features of all as it is no longer enough to be the transmitter of
the content knowledge.
The fact that the organizational culture of an institution might have an effect on the insti-
tution’s being open to innovations or not also determines the degree of its improvement
and success in the long-term. Therefore, institutions are responsible for identifying their
culture and raising awareness considering the establishment of the requisite conditions so
that they can implement the innovations.
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3. RESEARCH METHODOLOGY

This paper aims to discuss the relation between the organizational culture of an institu-
tion and its being open to innovations or not. Research was carried out with 342 English
preparatory class lecturers from 5 public and 7 private universities in Istanbul in the aca-
demic year of 2010-2011. The goal was to gather information about the perceptions of the
English language lecturers working in the related higher education institutions concerning
their institutions. The content of the questionnaire is based on the three main items recom-
mended by Richards (2001) to be examined to reveal the institutional factors of a school:
(1) the organizational culture, (2) quality indicators, (3) the teaching context. In this article,
the statements referring to the participants’ responses aiming to identify their institutions’
organizational culture will be discussed.

As the data were gathered through a questionnaire, the research is ‘a survey research’, which
is descriptive. The design of the questionnaire was finalized after the expert views were
taken and the piloting was completed. The results of the questionnaires were calculated
through SPSS program. The answers were evaluated both considering all the responses in
total and the ones obtained from the public and the private universities separately.

4. RESEARCH FINDINGS

The findings obtained from the responses given to the statements addressing the identi-
fication of the institutions’ organizational culture will be discussed here. In addition, the
questions intended to reveal the relation between the existing organizational culture and
its probability of enabling innovation and improvement will be examined. The findings
referring to the total responses will be given in tables; however, only when there is a sig-
nificant difference spotted in the related statements will there be an explanation address-
ing the responses attained from the public and private university participants separately.
The statements in Table 1 aim at revealing the management structure of the participating
institutions.

Table 1: The Organizational Structure at the Participating Institutions

SD D N A SA Total

QBI1'. The management system is

. . 09%  3,8% 16,3% 47,0% 32,0% 100,0%
hierarchic.

QB2. The authority/responsibility
relationships are clearly defined.

QB3. Authority is based on position. 0,3% 45% 17,5% 50,1% 27,6% 100,0%

2,7% 13,1% 12,5% 50,7% 21,1% 100,0%

QB4. Authority is based on individual

. 8,0% 244% 348% 292% 3,6%  100,0%
competence and skill.

QBS5. The staff are not limited by policy

10,5% 37,3% 253% 22,9% 3,9%  100,0%
and procedures.

SD= Strongly Disagree, D=Disagree, N=Neutral, A=Agree, SA=Strongly Agree'

I QBI’ stands for ‘Questionnaire, Part B, Statement 1°; in this paper, not all the statements and questions exa-
mined in the questionnaire are included; only the ones related to the aim and scope of the paper are involved
and discussed.
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The great majority of the participants are of the opinion that the management system is
hierarchic at their institutions; this shows that the organizational structure of the participat-
ing institutions in general is mechanistic. Accordingly, more than half of the participants
stated that the authority/responsibility relationships are clearly defined and authority is
based on position. In addition, about half in total think that the staff are limited by policy
and procedures.

The way of communication at an institution is also part of the organizational culture of an
institution. The statements given in Table 2 were investigated to find out the culture of the
participating organizations in terms of the existing communication channels.

Table 2: Communication Channels at the Participating Institutions
SD D N A SA Total

QBS. Communication passes in the

. 82% 18,8% 29,7%  34,5% 8,8% 100,0%
chain of command.

QBO. There is communication among
the teachers through actions such as
cooperative teaching/peer coaching/
joint piloting of new materials.

6,0% 20,1%  234% 392% 11,4% 100,0%

QB30. There is easy access to the
administrative leaders.

QB33. There is regular
communication through bulletins or
e-mail among the teachers and the
administrators.

2,4%  4,4% 13,8%  43,8%  35,6% 100,0%

2,6%  4,7% 11,7%  452%  35.8% 100,0%

QB34. There are informal gatherings
that allow the staff to get to know one
another and develop collegial relations
and friendships.

7,7%  20,4% 26,9%  32,0%  13,0% 100,0%

SD= Strongly Disagree, D=Disagree, N=Neutral, A=Agree, SA=Strongly Agree

While less than half stated that communication passes in the chain of command, the results
obtained from QB9 shed more light on the issue as more participants are of the opinion
that there is lateral communication among teachers. Many of the participating institutions
have flexible communication systems regarding the relationship between their adminis-
trators and the lecturers. There is also regular communication through bulletins or e-mail
among the teachers and the administrators. As regards the comparative results, 28,9% of
the public but 42,9% of the private university participants strongly agreed as a response
to QB33, which signifies a meaningful difference (X*=9,912; p<0,05). As a response to
QB34, which investigates whether there are informal gatherings or not, 5,3% of the public
but 21% of the private university participants strongly agreed and accordingly 28,1% of
the public but 35,9% of the private university participants agreed with the statement. The
chi-square test also verifies the difference (X?=28,238; p<0,05).

Decision-making system is another indicator of the culture; whether the decisions are
made in a top-down or participatory way determines the organization’s attitude towards
innovations.
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Table 3: Decision-making Mechanisms at the Participating Institutions

SD D N A SA Total

QB12. Decisions are made

0, 0, 0, 0, 0, 0,
together through teamwork. 6,8% 19,5% 354% 30,1% 8,3% 100,0%

QB29. There are regular meetings

. . 4,7% 16,6% 16,0% 38,6% 24,0% 100,0%
to discuss up-to-date issues.

QB31. The administration
is receptive to the teachers’ 3,9% 8,0% 26,7% 43,0% 18,4% 100,0%
suggestions.

QB32. There is a system for
collecting feedback on all aspects 3,3% 152% 28,9% 35,4% 17,3% 100,0%
of the program regularly.

SD= Strongly Disagree, D=Disagree, N=Neutral, A=Agree, SA=Strongly Agree

A considerable number of participants selected ‘neutral’ as a response to QB12; yet, the
number of participants who agreed is more than the number of those who disagreed. Check-
ing the comparative results, 27,3% agreed and 7% strongly agreed from the public but
32,9% agreed and 9,6% strongly agreed from the private university participants (QB12).
The results prove that the administration at the participating institutions is receptive to
the teachers’ suggestions. More than half of the participants informed that they regularly
hold meetings to discuss the latest issues; however, the private universities appear to be
more active (13,4% of the public but 35,2% of the private university participants strongly
agreed; X*=39,625; p<0,05). In terms of collecting feedback, the results from the public and
the private universities show considerable difference (X*=14,313; p«<0,05); 33,3% agreed
and 11,1% strongly agreed from the public university participants while 37,6% agreed and
23,6% strongly agreed among the private university participants.

In order to see the relation between the participants’ perceptions regarding decision-making
system and the practices, the participants were asked to respond to the questions as regards
the practices. 50,9% of the public but 68% of the private university participants reported
that the mission statement at their institutions is developed by the administrators; accord-
ingly, 36,5% of the public but 27,5% of the private university participants responded that
the administrators and the teachers together develop the curriculum (QD1). In addition,
72,6% of the teachers responded that their language curriculum is developed by a commit-
tee of teachers (QD2). 46,2% of the public but 32,5% of the private university participants
reported that textbooks at their institutions are selected by a committee of teachers; what
is more, just 4,7% of the public but 36,7% of the private university participants responded
that textbooks are selected by the administrators (QD4); the chi-square test also verifies the
difference (X?=55,242; p<0,05). Almost all of the public university participants (91,8%)
responded that the testing offices prepare tests, the percentage decreases to 53,3% as far
as the private university participants stated (QDO6).

Whether an institution encourages its teachers to develop themselves professionally and
academically or not was aimed to be manifested through the statements in Table 4.
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Table 4: The Participating Institutions’ Approach towards Professional and Academic
Development

SD D N A SA Total

QBI10. The institution encourages

L 93% 13,5% 29,6% 344% 13,2%  100,0%
research/publications.

QBI11.The institution provides

funding to local/regional/national/ 13,0% 22,4% 28,1% 28,4% 82% 100,0%
international professional meetings.

QB35. The teachers participate

in professional conferences and 1,5% 14,4% 31,5% 42,6% 10,0%  100,0%
seminars.

QB36.In-service seminars/
workshops are held on topics of 7,7%  17.8% 254% 41,7% 7,4% 100,0%
interest to the staff.

SD= Strongly Disagree, D=Disagree, N=Neutral, A=Agree, SA=Strongly Agree

Nearly half of the participants -44,2% of the public but 51,2 of the private- stated that their
institutions encourage research/publications. As to QB11, it is found out that the private
universities financially support professional meetings more (21,8% of the public but 35,4%
of the private agreed). Concerning the teachers’ participating in professional conferences
and seminars and in-service seminars held on topics of interest to the staff, around half
strongly/agreed in total.

Knowing the staff structure in terms of the role they perform is another indicator of an
institution’s approach to innovations. Institutions are responsible for employing teachers
who reflect the features of the current world and educate their students accordingly.

Table 5: The Roles Teachers Perform at the Participating Institutions

SD D N A SA Total

QB13. The teachers’ role is to

. 0,6% 72% 19,5% 58,1% 14,7%  100,0%
inform students.

QB14. The teachers’ role is to solve
problems, looking critically and 09%  69% 242% 544% 13,6% 100,0%
imaginatively.

QBI15. The teachers are change
agents who aim to bring out socio- 78% 28,1% 31,7% 24,6% 7,8% 100,0%
political awareness.

SD= Strongly Disagree, D=Disagree, N=Neutral, A=Agree, SA=Strongly Agree

A great majority of the participants stated that teachers are informant agents. More than half
of the participants pointed out that the teachers at their institutions act as problem-solvers.
The results show that being change-agents is not widespread among the participating
teachers because 24,6% agreed as a response.
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To see the connection between the organizational culture and the organization’s approach
to making changes and innovations, the participants were asked to respond to the statement
asking whether the institutions encourage change and innovation or not.

Table 6: The Participating Institutions’ Approach towards Encouraging Change and
Innovation

SD D N A SA Total

QBI16. The institution encourages

. . 4,7% 16,0% 32,9% 36,2% 10,1% 100,0%
change and innovation.

SD= Strongly Disagree, D=Disagree, N=Neutral, A=Agree, SA=Strongly Agree

About half stated that their institution encourages change and innovation. Although a
great number marked ‘neutral’, as the number of participants who disagreed and strongly
disagreed is considerably less than the number of participants who agreed and strongly
agreed, it cannot be concluded that the institutions are not open to change and innovation.

5. CONCLUSION AND DISCUSSION

Organizational culture influences the success of educational institutions as their attitude
towards innovations is closely connected with their culture. Thus, institutions are respon-
sible for identifying the components that form their organizational culture both to be aware
of their existing context and to make necessary changes in the process of implementing
innovations.

One of the indicators of culture is the organizational structure of an institution. The results
of the research demonstrate that most of the participating institutions have a hierarchic
management system, which is an indicator of mechanistic organizational structure. At most
of the participating institutions, authority/responsibility relationships are well-defined,
authority is based on position rather than individual competence and skill, and the staff
are limited by policy and procedures. It should be highlighted that there is a need for pri-
oritizing ‘the quality of an idea, not the power and authority of the person who proposed
it”, and “to obtain good results, creative people need to support and compromise of the
organization” (Schneider et al., 1994:21, cited in Claver, n.d.:14); that’s why individual
competence and skill should be seen as one of the positive aspects of organic systems. As
aresult of the discussion focusing on the aspects of organizational structure, it is suggested
to adopt both the organic and the mechanistic models according to the size of the program
and the type of staff working in it (Richards, 2001).

The way of communication within an institution is another indicator of the organizational
culture; according to the findings, there is no remarkable outcome that communication
passes in the chain of command. It is found out that there is lateral communication among
teachers through actions such as cooperative teaching/peer coaching/joint piloting of new
materials; there is easy access to the administrative leaders; the administration is recep-
tive to teachers’ suggestions; there is regular communication through bulletins or e-mail
among the teachers and administrators. Therefore, although the management systems of
the institutions are said to be hierarchic, communication systems of those institutions are
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not top-down; moreover, access to the administrators is not like the one in traditional bu-
reaucratic systems. According to Richards (2001), large institutions tend to be hierarchic
and it should be accepted as normal on the grounds that, otherwise, it is hard to provide
standardization within those institutions. Smith (1995:3) also points this out, explaining
that large institutions need it “to function as a whole without fragmenting”, but he adds
that “involvement, co-operation, participation and delegation” should still have its place in
these organizations. There is also a need for an interactive communication system in which
teachers collaborate (Collet, 2012; Darling-Hammond, 1998; Rotherham and Willingham,
2009; Shawer, 2010; Voogt et al., 2011), sharing their knowledge and expertise.

For quality education, it is desirable to make decisions through committees instead of mak-
ing decisions in a top-down way just by administrative leaders (Brumfit, 1980; Dunham,
1995; Gargan and Guare, 1998). According to the results of the research, although more
private university participants strongly/agreed that decisions are made together through
teamwork, the public universities reported to be more participatory in the process of de-
veloping a mission statement, selecting textbooks, preparing tests.

Institutions’ attitude towards attaching importance to academic and professional develop-
ment is another component of identifying the organizational culture. The findings indicate
that more than half of the participants participate in professional conferences. However, the
results show that the private universities appear to be more encouraging towards research/
publications and they financially support professional meetings more.

The roles teachers perform play a crucial role in determining the culture and approach
to changes as well; institutions should support teachers so that they can follow the latest
requirements in terms of their roles and responsibilities, develop their skills accordingly
(James, 2001), and transform their teaching practice. The findings of the research pinpoint
that the teachers’ role is to inform students; furthermore, they are problem-solvers and
critical thinkers, but they cannot be commonly considered to be change-agents yet.

In relation to whether the organizational culture helps or hinders the implementation of
innovations at the participating institutions, the findings of the research show that the or-
ganizational structure of the participating institutions is mainly mechanistic; however, there
is no rigid outcome that mechanistic institutions are not open to change and innovation.
Richards (2001) also notifies that if the size of the institution is big with about a hundred
teachers, it is normal for the institution to have a mechanistic system; here, the important
point is to focus on the other elements that will support the acceptance and implementa-
tion of innovative initiatives. Rowan (1998:37) expresses his preference by putting it as
“schools are overly bureaucratic and centralized, and that a shift is needed to more ‘organic’
or ‘professionalized’ forms of management that involve supportive forms of administra-
tive leadership, participative forms of school decision making, and staff collaboration.”
In this way, educational institutions can keep up with the day’s requirements and promote
the cycle of innovation with the likely contribution of their experience to the field. What
the institutions need so as to accept and adapt to innovations is to adopt feasible strategies
with the advantage of the awareness of their organizational culture and make the related
innovation a part of the institution.
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Uzaktan egitimde en onemli konulardan birisi etkilesimdir. Etkilesim sayesinde 6g-
renciler birbirleriyle ve 6greticiyle daha verimli iletisim kurabilirler. Bu ¢alismada
3B senkron ortamlarda dgreticinin dgrencilerle ve 6grencilerin birbirleriyle olan
etkilegimi incelenmistir. Bu arastirmanin amaci,; égreticinin 3B senkron ortama
canli web kamera goriintiisiiyle veya avatariyla katiliminin dgrencilerin memnu-
niyet diizeyine olan etkisini aragtirmaktir. Nitel arastirma yontemlerinden durum
calismasit modelinin kullanildigr arastirmanin calisma grubunu Atatiirk Universitesi
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Boliimii 'nde 6grenim goren iiciincii sinif
agrencileri olusturmaktadir. 25 6grencinin katildigr ¢alisma sonunda rastgele dokuz
agrenci segilmis ve bu ogrencilerle odak grup goriismesi yapilmistir. Toplanan veriler
igerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Elde edilen kod ve temalar betimlenerek
ozet tablolarla gorsellestirilmistir. Aragtirma sonucunda dgrenciler,; 6greticinin
ders siirecine avatariyla katilmasindan ziyade canli goriintiisiiyle katilmasinin daha
etkili oldugunu ifade etmislerdir. Bu arastirmadan elde edilen bulgularin, 3B sanal
ortamlarda égretici-dgrenci ve 6grenci-ogrenci etkilegiminin arttirilmast konusunda
yapilacak ¢alismalar igin yararl olabilecegi diisiiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Uzaktan Egitim, 3B Sanal Diinyalar, Avatar Ogretici, Cevrimigi
Ogrenme, Senkron Egitim.

EFFECTS OF VIDEO AND AVATAR REPRESENTATION OF
INSTRUCTOR ON STUDENT SATISFACTION AT THREE
DIMENSIONAL SYNCHRONOUS ENVIRONMENTS

ABSTRACT
One of the most important issues in distance education interaction. The effectiveness
of the interaction enables students to communicate more effectively with each other
and supervised. Students, and students in sync with each other tutorial 3D environ-
ments in this study examined the interaction. The purpose of this study, tutorial, 3D
synchronous environment, participation in a live web camera image or with avatar
investigate the effect of the level of students’satisfaction. The population of the study
used qualitative research methods, case studies, model, Ataturk University, Depart-
ment of Computer Education and Instructional Technology students are studying in
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3rd year. 9 students selected at random at the end of the working classes of 25 students
participated in the focus group interview, and this made the students. The collected
data were transcripts using content analysis method. The resulting code and abstract
paintings depicting themes visualized. As a result of the research, students live image
of the tutorial course participation is more effective than the process of joining with
avatar stated. The findings of this research, 3D virtual environments, instructors,
students and student-student interaction may be useful for further studies to increase.
Key Words: Distance Education, 3D Virtual Worlds, Avatar Instructor, Online Learn-
ing, and Synchronous Training.

1. GIRIS

Son yillarda uzaktan egitim etkinliklerinin biiyiik bir gelisim igerisinde oldugu g6z ardi
edilemez bir gergektir. Uzaktan egitim sayesinde 6grenciler; 6grenme igeriklerine dzgiirce
ulasabilir, 6greticiyle ayni zaman ve mekanda bulunmadan ders etkinliklerine katilabilir,
ders hakkinda rahatlikla sorular sorabilir, kendi diisiincelerini paylasabilir, 6nceden gériilen
ders konular tekrar gozden gecirilebilir ve 6grenci kendi 6grenme sorumlulugunu alarak
kendi 6grenmesini yonlendirebilir (Marcus, 2003). Uzaktan egitimin gelisimiyle birlikte
ogrencilerin daha etkili 6grenme etkinlikleri gergeklestirebilmeleri igin en iyi etkilesim
segenekleri lizerinde de arastirmalar yapilmaktadir (Tuovinen, 2000:16-24). Zira uzaktan
egitim ortamlarinda etkilesim secenekleriyle ilgili temel olarak ii¢ farkli yaklagimin oldugu
bilinmektedir (Moore, 1989:1-6; Picciano, 2002). Moore (1989) bu ortamlarda etkilesimi ii¢
farkli yapida ele almaktadir. Bunlar; 6grenci-6grenci etkilesimi, 6grenci-ogretici etkilesimi
ve 6grenci-igerik etkilesimi olarak tanimlanmaktadir. Moore (1989)’un belirttigi etkilesim
tiplerine ek olarak diger bir etkilesim boyutu ise; uzaktan 6grenme ortamiyla veya uzak-
tan egitimin sunuldugu arayiizle olan etkilesimdir (Bouhnik ve Marcus, 2006:299-305).
Etkilesim sayesinde; 6grencilerin motivasyonlari saglanabilir, kendi aralarinda isbirlik¢i
calismalara katilmalarina olanak saglanabilir (Jung vd., 2002:153-162) ve sosyallesme-
lerine yardimet olunabilir (Miinzer, 2003:91-100). Berge (1999) ise egitimde basart i¢in
ogrencilerin kendi aralarindaki ve 6greticiyle olan etkilesiminin temel oldugunu savun-
maktadir. Aslinda uzaktan egitimde en 6nemli konulardan birisi etkilesimdir (Stewart vd.,
2011:357-381). Ozellikle &gretici ile dgrenci arasindaki etkilesimin ¢ok énemli oldugu
belirtilmektedir (Offir vd., 2008: 1172-1183).

Uzaktan egitimde 6greticiyle 6grenci arasindaki etkilesim senkron ya da asenkron bigim-
lerde gergeklesebilmektedir. Senkron uzaktan 6grenme ortamlari; genellikle ses ve goriintii
seceneklerinin kullanilarak, 6greticinin ve 6grencinin ayni anda iletisim kurabilmelerine
olanak saglayan 6grenme sistemleridir (Anderson vd., 2003). Asenkron uzaktan 6grenme
ortamlari ise 6grencilerin; 6grenme kaynaklariyla, 6greticilerle veya diger 6grencilerle ayni
anda baglanmalarina gerek kalmadan iletisim kurabilmelerine olanak saglar (Mayadas,
1999). Ancak senkron 6grenme ortamlarindaki etkilesim sayesinde 6grenciler daha etkili
iletisim saglayabilir (Park ve Bonk, 2007: 307-323) ve daha motive olabilirler. Bu nedenle
bu arastirmada uzaktan egitim ortami1 senkron olarak tercih edilmistir. Bu baglamda uzaktan
egitim silirecinde 6greticinin 6grenciyle veya 6grencinin 6grenciyle olan en etkili etkilesim
yolunun belirlenmesi 6nemlidir (Tuovinen, 2000:16-24). Arastirmada, senkron 6grenme
ortamlarinda da kullanilabilen {i¢ boyutlu (3B) bir sanal diinya platformu (Petrakou, 2010:
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1020-1027) “vAcademia” kullanilmistir.

3B sanal diinyalar; gercek yasamda var olan ortamlarin benzestirildigi, kullanicilarin avatar
ad1 verilen li¢ boyutlu grafiksel karakterlerle temsil edildigi ve iletisim kurabildikleri 3B
etkilesimli ortamlardir (Dannenberg, 2010). Ogrenme ve dgretme siirecinde kullanilan sanal
diinyalara (O’Connell ve Groom, 2010) 6rnek olarak; The Sims, Second Life, Entropia
Universe, HiPiHi, Kaneva, Gaia Online, City of Heroes, There.com, World of Warcraft,
Everquest (Kane ve Duranske, 2008:9-16) ve vAcademia verilebilir. Sanal diinyalar hem
geleneksel egitim ortaminda hem de uzaktan egitimde benzersiz yenilikler ve firsatlar
sunabilmektedir (Dickey, 2003). Kullanicilarina; zaman ve mekan konusunda esneklik
tanimast, kendi 6grenme deneyimlerini organize etmelerine firsat vermesi, ¢oklu 6grenme
medyalarini kullanmalarina olanak tanimasi ve kullanicilarin etkilesimde bulunmalarini
saglamasi buna 6rnek olarak verilebilir (Firat, 2013:249-254).

3B sanal ortamlarda kullanicilar kendilerini temsil eden avatarlar1 yardimiyla dgreticiyle,
diger kullanicilarla ve ortamda bulunan nesnelerle senkron etkilesimler kurabilirler. Bu
nedenle sanal diinyalarda 6gretici ve 6grenciyi ortamda temsil eden avatarlarin rolii 5nem-
lidir. Sanal ortamda avatarlar; mesaj, sesli sohbet, ugma, arag kullanma, 1ginlanma, avatar
bigimlendirme gibi pek ¢ok zengin etkilesim se¢eneklerine sahiptirler (Messinger vd.,
2009:204-228). Ayrica avatarlar bir 6greticiyi temsil ederek egitimsel bilgilerin sunumunda
rol alabilir (Guynup ve Carlson, 2000:65-71). Avatarlar sanal diinyalardaki hizmetlerin
kullaniminda kritik bir 6neme sahiptir (Kim vd., 2012: 1663-1669). Animasyon temelli
karakterler; pedagojik agidan 6grencilerin dikkatini ¢ekebilir, 6gretimsel i¢erigin sunumunda
ogrencilere rehberlik edebilir, konugma siirecine ek olarak yiiz ve mimikleriyle duygusal
sinyaller verebilirler (Morozov vd., 2004:199-206). Ayrica bu karakterler 6grencileri daha
¢ok motive edebilmekte ve 6grenci-bilgisayar arasindaki etkilesimi arttirabilmektedir
(Johnson vd., 2000:47-78). Ancak bu karakterlerle ilgili temel problem; kullanicilarin bu
karakterlerden insansi1 6zelliklerle donatilmis varlik beklentisi iginde olmalaridir. Zira kul-
lanicilar, sanal rehberlik eden bu karakterlerin zeki olmalarini beklemektedirler (Martinez
vd., 2008:73-80). Burada anahtar niteliginde olan soru; 3B sanal diinyalarda avatarlarin
etkilesim segeneklerinin hangi bigimde olacagi ve uygulamada bu karakterlerin islevlerinin
nasil olacagi sorusudur.

Bu arastirmada; 3B sanal ortamda 6greticinin 6grencilerle olan etkilesim se¢eneklerinden
hangisinin 6grencileri daha memnun ettigi incelenmistir. Arastirmada 6greticinin canli
kamera goriintiisii ile avatari kiyaslanmistir. Bu aragtirmanin amact; 6greticinin 3B sanal
ortama canli veya avatarla katilimimin 6grencilerin memnuniyet diizeyine etkisini aras-
tirmaktir. Bu dogrultuda galisma asagidaki aragtirma sorusu kapsaminda ele alinmustir:

* 3B sanal ortama dgreticinin canli gériintiisiiyle veya avatariyla katiliminin 6gren-
cilerin memnuniyet diizeyine etkisi nedir?

1.1. Kuramsal Cerceve

Arastirmacilarin biiyiik bir cogunlugunun uzaktan egitimde etkilesimin dnemli oldugunu
vurgulamalaria ragmen bu ortamlarda 6grenme siirecinde 6grenci etkilesimi meselesinin
cok iyi incelenmedigi aciktir (Liu, 2008). Yapilandirmaci 6grenme teorisine dayali olarak
gelistirilen bilissel siireci destekleme teorisi 6grenme siirecinde egitimciler tarafindan
ogrencilere saglanan disartya ait desteklere vurgu yapan bir teoridir. Bilginin; kesfe uygun
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igerikle desteklenmesi, yerlesik 6grenmeye uygun olmasi, modelleme, yonlendirme, agik
bir sekilde ifade etme, yansitma, kesfetme ve basitten karmasiga dogru yapilandirilmasi
bu teorinin temel 6zellikleri arasindadir (Wilson ve Cole, 1994). Temel olarak 6grenme
stirecinde dgrenci merkezli ortamlarin olusturulmasi gerektigini vurgulayan bu teoriye
gore; dgrencilerin kendi aralarindaki tartigsmalari, igbirlik¢i ¢aligmalarda bulunmalari,
bilgiyi paylagabilme yetenekleri, kendi diisiincelerini yansitabilmeleri ve birbirleriyle
etkilesimlerinin dnemli oldugu savunulur. Ayrica bu teoriye gore dgrenciler birbirleriyle
ne kadar bilgiyi paylasabilir ve etkilesim igerisinde olurlarsa o kadar daha iyi 6grenirler
(Lui, 2008). Arastirmalar uygun medya aracinin 6grenme i¢in gerekli etkilesim kosullarini
sagladigi takdirde geleneksel egitimle uzaktan egitimin benzer sonuglar verecegini gos-
termistir (Moore ve Thompson, 1990; Verduin ve Clark, 1991). Uzaktan egitim siirecinin
tasariminda ve uygulanmasinda 6grenci, 6gretmen ve miifredat bilesenlerinin birbirleri
ile etkilesiminin géz 6niinde bulundurulmasinda (Moore, 1989) bu teori yardimet olabilir.

1.2. iigili Calismalar

Animasyon temelli bu karakterlerle ilgili caligmalara 1990°1larin sonlarinda baslanmistir
(Heidig ve Clarebout, 2011:27-54). Moreno ve arkadaslar1 (2000)’nin yapmis oldugu
aragtirmada; bir 6grenci grubuna bu karakterlerle, diger gruba ise bu karakterlerin destegi
olmadan egitim verilmistir. Aragtirma raporu; karakter destegi alan grubun bilgiyi aktarma,
ilgi ve motivasyon bakimindan diger gruba gore daha avantajli oldugunu ortaya koymustur.
Ancak bilgiyi bellekte tutma konusunda gruplar arasinda herhangi bir fark gézlemlene-
memistir. Ellsworth (1975) iletisimde g6z kontaginin 6nemli oldugunu vurgulamaktadir
(Aktaran: Heidig ve Clarebout, 2011:27-54). Ayrica yetiskin insanlarin uzaktaki insanlarla
iletisim kurmak i¢in canli goriintiiyli tercih ettiklerini vurgulayan c¢aligmalar mevcuttur
(Velthuijsen vd., 1987:113-118). Dunsworth ve Atkinson (2007) yapmis oldugu aragtirmada
animasyon temelli bir karakter kullanarak sesli ve gorsel sunum yapmis ve dgrencilerin
ogrenme stireclerinde bu karakterlerin etkili oldugunu ortaya koymustur.

Yang ve Liu (2007)’1n web temelli sanal 6grenme ortamlarinda yapmig oldugu arastirmada
kullanicilarin ortama iligkin farkli gériislerde oldugu sonucu ortaya ¢ikmistir. Ozellikle
ogretmenlerin senkron etkilesimlerde 6grenme-6gretme siirecini kontrol etmede basarili
olduklar1 belirtilmistir. Ogrenciler ise kendi 6grenme sorumluluklar1 dahilinde 6grenmelerini
yonetebildiklerini ve daha genis 6grenme ortamlar1 bulabildiklerini ifade etmislerdir. Ayrica
geleneksel egitimle kiyaslandiginda bu tiir ortamlarda yapilan egitimin bazi sinirliliklari ol-
dugunu da belirtmislerdir. Geleneksel egitim ortamlarinin en biiyiik avantajinin 6grencilerle
bireysel etkilesime firsat vermesi oldugunu; ancak senkron ortamlarda belli bir kavramla
ilgili baglamsal tartisma ya da agiklama firsatinin etkili olmayabilecegini belirtmislerdir
(Yang ve Liu, 2007:171-184). Western Cooperative for Educational Telecommunications
tarafindan yayinlanan bir raporda bazi 6grencilerin ve ogreticilerin senkron iletisimde
canli sunumu istedikleri belirtilmistir (Markwood ve Johnstone, 1994). Nitekim Wang
(2004); dgreticinin ve 6grenenlerin senkron ortamlarda hem gorsel hem de isitsel olarak
etkilesim kurabilmesi i¢in bilgisayara entegre edilmis bir web kamera ve mikrofonun en iyi
yontem olabilecegini belirtmistir. Wang ve Chen (2007) tarafindan belli bir grup 6grenciye
uygulanan senkron dil 6gretimi ¢calismasinda web kamera ve mikrofon kullanilmis, egitim
stirecinin sonunda dgrencilerle yapilan goriismede dgrencilerin memnuniyetlerinin olumlu
yonde oldugunu ortaya koyulmustur. Ancak Wang (2004) bu ortamlarda sunum siirecine
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destek veren teknik altyapinin ve Internet bant genisliginin de ¢ok iyi olmasi gerektigini
belirtmistir. Lawless-Reljic ve Karina (2010) ise Second Life sanal diinya platformunda
6gretici avatarinin davranislariyla, ortamda yer alan 6grencilerin 6greticiyle ve birbirleriyle
ilgili sosyal buradalik algilari, memnuniyetleri ve motivasyonlari arasindaki iligkileri arag-
tirmistir. Aragtirma sonuglaria gore 6greticinin sosyal buradaligi ile 6grencilerin dgretici
avatarina iliskin algilar1 arasinda giiclii bir iligkinin oldugu bulunmustur. Ancak sonuglar
ogrencilerin 6grenmeleri agisindan 6nemli bir farklilik géstermemistir. Bu baglamda sanal
ortamlarda yer alan avatarlarin iletisim segenekleri; ses kalitesi iyilestirilerek, avatarlara
yiiz ve mimik eklenerek, duygusal ifadelerin gosterilmesine ve avatarlarin géz kontagi
kurabilmesine firsat taniyarak gelistirilebilir (Lawless-Reljic ve Karina, 2010).

2. YONTEM

2.1. Arastirma Modeli

Bu aragtirmada nitel arastirma yontemlerinden durum ¢aligmasi modeli kullanilmistir. Durum
calismalari belirli bir konu hakkinda toplanan verilerin ayrintili olarak arastirilmasina izin
verir (Zainal, 2007:1-6). Bir duruma iligkin bu etkenler (ortam, bireyler, olaylar, siirecler
vb.) biitiinciil bir yaklasimla arastirilir ve ilgili durumu nasil etkiledikleri ve ilgili durum-
dan nasil etkilendikleri izerine odaklanilir (Y1ldirim ve Simsek, 2008). Nitel arastirmalar,
calisma siirecinde ortaya ¢ikan verileri ya da bulgular: inceleyerek 6nceden gelistirilmis
hipotezleri ¢iiriitmek ya da desteklemek icin bir ¢aba icerisinde degildir (Ekiz, 2012). Bu
nedenle; 3B sanal ortamda dgrencilerin uygulama siirecindeki deneyimlerinin daha detayli
betimlenebilmesi amactyla bu arastirma modeli kullanilmistir.

2.2. Arastirmanin Evreni ve Calisma Grubu

Bu arastirmanin galisma grubunu Atatiirk Universitesi Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri
Egitimi Boliimii’'nde 6grenim goren, 25 dgrencinin yer aldigi iigiincii sinif 6grencileri olus-
turmaktadir. 2012-2013 egitim-6gretim y1li bahar doneminde yapilan arastirmada, amagli
orneklem yontemi kullanilmistir. Ogrencilerin daha énce uzaktan egitim yazilimlarini
kullanarak ¢evrimici derslere katilmis olmasi, bilgisayar kullanim becerilerinin olmasi ve
karsilagacaklari teknik sorunlari daha kolay ¢ozebilecek olmalari nedeniyle ¢alisma grubu
olarak bu 6grenciler segilmistir. Uygulama siireci sonunda 25 6grenci igerisinden rastgele
dokuz 6grenci secilmis ve bu dgrencilerle odak grup goriismesi yapilmistir.

2.3. Ortam

Bu aragtirmada 3B sanal diinya platformu olarak vAcademia yazilimi segilmistir. vAca-
demia, Rusya’da Mari State Teknik Universitesi biinyesinde bulunan Multimedya Sistem
Laboratuvari ortaminda gelistirilmis 3B sanal egitim platformudur (Morozov vd., 2012).
vAcademia platformu diger 3B sanal diinya platformlariyla benzer 6zelliklere sahiptir.
Ancak bu ortam diger sanal diinya platformlarina ek olarak bazi fonksiyonlari igermektedir.
vAcademia’nin bu fonksiyonlar1 arasinda asagidaki maddeler siralanabilir (Prasolova-
Forland vd., 2013:177-177):

» Egitsel etkinlikler i¢in 6zel olarak tasarlanmis ve buna uygun araglarla (sanal etki-
lesimli tahta, sinif diizeni sablonu se¢me, izin araglari gibi) donatilmustir.
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* 3B ortamdaki biitiin etkinliklerin (avatarlarin hareketleri, metinsel ve sesli sohbetler,
kullanilan medya igerikleri vb.) kaydedilmesine izin verebilmektedir.

+  Ogreticinin canl goriintiisiiniin diger avatarlar tarafindan goriintiilenmesine izin verir.

* http://www.vacademia.com/ web adresinden kaydedilen derslerin paylasilmasina
izin verebilmektedir.

» Sinif kontrol araglari sayesinde 6grencilerin ortamda bulunan igerikleri kullanabil-
mesine ve ortamda bulunan yabanci kisilerin engellenmesine izin verebilmektedir
(Morozov vd., 2012).

* Geligmis sunum araci sayesinde belgelerin paylasilmasina izin verebilmekte ve
etkilesimli olarak bu belgeler {izerinde ¢alisilmasina firsat vermektedir.

* Hazir egitsel araglarin tasarlanmasi ve gelistirilmesi daha esnek ve daha kolaydir.

Bu 6zelliklerinden dolay1 arastirmada 3B sanal diinya platformu olarak vAcademia ortami
secilmigtir.

Arastirmada 6greticinin web kamerasi yardimiyla canli goriintiisiiniin sunumu igin Resim
1’de gosterilen 1. perde kullanilmigtir. Sunum siirecinde 2. ve 3. perdeler ise 6gretici
tarafindan metin, grafik, sunu, ekran alintilarinin paylagimi ve ortamin sunum olarak
destekledigi diger materyaller i¢in kullanilmigtir.

Ogreticiyi temsil

eden avatar

Resim 1: Ortamda Kullanilan Sunum Perdeleri ve Ogretim Siirecine Katilan Avatarlar

Ortamda sesli sunumlar i¢in zaman zaman 6greticinin canli goriintiisii devre dis1 birakilmig
ve Resim 2’de goriildiigii gibi dgretici avatart kullanilarak sunum yapilmistir. Ortamda
sunum yapan avatar degisik el ve kol hareketleri yapabilmektedir ancak bu animasyonlar
kisitli ve tekrarli hareketlerden olugmaktadir.
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1.Perde 2.Perde

Resim 2: Ogreticinin Derse Avatarla Katildig1 Bir Etkinlik

2.4, Siirec

Bu boliimde 3B sanal ortama &greticinin goriintiilii veya avatarla katiliminin incelendigi
calismanin uygulama siireci yer almaktadir. Toplam alt1 oturumun yapildig: arastirmanin
her bir oturumuna ait ayrintilar Tablo 1’de gosterilmektedir.

Tablo 1: Uygulama Siireci

1. Oturum Ogrencilere, 3B ortama uyum saglayabilmeleri ve ortami tanimalari igin 3B ortamda
gezintiler yaptirildi. Ogrencilerin ortama iliskin araglarin ne ise yaradiklarim
kesfetmeleri saglandi, karsilagtiklari teknik ve donanimsal problemler giderilmeye
caligildi.

2. Oturum 3B ortamda bir dersin test islemi yapildi. Ders siirecinde 6greticinin canli goriintiisii
i¢cin web kamerasi ve avatari kullanildi.

3. Oturum Ders konusu olarak “Coklu Ortam Teorileri” segildi ve anlatildi. Ug perdenin yer
aldig1 oturumda ikinci ve iglincii perde sunum ve anlatim sirasinda canli metin
alan1 olarak kullanildi. Yaklasik 60 dakika siiren dersin tamaminda &greticinin canli
goriintiisii birinci perdede yer aldi.

4. Oturum Ders konusu olarak “Biligsel Yiik Kurami” segildi ve anlatildi. Ders yaklagik 60
dakika siirdii. Ders siirecinde Ogreticinin canli goriintiisii yer almadi ve dersin
sonuna kadar sunum yapan kisi olarak Ogreticinin avatart kullanildi. Birinci ve
ikinci perdeler ise canli sunum alani olarak kullanild.

5. Oturum iki farkli yontem kullamlarak “Mesaj tasarimi” hakkinda ders islendi. Dersin ilk
30 dakikasinda sadece 6greticinin avatar1 ve sunum alani olarak Ikinci ve {igiincii
perdeler kullanildi. Dersin son 30 dakikasinda ise 6greticinin canli goriintiisii ve
sunum alani olarak ikinci ve tigiincii perdeler kullanild.

6. Oturum Iki farkli yontem kullanilarak “flke ve prosediir égretimi” hakkinda ders islendi.
Dersin ilk 30 dakikasinda 6greticinin canli goriintiisii ve sunum alani olarak ikinci
ve li¢iincli perdeler kullanildi. Dersin son 30 dakikasinda ise 6greticinin avatar1 ve
sunum alani olarak ikinci ve iigiincii perdeler kullanildi.
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Ogrencilerin farkli deneyimleri yasamalar1 icin ortama dgreticinin web kamerasi araciligiyla
canl1 goriintiisiiniin yansitildig1 veya dgreticinin avatart kullanilarak dersin yapildigi Tablo
1’deki gibi bir akis modeli olusturulmustur.

2.5. Veri Toplama Araclari

Goriisme tekniginin kullanildig: arastirmada yar1 yapilandirilmis goriisme formu kullani-
larak katilimcilarla odak grup goriismeleri yapilmistir. Odak grup goriismeleri bireylerin
belirli bir konu hakkinda fikirlerini, duygularini ve sorunlarini1 daha derinlemesine ifade
etmelerine firsat verdigi ve gruplardaki bireyler arasindaki farkliliklar1 daha net ortaya
c¢ikardigi icin (Rabiee, 2004:655) arastirmada bu yontem kullanilmigtir. Ayrica odak grup
goriismelerinde bireyler kendi aralarinda etkilesime dayali olarak sinerji olusturabilir ve
tartigma ortaminda daha net veriler iiretebilirler (Green vd., 2003:33-52). Geleneksel olarak
durum c¢aligmasi1 modelinde; dokiiman, goriisme, gézlem gibi farkli kaynaklardan veriler
toplanmaktadir (Rowley, 2002:16-27). Bu arastirmada alanyazin taramasinin ardindan veri
toplama araci olarak yar1 yapilandirilmis goriisme rehberi hazirlanmistir. Goriisme rehberi,
aragtirma sorular1 dogrultusunda arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir. Yar1 yapilandi-
rilmig goriisme rehberi iki akran ve bir alan uzmani tarafindan incelenmis ve alinan geri
bildirimler dogrultusunda yeniden diizenlenmistir. Katilimeilarin siirecteki goriislerinin
ve deneyimlerinin analiz edilebilmesi amaciyla goriisme grubunun tartismalar ses kayit
cihaziyla kaydedilmistir. Goriisme bitiminde 38 dakikalik ses kaydi verisi alinmigtir. Ayrica
vAcademia ortaminin sunmus oldugu 3B kayit araci sayesinde ortamda yapilan her oturumun
3B sanal kaydi da tutulmus ve vAcademia’nin web sayfasinda tekrar incelenmek iizere
saklanmigtir. Goriisme rehberinin gegerligi igin iki 6grenci ile 6n goriisme yapilmigtir. Nitel
aragtirmalarda giivenilirlikle ilgili olarak, ger¢eklerin bireylere ve i¢inde bulunulan ortama
gore stirekli bir degisim i¢inde olabilecegi ve arastirmanin benzer gruplarla yapilmasinin
ayni sonuglara ulagmay1 miimkiin kilmadigini en bagtan kabul etmek temel ilkeler arasinda
yer almaktadir (Yildirim ve Simgek, 2008).

2.6. Verilerin Analizi

Katilimeilarla yapilan goriisme kayitlarmin transkriptleri igerik analizi modeliyle analiz
edilerek ¢oziimlenmistir. Elde edilen veriler daha sonra ¢esitli kategorilere ayrilmis ve
arastirma sorularina gore diizenlenmistir. Son olarak kategorilere ayrilan veriler yapilandi-
rilmig Ozet tablolarla gorsel hale getirilmistir (Holdford, 2008:173-181). Analiz stirecinde
kullanicilarin vAcademia ortaminda kayith bulunan ders gériintiileri de incelenmistir. Og-
reticinin canli kamera goriintiisiiyle veya avatariyla sunum yapmasina iliskin 6grencilerin
g0riis ve deneyimleri incelenmis ve veri olarak degerlendirilmistir.

3. BULGULAR
Calisma grubundan rasgele segilen dokuz dgrenciyle yapilan 38 dakikalik odak grup go-
riigmesi sonucunda asagidaki bulgulara ulasilmistir:

3.1. Ogreticinin 3B Senkron Ortama Avatariyla Katihmina fliskin Ogrencilerin
Goriisleri

Goriisme kayitlarinin transkript edilmesi sonrasinda igerik analizi modeli kullanilarak Tablo
2’de belirtilen ¢oziimlemelere ulasilmigtir. Katilimeilarin biiyiik ¢ogunlugunun 6gretici
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Tablo 2: Ogreticinin 3B Senkron Ortama Avatarla Katilimina iliskin Ogrenci Gériisleri

Kodlar

by

Dersi 6gretici avatarindan ziyade canli web kamerasindan dinlemeyi tercih ederim
Ogretici avatar1 ders anlatirken hig avatara bakmadim

Ogretici avatari ilgimi gekmedi

Ogretici avatar1 ders anlatirken ders harici seylerle ilgilendim

Ogretici avatar1 6gretmen hissi uyandirmiyor

Monoton ders anlatan 6gretmenlerin canli web goriintiisii yerine avatarini tercih ederim

Ogretici avatar ilgimi ¢ekti
Ogretici avatarina dgreticinin kendi jest ve mimikleri aktarilirsa tercih edebilirim

Ogretici avatarinin hareket etmesi ilgi ¢ekiciydi

W W W s~ b B~ O O O

LT3

Elde edilen frekans degerleri “olumlu goriisler”, “olumsuz goriisler” ve “tercih edilirlik”

olmak {izere ii¢ kategoride incelenmistir.

3.1.1. Olumlu Gériisler

Goriisme yapilan dokuz dgrenciden sadece ii¢ 6grenci 6gretici avatarinin ilgi ¢ekici oldugu-
nu ifade etmistir. Avatarin goriintii kalitesi, hareket edebiliyor olmasi ve alkislama, giilme
gibi canlandirmalar1 yapabiliyor olmasinin ilgilerini ¢ektigini belirtmislerdir. Ogrenciler

bu durumla ilgili asagidaki yorumlarda bulunmuslardir:

“Bence ortam tasarimi iyiydi, modellemeler giizel yapilmisti, bu ilgimizi
¢ekti. Bir de buna ek olarak avatarin hareketleri var. Mesela bir olaya
katilma, alkislama gibi...”

“Dikkat ¢ekiyor, sonugta bunu bir avatar sagliyor. Hocayi da diger arkadasg-
larint da gorebiliyorlar. Bu sekilde bir ortamin giizel bir sekilde tasarlanmasi
da onlar i¢gin iyi olabilir, onlari motive edebilir.”

“Avatarin hareketleri var. Mesela bir olaya katilma, alkislama. Bu ilgimi
cekti.”

3.1.2. Olumsuz Goriisler

Goriisme yapilan 6grencilerden alt1 6grenci, 6gretici avatarinin ilgilerini gekmedigini ve
ogretici avatardan ders anlatt181 zaman dilimlerinde avatara bakmadiklarini ifade etmislerdir.

Ogrenciler bu durumla ilgili asagidaki yorumlarda bulunmuslardir:

“Ogretici avatart hi¢ dikkat ¢ekmiyor. O yiizden ortamda avatar bir ogretici
hissi uyandirmuyor.”

“Avatardan ders anlatilirken hi¢ avatara bakmadim.’
“Hoca soru sorunca ‘avatarin yiizii size doniik mii?’ diye avatari o zaman
fark ettim. Birisi onde ayakta bekliyor zannetmistim.”

“Avatardan ders anlatilirken ben hocaya da baktim ama genel olarak kim
sohbette ne yazmis, kim nereye oturmus, o tarz geyler veya hoca tahtada

>
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bir seyler yapmigsa tahtadakini yakinlastirip onu not alma gibi iglemlere
odaklandim.”

“Avatar bir stireden sonra hoca hareket ettirmedigi icin sabite bagliyor,
yaklagsik bir dakika sonra ayni hareketleri tekrarlamaya bagsliyor.”

3.1.3. Tercih Edilirlik
Goriisme yapilan 6grenciler 3B ortamda dersi 6gretici avatarindan ziyade canli goriintii-
stinden dinlemeyi tercih ettiklerini ifade etmislerdir. Fakat 6greticinin tekdiize sekilde ders
anlatmasi veya ders anlatimi esnasinda jest ve mimiklerini kullanmiyor olmas1 durumunda
canli goriintiiden yana olan bu tercihlerinin degisecegini su climleleriyle belirtmislerdir:
“Anlatmak istedigi seyi jest ve mimik ifadeleriyle daha vurgulu yaparsa video
goriintiisii iyi olur. Ama hi¢ tamimadigimiz biri haber spikeri gibi konuyu
direkt anlatirsa bence avatar daha iyi.”
“Hocay: tamdigimiz i¢in web kamerasini tercih ederim, fakat hi¢ tanimadi-
gimiz bir hocadan dersi dinleseydik o zaman avatari tercih ederdim. Ctinkii
hoca jest ve mimiklerini ¢ok iyi kullanarak dersi anlatiyor.”
“Ilahiyat derslerinde Kur an dersleri var. Orada sadece Kur’an okunuyor:
Kur’an arkadan okunurken avatarin hareketleri falan komik kagabilir bazi
durumlarda. Ders tiiriine gére de bu durum degisebilir.”
“Ogreticinin yiiziine bazi cihazlar takip égreticinin mimiklerini avatarin
yiiziine aktarabiliyorsaniz o zaman avatari tercih ederim...”
“Dersi yapan hoca sadece elindeki metni okuyor baska bir sey yapmiyorsa
pek farki olmaz benim igin. Avatarla aymidir. Sonugta bir etkilesim olmuyor.”

3.2.3B Senkron Ortamda Ogreticinin Web Kamerasi Goriintiisii Olmas1 Hakkindaki
Ogrenci Gériisleri

Gortisme kayitlarmin transkript edilmesi sonrasinda igerik analizi modeli kullanilarak
Tablo 3’te belirtilen ¢oziimlemelere ulagilmigtir. Katilimcilarn biiyiik ¢ogunlugunun 6g-
retici avatarindan ziyade ortama canli katilimindan daha memnun olduklari goriilmektedir.

Tablo 3: Ogreticinin 3B Senkron Ortama Canli Kamera Gériintiisiiyle Katilimina {liskin
Ogrenci Gériisleri

Kodlar

Dersi 6gretici avatari yerine canli web kamerasindan dinlemeyi tercih ederim
Gergek goriintiilii dersler avatarla sunumdan daha giizeldi

Ogreticinin yiiz ifadelerini gérmek ¢ok dnemli

N 9 O O | =

Ogretici jest ve mimiklerini kullanmiyorsa goriintiilii veya avatarla ortama katilimimin
farki yok

N

Tekdiize sekilde ders anlatan greticilerin kamera goriintiisii yerine avatarini tercih ederim

Ogreticinin canl goriintiisii oldugu zaman daha gergekgi oluyor

Elde edilen frekans degerleri “olumlu goriisler”, “olumsuz goriisler” ve “tercih edilirlik”
olmak tizere li¢ kategoride incelenmistir.
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3.2.1. Olumlu Gériisler

Gorlisme yapilan 6grenciler 3B ortamda 6greticinin goriintii, jest ve mimiklerini gdrmek

istediklerini belirterek, dgreticinin canli gorlintiisii olmasindan duyduklari memnuniyeti

su climlelerle ifade etmiglerdir:
“Videolar giizeldi, 6greticinin videosunu izlemek, gercekgi goriiniim giizeldi.”
“Mesela tasarimi ¢ok hostu. Bir tarafta 6greticinin goriintiisi, bir tarafta
sunumu, bir tarafta ek yazilari. Tahtann iiglii olmasi ¢ok giizel...”
“Ogreticinin yiiz ifadelerini gérmek gercekten énemli ve giizel oluyor.”
“Uzaktan egitimi klasik egitimle kiyaslayinca, ogreticiyi géremiyorsun,
mimikleri goremiyorsun, ‘o mimiklerden ben daha cok etkileniyorum, ko-
nuyu anlyyorum’ diyenler oluyor. 3B ortam bu iki imkdni da veriyor. Hem
swnif ortami, hem uzaktan egitim firsatlari, evden de givebiliyorsun, hem de
ogretmen var. Bence goriintiilii olmasi o aradaki uzaktan egitimin dezavan-
tajlarindan birini gétiiriiyor.”
“Swmifvar, siralar olsun, duvarlar olsun, tahta olsun, ogretmen orda goriintiilii
olarak istedigi zaman konugabiliyor. Ogretmeni de canli olarak gorebiliyor-
sun. Cok 6nemli bir avantaj, giizel bir avantaj diye diigiiniiyorum.”
“Canly siniflarda karsilastigim kadariyla kamera goriintiisiinii acan hoca-
miz da var agmayan hocamiz da var. Ikisini de tanimiyorum. Ama Adobe
Connect te gordiigiim kadariyla canl gériintiiyii kullanan ogretmen sinifta
daha etkili...”

3.2.2. Olumsuz Goriisler
Gorilisme yapilan 6grenciler 3B ortamda dgreticinin canli goriintiisii olmasi konusunda
herhangi bir olumsuz diisiince beyan etmemisglerdir. Ancak 6greticinin kamera kargisinda
pasif sekilde ders anlatmasi durumunda bundan memnun olmayacaklarini asagidaki ciim-
lelerle ifade etmislerdir:
“Anlatmak istedigi seyi jest ve mimik ifadeleriyle daha vurgulu yaparsa video
goriintiisii iyi olur. Ama hi¢ tamimadigimiz biri haber spikeri gibi konuyu
direk anlatirsa bence avatar daha iyi.”
“....hocayr tamdigimiz igin web kamerasini tercih ederim, fakat hi¢ tanima-
digimiz bir hocadan dersi dinleseydik o zaman avatari tercih ederdim. Bunun
yamnda hi¢ tamimadigim birisi konuyu direk anlatiyorsa, onun gérselligini
gérmesem de olur.”
“Dersi igleyen dgretmen sadece elindeki metni okuyor baska bir sey yap-
miyorsa pek farki olmaz benim igin. Avatarla aynidir. Sonugta bir etkilesim
olmuyor.”

3.2.3. Tercih Edilirlik
Goriisme yapilan 6grenciler, ders esnasinda 6greticinin jest ve mimiklerini gormenin 6nemli
oldugunu, bu sebeple 3B ortamda dersi dgretici avatarindan ziyade canli goriintiisiinii
gorerek dinlemeyi tercih ettiklerini su climleleriyle ifade etmislerdir:
“Bir ara ikinci veya tigiincii derste videosuz biraz ders isledik. Pek giizel
olmadi. Ama videosuna gec¢ince daha giizel oluyor. Web goriintiisii olursa
daha iyi oluyor.”
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“Oégreticinin canli goriintiisii daha iyidir.’
“Oégreticinin yiiz ifadesi ¢cok onemli.”
“Bence de kesinlikle canli. Avatar biraz daha geri planda kaliyor. Ciinkii
bir yerden sonra swradan hareketler, ayni hareketler. Ama égreticinin mi-
mikleriyle biz orda zaten iletisim kurabiliyoruz.”

“Bence dgreticinin goriintiilii olmast daha iyidir. Hocay: tanisam da tani-
masam da goriintiilii olmast avatardan daha iyi.”

“Gériintiilii oldugu zaman, tamam sanal ortam ama, daha ger¢ekgi oluyor.”
“Iletisimin yiizdelik bir dilimi mimiklerden gecer, duymussunuzdur, arastir-
malarla sabit. Telefon konusmalarinda o yiizden insanlar birbirlerini ¢ok
da net anlamayabilirler. Ama karsilikl konugmalarda daha iyi anlarlar. Bu
yiizden gercek goriintii her zaman onemlidir. Ogretmen anlatmak istedigini
tam olarak ifade edebilir, 6nem derecesini belirtir. Ornegin ben size bir
sey anlatirken géziimii kismam o anlattigimin altini ¢izmem gibi bir seydir
mesela.”

4. SONUC VE TARTISMA

Alanyazinda 3B sanal diinyalarin egitimde etkili olarak kullanilmasi igin bu ortamlardaki
etkilesim boyutunun da gz 6niinde bulundurulmasi gerektigi goriilmektedir. Bu aragtirma-
dan elde edilen sonuglara gore; vAcademia ortamina katilan 6grencilerin biiyiik bir bolimii,
ogretim siirecinde dgreticinin canli goriintiisiiniin yer almasini ve bu tiir etkilesimden daha
¢ok memnun olduklarini ifade etmislerdir. Ogrencilerin canli gériintiiyii tercih etmelerinin;
yetigkin diizeyde olmalar1 (Velthuijsen vd., 1987:113-118) ve iletisimde goz kontaginin
6nemli olmasindan (Ellsworth, 1975) kaynaklandig: diisliniilmektedir. Uzaktan egitimde
Ogreticinin canli kamera goriintiistiniin kullanilarak verildigi bir ¢alismada 6grencilerin
motivasyonlarinin, 6grenme algilarinin ve 6gretiye karsi olan tutumlarinin daha etkili
oldugunu sonucuna varilmistir (Carrell ve Menzel, 2001:230-240). Bu arastirmada bazi
ogrenciler sunum siirecinde teknik meselelerden dolay1 dgreticiyle yeterli etkilesime gi-
remediklerini de belirtmislerdir. Ogrencilerin dgreticiyle etkilesimlerinin saglanmasinda
kullanilan 6greticinin canli web kamera goriintiisiiniin daha hizli, ¢oziiniirliigi yiiksek ve
bu sisteme destek veren Internet bant genisliginin kaliteli olmas1 gerekir (Jain vd., 2006).
Bu baglamda 6grencilerin kaliteli etkilesim segeneklerinden yararlanamamalarinda teknik
meselelerin sebep oldugu diistiniilmektedir.

Insanlar gergek diinyada bilgi dgrenirken duyular1 ve bulunduklari ortamla olan etkile-
simleri sayesinde dgrenirler (Christou, 2009). Ornegin bir tarih 6grencisi Yunan tarihi
hakkinda bilgi 6grenirken bu ortamin sokaklarinda yiiriiyebilir, eski binalarini ziyaret
edebilir ve oradaki insanlarla etkilesimde bulunabilir (Pan vd., 2006:20-28). Bu baglamda
sanal ortamlarda deneyimin, etkilesimin ve gergekgiligin rolii, 6grencilerin ortama iligkin
tutumlar1 ve motivasyonlar1 bakimmdan 6nemlidir. Sanal ortamlarin ger¢ekei goriintiiler
ve etkilesim olanag1 sayesinde, dgrencilerin bireysel 6grenmelerine firsat vermesi (Can,
2012:72-85) ve gergek diinyayla iliskili 6grenmeleri desteklemesi daha etkili 6grenmeyi
de saglayacaktir (Dalgarno ve Hedberg, 2001:33-36). Nitekim Baddeley (1993) deneyime
dayali bilgi edinme teorisinde de bu durumun dneminden bahsetmektedir. Ogrencilerin
cogunlugunun dgreticinin canli kamera goriintiisiinii tercih etmelerinde, 6greticinin gergek
yasamdaki deneyimlerini, mimiklerini, hareketlerini ve diger iletisim unsurlarini kamera
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ile aktarabiliyor olmasindan ve bu aktarimin 6grencilerin motivasyonlarini olumlu yénde
etkilemesinden kaynaklanabilecegi diistiniilmektedir.

Arastirmadaki katilimcilarin biiyiik bir gogunlugu 6gretici avatarint dikkat ¢ekici bul-
madiklarini belirtmislerdir. Ger¢ege daha yakin, dogal ve daha inandirici karakterler,
ogrencilerin 6grenmesine daha ¢ok destek olabilir veya daha ¢ok ilgilerini ¢ekebilir (Lester
vd., 1999:1-44). Nitekim vAcademia ortaminda sunum yapan avatara iliskin 6grencilerin
yorumlari incelendiginde; avatarin tekrarlayan hareketlerinin olmasi, gergege yakin izlenim
vermemesi, inandirici ve dogal olmamasi dgrencilerin memnuniyetlerini olumsuz yénde
etkiledigi goriilmektedir. Massaro (2004) da dogal ve gergege yakin mesajlarin daha etkili
oldugunu belirtmistir. Ayrica Lawless-Reljic ve Karina (2010) sanal ortamlarda yer alan
avatarlarin iletisim segenekleri; ses kalitesi iyilestirilerek, avatarlara yiiz ve mimik ekle-
nerek, duygusal ifadelerin gosterilmesine ve avatarlarin goz kontagi kurabilmesine firsat
taniyarak daha ¢ok gelistirilecegini belirtmektedirler (Lawless-Reljic ve Karina, 2010).
Bu tiir canli ortamlarda yapilan senkron egitimler 6zellikle okullarda kiigiik gruplar igin
diisiik maliyetlerle elde edilebilir (Western, 2006:12-21). Ayrica bu tiir ortamlarda kisinin
6grenme ortaminda motivasyonunun saglanmasi uzaktan egitime hizmet veren senkron
sistemlerin teknik ve donanimsal agidan da yeterli olmasi gerekir (Godwin, 2003:18-22).
Bu baglamda bu tiir ortamlarin kullaniminda hem 6gretmenlere hem de 6grencilere peda-
gojik anlamda yardimci olunmasi gerekir (Waiti, 2005).

5. ONERILER

3B senkron ortamlara dgreticinin goriintiilii veya avatarla katiliminin 6grencilerin mem-
nuniyet diizeyine etkisinin arastirildig1 bu ¢alismada, 6grencilerin biiyiik ¢cogunlugu
Ogreticinin canli goriintiisiinii tercih ettikleri goriilmiistiir. 3B sanal ortamlarda yer alan
nesnelerin, avatarlarin ve ortamin daha gergekgi, dogal ve inandirici nitelikte olmast 63-
rencilerin motivasyonlarini olumlu yénde etkilemektedir. Ogrencilerin bilgisayarla olan
etkilesimlerinin kalitesi, yliksek motivasyonu da beraberinde getirecek ve 6grencilerin
problem ¢6zme, anlama ve 6grenme siirecleri bu durumdan olumlu olarak etkilenecektir
(Dehn ve van Mulken, 2000:1-22). Sonug olarak 3B ortamlarin ve 6grenmeye yardimci
avatarlarin daha gercekei, dogal ve insan-bilgisayar etkilesimine daha ¢ok destek veren
standartlarda olmasi, senkron ortamlarda karsilasilacak muhtemel teknik ve donanimsal
sorunlarin ¢dzlilmesi, bu ortamlarin egitimde daha etkili ve verimli olmasini saglayacaktir.
3B senkron ortamlara 6greticinin goriintiilii veya avatarla katiliminin 6grencilerin memnu-
niyet diizeyine etkisinin arastirilmast siirecinde kazanilan deneyimler neticesinde asagidaki
Oneriler gelistirilmigtir:

» Uzaktan egitim i¢in tasarlanan 6grenme yonetim sistemleri 6greticinin canli goriin-
tiistinlin sunulacagi bigimde gelistirilmesi 6gretim agisindan daha etkili sonuglar
verebilir.

* 3B senkron ortamlarda yapilacak 6gretim faaliyetleri igin gerekli teknik ve dona-
nimsal alt yapilar en iyi sekilde organize edilebilir ya da bunun icin gerekli pilot
uygulamalar yapilarak dnceden dnlemler alinabilir.

* 3B sanal ortamlar ve bu ortamda kullanilacak avatarlar daha gergekci ve dogal
bicimde tasarlanabilir ve gelistirilebilir.

* 3B ortamda avatarlara kullanicilarin kisisellestirme se¢eneklerine gore yiiz ve mimik
ifadeleri eklenerek bu ortamlar gelistirilebilir.
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* 3B ortamlarda kullanicilarin memnuniyetlerini etkileyen baska parametreler test
edilebilir.

* Bu arastirmada 6rneklem olarak segilen yetigkin diizeyindeki kisilerin yerine daha
geng kullanicilar segilerek calisma test edilebilir.

* Bu arastirma farkli disiplinlerde uygulanarak farkli sonuglar elde edilebilir.
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Bu ¢aligmanin amaci Fen Bilimleri 6gretmenlerinin basarili égrenci profillerinin
belirlenmesidir. Bu amagla ozel ve kamu okullarinda ¢alisan 317 Fen Bilimleri
ogretmeninden veri toplanmistir. Arastirmada betimsel ¢alisma deseni kullanilmis
veri toplama yontemi olarak fen bilimleri 6gretmenlerine agik uglu soru sorulmustur.
Nitel verilerin zenginlestirilmesi amaciyla 5 Fen bilimleri 6gretmeniyle odak grup
goriigmesi yapilmistir. Katilimcilara demografik ozelliklerinin yaminda basarili 6g-
rencinin tanimi sorulmugtur. Aragtirma sonuglarina gore fen bilimleri ogretmenlerinin
goziinde basarili ogrenci kavraminin 4 temaya ayrildig gériilmektedir. Bu 4 temadan
birisi kisisel 6zellikleri agisindan digerleri ise farkli ortamlarda yaptiklar: davramslar
agisindan tantmlanan basarili 6grenci profilidir. Fen bilimleri 6gretmenleri basarili
ogrencinin ozellikle “arastiran-sorgulayan”, “hedefleri olan” ve “kendi ilgi ve
yeteneklerinin farkinda olan” kisisel ozelliklerine vurgu yapmistir. Bunun yaninda
“ogrendiklerini giinliik hayatta uygulayan”, “giinliik hayattaki problemleri ¢ozen”,
“planlive diizenli calisan” kodlar: basarili 6grencilerin yaptiklari davramislar olarak
tanimlanmistir. Bundan sonraki ¢alismalarda egitimin paydaslari olan dgrenci, veli
ve diger brang ogretmenlerinin basarili 6grenci profilleri belirlenebilir.

Anahtar Kelimeler: Basari, Basarili Ogrenci, Ogretmen Goziiyle Basarili Ogrenci

SUCCESSFUL STUDENTS ACCORDING TO THE SCIENCE TEACHERS

ABSTRACT

The aim of this study is to determine the successful student’s profile of the science
teacher. For this purpose, data were collected from 317 science teachers working in
public and private schools. The descriptive research design was used in this study and
the science teachers were asked open-ended questions as a method of data collection.
In order to enrich the qualitative data, focus group interviews were conducted with
five science teachers. Participants were asked about demographic characteristics in
addition to the definition of successful student. According to the study results, science
teachers divided the concept of successful students into 4 themes. One of these four
themes is students’personal characteristics. Others are successful students’behavior
which they exhibited in different environments. The science teachers emphasized
successful students’ characteristics as “inquires”, “have a target” and “aware of
their abilities and interests . Besides, “apply what they have learned everyday life”,
“solve daily life problems”, “planned and orderly work” are defined as successful
students’ behaviors. For future research, successful students’ profiles of parents,
students and other teachers should be investigated.

Key Words: Success, Successful Student, Successful Student in the Eye of the Teacher.
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1. GIRIS

Egitimin amaclar1 arasinda; bireyin beden, zihin, ahlak, ruh ve duygu bakimlarindan den-
geli, saglikli sekilde gelismis bir kisilik ve karaktere, hiir ve bilimsel diisiinme giiciine,
genis bir diinya goriisiine sahip olmasina destek olmak vardir. Bunlarin yaninda onlarin
ilgi, istidat ve kabiliyetlerini gelistirerek gerekli bilgi, beceri, davraniglar ve birlikte is
gorme aligkanlig1 kazandirmak suretiyle hazirlamak ve onlarin kendilerini mutlu kilacak
ve toplumun mutluluguna katkida bulunacak bir meslek sahibi olmalarini saglamak da
vardir. Bu sayede egitim bireyin kendisi ve toplumu i¢in gelismesine yardimci olmayi
amaclamaktadir. Bu amagclar 6grencilerin bagarili olmasi iizerine kuruludur. Bu amaglara
ulasma derecesine gore egitim gdrevini yerine getirmis kabul edilir.

Ancak basar1 kavrami bireyler tarafindan farkli algilanmaktadir. Kimisi i¢in bir problemi
¢ozmek basari iken kimisi igin dersten gecer not olmak basaridir. Bazilari i¢in ise kendisini
bir list hedeflere tasiyacak dereceler basar1 olarak tanimlanmaktadir. Buradan hareketle
bireyler ve egitim i¢in “basar1” kavraminin agiklanmasi gereklidir. Basari, bazen bagil
sisteme gore belli bir notu gegme bazen ise dersi gegme olarak nitelendirilmektedir. Farkli
yontemlerin ders basarisina etkisini aragtiran ¢alismalarda ise basarili 6grenci daha ¢ok
uygulanan grubun, basari testinden digerlerine gore yiiksek not alan 6grenci ile tanim-
lanmaktadir. Genellikle akademik bagarist yiiksek olan 6grenciyi basarili 6grenci olarak
tanimlamaktadir. Bazen de {liniversiteye 6grenci kazandirma oraninin basari oldugu ifade
edilmektedir.

Dinger (2002) toplumun goziinde egitim kavramu ile okulun 6zdeslestigi egitim sisteminin
yetistirmeyi diisiindiigii insanlar, saptanan ilke ve amaclar dogrultusunda okulda yetis-
tirildigini ifade etmistir. Bu nedenle “egitimin verimliligi” yerine “okulun verimliligi”
kavrami kullanilmig ve bir okulun verimliliginin temel gostergesinin bagarili 6grenci
yetistirmek oldugu belirtilmistir. Egitimde verimliligi ise, dnceden kararlastirilan ya da
saptanan amaglara, 6grencilerin ne 6lciide ulastiklari veya istenilen niteliklerin ne kadarinin
kazanildiginin bir ifadesi olarak agiklamistir.

Ogrencinin basarili olmasinin egitim sisteminin basarili olmasiyla esdeger tutulmasindan
dolay1 sistemin basarili olmasinda rol oynayan etkenlerin incelenmesi gerekir. Egitimde
basariy1, yonetim, 6gretmen, program, arag-gere¢, Ogrencinin hazir olus diizeyi, arkadas-
lar1, 6grenci sayisi, bina ve siniflarin diizenlenisi, ders ve kaynak kitaplari, ana-baba, is
cevresi, lilkenin demografik yapisi, iilke cografyasi ve yerlesim birimlerinin genel yapisi,
toplumun etnik 6zellikleri gibi 6geler basariy1 etkilemektedir (Webb, 1982; A¢ikgdz, 1992;
Beltekin vd. 2014; Vural, 2011). Bu etkenlerden 6gretmen 6nemli bir yer tutmaktadir ve
Ogretmenin basar1 algis1 egitimin kalitesini ve yoniini de etkilemektedir.
Yalcinkaya-Akyiiz (2002) 6gretimin orgiitlenmesinin 6grenci basarisini saglamay1 amag-
ladigin1 belirtirken 6grenci basarisini 6grencinin égrenmeyi gerceklestirmesi olarak ta-
nimlamistir.  Basarili 6grenci olmanin meslek secimini etkiledigi ve buradaki basarinin
yine not oldugu ifade edilmektedir (Geng, Kaya ve Geng, 2007). ABD’de egitimciler de
basarili 6grenciyi okulun sosyal ve akademik beklentilerini etkili bir sekilde dengeleyebilen,
sosyal becerileri yiiksek, hedef odakli ve dogasi geregi motive olmus 6grenciler olarak
nitelendirmektedirler (Scheuermann, 2000).

Ayrica aragtirmalara gore, belirtilen gostergeler gercevesinde basarili sayilabilen kisilerin
hayata atildiklarinda; calistiklar1 iste daha kalic1 olma, kamu yardimlarina daha az muhtag
olma, sug teskil eden eylemlerden uzak durma, iyiliksever goniillii olma ve daha aktif bir
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yurttas olma, daha saglikli olma gibi genel 6zelliklere sahip olacaklart belirtilmektedir
(Brockman ve Russell, 2012). Ogrenci basarisinin not ile iliskilendirildigi bircok ¢aligmada
bu basarinin dgrencinin sosyo-ekonomik alt yapisi ile iliskili oldugu ifade edilmektedir
(Hanushek, 2010; Hanushek ve Woessmann, 2010; Lacour ve Tissington, 2011; Maughan,
1988; McCoy, 2005).

Sadece sinav notlarina odaklanmayan ve basar1 gostergelerindeki diger unsurlara da
uyumluluk saglayan 6grencilerin, bunu gerceklestirmeyenlere gore mezun olduklarinda
daha avantajli konuma gelebilecegi sdylenebilmektedir (Brockman ve Russell, 2012).
Birgok 6grenci, 6grenim siiresince basarilt 6grenci olmanin hangi faktorlere bagli oldugunu
cok fazla bilmemektedir. Genel anlamda, basariy1 sadece gegme notlaryla iliskilendirmek-
tedirler. Buna ek olarak, derslere katilmanin énemli oldugunu diisiinmektedirler. Ancak
basarili 6grenci derse diizenli olarak devam etmekte ve derslere zamaninda girmektedir.
Dersi dinlemekte ve dikkatini toplamak i¢in kendini zorlamaktadir. Sadece gegerli maze-
retleri s6z konusu oldugunda derse katilmamaktadirlar. Kagirdiklar1 6devleri tamamlamak
igin diger 6grencilerle ve 6gretmenleriyle iletisim kurmaktadir.

Yapilan ¢alismalarin bir kisminda ise okul bagarisini etkileyen etkenler {lizerinde durul-
mustur (Chang vd., 2006; Rollnick vd., 2008; Keser ve Saribay, 2007; Demirtas, 2010;
Jones-White vd., 2010; Prevatt vd., 2011). Bu arastirma sonuglari gosteriyor ki 6grencinin
hazirbulunusluluk diizeyi, demografik 6zellikleri, getirdigi akademik yetenekler onun egitim
hayatina devam etmesini ve basarisini etkileyen en 6nemli faktorlerdendir (Perkhounkova
vd. 2006; Ishitani ve Snider 2006; Ishitani 2003). Tagdemir ve Tagdemir (2010) yaptiklar
calismada ise biligsel yonden bagarilt 6grencilerin ders esnasinda, ders diginda ve sosyal
ortamlarda gosterdikleri davranislari belirlemeye ¢aligmislardir.

Benzer ¢alismalardan elde edilen bilgiler 15181inda basarili 6grencinin sahip olmasi gereken
Ozellikle su sekilde siralanabilir.

Basarili 6grenci;

* Smav puanlarin1 6nemsemekte ve yiikseltmeyi istemektedir. Diger 6grencilerin
kagindig1 zor 6devleri hazirlamaktan ¢ekinmemektedir.

* Sinifta derse katilim gdostermektedir. Dersle ilgilenmekte ve dersi saygiyla izlemek-
tedir. Sinifin geri kalaninin da merak ettigi sorular1 sormaktadir.

» Dersi yoneten kisiyle, dersten 6nce ve sonra ddevlerle ilgili yorumlar, sinav notlari
ve yaklasan sinavlar hakkinda gériismeye ¢alismaktadir.

* (Caligmalarini ne kadar 6nemsediklerini gosteren bir final ortaya koymak i¢in ¢okga
zaman ve ¢aba harcamaktadir.

* Tiim 6devlerini basarili bir sekilde tamamlamaktadir.

Egitimin amaglar1 dogrultusunda basarili 6grenci yetistirilmesi i¢in 6gretmenin, 6gretim
programinin ve dgrencinin bagsart kavramindan neyi kastettikleri incelenmesi gerekir. Bu
noktadan hareketle bu ¢aligsmada egitimde biiyiik etkiye sahip olan 6gretmenlerin “basarili
ogrenci” profillerinin belirlenmesi amaglanmagtir.

2. YONTEM
Bu calismanin amaci Fen Bilimleri 6gretmenlerinin basarili 6grenci profillerinin belir-
lenmesidir. Bu amagla 6zel ve kamu okullarinda ¢aligan 317 (151 Kadin, 166 Erkek) fen
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bilimleri 6gretmeninden veri toplanmistir. Arastirmada betimsel desen kullanilmis olup,
veri toplama yontemi olarak fen bilimleri 6gretmenlerine internet araciligiyla agik uglu
soru sorulmustur. Nitel verilerin zenginlestirilmesi amaciyla 5 Fen Bilimleri 6gretmeniyle
odak grup gériismesi yapilmistir. Ogretmenlere yar1 yapilandirilmis sorular sorulmustur.
Analiz siirecinde nitel betimsel analiz yapilmistir.

Betimsel analiz, ¢esitli veri toplama teknikleri ile elde edilmis verilerin daha 6nceden belir-
lenmis temalara gore dzetlenmesi ve yorumlanmasini i¢eren bir nitel veri analiz tiiriidiir. Bu
analiz tiirlinde arastirmaci goriistiigli ya da gdzlemis oldugu bireylerin goriislerini ¢arpici bir
bigimde yansitabilmek amaciyla dogrudan alintilara sik sik yer verebilmektedir. Bu analiz
tiirlinde temel amag elde edilmis olan bulgularin okuyucuya 6zetlenmis ve yorumlanmis
bir bi¢imde sunulmasidir (Yildirim ve Simsek, 2005).

2.1. Arastirma Grubu

Bu caligmaya Tiirkiye nin farkli illerinde Fen Bilimleri 6gretmeni olarak gorev yapan 151°1
kadin, 166’s1 erkek toplam 317 6gretmen katilmistir. Bu 6gretmenlerin mezun olduklari
boliimler farklilik gostermektedir. Tablo 1’de calismaya katilan 6gretmenlerin mezun
olduklar1 boliimler verilmistir.

Tablo 1: Fen Bilimleri Ogretmeni Olarak Gorev Yapan Ogretmenlerin Mezun Olduklart
Alana Gore Dagilimlar

Mezun Olunan Béliim Frekans Yiizde

Fen Bilgisi/Bilimleri Ogretmenligi 246 77,60
Fizik/Kimya/Biyoloji Ogretmenligi 24 7,57
Fizik/Kimya /Biyoloji 47 14,83

Gorliglerine bagvurulan 6gretmenlerin egitim durumlari Tablo 2’de 6zetlenmistir.

Tablo 2: Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Egitim Durumlari

Egitim Durumu Frekans Yiizde
Yiiksek Lisans Yapiyor 55 17,35
Yiiksek Lisans Yapmis 41 12,93

Doktora Yapiyor 5 1,58

Lisans Mezunu 216 68,14

Tablo 2 incelendiginde dgretmenlerin bilyiik bir ¢ogunlugunun Lisans mezunu oldugu
ancak azimsanmayacak bir oranin da lisansiistii egitim aldiklar1 veya aliyor olduklari
goriilmektedir. Tablo 3’te bu 6gretmenlerin yaslarinin dagilimi goriilmektedir.
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Tablo 3: Arastirmaya Katilan Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Yas Dagilimlart

Yas Arahig Frekans Yiizde

30 yas alt1 158 49,84
31-40 120 37,85
41-50 27 8,52
51 tstil 12 3,79

2.2. Veri Toplama Araci

Verilerin elde edilmesi i¢in 6gretmenlere demografik dzelliklerinin soruldugu birinci bolim
ve basarili 6grenciyi tanimlamalarinin istendigi agik u¢lu sorunun oldugu ikinci boliimden
olusan bir anket verilmistir.

Nitel veriler internet yoluyla toplanmistir. A¢ik uglu sorulardan elde edilen veriler analiz
edilirken Corbin ve Strauss (2007) tarafindan 6nerilen dort basamakli asama izlenmistir: a)
verilerin kodlanmast, b) temalarin olusturulmasi, c) temalarin diizenlenmesi, d) bulgularin
yorumlanmasi. Analiz siirecinde 6nce acik kodlamayla elde edilen kodlar sonrasinda anket
sorular1 eksen alinarak tasnif edilmistir (Neuman, 2010). Analiz sonrasinda arastirmacilar
ortaya ¢ikan temalar1 incelemis; ilgili temalar altinda toplanan kodlarin katilimci sayis1 ve
frekans bilgilerinin raporlastirilmasi yoluna gidilmistir.

Veri toplama aracinin kapsam gecerligini saglamak amaciyla ikisi akademisyen biri fen
bilimleri 6gretmeni olmak iizere {i¢ uzmanin soru ile ilgili goriisleri alinmistir. Goriis birli-
ginin diizeyini tespit edebilmek i¢cin Miles ve Huberman (1994) tarafindan 6nerilen uyum
yiizdesi hesaplamasi kullanilmis ve uzmanlar arasindaki goriis birliginin % 78 diizeyinde
oldugu belirlenmistir.

Daha sonra elde edilen bulgular 1s18inda yar1 yapilandirilmig sorular hazirlanarak 5 Fen
Bilimleri 6gretmeniyle odak grup goriismesi yapilmistir.

3. BULGULAR
Fen Bilimleri 6gretmenlerinin basarili 6grenci tanimlamalarinin belirlenmesinin amaglan-
dig1 bu ¢alismada elde edilen veriler 1518inda olusturulan temalar Sekil 1°de verilmistir.

Kisisel
Ozelliklerine
ore

e BASACL

Davranislarina Ortamindaki

Goére Davranislarina

Ogrenci

Ev Ortamindaki
Davranislarina
Gore

Sekil 3.1: Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Bagarilh Ogrenci Tanimlaria Gére Olusturulan Temalar
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Fen Bilimleri dgretmenlerinin ifadelerine gore basarilt 6grencinin “kisisel 6zelliklerine
gore”, “sinif ortamindaki davraniglaria gore”, “ev ortamindaki davraniglarina gére” ve
“sosyal hayattaki davranislarina gére” olmak iizere 4 temasi ortaya gikarilmistir. Bu tema-
lardan biri bireysel 6zelliklerine vurgu yaparken digerleri ise 6grencinin farkli ortamlarda
gosterdigi davranislara dikkat gekmektedir.

Bu veriden hareketle olusturulan temalardaki kodlarin frekanslart incelenmistir. Kisisel 6zel-

liklerine gore basarili 6grenciyi ifade eden temanin frekans dagilimi Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4: “Kisisel Ozelliklerine Gére” Temasina Ait Kodlar ve Frekanslari

Tema Kodlar Frekans
Sorumluluk sahibidir 15
Arastiran sorgulayandir 107
Ozgiiveni olandir 12
Kendisini ifade edebilendir 12
Ilgi ve yeteneklerinin farkinda olandir 55
Kisisel Ozelliklerine Hedefleri olandir 57
gore Yaraticidir 13
Meraklidir 53
Uretkendir 19
Azimlidir 23
Kendini gelistirendir 28
iletisim becerisi yiiksektir 10

Tablo 4 incelendiginde fen bilimleri 6gretmenlerinin géziinde basarili 6grenci kavraminin
ozellikle arastiran ve sorgulayan kodunun yiiksek oranda ifade edildigi goriillmektedir. 2013
yili Fen Bilimleri programinin vizyonunda tiim 6grencileri fen okuryazari birey olarak
yetistirmek hedeflenirken arastiran-sorgulayan 6zelligine vurgu yapilmaktadir (MEB,
2013). Ayn1 zamanda 6zgiiveni olan ve iletisim becerisi yiliksek bireyler olmasi beklenen
ogrencilerin 2013 Fen Bilimleri programinin kendine giivenen ve etkili iletisim becerisine
sahip bireyler yetistirme hedefiyle ortiismektedir.

Arastirma ve sorgulama becerisine dikkat ¢eken dgretmenlerden O5 basarili 6grenciyi
“arastiran sorgulayan 6grenci demektir” seklinde kisaca ifade ederken 027 ise “Merak
eden, sorgulayan, soran, diisiinerek sorularina cevaplar arayan, sorularimin cevaplarini
alabilmek i¢in, bilgiye ulasmaya ¢alisan, gerekirse basit deneyleri pratik¢e yapabilen 8-
renci basarili 6grencidir.” seklinde basarili 6grencinin birden fazla 6zelligi olduguna vurgu
yapmaktadir. O58 ise “bence basarili 6grenci kendine bazi hedefler belirleyen ve bu hedefler
ugruna ¢aba sarf eden hedefine ulagmak i¢in ¢alismast zaman harcamas: gerektigini bilen
kisidir. Tabi bu hedeflerine vardiginda ¢evresine ya da kendine fayda saglayacak hedefler
olmalidir.” seklinde 6grencilerin kendilerine hedef belirleyerek basarili olabileceklerini
ifade etmistir. O28 ise “Basar goreceli bir kavramdir. A 6grencisi B ogrencisine gore
basariliyken, C dgrencisine gére basarisiz olabilir. Ama ortalamanin iistiinde bir égrenci
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icin hedef koyabilen, hedefleri ugrunda ¢abalayan ve sonuca ulasan égrenci igin bagarili
diyebiliriz” seklinde basarili 6grencinin hedefleri olmasina dikkat ¢ekmistir.

Diger bir tema olan “Sinif ortamindaki davranislarina gére” basarili 6grencilerin gosterdigi
ozellikler Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5: “Sinif Ortamindaki Davranislarina Gore” Temasina Ait Kodlar ve Frekanslari

Tema Kodlar Frekans
Derste siirekli soru sorandir 6
Sorulan sorulara cevap vermeye goniilliidiir
Derslere duyarl ve isteklidir
Smif Ortamindaki Derste ilging sorular sorandir
Davramslarma Gére Derslere aktif katilandir

Dersin gereklerini yerine getirendir

Ogretmenine saygihidir

BN VSN RV, I IV, e N e )N BN

Akademik basarisi yiiksek olandir

Tablo 5 incelendiginde basarili 6grencilerin sinif ortaminda gdsterdigi davraniglardan aka-
demik basarisi yiiksek olan ve soru soran 6zellikleri 6n plana ¢gikmaktadir. Bu 6zelliklerin
de aragtirma-sorgulamaya yonelik sinif i¢i davraniglardan olmasi dikkat ¢ekicidir.

Sinif ortaminda bagarili §grencilerin soru sormast 6zelligini vurgulayan O40 “sorgulayan,
giizel soru soran hatta sordugu sorularla ogretmeni arastirmaya iten” olarak basarili
ogrenciyi tammlanustir. O171 ise “Bana gire basarili 6grenci soru sormasint bilendir”
diyerek basarili grencinin tek bir kritere sahip oldugunu ifade etmistir. 0192 ise “Benim
icin basaril 6grenci derste sordugum sorulara akla, mantiga dayanan yaratici cevaplar
verebilen, verdigim ddevleri 6zgiin bir sekilde diizgiin ve sistemli sekilde yapan 6grencidir.
Sadece sinav notlart basar igin olgiit alinamaz” diyerek 6grencilerin verdigi cevaplarin
onemine vurgu yapmustir. 0213 ise “Basarili égrenci, ders siirecine aktif olarak katilan,
derse yonelik bilgilerin yani sira ¢esitli beceri, tutum ve degerlere sahip olan bireydir.”
diyerek derse katilimin basarili 6grenci olma yolunda dnemli bir basamak oldugunu ifade
etmistir.

Diger bir tema olan “Ev ortamindaki davranislarina gore” basarili 6grencilerin gosterdigi
ozellikler Tablo 6’te verilmistir.

Tablo 6: “Ev Ortamindaki Davranislarina Gore” Temasina Ait Kodlar ve Frekanslari

Tema Kodlar Frekans

Odevlerini diizgiin ve diizenli olarak yapandir 3

Ev Ortamindaki

Davramglarma Gére Planh ve diizenli cahsandir 15

Glinliik tekrarla 6grendikleri kalict hale getirendir 4

Tablo 6 incelendiginde Fen Bilimleri 6gretmelerine gore basarili 6grencilerin evde planl
ve diizenli ¢aligma yaptiklari, bu sayede 6grendiklerini kalict hale getirdikleri ifade edil-
mektedir.
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Bu temaya gore goriis belirten dgretmenlerden O198 “Diizenli olarak ¢alisan, dogru soru
sorabilen ve sorularin cevabini dogru yontemlerle arastiran 6grencidir.” Dlizenli ¢aligma
ile soru sorma becerilerinin basarili 6grencide olmas1 gerektigini ifade etmistir. 0162 ise
“Ben basart kavraminin sadece ders ¢alismakla olduguna inantyorum. Bir égrencinin
basarili olmasi sorumlulugu, davranislari, kendini nerede gérmek istegi ile ilgili diye dii-
siiniiyorum” diyerek basar1 kavraminin ders calisma ile ilgili oldugunu belirtmistir. 0250
ise “Basarili 6grenci derslerine diizenli ¢alisan, kendine giivenen, arastirabilen, merak
eden ogrencidir’ diyerek diizenli ¢aligmanin, kendine giivenmenin ve merak etmenin
birlikte basariy1 etkiledigini séylemistir. 0286 ise “Planli ve diizenli ¢calismay: aliskanlik
haline getirmis, ihtiya¢ duydugunda rehberlik alabilecegi kisiyi dogru segebilen her insan
basaril bir ogrencidir’ diyerek planl ve diizenli ¢alismanin aligkanlik haline getirilmesi
gerektigini ifade etmistir.

Bir diger tema olan “Sosyal hayattaki davranislarina goére” basarili 6grencilerin gosterdigi
Ozellikler Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7: “Sosyal Hayattaki Davraniglarina Gore” Temasina Ait Kodlar ve Frekanslart

Tema Kodlar Frekans
Problemlere alternatif ¢6ziim Onerileri bulabilendir 7
Cevresini tantyandir 8
Yeteneklerini insanligin faydasina sunabilendir 9
Cevreye ve toplumsal konulara duyarlidir 12
Sosyal Hayattaki Ogrendiklerini giinliik hayata uygulayandir 58
Davramslarina
Gore Gilinliik hayattaki problemler ¢ézendir 18
Bilinglidir 9
Diistinendir 10
Bilimsel siire¢ becerisi kazanmis olandir 13
Neden sonug iligkisi kurabilendir 8

Tablo 7 incelendiginde Fen Bilimleri 6gretmenlerine gore basarili 6grenciler okulda 6gren-
diklerini giinliik hayatta uygulayabilen, ¢evreye ve toplumsal olaylara duyarl bireylerdir.
Giinliik hayattaki problemleri ¢6zen bireyler olduguna vurgu yapilirken 2013 Fen bilimleri
programinda da etkili kararlar verebilen, problem ¢dzebilen bireyler yetistirme hedefiyle
uyusmaktadir.

