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Erken Cocukluk Doneminde Gelisimin Degerlendirilmesi ve Onemi!

Hilal flknur TUNCELI?, Rengin ZEMBAT?

Oz

Anahtar Kelimeler

Erken ¢ocukluk, insan yasaminin 0-8 yas arasini1 kapsamakta ve gocuklar bircok
gelisim alaninda yasamlar1 boyunca kat edecegi mesafenin yarisini bu dénemde
almaktadir. Insan yasamu igin 6nemi, yapilan galismalar yoluyla da vurgulanan
erken ¢ocukluk doneminde c¢ocuklarin gelisimleri dogru ve uygun yollarla
desteklenmelidir. Bu destek kapsaminda ¢ocuklarin 6grenme ve gelisimine iligkin
diizenli ve siirekli olarak veri toplanmasi, 6gretime iliskin dogru kararlar verilmesi
amaciyla elde edilen verilerin diizenlenip yorumlanmasi yani degerlendirme
yapilmast gereklidir. Cocuklarin degerlendirilmesi siirecinde, gelisimlerindeki
ilerlemelerle birlikte ¢ocuklarin egitim siirecine dahil olan paydas unsurlarin da
degerlendirilmesi ve degerlendirmeler sonucunda gerekli diizenleme ve
miidahalelerin yapilmasi amaglanmalidir. Erken ¢ocukluk dénemine iliskin
degerlendirme konusunda devlet kurumlari, 6zel kurumlar ve konu ile ilgili
faaliyet gosteren sivil toplum kuruluslart ¢ok yonlii caligmalar yiirtitmektedir. Bu
caligmalarin Oncelikli amaci dezavantajli gocuklarm eksikliklerini gidererek
akranlar ile esit firsata sahip olmasinin saglanmasidir. Cocuklar arasindaki
bireysel farkliliklar, ailelerinin 6zellikleri, kiiltiirel ve yasantisal gegmisleri tek tip
degerlendirmelerle yargiya vararak ihtiyaglari belirlemeye c¢aligmakta yeterli
olmayacaktir. Erken ¢ocukluk déneminde etkili degerlendirmeler yapilabilmesi
icin; c¢ocuklarm bilgiyi kagit kalem kullanarak ya da soyut diisiinerek degil,
deneyimleri, etkilesimleri ve yasantilar1 yoluyla 6grendikleri unutulmamali ve bu
nedenle degerlendirmeler yapilirken biiyiik ¢ocuklarin degerlendirilmesi igin
kullanilan yontemlerden farkli yontemler kullanilmasi gerekmektedir. Bu donem
cocuklarinin degerlendirilmesinde kullanilacak yontemlerin farklilig: ile birlikte
gocugun ilgi siiresinin kisalii ve c¢ocuklarla bire bir g¢aligmalar yoluyla
degerlendirme yapilmasi  gerektiginden zaman acisindan dezavantajlar
dogmaktadir. Cocugu degerlendirme tiirlerinden her biri, degerlendirmenin nasil
ve ne zaman yapilacaginmi farkli sekillerde etkiler. Diinyada ve iilkemizde
cocuklarin genel gelisimlerini degerlendirmeye ve taramaya yonelik birgok dlgme
araci bulunmaktadir. Bu 6l¢gme araglariin uygulama ve puanlama siiregleri ile etki
alanlar1 birbirinden farklilik gdstermektedir. Sonug olarak, bu dénem ¢ocuklari
icin en uygun degerlendirme yontemi ve aracini belirlemek zor olmaktadir.
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Degerlendirme

Okul Oncesi egitim
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Kabul Tarihi: 21.04.2017
E-Yayin Tarihi: 15.09.2017

1 Bu caligma ilk yazarin Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Okul Oncesi Ogretmenligi Bilim Dali’nda

hazirladig1 doktora tezinden tiiretilmistir.

2 Dr, Marmara Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesi Okul Oncesi Egitimi ABD, Tiirkiye, hiltun

mail.com

3 Prof. Dr. , Marmara Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesi, Okul Oncesi Egitimi ABD, Tiirkiye, rzembat@marmara.edu.tr



mailto:hiltun@gmail.com
mailto:rzembat@marmara.edu.tr

Egitim Kuram ve Uygulama Aragtirmalar1 Dergisi 2017, Cilt 3 (2017), Say1 3, 01-12 Hilal {lknur TUNCELI, Rengin ZEMBAT

The Importance and Assessment of Early Childhood Development

Abstract

Keywords

Early childhood covers the ages between 0 and 8 of human life, and children cover
half of the distance they will make in many developmental areas during their
lifetime. The development of children should be supported in the correct and
appropriate ways during early childhood, which is emphasized by the studies
conducted for the human life. Within the scope of this support, it is necessary to
collect regular and continuous data on children's learning and development; and
to organize and interpret - in other words evaluate the data obtained in order to
make the right decisions about teaching. During the evaluation of children, along
with the progress of children's development, it should be aimed to evaluate the
partaker elements involved in the children's education process and to make
necessary arrangements and interventions as a result of the evaluations. State
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institutions, private institutions, and non-governmental organizations engaged in
the subject conduct multi-faceted studies on the evaluation of early childhood. The
primary objective of these studies is to ensure that disadvantaged children have
equal opportunities with their peers by overcoming their shortcomings. Individual
differences among children, characteristics of their families, cultural and
experiential backgrounds will not be enough to try to determine needs through
uniform assessments. In order to be able to make effective evaluations in early
childhood, it is important to remember that children learn through practices,
interactions, and experiences, rather than by using paper or pencil, or by abstract
thinking, and therefore while evaluating them, the methods used should be
different from those used in evaluating older children. Disadvantages arise in
terms of time since the methods to be used in the evaluation of children in this
period are different, the attention period of the child is too short and evaluations
should be carried out by individual studies with the children. Each of the
evaluation types of children influences how and when the evaluation is carried out
in different ways. There are many measurement tools in the world and in our
country to evaluate and screen the general development of children. The
application and scoring processes and scopes of these measurement tools differ
from each other. As a result, it is difficult to determine the most appropriate
evaluation method and tool for children in this period.

Giris

Gelisim bilimi {izerine ¢alisan bilim insanlar1 gelisimin ne oldugu ve nasil bir yol izledigi
konusunda yillar boyunca farkli goriisler ortaya koymuslardir. Son yillarda da gelisimle ilgili konular
ele alinirken disiplinler arasi bir yaklagim sergilenmesinin bir ihtiyag oldugu benimsenmeye
basglanmistir. Bu durum gelisimin tanimlanmasinda da farklilagsmalara yol agmistir. En genel anlamiyla
gelisim kavrami, organizmada biyolojik (fiziksel varhigimizdaki degisimler), sosyal (sosyal
iligkilerimizdeki degisimler), duygusal (duygusal anlayisimiz ve deneyimlerimizdeki degisimler) ve
biligsel (diisiinme siireclerimizdeki degisimler) alanlar gibi farkli alanlarda gerceklesen, kalitim ve
cevreyle etkilesimler sonucunda bireyin diinyaya uyumunu arttiran sistemli ve stirekli degisimler biitiinii
olarak tamimlanabilir (Keenan, Evans, Crowley, 2016;Overton, 2010; Salkind, 2002; Santrock, 2013;
Senemoglu, 2012).

Gelisimden bahsederken geligimle ilgili temel kavramlar olan biiyiime, olgunlasma, 6grenme,
hazirbulunugluk ve kritik donem kavramlarini bilmek gereklidir. Biiylime, viicudun sadece boy, kilo ve
hacim olarak artmasi olup viicudun degisik organlarinda degisik hizlarda gergeklesebilir (Senemoglu,
2012, s.3.). Olgunlasma, genlerimiz tarafindan belirlenen, kontrol edilen ve 6grenme yasantilarindan
bagimsiz gerceklesen bir biiylime siirecidir (Keenan, Evans ve Crowley, 2016; Senemoglu, 2012).
Olgunlasma kavrami ¢ogu zaman fiziksel gelisimle iligkilendirilmesine ragmen tiim gelisim alanlarinda
gerceklesen biiyiime, gelisme ve degisimde 6nemli bir rol oynamaktadir (Hills ve Bryne, 2010; Malina,
Bouchard ve Bar-or, 2004; Manna, 2014; Wise, 2014). Bununla birlikte 6grenme, bireyin her tiirlii
cevresel faktoriin etkisiyle edindigi deneyimler ve bunun sonucunda bireyde meydana gelen kalic1 izli
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degisikliklerdir (Senemoglu, 2012; Wise, 2014). Hazirbulunusluk ise, belli bir 6grenme faaliyetini
gerceklestirebilmek igin bilissel, sosyal, fiziksel ve duyussal olarak hazir olma hali olarak tanimlanabilir
(Bacanli, 2016; Senemoglu, 2012). Insanoglu bazi gelisim dénemlerinde ve yaslarda belli tiir
o0grenmelere karsi yiiksek duyarlilik gosterme egilimindedir ve bu donemler kritik déonem olarak
tanimlanmaktadir (Senemoglu, 2012, s. 5).