037 “Bilgilerini hayat i¢cinde kullanabilen, bir alandaki bilgisini baska alanlara aktara-
bilen, tireten, bilgiyi arayan, 6grenmeyi 6grenmis ogrenci basarili olacaktir” ifadesi ile
ogrendiklerini hayatta kullanmanin nemine dikkat cekmistir. Benzer sekilde O41 “Kendini
iyi ifade eden bir isi basarmak igin elinden gelen her seyi yapan 6grendiklerini giinliik
hayatta kullanabilen kigidir” diyerek bilgilerini giinliik hayatta kullanmaya vurgu yapmustir.
Benzer sekilde O155 “Basarili 6grenci, 6grenme sorumlulugunu iizerine alabilmis, 6gren-
diklerini giinliik hayatta kullanabilen ve 6grenmesinin farkinda olan bireydir” ve 0147
“bence basarili ogrenci problemlere pratik ¢oziimler bulabilen ve uzamsal diisiinebilen
ogrencidir ki giiniimiizde maalesef basart ozellikle lise 6grencilerinde YGS LYS sinavlariyla
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iliskilendirilmektedir” diyerek sinavla degil 6grendiklerini giinliik hayatla iliskilendirerek
basarili olunabilecegine vurgu yapmislardir.

Bunlarin yaminda 0236 “Toplumla uyum icerisinde yasayabilen, derslere etkin katilim gés-
teren, arastirmaya merakli 6grencidir” sosyal, sinif ortami1 ve kisisel 6zellikleri igerisinde
barindiran bir tamm yapmistir. Benzer sekilde O47 “Merak eden, sorgulayan, arastiran,
azimli olan, vatani ve milletine yararli olmanin bilincinde ¢aliskan 6grenci basarilidir”
diyerek topluma faydali olmanin yaninda kisisel 6zellikler agisindan basarilt 6grenciyi
tanimlamiglardir.

Fen Bilimleri 6gretmenleri bagarili 6grenciyi tanimlarken ifadelerinde farkli temalara ait
ozellikleri bir arada kullanmislardir. Elde edilen verilere gore dgretmenlerin %30,92’s1
sadece bir kod ile kategorize edilen sekilde basarilt 6grenciyi tanimlarken, %31,60°1 iki
kategoriyi igeren ciimlelerle basarili 6grenciyi ifade etmislerdir. Bunun yaninda %21,82°si
3 farkli kod ile tanimlama yaparken, % 9,37’si 4 farkli kod, % 4,39’u 5 farkli kod, % 1,90°1
6 farkli kod kullanmustir.

Nitel verilerin derinlestirilmesi amactyla 5 Fen Bilimleri 6gretmeni ile odak grup goriismesi
yapilmistir. Bu goriismelerde yar1 yapilandirilmig sorular sorulmustur.

A- Sizce basarih 6grenci kimdir?
FBOI- Bence hedeflenen davranislar: gerceklestiren ve tutarl davranis
sergileyen égrenci basarilidir.
FBO4- Bence ise basarili 6grenci, dersi derste 6grenebilecegini fark edip
bu dogrultuda ¢aba sarf edendir.
Bu bulgularda dikkat ceken dgretmenlerin 6zellikle davraniglara vurgu yapmalaridir. Basarili
ogrencinin yaptiklart davranislarin 6nemli oldugunu ifade etmislerdir.
FBO2- Dersi giizel dinleyen aktif katilan, 6devlerini zamaninda yapan, plan
ve programli ders ¢alisan ve ogrenmek icin ¢aba gésterendir.
FBOS- Bana gére, basarili 6grenci dersleri diizenli takip edip, tekrar eden
ve arastirmaci olandir.
Bu ifadelere gore 6gretmenler bagarili 6grencinin dersle olan bagia vurgu yapmislardir.
Basarili 6grencinin derslere 6nem verdigini ifade etmislerdir.

A- Sizce basarili 6grencinin S 6zelligi nedir?

FBOI- Oz yeterlilik becerisi yiiksek, azimli ve gayretli, yiiksek hedeflere

sahip, sorumluluk sahibi, 6zgiiveni yiiksek.

FBO3- Bence dikkatli, sorgulayan, aragtiran, merak eden, paylasimci olan.
Ogretmenler dzellikle dgrencilerin basarili olabilmeleri igin kisisel 6zelliklerinin dnemli ol-
dugunu belirtmislerdir. Kisisel 6zelliklerin 6grenciyi basartya gotirdiigiinii ifade etmislerdir.

FBO 2- Dersi giizel dinler, derse aktif katilir, 6devlerini zamaninda yapar,

giizel ahlak sahibidir, 6grenmek igin ugrasir.

FBOS- Bana gére ise derse gelmeden énce o giinkii konu hakkinda bilgi

sahibi olan, ders esnasinda tiim dikkatini konuya yoneltebilen, takildigi

yerlerde gekinmeden soru sorabilen, ders bitiminde konuyla ilgili sorulart
cevaplayan, eve gittikten sonra konuyu tekrar eden.
Bu ifadelerden basarili 6grencilerin ders ile ilgili davraniglarinin 6nemli oldugu goriil-
mektedir. Ogrencilerin ders dncesi, ders esnasi ve ders sonrasi ¢alismalarmin basariya
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ulagmalarina yardimci olacagi ifade edilmistir.

A- Basarili 6grencinin sahip oldugu en 6nemli 6zellik hangisidir? Neden?
FBOI- Basarili grencinin sahip oldugu en énemli ézellik 6z yeterlilige sahip
olmasidwr. Ciinkii oz yeterlilige sahip birey kendi becerilerinin basarisini
nasil etkileyecegini bilir.

FBO2- Planli calismast.

FBO4- Bence basarili 6grencinin sahip olmasi gereken en énemli ézellik
tekrar etmektir. Ciinkii sik sik tekrar edilen bilgi hafizada daha kolay daha
manali ve daha uzun sureli yer edinir.

FB5- Konu anlatimi sonrasinda pekistirmek ya da takildigi noktalar: og-
retmene sorabilen 6grencidir. Ciinkii 6grenci konuya dikkatini yoneltmis,
eksigini kavramig ve eksigini tamamlamaya odaklanmistir.

Ogretmenler ifadelerine ozellikle zgiiven ve diizenli ¢alisan 6grencinin
basarili olacagina vurgu yapmaktadir.

A- Sizce basarih 6grenciler kendilerini nasil tanimlarlar?
FBOI-Basarili égrenciler kendilerini hedeflerine ulasmis olarak tanimlar.
Bagsarinin ¢calismaya, azim ve gayrete gosterilmesine, ulagilmis her basart
artan giiven duygusuna, giiven duygusu da daha yiiksek hedef ve yonelimlere,
yiiksek hedef ve yonelimlerde daha yiiksek basariya yol agtigini gosterir.
FBO2- Ders ¢alismay: seven biriyim diye.
FBO3- Bence basarili 6grenci kendini bilingli olarak tammlar.
FBO4- Bana gire basarili 6grenci kendini zeki ve ¢aligkan olarak tamimlar
Odak grup goriismelerindeki 6gretmenler basarili 6grencinin kendini tanim-
lama seklini farkli noktalara vurgu yaparak yorumlamislardr.

A- Basarih 68rencinin, “kisisel 6zellikleri” “sinif ortamindaki davramslar1”, “evdeki
davramslar” ve “sosyal hayattaki davranislar1’”na birer 6rnek verebilir misiniz?
Bu sorunun kisisel dzelliklerine FBO1 “Basarili 6grencinin ézgiiveni yiiksektir. Herhangi
bir 6grenme birimini 6grenip 6grenemeyecegine iliskin kendini algilayigin farkinda olur”.
FBO2 “4killi ve ¢aliskan”, FBO4 “Duyarly” FBOS ise “Diizenli” olarak 6rneklenmistir.
Bu sorunun sinif ortamindaki rnek davranislara ise FBO1 “Zamanini ders ici ve dist etkin-
likleri dikkate alacak bir bicimde planlar ve verimli bir bigimde kullanu”, FBO3 “Saygili
ve dersi dikkatli dinler”, FBO4 “Ozgiivenli”, FBOS ise “Saygili” olarak tanimlamislardir.
Bu sorunun evdeki davranislarina verilen 6rnek davranislarma FBO1 “Basarili égrenci
televizyon karsisinda ya da giiriiltiilii ortamlarda degil, sakin, sessiz bir ortamda ders
calisir. “ FBO2 “Diizenli”, FBO4 “Dakik” olarak tanimlanuslardir.

Bu sorunun sosyal hayattaki 6rnek davranislarma FBO2 “Cevresiyle iyi bir iletisim i¢in-
dedir. Cevresindeki insanlar iyi tanima, onlarla 6rnek bir diyalog kurma, onlarin giizel
yonlerinden yararlanma ve deneyimlerinden istifade eder, iyi bir iletisim yoludur. Ozellikle
de basaristyla kendisini ispatlamis insanlarla beraber olunmalidir. Bunu yapan dgrenciler
iyi bir kazamim elde ederler.”, FBO3 “Oynadigi her oyunda basarili olur”, FBO4 “Duisa-
doniik” ve FBOS ise “Eglenceli” olarak tanimlamislardir.
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4. TARTISMA VE SONUC

Elde edilen bulgular incelendiginde fen bilimleri 6gretmenlerinin goziinde basaril 6grenci
kavraminin 4 temaya ayrildigi goriilmektedir. Bu temalardan birisi kisisel 6zellikleri a¢isin-
dan digerleri ise farkli ortamlarda yaptiklari davranislar agisindan tanimlanan basarili 6grenci
profilidir. Fen bilimleri 6gretmenleri basarili 6grencinin 6zellikle “arastiran-sorgulayan”,
“hedefleri olan” ve “kendi ilgi ve yeteneklerinin farkinda olan” kisisel 6zelliklerine vurgu

LRI

yapmustir. Bunun yaninda “6grendiklerini giinlitk hayatta uygulayan”, “giinliik hayattaki
problemleri ¢ézen”, “planli ve diizenli ¢alisan™ kodlar1 basarili 6grencilerin yaptiklari
davraniglar olanlar olarak tanimlanmistir.

Ozellikle basarili 6grencinin kisisel 6zellikleri incelendiginde dgrencilerin basarili olmalar
icin arastirma yapmalari, merakli olmalari, hedefler belirlemeleri ve kendi ilgi yetenek-
lerinin farkinda olmalar1 beklenmektedir. 2013 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi
vizyonunda fen okuryazar 6grencilerin arastiran sorgulayan, kendine giivenen ve problem
cozebilen becerilere sahip olmalar1 hedeflenmistir. Bu calismaya katilan Fen Bilimleri
Ogretmenlerinin basarili 6grenci tanimlamalarinin yeni Fen Bilimleri dersi programu ile
uyum i¢inde oldugu goriilmektedir.

Aragtirmanin 3 temasi dgrencilerin sinifta, evde ve sosyal ortamda yaptiklar1 davranislardan
olusmaktadir. Ogretmenlerin sinif ortaminda 6grencilerden bekledikleri davranislar ayni
zamanda bagaril1 5grenci davramisi olarak tanimlanmustir. Ozellikle sinifta 6gretimin yapil-
dig1 esnada, davranislar istendik yonde olusabilirken, istenmeyen problemli davranislarin da
ortaya ¢ikarak 6grenmeyi ve basariy etkiledigi bilinmektedir. Chandler ve Dahlquist (2002)
olumsuz davranisi, 6grenenin kendi 6grenmesini ve baskalarin égrenmesini olumsuz
etkileyen ve smif i¢inde olumlu sosyal etkilesimi 6nleyen davranis, Charles (1999) ise bir
diizene veya ayarlanan bir duruma uygun olmayan davranislar olarak tanimlamaktadirlar.
Bu olumsuz davranis aragtirmada belirlenen basarili 6grencinin siif i¢i davraniglaria
vurgu yapmaktadir. Buna gore 6gretmenlerin basarili 6grenciden sinif i¢inde bekledigi
davraniglari belirleyip, 6grenmeyi olumsuz etkileyen davranislarin ortadan kaldirilmasiyla
egitimin amaglarina ulagsmasi saglanmalidir.

Ogretmenler basarili 6grencilerin sinifta sorular sorduklarini ve sorulan sorulara yaratici
cevaplar verdiklerini belirtmiglerdir. Benzer sekilde Tagdemir ve Tagdemir (2010) yaptiklari
calismada basaril1 6grencilerin dersin 6gretimi esnasinda sorulara cevap vermeye c¢alig-
tiklarini, anlagilamayan konular siirekli sorguladiklarini ve aninda 6gretmene sorduklari
gibi davranislari sergilerken basarisiz 6grencilerin 6gretim esnasinda dersi ve 6gretmeni
umursamama, ilgiliymis gibi davranma, ders dis1 eylemlerde bulunma gibi davranislari
sergilediklerini belirtmislerdir.

Caligma verilerine gore 6gretmenler basarili 6grencilerin planl ve programli calistiklarini
belirtmislerdir. Nitekim Gokay Cicekli ve Karacizmeli (2013) basarili 6grencilerin derse
diizenli olarak devam ettigini ve derslere zamaninda girdiklerini ifade etmislerdir. Dersi
dinlemek ve dikkatini toplamak i¢in kendini zorlamadiklarini, bir dersi kacirdiginda bunun
sebebini 6gretmenine bildirme konusunda kendini sorumlu hissettiklerini belirtmiglerdir.
Caligsmadaki sonuglara paralel sekilde bagarili 6grencilerin sinifta derse katilim gosterdik-
lerini ve dersi saygtyla izlediklerini sdylemislerdir.

Basaril1 6grencilerin evdeki davranislari arasinda diizenli calismalarina dikkat ¢ekilen ¢a-
lismamiza benzer sekilde Tagdemir ve Tagdemir (2010) basarisiz 6grencilerin ders disinda
caligmaya zaman ayirmadiklari, zorla 6dev yapma sekliyle ders ¢aligtiklarini belirtirlerken,
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basarili 6grencilerin ¢esitli kaynaklari aragtirdigi, etkinlik ve 6devleri biran dnce bitirmek
igin gayret ettigi, derse hazirlikli gelmeye calistiklarini ifade etmislerdir.

Calismadan elde edilen bulgulardan bir digeri de basarili 6grencinin iletisim becerilerinin
yiiksek oldugu, ¢evresini taniyan ve ¢evresine duyarli bireyler oldugudur. Benzer sekilde
Tasdemir ve Tagdemir (2010) basarisiz 6grencinin 6gretmen ile etkilesime gegmedigi
ancak 6gretmen tarafindan iletisim baslatildiginda cevaplar verdigini belirtirken, basarili
6grencinin ¢ok soru sordugunu, siirekli varligini 6gretmene hissettirmeye galistigini ifade
etmislerdir. Basarisiz 6grencilerin iletisim konusunda problem yasadigi ve anlamadigi
konularda arkadaslariyla ¢alismadiklari, kimseyle iletisime gegmedikleri gozlenirken,
basarili 6grencilerin sevdigi ve basarili 6grencilerle ¢aligmak istedigi, sorumluluk almaktan
kaginmayip grupta lider olma egilimi gosterdikleri belirlenmistir.

Bu aragtirmadaki verilerden hareketle fen bilimleri 6gretmenlerinin bagarili 6grenci tani-
mi incelenerek benzer sekilde diger brans 6gretmelerinin de basarili 6grenci profillerinin
¢ikarilmasi tavsiye edilebilir. Aynt zamanda 6grencilerin de basarili 6grenci kavramidan
anladiklarinin belirlenmesi, bu sayede 6gretmen ve 6grencilerin basart kavrami hakkindaki
diislinceleri belirlenebilir. Velilerin de basarili 6grenci profillerinin belirlenerek egitimin
paydaslar1 olan 6gretmen-6grenci ve velilerin basar1 hakkindaki diisiinceleri ortaya ¢ika-
rilabilir.
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EKOPEDAGOJi TEMELLI SINIFDISI CEVRE EGIiTiMININ CEVRE
FARKINDALIGI UZERINDE ETKIiSi

Emel OKUR-BERBEROGLU"
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Artan ¢evresel baskilar nedeni ile bireylerin, kisisel sorumluluklarimin farkinda
olabilmeleri igin ¢evre egitimine daha ¢ok onem verilmeye baglanmigtir. Bu tiir ¢evre
egitimlerinden biri de sinif digi gevre egitimidir. Bu arastirmanin amaci, ekopedagoji
temelli sunif disi ¢evre egitim programinin, katilimcilarin ¢evre farkindalig iizerine
etkisini incelemektir. Arastirmanmin yontemi tek gruplu, dntest-sontest uygulamall
kontrol grupsuz yari-deneysel desendir. Bu amagla TUBITAK tarafindan desteklenen
108B023 kodlu ‘Canakkale ve Yakin Cevresinde Ekoloji Bilinci Olusturmak Amagh
Cevre Egitimi (2008)’ projesine katilan 27 kisiye, egitim dncesi ve egitim sonrasi
cevresel farkindalik 6lcegi uygulanmistir. Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik kat-
sayist 0.891 bulunmustur Olcekten elde edilen on test ve son test toplam puanlart,
Wilcoxon igaretli siralar testi ile karsilastirilmig ve istatistiksel agidan anlaml bir
fark bulunmustur (z = -4.542; p<.001). Bu sonuca gére ekopedagoji temelli sinif dist
cevre egitim programi, katilimcilarin ¢evresel farkindaligini arttirnugtir.

Anahtar Kelimeler: Sinif Disi Egitim, Ekopedagoji, Cevre Egitimi, Cevre Farkindalig

THE EFFECT OF ECOPEDAGOGY-BASED OUTDOOR ENVIRONMENT
EDUCATION ON ENVIRONMENTAL AWARENESS

ABSTRACT

Environmental education (EE) is becoming more important in order to be aware of
personal responsibility because of increasing environmental stress. One of the EE
is outdoor EE. The aim of this research is to determine the effect of ecopedagogy-
based outdoor EE on environmental awareness. The methods of the research is
one group pretest-posttest quasi-experimental design without control group. In this
way, a scale is carried out to 27 participants who join to a project which'’s code is
108B023 ‘Environmental Education Intended to Be Aware of Conscious of Ecology
in Canakkale and Suburb’, supported by TUBITAK. The coefficient of Cronbach
reliability is 0.891. The total scores having from pretest and posttest are analysed
by Wilcoxon signed rank test, and a statistically meaningful difference is found (z =
-4.542; p<.001). According to this result, ecopedagogy-based outdoor EE is effective
in order to increase environmental awareness.

Key Words: Outdoor Education, Ecopedagogy, Environmental Education, Environ-
mental Awareness.
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1. GIRIS

Gilinlimiiziin en popiiler konularindan birisi, ¢evre ile ilgili olanlardir. Cevre, oldukga
karmasik bir sistemdir ve birbiriyle baglantili bircok bilesenden —tiir, popiilasyon, eko-
sistem vb.- olusmaktadir (Bowen ve Roth, 2007; EETAP, 2002). Ayn1 zamanda ¢evresel
bir konu ekoloji, kimya, matematik, astronomi, jeoloji, hukuk, isletme, antropoloji, tarih
vb. gibi baska disiplinler ile de baglantili olabilmektedir. Dolaysiyla ¢evre egitimi denil-
diginde, disiplinler aras1 yaklagim da akla gelmektedir (Bundursan ve Cooper 1997). Bu
konularin hepsi de kendi i¢inde, uzmanlik gerektirmektedir. Lucas (1972), disiplinler arasi
yaklagimin benimsendigi ¢evre egitim programlarinin, yetiskin egitimi i¢in daha uygun
oldugunu belirtmektedir. 1972 yilinda Stockholm’de gergeklestirilen Birlesmis Milletler
(BM) konferansinda ¢evre egitiminin, ideolojik ve politik bir boyutunun oldugu iizerin-
de durulurken (G6rmez, 2007; Stevenson, 2007) 1987 yilinda Moskova’da yapilan BM
konferansinda ise ¢evre egitiminin ‘uygulama’ boyutunun goéz ardi edilmemesi gerektigi
vurgulanmaktadir (UNESCO [The United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization], 1988). 1992 yilinda BM’nin yayinlamig oldugu Giindem 21’in 36. bdlii-
miinde, ¢evresel stirdiiriilebilirligin saglanmasi igin ¢evre egitiminin kritik bir oneme sahip
oldugu belirtilmektedir (UNESCO, 1992).

Egitim denilince ilk akla gelen kavram, ‘okul” kurumudur. 19. yiizyilin baslarindan bu
yana kitle egitimi icin kurulan okullarin gérevinin elestirel diislinen, sosyal konulara
egilen, aragtirmaci, problem ¢ozebilen, cevresel ve politik olaylarda karar alma siirecine
aktif olarak katilan bireyler yetistirmek oldugu belirtilmektedir (Stevenson, 2007). Cevre
egitimi acisindan bakildiginda ise okullarn bir takim olumsuz yonlerinin oldugu vurgu-
lanmaktadir. Vester (1997), okullarin ortaya ¢ikmasiyla ruhsal yeteneklerin, fiziksel yete-
neklerden daha hizli ayrilmaya basladigini 6ne stirmektedir. Bir baska deyisle okullarda,
dogal cevreden izole olarak verilen ¢evre egitimi, insanin dogal ¢evrenin farkinda olmasin
ve dogay biitiinsel algilayabilmesini engellemektedir. Hollanda ve Israil’de yapilan bir
aragtirmanin sonucuna gore, ¢cevresel konularda ¢ok fazla bilgi vermek ile ¢cevresel tutum
ve davraniglarda olumlu degisim saglamak arasinda bir baglant1 olmadigi ifade edilmektedir
(Dreyfus, Wals, Van Weelie, 1999). Fadigan ve Hammrich (2004) her ne kadar 6grencilerin
zamanlarimin ¢cogunu okulda gecirseler de 6grenmenin biiyiik bir kisminin, okulun diginda
gerceklestigini 6ne siirmektedir. Storksdieck, Ellenbogen, Heimlich (2005), mevcut okul
programlar1 ile ¢evre egitiminde istenilen ¢iktilara ulagmanin zor oldugunu belirtmek-
tedir. Hem 1972 BM konferansinda belirtilen ¢evre egitiminin 6zelligi (Gormez, 2007)
hem de okullarin yukarida belirtilen gorevleri karsilastirildiginda (Stevenson, 2007) iki
nokta dikkat cekmektedir: elestirel diisiinen ve politik olaylarda karar alma siirecine aktif
olarak katilan bireyler yetistirmek. Bir baska deyisle ekopedagojinin de 6ziinii olusturan
iki 6nemli nokta ortaya ¢ikmaktadir.

1.1. Ekopedagoji

Ekopedagoji, ¢evre egitimine politik ve elestirel bir bakis agisidir (Gronemeyer 1987;
Kahn 2010) ve temelinde Dogal Ekoloji (doganin korunmast), Sosyal Ekoloji (insanin
dogaya etkisi) ve Biitlinsel Ekoloji (medeniyetlesmeye ekolojik bir bakis acis1 —ekolojinin
ekonomik, sosyal, kiiltiirel yap1 lizerine etkisi) bulunmaktadir (Kahn 2010). Dolayisiyla
ekopedagojinin 6ziinde dogaya, insana, kiiltiire, ¢esitlilige saygi bulunmaktadir (Groneme-
yer 1987; Kahn 2010). Insan hem kendi tiiriine hem de doganin tiim elemanlarina saygil
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olmay1 6grenmelidir. Bu nedenle ekopedagojik bir programin 6ziinde, ‘daha da insan
olmay1’ basarmak yer almaktadir (Gronemeyer 1987). Kahn (2010), ancak ekopedagoji
ile ¢evresel okuryazarligin saglanabilecegini vurgulamaktadir.

Cevresel okuryazarliga sahip bir kisinin 6zellikleri ¢esitli kaynaklarda soyle siralanmaktadir:
- Cevre konularinda bilgi diizeyi ve farkindaligi ytiksek,

- gevresine karsi olumlu tutum ve davranis sergileyen,

- gevresi ile ilgili karar alma mekanizmalarinda aktif rol alan,

- iginde bulundugu toplumu etkileyebilen,

- sosyal diizeyde yeniden yapilanma saglayabilen kigilerdir (Dori ve Herscovitz, 1999;
EETAP, 2002; Erentay ve Erdogan, 2009; Hadlock ve Beckwith, 2002; Kassas, 2002; Ric-
kinson, 2001; Stevenson, 2007; Storksdieck, Ellenbogen, Heimlich, 2005). Cevre egitiminde,
cevresel okur-yazarligi olusturmak i¢in sinif iginde yapilan 6rgiin egitimin yani sira okul
disinda yapilan yaygin egitimden de bahsedilmektedir (La Belle, 1982). Bazi kaynaklarda
ise sinif dis1 egitim ile ¢evre egitimi es anlamli kabul edilmektedir (Ford, 1986; Powers,
2004; Siegel, 2007). Sinif dist egitimde, ¢evresel okuryazarligin gelisebilmesi i¢in dogal
gevre, bir laboratuvar gibi kullanilmaktadir (Carrier, 2004; EETAP, 2002).

1.2. Alanyazin taramasi

Cevre egitimi ile ilgili Tiirkiye’de yapilmig olan arastirmalarda, konunun daha ¢ok ku-
ramsal diizeyde, ¢evre egitiminin 6énemi ve ¢evresel tutum gibi konular gercevesinde
islendigi goriilmektedir (Cinar, Dogu, Meydan, 2008; Dogan ve Akaydin, 2000; Erten,
2004; Gokee, Erdogan, Aktay, Ozden 2007; Haktanir ve Cubuk, 2000; Kale, 2000; Yal¢in
ve Dogan, 2007; Yildiz, Baykal, Aydin, 2000). Uygulamal1 diizeyde ise hem sinif dis1
egitim (Bozdogan, 2007; Cetinkaya, 2013; Ozbay, 2010) hem de gevre egitimi (Eryaman,
Yal¢in- Ozdilek, Okur, Cetinkaya, Uygun, 2010; Giiler, 2009; Keles, Uzun, Varnaci-Uzun,
2010; Ogurlu, Alkan, Unal, Ersin & Bayrak, 2013) alaninda yapilan aragtirmalarda son
yillarda artis oldugu goézlenmektedir. Tiirkiye’de TUBITAK (Tiirkiye Bilimsel ve Tekno-
lojik Arastirma Kurumu) tarafindan 1999 yilindan bu yana milli parklarda, yetiskinlere
yonelik cevre egitimi projeleri desteklenmektedir (TUBITAK, 2010a). Bu projelerin bir
kismu, yetiskinlere (lisans, yiiksek lisans, doktora 6grencileri, kamu personeli -6zellikle
Ogretmenlere-) yoneliktir (Erentay ve Erdogan, 2009).

2008 yilinda, Edirne Gala Glii Milli Parki'nda TUBITAK destekli ‘Ekoloji Temelli Cevre
Egitimi IV’ projesi uygulanmistir. Arastirmada 6gretmenlerin, projeden beklentilerinin ne
oldugu, 6gretmenlerin ¢evre egitimi verme konusundaki 6z yeterlilik diizeylerinin durumu,
egitim sonucunda ¢evre egitimi ile ilgili goriislerinde hangi degisimlerin oldugu incelenmeye
calisilmistir. Yar1 yapilandirilmis goriisme ile veriler toplanmigtir. Arastirma sonucunda,
su sonuglar ortaya cikmistir: Ogretmenler, cevre ile ilgili bilgi edinmek icin projeye ka-
tilmislar ve bu beklentileri karsilanmigtir. Cevre egitimi verme konusunda dgretmenler,
kendilerini yeterli gormemekte, projede dgrendigi uygulamalart okulda da sinif diginda
yapmay1 tasarlamakta ya da disaridan uzman bir kisiyi davet etmeyi diisiinmektedir. Proje
sonucunda katilimcilar, diinyaya bakis agilarinin olumlu yonde degistigini, bu durumdan
da mutlu olduklarini, ¢evreye karsi kendilerini daha sorumlu hissettiklerini ve edindiklerini
etraflari ile paylagacaklarini belirtmistir (Giiler 2009).

Keles ve arkadaslar1 (2010), TUBITAK destekli ‘Ihlara Vadisi (Aksaray) ve Cevresinde
Cevre Egitimi’ projesini ger¢eklestirmistir. Projeye, 6gretmen adaylart katilmistir ve
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uygulanan egitimin, katilimeilarin gevre bilinci, gevreye yonelik tutumlari, diisiince ve
davraniglar izerine olan etkisi arastirilmistir. Veri toplamak i¢in amaca yonelik 6l¢ekler
kullanilmistir. Olcekler hem proje 6ncesi ve sonrasinda hem de ii¢ ay sonra izleme testi
olarak uygulanmistir. Arastirma sonucunda katilimcilarin gevresel bilincinde, ¢evresel
tutumunda, ¢cevresel davraniginda artig belirlenmis iken gevresel diisiincelerinde herhangi
bir degisiklik belirlenmemistir.

Eryaman ve arkadaslari (2010), topluluk temelli ekopedagojik ¢cevre egitiminin, katilimcilar
{izerine etkisini arastirmstir. Veriler, TUBITAK destekli ‘Canakkale ve Yakin Cevresinde
Ekoloji, 2009’ baslikli projeden elde edilmistir. Arastirmada, katilime1 eylem arastirmasi
kullanilmistir. Yar1 yapilandirilmig goriigme, katilimer gézlem, video kayitlari ve proje
siiresince yonlendirilmis olan acik uclu sorular ile veri toplanmistir. Icerik analizi ile ve-
riler degerlendirilmistir. Arastirma sonucunda, 6gretmenlerin siirdiiriilebilir gelecek igin
ekonomi, ekoloji, toplum arasindaki iliskiyi daha iyi kavradiklari; toplumsal doniisiimii
saglayabilmek adina, bilgi ve deneyimlerini aktarma egiliminde olduklari; bireysel olarak
cevresel problemlerde, daha aktif gérev almayi istedikleri belirlenmistir. Arastirma sonunda
liniversitelerin, diger sivil toplum kuruluslart ve okullar ile daha ¢ok isbirligi yapmasi,
daha etkili egitim programlar1 gelistirilmesi 6nerilmektedir.

Ogurlu ve arkadaslar1 (2013) 2012 yilinda yine TUBITAK destekli ‘Isparta Korunan
Dogal Alanlarinda Doga Egitimi (IDE)’ adl1 6gretmenlere yonelik projelerinde, cografya
egitimine yonelik bazi konular (konum, iklim, flora, fauna, ekosistemler vb.) uygulamali
olarak anlatmustir. Projenin amaci, projeye istirak eden cografya 6gretmenlerinin katkisiyla
orgilin egitim sisteminin ¢evre egitimi bakimindan yeterliginin sorgulanmasi, 4004 kodlu
gevre egitimi projelerinin cografya egitimine mevcut ve potansiyel katkilarinin tespiti
olarak belirlenmistir. Arastirma verileri, projesinin baslangicinda ve sonunda uygulanan
anket ve miilakatlardan elde edilmistir. Arastirma sonucunda okullarda verilmekte olan
cevre egitimlerinin yetersiz oldugu; 4004 kodlu gevre egitimi projelerinin bu eksikligin
giderilmesi konusunda 6nemli faydalar sagladigi; egitimlere katilan cografya 6gretmenle-
rinin tamaminda bilgi diizeyleri ve dogaya bakis agilarinda olumlu gelismeler saglandigi
belirlenmistir.

TUBITAK 1999 yilindan bu yana gevre egitimi projelerini desteklemis olsa da egitim prog-
ramlarinin ¢iktilari iizerine yeteri kadar veri bulunamamaktadir. Her egitim programinin
ardindan, degerlendirme c¢aligmasina da ihtiya¢ bulunmaktadir. Bu sekilde gergeklesecek
bilgi ve deneyim paylasimi, ¢evresel-okuryazarlig: gelistirebilecek daha iyi programlarin
olusturulmasina yardimei olacaktir (Soykan, 2009). TUBITAK, her egitim ¢alismasinin
ardindan, projeye dair sonug raporu istemektedir (TUBITAK, 2010a). Sonug raporlari
hazirlandig1 halde verilere, bilimsel yayin olarak ulasilamamaktadir. Oysa ki veri payla-
siminda fayda oldugu; elde edilen veriler 1s181nda, daha gelismis ve amacina uygun, ¢evre
egitim programlarmin gelistirilebilecegi diisliniilmektedir.

Yukaridaki alan yazinlarda goriildiigii izere Tiirkiye’deki ¢evre egitim projelerinde gevre
bilgisi, ¢cevre bilinci, ¢evre tutumu, ¢evre egitimi konusunda 6z yeterlilik gibi 6zellikler
arastirmistir fakat ¢evresel farkindaligina deginilmemistir. Oysaki ¢evre farkindaliginin,
gevresel bilgiden davranig degisikligine giden yolda bir koprii vazifesi gordiigii distiniil-
mektedir (Rickinson, 2001; Storksdieck ve ark, 2005). Bu arastirmanin amaci ekolopedagoji
temelli ¢evre egitiminin, katilimcilarin gevresel farkindaligi iizerine etkisini, nicel veriler
1s18inda incelemektir. Bu aragtirma vesilesi ile elde edilen bulgularin, ¢evre egitimiyle
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ilgilenen aragtirmacilar ile paylasilmasi ve alan yazindaki boslugun doldurulmasina yar-
dimci1 olmasi hedeflenmektedir.

2. YONTEM

Bu ¢alismada, nicel bakis agis1 kullanilmistir. Aragtirmanin yontemi tek gruplu, dntest-sontest
uygulamali kontrol grupsuz yari-deneysel desendir. Deneysel ¢aligsmalarda, evren- 6rnek-
lem se¢imi yapilmasinin gerekli olmadigi ifade edilmektedir (S6nmez, 2005). Alanyazin
taramalarinda da evren-drneklem se¢imine gidilmeden, yapilan arastirmalar bulunmaktadir
(Balim, Inel ve Evrekli 2008; Chapman 2004; Clinch 2007; Madin ve Fenton 2004). Bu
aragtirmada da evren- orneklem se¢imine gidilmemistir. Aragtirmanin ¢aligma grubunu,
TUBITAK tarafindan desteklenen 108B023 kodlu ‘Canakkale ve Yakin Cevresinde Ekoloji
Bilinci Olusturmak Amagli Cevre Egitimi (2008)’ projesine katilan 27 kisi olusturmustur.
Egitim programi, ekolojik prensipler dogrultusunda olusturulmus ve disiplinler arasi bir
yaklasim benimsenmistir (Yalgin-Ozdilek, Ozdilek, Okur, Eryaman, 2011). Uygulanan
egitim programi, 10 giin stirmiistiir.

2.1. Egitim Programm

Lang (1986, akt: Tsai, 2006), sinif dis1 egitim programinin akademik disiplin ¢ercevesinde
hazirlanmasi gerektigini ifade etmektedir. Bu nedenle egitim programi, bilim-toplum proje-
lerinin amac1 (TUBITAK Cagr1 Metni, 2010b) ve ekopedagojik bakis agis1 dogrultusunda,
10 giinliik bir ‘akademik program’ olarak tasarlanmistir. Akademik programin amaci kiginin,
bilginin bir pargast olmasi, bilgiyi relatif bir bakis acisi ile degerlendirmesi, bilissel yapinin
gelismesi, dogayi bir biitiin olarak algilamasi; 6grenenin, bilim adami gibi diisiinebilmeyi
o6grenmesidir (McNeil, 1996). Akademik program gergevesinde bilgi, basitten karmasiga
dogru ve diger disiplinler ile baglantili olarak verilmeye ¢alisilmaktadir (McNeil, 1996).
Bruner da programlarda, akademik diizen olmasindan yana oldugunu belirtmektedir (De-
mirel, 2005). Akademik programa getirilen en biiyiik elestiri, bir 6gretmenin her konuda
bilim adami gibi bilgi sahibi olamayacagidir (McNeil, 1996). Fakat bu noktada egitmenler
de uygulama toplulugu agisindan ele alinmistir ve 22 farkli temel bilim alan uzmani bir
araya getirilerek, sosyal ve bilissel anlamda etkilesimli bir 6grenme ortami saglanmistir.

Projede yer alan konular evsel organik atiklardan kompost iiretimi; Canakkale ve cevresinde
yasayan omurgali hayvanlar; Canakkale ve ¢evresinin jeolojik tarihi ve yapisi; Canakkale
ve ¢evresinin endemik bitkileri; Canakkale ve iklim; etnobotanik; akarsu ekolojisi, 6nemi
ve Ozellikleri; orman ekosistemi ve §zellikleri, prehistorik donemden giiniimiize Truva
Tarihi Milli Parki; milli parklarda koruma kullanma ilkeleri dogrultusunda gelisim; derin
ekoloji; dogada olan ve insan eliyle yaratilan manyetik alan ve ¢evre sagligi; Canakkale’de
cevreye duyarli kentsel planlama; ekoturizm; su alt1 tiiplii dalis ve denizel biyolojik gesitlilik;
deniz ekolojisi; doga korumada ve biyolojik miicadelede boceklerin rolii; tarihsel olarak
Canakkale’nin énemi; yerel su (damacana su) dolum tesisi ve Atikhisar Baraj1 ziyareti;
Can 18 Mart Termik Santrali ve Can Komiir Havzasi, su kaynaklarimiz; astrofizik, evrende
yalniz miy1z?; ekolojik ayak izlerimiz seklinde siralanmistir. Konularin sinif dis1 etkinlik
temelli islenmesine dikkat edilmistir. Ornegin ‘akarsu ekolojisi, 5nemi ve 6zellikleri’ der-
sinde egitmen, teorik dersten sonra katilimcilar ile Bayramig, Ayazma Deresi Mevkii’nde
etkinlik yapmustir. Etkinlik ¢ergevesinde, katilimcilardan bes grup olusturulmustur. Her
bir grup, plankton siizgeci kullanarak dereden makro omurgasiz 6rnekleri toplamustir.
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Yakalanan makro omurgasizlar, tiir tayin anahtari ile cins diizeyine kadar tanimlanmis ve
fotograflart ¢ekilmistir. Bu islem sonrasinda, makro omurgasizlar tekrardan dereye birakil-
mustir. Katilimcilar, ayni zamanda su analiz kitleri ile dere suyunun kimyasal 6zelliklerini
(Ca, NH, gibi) 6lgmiislerdir. Her bir grup islemlerini tamamladiktan sonra, gruplar arasi
tartisma yapilarak bulunan derenin biyolojik ¢esitliligi, makro omurgasizlarin 6zellikleri
ve nasil bir habitatta yasadiklar1 degerlendirilmistir.

2.2. Katilimer Se¢imi

TUBITAK Bilim-Toplum Daire Bagkanlig1 egitimlerin yaygin etkisinin olabilmesi igin
hedef kitlede dncelikle 6gretmenlerin, kirsal kesimde ¢alisan kamu personelinin, lisans,
yiiksek lisans ve doktora dgrencilerinin yer almasini istemektedir. Katilimer se¢imi de bu
kriterlere uygun olarak yapilmistir.

Katilimer se¢imi igin 6ncelikle projenin internet sitesi tasarlanmistir. Projenin amaci ve
ozelliklerini anlatan bir metin ile internet adresi, tiim kamu kurumlarinin e-posta adreslerine
gonderilmistir. Proje bagvurusu esnasinda, katilmak isteyenlere ‘neden projeye katilmak
istediklerini’ belirten bir soru sorulmustur ve bu soruyu bir metin halinde yazarak, pro-
jenin e-postasina gondermeleri istenmistir. Yazilan bu metinlere gore katilimcilar, proje
yiriitiiciisii tarafindan segilmistir.

Projeye, 27 kisi katilmistir. Katilimeilar arasinda 10 6gretmen, 7 6grenci, 4 akademisyen,
5 mithendis ve 1 tip doktoru yer almistir. Katilimcilarin 14’4 erkek, 13’1 kadindir.

2.3. Olcek Gelistirme Asamasi ve Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veri toplama araci olarak ¢evresel farkindalik 6l¢egi kullanilmistir ve bu 6lgek,
aragtirmaci tarafindan gelistirilmistir. Olgegin 6n galismas igin egitim programinda yer alan
konular1 kapsayan, 46 maddelik bir havuz olusturulmustur. Hedef kitle, TUBITAK kurallari
geregi yiiksek lisans, doktora 6grencileri, kamu galisanlar olabilecegi i¢in arastirmacinin
gorev aldigr liniversitede gérev yapan, akademik ve idari personel ile yiiksek lisans ve
doktora 6grencilerinden olusan 235 kisilik bir gruba, 6lg¢egin ilk hali uygulanmigtir. Sen-
can (2005), 6lgek gelistirme galismalarinda madde basina en az 5 kisi olacak sekilde veri
toplanmasinin, 6l¢egin gegerlik ve giivenlik analizi i¢in dnemli oldugunu belirtmektedir.
Bu nedenle, 6n galisma igin 235 sayisi yeterli goriilmiistiir.

Olgegin 6n uygulama sonuglari, istatistiksel paket programi (SPSS 13) kullanilarak madde
analizi yapilmstir. Olgegin boyutlandirilmas i¢in agiklayici faktdr analizi; giivenirligi
i¢cin Cronbach Alpha katsayisi kullanilmistir. Agiklayici faktor analizinde, faktor yiikii 0.3
ve lizeri olan maddeler ankete alinmig; Kaiser- Meyer-Olkin(KMO) degeri .792, Bartlett
anlamlilik deger .000 bulunmustur. Her iki sonuca gore verilerin faktor analizine uygun
oldugu; KMO degerine gore 6rneklem sayisinin, veri analizi i¢in yeterli oldugu; Bartlett
anlamlilik degerine gore ise verilerden boyut ¢ikacagi kanisina varilmstir (Biiyiikoztiirk,
2007). Cronbach Alpha giivenirlik katsayist 0.891 bulunmustur.

Yapilan 6n ¢aligma sonuglari i¢ uzmana da (bir ¢evre mithendisi ve iki egitim programcisi
uzmani) danigilmistir. Her bir uzmandan, goriislerini agiklayan bir rapor yazmalari isten-
mistir. Ug uzmandan gelen rapor, Cohen kappa indeksi ile degerlendirilmistir.

Cohen kappa indeksi, birbirinden bagimsiz olarak degerlendirme yapan bireyler arasindaki
degerlendirme uyumunu belirlemek igin kullanilmaktadir. Bu analiz i¢in her ne kadar yiizde
hesaplamasi kullanilsa da indeksi bulan Cohen Kappa, yiizde degerlendirmesindeki sans
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faktoriinii ortadan kaldirmak i¢in bu hesaplamayi tiretmistir. Bazi kaynaklar indeksi 0-1
arasinda, geneli ise indeksi -1 - +1 arasinda degerlendirmektedir (Wood, 2007). (-1), her
iki degerlendirmeyi yapan tamamen ayr fikirdeler; (+1), her iki degerlendirmeyi yapan
tamamen ayni fikirdeler; (0), her iki degerlendirmeyi yapan tesadiife bagh olarak ayni/
ayr fikirdeler demektir (Wood, 2007, s.6). Arada ¢ikan sayilar ise buna gore degerlen-
dirilmektedir. Tibbi/psikolojik ¢aligmalarda hasta gézlemlerine dair kappa indeksi sik¢a
kullanilmaktadir (Chang, Newman, Carlin, Phelan ve Robertson, 1998). Ayrica biyoloji ile
ilgili g6zlem ¢aligmalarinda ve egitim arastirmalarinda (Davison, 2012) da kullanilmaktadir.
Ornegin zeka testlerinde bu oranin 0.80 — 0.90 olmasi; tibbi calismalarda 0.40- 0.90 arasi
kabul gormektedir. Genel kabul goren, elde edilen oranin ise en az 0.60 — 0.70 araliginda
olmasidir. (Wood, 2007)

Cohen kappa indeksi, SPSS programi iizerinden hesaplanabilmektedir. Bu aragtirmada elde
edilen Cohen kappa sonucu ise 0. 615°tir. Bir baska deyisle her ii¢ uzmanin goriisleri tatmin
edici diizeyde tutarlidir. En son agsamada, 27 madde atilip 19 maddeden olusan bir 6lgek
elde edilmistir (Ek). Biitiin bu degerlere gore dlgegin, katilimeilarin ¢gevresel farkindaligini
belirlemek i¢in kullanilabilecegi sonucuna varilmistir.

19 maddelik 6lgek, ‘5°1i Likert’ bigiminde hazirlanmistir. Tamamen katiliyorum (5 puan),
katiliyorum (4 puan), kismen katiltyorum (3 puan), katilmiyorum (2 puan), hig katilmiyorum
(1 puan) olarak dereceleme yapilmistir. Olumsuz maddelerde, ters puanlama yapilmistir.
Olgek, calisma grubuna 6n test ve onTest olarak uygulanmis olup egitim sonrasi, her hangi
bir takip ¢aligmasi yapilmamistir. Ayrica bu arastirmada, kontrol grubu bulunmamaktadir.

2.3. Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi

Aragtirmada katilimcilarin, 6lgekte yer alan tiim maddelerden elde ettikleri toplam puanlari
hesaplamistir. Veri analizinden 6nce, verilerin parametrik olup olmadigina karar vermek
icin Kolmogorov-Smirnov testi uygulanmistir (Biiyiikoztiirk, 2007). Kolmogorov- Smirnov
testi sonrasi, verilerin parametrik olmadigina karar verilmistir. Ciinkii anlamlilik degeri,
.05’ten kiiciik ¢ikmistir. Buna bagli olarak, arastirmada Wilcoxon isaretli siralar testi
kullanilmigtir. Anlamlilik degeri, < .001 kabul edilmistir. Katilimcilarin 6n test ve son
testten almis olduklar1 toplam puanlar, Wilcoxon isaretli siralar testi ile karsilastirilmistir.
Katilimeilara iki farkli zamanda (egitim dncesi ve egitim sonrasi) ayni testin uygulanmast,
bagimli degiskenin siralama 6lgeginde, gdzlem ¢iftlerinin ise birbirinden bagimsiz olmasin-
dan dolay1 Wilcoxon igaretli siralar testi uygulanmaistir. (Biiyiikoztiirk, 2007; Huck, 2004;
Peers, 1996). Ayn1 zamanda analizde, etki biiyiikliigii degeri de incelenmistir (Kline, 2005)

3. BULGULAR

Egitim Oncesi ve egitim sonrasi katilimcilarin 6n test ve son test toplam puanlari arasinda
istatistiksel agidan anlamli bir fark olup olmadigini belirlemeye yonelik olarak uygulanan
Wilcoxon isaretli siralar testine iligkin bulgular Tablo 1°de verilmistir.
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Tablo 1: Katilimcilarin On Test ve Son Test Toplam Puanlarinin Wilcoxon Isaretli
Stralar Testi Ile Karsilastirma Sonucu

Sontest-Ontest n Sira ortalamasi Sira toplami z p
Negatif sira 0 00 00 -4,542%* .000
Pozitif sira 27 14,00 378

Esit 0

* Negatif siralar temeline dayali

Analiz sonuglari, katilimcilarin almis olduklari toplam puanlar arasinda, istatistiksel agidan
anlamli bir fark oldugunu gostermektedir Fark puanlarinin sira ortalamasi ve toplamlari
dikkate alindiginda, bu farkin pozitif siralar yani son test lehine oldugu gériilmektedir. Ayni
zamanda etki biiyiikliigi 0.6 bulunmustur. Kline (2005), 0.30 dolayindaki etki biiyikliga
degerinin ‘orta’; 0.50 ve iizeri etki biiyiikliigii degerinin ‘yiiksek’ diizeyde oldugunu ifade
etmektedir. Bu bulgulara gore, ekopedagoji temelli ¢evre egitiminin katilimeilarin gevresel
farkindaligini arttirmada yiiksek diizeyde etkili olmustur.

4. TARTISMA VE SONUC

Bu arastirmada ekopedagoji temelli ¢evre egitiminin, katilimcilarin ¢evresel farkindalik
diizeyini arttirdig1 sonucuna varilmistir. Yalniz bu aragtirmada elde edilen sonuglar, ¢ok
yetersizdir. Proje programinin igleyisi geregi, sadece 27 kisi ile ¢calisilmigtir ve arastirma-
nin, kontrol grubu bulunmamaktadir. Her ne kadar etki biiyiikligii yiiksek diizeyde tespit
edilmis olsa da katilimcilarda, gevresel farkindaligin gelismesine neden olan ve arastir-
macilar tarafindan fark edilmemis baska faktorler de siireg igerisinde gelismis olabilecegi
g6z ard1 edilmemelidir. Ozellikle baz1 bilgilerden, ilk defa haberdar olmak ya da simf dis1
ortamdan kaynaklanan bazi 6zellikler, arastirma sonucunu etkilemis olabilir. Giiler (2009)
ve Eryaman ve arkadaslarinin (2010) arastirmalarinda da olumlu ¢iktilar elde etmislerdir.
Fakat her iki arastirmada da nitel veri toplama araglar1 kullanilmigtir. Bu ¢alismada eko-
pedagoji temelli gevre egitimi alan katilimcilarin, almis olduklart bu egitimin niteligine ve
ya egitim ¢iktilarinin nitel analizine iliskin, herhangi bir veri toplanmamuistir. Katilimcilar,
nicel olarak bazi kazanimlar edinmis gibi goriinebilirler. Ancak insan, sosyal bir varliktir
ve tutum, davranis ¢iktilar1 ¢ok farkli sekillerde kendini gosterebilir (Sencan, 2005). Bu
nedenle, bundan sonraki aragtirmalarda karma metot kullanilabilir; bir bagka deyisle nicel
verilerin yanin da nitel veriler de toplanarak daha derinlemesine yorumlar yapilabilir.
Aragtirmada Keles ve arkadaslarinin (2010) yaptig1 gibi takip ¢aligmasi yapilmamistir. Bu
nedenle, egitimin yaygm etkisi konusunda, her hangi bir veri bulunmamaktadir. Ozellikle
ekopedagojik anlamda, bireylerin eylemselligi 6nemlidir. Bu nedenle katilimcilarin, her
hangi bir ¢evresel problemin ¢oziimiinde aktif rol alip almadiklari, politik bir eylemde
bulunup bulunmadiklar1 bilinmemektedir. Eryaman ve arkadaslarinin (2010) arastirma-
sinda, eylemsellige yonelik daha ¢ok ¢ikt1 elde edilmistir fakat ayni aragtirmada da takip
caligmas1 yapilmamistir. Keles ve arkadaglarinin (2010), 6l¢ek ile takip ¢calismasi yaptiklart
i¢in her hangi bir eylemsellik ¢iktis1 tizerinde durulmamigtir. Bu nedenle, bundan sonraki
arastirmalarda takip ¢alismasi yapilarak bu konularin degerlendirilmesinde fayda vardir.
Her ne kadar bu arastirmanin kendi i¢in baz1 eksiklikleri bulunsa da Giiler (2009) ile Ogurlu
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vd.’nin (2013) arastirma sonucunda belirtikleri eksikleri gidermeye yonelik 6nemli katkilar
sagladig1 goriilmektedir. Giiler (2009)’in aragtirma sonucuna gore 6gretmenler, gevre egitimi
verme konusunda kendilerini yetersiz hissetmektedir. Benzer sekilde Ogurlu ve arkadaslart
(2013), okullarda verilen ¢evre egitiminin yetersiz oldugunu belirtmekte ve 6gretmenlerin
bu konuda desteklenmesi gerektigini ifade etmektedir. Bu arastirmadaki gibi ekopedagoji
temelli ¢evre egitim programinda sinif dig1 uygulamalara agirlik verilmesi, 6gretmenlerin
cevre ile ilgili her hangi bir konuyu nasil anlatabileceklerine dair bir fikir verebilir. Hatta
benzer, etkinlikleri kendileri de okullarinda ya da bulunduklari ¢evrede uygulayabilirler.
Misiaszek (2011) yapmis oldugu doktora tez ¢alismasinda, Giiney ve Kuzey Amerika’dan
31 ekopedagoji uzmani ile ekopedagoji egitimi ve programlarinin nasil olmasi gerektigi
lizerine bir arastirma yapmistir. Uzmanlardan birisi ¢evre egitim programlarinin, nedense
okullardaki 6grenciler i¢in tasarlandigini dgretmenler gibi yetiskinler igin ¢evre egitim
programi hazirlamanin goz ard1 edildigini belirtmektedir. Bu anlamda, bu ¢alismanin ye-
tigkinlere yonelik ekopedagoji temelli gevre egitimi tasarimi konusunda énemli bir katki
sagladigina inanilmaktadir.

Arastirmada, 6lgek anlaminda olumlu sonuglar elde edilse de 6lgek gelistirme siirecinde,
bazi eksikler bulunmaktadir. Degerlendirmede kullanilan 6l¢egi gelistirmek igin agiklayict
faktor analizi kullanilmistir. Son yapilan dlgek gelistirme arastirmalarinda, dogrulayict
faktor analizinin de yapilmasi 6nerilmektedir. Agiklayici faktdr analizi, tlimevarimsal,
dogrulayici faktor analizi, timdengelimsel bir bakis agisina sahip oldugu belirtilmektedir
(Simsek, 2007). Boylelikle her iki faktor analizinin kullanilmasi ile hem teorik temeli daha
saglam bir dlgek elde edilebilir hem de bir bakis agisinin kisitliligi, diger bakis agisinin
olumlu yonleri ile giderilebilir. Ekopedagoji temelli ¢evre egitimleri i¢in gelistirilmis ve
her iki faktor analizin kullanildig1 6l¢ek gelistirme galigmalart giderek artmaktadir (Okur
ve Yalgin-Ozdilek, 2012; Okur ve Yal¢mn- Ozdilek, 2013; Uygun, Sahin ve Okur, 2010).
Bir bagka arastirmada, her iki faktor analizi kullanilarak 6lgek gelistirilebilir ve ayni gevre
egitim programinin etkililigi yeniden Slgiilebilir.

Cevre Egitimi ve Uygulama Ortakligi (EETAP, 2002), sinif disi gevre egitimin faydalarindan
birinin aktif 6grenmeyi saglayarak, 6grencinin dnceki bilgilerini yeniden yapilandirmasi
oldugunu belirtmistir. Bu ¢alismada egitimler, konularin niteligine gére dogal ¢evrede,
daha ¢ok gézleme ve sorgulamaya dayali olarak verilmis ve ¢evresel farkindaligin ge-
listigi belirlenmistir. Benzer egitimler, 6zellikle sinif ici etkinliklerle birlikte, ilkdgretim
ve ortadgretim diizeyinde de uygulanabilir. Storksdieck ve vd. (2005) de belirttigi gibi
sadece okulda geleneksel yontemlerle verilen bilgi, 6grencilerin ¢evreye yonelik olumlu
bakis agist gelistirmesinde yeterli olmamaktadir. Bu nedenle ekopedagoji temelli gevre
egitimine ihtiya¢ bulunmaktadir. Tiirkiye’de 1997 yilinda degistirilen egitim programindan
15 yil sonra, 2012 yilinda yeni ilkdgretim ve ortadgretim miifredat gelistirme ¢alismalari
TUBITAK ve MEB isbirligi ile baslamistir. Bu baglamda, TUBITAK desteklemis oldugu
proje ciktilarina istinaden, MEB’in yeni program calismasinda ‘sinif dis1’ egitimin yer
almasi i¢in 6neride bulunmalidir. Hem akademik yayinlar hem de proje ¢iktilari, sinif digt
egitimin silirdiiriilebilir kalkinma i¢in faydalarini yansitmak i¢in katkida bulunacaktir ¢giinkii
stirdiiriilebilir kalkinma, Avrupa Birligi’nin Tiirkiye’nin birlige kabulil igin sart kostugu
miizakere maddeleri arasinda yer almaktadir (AB Miizakere Cergevesi, 2005).

Bowen ve Roth (2007)’un da belirttigi gibi ¢cevre, karmasik bir yapiya sahiptir. On giin gibi
kisa bir siirede, dogal ¢evreye dair her bilgiyi vermek, siirdiiriilebilir kalkinmanin 6neminden
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yeteri kadar bahsetmek miimkiin degildir. Bu tiir ekolopedagoji temelli ¢cevre egitimleri iki
asamali gerceklestirilebilir. Ilk asamasinda bu arastirmada oldugu gibi gesitli disiplinlere
dair bilgiler verilip uygulamalar yaptirilabilir. ikinci asamasinda ise daha 6zgiil konulara
dair egitim programlari gelistirilebilir. Bu anlamda bazi nesli tehlike altinda tiirler (Caretta
caretta vb.) (Okur-Berberoglu, Yalgin-Ozdilek, Sénmez, Olgun, 2014), endemik canlilar,
denizel ekosistemler, elektromanyetik alanlar (Yal¢in ve Okur, 2014) vb. Bu sekilde hem
daha detaylandirilmis bilgiler verilebilir hem de kisiler, ilgi alanlarina gére programlara
katilabilecekleri i¢in egitimden daha ¢ok verim alinabilir. Goriildiigi lizere baz1 6zgiil
konular tizerine aragtirmalara vardir ama bunlar yeterli degildir. Bu konuda daha fazla
aragtirmaya ihtiya¢ bulunmaktadir.

Sinif dig1 egitim, ayn1 zamanda macera egitimi amaci ile de kullanilmaktadir. Macera
egitimi kapsaminda sinif dis1 egitimin, 6grencinin akademik basarisini arttirabilecegini,
takim ¢aligmasini, rekabeti, sorumluluk almayi, kendine giiven duygusunu gelistirebi-
lecegini belirtilmektedir (Halligan, 2006; Mitchell, 2008; Tsai, 2006). Her ne kadar bu
calisma, sinif dig1 egitimin yukarida belirtilen ¢iktilar1 iizerine odaklanmamis olsa da
cesitli yas gruplarina gore ¢evre egitim programlari hazirlanirken, bu ¢iktilari aragtirmak
lizere planlamalar yapilabilir. Piller (2002) yapmis oldugu arastirmasinda, sinif dig1 egitimi
kullanmis ve arastirmasinin sonucunda, olumlu ¢evresel ¢iktilar da elde etmistir. Fakat
Piller (2002), arastirmasinin sonunda sinif dig1 egitimin, gevresel konularm egitimi konu-
sunda bir 6grenme yolu oldugunu; fakat en etkili yol olup olmadiginin belli olmadigini
belirtmektedir. Bu nedenle, bu konuda daha ayrintili aragtirmalara ihtiya¢ bulunmaktadir.
Ozellikle 6ntest-sontest-kontrol gruplu deneysel model kullanilarak, sinif dis1 egitimin
etkililigi arastirilabilir.

Bu aragtirmanin, kendi igerisinde bir¢ok kisitliligi olmasiyla beraber, bu alandaki bosluga
dikkat gekmek istenmektedir. Bu amagla aragtirmanin birinci agamasi olarak program igerigi,
yayin haline getirilmistir (Yal¢in- Ozdilek, Ozdilek, Okur, Eryaman, 2011). Arastirmanin
ikinci asamasinda ise proje sonuglar1 paylasiimak istenmektedir. Ozelikle, Tiirkiye’de
TUBITAK gevre egitimi proje programlarmin nasil yapilandirildig: bilinmedigi icin bu
aragtirmalarin, bundan sonraki arastirmalara 6n ayak olmasi hedeflenmektedir.

Tesekkiir

108B023 nolu “Canakkale ve Yakin Cevresinde Ekoloji Bilinci Olusturmak Amagli Cevre
Egitimi” baslikli projeyi destekleyen TUBITAK ’a, proje ekibinde yer alan egitmen ho-
calarimiza, rehber 6grencilerimize, goniillii olarak projeye katilan tiim katilimcilarimiza
tesekkiir ederiz.
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Ek. Cevresel Farkindalik Olgegi

Degerli Katilimci,

Bu dlcek cevresel farkindaliginizi belirlemek amaciyla hazirlanmigtir. Her maddeyi dikkatli
bir sekilde okuduktan sonra ifadelerden sizin i¢in en uygun olanini isaretleyerek (X) belirti-
niz. Liitfen tiim sorulari isaretleyiniz. ilginiz ve yardimmiz i¢in simdiden tesekkiir ederiz.

Tamamen
katiliyorum
Katiliyorum
Kismen
katiliyorum
Katilmiyorum
katilmiyorum

Hig

1. Dogada herhangi bir tiiriin yok olmasinin, benim hayatimi
nasil etkileyecegini bilmiyorum.

2. “Biyogesitlilik” kavraminin, ¢evre sorunlari ile baglantisini
kuramiyorum.

3. Tiim boceklerin, diger canlilara zarar vermektedir.

4. Zararli bitki ve hayvanlarla, kimyasal ilaglar kullanilarak
miicadele edilebilir.

5. Artan niifusun gida ihtiyacini karsilamak i¢in orman
sahalarinin, tarim arazilerine gevrilmesi kagimilmazdir.

6. Alternatif enerji kaynaklarinin ne oldugunu bilmiyorum.

7. Doga daima kendini yeniledigi i¢in korunmasina da gerek
yoktur.

8. Cevremde gordiigiim ya da gérmedigim tiim bitki ve
hayvanlar, benim hayatimin bir parcasi olamaz.

9. Sadece ekonomik dneme sahip bitki ve hayvanlarin
korunmast yeterlidir.

10. Belirli bir alanda, ¢ok ¢esitli bitki ve hayvan tiiriine ait
canlilarin olmasi, o bolgeye zenginlik katmaz.

11. Nesli tiikenmekte olan bir bitkiyi yapay olarak yasatmak, o
bitkinin korunmasi i¢in yeterlidir.

12. Insanlar dogay1 nasil korumalari gerektigini bilmiyorlar.

13. Yeni alinan bir arabanin, havayi ne kadar kirleteceginin bir
onemi yoktur.

14. Insanlar, cevre kirliligi konusunda endiselenmesi
gereksizdir.

15. Her sehirde mutlaka bir havaalani olmalidir.

16. Dogadaki her sey insanlar igin vardir.

17. Termik santraller, doga dostu enerji kaynaklarindan biridir.

18. Topragn jeolojik yapisi ile o topraktaki tiir ¢esitliligi
arasinda bir iliski yoktur.

19. Her toprak arazisinde organik tarim yapilabilir.
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Bu ¢alismanmin amaci, biyoloji 6gretmeni adaylarimin iistbilis farkindaliklarini cin-
siyetlerine ve sinif diizeylerine gore karsilagtirmali olarak incelemektir. Bu amagla
daha once Schraw ve Dennison (1994) tarafindan gelistirilen ve Akin ve ark. (2007)
tarafindan Tiirkce 'ye uyarlanan Bilisotesi Farkindalik Envanteri’'nden yararlanil-
mstir. Envanter, Erzurum Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi
Ortadgretim Biyoloji Ogretmenligi Anabilim Dalinda 6grenimine devam eden ve uygun
orneklem yontemi ile belirlenmig olan 114 biyoloji 6gretmeni adaymna uygulannmigtir.
Elde edilen verilerin analizinde SPSS 20.0 istatistik programindan yararlanilnigtir.
Analizler sonucu elde edilen bulgulara gére, biyoloji dgretmeni adaylarimin gerek
cinsiyet gerekse sinif diizeyi agisindan her iki alt boyuta ait ifadelere olumlu yonde
katldiklary goriilmiistiir. Ayrica, ogretmen adaylarimin iistbilis farkindaliklarina ait
puanlari cinsiyetler agisindan karsilastirildiginda “bilisin diizenlenmesi” alt boyutu
agisindan istatistiksel olarak anlamly bir farklilik ortaya ¢ikmasina ragmen “biligin
bilgisi” alt boyutunda anlamly bir farkliigin olmadig ortaya ¢ikmistir. Bunun yaninda
agretmen adaylarimin tistbilis farkindaliklarina ait puanlar sinif diizeyleri agisindan
karsilagtirldiginda ise her iki alt boyuta ait puanlari arasinda istatistiksel olarak
anlamh bir farklihigin olmadigr sonucuna ulasimistir.

Anahtar Kelimeler: Ust Bilis, Farkindalik, Biyoloji Ogretmen Aday

COMPARED TO DIFFERENT VARIABLES OF PROSPECTIVE
BIOLOGY TEACHERS’ METACOGNITIVE AWARENESS

ABSTRACT
The aim of this study is to analyze prospective biology teachers’ metacognitive
awarenesses in accordance with their gender and grade level. For this purpose,
Metacognitive Awareness Inventory, originally developed by Schraw Dennison (1994)
and adapted to Turkish by Akin et al. (2007), was used. Inventory was administered
to 114 prospective biology teachers attending of Biology Department of Education
Faculty in Erzurum Ataturk University who were selected through convenience sam-
pling. SPSS 20.0 statistical program was used in the analysis of data. The findings
obtained from analysis revealed that prospective biology teachers agreed with the
sub-statements referring to gender as well as grade level. In addition, when teacher
candidates’ metacognitive awarenesses were compared in terms of gender, despite
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there is a statistically significant difference in terms of “organization of cognition”,
no statistically significant difference was appointed in terms of “cognitive informa-
tion”. Furthermore, when the scores of prospective teachers on the metacognitive
awareness levels were compared with the grade levels, it has been concluded that
there is no statistically significant difference between two sub-dimensions.

Key Words: Metacognitive, Awareness, Prospective Biology Teacher

1. GIRIS

Egitimin temel amaglarindan biri bireyin yeteneklerini gelistirmenin yaninda, yasadiklari
sorunlar karsisinda etkili problem ¢dzme becerileri ile donatmaktir (Saracaloglu, Selin ve
Bozkurt, 2001; Cantiirk-Giinhan ve Baser, 2009). Bireylerin yagamlari boyunca karsilagtik-
lar1 her tiirlii sorunu ¢ozebilmeleri ise oncelikle bu sorunla basa ¢ikabilecekleri konusunda
kendilerine giivenmeleri, ¢dzlim yollarini planlamalari, ¢6ziime iligkin plani uygularken
kendi diisiinme sekilleri ve nasil diistindiikleri hakkindaki farkindaliklarini artirmaktan
geemektedir (Sengiil ve Yildiz, 2013; Tunca ve Alkin-Sahin, 2014).

Flawell, bireylerin problem ¢6zme stratejilerini kullanmalarina y6nelik olarak ¢ocuklarin
ileri bellek yetenekleri konusunda yaptig1 bir arastirmada ilk kez bellek &tesi terimini
kullanmis ve bu kavramu literatiire kazandirmistir ve kuramini yeniden yapilandirarak
bireylerin kendi zihinsel siiregleri ve stratejilerine yonelik farkindaligini iistbilis olarak
isimlendirmistir (Baykara, 2011; Babacan, 2012).

Flavell’in ¢aligmalarinin bir sonucu olarak bir¢ok arastirmaci ustbilis diger bir degisle
bilis 6tesi kavramini incelemeye baslamiglar ve iistbiligin farkli unsurlari olabilecegini 6ne
stirmiislerdir (Akin, Abaci ve Cetin, 2007). Buna bagli olarak birgok arastirmaci tistbilisi
gesitli sekillerde tanimlamiglardir (Brown, 1987; Gavelek ve Raphael, 1982; Mazzoni ve
Nelson, 1998).

Ustbilis kavrami genel cercevede, diisinme iizerine diisiinme siireci olarak tanimlan-
masina ragmen bu tanim daha da zenginlestirilerek yapilirsa, bireyin sahip oldugu fikri
nasil yansitacagini ve nasil analiz edecegini kestirebilmesini, analizlerden nasil bir sonug
cikaracagini ve dgrenilenleri uygulamaya nasil dokiilecegini bilmesini gerektiren bir siire¢
olarak tanimlanabilir (Babacan, 2012).

Literatiirde istbiligin, bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi seklinde iki kategoriye ay-
rilabilecegi ifade edilmektedir (Flavell, 1987; Mazzoni ve Nelson, 1998; Akin, 2006).
Bireylerin kendi biligleri veya genel bir kavram olarak bilig hakkinda ne bildiklerini ifade
eden bilisin bilgisi agiklayici bilgi, prosediirel bilgi ve durumsal bilgi olmak tizere kendi
icinde ii¢ gruba ayrilir. Agiklayici bilgi nasil 6grendigimiz ve nasil 6grendigimizi etkileyen
nedenler ile ilgili bilgimiz olarak tanimlanirken, prosediirel bilgi bizim i¢in en iyi §grenme
ve hafiza teknikleri ile ilgili bilgimizdir. Durumsal bilgi ise, degisik bilissel stratejileri
hangi durumlarda kullanabilecegimiz bilgisidir (Akin, Abaci ve Cetin, 2007; Schraw ve
Moshman, 1995; Thomas ve McRobbie, 2001).

Ust bilisin ikinci temel unsuru olan bilisin diizenlenmesi ise, dgrencilerin kendi 6gren-
melerini kontrol etmelerine yardimci olacak bir dizi aktiviteyi igermektedir (Thomas ve
McRobbie, 2001; Akin, Abaci ve Cetin, 2007). Biligin diizenlenmesi de kendi i¢inde bes
gruba ayrilir. Bunlar; planlama stratejileri, izleme stratejileri, degerlendirme stratejileri,
hata ayiklama stratejileri ve bilgiyi yonetme stratejileridir (Schraw & Dennison, 1994).
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Brown (1987), iistbilisin, bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi seklinde tanimlanan iki
temel unsurunun birbiriyle yakindan alakali ve birbirinden beslenen yapilar oldugunu
ifade ederken Schraw ve Dennison (1994) da iistbiligin birbiriyle baglantili ve karsilikli
etkilesim iginde iki yapidan olustugu goriisiinii savunarak Brown’in (1987) ¢alismasini
destekler nitelikte benzer goriislerini ortaya koymustur. Sonug olarak, bilgi ve diizenleme
bilesenleri birlikte uyum iginde isleyerek 6grencinin 6z diizenlemesine katkida bulunmak-
tadirlar (Bedel ve Cakir, 2013).

Bireyin kendi iistbilis sistemi hakkindaki bilgisi tstbilissel farkindalik olarak tanimlanabilir.
Yani bireyin kendi {istbiligsel bilgisinin ve iistbiligsel kontrol siireglerinin hangi diizeyde
olduguna iliskin algilar1 iistbilis farkindaligin1 ortaya koymaktadir (Yildirim, 2010). Ozel-
likle egitim dgretim siirecinde 6grencilerin kendi 6grenme ve bilissel siirecleri hakkinda
bilgi sahibi olmasi ya da bu baglamda farkindalik gelistirmis olmasi1 6grenme siirecindeki
basarist agisindan da dnemlidir (Sen, 2012). Bununla beraber toplumlarin, gereksinim
duyduklart insan giiciinii yetistirerek, yasam kalitesini ylikseltecek olan 6gretmenlerin,
karsilagtiklari sorunlara olast ¢6ziim yollart Giretebilmek i¢in kendi diisiinme siire¢lerini
stirekli kontrol ederek ve degerlendirerek stratejiler gelistiren bireyler olmalari da siiregteki
basariy1 etkileyebilmektedir (Tunca ve Alkin-Sahin, 2014). Dolayisiyla gelecegimizi sekil-
lendiren &gretmenlerin st bilis farkindalik diizeylerinin 6grencilerinin iist bilis becerilerinin
gelismesinde dnemli bir faktor oldugu disiiniiliirse egitim fakiiltelerinde 6grenim goren
6gretmen adaylarinin da bu farkindaliga sahip olma diizeylerinin siire¢ igindeki gelisimle-
rini incelemek 6nemli hale gelmektedir (Deniz, Kiiciik, Cansiz, Akgiin ve Isleyen, 2014).
Bununla beraber, yapilan literatiir incelemesine gore 6zellikle yurtiginde iistbilis farkindaligi
ile ilgili matematik ve fizik, kimya gibi fen alanlarinda ¢aligsmalara rastlaniimakla birlikte
biyoloji 6gretmen adaylari tizerinde yapilan sinirli sayida ¢alisma oldugu goriilmektedir
(Tosun ve Senocak, 2013; Yerdelen ve Pesman, 2013; Deniz ve digerleri, 2014).
Buradan hareketle ¢alismada, biyoloji 6gretmeni adaylarinin stbilis farkindaliklarimi
cinsiyetlerine ve sinif diizeylerine gore karsilastirmali olarak incelemek amaglanmaistir.

1.1. Arastirma sorulari
1. Ogretmen adaylarinin iistbilis farkindaliklarina ait puanlar1 arasinda cinsiyetler
agisindan anlamli bir farklilik var midir?
2. Ogretmen adaylarmin {istbilis farkindaliklarina ait puanlari arasinda sinif diizeyleri
agisindan anlamli bir farklilik var midir?

2. YONTEM

Bu ¢alismada nicel yaklasimin deneysel olmayan aragtirma desenlerinden biri olan karsi-
lastirma (comparative) yontemi kullanilmistir. Karsilastirma ¢alismalarinda, McMillan ve
Schumacher (2006)’in ifade ettigi gibi, herhangi bir konuya yonelik iki veya daha fazla
grubun goriisleri arasinda bir farklilik olup olmadig: arastirilir.

2.1. Calisma grubu

Calisma grubunu Erzurum Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Ortadg-
retim Biyoloji Ogretmenligi Anabilim Dalinda 6grenimine devam eden ve uygun drneklem
yontemi (convenience sampling) ile belirlenmis olan toplam 114 biyoloji 6gretmeni aday1
olusturmaktadir.
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2.2. Veri toplama araclari ve analiz teknikleri

Caligmada veri toplamak amaciyla daha 6nce daha 6nce Schraw ve Dennison (1994) tara-
findan gelistirilen ve Akin ve ark. (2007) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan Bilisotesi Farkin-
dalik Envanteri’nden yararlanilmistir. S6z konusu envanter, 5°li Likert tipi derecelendirme
6l¢egi seklinde hazirlanmis olup, (1) hi¢bir zaman, (2) nadiren, (3) sik sik, (4) genellikle
ve (5) her zaman seklinde puanlanmaktadir. Bununla birlikte toplam 52 maddeden olusan
ve olumsuz madde icermeyen envanter bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi olmak iizere
temel iki boyuttan olugmaktadir.

Calismada kullanilan envanterde yer alan Likert tipi maddelere ait araliklar sdyledir:
1.00-1.79 higbir zaman; 1.80-2.59 nadiren; 2.60-3.39 sik sik; 3.40-4.19 genellikle; 4.20-
5.00 her zaman.
Calismada kullanilan 6l¢ek, 2013-2014 6gretim yili II. yariyilinda uygulanmistir. Elde
edilen verilerin SPSS 18.0 istatistik programindan yararlanilarak yapilan analizlerinde ise
parametrik istatistik tekniklerinden yararlanilmistir. Bu baglamda arastirmada aritmetik
ortalamalar, standart sapmalar ve ¢cok degiskenli varyans analizi (MANOVA) kullanilmastir.
Olgegin Cronbach Alfa katsayis1 0.966 bulunmus olup oldukgca giivenilirdir.

3. BULGULAR

Bu bdliimiinde, arastirma sorular1 dogrultusunda elde edilen bulgulara yer verilmistir.
Biyoloji 6gretmeni adaylarinin iistbilis farkindahiklarinin cinsiyetler acisindan in-
celenmesi;

Biyoloji 6gretmeni adaylarmin iist bilis farkindaliklarinin cinsiyetler agisindan incelemek
amaciyla oncelikle envanterden aldiklari puan ortalamalari hesaplanmistir (Tablo 1). Tablo
1 incelendiginde, kizlarin gerek envanterin genelinden gerekse her iki alt boyuttan aldiklart
puanlarin erkeklerden daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

Tablo 1: Ogretmen Adaylarmin Cinsiyete Gore Puanlarma Ait Betimsel Istatistikler

Alt Boyutlar Cinsiyet N X SS
e Kiz 94 3.81 0.67
Bilisin Bilgisi
Erkek 20 3.50 0.51
- . Kiz 94 3.77 0.62
Bilisin Diizenlenmesi
Erkek 20 3.39 0.64
Kiz 94 3.78 0.62
Genel
Erkek 20 3.43 0.57

X : Aritmetik ortalama; SS: Standart sapma

Calismada ayrica 6gretmen adaylarinin Ustbilis farkindalik diizeylerine ait ortalama de-
gerler, tlim 6gretmen adaylari igin cinsiyetlerine gore tek yonliit MANOVA analizi ile test
edilmistir. MANOVA analizi sonucunda elde edilen bulgular incelendiginde; 6lgegin alt
boyutlar1 agisindan 6gretmen adaylarinin 6l¢ekten elde edilen ortalama puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir [Wilks’ Lambda (A)=0.947,
F=3.092; p<0.05 (0.049)].
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Yapilan iki yonlii izleme analizi sonucunda ise, 6gretmen adaylarimin sadece biligin dii-
zenlenmesi boyutuna ait farkindalik diizeylerinin cinsiyete bagl olarak farklilagsmasina
(p<0.05) ragmen bilisin bilgisi boyutu agisindan cinsiyetler arasinda anlamli bir farkliligin
olmadig1 (p>0.05) tespit edilmistir (Tablo 2).

Tablo 2: Olgegin Alt Boyutlarina Ait Puanlarin MANOVA Sonuglart

Bagimh degisken KT sd KO F P
. Kaynak 1.548 1 1.548
Bilisin Bilgisi 3.742 0.056
Hata 46.337 112 0.414
o ) Kaynak 2.374 1 2.374
Bilisin Diizenlenmesi 6.078 0.015
Hata 43.747 112 0.391

KT: Kareler toplami; SD: Serbestlik derecesi; KO: Kareler ortalamasi

Biyoloji 6gretmeni adaylarimin iistbilis farkindaliklarinin simif diizeyi acisindan
incelenmesi;

Biyoloji 6gretmeni adaylarinin st bilis farkindaliklarinin sinif diizeyleri agisindan ince-
lemek amaciyla 6ncelikle envanterden aldiklari puan ortalamalar1 hesaplanmistir (Tablo
3). Elde edilen bulgulara gore, gerek envanterin genelinden gerekse her iki alt boyutta ait
puanlara bakildiginda iist siniflardaki 6gretmen adaylarinin alt siniflara gére daha yiiksek
ortalamaya sahip olduklar1 belirlenmistir.

Tablo 3: Ogretmen Adaylarmin Smif Diizeylerine Gére Puanlarma Ait Betimsel

Istatistikler

Alt Boyutlar Simif N } SS
2.Smif 36 3.69 0.68
B 3.Smif 23 3.53 0.53

Bilisin Bilgisi
4.Simif 25 3.89 0.56
5.Smf 30 391 0.73
2.Smif 36 3.58 0.69
o _ 3.Simif 23 3.72 0.52

Bilisin Diizenlenmesi
4.Smmf 25 3.80 0.75
5.Smif 30 3.70 0.64
2.Smif 36 3.62 0.66
3.Simf 23 3.66 0.51
Genel

4.Smuf 25 3.79 0.52
5.Smf 30 3.84 0.73

Calismada 6gretmen adaylarinin {istbilis farkindalik diizeylerine ait ortalama degerler,
tiim 6gretmen adaylar1 i¢in sinif diizeylerine gore tek yonliit MANOVA analizi ile test
edilmistir. MANOVA analizi sonucunda elde edilen bulgular incelendiginde; 6lgegin alt
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boyutlar1 agisindan 6gretmen adaylarinin 6l¢ekten elde edilen ortalama puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir [Wilks’ Lambda (A)=0.837,
F=3.379; p<0.05 (0.003)].

Yapilan iki yonlii izleme analizi sonucunda ise, 6gretmen adaylarinin gerek bilisin bilgisi
gerekse bilisin diizenlenmesi boyutuna iliskin farkindalik diizeylerinin sinif seviyelerine
bagli olarak farklilasmadigi (p>0.05) tespit edilmistir (Tablo 4).

Tablo 4: Olgegin Alt Boyutlarina Ait Puanlarin MANOVA Sonuglart

Bagimh degisken KT sd KO F p
. Kaynak 2.455 3 0.818
Bilisin Bilgisi 1.982 0.121
Hata 45.430 110 0413
. . Kaynak 0.903 3 0.301
Biligin Diizenlenmesi 0.732 0.535
Hata 45.219 110 0.411

4. SONUC VE TARTISMA

Ustbilig, dgrencilerin problem ¢dzme siirecinde bilgi ve stratejilerin ne zaman kullanilaca-
gin1, diizenlenecegini, sahip olunan becerilerin nasil izlenecegine iligkin siiregleri kapsayan
o6nemli bir unsurdur. Bununla beraber, 6grencilerin kendi 6grenme ve bilissel siiregleri
hakkinda bilgi sahibi olmasi ya da bu baglamda farkindalik gelistirmis olmas1 6grenme
siirecindeki bagarisi agisindan olduk¢a 6nemlidir (Sen, 2012). Bu agidan, gelecegimizi
sekillendiren 6gretmenlerin ve dolayisiyla 6gretmen adaylarinin da bu farkindaliga sahip
olma diizeylerinin siire¢ igindeki gelisimlerini incelemek 6nemli hale gelmektedir (Deniz
ve digerleri, 2014). Buradan hareketle bu ¢alisma, biyoloji 6gretmeni adaylarinin iistbilis
farkindaliklarini cinsiyetlerine ve sinif diizeylerine gore karsilastirmali olarak incelemeyi
amaclamaktadir.

Biyoloji 6gretmeni adaylarinin iistbilis farkindaliklari genel olarak degerlendirildiginde
envantere ait iistbilis farkindalik puanlarinin iyi diizeyde oldugu, ayrica Baykara (2011),
Bedel ve Cakir (2013), Baykara (2011), Deniz ve ark. (2014)ve Kaya (2013) calisma
sonuglari ile benzerlikler gosterdigi soylenebilir.

Yapilan ¢alismada, {istbilis farkindalik envanterinden elde edilen sonuglar incelendiginde,
cinsiyete gore 6gretmen adaylarinin puanlari arasinda kizlar lehine anlamli farkliliklar oldugu
ortaya ¢ikmistir (Tablo 2). Bu bulgular Baggeci, Dés, Sarica (2011), iflazoglu-Saban ve
Saban (2008), Memis ve Arican (2013) ve Sen (2012) ve Yavuz (2009) tarafindan yapilan
calismalarin bulgulariyla paralellik tasimaktadir. Bunun yaninda ¢alismanin bulgulari
cinsiyet agisindan alt boyutlar bazinda incelendiginde, bilisin bilgisi alt boyutunda kizlar
lehine anlamli farklilik oldugu, fakat bilisin diizenlenmesi boyutunda herhangi bir fark-
lilik olmadi: tespit edilmistir. Baggeci ve digerleri (2011) tarafindan yapilan ¢aligmanin
sonuglarini destekleyen bu bulgu kiz 6gretmen adaylarinin bilissel diizenleme becerileri-
nin erkeklerden daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Dolayisiyla bilisin diizenlenmesi
alt boyutunun bilesenleri de dikkate alindiginda Baggeci ve digerlerinin (2011) da ifade
ettigi gibi kizlarin planlama, izleme, degerlendirme, hata ayiklama ve bilgi yonetme gibi
stratejilerde erkeklere gore bilissel yonden daha becerikli olduklari sdylenebilir.
Alanyazinda {istbilig ve cinsiyet iligskisine yonelik yapilan karsilagtirmali ¢aligmalara ba-
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kildiginda bu ¢alismanin sonuglariyla benzerlik veya farklilik gésteren bazi ¢alismalara
rastlamak miimkiindiir. Ornegin, Tunca ve Akin (2014) yaptiklar ¢alismada bilissel 63-
renme stratejileri 6l¢eginin degerlendirme boyutunda elde edilen puanlarin cinsiyete gore
farklilik gostermemesine ragmen, toplam puan, planlama, orgiitleme ve denetleme boyu-
tunda kadin 6gretmen adaylar1 lehine anlamli fark tespit edildigini belirtmislerdir. Ayrica
Baykara (2011), Ingilizce 6gretmenligi boliimiinde 6grenim goren dgretmen adaylarina
uyguladigi bilisotesi 6grenme stratejileri lgeginde cinsiyet a¢isindan tiim 6l¢ekte anlamli
fark bulunmazken 6l¢egin orgiitleme stratejileri alt boyutunda kizlar lehine anlamli fark
ciktigini belirtmistir.

Calismada sinif karsilastirmasina yonelik elde edilen bulgulara gére biyoloji 6gretmeni
adaylarinin iistbilis farkindaliklarinin sinif diizeylerine gére anlamli farklilik gdsterdigi
ancak alt boyutlar agisindan bakildiginda siniflarin farkindalik puanlari arasinda anlaml
bir farkliligin olmadig1 goriilmiistiir (Tablo 4). Ogretmen adaylarinin envanterden elde
edilen genel puanlarina ait ortalama degerler incelendiginde {ist siniflara dogru gidildikge
ortalama degerlerde bir artigin oldugu agik¢a goriilmektedir (Tablo 3). Bu bulgu Deniz ve
digerleri (2014) tarafindan yapilan ¢alismanin sonuglariyla benzer 6zellik gdstermektedir.
Brown’in (1987) ifade ettigi gibi deneyimlerin {istbilis gelisimine ve istbilissel strateji-
lerin kullanimina katki sagladigi (aktaran Ozsoy, 2008) dikkate alindiginda, iist siniflara
dogru gidildikge 6gretmen adaylarinin {istbilis farkindaliklarina ait puan ortalamalarinda
bir artigin gozlenmesi ¢alisma agisindan beklenen bir durumdur. Bununla beraber alan
yazinda bu agiklamayla 6rtiismeyen bulgularin ortaya konuldugu ¢alismalara da rastlan-
maktadir (Tunca ve digerleri, 2014). Ornegin, Ozsoy ve Giinindi (2011) tarafindan yapilan
calismada, okuloncesi 6gretmen adaylarinin Gistbilissel farkindalik puanlari sinif diizeyine
gore karsilastirildiginda, dordiincii siniflarin en yiiksek ortalamaya sahip olmakla birlikte
birinci smiftaki 6gretmen adaylarimin ikinci siniftakilerden daha yiiksek diizeyde iistbilis
farkindaligina sahip olduklari yoniinde bulgular elde edilmistir.

Caligmanin bulgular genel olarak degerlendirildiginde, 6gretmen adaylarinin iist bilis
farkindaliklarinin ¢ok diisiik diizeyde olmamakla beraber daha da gelistirilmesi gerektigi
6n plana ¢ikmaktadir. Dolayisiyla 6gretim programlarinda, 6grencilerin/dgretmen aday-
larmin kazanmalar1 gereken beceriler arasina iistbiligsel bilgi ve becerilerinin daha fazla
eklenmesi ve bu bilgi ve becerilerin kullanimimi saglayacak etkinliklere daha fazla yer
verilmesi gerektigi onerilebilir.

Ayrica, 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine baslamadan 6nce iistbilis farkindalik
konusu hakkinda bilgi sahibi olmas1 6gretmenlik meslegi yasantisinda 6grencilerine daha
faydali olacaktir. Bundan dolay1 egitim fakiiltelerinde 6gretmenlerin, 6grencilerde listbilis
farkindaliklarina katki saglayacak yonde calismalar yapilabilir. Ogrencilerin egitim fakiil-
telerine baglamalarindan egitim fakiiltesinden mezun olacaklar1 déneme kadar bu konu
hakkinda bilgilendirilmeleri saglanabilir. Bununla birlikte farkli branglarda 6grenim géren
Ogretmen adaylari igin farkli uygulamalarin olabilecegi konusu da arastirilabilir.

Ozetle, bireyin kendisinin ve dgrenme yollarmin farkinda olmasi, bilingli davranarak
kendini kontrol edebilmesi, planlama yapabilmesi, nasil 6grendigini izleyebilmesi, bireyin
kendini diizenleyebilmesi ve kendini degerlendirebilmesi iistbilisle ortaya ¢ikmasi bekle-
nen beceriler arasinda yer almaktadir (Memis ve Arican 2013). Bu becerilerin 6gretmen
adaylarinda bulunmasi ve 6gretmenlerin 6grencilerinde bu 6zelliklerin gelisimine katkida
bulunmasi egitimdeki niteligi artirmada fayda saglayabilir.



90 Biyoloji Ogretmeni Adaylarinin Ustbilis Farkindaliklarinin
Farkli Degiskenler Agisindan Incelenmesi

5. KAYNAKCA

Akin, A. (2006). Basar: Amag¢ Oryantasyonlart Ile Bilis Otesi Farkindalik, Ebeveyn Tu-
tumlari ve Akademik Basar: Arasindaki Iliskiler. Yayinlanmamus yiiksek lisans tezi,
Sakarya Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Sakarya

Akin, A., Abaci, R., ve Cetin, B. (2007). The validityand reliability study of the Turkish
version of the Metacognitive Awareness Inventory. Educational Science: Theory
& Practice, 7(2), 655-680.

Babacan, T. (2012). Sinif Ogretmeni Adaylarinin Ustbilissel Okuma Stratejileri Ile Coklu
Zeka Alanlart Arasindaki Iliskinin Incelenmesi. Yayilanmamus Yiiksek Lisans Tezi,
Cumhuriyet Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Sivas.

Baggeci, B., Dés, B., & Sarica, R. (2011). [Ikdgretim 6grencilerinin iistbiligsel farkindalik
diizeyleri ile akademik basar1 arasindaki iligskinin incelenmesi. Mustafa Kemal
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 8(16), 551-566.

Baykara, K. (2011). Ogretmen adaylariin bilisdtesi 6grenme stratejileri ile dgretmen ye-
terlik algilar1 iizerine bir calisma. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,
40, 80-92.