Erken ¢ocukluk donemi gelisimde kritik donemlerden biridir. Bu donem ¢ocugun yasaminin
ilerleyen yillarinda 6grenme yasantilari, refah1 ve tiretkenligi igin temel olusturmaktadir. Bu donem
boyunca cocuklar hayatlarinin diger donemlerinden daha hizli bir sekilde biiyiir ve gelisirler. Bu
donemde yapilacak erken miidahaleler bireylerin bilissel kapasiteleri, kisilikleri ve sosyal davraniglari
tizerinde kalic1 bir etki gosterecektir (Bredekamp, 2015; UNICEF, 2003). Erken ¢ocukluk doneminde
cocugun gelisiminin hiz1 ve bu dénemdeki gelisim siiregleri ile 6grenme yasantilarinin ileriki yillara
katkis1 goz Oniinde bulunduruldugunda bu dénemde ¢ocugun gelisiminin uygun ve giivenilir 6lgme
araclariyla degerlendirilmesi, gelisiminin optimum diizeyde desteklenebilmesi ve olasit sorunlarin
erkenden belirlenip gerekli miidahalelerde bulunulabilmesi gibi nedenlerden 6tiirii gocuklarin
gelisimlerinin degerlendirilmesinin gerekliligi ve dnemi ortaya ¢ikmaktadir

Erken Cocukluk Déneminde Gelisimin Degerlendirilmesi ve Onemi

Degerlendirme; ¢ocuklarin 6grenme ve gelisimine iliskin siirekli olarak veri toplama ve bunun
ardindan 6gretime iliskin dogru kararlar verme amaciyla elde edilen bilgileri diizenleyip yorumlama
siireci olarak tanimlanabilir (Bredekamp, 2015, s. 345). Son yillarda erken c¢ocukluk déneminin
Oneminin anlasilmast ve bu dogrultuda bu donem egitimine verilen Onemin artmasiyla beraber
cocuklarin, egitim ortamlar1 ve programlarinin degerlendirilmesine y6nelik ¢alismalar da artmigtir. Bu
kapsamda devlet kurumlari, 6zel kurumlar ve alanda faaliyet gosteren sivil toplum kuruluslari tarafindan
¢ok yonlii caligmalar yiriitiilmektedir. Bu calismalarin oncelikli amaci dezavantajlt ¢ocuklarin
eksikliklerini giderek akranlart ile esit firsata sahip olmasini saglamaktir. Bunun yani sira tiim ¢ocuklarin
ve cocuklarin egitim siirecine dahil olan paydas unsurlarin degerlendirilmesi ve degerlendirmeler
sonucunda gerekli diizenleme ve miidahalelerin yapilmasi da amaglanmaktadir (Billington, 2006; Lidz,
2003; Snow ve Van Hemel, 2008; Thambirajah, 2011).

Cocuklarin degerlendirilmesi su amaglara yonelik olarak yapilmahidir (Snow ve Van Hemel, 2008);

1. Ebeveynler ve 6gretmenlerin ¢ocuklarin gelisimsel siirecini ve mevcut durumunu tespit
etmesi

2. Egitimcilerin, planladiklan egitimsel ¢aligmalar1 uyguladiktan sonra hedeflerine ne diizeyde
ulastiklarin1 degerlendirmesi,

3. Cocugun durumu ve egitimcilerin amaglarinin degerlendirilerek egitim programlarinin
ihtiyaca yonelik olarak siirekli diizenlenmesi/giincellenmesi,

4. Cocugun ihtiyaglarina gore egitim ortamlarinin diizenlenmesi

Cocuklar motor, biligsel, sosyal-duygusal ve dil olmak iizere dort alanda gelisim
gostermektedirler. Gelisimde bireysel farkliliklar s6z konusu oldugundan, hi¢bir ¢cocugun bahsedilen
gelisim alanlarindan higbirinde gosterdikleri gelisim hizi birbirinin ayn1 degildir. Ayrica her ¢gocugun
ailesi, kiiltiirel ve yasantisal gegmisi birbirinden farklidir. Bu nedenle erken ¢ocukluk déneminde “tek
tip” degerlendirme bu déonem ¢ocugunun ihtiyaglarini belirlemek ve kargilamak i¢in yeterli olmayacaktir
(Shepard, Kagan ve Wurtz, 1998, s.4-5). Degerlendirme yapilirken oncelikle degerlendirilecek beceri
ya da becerilerin neler oldugu belirlenmeli ve sonrasinda degerlendirme i¢in en uygun yontem ya da
yontemler secilmelidir.

Bu donemde c¢ocuklar bilgiyi kagit kalem kullanarak ya da soyut diisiinme yoluyla degil;
deneyimleri, etkilesimleri, yaptiklar1 ve konsantrasyonlar1 yoluyla yapilandirirlar. Cocuklar 6grenmek
icin mutlaka nesnelere dokunmali, manipiile etmeli, gorseller olusturmali, anlattiklarimizi-
hikayelerimizi dinleyerek canlandirmali, model almali, konugmali ve sarki soylemeli, hareket etmeli ve
oyun oynamalidir. Erken ¢ocukluk doneminde degerlendirme yapmak biiyilk ¢ocuklarin
degerlendirilmesinden bir¢cok yoniiyle farklilagmaktadir. En biiyiikk fark, erken cocukluk donemi
cocuklarmin 6grenme bigimleridir. Erken ¢ocukluk donemi ¢ocugunu degerlendirmek, gelisimin hizli
olmasi, kendine 6zgili bir yol takip etmesi ve ¢evreden fazlasiyla etkilenmesi nedeniyle giigtiir. Bu
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dénemde ¢ocuklarin birebir ¢aligmalar yoluyla degerlendirilmeleri daha dogru sonuglar elde edilmesine
yardimci olacaktir. Ancak birebir degerlendirmeler yapilirken ¢ocuklarin ilgi siirelerinin kisaligi géz
oniinde bulundurularak kisa stireli oturumlar diizenlenmeli ya da oturumlar zamana yayilmalidir. Bu
durum da degerlendirmelerin yapilmasinda zaman kullanimi bakimindan zorluklar yaganmasina neden
olmaktadir (Bredekamp ve Rosegrant, 1995; NAEYC, 1998; Shepard, Kagan ve Wurtz, 1998).
Cocuklarin degerlendirilmesi siireci sonunda dogru ve verimli veriler elde edebilmek igin
degerlendirmenin planlanmasi ve uygulanmasi asamasinda goz oniinde bulundurulmasi gereken belli
ilkeler olmalidir. Bu ilkeler sayesinde bu donemde yapilacak degerlendirmelerin dogru ve ¢ocuklarin
yararina olmasi saglanabilir.

Gelisimin Degerlendirmesinde Dikkat Edilmesi Gereken Ilkeler

Cocugu degerlendirirken dikkat edilmesi gereken dnemli ilkeler bulunmaktadir. Bunlar (DEC,
2007; NAEYC, 2003; Shepard, Kagan ve Wurtz, 1998; Snow ve Van Hemel, 2008):

1. Degerlendirme belirli bir amaca doniik olmalidir.

2. Buamaca uygun degerlendirme yontemi ve araci belirlenmelidir.

3. Degerlendirme sonuglar1 ve egitimin kalitesini iligkilendirmeye yardimci olacak teorik alt yap1
belirlenmelidir.

4. Cocugun gelistirilmesi i¢in gereken diizenlemelerin ve ozellestirmelerin belli bir standarda
sahip olmasina dikkat edilmelidir.

5. Programin kalitesinin arttirilmasi i¢in degerlendirme siirekli ve diizenli olmalidir.

6. En kisa siireli ve en etkili degerlendirme yontemi planlanmalidir.

7. Cocuklarin degerlendirilmesi siirecinde dogru degerlendirme yapabilmek i¢in uygun kosullar
hazirlanmalidir.

8. Degerlendirmelerde gocugun yarari ilkesi gozetilmelidir.

9. Profesyonel, yasal ve etik agidan uygun olmalidir.

10. Cocugun yasina uygun, gelisimsel ve bireysel degerlendirmeler yapilmalidir.

11. Degerlendirme siirecine aile dahil edilmelidir.

12. Cocugun yasadig kiiltiir ve dile uygun olmalidir.

13. Cocuga dair bilgiler ¢ok yonlii kaynaklardan elde edilmelidir.

Erken Cocukluk Egitiminde Degerlendirme Yontemleri

Erken ¢ocuklukta kullanilabilecek degerlendirme yontemlerini belirlemek amaciyla yapilan
caligmalar sonucunda bu alanda caligmalar yiiriiten ve alana yon veren diinya ¢apinda dort dnemli
kurulus olan Division for Early Childhood (DEC), National Association for the Education of Young
Children(NAEYC), National Education Goals Panel (NEGP) ve Head Start National Reporting
System(NRS) tarafindan iki ana baglik belirlenmistir. Birincisi erken ¢ocukluk déneminde ¢ok yonlii
yontemlerin kullanilmasi yani “Coklu Yontem”, ikincisi ise “Otantik Yontem” dir (Jiban, 2013, 5.7).

Coklu Yontem

Coklu yontemde; gozlem, goriisme, portfolyo, standart testler, kontrol listeleri/derecelendirme
Olcekleri, gelisimsel gegmisin kaydi ve potansiyeli degerlendirme araglarindan ¢ocuklarin yaslarina ve
ihtiyaclarina uygun olanlarin birlikte kullanilmasinin 6nemi vurgulanmaktadir. Erken cocukluk
doneminde yapilacak ¢oklu degerlendirmelerle gocugun mevcut durumu, ihtiyaci, gelistirilmesi gereken
noktalarinin belirlenmesinde daha derin bir degerlendirme imkani sundugu belirtilmektedir (DEC, 2007;
NAEYC, 2003; Snow ve Van Hemel, 2008).