Bedel, E.F., Cakir, M. (2013). Okul 6ncesi ve biyoloji 6gretmen adaylarinda bilisiistii
farkindalik ve epistemolojik inanglarin incelenmesi. M.U. Atatiirk Egitim Fakiiltesi
Egitim Bilimleri Dergisi, 37, 84-98.

Brown, A. L. (1987). Metacognition and other mechanisms. In F. E. Weinert ve R. H.
Kluwe (Eds.), Metacognition, motivation and understanding (ss.65-116). Hillsdale,
NIJ: Erlbaum.

Cantiirk-Giinhan, B. & Bager, N. (2009). Probleme dayali 6grenmeye iliskin 6grenci,
Ogretmen ve dgretim iiyelerinin goriisleri. Necatibey Egitim Fakiiltesi Elektronik
Fen ve Matematik Egitimi Dergisi, 3(1), 134-155.

Deniz, D, Kiigiik, B., Cansiz, $., Akgiin, L. & isleyen, T. (2014). Ortadgretim matematik
Ogretmeni adaylarinin istbilis farkindaliklarinin bazi degiskenler agisindan ince-
lenmesi. Kastamonu Egitim Dergisi, 22(1), 305-320.

Flavell, J. H. (1987), Speculations about the nature and development of metacog nition,
In F. E., Weinertand R. & H.Kluwe (Eds), Metacognition, motivation, andunders-
tanding, Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum, 21-29.

Gavelek, J. R., & Raphael, T. E. (1982). Instructing metacognitive awareness of question-
answer relationships: Implications for the learning disabled. Topics in Learning &
Learning disabilities, 2 (1), 69-77.
daliklar ile giidiilerinin bazi sosyo-demografik degiskenlere gore incelenmesi. Ege
Egitim Dergisi, 9(1), 35-58.

Kaya, S. (2013). Isbirlikli Ogrenme ve Akran Degerlendirmenin Akademik Basar1, Bilisiistii
Yeti ve Yardim Davraniglarina Etkisi. Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi, Cumhuriyet
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Sivas.

Mazzoni, G. F.,& Nelson, T. O. (1998), Metacognition and cognitive neuropsychology.
Monitoring and control processes. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Memis, A., & Arican, H. (2013). Besinci sinif 6grencilerinin matematiksel iistbilis diizey-
lerinin cinsiyet ve bagar1 degiskenleri agisindan incelenmesi. Karaelmas Journal
of Educational Sciences, 1(1), 76-93.



Seyda GUL, Esra OZAY KOSE, Sibel SADI YILMAZ 91

McMillan, J. H. & Schumacher, S. (2006). Research in education: Evidence-based inquiry
(6th Ed.). London: Pearson.

Ozsoy, G. (2008). Ustbilis. Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 6(4), 713-740.

Ozsoy, G., & Giinindi, Y. (2011). Prospective preschool teachers’ metacognitive awareness.
Elementary Education Online, 10(2), 430-440.

Saracaloglu, AS., Selin, O., & Bozkurt, N. (2001). Dokuz eyliil iiniversitesi egitim bilimleri
enstitiisii 6grencilerinin problem ¢ézme becerileri ile basarilart arasindaki iligki.
M.U. Atatiirk Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Dergisi, 14, 121-134.

Schraw, G., & Dennison, R. S. (1994). Assessing metacognitive awareness. Contemporary
Educational Psychology, 19, 460-470.

Sen, S. H. (2012). Ortadgretim 6grencilerinin biligiistii yetileri kullanma durumlarinin
bazi degiskenler agisindan incelenmesi. Journal of Educatioanl and Instructional
Studies in the World, 2(1), 2146-7463.

Sengiil, S. & Yildiz, F. (2013). Ogrencilerin isbirlikli 5grenme gruplari ile problem ¢zme
siirecinde sergiledikleri {istbiligsel davraniglar ve matematik 6z- yetkinlikleri ara-
sindaki iligki. The Journal of Academic Social Science Studies, 6(1), 1295-1324.

Thomas, G. P., McRobbie, C. J. (2001). Using a metaphor for learning to improve stu-
dents’ metacognition in the chemistry classroom. Journal of Research in Science
Teaching, 38(2), 222-259.

Tosun, C., & Senocak, E. (2013). The effects of problem-based learning on metacognitive
awareness and attitudes toward chemistry of prospective teachers with different
academic backgrounds. Australian Journal of Teacher Education, 38(3), 4.

Tunca, N., Alkin-Sahin, S. (2014). Ogretmen adaylarinin bilisotesi (iist bilis) 6grenme
stratejileri ile akademik 6z yeterlik inanglari arasindaki iliski. Anadolu Journal of
Educational Sciences International, 4(1), 47-56.

Yavuz, D. (2009). Ogretmen Adaylarinin Oz-Yeterlik Algilar1 Ve Ust Bilissel Farkindalik-
larmin Cesitli Degiskenler A¢isindan Incelenmesi. Yaymlanmamus yiiksek lisans
tezi, Zonguldak Karaelmas Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Zonguldak.

Yerdelen-Damar, S., & Pesman, H. (2013). Relations of gender and socioeconomic status
to physics through metacognition and self-efficacy. The Journal of Educational
Research, 106(4), 280-289.

Yildirim, S. (2010). Universite dgrencilerinin bilisétesi farkindaliklart ile benzer matema-
tiksel problem tiirlerini ¢ozmeleri arasindaki iliski. Yayilanmamis yiiksek lisans
tezi, Gazi Osmanpasa Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Tokat.






Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi Dergisi
Cilt: 12-1, Sayi: 23, 2015-1, 5.93-108

FEN TEKNOLOJi TOPLUM DERSi KAPSAMINDA YAPILAN
UYGULAMALARIN FEN BiLIMLERIi OGRETMEN ADAYLARININ
BIiLiMiN DOGASI ALGILARINA ETKISi*

Hakan Sevki AYVACI™, Dilek OZBEK™**

0Z

Bu arastirmamin amaci FTT dersi kapsaminda yapilan uygulamalarin égretmen
adaylarmmn bilimin dogasini algilama diizeylerindeki degisime etkisini incelemektir.
Bu ¢aligma 2011-2012 egitim égretim yuli bahar doneminde 30 fen bilimleri dgretmen
adayiyla Fen Teknoloji Toplum dersi kapsaminda yiiriitiilmiistiir. Ogretmen adaylarinin
bilimin dogasinin unsurlarini algilama diizeylerindeki degisimi incelemek amaciyla
VOSTS anketi on test ve son test olarak uygulanmistir. Fen Teknoloji Toplum dersi
kapsaminda 14 hafta boyunca fen bilimlerinin temel konular: hakkindaki giincel bil-
giler ve sosyobilimsel boyutlar: ele alinmistir. Veriler SPSS 15.0 istatistik programiyla
Wilcoxon isaretli siralar testi kullamilarak analiz edilmistir. Elde edilen bulgulara
gore FTT dersi kapsaminda yapilan uygulamalarin 6gretmen adaylarimin bilimin
dogasimin degisebilirlik, dznellik, deneye dayali olmasi, gozlem ve ¢ikarim, hayal
giicii ve yaraticilik, sosyal ve kiiltiirel unsurlarint algilama diizeylerini gelistirmede
onemli bir etkisi oldugunu ortaya ¢ikarnigtir.

Anahtar Kelimeler: Bilimin Dogasi Ogretimi, Fen Teknoloji Toplum, Fen Bilimleri
Ogretmen Aday:

THE EFFECT OF SCIENCE TECHNOLOGY SOCIETY COURSE ON
PRESERVICE SCIENCE TEACHERS’ PERCEPTIONS OF NATURE OF SCIENCE

ABSTRACT

The aim of the study is to examine the effect of science technology society course
on preservice science teachers’ perceptions of nature of science. The study was
conducted with 30 preservice science teachers enrolled to Science Technology and
Society course during the spring term of 2011-2012 academic year. To examine the
effect of Science, Technology and Society course on preservice science teachers’
perceptions on nature of science, VOSTS questionnaire were given to 30 preservice
science teachers before and after the application. During 12 weeks of intervention,
preservice science teachers were informed about contemporary information and
socio-scientific dimensions on the basic subjects of science. Data were analyzed using
SPSS 15.0 statistical programme. The results show that STS course has a significant
role in developing preservice sicence teachers’ perceptions of some dimensions of
NOS (e.g. tentaviness, subjectivity, empirically based, observation and inferences,
imagination and creativity, social and culturel embeddedness).

Key Words: Teaching Nature of Science, Science Technology Society, Preservice
Science Teachers
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1. GIRIS

Hizla gelisen ve degisen diinyamizda, iilkelerin gelisme diizeyinde bilim ve teknolojinin rolii
gittikce artmaktadir. Bilim ve teknolojiye verilen dnemin her gegen giin artmasiyla birlikte
egitim reformlarinda da bu alana yonelik degisimler yapilmasi s6z konusu olmaktadir. Son
yillara damgasini vuran ve Amerikan Bilimi Ilerletme Kurulu (American Association for
the Advancement of Science) gibi kuruluslar biitlin 6grencilerin bilimsel okuryazar olarak
yetigtirilmesinin fen egitiminin en biiylik amaci1 olmas1 gerektigini ileri sirmektedirler.
Nitelikli bir fen egitimi; bilim, teknoloji ve toplum arasindaki iliskiyi anlayan ve bilgisini
giinliik karar verme mekanizmasinda kullanabilen bilimsel okuryazar bir birey yetistirmeyi
amaclamaktadir (AAAS, 2015). Bu baglamda iilkemizde de 2005 yilinda degisen ve 2013
yillinda revize edilen Fen Bilimleri Ogretim Programinin vizyonu tiim &grencileri fen
okuryazari bireyler yetistirmek olarak belirlenmistir (MEB, 2013).

Tiim bireyleri fen okuryazari olarak yetistirmeyi vizyon edinen 2013 Fen Bilimleri Ogretim
Programinin amaglari arasinda “Ogrencilerin giinliik yasam sorunlarina iliskin sorumluluk
alimmalarini ve bu sorunlar1 ¢ozmede fen bilimlerine iliskin bilgi, bilimsel siire¢ becerileri
ve diger yasam becerilerini kullanilmalarini saglamak ve bilim insanlarinin bilimsel bilgiyi
nasil olusturdugunu, olusturulan bu bilginin gectigi siirecleri ve yeni aragtirmalarda nasil
kullanildigin1 anlamaya yardime1 olmak” yer almaktadir (MEB, 2013: 2). Gelecekte s6z
sahibi olacak bireylere bilimin 6zelliklerini 6gretmek; bilimsel diisiinme becerisi kazandir-
makla birlikte bireylerin hem bilimsel icerigi daha iyi kavramalarini hem de bilime kars1
daha olumlu bir bakis agisina sahip olmalarin1 saglayacaktir. Bilimin degerini anlayan
ve bilimsel diisiinme aligkanlig1 kazanan bireyler bilimin teknoloji ve toplumla karsilikli
etkilesimini fark edecek ve gilinliik yasamlarinda karsilastiklar1 problemlerin ¢dziimiinde
bilimsel yontemleri kullanmalarina olanak verecektir.

Dolayistyla 6grencilere bilimsel teorileri, fikirleri ve yasalar1 6gretmenin yani sira, bilimin
nasil ¢alistigini ve bilimsel bilginin nasil {iretildigini 6gretilmesi de nem kazanmaktadir.
Bilimsel bilginin ve bilim insanlarinin 6zelikleri, bilimin toplumu ve toplumun bilimi
nasil etkiledigi gibi konulari igeren ‘bilimin dogas1’ kavraminin uzmanlar tarafindan agik
bir tanim1 yapilmamuistir. Bununla birlikte bilimin dogasinin 6grencilere kazandirilmasina
yonelik calismalar incelendiginde bu alanda uzun yillardir ¢aligan aragtirmacilarin bilimin
dogasinin belirli 6zellikleri iizerine odaklandig1 ve bunlarin dgretimine 6nem verdigi go-
rilmektedir. Literatiirde bilimin dogasinin unsurlar1 olarak da adlandirilan bu 6zellikler;
bilimsel bilginin degisebilir olmasi, deneysellik ve 6znellik unsurlarini barindirmasi, kismen
hayal giicii ve yaraticilik icermesi, sosyal ve kiiltlirel degerlerden etkilenmesi, gézlemlerin
ve ¢ikarimlarin birlesimini kapsamasi, bilimsel yasa ve teori kavramlarinin arasinda fark
olmasi seklinde siralanmistir (AAAS, 2015; Lederman vd., 2002)

Bilimin dogasiin bu unsurlarini bireylere kazandirmada fen bilimleri 6gretmenlerinin
rolii bityiiktiir. Fen bilimleri dersini yiiriitecek olan dgretmenler fen kavramlarinin ortaya
cikiginda 6nemli bir yer tutan bilimsel bilgi kavramini, uygulamalarmni, bilimsel yonte-
mi ve bilimin teknoloji ve toplumla iliskisini iyi bir sekilde 6gretemedikleri takdirde,
ogrenciler bu kavramlar1 dogru yapilandirmada giiclitk ¢ekecektir (Akerson vd., 2009;
Bora, 2005; Sorensen vd., 2012). Zira 6gretmenlerin bilimin dogas1 hakkindaki bilgi ve
inanislarinin onlarm 6gretimsel uygulamalarini dogrudan etkiledigi yoniinde ¢aligmalar
mevcuttur (Palmquist ve Finley, 1997).Bu baglamda lisans 6grenimini tamamlayan fen
bilimleri 6gretmenlerinin bu konuda yeterli donanima sahip olarak mezun olmalar1 biiyiik
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onem arz etmektedir.

Literatiir incelendiginde bilimin dogasinin 6gretmen adaylarina kazandirilmasina yonelik
bir¢ok dgretim faaliyeti uygulandigi goriilmektedir. Bilimin dogasi hakkinda bireylerin
sahip olduklar1 kavramlar1 gelistirmek amaciyla dolayli, dogrudan yansitici, tarihsel ve
coklu birlestirilmis olmak tizere dort yaklagim kullanilmaktadir. Literatiirde bu yaklagimlarla
ilgili yapilan ¢alismalar; her bir yaklagimin bilimin dogasinin farkli yonlerini gelistirmeye
katki saglamasina ragmen (Lederman, 1992; Irwin, 2000; Lederman vd., 2000; Abd-El-
Khalick ve Lederman, 2000; Khisfe ve Abd-El-Khalick, 2002; Kii¢iik, 2006; Ayvaci, 2007,
Akerson vd., 2009; McDonald, 2010; Allchin vd. 2014) hi¢bir yaklagimin tek basina bilimin
dogasinin tiim unsurlarini kazandirmada yeterince etkili olmadigin1 gostermektedir (Liu
ve Lederman, 2002; Celik ve Bayrakgeken, 2006; Khishfe, 2008; McDonald, 2010; Chen
vd., 2011). Bu yaklasimlarmn her birinin etkililigini arttirmak lizere igbirlikli, arastirmaya
dayali, probleme dayali, proje tabanli, argiimantasyon gibi farkli yontem ve teknikler
de kullanilabilmektedir. (Ayvaci ve Ozbek, 2014: 56). Baz1 arastirmalar bilimin dogasi
anlayis1 gelistirmek i¢in kullanilan her bir yaklagimin farkli unsurlart kazandirmada etkili
olmasindan dolay1, bu yaklasimlarin etkili yonlerinin birlikte kullanilmasi gerektigini ortaya
koymaktadir (Abd-El-Khalick ve Lederman, 2000; Schwartz vd., 2004; Allchin vd., 2014).
Ayvact ve Er Nas (2012) derste islenen konunun 6zelligine ve 6grencilerin yas gruplarina
gore bilimin dogasinin gelistirilmesinde kullanilan farkli yaklagim ve metotlardan duruma
uygun olanin segilerek kullanilmasina dayanan ¢oklu birlestirilmis yontemin egitimin
amaglarina ulagmasi bakimindan daha uygun olacagini belirtmistir.

Bilimin dogasinin hangi yontemlerle kazandirilmasi gerektiginin yani sira programda hangi
dersler kapsaminda yer almasi gerektigi de 6nem arz etmektedir. Ogretmen adaylarinin
bilimin dogasini kazanimlarini elde edebilecekleri dersler 6gretmen egitimi programina
yerlestirilmelidir. Kiigiik (2006) hem 6gretmenlerin hem de 6gretmen adaylarinin bilimin
dogasiyla ilgili yeterli kavramlar kazanabilmeleri agisindan, hizmet 6ncesi 6gretmen egitimi
programlarina bilimin ve bilimsel bilginin dogasinin islendigi zorunlu dersler ilave edilmesi
gerektigini belirtmistir. Tiirkiye’de 6gretmen yetistirme programinda bu derslerden biri
olan Fen Teknoloji Toplum dersinin hedefleri arasinda fen, teknoloji ve toplum arasindaki
iliskiyi anlama ve teknolojik ve bilimsel etkinlikleri degerlendirme yetenegi kazandirma
yer almaktadir (DeBoer, 2000). Bu baglamda FTT dersi bilimsel okuryazarligi arttirmay1
amaglamaktadir (Celik ve Bayrakgeken, 2006; Yalvag vd. 2007). Bilimsel okuryazarligin
bir alt boyutu olarak goriilen bilimin dogast, bilimsel okuryazar bireyler yetistirmek igin
gerekli goriilmektedir (Abd-El Khalick, 2001). Dolayisiyla FTT dersinin bilimin dogasi
hakkinda 6gretmen adaylarmin goriislerini gelistirecegi diisiiniilmektedir. Cesitli aras-
tirmacilar FTT dersi kapsaminda yiiriitiilen ¢aligmalarin 6gretmen adaylarinin bilimsel
okuryazarlik hakkindaki ifadelerinin bilimin dogas1 goriisleri ile tutarlik gosterdigini, bu
baglamda FTT derslerinin iyi bir sekilde tasarlanmasinin katilimcilarin bilim ve bilimin
dogas1 hakkindaki goriislerini gelistirebilecegini 6ne siirmiistiir (Akgiil, 2004; Kiiciik,
2008; Celik ve Bayrakg¢eken 2012). Bu nedenle ¢alismamizda etkili bir sekilde yiiriitiilen
FTT derslerinin 6gretmen adaylariin bilimin dogas1 unsurlarindan hangilerini etkiledigi
arastirilacaktir.

1.1 Arastirmanin Amaci
Bu arastirmanin amaci FTT dersinde yapilan uygulamalarin 6gretmen adaylarinin bilimin
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dogasin1 algilama diizeylerindeki degisime etkisini incelemektir.

2.YONTEM
Bu bdliimde arastirmanin deseni, evreni ve 6rneklemiyle verilerin toplanmasi ve verilerin
analizine yonelik bilgilere yer verilmistir.

2.1 Arastirmanin Deseni

Bu arastirmada tek grup On test son test deseni kullanilmistir. Bu desende deneysel islemin
etkisi tek bir grup tlizerinde yapilan ¢alismayla test edilir. Deneklerin bagimli degiskene
iliskin 6lgtimleri uygulama 6ncesinde On test, sonrasinda son test olarak ayni denekler ve
ayn1 6lgme araglar1 kullanilarak elde edilir. Desende tek gruba ait On test ve son test de-
gerleri arasindaki farkin anlamliligs test edilir (Bityilikoztiirk vd., 2011). Tek grupla yapilan
Ogretimde 6gretmen adaylarimin bilimin dogasi algilarindaki degisimin ve gelisimin daha
iyi izlenebilecegi diisiiniildiigii icin bu ¢alismada FTT dersindeki uygulamalarin tek grup
tizerindeki etkisinin belirlenmesi amaglanmustir.

Aragtirmada 14 haftalik FTT dersinin 6gretmen adaylarinin bilimin dogasi algilaria etkisi
incelenmis, 6l¢me araci olarak da VOSTS 6lgegi On test ve son test olarak uygulanmustir.

2.2 Arastirmanin Evreni ve Orneklemi

Aragtirmanin drneklemini Karadeniz Bolgesi’nde yer alan bir iiniversitenin Fen Bilgisi
Ogretmenligi Ana Bilim Dalina kayitl olan ve Fen-Teknoloji-Toplum dersini alan 30 dér-
diincii sinif 6grencisi olusturmaktadir. Caligmanin evrenini ise Fen Bilgisi Ogretmenligi
Programi’na kayitli olan 6gretmen adaylar1 olusturmaktadir.

2.3 Ders Kapsam

FTT dersi 2011-2012 Bahar doneminde haftada 2 saat olmak iizere 14 hafta boyunca dersin
Ogretim elemani tarafindan yiiriitiilmiistiir. Ders kapsaminda bilimin dogasinin unsurla-
rina yonelik herhangi bir 6zel uygulama yapilmamis, FTT dersi ve konularinin igerigine
miidahale edilmeden bilimin dogasina yonelik goriisler iizerindeki etkisi aragtirilmisgtir.
Fen teknoloji toplum dersinin igerigi iki boliimden olusmaktadir. {1k béliim bilim teknoloji
toplum iicgeninin teorik temellerini agiklamaya y&neliktir. ikinci boliimde ise ders kap-
samina sosyobilimsel konular dahil edilmistir. Tlgili konularda bilimsel icerige ¢ok fazla
deginilmeden bu konularin sosyobilimsel boyutlar agisindan tartigmalara yol agabilecek
yapida sunulmast amaclanmistir. Ek 1°de FTT dersi kapsaminda islenen konu ve ders
iceriklerine yer verilmistir.

2.4 Uygulama Siireci

Ogretmen adaylarinin bilimsel okuryazarlik diizeylerini artirmaya yonelik olarak diizenle-
nen FTT dersi, 6grencilerin fikirlerini 6zgiirce ifade edebilecekleri, tamamen katilimc1 ve
tartigmaya agik sekilde yiiriitiilmistir. FTT dersinin yiiriitiildigii sinif igerisinde 6gretmen
adaylarmin oturma diizeninin U seklinde olmasi, tiim 6gretmen adaylarinin ders esnasinda
birbirlerini rahatlikla gérebilmelerini, yiiz yiize iletisim kurabilmelerini ve bdylece tartis-
malarin daha verimli olmasint saglamistir. FTT dersi kapsamina dahil edilen konular ve
dersin yiiriitiilmesinde se¢ilen ¢esitli interaktif 6gretim yontem ve teknikleri kullanilarak
ogretmen adaylarinin bilimsel okuryazarlik diizeylerini artirmaya yonelik sinif igi faali-
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yetler yiirlitiilmiistiir. Ders esnasinda arglimantasyon, soru cevap teknigi, ornek olay ve
beyin firtinasi yontem ve teknikleri sik¢a kullanilmais, ¢esitli gorsel ve isitsel materyallerle
6gretmen adaylarinin daha fazla duyu organina hitap edilmesi saglanmaistir.

2.5 Verilerin Toplanmasi

Calismada veri toplama araci olarak Aikenhead, Ryan ve Fleming (1989) tarafindan ge-
listirilen, Bilimin Dogas1 Uzerine Goriisler Anketi (VOSTS) uygulanmustir. Olgme araci
olarak kullanilan “Bilimin Dogas1 Uzerine Gériisler” (VOSTS) anketinin Dogan Bora
(2005) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan 25 sorusu bu ¢alismada 6gretmen adaylarinin bilimin
dogas1 hakkindaki goriislerini degerlendirmek amaciyla ¢aligmanin basinda ve sonunda
olmak iizere iki defa kullanilmgtir.

Ankette yer alan maddeler, arastirmanin amaci dogrultusunda FTT dersi kapsaminda
uygulanan etkinliklerin etkisinin incelendigi bilimin dogasinin yedi boyutuna gore sinif-
landirilmasgtir.

Tablo 1: Anketlerde yer alan sorularin bilimin dogasinin unsurlarina gore

kategorilendirilmesi
Bilimin dogasinin unsurlar VOSTS anketi maddeleri
Bilimsel bilgi 6zneldir. 7,8,9,19,21,25
Bilimsel bilgi genis bir kiiltiir ve toplum i¢inde iretilir. 2,3,4,5,6,10, 11
Bilimsel bilgi kesin degildir. 15
Gozlem ve ¢ikarim arasinda fark vardir. 12,13, 14
Bilimsel bilgi deneyseldir. 1,20
Bilimsel bilgi kismen insan yaraticiligina ve hayal giiciine baghdir. | 22, 23, 24
Bilimsel yasa ve teori arasinda fark vardir. 16,17, 18

2.6 Verilerin Analizi

VOSTS o6lceginin segeneklerinin siniflandirilmast Dogan Bora’nin (2005) kullandigi
“Gergekei”, “kabul edilebilir” ve “yetersiz” kategorileri olarak siniflandirilmistir. Bu grup-
landirmaya gore; “Yetersiz” bakis a¢isi, uygun olmayan gelencksel bakis agisini, “kabul
edilebilir”’; makul, uygun segenekleri, “Gergekei” ise cagdas bakis agisini ifade etmektedir.
FTT dersi kapsaminda uygulanan etkinliklerin, 6gretmen adaylarinin bilimin dogasinin
unsurlarini algilamalarindaki degisime etkileri, ¢alismadan dnce ve sonra uygulanan anketten
elde edilen verilerin SPSS 15.0 istatistik programinda analiz edilmesiyle karsilastirilmistir.
Ogretmen adaylarinin ankette her bir maddeye verdikleri cevaplardan aldiklar1 puanlar,
sirastyla yetersiz, kabul edilebilir ve gergekei goriisler igin 1°den 3°e dogru puanlama yaparak
atanmistir. Bunun yani sira diger sikkinda goriis belirten adaylarin cevaplari ise arastirmaci
tarafindan uygun kategoriye alinarak puanlanmistir. Gegerliligi saglamak amaciyla bilimin
dogasi alaninda uzman iki 6gretim elemaninin goriisleri alinmustir.

Analiz tiirii belirlenmeden 6nce normal dagilim testi uygulanmis, verilerin normal dagil-
mamasi sonucu Iliskili Olgiimler i¢in Wilcoxon Isaretli Siralar Testi (Wilcoxon Signed
Rank Test for Paired Samples) verilerin analizinde kullanilmistir. Wilcoxon Isaretli Siralar
Testi ya da Wilcoxon eslestirilmis ¢iftler testi olarak bilinen bu teknik, deneklerin fark
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puanlarinin normal dagilim gostermedigi durumlarda iliskili t-testinin yerine kullanilir
(Biiytikoztiirk, 2009).

3. BULGULAR

FTT dersi kapsaminda uygulanan etkinliklerin 6gretmen adaylariin bilimin dogasinin
unsurlarinin algilama diizeylerindeki degisime etkisini incelemek amactyla VOSTS 6l-
ceginden elde edilen 6n test son test sonuclar1 WillCoxon Isaretli Siralar Testine gore
karsilastirilmis ve karsilastirma sonuglari Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2: Ogretmen adaylarinin bilimin dogasinin unsurlarina yénelik Willcoxon isaretli
siralar test sonuglari

Bil:;r:;zjzﬁay Sontest- Ontest n ?;:::‘ ,?;:; z p
Negatif Sira 1 5.00 5 2.33 .020
Degisebilirlik Pozitif Sira 8 5.00 40
Esit 21
Negatif Sira 3 6.00 18 2.06 .039
Deneysellik Pozitif Sira 10 7.30 73
Esit 17
Negatif Sira 6 10.50 63 2.04 .041
Oznellik Pozitif Sira 15 11.20 168
Esit 9
Negatif Sira 5 7.00 35 2.30 .021
Hayal giicii ve yaraticilik Pozitif Sira 13 10.46 136
Esit 12
Negatif Sira 1 6.00 6 2.71 .007
Sosyal ve kiiltiirel Pozitif Sira 10 6.00 60
Esit 19
Negatif Sira 6 9.00 54 2.00 .046
Gozlem ve gikarim Pozitif Sira 12 9.75 117
Esit 12
Negatif Sira 14 17.89 250.5 1.93 .053
Yasa ve teori Pozitif Sira 12 8.38 100.5
Esit 4

Tablo 2 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin bilimin dogasinin degisebilirlik, deneysellik,
oznellik, hayal giicii ve yaraticilik, sosyal ve kiiltiirel dogas1 ve gozlem ve ¢ikarim arasinda
fark vardir unsurlarina iliskin verdikleri yanitlarin kargilagtirilmasi sonucu, uygulama dncesi
ve sonrasinda puanlari arasinda anlamli bir fark oldugu gériilmektedir. Fark puanlarinin
sira ortalamasi ve toplamlari dikkate alindiginda, gézlenen bu farkin pozitif siralar, yani
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son test puant lehine oldugu goriillmektedir. Bu sonuglara gére, FTT dersi kapsaminda
uygulanan etkinliklerin bilimin dogasinin bu unsurlarina yonelik 6gretmen adaylarinin
algilarin1 gelistirmede 6nemli bir etkisinin oldugu goriillmektedir.

Ogretmen adaylarmin bilimin dogasinin bilimsel bir yasa ve teori arasinda fark vardir
unsurunu algilama diizeylerindeki degisimin incelenmesi amaciyla ilgili sorulara yonelik
On test ve son testte verdikleri cevaplar karsilastirilmistir. Analiz sonucu 6gretmen aday-
larinin bu sorulara iligkin uygulama 6ncesi ve sonrasinda puanlari arasinda anlamli bir
fark bulunamamistir, Bu sonuglara gore, FTT dersi kapsaminda uygulanan etkinliklerin
6gretmen adaylarinin bilimin dogasinin bilimsel bir fark vardir unsuru algilarini gelistir-
mede etkisi bulunamamustir.

4. TARTISMA VE SONUC

Ogretmen adaylarinin bilimin dogasinin degisebilirlik unsurunu algilama diizeylerinde son
test puant lehine anlamli bir fark oldugu goriilmiistiir. FTT dersleri kapsaminda ilk hafta
bilim tarihine deginilmis olmasi, 6gretmen adaylarinin tarihsel siire¢ igerisinde bilimsel
bilgilerin donemin kosullarina bagli olarak degistigini gézleme firsat1 vermesinden kay-
naklanabilir. Benzer sekilde teknoloji okuryazarligi ve tasarim iinitesiyle bilim, teknoloji
ve sosyal degisim {initelerinde yer verilen teknolojik ve bilimsel gelismeler ve bunlarin
etkiledigi sosyal unsurlarin tartisilmasiyla birlikte bilimin kiiltiir, dil, edebiyat, sanat, ¢evre
gibi sosyal unsurlarla etkilesim i¢inde oldugunu ve bilimin degismesi ve gelismesinde etkili
oldugunu diistinmelerinden kaynaklanabilir. Bunun yani sira Atom konusunda, atomun
yapist hakkinda ortaya atilan ilk fikirlerden giiniimiizde CERN’de yapilan arastirmalara
kadar bilimin ne kadar yol kat ettigi gdzler oniine serilmeye ¢aligilmistir. Bu bakimdan atom
konusunun 6grencilerin bilimin dogasinin degisebilirlik unsuru hakkindaki diisiincelerini
gelistirmeye etkisi oldugu sonucuna varilabilir (Ozcan, 2009). Bununla birlikte Evren
konusunda giines sistemiyle ilgili izletilen belgeselin, karadelik kesfi ve Mars’a gonderi-
len robot hakkindaki giincel bilgilerin paylasildig1 okuma pargalariyla bilimin dogasinin
degisebilirlik unsuru kazandirilmaya ¢alisilmistir. Benzer sekilde Insanoglu ve Genetik
iinitesinde biyolojik silahlanma konusu hakkinda tartisilmasi, savaglarda kullanilan silahlarin
ve savas tekniklerinin degismesine vurgu yapilmis olmasi bu unsur hakkindaki goriisleri
degistirmeye yardimci olmus olabilir. Bununla birlikte bilimsel bilgilerin degisebilecegi
fikrinin farkli baglamlar iizerinden tartisilmasinin 6gretmen adaylarinin yalnizca teorilerin
degil, diger bilgi tiirlerinin de degisebilecegi goriisiinii benimsemelerini saglamig olabi-
lecegi diisiiniilebilir. Bunlarin yam sira, Degisen Diinya, Ekosistem ve iklim iinitelerinde
cevre sartlarinin degismesiyle birlikte bilimsel bilgilerin de degisebilecegi, kiiresel 1stnma
gibi giincel sorunlar iizerinden tartigilmasinin da kiiresel 1sinma konusunun &grencilerin
bilimin dogasinin degigebilirlik unsuru hakkinda daha yapilandirilmis goriis benimseme-
lerini sagladig1 sdylenebilir (Khishfe ve Lederman, 2006). Bu durum, argiimantasyona
yatkin konularin bilimin dogasinin unsurlarinin kazandirilmasinda etki oldugu sonucuna
gotiirebilir (Sadler vd. ,2004)

Ogretmen adaylarinin bilimin dogasmin deneysellik unsurunu algilama diizeylerinde,
uygulama Oncesi ve sonrasinda puanlari arasindaki farkin son test puani lehine oldugu
goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin uygulama dncesinde deneyleri varsayimlarin ispat-
lanmasi olarak gordiikleri ve sonucun somut olarak goriilmesi i¢in deneyin gerekli oldugu
goriigiine sahip olduklari; bunda fen derslerinde kapali uclu deneyler yapmalari ve bu
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deneylerle gergek bilimsel deneyler arasinda bir iligski kurmalarimnin etkisinin oldugu dii-
stiniilebilir (Ayvaci ve Er Nas, 2012). Ogretmen adaylarmin bu konudaki eksik bilgilerinin
giderilmesinde Genetik iinitesinde Mendel’in arka bahgesinde bezelye yetistirerek sonuca
ulagmasinin deneyin sadece laboratuvar ortaminda yapilmadigini ve Evren tinitesinde bazi
durumlarda kontrollii deneyler yapmanin miimkiin olmadigini géstermesinin ve bilimsel
sonuglarin gozlem ve ¢ikarimlar yoluyla da elde edildigine deginilmesinin etkili oldugu
disiiniilebilir.

Ogretmen adaylarinin bilimin dogasinin 6znellik unsurunu algilama diizeylerindeki de-
gisimin son test puani lehine oldugu goriilmektedir. Fen teknoloji toplum dersinde atom
konusu islenirken atom bombasina deginilmis ve Einstein’in atom bombasinin icadina
giden yoldaki katkilarini tamamen bilimin gelismesi igin yapmis olmasina ragmen farkli
bilim insanlarinin etkisiyle niikleer silaha doniigmesi tartigilmistir. Bunun sonucunda bilim
insanlarinin kisisel deger yargilarinin bilimin gelismesindeki roliine vurgu yapilmis olma-
sinin 6gretmen adaylarinin 6znellik unsurunu algilama diizeylerindeki artisa katki sagladigi
diisiiniilebilir. Unitelere baslarken konu hakkinda ¢alisma yapan bilim insanlarina degi-
nilmesi, Mendel’in bir manastirda rahip olmasi ama ayni zamanda manastirin bahgesinde
bezelyelerle ¢alismalarini siirdiirmesi 6rnegi gibi bilim insanlarinin kisisel yasamlarindan
bahsedilmesinin, 6gretmen adaylariin bilimi insanlarinin énceki yasantilari, tecriibeleri,
egitimleri, beklenti ve inanglarinin yaptiklar1 aragtirmalara yaklagimlarini, gézlemleri yo-
rumlamalarini etkiledigi fikrini benimsemeleri konusunda yardime1 oldugu diisiiniilebilir.
Ogretmen adaylarinin bilimin dogasinin hayal giicii ve yaraticilik unsuruyla ilgili goriis-
lerindeki degisimin son test puani lehine oldugu goriilmektedir. Bilimin dogasinin hayal
giicii ve yaraticilik unsuruna yonelik 6gretmen adaylariin uygulama 6ncesinde verdikleri
yanitlar incelendiginde bilim insaninin aragtirmasinin hi¢bir asamasinda hayal giiciinii ve
yaraticiligini kullanmadigi, bilim insanlariin hayal giiciinii ve yaraticiligi arastirmalarina
dahil etmeleri durumunda bilimin objektifliginin olumsuz etkilenecegi diisiincesine sahip
olduklar1 goriilmektedir. (Dogan Bora, 2005; Akerson ve Abd-El-Khalick, 2005; Kii¢iik,
2006; Khishfe ve Lederman, 2006).

Uygulama sonrasinda 6gretmen adaylar: bilim insanlariin hayal giicii ve yaraticilik
unsuruna yonelik son test puanlarinin artmis oldugu goriilmektedir. FTT dersi esnasinda
ozellikle teknoloji okuryazarligi ve tasarim konusunda yeni tasarimlar ortaya ¢ikarirken
ve bu tasarimlarin gelismesinde hayal giiciiniin ve yaraticiligin ne kadar dnemli olduguna
vurgu yapilmis olmasi, kasif ve mucit kavramlar tartisilirken kesif ve icatlarda merak ve
hayal giiciiniin ne kadar biiyiik bir rolii oldugu {izerinde durulmus olmasinin 6gretmen
adaylarinin bilimin dogasinin yaraticilik unsuru hakkinda ¢agdas goriisler yapilandir-
malarina etkisi oldugu diisiiniilebilir. Bununla birlikte evren linitesinde gokyiiziiniin eski
¢aglardan bu yana merak konusu oldugu, insanlarin gokyiiziinii ve evreni hayal etmesi ve
anlamaya g¢alisma ¢abasi sonucunda astronomi, evreni ve varligi sorgulama sonucunda
felsefe gibi birgok bilim dalinin dogusuna sebebiyet vermesi, beraberinde evrenin olusu-
muyla ilgili bir¢ok yasa ve teorinin ortaya ¢ikmasina yol agmasi bu gelisimi desteklemis
olabilir. Bilimin dogasiin dgretilmesinde fen kavramlarimin tarihsel siire¢ igerisinde
degerlendirilmesi; bilimsel bilginin tiretilmesinde hayal giicii ve yaraticiligin kullanildig1
anlayisin1 kazandirmaya yardimet olabilir (Ozcan, 2009). Bunun yani sira bilim insanlarinin
aragtirmalarinin her agamasinda hayal giicii ve yaraticiliga bagvurabilecekleri fikrinin sinif
ortaminda tartisilarak sonuca baglanmasinin 6gretmen adaylarinin son test puanlarindaki
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artig1 etkiledigi diisiiniilebilir.

FTT dersi kapsaminda uygulanan etkinliklerin dgretmen adaylarmin bilimin dogasinin
sosyal ve kiiltiirel unsuru algilarini gelistirmede 6nemli bir etkisinin oldugu goériilmiistiir.
FTT derslerinde bilim teknoloji ve sosyal degisim konusunda bilim teknoloji ve toplumun
birbirini etkiledigi, bilim ve teknolojinin karsilikli etkilesimde bulundugu din, dil, edebiyat,
sanat ve ¢evre gibi sosyal unsurlar hakkinda tartigilmasi, 6gretmen adaylarimin bilimin
sosyal boyutunu kavramasinda etkili oldugu diisiiniilebilir. Fen teknoloji toplum iligkisi
linitesinde teknolojiden dogan ¢evre sorunlarinin canlilar tizerindeki etkisi tartisilmasiyla,
korsanlik ve enerji savaglartyla ilgili video izletilerek bilim ve teknolojinin siyasi boyutuna
vurgu yapilmasiyla bilimin iiretildigi toplumdan etkilendigi goriisiini 6gretmen adaylarimin
benimsemeleri saglanmis olabilir. Atom iinitesinde atom bombasi konusuna deginilmesi,
Insanoglu ve Genetik iinitesinde klonlama konusunun ve etik boyutunun tartisiimasi, evrim
goriisliniin kabul gérmemesinin nedenlerinin irdelenmesi 6gretmen adaylarinin bilimin
sosyal ve kiiltiirel boyutu hakkindaki kavramalarini etkilemis olabilir. Sonug olarak, FTT
dersinde sosyobilimsel konularin toplum {izerindeki etkilerinin tartigilmasinin 6gretmen
adaylarinin bu alt boyuta iliskin goriislerini gelistirmeye yardimci oldugu soylenebilir
(Khishfe ve Lederman, 2006; Ayar, 2007).

Ogretmen adaylarinin bilimin dogasmin gézlem ve ¢ikarim arasinda fark vardir unsuruna
yonelik on test sonuglarinin diisiik oldugu gozlenmistir. Literatiir incelendiginde 6grencilerin
ve 6gretmen adaylarinin bilimin dogasi goriislerini gelistirmeye yonelik yapilan ¢alismala-
rin 6n test sonuglarinda dgrencilerin bilimin dogasinin gozlem ve ¢ikarim arasindaki fark
unsuru hakkinda ¢agdas diizeyde goriise sahip olmadiklart sonucuna varilmistir (Khishfe,
2008; Akerson vd., 2009; Arik, 2010). Gozlem, dogal bir siire¢ hakkinda duyu organlari
ile dogrudan ulagilabilen tanimlayict agiklamalardir. Cikarim ise, duyular yoluyla dogru-
dan ulasilamayan ifadelerdir ve gézlemlerin ardina gegerek olaylarin nedenleri hakkinda
aciklamalar yapmayi gerektirir (Lederman vd., 2002). FTT dersi kapsaminda atomun yapist
hakkinda ge¢misten giiniimiize kadar ortaya atilan modellerin tartisilmasinin; Thomson
ve Rutherford’un ayni1 donemlerde yasamig ve ayni laboratuvar ortaminda gézlem yapmis
olmalarina ragmen farkli bakis acilariyla gézlemlerini yorumlayip farkli ¢gikarimlarda bu-
lunmus olduklarina deginilerek gézlem ve ¢ikarim arasindaki farkin gézler 6niine serilmis
olmasinin, son test lehine anlamli bir fark gézlenmesine sebep oldugu diisiiniilmektedir.
Bununla birlikte farkli ¢ikarimlarin 6nemi, ¢ok yonlii bakis agist ve yorumlamalarin
gozlemlerin gegerliliginde katkida bulunmasinin agiklanmast da bu durumu desteklemis
olabilir. Ornegin iklim konusunda kiiresel 1stnmayla ilgili giincel haberlere deginilmis,
kutuplardaki buzullarinin erimesinin gozlenmesine ragmen kiiresel 1sinmanin insan kay-
nakl1 olup olmadiginin ancak eldeki verilerin yorumlanmasina bagli olarak ¢ikarimlarda
bulunulmasina izin verdigi sonucuna sinif ortaminda tartisilarak varilmistir.

Ogretmen adaylarmin bilimin dogasinin bilimsel bir yasa ve teori arasinda fark vardir
unsurunu algilama diizeylerindeki degisimin incelenmesi sonucuna gore, FTT dersi kap-
saminda uygulanan etkinliklerin 6gretmen adaylarmin bilimin dogasinin bilimsel bir fark
vardir unsuru algilarini gelistirmede etkisinin bulunmamasi 6gretmen adaylarinin bu
kavramlar1 algilamada sorun yasamalarindan kaynaklanabilir. Literatiir incelendiginde
ogrenci, 6gretmen aday1 ve 6gretmenlerle yapilan ¢alismalarda teori ve yasa kavramlarini
anlamada giicliik ¢ekildigi goriilmektedir (Akgay ve Kog, 2009; Aslan, 2009; Buaraphan,
2010). Bunun sebebi olarak yazili kaynaklarin ve ders kitaplarinin birgogunda bilimsel
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kavramlarin tizerinde ¢ok durulmadigi, teori gibi 6grencilerin tam olarak yapilandiramamasi
sonucunda biiyiik kavram yanilgilarina yol agabilecek bir kavramin dogru tanimlanmadigi
ya da eksik tanimlandig1 gosterilebilir (Apaydin ve Siirmeli, 2006). Yasa kavraminin giin-
delik hayattaki kullanimda hukuki, degismezlik ve mecburiyet gostergesi kurallar biitiinii
anlamina sahip olmasinin 6gretmen adaylarinda kavram karmasasina yol agtig1 diisiiniile-
bilir. Benzer sekilde Tatar, Karakuyu ve Tiiysiiz (2011) giindelik kullanimda yasanin karar
verirken dayanilacak son merci olmasindan dolayi hiyerarsik yapida en iistte oldugunun
diisliniilmesine yol agtigina, bu kullanimin yasay1, giindelik hayatta onun kadar kullanima
sahip olmayan teori ve hipoteze gore daha iist bir konuma yerlestirecegine deginmektedir.
Yazili kaynaklarda belli bir bilimsel metodun takip edilmesi sonucu hipotezlerin genis ge-
gerlilik sahibi olmasi durumunda teoriye, teorilerin ise ispatlanmalar1 sonucunda evrensel
nitelik kazanarak yasalara doniistiigiiniin ifade edilmis olmas1 bu durumun sebeplerinden
biri olarak gosterilebilir (McComas, 1998; Kiigiikoguz-Esmer 2011).

5. ONERILER

Bilimin dogasinin teori ve yasa unsurunu kazandirmak icin etkili materyaller tasarlanmasi
ve bilimin dogasina deginilen derslerin yani sira fizik, kimya, biyoloji gibi teorik icerige
sahip derslerde bilimsel yasa ve teorilere ve aralarindaki farklara 6rnekler tizerinden vurgu
yapilmasi gerekmektedir.

FTT dersinin gorsel ve isitsel materyallerle desteklenmesinin ve arglimantasyon teknikleriyle
birlikte yiiriitiilmesinin bilimin dogasini kazandirmada etkili olacagi, dolayisiyla 6gretmen
adaylarinin bilimsel okuryazarlik seviyelerini artirmaya etkisinin olacag diigiiniilmektedir.
Bilimin dogasinin kazandirilmasina yonelik yiiriitiilen lisans derslerinde bilimin dogasinin
Ogretiminin daha etkili bir sekilde gergeklestirilebilmesi i¢in biitiin yaklagimlardan yarar-
lanilmali ve sinif i¢i argiimanlarla desteklenmelidir.

Fen bilimleri 6gretmenligi programinda okumakta olan ¢grencilerin yillara gore bilimin
dogasinin hangi unsurunu 6ziimsedikleri belirlenmeli ve bu unsurunu kazandirilmasinda
etkili olan ders veya derslerin katkilari ortaya ¢ikartlmalidir.
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Ek 1: FTT dersi konu igerigi

Hafta

Konu

Igerik

Ders igerigi

Bilim Tarihi

Eski ¢ag, orta
cag, yenicag
ve yakin ¢cagda
bilim anlayis1

Bu boliimde bilimin dogusu ve eski ¢aglardan giiniimiize kadar bilim ve
teknolojinin donemlere gore gelisimi incelendi, giinliik yasama etkisi
tartigtldi. Insanhk tarihinde 6nemli bir yere sahip olan bazi gaglara
deginildi, bu ¢aglarda bilimin gelismesine bilyiik katki saglayan bilim
insanlarina ve yine bu ¢aglarda yasanan bazi gelismelere yer verildi,
20. yiizyildaki bilimsel gelismeler ve bilimin giiniimiiz yasantisindaki
yeri irdelendi.

Bilim

Bilimsel
stiregler, bilimin
dogasimni anlama

Bilimsel bilgi kavrami tartigtldi. Ogretmen adaylarma verilen fotograf
karesini bilimle iligkilendirmeleri istenerek Ogretmen adaylarinin
bilimsel bilginin 6zelliklerini kesfetmeleri saglandi. Bilimsel bilgi
tiirleri ve aralarindaki iliskiler 6rnekler verilerek irdelendi. Ozellikle
hipotez, teori, yasa kavramlari Orneklerle incelenerek aralarindaki
farklar ve benzerlikler ortaya kondu. Bilimin dogasi hakkinda kisaca
bilgi verilerek onemi tartisildi.

Bilimsel
okuryazarlik

Bilimsel
okuryazar
bireyin
ozellikleri, FTT
hareketi

Bilimsel okuryazarlik kavrami tanimlandi. Bilimsel okuryazarligin
onemi Ogretmen adaylariyla tartisilarak Ornekler verildi. Bilimsel
okuryazarlik seviyeleri ve bilimsel okuryazar bir bireyin sahip olmasi
gereken ozellikler irdelendi. Bilimsel okuryazarligin felsefi gelisimine
deginilerek fen teknoloji toplum hareketinin 6nemi vurgulandi.
Bilimsel ve teknolojik gelismelerin etkiledigi sosyal unsurlara deginildi
ve toplum yasantisina olumlu ve olumsuz etkileri tartigildi.

Teknoloji: Okuryazarlik ve

tasarim

Teknolojinin
dogasi, teknoloji
okuryazarligi,
bilim adamu,
kasif ve mucit,
teknolojik
tasarim ve
agamalari

Smif ortaminda beyin firtinasi yontemiyle o&gretmen adaylarinin
teknoloji kavrami algisi irdelendi. Teknolojinin insan yasamina
sagladigl yararlar tartisildi ve teknolojinin gelismesiyle birlikte
toplumda yol agabilecegi sorunlar hakkinda 6gretmen adaylarinin
fikirleri alindi. Bilim insani, kasif ve mucit kavramlarina deginilerek
bu kavramlar arasindaki farklar belirlendi. Teknoloji okuryazarligi
ve teknoloji okuryazart bir bireyin sahip olmasi gereken ozellikler
tartisildi ve okul programlarinda teknolojinin yeri ve dnemine deginildi.
Tasarimin giinliik hayatimizdaki yeri tartigilarak teknolojik tasarim ve
asamalarina deginildi.

Bilim, Teknoloji ve Sosyal

Degisim

Bilim ve
teknolojinin
etkiledigi sosyal
unsurlar

Bilimsel ve teknolojik gelismelerin giinliik yasantimizda yol actig
degisiklikler hakkinda 6gretmen adaylarinin fikirleri alinarak bilim
ve teknolojinin etkiledigi sosyal unsurlar irdelendi. Genel bir giris
yapildiktan sonra teknolojik ve bilimsel gelismelerin beslenme
aliskanliklarina etkisi tartisilarak teknolojinin yaygin kullanildig
toplumlardaki insan yasantis1 ve beslenme tarzi arasindaki iligki
incelendi. Bilimsel ve teknolojik alandaki gelismelerin dil ve edebiyat
tzerine olumlu ve olumsuz etkileri tartisildi. Buna benzer olarak
bilimsel ve teknolojik gelismelerin etkiledigi aile iliskileri, sanat, is
yasantisi, ¢evre gibi daha birgok alan hakkinda dgretmen adaylarinin
goriisleri alinarak tartigma ortaminda fikirlerini savunmalarina olanak
saglandi.
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Fen teknoloji toplum

Enerji ve
toplum,
teknoloji ve
kiiltiirel-sosyal
degisimler
arasindaki iligki

Fen teknoloji toplum iliskisinin irdelendigi bu ders kapsaminda
teknolojiden dogan ¢evresel sorunlar ve bunlarm yol agabilecegi
toplumsal felaketler tartisildi. Teknolojik gelismelerle birlikte diinya
tzerinde degisen dengelere vurgu yapilarak “Korsanlik tarihi ve
enerji savag1” hakkindaki video izletildi ve o&gretmen adaylarmin
video hakkindaki goriislerini ifade edebilecekleri bir tartigma ortami
hazirlandi. Bilgi toplumunun oOzelliklerine deginilerek Tiirkiye nin
bilgi toplumu seviyesine gelmesi igin gerekli olan yatirim unsurlar
hakkinda 6gretmen adaylarmin fikirleri alindi. Bilim ve teknolojinin
siyasi fonksiyonu hakkinda tartisildi ve egitim 6gretimde iiniversitelerin
gelisim siiregleri incelenerek iilkemizdeki tiniversitelerin bilim ve
teknoloji tiretme yariginda geri kalmalarinin sebepleri tartisild.

Atom

Atomun yapist
hakkindaki
goriisler, atom
bombasi,
niikleer enerji

Atomun yapist ve hareketleriyle ilgili video izletilerek derse giris
yapildi. Atomun yapis1 hakkindaki goriislere de tarihsel siire¢ i¢erisinde
deginildikten sonra atom enerjisi, fizyon, fiizyon kavramlar1 hakkinda
ogretmen adaylarinin bilgileri yoklanarak eksik bilgileri giderilmeye
calisildi. Alternatif enerji olarak niikleer enerjinin fayda ve zararlari
hakkinda sinif i¢i tartigma ortami yaratilarak ogretmen adaylarinin
goriis aligverisi yapmalari saglandi. Cernobil kazasi da tartismaya dahil
edilerek niikleer santrallerin olasi tehlikeleri ve almabilecek giivenlik
onlemleri hakkinda 6gretmen adaylarinin fikirleri alindu.

Ayrica yine giincel bir konu olan CERN deneylerine deginildi. CERN
arastirmalari ve Tiirkiye’nin bu arastirmalardaki yeri, konu hakkindaki
okuma pargasiyla birlikte tartisildi. Ogretmen adaylarnin okuma
parcas1 vasitastyla konu hakkinda derinlemesine bilgi sahibi olup
CERN deneylerinin gelecegi ile ilgili 6n goriide bulunabilecek diizeye
gelmeleri saglandi.

Evren

Evrenin
olusumu, Big
bang, evrenin

yapist

Ogretmen adaylarima “Evren nedir, uzay nedir? Size neyi ¢agristirtyor?”
sorusu yoneltilerek beyin firtmasi yoluyla 6gretmen adaylarinin
fikirleri alind1. Astronomi tarihine kisaca deginildikten sonra evrenin
olusumuyla ilgili teoriler incelendi ve 6gretmen adaylarmin bu teoriler
hakkindaki goriisleri almarak hangi teorinin neden kabul gordiigiini
sorgulamalari saglandi. Evrenin yapisi ve baglica gok cisimlerinden
soz edilerek karadelikler ve Mars’a gonderilen robotlarla ilgili giincel
haberler paylasildi. Evrendeki enerji kaynaklari ve diinya disindaki
yasam olasiliklar1 tartigilarak 6gretmen adaylarinin tek tek gorisleri
alindi. Giines sistemiyle ilgili video izletilerek dgretmen adaylarmin
evrenle ilgili goriislerindeki degisimleri ifade etmeleri saglandi.

Genetik

Evrimci goriis,
klonlama ve kdk
hiicre, biyolojik

silahlar

Evrim teorisi hakkinda tartigma ortami yaratilarak 6gretmen adaylarinin
birgogunun bu goriisii desteklememesiyle bunun ardinda yatan nedenler
tartisildi. Evrim teorisi hakkinda biitiin 6gretmen adaylarinin fikir
belirtmelerine ragmen evrim teorisini tam olarak tanimlayamadiklari
ortaya ¢ikti. Dersin ikinci kisminda genetigin tarihgesine kisaca
deginildikten sonra Tiirkiye’de molekiiler biyoloji ve genetik ile
ilgili video izletilerek Tiirkiye’nin bu alanda hangi noktada oldugu
ve ilerlemesi i¢in ne gibi adimlar atilmas1 gerektigi tartisildi. Genetigi
degistirilmis organizmalar ve klonlama konular1 tartismaya agilarak
etik boyutu hakkinda 6gretmen adaylarinin goriislerini belirtmeleri
sagland1. Insan genom projesi hakkinda kisa bir video izletildikten
sonra projenin tamamlanmasiyla birlikte ortaya g¢ikacak olan insan
gen haritasinin insanlhiga yararlart ve dogurabilecegi olumsuzluklar
tartisildi. Bunun yani sira biyo-terdrizme yonelik alinabilecek tedbirler
hakkinda fikirler sunuldu.
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10

Degisen diinya

Yeryiiziinii
sekillendiren
hareketler, kita
hareketleri, asit
yagmurlari,
kiiresel 1sitnma

Degisen diinya Unitesine Ogretmen adaylarnin dikkatini ¢ekmek
amactyla “Deprem yasadiniz mi1?” sorusuyla giris yapildi ve 6gretmen
adaylarinin goriislerini ifade etmeleri i¢in gerekli zaman verildi.
Depremlerin nedenleri ve fay hatti kavrami tartisildiktan sonra
depremlerle ilgili video izletildi. Buna bagli olarak kita hareketleri ve
diinyanin olugsmasindan bu yana yasadigi degisimlere deginilerek kita
hareketlerini konu alan kisa belgesele yer verildi. Erozyonlar, seller,
yanardaglar gibi yeryliziinii sekillendiren diger etmenlerden bahsedildi
ve asit yagmurlariyla ilgili bir okuma pargasi sunularak 6gretmen
adaylarinin bu konu hakkinda fikir yiiriitmeleri saglandi. Kiiresel
1snma konusuna deginildi ve bir sonraki derste daha detayli olarak
tizerinde durulacagi hatirlatilarak derse son verildi.

1

Ekosistem

Madde
dongiileri,
ekosistemdeki
bozulmalarin
etkileri

Ekosistemde yer alan madde dongiileriyle ilgili genel bilgi verilerek
bu dongiilerin bozulmast halinde dogabilecek sorunlar tartigildi.
Ekosisteme zarar verebilecek senaryo Ornekleri olusturularak
ekosistemdeki bozulmalarin yaratabilecegi sosyal, politik ve ekonomik
etkiler hakkinda 6gretmen adaylarinin fikirleri alindi. Bu konuyla ilgili
giincel medya haberlerine yer verilerek derse son verildi.

12

iklim

Iklimin cografi
gevreye ve insan
yasamina etkisi,
sera etkisi, ozon

tabakasi

Ogretmen adaylarma “iklim kelimesi neyi cagristiriyor?” sorusu
yoneltilerek konu hakkina beyin firtinasi yapilmasi saglandi. Tklimin
cografi cevreye ve insan yagsamina olan etkileri tartisildi. Yagus, sis, nem
gibi iklim sisteminin temel elemanlarina deginilerek bulut olusumuyla
ilgili kisa bir video izletildi. Sera etkisi ve kiiresel 1sinmayla ilgili smif
ortaminda tartisma baslatilarak 6gretmen adaylarmin argiimanlarimi
sunmalarina olanak saglandi. Kiiresel 1smmanin insanlar ve diger
canlilar iizerine etkilerinin irdelenmesiyle devam eden tartisma
konuyla ilgili belgesel izletilerek Ogretmen adaylarmin kavramlar
yapilandirdiklarindan emin olunmasiyla sona erdi.

13

Hastaliklar

Bagisiklik
sistemi ve
bagisiklik
sistemi
hastaliklari

Bagisiklik sistemini etkileyen bulasici hastaliklarla ilgili video
izletildi ve bu hastaliklardan korunma yollar1 hakkinda toplumun
bilin¢lendirilmesinde Ogretmen adaylarina diisen sorumluluklar
tartisildi. Bulagici hastaliklarin toplum iizerindeki psikolojik etkileri
deginilerek bunlarin  nasil giderilebilecegi hakkinda 6gretmen
adaylarinin fikirleri alindi.

14

Bilgisayar ve

iletisim

Bilgisayar
ve egitim,
internetin
toplumsal
etkileri,
haberlesme ve
iletigim

Teknolojinin egitime yansimalarina dikkat ¢ekilerek bilgisayar destekli
egitimin avantajlar1 ve dezavantajlar1 hakkinda 6gretmen adaylarimin
fikirleri alind1. Internetin yaygilagmastyla birlikte ortaya ¢ikan bilisim
terimlerinin dil ve imla {izerindeki etkileri hakkinda okuma parcasi
incelenerek internetin toplum tizerindeki etkileri irdelendi. Haberlesme
ve iletisim alanindaki yeniliklere yer verilerek gelecekte bireylerin
iletisim saglamada ne gibi yontemler kullanabilecekleri tartisildi.
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CHILD AND DRAWING
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ABSTRACT

In this study, the importance of the child painting is mentioned in psycho-pedagogical
terms. Unlike adult painting, child painting is discussed as a means of communica-
tion and its significance for educators is emphasized. Painting has not only artistic
value but also educational and clinical value. For specialists, it presents information
about mentality of the child and contents of this mentality. Through his drawings, it is
possible to find out the cognitive, affective and psychomotor development. Paintings
constitute an important data source about the personality of the child, his relationship
with immediate environment, attitudes, perception on external world, structure of
feelings and thoughts. Painting presents significant information for educators and
specialists as well as teachers when used efficiently with other methods.

Key Words: Child, Drawings, Education

COCUK VE RESIM

oz
Bu ¢alismada, psiko-pedagojik a¢idan ¢ocuk resminin nemine deginilmistir. Yetigkin
resminden farkli olarak ¢ocuk resmi iletisim araci olarak ele alinmis ve egitimciler
i¢in 6nemi vurgulanmigtir. Resmin sadece sanatsal degil ayni zamanda egitsel ve klinik
degeri bulunmaktadir. Uzmanlar i¢in ¢cocugun diisiince yapisi ve icerigi hakkinda
bilgi sunmaktadir. Cizimleri araciligiyla, bilissel, duyugsal ve psiko-motor geligimini
ogrenmek miimkiindiir. Resimler, cocugun kisiligi, yakin cevreyle iliskisi, tutumlari, dig
diinyaya iliskin algist, duygu ve diisiince yapisi hakkinda énemli bir veri kaynagini
olusturmaktadir. Gerek egitimciler, gerek uzmanlar gerekse égretmenler icin resim
diger yontemlerle birlikte etkili olarak kullamildiginda nemli bilgileri sunmaktadir.
Anahtar Kelimeler: Cocuk, Resim, Egitim
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1. INTRODUCTION
Drawings are often used to obtain an idea of children’s conceptions Drawings are one of
the expression channels like words and letters enabling to establish communication. The
marks left by the primitive man on cave walls are the finest examples of describing this
effort. The difference between adult and child drawings is remarkable. Appearing before
us as the language of thinking, child painting is a means of expression just as efficient as
written language (Yavuzer, 2000). The word “learning to draw like a child has occupied
my whole life” of Picasso is such as to support this view. The fact making child painting
different and valuable is its being instinctively, purity, being uneducated and naturalness
(Isler, 2004). The child has a holistic view in his drawings. He draws an object in most
general terms, roughly. That he draws an object with its general features known by eve-
ryone makes it valuable.

Viewing and analyzing the drawings is considered as the most natural and convenient
way of understanding human psychology (Arici, 2006). Drawings are also one of the
valid and reliable means of data collection like tests. That the drawings are pure, instinc-
tive and uncensored is one of the strong features of them. For many children, painting is
considered as a playing event. According to (Altinkas, 2007), the child should be set free
and not be limited in painting activity just like in playing. Thus, the child completes his
personality development.

Aesthetic and artistic value of drawings differs by its educational and clinical side in child
painting. Plainness, originality and uncensored expression in child paintings are strong
sources in data collection and treatment for diagnosis and therapy.

According to Veltman and Browne (2000), manifestation experienced in paintings al-
lows children to tell their negative feelings such as pressure, tension, and fear through
lines instead of limited word repertoire. According to Thomas and Silk (1990), the child
expresses not only the figures by paintings but also his feelings and thoughts. Doing so
takes for granted an unambiguous relation between conceptions and their representations
in drawings (Ehrlén, 2009)

Besides, drawings give information about cognitive, affective and psychomotor develop-
ment of the child. For specialists, paintings constitute an important data source about the
personality of the child, his relationship with immediate environment, attitudes, perception
on external world, structure of feelings and thoughts. The children often mention the cases
they care in their drawings. Dimension and enormousness in the drawings usually result
from the significance of the matter. Therefore the message wished to be given is brought
forward or the figures wished to be emphasized are drawn enormously. When the children
sometimes feel that they can’t generate this significance sufficiently through their draw-
ings, they carry the anxiety of giving message by also adding writing to their paintings.

Drawing is a view of the most natural images of the emotional and intellectual life that
the child expresses originally and in plain manner. This feature of the child which is a
reflection of his inner world and general development bears considerable resemblances
to the emotional process that the works of major artists (painters) go through. Some lines,
symbols and marks which the children acquire by perception are highly meaningful in terms
of activity process and they may be considered as important factors reflecting their world
directly, in a plain and pure manner. Richness of the expressions in the paintings of the
child is closely related to good manners on life and the knowledge acquired. (Artut, 2004).
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Every child draws, paints just like the fact that he speaks and walks when the time comes,
child drawings begin to show common characteristics in the course of time (Kirisoglu, 2002).
In accordance with the universal aspect of development, this explanation defines that com-
mon developmental features take place on paper in child painting. And another condition
which is individual-specific and effects the principle of individual differences as well as this
condition is that there will be differences depending on individual development, matura-
tion and learning, based upon motivation. When the drawings of children are examined, it
is seen in general through some clues that the relationships with immediate environment,
attitudes, intelligence and personality traits are reflected in painting performance in content
selection, composition, color preferences (Yildiz, 2012). It is seen that academic success
is reflected in painting performance. It is observed in the paintings of participants defined
as successful in their courses, having high grades that further enthusiastic tie is established
with school, the matters such as classroom, telling lesson, teacher, friends, ceremony in
school garden are reflected in the composition of the painting, coloring is very divergent,
bright and vivid, details are given in paintings, academically successful subjects are good
observers and they act more carefully and in a planned way while drawing pictures.

Piaget regards child drawing as an effort for mental representation of real world. He
considers paintings as an important factor in emergence of mental images (Thomas and
Silk, 1990). When child paintings are viewed from this aspect, representation of external
world as well as knowledge acquisition on cognitive development of the child, repetition
of accomplished acts in parallel with mental development, self-presentation of established
schemes, ability of planning and forecasting present valuable clues to specialists about
mental processes.

It is known that the special signs and marks in drawing (Yavuzer, 2000) manifest themselves
by means of enormousness, smallness, missing figures and exaggerated drawings and they
are included in painting spontaneously by the child. Color selection and enthusiastic tie
established with colors and positive-negative effect have the clue quality as much as the
figures and symbolic expressions in the painting (Burkitt, Barrett and Davis, 2003). San
(1979), mentions that significant changes may be observed in the drawings of the child
between first year and last year of primary school. But, according to him, it is not so simple
to be able to suggest such a difference. Because, thoughts and feelings of the child gets
more complicated depending on growing.

Child paintings have been used in literature of foreign fields to obtain information in
research for about twenty years. The titles of family relationships, death, environment,
sports, migration, wars, peer victimization, use of technology attract attention (as cited in,
Selwyn, Boraschi and Ozkula, 2009). While in domestic studies, research findings sug-
gesting the perception of concept of school in adult and child through metaphors (Saban,
2008), classroom and school environment related to pre-school period (Aksoy and Baran,
2010), the role of teacher (Daglioglu, 2011), environmental issues (Sadik, Cakan and
Artut, 2011) and concept of school of primary school children (Yildiz, 2012) are found.
Child painting is often handled in artistic works, art education and artistic creation activi-
ties (Artut, 2006; Isler, 2004; Kirisoglu, 2002; San, 1979). While psychology is clinically
(Hamama and Ronen, 2009) interested in child painting as a projective means.

Except aesthetic and clinical discourse, the fact that the child painting is handled with its
pedagogic as well as cognitive and affective features in educational sciences and educational
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psychology indicates that it is a field of study required to direct attentions.

2. WHAT SHOULD EDUCATORS DO?

The symbols used by children in their drawings are the artistic-linear descriptions of the
words, expression forms they have learned previously, the facts they have seen, known,
touched, perceived and cognized. Ivarsson, Schoultz, and Siljo (2002) have objected to
drawings being regarded as mirroring underlying conceptions (as cited Ehrlén, 2009) The
children manifest not only their visual perceptions on external world but also give clues
about their own inner worlds expressing their images related to their emotional and intel-
lectual lives, their dilemmas, wishes, disappointments, fears and joys related to real world

(Sadik, Cakan and Artut; 2011). In a study, Sadik, Cakan and Artut (2011) determined that
the children are sensitive to environmental issues, disasters and picture it by establishing
cause and effect relationship. Therefore, it is thought that the teachers may also use painting
as a teaching technique in experiences of learning in classroom environment, stimulation
of thinking processes. The teachers who teach the ways of reaching the information, not
developing the abilities held by individuals and helping the students to learn, giving them
the information in ready form will be able to train free and creative individuals acting by
themselves, feeling confident. By means of artistic activities in schools, the children are
enabled to express themselves easily as well as they are allowed to grow as an individual
with a developed personality who can think sophisticatedly, taking a different approach
to events (Aykag, 2012).

Gibson (1986) shows that images are always ‘arresting’ the natural flow of movements
and changes in the world as we perceive it. Drawings can convey the invariant features
of movements, yet the visual-graphic representation will always be an artificial ‘arrest’ of
its dynamic quality (as cited Hopperstad 2008). Drawings are a technique. They are one
of the projective techniques presenting clues about all developmental features including
physical, mental, emotional and social ones and enabling us to know the child well. They
provide reliable and valid data when used with other techniques serving to collect data such
as observation, conversation. The colors used by the child in his paintings, composition
and sequence of figures on paper are meaningful for specialists working with children.
By means of his drawings, the child presents clues about his personality, attitudes, rela-
tionships with others, self-concept, immediate environment and cognitive development
features. The fact making the painting valuable is that it allows the child to express himself
with figures and lines due to limited words in limited world of child, in the early period in
particular. He expresses himself in an uncensored way by his drawings on paper by means
of figures instead of language. It is a spontaneous way and uncensored. When perceived
as playing activity, it also allows to make a positive beginning in the establishment of the
first relationship.

The children manifesting themselves by lines as a result of the motive of observation,
discovery and curiosity on external world participate in learning process actively. Child
drawings are defined as the expression of mental and conceptual maturity. It constitutes
the source of the motivation required for learning. As it contributes to acquisition and de-
velopment of skills such as attention, perceptual processes, planning and use of symbols
together with memory, hand-eye coordination, figure-background relationship, muscle
coordination, it also has a positive effect on academic performance. Pleasure of creativity,
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creation is experienced through paintings. Gaining artistic and aesthetic view and develop-
ing sensitivity to external world is possible by paintings.

As cited by Wu, (2009); children can use drawing and painting to sort out relationships,
experiment with concepts and communicate what they think. With regard to drawing as
one form of symbolic representation, it has been argued that the ability to create symbols
allows humans to become familiar with their environment and to communicate their
knowledge. Symbols are the means by which humans express mental representations and
images, and the emergence of symbolic representation in children is an important step in
the development of cognition.

Child drawings can be seen as an expression of cognitive and conceptual maturity. As
verbal and written means of expression, the drawings are also one of the pedagogic ways
that enable children to manifest their feelings and thoughts and that information may be
obtained with regard to their developments. Drawing presents significant information for
educators and specialists as well as teachers when used efficiently with other methods. In
Psychological Counseling and Guidance, child paintings will contribute to studies as one
of the projective means for getting information within the scope of individual recognition
techniques in educational and personal guidance studies. The paintings may be included
in cases where tests can’t be given to early age children in psychological diagnosis and
while working with children having issues related to language. At this point, it is thought
that the contribution of child paintings — not with artistic and aesthetic concerns but by
enriching theoretical and applied studies — to Educational Sciences will be useful and
meaningful psycho- pedagogically.
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ABSTRACT

Currently, the didactics of French as foreign language grants a very low position to
literary texts. Indeed, the literature, in other words, the literary stylistics as particu-
larity of written style, is not at all lauded among authentic teaching documents. It is
almost excluded from the methods of teaching French as foreign language, because
it is not considered proper to reflect the authenticity of daily communicative inter-
actions. Therefore, literature is considered in language teaching and learning as a
device at high linguistic levels as an elitist study. By its written aspect, this didactic
tool is accused of not meeting the requirements of teaching and learning the com-
municative skill. In this particular article, we look for an answer to the question with
the fact that if we can decline these perceptions partially. It is true that the language
is not taught in the same way as the literature is. Beyond all, learning the language
is prerequisite to be able to learn the literature. However, it will also be necessary
to think about the following fact: stylistics with vocation to teach French as foreign
language could be functional and collaborative in terms of teaching approaches, in
particular the communicative and action-based one.

Key Words: Teaching French as Foreign Language, Literature, Stylistics, Action-
Based Approach, Communicative Approach.

YABANCI DiL OLARAK FRANSIZCA OGRETIMINDE YAZINSAL
METIN KULLANMA YAKLASIMI UZERINE
oz

Giiniimiizde yabanct dil olarak Fransizca egitim-ogretiminde yazinsal metinlerin
yeri azdw. Yazili dilin bir¢ok ézelligini tasiyan yazinsal metinlerin, yabanci dil
egitim-ogretiminde kullanilan 6zgiin belgeler arasinda yer almasi tercih edilmemek-
tedir. Giinliik konugsmay: ve dilin iletisimsel ozelliklerini yansitmadigi gerekgesiyle
yazinsal kaynaklar égretme yontemlerinin kaynaklar: arasinda neredeyse hig yer
almamaktadir. Bu nedenle, yabanci dil egitim-0gretiminde yazina sadece, yiiksek
diizeydeki elit calismalarda yer verilmektedir. Yazimin, yazili bir arag olma yéniiyle
ogreticiligi kabul edilse de, iletisim becerisi ogretimine uygun olmadig: diistiniilmek-
tedir. Calismamizda, bu diistincenin kismen de olsa vazgecilebilir oldugu goriisiinii
irdeleyip, nasil sorusunu yanitlamaya ¢alisacagiz. Yabanci dil 6gretiminin yazin
ogretiminden farkli oldugu bilinen bir gergektir ve yazin 6grenebilmek icin dnce
ilgili dili 6grenmek gerekir. Buradan hareketle, yazinsal metin, yabanc: dil egitim-
ogretiminde, eylem-odakli ve iletigimsel 6gretim yaklasimlar: goze alinarak, islevsel
ve katilimct bir gérev iistlenebilir.

Anahtar Kelimeler: Yabanci Dil Fransizca Ogretimi, Yazin, Bicembilim, Eylem-
Odaklr Yaklasim, Iletisimsel Yaklasim
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1. INTRODUCTION

In actual teaching methods concerning foreign languages, the approach called action-
oriented is currently the most technically popular one even if pedagogic and didactic effect
of communicative approach remains practically powerful especially for French language
departments in Turkish universities. In the meantime, the textbooks for teaching French
as foreign language, in principle, do not accept literary texts or extracts as authentic teach-
ing documents. That is why they are sidelining them. Remaining idea is pedagogically
reasonable as much as it reflects pedagogic intentions. Departing from this point, teaching
textbooks are didactically enriched by daily dialogues, media texts, advertisements, elec-
tronic mails, newspaper’s articles, social surveys and texts concerning general universal
issues. Therefore, literary texts are not anymore placed among authentic document sources
for teaching and learning a foreign language. It means that literary studying with literary
texts is disciplinary considered apart and its linguistic interest is nevertheless significant
in areas where linguistic perfectionism occurs.

The effort while reaching the above-mentioned suggestions, known in a unanimous manner,
has lastened for centuries. When we historically look backward, we can see that grammar-
translation methodology, being once an absolute teaching technique, has been applied for
a long time in order to teach foreign language. As literary texts were containing structural,
esthetical and intellectual aspects all at once, the learners were getting a serious knowledge
of vocabulary and grammar as well as a singular comprehension skill when analyzing writ-
ten texts. Abandoned in 1950’s, this tradition has been followed by audio-oral methodology
in order to enable the learners to acquire communicational qualification. In early 1960°s
audio-visual method has tried to teach the language trough speech acts in a realistic way
and the literature has lost its privileged position. In 1980’s, communicative approach has
curiously embraced literary text again, not to a great extent but good enough for placing
it simply among some of authentic teaching documents.

Deep inside, when the literature was the only and ideal teaching material, the learners could
not properly speak and produce verbally the language; they were only getting a perfect
grammar knowledge with an exceptional comprehension and discourse analysis skills
mostly in written language. Using the language verbally in everyday situations; being able
to communicate accurately like a native speaker does innately were furthermore a highly
urgent need for learners and a target competence to edify by the teachers. For this reason,
teaching approaches have radically changed. For now on, communicative and action-based
approaches are more and more functional to teach a language in a natural manner. As of
today, it is known that the old infertile methods disabling the acquisition of skills such as
producing language acts and developing communicative linguistic skills have disappeared.
As a result of insufficient learning outcomes depending of the old applications, language
and literature teaching have scientifically been separated as independent disciplines.

The usual language is distant from the literary language. Teaching a language departs from
teaching communicational language at different levels for many communicational purposes.
That is why, compared with the didactic methods’ ones, the literary sources are almost
inert rather than being involved as a didactic tool in teaching a new language. Meanwhile,
this situation does not mean that literary sources are without any merit in teaching and
learning a new language. First of all, literary texts contain stylistics details called literary
stylistics, among which take place those defined as instructive in didactic sense. In that
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context and from a didactic objective, literary stylistics with didactical vocation can be
useful for teaching and learning a foreign language, in our case French as foreign language
in university context.

In order to analyze the main reasons for rejecting literary stylistics from foreign language
classroom, it is necessary to expose different motives in detail. Then, it will be possible
to see the causes and ways of how literary stylistics can be serviceable as a collaborative
teaching tool in the field.

2. METHOD
Due to the exploratory nature of the research objectives of this article, descriptive-analytical
method is chosen as a qualitative research approach.

3. FINDINGS

3.1. Why not literary texts?

The discharge of the literature from the task of teaching French as foreign language is
mainly due to two reasons. First of all, learning a new language starting from stylistic-
friendly text types is not considered as a convenient formula. Secondly, departing from
literature in language teaching as of different levels demands a particular competence; in
addition, stylistics extracts’ place is vague as it is not presently a practical and wide-spread
formula. Below is exposed apparently, detailed argumentation of those who gently prefer
to be distant from stylistics in foreign language teaching and learning.

Literary text emerges as inappropriate to the communication and is not adaptively produced
for teaching a foreign language; because this kind of text deploys linguistically a particular
and differed communication depending on the instants of writing and reading which are
different from each other. A second reason is the lack of spontaneity. It brings organized
and contracted linguistic chains. This is opposite to a natural communicational situation.
In ordinary communicational situations, verbal acts, whatever the levels are, play the
primary role to build the understanding perspectives between interactants. Therewith, the
fact of speaking and interacting verbally in a given language is considered as a first skill
to acquire in foreign language learning. Besides, literary communication is understood as
a prompt and direct dialogue exchanged between personal moods of their time and thus,
it does not motivate learners’ activity. Conversely, it pushes them situating themselves in
inactiveness, as passive receivers. This situation is against the aims of communicative and
action-based teaching approaches.

Consequently, it is noticeable that in current French teaching textbooks, literary texts do
not exist especially in introductory level and are almost non-existent in intermediate lev-
els. We should nevertheless consider a few sources like Reflets (2005) with a song from
Jacques Brel, Forum (2000) with a poem from Baudelaire and an extract from Mme Bovary;
Tout Va Bien (2007), Pause-Café (2009), for having involved some literary texts in their
corpus. These textbooks have granted a place to literary extracts because this material is
in accordance with the didactical issues as lexico-grammatical and/or cultural themes of
related chapters. Therefore, the reason for introducing literary extracts in manuals is not at
all a stylistic concern. In the manuscript of Common European Framework of Reference
for Languages (2001), it is rarely possible to meet the word “literature”. In the sections



118 An Approach Towards Stylistics with Didactic Vocation for Teaching French as Foreign Language

of speaking, reading and comprehension abilities, we meet the adjective literary when
explaining the competences of a language user of B2, C1 and C2 levels. We hereby men-
tion some examples of the concerned passages:

Level C1- Speaking understanding: I can understand long and complex factual and literary
texts, appreciating distinctions of style. I can understand specialized articles and longer
technical instructions, even when they do not relate to my field (Idem: 36).

Level B2 - Reading and comprehension: I can read articles and reports concerned with
contemporary problems in which the writers adopt particular attitudes or viewpoints. I can
understand contemporary literary prose (Idem:36).

Level C2 - Reading: I can read with ease virtually all forms of the written language, in-
cluding abstract, structurally or linguistically complex texts such as manuals, specialised
articles and literary works (Idem:248).

Similarly, we notice two words related to literature, novel (Idem: 120, 5.2.2.4 and.152,
6.4.1 and.244) and literary journal (Idem: 04, 4.6.3). For that reason, we can conclude
that, concerning A1, A2, B1, B2 and C1 levels, teaching methods have preferably nothing
to do with literary sources.

Not to omit the information and communication technologies, it is significant that some
Web sites dedicated to teaching French as foreign language, do not however ignore the
added value that the literary sources can bring. We can find literature as a topic in Franc-
parler with related authors and texts as well as EduF'Le, Le plaisir d apprendre, Le Point
du FLE even with stylistic concern. Unless the few quoted examples, it seems clear that
popular teaching approaches, except supplementary teaching instruments provided by the
teachers’ self-intention, are about to distrust the literature and do not want to grant a place
in handbooks or textbooks.

In spite of the stated factors, with regard to providing dynamism in language classroom,
which is pedagogically necessary, and respecting the fact of matching the requirements
of communicative language acts, could the literature be a pioneer? The answer lies in the
development of the idea that stylistics provides in fact vast linguistic equipment engen-
dered by literary texts. This will enable us to believe in language-literature partnership
for teaching and learning a foreign language. The literary text is a language laboratory
where the language is so urgently sought and studied that it is in this laboratory that
the language reveals; its structures and its functioning are precisely exposed.: literature
not as a cultural complement but as language teaching basis states Peytard (in Morel,
2012:145-146). Accordingly, using the language for literature learning is the remaining
idea mostly maintained, which means that literature will possibly have a role as teaching
tool to help language learning.

3.2. Why literary texts?

First and foremost, the undoubted reality is that a literature without language cannot exist.
For a learner, learning a new language and a new culture through a new literature seems
not at all attractive because the reading, the lexicon, the syntactic and discursive analysis
would all be hardly accessible. Reading a text has normally to stimulate the pleasure, not
to conduct to an obligatory duty. It is clear that the literature is not intentionally produced
for pedagogical purposes but at the same time, it can help a lot. In order to build such
an approach, we should first search the ways to transform the distance between literature
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and language learning into closeness. To do so, the most important asset is the plasticity
of literary texts and of the human brain, followed by interculturality and the fact that the
language itself is already stylistic.

3.2.1 Plasticity

At didactical and pedagogical levels, plasticity is a quality offering teaching advantages:
flexibility and modifiability. Therefore, we consider literary text in terms of plasticity, as a
differential form. Plasticity, here, is an all-purpose feature of manipulability, a liberty area
of heterogeneous source. The term signifies primarily aesthetic. In Greek language, plasis/
plassein means shaping and modelling (Chantraine, 1968: 911). Its figurative sense is train-
ing and educating. As philosophical signification, according to Hegel, plasticity denotes
as well subjectivity. In the Encyclopedia, Hegel says: Because language is the product of
thought nothing can be said in it, which is not general. What I only mean is mine, belongs
to me as this particular individual; but if language only expresses the general, I cannot
say what I mean (in Stern, 1993:439). The language is so far subjective and interpretative;
a language learner can use it subjectively. For Hegel, denotes Nobre (2004), the reality is
the positive as a knowledge which corresponds to its object but it is an equality in itself:
as far as this knowledge acts negatively against the other, as far as this knowledge has
traversed the object and has eliminated the negation (Glockner 4, 543, Wissenschaft der
Logik; Aubier, 11, 78-79 in Nobre, 2004). For a language learner, plasticity translates
studying liberally with the language, its form, its content, and its signification. According
to Debono (2013), neurobiologist researcher, the plasticity engenders an exchange and a
way to exceed the contradictory facts: it is a process rather than an emergent property. The
plastic process tends to be more active than passive, more transcendental’ or transgressive?
that materialistic and more participant. This implies that the container (for us, this means
structure and writing styles) and the content (for us, extract as course material) are recip-
rocally significant and they co-determine. The plasticity therefore concerns all levels of
organization, interaction and reality. Thus, it is a qualification which helps much a language
learner’s learning differentiation in terms of his cognitive actions, intercultural aspect and
self-management. Therefore, the learner and the text are both ready to be together in a nice
picture when learning the language proceeds through literary texts.

Scientists have made in 2006 and 2012 researches on neuronal plasticity of human brain
to clarify better second language acquisition. Their results reflect plasticity in the neuronal
networks underlying second language acquisition. They indicate that with a higher level
of second language proficiency, second language word processing is faster and requires
shorter frontal activation (Stein and alii, 2006). Some other researchers investigated the
impact of contextual constraint on the integration of novel word meanings into semantic
memory. They found out that adults read strongly or weakly constraining sentences end-
ing in known or unknown (novel) words as scalp-recorded electrical brain activity was
recorded. Word knowledge was assessed via a lexical decision task in which recently seen

' According to Oxford Advanced learners’ dictionary of current English (Horrnby: 1982, p.919, Oxford: Ox-
ford University press), transcendental means “going beyond human knowledge, known by intuition”.

2 According to Oxford Advanced learners dictionary of current English (Horrnby: 1982, p.919, Oxford: Ox-
ford University press), transgress means “go beyond a limit or bound”.
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known and unknown word sentence endings served as primes for semantically related,

unrelated, and synonym/identical target words. This demonstrates for the first time that
fast-mapped word representations can develop strong associations with semantically related
word meanings and reveals a rapid neural process that can integrate information about
word meanings into the mental lexicon of young adults (Borovsky and alii, University of
California San Diego, 2012). Therefore, we can see much better the advantageous effect
of reading and analysing pedagogically a poem or a novel extract for an adult language

learner. Provided that the teacher selects the right literary extract for the right educational

and teaching project, literary text stimulates both learner’s cognitive plasticity as well as

his comprehension skill.

On the other hand, literary text readers are composed of various language receivers. Many
types of reading exist. Readers have different potentials and intentions so that they do not
have to anticipate same meanings and to get identical reading experiences. Literary text is

endlessly open to everyone, namely for every single conception, semantic interpretation,

structural, syntactic or lexical observation and personal suggestion concerned especially
with language learners. It is a form of contextualized and availed communication. The

literary text reflects not only writers’ universe, but it represents another original shape of
communication between the authors and their readers® (Albert and Souchon: 2000). It al-

lows the learner to meet many opportunities to practise the foreign language. For Ricceur
(1969: 88), the communication included in literary text, is a discourse. Readers play role

in textual figuration as well as in configuration (in sense of arrangement) because both
actions are the result of the interaction between the text and the reader. This is a way to
join text, reader and author. This model is called three mimesis and is the representation
of three dimensions (text, reader, author). It conceives the literary text as a communication
form in which a language exists with a reference and subject. Holding a speech assumes
that someone talks to someone else to tell him something on a subject. The literary text is
therefore, above all, communicative. Ricceur states: “Trough fiction and poetry, new op-
portunities of existing -in-world are open in everyday reality”.* “Fiction and poetry aim
a being, not under the modality of the given-being, but under the modality of to be able of
being™ (1986: 154). Thus, reading act sets the reader in an active and communicative posi-
tion. We can conclude that one of the specificities of literary text providing verbal exchange,

is the transmission of an information where the six functions of the communication occur,
in the basis of Jakobson (1963: 209-248) as mentioned in “Lingusitique and poétique”. So
that, the language, whatever composed of an only word or a syntagmatic series of terms
and expressions, keeps in its possession and disposition the eternal functions, referential,
expressive, conative, poetic, phatic and metalinguistic, indicated by Jakobson who states that
the language must be studied in all the variety of its functions (Op.cit, 1994:213). Accord-
ingly, the verbal structure of a message depends on its predominant function (Idem: 214).

Moreover, silence, eyes, gesture and mimics are included as paralanguage in language and

Original citation : le texte littéraire refléte non seulement I’univers des écrivains, mais il représente encore

une forme originale de communication entre les auteurs et leurs lecteurs.

4 Original citation : par la fiction, par la poésie, des nouvelles possibilités d’étre-au-monde sont ouvertes dans
la réalité quotidienne.

> Original citation : fiction et poésie visent I’étre, non pas sous la modalité de I’étre-donné, mais sous la moda-

lité de pouvoir étre.
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communication conception. For Larthomas (1990:83), a little girl who removes her tongue
out towards her mother, defines totally what she could say in all words, verbally.® That is
why, stylistics is not the language we use but the way we use the language. Accordingly, it
is possible to notice that literary text contains an enormous linguistic and communicative
potential and is equipped with several stylistic concern. It is always promising to contain
some interests corresponding with language learners’ levels and needs.

3.2.2 Intercultural

In a literary text, readers can envisage many cultural aspects related to times, countries and
persons. Intercultural facts are integrated in a foreign language classroom via literary text.
Cultural exchanges as knowing, understanding and respecting other cultures, observing
ideas, believes, attitudes, traditions, are the events allowing the learner to compare and
see differences and similarities between cultures. The learner is enriched and encouraged
to promote the diversity of cultures. Currently, “in an intercultural approach, it is a central
objective of language education to promote the favourable development of the learner’s
whole personality and sense of identity in response to the enriching experience of other-
ness in language and culture. It must be left to teachers and the learners themselves to
reintegrate the many parts into a healthily developing whole” (Council of Europe, 2001: 1).
In that sense, it is by means of literary text that representations and intercultural transfers
are transported 7 (Brahim, 2013:81).

As a consequence, studying with literary extract in order to adopt language skills provides
also intercultural education. It is a linguistico-cultural practise. Even the names of persons
and places in a novel or poem, teach the learners. As stated by Porcher (1997:19), tasty,
attractive and interesting representations reflected by a foreign language are functions of
this originality (authenticity). In this practice, intercultural fact, in other words focussing
on the otherness, is an ordinary existential process which is obvious and immediate.®
In our university context’, the potential absence of intercultural approach in teachers’
(as mediators) strategies, diminishes the chances to develop the intercultural skill of the
learners. The teachers are weekly equipped to promote an intercultural didactics when
teaching French as foreign language. Introducing literary text in teaching-learning process
can compensate this lack and provides some functionality.

3.2.3 Stylistics as language

Stylistics is classically situated in the context of literary studies. Literary texts use normally
a special language whose functioning can change from author to author, from manuscript
to manuscript. It means that there is no limit in classifying stylistics as styles could be

¢ Original citation : Une petite fille qui tire la langue & sa mére, définit totalement ce qu’elle pourrait dire en
tous termes, de vive voix.

7 Original citation : (...) il nous semble que I’enseignement du francais par le texte littéraire dans les départe-
ments de langue et littérature frangaises importe du moment que c’est par le texte littéraire que transitent les
représentations et les transferts interculturels.

8 Original citation: Les représentations d’une langue étrangére comme appétissante, attractive, intéressante
(comme on dit pédagogiquement le plus souvent) sont des fonctions de cet enracinement originaire pour
lequel ’interculturel, c’est- a-dire la centration sur 1’altérité, est un processus existentiel ordinaire, qui va de
soi, immédiat.

° French language&literature department, Adnan Menderes University (Turkey).
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endlessly various, varied and creative. The main raison of this diversity is that the subject,

the content and the goal of a literary text are no-how preliminarily imposed. Because of
that, as a written text type, the literature differs from other texts produced on purpose.

For example, newspaper articles, an advertisement, an informational notice, a letter,

an educational textbook, the lyrics of a song, are all intentionally produced on purpose.

Indeed, they can probably exploit the stylistics in order to influence the receivers of the
settled message. However, they never procure an infinite area of language acts as liter-

ary stylistics itself does. Literary stylistics is never-ending; its effect is neither previously
measurable nor calculable.

The use of such a rich source for language learning is in fact reasonable and practical (see

extensionally part 3 of the article). In this perspective, studying stylistics pedagogically
for language learning does not signify analysing and commenting about structural issues.

The pedagogical purpose concentrates on language, communication and linguistic famil-

iarisation. Besides, it is known that the best way to be familiarized with a language is to

be exposed to that language regularly in verbal and written forms. As our students in the

university are not socialized directly in French society, they never had and have the chance

to hear French as much as it is necessary. That is why French stylistics with didactic voca-

tion will help a lot learning French as foreign language. As a matter of fact, even during
literature courses, nobody wants to speak about language difficulties. Everyone considers

everything as understood in an unrealistic way. A propos, none of the papers actually
tackles the language learning aspect head on: what the reader is left with, is the feeling
that language learning issues are assumed to have been resolved, rather than the feeling
that there are issues that need to be tackled on ongoing basis in L2 contexts. (...) What is

focused on, are issues in stylistics analysis and what seems to be implied is that language
learning issues do not exist (Paran, 2008: 486 in Desbois, 2009: 23). However, literature

is made by language. They are connected to each other. Incidentally, in her master thesis,

Desbois (2009) maintains the idea that literature is a being of language and stylistic analysis
gives a meticulous attention to the vocabulary transporting the content and perlocutory
effect of the text. She states that stylistic study reveals that there is no hazard in literature:

vocabulary choice and organizational choice are conditioning the communicated message.

Stylistic analysis allows the attachment of language and literature studies to each other
since the literarily comes from the language. The signification and the form are never
disassociated. Stylistic approach must invite the learners to be sensible to the text and
to the perlocutory effects as well as to observe carefully how the text is organised macro

structurally (general organisation of the text: theme declined and paragraphs’ structure)

and microstructurally (paradigmatical choice and syntagmatic organization of words). We

just agree that the functioning of the foreign language is not something to be mysterious,

coincidental and incomprehensible for the students. Therefore, stylistic approach brings

familiarity even complicity between the learner and the language.

3.3. Didactic stylistics

The superposition of stylistics and language learning, need to have characteristics in
terms of learners profile, methodology and textual choice. These crucial specificities are
indispensable for teaching and learning process related to students’ level and needs. They
should be considered by the teacher. Otherwise, the process would be inefficient and use-
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less as the technique would be tiring and sterile. In that case, the learners would dislike
foreign language learning. Here are clues to eliminate eventual risks.

3.3.1 Learners

As the recommended level of the learners who will deal with literary text in order to acquire
new competences in foreign language, B1 can be the beginning level. Learners will be
more and more comfortable progressively at B2 and C1 levels. Complexity and simplicity
are both elements to discover in literary texts because, as mentioned previously, language
possibilities are endless in literary texts. Adults and young adults, in particular university
students of language departments, who are already familiar with the literature, are the
appropriated persons who will be able to practice the stylistics technique. This technique
does not seem suitable for children who do not have sufficient anterior knowledge and
accumulation of intellectual challenge unless the literature of youth is opted by the teacher.
Either for learning foreign language for special concerns as different business or commer-
cial areas, the technique would not specially fit the learners’ needs and objectives. The
most available learner type is naturally, students of language and literature, didactics of
foreign languages, communication sciences, traductology and social sciences departments.

3.3.2 Texts

Reminding the fact that the objective of using literary text in foreign language classroom
for didactic purposes remains first of all on pedagogical intention, the text to use in the
classroom must be compulsorily chosen in eclectic manner. Arbitrary text choice must be
excluded from teaching with stylistics approach. In that objective, a principal pedagogical
and didactic set of criteria will lead foreign language teacher: intercultural, size, content,
methodology, evaluability and feed-back.

Intercultural

Literary texts are worldwide existing and translated. Classic or anonymous literary texts
are communally known. Their universal taste and appreciation is indubitable. At B1 and
B2 levels, this type of texts will present intercultural appeal for the students. Regarding
university students, a classic novel with facilitated language and translated into the mother
tongue of the reader and studied within earlier scholar years, will be ideal as a starting point.
The text will have the following advantages. The students would already have known the
subject and the context where the novel is situated. They probably would have visioned a
cinematographic or broadcasted version. They mostly would have a general idea of it. In
the worst situation, they would, at least, have known the title and the author’s name. For
example, in our context, French as foreign language students are in question and they all
know somehow Victor Hugo and Les Misérables, Flaubert and Mme. Bovary, Balsac and
Le Pere Goriot, Emile Zola and Germinal, Moliére and L ’Avare. Examples are multiple.
Being familiar with author’s name, title of the masterpiece and content, will surely ap-
proach learners to the extract. The use of the whole text will not suit the limited didactic
objectives. So that, the best way is to have a suitable extract in accordance with the type
of the text chosen by the teacher and with skills to acquire along with learning outcomes
expected from the analysis of the extract. Moreover, as extract style, theatrical texts and
poems correspond generally to intercultural criteria. Theatrical texts contain particularly
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daily interaction forms; therefore they offer repetitive communicative aspects of the lan-
guage which will be acquired by the learners.

The capabilities can be observed from outside but they are fundamentally felt, experienced,
on the mode of the certainty, indicates Ricceur (2005). Intercultural features furnish a
feeling of success, as the students are not lost in enigmas. From the stated pedagogical
point of view, this approach will help to build academically self-management and a posi-
tive self-esteem. Those elements might usually lack in the academic self-confidence of
some of our students. Interculturality stimulates learners’ motivation and productivity;
avoid contradictions between students and teacher. Moreover, this is necessary in order
to enable a pedagogic language course and prevent an annoying, irritating, frustrating
teaching-learning ambiance. Language and culture didactology has abandoned a glotto-
centree (totally focused on language only) vision of education for integrating in teaching
and learning, cultural aspects, designate Billiez (2002) and Castellotti (2001), researchers
in foreign languages and culture teaching.

Size

As general tendency, the extract must be short (a page of Al). Preferably, pre-information
given by the teacher about the whole story, particularly the settlement of the context where
the dialogues, information and descriptions occur, is necessary. If the relations between
protagonists are not clear enough, the teacher has to give additional explanation before
starting analysing the extract. As literary texts stylistic is often complex, the teacher will
decide, with eclectic approach, how to extract a text from a manuscript. Preferably, the
organization of paragraphs, syntactic form of the sentences and the lexicon will be simple,
and semi-simple for the level of Bland B2, native-speaker degree for the level of B2 and
C1, complex or extra-complex for C1 and C2 levels. Linguistic barriers are often compli-
cating and frustrating the interaction, even less the communication, as a quick and certain
understanding. Oral or written, any language production process in foreign language, con-
tains a share of stress. Oxford (1990) mentions that a certain dose of anxiety can stimulate
language learning but a great anxiety can prevent it and creates feelings of powerlessness,
frustration, anxiety, instability and physical disorders. Excess of anxiety breaks psychologi-
cally the learning and prevents the learner from attempting the adventure. For the success
of the learning, says Oxford (idem), it is necessary to venture moderately by guessing
the meaning or trying to speak clearly, even when making mistakes. We must not forget
that a reasonable dose of difficulty will incite learners to the research and to find the right
comprehension and production formulas. A reasonable quantity of stress will help out to
hold the knowledge in mind, to reuse it and to lead finally to linguistic acquisition perfor-
mance. As far as students’ language level progress, the length of the extract can evolve.

Content and Methodology

The content of the extract should be communicative, thematically suitable for foreign
language learners, coherent and instructive. Contemporary or classic theatrical extracts
are composed of short sentences in interrogative, injunctive, exclamatory or informational
forms. They reflect direct and indirect speech acts and are interactional. It is as well pos-
sible to extract such passages from novels. Themes should be universal in order to evoke
empathy between humans because cultures may change from people to people but feelings,
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morality and psychological needs do not. Additionally, as a comprehension and anticipation
tool, coherence is a must for an extract. Within and inside the same extract, the subject
and protagonists should remain the same ones; otherwise learners risk being mentally
confused. Finally, content should be instructive as it reflects grammatical, syntagmatic,
semantic aspects and historical-cultural interest.

According to Desbois, (2009: 34), the stylistic analysis in foreign language classroom
should not take the form of a lecture on the style of the text or of a particular linguistic
phenomena. It should activate the learners. To this end, the teacher should adopt a meth-
odology. For the first step, silent individual readings of the extract, explicitation trials of
the main ideas, production of summary and imagination of a convenient title are suitable
as preparatory tasks. Secondly, the extract will be read again in the classroom; vocabulary
will be analysed as denotation, annotation and connotation; thirdly, answers will be given
to comprehension questions prepared by the teacher. In the second phase, the students and/
or the teacher may prepare grammatical exercises. Verbal modes can be correctly modified;
indirect speech can be transformed in direct speech or vice-versa. The sentences can be
modified in singular or plural forms. Finding out synonyms and antonyms will also help
to develop semantically various phrases. Discussion on how meanings change with gram-
matical or syntactic transformations will be as well interesting. To develop written expres-
sion skill, the students can create an ending to the extract, which is a cognitive practise to
agitate imagination, creativity and activation of installed and newly installing knowledge.
Finally, a translation study from foreign language into mother tongue will also promote
comparative learning strategies concerning a learner group linguistically homogeneous.
It is important to realize the steps easily, stage by stage, following methodological order.
Even if the required duration can change from the characteristics of learner group, each
step will take at least two courses, each of 45-50 minutes on average.

Evaluability and indirect feed-back

The effects of the teaching/learning process in each of its phases constitute the phenomenon
of feedback (Poltorak: 2011). Poltorak distinguishes two major types of feedback: traditional
feedback, exchanges face-to-face, teacher-learner and the electronic feedback, exchanges
teacher-learner through the electronic media (Idem: 36). Additionally, along with the per-
formance in classroom, it can be suitable to see the productivity due to the technique for
measuring how the learners take advantage from using stylistics in language learning, by
intermediary of formative evaluation. Provided that the practises are diversified, renewed
and adopted by the learners, they can be introduced in formal evaluations. A new extract
can be a rich source of performance measurement in the field of grammar, comprehen-
sion and production. This kind of formative evaluation will situate the learner in a secure
position as he/she is already used to study with similar applications in classroom. Results
will/can give reliable indirect feedback. Inserting such practices in evaluations will help
the students to get used with analysing the language and the discourse, in a methodological
way. The learner will also self-appropriate some learning strategies.

4. CONCLUSION
Every single language act, written or verbal, is the fruit of stylistics. Sometimes, an only
simple word can say a lot. The perlocutory effect it procures comes from a successful lexi-
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cal selection among infinite number of others. Otherwise, production of style figures by
the human brain, as metaphor, anaphor, cataphor, metonym, personification, oxymoron,
synecdoche and irony would not be so influent in human intercommunication and would
not reflect signs of a healthy mental and cognitive capacity, even more, cleverness and
intelligence. We do not have to look for literary effects far away in artistic pieces of work.
They are spent in everyday communications. As far as a spent word is solidly contextu-
alized in the addressee’s perception, it can have the power to express pages and pages.
When learning a new language, the language we try to use and the ways we try to utilize
it, are both assembled in literature: a gargantuan kit of manipulation tools for manoeuvring
foreign language teaching and learning.

Traditionally, there are two main reasons to refuse using literature for foreign language
teaching. Firstly, literary text reflects an image: this kind of text is stabilizing the learner
into a passive receiver position. Secondly, literary text is preventing the learner from be-
ing communicative and productive. In fact, arguments deserve to be right bearing in mind
that pretended ideas have their source in archaic teaching applications such as grammar-
translation tactic as a unique, indispensable and obligatory teaching-learning tool. This is
especially obvious when studying with texts of rhetoric marvels inhibiting the learners into
intercommunicational passivity and verbal unproductiveness. Nevertheless, as of today,
foreign language teachers, didacticians and pedagogues do not expect from the learners
having utopian linguistic abilities. Anyhow, teaching and learning approaches storing in-
novative methods and techniques are always complementary. All area where language and
communication reside, is subject to teach and learn the language in an interdisciplinary
manner. Kinds of stylistics are one of many elements of the field. As evidence, within
textbooks of teaching French as foreign language, literary text extracts still have a place,
modestly but more or less constantly.

Stylistics with didactic vocation becomes profitable in foreign language education thanks
to its plasticity enabling the teacher to adopt an eclectic approach, to act freely when
defining his/her pedagogic goal and teaching project. Eclecticism allows the discovery of
new horizons in terms of teaching material but also helps the learners to recognize cultural
details. In other words, learners get an intercultural skill via extracts mixed with art, his-
tory, sociology, psychology, politics, and native speakers’ life.

Eclectic stylistics approach needs to deal with adult or young adult learners with an inter-
mediary foreign language level. The approach should be methodologically and regularly
applied as exercise-activity-practice in classroom. It will take finally the form of formative
evaluation comforting the learners, without forgetting that joint-venture of various ap-
proaches occupy researchers in order to pursue greater achievements in foreign language
teaching and learning.
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PROPOSITION DE TACHE POUR L’ENSEIGNEMENT DES
SEQUENCES NARRATIVES

Can DENIZCI*

ABSTRACT
The use of texts, as pedagogical content, reflecting various discursive types actually
maintains its valid status in the teaching of foreign languages. Representing the
cultural and the lexical richness of a language, texts, as oral and written documents,
give us clues concerning the different dimensions of the linguistic functioning as
well. In that context, the teaching of foreign languages through texts proves to be
essential in order to develop the communicative-linguistic competences of learners.
As one of the most frequent discursive types, narration is not the sole appanage of
the field of literature;, i.e. it also manifests itself via news in newspapers or summary
texts written for various purposes. Thus, the present paper aims to apply Adam's
(1997/2011) sequential organization concept designed as a textual analysis tool to a
narrative text and to elaborate an action-oriented classroom activity deriving from
the implementation. Firstly, in the theoretical section, the sequential dimension of
the textual analysis was examined, and the Action-Oriented Approach was briefly
mentioned. Then, the above-mentioned textual analysis tool was applied to the synopsis
of a movie called L’Iceberg, featuring in the coursebook Rond-Point 3 used for the
teaching of French as a foreign language, via this implementation, an action-oriented
activity was proposed in order to develop basic language skills concerning the B2
language level. When creating the activity, two workshops involving the subject were
also taken into account along with theoretical references.
Key Words: Narrative Text Analysis, Sequential Organization, Action-Oriented Ap-
proach, Classroom Activities, B2 Language Level

ANLATISAL DIiZILIMLERIN OGRETIMINE YONELIK EYLEM
ODAKLI BiR SINIF ETKINLIGI ONERISI
oz
Cesitli séylem tiirlerini yansitan metinlerin yabanci dil égretiminde egitsel icerik
olarak kullanimu, giintimiizde gecerliligini korumaktadur. Bir dilin ekinsel ve sozciiksel
zenginligini simgeleyen metinler, sézlii ve yazili belgeler olarak dilsel isleyisin farkii
boyutlart baglaminda da énemli ipuglari saglamaktadir. Bu agidan bakildiginda,
metinler yoluyla yabanci dil 6gretimi, 6grenenlerin bildirisimsel-dilsel yetilerinin
gelistirilmesi icin 6nemlidir. Metinlerde en ¢ok karsilasilan sdylem tiirlerinden biri
olan anlati 6gesi, yalnizca yazin alamnin tekelinde olmayip haber ama¢h gazete
yazilart ya da ¢esitli amaglarla hazirlanmis 6zet metinlerde de yer bulabilmektedir.
Dolayisiyla, bu ¢alismanin amaci, Adam in (1997/2011), bir metin ¢oziimleme aract
olarak tasarladig dizilimsel diizenlenis kavramini anlatisal bir metne uygulayarak
bu uygulama iizerine eylem odakli bir sinif etkinligi gelistirmektir. Oncelikle, ku-
ramsal béliimde, metin ¢oziimlemenin dizilimsel boyutu incelenmig; Eylem Odakli
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Yaklasim’a kisaca deginilmistir. Ardindan, uygulama béliimiinde, yabanc: dil olarak
Fransizca ogretiminde kullanilan Rond-Point 3 adli yontem kitabindaki Buzdag:
adli film ézetine dizilimsel diizenlenis yaklasimi uygulanmus,; bu uygulamadan yola
¢tkarak da B2 dil diizeyinde temel dil becerilerinin gelistirilmesine yonelik eylem
odakly bir simif etkinligi nerilmistir. Etkinlik olusturulurken kuramsal kaynaklarin
yam sira, konuyla ilgili iki atolye ¢alismast da dikkate alinmistir.

Anahtar Kelimeler: Anlatisal Metin Coziimlemesi, Dizilimsel Diizenlenig, Eylem
Odakli Yaklagim, Sunif Etkinlikleri, B2 Dil Diizeyi

1. INTRODUCTION

La narration qui fait I’objet de cet article constitue I’un des différents types de discours
repérés le plus fréquemment dans les textes. Les apprenants de FLE prennent contact avec
la narration en classe généralement a travers les textes littéraires sous forme d’extraits
de roman ou de récits. Pourtant, ce n’est pas toujours le cas, étant donné que la narration
se révele comme un type discursif dont la trame est plus ou moins déterminée dans les
textes littéraires aussi bien que dans ceux non littéraires. Comme le précisent Adam et
Revaz (1996), le récit ou plutdt la narration « n’est pas un genre, mais un type particulier
d’organisation des énoncés (écrits, oraux et méme non verbaux si ’on pense au récit en
images) » (p. 13). La narration n’est pas donc I’apanage de la littérature.

La séquentialité théorisée par Adam (1997/2011) qui explicite la trame narrative des textes
d’une fagon schématique et compositionnelle (a explorer dans les lignes qui succédent)
s’avére efficace de notre point de vue. En somme, 1’objectif de cette étude consiste a ap-
pliquer I’approche mentionnée ci-dessus a un fexte narratif non littéraire (un synopsis
filmique) figurant dans le manuel Rond-Point 3 et en partant de cette application, a proposer
une activité de classe pour le niveau langagier B, dans la perspective actionnelle dont les
contours sont décrits dans le CECR (Conseil de I’Europe, 2005).

1.1. Dimension séquentielle de ’analyse textuelle

Lors de la prise en compte I’ hétérogeénéité compositionnelle inhérente a chaque texte, Adam
(1997) définit le texte comme « configuration réglée par divers modules ou sous-systémes
en constante interaction » (p. 21). Ainsi, avant de débattre les unités et les agencements
a travers 1’organisation séquentielle dans les textes, il faut déterminer quels niveaux se
manifestent afin d’établir une analyse. Pour ce faire, combinons les deux schémas établis
respectivement en 1997 et en 2011 (Adam, 1997, p. 17 ; Adam, 2011, p. 34) :
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INTERACTION SOCIALE

DISCOURS (GENRES/SOUS-GENRES)

TEXTE
Dimension pragmatique Dimension séquentielle
Actes de Enonciation : Sémantique : Texture : Structure
discours : repérages cohésion connexité compositionnelle :
visée énonciatifs sémantique syntavigue/ séquentialité
illocutoire cohérence

Schéma 1: Niveaux d’analyse textuelle selon Adam (1997, 2011)

Parmi ces niveaux d’analyse, nous nous concentrerons uniquement sur la dimension
séquentielle qui comporte deux composantes : connexité et séquentialité. Premiérement,
dans le cadre qui nous préoccupe, la connexité représente d’une part 1’enchainement des
propositions : « il s’agit d’étudier des ensembles de propositions reliées et hiérarchisées par
des connecteurs (si..., alors..., mais..., donc...) ou des organisateurs textuels (d’abord.. .,
puis..., ensuite..., enfin... ; d’une part..., d’autre part... ; etc.) » (Adam, 2011, p. 43 ; ¢f-
également a ce propos Reboul & Moeschler, 1998). D’autre part, en tant qu’« unités plus
complexes et typées », la notion de séquence est définie de la fagon suivante dans un texte:

Les séquences sont des unités textuelles complexes, composées d’un nom-
bre défini de paquets de propositions de base : les macropropositions. Ces
macropropositions sont des unités liées aux autres macropropositions de
méme type et elles occupent des positions précises au sein du tout ordonné
de la séquence. Chaque macroproposition ne prend son sens propre que par
rapport aux autres macropropositions dans [ 'unité sémantique complexe de
la séquence. Dire que la séquence est une structure relationnelle transgé-
nérique préformatée, cela veut dire que c’est :
* un réseau relationnel décomposable en parties reliées entre elles et
reliées au tout qu’elles constituent ;
*  une entité relativement autonome, dotée d’une organisation préformatée
interne qui lui est propre et donc en relation de dépendance-indépendance
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avec ['ensemble plus vaste dont elle est une partie constituante : le texte.
(Adam, 2011, p. 44)

Les cinq types de séquences (narrative, descriptive, explicative, argumentative et di-
alogale) alternent ou se chevauchent sans former d’obstacles aux niveaux d’organisation
et de cohérence textuelles (Adam, 1997, p. 30). Cela revient a dire que concernant la
séquentialité, il existe une hétérogeénéité et une hiérarchie compositionnelle, ou plusieurs
propositions se regroupent et qu’elles forment les macropropositions qui se regroupent
a leur tour pour former les séquences au niveau micro, elles-mémes constitutives d’un
texte au niveau macro (Adam, 1997, p. 30). Donc, au sein de 1’organisation textuelle, les
« agencements préformatés de propositions » sous forme de narration, de description, de
dialogue, d’argumentation et d’explication servent a constituer les « paquets de proposi-
tions de base » ; ¢’est-a-dire, les macropropositions en tant qu ‘unités textuelles de premier
niveau pour composer ensuite les séquences en tant qu’unités textuelles de deuxieme niveau
(Adam, 2011, p. 44).

Proposition N

|

|
Relation 1: I
Typed’agencement  —-— — — — — |
propositionnel |
(préformaté) |
a)  narratif |
b)  descripdf \ 4
¢) dialogal Macroproposition= n propositions I
d)  argumentatif Unité textuelle de 1 niveau |
|

|

e) exlicatif l

Séquence= n macropropositions
Unité textuelle de 2™ niveau

<
|
|
_ |
Relation 2 : |
Typed’agencement = = — — == 7] | FP—m———~
I 2
|
|
|
|
|
|
|
|

séquentiel |
| niveau : |
I

a) nombre (un ou
plusieurs)

b) nature (homogéne ou
hétérogéne)

c) combinaison
(enchéissement,
succession et
alternance)

d) dominance d'un ype
séquentiel sur les
autres \ 4 2

TEXTE= n séquences

macre

Schéma 2: Organisation séquentielle dans un texte selon Adam (2011)
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Par conséquent, la prise en compte des séquences dans un texte conduit Adam (1997) a
proposer une définition pour la notion de fexte : « Un texte est une structure hiérarchique
complexe comprenant n séquences - elliptiques ou complétes - de méme type ou de types
différents » (p. 34).

1.1.1. Organisation séquentielle des textes narratifs : critéres de formation

De prime abord, il faut préciser que I’analyse séquentielle d’Adam porte en général sur
les récits littéraires pour ce qui est des textes narratifs. Il va de soi qu’elle peut concerner
également les textes non littéraires ayant une trame narrative. D’ailleurs, comme 1’affirment
Papo et Bourgain (1989), la fonction narrative « consiste a raconter une histoire.... a intro-
duire et animer des personnages dans I’histoire racontée » (p. 49). Par conséquent, I’idée
de séquence d’Adam est susceptible d’étre appliquée aussi a des textes (ou a des extraits
de textes) narratifs non littéraires.

De son coté, Adam (2011) s’inspire d’Eco qui congoit la superstructure des récits en tant
que suites de propositions et de macropropositions narratives donnant lieu a la progression
textuelle et il formule ainsi la définition du récit : « suites de propositions liées progres-
sant vers une fin » (p. 101). Donc, en tant qu’unité textuelle plus complexe, la séquence
narrative se trouve a la base du récit. Pour qu’on puisse parler d’une séquence narrative
(ou d’un récit), Adam (2011) établit six critéres de formation en relation étroite en partant
des idées proposées sur le sujet, notamment par Aristote, Bremond, Ricceur et Werlich.
Premiérement, la succession d’événements concerne 1’enchainement d’une suite
d’événements entre une situation initiale ¢ et une situation finale # + n et elle représente
donc la « linéarité temporelle », ou « un récit est tendu vers sa fin (t + n), organisé en
fonction de cette situation finale » (Adam, 2011, pp. 102-103). 1l s’agit donc d’une pro-
gression vers la fin. Deuxiémement, 1’unité thématique (en d’autres termes, « unicité de
I’acteur (principal) ») concerne la « présence d’(au moins) un acteur » ; c’est-a-dire, la
nécessité d’au moins un acteur-sujet (animé/inanimé, réel/fictif, etc.) dans le déroulement
du récit (Adam, 2011, p. 103). Le troisiéme critére prédicats transformés et le quatriéme
critére proces (ou unité de I’action) entretiennent une relation étroite. Le critére prédicats
transformés marque les oppositions qui déterminent 1’état de 1’acteur-sujet aux situations
initial et final ; autrement dit, les oppositions objet possédé/non possédeé, action accom-
plie/non accomplie et état initial/final : « on peut simplement se contenter de 1’idée de
prédicats d’étre, d’avoir ou de faire définissant le sujet d’état S en 1’instant t - début de la
séquence - puis en I’instant t + n - fin de la séquence - » (Adam, 2011, p. 104). Pourtant,
le quatriéme critére procés met davantage en relief I’idée de transformation. 1l marque, a
son tour, la transformation actionnelle subie par I’acteur-sujet entre la situation initiale # et
la situation finale ¢ + n. En I’occurrence, on peut penser que le fait d’opposition résulte du
fait de transformation. Cela revient a dire que le troisiéme critére reléve des états temporels
(c’est-a-dire, la situation initiale ¢ et la situation finale ¢ + n), tandis que le quatrieme reléve
du processus temporel (c’est-a-dire la transformation n). D’ailleurs Adam (2011) rejoint
les deux critéres de la fagon suivante : « pour qu’il y ait récit, il faut une transformation
des prédicats au cours d’un proces » (p. 105).

En effet, considérés ensemble, les deux critéres font également I’objet d’étude de la semio-
tique narrative. S’ appuyant sur les travaux de Propp a propos de la morphologie des contes
populaires russes, Greimas (1966) réduit la structure d’un récit a quelques formulations
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dans sa Sémantique Structurale, ou il utilise des fonctions homologuées (c’est-a-dire, des
oppositions binaires) sous forme de semes (pp. 204-207) :

A= /rupture du contrat/et A’= /établissement du contrat/

C= /privation de I’objet/ et C’= /acquisition de 1’objet/

Situation initiale= /A + C/

Situation finale= /A’ + C’/

Transformation= /affrontement d’une série d’événements/

Structure d’un récit : Situation initiale + Transformation= Situation finale

Si I’on résume les formulations ci-dessus, un récit est simplement la transformation de la
situation initiale en situation finale, ou I’acteur-sujet entreprend (ou il est soumis a) une
série d’actions-épreuves-péripéties afin d’acquérir a la fin un objet dont il est privé au début.
Ainsi, la privation (rupture du contrat) est transformée en acquisition (établissement du
contrat) dans le processus. Dans une perspective plus large, nous pouvons prétendre que la
structure d’un récit peut aussi étre formulée par I’ opposition sémique suivante : /probléme/
(présence d’un probléme) vs /non probléme/ (résolution du probléme).

En tant que cinquiéme critére, la mise en intrigue se révele essentielle pour établir les re-
lations causales des événements et la tension dramatique, étant donné que I’énumération
d’une suite d’événements est insuffisante pour mettre en ceuvre une séquence narrative
« sans mettre les événements en intrigue » (Adam, 2011, p. 112). Derniérement, il existe
un sixiéme critére : 1’évaluation finale qui désigne la legon ou la morale qu’on dégage de
la totalité de la séquence narrative (Adam, 2011, pp. 112-114).

1.1.2. Constituants propositionnels : prototype de la séquence narrative

Lors de la considération des critéres élaborés par Adam, le prototype de la séquence narra-
tive est structuré essentiellement a travers trois constituants principaux : situation initiale,
proces, situation finale (Adam, 2011, p. 105). Au sein de cette configuration, les situations
initiale et finale représentent les bornes et le procés représente le noyau de la séquence
(Adam, 2011, p. 110). De cette structuration émanent les six macropropositions narratives.
La situation initiale représente le début ou le commencement de la séquence ; plus spécifique-
ment, elle rend compte de 1’état initial des acteurs-sujets avant que le proces n’intervienne
et que les prédicats ne soient transformés. Elle sert d’introduction ou d’exposition afin
de présenter également le cadre personnel et spatio-temporel (en anglais introduction,
exposition ou setting) de la séquence. Le procés, a son tour, représente le noyau de la
séquence narrative et il comprend trois sous-constituants : neeud (complication ou élément
déclencheur), ré-action (ou évaluation), dénouement (ou résolution) (Adam, 2011, p. 110).
Pour ne pas préter a des confusions terminologiques, nous préférons utiliser les termes
suivants pour ces sous-constituants : complication, action et résolution. La complication
sert d’élément perturbateur qui entrave 1’équilibre de la situation initiale ; donc, il s’agit
d’un probléme a résoudre (en anglais problem ou rising action). L’action représente le
point culminant du noyau actionnel ou des péripéties, ou la tension dramatique est au plus
haut degré. Pendant cette phase, I’acteur-sujet réagit contre le probléme en question et il
montre un grand effort pour le résoudre (en anglais climax). Symétrique a la complica-
tion, la résolution met en ceuvre le résultat de I’effort de 1’acteur-sujet. En méme temps,
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elle oriente la séquence graduellement vers la fin (en anglais resolution ou falling action).
Symétrique a la situation initiale, la situation finale représente la fin de la séquence. Elle
désigne I’établissement de 1’équilibre aprés I’intervention du proces. Les prédicats s’avérent
transformés a ce point (en anglais conclusion). Finalement, la morale (ou évaluation finale)
constitue la macroproposition qui se révéle facultative dans la perspective séquentielle. Par-
fois, deux autres macropropositions facultatives interviennent dans une séquence narrative
: la préface (ou entrée) et le coda (ou chute), qui permettent respectivement a I’écrivain de
s’adresser directement au lecteur au début et a la fin de la séquence (Adam, 2011, p. 122).
A la suite des constatations élaborées jusqu’ici, schématisons ci-dessous le prototype de
la séquence narrative selon Adam (2011, p. 122) :

SEQUENCE NARRATIVE

Morale

R 1 [ F;;:i____,

== 0
: g | Ssituation initiale : Complication : Action : Résolution : Situation finale: | Y
I {—; : Macroproposition Macroproposition ~ Macropropesition  Macroproposition Mucroproposition : S|
| = 1 2 3 5 | I
Ll o

Schéma 3 : Prototype de la séquence narrative selon Adam (2011)

Selon Adam (1997), certaines configurations de marques se manifestent dans une séquence
narrative (p. 71) : coexistence des organisateurs temporels tels que puis, alors, soudain et
des connecteurs argumentatifs tels que mais, alors, en conséquence, donc, etc. (il faut se
rendre compte du fait que dans une séquence narrative hétérogéne, la dominante séquentielle
est narrative en dépit de la présence des propositions descriptives par exemple), présence
du passé simple ou du présent de narration, présence des verbes exprimant des actions,
présence des anaphores pronominales, alternance de I’imparfait et du passé simple, etc.
De méme, la séquence narrative peut aussi étre décrite par I’exclusion de certaines formes
linguistiques : emploi exclusif de I’imparfait, emploi exclusif des verbes d’état,emploi des
déterminants a valeur générique, emploi du présent de vérité générale, etc. Procédons en
I’occurrence a I’analyse séquentielle d’un extrait narratif et a 1’établissement de la tache
issue de cet extrait.

1.2. Proposition de tiche a partir d’une séquence narrative incompléte

Afin de proposer une tache autour d’un texte narratif authentique, nous nous servirons du
synopsis du film belge intitulé L’Iceberg (2006). Le synopsis du scénario se trouve dans
le manuel Rond-Point 3 et il est emprunté dans sa version originale (c’est-a-dire, sans
procéder a une abréviation) a un site d’Internet :

Fiona est manager de fast-food dans une banlieue grise. Elle habite un petit
pavillon banal avec son mari, Julien, et ses deux enfants. Tout va désespéré-
ment bien pour elle. Jusqu’au jour ou elle se retrouve enfermée toute une
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nuit dans la chambre froide du fast-food. Ce choc va faire naitre chez Fiona
un irrésistible desir de glace, de neige... Un beau matin, elle quitte mari,
enfants et travail. Elle veut voir un iceberg pour de vrai. Et pour ce faire,
elle met le cap vers le grand Nord, accompagnée d’un vaillant marin sourd
et muet. (Capucho et al., 2007, p. 89 ; cf. également http://www.arkepix.
com/kinok/DVD/ABEL._GORDON_ROMY/dvd_iceberg.html pour ac-
céder au synopsis)

1.2.1. Analyse séquentielle du synopsis

En termes cinématographiques, on utilise normalement le mot synopsis pour faire référence
au résumé technique du scénario d’un film. Un synopsis est donc un résumé spécifique ;
le résumé d’une intrigue dans un film. En tant que tel, le synopsis expose dans ses grandes
lignes un récit filmique, si bien qu’il peut étre segmenté suivant le schéma de séquence
narrative proposée par Adam. Pourtant, il faut envisager le terme synopsis dans notre cas
comme résumé abrégé du scénario d'un film a des fins publicitaires, tel qu’il est emprunté
a un site d’Internet ou 1’on fait des revues de films. C’est pourquoi, le synopsis concerné
ne fait pas preuve d’une séquence narrative compléte en raison des soucis commerciaux ;
autrement dit, son incomplétude narrative est due le plus souvent a 1’objectif d’éveiller
I’intérét des spectateurs. La méme incomplétude constitue cependant un avantage didactique
car elle contribue ainsi a 1’élaboration d’exercices de types variés.

Précisons en I’occurrence d’une fagon plus détaillée les raisons pour lesquelles ce synopsis
est doté d’un caractere narratif. En recourant aux critéres de formation d’une séquence narra-
tive cités auparavant selon Adam, on se rend compte qu’il y a une succession d’événements
a travers les formulations elle quitte mari, enfants et travail.... elle met le cap vers le
grand Nord. La linéarité temporelle émanant de la succession d’événements s’exprime
aussi par ’intermédiaire de la locution prépositionnelle jusqu ‘au jour et le groupe nominal
un beau matin. En outre, cinq personnages figurent dans le synopsis : ce sont respective-
ment Fiona, son mari, leurs deux enfants et le marin sourd-muet. Dans le synopsis, on
n’est pas témoin de la transformation compléte des prédicats pendant le procés, comme
on s’y attendrait. Quand méme, lors de la prise en compte des informations données dans
le synopsis (Jusqu au jour ou elle se retrouve enfermée toute une nuit dans la chambre
froide du fast-food. Ce choc va faire naitre chez Fiona un irrésistible désir de glace, de
neige...), on peut imaginer grosso modo 1’opposition sémique qui caractériserait les situa-
tions initiale et finale : /sentiment d’emprisonnement/ vs /sentiment d’émancipation/. Ici, la
transformation des prédicats durant le proces serait donc liée au séme /affrontement d’une
série d’événements pour voir un iceberg/. Quant a la mise en intrigue, les phrases Jusqu ‘au
Jjour ou elle se retrouve enfermée toute une nuit dans la chambre froide du fast-food. Ce
choc va faire naitre chez Fiona un irrésistible désir de glace, de neige... servent a créer la
tension dramatique initiale et la causalité générale des événements a arriver dans la pro-
gression du synopsis. Il faut noter que 1’évaluation finale (ou la morale) n’est pas donnée
non plus. Par conséquent, on peut se demander si cet extrait pourrait &tre considéré comme
séquence narrative. Nous pensons que, bien qu’il s’agisse également de I’enchassement
de I’argumentation lors de la prise en compte du connecteur argumentatif et pour ce faire
(en plus de I’argumentation implicite sans connecteur a travers la phrase Ce choc va faire
naitre chez Fiona un irrésistible deésir de glace, de neige...), le synopsis est clairement
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doté d’un caractere narratif. Cela provient du fait que la visée illocutoire principale d’un
synopsis filmique est de raconter une histoire dans la perspective discursive. D’autre part,
il ne faut pas oublier que nous sommes dans le cadre didactique et donc, nous nous inté-
ressons plutot aux possibilités de générer des exercices a des fins didactiques en partant
d’un texte court disposant des traits narratifs.

A la lumiére de ce dont nous venons de parler dans les paragraphes précédents, segmentons
le synopsis en macropropositions :

i. Fiona est manager de fast-food dans une banlieue grise. Elle habite un petit pavillon
banal avec son mari, Julien, et ses deux enfants. Tout va désespérément bien pour
elle. Elle établit la premiére macroproposition situation initiale, étant donné qu’elle
donne des renseignements sur 1’état initial et stable du personnage.

ii. Jusqu’au jour ou elle se retrouve enfermée toute une nuit dans la chambre froide
du fast-food. Ce choc va faire naitre chez Fiona un irrésistible désir de glace, de
neige... Elle constitue la deuxiéme macroproposition complication, étant donné
qu’elle se révele comme élément perturbateur qui déstabilise 1’état initial.

iii. Un beau matin, elle quitte mari, enfants et travail. Elle veut voir un iceberg pour
de vrai. Et pour ce faire, elle met le cap vers le grand Nord, accompagnée d’un
vaillant marin sourd et muet. Elle constitue la troisiéme macroproposition action,
étant donné qu’elle représente la réaction de 1’acteur-sujet a la complication en tant
que point culminant du synopsis.

Ainsi, les macropropositions résolution, situation finale, morale, préface et coda ne sont
pas présentes dans le synopsis. Premiérement, il faut affirmer qu’il s’agit d’une partie de
la macroproposition action dans ce cas car on n’est pas témoin de la transformation totale
liée au séme /affrontement d’une série d’événements pour voir un iceberg/, si bien que le
proces est partiellement absent. Deuxiémement, comme nous 1’avons déja cité, la résolu-
tion représente le résultat de la réaction de I’acteur-sujet a la complication. Donc, la phrase
Et pour ce faire, elle met le cap vers le grand Nord, accompagnée d’un vaillant marin
sourd et muet ne constitue pas la résolution mais elle fournit la continuité de ’action en
tant que réaction a la complication. D’autre part, si la résolution figurait dans le synopsis,
le résultat de la motivation pour voir un iceberg (Elle veut voir un iceberg pour de vrai)
serait formulé. Pourtant, on ne sait pas si I’acteur-sujet voit un iceberg ou non. Il en va de
méme pour la macroproposition situation finale : comme ’assouvissement du sentiment
d’emprisonnement est absent du synopsis, le critére prédicats transformés n’est pas rempli
non plus ; ¢’est-a-dire, on ne sait pas si I’acteur-sujet se sent libre a la fin, tout en prenant
en considération le séme /sentiment d’émancipation/. Derniérement, il ne figure aucun
indice a propos de la présence des macropropositions morale, préface et coda, étant donné
que le synopsis concerné résume une intrigue et qu’il n’en dévoile pas tout le contenu.
Comme nous 1’avons déja affirmé, I’absence de ces macropropositions reléve évidemment
des soucis commerciaux ; le synopsis est tenu délibérément en suspens afin d’éveiller la
curiosité chez le spectateur potentiel. Pourtant, cette absence s’avére avantageuse du point
de vue didactique car elle rend possible 1I’exécution de certaines activités en classe, comme
par exemple écrire une suite ou une fin pour le synopsis. En outre, les faits de quitter la
famille, le travail et d’aller au P6le Nord ne représentent pas I’action et la résolution du film
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entier. C’est pourquoi, on peut envisager des activités ou les apprenants peuvent construire
d’autres séquences narratives qui feraient figure d’une suite d’événements au synopsis.
Finalement, examinons les marques de surface qui en découlent : anaphores pronominales
(Fiona ... elle), reformulation (elle se retrouve enfermée toute une nuit dans la chambre
froide du fast-food. Ce choc ...), implication du narrateur sous forme de focalisation zéro
et de modalisation (Tout va désespérément bien pour elle.... Ce choc va faire naitre chez
Fiona un irrésistible désir de glace, de neige.... Elle veut voir un iceberg pour de vrai.),
présent de narration (habite, se retrouve, quitte, etc.), verbes d’action (quitte, met le cap),
certaines formulations descriptives insérées a I’aide des adjectifs qualificatifs dans la trame
narrative (une banlieue grise, un petit pavillon banal, un vaillant marin sourd et muet,
etc.), organisateurs temporels (jusqu ‘au jour ou, un beau matin) et connecteur argumentatif
(et pour ce faire)

1.2.2. Bref coup d’ceil sur les principes de la Perspective Actionnelle

En ce qui concerne la conception de la langue et de I’apprentissage, la Perspective Ac-
tionnelle (PA) se réfere a des disciplines telles que la linguistique interactionnelle et le
cognitivisme socioconstructiviste développés sur les neurosciences et la théorie des intel-
ligences multiples, ou « I’apport des Technologies de I’Information et de la Communica-
tion Educatives (TICE) facilite enfin les possibilités d’apprentissage en autonomie et la
différenciation des taches dans le cadre de I’apprentissage guidé, institutionnel ou pas »
(Bertocchini & Costanzo, 2008, p. 85). A la différence des activités de classe donnant lieu
a des jeux de réle ou a des simulations dans 1’approche communicative, la PA envisage
I’interaction en classe de langue (ou en dehors de la classe) a travers des situations de
communication réelles sous forme de taches a accomplir (individuellement ou en groupe).
Dans cette optique, une tdche est définie dans le CECR comme « toute visée actionnelle que
I’acteur se représente comme devant parvenir a un résultat donné en fonction d’un probléme
a résoudre, d’une obligation a remplir, d’un but qu’on s’est fixé » (Conseil de 1I’Europe,
2005, p. 16). Du fait, ce qui importe dans la perspective didactique, c’est I’apprentissage
des structures langagieres en communiquant, comme 1’affirme Courtillon (2003) : « la
structure s’apprend par la communication, et non avant elle... cet apprentissage est plus
efficace parce qu’il correspond au penchant naturel de I’étre humain qui apprend a parler
en communiquant et non en lisant des livres de grammaire » (p. 7). D’autre part, les tdches
constituent 1’une des sources de motivation pour les petits groupes de travail, comme le
proclame Mucchielli (2009).

Par conséquent, la PA privilégie des projets pédagogiques sous forme de taches a effectuer
et surtout, 1’utilisation d’/nternet comme support pédagogique pour réaliser ces projets
(Bertocchini & Costanzo, 2008, p. 254). De cette fagon, I’objectif des activités langagicres
dans la PA consiste essentiellement & instaurer la centration sur les besoins de I’apprenant
dans un contexte éducatif actif qui facilite la prise d’initiative de la part des éléves, ou
«les ¢éléves se posent des questions, et menent une recherche réelle par eux-mémes » dans
le processus d’apprentissage a travers « des situations-problémes ou les éléves cherch-
ent et élaborent eux-mémes le savoir » (Altet, 1994, p. 122). De méme, la PA préconise
« des activités de réflexion (métacognitives) qui visent a rendre I’apprenant conscient des
styles et des stratégies d’apprentissage » pour la plupart du temps sous forme de carnets
d’apprentissage et/ou de fiches d’auto-évaluation (Bertocchini & Costanzo, 2008, p. 86).
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1.2.3. Critéres d’élaboration de la tiche

Emorine (2011) envisage la tdche comme un terme générique (équivalent a un projet) ;
selon elle, une tache est composée de micro-taches qui sont équivalentes a des activités
langagieres. 1l faut déterminer alors quelques critéres pour 1’élaboration d’une tache au-
tour du synopsis. En tant que premier critére, il faut se fixer des objectifs pédagogiques
en ce qui concerne les compétences communicatives langagicres a faire acquérir aux
¢leves (Emorine, 2011). Les activités communicatives langagiéres concernées s’affilient
surtout a la réception, a la production et a Iinteraction telles qu’elles sont définies dans
le CECR (2005). Plus spécifiquement, nous élaborerons diverses activités basées sur la
réception de la dimension séquentielle du synopsis comme point de départ. Ensuite, nous
générerons d’autres activités s’appuyant sur la production et/ou I’interaction, et visant a
développer toutes les compétences communicatives langagicres. En tant que deuxiéme
critére, il faut découper la tiche en micro-taches ou activités. A part le découpage, il faut
prendre en compte les modalités de travail, telles que le travail individuel/collectif/guidé ou
non guidé par I’enseignant réalisé en classe ou a I’extérieur et les supports pédagogiques
a utiliser (documents authentiques, photocopies, vidéoprojecteur, Internet, diapositives,
etc.). Li¢ au premier critére, le troisiéme consiste a déterminer plus spécifiquement les
compétences linguistiques et le quatriéme repose sur les modalités d’évaluation, telles
que I’auto-évaluation individuelle, 1’évaluation a I’intérieur d’un méme groupe de travail
(ou entre différents groupes) et 1’évaluation formative mise en ceuvre par 1’enseignant
(Bertocchini & Costanzo, 2008). Toutes ces modalités fournissent de I’information pour
les apprenants et les enseignants sous forme de carnets, de fiches ou d’exposés. En outre,
il faut signaler que la division de la tache proposée en micro-taches s’effectue autour des
phases de pré-lecture (mise en contexte du texte), de lecture (repérages séquentiels) et de
post-lecture (activités de production et d’interaction) (Bertocchini & Costanzo, 2008).

1.2.4. Tache pour le synopsis de L’Iceberg

En partant du synopsis a traiter dans la classe, la tiche suivante est proposée pour le niveau
d’apprenant B, et organisée selon les criteres et les phases cités dans le chapitre précédent.
11 convient de souligner qu’elle peut étre utilisée dans le cadre des cours de frangais ge-
néral. La tache consiste de prime abord en des questions et des consignes. En outre, le
tableau qui la suit comporte les activités communicatives langagieres concernées et les
points communicatifs langagiers dont les enseignants doivent tenir compte. Cependant,
il faut signaler que la tache peut étre simplifiée et donc adaptée également aux niveaux
langagiers inférieurs a B, suivant le contexte d’enseignement et le besoin des apprenants.

Téche-projet : Création d’un synopsis en groupe sur un blog pour participer a un
concours

A- Pré-lecture :

1) Formez premierement un groupe de 3 étudiants. Faites un remue-méninge et
une division du travail pour créer un blog (ou un site d’Internet) oui vous allez
présenter finalement votre propre synopsis.

2) Lisez premierement les différentes phrases de I’extrait ci-dessous [le synop-
sis]. Pourtant, elles sont désordonnées. Mettez-les en ordre. Ensuite, faites un
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remue-méninge pour en degager des hypothéses sur le contenu thématique, le
genre, le type et [ objectif communicatif du texte construit. Présentez [’opinion
de votre groupe en classe.

B- Lecture :

3)

4)

Identifiez les personnages, le temps, [’espace et les actions dans ce synopsis.
Que pensez-vous de [’emploi des temps verbaux ?

Est-ce qu’il y a des mots qui renvoient aux mémes objets, aux mémes person-
nages ou aux mémes actions dans l’extrait. Relevez-les. Relevez des mots qui
relient les phrases. Distinguez les différentes étapes de la trame narrative. Vous
découvrirez que certaines étapes sont absentes dans le synopsis. Lesquelles ?
Pourquoi pensez-vous qu’elles manquent ?

C- Post-lecture :

3)

6)

7)

8)

9)

10)

11)

12)

Ecrivez une suite imaginaire (en obéissant a la trame narrative) au synopsis
que vous venez de lire. En d’autres termes, vous aurez synthétisé une sorte de
résumé de scénario. Aprés avoir vu le film L’Iceberg, comparez la suite de son
scénario avec celle que vous venez de rédiger.

Rédigez votre synopsis en faisant attention a la dimension séquentielle dans
un texte narratif- Ensuite, construisez et légendez un poster sur le Photoshop
pour votre Synopsis.

Créez votre blog sur Internet. Présentez votre travail en classe sous forme
d’exposé préparé sur le Powerpoint en utilisant le vidéoprojecteur. Chaque
membre du groupe va prendre la parole pendant I’exposé suivant sa contribu-
tion individuelle.

Recueillez des informations sur les points forts et faibles de votre synopsis a
I’aide des évaluations des étudiants et de votre enseignant. Retravaillez votre
synopsis dans le groupe en vous basant sur les commentaires effectués.
Ecoutez maintenant attentivement les exposés des autres groupes et faites des
commentaires.

Trouvez un concours organisé autour de la rédaction des scénarios sur Inter-
net. Envoyez le votre a ce concours par le courriel. N oubliez pas de donner
également le lien de votre blog.

Réfléchissez a votre expérience en ce qui concerne la création d’un nouveau syn-
opsis : partagez vos sentiments et vos opinions d propos du processus vécu avec
les membres du groupe. Ecoutez également leurs sentiments et leurs opinions.
Rédigez individuellement un compte rendu qui décrit cette expérience en cit-
ant quelques-unes des activités d’interaction et des stratégies que vous avez
pratiquées pendant l’exécution du projet.
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Activité(s) communicative(s) Point(s) communicatif(s)
langagiére(s) concernée(s) langagier(s) concerné(s)
Réception-production-interaction i. Travail en équipe

ii.  Genre textuel

iii.  Connexité : coréférence textuelle, connecteur
iv.  Dimension séquentielle d’un texte narratif
V. Ecriture imaginaire

vi.  Créer un poster sur Photoshop

vii.  Créer un blog sur Internet

viii. Exposé sur le Powerpoint

ix.  Emploi des supports pédagogiques

x.  Auto-évaluation

xi.  Evaluation

xii.  Participer a un concours

2. EN GUISE DE CONCLUSION

Au sein de cette étude, un synopsis filmique figurant dans le manuel Rond-Point 3 a été
analysé en tant que texte narratif, dans le cadre de 1’organisation séquentielle théorisée
par Adam (1997/2011). Lors des analyses, la dimension pragmatique du synopsis a été
également prise en compte. En partant des analyses, une tache a été proposée suivant la
PA formulée dans le CECR (Conseil de 1I’Europe, 2005). Pourtant, I’efficacité de la tache
proposée devrait étre mise a I’épreuve et reconsidérée lors de futures recherches.

De prime abord, les taches sont destinées a mobiliser les activités communicatives lan-
gagicres de réception, de production et d’interaction en classe de FLE. Deuxiémement,
elles visent a développer la compétence discursive « qui permet a I’utilisateur/apprenant
d’ordonner les phrases en séquences afin de produire des ensembles cohérents » (Conseil
de I’Europe, 2005, p. 96). Constituant I’'une des composantes de la compétence pragma-
tique, la compétence discursive concerne d’une part « la connaissance de 1’organisation
des phrases » ; autrement dit, elle renvoie a la structuration de [’information a travers les
séquences narrative, descriptive, argumentative et dialogale dans un texte (Conseil de
I’Europe, 2005, p. 96). D’autre part, en relation avec 1’organisation séquentielle, elle se
rapporte aussi a « la capacité de gérer et de structurer le discours » (Conseil de 1’Europe,
2005, p. 96). Ainsi, on attend a ce que I’apprenant de niveau B, puisse « faire une description
ou un récit clair en développant et argumentant les points importants a 1’aide de détails et
d’exemples significatifs » et « utiliser avec efficacité une grande variété de mots de liaison
pour marquer clairement les relations entre les idées » (Conseil de I’Europe, 2005, p. 97).
Finalement, les textes narratifs s’avérent trés enrichissants en ce qui concerne 1’¢laboration
des taches en classe de FLE. Nous pensons que ceci est surtout le cas lors des activités
de production et d’interaction. D’ailleurs, 1’objectif principal de ’enseignement par les
taches consiste a inscrire le contexte d’apprentissage dans 1’interaction réelle et a intégrer
ainsi la communication en classe dans un acte social plus large, tout en tenant compte de
la progression technologique. Ainsi, I’enseignement du FLE est ancré davantage dans les
nécessités du jour.
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SINIF OGRETMENi ADAYLARININ ARASTIRMA GOREVLISi
ALGISI: METAFORIK BiR ARASTIRMA
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(074

Bu aragtirmanin temel amaci, sinif 6gretmeni adaylarinin arastirma gorevlisi kavra-
mina iliskin algilarimin, metafor araciligryla belirlenmesidir. Aragtirma nitel aragtirma
yontemlerinden olgubilim olarak desenlenmistir. Aragtirmamn katilimcilarini, Dicle
Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi Ilkégretim Boliimii Sinif Ogretmenligi
Anabilim Dalinda ogrenim géren 142 o6gretmen adayr olusturmaktadwr. Bu ¢alis-
madan elde edilen verilerin analizinde icerik analizi tekniginden yararlanilmistir.
Arastirma sonucunda ogretmen adaylar: arastirma gérevlisini 61 farkli metaforla
ozdeslestirmigtir. Olusturulan 61 metafor, 6 kategori altinda toplanmigtir. Sinif 6gret-
meni adaylarimin, aragtirma gorevlisi kavramini genel anlamda olumlu metaforlarla
ozdeslestirdikleri sonucuna ulasilmigtiv. Bu arastirmada en ¢ok kullanilan metaforlar
agrenci, ogretmen, artist, hamal, is¢i ve aragtirmacidur.

Anahtar Kelimeler: Algi, Arastirma Gorevlisi, Metafor, Sumf Ogretmen Aday:

PROSPECTIVE ELEMANTARY TEACHERS’ PERCEPTION OF THE
RESEARCH ASSISTANT: A METAPHORIC STUDY

ABSTRACT

The aim of this research is to determine the prospective elementary teachers’percep-
tions about the concept of ‘research assistants’ through metaphors. This research
was designed as phenomenological study which is a kind of qualitative research. The
participants of this research are 142 prospective elementary teachers who study at
Dicle University Ziya Gékalp Education Faculty Department of Elementary School
Teaching. To analyze the data obtained from this study, content analyzing technique
was used. The results of this study reveal that prospective elementary teachers used
61 different metaphors about the concept of research assistants. These 61 metaphors
were collected under six categories. It was concluded that prospective elementary
teachers, generally, consubstantiate the concept of research assistant with positive
metaphors. The most used metaphors in this research are the student, teacher, artist,
porter, laborer and researcher.
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1. GIRIS

I¢inde yasadigimiz bilgi toplumunun en énemli sermayesi entelektiiel sermayedir (Cukur-
cay1r ve Celebi, 2009). Bir toplumun bilgi toplumu 6l¢iitlerini karsilamasi icin entelektiiel
sermayeyi, baska bir ifadeyle bilgiyi liretebilmesi, 6gretebilmesi ve sunup yayabilmesi
gerekmektedir. Bunlarin gerceklesmesi icin tiniversitelere ihtiya¢ duyulmaktadir. Cilinkii
tiim bu eylemler kamu yarart i¢in yliksek diizeyde egitim-6gretim faaliyetlerinde bulunan,
bilimsel ve teknolojik arastirmalar yapan ve aragtirma sonuglariyla elde edilen bilgiyi mev-
cut kugaklara yayan, yeni kusaklara aktaran boylece bilginin yayilimini saglayan 6zerk bir
Ogretim ve arastirma kurumu olan iiniversitelerin varolugsal nedenleridir (Giinay, 2004;
Ortas, 2004; Yildiz, 2003). Universiteler, varolussal nedenlerini bir hizmet niteliginde
kargilayabilmek i¢in ¢esitli unvan ve kadro dereceleriyle ¢alistirilan idari ve akademik
personelleri istihdam etmektedir. Bu personellerden biri arastirma gorevlileridir. Arastirma
gorevlileri, 2547 numarali Yiiksekogretim Kanunun 33. maddesine gore, yiiksekdgretim
kurumlarinda yapilan arastirma, inceleme faaliyetleri ile deneylere yardimci olan ve yetkili
organlarca verilen ilgili diger gorevleri yapan 6gretim yardimcilaridir.

Yapilan ¢alismalar incelendiginde, arastirma gorevlilerinin gelecege iligkin kaygilar tasidigi,
o6nemli oranda maddi ve manevi a¢idan tatmin olmadig1 ve beklentilerinin kargilanmadi-
81 gortilmektedir (Acar, Nemutlu, Giirhan ve Liman, 2005). Bunun yani sira arastirma
gorevlileri, akademik personel icerisinde dgretim elemani olmaktan en az memnun olan,
firsat buldugunda ¢alistig1 tiniversiteden en ¢ok ayrilmak isteyen ve is doyumu en diisiik
olan kesimi olusturmaktadir (Ar1, 2007; Dagdeviren, Musaoglu, Kurt Omiirli ve Oztora,
2011). Yapilan baska bir ¢caligma, arastirma gorevlilerinin is doyumlarinin yiiksek diizeyde
oldugunu gdsterse de is glivenligi, akademik ¢evre ve danigman memnuniyeti konularinda
daha diisiik diizeyde olduklarini ortaya koymaktadir (Sirin, 2009). Arastirma gorevlilerinin
yasam kaliteleri incelendigindeyse, bedensel, sosyal ve ¢cevre boyutlarinda yagam kalitele-
rinin diisiik oldugu gézlenmektedir (Avci ve Pala, 2004). Arastirma gorevlilerinin %42,9’u
yeterince vakit bulamadiklarindan sosyal etkinliklere katilamamaktadir (Colakoglu, 2005).
Daha ¢ok akademik olmayan is yiikleriyle ugrasmakta ve lisansiistii egitim sonrasi kadro
alma kaygis1 yagamaktadir (Tuzgiil ve Cenkseven, 2007). Agirlikli olarak, daha iist kidemli
akademik personelden olmak tizere yiiksek oranda duygusal/sdzel siddete maruz kalmaktadir
(ilhan, Ozkan, Kurtcebe ve Aksakal, 2009). Egitim amaciyla farkli {iniversitelere giden
aragtirma gorevlileri, buralarda uyum problemi, maddi sikintilar, ayrimeilik, kongrelerde
maddi destek alamama, ailevi sikintilar ve kadro alamama gibi problemler yasamaktadir
(Kahraman, 2010). Bilim insan1 yetistirme ve dgretim iiyesi yetistirme programlariyla
istihdam edilmis olan aragtirma gorevlilerine belirli siirelerde zorunlu hizmet yiikiimliligi
getirilmektedir (Karakiitiik ve Ozdemir, 2011). Yiiksekdgretim kanununun 50/d maddesine
gore arastirma gorevlisi olarak calisanlar Yiiksekogretim Kurulunun sagladigi yurtdis
doktora aragtirma burslarindan faydalanamamaktadir. Tiim bu sonuglardan da beklendigi
gibi aragtirma gorevlileri, duygusal tilkenme, duyarsizlagsma ve kisisel basar1 boyutlarinda
daha iist kidem ve unvana sahip akademik personelden daha fazla tiikenmektedir (iraz
ve Ganiyusufoglu, 2011). Arastirma gorevlilerinin is niteligi bakimindan beklentilerinin
karsilanma diizeyleri, okutmanlarikine gore daha diisiik diizeyde seyretmektedir (Dolasir
ve Dolasir, 2006). Ayrica arastirma gorevlilerinin kigisel beceriler, kisilerarasi beceriler,
uyum ve stresle basa ¢ikma diizeyleri diger akademik personele gére anlamli derecede
daha diistik; saldirgan mizah puanlar1 daha yiiksek ¢cikmaktadir (Tiimkaya, Hamarta, Deniz,
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Celik ve Aybek, 2012).

Aragtirma gorevlilerinin kendi goriiglerinden yola ¢ikilarak yapilan arastirma sonuglarindan
da goriildiigi gibi arastirma gorevlileri gerek ¢aligma kosullari, gerekse sosyal, ekonomik
ve psikolojik 6zellikleri geregi ¢ok iyi bir konuma sahip degillerdir. Ancak arastirma gérev-
lisi konumunun daha net ¢izilebilmesi i¢in daha fazla aragtirmaya ihtiya¢ duyulmaktadir.
Bu dogrultuda aragtirma goérevlilerinin, yapilan danigmanliklar ve yardimci olarak girilen
dersler dolayisiyla siklikla iletisim i¢erisinde olduklari tiniversite 6grencilerinin “arastirma
gorevlisi” kavramina iligkin algilarinin belirlenmesi 6nemli goériilmektedir. Bu amagla
kullanilabilecek araglardan biri metafordur.

Gegmisle gelecegi ve teoriyle pratigi birbirine baglayan bir ara¢ olan metafor (Levine, 2005),
benzesik olmayan iki nesne, olgu ya da kavram arasinda benzerlik kurmak, farkliliklar
ortaya ¢ikarmak ve birine ait deneyim ve zihinsel semalar1 digerine aktarma yoluyla iliski
kurmak i¢in olusturulan mecazi bir yapidir (Palmquist, 2001; Saban, 2008). Metaforlar,
bir alana ait karmasik yapilar1 anlatmak, bu yapilar1 idrak etmeyi kolaylastiracak bilgileri,
bu yapilara yansitmak igin kullanilan araglardir (Guerrero ve Villamil, 2002). Oncelikle
dilsel bir olgu olan metafor (Kovecses, 2002), aynt zamanda diisiince ve eylemlerimizde
de yaygin bir bigimde kullanilmaktadir (Lakoff ve Johnson, 1980). Ancak kullandigimiz
metaforlar, diisiince ve eylemlerimizin aynisi degil; bunlarin gizemli, soyut, yeni ve kur-
gusal birer sembolidiir (Yob, 2003).

Insanlarin yeni bilissel yapilar olusturmasim kolaylastiran metaforlarda (Carroll ve Thomas,
1992) temel olarak iki 6ge bulunmaktadir (Forceville, 2002). Bu 6gelerden kaynak kavram
taninan kavram iken; hedef kavram taninmayan ya da daha az taninan kavramdir (Gibbs,
Bogdanovich, Sykes ve Barr, 1997). Metaforlar bu iki 6ge arasindaki iligkilere gore ii¢
farkli model halinde incelenebilir. Bu modellerden biri olan yalin eslestirme modellerinde
kaynak ve hedef kavram arasindaki benzerliklere bakilir (Erkekler kurt gibidir). Soyutlama
modellerinde ise kaynak kavramin 6zellikleri, hedef kavrama yansitilir (Benim doktorum
kasap gibidir). Birlesik model ise bu iki siirecin ikisini de kapsamaktadir. Bu modelde
oncelikle, iki 6ge arasindaki benzerlikler kurulur daha sonra ise kaynak kavramin 6zellik-
leri, hedef kavrama yansitilir. Yani hem kavramlar arasindaki benzerlikler hem de iligkiler
kurulur (Aga¢ gdvdeleri pipet gibidir) (Gentner ve Wolff, 1997). Bagka bir siniflamaya
gore ise metaforlari, 6zellik-eslestirmeli metafor modeli ve kategorize edici metafor modeli
olmak iizere iki sekilde inceleyebiliriz. Ozellik eslestirmeli metafor modeline gore, metafor
ifadeleri ile hedef kavramla kaynak kavram arasinda bir benzerlik kurulur ya da kaynak
kavrama ait bilindik/yeni olmayan 6zellikler hedef kavramin bilinmeyen/yeni boyutlarina
yansitilir. Kategorize edici modelde ise anlamsal a¢idan birbirinden uzak iki kavram ara-
sinda taksonomik iliskiler kurulur. Ornegin “Cocuklar kar tanesi gibidir”” denilince burada
¢ocuklarin essiz oldugunu vurgulamaktayiz. Dolayisiyla essiz oldugunu diislindiigiimiiz
tim kavramlar1 kar tanesi metaforu altinda kategorize edebiliriz (Bowdle ve Gentner,
2005). Daha ayrintili bir siniflama ise metaforlari dort kategori halinde incelemektedir. Bu
kategorilerden ilki, benzer niteliklerin eslestirildigi niteliksel (attributional) metaforlardir
(Futbol topu yumurta gibidir). Ikincisi iliskisel (relational) metaforlardir. Burada da iki
kavram arasindaki iliskisel yapilar eslestirilir. (4ga¢ kabugu cilt gibidir). Ugiincii bir me-
tafor kategorisi ikili (double) metafordur. Bu kategoride iki kavram arasinda hem niteliksel
hem de iliskisel bag kurulur (Ugurtma kus gibidir). Bunlar disinda birebir eglestirmelerin
yapilamadig1 karmagsik metaforlar da bulunmaktadir (Gentner, 1988).
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Metaforlar hangi modelde olursa olsun, ¢esitli kavramlara iligkin algilari, tecriibeleri,
tutumlart ve yanlis 6grenmeleri ortaya koyabilir (Gillis ve Johnson, 2002; Oguz, 2009).
Bu nedenle, 6gretmen adaylarinin aragtirma gorevlisine iligkin algilarinin neler oldugunun
belirlenmesinde, metafor kullaniminin, etkili olabilecegi diisiniilmiistiir. Bu baglamda,
caligmada, metaforlar araciligiyla sinif 6gretmeni adaylarinin aragtirma goérevlisi kavramina
iliskin algilarinin ve bu algilarina iliskin nedenlerin belirlenmesi amaglanmustir.

2. YONTEM

Bu c¢alismada nitel arastirma yontemlerinden olgubilim deseni kullanilmigtir. Olgubilim
deseni, farkinda oldugumuz, ancak derinlemesine ve ayrintili bir anlayisa sahip olmadi-
g1miz olgulara odaklanmaktadir. Olgubilim ¢aligmalarinda, genellikle bir olguya iligkin
bireysel algilarin ortaya ¢ikarilmasi ve yorumlanmasi amaglanir (Yildirim ve Simsek,
2008). Bu dogrultuda, bu ¢alismada dgretmen adaylarinin arastirma goérevlisi kavramina
iligkin algilar1 ortaya ¢ikarilarak yorumlanmaistir.

2.1. Katihmeilar

Aragtirmanin katilimcilarini Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi [lkdgretim
Boliimii Smif Ogretmenligi Anabilim Dalinda 6grenim goren 142 6gretmen aday1 olus-
turmaktadir. Katilimcilarin segiminde, amagli 6rnekleme yontemlerinden 6l¢iit 6rnekleme
yontemi kullanilmistir. Bu arastirmadaki temel 6lgiit, adaylarin tiimiiniin son sinifta 6gre-
nim goriiyor olmasidir. Bunun temel nedeni arastirma gorevlisi kavramina iligkin olarak
diger sinif diizeylerine gore daha fazla bilgi ve tutuma sahip olduklarinin diisiiniilmesidir.
Katilimeilarin 6zellikleri Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1: Katilime1 6zellikleri

Katihmei Ozelligi f
Cinsiyet
Kadin 63
Erkek 79
Aragtirma gorevlisi
Olmak isterim 41
Olmak isteyip istemedigimden emin degilim 46
Olmak istemem 55
N 142

Tablo 1’de de goriildiigii gibi katilimeilarin 63°tinti kadin, 79°unu ise erkek 6gretmen
adaylar1 olusturmaktadir. Ayrica 6gretmen adaylarimin 41°1 aragtirma gorevlisi olmak
istedigini, 46’s1 arastirma gorevlisi olmak isteyip istemediginden emin olmadigini, 55’1
ise arastirma gorevlisi olmak istemedigini belirtmistir.

2.2.Verilerin Toplanmasi
Arastirmaya katilan 6gretmen adaylariin “arastirma gorevlisi” kavramina iligkin sahip
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olduklari metaforlari ortaya ¢ikarmak i¢in 6gretmen adaylarina “Aragtirma gorevlisi.........
gibidir. Clinkii................ ” ifadesinin yazili oldugu formlar verilmistir. Ogretmen aday-
larindan, tek bir metafor lizerinde yogunlagsmalari ve bu ifade yardimi ile diisiincelerini
aciklamalar1 istenmistir. Ogretmen adaylarina “arastirma gérevlisi” kavramina iliskin
kendi metaforlarini yazmalari i¢in bir siire verilmis ve siirenin sonunda doldurulan formlar
toplanmustir.

2.3.Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi

Bu ¢alismadan elde edilen verilerin analizinde icerik analizi teknigi kullamlmistir. Ogret-
men adaylarinin ortaya koydugu metaforlarin analiz edilmesi ve yorumlanmasinda takip
edilen agamalar asagida agiklanmistir.

Isimlendirme asamasi: Arastirmaya katilan gretmen adaylarinin olusturdugu metaforlarin,
alfabetik olarak siralandig1 bir liste olusturuldu. Her 6gretmen adayinin dokiimaninda
olusturdugu metaforlar kodlandi.

Kodlama ve Tema Olusturma Asamasi: Bu asamada d6gretmen adaylari tarafindan olusturulan
metaforlar; konusu, kaynagi ve aralarindaki iliski bakimindan analiz edildi. Bu kapsamda,
160 form incelendi. 18 form, uygun metaforlar olusturulmadig1 ya da metaforlara iligkin
yeterince agiklama yapilmadigi i¢in arastirma disinda tutuldu. Aragtirma kapsaminda ele
alan 142 formun, 61 farkli metafor igcerdigi tespit edildi.

Kategori gelistirme asamasi: Ogretmen adaylar tarafindan olusturulan her metafor,
“aragtirma gorevlisi” kavramina iliskin sahip oldugu bakis agisina gore belli bir tema ile
iligkilendirilerek toplam 6 farkli kavramsal kategori altinda incelendi.

Gegerlilik ve giivenirlilik saglama asamasi: Bu arastirmanin gegerlilik ve giivenirligini
saglamak amaciyla Miles ve Huberman’in (1996:64) formiilii (Giivenirlik = goriis birligi
/ goris birligi +goriis ayriligt) kullanilmistir. Arastirmanin giivenirlilik hesaplamasi sonu-
cu %96’dir. Miles ve Huberman’a gore, nitel arastirmalarin kodlama ve tema olusturma
asamalarinda, arastirmacilar arasinda en az %70 oraninda goriis birligi saglaniyorsa,
calismada yapilan kodlama ve tema olusturma iglemleri giivenilirdir. Bu durumda, bu
calismada iki ayr1 aragtirmaci tarafindan yapilmis kodlama ve tema olusturma isleminin
giivenilir oldugu sdylenebilir.

3. BULGULAR ve YORUMLAR
Arastirmada elde edilen bulgular, amaglarda belirlenen sira temel alinarak verilmistir.

3.1. Ogretmen Adaylarimn “Arastirma Gorevlisi” Kavramina iliskin Olusturduklar
Metaforlar

Ogretmen adaylarmin “aragtirma gorevlisi” kavramina iliskin gelistirdikleri metaforlarin
frekans degerleri Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2: Ogretmen adaylarinin “arastirma gorevlisi” kavramina iliskin olusturduklari

metaforlar
Metafor f Metafor f  Metafor f
Ogrenci 11 Amele 1 Kapali kutu 1
Artist 9 Ara eleman 1 Kapic 1
Hamal 9 Arabulucu 1 Kaya 1
Isci 9 Arama motoru 1 Kedi 1
Ogretmen 9 Arkadas 1 Kukla 1
Aragtirmaci 8 Attan diisen 1 Kiitiiphane 1
Karinca 7 Balik 1 Mum 1
Kole 6 Bebek 1 Nisan yagmuru 1
An 5 Bos kitap 1 Profesor 1
Bilim insan1 5 Bukalemun 1 Sahte altin 1
Hizmetli 3 Buzdolab1 1 Siradan biri 1
Makine 3 Caylak oyuncu 1 Sporcu 1
Rehber 3 Danigsman 1 Siipiirge 1
Robot 3 Demokrat 1 Tohum 1
Cirak 2 Diktator 1 Uretici 1
Dost 2 Fidan 1 Yardimci 1
Esir 2 Filozof 1 Yarsati 1
Kurban 2 Gemi 1 Yas bir agac 1
Umut 2 Iraksak diigiinme 1 Yildiz 1
Agag 1 Inek 1 Zenci 1
Akademik yasam 1
Toplam 142

Tablo 2°de goriildiigii gibi 6gretmen adaylari “arastirma gorevlisi” kavramina iligkin olarak
toplam 61 farkli metafor ifade etmislerdir. Ogretmen adaylar tarafindan en ¢ok tekrar-
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lanan metaforlar, “6grenci”, “6gretmen”, “ig¢i”, “aragtirmaci” ve “hamal” metaforlaridir.

3.2.0gretmen Adaylarin “Arastirma Gérevlisi” Kavramina iliskin Olusturduklar
Metaforlarin Kategorik Analizi

Ogretmen adaylarinin “arastirma gorevlisi” kavramina iliskin olusturduklarin metaforlar,
metaforlarin 6zelliklerine ve adaylarin yaptiklar1 agiklamalara gore alt1 kategori altinda
toplanmustir. Elde edilen kategoriler Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3: Ogretmen adaylarinin “arastirma gorevlisi” kavramina iliskin olusturduklari

kategoriler
Kategori f
Beyaz yakali kole olan arastirma gorevlisi 43
Bilim insan1 ve arastirmaci arastirma gorevlisi 42
Rehber- yol gosterici aragtirma gorevlisi 22
Ogrenen-gelisen aragtirma gorevlisi 18
Kendini begenen-egosu yliksek arastirma gorevlisi 12
Konumunu hak etmeyen aragtirma gorevlisi 5
Toplam 142

Tablo 3’e gére 6gretmen adaylarinin olusturduklar: metaforlar, en ¢ok “beyaz yakali kole
olan arastirma gorevlisi” kategorisi altinda incelenmistir. Bu kategoriyi sirasiyla, bilim insani
ve arastirmaci (42), rehber-yol gosterici (22), 6grenen-gelisen (18) kendini begenen-egosu
yiiksek (12) ve konumunu hak etmeyen (5) arastirma gérevlisi kategorileri takip etmektedir.
Ogretmen adaylarimin, “arastirma gérevlisi” kavraminin bilim insam ve arastirmaci 6zel-
liklerine vurgu yapmalari, kavramin dogru anlasildigini gostermektedir. Beyaz yakali kdle
kategorisinin ise hep tartisilagelen aragtirma gorevliligi gérev taniminin belirsizligine vurgu
yapmasi bakimindan anlamli oldugu séylenebilir.

3.3.08retmen Adaylarimin “Beyaz Yakal Kole” Kategorisinde Olusturduklar: Aras-
tirma Gorevlisi Metaforlari.

Ogretmen adaylarmin beyaz yakali kole kategorisine iligkin olusturduklari arastirma go-
revlisi metaforlari Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4: Ogretmen adaylarinin “beyaz yakal kole” kategorisi altinda olusturduklar
arastirma gorevlisi metaforlari

Metafor f Metafor f  Metafor f
Hamal 9 Amele 1  Makine 1
Isci 8 Arabulucu 1 Masa 1
Kole 5 Ara eleman 1 Sipiirge 1
Hizmetli 3 Attan diigen 1 Kukla 1
Esir 2 Kapici 1 Zenci 1
Robot 2 Kaya 1

Yardimci 2 Kurban 1

Toplam 43

Tablo 4’e gbre 6gretmen adaylari, “beyaz yakali kole” kategorisi altinda, en ¢gok hamal (9)
ve is¢i (8) metaforlarini aragtirma gorevlisi kavramiyla 6zdeslestirmislerdir. Bu metaforlari
kole (5), hizmetli (3), esir (2), robot (2) ve yardimci (2) metaforlar izlemektedir. Beyaz
yakal1 kole kategorisine iligskin 6gretmen adaylarinin goriisleri sdyledir:
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“Hayati giiniin 24 saati hep ¢alismayla ge¢iyor. Goziinii kapattiginda ¢alisan,
actiginda hep calisandir. Ogrenciler gibi hep ¢aligirlar.” (Is¢i metaforu)
“Egitim gormek istedikleri tiniversitede egitimden ¢ok tistlerinin el-ayak
islerini yapmak zorunda kalmaktadirlar. Onun bunun isiyle ugraswr durur
garibim. Kendini geligtirecek ne firsat ne zaman verir.” (Hamal metaforu)
“Onlarwn istekleri, arzular: goze alinmadan, onlara ¢ok yiik yiiklenmigtir. Sii-
rekli emir altindadirlar. Baglarina ¢ok gorevler verilmistir.” (Kéle metaforu)
“Fakiiltedeki biitiin hocalarin astlart olduklari igin siirekli biitiin isleri on-
lara yikyorlar. Zavallilar égrenci mi, ogretmen mi hizmetgi mi belli degil.
Galiba onlarda ne olduklarin bilmiyorlar. Onlar gibi olmak istemezdim.”
(Hizmetli metaforu)

Ogretmen adaylarmin arastirma gérevlisini hamal, is¢i, kdle, hizmetli ve robot gibi metafor-
larla agiklamalar arastirma gorevlilerinin asiri is yiikii ve gérev tanimlarinin eksik olmasi
ile agiklanabilir. Ogretmen adaylarinin arastirma gérevlisi kavramini, bu tiir metaforlarla
6zdeslestirmelerinin, ¢evrelerinde gordiikleri arastirma gorevlilerine iliskin izlenimlerinden
kaynaklandig1 sdylenebilir.

3.4.0gretmen Adaylarin “Bilim insam ve Arastirmaci” Kategorisinde Olustur-
duklar1 Arastirma Gorevlisi Metaforlari.

Ogretmen adaylarinin “bilim insani ve aragtirmaci” kategorisinde olusturduklari aragtirma
gorevlisi metaforlart Tablo 5°te verilmistir.

Tablo 5: Ogretmen adaylarmin “bilim insani ve arastirmas1” kategorisi altinda
olusturduklart aragtirma gorevlisi metaforlart

Metafor f Metafor f  Metafor f
Aragtirmacit 7 Filozof 1 Mum 1
Karinca 6 Gemi 1 Profesor 1
An 5 Iraksak diigiinme 1 Sporcu 1
Bilim insani 4 Isci 1  Tohum 1
Umut 2 Inek 1 Uretici 1
Akademik hayat 1 Kedi 1 Yars ati 1
Arama motoru 1 Kiitiiphane 1 Yidiz 1
Balik 1 Makine 1
Toplam 42

Tablo 5’e gore 6gretmen adaylari, bilim insani ve aragtirmaci kategorisinde, arastirma
gorevlisini en ¢ok arastirmaci (7) metaforu ile iliskilendirmislerdir. Bunu sirastyla karinca
(6), ar1 (5), bilim insan1 (4) ve umut (2) metaforlar1 izlemektedir. Bu kategoriye iligkin
Ogretmen adaylarinin goriisleri asagidaki gibidir.
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“Arastirma gérevlisi i¢indeki merak giidiisiiyle aragtiran, sorgulayan, gii-
niimiizde kirli bilgilerin dolastigi ortamda, insanlarin bilgileri direkt olarak
kabul ettigi bir diinyada, bu durumu degistirmeye ¢alisan bilgi arayicisidir.”
(Arastirmact metaforu)

“Arastirma gérevlisi kendi alamindaki bilgi ve becerilere sahip olup, bu
bilgi ve becerileri kullanarak yeni bilgiler ve beceri tiirleri iireten kigidir.
Edindikleri yeni bilgilerle ve bulduklar: yeni bilgi ¢esitleriyle toplumu yéon-
lendiren kigilerdir.” (Bilim insant metaforu)

“Bildigimiz gibi art dogada siirekli gezinen bir varliktir. Arastirma gérev-
lisinin siirekli arayista olmasuyla ilgili, yenilikler i¢indedir.” (Art metaforu)

Ogretmen adaylarmin bir kismu, arastirmaci, karinca, ari, bilim insan1 gibi metaforlar kul-
lanarak arastirma gorevlisinin asil kimligi ile biitiinlesen arastiran ve {ireten dzelliklerine
vurgu yaptiklart ve arastirma gorevlilerinin arastirmact kimliklerinin 6n plana ¢ikmasini
sagladiklari ifade edilebilir.

3.5.0gretmen Adaylarinin “Rehber-Yol Gosterici” Kategorisinde Olusturduklar
Arastirma Gorevlisi Metaforlar:

Ogretmen adaylarinin “rehber-yol gosterici” kategorisinde olusturduklari arastirma gé-
revlisi metaforlar1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6: Ogretmen adaylarinin “rehber-yol gosterici” kategorisi altinda olusturduklari
aragtirma gorevlisi metaforlari

Metafor f Metafor f Metafor f
Ogretmen 9 Arastirmact 1 Diktator 1
Rehber 3 Arkadasg 1 Karinca 1
Dost 2 Danisman 1 Makine 1
Agag 1 Demokrat 1

Toplam 22

Tablo 6’ya gore 6gretmen adaylari, arastirma gorevlisi kavramini, rehber ve yol gosterici
Ozellikleri agisindan, en ¢ok 6gretmen (9) metaforu ile agiklamistir. Bunun disinda rehber
(3), dost (2), danigman (1) gibi metaforlar da bu kategoride yer alan diger metaforlardir.
Bu duruma iligkin 6gretmen adaylarinin goriisleri su sekildedir:

“Derslere girip ders anlattigi icin 6gretmendir.” (Ogretmen metaforu)
“Arastirma gorevlisi hocalarimiz bize her zaman rehber ve yardimct olmusg-
lardwr.” (Rehber metaforu)

“Arastirma gérevlisi olmug hocalar, 6grencilerin i¢inden hocaliga yeni
atanmig ve 6grencilerin ne tiir sorunlarla bas ettigini bilmekte ve en azindan
tahmin edebilmektedir. Ogrencilerin ne tiir bir egitim sistemi icerisinde oldu-
gunu, dgrencilerle i¢li digh olan arastirma gérevlisi iyi bilir.” (Dost metaforu)



152 Siif Ogretmeni Adaylarinin Arastirma Gérevlisi Algisi: Metaforik Bir Aragtirma

Bu agiklamalardan yola ¢ikarak, kimi 6gretmen adaylarinin, aragtirma gorevlilerini ken-
dilerine yol gdsteren ve rehber bireyler olarak tanimladiklari s6ylenebilir.

3.6.0gretmen Adaylarinin “Ogrenen-Gelisen” Kategorisinde Olusturduklari Aras-
tirma Gorevlisi Metaforlari.

Ogretmen adaylarinin 5grenen gelisen kategorisine iligkin olusturduklari arastirma gorevlisi
metaforlar1 Tablo 7°de goriilmektedir.

Tablo 7: Ogretmen adaylarinin “dgrenen gelisen” kategorisi altinda olusturduklar
arastirma gorevlisi metaforlari

Metafor f Metafor f  Metafor f
Ogrenci 11 Bilim insan1 1 Yas bir agag 1
Crrak 2 Caylak dgrenci 1
Bebek 1 Fidan 1

Toplam 18

Tablo 7°ye gore 6gretmen adaylar1 “6grenen-gelisen” kategorisinde arastirma gorevlisi
kavramini en ¢ok 6grenci (11) metaforunu kullanarak agiklamaktadir. Bunun disinda
kullanilan metaforlar, ¢irak (2), bebek (1), bilim insani (1), ¢aylak 6grenci (1), fidan (1)
ve yas bir aga¢ (1) metaforlaridir. Bu konuya iliskin 6gretmen adaylari asagidaki goriisleri
belirtmislerdir:

“Kendilerine diigen gérevleri yeterince yerine getirmiyorlar. Bu ézellikleri
onlari sadece égrenci gibi gostermektedir. Onlarin gorvevi olan arastirmayt
da yeterince yapamamaktadirlar.” (Ogrenci metaforu)

“Egitim alaninda yeniliklerin takibi daha once iizerinde durulmayan ya da
yeterli diizeyde incelenmemis, konular iizevinde arastirmalar yapma gibi
calismalary vardir.” (Bilim insani metaforu)

Bu agiklamalar1 yapan 6gretmen adaylari arastirma gorevlilerinin kendileri gibi bir 6grenme
stirecinden gegtiklerini diisiinmektedirler. Ancak 6gretmen adaylar1 bu diisiinceleri ile birlikte
aragtirma gorevlilerinin tez yazma, siirekli projelerde ¢alisma, asistanlik yapma ve kariyer
gelistirme gabalar1 bakimindan kendilerinden farkli olduklarini da kabul etmektedirler.

3.7.0gretmen Adaylarinin “Kendini Begenen-Egosu Yiiksek” Kategorisinde Olus-
turduklari Arastirma Gorevlisi Metaforlari.

Ogretmen adaylarmin “kendini begenen-egosu yiiksek” kategorisinde olusturduklar
“arastirma gorevlisi” metaforlar1 Tablo 8’de verilmistir.
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Tablo 8: Ogretmen adaylarmin “kendini begenen-egosu yiiksek” kategorisi altinda
olusturduklart aragtirma gorevlisi metaforlart

Metafor f Metafor f  Metafor f
Artist 9 Buzdolab1 1 Kapali kutu 1
Bukalemun 1

Toplam 12

Tablo 8’e gore d6gretmen adaylari, arastirma gorevlilerinin kendilerini begendiklerini
ve egolarmin yiiksek oldugunu diisiinmektedirler. Ogretmen adaylar1, bu diisiincelerini
yansitmak i¢in arastirma gorevlisi kavramini artist (9), bukalemun (1), buzdolabi (1) ve
kapali kutu (1) metaforlariyla agiklamaktadir. Bu duruma iliskin 6gretmen adaylarinin
baz1 goriisleri asagida verilmistir:

“Daha yiiriirken bile havaya girmis bir halleri var. Oysa insan ogrendikge
miitevazi, al¢ak goniillii olmal. Insanlarin akademik basarilar: artikca mag-
rurlasir. Ama aragtirma gorevlilerinde garip bir hal var. Sanki bu siralarda
hi¢ oturmamuslar, hi¢ ogrenci olmamigslar.” (Artist metaforu)

“Hichir sekilde tepki vermiyorlar. Ogrencilere iistten, sanki diinyanin mer-
kezinden bakiyorlar.” (Buzdolabt metaforu)

Aragtirma gorevlilerinin 6gretmen adaylarina karsi tavir ve davranislari, onlar hakkinda
olumlu ya da olumsuz diisiincelerin olugsmasina neden olabilmektedir. Kimi 6gretmen
adaylarinin arastirma gorevlilerini artist gibi metaforlarla tanimlamalarinin arkasinda bu
diislincelerin oldugu sdylenebilir.

3.8.0gretmen Adaylarinin “Konumunu Hak Etmeyen” Kategorisinde Olusturduklar

Arastirma Gorevlisi Metaforlar:
Ogretmen adaylarinin “konumunu hak etmeyen” kategorisinde olusturduklar1 arastirma

gorevlisi metaforlar1 Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9: Ogretmen adaylarinin “konumunu hak etmeyen” kategorisi altinda
olusturduklar1 aragtirma gorevlisi metaforlari

Metafor f Metafor f  Metafor f
Bos kitap 1 Nisan yagmuru 1 Siwradan biri
Kurban 1 Sahte altin 1

Toplam 5

Tablo 9’a bakildiginda 6gretmen adaylarinin bu kategoriye iliskin bos kitap (1), kurban (1),
Nisan yagmuru (1), sahte altin (1) ve siradan biri (1) metaforlarini kullandiklar1 gériilmek-
tedir. Bu kategoriye iliskin olarak 6gretmen adaylarinin kimi goriisleri asagidaki gibidir:

“Arastirma govevlilerinin, arastirmalarim yeterli bulmuyorum. Kendilerini
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pek gelistirdikleri dogru degil. Bir de alindiklar: sinavin onlari élgmede
amaca uygun oldugunu diisiinmiiyorum. Ciinkii bazi arastirma gorevlileri
gergekten ¢ok yetersiz. Bu yiizden sinavin yordama gegerliligini diisiik bu-
luyorum” (Sahte altin metaforu)

“Bizim fakiiltede kapag bile tasarlanmis ama sayfalari bog bir kitap ... Evet
hentiz bir yolun basindalar tabii ki eksiklikleri olacaktir. Fakat ben bos bir
kitaptan soz ediyorum. Kitabi doldurmaya baslamiyorlar. Bence bir aragstir-
ma gorevlisi giinlerini dolu dolu gegiren, arastirmalariyla ¢evresindekileri
doyuran en azindan alaminda iyi olan gérevli olarak goriiyorum. Uzgiiniim
bizim fakiiltede bir¢ok arastirma gérevlisinde arastirmanin “a st yok” (Bos
kitap metaforu)

Yukaridaki agiklamalardan da anlasildig1 gibi bazi 6gretmen adaylari, arastirma gorevlileri-
nin bulunduklar1 yeri ve konumu yeterince hak etmediklerini diisiinmektedirler. Bu durum
Ogretmen adaylarinin arastirma gorevlisi alimina iligkin siireci ve kosullar1 bilmedikleri
ile agiklanabilir. Ayrica 6gretmen adaylari, arastirma gorevlilerinin kendilerini yeterince
gelistirmediklerini, yenilige acik olmadiklarini ve kendileri ile aragtirma gorevlisi ara-
sindaki farkin unvan kaynakli oldugunu diisinmektedirler. Ogretmen adaylarmin bdyle
diistinmeleri karsilastiklart sorunlarin ¢6zliimiinde aragtirma goérevlilerinden yeterli destek
ve yol gostericiligi gérmemeleri ile agiklanabilir.