Otantik Yontem

NAEYC (2003), erken cocukluk doneminde yapilan degerlendirmelerin ¢ocugun giincel
performansint yansitan gercek¢i diizenlemeler ve durumlardan veriler elde etmesi gerektigini
belirtmektedir. Otantik degerlendirme gozlemler oyun ya da aktiviteler esnasinda yani ¢ocugun dogal
yasantisi sirasinda olusan durumlarin degerlendirilmesidir. Cocuk merkezli ve interaktif olan bu yontem
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sayesinde “cocugun dogal ortamui ile becerilerinin etkilesimi hakkinda bilgi sahibi olmak miimkiindjir.
Otantik degerlendirme, bir beceri ya da davranigin birgok ortam ve durumda sergilenmesine imkan
vererek cocugun gelisimsel durumu hakkinda gecerli tahminler yapilmasini saglar. Cocugun
performansinin degerlendirilmesinde standart testler kullanmanin yani sira otantik degerlendirme
yonteminin kullanilmasiyla egitimciler ¢ocugun sahip olduklar1 ve ihtiyaglarn hakkinda daha
derinlemesine bilgi sahibi olabilirler (DEC, 2007; Snow ve Van Hemel, 2008).

Cocuklar1 degerlendirirken kullanilacak yontemin belirlenmesinde yapilacak degerlendirmenin
hangi amaca hizmet edecegi de onemlidir. Cocugun mevcut durumunu, yani gelisim diizeyini,
belirlemek ve bu diizeye gore eger risk grubunda ise uygun destegin erken miidahale ile saglanmasi ya
da sahip oldugu potansiyeli, gelisime agik oldugu alanlar1 belirleyerek desteklenmesi icin uygun
yontemler kullanilmalidir.

Bu destegin sunulabilmesi i¢in gerek iilkemizde gerekse diinya genelinde ¢ocuklarin tiim
gelisim alanlarindaki gelisimlerini degerlendirme ve taramaya yonelik birgok Olgme araci
gelistirilmistir. Bu kapsamda yurt disinda gelistirilen ve iilkemiz g¢ocuklarma uygun bir sekilde
uyarlamalari yapilan gelisim 6l¢ekleri de bulunmaktadir.

Erken Cocukluk Egitiminde Degerlendirme Tiirleri

Cocugu degerlendirme tiirlerinden her biri, degerlendirmenin nasil ve ne zaman yapilacagim
farkli sekillerde etkiler. En genis anlamui ile degerlendirme “sekillendirici” ve * diizey belirleyici” olarak
ikiye ayrilabilir. Sekillendirici degerlendirme, c¢ocuklari dogru bigimde ve miktarda desteklemek
amaciyla onlarin 6grendikleri hakkinda bilgi toplama siirecidir. Sekillendirici degerlendirmeden elde
edilen bilgiler 6gretim ve 6grenme siirecinde atilacak sonraki adimlarin belirlenmesine yardim eder.
Diizey belirleyici degerlendirme, egitimsel deneyimin sonucunda egitimin etkisini Ozetlemek ve
degerlendirebilmek i¢in ¢ocugun d6grendiklerinin degerlendirilmesi siirecidir (Bredekamp, 2015, s. 343).

Degerlendirmeyi sekillendirici ve diizey belirleyici olarak ele alan kaynaklarmm yami sira
informal ve formal degerlendirmeler olarak da ikiye ayiran kaynaklar bulunmaktadir. Informal
degerlendirme, 6gretmenin giin icerisinde sinif ile ilgili kararlar almak veya 6gretim seklini uyarlamak
icin bilgi toplamasini ifade eder. Formal degerlendirme, dnceden belirlenmis bir siireci izleyen ve 6zel
olarak olusturulmus arag veya aletleri kullanan bir degerlendirme tiirtidiir. Standart testler de formal
degerlendirmenin basligi altindadir. Standart testler; uygulama ve puanlama kriterleri 6nceden
belirlenmis ve ayni kosullar altinda, ayni isi yapan tiim cocuklarm aym sartlar ile degerlendirildigi
testlerdir. Standart testlerin gecerlik ve giivenirlige sahip olmalar1 gerekmektedir. Puanlama tiirii olarak
“olgtit bagimli testler” ve “norm bagimli testler” olmak {izere ikiye ayrilmaktadir (Blake ve Wise, 2014;
McAfee ve Leong, 2012).