4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Ogretmen adaylarinin “aragtirma gorevlisi” kavramina iliskin algilarinin, metaforlar araci-
lig1yla belirlendigi bu aragtirmada, “6grenci”, “6gretmen”, “is¢i”, “aragtirmaci”, “hamal”
gibi metaforlarin 6n planda oldugu 61 farkli metafor iiretilmistir. Ayrica dgretmen adaylari,
arastirma gorevlisini 6 ana kategoride toplanacak bigimde degerlendirmistir. Bu kategoriler
beyaz yakali kdle, bilim insan1 ve arastirmaci, rehber-yol gosterici, 6grenen-gelisen, ken-
dini begenen-egosu yliksek ve konumunu hak etmeyen arastirma gorevlisi kategorileridir.
“Beyaz yakal1 kole” kategorisinde olusturulan metaforlar, arastirma gorevlilerinin hem is
yiikiine hem de gérev tanimlarmin belirsizligine vurgu yapmaktadir. Ogretmen adaylar
tarafindan kullanilan “kéle”, “hizmetli”, “hamal”, “ig¢i” gibi metaforlar aragtirma gorev-
lilerinin is yiikiiniin ne kadar agir oldugunu; “ara elaman”, “robot” gibi metaforlar ise
arastirma gorevlisi is taniminin belirsizligini ortaya koymaktadir. Bu bulgu Saglam (2011),
Serinkan ve Bardake1 (2009) ile Acar vd. nin (2005) bulgulariyla benzerlik gostermektedir.
Arastirma gorevlilerinin gelecegin bilim insan1 olmasi 6zelligine vurgu yapan “bilim
insan1 ve arastirmaci” kategorisi, 6gretmen adaylar tarafindan akademisyenlige 6nem
verildiginin gdstergesi sayilabilir. “Bilim insan1 ve aragtirmaci” kategorisinde 6gretmen
adaylar1 arastirma gorevlisi kavramini en ¢ok arastirmaci, art ve karinca metaforlar ile
biitiinlestirmistir. Bu durum aragtirma gorevlilerinin arastirma, sorgulama, ¢aliskanlik ve
kendini gelistirme gibi 6zelliklerini 6gretmen adaylarinin algilarinda korudugunu goster-
mektedir. Bu algi, arastirma gorevlilerinin 6zellikle lisansiistii egitim alarak hedeflemeleri
gereken amaglarla ortiismektedir.

Bu arastirma ulagilan sonuglardan bir digeri, 6gretmen adaylarinin arastirma gorevlilerini yol
gosterici ve rehber olarak algiladiklaridir. Ogretmen adaylari, 6zellikle dgretmen metaforunu
kullanarak, arastirma gorevlilerini her konuda rehber olarak algiladiklarint gostermistir.
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Diger 6gretim {iyelerinin gerek ders yogunlugu, gerekse kariyer beklentilerinin getirdigi
caligmalardan daha az etkilenen arastirma gorevlilerinin 6gretmen adaylari tarafindan daha
yakin goriildiigi ifade edilebilir. Ayrica aragtirma gorevlilerinin 6grencilikten yeni ¢gikmis
olmalari, 6grencilere danigsmanlik yapmalari, yas araliklarinin birbirlerine yakin olmasi da
bu durumun bir bagka gdstergesi olarak kabul edilebilir.

Ogretmen adaylarinin arastirma gorevlilerini “bilim insan1”, “caylak”, “cirak” gibi meta-
forlarla 6zdeslestirmeleri, onlar1 “6grenen ve gelisen” olarak algiladiklari sonucunu ortaya
cikmustir. “Ogrenen ve gelisen” kategorisi ile arastirma gorevlilerinin siirekli ¢alistig1 ve
kendisini yenilemeye ve gelistirmeye agik oldugu, 6gretmen adaylari tarafindan vurgulan-
mistir. Benzer bir durum Colakoglu (2005) tarafindan yapilan ve arastirma gorevlilerinin
“giinde 9 saat ve {istii ¢alistig1” bulgusuyla ortiismektedir.

Genel anlamda bakildiginda arastirma gorevlisine iliskin 6gretmen adaylarinin olusturdugu
metaforlar ve bunlardan olusturulan kategorilerin olumlu oldugu gériilmiistiir. Bu durum
Bayar ve Bayar (2012) tarafindan yapilan arastirmanin bulgulariyla da benzerlik gostermek-
tedir. Aragtirma gorevlisi kavramina iligkin genel anlamda olumlu algilar oldugu sonucuna
ulasilmasina ragmen “kendini begenmislik” ve “konumunu hak etmeme” kategorileri
olumsuz kategoriler olarak karsimiza ¢tkmaktadir. Ozellikle “artist” ve “buzdolabi” gibi
metaforlar ile “sahte altin”, siradan biri” gibi metaforlar bu durumun tipik Srnekleridir.
Bu alginin olusmasinin nedenleri arasinda 6gretmen adaylarinin, aragtirma gorevlilerinin
geng ve yakin tarihte kendileri ile ayn1 konumda olmalarina ragmen, aragtirma gorevlisi
olduktan sonraki tutum ve davranislarindaki degismeleri kabullenmekte zorlanmalari ile
aciklanabilir. Arastirma gorevlilerine iliskin, metaforlar ile elde edilen bir bagka olumsuz
gOriis ise arastirma gorevlilerinin alinma bigimlerinin politik nedenlere dayandirilmasi ve
bunun sonucu olarak yeterli donanim ve yetkinlige sahip olmayanlarin arastirma gorevlisi
olmasidir.

Bu aragtirmadan elde edilen sonuglara gore, su 6nerilerde bulunulabilir:

Ozellikle dgretim iiyeleri ve iiniversitelerdeki idari gorevliler, akademik kariyer agisindan
potansiyeli olan 6gretmen adaylarini, akademik kariyer siirecine tesvik edebilmek igin,
arastirma gorevlilerine yonelik tutum ve davraniglarint olumlu yonde degistirmeli ve
gelistirmelidir. Boylece aragtirma gorevliligine iligkin “beyaz yakali kole” algisinin degis-
mesi saglanmali, 6gretmen adaylarinin aragtirma gorevliligini, akademik potansiyellerini
gelistirebilecekleri bir basamak olarak gérmeleri saglanmalidir. Arastirma gorevlilerinin
ogrencilerle iletisim bigimleri danisan-danisilan ve karsilikli 6grenen bigiminde diizen-
lenmelidir. Arastirma gorevlileri, 6grencilere yonelik iistiinliik hissettirici davraniglardan
kaginmalidir. Arastirma gorevlilerinin gérev tanimlari kesin ¢izgilerle belirlenmeli, 6gretim
liyesi/elemant-aragtirma gorevlisi iligkisi yeniden diizenlenmelidir. Akademik kariyere
baslama ve akademik kariyerde ilerleme siirecleri daha agik ve daha objektif bir hale
getirilmeli, 6gretmen adaylar1 bu konuda bilgilendirilmelidir.
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Ozel yetenekli bireyler; genel veya bazi yetenekleri agisindan yasitlarina gore
viiksek diizeyde performans gésteren kisilerdir. Ozel yetenekli dgrenciler, ozellikleri
ve gereksinimleri yoniinden yagsitlarindan belirgin olarak farkhilik gostermektedir-
ler ve kendi potansiyellerini gelistiren farkll egitsel programlarla desteklenmeye
ihtiyag duymaktadirlar. Ozel yetenekli bireylere yonelik olarak érgiin ve yaygin
egitimde tek tip uygulamalar yerine bilgi ve deneyim paylasimini esas alan, bireyin
ilgi, yetenek ve potansiyeline gére farklilastiriimis, ¢oklu modeller onerilmektedir.
Bu ¢alismada; ozel yetenekli 6grencilere uygulanan destek egitim hizmetlerinin
degerlendirilmesi amaglanmigtir. Aragtirmada nitel aragtirma desenlerinden olgu
bilim ¢aligmast kullanilnugtir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2013-2014 dgretim
yilinda Tiirkiye de belirlenen 12 ilde ozel yetenekli 6grencilere destek egitimi veren
ve ¢alismaya katilmaya istekli 251 dgretmen olusturmaktadir. Veriler arastirmacilar
tarafindan hazirlanan yari yapilandrilmis goriisme formu ile toplannugtir. Elde
edilen veriler, nitel veri analiz yontemlerinden betimsel analiz ve icerik analizi ile
irdelenerek degerlendirilmistir. Arastirmanin sonucu ozel yetenekli 6grencilere uy-
gulanan destek egitim hizmetlerinde ¢alismalarin baslamig olmasina ragmen halen
birtakim eksikliklerin oldugunu gostermistir. Bu ¢alismanin, ozel yetenekli 6grencilere
sunulan destek egitiminin gelistirilmesine ve programlar dahilinde yiiriitiilebilecek
etkinliklerin olusturulmasina katki saglayacag diistiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Ozel Yetenek, Ozel Yetenekli Ogrenci, Destek Egitim Hizmeti

AN EVALUATION OF EDUCATIONAL SUPPORT FOR STUDENTS
WITH SPECIAL ABILITIES

ABSTRACT
Individuals with special abilities have higher performance when compared to their
peers, either in general or in specific areas. Students with special abilities differ
from their peers in terms of their characteristics and need, they need to be sup-
ported by special educational programs that increase their potential. In formal and
non-formal education designed for individuals with special abilities, rather than
standardized practices, multiple models based on knowledge sharing and experience
and differentiated by students’interests, abilities, and potentials are preferable. This
study aims to evaluate educational support for students with special abilities. In this
study, phenomenological qualitative research design was used. The research sample
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is composed of 251 teachers all of whom provided educational support for students
with special abilities in 12 Turkish cities during the 2013-2014 academic year, and
their participation in the research was on a voluntary basis. Semi-structured interview
forms prepared by the researchers were used for data collection. The collected data
were analyzed and evaluated using descriptive analysis and content analysis. The
research indicates that there are still deficiencies, although the educational support
for students with special abilities has been initiated. This study is intended to help
improve educational support for students with special abilities and the quality and
design of activities in these programs.

Key Words: Special Abilities, Students with Special Abilities, Educational Support
Services

1. GIRIS

Ozel yetenek denilince akla zeka, yetenek gibi kavramlar gelmektedir. Bu kavramlarla ilgi
tanimlamalara bakildiginda farkli disiplinlerin farkli anlamlar yiikledikleri goriilmektedir.
Tiirkiye’de 1991 yilinda toplanan Milli Egitim Bakanligi (MEB) Ozel Egitim Konseyi,
Ustiin Yetenekli Cocuklar ve Egitimleri Komisyonu Raporunda, “iistiin zeka” ve “iistiin 6zel
yetenek” kavramlarimi “listiin yetenek” bagligi altinda toplamis ve “{istiin yetenekliler, genel
ve/veya Ozel yetenekleri agisindan yasitlarina gore yiiksek diizeyde performans gosterdigi
konunun uzmanlari tarafindan belirlenmis kisilerdir” sekilde tanimlamistir (MEB, 2013).
Egitimcilere gore 6grenme yetenegi olarak tanimlanan zeka, biyologlara gore ¢evreye
uyum saglama yetenegi, psikologlara gore ise akil yiiriiterek sonuca ulagsma yetenegi olarak
tanimlanmaktadir (Yildirim, 2003). Zekay1 ¢ok boyutlu olarak géren yaklagimcilardan en
onemlisi olan Gardner’a (1993) gore, zeka, bireyin bir veya birden fazla kiiltiirde deger
bulan bir liriin ortaya koyabilme kapasitesi, ger¢ek hayatta karsilasabilecegi problemlere
kars1 etkili ve verimli ¢oziimler liretebilme becerisi ve ¢dziime kavusturulmasi gereken
yeni veya karmasik problemleri kesfetmedir. Herhangi bir seyi yapabilme becerisi anlamina
gelen “yetenek” sozciigli Tiirkge’de belirli bir alan1 ima etmeyen genis ve kapsayici bir
sozciiktiir (Bilgig ve digerleri, 2013). “Ozel Yetenekli Bireyler Strateji ve Uygulama Plan
2013-2017” de iistiin yetenekli yerine 6zel yetenekli ifadesinin kullanildig1 gériilmektedir
(http://www.tubitak.gov.tr/tr/kurumsal/bilim-ve-teknoloji-yuksek-kurulu).

Selcuklu ve dzellikle Osmanli Iimparatorlugu déneminde 6zel yetenekli cocuklara iliskin
verilen egitimlerin Cumhuriyet tarihinden sonra da devam ettigi ve diinyadaki gelismelere
paralel olarak Tiirkiye’de de bu konuda ¢alismalarin zaman zaman sekteye ugrayarak siir-
diriildiigi gorilmektedir. En son 1995 yilinda Ankara’da ilk Bilim ve Sanat Merkezinin
(BILSEM) agilmas1 ve 2003 yilindan sonra hizla sayilarinin artmas ile daha ok sayida 6zel
yetenekli dgrencilerin egitimlerden yararlanmaya basladigi bilinmektedir. BILSEM’lerde
6zel yetenekli 6grenciler okul disindaki zamanlarda yetenekleri dogrultusunda egitim al-
maktadirlar. Ilk yillarda iig, dort ve besinci siniflardan grenciler tanilanarak 6grenci alimi
yapilmis, daha sonra bir, iki ve ligiincii siniflardan da 6grenci tanilamasina gidilmistir. Buna
gerekge olarak ¢ocuklarin kiigiik yasta tanilanmalarinin kuruma uyum saglamalari ve 6zel
egitimde erkenlik ilkesine uygunlugu gosterilmistir. BILSEM’lerde egitim basamaklar
yonergede belirtilmis ancak uygulanabilecek programlar, egitim siireleri gibi detaylara yer
verilmemistir. Bu sebeple BILSEM’lerin egitimlerinde bir birliktelik s6z konusu degildir.
Ogrencilerin BILSEM’lere devam etmeleri ilkokul ve ortaokulda yiiksek oranlarda iken
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bu oran lise yillarinda devamsizligin artmasi ve neticede bir¢ok 6grencinin kaydinin silin-
mesi olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ozellikle yonergeye 2009 yilinda devamsizlikla ilgili
maddenin eklenmesi ile birlikte bu oran artmigtir. Buna gerekge olarak ulasim gii¢liigii,
siavlar, dershaneye gitme ve en 6nemlisi merkezlerdeki verim diisiikliigii gosterilmektedir
(Demirci, 2010).

2012 yilina gelindiginde ise yapilan tanilama neticesinde sdzel ya da performans tek bir
alandan zeka boliimii (IQ) 130 ve iizeri olan dgrencilere okullarinda destek egitimi veril-
mesi karara baglanmistir. 2013 yilinda yayimlanan Strateji ve Uygulama Plani sonrasinda
6grenci tanilamalari dordiincii sinif diizeyine ¢ekilmis ve 2013-2014 6gretim yilinda besinci
siniftan itibaren destek egitimi ¢aligmalarina baglanmistir. Burada temel amag ilkokula
devam eden &grencilerin bulundugu ortamda destek egitim almalariin saglanmasidir.
Okullarda yapilacak destek egitimi ile ilgili calismalar Ozel Egitim Y6netmeliginin 23. ve
28. maddelerine dayandirilmistir (MEB, 2006). MEB Ozel egitim ve Rehberlik Hizmetleri
Genel Miidiirliigii’niin 13/08/2012 tarihli “Ustiin Yeteneklilere Destek Egitimi Saglanmast”
konulu yaz1 ile genel yetenegin tek alt boyutunda {istiin yetenekli 6grencilere okullarinda
destek egitimi verilmesi ve farkli egitim modellerinin uygulanabilecegi belirtilmistir. Yine
22/10/2013 tarihindeki “Ozel yetenekli dgrencilerin yonlendirilmesi” konulu yazida;

“Ozel Yetenekli Bireyler Strateji ve Uygulama Plani 2013-2017" 15 Ocak
2013 tarihli Bilim ve Teknoloji Yiiksek Kurulu’'nda sunularak yayimlanmug-
tir. Strateji ve Uygulama Plani’nda, 6zel yetenekli bireylerin tanilanmast,
egitimleri, personelin yetistirilmesi, egitim ortamlarimn diizenlenmesi gibi
konularda yapilacak ¢alismalar yer almaktadir. Ayrica, iilkemizde ozel
yetenekli bireylere yonelik olarak érgiin ve yaygin egitimde tek tip uygula-
malar yerine bilgi ve deneyim paylagimini esas alan, bireyin ilgi, yetenek ve
potansiyeline gore farklilastirilmis, ¢oklu modeller énerilmektedir.
Strateji ve Uygulama Plani’nda ézel yetenekli bireylere; ilkokullarda, bu-
lunduklart okul ortamindan ayrilmadan zenginlestirme ve hizlandirma
uygulanmasi; ortaokulda, ilkokulda aldiklar egitime ek olarak bulunduklart
okul ortami disindaki se¢eneklerin degerlendirilmesi ve ilgi ve yetenekleri
dogrultusunda se¢meli derslere yonlendirilmeleri; lisede ise ilkokul ve
ortaokulda verilen hizmetlerin yani swra farkli okullarda egitim almalar
ongoriilmektedir.
Ozel yetenekli oldugu diisiiniilen égrencilerden, devam ettikleri okulun
rehberlik servisi, okul yonetimi veya velilerince rehberlik ve arastirma
merkezlerine yapilan basvurularin degerlendirilmesi, ilgili 6grencilerin
yetenek alanlart tespit edilerek;
a) Anaswifi veya ilkokula devam edenlerin bulunduklar: ortamda,
b) Ortaokula devam edenlerin bulunduklar: ortamda, yetenek atolyelerinde
ve/veya bilim ve sanat merkezlerinde, destek egitimi almak iizere yonlen-
dirilmesi...”

gerektigi belirtilmistir.

Belirtilenlere gerekge olarak 2013 yili itibariyle her ilde BILSEM’lerin mevcut olmamasi
gbsterilebilir. Mevcut olan BILSEM’lere ise 6grenciler ulasimda biiyiik giigliikler cekmek-
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tedirler ve buna ilaveten tiim 6grencilerin tanilanmasi da s6z konusu degildir. Ayrica ara
siniflarda da dgrenciler tanlanabilmekte ve bunlarin da BILSEM’lere devami miimkiin
olmamaktadir.

MEB Ozel Egitim Rehberlik ve Danigma Hizmetleri Genel Miidiirliigii “Ozel Yetenekli
Bireylerin Egitimi Strateji ve Uygulama Plani1”na gore Tiirkiye’de uygulanmasi diisiiniilen
egitim uygulama modelleri egitim diizeylerine gore degerlendirilmekte olup; bunlar okul
oncesi, ilkokul, ortaokul ve lise bigimindedir.

flkokul déneminde dikkate alinacak yetenekler; genel zihinsel yetenek, dzel akademik
yetenek, liderlik, yaraticilik, gorsel ve isitsel sanatlar ve psiko-motor seklinde siniflandi-
rilmaktadir. Bu diizeyde, 6grencilerin kendi akranlari ile ayristirilmamasi, hangi alanda/
alanlarda yetenekli oldugu belirlenen 6grencilerin bulunduklart okulda akranlari ile birlikte
okulun ve bdlgenin kosullarina bagli olarak, hafta i¢i ve/veya hafta sonu, yetenekleri dog-
rultusunda destek egitim almalarinin saglanmasi gerekliligi vurgulanmistir. Bu 6grencilere
yonelik okulun ve bdlgenin firsatlart géz niinde tutularak tiirdes yetenekler, destek egitim
odalarinda, kaynastirma egitiminde, hafta sonu programlarinda, BILSEM uygulamalari
seklinde egitim verilebilecegi belirtilmistir (MEB, 2013).

Ozel yetenekli 6grenciler, 6zellikleri ve gereksinimleri yoniinden yasitlarindan belirgin
olarak farklilik gostermektedirler ve kendi potansiyellerini gelistiren farkli egitsel prog-
ramlarla desteklenmeye ihtiya¢ duymaktadirlar (Feldhusen, 1997; Renzulli, 1999; Clark,
2002; Horn, 2002, akt. Levent, 2012).

[lkokullarda, bulunduklar1 okul ortamindan ayrilmadan zenginlestirme ve hizlandirma
uygulanmasi ongoriilmekte olup, farklilastirilmig 6gretim tasarimlarinin yapilabilecegi
goriilmektedir. Yetenek diizeylerine gore olusturulan gruplama tiirleri ile hizlandirma ve
zenginlestirme uygulamalari gerceklestirilebilmektedir.

Hizlandirma, 6zel yetenekli dgrencilerin egitimlerinde kalic1 6grenmeyi destekleyen ve
bireyin performansina uygun egitim almasini saglayan en etkili stratejilerden biridir.
Egitimde hizlandirmanin 6zel yetenekli 6grencilerin akademik ve bilissel gelisimleri ile
sosyal ve duygusal gelisimleri iizerinde olumlu etkilerinin oldugu arastirmalarla ortaya
konmustur (VanTassel-Baska, 2005, akt. MEB, 2013). Egitimi hizlandirilan 6zel yete-
nekli 6grencilerin daha fazla akademik 6diil kazandiklari, ulusal ve uluslararasi alanda
isim yapmis iiniversitelere girebildikleri; dzellikle ortaggretim yillarinda dist siniflardan
ve iliniversiteden ders alan 6zel yetenekli 6grencilerin tiniversite yillarinda daha basarili
olduklar1 gériilmektedir (MEB, 2013).

Hizlandirma programlarinda; okula erken baglama, sinif yiikseltme, ikili kayit, onur sinifi,
ileri yerlestirme sinifi, listten ders alma, ders hizlandirmasi, sinavla ders gegme ve Ulus-
lararas1 Bakalorya Programi uygulamalari goriilmektedir.

Zenginlestirme, egitim imkanlarini ve miifredati ¢esitlendirerek, genel miifredatin igeri-
gini ileriye tasimak amaciyla kullanilan bir farklilastirma stratejisidir. Farklilagtirmalar,
derslerin igeriklerini, 6gretim yontemlerini ya da miifredatin diger boyutlarini kapsaya-
bilir. Ogrencilerin bireysel ya da grup ozelliklerine gore yapilan farklilastirmalar, egitim
uygulamalarinda en ¢ok kullanilan farklilastirma tiirleridir (MEB, 2013). Zenginlestirme
programlarinda ise; icerik transferi, yeni igerik, i¢erik farklilastirma, miifredat daraltma,
bagimsiz ¢alisma, grup ¢alismasi, proje ¢aligmasi, saha gezisi ve mentorliik faaliyetleri
yapilabilmektedir.

Kontag (2012) farklilagtirilmis 6gretim tasariminda 6gretme-6grenme siirecinin siniftaki



Selguk BEDUR, Necati BILGIC, Erdal TASLIDERE 163

her 6grencinin 6grenme deneyimlerine ve beceri diizeylerine uygun olarak gergeklestiri-
lebilecegini belirterek, bir derste 6grencilerin hazir bulunugluguna gore icerik farklilag-
tirtlirken, diger derste ilgilerine gore siirecin farklilasabilecegini, boylelikle bir yandan
farkl1 yetenekli bireylerin tekdiize egitime tabi tutulmasinin 6niine gegilebilecegini, diger
yandan bu 6gretim sayesinde 6grencilerin zengin egitim etkinlikleri ile istendik hedeflere
ulagmanin saglanabilecegini belirtmistir.

Davasligil’e (2004) gore farklilagtirilmis 6gretim programinin ilkeleri sunlardir;

Icerik, genis kapsamli tartisma konulari, temalar ve sorunlara dayandiriimalidur.
Cesitli disiplinler ¢alisma alani ile biitiinlesmelidir.

Ogrencinin ilgi alan1 dikkate alinmali, derinlemesine 6grenime imkan saglanmalidir.
Bagimsiz ¢alisma becerileri desteklenmelidir.

Bilgi kazanma siireglerine 6nem verilmelidir.

Ogrenciler agik uglu gorevlerde yogunlastiriimalidar.

Ogrenciler arastirma yontem ve becerisi kazanmalidirlar.

Ogretmen bilgiye ulasma yollarini gosteren rehber olmalidir.

PRI R DD

TUBITAK Bilim ve Teknoloji Yiiksek Kurulu’nun 2009 yilindaki 19. toplantisinda alman
karar ve 2013 y1l1 25. toplantisinda alinan kararda Ustiin Yetenekli Bireyler Strateji ve Uy-
gulama Plani ile ilgili uygulama ve gelismelerin izlenmesinin iilkenin kalkinma hedeflerine
ulagmasi bakiminda 6nemli oldugu vurgulanmistir (http://www.tubitak.gov.tr/tr/kurumsal/
bilim-ve-teknoloji-yuksek-kurulu).

Bunun i¢in konunun paydaslart olan 6grenci, okul (6gretmen, idare) ve velilerin biling-
lendirilmesi, 6rnek uygulamalarin hayata gegirilmesi ve paydaglar arasi esgiidiimiin
saglanmasi gerekmektedir.

Alan yazin incelenmesi sonucunda 6zel yetenekli 6grencilerle ilgili yapilan ¢alismalarin
genellikle bu dgrencilerin bireysel 6zeliklerine ve Bilim ve Sanat Merkezlerinde yiiriitiillen
egitimlere iliskin oldugu goriilmektedir. Ancak iilkemizde bu 6grencilerin egitim gordiikleri
okullarinda kendilerine yonelik yiiriitiilen destek egitim faaliyetlerine iligkin durum tespitine
dair her hangi bir ¢aligmaya rastlanilmamistir. Bu ¢aligmanin, 6zel yetenekli 6grencilere
bulunduklar1 ortamlarda uygulanan destek egitiminin gelistirilmesine ve programlar
dahilinde yiirtitiilebilecek etkinliklerin olusturulmasina katki saglayacag diisiiniilmektedir.
Ayrica, 6zel yetenekli 6grencilerin yeteneklerini en Ust diizeyde gerceklestirebilmeleri
icin yiiriitiilecek destek egitimine yeni bakis agilart kazandiracagi 6ngoriilmektedir. Bu
dogrultuda arastirmanin temel amaci; 6zel yetenekli 6grencilere yonelik kendi okullarinda
uygulanan destek egitimindeki mevcut durumu bu egitimleri veren 6gretmenlerin goriis-
lerine dayandirarak incelemektir.

2. YONTEM

Bu calismada nitel aragtirma desenlerinden olgu bilim kullanilmistir. Nitel arastirma,
gozlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigs,
algilarin ve olaylarin dogal ortamda gergekgi ve biitiinciil bir bigimde ortaya konmasina
yonelik bir siirecin izlendigi arastirma tiiriidiir. Olgu bilim deseni, farkinda oldugumuz
ancak derinlemesine ve ayrintili bir anlayisa sahip olmadigimiz olgulara odaklanmaktadir.
Olgu bilim arastirmalarinda veri kaynaklari arastirmanin odaklandigt olguyu yasayan ve



164  Ozel (Ustiin) Yetenekli Ogrencilere Sunulan Destek Egitim Hizmetlerinin Degerlendirilmesi

bu olguyu disa vurabilecek veya yansitabilecek bireyler ya da gruplardir (Yildirim ve
Simsgek, 2013). Bu nedenle arastirmada, 6zel yetenekli 6grencilere destek egitimi veren
Ogretmenlerin goriislerine yer verilmistir.

2.1. Calisma Grubu

Arasgtirmanin ¢aligma grubunu 2013-2014 6gretim yilinda Tiirkiye’de belirlenen 12 ilde
0zel yetenekli 6grencilere destek egitimi veren ¢alismaya katilmaya goniillii 251 6gretmen

olusturmaktadir.

Tiirkiye istatistik bolgeleri ve ¢alisma igin belirlenen iller ile arastirmaya goniillii olarak

goriig bildiren dgretmenlerle ilgili bilgiler Tablo 1 de verilmistir.

Tablo 1: Tiirkiye Istatistik Bolgeleri ve Caligma Igin Belirlenen Iller ile Cinsiyete Gére
Ogretmenlerin Dagilimlar

Sira No ?lgz[?i]ilfge) gﬁzg 3 Kadimn Erkek Toplam
1 Istanbul Istanbul 64 52 116
2 Bat1 Marmara Balikesir 11 3 14
3 Ege Denizli 9 9 18
4 Dogu Marmara Kocaeli 9 11 20
5 Bat1 Anadolu Konya 2 0 2

6 Akdeniz Burdur 12 10 22
7 Orta Anadolu Kirsehir 2 1 3

8 Bat1 Karadeniz Kastamonu 3 3 6

9 Dogu Karadeniz Ordu 19 21 40
10 Kuzeydogu Anadolu  Erzurum 0 2 2

11 Ortadogu Anadolu Van 2 0 2
12 Gilineydogu Anadolu  Sanlwrfa 3 3 6
Toplam 136 116 251
Yiizde (%) 54 46 100

Tablo 1°e gére katilimeilarin biiyiik gogunlugunun Istanbul ili’nden oldugu, kadin ve erkek
katilimer sayilarinin birbirine yakin oldugu goriilmektedir. Caligmaya katilan 6gretmenlerin

branglarina iliskin bilgiler Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2: Branslarina Gore Ogretmenlerin Dagilimlar:

Branglar

‘2
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17y = 2
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2 2 £ 2 £ £ 58 5 g 2 2
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S 5 ¥ 5 2 X Ts£32 % E £ 2 £ %
X F @ & @ = O O = ®m O & = A =
Istanbul 7 5 1 5 76 6 4 1 3 1 1 4 2 - 116
Balikesir - - 1 2 8 1 1 1 - - - - - 14
Denizli 4 3 1 3 4 1 - - 1 - - - 1 - 18
Kocaeli 1 2 2 4 - 4 -1 3 1 - 1 - 1 20
Konya 1 1 - - - - - - - - - - - - 2
Burdur 3 3 3 3 1 3 - - 4 - - - 1 1 22
Kirgehir - - - - 3 - - - - - - - - - 3
Kastamonu - 2 1 - 2 1 - - - - - - - - 6
Ordu 6 4 2 4 15 3 3 - - - 3 - - - 40
Erzurum - - - - 2 - - - - - - - - - 2
Van - - - 2 - - - - - - - - - - 2
Sanlurfa - 1 - 1 2 1 - - 1 - - - - - 6
Toplam 22 21 1m 24 113 20 8 3 12 2 4 5 4 2 251

Tablo 2 ye bakildiginda katilimcilarin bilyiik ¢cogunlugunun sinif 6gretmenlerinden olus-
tugu goriilmektedir. Ancak ortaokullarda gorev yapan 6gretmenlerinde 6zel yetenekli
ogrencilerin destek egitimlerinde gorev aldiklar goriilmektedir.

Calismaya katilan 6gretmenlerin diger 6zellikleri incelendiginde; 6gretmenlerden 242’si
devlet okullarinda, sadece iki ildeki dokuz 6gretmen ise 6zel okullarda gérev yapmaktadirlar.
Ogretmenlerin 22’si bir ile ii¢ yil, 48’1 ii¢ ile yedi y1l, 53’ii sekiz ile 13 y1l, 85’ 14 ile 21 y1l
ve 40 tanesi de 21 yil ve iizerinde gérev yaptiklarim belirtmislerdir. Ogretmenlerin kidem
yillarina bakildiginda biiyiik ¢ogunlugunun mesleki tecriibeye sahip olduklari gériilmektedir.
Ogretmenlerin destek egitimi odasinda gérev aldiklari yartyillar ile destek egitimi odasinda
0zel yetenekli bireylere yonelik gorev aldiklari yartyillara ait bilgiler Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3: Destek Egitimi Odasinda Gorev Aldiklari Yart Yillara Gore Katilimcilarin
Dagilimlar ile Destek Egitimi Odasinda Ozel Yetenekli Bireylere Yonelik Gorev
Aldiklar1 Yar1 Yillara Gore Ogretmenlerin Dagilimlart

Calisma Yariyillar:
Iller 13 47YY.  SI13YY. 1421 21 ve Almayan Toplam
Y.Y. Y.Y. iizeri

D 0o D OY DE Oy DE OY DE OY D 0o D 0o

E Y E E Y E Y
Istanbul 109 96 3 1 1 1 - - - - 3 18 116 116
Balikesir 12 13 2 1 - - - - - - 14 14
Denizli 6 6 - - - - - - - - 12 12 18 18
Kocaeli 17 4 - - - - - - - - 3 16 20 20
Konya 1 - - - - - - - - 1 2 2 2
Burdur 20 18 2 2 - - - - - - - 2 22 22
Kirsehir 3 3 - - - - - - - - - - 3 3
Kastamonu 3 3 - - - - - - - - 3 3 6 6
Ordu 15 15 2 2 1 - - - - - 22 23 40 40
Erzurum 2 1 - 1 - - - - - - - - 2 2
Van 2 2 - - - - - - - - - - 2 2
Sanlurfa 6 6 - 6 6
Toplam 196 167 9 7 2 1 0 0 0 0 44 76 251 251

Y.Y.: Yar1 Y1l, D.E.: Destek Egitimi Odasinda Gorev Alma, O.Y.: Destek Egitimi Odasinda
Ozel Yetenekli Bireylere Yonelik Gorev Alma

Tablo 3’e gore katilimcilarin biiyiik gogunlugunun destek egitimi odasinda gorev aldiklar
ancak 6zel yetenekli bireylere yonelik destek egitim odasinda daha az siire gorev aldiklari
goriilmektedir. Ik defa 6zel yetenekli bireylere yonelik destek egitim odasinda gorev alan
ogretmenlerin sayisinin azligi da dikkate degerdir.

2.2. Veri Toplama Araci

Veriler 6zel yetenekli 6grencilere destek egitimi veren 6gretmenlere yonelik hazirlanmig
yar1 yapilandirilmig goriisme formu ile toplanmistir. Bu form olusturulurken ilgililerle
gortistilerek sorunlar tespit edilmis, daha sonra form olusturulmustur. Uzman goriist
dogrultusunda form yeniden diizenlenmistir. Formda 15 adet soru bulunmaktadir. Bu
sorularin dokuz tanesi ¢aligmaya katilan dgretmenlerin bilgilerini igerirken, alt1 tanesi
okullarda yiiriitiilen destek egitiminin durumunu tespit etmeye yonelik sorulardir. S6z
konusu sorulara arastirmanin bulgular béliimiinde yer verilmistir.

2.3. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Aragtirmanin verileri goniilliiliik esas1 dikkate alinarak aragtirmacilar tarafindan gelistirilen
yart yapilandirilmig goriigme formu ile toplanmigtir. Formlar 6gretmenlere gonderilmis
daha sonra geri alinmistir. Verilerin gecerliligini saglamak i¢in; kullanilan sorular, toplanan
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veriler ve yapilan kodlamalar hakkinda uzman goriisii alinmistir. Aragtirmada katilimcilarin
ifadelerinden dogrudan alintilar yapilmistir. Giivenirligi saglamak igin ise, arastirmaya ait
ham veriler ve bu veriler dogrultusunda ulasilan sonuglar ile yapilan yorumlar arasinda
kurulan iligkilerin tutarliligina iliskin uzman onayina bagvurulmustur.

Olgu bilim arastirmalarinda veri analizi, yasantilar1 ve anlamlari ¢gikarmaya yoneliktir. Bu
amacla yapilan igerik analizi ile verilerin kavramsallastirilmasi ve olguyu tanimlayabilecek
temalarin ortaya ¢ikarilmasi ¢abasi vardir. Sonuglar betimsel bir anlatim ile sunulur ve
sik stk dogrudan alintilara yer verilir. Bunun yaninda ortaya ¢ikan temalar ve oriintiiler
gergevesinde elde edilen bulgular agiklanir ve yorumlanir (Yildirim ve Simsek, 2013).
Bu amagla, veriler bilgisayar ortamina ilk etapta iller bazinda aktarilmistir. Daha sonra
her bir soru i¢in veri seti olugturulmus ve bu veri seti nitel veri analiz yontemlerinden be-
timsel analiz ve igerik analizi ile irdelenerek degerlendirilmistir. Katilimeilarin goriisleri
kelime, climle, paragraf analiz birimlerine ayrilarak incelenmistir (Yildirim ve Simsek,
2013; Bogdan ve Biklen, 1998). Yapilan bu igerik analizi sonucunda; her bir soruya
iligskin basliklar kategori (tema) olarak belirlenmistir. Katilimeilarin gériisleri ile bulgular
desteklenmistir. Gorlisme kayitlari ii¢ arastirmaci tarafindan, birbirinden bagimsiz olarak
incelenmis ve 6nceden ilgili alan yazin taranarak ve gdriisme notlar1 incelenerek hazirlanan
kod listesine gore veriler kodlanmistir. Temalar ve temalar altinda yer alabilecek kavramlar
belirlenmistir. Aragtirmacilar ilgili kavramlarin hangi siklikta tekrar edildigini saptayip,
bulgular1 bir araya getirmislerdir. Arastirmanin nitel verileri ii¢ aragtirmaci tarafindan
ayr1 ayri kodlanmistir. Kodlayicilar arasindaki giivenirlik, Gilivenirlik= Uzlasma Sayist/
Uzlagma + Uzlasmama sayis1 formiiliinden yararlanilarak (Tavsancil ve Aslan, 2001) test
edilmis ve 0,96 bulunmustur.

3. BULGULAR

3.1. Destek egitim odasinda 6zel yetenekli 6grencinize/6@rencilerinize yonelik ne tiir
ortam diizenlemesi bulunmaktadir?

Bu soru i¢in gerceklestirilen icerik analizinde ortaya ¢ikan tema ve kodlar Tablo 4 te
sunulmustur.

Tablo 4: “Destek Egitim Odasinda Ozel Yetenekli Ogrencinize/Ogrencilerinize Yonelik
Ne Tiir Ortam Diizenlemesi Bulunmaktadir?” Sorusuna iliskin Tema ve Kodlar

Tema Kodlar f %
Sinif donanim malzemeleri 87 44
Diizenleme yok 52 26

Ortam diizenlemesi Destek egitim odasi (DEO) diizenlemesi 29 15
Zeka oyunlari 21 11
Sinif ortam1 8 4

Tablo 4 te goriildiigii gibi 6gretmenler destek egitim odasinda 6zel yetenekli 6grencisine/
ogrencilerine yonelik sinif donanim malzemeleri seklinde ortam diizenlemesi oldugunu
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(%44) belirtmislerdir. Buna kargin 6gretmenlerden bazilart diizenleme yok (%26) seklinde
cevap vermislerdir. Ogretmenlerin ifadelerinden 6rnekler su sekildedir:

Ogretmen (Istanbul)- 13: “Bilgisayar, projeksiyon, kaynak kitap ve zekd oyunlari.”
Ogretmen (Istanbul)- 31: “Akilli tahta, bilgisayar, projeksiyon, kaynak kitap, zeka oyunlar:
ve orff malzemeleri.”

Ogretmen (Istanbul)- 80: “Bireysel ¢alisma ortami olusturulmustur.”
Ogretmen (Balikesir)- 1: “Teknoloji ve uzay atélyesi.”

Ogretmen (Kocaeli)- 4: “Herhangi bir ortam diizenlemesi bulunmamaktadir.’
Ogretmen (Burdur)- 8: “Dersime ait dokiiman ve materyaller.”

Ogretmen (Kastamonu)- 2: “Giiriiltiisiiz, iyi isiklandiriimis DEO agilmis ancak icerisinde
yeterli donanim yok.”

Ogretmen (Ordu)- 8: “DEO ¢ok ama¢h kullamldigindan fen odasi kullamimaktadir.”

Il

3.2. Destek egitim odasinda ozel yetenekli 6grencinize/6grencilerinize yonelik egitim
icerigi nasil diizenlenmektedir?

Ogretmenlere yoneltilen bu soruda yapilan igerik analizinde ortaya ¢ikan tema ve kodlar
Tablo 5 te sunulmustur.

Tablo 5: “Destek Egitim Odasinda Ozel Yetenekli Ogrencinize/Ogrencilerinize Y&nelik
Egitim Igerigi Nasil Diizenlenmektedir?”” Sorusuna iliskin Tema ve Kodlar

Tema Kodlar f %
Ilgi ve yeteneklere uygun 58 35

Egitim Bireysellestirilmis egitim programina (BEP) gore 37 23

ierigi Miifredat zenginlestirme 32 20
Mevcut miifredata gore 16 10
Herhangi bir diizenleme bulunmamaktadir 13
Bagkalaria gore/baskalari ile birlikte 7 4

Tablo 5’e bakildiginda 6gretmenlerin destek egitim odasinda 6zel yetenekli 6grencisine/
6grencilerine yonelik egitim icerigini; en ¢cok dgrencilerin ilgi ve yeteneklerine uygun
olarak diizenledikleri (%35) goriilmektedir. Baz1 6gretmenler ise herhangi bir diizenleme
bulunmadigini (%8) belirtmislerdir. Ogretmenlerin ifadelerinden drnekler su sekildedir:
Ogretmen (Istanbul)- 5: “BEP plani uygulanmaktadir.”

Ogretmen (Istanbul)- 15: “Yas gruplarina gére; diisiinme, yaraticilik, sosyal yasam bece-
rilerini kapsayan derslerle.”

Ogretmen (istanbul)- 34: “Egitim icerigini BILSEM ziyareti yaparak TTK Baskanliginin
programlarina bakarak diizenledik.”

Ogretmen (Denizli)- 12: “Beceriye yonelik kazammlara agirlik verilerek icerik diizenle-
mesi yapildi.”

Ogretmen (Konya)- 2: “Ogrencilerin ihtiyac1 olan sézel yetenek igin onun iist seviyesinde
egitim icerigi diizenlenmektedir.”

Ogretmen (Burdur)- 7: “Ogrenci merkezli, kisilik 6zelliklerini 6n planda tutan, coklu zeka
kuramina uygun.”
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Ogretmen (Kirsehir)- 3: “Swnif seviyesinin miifredatinin biraz iizerinde sayisal agirlikl
disa vurmay: gelistirecek konular.”

Ogretmen (Sanlwurfa)- 1: “Egitim sene basinda hazirlanan BEP planina gore gerceklesti-
rilmektedir, Tiirkce dersi alaninda yapilandirmacilik esasina gore ders iglenmektedir, bulug
sunug ve proje temelli dgrenme yontemleri kullanilmaktadwr. Dersin islenisi ogrencinin
seviyesine uygun ig¢erik ve yontemler kullanildi.”

3.3. Destek egitim odasinda 6zel yetenekli 6grencinize/6grencilerinize yonelik egitimin
diizenlenmesinde kimlerden (Ornegin; Milli Egitim Miidiirliigii, Okul yonetimi, Bilim
ve Sanat Merkezi, Rehberlik ve Arastirma Merkezi, aile) destek almaktasiniz? Bu
desteklere érnekler veriniz.

Bu soru icin yapilan igerik analizinde ortaya ¢ikan tema ve kodlar Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6: “Destek Egitim Odasinda Ozel Yetenekli Ogrencinize/Ogrencilerinize
Yénelik Egitimin Diizenlenmesinde Kimlerden (Ornegin; Milli Egitim Miidiirliigii,
Okul Yonetimi, Bilim ve Sanat Merkezi, Rehberlik ve Aragtirma Merkezi, Aile) Destek
Almaktasiniz? Bu Desteklere Ornekler Veriniz.” Sorusuna liskin Tema ve Kodlar

Tema Kodlar f %
Okul yonetimi 83 27
Rehberlik servisi/rehberlik 6gretmeni 65 21
Rehberlik ve Aragtirma Merkezi 51 16
Aile 51 16

Destek verenler BILSEM 27 9
Diger 6gretmenler 9 3
Diger kurumlar (belediye/sivil toplum) 9 3
Cocuk Universitesi 7 3
Destek veren yok 5 1
Milli Egitim Miidirligi 4 1

S6z konusu soruya; en fazla okul yonetimi (%27) cevabi verilmistir. Milli egitim miidiir-
lugii (%1) cevabinin ise en az olmas1 dikkat c¢ekicidir. Tabloya genel olarak bakildiginda
dgretmenlerin bircok paydastan destek aldiklar1 goriilmektedir. Ogretmenlerden ¢ok az bir
kismu ise destek veren yok (%]1) seklinde cevap vermistir. Baz1 6gretmenler diistincelerini
su sekilde belirtmislerdir;

Ogretmen (Istanbul)- 4: “Sumif 6gretmeni, miidiir, miidiir yardimcisi, aile ve rehber -
retmen.”

Ogretmen (istanbul)- 32: “BILSEM, TTKB ve Cocuk iiniversitelerinin programlarinin
takibi.”

Ogretmen (Istanbul)- 115: “RAM ve rehber égretmenden, Hasan Ali Yiicel Egitim Fa-
kiiltesi.”

Ogretmen (Kocaeli)- 19: “Okul yonetimi, rehberlik servisi ve aileler.”

Ogretmen (Kastamonu)- 3: “Hic kimseden yardim almadim, RAM>dan sorularima yanit
alamadim.”
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Ogretmen (Ordu)- 1: “MEM, okul yonetimi, RAM.”

Ogretmen (Erzurum)- 2: “Okul yénetimi, rehberlik servisi, aile.”

Ogretmen (Sanlwrfa)- 4: “Okul yonetimi, RAM ve aile.”

3.4. Destek egitim odasinda 6zel yetenekli 6grencinize/6grencilerinize yonelik egitim
faaliyetlerinin 6lgme-degerlendirmesinde hangi siiregleri kullaniyorsunuz?
Ogretmenlere yoneltilen bu soruya iliskin yapilan igerik analizinde ortaya ¢ikan tema ve
kodlar Tablo 7 de sunulmustur.

Tablo 7: “Destek Egitim Odasinda Ozel Yetenekli Ogrencinize/Ogrencilerinize Ydnelik
Egitim Faaliyetlerinin Olgme-Degerlendirmesinde Hangi Siirecleri Kullantyorsunuz?”
Sorusuna Iliskin Tema ve Kodlar

Tema Kodlar f %
Sinav/test 37 27
Siire¢ degerlendirmesi 30 22
Olgme- Bireysel gelisim 24 18
degerlendirme siireci ~ BILSEM/okul yonetimi/rehberlik 6gretmeni isbirligi 12 9
Proje/performans 9 7
Kazanimlara gore 9 7
Ogrenci ile birlikte 7 5
Degerlendirme yapmiyorum 7 5

Tablo 7 de goriildiigl gibi 6gretmenler destek egitim odasinda 6zel yetenekli 6grencisine/
ogrencilerine yonelik egitim faaliyetlerinin 6lgme-degerlendirmesinde en ¢ok sinav/test
(%27) yaptiklarini belirmislerdir. Ogretmenlerin az bir kismi ise degerlendirme yapmuyo-
rum (%5) seklinde cevap vermislerdir. Ogretmenlerin ifadelerinden 6rnekler su sekildedir:
Ogretmen (Istanbul)- 18: “Test teknikleri, dikkat gelisim testleri, siirec-izleme.”’
Ogretmen (Istanbul)- 33: “Sonug odakli degil, siire¢ odakli esnek bir model kullaniyoruz,
bireysel gelisimlerini esas alyyoruz.”

Ogretmen (Istanbul)- 71: “Birebir égrenciyle karsilikli degerlendiriyoruz uygulamali
ornekler.”

Ogretmen (Denizli)- 12: “Siire¢ odakli l¢me degerlendirme yapildi, 6grenci iiriin dosyast
degerlendirildi.”

Ogretmen (Burdur)- 7: “Gézlem, islem yetenekleri okudugunu anlama ve problem ¢ézme
becerileri.”

Ogretmen (Kastamonu)- 2: “Genel degerlendirme sinavlari yapilmaktadir. Ogrenci gelisim
veli ile paylasilmaktadwr.”

Ogretmen (Ordu)- 32: “Siireli gézlem genel olarak kullandigim yéntem yazili ve sozle
degerlendirmeler de yapiyoruz.”

Ogretmen (Sanlwrfa)- 1: “Dereceli puanlama anahtart égrenci iiriin dosyast proje ve
performans degerlendirmesi yazili yoklama sinavlari.”
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3.5. Destek egitim odasinda 6zel yetenekli 6grencinize/6grencilerinize yonelik Bireysel-
lestirilmis Egitim Programinin hazirlanmasinda ne tiir zorluklarla karsilasmaktasimz?
Bu soru icin yapilan igerik analizinde ortaya ¢ikan tema ve kodlar Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8: “Destek Egitim Odasinda Ozel Yetenekli Ogrencinize/Ogrencilerinize
Yonelik Bireysellestirilmis Egitim Programinin Hazirlanmasinda Ne Tiir Zorluklarla
Karsilasmaktasiniz?” Sorusuna Iliskin Tema ve Kodlar

Tema Kodlar f %

Hazirlama giigliigii/zorlugu 54 36

. L Herhangi bir zorlukla karsilasmadim 30 20
Bireysellestirilmis egitim _ L

programi Nasil hazirlanacagini bilmiyorum 28 19

Materyal eksikligi 26 18

Destek alamiyoruz/rehberlik 6gretmeni yok 7 5

Hazirlamryorum 3 2

Tablo 8’¢ bakildiginda dgretmenler, en fazla hazirlama giigliigii/zorlugu (%36) seklinde
cevap verirken, ¢ok az bir kismi1 hazirlamiyorum (%2), bazilari ise herhangi bir zorlukla
karsilasmadim (%20) seklinde cevap vermislerdir. Ogretmenlerin ifadelerinden 6rnekler
asagida verilmistir:

Ogretmen (Istanbul)- 15: “Daha énce hazirlanmis bir plan yok bu yiizden zorlaniyoruz.”
Ogretmen (Istanbul)- 48: “Ogrencinin seviyesine uygun konu se¢iminde ve kazanimlarin
belirlenmesinde.”

Ogretmen (Istanbul)- 89: “Bir 6grenci icin yapilan plamin digerine uymamast.’
Ogretmen (Balikesir)- 3: “BEP hazirlarken ogrenci seviyesini yakalamak zor oluyor.”
Ogretmen (Denizli)- 13: “Plan bulmakta zorlandim, neye gére yapacagima karar vere-
medim.”

Ogretmen (Ordu)- 14: “Ilk defa egitim plan1 hazirlayacagim igin BILSEM den destek aldim.”’
Ogretmen (Van)- 2: “Karsilasmadim.
Ogretmen (Sanlwrfa)- 4: “BEP hazirlarken konu iceriginin ne kadar derin verilmesi
gerektigini ayarlamakta zorluk ¢ekiyoruz.”

1l

i)
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3.6. Destek egitim odasinda 6zel yetenekli 6grencinize/6grencilerinize yonelik egitim
faaliyetlerinin diizenlenmesinde ne tiir destege ihtiya¢c duymaktasiniz?

Bu soru i¢in gergeklestirilen icerik analizinde ortaya ¢ikan tema ve kodlar Tablo 9’da
sunulmustur.

Tablo 9: “Destek Egitim Odasinda Ozel Yetenekli Ogrencinize/Ogrencilerinize Yonelik
Egitim Faaliyetlerinin Diizenlenmesinde Ne Tiir Destege Ihtiyac Duymaktasimz?”
Sorusuna Iliskin Tema ve Kodlar

Tema Kodlar f %
Materyal/ekonomik destek 95 46
. Egitim 49 24
Ihtiyaglar .
Destek egitim odasi 25 12
Bireysel egitim plani 17
Isbirligi 13 6
Ihtiya¢ duymuyorum 7

Tablo 9 da goriildiigii gibi 6gretmenler destek egitim odasinda 6zel yetenekli 6grencisine/
ogrencilerine yonelik egitim faaliyetlerinin diizenlenmesinden ¢ok materyal/ekonomik
destek (%46) ihtiyaglarinin oldugunu, ikinci sirada ise egitim (%24) ihtiyaglarinin oldugunu
belirtmislerdir. Ogretmenleriz az bir kismu ise destege ihtiyag duymuyorum (%4) seklinde
cevap vermislerdir. Ogretmenlerin ifadelerinden 6rnekler su sekildedir:

Ogretmen (Istanbul)- 29: “DEQ larina ézel biitce ayrilmali, BILSEM tarafindan egitimler
verilmeli (hizmetici).”

Ogretmen (Istanbul)- 64: “Ekonomik destek.”

Ogretmen (Denizli)- 7: “Okulumuzda fiziki ortam olmal ozel egitim almis egitimcilerin
yardimct olmast gerekir.”

Ogretmen (Burdur)- 5: “Arag gere¢, uzman kisilerin destegi, gorsel yayinlar.”
Ogretmen (Kirsehir)- 3: “Projeksiyon notebook tablet vb. teknolojik araclara.”
Ogretmen (Kastamonu)- 3: “Konu hakkinda uzman kigilerin bize yardimct olmalarini.”
Ogretmen (Erzurum)- 1: “Hizmet i¢i egitim, aile, okul idare destegi, materyal destegi.”
Ogretmen (Van)- 1: “Laboratuvar malzemelerinin bazi eksikleri oldugundan konular:
islerken malzeme sikintis1 ¢ektik.”

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Ozel yetenekli 6grencilere uygulanan destek egitimindeki mevcut durumu ortaya ¢ikarmak
amaciyla gerceklestirilen bu caligmada, s6z konusu dgrencilere uygulanan destek egitim
hizmetlerinde ¢aligmalarin baglamis olmasina ragmen halen birtakim eksikliklerin oldugu
tespit edilmistir.

Arastirmada 6gretmenlerin ¢cogunlugu 6zel yetenekli 6grencilere yonelik 6zel bir ortam
diizenlemesinin mevcut olmadigi belirtmislerdir. Ogretmenlerin bir kismi destek egitim
odalarmin oldugunu, zeka oyunlarina sahip olduklarini ifade etmislerdir. Tirkiye’de 6zel
yetenekli bireylerin egitimlerine son yillarda 6nem verilmeye baglanmasi, 6gretmenlerin
bu 6grencilere ekstradan zaman ayirmalarinin miimkiin olmadig1 kanisinda olmalari, bu
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6grencilerin egitimlerinin baskalari tarafindan yapilmasi gerektigi diisiincesine sahip olma-
lar1, yeterli mali destege sahip olunmamasi bu 6grencilere yonelik ortam diizenlemelerinin
olmamasina gerekg¢e olarak sunulabilir. Ancak bu 6grencilerin toplumlarin gelecekleri
icin 6nemli olduklari diisliniiliiyor ise ve bu bireylerin 6zel egitim alma haklarinin oldugu
diistiniiliiyor ise hem harcanan zaman hem de maddi unsurlar kayip olarak gériilmeme-
lidir. Ogretmenlerin biiyiik bir kism1 destek egitim odasinda 6zel yetenekli dgrencilere
yonelik egitim igerigini 6grencilerin ilgi ve yeteneklerine uygun olarak diizenledikleri-
ni belirtmislerdir. Ayrica bireysellestirilmis egitim programi hazirladiklarini, miifredat
zenginlestirmesine gittiklerini ifade etmiglerdir. Kontas (2012) farklilastirilmis 6gretim
tasariminda dgretme-6grenme siirecinin siniftaki her 6grencinin 6grenme deneyimlerine
ve beceri diizeylerine uygun olarak gergeklestirilebilecegini belirterek, bir derste 6grenci-
lerin hazirbulunusluguna gore igerik farklilagtirilirken, diger derste ilgilerine gore siirecin
farklilagabilecegini, boylelikle bir yandan farkli yetenekli bireylerin tekdiize egitime tabi
tutulmasinin 6niine gecilebilecegini, diger yandan 6grencilerin zengin egitim etkinlikleri
ile istendik hedeflere ulagmanin saglanabilecegini belirtmistir. Sak (2014) 6zel yetenekli
ogrencilerin egitimlerinde kullanilan miifredat modellerinin ilkelerinin birisinin 6grenci-
lerin ilgi duyduklar1 alanlarda derinlemesine 6grenmeleri gerektigini ve kesfetmelerini
destekleyen deneyimlere yer verilmesi oldugunu belirtmistir. Arastirmanin bu bulgusu
Ogretmenlerimizin aslinda dogru yolda olduklarini géstermektedir.

Ogretmenler destek egitim odasinda 6zel yetenekli dgrencilere yonelik egitimin diizenlen-
mesinde en ¢ok okul yonetiminden destek aldiklarini ifade etmislerdir. Ayrica 6gretmenlerin
bu konuda rehberlik servisi/rehberlik 6gretmenlerinden de beklenti icerisinde olduklari
goriilmektedir. Verilen cevaplara bakildigi zaman 6gretmenlerin diger paydaslarla igbirligi
igerisinde olduklart gériilmektedir. Diger iilkelere bakildigi zaman, 6rnegin Rusya’da;
“Ustiin Yetenekli Cocuklar 2011-15” Federal Kapsamli Programy, iilkede iistiin yetenekli
cocuklar i¢in devlet destegi sisteminin olusmasinin garantisidir. Ustiin yetenekli ocuklarmn
gelismesi ve egitimi igin gerekli olan sosyal, psikolojik, pedagojik etkin mekanizmanin
her seviyede olusturulmasi amaglanmig ve bu dogrultuda Moskova’nin Odintsovskii
Belediyesi tarafindan iistiin yetenekli ¢ocuklarim egitimi konusunda Gymnasium modeli
uygulamaya konulmustur (Karpova, 2012). Dolayisiyla bu bireylerin egitimlerinde tiim
paydaslarin sorumluluk bilincine sahip olasinin saglanmasi ve konunun devlet politikasi
haline getirilmesi gerekmektedir.

Ogretmenler 6zel yetenekli 6grencilerin egitim faaliyetlerinin 6l¢gme-degerlendirmesinde
cogunlukla sinav ve testlere yer verdiklerini belirtmislerdir. Buna karsin siire¢ degerlen-
dirmesi yapan, 6grencilerin bireysel gelisimlerini izleyen 6gretmenlerin de oldugu goriil-
mektedir. Ozel yetenekli 6grencilerin degerlendirilmesinde, anketler, dereceleme dlgekleri,
gbzlem formlari, yazili ve sozIi sinavlar kullanilabilmektedir (Sak, 2014). Sonug olarak
bu 6grencileri ve uygulanan programlart degerlendirmede farkli yontemlerin kullanilmasi
ve degerlendirmenin tek bir seferde yapilamayacaginin dikkate alinmasi gerekmektedir.
Ogretmenlerin biiyiik bir kismi1 bireysellestirilmis egitim programi hazirlanmanin giic
oldugunu ve bu konuda yeterli bilgiye sahip olmadiklarini belirtmiglerdir. Ancak herhangi
bir zorlukla karsilagmadigini belirten 6gretmenler de bulunmaktadir. Bireysellestirilmis
egitim programlarmin tiim 6zel egitim gereksinimi olan bireyler i¢in hazirlanmasi gerek-
mektedir. Ciinkii bu bireyler yasitlarindan farkli 6zelliklere sahiptirler. Ogretmenlerin en
cok yakindiklar1 husus her 6grenci igin ayr1 bireysellestirilmis egitim programi hazirlama
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zorlugudur. Bu hem zaman hem de emek harcamay1 beraberinde getirmektedir. Ancak
Ogretmenlerin yaptiklart galigsmalart paylagmalart uygulanan etkinlikleri ¢esitli kilacak ve
ogretmenlerin ig giicii kaybini minimuma indirecektir.
Ogretmenler egitim faaliyetlerini diizenlerken en cok materyal ve ekonomik destege ihtiyac-
lar1 oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenler, 6zel yetenekli 6grencilerin egitimi konusunda
egitim almalarinin gerekliligini de ifade etmiglerdir. Bu durum 6gretmenlerin konuya olan
hassasiyetleri ve kendilerini gelistirme istekleri agisindan son derece 6nemlidir. Coleman
(2014) 6zel yetenekli d6grencilere egitim veren 6gretmenlerin nitelikli olmast gerektigini
vurgulamis ve 6gretmenin profesyonel pratik bilgi birikiminin, birgok 6gretim evreleri
ve akademik deneyimler sonucunda gelisecegini ifade etmistir.
Arastirmadan elde edilen tiim bu bulgulardan yola ¢ikilarak su oneriler siralanabilir;
* Okullarda 6zel yetenekli 6grencilere yonelik ortamlarin diizenlenmesi egitimin
niteliginin artirilmasi ve dgrencilerde doyumun saglanmasi agisindan faydali olabilir.
+  Ogretmenlere yonelik 6zel yetenekli dgrencilerin egitimlerinde kullanilabilecek
programlar gelistirilmesi ve bu programlarda uygulama 6rneklerine siklikla yer
verilmesi yararli olabilir.
+  Ozel yetenekli dgrencilerin egitimlerinde paydaslarin gérev tanimlarinin yasal
diizenlemelere net olarak yansitilmasi igleyis acisindan faydali olabilir.
+  Ozel yetenekli 6grencilere yonelik 6lgme-degerlendirme yontemlerinin gelistirilmesi
ve bu konuda 6gretmenlere egitimler verilmesi yararli olabilir.
+  Ogretmenlere BEP hazirlamaya yonelik hizmet ici egitimler diizenlenebilir.
+  Ozel yetenekli 6grencilere yonelik egitim veren kurumlara belirli miktarda 6dene-
gin ayrilmasi destek egitimi hizmetlerinin kalitesinin artmasina katki saglayabilir.
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USTUN ZEKALI VE USTUN YETENEKLi COCUKLARDA
ALGILANAN SOSYAL DESTEK DUZEYININ BENLIK SAYGISINA
ETKIiSIiNIN iNCELENMESI
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Bu ¢alismanin amact Antalya Bilim Sanat Egitim Merkezi (BILSEM) e devam eden
3, 4 ve 5. suif 6grencilerinde algilanan sosyal destek diizeyinin, benlik saygisina
etkisini incelemektir. Arastirma 2012- 2013 egitim égretim yihnda Antalya BILSEM e
devam eden 73 ogrenci (32 kiz, 41 erkek) ile gerceklestirilmistir. Arastirmada,
Cuhadaroglu (1986) tarafindan Tiirkge 'ye uyarlanan Rosenberg Benlik Saygis
Envanteri’nin Benlik Saygist Alt Olcegi ve Yildirim (1997) tarafindan gelistirilen
Algilanan Sosyal Destek Ol¢egi kullamilmistir. Arastirma verilerine bagl olarak
tistiin zekadll ve iistiin yetenekli ¢cocuklarin algiladiklari sosyal destek puanlarinin,
benlik saygist diizeylerini yordaywp yordamadigi regresyon ve varyans analizleri ile
test edilmistir. Arastirma sonucunda, arastirma katilimcilarimin aileden algilanan
sosyal destek diizeyinin benlik saygisini etkiledigi, arkadastan ve ogretmenden
algilanan sosyal destek diizeyinin benlik saygisin etkilemedigi, algilanan sosyal
destek diizeyinin annenin egitim durumuna ve ailenin sosyo-ekonomik durumuna
bagl olarak benlik saygisini etkiledigi, cinsiyete ve babanin egitim durumuna bagl
olarak benlik saygisini etkilemedigi bulunmusgtur.

Anahtar Kelimeler: Ustiin Zekd, Ustiin Yetenek, Algilanan Sosyal Destek, Benlik
Saygusi

THE EFFECT OF THE PERCEIVED SOCIAL SUPPORT LEVEL ON THE
SELF-ESTEEM IN GIFTED AND TALENTED CHILDREN

ABSTRACT

The aim of this study was to analyze the effect of the perceived social support level on
self-esteem in the 3th, 4th and 5th grade students who were attending to the Antalya
Science and Arts Education Centre. The study was carried out with 73 pupils (32 girls
and 41 boys), during 2012-2013 academic year. Self Esteem Sub-Scale of Rosenberg
Self Esteem Inventory which was adapted to Turkish by Cuhadaroglu (1086) and
Perceived Social Support Scale developed by Yildirim (1997) were used to collect
the data. The data were analyzed via linear regression and variance analysis to test
whether the perceived social support scores of the students affected their self-esteem
level or not. The results showed that self-esteem levels of the gifted and talented
students were affected by the social support scores perceived from the parents while
they were not affected by the social support scores perceived from the friends and
from the teachers. Also, the self-esteem levels of the participants were affected by
the perceived social support related to their mothers’ education levels and financial
situations of the families. It was found that the perceived social support did not affect
the self-esteem related to the fathers’education levels and the gender of the students.
Key Words: Gifted, Talented, Perceived Social Support, Self-Esteem
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1. GIRIS

[kdgretim yillar1 bireyin olumlu benlik tasariminin gelisiminde 6nemli yillardir ve bireysel
farkliliklarin dikkate alinarak gizilgiiglerin desteklenecegi alanlardan biri, iistiin zekali ve
iistiin yetenekli ocuklarin gelisimidir (Woolfolk, 1998). Ustiin yetenek kendi basina yalmzca
bazi kisilerde gozlenen bir 6zellik degil, yetenek diizeyi ne olursa olsun tiim bireylerde
gozlenen 6zelliklerin varolus derecesinde, goriilme sikliginda, ortaya ¢ikis zamaninda ve
bir araya gelislerindeki 6zgiinliiktiir (Akarsu, 2004). Ustiin yetenekli ocuklar kendilerine
6zgii diistince, duygu ve algilama kapasiteleriyle, okulda ve diger sosyal ¢evrelerinde bu
duruma 6zgii olumlu ya da olumsuz ilgiyi ve tepkileri deneyimlemektedirler. Bu ¢ok yonlii
deneyimler onlarin benlik gelisimlerini ve kendilerini ortaya koyus bicimlerini etkilemek-
tedir (Marland, 1972, akt. Webb, Meckstroth ve Tolan, 1994; Metin, 1999).

Bazi aragtirmalar iistiin yetenekli cocuklarin iist diizey yeterlilikleri nedeniyle ve toplumda
ilgi gorerek normal cocuklara oranla daha olumlu bir benlik kavramina sahip olabileceklerini
gostermektedir (Hoge ve Renzulli, 1993; Karagollii, 1995; McCoach ve Siegle, 2003). Ancak
iistiin zekali ve yetenekli olarak tanimlanmanin ¢ocuktan basar1 beklentisini yiikseltmesi,
iistiin yeteneklilik etiketlemesi ve akranlarca diglanma ve duygular1 ve diisiincelerinin
bulunduklar1 sosyal gruplar igerisinde anlagilamamasi gibi nedenlerle benlik saygilarinin
olumsuz etkilendigi de bir¢ok arastirma bulgularinda ortaya ¢ikmaktadir (Buescher, 1991;
Karagolli, 1995). Normal 6grenciler arasinda siirekli yiiksek basar1 gosteren iistiin yete-
nekli 6grenciler, olduke¢a yiiksek akademik benlik algis1 gelistirirler. Ancak kendileri gibi
iistiin olanlar arasinda her zaman {stiin basar1 sergileyemedikleri i¢in benlik kavramlari
olumsuz yonde etkilenebilir (Coleman ve Fults, 1982).

Ustiin yetenekli 6grencilerin benlik kavramlariyla ilgili literatiirdeki bu tartismali duruma
iliskin giincel bulgu edinmek arastirmanin ¢ikis noktalarindan biridir. Diger yandan, {il-
kemizde {istiin zekalilar ve tistiin yeteneklilerle ilgili arastirmalarin ¢ogunlukla egitsel ve
mesleki gelisimlerine odaklandig1 sosyal-duygusal gereksinimlerin iizerinde ¢ok durulmadigi
goriilmektedir. Boylece bu ¢aligmanin, gelisimin biitiinliigli dikkate alinarak iistiin zekali
ve iistlin yetenekli bireylerin kendi gizil giicleri yoniinde daha mutlu ve etkin yasamalaria
destekleyecek calismalara katki saglayacak bir arastirma olmasi hedeflenmistir.

1.1. Benlik Saygisi

Benlik kavrami, bireyin ¢evresinde olan olaylart algilamada, yorumlamada ve onlara tepkide
bulunmada kullandig: bilissel yapilar sistemidir (Colangelo ve Colangelo, 2003). Kisinin
kendi 6zelliklerinin ve gevresiyle etkilesimlerinin sonucunda kendisine iligkin olusturdugu
duygu, deger ve kavramlar sistemi olan benlik algisinin temelleri ncelikle aile igerisinde
atilmakta ve aile igerisinde giliven, sevgi ve destekleyicilige dayali iliskiler benlik algis1 ve
genel uyum diizeyinin de belirleyicisi olmaktadir (Cornell ve Grossberg, 1997; Yavuzer,
2004). Zamanla ev digindaki sosyal gevresi ve egitim ortamlarindaki iligkilerinde ¢ocugun
kendi yetenek, beceri ve davranislarini akranlari ile karsilastirmalari ve onun igin 6nemli
olan anne, baba ve 6gretmen gibi yetiskinlerden alacag: geribildirimler benlik saygisini
sekillendirmektedir (Bong ve Skaalvik, 2003; Woolfolk, 1998).

Okul yasantilarinin benlik saygisina etkileri hakkinda yapilan arastirmalar sinif i¢inde
derse aktif katilimin, 6gretmenlerin olumlu ve destekleyici tutumlarinin, smif igindeki
olumlu iligkilerin, akran desteginin yiiksek oldugu, 6grencinin grubun bir pargast olarak
hissedebildigi siniflarda 6grencilerin kendi kendilerini gelistirme isteklerinin daha yiiksek
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oldugu ve benlik algilarinin olumlu etkilendigi ortaya konmustur (Levy, 2001; McCoach
ve Siegle, 2003; Parker, 1996; Schunk, 2009; Zanden, 1997). Kendisini ifade edebildigi
ve anlagildigini hissettigi aile ve sosyal ortamlara her ¢ocuk gibi, iistiin zekali ve yetenek-
lilerin de gereksinimi vardir. Ustiin zekal1 ve yetenekli cocuklarm diger insanlarin duygu
ve gereksinimlerine akranlarina gére daha duyarl olmalari, karsisindakinin duygularini ve
davranislarin altindaki giidiileri hizl1 algilama becerileri, olaylar arasindaki sebep-sonug
iligkilerini kolayca kavramalar1 duygusal olarak hassasiyetlerine neden olmaktadir (Levin
ve Tucker, 1986; Shore ve Kanevsky, 1993; Tannenbaum, 2000).

Ustiin zekal ve iistiin yetenekli cocuklarin benlik kavramlar1 ve benlik saygilar1 iizerin-
de yapilan aragtirmalarda, benlik kavraminin biligsel yapiya dayali algilamalar iizerine
temellendigi gerceginden hareket edilmektedir. Ustiin zekali ve yetenekli cocuklar kendi
bilissel seviyelerindeki bireyler arasinda kendilerini iyi hissetmektedirler. Ancak normal
egitim ortamlarinda 6zellikle {istiin zekali olarak etiketlenmenin getirdigi yetiskinlerin
yiiksek bagar1 beklentileri ve akranlarin diglamasi ve iistiin yetenekli ¢ocuklarin gelisimsel
alanlarindaki farkli gelisim hizina bagli, ¢evrenin yagslarinin iizerinde beklentileri ¢ocugun
psiko-sosyal yasamini olumsuz etkilemekte ve diisiik benlik saygisina yol agabilmektedir
(Colangelo ve Colangelo, 2003; Delisle, 1991; Roedell, 1984; Steawart, 1986).

1.2. Sosyal Destek

Sosyal destek bireyin ¢evresi ile sosyal iliskilerini tanimlayan aile, arkadas, sosyal temasin
sayis1 ve sikligini da igeren genel bir kavramdir (McElroy, 1997). Bireyin kendisinde veya
destek kaynaklarinda degisiklikler, eksiklikler ya da kayiplar olugtugunda bireyin sosyal
destek diizeyinde de degisiklikler olusmaktadir (Bal, 2010). Yakin kisiler arasi iligkiler
kurabilmis, destekleyici sosyal aglara sahip bireylerin benlik saygisinin ve genel olarak
fiziksel ve psikolojik sagligiin yiiksek oldugu goriilmektedir. Sosyal destek {izerine
yapilan ¢aligmalar, bireyin yasadigi birgok sorunun temelinde sosyal destekten yoksun
olusun bulundugunu ve bireyin stresli ve zor yasam kosullariyla miicadele edebilmesinde
sosyal destegin gliglii ve onemli bir faktdr oldugu ortaya ¢ikarmistir (Akin ve Ceyhan,
2005; Cohen ve Wills, 1985; Unsal vd., 1998).

Okul cag1 ¢cocuklarinin ve ergenlerin en 6nemli sosyal destek kaynaklan ailesi, arkadas-
lar1 ve dgretmenleri olarak siralanabilir. Yapilan ¢aligmalar, algilanan sosyal destegin ve
ozellikle de aile desteginin, 6grencilerin akademik basarilarinin yani sira, okula doniis ve
okula uyumlari, ruh sagliklarin1 koruyabilmeleri, saglikli karar verebilmeleri, stresle ve
depresyonla basa ¢ikabilmeleri, kusurlu davraniglarinin azaltilabilmesi ile uyum diizey-
lerinin yiikselmesi gibi durumlarda 6nemli rol oynadigini ortaya ¢ikarmistir (Yildirim,
1997). Igtenlik, karsilikli destek, ilgi ve deger verme benlik saygismin giiclii bir sekilde
gelistirilmesi i¢in gerekli oldugundan tstiin yetenekli ¢cocuklarin gizilgiiclerini ortaya koy-
ma, kendine 6zgii basarisini sergileme ve akran iligkileri agisindan aile ve okul tarafindan
desteklenmesi gerekmektedir (Y1ilmaz, 1997).

Normal biligsel gelisime sahip akranlarina gore daha olumlu benlik algilarina sahip oldugu
bulunan iistiin zekal1 ve yetenekli 6grencilerin 6zel bir 6gretim programi icerisinde, normal
egitim ortaminda olanlara gore, genel benlik algilarinin daha olumlu oldugu arastirmalarla
desteklenmektedir (Hoge ve Renzuli,1993; Karnes ve Wherry,1981). Ancak Schneider ve
digerlerinin (1989) arastirmasinda 6zel bir egitim programina yerlestirilmis olan iistiin
yetenekli dgrencilerin akademik benlik algilarinin, normal egitim ortaminda olan {istiin
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yetenekli gocuklara oranla daha diisiik oldugu sonucu bulunmustur. Bu ¢ift yonlii bulgularin
temel nedenlerinin iistiin zekali 6grencilerin arkadaslarinca kiskanilma nedeniyle diglan-
ma, akranlarinca anlagilamama ya da farkli algilama bi¢imleri nedeniyle onlarla iletigim
kuramayarak akranlarindan kopmaya bagli sosyal etkiler oldugu ifade edilmektedir (Gross,
1993; Moon vd., 2004; Opengin ve Sak, 2012).

Ustiin zekal1 ve yetenekli cocuklarin kiigiik yastan itibaren gelisim gorevlerini yasitlarindan
daha erken yerine getirdikleri ifade edilmektedir. Ancak iistiin yetenekli cocugun gelisim
alanlarindaki eszamanli olamayan gelisim hayal kiriklig1 yasamasina neden olmakta ve
motor becerilerin biligsel isteklerini gergeklestirmesinde yetersiz kalmasi sonucu kendi yas
diizeyi becerilerini kabul etmede giigliikler yasayabilmektedir (Freeman, 1993; Tugrul,1994).
Ustiin yetenekli gocuklar, yiiksek duyarliliklari, ailenin yiiksek beklentileri, okulun sikic
gelmesi, arkadas edinememe gibi nedenlerden dolay1 yogun stres yasayabilmekte, moti-
vasyonunu ve dikkatini kaybetmekte ve karar vermekte zorlanmaktadirlar (Strip ve Hirsch,
2000). Ustiin yetenekli ¢ocuklarin kendilerine benzer zeka diizeyinde olan ¢ocuklarla ve
kendi yeteneklerini kesfedip gelistirebilecegi egitim ortamlarinda daha iyi hissettikleri
ve kendilerini ortaya koyabildikleri goriilmektedir (Clark, 1997; Peine, 2003). Fakat
yapilan aragtirmalarin bulgularinin benzerlikleri ve farkliligi iistiin yetenekli ¢ocuklarin
benlik saygisiyla ilgili gereksinimlerini degistirmemektedir. Olumlu bir benlik algist tim
¢ocuk ve yetiskinlerin ihtiyacidir. Ustiin yetenekli ¢ocuklarin kendi gizilgiigleri yoniinde
geligimlerinin anlagilmasi ve desteklenmesi bu nedenle 6nemlidir.

2.YONTEM

2.1.Arastirmanin Deseni

Bu ¢aligma, tistiin zekali ve iistiin yetenekli 6grencilerin algiladiklar: sosyal destek dii-
zeylerinin benlik saygisi1 diizeylerini etkileyip etkilemedigini belirlemek amaciyla iliskisel
tarama modelinde gerceklestirilmis betimsel bir aragtirmadir.

2.2.Veri Toplama Araclari

Aragtirmada veri toplamak i¢in, Rosenberg Benlik Saygis1 Envanteri’nin Benlik Saygisi
Alt Olgegi (Cuhadaroglu, 1986) ve Algilanan Sosyal Destek Olgegi (Yildirim, 1997)
kullanilmigtir.

2.2.1.Rosenberg Benlik Saygis1 Envanteri — Benlik Saygis1 Alt Ol¢egi:

Morris Rosenberg tarafindan Amerika Birlesik Devletleri’nde gelistirilen 6lgegin Tiirk-
¢e ’ye uyarlama caligmalar1 Cuhadaroglu (1986) tarafindan yapilmistir. Bu aragtirmada
envanterin yalnizca Benlik Saygisi alt 6l¢egi kullanilmistir. Benlik Saygisi alt dlcegi, 4
maddeli Likert tipi bir alt lgek olup, dlgekten 0-6 arasinda puan alinmaktadir. Olgegin
psikiyatrik goriismelere dayali Benlik Saygisi alt 6lgeginden Pearson Momentler Carpi-
mu1 korelasyon gegerlilik katsayisi .71°dir. Olgegin bir ay arali test-tekrar-test giivenirlik
korelasyon katsayisi .75 olarak bulunmusgtur (Oner,1997).

2.2.2.Algilanan Sosyal Destek Olgegi:
Arastirmada 6grencilerin arkadas, aile ve 6gretmenlerinden algiladiklar1 sosyal destek
diizeylerini belirlemek i¢in Yildirim (1997) tarafindan gelistirilen Algilanan Sosyal Destek
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Olgegi (ASDO-R) kullanilmistir. ASDO-R nin Aile Destegi (AID), Arkadas Destegi (ARD)
ve Ogretmen Destegi (OGD) olmak iizere ii¢ alt 6l¢egi bulunmaktadir. Birinci alt boyutta
20, ikinci alt boyutta 13, Gi¢iincii Alt boyutta 17 madde toplam 50 maddeden olusan Likert
tipi bir 6lgektir. ASDO-R nin ve alt dlgeklerin gegerligi faktor analizi ve benzer dlgekler
gecerligi yolu ile incelenmistir. ASDO-R*nin ve alt 6lgeklerin giivenirligi ve test-tekrar-test
giivenirligi incelenmistir. ASDO-R "nin tiimii i¢in Alpha giivenirlik katsay1s1 .93, AID icin
.94, ARD i¢in .91, OGD .93, bulunmustur.

2.4.Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmanin katilimeilarmi 2012-2013 egitim dgretim yilinda Antalya BILSEM’e de-
vam eden 3, 4 ve 5. simif 6grencilerinden, goniillii katilan 73 6grenci (32 kiz, 41 erkek)
olusturmaktadir.

Aragstirma verilerinin analizinde SPSS 17 istatistik programi kullanilmistir. Yapilan analiz-
lerde verilerin normal dagilim gostermedigi bulunmus, 6grencilerin benlik saygisi diizeyleri
orta ve yiiksek ¢ikmistir. Arastirma evreni 6zel se¢ilmis bir grup oldugu ve denek sayisi
73 oldugu i¢in parametrik testlerden Dogrusal Regresyon Analizi ve Tek Yonlii Varyans
Analizi (ANOVA) kullantlmistr.

3. BULGULAR

Bu béliimde arastirmada elde edilen bulgular 6zetlenerek, bulgulara iligskin degerler agik-
lamalarin altindaki tablolarda verilmistir:

1.Tablo 1’de goriilen bulgulara gore, aileden algilanan sosyal destek puanlari ile genel sosyal
destek puanlarina bagli olarak benlik saygisi diizeyleri anlamli farklilik gostermektedir ve
aciklayici varyans orani 6zellikle genel sosyal destek diizeyi igin yliksektir (R2= .64 ve .52;
p<.05). Aileden algilanan ve genel sosyal destegin benlik saygisini yordayict 6nemli bir
degisken oldugu sdylenebilir. Ancak, arkadastan ve 6gretmenden algilanan sosyal destek
puanlarina bagli olarak benlik saygisi diizeyleri anlamli farklilik géstermemektedir (p>.05).

Tablo 1. Ustiin Zekal ve Ustiin Yetenekli Cocuklarin Algiladiklar1 Sosyal Destek
Puanlarina Gore Benlik Saygisi Diizeyleri

B T P R Anova P Degeri
Sabit Deger 2,618 3,35 0,00
i 0,64 0,03

A1"1ede.n Algilanan Sosyal Destek 0,023 171 0.03 s
Diizeyi
Sabit Deger 1,699 3,70 0,00

0,44 0,07
Arkadastaﬂn Algllanan Sosyal 0,011 20,90 0.07
Destek Diizeyi
Sabit Deger 1,259 1,89 0,06
. 0,07 0,97
Ogretmenfien Algllanan Sosyal 0,001 0.04 0.97
Destek Diizeyi
Sabit Deger 2,129 2,69 0,01

0,52 0,04
Genel Algilanan Sosyal Destek -0,006 1,07 0.04 ’

Diizeyi
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Tablo 2°de goriilen bulgulara gore Algilanan sosyal destegin benlik saygisi diizeyleri
tizerinde cinsiyete gore degiskenlik géste{medigi (p>.05) ve benlik saygisi diizeyleri iize-
rindeki agiklayici varyans degerlerinin (R") oldukga diisiik yordayicilik orani gostermedigi

goriilmektedir.

Tablo 2. Ustiin Zekali ve Ustiin Yetenekli Cocuklarm Cinsiyet ve Algiladiklar1 Sosyal
Destek Puanlarina Gore Benlik Saygisi Diizeyleri

B T P R’ Anova P
Degeri

Sabit Deger 2,702 3,34 0,00
Cinsiyet -0,049 -0,45 0,65 0.24 0.48
Aileden Algilanan Sosyal
Destek Diizeyi -0,023 -7 0,48
Sabit Deger 1,851 3,50 0,00
Cinsiyet -0,065 -0,59 0,56 022 0.55
Arkadastain Al gllanan Sosyal 0,013 0,99 0.52
Destek Diizeyi
Sabit Deger 1,416 1,84 0,07
?1ns1yet -0,047 -0,41 0,68 0,27 0.45
Ogretmenden Algilanan
Sosyal Destek Diizeyi -0,001 -0,08 0,45
Sabit Deger 2,352 2,72 0,01
Cinsiyet -0,072 -0,65 0,52 0.12 0.74
Genel Algilanan Sosyal Des- 20,007 1,17 074

tek Diizeyi

Tablo 3’te goriildiigli gibi, annenin egitim durumu ag¢isindan aileden, arkadastan ve genel
algilanan sosyal destek puanlarina gore benlik saygisi diizeyleri arasinda anlamli farklilik
bulunmakta (p<.05); 6gretmenden algilanan sosyal destek puanlarina gore anlamli farklilik
bulunmamaktadir (p>.05). Ozellikle aileden ve arkadastan algilanan sosyal destegin anne-
nin egitim durumuna gore benlik saygisi lizerindeki yordayiciligi cok yiiksek bulunmustur

(R’=.87 ve .85).
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Tablo 3. Ustiin Zekal: ve Ustiin Yetenekli Cocuklarin Annenin Egitim Durumuna ve
Algiladiklar Sosyal Destek Puanlarina Gore Benlik Saygisi Diizeyleri

B T P R’ Anova P
Degeri

Sabit Deger 2,917 3,31 0,00
Annenin Egitim Durumu -0,043 -0,74 0,46 0.87 0,00
Aileden Algilanan Sosyal
Destek Diizeyi -0,025 -1.81 0,00
Sabit Deger 1,809 3,41 0,00
Annenin Egitim Durumu -0,025 -0,42 0,67 0.85 0,00
Arkadasta{n Algllanan Sosyal 0,012 20,90 0,00
Destek Diizeyi
Sabit Deger 1,363 1,90 0,06
énnemn Egitim Durumu -0,024 -0,40 0,69 0.30 0.36
Ogretmenﬂden Algllanan Sosyal 0,001 0,04 0.36
Destek Diizeyi
Sabit Deger 2,290 2,67 0,01
Annenin Egitim Durumu -0,029 -0,50 0,62 0.52 0,04
Genel Algilanan Sosyal Destek 20,006 -1.10 0.04

Diizeyi

Tablo 4’te yer alan degerler, aileden, arkadastan, 6gretmenden ve genel algilanan sosyal
destek puanlarinin benlik saygisi diizeyleri {izerinde babanin egitim durumu agisindan
anlamli bir yordayiciligi bulunmadigini gostermektedir (p>.05).
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Tablo 4. Ustiin Zekali ve Ustiin Yetenekli Cocuklarin Babanm Egitim Durumuna ve
Algiladiklar Sosyal Destek Puanlarima Gore Benlik Saygisi Diizeyleri

B T P R Anova P
Degeri

Sabit Deger 3,158 3,51 0,00
Babanin Egitim Durumu -0,070 -1,20 0,23 0.23 0,55
Aileden Algilanan Sosyal
Destek Diizeyi -0,027 -1.94 0,55
Sabit Deger 2,115 3,48 0,00
Babanin Egitim Durumu -0,062 -1,05 0,30 033 027
Arkadasteﬁn Algllanan Sosyal 0,015 1,14 0.27
Destek Diizeyi
Sabit Deger 1,527 2,03 0,05
l?abanm Egitim Durumu -0,045 -0,77 0,44 021 0.71
Ogretmenﬂden Algllanan Sosyal 20,001 20,04 0.71
Destek Diizeyi
Sabit Deger 2,646 2,86 0,01
Babanm Egitim Durumu -0,064 -1,08 0,28 0.13 0.85
Genel Algilanan Sosyal Destek 20,007 130 0.85

Diizeyi

Aileden, arkadastan ve genel algilanan sosyal destek puanlarinin ailenin ekonomik du-
rumuna gore benlik saygist diizeyleri lizerinde yordayiciligina iliskin degerler Tablo
5’te verilmektedir. Ogretmenden algilanan sosyal destek (R?=.33; p>.05) disinda, diger
algilanan sosyal destek diizeylerinin benlik saygisi iizerinde ailenin ekonomik durumu
acisindan anlamli bir yordayicilig1 bulunmaktadir (p<.05). Ozellikle arkadastan algilanan
sosyal destegin ailenin ekonomik diizeyi bakimindan benlik saygisini yordayiciligi oldukga

yiiksek ¢ikmigtir(R*=.73).
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Tablo 5. Ustiin Zekali ve Ustiin Yetenekli Cocuklarin Ailenin Ekonomik Durumuna ve
Algiladiklar Sosyal Destek Puanlarina Gore Benlik Saygisi Diizeyleri

B T P R Anova P
Degeri
Sabit Deger 2,546 3,23 0,00
Ailenin Ekonomik Durumu -0,084 -0,82 0,41 0.65 0,03
Aalede.n Algilanan Sosyal Destek 0,018 1,26 0.03
Diizeyi
Sabit Deger 1,832 3,90 0,00
Ailenin Ekonomik Durumu -0,119 -1,21 0,23 0.73 0,01
Arkadasteﬁn Al gllanan Sosyal 20,008 0,58 0.01
Destek Diizeyi
Sabit Deger 1,481 2,18 0,03
éllenm Ekonomik Durumu -0,134 -1,40 0,17 0.33 0.15
Ogretmenﬂden Algllanan Sosyal 0,002 0.17 0.15
Destek Diizeyi
Sabit Deger 2,107 2,67 0,01
Ailenin Ekonomik Durumu -0,112 -1,13 0,26 0.67 0,03

Genel Algilanan Sosyal Destek

. -0,004 -0,68 0,03
Diizeyi

4. TARTISMA

Arastirma sonucunda iistiin zekali ve iistiin yetenekli 6grencilerin aileden algiladiklari
sosyal destek ve genel sosyal destek puanlari ile benlik saygis1 diizeyleri arasindaki anlamli
iliski géze carpmaktadir. S6z konusu bulgular aile i¢indeki karsilikli destek ve acik aile
iligkilerinin, cocugun benlik saygisinin gelisiminde ve genel uyumunda ¢ok dnemli bir rol
oynadigini, iistiin yeteneklilerin aileden algiladiklar1 sosyal destek ile benlik kavramlari
arasinda olumlu bir iliski oldugunu, dgrencilerin algiladiklari sosyal destek ile psikolojik
uyum arasinda olumlu bir iliski oldugunu ortaya koyan arastirma bulgular: ile tutarlidir
(Cornell ve Grossberg, 1997; Kahriman, 2002; Rinn, Reynolds ve McQueen, 2011; Rueger,
2010). Sonug olarak, aile i¢i iletisimin paylagima, sevgiye ve ilgiye dayali olmasinin, anne-
babanin iistiin yetenekli cocugun ilgi ve ihtiyaclarina gosterdikleri duyarlilik ve yaptiklari
rehberligin, yasadigi sorunlara karsi hoggoriilii yaklasimin, kabul edici ve destekleyici
tutumlarinin, bireyin benlik gelisimine ve kendini kabul edis siirecine 6nemli katkilar
sagladigi ifade edilebilir.