Standart testlerin bir tiirii olarak 6l¢iit bagimli testler, bireylerin bilgi ve beceriyi ne diizeyde ve
ne kadar iyi 6grendigini degerlendirmek igin tasarlanmistir. Bireyin basarili olabilmesi i¢in uzmanlar
tarafindan onceden belirlenmis belirli sayidaki soruyu dogru cevaplamasi gerekmektedir. Norm bagimli
testler ise Ol¢iit bagimli testlerin aksine bir kisinin testten aldig1 puani teste giren diger kisilerin puanlari
ile karsilastirmak i¢in tasarlanmustir. Bu testlerden elde edilen puanlar, teste girenlerin yarisi ortalamanin
tizerinde, yaris1 altinda kalacak sekilde yiizdelik dilimler halinde sunulur (Fairtest, 2007).

Erken cocukluk déneminde yapilacak degerlendirmenin; egitim ve dgretimin desteklenmesi,
O0zel Ogrenme veya gelisimsel gereksinimi olan ¢ocuklar1 belirlenmesi, egitim programinin
degerlendirilmesi ve sorumlulugun degerlendirilmesi olmak tizere dort temel amaci bulunmaktadir. Bu
dort temel amagtan biri olan 6zel 6grenme veya gelisimsel gereksinimi olan c¢ocuklar1 belirleme
siirecinde tanilayici testler ya da tarama testleri kullanilmaktadir. Tarama testleri ayn1 zamanda
gelisimsel tarama olarak da adlandirilmaktadir. Bu testler hangi ¢ocuklarin yetersizlik veya 6grenme
giicliigii riski oldugunun belirlenmesinde ilk adimi olusturan ve genellikle tiim ¢ocuklara uygulanan
testler olup, gelisim degerlendirme olarak da bilinmektedir (Bredekamp, 2015; Shepard, Kagan ve
Wurtz, 1998).

Cocugun gelisimini degerlendirme siirecinde kullanilan degerlendirme yontem ve araglarinin
etik kurallar gbzetilerek, yansiz bir sekilde degerlendirme yapmak iizere hazirlanmasi biiyiik 6nem arz
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etmektedir. Cocuga ve durumuna uygun olarak belirlenmeyen degerlendirme yontemleri ile ya da tek
tipte uygulanan bir degerlendirme yontemi ile ¢ocuklar igin kesin tanilar konulmamalidir. Erken
cocukluk doneminin, insan hayatinda gelisimsel anlamda kritik bir donem olmasi sebebiyle
degerlendirmeler yoluyla eksiklerin ve varsa problemlerin erkenden belirlenmesi yoluyla gerekli
onlemler alinmasi ve gelisimsel anlamda bireylerin saglikli ve verimli bir ¢ocukluk gecirmesine destek
olunmalidir (Bredekamp, 2015; Fairtest, 2007; Horton ve Bowman, 2002).

Gelisim Degerlendirme Araglari

Erken ¢ocukluk donemine uygun olarak alan uzmanlar tarafindan gelistirilen ve uyarlanan
6lgme araglarinin uygulama siireci, puanlama sistemi ve etki alani birbirinden farklilik géstermektedir.
Diinyada ve iilkemizde kullanilan gelisim degerlendirme araglar1 ve 6zelliklerine iligkin bilgiler Tablo
1 ve Tablo 2’de sunulmustur (Aksin ve Ahmetoglu, 2015; Garber, Timko ve Bunkley, 2007; Kapgi,
Uslu ve Kiigiiker, 2007; Aral ve arkadaslari, 2008; Yalaz, Anlar ve Bayoglu, 2009; Aral ve arkadaslari,
2015; Uzundemir Marangoz, 2001; Savasir ve Erol, 2004; Temel, Avci ve Turla, 2004, Oktay ve Bilgin-
Aydin, 2002).
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Tablo 1. Yurtdisinda gelistirilen ve kullanilan gelisim degerlendirme araclari
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Ages and Stages Iletisim, Problem Cozme, 1-66 ay D N Ingilizce Tiirk¢e* | E H M-E E
Questionnare (ASQ-3) Kaba ve Ince Motor, (Kiigiiker, Kape1
Kisisel/Sosyal ve Uslu, 2007)
Battelle Developmental Uyum, Kigisel/Sosyal, 0-7 yas Ingilizce M-E
Inventory Screening Test | Iletisim, Bilissel, Ispanyolca
Brigance Preschool Screen | Akademik- erken akademik, 0-7 yas Ingilizce M-E
Ifade Edici Dil, Alic1 Dil, Tiirkge* (Aral
Sosyal duygusal beceriler, v.d., 2008)
Kaba motor, Ince Motor,
Ozbakim becerileri
Creative Curriculum Sosyal Duygusal, Fiziksel, 3-5 yas Ingilizce M -E
Developmental Bilissel, Dil Ispanyolca
Continuum Assessment
Denver 11 Kisisel/Sosyal, 0-6 yas Ingilizce M-E
Ince Motor ve Uyum, Ispanyolca
Kaba Motor, Dil Tiirkge*
(Yalaz, Anlar, ve
Bayoglu, 2009)
DIAL-3 (Developmental Motor, Kavramlar, 3-6:11 Ingilizce M-E
Indicators for the Dil, Ozbakim Becerileri, yas Ispanyolca
Assessment of Learning) Sosyal Gelisim Tiirkge*
(Aral v.d., 2015)
Early Screening Inventory | Goérsel-Motor/ Uyum, Dil ve 3-5:11 Ingilizce M-E
(ESI-R) Bilissel, Kaba Motor yas Ispanyolca
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Galileo Preschool Yaraticilik, Doga ve Fen, 3-5 yas G-D N Ingilizce E H E
Assessment Scale Ogrenme Yaklagimu, Ispanyolca
Erken Matematik,
Dil ve Okuryazarlik, Fiziksel
Saglik Uyg., Ince/Kaba Motor
Gelisim, Sosyal- duygusal
gelisim
High Scope Child Giriskenlik, Sosyal iliskiler, 25-6yas | G Ingilizce
Observation Record Yaratic1 Oyun, Hareket ve
Miizik, Dil ve Okuryazarlik,
Matematik ve Fen
Learning Accomplishment | Kaba Motor, Ince Motor, 36-72ay | G-D Ingilizce
Profile- 3rd Edition (LAP- | Okuma Yazmaya Hazirlik, Tiirkge* (Tungeli
3) Biligsel, Kisisel/Sosyal, Dil tarafindan
Ozbakim yapilmaktadir)
Portage Guide to Early Ozbakim becerileri, fiziksel 0-6 yas G 35’ten fazla dile
Education gelisim, sosyal gelisim, cevrilmistir.
bilissel geligim, dil gelisimi Tiirkge
(Uzundemir
Marangoz, 1993;
Akt. Uzundemir
Marangoz, 2001).
Work Sampling Sosyal Duygusal Gelisim, 3-5 yas G Ingilizce

Ogrenme Yaklagimu,
Yaraticilik, Dil Gelisimi,
Matematik, Fiziksel Saglik ve
Geligim, Okuryazarlik, Fen
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Tablo 2. Yurt icinde gelistirilen ve kullanilan gelisim degerlendirme araclar
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. Psikomot iligsel, dil
Gazi Erken Cocukluk sikomotor, biligsel, di
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Bedensel, zihinsel,
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Tablo 1 ve Tablo 2 incelendiginde gerek yurt disinda gerekse iilkemizde ¢ocuklarin gelisimlerini
degerlendirmeye yonelik, farkli yas araligindaki ¢ocuklari hedefleyen, farkli gelisimsel o6zellikleri
degerlendiren, dogrudan ya da gozlem yoluyla degerlendirmelerin yapildigi, ailelerin de degerlendirme
siirecine dahil oldugu 6l¢me araglarinin gelistirildigi goriilmektedir. Yurt disinda gelistirilen gelisim
degerlendirme araglar1 iilkemiz ¢ocuklari uygun sekilde uyarlanarak uzun yillardir kullanilmaktadir.
Uyarlamalari yani sira iilkemiz alan uzmanlan tarafindan gelistirilen gelisim degerlendirme araglarinin
da oldugu ancak yurt disina kiyasla sayisinin sinirli oldugu goriilmektedir. Tablolarda sunulan gelisim
degerlendirme araglar1 incelendiginde yurt disinda gelistirilen gelisim degerlendirme araglarinin
standardize edilmis materyallerinin bulundugu; buna karsin iilkemizde gelistirilen gelisim
degerlendirme araglarindan ise sadece Gazi Erken Cocukluk Degerlendirme Araci’nda standardize
edilmis materyal seti oldugu goriilmektedir. Bu materyallerin olmasi1 ¢ocuklar1 degerlendirmek icin
gereken optimum kosullarin olusturulmasinda ve 6lgme aracinin amaglarina ulagmasinda daha etkili
oldugu diisiiniilmektedir. Boylelikle uygulayicilar ve uygulama ortamlarindan kaynaklar1 hatalarin en
aza indirilmesinin saglandig1 soylenebilir.

Ilgili alan yazinda da vurgulandigi iizere c¢ocuklarm tek tip degerlendirme yoluyla
degerlendirilmesinin, sonuglarin objektifligi ve dogruluguna smir koyacagi belirtilmektedir. Tablolar
incelendiginde ¢ocugu hem gozlem yoluyla hem de dogrudan degerlendirmeler yoluyla inceleyen
sadece iki 6lgme aracinin (Galileo Preschool Assessment Scale ve Learning Accomplishment Profile-
3rd Edition) bulundugu goriilmekte ve bu saymnin oldukca sinirli oldugu diistiniilmektedir.
Uygulayiciin c¢ocukla birebir uygulamalar yaparak ¢cocugun gelisimini dogrudan degerlendirmesinin
yani sira hem kendi gozlemleri hem de ebeveyn ve Ogretmenlerin gozlemlerinin dikkate alinmasi
gerektigi diisiiniilmektedir. Coklu yontem uygulanarak degerlendirilen ¢ocuklarin mevcut durumlari,
eksikleri, ihtiyaglart daha dogru ve objektif sekilde degerlendirilecektir. Boylelikle c¢ocuklar
degerlendirmenin amacina ulagsmasi saglanarak erken ¢ocukluk déneminden ileriki egitim kademeleri
ve yagantilarina daha hazir bir sekilde adim atmalarina yardimci olacaktir.