Arastirmanin 6nemli bir diger bulgusu, iistiin zekal ve iistiin yetenekli grencilerin ar-
kadastan algiladiklar1 sosyal destek puanlari ile benlik saygisi diizeyleri arasinda iliski
olmadigi, ancak ailenin ekonomik durumu ile arkadastan algilanan sosyal destegin benlik
saygisini yordayict iligkisinin bulundugudur. Arastirmanin iliskili diger bulgusu algilanan
sosyal destek diizeylerinin benlik saygisina etkisinin ailelerinin ekonomik durumu ile iligkili
bulunmasidir. Literatiirde, iistlin yetenekli tanis1 alan 6grencilerin ekonomik gelir diizeyi ¢ok
yiiksek olan 6grencilerin benlik kavrami puanlarinin, gelir diizeyi diisiik olanlarinkinden
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anlamli derecede yiiksek oldugu sonucunu ortaya koyan ¢alismalar bulunmaktadir (Altun
ve Yazict, 2012). Sosyo-ekonomik diizeydeki iyilesmenin bireylerin yasam kosullari, gevre
sartlari, beslenmeleri, giyimleri gibi yasam standartlarin artirdig1, bdylece benlik saygisi ve
sosyal uyumu olumlu y6nde etkiledigi sdylenebilir. Ayrica ekonomik sikintilari ve stresleri
azalan ailelerin gocuklarina daha fazla zaman ayiracag1 diisiiniilebilir. Ihtiyaglari karsilanan
ve ilgiyle biiyliyen ¢ocugun da, kendine ve topluma daha ¢ok giivenecegi, kendini daha
iyi taniyarak toplumun bir pargasi olmaya calisacagi sdylenebilir.

Arastirmanin bir diger bulgusu, iistiin zekali ve iistiin yetenekli 6grencilerin 6gretmenden
algiladiklar1 sosyal destek puanlari ile benlik saygisi diizeyleri arasinda iligki bulunma-
masidir. Literatiirdeki, benlik kavrami ile 6gretmenden algilanan sosyal destek arasinda
anlamli bir iligski olmadigini ortaya koyan aragtirma bulgulari ile s6z konusu bulgu tutarlilik
gostermektedir (Rinn, Reynolds ve McQueen, 2011). Fakat benlik algisinin gretmen
tutumlarindan biiyiik oranda etkilendigini, 6gretmenden algilanan sosyal destek diizeyi
yiiksek olan dgrencilerin kendini kabul puan ortalamalarinin digerlerine gore daha yiiksek
oldugunu ortaya koyan aragtirma bulgulart da bulunmaktadir (Akin ve Ceyhan, 2005;
Levy, 2011). Ustiin zekali gocuklarin ¢ok kez igsel giidiilenmeyle ve bagimsiz etkinlikte
bulunmay tercih etmeleri ve kendilerine 6zgii degerlendirme bigimlerinin bulunmasi
dikkate alinmalidir. Ancak zeka diizeyleri ne kadar yiiksek olsa da, {istiin zekali ve yete-
nekli 6grenciler de kendi gizilgiiglerini ortaya koymak ve gelistirebilmek igin 6gretmenin
egitsel ve duygusal destegine gereksinim duymaktadirlar (George, 1992). Ustiin yetenekli
ogrenciler hem akranlarindan farkli egitsel, sosyal ve duygusal gereksinimlere sahiptirler,
hem de yaslarmin geregi duygusal gereksinimlerini yasamaktadirlar. Ogretmenlerin siif
icerisinde tiim &grencilerinin bireysel farkliliklarina dayali gereksinimlerini ve gizil-
giiclerini fark ederek kendilerine 6zgii gelisimlerini destekleyecek duygusal, sosyal ve
akademik ortamlar1 sunabilmeleri 6nemlidir (Ford ve Trotman, 2001; Levent, 2011; Sak,
2010; Sezginsoy, 2007).

Aragstirmada iistiin zekal ve listiin yetenekli 6grencilerin algiladiklar1 sosyal destek diizeyi
ile benlik saygisi diizeyleri arasinda cinsiyet agisindan fark bulunmamustir. Literatiirde iistiin
yetenekli kiz ve erkek ¢ocuklar arasinda benlik algis1 ve depresyona yatkinlik agisindan
kiz ¢ocuklar yoniinde anlamli fark oldugunu, iistiin yetenekli erkek dgrencilerin {istiin
yetenekli kizlara gore daha olumlu bir benlik kavramina sahip olduklarini, iistiin yetenekli
kiz &grencilerin benlik algilarinin erkek 6grencilere gore daha olumlu oldugunu ortaya
koyan arastirma bulgulart bulunmaktadir (Bartel ve Reynold, 1986; Bencik, 2006; Swia-
tek, 2000; Yiiriik, 2003). Ancak 6zellikle kiiglik yaslardaki ¢ocuklar i¢in iistiin yetenekli
kizlar ve erkeklerin benlik kavramlari ve akademik 6z-yeterlik inanglar1 arasinda anlaml
bir fark olmadigni, Gistiin yetenekli 6grencilerin benlik kavramlariin olumluluk diizeyleri
arasinda cinsiyet acisindan farklilik olmadigini ortaya koyan arastirma bulgular1 yaygindir
(Altun ve Yazici, 2012; Burak, 1995; Karnes ve Wherry, 1981). Ogrencilerin ayni gelisim
donemi i¢inde benzer sorunlarla karsilagmalari ve benzer iligkilere sahip olmalart benlik
saygilarinda benzer etkiler yaratabilir.

Diger 6nemli bulgu, Gistiin zekali ve Gistiin yetenekli 6grencilerin annelerinin egitim durumu-
na bagl olarak, algilanan sosyal destek diizeyi ile benlik saygisi diizeyleri arasinda pozitif
yonde anlamli bir iliski oldugu, babalariin egitim durumuna bagl olarak benlik saygisi
diizeylerini yordamadigidir. Anne ve babanin egitim diizeyi ve gocuklarin benlik saygisi ile
ilgili aragtirmalar anne ve babanin egitim diizeyi artik¢a ¢ocuklarin benlik saygisinin arttig1
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yoniindedir (Cetin, 2008; Dilek ve Aksoy, 2013). Cocugun benlik gelisiminde anne-gocuk
iliskilerindeki temel giiven duygusunun énemli bir rolii vardir. Dolayisiyla egitim diizeyi
yiiksek olan annelerin ¢ocuklarinin temel psikolojik gereksinimlerine karsi daha duyarli
olabilecegi diisiiniilmektedir. Egitim diizeyindeki artisin annenin ¢ocugunun tizerindeki
etkililigini, dnemini artirdig1 ve onun sosyal becerilerini ve uyumunu destekledigi sdyle-
nebilir. Ayrica annenin egitim diizeyi artik¢a gocuga gosterilen sosyal destek artmakta ve
bu durum benlik saygisini da artirmaktadir (Kahriman, 2002).

Aragtirma sonucunda dgretmenler ve okul psikolojik danigmanlar igin yararli olabilecek
oneriler, istiin zekal1 ve yetenekli cocuklarin akranlari gibi duygusal ve sosyal gereksinim-
lerinin bulundugu, 6gretmenler ve aileler tarafindan normal gocuklar gibi desteklenmele-
rinin geregine dzen gosterilmesidir. Ozel durumlarima ve farkli diisiinme ve duygulanma
bicimlerine bagli olarak, 6zel egitsel ve psikolojik destek gerektiren gizilgiiglerinin dikkate
almmmast olumlu benlik tasarimi ve boylece saglikli psikolojik gelisimi destekleyecektir.
Ustiin zekali ve yetenekli cocugu olan anne-babalarin da bu ¢ocuklarmi gergekgi algilama-
lar, yiiksek beklentiler yerine destekleyici olmalari yoniinde bilinglendirmek egitimcilerin
ve okul psikolojik danigmanlarinin bu ¢ocuklar i¢in yapabilecegi 6nemli katkilardir.
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Bu arastirmanin amacy, iistiin zekali ve yetenekli 6grencilerin 6grenme ihtiyaglarim
karsilayacak farklilagtirilmig bir Fen ve Teknoloji programinin, dgrencilerin Fen
ve Teknoloji dersine yonelik tutumlary tizerindeki etkililiginin sinanmasidw:. 5. simif’
Fen ve Teknoloji dersi programindan segilen “Diinya, Giines ve Ay tinitesi Bilimsel
Yaraticilik becerileri temelinde, iistiin zekdli ve yeteneklilerin egitiminde kullanilan
Paralel Miifredat Modeli ve [zgara Modeli ¢ercevesinde farklilastirilmigtir. Caligma,
Istanbul ilinde, iistiin zekdli ve yetenekli cocuklara egitim veren bir devlet okulunda,
5. smifa devam eden 11°i deney grubunda, 10°u da kontrol grubundaki toplam 21
ogrenci ile gerceklestirilmistir. Deney grubundaki 6grencilere “Diinya, Giines ve
Ay” iinitesi boyunca kendileri igin farklilastirilmis program uygulanirken, kontrol
grubundaki égrenciler mevcut égretmenleriyle ve miidahale edilmeyen 6gretim
yontemiyle derslerini islemeye devam etmiglerdir. Arastirma kapsaminda verilerin
toplanmast icin Baykul (1990) tarafindan gelistirilen Fen Tutum Olcegi kullanilmistir
Fen Tutum Olgegi deney ve kontrol grubundaki tiim dgrencilere én test ve son test
olarak verilmigtir. Verilerin analizinde aritmetik ortalama, standart sapma, Mann
Whitney-U testi ve Wilcoxon Isaretlenmis Mertebeler Testi kullamimistir. Arastirma-
nn bulgularindan, tistiin zekdli ve yetenekli 6grencilere yonelik hazirlanan ve deney
grubuna uygulanan farklilastirilmis programin, ogrencilerin Fen ve Teknoloji dersine
yonelik tutumlarini anlamly derecede arttirdigi, ozellikle deney grubunda bulunan
erkek ogrencilerin on test ve son test sonuglari arasinda istatistiksel olarak anlamly
farklhiigin goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Fen ve Teknoloji Ogretimi, Ustiin Zekdli ve Yetenekli Ogrenci,
Bilimsel Yaraticilik, Farklilagtirma, Tutum

THE EFFECT OF DIFFERENTIATED SCIENCE AND TECHNOLOGY
INSTRUCTION ON GIFTED AND TALENTED STUDENTS’ ATTITUDE

ABSTRACT
The aim of the study is testing effectiveness of a program that meets the learning
needs of gifted and talented students on students’ attitude towards Science and
Technology course. For this purpose, one 5" grade unit in Science and Technology
course named “Earth, Sun and Moon” was differentiated on the bases of scientific
creativity skills and Parallel Curriculum and Grid Model. The study was conducted
with a total number of 21 students; 11 of them being in the experimental group and
10 of them being in the control group. The subjects were 5th grade students of the
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public school, the only public primary school educating gifted students in the Is-
tanbul Province. While the unit, named “Earth, Sun and Moon” was differentiated,
was being taught to the experimental group, the same unit was being taught by the
classroom teacher to the control group without any intervention. To collect data within
the framework of this research, The Scale of Attitude towards Science (developed by
Baykul, 1990) was used. The Scale of Attitude towards Science was administered as
pre- and post-tests to the experimental and control groups. In the statistical analy-
sis of data collected from these tests, mean, standard deviation, Mann Whitney-U
and Wilcoxon Signed-Ranks Tests were used. The results of the study revealed that
the differentiated science program, developed for the gified and talented students,
increased the attitude towards science scores of the subjects in experimental group.
And especially gifted boys had statistically meaningful difference between pre and
post test scores in the experimental group.

Key Words: Science and Technology Instruction, Gified and Talented Student, Sci-
entific Creativity, Differentiation, Attitude

1. GIRIS

Yasami, hayat boyunca ¢ok daha iyi anlamak igin, 6zellikle fen bilimlerine dair kavramlarin
etkili bir sekilde dgretilmesi yoniinden Fen egitimine okul 6ncesi donemden baslanmasi
6nemlidir. Fen egitiminin amaci, kavramsal bilgilerle baslayan bilissel bilgilerin 6gretilme-
sinin yaninda; 6grencilerin ilgili bilgi birimlerine, konulara, olaylara, kisilere veya fikirlere
kars1 olumlu ya da olumsuz egilimleri daha da olumlu hale getirmektir (Tavsancil, 2002).
Ogrenmede bilissel siiregler kadar sevgi, ilgi, korku, nefret gibi duyussal alan dzellikler
de ¢ok etkilidir. Degisime direngli faktorlerden birisi ve belki de en 6nemlisi, 6grencilerin
duyussal giris davranislaridir. Senemoglu (1989) galismasinda duyussal giris 6zellikleri-
nin, dgrenme diizeyinin gii¢lii yordayicisi oldugunu ortaya koymustur. Ogrenme diizeyini
oldukca yordayan bu duyussal giris davranislarinin en etkili olanlarindan birisinin derse
yonelik tutum oldugu séylenebilir. Allport (1937)’a gbre tutum, yasanti ve deneyimler
sonucu olusan, ilgili oldugu biitiin obje ve durumlara kars1 bireyin davranislari tizerinde
yonlendirici ya da dinamik bir etkileme giiciine sahip duygusal ve zihinsel hazirlik duru-
mudur ( Akt. Tavsancil, 2002). Demirel (1993) ise tutumu insanlar, nesneler ve durumlar
kargisinda belli davraniglar géstermeye iten dgrenilmis egilim olarak tanimlamaktadir.
Tutum gozlenebilen bir davranis degil, davranisa hazirlayici bir eylemdir. Tutumlar
dogrudan dogruya goézlenemez, ancak bireylerin tutumlari, sevgilerini, nefretlerini ve
davranislarini 6nemli dlgiide etkiler (Morgan, 1995). Bir derse yonelik diisiiniildiigiinde,
bir 6grencinin derse kars1 gosterdigi tutum onun 6grenmesini etkileyen 6nemli bir etkendir.
Ogrencilerin en ¢ok zorlandiklar, basarisiz olduklari, anlamakta giicliik gektikleri, sevmek
istedikleri ama bir tiirlii sevemedikleri derslerin basinda, giinliik yasantimizla ¢ok fazla i¢
i¢e olmasina ragmen fen bilimleri dersleri gelmektedir (Durmaz, 2004). Ogrenciler erken
yaslarda gelistirdikleri negatif tutumlar yiiziinden, fen ve matematik 6grenmekten ve fen
ve matematik ile ilgili kariyer se¢gmekten kaginabilmektedirler (Gould, Weeks ve Evans,
2003, 2005). Koballa (1988) tutumlarin nadiren degistirilebilir oldugunu ve bu degisimin
olmasi i¢in de bir sebebin olmas1 gerektigini vurgulamis ve dgrencilerin okulda, feni
sevmeleri ya da sevmemeleri gibi bir sey olmadigini; aslinda sevmeyi ya da sevmemeyi
dgrendiklerini ifade etmistir. Ogrencileri bu tiir duygulara iten nedenler ve sonuglar hak-
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kinda yillardir ¢alismalar yapilmaktadir. Yapilan ¢aligmalar 6grencilerin fen derslerine
yonelik tutumlarimin olumsuz oldugunu ve diizey ilerledik¢e de bu derse yonelik tutum
puanlarmin diigsme egilimi gosterdigini ortaya koymustur (Curebal, 2004; Cakir, Senler ve
Taskin, 2007). Oysa fen derslerine yonelik olumlu tutum olusturma fen derslerinin 6nemli
amaglarindan biridir (Victor ve Kellough, 1997).

Harlen ve Qualter (2009) ¢ocuklarin genellikle 11-12 yaslarina gelene kadar gecen za-
manda, hangi konulart sevdigi hakkinda kesin tutumlar gelistirdiklerini ifade etmistir.
Ozellikle ¢evreden alman yanlis bilgilendirmeler sonucu birgok dgrenci fen bilimlerini
karisik, zor olarak gérmekte; bu onlarin fen bilimlerine yonelmelerini ve fendeki basa-
rilarint etkilemektedir. Bu nedenle 6grencilerin fenle dogru bir sekilde tanigmalari, fen
bilimlerini sevmeleri ve fen bilimlerine yonelik olumlu tutumlar gelistirebilmeleri nem
kazanmaktadir (Harlen ve Qualter, 2009).

Gould, Weeks ve Evans (2003, 2005) iistiin zekali ve yetenekli ¢ocuklarin fen bilimlerine
kars1 dogustan getirdikleri bir ilgileri oldugunu ve bunun genellikle nesnelerin nasil ¢a-
listigina dair i¢sel bir merak ve ilgi ile ortaya ¢iktigini ifade etmislerdir. Bununla birlikte
tistiin zekal ve yetenekli 6grenciler ile listlin zekali ve yetenekli olarak tanilanmayan
ogrencilerin fene yonelik tutumlari arasinda yapilan ¢aligmalar sonucunda iistiin zekali ve
yetenekli 6grencilerin fen bilimlerine yonelik ¢ok daha olumlu tutum gelistirdigi ortaya
koyulmustur (Urek ve Dolu, 2013). Ustiin zekal ve yetenekli 6grencilerin sahip olduklari
dogustan ilgi ve iistiin olarak tanilanmayan 6grencilere kiyasla sahip olduklart daha olumlu
tutum, ¢ogu zaman arastirmacilarin fene yonelik tutumu dstiin zekali ve yeteneklilerin
egitiminde ¢ok da etkili olmayan bir degisken olarak gormelerine yol agmistir (Caleon ve
Subramaniam, 2008).

Ustiin zekal ve yetenekli 6grenciler iistiin bilissel 6zelliklerle donatilmislardir ve bu fen
bilimlerini daha iyi anlamalarina ve takdir etmelerine sebep olur. Fen bilimleri iistiin 6gren-
cileri daha fazla 6grenmeye tesvik eden eglenceli bir akademik alandir. Fen 6gretimi elestirel
diisiinme becerileri ile tanisma yolu saglar ve fiziksel ve biyolojik bilimlerin, giinliik hayat
problemleri ile matematik, sosyal bilimler ve dil bilimleri ile entegrasyonunda ara¢ gorevi
goriir (Romance ve Vitale, 1992). Fakat bazen iistiin zekali ve yetenekli 6grencilerin fene
yonelik tutumlari, bazi arastirmacilarin diisiindiigiinden daha az olumlu olabilir. Ogren-
cilerin bulunduklari diizeylerine oranla daha yiiksek beklentisi olan ve daha ¢ok ddev ile
birlikte okul sonrasi etkinliklerde daha fazla sorumluluk alma olarak is yiikii barindiran bir
miifredat da 6grencilerin fene yonelik olumlu tutumlarina zarar verebilmektedir (Moffat,
Piburn, Sidlik, Baker ve Trammel, 1992).

Haladyna ve Shaughnessy (1982) 6grencilerin fene yonelik tutumlarini belirleyen ii¢ bagim-
siz yap1 oldugundan bahsetmistir: 6gretmen, 6grenci ve 6grenme ortami. Bunlarla birlikte
ailenin fene yonelik ilgisinin de, 6grencilerin fene yonelik tutumunda énemli rol oynadigi
ortaya koyulmustur (George & Kaplan, 1998). Aktepe ve Aktepe (2009) ve Wolfe (1989)’un
yaptigi ¢alismalarda {istiin zekali ve yetenekli 6grencilerin, agik uglu, sorgulanabilir problem
durumlarinin sunuldugu, problem ¢ézme ve proje gelistirme vb. yontemlerle Fen dersini
islediklerinde dersten ¢ok daha doyum sagladiklarini ifade etmislerdir. Zira tstiin zekalt
ve yetenekli 6grencilerin soyut diisiinme ve yaratict problem ¢dzme ile potansiyellerini
zorlamaya ve zihinsel kendini gergeklestirmeyi yagamaya ihtiyaglari vardir (Watters ve
Diezmann, 2003). Bununla birlikte Caleon ve Subramaniam (2008) Singapur’daki iistiin
ve ortalama zeka seviyesindeki 6grencilerinin fen tutumlarint aragtirmak igin ilkdgretim
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5. ve 6. smif seviyesindeki 580 dgrenciye, fene karsi tutum dlgegi uygulamistir. Aragtirma
sonucunda, tistiin zekali ve yetenekli 6grencilerin Fenden hoglanma ve fene yonelik kariyer
se¢me konusunda ortalama zeka diizeyindeki 6grencilerden daha olumlu tutumlar ortaya
koydugu gozlenmistir. Gubbels, Segers ve Verhoeven (2014) deneysel olarak gercekles-
tirdikleri galismalarinda, {iglii zenginlestirme modelini kullanarak farklilagtirdiklar1 fen
6gretiminin {istiin zekali ve yetenekli 6grencilerin fen bilimleri dersine yonelik tutumlarina
etkisini incelemislerdir. Sonug olarak deney grubunda yer alan iistiin zekali ve yetenekli
6grencilerin fen bilimleri dersinden hoglanma diizeylerinin sabit kalirken, kontrol grubunda
yer alan 6grencilerin fenden hoslanma diizeylerinin diistiigiinii ortaya koymuslardir. Bu
sonug, fen bilimleri dersinde stiin zekal ve yetenekli 6grenciler i¢in iist diizey diisiinme
becerilerini ige kosan bilimsel deneyimlerin azligimin ve bu deneyimlerin gergeklesebil-
mesi i¢gin gereken cesaretlendirici dgrenme ortaminin saglanamamasinin, 6grencilerin fen
bilimlerinden hoslanma diizeyini olumsuz etkiledigi seklinde yorumlanmuistir.
Ogrencilerin fen bilimlerindeki basarisin1 ve gelecekte fen bilimleri ile ilgili kariyer secen
insanlarin sayisini artirmak i¢in fene yonelik tutumlari etkilemek, program gelistirenlerin
temel amaclarindan olmustur (Jayaratne, Thomas ve Trautmann, 2003; Stake ve Mares,
2001). Bu ylizden 6grencilerin var olan fene yonelik tutumlarinin belirlenmesi egitim-
cilere, fen egitimine uygun programlarin gelistirilebilmesinde iyi bir baglangi¢ noktasi
olustururken, bu tutumlarin smnif, cinsiyet, zeka diizeyi vb. degiskenlere gore degisimi de
bir¢ok ¢alismaya konu olmustur (Caleon ve Subramaniam, 2008; Ciirebal, 2004; Orbay,
Gokdere, Tereci ve Aydin, 2010; Potvin ve Hasni, 2015; Tereci, Aydin ve Orbay, 2008).
Ustiin zekali ve yetenekli 6grencilerin Fen ve Teknolojiye duyduklar1 derin ilgi ve merak
ile birlikte, yasitlarina gore sahip olduklari ileri diizeyde biligsel potansiyelleri, beraberinde
onlar i¢in farklilagtirilmig bir 6gretim programi ihtiyacini getirmektedir.

Ustiin zekali ve yeteneklilerin fen egitimine yonelik ilgileri ve egitime dair ihtiyaglarinin
karigimu, Gistiinlere fen 6gretimi igin gelistirilecek/uygulanacak programda 7 temel program
gelistirme bileseninin diisiiniilmesini gerektirmektedir. Bu bilesenler: 1) bilimsel kavramlarla
ilgili bir anlay1s gelistirmek, 2) igbirlikli ortamlarda bilimsel arastirma becerilerini gelistir-
mek, 3) fen bilimleri alaninda bir bilgi temeli gelistirmek, 4) disiplinler arasi etkilesimleri
gelistirmek, 5) gergek yasam problemlerini aragtirma becerisini gelistirmek ve 6) bilimsel
diistinme becerisini gelistirmektir (VanTassel-Baska ve Stambaugh, 2006). Bu bilesenleri
temel yap1 taginda barindiran, iistiin zekal ve yeteneklilerin egitimlerinde kullanilan iki
o6nemli program farklilagtirma modeli ise Paralel Miifredat Modeli-PMM (Parallel Curricu-
lum Model) ve Izgara Miifredat Modelidir-IMM (Grid Model). Bu modellerin her ikisinin
de ¢ergeve model olmasi, iilke miifredatlarinin bu modellere uyarlanabilmesi agisindan
6nemlidir. Bununla birlikte her iki model de sahip oldugu bilesenler ve 6zellikler agisindan
ogretmenlere mevcut Fen ve Teknoloji programlarinda, farkli 6zelliklere ve ihtiyaglara
sahip 6grencilere yonelik esneklikler de saglayabilmesi agisindan uygundur.

Fende farklilastirilmis bir miifredat, ileri diizey diisiinmeyi, karmasik siiregleri ve yaratici
tiretkenligi gerektiren bilimsel prensipler temelinde organize edilmelidir (Cooper, Baum ve
Neu, 2004; Gould, Weeks ve Evans, 2003; Meador, 2003). Bu baglamda Fen ve Teknoloji
dersi kapsaminda bulunan bilgi birimlerinin yaninda, bilimsel siire¢ becerilerinin gelistiril-
mesi ve fene yonelik tutumun artirilmasi da farklilastirilmis miifredatta yer bulmasi gereken
unsurlardandir. Izgara modeli temelde farklilastirilmis programi nelerin olusturdugu ve
bdyle bir miifredat programinin nasil olusturulacagina yogunlagmaktadir. Model bir “tema”
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¢evresinde oOrgiitlenmis olan siireg, igerik ve iiriin bilesenlerini kullanmaktadir. Kavram
Ogretiminde temalarin ise kosulmasi ile birlikte, Izgara Modeli’nin siire¢ boyutunda da
temel beceriler, arastirma becerileri ve iiretici diigiinme gibi Fen dersinin bilimsel siireg
becerilerine paralel olan becerilerin gelistirilmesine dnem verilmektedir (Kaplan, 2009). Bu
noktada fen miifredati igerisinde, 6grencilere bir bilim insani gibi hissedip, davranabilmeleri
i¢in bilimsel siire¢ becerilerini deneyimlemelerinde Izgara Modeli firsat sunabilmektedir.
Paralel Miifredat Modelinde (Tomlinson, Renzulli, Kaplan, Purcell, Leppien ve Burns,
2002) 4 boyut lizerinden farklilagtirma yapilir: genel miifredat, baglantilar miifredati, uygu-
lamalar miifredati ve farkindalik miifredati. Her bir boyut farkl: tiirde 6grenim kazanimlari
igerir. Birinci boyut olan genel miifredat, Paralel Miifredat Modeli’nin ¢ikis noktasidir.
Ulusal egitim sistemi i¢inde dgrencilerin tamami i¢in gelistirilen 6grenme kazanimlari,
konu alanma iliskin kavram, ilke ve genellemelerin 6gretimi bu boyuta girer. ikinci boyut
olan baglantilar miifredati 6grencilerin disiplinin kendi i¢inde ve farkli disiplinler arasinda
baglantilar kurarak genel miifredatta yer almayan veya agirlik verilmeyen kavram, ilke
ve becerilerin gelistirilmesini hedefler. Fen ve sosyal bilimler, matematik ve dil gibi diger
arastirma alanlari arasinda baglantilarin kurulmasi anlamli fen 6greniminin gergeklesmesi
icin de gereklidir. Bu farkli ve daha karmasik sistemlerle kurulan baglar iistiin yetenekli
ogrenciler i¢in daha karmasik ve 6grenme ihtiyaglarina daha uygun zengin bir miifredatin
viicuda gelmesini saglar (VanTassel-Baska, 2002). Modelin iigiincii boyutu olan uygulama-
lar miifredat1 6grencilerin, ¢alisilan disiplinin uzmanlari gibi diisiinmelerini, ¢alismalarini
ve davranmalarini saglayacak davranislar kazandirmay1 hedeflemektedir. Bunu yaparken
hem disiplinin uzmanlariin ¢aligma ve diisiinme stillerini hem de disiplinin kendine has
ilkelerini, kavramlarini, sorularini, degerlendirme kriterlerini ve gerektirdigi becerileri
benimsetmek amaglanmaktadir (Sak, 2010). Bilim insanlar1 sebep-sonug iligkilerini or-
taya koymak i¢in hem tiimevarimsal hem de tiimdengelimsel usa vurmay1 kullanirlar ve
birgok iistiin zekal1 ve yetenekli 6grenci de firsat saglandiginda ileri usa vurma becerisini
fende kullanmaya isteklidir (Sisk, 2007). Uygulamalar miifredat1 6grencilerin iist diizey
diislinme becerileri, usa vurma becerilerini ve alanda uzman gibi davranabilmek adina
bilimsel siire¢ becerilerinin kullanilmasina imkan saglamaktadir. Fen bilimleri siirecinde
ise, alnin temel becerilerinden olan bilimsel siire¢ becerilerinin 6grenilmesi ve uygulan-
mas1 agisindan 6nemli bir boyuttur. Modelin dérdiincii ve son boyutu olan farkindalik
miifredatinin ana amaci ise, 6grencilerin bir disiplini derinlemesine arastirip anlayarak ve
kendi ilgi ve yeteneklerinin o disipline uygunlugunu karsilastirarak s6z konusu disiplini
kendi hayatlariyla iliskilendirmelerini ve disiplinle yapilan etkilesimler sonucu kendilerini
taniy1p gelistirmelerini saglamaktir (Kaplan, Renzulli, Purcell, Leppien ve Burns, 2002).
Bu boyutta ise fen bilimlerine yonelik tutum, fen, teknoloji, topum ve gevre iligkileri
gozetilerek, 6grencilerin bu alanda kendilerini ne denli bulduklarini yorumlamalar: ve
yansitmalar1 beklenmektedir.

Yukarida bahsedilenler dogrultusunda Paralel Miifredat Modeli ve Izgara Miifredat Modeli
icerdikleri boyutlar, bilesenler, beceriler agisindan fen dgretim programinin 6zellikleri ve
tistiin zekali ve yetenekli 6grencilerin ihtiyaglari ile 6rtiismektedir. Fakat Fen ve Teknoloji
dersinde ihtiya¢ duydugu bilissel doyumu alamayan, ilgi ve meraki tatmin edici diizeyde
giderilemeyen &grencilerin, Fen ve Teknoloji dersine yonelik olumlu tutum gelistirmesi ¢ok
muhtemel degildir. Bu baglamda mevcut aragtirmanin amact, iistiin zekali ve yeteneklilerin
bilissel, duyussal ve kisisel 6zellikleri goz 6niinde bulundurularak, Paralel ve Izgara Miif-
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redat Modelleri ¢ergevesinde farklilastirilan Fen ve Teknoloji 6gretiminin, iistiin zekali ve
yetenekli 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlarina etkisini aragtirmaktir.
Bu ana amagla birlikte, arastirmada deney ve kontrol grubunun 6n ve son testleri birbirleri
ve kendi iglerinde karsilastirilirken; hem deney hem de kontrol grubunda bulunan kiz ve
erkek 6grencilerin de ayr1 ayr1 6n test ve son testleri arasindaki farkliliklara bakilarak, fen
ve teknoloji dersine yonelik tutumdaki degisimin cinsiyetler agisindan bir farklilik ortaya
koyup koymadiginin ortaya koyulmasi da amaglanmuistir.

2. YONTEM
Bu galismada deneysel desenin, “Kontrol Gruplu On test- Son test Deney Modeli (Balct,
1997, s. 208; Kaptan, 1998, s. 85)” kullanilmigtir.

2.1. Arastirma Grubu

Aragtirmada deneysel desen kullanildig i¢in evren ve 6rneklem tayinine gidilmemistir.
Aragtirmanin ¢alisma grubu, Tiirkiye’de tstiin zekali ve yetenekli 6grencilere ilkogretim
diizeyinde 6rgiin egitim veren yegane bir devlet okulunun 5. sinif diizeyinde egitim goren
21 istiin zekali ve yetenekli 6grencisinden olusmustur. Aragtirma yapilan okul, 2002
yilinda MEB ve Istanbul’da bulunan bir devlet {iniversitesi arasinda imzalanan protokol
geregi, birden fazla zeka testi yapilarak tanilanan stiin zekali ve yetenekli 6grenciler ile
iistiin zekali ve yetenekli olarak tanilanmayan &grencilerin beraber 6grenim gordiigii tek
devlet okulu olmustur. MEB ve liniversitesi arasindaki protokol geregi okul 2002 ile 2013
yillar1 arasinda proje okulu olarak egitim vermistir. Bu siire¢ zarfinda ilkogretim okuluna
her y1l 24’1 iistiin zekali ve yetenekli tanisi almig, 24’1 ise iistlin zekali ve yetenekli tanisi
almamis 48 6grenci kaydolmus ve bu 6grenciler (12 Ustiin zekali ve yetenekli tanisi al-
mis, 12 iistiin zekal ve yetenekli tanis1 almamig) karma olarak 2 subede beraber 6grenim
gormiislerdir. Bu ¢alisma sinirli sayida (iki subede toplam 24 6grenci) istiin zekal ve
yetenekli 6grencinin g¢esitli tanilama testleri sonucunda 6grenime hak kazandiklari ve
dgrenim gordiikleri Istanbul’da yegane bir devlet okulunda yapilmasi nedeni ile smirli
sayida katilimci ile yapilmustir.

5. sinif diizeyinde 6grenim goren {istiin zekal ve yetenekli 6grencilere n test olarak uy-
gulanan Fen Tutum Olgegi puanlarina gore denklestirilen deney ve kontrol gruplarindaki
Ogrencilerin toplam sayis1 ve gruplarin cinsiyete gore dagilimlari ile ilgili veriler Tablo
1’de sunulmustur.

Tablo 1: Arastirmaya Katilan Ogrencilerin Frekans ve Yiizde Dagilimlart

Ogrenci Kiz Erkek Toplam
N % N % N %
Deney 4 36.4 7 63.6 11 52.3
Kontrol 4 40 6 60 10 47.7
Toplam 8 38 13 62 21 100

Tablo 1’de goriildiigii gibi deney ve kontrol grubundaki 6grenci sayis1 21°dir. Deney
grubundaki 11 6grenciden 4’1 kiz (%36,4), 7’si erkektir (%63,6); kontrol grubundaki 10
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ogrenciden 4’1 kiz (%40), 6’s1 erkektir (%60). Bu verilere gére deney ve kontrol grup-
larindaki 6grenci sayilarinin ve cinsiyete gore dagilimlarinin denk oldugu séylenebilir.

2.2. Veri Toplama Araclari

Fen Tutum Olgegi

Ogrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yénelik tutumlarim 6lgmek amaciyla Baykul (1990)
tarafindan gelistirilen “Fen Tutum Olgegi (FTO)” kullanilmustir. Olgek ilk olarak yarist
olumlu yaris1 olumsuz olacak sekilde 80 madde olarak gelistirilmis ve uzman kanisi alin-
mas1 amactyla alan uzmanlari, dil uzmanlari, test geligtirme uzmanlar1 vb. gonderilmistir.
Bu inceleme sonucunda dl¢cek 66 maddeye diisiiriilmiistiir. 66 maddelik 6n test 1056
kisilik bir 6n gruba uygulanmig ve uygulama sonrasi yapilan analizler sonucunda faktor
yiikii yliksek olan 15 olumlu, 15 olumsuz 30 madde seg¢ilmistir. Faktor analizi sonucunda
6l¢egin tek faktorlii bir yapr sergiledigi ve bu tek faktorle agiklanabilen varyans oraninin
0,49 oldugu ortaya koyulmustur. Maddelerin %27’lik alt ve {ist gruplardan hesaplanan t
ayiricilik giicleri, tiim maddeler i¢in 0.05 diizeyinde anlamlilik gostermistir.

Olgekten elde edilen puanlarin alpha i¢ tutarlik katsayis1 Baykul (1990)’un calismast i¢in
0.94 iken, mevcut ¢alisma i¢in 0.96 bulunmustur. Olgme aracinda yanitlayicilar igin besli
derecelendirme dlgegi kullanilmistir. Olcekten almabilecek en yiiksek puan 150 iken en
diisiik puan 30’dur. Olgekten alinan yiiksek puan dgrencilerin Fen ve Teknoloji dersine
iligskin olarak olumlu bir tutum i¢inde oldugunu gostermektedir.

2.3. Islem

Ustiin zekal ve yetenekli olarak daha 6nce tanilanmis 6grencilerden olusan 2 grup, Fen ve
Teknoloji dersine yonelik tutum puanlarina gore denklestirilmis ve random-yansiz atama
yoluyla deney ve kontrol grubu olarak atanmiglardir. Arastirmada ilkdgretim 5. sinif Fen
ve Teknoloji 6gretim programindaki “Diinya, Giines ve Ay” linitesi ele alinmustir.
Deney grubunda, aragtirmacilar tarafindan Bilimsel Yaraticilik becerileri temelinde PMM
ve IMM cergevesinde farklilastirilan Diinya, Glines ve Ay tinitesi ve materyalleri kulla-
milarak Fen ve Teknoloji 6gretimi yapilmistir. Unite daha 6nce bahsedilen PMM ve IMM
boyutlari ise kosularak, bilimsel yaraticilik becerileri temelinde farklilastiriimistir. Unitede
PMM’nin genel miifredat boyutunda {inite ile ilgili kavram ve ilkelerin, temel konularin
ogretilmesi i¢in “degisim” temast secilmistir. Bu tema ayrica IMM geregince, farklilastirilan
konu, beceri ve iiriinlerin genis bir tema altinda toplanmasi gerekliligini de karsilamistir.
Diinya, Giines ve Ay’in hareketleri, bu hareketlerin sebep ve sonuglari vb. gibi konular
degisim temasi genisletilerek ortaya koyulmustur. PMM nin diger boyutu olan baglantilar
miifredati noktasinda ise 6zellikle “degisim” temasi ¢ergevesinde diger disiplin alanlari
ile konunun baglantist kurulmus ve giinliik hayatla iligkilendirilmigtir. IMM nin beceriler
kisminda yer alan arastirma ve yaraticilik becerileri, Fen 6gretiminin temel noktalarini olus-
turan bilimsel siire¢ becerileri ve bilimsel yaraticilik becerileri birlestirilmis ve PMM’nin
uygulama boyutunda ise kosulmustur. Problem bulma, hipotez kurma, hipotezlerin test
edilmesi ve problemlerin ¢oziilmesi ve ¢ok sonuca gotiiren diisiinme, birgok arastirmact
tarafindan bilimsel yaraticilik dlgeklerinde de bilesen olarak ortaya koyulmustur (Ayas,
2010; Gupta, 1988; Hu ve Adey, 2002; Liang, 2006; Mohamed, 2006; Sinha ve Singh,
1987). Bu baglamda farklilastirilmis miifredatta bilimsel yaraticiligin bilesenleri olarak
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problem bulma-hipotez kurma ve hipotezlerin test edilmesi-problemlerin ¢oziilmesi, cok
sonuca gotiiren diisiinme ile birlestirilerek kullanilmig ve bu beceriler iinitenin igerigi
acisindan daha gok &n plana ¢ikartilmistir. Ogrencilere kaynagini giinliik hayattan alan
problem durumlarinin buldurulmasi, bulunan problemlerin ¢6ziimlenmesi, yaratici diisiin-
melerine de cesaret verilerek etkili 6grenmelerin saglanmasina ¢alisilmistir. Ogrencilerin
bir ay siiresince Ay’1 gézlemlemeleri; gézlemlerini kaydetmeleri; kaydettikleri gozlemler
sonucunda var olan durum ile ilgili olabildigince ¢ok sayida, 6zgiin ve esnek yapida hipo-
tezler tiretmeleri; sinif ortaminda Diinya, Giines ve Ay modeli olusturmalart ve bu model
lizerinde ortaya koyduklar1 yaratici hipotezleri test etmeleri; testleri sonucunda ortaya
¢ikan bulgulari yaratici bir sekilde yorumlamalari bilimsel yaraticilik becerilerine dayali
stire¢ farklilagtirma, IMM ve PMM’nde yer alan beceri ve boyutlarin uygulamalarina
verilebilecek 6rnekler arasinda gosterilebilir. Bununla birlikte arastirmaci, yaraticiligim
daha rahat ortaya ¢ikmasi ve diisiinme siireglerinin daha etkili ¢alismasi agisindan agik,
Ozgiir ve demokratik bir 6grenme ortami saglamaya ¢alismustir.

Kontrol grubunda ise, uygulama okulunda Fen ve Teknoloji 6gretmeni olan, proje kap-
saminda her yil seminer doneminde iistiin zekali ve yetenekli 6grencilerin 6zellikleri ve
egitimleri iizerine egitimler alan dersin 6gretmeni, MEB 6gretim programini temel alarak,
kendi planladig: sekilde Fen ve Teknoloji derslerini yiiriitmistiir. Dersin 6gretmeni, 63-
rencilere konular1 daha ¢ok soru cevap, diiz anlatim, tartisma yontemlerini uygulayarak
anlatmayi tercih etmis, konu ile ilgili modeller iizerinden ders anlatimini yiiriitmistiir.
Genellikle dgrencileri not tutmalari noktasinda yonlendirmistir. Ogretim siirecinde, kontrol
grubunun 6grenme-6gretme siirecine arastirmacilar tarafindan herhangi bir miidahalede
bulunulmamistir.

Ogretim siireci sonunda, 6n test olarak da kullanilan Fen Tutum Olgegi son test olarak her
iki gruba tekrar uygulanmistir.

2.3. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde, ortalama, standart sapma gibi betimsel istatistik tekniklerinden; ¢a-
lisma grubunun sayisinin 30°dan daha az oldugu goz oniinde bulundurularak parametrik
olmayan tekniklerden faydalanilmigtir (Pallant, 2005). Deney ve kontrol grubunda yer alan
ogrencilerin birbirleri ile karsilastirilmas1 amaci ile Mann-Whitney U testi kullanilirken,
gruplarin kendi igerisinde On test ve son test farklarinin ortaya koyulmasi ve cinsiyet grup-
lar1 igin On test ve son test farkliliklarinin varliginin ortaya koyulmasi amaci ile Wilcoxon
Isaretlenmis Mertebeler testleri kullanilmistir.

3. BULGULAR
Arastirmaya ait bulgular asagida verilmistir.
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Tablo 2: Gruplarin Fen ve Teknoloji Dersine Yo6nelik Tutum Puanlarinin Tanimlayici

Degerleri
Fen Tutum Grup N X ss

.. Deney 11 112.36 20.44
On test

Kontrol 10 120.40 24.88

Deney 11 131.00 11.27
Son test

Kontrol 10 111.00 24.38

Tablo 2’de goriildiigii gibi deney grubundaki iistlin zekali ve yetenekli 6grencilerin Fen ve
Teknoloji dersine yonelik tutum 6n test puan ortalamasi 112,36; son test puan ortalamasi
ise 131,00°dir. Kontrol grubundaki tistiin zekali ve yetenekli 6grencilerin Fen ve Teknoloji
dersine yonelik tutum 6n test puan ortalamasi 120,40; son test puan ortalamast ise 111,00°dir.

Tablo 3: Gruplarin Fen ve Teknoloji Dersine Yonelik Tutum On test Puanlari igin
Yapilan Mann-Whitney U Testi Sonuglari

Fen Tutum

On test Toplam N S.0. S.T. U z P
Deney 11 10.14 111.50 45.500 -0.669 .503*
Kontrol 10 11.95 119.50

Toplam 21

* p<0.05 diizeyinde anlamh degildir.

Tablo 3’te goriildiigii gibi, gruplarin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutum on test puan
ortalamalar1 arasindaki farkin belirlenmesine yonelik uygulanan non-parametrik Mann
Whitney-U Testi sonucunda, kontrol ve deney gruplar: arasinda istatistiksel agidan 0.05
diizeyinde anlaml1 bir farklilik saptanmamistir (U=45.500, z=-0.669, p>0.05).

Tablo 4: Gruplarin Fen ve Teknoloji Dersine Yénelik Tutum Son test Puanlari igin
Yapilan Mann-Whitney U Testi Sonuglari

Fen Tutum

Son test Toplam N $.0. S.T. v z P
Deney 11 13.55 149.00 27.000 -1.973 0.048*
Kontrol 10 8.20 82.00

Toplam 21

* p<0.05 diizeyinde anlamhidir:

Tablo 4’te goriildiigii gibi, gruplarin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutum son test puan
ortalamalar1 arasindaki farkin belirlenmesine yonelik uygulanan non-parametrik Mann
Whitney-U Testi sonucunda, kontrol ve deney gruplari arasinda deney grubu lehine istatis-
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tiksel agidan 0.05 diizeyinde anlaml1 bir farklilik saptanmigtir (U=27.000, z=-1.973, p<0.05).

Tablo 5: Gruplarin Fen ve Teknoloji Dersine Yonelik Tutum flerleme Puanlari i¢in
Yapilan Mann-Whitney U Testi Sonuglart

Fen Tutum

ilerleme N S.0. S.T. U z p
Deney 11 15.32 168.50 7.500 -3.348 0.001*
Kontrol 10 6.25 62.50

Toplam 21

* p<0.05 diizeyinde anlamhidir.

Tablo 5’te goriildiigii gibi, gruplarin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutum ilerleme
puanlar1 ortalamalar1 arasindaki farkin belirlenmesine yonelik uygulanan non-parametrik
Mann Whitney-U Testi sonucunda, kontrol ve deney gruplari arasinda deney grubu lehine
istatistiksel agidan 0.05 diizeyinde anlamli bir farklilik saptanmigtir (U=7.500, z=-3.348,
p<0.05). Bu verilere dayanarak calisilan grubun ilerleme puanlarina bakildiginda deney
grubunda uygulanan farklilagtirilmig 6gretimin, 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine
yonelik tutumu artirmada kontrol grubunda uygulanan miidahale edilmeyen dgretime gore
daha etkili oldugu sdylenebilir.

Tablo 6: Deney ve Kontrol Grubu Fen ve Teknoloji Dersine Yénelik Tutum On test-Son
test Puanlari i¢in Yapilan Wilcoxon Testi Sonuglart

Fen Tutum Siralar N S.0. S.T. z p
Negatif 0 0.00 0.00 2805 0.005*
Siralar

Deney Grubu Pozitif

On test-Son test  Syralar 10 550 5300
Esit |
Toplam 11
Negadf 5.42 3250 -1187 0235
Siralar

Kontrol Grubu  Pozitif

On test-Son test  Syralar 7 417 12.30
Esit 0
Toplam 10

* p<0.05 diizeyinde anlamhidwr.

Tablo 6°da verildigi gibi, deney grubunun Fen ve a goriildiigii gibi dersine yonelik tutum
On test- son test puan ortalamalar1 arasindaki farkin belirlenmesine yonelik uygulanan
non-parametrik Wilcoxon Testi sonucunda, siralamalar ortalamalari arasinda istatistiksel
acidan 0.05 diizeyinde anlamli bir farklilik saptanmigtir (z=-2.805, p<0.05). Bu verilere
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dayanarak deney grubunda verilen farklilagtirilmis 6gretimin deney grubu 6grencilerinin
Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlarini arttirdig1 sdylenebilir.

Kontrol grubunun Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutum 6n test- son test puan ortalamalart
arasindaki farkin belirlenmesine yonelik uygulanan non-parametrik Wilcoxon Testi sonu-
cunda, tablo 6’da verildigi lizere siralamalar ortalamalari arasinda istatistiksel agidan 0.05
diizeyinde anlaml1 bir farklilik saptanmamustir (z=-1.187, p>0.05). Bu verilere dayanarak
kontrol grubunda verilen miidahale edilmeyen &gretimin kontrol grubu dgrencilerinin Fen
ve Teknoloji dersine yonelik tutumlarini arttirmadigi sdylenebilir.

Tablo 7: Deney Grubu Kiz ve Erkek Ogrencilerin Fen ve Teknoloji Dersine Yonelik
Tutum On test-Son test Puanlari I¢in Yapilan Wilcoxon Testi Sonuglari

Fen Tutum Siralar N S.0. S.T. z p
gl‘;ga?;‘rf 0 0.00 0.00 1826 0.068
Deney Grubu
Kiz Pozitif 4 2.50 10.00
On test-sontest Siralar
Esit
Toplam
gii‘;‘;f 0 0.00 0.00 2201 0.028%
Deney Grubu
Erkek Pozitif 6 3.50 21.00
On test-Son test Siralar
Esit 1
Toplam 7

* p<0.05 diizeyinde anlamhidr.

Tablo 7°de goriildiigii gibi, deney grubunda bulunan kiz &grencilerin Fen ve Teknoloji
dersine yonelik tutum on test- son test puan ortalamalar1 arasindaki farkin belirlenmesine
yonelik uygulanan non-parametrik Wilcoxon Testi sonucunda, siralamalar ortalamalari
arasinda istatistiksel agidan 0.05 diizeyinde anlamli bir farklilik saptanmamistir (z=-1.826,
p>0.05). Deney grubunda bulunan erkek 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik
tutum On test- son test puan ortalamalar1 arasindaki farka bakildiginda ise, siralamalar
ortalamalar arasinda istatistiksel agidan 0.05 diizeyinde anlamli bir farklilik saptanmistir
(z=-2.201, p<0.05).Bu verilere dayanarak deney grubunda verilen farklilagtirilmis 6greti-
min deney grubundaki erkek dgrencilerinin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlarini
olumlu yo6nde daha ¢ok etkiledigi s6ylenebilir.
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Tablo 8: Kontrol Grubu Kiz ve Erkek Ogrencilerin Fen ve Teknoloji Dersine Yonelik
Tutum On test-Son test Puanlar1 I¢in Yapilan Wilcoxon Testi Sonuglari

Fen Tutum Siralar N S.0. S.T. z P
Negatif 2 2.00 4.00 -0.535 0.593
Siralar

Kontrol Grubu Pozitif

lle SOlel 1 2.00 2.00

On test-Son test ralar
Esit 1
Toplam 4
Negatif 3.88 1550  -1.051  0.293
Siralar

Kontrol Grubu Pozitif

Erkek SOle“ 2 2.75 5.50

On test-Son test iralar
Esit 0
Toplam 6

Tablo 8’de verildigi gibi, kontrol grubunda yer alan kiz ve erkek 6grencilerin Fen ve Tek-
noloji dersine yonelik tutum On test- son test puan ortalamalari arasindaki farkin belirlen-
mesine yonelik uygulanan non-parametrik Wilcoxon Testi sonucunda, ne kiz 6grencilerin
(z=-0.535, p>0.05) ne de erkek dgrencilerin (z=-1.051, p>0.05) siralamalar ortalamalari
arasinda istatistiksel agidan 0.05 diizeyinde anlamli bir farklilik saptanmamustir. Bu verilere
dayanarak kontrol grubunda verilen miidahale edilmeyen 6gretimin kontrol grubundaki
hem kiz hem de erkek 6grencilerinin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlarint arttir-
madig1 sdylenebilir.

4. TARTISMA VE SONUC

Aragtirmanin sonuglarina bakildiginda, 6gretimi farklilastirilan grup ile 6gretimine miida-
hale edilmeyen grubun Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutum 6n test puan ortalamalari
arasinda fark bulunmazken, gruplarin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutum son test
puan ortalamalari, Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutum ilerleme puanlari arasindaki
fark .05 diizeyinde farklilagtirilmis 6gretim yapilan grup lehine anlamli bulunmustur. Fen
ve Teknoloji dersine yonelik tutumun cinsiyetler acisindan nasil degistigine bakildiginda
ise, 6gretimi farklilagtirilan grupta yer alan erkek 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine
yonelik tutum On-test son test puanlar1 arasinda anlamli farklilik bulunurken; deney
grubunda yer alan kiz 6grenciler ile kontrol grubunda yer alan kiz ve erkek dgrencilerin
Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutum 6n test-son test puanlari arasindaki fark anlamsiz
bulunmustur. Biitiin bu verilere bakildiginda farklilastirilmis 6gretimin, 6grencilerin Fen
ve Teknoloji dersine yonelik olumlu tutum gelistirmesinde, miidahale edilmeyen 6gretime
gore daha etkili oldugu sdylenebilir.

Farklilagtirilmis 6gretim programi uygulanan istiin zekal ve yetenekli 6grencilerin, Fen
ve Teknoloji dersine yonelik olumlu tutum gelistirmesi noktasinda, Fen ve Teknoloji
derslerinin 6grenci merkezli yapilmasi ve bu derslerin, giinliik hayatla iliski kuramayan,
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gereksiz ezber bilgilerin verildigi ve matematiksel beceri gerektiren problemlerin ¢6ziil-
diigi bir ders olmaktan ¢ikarilmasinin etkili oldugu sdylenebilir. Uygulama kapsaminda,
listlin zekall ve yetenekli 6grencilerin, “Ozon tabakasinin korunmasi, Giines’in canlilar
i¢in 6neminin vurgulanmasi”, "tarihte takvimin geligimi” vb. gibi sosyal sorumluluga ve
disiplin alanlarinin 6tesinde toplumsal ve diinyaya dair sorunlart ¢ézmeye yonelik ilgi-
lerinden (Watters ve Diezmann, 2000) faydalanilarak, Fen ve Teknoloji dersi onlar i¢in
cazip ve ilgi ¢ekici ve sevilen bir ders haline getirilmistir. Bununla birlikte, giinliik hayattan
kendilerinin kesfettigi problemlere ya da segilmis agik uglu problemlere yaratict ¢oziimler
tiretmek amaci ile proje gelistirmis, aragtirma ve deney tasarlamiglardir. Bu galismalarda
elestirel diisiinme ve yaratict diigiinme gibi iist diizey diisiinme becerilerini ve aragtirma
becerilerini de kapsayan bilimsel siire¢ becerilerini kullanmalar var olan ilgilerini besle-
mis, ihtiyaglar olan farklilagtirilmis ortamlarin saglanmasi ile potansiyellerini ve ilgilerini
daha da ileriye tasimalarina firsat vermistir. Ust diizey diisiinme becerileri ile arastirma
becerilerinin birgogunu igeren bilimsel siire¢ becerilerinin kullanimi igeren giinliik hayatla
iligskilendirilmis problem durumlarimin ¢éziime kavusturulmasi 6grencilerin Fen ve Tek-
noloji dersine yonelik olumlu tutum gelistirmelerinde etkili olmaktadir (Ozdemir, 2004).
Kontrol grubunda yer alan 6grencilerin {inite sonunda son testten aldiklari puanlarin
anlaml1 derecede diismesinin, 6grencilerin 6zel ilgi alanina giren astronomi temelli bu
linitenin kontrol grubundaki d6grencilerin beklenti ve ilgisini kargilayacak zenginlestirme
ve farklilastirmalardan uzak olmasindan; bilimsel deneyimlerin azligindan ve bu deneyim-
lerin gergeklesebilmesi igin gereken cesaretlendirici 6grenme ortaminin olmamasindan
kaynaklandig1 diisiiniilebilir. Ciinkii diiz anlatim, tartisma ve not tutma siireci lizerinden
anlatilan {inite i¢erik olarak sadece Diinya, Giines ve Ay’in 6zellikleri ve hareketleri ile
sinirlandirilmakla birlikte, 6grencilerin derin ilgi ve meraklarini destekleyici ek bilgi ya
da etkinlikler icermemektedir. Bu baglamda &grencilerin bu iiniteden ve fen dersinden
beklediklerini bulamadiklar1 soylenebilir.

Fen ve Teknoloji dersinde yaratici diisinme etkinliklerinin kullanimi 6grencilerin Fen
ve Teknoloji dersine yonelik olumlu tutum gelistirmelerinde etkili olmaktadir (Ak¢am,
2007; Akkanat, 2012; Aksoy, 2005; Candar, 2009; Demirci, 2007; Koray, 2004). Ustiin
zekal ve yetenekli 6grencilerin en iyi yeni fikirlere agik, yargilayici olmayan, risk almay1
destekleyen ve yaratict olmalari ve {iretmeleri noktasinda cesaretlendirildikleri ortamlarda
o6grenmelerinin saglandigi (Brown ve Campione, 1990) géz 6niine alindiginda, farklilag-
tirtlmis derslerde yaraticiligt gelistiren teknik, yontem ve etkinliklere yer verilmesi ve
bu tekniklerin dogas1 geregi her 6grencinin fikrine saygi duyuldugunu gérmesi, dzgiirce
fikirlerini ifade edebilmesi, fikirlerinden dolay1 elestirilmedigi bir ortamda ders yapiyor
olmasi ve alanla ilgili yaratic1 fikirler iiretebilmesi, 6grencilerin derse karsi daha da olumlu
tutumlara sahip olmalarinda etkili olmus olabilir. Bu noktada farklilastirilmis 6gretim uy-
gulanan grubun Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlarindaki artista, Fen 6gretiminde
yaratici diisiinmeyi destekleyen, yargilayict olmayan, diisiinmeye sevk eden ve her tiirlii
diistinceye saygi gosteren, 6zgiir bir 6grenme ortaminin oldukea etkili oldugu sdylenebilir.
Ogrencilerin gelecekteki dgretim hayatlarinda ders segimlerinin ve meslek secimlerinin
ilkdgretimdeki fen bilimleri derslerinden hoslanip hoglanmamalart ile oldukga ilgilidir
(Gould, Weeks ve Evans, 2005; Stake ve Mares, 2001; Farenga ve Joyce, 1998; Joyce
ve Farenga, 1999). Fen okuryazarligi noktasinda bireylerin gelecekteki ders ve meslek
secimlerinde Fen ve Teknoloji ile ilgilenmeleri 6nem tasimaktadir. Bu noktada da fene
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yonelik tutum ¢ok 6nemlidir. Fene yonelik olumlu tutum gelistiren 6grencilerin ileride fen
ve teknoloji ile ilgili ders ve meslekler se¢gme egiliminde olduklar1 ortaya koyulmustur
(Simpson ve Oliver, 1985; Farenga ve Joyce, 1998). Bu noktada, fen ve teknolojiye yonelik
olumlu tutumun gelistirilmesinde etkili olmasi adina, farklilastirilmis 6gretimde {inite ile
ilgili bilimsel ¢aligmalar yapmis bilim insanlarmin hayat hikayelerine ve ¢alismalarina
yer verilmis, Astronomi ve Uzay bilimleri alaninda ¢alisan bir bilim insan1 sinifa davet
edilmistir. Bu etkinlik de, fen ve teknoloji alaninda meslek se¢imi yapmig 6rnek bir mo-
delin bu meslegi sevme ve se¢me siirecini paylagmasi saglanmistir. Bu sayede ise Fen ve
Teknolojinin giinliikk hayat ile ne denli iliskili oldugunun ve herkesin Fen ve Teknoloji ile
ilgilenebilecegini ve bu alanda meslek se¢iminde bulunabileceginin goriilmesi saglanmistir.
Ozellikle farklilagtirilmis 6gretimde yer alan erkek dgrencilerin giris tutum puanlari ile
uygulama sonrasi tutum puanlart arasindaki anlamli farkliligin ortaya ¢ikmis olmasi ve
arastirmaci tarafindan literatiirde, farklilagtirilmig fen 6gretiminin iistiin zekali ve yetenekli
ogrencilerin derse yonelik tutumunu cinsiyetler agisindan nasil etkiledigi lizerine baska
arastirmalara ulagilamamis olmasi, bu baglamda ¢alismalarin yapilmasi gerektigini ifade
etmektedir. Ustiin zekali ve yetenekli 6grencilerin fen dersine yonelik tutumlarmin kiz
ve erken 6grenciler agisindan dinamiklerinin ne oldugu ve nasil farklilastig1 noktasinda
caligmalar yapilabilir.

Yukarida ifade edilen sonuglar ile alan yazinda benzer arastirma sonuglari géz niinde bu-
lunduruldugunda, iistiin zekal ve yetenekli 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik
olumlu tutum gelistirebilmeleri i¢in onlarin ihtiyaglarin, ilgilerini g6z dniinde bulunduracak;
meraklarinin devamliligini saglayacak, agik uglu giinliik hayattan olan problem durumlarina
diisiinsel, yaratict ve uygulanabilir ¢éziimler bulma firsati sunan farklilagtirilmis 6gretim
ortamlarina ihtiyaglari oldugu ifade edilmelidir. Bu noktada, tstiin zekali ve yetenekli
ogrencilerde fen dersine yonelik tutumun, daha genis katilimli ¢calismalarla ve farkli
degiskenlerle arastirilmasi agisindan mevcut ¢aligmanin 6nemli oldugu ifade edilebilir.

Tesekkiir: Aragtirmanin ilk yazarini, doktora egitimi siiresince BIDEB 2211 Yurtigi Doktora
Burs programi gergevesinde destekleyen TUBITAK *a katkilarindan dolay1 tesekkiir ederiz.
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60-72 AYLIK COCUKLARIN SOSYAL YETKINLIK VE DUYGU
DUZENLEME BECERILERI iLE OYUN BECERILERI ARASINDAKI
ILISKININ INCELENMESI
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0Z

Bu aragtirmanin amaci, ¢ocuklarin sosyal yetkinlik ve duygu diizenleme becerileri
ile oyun becerileri arasindaki iliskinin incelenmesidir. Arastirma iliskisel tarama
modeline uygun olarak tasarlannmigtir. Calisma grubu 2014-2015 egitim dgretim
yilinda, Erzurum il merkezindeki okul dncesi egitim kurumlarina devam eden 60-72
aylik 228 ¢ocuktan olugmaktadir: Arastirmanin verileri “Sosyal Yetkinlik ve Davrants
Degerlendirme-30 Olgegi”, “Duygu Diizenleme Olcesi” ve “Oyun Becerileri De-
gerlendirme Olgegi” kullamlarak elde edilmistir. Arastirma sonucunda; ¢ocuklarin
oyun becerileri ile sosyal yetkinlikleri arasinda pozitif, “Kizginlik-Saldwrganlik”
ve “Anksiyete-Ice doniikliik” alt boyutu arasinda negatif iliski oldugu bulunmus-
tur. Ayrica ¢ocuklarin oyun becerileri ile Duygu Diizenleme Becerileri Olgegi’nin
“Degiskenlik-Olumsuziuk” alt boyutu arasinda negatif yonlii anlamly iligki oldugu
saptanmistir

Anahtar Kelimeler: Okul Oncesi, Sosyal Yetkinlik, Duygu Diizenleme, Oyun Becerileri

THE INVESTIGATING OF THE RELATIONSHIP AMONG SOCIAL
COMPETENCE, EMOTION REGULATION SKILLS AND PLAY SKILLS
OF 60-72 MONTHS OLD CHILDREN

ABSTRACT

The aim of this study is to examine the relationship among social competence, emotion
regulation skills and play skills of children. The research was designed in compatible
with the causal-comparative model. Participants of the study were consisted of 228
children, all of whom are 60-72-month old, attending state and private kindergar-
tens in central provinces of Erzurum, in the 2014-2015 academic years. Research
data were gathered by using “Social Competence Behavior Evaluation-Preschool
Edition, Short Form (SCBE-30)”, “Emotion Regulation Checklist” and “Game
Skills Rating Scale”. The findings of the study revealed that positive correlation was
found between social competence sub-scale scores and play skills scores, negative
correlation between anger-aggression, anxiety-withdrawal subscales scores and
play skills scores of children. In addition, it has been detected negative correlation
between children's play skills scores and “Variability-Negativity” sub-scale scores
of Emotion Regulation Checklist.
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1. GIRIS

Sosyal-duygusal yetkinlik, genel anlamryla sosyal iliskilerde basari, arkadaslik gibi gevresel
gostergelere ve bireylerin sahip olduklart bazi becerilere gore farkl: sekillerde degerlen-
dirilmektedir (Rose-Krasnor, 1997). Erken ¢ocukluk doneminde sosyal acidan yetkin bir
cocugun; ebeveyni ile duygusal yonden giiclii baglar kurmak, yetiskinlerle ve akranlariyla
olumlu iliskiler kurmak, akranlar1 tarafindan oyun grubuna dahil edilmek, 6zgiivene sahip
olmak, paylasmak, yardimlagmak ve isbirligi yapmak gibi becerilere sahip olmasi1 beklen-
mektedir (Gresham ve Reschly, 1987; Hartup, 1996; Slaski ve Cartwright, 2002; Thomp-
son, 2006; Verschueren, Buyck ve Marcoen, 2001). Sosyal yetkinlik i¢in gerekli olan bir
diger unsur ise duygusal becerilerdir (Corbaci-Orug, 2008) ve Parrott (2001), duygularin
sosyal oldugunu ve duygularin ¢ogunun ¢evre ile etkilesimle olustugunu belirtmektedir.
Duygusal gelisimin temel 6gelerinden biri olan duygu diizenleme becerilerini Thompson
(1994), kontrol etme, degerlendirme, 6zellikle amaglar1 yerine getirmek igin duygusal
tepkileri degistirmeden sorumlu i¢sel ve digsal siirecler olarak tanimlamaktadir (akt. Metin-
Orta, Corapci, Yagmurlu ve Aksan, 2013). Eisenberg ve Fabes’e (1992) gore, erken ¢ocuk
doneminde o6zellikle duygu diizenleme becerisindeki herhangi bir kusur ya da eksiklik
davranis problemlerinin ve saldirganligin ortaya ¢ikmasina neden olabilmektedir. Bu yas
grubundaki cocuklarin sosyal ve duygusal yeterliliklerini sergileyebilecekleri ve sahip
olduklar1 bu beceriler ile akran gruplarina dahil olduklar1 ortam oyunlardir.

Oyunla ilgili alanyazinda yapilan aragtirmalarda sosyal-duygusal gelisim alanina agirlik
verilmesine, ¢cocuklarin en 6nemli ihtiyaglarindan biri olan sosyal yasantisinin oyun oy-
narken sekillenmesi bir neden olarak gosterilebilir. Oyun ile ¢ocuk; gelecekteki rollerini
O6grenmeye baslar, oyun arkadaslarina uyum saglar, onlar1 daha iyi tanir ve iliskileri giic-
lenir (Poyraz, 2011). Oyun ortaminda kurulan etkilesim, cocugun sosyal davraniglarinin
belirleyicisi niteligindedir. Yetiskinler tarafindan asir1 derecede korunan, baski altinda
yetistirilen ve kendisinden her seyi miikemmel yapmasini bekleyen tutumlara kars1 cocuk,
oyun ortaminda kuracag: iligkilerle bu baskidan uzaklasir ve kendini gerceklestirme, ifade
etme giiciinii ve becerilerini kazanir (Seving, 2004).

Oyun; gocugun gelisimine ve egitimine 6nemli katkilar saglayan, ruhsal ve fiziksel agidan
gelisimine yardimci1 olan, ¢gocuklarin toplum kurallarina uymasini, ¢cevresindeki diger insan-
larla yardimlagabilmesini ve onlara kars1 saygili olabilmesini, hem kendi haklarini hem de
arkadaslarinin haklarini koruyabilmesini ve arkadaslarini incitmeme yollarint 6grenmesine
yardimci olan, farkli yapidaki insanlarla kaynasabilmesini saglayan, bosa gegirilmeyen,
degisik bir yolla hayat1 6grenmesini saglayan etkinlikler biitiiniidiir (Giines, 2011). Yast
ne olursa olsun, oyunun kisinin hayatina sayisiz faydasi vardir. Oyun eglencelidir, yarati-
cidir, olumlu sosyal etkilesimi ve iletisimi tesvik eder. Cocuklar oyun oynarken engellere
katlanmay1, duygularini diizenlemeyi ve gelisimsel gorevlerde basarili olmay1 6grenirler
ve oyun onlara kendi diinyalarina hakim olma sans1 verir (Schaefer, 2013).

Alanyazin incelendiginde ¢ocuklarin oyun davranislari ile biligsel becerileri (Bergen, 2002;
Giiney-Karaman, 2009; Peisach ve Hardeman, 1985; Saracho, 1995; Sener, 1996; Yilmaz,
20006), dil gelisimi ve iletisim becerileri (Craig-Unkefer ve Kaiser, 2002; McLoyd, 1980;
Suhonen, Nislin, Alijoki ve Sajaniemi, 2015) arasindaki iligkinin incelendigi aragtirmalar
olmakla birlikte, agirlikli olarak oyun ile sosyal beceriler (Christie ve Johnsen, 1983;
Denham, Renwick ve Holt, 1991; Farver, Kim ve Lee, 1995; Lester ve Russell, 2010;
Mathieson ve Banerjee, 2011; Newton ve Jenvey, 2011; Papatga, 2012; Russ ve Kaugars,
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2001; Tannock, 2008) arasindaki iliskinin incelendigi ¢alismalar dikkat ¢gekmektedir. Bu
arastirma sonuglar1 dzetlenecek olursa oyun, ¢ocuklarin sosyal-duygusal gelisimleri ile
karsilikli etkilesim igindedir. Oyun ve sosyal beceriler arasinda ortaya ¢ikan bu etkilesimin
derinlemesine incelenmesi adina bu arastirma kapsaminda ¢ocuklarin sosyal yetkinlik ve
duygu diizenleme becerileri ile oyun becerileri arasindaki iligkilerin incelenmesi amag-
lanmustir.

2. YONTEM

2.1. Arastirma Modeli
60-72 aylik cocuklarin sosyal yetkinlik ve duygu diizenleme becerileri ile oyun becerileri
arasindaki iliskinin incelendigi bu arastirma iligkisel tarama modelinde tasarlanmigtir.

2.2. Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubu, 2014-2015 egitim dgretim yilinda Erzurum il merkezindeki
okul 6ncesi egitim kurumlarina devam eden ve kolay ulagilabilirlik ilkesi dogrultusunda
belirlenen 60-72 aylik 96 (%42,1) erkek ve 132 (%57,9) kiz olmak iizere toplam 228 ¢o-
cuktan olugmaktadir. Veri toplama araci olarak kullanilan Oyun Becerileri Degerlendirme
Olgegi, calisma grubundaki cocuklarin ebeveynleri tarafindan, Sosyal Yetkinlik ve Dav-
ranis Degerlendirme-30 Olgegi ve Duygu Diizenleme Olgegi ise okul 6ncesi dgretmenleri
tarafindan doldurulmustur. Ogretmenlerin tamami kadin; 10 (% 55,6) 6gretmen 26-30 yas
arasinda, 6 (%33,3) 6gretmen 31-35 yas arasinda ve 2 (%11,1) 6gretmen 25 yas altindandir.
Yine 12 (%66,7) 6gretmen 1-5 y1l arasinda, 4 (%22,2) 6gretmen 11-15 yil arasinda ve 2
(%11,1) d6gretmen ise 6-10 yil arasinda 6gretmenlik meslegi deneyimine sahiptir. Ayrica
16 (%88,9) dgretmen lisans, 2 (%11,1) 6gretmen ise 6n lisans mezunudur.

Aragtirmanin verilerinin elde edildigi annelerin yas gruplarina bakildiginda; 67 (%29,4)
anne 25 yas altinda, 92 (%40,4) anne 26-30 yas arasinda, 51 (%22,4) anne 31-35 yas ara-
sinda ve 18 (%7,9) anne 36-40 yas arasindadir. Ayrica 31 (%13,6) anne ilkokul mezunu, 45
(%19,7) anne ortaokul mezunu, 94 (%41,2) anne lise mezunu, 29 (%12,7) anne 6n lisans
mezunu ve 29 (%12,7) anne ise lisans mezunudur.

2.3. Veri Toplama Araclan

Arastirmada Kisisel Bilgi Formu, Sosyal Yetkinlik ve Davranis Degerlendirme-30 Olgegi
(SYDD-30), Duygu Diizenleme Olgegi ve Oyun Becerileri Degerlendirme Olgedi olmak
iizere dort veri toplama araci kullanilmstir.

Kigisel Bilgi Formu: Aragtirmacilar tarafindan hazirlanan formda, okul 6ncesi 6gretmenler
icin yas, mesleki kidem ve mezun olduklari okul tiiriine yonelik bilgiler alinirken; ebe-
veynlerden 6grenim durumu, yas, cocuklarinin yag ve cinsiyetine iligkin bilgiler alinmigtir.
Sosyal Yetkinlik ve Davranis Degerlendirme Olgegi-30: Sosyal Yetkinlik ve Davranig
Degerlendirme-30 Olcegi (SYDD-30) LaFreniere ve Dumas (1996) tarafindan gelistirilmis
ve Tiirk¢e uyarlamasi Corapgi ve dig. (2010) tarafindan yapilmigtir. Bu 6lgek okul dncesi
donemdeki ¢ocuklarin sorun belirtileri ile sosyal becerilerinin niceligini degerlendiren 30
maddeden ve “Sosyal Yetkinlik”, “Kizginlik-Saldirganlik” ve “Anksiyete-Ige doniikliik”
olmak iizere ii¢ alt 6lgege sahiptir. “Sosyal Yetkinlik™ alt 6l¢egi, ¢ocuklarin akranlartyla
bir aradayken gosterdikleri isbirligi ve anlagsmazliklara ¢6ziim yollar1 aramak gibi olumlu
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ozellikleri 6lgmektedir. “Kizgmlik-Saldirganlik™ alt 6lgegi, yetiskinlere karsi gelme ve
akran iligkilerinde uyumsuz ve saldirgan davranmak gibi digsallagtirma sorun belirtilerini,
“Anksiyete-Ige doniikliik” alt 6l¢egi ise gocuklarin iizgiin, depresif duygu durumlarini ve
grup i¢inde ¢ekingenlik gostermek gibi igsellestirme sorun belirtilerini degerlendirmektedir.
Olgegin Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayilari alt boyutlari igin sirasiyla .88, .87 ve .84
olarak bulunmustur. Olgek, 6’11 likerttir ve arastirmada ¢ocuklarin dgretmenleri tarafindan
degerlendirilmistir. Bu arastirmada &lgegin dl¢im giivenirligi igin yeniden giivenirlik
katsayisi hesaplanmis ve giivenirlik katsayis1 .703 olarak bulunmustur.

Duygu Diizenleme Olgegi: Duygu Diizenleme Olgegi, Shields ve Cicchetti (1997) tarafin-
dan gelistirilmis ve Tiirk¢e uyarlamasi1 Batum ve Yagmurlu (2007) tarafindan yapilmistir.
Olgek, okul dncesi ve okul ¢agindaki cocuklarin duygusal tepkiselligi ve duygularin ortamin
kosullarina gore diizenlenip ifade edilmesini degerlendiren 24 madde ve “Duygu Diizen-
leme” ve “Degiskenlik-Olumsuzluk” olmak iizere iki alt boyuttan olusmaktadir. Olgegin
Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayilart duygu diizenleme alt boyutu i¢in .73, degiskenlik-
olumsuzluk alt boyutu i¢i ise .75 oldugu saptanmustir. Olgek, 4°lii likert tipte ve arastirma
kapsaminda ¢ocuklarin 6gretmenleri tarafindan degerlendirilmistir. Bu arastirmada dlgegin
6l¢tim gilivenirligi i¢in yeniden giivenirlik katsayist hesaplanmis ve giivenirlik katsayisi
764 olarak bulunmustur.

Oyun Becerileri Degerlendirme Olgegi: 6 yas grubundaki cocuklari oyun oynama esna-
sinda ne tiir oyun becerilerine sahip oldugunu belirlemek ve bu becerilerin aileler tarafindan
ortaya ¢ikartilmasini saglamak amaciyla Fazlioglu, llgaz ve Papatga (2013) tarafindan
gelistirilen Oyun Becerileri Degerlendirme Olgegi, 5°1i likert tipinde ve 27 maddeden
olusmaktadir. Olgegin Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsay1 .93 olarak belirlenmistir. Bu
aragtirmada 6l¢egin 6l¢lim giivenirligi igin yeniden giivenirlik katsayisi hesaplanmig ve
giivenirlik katsayisi .913 olarak bulunmustur.

2.4. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Aragtirmanin verileri, ¢aligma grubuna dahil edilen 60-72 aylik 228 ¢ocuktan elde edilmistir.
Veri toplama arac1 olarak kullanilan Oyun Becerileri Degerlendirme Olgegi, ¢alisma gru-
bundaki ¢cocuklarin ebeveynleri tarafindan, Sosyal Yetkinlik ve Davranis Degerlendirme-30
Olgegi ve Duygu Diizenleme Olgegi ise okul dncesi 6gretmenleri tarafindan doldurulmustur.
Verilerin analizinde istatistik paket programi kullanilmis ve verilerin degerlendirmesinde
Pearson Korelasyon analizi yapilmistir. Anlamlilik diizeyi p<.05 olarak kabul edilmistir.

3. BULGULAR
Bu béliimde arastirmaya katilan ¢ocuklarin sosyal yetkinlikleri ve duygu diizenleme be-
cerileri ile oyun becerileri arasindaki iliskilere yonelik bulgular sunulmustur.
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Tablo 1: Cocuklarin Sosyal Yetkinlikleri ile Oyun Becerileri Arasindaki iligkiye
Yonelik Korelasyon Analizi Sonuglart

Sosyal Kizginlik- Anksiyete-ice
Yetkinlik Saldirganhk Déniikliik
r ,141 -,216 -,223
Oyun Becerileri " % "
Degerlendirme Olcegi p 033 ;001 001
228 228 228
*p<.05

Tablo 1°de Oyun Becerileri Degerlendirme Olgegi puan ortalamas ile Sosyal Yetkinlik ve
Davranig Degerlendirme-30 Olgegi’nin “Sosyal Yetkinlik™ alt boyutu puan ortalamast ile
pozitif yonli anlamli iligki (r=,141; p<.05) oldugu, “Kizginlik-Saldirganlik” (= -,216;
p<.05) ve “Anksiyete-ige doniikliik” (r=-,223; p<.05) alt boyutu puan ortalamalar1 arasinda
ise negatif yonlii anlamli iligki oldugu goriilmiistiir. Buna gdre ¢ocuklarin sosyal yetkinlik
becerileri arttik¢a oyun becerileri de artmakta, saldirganliklar ve anksiyete durumlari
azaldik¢a oyun becerileri artmaktadir.

Tablo 2: Cocuklarin Duygu Diizenleme Becerileri ile Oyun Becerileri Arasindaki
Mliskiye Yonelik Korelasyon Analizi Sonuglart

Duygu Diizenleme Degiskenlik-Olumsuzluk

r ,099 -, 178
Oyun Becerll_(.erl lz?gerlendlrme 135 007+
Olcegi
228 228

*p<.05

Tablo 2’de Oyun Becerileri Degerlendirme Olgegi puan ortalamasi ile Duygu Diizenleme
Becerileri Olgegi’nin “Duygu Diizenleme” alt boyutu puan ortalamasi ile arasinda anlamli
bir iliski olmadig bulunmustur (p>.05). Ancak Oyun Becerileri Degerlendirme Olgegi puan
ortalamas ile Duygu Diizenleme Becerileri Olgegi’nin “Degiskenlik-Olumsuzluk” alt bo-
yutu arasinda negatif yonlii anlamli iliski oldugu saptanmustir (r=-,178; p<.05). Buna gore
60-72 aylik cocuklarin degiskenlik ve olumsuzluklart azaldik¢a oyun becerileri artmaktadir.

4. TARTISMA VE SONUC

Oyun, ¢ocugun yetigkinlerle ve akranlariyla etkilesim Oriintiilerini ortaya koyan ve ¢o-
cugun gelisimini takip etmeye yarayan en 6nemli unsurlardan biridir (Pellegrini, 1998).
Ayrica oyun; ¢ocuklarin bilissel, sosyal gelisimleri ve ilkokula hazirliklari ile iligkili olan,
erken ¢ocukluk déoneminde en baskin sosyal etkinlik olarak ifade edilmektedir (Farver vd.,
1995). Benzer bir sekilde Harter ve Pike (1984), okul 6ncesi donemde en yaygin bicimde
ele alan sosyal-duygusal yeterlik gostergelerinin akranlari tarafindan kabul edilme ve
oyunlarda tercih edilme oldugunu belirtmislerdir. Cocugun sosyal-duygusal gelisiminin
ayrilmaz bir pargasi olan oyun becerilerine yonelik bu arastirmalar incelendiginde iilke-
mizde bu alanda oldukga smirli sayida arastirmaya rastlanmistir. Buradan yola ¢ikilarak
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bu aragtirmada 60-72 aylik ¢ocuklarin sosyal yetkinlik ve duygu diizenleme becerileri
ile oyun becerileri arasindaki iligski incelenmis ve aragtirmada elde edilen bulgulara gore,
cocuklarin sosyal yetkinlikleri arttikga oyun becerilerinin de arttigi sonucuna ulagilmistir.
Ayrica ¢ocuklarin saldirganliklart ve anksiyete durumlari azaldik¢a oyun becerilerinin
arttig1 tespit edilmistir. Bir bagka ifade ile saldirgan ve anksiyetesi yiiksek olan ¢ocuklarin
oyun becerileri diigiiktiir. Yani bu ¢ocuklarin oyunu baslatma, siirdiirme, uygun iletisim
kurma, kurallara uyma, sorumluluk alma, kendini ifade etme gibi becerileri uygun bigimde
sergileyemedikleri sdylenilebilir.

Alanyazin incelendiginde Rubin, Fein ve Vandenberg (1983), tarafindan yapilan aragtirma
sonucunda oyun becerileri ile arkadaslik, popiilerlik, akranlar ile iliskilerde sosyal yetkinlik,
isbirligi ve duygular1 anlama becerileri arasinda pozitif iligki oldugu belirlenmistir. Co-
cuklarin gelisimi ve oyunlar {izerine yapilan arastirmalarda, kaliteli ve yaratici 6zellikleri
olan oyunlarin gocuklarin akran etkilesimini arttirdigi diisiiniilmektedir (Rubin, Fein ve
Vandenberg, 1983). Yine Christie ve Johnsen (1983), bir¢ok deneysel ve iliskisel arastirma
sonucunda sosyal yetkinlik ve oyun davraniglar arasinda iliski oldugunu ifade etmislerdir.
flgili alanyazinda da birgok arastirma cocuklar sosyal gelisimleri ile oyun davranislari
ve becerileri arasinda anlamli iliski oldugunu gostermektedir (Denham, Renwick ve Holt,
1991; Papatga, 2012).

Uren ve Stagnitti (2009) tarafindan yapilan aragtirmada, okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin
oyun davranislari, sosyal yetkinlik ve okul temelli etkinliklere katilimlar1 arasindaki iliski
incelenmistir. Arastirma sonucunda ¢ocuklarin oyun davranislari ile sosyal yetkinlik ve okul
temelli etkinliklere katilimlar1 arasinda pozitif yonlii anlamlr iligki oldugu goriilmistiir.
Buna ek olarak ¢ocuklarin oyun davraniglarinin 6gretmen tarafindan degerlendirilmesinin
cocuklarin sosyal yetkinlik ve okul temelli etkinliklere katilimlari hakkinda sonug ¢ikarmay1
saglayacak derecede bilgi verdigi belirtilmistir. Ayrica Farver ve digerleri (1995) tarafindan
yapilan arastirmada, ¢cocuklarin sahip olduklar sosyal yetkinlik diizeyleri ile oyunlardaki
karmasiklik arasinda iligki oldugu saptanmuistir. Yani sosyal olarak yetkin olan ¢ocuklarin
daha karmasik oyunlar1 oynama becerisi gosterdikleri belirlenmistir. Gagnon ve Nagle
(2004) tarafindan yapilan arastirmada, akran etkilesimli oyun becerileri ile ¢ocuklarin
sosyal-duygusal gelisimleri arasinda anlamli iligki oldugu bulunmustur.

Aragtirmanin bir diger sonucu da, duygu diizenleme becerilerine yonelik olarak 60-72
aylik ¢ocuklarin degisken ve olumsuz duygulari azaldik¢a oyun becerilerinin arttigidir.
Buna gore ¢ocuklarin olaylar karsisinda degisken duygular sergilemesi ve kizgin-6fkeli
tepkiler gostermesi azaldik¢a oyun becerilerinin arttigi goriilmiistiir. Yapilan bir aragtirma
sonucunda sosyal beceri diizeyleri yiiksek ¢ocuklarin kendilerini yonetme becerilerinin
de yiiksek oldugu tespit edilmistir (Giiral, Sezer, Giiven ve Efe-Azkeskin, 2013). Tlgili
alanyazin incelendiginde bir¢ok arastirma sonucunda ¢ocuklarin duygu diizenleme be-
cerileri ile oyun arasinda iligki oldugunu belirledikleri goriillmektedir. Galyer ve Evans
(2001), tarafindan yapilan aragtirmada 4-5 yas grubu ¢ocuklarin oyun davraniglar ile
duygu diizenleme becerileri arasindaki iliski incelenmistir. Arastirmada 6zellikle hayali
ve taklit oyunlar1 oynayan ¢ocuklarin duygu diizenleme becerilerinin daha yiiksek oldugu
sonucuna varilmistir. Lindsey ve Colwell (2003) tarafindan yapilan okul 6ncesi donemdeki
cocuklarin duygusal yetkinlikleri ile fiziksel oyun ve taklit oyunlari arasindaki iligkinin
incelendigi arastirmada, okul dncesi donemdeki kiz ¢ocuklarin taklit oyunlari, erkek ¢o-
cuklarin ise fiziksel oyunlar ile duygu diizenleme becerileri arasinda anlamli iliski oldugu
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saptanmistir. Benzer bir sekilde Hoffmann ve Russ (2012) tarafindan yapilan arastirmada da
okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin taklit oyunlari ile duygu diizenleme becerileri arasinda
iliski oldugu sonucuna varilmistir. Bu aragtirma sonuglarinin yaninda yine Dillon (2009)
5-10 yas aras1 61 kiz 6grenci ile yaptig1 arastirma sonucunda, oyun becerilerinin duygu
diizenleme becerileri ile iliskili oldugunu tespit etmistir.

Cohen ve Mendez (2009) tarafindan yapilan arastirmada, bir y1l boyunca okul 6ncesi do-
nemdeki ¢ocuklarin oyun davraniglari ile duygulart diizenleme, alici dil ve sosyal yetkinlige
iligkin problemleri arasindaki iligki incelenmistir. Arastirma sonucunda gocuklarin yil
icerisinde degisen duygu diizenleme, sosyal yetkinlik ve alic1 dil diizeyleri ile akranlarty-
la kurduklart oyunlar arasinda iliski oldugu goriilmiistiir. Buna gore 6zellikle gocuklarin
duygu diizenleme becerilerinde ve sosyal yetkinliklerindeki problemlerin akranlariyla
oyunlarini zorlastirdigi tespit edilmistir. Bu sonug, aragtirmanin temel problemine yonelik
elde edilen sonuglarla da ortiismektedir. Yani 6zetle duygularini diizenleme konusunda
problem yasayan ve sosyal yetkinligi diigiik olan ¢ocuklarin uygun oyun becerileri sergi-
leyemedikleri goriilmektedir.

Arastirma sonuglarindan yola ¢ikilarak su oneriler verilebilir:

* Okul 6ncesi donem egitimcilerine ve ailelere yonelik, ¢ocuklarin akranlart ile et-
kilesime girebilecekleri grup oyunlarini destekleyerek, cocuklarin sosyal-duygusal
gelisimlerine olumlu katki saglamalar1 i¢in uygun egitim programlari hazirlanabilir.

* Okul dncesi donem egitimcilerinin oyun etkinligi sirasinda gocuklari gézlemleyerek
degiskenlik gésteren ve olumsuz duygularint yansitan gocuklari belirlemeleri ve
belirlenen bu ¢ocuklar i¢in farkl etkinlikler planlamalar1 dnerilebilir.

* Sosyal yetkinlikleri, duygu diizenleme becerileri ve oyun becerileri diisiik olan
cocuklarin farkli degiskenlerden (cinsiyet, kardes sayisi, anne-baba egitim durumu,
sosyo-ekonomik durum vb.) etkilenme durumlari incelenebilir.

+  Ulkemizde okul éncesi désnemdeki ¢cocuklarin oyun becerilerine yonelik ¢alisma-
larin sinirliligt géz oniine alindiginda, bu yas grubundaki ¢ocuklarin tiim gelisim
alanlarindaki farkli becerileri ile oyun becerileri arasindaki iligkiler incelenebilir.

+  Ozellikle sosyal-duygusal gelisime yonelik hazirlanan egitim programlarinin okul
oncesi donemdeki ¢ocuklarin oyun becerileri iizerindeki etkisi arastirilabilir.

* Buarastirma farkli yas gruplari ve farkli 6rneklem gruplariyla tekrarlanarak sonuglar
karsilagtirilabilir.
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ABSTRACT

YDS, formerly known as KPDS, is a standardized multiple-choice exam used to
assess the foreign language proficiency of state employees and academics in Tur-
key. Given its high-stakes nature in general and the particular significance of the
assessment of reading skills within the test, the selection and use of appropriate
and well-structured texts for the reading comprehension questions becomes acutely
salient. Against this backdrop, this study analyzes the reading texts of KPDS and
YDS tests between the years 2003 and 2013 in terms of their macro-structures with
a particular focus on the existence of identifying macro-structures, the number and
variety of macro-structures and text difficulty in relation to the difficulty of macro-
structures. The findings reveal that about half of the reading texts do not have any
identifying macro structure while the other half is centered on one of the four main
macro-structures, which has significant implications not only for text difficulty but
also for the appropriateness of texts for the accurate assessment of reading skills.
Key Words: Macro Structures of Texts, Textual Analysis, Language Proficiency Tests,
Reading-Comprehension.

2003-2013 YILLARI ARASINDA YAPILAN KPDS VE YDS
SINAVLARININ OKUMA-ANLAMA METINLERININ MAKRO YAPI
ANALIZI
oz
Onceden KPDS sinavi olarak bilinen YDS sinavi, Tiirkiye 'de kamu personelinin ve
akademisyenlerin yabanci dil yeterliligini 6l¢mek icin kullamilan standardize edilmis,
¢oktan-se¢meli bir sinavdir. Genelde, sinava giren adaylar icin basarili/basarisiz
olmalart halinde énemli sonuglar yaratiyor olmasi ve ozelde de sinav icinde okuma
becerilerinin énemi goz oniine alindiginda, okuma-anlama sorularinin hazirlan-
masinda iyi-yapilandirilmis ve uygun metinlerin segilmesi ve kullanilmast ciddi
bir bicimde énem kazanmaktadir. Bu baglamda, bu ¢alisma 2003 ve 2013 yillar
arasindaki KPDS ve YDS sinavlarinin okuma metinlerini makro metin yapilart agi-
sindan incelemektedir. Metin analizinde, sinaviarda kullanilan okuma metinlerinde
belirleyici bir makro metin yapist olup olmadigina, makro metin yapilarimin sayisi ve
tiirlerine ve makro metin yapilarinin zorluguna bagh olarak metin zorluguna odak-
lanilmaktadir. Calismanin bulgulari, okuma metinlerinin yaklasik yarisinin herhangi
bir belirleyici makro metin yapisina sahip olmadigini ve diger yarisinda da dért ana
makro metin yapisindan sadece birine yogunlasildigini géstermektedir ki bu durum
da segilen metinlerin hem okuma becerilerini dogru bir bi¢cimde 6l¢mesi acisindan
uygunluguna hem de metin zorluguna iliskin onemli ¢ikarimlar barindirmaktadr.
Anahtar Kelimeler: Makro Metin Yapilari, Metin Analizi, Dil Yeterlilik Sinaviart,

Okuma-Anlama.
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1. INTRODUCTION

YDS, known as KPDS until 2013, stands for the main standardized multiple-choice exam
to examine the foreign language proficiency of state employees and academics in Turkey.
Before 2013, another test called UDS was used to assess the foreign language proficiency
of academics or the ones who want to become academics while KPDS was used to evalu-
ate the foreign language skills, especially of governmental employees. However, since
then, the foreign language proficiency of both academics and state employees started to
be examined with YDS test. The test is held twice in a year, one in Spring Semester and
one in Fall Semester, which is compatible with the academic semesters in Turkey.

These two tests were started to be called as YDS; however, the structure and content
of each in general has not changed through time. Both foreign language proficiency
tests have assessed language proficiency in mainly five different categories of foreign
language knowledge as follows: structure, vocabulary, cloze text, spoken language and
reading comprehension. Reading can be considered as the only language skill assessed
in these tests, excluding the spoken language part of the test since the spoken language is
not assessed in spoken form. Each test includes 5 reading paragraphs and 5 questions for
each paragraph. The number of questions was reduced to 4 after the year 2010 as the total
number of questions was reduced to 80 instead of 100. Reading comprehension questions
can be grouped as reading a paragraph and answering comprehension questions, finding
the sentence completing the necessary part of the paragraph and lastly finding the irrelevant
sentence of the paragraph.!

YDS can be seen as a high-stake test in Turkey in the sense that it is necessary to be quali-
fied as candidates for postgraduate degrees and to receive extra salary for state employees.
Given that it is the only language skill assessed, reading in particular requires due attention
and diligence. Furthermore, since the literacy skills are usually perceived to be of much
importance to academic arena, how reading skills in such tests are assessed calls for a close
scrutiny and analysis. In this regard, as text selection is a major step of test preparation
process, whether these texts are good samples could be one of the determining factors of
correctly assessing the reading skills of test takers.

Grounded in such an understanding, the present study examines the paragraphs accompa-
nying the reading comprehension questions with a two-fold aim: to identify whether these
paragraphs have a specific macro-structure which is of value to make a whole text and
facilitate comprehension and to identify the variety in macro-structures since the types of
macro-structures is one of the factors complicating or easing comprehension. To this end,
this study analyses the reading texts of KPDS and YDS tests between the years 2003 and
2013. What follows is an overview of the literature that serves as a theoretical background
to the study, introduction to the database and data analysis procedures alongside the sig-
nificance of the study, and finally the presentation of the findings.

2. THEORETICAL BACKGROUND TO THE STUDY

2.1. What is Reading?
Reading could be defined with the term ‘comprehension’ as Alderson and Urquhart (1984)
discuss it in relation to various levels of understanding. Naturally, comprehending language

' For sample tests see http://www.osym.gov.tr/belge/1-12673/gecmis-yillara-ait-sinav-soru-ve-cevaplari.html
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structures is part of reading comprehension; however, reading comprehension is a much
broader term that cannot be confined to the sentence structure understanding. Robinett
(1979, in Steffenson and Joag-Dev: 1984) defines reading with three general levels of
understanding: the topic of the text, directly stated or implied cultural information and
language structure. Goodman (1988) broadens the definition by naming it as a ‘guessing
game’ (p. 12) As to make correct guesses, the reader is required to understand the text with
three main knowledge areas: knowledge of language structures, knowledge of the context
and knowledge of the background or world knowledge of the reader (Widdowson, 1983;
Nuttal, 1996). Grabe (1991), on the other hand, adds to these knowledge areas ‘synthesis
and evaluation skills/ strategies’, ‘metacognitive knowledge’ and ‘skills monitoring’ to
complete the reading comprehension process. The place of macro-structure knowledge
and comprehension among the components of reading process summarized above is of
significance since it is not only an element of readers’ background knowledge but also
one of the factors influential in the ease and difficulty of language input as Anderson and
Lynch (1988) state.

2.2 What Makes a Whole Text?

Any piece of writing could be named as a text provided that it is a communicative act
(Brown and Yule, 1983; Halliday and Hasan, 1985). Yet, as Wallace (1992:8) states, “[th]
ere are also agreed ways in which chunks of language longer than words or phrases con-
nect in order to create unified pieces of language rather than mere strings of sentences.”
Accordingly, Wallace (1992) categorises the features of whole text under the headings of
‘formal features’, ‘propositional meaning’ and ‘communicative function’. Text structure
or in other words macro-structures or discourse patterns are related to formal features of
the text and realized with the cohesive devices of the language; they are also related with
‘discourse relations’, as Hoey calls them (in Tribble, 1996: 33). The larger structures of
texts support the coherence of the text and coherence is one of the key elements of con-
structing a whole text. The importance of macro-structures to the comprehension of texts
are explained by Grabe (1997:6) as follows:

When students are made aware of that texts are composed of these organi-
zational formats and patterns, they will be able to understand better the
coherence and logic of the information being presented, and they will be
able to locate the main ideas and distinguish them from less important in-
Jormation. Such knowledge structures also indicate the intent of the author
and the purpose of the text.

From what Grabe (1997) indicates, it is also clear that macro-structures are not only the
elements of comprehension but also features of a whole-text since these structures support
the general idea and communicative purpose of the text and make the sets of sentences
unified to construct a central idea. As Huckin (1997: 81) notes, readers don’t just pick up
a text and start deciphering it word by word”, but they rather “begin by recognizing that
the text belongs to a genre (text type) that manifests a characteristic set of formal features
serving a characteristic purpose (emphasis original)”. The importance of text structure could
be also supported with the conclusions of the study by Zarati et al. (2014:543) as follows:
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First it enables the reader to see a text as a whole with connected parts
(this is particularly done by transitions and endophoric markers). Second,
these features enable the reader to interact with the author behind the text
who tries to facilitate the process of reading through a well-organized text.

When the elements of the whole text such as coherence, cohesion, and discourse pattern are
not in harmony and the sentences of the unit are disconnected and shift from one central
point to another, the comprehension process is reduced to sentence level. This, in turn,
results in not being able to activate the schemas or the background knowledge of the reader.
That is to say, “reading materials should be written according to the structure conventions
so that reading comprehension can be facilitated” (Chang, 2002: 46).

2.3. Macro-Structures: Types and Difficulty

Although the types of macro-structures could vary depending on the field of study, which
is beyond the scope of the present study, four main types of macro-structures have been
identified for the purposes of this study: expository, narrative, argumentative and prob-
lem-solution (Langan, 1993; Marinak et al., 1997; Reid, 2000; Wyrick, 1999). Although
argumentation and problem-solution can be considered as part of information-giving
expository macro-structures, they are taken as separate macro-structures in this study due
to the reasons explained below.

The basic structures of knowledge that are listed under the title of expository text are ex-
emplification, definition, description, sequence, process, listing and classification, compare
and contrast, and cause and effect, all of which represent information giving structures
(e.g. Carrell & Eisterhold, 1983; Taylor, 1992). Expository texts are called as information
giving structures, which is of importance to academics. Compared with narratives, exposi-
tory texts are considered as more complex units. Alderson (2000) relates this complexity
to the greater variety of text relations and content. The types of expository texts can be
categorised according to the series of relations the texts provide to present the information.
The types of exemplification, listing and classification, process and sequence texts could
be grouped as listing the information but with different organizations. In listing and clas-
sification and exemplification text structure, it does not matter what to say first. However,
in other two types, the starting point is important and organization of the information is
more or less follow a simple order of either time or steps of a process. Comparison and
contrast, compared with the previously stated four discourse patterns, is more complicated
since it includes both the listing of attributes of at least two items and either comparison
or contrast of them. This characteristic of the text structure makes it a more complex one
to process for the readers. On the other hand, while definition structure tries to answer the
question of what x is, description is an answer to the question what x is like. Description
is also a complementary component of narrative text. Cause and effect structure stands for
the most complicated pattern of all since cause and effect relationship does not necessarily
have to be the list of causes and effects but chain reaction or, as Grabe (1997) names and
shows in his study, ‘cycle’.

Another macro-structure is narration, which is the subject of various studies and researches.
Narrative texts are not necessarily a category to differentiate from the information giving
expository texts but a unique macro genre with the characteristics as follows:
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(a) animate beings as characters with goals and motives; (b) temporal and
spatial placements usually presented at the beginning of the story, (c) a
problem or goal faced by the main character that imitates a major goal;
(d) plots or a series of episodes that eventually resolve the complication,
(e) impacts upon the reader’s emotions and arousal levels; and (f) points
(e.g. justice, honesty, loyalty), morals, or themes. (Dickson et al., 1995:18)

Dickson et al. (1995) underline the components of narratives under the headings of a pro-
tagonist, a goal, a plot and an outcome and hierarchical relations of the narrative discourse
components. Usually the macro-structure of narratives follows a sequence organization
although there could be flashbacks, which complicates the structure and make it dynamic.
Narrative is also called story grammar where the main components are characters, setting,
plot, attempt, reactions, outcomes, and ending (Fitzgerald, 1989; Taylor, 1992).
Although problem- solution and argumentative texts are usually listed under the group of
expository macro-structures, they significantly differ from others regarding the multiple
relations among the units of the whole text. Problem-solution is a macro structure that
“presents a problem and its solution(s); it includes all the organizational components of
causation; in addition, there is overlap between the problem and the solution...one part
of the solution must match an aspect of the problem” (Taylor, 1992; Raymond, 1993: 5).
Accordingly, problem- solution text follows the following sub-units: Situation, the state-
ment of problem, solution(s) and the evaluation as Hoey (1983) lists as the elements of
general scheme.

The argumentative text structure differs from all the others since it is not only information-
but also opinion-based. Argumentative texts are “dialogic in nature” as Priti and Midgate
(2014: 298) note. An argument serving as a whole should include claims of argument and
counter-argument and the evidence to support and refute. Argumentative texts are of impor-
tance both for students and their studies and to understand life; however, argumentative text
structure is not easy to comprehend as argued in the study of Priti and Midgate (2014). An
argumentative text is similar to other expository genres but uses multiple macro-structures
as strategies to discuss the main argument or to refute the counter one. Since it is much more
opinion based, it becomes challenging for the readers to comprehend the text as a whole
and interpret the text since reading process combines comprehension and interpretation.
Considering the information above and the literature of research on discourse patterns,
narrative discourse is easier since it is the most practised genre from the early years of
education; on the other hand, some types of expository texts such as specifically cause and
effect, problem- solution and argumentative ones could be more challenging than narratives
when the complicated relations among the complimentary units of texts are taken into ac-
count although expository macro-structures are also the ones practised frequently during
school years like narratives. However, argumentative texts triggering more interpretation
and critical reading steps of processing reading texts due to the opinion- based feature of
them are among the most challenging texts of all structures.

3. THE STUDY
The present study analyses the reading comprehension paragraphs of KPDS and YDS
within the years 2003-2013 with reference to their macro-structures. For the scope of the
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study, reading texts of KPDS during the years 2003 and 2012 and of the first YDS exam
of the year 2013, which in total amounts to 105 paragraphs, were selected as the database
of the study. The time period is limited with the years mentioned above as the YDS exam
questions, including the paragraphs, and answers started not to be published by Evalua-
tion Selection and Placement Centre (OSYM), the national body that is responsible for
the administration of the test, since the Fall Semester of 2013.

3.1. Aim of the Study
The aim of the analysis of reading comprehension paragraphs in KPDS and YDS tests
within the years 2003-2013 is to answer the following research questions:

* Do paragraphs have an identifying macro-structure?

* How many macro-structures are covered in paragraphs?

* How varied are the paragraphs in terms of their macro-structures?

*  What is the difficulty of the paragraphs in connection with the difficulty of macro-
structures to be comprehended?

3.2. Significance of the Study

KPDS and now called YDS are two largely used language tests to assess the foreign
language proficiency of both academics and state employees throughout Turkey. Every
semester (Spring and Fall) many people take the test and their results become a determin-
ing factor in their academic studies and/or in their income as state employees are paid a
sum of money each month changing according to the scores test takers receive from these
tests. For instance, the second YDS exam of the year 2014 was taken by 139.602 people
in different languages. The number of the test takers for the English exam was 134.055.
As can be seen from the numbers, English as a foreign language is obviously the most
preferred language among people taking the test.

Due to the reasons cited above and that these tests put an emphasis not only on language
structure but also reading comprehension, the analysis of the reading parts is of value.
Moreover, the selection of appropriate and well-structured texts for the multiple choice
questions is the starting point of preparing questions properly assessing the reading compre-
hension skills of test-takers. As for the specific scope of analysis which is macro-structures
of paragraphs, comprehending macro-structures of texts is one of the main steps of reading
comprehension both for main points and details in the text as can be seen in the findings of
the previous research reports (Anderson and Lynch, 1988). Moreover, having an identifying
macro-structure is also of significance in making a whole cohesive text formed around a
main idea and supporting details and easing comprehension as Alderson (2000) explains
and lists the characteristics of tests paralleling with the scope of this study and supporting
the interpretation of results.

3.3. The Procedure of the Analysis

With the aim of studying and identifying macro-structures of the reading paragraphs, the
sample exams of the years 2003- 2013 were downloaded from the official website of OSYM
and the ones before the year 2006 were downloaded from other websites of KPDS or YDS
exams which could be accessible by searching with the names of exams via search engines
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since those samples are not available in the archives of OSYM. Following the download-
ing step, the reading paragraphs of the previously stated exams were read to identify the
macro-structure of each. As a third step, the data were categorized under the heading of
the paragraphs including an identifying a macro-structure and the ones which could not
be identified with a macro-structure. Then, the data were organized to see the variety of
macro-structures, and the expository macro-structures as having the highest range among
the others were listed to be interpreted for the difficulty of comprehension after reading
them. Lastly, all the organised and analysed data were interpreted by juxtaposing the find-
ings against the literature of the field.

4. FINDINGS AND DISCUSSION

The following table (Table 1) shows the number as well as the types of macro-structures
identified in the reading paragraphs. When the table is reviewed, it is clearly seen that
expository ones significantly outnumber the other three- narrative, argumentative and
problem-solution. Even though argumentative and problem- solution structures are counted
under the heading of expository type, for the scope of this study, they were counted as
separate structures since they are not one single expository structure but rather a combina-
tion of other structures, i.e. problem-solution as a combination of definition, cause-effect
and listing or others.
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Table 1: Macro-structure types of paragraphs of KPDS and YDS used in ‘Reading
Comprehension’ part of tests within the years 2003-2013

Df; Dsc; E; S; L&C; P; C&C; Narrative Proble‘:m— Argumentative
C&E Solution

2003/1 1(S) 1 (L&C)
2003/2 2 (L&C) 1 (C&C) 2
2004/1 1(P)1(E)1 (L&C)
2004/2 1 (L&C)
2005/1 2(S) 2
2005/2 2 (L&C) 1 (C&C)
2006/1 1 (C&C) 1 (Dsc) 1
2006/2 1 (Df) 1 (Dsc) 1 (S) 2
2007/1 1 (C&C) 1 (L&C)
2007/2 1 (Dsc) 1 (E) 1 (L&C) 1 (S)
2008/1 1L(E)L1(S) 2
2008/2 1(S)2 (C&E)
2009/1 1 (DN 1(S)
2009/2 1(S)1(P) 1
2010/1 1 (L&C) 1
2010/2 1 (E) 1 (L&C)
2011/1 2 (L&C) 1
2011/2 1 (L&C) 2
2012/1 1(L&C)
2012/2 1(S) 1 (L&C) 1 (Df) 1
2013/1 1 (L&C) 1

Expository- Definition (Df), Description (Dsc); Exemplification (E); Sequence (S); Listing
&Classification (L&C); Process (P); Compare &Contrast (C&C),; Cause &Effect (C&E)

It is not surprising that narrative structure is not a preferred structure while choosing the
paragraphs as this macro-structure is accepted as a less challenging one because of being
the one practised more in childhood while learning mother-tongue literacy skills during
primary school education, and Alderson (2000) discusses whether the strategy of using the
information of macro-structures is transferrable referring to the literature of researches and
draws the conclusion that it is providing the necessary threshold level of language knowl-
edge. On the other hand, it could be really difficult to limit the narrative structure within
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the scope of a single paragraph when the characteristics of the narrative text explained in
the literature review are considered.

As can clearly be observed with the following graph (Graph 1), the rate of the structures of
argumentative and problem-solution is significantly low compared with other expository
structures, which is about only one third of others. However, including such a small number
of argumentative and problem-solution types of paragraphs could bring some questions
about the credibility of the tests as these tests are to correctly test the language proficiency
and reading comprehension skills of the candidates, and reading comprehension skill could
be named as the most survival skill of academics to follow the literature in their fields in
a foreign language. Although what is stated for the narrative structure as a challenge to
create the structure within a paragraph level is also a challenge for the argumentative and
problem-solution texts, still not including such texts could not be the best solution. Then,
the paragraph level of the tests could also be questioned.

- N
Types of Macro-Structures

21%

5%

W Expository  m Marration Problem-Solution Argumentative

N

Graphl: The rate of each type of macro-structure in KPDS and YDS paragraphs used
in ‘Reading Comprehension’ part of tests within the years 2003-2013

Unless the text characteristics of structures are taken into account while choosing them,
the paragraphs start to be not a unified whole text, but the test-takers to comprehend them
start to be assessed in terms of their skills of understanding and interpreting the sentence
level meanings rather than interpreting the whole text in the necessary context. However,
such kind of sentence level comprehension is a better way of assessing language structure
proficiency rather than reading comprehension proficiency irrespective of what questions
are asked. To exemplify this, one text taken from KPDS 2008/1 will be interpreted below
with the characteristics of argumentative macro-structure.

The distinction between “journalism” and “literature” is quite futile, unless we are
drawing such a violent contrast as that between Gibbon s History and today s paper,; and
such a contrast itself is too violent to have meaning. You cannot, that is, draw any useful
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distinction between journalism and literature merely on a scale of literary values, as a
difference between the well-written and the supremely well written: a second-rate novel is
not journalism, but it certainly is not literature. The term “journalism” has deteriorated,
so let us try to recall it to its more permanent sense. To my thinking, the most accurate as
well as most comprehensive definition of the term is to be obtained through considering
the type of mind, concerned with writing what all would concede to be the best journal-
ism. There's a type of mind, and I have a very close sympathy with it, which can only turn
to writing, or only produce its best writing, under the pressure of an immediate occasion;
and it is this type of mind which I propose to treat as the journalist’s. The underlying
causes may differ: the cause may be an ardent preoccupation with affairs of the day, or
it may be (as with myself) laziness requiring an immediate stimulus, or a habit formed by
early necessity of earning small sums quickly. It is not so much that the journalist works
on different material from that of other writers, as that he works from a different, no less
and often more honourable, motive.
(KPDS 2008/1)

In the previous paragraph, the idea that ‘the distinction between journalism and literature
is futile’is discussed with only one reason which is giving a definition of journalism to
prove the argument of the writer. The other argumentative paragraphs of KPDS and YDS
exams do the same, which is discussing the main argument with one single technique
such as telling an anecdote, exemplifying, listing or so. However, reading comprehension
does not only include the understanding sentential meanings of sentences, but also the
interpretation of what is read in sentence level with the other processes of meaning making
such as combining what is written with schematic, discoursal and contextual meaning then
interpreting and evaluating the material and its credibility. As to do so, first the text should
provide the necessary meaning making tools such as sufficient information and reasons to
support the main argument and even the counter argument with its refutations unlike the
example paragraph given above. Otherwise, it could be difficult to assess correctly the skill
of interpreting and evaluation of the readers. The case of not including a whole argument
becomes also more complicated for readers of test paragraphs considering the impromptu
condition of candidates to activate their schematic knowledge because of being subject
to 5 different paragraphs thus 5 different topics and even fields of information sometimes
in each exam. Furthermore, deciding not to test the interpretation and evaluation steps of
the reading process could bear the question whether reading skill or only the structural
sentence level knowledge is tested.
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Graph2: The rate of paragraphs having an identifying macro-structure to paragraphs
with no macro-structure in KPDS and YDS paragraphs used in ‘Reading Comprehen-
sion’ part of tests within the years 2003-2013

Another point to be interpreted from Table 1 is that about half of the total number of para-
graphs do not include an identifying macro-structure. This is not because the paragraphs
not identified with a specific structure could be identified with more academic genre
texts. There is only one instance where such an academic genre was preferred instead
of expository texts reporting the results of a research in summary (see Text 5 of 2011/ 1
exam starting as Women seem to be...). Such kind of discourse pattern use is of benefit
since the academics who are one of the main body of test candidates of KPDS and YDS
are expected to be exposed to such discourse structure texts more than the others during
their academic career.

Unlike the paragraph structure interpreted above, other no macro-structure paragraphs are
either like a news report, or they cannot be identified with a specific macro genre because
the central idea of the paragraph or the strongest structure of the text changes from the
beginning of the paragraph through the end. What these two group of paragraphs share is
that they both cannot provide textual level, yet they only include sentence and clause level
relations. Thus, it could make it difficult to differentiate this part of KPDS and YDS exams
(Reading Comprehension) from the other structure parts of the exams such as ‘Finding
the Option Paraphrasing the Sentence’ or ‘Finding the Option Correctly Completing the
Sentence’.

The following two paragraphs are exemplifying both of these no macro-structure ones.
The former is an example of paragraphs which is like a news report and the latter is the
one which is not organized around a central idea. The first sentence of the first paragraph
is about new technologies and creates an expectation that the following part will be about
the effects categorized within the first sentence. However, the topic changes into second
industrial revolution. Although the sentence refers it with the reference word this, this
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reference word does not match with a direct referent in the previous sentence. In spite of
the fact that this time the second sentence informs about the three key areas of innova-
tion and provides an expectation that the paragraph will inform about these three key
areas, the projector on the text shifts to the topic steel, iron and history of the steel. 1t
is possible to think that the paragraph is about one of the key areas of innovation: steel,
still when the paragraph is read as a whole, it is clearly sensed that breaking the rule of
given-new principle of textuality makes the paragraph lacking a central idea to organize
the information around. The second paragraph, on the other hand, announces that a new
meteorite- Tissint- has been started to be studied. Although all the sentences except the
last two ones give information about the meteorite, this amount of information cannot be
centred on a single proposition. Thus, the readers are to process the text at sentence level
rather than textual level.

In the last third of the 19th century, new technologies transformed the face
of manufacturing in Europe, leading to new levels of economic growth and
complex realignments among industry, labour and national governments.
Like Europe’s first industrial revolution, which began in the late 18th century
and centred on coal, steam and iron, this “second” industrial revolution
relied on innovation in three key areas: steel, electricity, and chemicals. For
instance, steel, which was harder, stronger and more malleable than iron,
had long been used as a construction material. But until the mid-nineteenth
century, producing steel cheaply and in large quantities was impossible.
That changed between the 1850s and 1870s, as new and different processes
for refining and mass-producing alloy steel revolutionized the metallurgical
industry. Although iron did not disappear overnight, it was soon eclipsed by
soaring steel production. So, steel began to be used for various purposes.
In Britain, for example, shipbuilders made a quick and profitable switch to
steel construction, and thus kept their lead in the industry. Germany and
the US, however, dominated the rest of the steel industry. By 1901, Germany
was producing almost half as much steel as Britain and was able to build a
massive national and industrial infrastructure.
(KPDS 2009/1)

British scientists have begun studying a rare meteorite to reveal more about
the history of Mars. The rock, named ‘Tissint’ after the Moroccan area where
it crashed in July 2011, was recovered from the ground just five months later
— not enough time to be too contaminated. “The Tissint sample is probably
the most important meteorite to have landed on the Earth in the last 100
years,” says Dr. Caroline Smith, curator of meteorites at the Natural History
Museum in London. An analysis of the rock revealed its Martian origin. It
would have been removed from Mars when an asteroid struck the planet,
staying in space as debris before being attracted by the Earth's gravity. Of
the 41,000 officially recognized meteorites, 61 come from Mars and the
Tissint rock is only the fifth that was witnessed falling. Dr. Tony Irving of
Washington University, who performed some initial analysis on the sample,
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does not think there is much chance of finding fossilized life within it. But

the British team could reveal whether minerals have been affected by wa-

ter or contain elements such as carbon. Smith says “We 're not looking for

microbes, but we’re looking for the chemical and environmental signatures

to indicate whether Mars, at some point in its past, may have provided a

suitable environment for life to exist.”

(KPDS 2012/2)

The last point to be discussed for the purposes of this study is about the variety of exposi-
tory macro-structures covered in paragraphs and their capacity of assessing the reading
processing skills of candidates.

Types of Expository Text

Cause and Effect
Comgare and Contrast
Exemplification
Description

Definition

Frocess

Sequence

II'"II'

Listing and Classification

=]

5 10 15 20

Graph 3: The number of each type of expository paragraphs in KPDS and YDS para-
graphs used in ‘Reading Comprehension’ part of tests within the years 2003-2013

The graph above shows the number of each expository macro-structure covered in exams
except the ones- argumentative and problem-solution- analysed in the previous sections
of the present study. The most assessed information getting macro-structures are listing
and classification and sequence. The ones which necessitate more dialogical processing
of the paragraph- cause and effect and compare and contrast, are the least covered. This
result leads to the interpretation that the paragraphs used in KPDS and YDS tests could be
evaluated as simple regarding the processing of macro-structure of texts which is one of
the most important text processing skills of readers. Considering these tests are proficiency
tests and they include paragraph level texts and each test includes 5 different paragraphs,
tests’ validity could increase when there is a balance in the level of difficulty of macro-
structures together with the level of language complexity.

5. CONCLUSION
The conclusions concerning the research questions of the study could be summarized as
follows:
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* Given the high-stakes nature of these tests and the particular significance of the
assessment of reading skills, the selection of appropriate and well-structured texts
for the preparation of reading comprehension questions becomes acutely salient. In
this regard, depending on the steps of reading text processing and the importance
of comprehending macro-structure of texts as an indispensable step, it could be
advisable for ones who prepare the tests to choose better structured texts.

* The present study revealed that half of the paragraphs lack textual level because of
not having an identifiable macro-structure, but the other half of them tests mostly
simple expository structure processing skills rather than argumentative and prob-
lem-solution structures. This could be a result of these two structures’ being rather
challenging to be organized in paragraph level. One immediate implication of this
finding would be that reading comprehension assessment be more valid if full texts
rather than paragraphs are chosen for these questions. However, in order to reach
such a conclusion, further studies analysing the paragraphs of the other two parts
of the tests- finding the sentence completing the necessary part of the paragraph
and finding the irrelevant sentence of the paragraph- and discussing their quality
with the criteria regarding macro-structures and other textual features are needed.

+ Lastly, the potential of paragraphs to test reading comprehension should be carefully
considered while choosing them to prepare questions as about half of the paragraphs
are lacking the textual feature; thus, the questions to be asked about them have the
risk of assessing sentence structure knowledge but not the text processing skills and
strategies. However, a proficiency test should be assessing language proficiency as
a whole together with language skills since systemic knowledge constitutes only
a part of foreign language proficiency when the modern language proficiency and
literacy descriptions are reviewed.
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TURKIYE NUFUSUNUN YASLANMA ENDEKSI VE POTANSIYEL
DESTEK ORANLARININ DAGILIMI
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Niifusun yas yapisindaki bazi degisimler, yaslanma endeksinin yiikselmesine ve
potansiyel destek oranlarimin diismesine neden olmaktadr. 2013 yuli verilerine gore
Tiirkiye 'nin yaslanma endeksi 45.9, potansiyel destek orani 5.6 dir. Avrupa Birligine
tiye (11.3) iilkelerle kiyaslandiginda yaslanma endeksinin diisiik, potansiyel destek
orammin daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Iller arasinda endeks degerleri farklihiklar
gostermektedir. Tiirkiye 'nin bati ve kuzeyindeki illerde yaglanma endeks degeri daha
yiiksek; dogu ve giiney dogu illerinde daha diisiiktiir. Potansiyel destek oranlari ise
tam tersi bir durum gostermekte; batida diiserken, dogu ve giiney doguda artmaktadr.
Yapilan ¢ift kuyruk Pearson Korelasyon testinde; yaslanma endeksi ile net go¢ hizi
arasinda anlaml bir iligki saptanmigtir. Yine niifus artis hizimin diigmesiyle potansiyel
destek orami arasinda pozitif yonde bir iliskinin oldugu gériilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Tiirkiye, Yaglanma Endeksi, Potansiyel Destek Oranlart, Tller

AGING INDEX OF TURKEY’S POPULATION AND THE DISTRIBUTION
OF THE POTENTIAL SUPPORT RATE

ABSTRACT
Several changes at the age structure of the population cause an increase in the
aging index and a decrease in the potential support ratio. According to the data of
2013, Turkey s aging index is 45.9 and the potential support ratio is 5.6. Compared
with the aging index of the member states of the European Union (11.3), Turkey has
lower aging index but higher potential support ratio. Index values vary between
cities. The aging index value is higher at the western and northern cities but lower
at the eastern and south eastern cities of Turkey. The potential support ratio shows
an opposite behaviour; while it is increasing at the eastern and south eastern cities,
yet it is decreasing at the western cities. The Pearson Correlation test shows that
there is a significant correlation between the aging index and the net migration rate.
Also a positive correlation was determined between the potential support ratio and
the decreasing of the population growth rate.
Key Words: Turkey, Aging Index, Potential Support Ratio, Cities
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1. GIRIS

Giliniimiizde geligmis iilkelerde niifus artis hiz1 diiserken: niifusun yas yapisinda bazi degi-
siklikler ortaya ¢ikmakta, 6zellikle yasl niifus oranlarindaki artiglar dikkati ¢gekmektedir.
Gegtigimiz yiizyilin ikinci yarisindan itibaren devam eden demografik degisim siirecinin
ortaya koydugu niifusun yaglanmasi olgusu, tiim diinyada énemli bir ekonomik ve sosyal
sorun alan1 olarak goriilmektedir. Bugiin hala geng bir iilke gériinlimiinde olan Tiirkiye’nin
oniimiizdeki 25-30 y1l igerisinde geng ve dinamik bir iilke 6zelligini kaybedecegi ve yaslanan
iilkeler icerisinde yer alacagina kesin goziiyle bakilmaktadir. 2014 TUIK verilerine gore
Tiirkiye niifusunun %24.3’i ¢ocuk niifus olarak kabul edilen 0-14 yas, %67.9’u geng ve
dinamik niifusu olusturan 15-64 yas grubunda, %7.8’1 ise 65 yas ve iistiinii kapsayan yasl
niifus gurubu! igerisinde yer almaktadir. Oysa 1990 yilina kadar hep %5’in altinda olan
65 yas ve tistii niifusun toplam niifus icerisindeki orani, 1990’11 yillardan itibaren artmaya
baslayarak 2000 yilinda 5.6 seviyesine ulagmistir. Yapilan niifus projeksiyonlar incelendi-
ginde; yash niifus grubu oranlarinin 2030 yilinda 10,9’a, 2050 yilinda 17,3 e yiikselecegi
tahmin edilmektedir (Unal, 2011). Giiniimiizde Diinya’da yasli niifus oranlarinin en yiiksek
oldugu kita Avrupa, en diisiik oldugu kita Afrika’dir. 2012 verilerine gore bazi iilkelerin
yasl niifus oranlar1 (%); Almanya’da 20,7, Bulgaristan ve Isveg’te 19,0, Fransa’da 17,4,
Moldova’da 9,9 ve Azerbaycan’da 5,8 civarindadir. Diinyanin 2013 yilinda yaslh niifus
orant %11,7 (UN, 2013) olup, Tiirkiye’nin ortalamasi bu oranin epeyce altindadir.

Bir iilkenin niifusunun yaglanip yaslanmadigimi ortaya koyan gesitli gostergeler vardir,
ozellikle; medyan yas, yash niifus orani, 15 yas alt1 niifus oran1 ve yaslh niifusun gocuk
niifusa orani bu gostergeleri olusturmaktadir. Medyan yas; niifusu iki esit par¢aya bolen
niifus olup niifusun yas yapisinin degigsimini net bigimde ortaya koyar. Yapilan arastir-
malar incelendiginde? Diinyada 2000°’1i yillardan itibaren medyan yasin daha hizli bir
sekilde arttig1 goriilmektedir. Gilinlimiizde Diinyanin yaklasik 26 olan medyan yasmin
2050’11 yillarda 38’e ¢gikacagi tahmin edilmektedir. Belgika, Bosna-Hersek, Bulgaristan,
Finlandiya, italya, Japonya (46,3) gibi iilkelerde medyan yas 40’1n {izerindedir. Medyan
yasin en diigiik oldugu iilkeler ise; Somali (17,7), Cad (17,2), Nijerya (18,2), Afganistan
(18,1) gibi cogunlukla gelismemis iilkelerdir. Tiirkiye Istatistik Kurumu Verilerine gore;
Tiirkiye’de medyan yas 1935 yilinda 21,2, 1960 yilinda 20,3, 2000 yilinda 24,8 ve 2014
yilinda 30,7’ye yiikselerek giderek artmaktadir. Diinyanin yillik niifus artig hiz1 %1,2 iken,
yash niifusun yani 65 yas iizeri niifusun artis hiz1 %2,6 civarindadir, bu da yasl niifusun
oraninin her gegen yil arttigini agikca ortaya koymaktadir. Bununla birlikte bircok tilkede
cocuk niifus oranlarmin da giderek azalmakta oldugu ve niifus dagilimindaki dengenin
cocuk niifustan; yash niifusa dogru kaydig: goriilmektedir.

! Bakimz fazla bilgi: TC Kalkinma Bakanligi Onuncu Kalkinma Plam (2104-2018) Yaglanma Ozel ihtisas
Komisyonu Raporu
Diinya Saglik Orgiitii (DSO), 1963 yilinda yaslilarin saglik sorunlar1 konusunda diizenledigi toplantida yas-
lilar1 kronolojik olarak iige ayirmustir: (i) orta yaslilar (45-59 yas), (ii) yashilar (60-74 yas), (iii) ihtiyarlar (75
yas ve lizeri) (UN, 1980). Birlesmis Milletler 60 ve iistii yastaki bireyleri yasl olarak kabul etmektedir. 60
yast niifus bilimciler tarafindan ve bir¢ok bilim alaninda yash olarak tanimlarken, birgok gelismis tilke 65
yast Ozellikle sosyal giivenlik sisteminden yararlanmak i¢in yasliligin baslangici agisindan referans kabul
etmektedir. Diinya genelinde “yasli” kavraminin tanimi ve yaslihigin baslangicr ile ilgili kesin bir fikir birligi
olmamakla birlikte bu kavram farkli toplumlarda farkli anlamlar ifade etmektedir.

2 https://www.cia.gov/library/publications/the-world-factbook/fields/2177.html (erisim tarihi: 20.02.2015)
http://www.un.org/esa/population/oublications/worldageing195020150
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Tirkiye’de yash niifusun oransal olarak iller ve bolgeler arasinda farkliliklart vardir.
Ozellikle Karadeniz Bolgesindeki illerde yash niifus oranlar1 en yiiksek seviyelerde go-
riiliirken; Giineydogu Anadolu Bélgesinde en diigiik seviyelere inmektedir. 2013 verileri
dikkate alindiginda Sinop ilinin en yiiksek yasli niifus oranina sahip oldugu goériilmektedir.
Sinop’ta yaslt niifusun toplam niifus igerisindeki oran1 %16,7, Kastamonu’da %15,7,
Giresun’da %14,2 ve Artvin’de %14 civarlarindadir. Bu illerin yash niifus oranlari, hem
Bolgenin hem de Tiirkiye’nin en yiiksek degerlerine sahiptirler. Ancak oran olarak degil,
yaslt kisi sayis1 dikkate alindiginda niifus sayisinin yiiksek oldugu istanbul, Ankara ve
[zmir illerinin, yasli kisi say1s1 bakimindan ilk siralarda yer aldig1 gz ardi edilmemelidir.
Hakkari 2,8 ile yaslt niifus oraninin en diisiikk oldugu ildir, Hakkari’yi %3 ile Sirnak, 3,2
ile Van, 3,8 ile Agr1 illeri takip etmektedir (TUIK, 2013).

Niifusun yaglanmasi, yeni sorunlari ve yeni hizmet modellerini ortaya ¢ikarmakta, iilkeler
karsilastiklart bu yeni ekonomik ve sosyal talepleri en iyi sekilde karsilamak zorunda
kalmaktadirlar. Geligsmis Avrupa iilkelerinde yoneticiler yaklagik 30-40 yildir bu konuyu
ciddi bir sekilde ele almis ve birtakim yasal diizenlemeler yapmislardir. Tiirkiye’de ise
bu olgu son giinlerde ciddi bir sekilde tartisilmaya baslansa da; sanayilesmis iilkelerle
kiyaslandiginda; bu durumun halen iilkenin alt siralarinda yer alan bir sorunu olarak
goriildiigii agikca ortadadir. Ulkenin demografik ve sosyo-kiiltiirel yapisinin, bu sorunun
biiyiik boyutlara ulasmasinda simdilik engelleyici bir rol oynadigini sdyleyebiliriz. Ancak
Tiirkiye’de de yaslilarin gelecegiyle ilgili sosyal politikalarin belirlenmesi gerekir. Mevcut
durumun iyi bir sekilde analiz edilmesi, kaynaklarin ve hizmetlerin harekete gegirilmesi;
onceden 6nlem almak adina biiyiik 6nem tasimaktadir.

Giliniimiizde hayatimizda ¢ok fazla yer tutan ve belirleyicilik faktorleri yiiksek olan gesitli
endeksler vardir. Nicelikler ya da degerler arasindaki iliskileri veya bir degisimi en iyi
sekilde ortaya koyan endeksler, niifus verilerinin analizinde ¢esitli sekillerde kullanilirlar.
Niifus yaglanmasi siirecinde ele alinan temel degiskenlerden birisi de yaslanma endeksidir,
bu endeks degerindeki degisim takip edilerek; toplumlarin yas yapisindaki degisimler ve
yaglanma egilimleri daha net bi¢imde izlenmektedir. Yaslanma endeksi, 15 yas altinda her
100 g¢ocuga diisen 60 yas tizerindeki niifusu ifade eder®. Endeks degerinin artmasi niifusun
yaglandigini1 gosterir. Diinyada yasli niifus oranlarinin artigina paralel olarak yaslanma
endeksi de artmaktadir. Asya kitasinda 2008 yilinda %26 olan yaglanma endeksinin, 2040
yilinda %84’¢ yiikselecegi diisiiniilmektedir. Yine 2008 yilinda yaslanma endeksi Kuzey
Amerika’da 69, Bat1 Avrupa’da 113, Dogu Avrupa’da 92 kisidir. 2040 yilinda endeksin
Kuzey Amerika’da 109, Bat1 Avrupa’da 202, Dogu Avrupa’da 115 kigiye ulasacagi tahmin
edilmektedir (Kinsella ve Wan, 2008:15). Yapilan aragtirmalara gore diinya ortalamalarinda
on bes yas altt niifus diismeye devam edecek ve insanlik tarihinde ilk kez 2050 yilinda
yasl niifus, 0-14 yas arast ¢ocuk gurubundan fazla olacaktir (Mandiracioglu, 2010:42).
2010 y1l1 verilerine gére yaslanma endeksi Almanya’da 153.3 italya’da 144, irlanda’da 53,
Polonya’da 89,3, Fransa’da 89.7°dir. Avrupa Birligi iiye devletlerin ortalamasi ise 111,3
olarak tespit edilmistir*.

Goriildiigii tizere sorun bir¢ok iilkede 6zellikle gelismis lilkelerde 6nemlidir, yasl niifusun
giderek artmasi veya diinya niifusunun giderek yaslanmasi; kiiresellesen diinyada yeni

3 http://www.un.org/esa/population/publications/worldageing19502050/pdf/ 95annexi.pdf
4 http://www.istat.it.it (Erisim Tarihi: 12.02.2015)
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sorunsalliklar, yeni hizmet modelleri ve yeni arastirma alanlarini ortaya ¢gikarmaktir. Bu
arastirmanin amaci yakin bir gelecekte Tiirkiye’de de dnemli sorunlardan biri olacak yas-
lanma olgusunun boyutlarini ve potansiyel destek oranlarini iller bazinda tespit etmektir.
Potansiyel destek orani®, istatistiksel olarak yasli bagimlilik oraninin tersi bir iglemdir.
15-64 grubundaki niifusa diisen 65 yas lizeri niifus yerine her 65 ve daha yasli kisiye diigen
15-64 yas arasindaki kisi sayisini ifade etmektedir. Tiirkiye’de iller ve bolgeler bazinda
yagli niifus oranlartyla ilgili caligmalar siirekli yapilmaktadir. Ancak yash ve ¢cocuk niifus
iligkisini en iyi sekilde ortaya ¢ikaran yaslanma endeksiyle ilgili caligmalar yok denecek
kadar azdir. Bu noktadan hareketle yapilan bu ¢alismada, Tiirkiye’nin yaslanma endeksi
ve potansiyel destek oranlarinin iller bazinda nasil bir yap1 ortaya koydugunu belirlemek
amaglanmigtir.

2. YONTEM

Aragtirmada kullanilan veriler Tiirkiye Istatistik Kurumundan (2013) elde edilmistir. Bu
verilerin yardimiyla, dncelikle her ilin genis aralikli niifuslar1 ayr1 ayr1 toplanmis ve yas-
lanma endeksleri® teker teker hesaplanmustir. Iller arasindaki farkliliklar1 daha net ortaya
koyabilmek i¢in tablolar, haritalar ve endeks degerlerinin hangi araliklarda yogunluk
kazandigin1 gorebilmek icin grafikler ¢izilmistir. Niifusun yaslanma endeksi ve potansi-
yel destek oranlarini gosteren haritalar ArcGIS 2 yazilimiyla olusturulmus ve yaslanma
endeksi - potansiyel destek oranlari iligkilerinin mekansal analizi yapilmaya ¢aligilmistir.
Ayrica, Illerin yaslanma endeksi, potansiyel destek orani ile niifus artis hiz1 ve net gé¢ hiz1
arasinda korelasyonun olup olmadigini anlamak i¢in; hipotezler olusturulmug ve degiskenler
arasindaki iliski Pearson Korelasyon testiyle 6l¢iilmiistiir.

3. ILLERIN YASLANMA ENDEKSI VE POTANSIYEL DESTEK ORANLARI
2013 verileri esas alarak yaptigimiz bu arastirmada Tiirkiye nin yaslanma endeksi %45,9
olarak tespit edilmistir (Tablo 1), yani her 100 ¢ocuk basina 60 yas {istii niifus grubundan
45,9 kisi diismektedir. iller arasinda endeks degerlerinin %10 ile %127 arasinda degistigi
goriilmektedir. Izmir, yaslanma endeksinin (127,2) en yiiksek oldugu il olarak tespit edil-
mistir. Sinop (123,3), Canakkale (113,8), Edirne (110,4) bu endeks degerinin yiiksek oldugu
diger illeri olusturmaktadir. izmir ilinde 15 yas altindaki 100 gocuga 127 yash niifus denk
gelirken; giineydogu ve dogu illerinde bu rakam 20 kiginin altina diismektedir. Yaslanma
endeksinin en diisiik seviyelerde oldugu illerin basinda Sirnak (10,2), Hakkari (12,2),
Sanlwurfa (12,6), Agr1 (14,1) ve Batman (14,9) gelmektedir. 15 yas altindaki 100 ¢ocuga
karsilik Sirnak’ta 10,2, Hakkari’de 12,2, Agri’da 14,1 yasli niifus yasamaktadir (Tablo 1).
[llerin yaslanma endeksini gosteren haritay1 inceledigimizde Tiirkiye nin batisi ve kuzeyin-
deki illerde endeks degerlerinin yiikseldigi agikga goriilmektedir. Batida izmir, Balikesir,
Canakkale ve Edirne 6n plana ¢ikarken; Karadeniz Bolgesinde ise Kastamonu, Sinop,
Giresun ve Rize’de endeks yiiksek degerlere ulasmistir. Ulkenin dogusu ve giineydogu
bolgesinde; Tunceli hari¢ neredeyse tamaminda yaslanma endeksi diisiik ve bu alanlarda
halen dinamik niifus potansiyeli diger bolge illerine gore daha yiiksektir. Harita 1’1 genel
olarak degerlendirdigimizde; dogudan batiya ve giineyden kuzeye gidildikge illerin yas-
lanma endeksleri yiikselir.

> PDO= (15-64 yas grubu:65 ve lizeri yastaki niifus)
¢ YE= (60 ve lizeri niifus:15 yas alt1 niifus)x 100
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Tablo 1: illerin Yaslanma Endeksi ve Potansiyel Destek Oranlar1 (2013)

fller YE PDO fller YE PDO iller YE PDO
Adana 37.8 6.2 Gumishane 752 42 Sinop 123.3 2.5
Adiyaman 31.1 7.2 Hakkari 122 144 Sivas 64.3 4.1
Afyon 59.1 45 Hatay 314 6.7 Tekirdag 53.3 5.9
Agr 14.1 9.6 Isparta 78.7 4.1 Tokat 72.5 3.8
Amasya 874 34 Mersin 454 57 Trabzon 71.1 43
Ankara 50.2 6.1 Istanbul 39.6 122 Tunceli 106.5 43
Antalya 56.2 6.2 [zmir 1272 49 Sanlurfa 12.6 10.2
Artvin 103.8 3.3 Kars 323 6.1 Usak 74.1 43
Aydmn 81.1 3.9  Kastamonu 121.0 2.8 Van 12.9 11.4
Balikesir 1022 35 Kayseri 412 59 Yozgat 63.3 4.1
Bilecik 749 4.6 Kirklareli 1043 3.9 Zonguldak 72.9 4.5
Bingol 28.8 7.5 Kirsehir 69.6 4.4 Aksaray 41.7 55
Bitlis 17.1 9.1 Kocaeli 39.5 7.0 Bayburt 57.4 4.6
Bolu 904 3.7 Konya 459 54 Karaman 55.2 4.7
Burdur 979 34 Kiitahya 84.6 4.1 Kirikkale 70.4 4.4
Bursa 53.2 5.6 Malatya 49.4 5.1 Batman 14.9 9.9
Canakkale 113.8 3.5 Manisa 67.6 4.5 Sirnak 10.2 12.7
Cankirt 103.3 3.1 K.Maras 323 6.1 Bartin 95.1 3.6
Corum 83.2 34 Mardin 18.6 8.3 Ardahan 62.7 3.9
Denizli 63.8 4.7 Mugla 76.6 4.3 Igdir 24.6 7.4
Diyarbakir 17.5 9.4 Mus 15.5 9.3 Yalova 75.5 43
Edirne 1104 3.8 Nevsehir 61.8 4.4 Karabiik 94.8 3.9
Elazig 48.8 3.0 Nigde 46.5 5.0 Kilis 36.5 5.5
Erzincan 70.5 43 Ordu 79.5 37 Osmaniye 19.3 12.0
Erzurum 364 5.8 Rize 734 43 Diizce 56.1 5.1
Eskisehir 80.6 4.6 Sakarya 54.1 53 Tirkiye 45.9 5.6
Gaziantep 210 82 Samsun 64.0 45
Giresun 102.5 32 Siirt 15.8 9.0

Kaynak: tiiik.gov.tr. Secilmis Gostergelerle Tiirkiye 2013 11 yayinlar1 verileri ilgili for-
miiller yardimiyla olusturulmustur
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Tiirkiye nin kuzey batisinda yer alan Istanbul, Kocaeli, Sakarya ve Bursa gibi illerde yas-
lanma endeksinin diigiik olmasi, niifus artis hizinin bu illerde yiiksek olmasiyla ilgilidir
(2013-2014 déneminde niifus arti hizi; Istanbul’da %o015,2, Kocaeli’nde 27,4, Sakarya’da
16,6 ve Bursa’da 16,8°dir). Ozellikle bu illere yapilan gdglerin fazla olmasi, gé¢ eden grup
icerisinde en fazla egitim seviyesi diisiik ailelerin yer almasi ve bu ailelerde dogurganlk
oranlarinin yiiksek olmasi, ¢ocuk niifus oranlarini artirmakta bu da yaslanma endeksinin
diismesinde etkili olmaktadir.
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Grafik 1: illerin Yaslanma Endeksi Dagilimi

[llerin yaslanma endeksini gosteren grafik 1 incelendiginde; endeks degerlerinin %60-79
arasindaki aralikta yogunlastig1 veya kiimelendigi goriiliir. Endeks degeri 60-79 arasinda
olan il say1s1 yirmi iki, 100’{in {izerinde olan il say1st on birdir. Demek oluyor ki Tiirkiye’de
sadece on bir ilin yaglanma endeksi; gelismis tilkelerin endeks degerlerine yaklasmis olup,
bu illerde yaslanma riski digerlerine gore daha yiiksektir. Endeks degeri 80-99 arasinda
sekizil, 40-59 arasinda on sekiz il, 20-39 arasinda dokuz il yer almaktadir. Endeks degerleri
20’den diisiik olan illerin say1s1 on tigtiir.

Potansiyel destek orani, yaslanmanin etkisini en iyi sekilde gosteren gostergelerden bir
digeridir. Geng ve yasl niifus arasindaki dengeyi belirleyen bu gostergede, 65 yas iizerindeki
her bir yash niifus basina diisen 15-64 yas grubundaki kisi sayis1 hesaplanir. Potansiyel
Destek Oraninin diismesi ve 0’a yaklasmasi niifusun yaslanma etkisini ortaya koymaktadir.
Bir toplumdaki yasli niifus sayis1 artar, buna karsilik ¢ocuk niifus sayis1 azalirsa; yaslanma
endeksi degeri artarak niifusun yaslanma giiciinii belirler. Yaslanma endeksinde yasli-cocuk
niifus grubu arasindaki iliski goriiliirken; potansiyel destek oraninda geng/dinamik niifus
ile yash niifus arasindaki iligki tespit edilmektedir. Niifus artis hiz1 giderek azalan geligmis
iilkelerde, yaslilik endeksi giderek artarken, bu endeksin aksine, potansiyel destek orani
giderek diiser. Tiirkiye nin 1950°1i y1illarda potansiyel destek orani 11 kisinin iizerindeyken,
2000 yilinda 9,1 ve 2013 yilinda 5,6 kisiye diigmiistiir. Yani lilkemizde 1950°1i yillarda bir
yasliya destek olabilecek, bakabilecek 11 kisi varken; 2013 yilinda bir yagli niifus bagina 5,6
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kisi geng¢/dinamik niifus denk gelmektedir. 2013 verilerine gore potansiyel destek oraninin
en diisiik oldugu illerin baginda Sinop ve Kastamonu gelir. Potansiyel destek oran1 Sinop
ilinde 2,5, Kastamonu’da 2,8 kisidir. Elazig (3,0), Cankir1 (3,1), Giresun (3,2), Artvin (3,3)
yasli niifus bagina diisen geng niifus sayilariin diisiik olan diger illerimizdir. Potansiyel
destek oranmnin en yiiksek illerin baginda Hakkari (14,4), Sirnak (12,7), Istanbul (12,2),
Osmaniye (12,0), Van (11,4), Sanlurfa (10,2) illeri gelmektedir. Bu illerde her bir yasl
niifusa karsilik ondan fazla geng niifus yasamaktadir.

Yaslanma endeksinin en yiiksek oldugu izmir’de potansiyel destek orani 4,9, yaslanma
endeksinin en diisiik oldugu Sirnak’ta potansiyel destek orani 12,7’dir. Tiirkiye’de po-
tansiyel destek oranlar1 2,5 ile 14,4 arasinda degismektedir. Yaglanma endeksinin yiiksek
oldugu Kastamonu, Balikesir, Canakkale, Edirne gibi illerde destek oranlar1 dordiin altina
inerken; endeksin diigiikk oldugu giiney illerde potansiyel destek oranlari on kisi ve daha
tizerine ¢ikmaktadir (Harita 2).
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Potansiyel destek oranlari ile yaslanma endeksi arasindaki iliski oldugunu daha 6nce ifade
etmistik; yaslanma endeksi yiikseldikg¢e potansiyel destek orani diiser. Bu durum ilgili ha-
ritada da agikca goriilmektedir, yaslanma endeksinin yiiksek oldugu bati ve kuzey illerinde
potansiyel destek orani diisiik; dogu ve giineydogu illerinde yiiksektir.

Grafik 2: Tllerin Potansiyel Destek Oranlarinin Dagilimi

Potansiyel destek oraninin sifira yaklagsmasi yaslt niifusun artarak geng¢/dinamik niifus
tizerinde olusturdugu baskinin yiiksekligine isaret eder. Tiirkiye’de potansiyel destek ora-
n1 2,5’in altinda olan ile rastlanmazken; illerin biiyiik bir ¢ogunlugunda (%56’s1) destek
orani 5-7,4 araligindadir (Grafik 2). Bu grupta kiimelenen il sayist 45 olup; potansiyel
destek orani 5 ile 7,4 kisi arasindadir. Zaten Tiirkiye’nin ortalama potansiyel destek orani
5,6 olarak tespit edilmistir (Tablo 1). Endeks degeri Altiya ulastigi noktadan sonra bir
kirilmanin goriildiigii, bu oranin iizerinde de ¢ok fazla ilin yer almadigi goriilmektedir.
Potansiyel destek orani 7,5-9,9 arasinda on il, 10 ve iistii olan grupta alt1 il yer almaktadir.
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Grafik 2: Illerin Potansiyel Destek Oranlarinin Dagilimi
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[llerin yaslanma endeksi ve potansiyel destek oranlari arasindaki iliskiyi belirlemek ama-
ctyla arcGIS.2 yazilimi kullanilarak cizilen haritay1 inceledigimizde; yaslanma endeksinin
yiiksek oldugu illerde potansiyel destek oranlarinin diisiik, yaslanma endeksinin diigiikk
oldugu yerlerde potansiyel destek oranlarmin yiiksek oldugu goriilmektedir. Bolgesel
dagilimi dikkate alarak diigiindiigiimiizde; cografi bolgeler igerisinde tam bir homojenlik
goriilmez. Korelasyonla ortaya ¢ikan endeks degerleri gozden gecirildiginde; en diisiik
degerin Giiney dogu Anadolu Bolgesinde goriildiigii ve 0,803 1 ile 5,643 arasinda degistigi
goriiliir. Yaglanmanin yiiksek, potansiyel destegi diistiigii illerde ise bu endeksin 49,32’ye
yiikseldigi tespit edilmistir. Bu da iller arasinda farkliliklarin boyutlarini agik¢a gostermek-
tedir. Giiney Dogu Anadolu Bolgesindeki iller arasinda bir homojen bir yap1 goriilse de,
Sanliurfa’nin bélge igindeki diger illerden daha farkli bir yap1 gosterdigi dikkati ¢eker. Ayrica
Akdeniz Bolgesinde, iller arasinda yaglanma endeksi/potansiyel destek korelasyonunda az
¢ok benzerlik goriilse de Isparta ve 6zellikle Burdur’un yine bolgedeki diger illerden daha
farkl1 yapiya sahip oldugu goriilmektedir. Marmara, Ege, Karadeniz kisacas1 diger cografi
bolgelerin tamaminda iller arasinda farkliliklarin oldugu veya bolgelerin kendi iglerinde
heterojen bir yapinin olustugu agike¢a ortaya ¢ikmistir (Harita 3).

Niifus artig ve net go¢ hizlar; niifus dinamiklerinin en 6nemli gostergelerini olustururlar.
Tiirkiye’nin giiniimiizde niifus dinamiginde; illerin yaslanma endeksi, potansiyel destek
orani ile niifus artis hizi ve net go¢ hizi arasinda korelasyon var midir? Sorusuna cevap
verebilmek i¢in; hipotezler olusturulmus ve degiskenler arasindaki iligki Pearson Kore-
lasyon testiyle 6l¢iilmiistiir.

1- Hipotez: Niifus artis iz diistiikce yaslanma endeksi artar.

Correlations Yaslanma Endeksi Niifus Artis Hizt
Pearson Correlation 1 - 172
Yaslanma Endeksi Sig. (2-tailed) ,125
N 81 81
Pearson Correlation -,172 1
Niifus Artis Hizt Sig. (2-tailed) ,125
N 81 81

Hipotezi test etmek i¢in tek kuyruk Pearson Korelasyon testi uygulanmis analiz sonucun-
da .05 anlamlilik seviyesinde yaslanma endeksi ile niifus artis hiz1 arasinda anlamli bir
korelasyon saptanmamistir r(160) =-,172, p =,125). Tiirkiye’de de her gelismis iilke gibi
niifus artis hiz1 giderek diismektedir. Niifus artis hizinin diigsmesi siiphesiz ilk etapta 0-14
yas grubundaki ¢ocuk niifus oraninin azalmasi sonucunu ortaya ¢ikarir. Bu durum da yas-
lanma endeksinin yiikselmesine neden olur. Ancak Tiirkiye’de ¢ocuk niifus orani tehlike
boyutunda azalmadigi (veya niifus artis hiz1 diigmedigi) ve yaslt niifus orani da artmadigi
i¢in; testin sonucunda anlamli bir iliski olusmadig seklinde yorumlanabilir.
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2- Hipotez: Yaslanma endeksi ile net go¢ hizt arasinda anlaml bir iligki vardir?

Correlations
Yaglanma Endeksi Net Go¢ Hiz1

Pearson Correlation 1 239"
Yaslanma Endeksi Sig. (2-tailed) ,032

N 81 81

Pearson Correlation ,239* 1

Net Go¢ Hiz1 Sig. (2-tailed) ,032
N 81 81

*_ Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Hipotezi test etmek i¢in ¢ift kuyruk Pearson Korelasyon testi uygulanmig analiz sonucunda
.05 anlamlilik seviyesinde yaslanma endeksi net go¢ hiz1 arasinda pozitif yonde anlamli bir
korelasyon saptanmustir (r(160) = .239, p = .032). Illerin net gég verileri incelendiginde,
gergekten de fazla gog alan illerde yaslanma endeksinin de yiiksek oldugu tespit edilmistir.
Biiyiik yerlesmelere 6zellikle ¢aligmak amaciyla gelen geng niifusun, emekli olduktan
sonra da yasam kosullarinin daha iyi oldugu bu alanlardan ayrilmadiklar: diisiiniilebilir.

3- Hipotez: Niifus artis hizi diistiikce potansiyel destek orani diiger.

Correlations
Niifus Artis Hiz Potansiyel DO
Pearson .
) Correlation ! 254
Niifus_Artis_Hiz Sig. (1-tailed) 011
N 81 81
Pearson .
) Correlation 254 !
Potansiyel DO Sig. (1-tailed) o011
N 81 81

*. Correlation is significant at the 0.05 level (1-tailed).

Hipotezi test etmek i¢in tek kuyruk Pearson Korelasyon testi uygulanmis analiz sonucun-
da .05 anlamlilik seviyesinde niifus artis hizi ile potansiyel destek orani arasinda pozitif
yonde anlamli bir korelasyon saptanmistir r(160) = ,254, p = ,011). Niifus artis hizinin
giderek azalmasi ilk etapta gocuk niifus oranini, daha sonraki yillarda geng niifus oranlarini
azaltacaktir. Tiirkiye’de de geng niifus orani giderek azalmakta; ortalama insan dmriiniin
daha da uzamasiyla yasli niifus oranlar1 da giderek yiikselmektedir. Dolayisiyla bu durum;
geng niifus ile yash niifus arasindaki iligkiyi ortaya koyan potansiyel destek oranlarinin
da azalmasina neden olmaktadir.
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4- Hipotez: Potansiyel destek orani ile net go¢ hizi arasinda anlamh bir iliski vardir?

Correlations
Potansiyel DO Net Go¢_Hizi

Pearson Correlation 1 -,168
Potansiyel DO Sig. (2-tailed) ,134

N 81 81

Pearson Correlation -,168 1
Net_Go¢_Hizi Sig. (2-tailed) ,134

N 81 81

Hipotezi test etmek i¢in ¢ift kuyruk Pearson Korelasyon testi uygulanmig analiz sonucunda
.05 anlamlilik seviyesinde potansiyel destek orani ile net go¢ hizi arasinda anlamli bir
korelasyon saptanmamustir (r(160) = -.168, p =,134).

4. SONUC

Gelismis iilkelerde kaginilmaz olarak kargimiza ¢ikan niifusun yaslanma olgusu, demografik
degisimlere yol agmakta ve toplum yapisinda birtakim doniisiimleri ortaya ¢ikarmakta-
dir. Yapilan arastirma da agiga ¢ikan en belirgin sonug; Tiirkiye’de yaglanma endeksi ve
potansiyel destek oranlarina gére; iller arasinda énemli farkliliklar vardir. Ulkenin batist
ozellikle kiy1 bolgelerinde yer alan illerde yaslanma endeksi genellikle yiiksek, dogu ve
giiney illerinde en diisiik seviyelerdedir. Niifus verilerini degerlendirmek hem ¢ok kolay
hem de ¢ok zordur. Zira dinamik bir yapiya sahip olan niifustaki baz1 degisiklikleri agik-
lamak veya sebeplerini net bicimde ortaya koymak olduk¢a zordur. Yaslanma endeksinin
en yiiksek oldugu Izmir’de 2013 y1l1 niifus artis h1z1 %012,7, net go¢ hiz1 %05,6 d1r, buna
karsilik endeks degerinin yiiksek oldugu ikinci il olan Sinop’ta ise; niifus artis hizi %0-0,2,
net gd¢ hiz1 %o-5,7’dir. Ugiincii sirada yer alan Kastamonu’da niifus artis hiz1 2,2, net go¢
hizi1 -1,7 olarak tespit edilmistir. Yaglanma endeksinin en diisiik oldugu Sirnak ilinde niifus
artis hiz1 %028,4 iken, endeks degeri yine diisiik olan Agr1 ilinde niifus artis hizi %o-3,2’dir.
O halde illerin yaslanma endekslerinin yiikselmesini veya azalmasini dogrudan niifus artis
hizinda meydana gelen degismelerle iligkilendiremeyiz. Gergekten yapilan Pearson Kore-
lasyonunda bu iki degisken arasinda bir iligki saptanmamustir. Yaglanma endeksi ile kirsal
ve kentsel niifus oranlari arasinda bir iligki kurulabilir mi sorusuna da cevap arandiginda,
dogrudan bir iligkinin olmadig1 gériiliir. Endeks degerinin en yiiksek oldugu Izmir’de
niifusun %100’u ilge ve il merkezinde yasamakta, buna karsilik endeks degerinin yine en
yiiksek oldugu Sinop’ta halkin %46,31, Kastamonu’da 43,8’1, Canakkale’de 43,81 belde
ve koylerde yasamaktadir.

Potansiyel destek oranlarinin yiiksek oldugu biitiin illerde, niifus artig hizlarinin da yiiksek
oldugu gériilmektedir. Hakkari’de %018, Sirnak’ta %028,4, Istanbul’da %o015,2, Osmaniye’de
%015,6 gibi... Bu illerin niifus artig hiz1 Tiirkiye Ortalamasinin (13,3) lizerindedir. Zaten
illerin niifus artig hiz1 ile potansiyel destek orani arasinda potansiyel destek oraninin lehine
anlamli bir iligski saptanmustir.
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Sonug olarak; Tiirkiye’de 45,9 olan yaglanma endeksi; genellikle endeks degeri 150°lere
yaklasan gelismis iilkelere gore oldukea diisiik, potansiyel destek oranlari ise daha yiiksektir.
Giliniimiizdeki verilere gore; Tiirkiye’nin halen dinamik bir niifusu vardir, yaglanma heniiz
biiyilik sorunlar olusturacak boyutlara ulasmamistir. Ancak niifus giderek yaslanmakta,
yaslanma endeksi giderek ylikselmekte ve niifus artig hizinin da siirekli azalmasi nedeniyle
niifusun potansiyel destek orani da diismektedir. {ller arasinda belirgin farkliliklar vardir,
ilerleyen yillarda bu farkliliklar1 daha belirgin bir bicimde ortaya ¢ikaracak doniistimler
goriilecektir. Kisa vadede diisiiniildiigiinde; iller arasindaki endeks farkliliklari, mevcut
alanlarda birtakim sorunlarin (isgiiciine katilim, yaslilarin bakim sorunlart...) daha hissedilir
bicimde yasanmasina neden olacaktir. Endeks degerleri yiiksek olan geligmis iilkelerin
bolgeleri arasinda bu degerler ¢ok biiylik farkliliklar gostermemektedir. Tiirkiye’de bu
farkliligin belirgin olmasinin temelinde; bolgelerin toplumsal yapi ve niifus dinamiklerinin
farkli bigimlerde sekilleniyor olmasi rol oynamaktadir. Tiirkiye niifusunun yas yapisindaki
degisimleri tahmin etmek amaciyla yapilan niifus projeksiyonlarini degerlendirdigimizde
(Unal, 2013) niifusun yaslanmasimin kagiilmaz oldugu agik¢a goriilmektedir. Sorunu
uzun vadede disiindiigiimiizde ise bolgeler arasindaki endeks degerlerindeki farkliliklarin
giinlimiizden daha az olacagini yapilan niifus projeksiyonlarina bakarak 6ngorebiliriz.

Not: Arastirmanin analizi ve haritalarin ¢iziminde yardime1 olan Yrd. Dog. Dr. Ibrahim
TURAN ve Yrd. Dog. Dr. Mucip DEMIR e tesekkiir ederim.
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Bu arastirmanin amaci anlatim bozuklugu oldugu ileri siiriilen farkli ulamlardaki
ifadeleri anlasilabilirlik ve kabul edilebilirlik ol¢iitiine gére degerlendirmektir.
Arastirmamn ¢calisma grubunu 2013-2014 Egitim-Ogretim yilinda Burdur ve Nigde
merkez ortaokullarinda, liselerinde ve Mehmet Akif Ersoy Universitesi ile Nigde
Universitesi’nde 6grenim gormekte olan son sumif 6grencileri olugturmustur. Arastir-
macilar tarafindan gelistirilen bir 6lgme araci arastirma grubuna uygulanmistiv. Bu
6lgme aract alan yazinda var olan bilimsel ¢alismalara dayanarak hazirlanmustir ve
yedi ana ulamdan olugmaktadir. Bu ulamlarin her birine iligkin alan yazinda anlatimi
bozuk olarak nitelenen iicer drnek secilmistir. Boylelikle 21 maddeden (tiimceden)
olusan bir 6l¢me aract elde edilmistir. Bu arag¢, anlatimi bozuk 21 maddenin hem
kabul edilebilirligini hem anlasilabilirligini 6l¢mektedir. Toplanan veriler 7 ana
ulama gére ayrigtirllarak ¢oziimlenmis ve sayisal degerler ve yiizdelikler olarak
sunulmugstur. Arastirma verilerinden elde edilen bulgulara gére, 7 ulamda yer alan
anlatim bozuklugu tasiyan tiimcelerin tiimiiniin katilimct 6grenciler tarafindan yiiksek
oranda kabul edilebilir ve anlasilabilir bulundugu, ayrica dogru anlamlandirildigi
goriilmiigtiir.

Anahtar Sozciikler: Anlatim Bozuklugu, Islevsel Dilbilgisi, Tiirk¢e Egitimi

ACCEPTABILITY AND INTELLIGIBILITY OF SENTENCES WITH
DEFECTIVE EXPRESSIONS: A COMPARATIVE STUDY THROUGH
STUDENT READERS

ABSTRACT
The aim of this research is to investigate the sentences which are asserted as defec-
tive in different categories according to intelligibility and acceptability criterion.
Study group of the research is composed of secondary and high school last year
students in the center of Burdur and Nigde, Mehmet Akif Ersoy University and
Nigde University senior students in 2013-2014 academic year. A measurement tool
has been employed to the study group which was developed by researchers. This
measurement tool was developed basing on the scientific works in the literature and
it consists of seven main categories. 3 samples, which were qualified as defective
expressions belonging to these categories were selected from the literature. Thus, a
measurement tool consisting of 21 items (sentences) was obtained. This tool meas-
ures both acceptability and intelligibility of 21 items with defective expression. The
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data collected were analyzed and classified according to seven major categories
and presented as numerical values and percentages. According to findings obtained
from research data, it is seen that the sentences with defective expressions in seven
categories were all found acceptable and intelligibility with high percentage and
also accurately comprehended by participant students.

Key Words: Defective Expression, Functional Grammar, Turkish Language Education

1. GIRIS

Tarihsel siirec i¢erisinde dile yaklasimlar kuralci-betimleyici ikilemi {izerinden tartigilmastir.
Betimsel yaklasim dilde dogruluga iligkin 6nyargi icermeyen, siirekli degisimin ve gelisimin
oldugunu savunan bir yaklasim iken, kuralci yaklagim, dilde dogruluga iliskin yargilarda
bulunan, dogruluk agisindan klasik dilleri 6rnek alan, dilin eskiden kullanilan bigimlerini
tercih eden, kisisel sezilere dayanan bir yaklagimdir (akt. Duman, 2013). Bu tartigmalar
Tiirkge agisindan da giiniimiizde gecerliligini korumaktadir. Dilde dogru kullanim {ize-
rinden gergeklesen bu tartismalarin 6nemli ayaklarindan biri de anlatim bozukluklaridir.
Anlatim bozuklugu konusu gerek Tiirk¢e egitimi agisindan gerekse her kademedeki 63-
rencilerin girdikleri sinavlarda soru sorulan bir alan olmasi bakimindan 6nemlidir. Son
donemlerde Tiirkge alan yazinda anlatim bozuklugu ile ilgili ¢ok sayida ¢aligmanin varligi
dikkat gekmektedir. Biiyiikikiz (2007), 105 8. sinif 6grencisiyle gergeklestirdigi caligmasinda
ogrencilere kompozisyon yazdirmis ve ardindan bu kompozisyonlarda yer alan anlatim
bozukluklarini incelemistir. Toplamda 12 tiirde 311 anlatim bozuklugu saptamustir. 8. sinif
ogrencileri lizerinden bir diger ¢alisma da Yigit (2009) tarafindan yapilmistir. 50 6grenci
tizerinde gergeklestirilen bu ¢alismada ise 6grencilerin yazili sinav kagitlari incelenmistir.
Incelenen 1243 tiimceden 1124 tanesinin anlatim bozuklugu icerdigi saptanmistir. Yine hata
orani bakimindan en diisiik oran Tiirkge dersine iliskin sinavlarda goziikiirken, en yiiksek
hata orani ise sosyal bilgiler dersine iliskin snav kagitlarinda bulunmustur. Ustiin (2011) ise
yazili anlatim bozukluklarini saptamaya doniik benzer bir caligmay1 180 6grenci lizerinden
gergeklestirmistir. Bu ¢alismada dgrencilerin en ¢ok tiimce 6geleri ve birbiriyle karistirilan
sozciikler bakimindan anlatim bozuklugu igeren hatalar yaptiklarini saptanmigtir. Ozdem
(2012) ise veri tabani olarak Canakkale’deki yerel gazeteleri inceledigi ¢aligmasinda ek
eksikligi, ek fazlaligi ve dolayl tiimleg eksikligine iligkin anlatim bozukluklarinin sik¢a
yapildigini saptamistir.

Yazili anlatim bozukluklarinin saptanmasini amaglayan bu ¢aligmalar yaninda anlatim
bozuklugu konusu farkli bakis agilartyla farkli amaglar i¢in de ele alinmig bir konudur.
Bu ¢alismalardan birinde Bahar (2006), dilbilgisiyle anlatim bozuklugu yapma arasindaki
iliskiyi incelemistir. Bu ¢caligmasinda Bahar 8. sinif 6grencilerinin %90 oraninda dilbilgisi
kaynakl1 yazili anlatim bozuklugu yaptigini saptamistir. Hunutlu (2007), 100 lise 6gren-
cisi lizerinden yaptig1 arastirmasinda anlatim bozukluklartyla ilgili olarak anlamin ikinci
plana itildigini ve ezbere dayali yontemlerin izlendigini saptamistir. Pekaz (2007) ise
deneysel olarak gerceklestirdigi ¢alismasinda ipucu ve geri bildirim tekniklerinin anlatim
bozukluklarimi diizeltmeye etkisini incelemistir. Pekaz bu g¢alismasinda %80 dolayinda bir
ilerleme oldugunu saptamistir. Samlioglu (2011) ise 12. sinif 6grencileri iizerinden yaptigi
arastirmasinda Tiirk dili ve edebiyati 6gretmenlerinin anlatim bozukluklarini gidermek i¢in
yaptig1 ¢alismalari belirlemeyi amaglamistir. Samlioglu bu ¢alismasinda 6gretmenlerce
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yapilan etkinlikler olarak yazili anlatim ¢aligmasi yaptirmak, okuma ¢alismalar1 yaptirmak,
konunun 6nemini diger 6gretmenlere anlatmak, yanlist aninda diizeltmek gibi ¢caligmalarin
yapildigini belirlemistir.

Goriildiigii iizere bu ¢aligmalarin 6nemli bir kism1 6grencilerin yazili metinlerinde ve
gazetelerde yer alan anlatim bozukluklarimi saptamay: icermektedir; diger bir kismi da
anlatim bozukluklarinin diizeltilmesi, anlatim bozukluklarini diizeltmek igin 6gretmenlerce
yapilanlar, geri bildirim sunmanin etkisi gibi konulart igermektedir.

Bu tiir akademik nitelikli caligmalar yaninda konuya ilgi duyanlarca hazirlanmis olan
kitaplarin da oldugu dikkat ¢cekmektedir. Tiirk¢e Off (Hepgilingirler, 1997), Konsantremi
Bozma (Kongar, 1999), Dil Kiri, El Kiri (Ozel, 2000), Bir New York Riiyasi, Bye Bye
Tiirk¢e (Sinanoglu, 2002), Medyada Dil Yanliglar: (Evren, 2007) bunlardan bazilaridir.
Buraya dek deginilen bu ¢aligmalar, 6ziinde anlatim bozuklugunu bir bakima mekanik
bir yaklasimla dogru ya da yanlis ¢ergevesinde ele almakta ve anlatim bozuklugunun ¢ok
o6nemli bir konu alani olduguna vurgu yapmaktadir. Bununla birlikte anlatim bozuklugu
tasiyan tiimcelerin dogru bigimlerini 6nermekte ve mutlak bir bigimde bu dogru bigim-
lerinin kullanilmas: gerektigine isaret etmektedir. Ancak bazi anlatim bozukluklarinin
dogru bigimine iligkin aligilagelmisligin diginda temel alinmis bir 6lgiit yoktur. Yillarca
alisilagelmis olan bigimin disindaki sdyleyisler ya da yazislar genellikle “bozuk™ olarak
nitelenme egilimindedir. Bu yoniiyle bu bakis agist kuralci ya da dilbilgisel bakis agisi
olarak nitelenebilir.

Bu tiir ¢aligmalarin yaninda konuyu daha farkli bir bakis a¢isiyla daha farkli bir diizlemde
ele alan galismalar da vardir. Ornegin Duman (2013), Tiirk¢enin kullanimini konu edinen
12 adet kitaptan topladig1 bir biitiinceyi incelemistir. Bu incelemesini dilbilim kuramlari
diizleminde gergeklestiren Duman, karsilastigi kuramsal ve yontemsel yanilgilara dikkat
¢ekmis ve saptadigi celiskileri belirtmistir. Gokday1 (2008) da yine dil kullanimlari tizerine
tirettigi makalesinde dil kullanimlarinin dogru-yanlis karsitliginda ele alinisina elestirel
yaklasarak bu konunun dilbilimsel ¢er¢evede ele alinmasinin gerekliligine isaret etmistir.
Bu ¢alismalardaki bakig agisi ise betimsel ya da dilbilimsel bakis agisi olarak nitelenebilir.
Islevsel dilbilim acisindan bir dilde, anlambirimlerin bigim ve degerinden diizenlenisine
diger bir deyisle s6zdizime dek her sey degisebilir (Martinet, 1998). Bu baglamda islevsel
dilbilimin temel ilkelerinden birisi olarak da dilsel gerceklere saygi duymak ve bu gerceklerin
gozlenmesi ilkesi dikkat ¢ekmektedir. Bu tutuma sahip bir dilbilimci her tiirlii 6nselciligi
reddederek aragtirmada gorgii ve deneyimi 6nemser (Clairis, 2003). Dolayisiyla dilbilim
dile ve dil kullanimina kuralc1 degil, betimleyici yaklasir. Bu yaklasimda nasil sdylenmesi
gerektigi tizerinde degil, nasil sdylendigi tizerinde durur. Yine kurallara aykir dil kullani-
min1 yanlis olarak nitelemek yerine bireysel farklilik olarak niteler (akt. Gokday1, 2008).
Bu baglamda dil yetisinin iki temel kavrami olarak dil/s6z ayrimi bu konuyu daha anlasilir
kilmaya yardimct olacaktir. Saussure’e gore dil, dil yetisinin toplumsal ve kurallasmis
yoniidiir ve insanlar arasindaki uzlagsmadan kaynaklanan toplumsal bir kurumdur. Buna
karsin soz bireysel bir eylemdir, dilin uygulanmaya konmasi ya da gerceklesmesidir. In-
sanlar bir konuda konusur ya da yazarken se¢me 6zgiirliigiine sahiptir. Basim “agriyor”
yerine “basimda agri var” diyebilir; ama “tepesel bir agrum var”” demesi bugiin i¢in biraz
zordur. Bununla birlikte kisi iletisimi bozmayacak bigimde normal dilden sapmalar ya-
pabilir. Bu sapmalar onun yaraticiligini gosterir (Kiran ve Kiran, 2002). Sapmalar gerek
sozciik diizeyinde gerekse sozdizim diizeyinde bilingli olarak degisikliklere gitmeyi, yeni
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anlatim bi¢imlerini kullanmayi, alisilmamis bagdastirmalar yapmayi, tiimce kaliplarini
duyulmamis bigimlerde yapilandirmayi igerir. Boylelikle dile yeni bir gii¢ kazandirmayi,
okuyan/dinleyenin zihninde yeni degisik tasarimlar ve duygu degerleri olugturmayi amaglar
(Aksan, 1999; Oziinlii, 2001). Boylelikle “dil”in giiciine kars1 dil iizerine insanin giicii ortaya
¢ikar. Dile bagli olan insan yeniden dil {izerine etki eder. Dilin insan iizerine yaptigi etkide
dilin ve formlarin yasalilig1, insandan gelen geri etkilerde de 6zgiirliigiin ilkesi vardir (akt.
Akarsu, 1998). Dolayisiyla dili kullanmak demek, bir tiir zorlamayla yeni buluslar, yeni
aktarimlar, yeni tiiretmeler ve anlamlar getirmektir. Ancak kimi zamanlar yazarin kullandig1
betimlemeler ve sdzdizimleri ¢ok giiclii sapmalara neden oldugu i¢in okuyucunun genel
dil yetisi bunlari irdeleyemez (Oziinlii, 2001). Bu durumda da anlasilabilir olma durumu
ortadan kalkacak ve en temel dil islevi olan iletisim islevi ger¢ceklesemeyecektir.
Anlatim bozuklugu ad1 lizerinde anlatimin bozuk olmasi ve buna bagli olarak da gondericiler
tarafindan aktarilmak istenen igerigin aktarilamamasi ya da istenen bigimde aktarilamamasi
durumu olarak tanimlanabilir. Bu durumda bir ifadenin bozuk olmasi beraberinde alicilarca
(okuyucu ve dinleyici) anlagilamamasi ya da yanlig anlagilmasi anlamina gelmektedir. Bu
nedenle, anlatim bozuklugunun iletisimsel etkisinin belirlenmesinde “kabul edilebilirlik”
(dil) ve “anlagilabilirlik” (s6z) Ol¢iitii temel olarak alinabilir. Alan yazina gore anlatim
bozuklugu tasidigi diisiiniilen ifadelerin okurlarca agik ve kesin bir bigimde anlasilmasi
durumunda ve kabul edilebilir bulunmasi durumunda bu tiimcenin anlatim bozuklugu
tasiy1p tasimadigini tartisabilmek olanakli olacaktir.

Bu baglamda okuma anlama siireci ve bu siiregte gerceklesen biligsel islemlemeler dzellikle
“anlagilabilirlik” 6l¢iitii bakimindan 6nemli duruma gelmektedir. Anlam Biitiinleme Mo-
deline gore (Construction-Integration Model), okuma siirecinde dilsel diizey (s6zciikler),
kavramsal diizey (sozciik ve tiimcede anlam) ve durumsal diizey (anlam ve artalan bilgisi
biitiinlesmesi) olmak iizere ii¢ diizey vardir. Bu {i¢ diizeyi timlestirmek i¢in yapilandirma
ve biitiinlestirme olmak {izere iki biligsel islem gergeklestirilir. Birinci bilissel siire¢ olan
yapilandirma asamasinda dilsel girdiden ve okurun artalan bilgisinden yararlanarak metnin
anlamina ulagilir; ikinci asamada ise bu anlam ile okurun genel bilgisi birlestirilir (bkz.
Tracey, Morrow, 2006). Metin tabani, metinde dogrudan anlatilan bilgileri igerir. Metin
tabanini olusturmak i¢in 6nermeler arasi iliski aglarina odaklanarak metinden anlamsal
bilgiyi ¢ikartmak gerekir. Bu da birtakim ¢ikarimsal etkinlikleri gerektirir. Ornegin gon-
derim iligkilerini kurmak; tutarlilikla ilgili bosluklari kopriileme yaparak doldurmak gibi
(McNamara, Kintsch, Songer ve Kintsch, 1996).

Psikodilbilimsel okuma kuramina goére ise okuma her seyden once bir dilsel siiregtir. O
nedenle okurlar okuma siirecinde sdzdizimsel, anlamsal ve “bigim-ses” (graphophonic)
bilgisi ile ilgili ipuglarindan yararlanirlar. S6zdizimsel ipucu, dilbilgisi ve sdzdiziminden
yararlanarak diger sdzciligii kestirebilmeyi; anlamsal ipucu, bir s6zciigiin ya da tiimcenin
anlamindan yararlanarak sonraki sdzciigiin anlamina ulasabilmeyi; bi¢im-ses ile ilgili ipucu
ise harflerin bigim ve ses 6zelliklerinden yararlanarak sonraki s6zciigii tantyabilmeyi igerir
(bkz. Tracey, Morrow, 2006). Dolayisiyla anlatim bozuklugu tasidig1 ileri siiriilen kimi
alt ulamlardaki tiimcelerin -6rnegin 6ge eksikligi, tamlayan ya da tamlanan eksikligi vb.
ulamlardaki tiimcelerin- bu kuramlarda ileri siiriildiigii gibi, okuma siirecinde dilsel ipug-
larindan yararlanarak ve/veya bosluklari kopriilemeler yapip doldurarak anlamlandirmak
bu kuramlara gore olanakli gézitkmektedir.

Anlatim bozuklugu ile ilgili arastirmalara ve ilgili kuramsal bilgilere bakildig1 zaman
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ortada iki ayr1 bakig acisinin oldugu dikkat ¢ekmektedir. Dilbilimsel bakis agis1 bunu bir
dil kullanim tercihi olarak goriirken dilbilgisel bakis agisi ise bunun bir yanlis kullanim
bicimi oldugunu ileri siirmektedir. Bu durumda anlatim bozuklugu tasidigi ileri siiriilen
ifadelerin dilin en temel islevi olan iletisim iglevi bakimindan okuma anlamlandirma
stireci ¢ergevesinde nasil bir goriinim sundugunun saptanmasi 6nemli goziikmektedir.
Boylelikle anlatim bozuklugu ile ilgili tartismalara yeni bir pencere agmak ya da yeni bir
boyut kazandirmak da olanakli olacaktir. Yukarida deginilen bilimsel ¢alismalarin arasinda
anlatim bozuklugu tasidig1 diigiiniilen ifadelerin “anlasilabilirlik” ve “kabul edilebilirlik”
durumuyla ilgili bir ¢alismanin olmamasi da bu ¢aligmanin konuya iligkin bir boslugu
doldurmasi bakimindan énemini artirmaktadir. Bu arastirmanin amaci farkli ulamlardaki
anlatimi bozuk oldugu ileri siiriilen ifadeleri anlagilabilirlik ve kabul edilebilirlik 6lgiitiine
gore degerlendirmek ve alan yazindaki bu boslugu doldurmaktir. Haliyle bu aragtirma
sonucunda ortaya ¢ikacak olan sonuca bagli olarak da bazi ifadelerin anlatim bozuklugu
tasiy1p tasimadigini tartigmak da bir alt amag olarak hedeflenmektedir. Bu baglamda asa-
gidaki arastirma sorularinin yaniti aranacaktir.

1. Ortaokul 8. sinif 6grencilerinin anlatim bozuklugu tagiyan tiimceleri kabul edilebilir,
anlagilabilir bulma ve dogru anlama durumlarina iligskin goriiniimleri nasildir?

2. Lise 12. sinif 6grencilerinin anlatim bozuklugu tasiyan tiimceleri kabul edilebilir,
anlagilabilir bulma ve dogru anlama durumlarina iligskin goriiniimleri nasildir?

3. Universite 4. simf dgrencilerinin anlatim bozuklugu tastyan tiimceleri kabul edile-
bilir, anlagilabilir bulma ve dogru anlama durumlarina iligkin gériintimleri nasildir?

4. Ogrenci okurlarin anlatim bozuklugu tastyan tiimceleri kabul edilebilir ve anlasilabilir
bulma durumlarmin siif diizeyleri a¢isindan karsilastirmali gériiniimii nasildir?

2. YONTEM

Arastirma Deseni ve Katilimcilar

Arastirma tarama modelinde betimsel bir ¢aligmadir. Katilimcilar arastirmaya goniillii
olarak katilmay1 kabul eden toplam 243 grenciden olusmaktadir. Bu 6grencilerden 39°u
MAKU, 44°ii Nigde Universitesi Tiirkce Egitimi Béliimii son simif grencilerinden, 47’si
Burdur, 44’1 Nigde ili lise 4. siif 6grencilerinden ve 36°s1 Burdur, 33’ Nigde ili ortaokul
ogrencilerinden olugsmaktadir.

2.1. Ol¢me Araci

Anlatim bozukluklar1 Tiirk¢ede farkli bigimlerde goziikmektedir. Anlatim bozuklart {izerine
yapilan ¢aligsmalara bakildiginda siniflandirmalarin temelde ayni oldugu fakat iist ulam-
larin genel olarak farkli adlarla iki ulamda ele alindigi, ayrica bazi ¢caligmalarda yazim
ve noktalama yanlisliklarinin iglincii bir ulam olarak ele alindig1 gériilmektedir. Anlatim
bozukluklarmin flaslan’m (2007) ve Hunutlu’nun (2007) ¢alismalarinda “anlamla ilgili
yanlisliklar” ve “ciimle yapisiyla ilgili yanlisliklar” adiyla iki temel ulam altinda, Bahadir’in
(2005) calismasinda “anlamla ilgili bozukluklar”, “dilbilgisi yanlislar1” ve “yazim ve
noktalama yanlislar1” adiyla ii¢ temel ulam altinda, Ozdem (2012)’in ve Samlioglu’nun
(2011) ¢aligmalarinda “anlamla ilgili anlatim bozukluklar1” ve “dilbilgisi yanlislari” ad-
lariyla iki temel ulamda, Kavcar, Oguzkan ve Aksoy (2009)’un ¢alismalarinda “s6zciik
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yanlislar1” ve “climle yanliglar1” bi¢iminde iki temel ulamda ele alindig1 gériilmektedir.
Dara (2000) ise her tiirlii dil yanliginin anlatim bozuklugu adi altinda anlatilip érneklen-
dirildigini, sdzcligiin de bir anlatim igerdigi durumlar olabilecegini; ama genel olarak
anlatimin, daha karmasik bir mekanizma 6zelligi tasidigini ve climleyle, hatta ciimlelerin
birbirine eklenmesiyle ortaya ¢iktigini belirtmektedir. Dara (2000) s6zii edilen ¢alismasinda
sozciigii anlatim bozuklugu icinde ele almamakta, sézciik kullanimina doniik yanlislarin
kolaylikla diizeltilebilecegini 6ne siirmekte ve anlatim bozukluklarini timce diizeyinde ele
almaktadir. Unalan (2006), anlatim bozukluklarmi (i) agikligi bozan anlatim bozukluklar,
(i1) durulugu bozan anlatim bozukluklari, (iii) deyim ve atasozlerinde anlatim bozuklugu
ve (iv) dilbilgisi yoniinden anlatim bozukluklart olmak iizere dort ulamda ele almakta ve
orneklendirmektedir (2006:122-124). Tiimce “geleneksel dilbilgisinde anlam agisindan
eksiksiz sayilan, bir kesinti ya da durakla sinirlanan s6z olarak tanimlanirken dagilimsal
dilbilimde, 6z yeterligi ve sdzdizimsel bagimsizlig1 olan, kesintili 6gelerden olusan, daha
genis bir par¢anin kurucusu olmayan parga olarak™ tanimlanmaktadir (Vardar ve digerleri,
2002: 197-198). Sozciik ise, “kendisinden dnce ve sonra bir bogluk bulunabilen, anlam
tasiyan birim; bir sézce iginde tek bir bigimbirimden olusabildigi gibi, tiimce iginde ge-
rekli ekleri de almis olan diger birimlerden bagimsiz olarak sdylenebilen birim” olarak
tanimlanmaktadir (imer, Kocaman ve Ozsoy, 2011: 228-229). Bu ¢alismada da dilbilgisel
bir yaklagimla ve alan yazinda s6zciik ve tiimcenin tanimlarindan yola ¢ikilarak anlatim
bozukluklar1 “sdzciik temelli” ve “tiimce temelli” olmak iizere iki ulamda ele alinacaktir.

1. Sozciik temelli anlatim bozukluklari:
Gereksiz sozciik kullanimi

Sozciigiin yanlig anlamda kullanimi
Sozciigiin yanlis yerde kullanimi
Anlamca ¢elisen s6zciiklerin bir arada kullanimi
Mantiksal tutarsizlik

Deyim ve atasoziiniin yanlis kullanimi
2. Tiimce temelli anlatim bozukluklari

Eksik ya da yanlis tamlama kurulumu
Eksik, fazla ya da yanlig ek kullanimi
Eksik ya da fazla 6ge kullanim

Ozne yiiklem uyumsuzlugu

Ek fiil eksikligi

Cati uyumsuzlugu

Fiilimsi eksikligi

Tamlayan eksikligi

Bagla¢ kullanimi1
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Bu ulamlar igerisinde yer alan mantiksal tutarsizlik, anlamca ¢elisen sdzciikleri bir arada
kullanmak, 6zne yiiklem uyumsuzlugu, ¢att uyumsuzlugu ve sozciigiin yanlis anlamda
kullanimi1 maddeleri anlatim bozuklugu ve dilin iletisim islevi bakimindan tartisilmayacak
maddeler oldugu i¢in kapsam dis1 tutulmustur. Bununla birlikte eylemsi eksikligi; deyim
ve atasoziiniin yanlig kullanimi ise alan 6gretmenlerinin goriisleri baglaminda 6grencile-
rin genellikle anlatim bozuklugu tasidigina elestirel bakmadiklart maddeler oldugu igin;
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baglag kullanimi ise bigemle ilgili oldugu i¢in 6l¢me aracinin kapsamindan g¢ikartilmistir.
Olgme araci olusturulurken geri kalan ulamlarin her birinden iicer ifade secerek gecerligi
saglanmus bir 6lgme arac1 hazirlanmistir. Bu 6lgme araci asagidaki drnekte goriildiigi gibi
yapilandirilmistir.

“Yagsadigim yer turizm bakimindan 6zellikle ¢ok zengindir”

a. Yukaridaki tiimce kabul edilebilir mi?
() evet () hayir

b. Yukaridaki tiimce anlasiltyor mu?
() evet () hayir

c.Anlagiliyor ise ne anladiginiz1 yaziniz:

2.2. islem Basamaklar

[k asamada bu farkli simf diizeyinde egitim géren dgrencilere anlatim bozukluklari dlgegi
uygulanmistir. Uygulama arastirmacilar tarafindan yapilmistir. Bu uygulamada 6grenciler
tarafindan verilen yanitlar iki uzman tarafindan degerlendirilmistir. Bu degerlendirmede
once kabul edilebilirlik sonra da anlasilabilirlik durumuna gore bir inceleme yapilmus, ar-
dindan da 6grencilerin dogru anlay1p anlamadiklarina bakilmustir. Iki arastirmacinin dogru
olarak niteledigi cevaplar 1 (bir) puan diger cevaplar ise 0 (sifir) puan olarak puanlanmis-
tir. Tiim veriler SPSS programina islenmistir. Sonrasinda her bir madde betimsel olarak
¢dziimlenmis ve tablolar biciminde sunulmustur. Olgekte her bir ulama iliskin 3 madde
yer aldigindan bulgularin yer aldig1 tablolarda frekanslar toplamda katilimer sayisinin {ig
kat1 oraninda yer almaktadir. Ote yandan, ¢alismanin veri tabanim olusturan katilimcilarm
bazi maddelere yanit vermediginden frekanslar arasinda sayisal esitlik bulunmamaktadir.

3. BULGULAR

Bu arastirmanin amaci, anlatim bozuklugu tasiyan tiimcelerin kabul edilebilirligini ve
kavranilabilirligini incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda, yontem bdliimiinde belirtilen
araclarla elde edilen verilerin ¢6ziimlenmesi sonucu ortaya cikan bulgular alt amaglara
gore tablo ve agiklamalarla verilerek yorumlanmustir.

3.1. Aragtirmann Birinci Sorusuna iliskin Bulgular

Aragtirmanin birinci sorusu “Ortaokul 8. siif 6grencilerinin anlatim bozuklugu tagtyan
tiimceleri kabul edilebilir, anlasilabilir bulma ve dogru anlama durumlarina iligkin gorii-
niimleri nasildir?” bi¢giminde olusturulmustur. Elde edilen bulgular agagida Tablo 1’de
gosterilmektedir:
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Tablo 1: Ortaokul 6grencilerinin anlatim bozukluguna iligkin yanitlarinin ¢éziimsel
gorinimii

Kabul edilemez
Kabul edilebilir
Anlasilamaz
Anlasilabilir
Dogru Anlama

No Ulamlar f % f % f % f % f %

Gereksiz
1 sozcik 34 164 173 83,6 6 29 201 97,1 201 97,1
kullanimi

Sozctigiin
2 yanlig yerde 47 2277 160 7773 7 34 200 96,6 200 96,6
kullanimi

Eksik ya da
3 yanhstamlama 34 164 173 83,6 2 1,0 205 99,0 205 99
kurulumu

Eksik, fazla ya
4 dayanhs ek 42 20,3 165 79,7 7 34 200 96,6 200 96,6
kullanimi

Eksik ya da
5  fazla 6ge 29 14,0 178 86,0 16 0,5 191 955 191 95,5
kullanimi

6  Ekfiil eksikligi 31 15,7 166 843 9 43 198 957 198 957

Tamlayan

G 17 82 190 918 4 1,9 203 98,1 203 98,1
eksikligi

Tablo 1’e gore, 8. siif 6grencileri 7 ulamda yer alan anlatim bozukluklarint % 77,3 - %
91,8 araliginda kabul edilebilir bulmaktadirlar. Ote yandan, dlgekte yer alan anlatim bo-
zukluklarinin % 95,5 - % 98,1 araliginda anlasilabilir bulundugu ve yine ayni oranlarda
dogru anlagildig1 goriilmektedir. Anlatim bozuklugu tasiyan tiimcelerin anlasilabilir bu-
lunma ve dogru anlasilma oranlarimin kabul edilebilir bulunma oranlarindan daha yiiksek
olmasi dikkat ¢ekicidir.

3.2. Aragtirmanin ikinci Sorusuna iliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci sorusu “Lise 12. sinif 6grencilerinin anlatim bozuklugu tastyan tiimceleri
kabul edilebilir, anlasilabilir bulma ve dogru anlama durumlarina iligkin gériiniimleri nasil-
dir?” bigiminde olusturulmustur. Elde edilen bulgular asagida Tablo 2’de gdsterilmektedir:
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Tablo 2: Lise 6grencilerinin anlatim bozukluguna iligkin yanitlarinin ¢éziimsel
gorinimii

Kabul edilemez
Kabul edilebilir
Anlasilamaz
Anlasilabilir
Dogru Anlama

No Ulamlar f % f % f % f % f %

1 Gereksiz s6z-

.. 51 18,7 222 81,3 10 3,7 263 963 263 96,3
ciik kullanimi

Sozciigiin
2 yanl yerde 57 209 216 79,1 25 9,2 248 90,8 248 90,8
kullanimi

Eksik ya da
3 yanlgtamlama 50 183 223 81,7 6 22 267 97,8 267 978

kurulumu

Eksik, fazla ya

4  dayanls ek 44 16,1 229 839 18 6,6 255 934 255 934
kullanimi
Eksik ya da

5 fazla 6ge kul- 59 21,6 214 784 25 9,2 248 90,8 248 90,8
lanimi

6  Ekfiil eksikligi 61 223 212 77,7 22 81 251 91,9 251 919

Tamlayan ek-

e 19 7,0 254 930 0 0,0 273 100 273 100
sikligi

Tablo 2’e gore, 12. siif dgrencileri 7 ulamda yer alan anlatim bozukluklarmi % 77,7 -
% 93,0 araliginda kabul edilebilir bulmaktadirlar. Ote yandan, dlgekte yer alan anlatim
bozukluklarmin % 90,8 - % 100 araliginda anlasilabilir bulundugu ve yine ayni oranlarda
dogru anlasildig1 goriilmektedir. Anlatim bozuklugu tasiyan tiimcelerin anlasilabilir bu-
lunma ve dogru anlasilma oranlarimin kabul edilebilir bulunma oranlarindan daha yiiksek
olmasi dikkat ¢ekicidir. Tamlayan eksikligi tagiyan tiimcelerin 6grenciler tarafindan %100
anlagilabilir bulunmasi ve dogru anlamlandirilmasi, ayrica diger ulamlara oranla en yiiksek
diizeyde kabul edilebilir bulunmasi dikkat ¢ceken diger bir durumdur.

3.3. Aragtirmanin Ugiincii Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin {igiincii sorusu “Universite 4. simf dgrencilerinin anlatim bozuklugu tasi-
yan tiimceleri kabul edilebilir, anlagilabilir bulma ve dogru anlama durumlarina iligkin
goriiniimleri nasildir?” bigiminde olusturulmustur. Elde edilen bulgular asagida Tablo
3’te gosterilmektedir:
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Tablo 3:Universite grencilerinin anlatim bozukluguna iliskin yanitlarinin ¢dziimsel

goriniimii
3 = 2
g S S = s
= = = =
& E E 2 E
N4 4 <« <« a
No Ulamlar f % f % f % f % f %

I Gereksiz sozeiik 54 21,7 195 783 24 96 225 90,4 225 904

kullanimi

o Sozciigin yanhy 88 353 161 64,7 30 12,0 219 88,0 210 843
yerde kullanimi

3 Eksikyadayanhs o0y g0 6 651 20 80 229 920 227 912
tamlama kurulumu

g Bhsikfazlayada = oh g0 160 679 32 129 217 870 217 87
yanlis ek kullanimi

5 FEksikyadafazla 47 189 202 81,1 31 124 218 87,6 218 87.6
6ge kullanim1

6  Ek fiil eksikligi 86 345 163 655 46 185 203 81,5 203 81,5

7 Tamlayan eksikligi 55 22,1 194 779 7 2,8 242 972 242 972

Tablo 3’e gore, iiniversite 4. sinif 6grencileri 7 ulamda yer alan anlatim bozukluklarimi
% 64,7 - % 81,1 arahiginda kabul edilebilir bulmaktadirlar. Ote yandan, dlgekte yer alan
anlatim bozukluklarmin % 88,0 - % 97,2 araliginda anlasilabilir bulundugu ve 2. ve 3.
ulamlar disinda yine ayni oranlarda dogru anlasildigi goriilmektedir. S6zciiglin yanlis yerde
kullanimu ile ilgili ulamda yer alan tiimceler % 88,0 oraninda anlasilabilir bulunmus fakat
% 84,3 oraninda dogru anlamlandirilabilmistir. Eksik ya da yanlis tamlama kurulumu
iceren tiimceler de % 92,0 oraninda anlasilabilir bulunmus fakat % 91,2 oraninda dogru
anlamlandirilabilmistir. Belirtilen iki ulamdaki tiimcelerin anlagilabilir bulunma ve dogru
anlamlandirilabilme durumlari arasindaki farklar ¢ok az diizeyde oldugundan 6nemli
goriilmemektedir. Anlatim bozuklugu tastyan tiimcelerin anlasilabilir bulunma ve dogru
anlagilma oranlariin kabul edilebilir bulunma oranlarindan daha yiiksek olmasi dikkat
¢ekicidir.

3.4. Arastirmanin Dérdiincii Sorusuna iliskin Bulgular

Aragtirmanin dérdiincii sorusu “Ogrenci okurlarin anlatim bozuklugu tastyan tiimceleri
kabul edilebilir ve anlasilabilir bulma durumlarinim sinif diizeyleri agisindan karsilastirmali
gOriiniimii nasildir?” bigiminde olusturulmustur. Elde edilen bulgular asagida Tablo 4’te
gosterilmektedir:
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Tablo 4:Ogrencilerin anlatim bozukluguna iliskin yanitlarmin karsilagtirmali goriiniimii

Ortaokul Lise Universite
X X X
z = 2 = z =
i s i s g 5
= g 2 g = g
Gl Gl
2 2 2 2 2 2
No Ulamlar f % f % f % f % f % f %
Gereksiz
1 sozetik 173 83,6 201 97,1 222 81,3 263 96,3 195 783 225 904
kullanimi
Sozciigiin
2 yanhs yerde 160 77,3 200 96,6 216 79,1 248 90,8 161 64,7 219 88,0
kullanimi
Eksik ya da
3 yanligtamlama 173 83,6 205 99,0 223 81,7 267 97,8 162 651 229 92,0
kurulumu

Eksik, fazla ya
4 dayanhs ek 165 79,7 200 96,6 229 839 255 934 169 67,9 217 87,1
kullanimi1

Eksik ya da
5 fazla 6ge 178 86,0 191 955 214 784 248 90,8 202 81,1 218 87,6
kullanimi

6  Ekfiil eksikligi 166 84,3 198 95,7 212 77,7 251 91,9 163 655 203 81,5

Tamlayan

S 190 91,8 203 98,1 254 93,0 273 100 194 77,9 242 972
eksikligi

Tablo 4’e gore, 6grencilerin anlatim bozukluguna iliskin yanitlarinin karsilastirmali gorii-
niimii incelendiginde, sinif diizeyi diistiik¢ce anlatim bozuklugu tasiyan tiimcelerin kabul
edilebilir bulunma durumlarmin arttig1 goriilmektedir. Benzer gériiniim anlatim bozuklugu
tastyan tiimcelerin anlasilabilir bulunma durumlari igin de gecerlidir.

4. SONUC

Anlatim bozuklugu tagidigi ileri siiriilen tiimcelerin kabul edilebilirligini ve kavranilabilir-
ligini ortaya koymay1 amaglayan bu aragtirmada ortaokul 8., lise 12. ve {iniversite 4. sinif
ogrencilerinin durumlari incelenmis ve karsilastirilmistir. Yapilan inceleme sonucunda,
7 ulamda yer alan anlatim bozuklugu tasiyan tiimcelerin timiiniin katilimer dgrenciler
tarafindan yiiksek oranda kabul edilebilir ve anlagilabilir bulundugu, ayrica dogru anlam-
landirildig1 bulgulanmistir.
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En az kabul edilebilir bulunan ulamlara bakildiginda, 8. sinif katilimcilarinin % 77,3
oranla ve tiniversite 4. smif katilimcilarinin % 64,7 oranla en az “sézciigiin yanls yerde
kullanimi”ni igeren tiimceleri, 12. sinif katilimcilarinin ise % 77,7 oranla en az “ek fiil ek-
sikligi” tastyan tiimceleri en az kabul edilebilir buldugu sonucuna ulagilmistir. Ote yandan,
en fazla kabul edilebilir bulunan ulamlara bakildiginda, 8. sinif katilimcilarinin % 91,8
oranla ve 12. smif katilimcilarinin % 93,0 oranla “famlayan eksikligi”, iiniversite 4. siif
katilimcilarinin ise % 91,1 oranla “eksik ya da fazla ége kullanimi” igeren tiimceleri en
fazla kabul edilebilir bulduklari saptanmistir.

En az anlagilabilir bulunan ulamlara bakildiginda, 8. sinif katilimeilarinin 95,5 oranla
“eksik ya da fazla 6ge kullanimi” igeren timceleri, 12. siif katilimcilarinin % 90,8 oranla
hem “sézciigiin yanls yere kullanimi” hem de “eksik ya da fazla 6ge kullanimi” igeren
tiimceleri, iniversite 4. sinif katilimeilarinin ise % 81,5 oranla “ek fiil eksikligi” igeren
tiimceleri en az anlasilabilir buldugu ortaya ¢ikmistir. Buna karsilik an fazla anlasilabilir
bulunan ulamlara bakildiginda ise, 8. sinif katilimcilarinin % 90,0 oranla “eksik ya da
yanliy tamlama kurulumu” igeren tiimeeleri, 12. sinif katilimcilariin % 100 ve Giniversite
4. sinif katilimcilarinin 97,2 oranla “tamlayan eksikligi” igeren tiimceleri ez fazla anlagi-
labilir buldugu sonucuna ulagilmistir.

Sinif diizeyleri agisindan anlatim bozuklugu igeren tiimcelerin kabul edilebilir ve anlagi-
labilir bulunma durumlari karsilastirildiginda, {iniversite 4. sinif 6grencilerinin 7 ulamda
siniflandirilan tiimeelerin tamamini 8. ve 12. sinif 6grencilerinden daha az kabul edilebilir
ve anlagilabilir gordiigii sonucu ortaya ¢ikmistir. Aragtirmanin inceleme konusunu olus-
turan 7 ulamin kabul edilebilir bulunma yiizde oranlarinin ortalamasi temel alindiginda
tiniversite 4. sinif katilimcilarinin ortalamasinin 8. sinif katilimcilarinin ortalamalarindan
% 12,3, 12. sinif katilimcilarinin ortalamalarindan % 10,7 daha diisiik oldugu goriilmistiir.
Yani, iiniversite 6grencileri anlatim bozukluklar1 konusunda daha kuralc bir tutum orta-
ya koymuslardir. Benzer bir bi¢imde 12. sinif katilimcilarinin anlatim bozuklugu igeren
tiimceleri kabul edilebilir bulma durumlari da 8. sinif katilimcilarinin kabul edilebilir
bulma durumlarindan % 1,6 oraninda daha diisiik bir goriiniim sergilemistir. Yer alan 7
ulamin anlasilabilir bulunma yiizde oranlarinin ortalamasi temel alindiginda da sonug
degismemektedir.

Sonug olarak, arastirmanin veri tabanini olusturan ortaokul 8. sinif, lise 12. sinif ve tiniver-
site 4. sinif 6grencilerinin 7 ulamda yer alan toplam 21 anlatim bozuklugu igeren maddeyi
yiiksek oranda kabul edilebilir ve anlagilabilir bulduklar1 gériilmistiir. Bu maddelerde yer
alan tiimceleri dogru anlamlandirabilme durumlarina iliskin oranlar da oldukga yiiksektir.
Bu durum, anlatim bozuklugu ile ilgili tanimlamalarin yeniden ele alinmasi ve konuyla
ilgili bilim uzmanlarindan olusan bir kurulun siizgecinden gegirilmesi konusunda gii¢lii
kanitlar ortaya koymaktadir. Alan yazina bakildiginda anlatim bozukluklarinin birbirinden
farkli adlarla ve farkli ulamlarda siniflandirildig: dikkati cekmektedir. Ornegin kuramsal
boliimde de deginilen bazi kaynaklarda anlatim bozukluklari, “sozciik yanlislar:” ve “ctim-
le yanlislar:” ya da “anlamla ilgili yanhshiklar” ve “ciimle yapisiyla ilgili yanhsliklar”
bigiminde adlandirilip iki temel ulam altinda ele alinirken, diger bir kaynakta da “anlamla
ilgili bozukluklar”, dilbilgisi yanliglar1” ve “yazim ve noktalama yanlislar” bigiminde
adlandirilip ii¢ temel ulamda ele alinmaktadir. Bunlardan baska daha birgok siniflandirma
sayilabilir. Anlatim bozukluklarmin tanimlanmasi ve siniflandirilmasi konusundaki kar-
gasa dogal olarak ders kitaplarina ya da 6grenci kaynak kitaplarina da yansimaktadir. Bu
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durum Tiirkgenin egitiminde olumsuzluklara neden olabilir. Bunu 6nlemenin yolu konuyla
ilgili caligmalarda yer alan verilerin bir araya getirilip bilim dali uzmanlarinin olusturdugu
bir kurulun ve Tiirk¢eyi anadili olarak konusan genis bir ¢alisma grubunun siizgecinden
gegirilmesidir. Boylece konuya hem igten hem de distan bakabilmek olanakli olacaktir.
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ELEKTRONIK DERS MATERYALLERININ KULLANIMI: iISTANBUL
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0oz

Giiniimiiz 6grenme ihtiyaglarina gore uzaktan egitim ve e-learning uygulamalart
hizla gelismektedir. Bu kapsamda diinyada bir¢ok platformda e-learning materyalleri
ortaya ¢itkmaktadw. Zenginlestirilmis blended 6grenme yaklagimina gore de kitle
egitimlerinde birden fazla materyal tiiriiniin 6grenme ortanminda kullanilmast éngoriil-
mektedir. Buna paralel olarak Tiirkiye de yiiriitiilen uzaktan egitim Programlarinda;
cevrimici dersler ve en az pdf formatinda ders materyallerinin sunulmast zorunlu
hale gelmigtir. Bunun yanminda hedef kitle olan dgrencilerin bu materyalleri ne kadar
kullandiklar: 6nemlidir. Ayni zamanda hedef kitlenin materyallere duydugu ihtiyag
hangi materyallerin egitimde kullanilacaginin belirlenmesine yol gosterebilir. Ote
yandan bunun egitim verimliliginin dl¢giilmesine da katkr saglayacag diisiiniilmek-
tedir. Bu bakis agisiyla ders materyallerinin hedef kitle tarafindan kullanim orani
ogrenme agisindan onemlidir.
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ISTANBUL UNIVERSITY DISTANCE INDUSTRIAL ENGINEERING
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ABSTRACT

E-learning and distance education implementations are developing rapidly accord-
ing to today's learning needs. In this context, e-learning materials in the world are
emerging on many platforms. According to the enriched blended learning approach,
more than one type of material is intended for use in the learning environment for
mass education. In parallel to this, distance education program carried out in Turkey;
online courses and presenting course materials at least available in the pdf format
and this has become mandatory. Besides, to what extend the students as the target
audience use these materials is important. At the same time, the materials needed
by the target audience to be used can determine the materials to be used. On the
other hand, it is expected to contribute to measuring of education efficiency. From
this perspective, the utilization rate by the target audience of the course materials
is important in terms of learning.

Key Words: Distance Education, Industrial Engineering, Material
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1. GIRIS

Diinyada bilgi, teknoloji ve bilisim alaninda yasanan hizli ve siiriikleyici gelismeler egitim
alaninda 6nemli degisikliklere sebep olmustur. Bu gelismeler egitimde klasik egitim anla-
yisinda da koklii degisiklikler yasanmistir. Tiim diinyada biiyiik {iniversitelerin yoneldigi
e-learning siireci bu degisikliklerden biridir. Artik egitim ve 6gretim sadece sinifta degil
bulundugunuz her yerde gerceklestirilen bir islev haline gelmistir. Bu baglamda acik ve
uzaktan egitim kurumlari i¢in kaginilmazdir. A¢ik ve uzaktan egitim yiiz ylize egitimin
rakibi degil ancak destekleyicisidir.

Tim diinyada oldugu gibi Tiirkiye’de de agik ve uzaktan egitim programlar: hizla art-
maktadir. Programlar genelde sosyal bilimler agirlikli olmak iizere fen bilimlerinde de
programlar bulunmaktadir.

Bu ¢alismada Istanbul Universitesi Uzaktan Egitim Endiistri Miihendisligi Lisans ta-
mamlama programinda bir donem boyunca es zamanh yiiriitiilen derslerin online takip
oranlari, ders kayit videolarinin seyredilme oranlari, pdf ve diger zenginlestirilmis ders
materyallerinin dijital takip ve indirilme oranlar1 incelenerek ders materyallerinin 6gren-
meye katkist analiz edilmistir.

2.ACIK VE UZAKTAN EGITIiM

Bilgi tabaninin ¢abuk degistigi, bilginin yayilarak katlanmasi i¢in gereken siirenin kisaldig1
giintimiizde bilginin degeri sinirli kalmakta, o bilginin farkli alanlara yansitilmasi biiyiik
onem kazanmaktadir (Ozden, 2002: 79). Bu anlamda bilginin baska alanlara yansitilmasi
icin uzaktan egitim 6nemli bir yontem olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Uzaktan egitimin bireylerin kendi kendilerine 6grenme olanagi sagladigy, yiiz yiize egitime
gore daha esnek ve birey kosullarina uyarlanabilir oldugunu ortaya koymaktadir (Kaya,
2002: 14).

Uzaktan egitim, 6grenci ve dgretim elemanlarinin farkli mekéanlarda oldugu, ders ma-
teryali aktarimi ve etkilesiminin teknolojiden faydalanilarak gerceklestirildigi bir egitim
¢esididir (Cukadar ve Celik, 2003: 32). Bir bagka degisle uzaktan egitim, uydu, video,
ses, grafik, bilgisayar, ¢oklu ortam teknolojisi vs. araglar kullanilarak egitimin 6grencilere
ulastirilmasini ifade etmektedir (Al ve Madran, 2004: 262). Uzaktan egitimde 6grenciler
ve dgretmenler farkli yerlerdedir ve egitimde 6grenciler kendi hizlarinda grenebilirler.
Ogrenciler; 6grenme yontemlerini, 6grendiklerinin igerigini ve agirligmni, amaglar1 ve
olgiitleri kontrol edebilirler veya sekillendirebilirler ve 6grendiklerini degerlendirebilirler.
Ayrica, uzaktan egitim uygulamalarinda 6gretmenler ayrintili diisiinmek i¢in zaman bulur
ve sinifta ulagilamayan kaynaklari rahatga kullanabilirler (Siier vd., 2005: 107).

2009 OSYM verilerine gére 2009-2010 egitim-6gretim yilinda 112 adet Endiistri Miihen-
disligi programindan 2 tanesinde uzaktan egitim ile 6grenci kabuli gergeklesmistir. Bu
iiniversiteler Sakarya Universitesi ve Hoca Ahmet Yesevi Tiirk Kazak Universitesi’dir.
Uzaktan egitimle kabul edilen 6grenci sayis1 3.648 iken, 110 adet geleneksel egitim veren
Endiistri Miihendisligindeki kabul edilen 6grenci sayist 4.192dir. Karabiik Universitesi
de 2008-2009 egitim-dgretim yilinda 50 6grenci ile Bilgisayar Mithendisligi igin uzaktan
egitime baglamustir (Oztas, 2010:27).

3. PROBLEM DURUMU VE AMACI

Bilgi tabaninin ¢abuk degistigi, bilginin yayilarak katlanmasi i¢in gereken siirenin kisaldigi
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giintimiizde bilginin degeri sinirl kalmakta, o bilginin farkli alanlara yansitilmasi bityiik
onem kazanmaktadir (Ozden, 2002: 79). Bu anlamda bilginin baska alanlara yansitilmasi
i¢in uzaktan egitim 6nemli bir yontem olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Uzaktan egitimin bireylerin kendi kendilerine 6grenme olanagi sagladigy, yiiz yiize egitime
gore daha esnek ve birey kosullarina uyarlanabilir oldugunu ortaya koymaktadir (Kaya,
2002: 14).

Uzaktan egitim, 6grenci ve dgretim elemanlarinin farkli mekanlarda oldugu, ders ma-
teryali aktarimi ve etkilesiminin teknolojiden faydalanilarak gerceklestirildigi bir egitim
¢esididir (Cukadar ve Celik, 2003: 32). Bir bagka degisle uzaktan egitim, uydu, video,
ses, grafik, bilgisayar, ¢oklu ortam teknolojisi vs. araglar kullanilarak egitimin 6grencilere
ulagtiritlmasini ifade etmektedir (Al ve Madran, 2004: 262). Uzaktan egitimde 6grenciler
ve dgretmenler farkli yerlerdedir ve egitimde 6grenciler kendi hizlarinda 6grenebilirler.
Ogrenciler; 6grenme yontemlerini, 6grendiklerinin icerigini ve agirligimi, amaglari ve
olciitleri kontrol edebilirler veya sekillendirebilirler ve 6grendiklerini degerlendirebilirler.
Ayrica, uzaktan egitim uygulamalarinda 6gretmenler ayrintili diisiinmek i¢in zaman bulur
ve sinifta ulagilamayan kaynaklari rahatga kullanabilirler (Siier vd., 2005: 107).

2009 OSYM verilerine gére 2009-2010 egitim-6gretim y1linda 112 adet Endiistri Miihen-
disligi programindan 2 tanesinde uzaktan egitim ile 6grenci kabulii ger¢eklesmistir. Bu
iiniversiteler Sakarya Universitesi ve Hoca Ahmet Yesevi Tiirk Kazak Universitesi’dir.
Uzaktan egitimle kabul edilen 6grenci sayisi 3.648 iken, 110 adet geleneksel egitim veren
Endiistri Miihendisligindeki kabul edilen 6grenci say1s1 4.192°dir. Karabiik Universitesi
de 2008-2009 egitim-dgretim yilinda 50 6grenci ile Bilgisayar Mithendisligi i¢in uzaktan
egitime baslamistir (Oztas, 2010:27).

Tablo 1: Adobe Connect Canli Ders Istatistikleri

Adobe Connect Canh Ders Istatistikleri Say1
Toplam Canli Ders Sayist 415
Canli Ders Veren Ogretim Gorevlisi Sayist 200
Tek Bir Saat Diliminde Max. Ders Sayis1 30

Tek Bir Saat Diliminde Max. Ogrenci Katilim Say1st 400
Haftalik Ortalama Ogrenci Katilim Sayis1 3000
Haftalik Ortalama Canli Ders Sayis1 500
Canl1 Ders Veren Boliim Sayisi 15

Giintimiizde tartisjma konusu olan uzaktan 6grenme veya karma (blended) olarak yapi-
landirilmig endiistri mithendisligi programlarinda egitim siireci ile 6grenci arasindaki
etkilesimin ortaya ¢ikartilmasi da bu alandaki tartigmalara yeni bir bakis agis1 getirecektir.

4. YONTEM

Arastirmaya kaynak teskil eden nicel veriler programin siiriilmesinde kullanilan Ogrenme
Yonetim Sisteminden elde edilmis ve grafikler yardimi ve veri madenciligi ile anlamlan-
dirtlarak yorumlanmustir.
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4.1. Arastirma Modeli

IU AUZEF Endiistri Miihendisligi Uzaktan Egitim Lisans Tamamlama Program Faz 1
Ogrenme Materyalleri Uygulamast:

2011 yilinda 500 kontenjanla dikey gecis yoluyla 6grenci alarak baslatilan U Endiistri
Miihendisligi Uzaktan Egitim Lisans Tamamlama Programi 6zellikle ¢alisan bireylerin is
yasantisindan uzaklasmadan tecriibelerini igletmenin ihtiyaclarina daha iyi cevap verebilmek
i¢in gerekli olan bilgi ile donatilmasini1 amag edinmistir. Ayrica Isletme yonetimi alaninda
tecriibe sahibi olabilmeleri ve bu alandaki problemleri etkin ¢dzebilmeleri i¢in ¢aligma ha-
yatina ara vermeden mesleki bilgilerinin artirilmasi amaglanmis ve buna paralel hazirlanan
uzaktan egitim miifredat programinda 60 giinliik staj zorunlu tutulmustur (AUZEF, 2014).
Arastirma kapsaminda incelenen 2013-2014 egitim 6gretim y1l1 bahar donemlerinin ders
materyali takip oranlar1 birinci ve 3. Doneme devam eden dgrenciler dikkate alinarak ha-
zirlanmistir. Dolayisi ile daha staj donemine gelmemis olan dgrencilerin online materyalleri
takip etme oranlar1 hakkinda veriler ortaya ¢ikmustir.

2013-2014 egitim 6gretim yilinda 3 yilin1 tamamlayan endiistri miihendisligi lisans tamam-
lama programi miifredatindaki hedeflere ulagsmak icin ders materyallerinin dgreticiliginin
ve kalitesinin arttirtlmasina yonelik 3 yildir degisik akademik ve uygulama calismalari
yapmaktadir.

Heniiz mezun vermemis olan programda AUZEF in idari karar1 geregi ‘FAZ 1’ diizeyin-
deki materyal gelistirme asamasinin pilot uygulamasi gergeklestirilmistir. Bu kapsamda
hazirlanan ders materyalleri 4 tiir dijital egitim materyali olarak diistiniilmiistiir.

1. Tim calismalara temel teskil edecek olan ders igerigine ait agiklamali metinler: Ders
Notlari

2. Ders hocalarmin donem basinda belirlenen bir ders programi gergevesinde OY'S iize-
rinden ¢evrimici olarak ytiriittiigii ders anlatimlar1 ve bunlarin kayit yayinlari: Canli Ders
Videolari/Kayitlar

3. Canli derslerin daha verimli ge¢cmesi i¢in daha dnce ders 6gretim elemanlar ile isbirligi
halinde hazirlanan kisa sunumlar: Kisa Ders Sunumlar

4. Alaninda uzman kisilerce daha dnceden ¢ekimleri yapilarak hazirlanmis mikro konu
Ogretimlerini amaglayan konu 6gretim videolar1: Konu Anlatim Videosu

Buna gore “Ders Notlari, Canli Ders Videolari, Kisa Ders Sunumlari, Konu Anlatim
Videosu ’ndan olusan materyaller FAZ 1 grubu ders materyali gelistirme agamas1 olarak
nitelendirilmistir. Burada tanimlanan her bir materyal bu ismi alacak sekilde ayrica bir
standardizasyon gecirmistir.

4.2. Verilerin Toplanmasi

Bu calismaya kaynak teskil eden veriler Endiistri miihendisligi lisans tamlama programi-
alinig ve ders materyal tiiriine gore analizler yapilmistir. Her bir materyal tiiriiniin izlenme
oranlar1 ve 6grenciler bazinda takip edilmesinin egitim yonetimine katkisi grafiklerin
altinda yorumlanmugtir.

4.3. Verilerin Analizi
Istanbul Universitesi Acik ve Uzaktan Egitim Fakiiltesi biinyesinde lisans tamamlama
programi olarak yiiriitiilen Endiistri Mithendisligi programinda Faz 1 seviyesi olarak ta-
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nimlanan egitim materyallerinin kullanim oranlar1 Dénemlere gore ‘Ders Materyallerinin
Toplam Goriintiilenme Sayist’, her iki donem i¢in de ‘Ders Notlarinin Haftalara Gore
Goriintiilenme Sayist’ yine her iki donem i¢in ‘Kisa Ders Sunumlarinin Haftalara gore
Goriintiillenme Sayist’ alt basliklar1 ile veriler analiz edilmis ve karsilastirmali olarak

yorumlanmustir (Sekil 1).
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Sekil 1: Ders Materyallerinin Toplam Goriintiilenme Sayisi (2. Dénem)

Yaklagik 500 kayitli 6grencinin 14 hafta boyunca ders materyallerini toplam goriintiileme
sayisina gore canli derslerin veya kayit videolarinin daha fazla indirildigi/izlendigi veya
egitim materyali olarak tercih edildigi yorumu yapilabilir. Bunun yaninda videolarin ve
ders sunumlarinin kullanim oranlari derslere gore degisirken ders notlari genel olarak tiim
dersler i¢in yaklasik ayni oranda goriintiilenmistir (Sekil 1).

120
Ll
i)
LoL]]
= i
£
g
! L1
£ $E@zEizEgzegzEiEER2EERBEQ
= - = TR Fd TR T = -
= aEﬁ:ﬁfcifﬁgﬁgﬁﬁcgﬁzggfzxﬁ
= d-.ﬁ.re .:Ei.-g;a.-x-.-aﬁ.:-u;ﬁ..reﬂf
L & ] [« = ¢ pB 2 [ =2 8 [
N EACEEC AT R RRCELT R IR
2% =
Ishenme Mudil Praje Swratejik | Tedarik | Toplaw | Yalm Uretim | Yineylem
Kavnaklan | el Yimetimd | Yimelam Zineir Kalite Arasirias
Planlomass [Teknndajilen| Yingtims | Yimetinn ]
Prers Mareryalber]

Sekil 2: Ders Materyallerinin Toplam Goriintiilenme Sayist (4. Donem)
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2. donemdeki 6grenci sayisina nispeten daha az 6grencinin devam ettigi 4. donemde
Isletme Kaynaklar1 ve Toplam Kalite Yonetimi derslerinde egitim materyalleri olarak
ders sunumlar tercih edilirken, Proje Yénetimi ve Yalin Uretim derslerin i¢in agirlikh
olarak ders videolarinin tercih edildigi s6ylenebilir. Tiim dersler i¢in ders sunumlarinin
ders notlarindan daha fazla 6grenme materyali olarak kullanildig1 goriilmektedir (Sekil 2).
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Sekil 3: Ders Notlarinin Haftalara Gore Goriintiilenme Sayisi (2. Donem)

Ogretim materyalleri i¢inde ana kaynak olarak tasarlanan ve zorunlu temel materyal ola-
rak diisiiniilen ders notlarinin haftalara gore goriintiilenme/indirilme sayilar1 200 ile 1200
arasinda degismektedir. Belirgin sekilde 1. Haftadan 14 haftaya dogru &grencilerin bu
materyale olan ilgisi veya materyali 6§renme aract olarak kullanma oranlarinda bir diisiis
vardir (Sekil 3). Tim derslerdeki 7 ile 8. hafta ders notlarindaki goriintiilenme sayisinin
hafif yiikselme egilimi bu haftalarda ara sinavlarin gergeklestirilmesiyle iligkilendirilebilir.
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Sekil 4: Ders Notlarinin Haftalara Gore Goriintiilenme Sayisi (4. Donem)
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Doénem ders materyallerinin toplam goriintiilenme sayisi genel olarak 14 haftaya dogru
azalirken daha az ve agirlikli olarak alan dersi barindiran 4. dénemde ders notlari i¢in
diizensiz bir goriintiilenme seyri bulunmaktadir. Ders notlarinin kullaniminda Proje Y6-
netimi ve Stratejik Yo6netim dersleri disinda haftalara gore belirgin bir artma veya azalma
olmazken Bu iki dersin 11. haftadan itibaren ¢ok az sayida indirildigi/goriintiilendigi
sOylenebilir (Sekil 4).

Ote yandan diizensiz dagilimin bir sebebinin de veri azligindan oldugu diisiiniilmektedir.
4. donemdeki 6grenci sayisinin azligt bu durumun iizerinde etkili olabilir.
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Sekil 5: Ders Sunumlarinin Haftalara Gore Goriintiilenme Orani (2. Dénem)

Ders notlarinin aksine kisa ders sunumlari i¢in 6grenci sayisinin daha fazla oldugu 2.
donemde 4. doneme gore daha diizensiz, inisli-¢ikisli bir oranda kullanim gériinmektedir.
Bunun yaninda yine de sunumlarin 7. ve 8. haftalarda daha yiiksek oranda — muhtemelen
ara smavlarin pozitif etkisi ile- indirildigi/goriintiilendigi ve bunun 14 haftaya dogru azaldig:
soylenebilir (Sekil 5). Ortalama sunum dosyalar1 7190 defa goriintiilenmistir. Makro fktisat
dersi sunumlar1 en az sayida goriintiilenirken Istatistik Analiz dersi sunumlar1 digerlerine
nispeten daha fazla sayida kullanilmistir.

Ders sunumlarinin goriintiilenme oranlarindaki bu degiskenligin derslerin tiirii ile veya
hazirlanan sunum materyalinin niteligi veya ogreticiligi ile iliskilendirilebilecegi diisii-
niilmektedir.
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Sekil 6: Ders Sunumlarinin Haftalara Gére Goriintiilenme Orani (4. Donem)

4. donem ders 6grenme materyali olarak sunumlarin kullaniminda anlamli bir farka rast-
lanmamakla birlikte ortalama 600 defa sunumlar indirilmis/izlenmistir. Sunumun en fazla
kullamldig: ders Isletme Kaynaklari dersi iken sunumun en az tercih edildigi ders Stratejik
Yonetim dersidir (Sekil 6).

5. BULGULAR VE YORUM

1. Caligma kapsaminda incelen Faz I materyal tiirlerinin tercihinde birden fazla etmenin
oldugu ve kullanim oranlarimin 14 hafta siiren egitim 6grenim doneminde degisiklik gos-
terdigi goriinmektedir.

2. Canli ders veya kayi1t videolar1 6grenciler tarafindan en ¢ok tercih edilen egitim materyali
olarak goriinmektedir. Bu da uzaktan egitim modellerinde online derslerin ve es zamanli
egitmen-6grenci iletisiminin 6grenme acisindan énemli oldugunu gostermektedir.
Beklenen aksine temel ders materyali ders notlarinin daha az oranda kullanildig1 goriin-
mektedir.(Bunun sebebi miihendisligin akademik literatiirii ve yogun bilgi igeren kitap
hazirlama teknigi olabilir.)

3. Ders materyallerinin ortalama takip grafigi asag1 yondedir. Ara sinavlarin gergeklesti-
rildigi haftalarda bu egim ters yonde biraz artig gosterse de daha sonraki haftalarda daha
hizli1 bir seklide takip oranlar1 diismektedir.

Bunun sebebi olarak iilkemizde A¢ik ve Uzaktan 6grenmede 6n algilarin etkisinin oldugu
diisliniilmektedir. Egitimin baslangi¢ doneminde 6grencilerde derslerin gabuk gegilebilecegi
algis1 bulunmakta, ancak U AUZEF’deki derslerin 6rgiin egitim kalitesinde ve modern
miifredat sartlarinda olmas1 6grencilerin ders gegmelerdeki ‘kolaylik’ beklentisini karsi-
lamamaktadir. Bunun sonucunda ara sinavlar sonrasi beklentileri ile ¢elisen dgrencilerin
takiplerinin azaldig1 veya tamamen bittigi, nihayetinde de programa devam etmedikleri
goriinmektedir. Bunun sebebi ve etkisi baska aragtirmalarin konusu olabilir.

4. AUZEF agik ve uzaktan 6grenme programlarinda temel ders materyali olan Ders Not-
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larinin tamami1 AUZEF kalite standartlarina uygun hazirlandigi i¢in 6gretim materyali
olarak takibinde tiim derslerde homojen bir dagilim vardir.

5. Egitim donemi fark etmeksizin tiim dersler ve bunlara ait tiim materyal tiirleri en fazla
ilk hafta 6grenciler tarafindan indirilmis/takip edilmistir. Bunun sebebi olarak ilk haftalarda
kayithi 6grencinin motivasyonunun yiiksek olmasi goriinebilir.

6. Genel olarak son haftalara dogru materyal kullaniminin diigmesinde 6grenci moti-
vasyonunun azalmasi sebep olarak goriilebilecegi gibi bu durum bagka bir arastirmanin
konusu olabilir.

7. 2. Dénem dersleri arasinda materyal tiirii olarak toplamda en ¢ok Canli ders kayitlari
veya konu anlatim videolar1 tercih edilirken, 4. Dénemde Kisa ders sunumlart daha ¢ok
calisma materyali olarak tercih edilmistir.

8. Aragtirmanin kapsaminda olan her iki donemde de ders materyali tiirlerinin takibi genel
olarak toplamda

Canli dersler/Kayit Videolar1 > Kisa Ders Sunumlart > Ders Notlari olarak siralanmaktadir.
Buna istisna olarak Miihendisler i¢in Muhasebe ve Miihendislik Mekanigi derslerinde Ders
Sunumlart videolardan daha fazla tercih edilmektedir. Bunun derslerin niteligi ile ilgili
olabilecegi diigiiniilmektedir.

6. ONERILER

* Bucalisma kapsaminda Uzaktan Egitim Endiistri Miihendisligi Lisans Tamamlama
Programi 6grencilerinin derslerdeki dgretim materyali tiirlerini takibi incelenmis
ve karsilagtirmalarla sonuglara ulagilmistir. Bu materyallerin kullanim oranlarinin
Ogrenci basarisi ile iliskisi bir bagka calismada arastirilmalidir.

» Kaullanilan 6grenme materyallerinin hangisinin basariya etkisinin ne diizeyde oldugu
hakkinda bagka bir ¢alisma yapilabilir.

» Egitim i¢in tasarlanan materyal tiirleri- programin egitimi yiiriitme sekli ve 6gren-
cilerin ¢oklu zeka kuramina gore farklilagsan 6grenme becerileri arasindaki iliski
miihendislik programlarinda arastirilmasi gereken baska bir konudur.

* Bu calismanin kapsaminda yer almayan yliiz yiize egitimle yiiriitiilen Endiistri
Miihendisligi programindaki 6grencilerin 6gretim materyalleri kullanim oranlari
aragtirilarak her iki egitim tipinde materyal kullanim1 ve bunun 6grenmeye katkisi
karsilastirmali olarak incelenebilir.
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CALL AND SUPPORT CENTRE FOR EDUCATION: OPEN AND
DISTANCE EDUCATION FACULTY
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ABSTRACT

The purpose of this paper is to investigate the role of call and support centre in open
and distance education. Data was collected from structured interviews with call
centre managers in Istanbul University (IU) Open and Distance Education Faculty
(ODEF) as well as scanned texts on the websites and articles. It was conducted in
the spring term of 2013-2014 academic year, and the directors such as process as-
sistant and the call centre team leader of ODEF were engaged in the questionnaire to
define the key duties and key performance indicators they had in managing their call
centres, along with how a call centre was structured and functioned. The evaluation
of answers of the directors of ODEF and the scanned text and the reports were used
as data collection tool. According to results, likewise student affairs, a call centre
in education serves as a solution centre which drives to resolve all sorts of matters
of the learners. It is considered as a bridge between learners and teachers as well
as learners and faculty. It was proved that without a call and support centre, the
distant education process will fail.

Key Words: Call Centres in the World, Open and Distance Education, History of
Call Centre

EGITIM-OGRETIMDE CAGRI VE DESTEK MERKEZi: ACIK VE
UZAKTAN EGITIM FAKULTESI
oz

Bu makalenin amaci, ¢agri ve destek merkezinin agik ve uzaktan egitimdeki roliinii
arastirmaktir. Istanbul Universitesi (IU) Atk ve Uzaktan Egitim Fakiiltesi ndeki
(AUZEF) ¢agri merkezi yoneticileri ile gerceklestirilen yapilandirilmis goriismelerin
yani sira web siteleri ile dergilerdeki metinler taranarak veri toplanmistir. Calisma,
2013-2014 akademik yilimin bahar déneminde gerceklestirilmis,; ¢agri merkezinin
nasil olusturuldugu ve nasil islediginin yani sira ¢agri merkezini yénetirken goz
oniinde bulundurulan temel gérevler ve temel performans belirteclerini tantmlamak
amacryla siireg asistani ve ¢cagri merkezi takim lideri gibi yoneticiler de ankete dihil
edilmistir. Veri toplama araci olarak da AUZEF yoneticilerinin verdigi yanitlarin
degerlendirmeleri, taranan makale ve raporlar kullanmilmistir. Sonuglar gostermistir
ki egitim alanmindaki bir ¢cagri merkezi, tipki 6grenci isleri gibi, 6grenenlerin yasa-
digi her tiirlii probleme ¢éziim bulan bir ¢oziim merkezi gérevini tistlenmektedir.
Ogrenciler ile fakiilte arasinda oldugu kadar ogrenciler ile dgretmenler arasinda
da kdprii vazifesi olarak goriilmektedir. Cagri ve destek merkezi olmaksizin uzaktan
egitim stirecinin basarisizliga ugrayacagi goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Diinyada Cagri Merkezi, A¢ik ve Uzaktan Ogrenme, Cagri
Merkezi Tarihi
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1. INTRODUCTION
Nearly the whole remote businesses are worried to deliver statistics, facts, figures as well
as backing for their possible and prevailing clients. With the information technology, it is
cost-effective to associate with such information supply services. To deliver information,
a managed group of people spend most of their time giving services by telephone, which
is a physical or virtual action inside an organization. It is generally called call centre which
has substituted the need for face to face communication, facilitated information remotely
over the phone or computer assisted technologies.
The progress of the call centre was essential for a corporation, which provided businesses to
be run entirely by means of the telephone. Customers had interacted with their companies
with face to face discussions before telephone was invented. After the use of telephone, it
spread, companies financed the departments dedicated to answering and receiving customer
inquiries. Therefore, the first structure of the modern call centre began to form and over the
years its significance increased. The efficiency through call centre and delivery utensils
for call centre workers gained emphasis towards the end of the 20" century.

The call centre segment is a relatively new occurrence in the world, which is more in
use in developed countries. The majority of call centres in almost all countries are in-
house centres with 67 %. Additionally, 75% of call centres work for the general or mass
marketplace. The call centres in the world with 49 % focuses only on service. However,
a considerable minority with 30 % focuses on sales and service. 81 % of the centres are
part of a larger organization.

Moreover, 69 % frontline employees are mainly female in the world and the average dura-
tion of a call centre has a regular call handling time of 190 seconds. Most of the centres
hire the people with at least a secondary education degree and 22 % of call centres depend
on chiefly on a university-educated employees. Initial training for newly-hired employees
usually takes 15- 21 days. In addition, mostly an on-going training provided for the em-
ployees to stay proficient and dynamic at work.

To bring solutions to the problems of the massive number of learners, it stands indispensable
to have a call centre division which would ease the student-faculty relation more quickly,
similar to the other call centres those work for the big private companies in the world. Call
centre in education serves as solution centre like student affairs which aims to resolve all
types of problems of the students. Call centre is more important for distance education
which is an education model that facilitates students’ learning process irrespective of the
space and time (Turker, 2014, p. 77). The learners who has not interacted with teachers
face to face, take the all varieties of succour through call centre division. Therefore, it turns
as mediator between learners and teachers as well as learners and faculty.

In this study such questions as how call centres evolved; how call centres were structured
and provided services in the world; why it became an vital division for the maintenance
of distance education, with the case of IU ODEF, and how it functioned in ODEF will be
answered.

In open and distance education, in a day without a call centre; the learners wouldn’t con-
tact with faculty instantaneously. The learners whose connection were cut would attempt
to get in touch with the faculty throughout different channels, but would not find instant
responses. Reliable source of information would be shut, particularly for those who study
out of city or abroad. There would be a great tribulation in the flow of information with-
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out call centre in ODEF. The distant learners would obtain the information from different
and untrusted sources which would cause an internal chaos. The students’ dissatisfaction
would start to be reflected in social media and other web channels. These probabilities
are the indicative the significance of a call centre for a distant education model. It would
be impossible maintain education without a call centre which is “outer face of open and
distance education faculty”.

Data in this study was collected from scanned texts on the websites and articles as well as
structured interviews with call centre managers. The questionnaire was directed at manag-
ers of Call Centre of ODEF to determine what they see as the key responsibilities and key
performance indicators they had in managing their call centres, as well as how call centre
was structured and functioned.

Moreover, a report on the international study of call centre management titled as “The
Global Call Center Report: International Perspectives on Management and Employment”
by Holman, Bat & Holtgrewe (2007), which included a research encompassed 2,500 call
centres in 17 countries was used in this study to display how call centres in the world were
organised. This report involved nearly all parts of the world such as Asia, Africa, South
America, North America, and Europe, which supplied a comprehensive study on the opera-
tions of the call centres. The study encompassed such countries as Austria, Brazil, Canada,
Denmark, France, Germany, India, Ireland, Israel, Netherlands, Poland, South Africa, South
Korea, Spain, Sweden, UK, and the US with a total of 475,000 call centre employees.
With the evolution of technology, obtaining information and learning became easier regard-
less of space and time. Therefore, call centres play important roles within open and distance
education methods for substantiation of its undertakings, that is to say, to offer materials
for students and instruct and coach them without taking them to any physical atmosphere.

1.2. What is Call Centre?

Almost all private industries are concerned to provide information and support for their
potential and existing customers. The evolution of information technology in the recent
years, as well as the decreased costs of telecommunications have made it more and more
economical to consolidate such information delivery utilities, which led to the emergence
of groups that specialize in handling customer phone calls (Aksin, Armony, & Mehrotra,
2007, p. 665). Main of purpose these groups is to receive telephone calls by telephone.
This group is operated by an establishment to manage inward product support or informa-
tion requests from consumers. The place where this group operates is called call centre. A
call centre is defined as “a physical or virtual operation within an organization in which
a managed group of people spend most of their time doing business by telephone, usually
working in a computer-automated environment” (Gilmore, 2001, p. 153). It replaced the
need for face to face interaction with customers, enabled information remotely over the
phone (Richardson et al., 2000, p. 358).

Call centres represent the ‘space shrinking’ feature of information and communications
technologies (ICT) those leads new openings for a service “in geographically remote ar-
eas to overcome the ‘friction of distance’, and to move relatively closer to central areas,
thereby participating in new ways in trade” (Richardson et al.,2000, p. 358).



278 Call and Support Centre for Education: Open and Distance Education Faculty

1.3. History of Call Centres

After the invention of telephone, companies dealt with the newest technologies to upkeep
their customers’ prerequisites. Before the 20™ century, customers interacted with their
companies with face to face conversations. If customers had a question about any service,
they had to go the company, which would take days and weeks. However this handicap
was removed when the telephone was invented in 1876. The first telephones were sold in
1894, those were in pairs and only worked between each other. Once the use of telephone
spread, switchboards were prepared to arrange multiple phone calls across the country
(Maleshefski, 2011). Hence, if a customer owned a telephone, he had the chance to com-
municate with the company directly, and try the resolve the problems on the phone. In
1960s companies invested money in departments dedicated to answering and receiving
customer inquiries (Maleshefski, 2011). For that reason, the basic structure of the modern
call centre can be recognised in the mid-1960s. During those times the Private Automated
Business Exchanges (PABX) were used to deal with large numbers of customers, which
was defined as an automatic telephone switching system within a private enterprise (Rouse,
2005). With the discovery of Automatic call distributor (ACD) technology, the idea of a
call centre became possible (Callcentrehelper, 2011), a system that hand out incoming calls
to a specific group of terminals used by agents (Janssen, n.d).

In 1962, the America Bell Telephone system introduced a computer that could dial numbers
with just tones rather than rotary dialling. This led the way for a computer to be able to
recognise and respond to sounds (IVRS, n.d.). In 1972, Rockwell International planned
and established the world’s first customer designed ACD - the Rockwell Galaxy — for
Eastern Airlines in USA.

In 1979 the Interactive Voice Response System (IVRS) was familiarized to the world. It
was defined as a technology in which one “uses a fouch-tone telephone to interact with a
database to gather information from or enter data into the database” (IVRS, n.d.). Late
in the 1979s, IVRS technologies were limited to small vocabularies, and it was costly.
However, in 1980s, via IVRS, new technologies such as the complex and difficult phone
trees expanded. In the late ‘80s and the early ‘90s outsourcing became one of customer
service strategy (Maleshefski, 2011).

The progress of the call centre was momentous piece of a company that was designed to
construct technology to enable the call/communication process, to support businesses to
be run entirely by means of the telephone. The United Kingdom (UK) technology industry
prospered during this time since UK enterprises sustained to expand upon the early call
centre technologies. The call centre extended from an ‘inbound’ customer service focus
to integrate proactive technologies during the 1990s. The productivity through call centre
blending and support tools for call centre agents gained emphasis towards the end of the
20" century (Rostrvm, n.d).

1.4. General Preferences in Call Centre Industry

There are a lot of call centre trends depending on the vision of the sectors and companies
as well as their technological structures. (1) Direct face-to-face interaction with custom-
ers, clients, service users (and even patients) was increasingly being replaced with remote
contact via a call centre or contact centre. (2) Contact based on voice is gradually being
combined with other forms of communication, particularly with internet or email-based
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communication (3) Besides, governments are gradually looking at call centres as a means
of delivering public services as well as providing access to public information (4) Call
centre services are increasingly being repositioned to distinct offices or facilities, “which
may be adjacent to the head office of the organisation but may equally be in another re-
gion, another country or even another continent.” (5) Call centres are increasingly being
outsourced to service providers “specialising in call centre services who may operate a
range of services for different customers and clients under the same roof”. (6) There are
also some a growth of homeworkers as virtual call centre operators though this remains a
minority practice (Hedge, 2012, p. 57).

1.5. Call Centres on the Globe

The call centre sector is a rather new phenomenon in the world as it is seen in Figure 1
(Holman, Batt, & Holtgrewe, 2007, p.4). This sector is more in use in developed coun-
tries considering the fact of the call centre technologies as well as advanced information
systems. However, countries around the world are heading to use new regulatory and
technological changes.
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Figure 1: Age of Typical Call Center (Years)

The majority of call centres in just about all states are in-house centres, with India pro-
viding the exception to the rule. 67 % of call centres are in-house centres, while 33 %
are subcontractors (Holman, Batt, & Holtgrewe, 2007, p.5). Moreover, generally, 75% of
centres work for the general or mass market. About 25% of call centres serve for business
customers, for instance, business to business centres (Holman, Batt, & Holtgrewe, 2007, p.7).
The largest percentage of call centres in the study with 49 % only focuses on service. On
the other hand, a considerable minority with 30 % focuses on sales and service, while a
minority of 21 % concentrate only on the sales. Thus, many call centres appear to have
embraced a profit centre approach to management (Holman, Batt, & Holtgrewe, 2007,
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pp.7-8), they are aimed to make service transfer more effectual.
Most of the call centres are part of larger corporations as well, rather than small individually
owned firms. 81 % of the centres are part of a larger organization, with a range of 66% to
98% among countries (Holman, Batt, & Holtgrewe, 2007, p. 9).
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Figure 2: Percent of the Workforce that is Female

One of the other common feature across all of the countries in the study is that with
69 % the frontline employees for the most part is female (Holman, Batt, & Holtgrewe,
2007, p. 9). This is because women are thought to be trusted more than man as well as
they have a nonthreatening customer service demeanour and voice.
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Figure 3: Call Handling Time (Seconds) of Typical Call Center
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The average duration of a call centre in the globe has a regular call handling time of 190 sec-
onds. Unexpectedly, there is little variation in this number across the variety of coun-
tries in the study (Holman, Batt, & Holtgrewe, 2007, p. 10).
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Figure 4: Selection Rate of Typical Call Center (Percent of Applicant Hired)

According to the report, while call centre employment has the image of being low-skilled
clerical work, most of the centres hire people with at least a secondary education degree.
22 % of call centres rely chiefly on a university-educated employees. However, countries
differ considerably in this regard due to the differences in national education systems. In
India, for example, over 70% of centres rely mainly on college graduates, because the col-
lege education is a three-year process. France relies on personnel with 2 years of schooling
at university level with over 60% of centres. The other countries such as Spain, Sweden,
Ireland, and the UK have between 28% and 39% of centres that largely use university
educated staffs with three-year degrees. In the United States (US), 20 % of call centres
mostly use employees with a 4-year university degree, and 12 % at least two years of
college. Other countries employ less university-educated individuals (Holman, Batt, &
Holtgrewe, 2007, p. 12).

Newly-hired personnel usually take 15- 21 days of initial training. Away from initial train-
ing, it takes an average of three months for new employees to be proficient at their jobs.
Managers conveyed that agents take 8 weeks to become proficient in coordinated econo-
mies, 16 weeks in liberal market economies, and 12 weeks in industrializing economies.
This dissimilarity stems from several factors such as differences in the formal educational
level of newly hired personnel;
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Figure 5: Initial Training and Time to Become Proficient (Weeks)

differences in the facilities or technical system as well as in management strategies regarding
service quality etc. (Holman, Batt, & Holtgrewe, 2007, p. 13). The employees also in need
of on-going training in order to stay proficient and entirely dynamic at work. Experienced
agents take an average of 6 days of training per year in a typical call centre (Holman, Batt,
& Holtgrewe, 2007, p. 14).
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Figure 6: Distribution of Full-time, Part-time and Temporary Employees

71% of employees are full-time, 17% are part-time, and 12% are temporary personnel in
the average call centre. Indian call centre has the highest percentage of full-time agents
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with the average of 97%, followed by South Africa with the average of 88%. Coordinated
economies employ temporary or part-time workers with the average of 33%, thereby make
the greatest use of non-standard work arrangements. Large users of part-time workers include
call canters in Israel with the average of 48% and the Netherlands with the average of 46%,
while the Spanish call centre has with the average of 44% (Holman, Batt, & Holtgrewe,
2007, p. 14). In most of the countries, labour laws necessitate that part-time personnel
get the same salary as full-time personnel (Holman, Batt, & Holtgrewe, 2007, pp. 14-15).

1.6. How Does ODEF Call Centre function?

In order to bring a solutions to the questions of the massive number of students ODEF
resolved to found a call centre on 15 July 2013 which would ease the student-faculty
relation. It was defined by process assistant of ODEF as “a solution centre which aims
to resolve all kinds of problems of the students. Open and distance education is method
that facilitates students’ learning process irrespective of the space and time. ODEF call
centre aimed to resolve student’s problems distantly, without bringing them to ODEF's
physical environment, which is parallel to our mission and vision.” (Omer Ocak, Personal
communication, July 20, 2014). ODEEF call centre team leader defined that “ODEF, with
its staff, is call centre that pays attention to its students’ as well as potential student’s
problems, information requests, suggestions and complaints, and transmits them to the
required units” (M.A. Akbas, Personal communication, July 20, 2014).

Listening to student’s problems or protests, ODEF inclined to give guidance or solutions
merely by a call.

ODEF students, no matter where they are, can take all kinds of services on week days during
the hours between 08:30 - 22:30 (Omer Ocak, Personal communication, July 20, 2014).
The learners had occasion to get answers from ODEF on anywhere in the world on week-
days. Thus, this initiative made the faculty more eligible for learners.

ODEF has aimed to give the best services for students. Therefore, it arranged the best shifts
for employees to get maximum gain, and satisfaction.

ODETF call centre staffs are full time workers who work three-shift between the hours 8.30 -
17.30, 9.00- 18.00 and 13.30-22.30 (M.A. Akbas, Personal communication, July 20, 2014).
With tree-shift working plan, the needs of employees were taken into consideration, and
also the availability of the services were extended. Moreover, with this way the call centre
managers was able to deliver students’ needs “no matter where they are...”

To evaluate the best services are provided for the students, ODEF has determined some
methods. Mr. Ocak says that “the success of call centre performance is determined by the
rate of solutions of the problems and demands of students” (Omer Ocak, Personal com-
munication, July 20, 2014). In addition to that, according to the team captain of the ODEF,
call centre makes daily, weekly and monthly reports. The staff work time and break time
are monitored periodically to prepare staff productivity reports. According to these reports,
the deficiencies and weaknesses are identified, and required improvements are provided
(M.A. Akbasg, Personal communication, July 20, 2014).

ODEF Call Centre serves as “the outer face of the faculty”. Therefore it has an imperative
function within open and distance education practises.

Because we render service as an open education, many of our students reside outside of the
province. Therefore they prefer to receive services by telephone rather than face to face.
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That’s why ODEF call centre is significant for student satisfaction (M.A. Akbas, Personal
communication, July 20, 2014).

call center
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Figure 7: Management Scheme

In Figure 7, it is displayed that the all process of ODEF call centre are under the respon-
sibility of the process coordinator. The team leader operates and when necessary he leads
the personnel. ODEF call management system resolved to operate within the framework
of ODEF Stakeholder Satisfaction and Notification Management Standards as well as
work analyses.

In addition, professional working and time scheme are applied to the call centre employees
who are constantly in contact with the students. The call centre employees are subjected to
a constant motivation and theoretical training on problem-solving improvement capacities
(Omer Ocak, Personal communication, July 20, 2014).

Like the most of the other call centre in the world ODEF, call centre personnel have mini-
mum a high school degree.

When we a recruited labour, we required him/her a one-year experience, that is to say,
the candidate should have been at least one year experienced in any call centre in the past
(M.A. Akbasg, Personal communication, July 20, 2014).

Besides, when ODEEF has recruited a labour, it looks for a neat diction, as well as patience.
60 % of the employees in ODEF are female. The number of female workers are more than
male workers.

In a distant meeting with a student, impatient students calm down with female voices.
In a calm meeting more satisfactory results would be provided for a specific issue (M.A.
Akbas, Personal communication, July 20, 2014).

The average age in ODEF call centre is between 22-24 years. Because, being young in a
dynamic labour is an imperative element. “The staff talk with students remotely, not face
to face, only by phone call. Therefore we need a dynamic team for a dynamic work, for
the best results” (M.A. Akbas, Personal communication, July 20, 2014).

In addition to one year experience in another call centre, the newly accepted workers take
initial training for 2 weeks. “The first week composed of orientation program and the
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second week is consisted of practical tutorials with a skilled old personnel” (M. A. Akbas,
Personal communication, July 20, 2014).

Tatal Number of Incoming Calls 12574
Mumber of Incoming Calls Answered 7706
Mumber of missed calls 4868
Call Coverage Ratio / Service Level (%) 61,28%
Number of Incoming Calls (hold) 876
Outgoing Total Number of Calls 210
Outgoing Number of Calls Answered 109
Total Inbound Call Duration {Hold + Talk) minutes. SRS EEAE
Inbound Call Total (Held) minutes. 07:57:44
Inbound Call Total Talk minutes. 12.21:37:31
Total Incoming Calls on users (Ring) minutes. 12:59:38
Total Inbound Call Time {Talk+Ring+ACW +Haold) minutes. 29.01:52:33
Average Incoming Call Duration (Hold + Talk) minutes. 00:01:05.5000000
Average Talk Time Inbound Call (Talk) minutes. 00:01:03.5000000
Incoming Calls Average Standby minutes 00:00:02
Average Outgoing Call Duration minutes 00:00:51

Figure 8: ODEF August Call Report

The content of the calls changes according to academic calendar. Therefore, the number,
frequency and duration of the calls changes accordingly.

In August the number of calls are not as much as in September. Because during this time,
students ask questions about general, as well as technical issues. However, in September,
the number, the frequency, and the duration of the calls increases.
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Total Mumber of Incoming Calls 40477
Number of Incoming Calls Answered 19617
Mumber of missed calls 20860
Call Coverage Ratio / Service Level (%) 48,46%
Number of Incoming Calls {hold) 1683
Outgoing Total Number of Calls 818
Outgoing Mumber of Calls Answered 269
Total Inbound Call Duration (Hold + Talk) minutes. 77.03:53:28
Inbound Call Total (Hald) minutes., 1.12:47:58
Inbound Call Total Talk minutes. 75.15:05:30
Total Incoming Calls on users (Ring) minutes. 2.10:53:49
Total Inbound Call Time (TalksRing+ACW-=Hold) minutes. 79.15:49:27
Average Incoming Call Duration (Hold + Talk) minutes. 00:02:15
Average Talk Time Inbound Call {Talk) minutes. 00:02:12.5000000
Incoming Calls Average Standby minutes 00:00:03
Average Outgoing Call Duration minutes 00:00:53

Figure 9: ODEF September Call Report

It can be seen that total number of incoming calls, the number of incoming calls answered,
the number of missed calls, call coverage ratio / service level (%), the number of incom-
ing calls (hold), outgoing total number of calls, outgoing number of calls answered are all
changed. During this period, new students enrolled to the faculty, therefore the call centre
was more active.

The Total Number of Incoming Calls 203894
The Number of Incoming Call Answered 145330
The Number of Missed Calls 58564

Call Coverage Ratio / Service Level (%) 71,27%

Figure 10: ODEF Annual Call Report

In the light of ODEF Stakeholder Satisfaction and Notification Management Standards as
well as work analyses, ODEF call centre has a very significant input for educational course
of the faculty, within the framework of its mission and vision. Despite, it has only 30.000
students, it has taken 203.894 appeals by call, dealt with 145.330 issues during 2013-2014
academic calendar. Once we witness ODEF call centre’s conduction, organization, and
mission, we realise how vital it is for distance education, and its maintenance. ODEF call
centre were adopted only to increase service level of the ODEF, which is in the long run
aimed to provide the best e-learning and its processes of the students.
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2. CONCLUSION

It came to be easier and efficacious to supply information to customers for a company after
the progress information technology. Therefore, in an association, an accomplished set of
people were arranged and trained to give services on the phone which has replaced the
necessity for face to face interaction, and provided information distantly over the phone
or computer assisted technologies. At first it evolved aftermath telephone was invented.
After the use of telephone blowout, corporations funded the subdivisions those devoted to
answering and receiving customer demands. Towards the end of the 20™ century the call
centre in companies increased its importance.

The call centre sector is a fairly new happening in the world. It is more habituated in de-
veloped countries. Most of frontline employees are largely female in the world because
they are thought to be more trustful and kind. Most of the call centres employ the people
with at least a secondary education degree. Newly-hired employees ordinarily takes initial
training for 15- 21 days. In addition, mostly an on-going training provided for the employees
to stay proficient and dynamic at work.

It is requisite to have a call centre division which enables the student-faculty contact.
Therefore, similar to student affairs, call centre in education serves as solution centre which
purposes to resolve all sorts of matters of the learners. Call centre is more significant for
distance education model as educate students regardless of the space and time. The learn-
ers who has not interacted with teachers face to face, take the all assistances and services
through call centre segment. Hence, it is a bridge between learners and teachers as well
as learners and faculty. The learners wouldn’t contact with faculty instantly without call
centre. The learners, once lost the link with the faculty would not find reliable source of
information. Therefore, there would be a countless trouble in the flow of information
without call centre. It would be unbearable instruct learners without a call centre. These
all are indicative of the importance of the growth in technology, which provides differ-
ent modes for call centres, those play important role within open and distance education
method for verification of its deeds, to instruct and coach them without taking them to
any physical atmosphere
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ISTANBUL UNIiVERSITESI
HASAN ALI YUCEL EGIiTIM FAKULTESI DERGISI

YAYIN ILKELERI

Istanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi tarafindan yayimlanan HAYEF
DERGI, Egitim alanindaki kuramsal ve uygulamali zgiin arastirma, inceleme ve derleme-
lerin yayimlandigi, EBSCO ve ProQuest Uluslararasi indekslerde taranan Ulusal Hakemli,
elektronik ve basili olarak yayinlanan bilimsel bir dergidir.

Dergi Nisan ve Ekim aylarinda olmak iizere yilda iki defa yaymlanir.

Dergide daha 6nce higbir yerde yayinlanmamis ¢alismalara yer verilir. Daha 6nce herhangi
bir yerde yayinlandigi belirtilmedigi ya da belirlenemedigi i¢in yayinlanan galismalar ile
ilgili telif haklarina iliskin dogabilecek hukuki sonuglar tamamen yazar(lar)a aittir.
Derginin yayin dili Tiirk¢edir ancak, egitim konularinda Fransizca, Almanca ve Ingilizce
dillerinde yazilmis ¢alismalar da yayinlanabilir.

Dergiye gonderilen ¢alismalar Yayin Kurulu karariyla en az ti¢ hakemin degerlendirilmesine
sunulur. Yaymlanacak ¢alisma ile ilgili nihai karar hakem ¢ogunlugunun gériisii de dikkate
almarak Yaym Kurulu tarafindan verilir. Dergi, gonderilen yazilarda diizeltme yapmak,
yazilar1 yayimlamak ya da yayimlamamak haklarina sahiptir.

Yayin Kurulu’nun gerekli gormesi halinde, hakem gortsleri de dikkate alinarak yazar(lar)
dan gerekli diizeltme istenebilir. Yazar, hakemin ve kurulun belirttigi diizeltme 6nerilerini
yerine getirmek zorundadir.

Yazar(lar) hakemlerin olumsuz gériislerine kars1 kanit gostermek kosuluyla itiraz edebilirler.
Bu itiraz Yayin Kurulu’nda incelenir ve gerekli goriiliirse farkli hakem goriisiine bagvurulur.
Caligmalarin yayinlanabilmesi i¢in yazar(lar), Hakem ve Yaym Kurulu’nun goriis ve
onerilerini dikkate almak zorundadirlar.

Yayinlanmis yazilarin yayimn haklari istanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim
Fakiiltesi’ne aittir. Kaynak gosterilmeden alint1 yapilamaz. Yazar(lar)a herhangi bir sekilde
telif ticreti 6denmez.

Hakemler, Yayin Kurulu’nun belirleyecegi makul siire i¢erisinde ¢alismay1 degerlendirmez-
ler ise Yayin Kurulu ilgili calismay1 degerlendirmek iizere farkli hakemlere gonderebilir.
Degerlendirmeye gonderilen ¢alismalarda yazar(lar)in ve hakemlerin isimleri karsilikli
olarak gizli tutulur.

Dergiye gonderilen ¢aligmalarda dil bilgisi kurallarina (imla, noktalama, agiklik, anlagilirlik
vs.) azami derecede riayet etme mecburiyeti vardir. Bu nedenle olusabilecek problemler
ve elestirilerden tamamen yazar sorumludur.

Dergide yayinlanan ¢aligmalarin igeriginden kaynaklanan yasal sorumluluklar, tamamen
yazar(lar)ina aittir.

MAKALE YAZIM KURALLARI
Makalelerin asagida belirtilen sekilde sunulmasina dzen gosterilmelidir:

1. Bashk:
Icerikle uyumlu, onu en iyi ifade eden bir baslik olmali; 10 punto ile biiyiik harf; koyu;

ortalanmis; Times New Roman karakteri harflerle yazilmalidir.
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2. Yazar ad(lar)i ve Adresi:

Bagligin altinda, yazar sayisina gore artan, * isaretli otomatik dipnot olusturulmali ve yazar
ad1 yazilmalidir. Dipnotlarda da unvani, gérev yaptig1 kurum ve kendisine ulasilabilecek
e-posta adresine yer verilmelidir.

3. Ozet:

Makalenin basinda, konuyu kisa ve 6z bi¢imde ifade eden ve en fazla 200 kelimeden olugan
Tiirkge ve Ingilizce 6z (Abstract) bulunmalidir. Oz ve Abstract’in altinda, en az 3, en gok
5 sdzciikten olusan Anahtar Kelimeler ve Keyword verilmelidir. Oz metni 9 punto, 1 satir
araligiyla, italik yazilmali ve hizalanmalhdir.

4. Ana Metin:

A5 boyutunda (14.8%21 cm.) kdgitlara, MS Word programinda, Times New Roman yazi
karakteri ile 10 punto, 1 satir aralhigiyla yazilmalidir. Sayfa kenarlarinda 2.5 cm. bosluk
birakilmali ve sayfalar numaralandirilmamalidir.

Makale metninde paragraf basi yapilmamahidir, Dipnotlarda yer alan biitiin bilgiler sirayla
giden rakamlarla isaretlenmeli ve 8 punto, 1 satir arah@iyla yazilmalidir.

5. Boliim Bashklari:
Makalede, diizenli bir bilgi aktarimi saglamak iizere ana, ara ve alt bagliklar kullanilabilir

ve gerektigi takdirde bagliklar numaralandirilabilir.

6. Tablolar ve Sekiller:

Tablolarin numarast ve bagligr bulunmalidir. Tablolar metin i¢inde bulunmasi gereken
yerlerde olmalidir. Sekiller renkli baskiya uygun hazirlanmalidir. Sekil numaralari ve adlari
seklin hemen altina ortali sekilde yazilmalidir.

7. Resimler:

Yiksek ¢oziiniirliiklii, baski kalitesinde taranmis halde metin igerisindeki yerlerinde veril-
melidir. Resim adlandirmalarinda, sekil ve ¢izelgelerdeki kurallara uyulmalidir.

8. Alinti ve Gondermeler:
Dergimize gonderilecek makalelerin American Psychological Association (APA) (Amerikan
Psikoloji Birligi) yayn kilavuzu 5. Basiminda belirlenen ilke ve kurallara uygun olmasi
beklenmektedir. Burada kapsanmayan konularda APA yayin kilavuzuna bagvurulmasi ge-
rekmektedir. Bu kurallara uymayan ¢aligmalar, diizeltilmesi i¢in yazarina iade edilecektir.
e Tek yazarh yaymna gonderme;
“(Caldak, 2004)...” “Caldak (2004), ....” “Caldak’a (2004) gore...”

* Yazar sayisi iki olan yayma gonderme;
-...Selguk ve Tugluk (2001) ...
-Selguk ve Tugluk’a (2001) gore....
-...(Selguk ve Tugluk, 2001).

* Yazar sayisl ii¢, dort ve bes olan yayma gonderme;
Bu tiir ¢aligmalara metin i¢inde ilk kez atif yapildiginda tiim yazarlarin soyadlar1
olacak sekilde siralanmalidir. Daha sonra ayn1 ¢aligma yine kaynak gosterildiginde
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ise ilk yazarin soyadi ve sonuna “ve digerleri”, parantez i¢inde kullanimda “ve dig.”,
Ingilizce yazilmis kisimlarda (ingilizce zet) ise “ve digerleri” yerine “et. al.” yazilir.
-Wasserstein, Zappulla, Rosen, Gerstman, ve Rock (1994) arastirmalarinda (ilk kez
atif yapildiginda)
-....(Wasserstein, Zappulla, Rosen, Gerstman, ve Rock, 1994) (ilk kez atif yapildi-
ginda ve kaynak parantez igerisinde verildiginde)
-Wasserstein ve digerleri (1994) b ulgularinda...(ikinci kez atif yapildiginda)
-....(Wasserstein vd., 1994) (ikinci kez atif yapildiginda ve kaynak parantez igeri-
sinde verildiginde)

e Alt1 ve daha fazla yazarh yayina gonderme;

Alt1 ya da daha fazla yazar1 olan bir ¢aligsma kaynak olarak gosteriliyorsa sadece ilk
yazarin soyadi verilir ve sonuna “ve digerleri” ya da parantez i¢inde kullanimda “ve
dig.” eklenir. ingilizce yazilmis kisimlarda (Ingilizce 6zet) ise “ve digerleri” yerine
“et. al.” yazilr.
-Kosslyn, Koenig, Barret, Cave, Tang, and Gabrieli (1996) seklindeki kaynak asa-
g1daki gibi gosterilir:

- Kosslyn ve digerleri (1996)....
Eger birbirine karisabilecek sekilde ayni soyad sirasiyla ile baglayan ve ayni tarihli iki
calisma varsa, birbirinden ayirt edilmesi i¢in yazarlarin soyadi da verildikten sonra
sonuna “ve digerleri” ya da parantez i¢inde kullanimda “ve dig.” eklenir.
-Kosslyn, Koenig, Barret, Cave, Tang, and Gabrieli (1996) ve Kossyln, Koenig,
Gabrieli, Tang, Marsolek, ve Daly (1996) nin ¢aligmalari gibi, ayni yazarla baglayan
yazar gruplarinin ¢aligmalar1 ayn1 metinde kaynak gosterilecekse:

- Kosslyn, Koenig, Barret ve digerleri (1996) ve Kosslyn, Koenig, Gabrieli ve

digerleri (1996) seklinde verilir.

e Kuruma gonderme;
[k gondermede kurumun agik adi, yaninda kisaltmasi ve tarih verilir: “(Tiirk Stan-
dartlar1 Enstitiisii [TSE], 1999)”.

* Ayni soyadi tasiyan birden fazla yazarh yayina gonderme;
Ayni soyadi tagiyan yazarlari birbirinden ayirmak i¢in adlarinin bas harfleri de
kullanilir:
-“G. Underwood (1998) ve J. D. Underwood (1999) arastirmalarinda bu konuya
deginmistir.”.

* Ayni yazarin aym tarihli birden fazla eserine gonderme;
Ayni yazarin ayni tarihli birden fazla eserinin bulunmasi durumunda, yayn tarihine
bir harf eklenerek ayrim saglanir:
-“(Berke, 2002a)”; “(Berke, 2002b)”

* Birden fazla yayina aym anda gonderme;
Yazar soyadina gore alfabetik sira izlenir:
-“Bu konuda yapilan aragtirmalar (Isik 1997; Kara 1996; Keskin 1996) gostermistir ki...”
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« Ikinci bir kaynaktan alinti: Metin icinde:
Ikincil kaynak esas kaynakca listesinde gosterilir. Metinde ise, sadece orijinal calis-
may1 yapan/yapanlarin adi verilir. Birincil kaynaktan bahsedildikten sonra, ikincil
kaynak ““aktaran” seklinde belirtilir:
-Seidenberg’s study (1996) (as cited in Coltheart, 1993) .....
-Bacanli’nin (1992) (akt. Yiiksel, 1996) caligmasinda..

Kaynakcada gosterirken ise yalnizca “aktaran” kaynakga listesinde verilir:
-Coltheart, M. (1993). Models of.....
-Yiiksel, G. (1996). Sosyal beceri.....

* Ayni yazarin, ayni tarihli birden fazla yayinina gonderme;
Ayni1 yazarin ayni tarihli birden ¢aligmasi da var ise tarihin sonuna kiigiik harflerle
siralama yapilir. Siralamada yazarin caligmasinin alfabetik siralamasina gore harfler
verilir.
-Baheti, (2001a), Baheti (2001b)...

* Yazari belli olmayan yayina gonderme;
Yazar1 belli degilse sadece adi ve basim yili kaynak olarak verilir.
-... (Pazarlama Kurami, 2008)...

9. Kaynakea
Metnin sonunda KAYNAKCA basligi altinda, atifta bulunulan kaynaklar soyadina gore

Alfabetik siralanmalidir. Kaynakgalar igin asili paragraf bi¢cimi uygulanmalidir (Ofis>te
Paragraf-Girinti ve Araliklar-Girinti-Ozel-Asili Paragraf; 1 em).
» Kitaplar
Yazarm soyadi, Yazarin adinin bag harfi. (Y1l). Kitabin adi (Baski sayisi). Basim
Yeri: Yayinevi.
o Tek yazarl
Kepceoglu, M. (1996). Psikolojik danisma ve rehberlik. (10. Baski). Ankara :
Ozdemir Ofset.
o ki yazarh
Mitchell, T.R., & Larson, J.R. (1987). People in organizations: An introduction to
organizational behavior (3. Baski1.). New York: McGraw-Hill.
o Editorlii kitaplar
o Basil editorlii kitap
Yesilyaprak, B. (Ed. ). (2003). Gelisim ve 6grenme psikolojisi. Ankara: Pegema
Yayincilik.
o Editorlii kitaptan bir béliim
Ellis, A. (1973). Rational-emotive psychotheraphy, In H. C. Patterson (Ed.), The-
ories of counseling and psychotherapy (pp. 49-57). New York, Harper and
Row Publishers.
Sanalan, V. A. (2011). M-6grenme uygulamalarina gegis. B. B. Demirci, G. T.
Yamamoto ve U. Demiray (Ed.) i¢inde, Tiirkiye 'de e-6grenme: Gelismeler ve
uygulamalar II (ss. 379-388). Anadolu Universitesi, Eskisehir.



e Ceviri kitaplar
Ong, W. 1. (2012). Sozlii ve yazili kiiltiir: Séziin teknolojilesmesi (6. Basim) (Cev.
Sema Postacioglu Banon). Istanbul: Metis Yayincilik.
* Dergilerde yaymlanan ¢caliymalar
Tosun, A. (2006). Depresif belirti diizeyi yiiksek kisilerde otobiyografik anilarin
bilince istemsiz gelisleri ve depresif igerikleri. Tiirk Psikoloji Dergisi, 21(58),
21-37.
* Bildiriler
Giindiiz, B. (1999). Hemgirelerde stresle basa ¢cikma bigcimleriyle tiikenmislik
arasindaki iligkilerin incelenmesi. VIII. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi,
Karadeniz Teknik Universitesi, Trabzon.

e Tezler
Yazarin soyadi, Yazarin adinin bag harfi. (Yil). Basliik. (Yayimlanmamis yiiksek
lisans/doktora tezi). Universitenin adi, Yeri.

Wilfley, D. E. (1989). Interpersonal analyses of bulimia: Normal-weight and obese.

(Yayimlanmamis doktora tezi). University of Missouri, Columbia.
* Elektronik Kaynaklar

Soygiit, G., Cakir, Z. ve Karaosmanoglu, A. (2008). Ebeveynlik bi¢cimlerinin de-
gerlendirilmesi: Young ebeveynlik 6l¢gegi’nin psikometrik 6zelliklerine iligkin
bir inceleme. Tiirk Psikoloji Yazilari, Aralik 2008, 11(22), 17-30. [Cevrim-
ici:http://www.turkpsikolojiyazilari.com/PDF/TPY/22/17-30.pdf], Erisim tarihi:
29 Ekim 2012.

Ong, W. J. (2002). Orality and literacy: The technologizing of the word (2nd ed.).
New York: Routledge. [Cevrim-igi: http://monoskop.org/images/{/ff/Ong,
Walter J - Orality and Literacy, 2nd ed.pdf], Erisim tarihi: 29 Ekim 2012.

* Elektronik Dergiler
o Dergide Basilan ve Internette Yayinlanan Elektronik Dergilerden Alinan Ma-
kaleler:

Hakverdi, M., Dana, T. M., & Swain, C. (2011). Factors influencing exemplary
science teachers’ levels of computer use. Hacettepe University Journal of
Education, 41, 219-230. [Available online at: http://www.efdergi.hacettepe.
edu.tr/201141MERATL %20HAKVERD%C4%B0.pdf], Retrieved on October
29,2012.

o Sadece Cevrim-ici Yayinlanan Elektronik Dergilerden Alinan Makaleler:

Kocdar, S., & Aydin, C. H. (2012). Accreditation of open and distance learning: A
framework for Turkey. Turkish Online Journal of Distance Education-TOJDE,
13(3), Article 6. [Available online at: http://tojde.anadolu.edu.tr/tojde48/articles/
article 6.htm], Retrieved on October 29, 2012.

o 4.6.2.3. Elektronik veri tabanlarindan alinan makaleler:

Elektronik veri tabanlari i¢in tarih (CD-ROM’lar i¢in belirtilmez), kaynak (6rn.
SCCI, ERIC) ve veritabaninin adi ile diger ek bilgiler (madde numarasi gibi)
belirtilmelidir. Web kaynaklari i¢inse, o veritabanina giris sayfasinin adresi
(URL) verilmelidir:
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Saracho, O. N. (1999). A factor analysis of preschool children’s play strategies
and cognitive style. Educational Psychology, 19(2), pp. 165-180. [Available
online, EBSCO database (Academic Search Elite) at: http://www.ebscho.com],
Retrieved on January 8, 2000.

Referanslarinizi gozden gegirmeniz ve dergimizin yazim kurallarina uygunlugunu kontrol
etmeniz gerekmektedir.

Referanslar boliimiinde dergimizde konu alaninizla ilgili yayimlanmis makalelerden yarar-
lanmanizi 6nermekteyiz. Dergimiz sisteminde Arsiv boliimiinden eski sayilarda yayinlanmig
makalelere ulasabilirsiniz.

Makalenizi dergimizin yazim kurallarina uygun olarak bi¢cimlendirdiginizden emin olduktan
sonra gondermenizi rica ederiz.