Sonug olarak; erken ¢ocuklukta degerlendirmenin 6nemi ve nasil olmasi gerektigine iligkin alan
yazindan edinilen bilgiler 1s18inda; gelisen ve degisen ¢agda degerlendirme yOntem ve araglarinin
ihtiyaglara yonelik olarak ve ¢ocuklarin gelisimine katk: saglayacak bi¢imde siirekli yenilenmesinin
gerekli oldugu goriilmektedir. Ayrica cocuklarin gelisimlerini biitlinciil olarak degerlendiren, gézlemler
yoluyla ve dogrudan ¢ocuklarla ¢aligmanin birlikte oldugu, ailelerin ve 6gretmenlerin de degerlendirme
siirecinde yer aldig1, standardize edilmis materyalleri olan 6l¢gme araglarinin gelistirilmesi veya gegerlik
giivenirlik calismalar1 yapilmis 6lgme araglarmin kiiltiirlere uygun sekilde adaptasyonu yoluyla
cocuklarin degerlendirilmesinin daha uygun olacag1 sdylenebilir.
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Ingilizce Ogretiminde ve Ogreniminde Tiirkiye I¢in Inovatif Bir Teknik:

Boray Teknigi (BT)
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Oz

Anahtar Kelimeler

Yirmi birinci ylizyilda kiiresellesen diinyanin, zorunlu olarak gelisen iletisim
aglar1, Ingilizce iletisim kurmayi gerekli hale getirmistir. Kiiresellesen diinyada,
Ingilizcenin yaygin olarak kullamliyor olmasi, iilkelerin egitim sistemlerindeki
okullarin programlarinda da Ingilizce dersinin ilkokuldan Yiiksekogrenimin
sonuna kadar yer almasmm gerekli kilmistir. Ulkemizde de Cumbhuriyetin
kurulmasindan sonra Ingilizce ogretimi konusunda farkli yaklagimlar ve
programlar uygulanmaya calisilmistir. Ancak oldukca 6nem verilen bir alan
olmasina ragmen iilkemizde Ingilizce Ogreniminde &grencilerin Ingilizceyi
kullanim diizeyleri agisindan istenilen hedeflere ulasmalart miimkiin olmamaistir.
Anaokulundan, ilkokuldan itibaren 6grenme ve iletisim kurma bakimindan uzun
yillar Ingilizce 6grenimi goren &grencilerin, bu siireg sonunda Ingilizce
kullaniminda iletisim becerilerinde, 6zellikle konugsma becerisinde yeterli
olmadiklar1 goriilmektedir. BT (Boray Teknigi) &grencilerin ingilizceyi
dgrenebilmeleri icin gelistirilmis ve iilkemizde Ingilizce 6grenmeye calisanlarin
ozellikle konusma becerilerini gelistirerek Ingilizce &grenmelerini saglayan,
iilkemize 6zgii ve oldukca yeni bir Ingilizce 6grenme teknigidir. Boray Teknigi,
Tiirkiye’de bugiine kadar, anltyorum ancak konusamiyorum diizeyine gelen tiim
dgrencilerin konusabilmesini saglamay1 hedeflemektedir. ingilizce 6grenmeye
baslayan yedi yasindan itibaren tiim 6grencilerin Ingilizce 6grenme siireclerini,
konugma alani da dahil olmak tizere basarili kilacak bir ara¢ olarak, tiim ilgililerin
kullanimina sunulmus etkin bir Ingilizce 6grenme ve dgretme teknigidir. Boray
Tekniginin nasil bir teknik oldugunun sunulmasi bu ¢aligmanin temel amacidir.
Caligmanin 6nemi, Ingilizce 6gretim alanina yeni bir teknigin sunulmasi ile
ilgilidir. Bu makalede agiklanan Boray Teknigi Tiirkiye’de, Ingilizce 6gretiminde
uzun yillardir var olan “Anliyorum ama konusamiyorum” problemine ¢6ziim
olmak iizere tasarlanmistir. Boray teknigi ile ilgili caligmalar son bes yildir farkli
diizeydeki okul ortamlarinda yapilmaya devam etmektedir. Caligmalar Boray
Tekniginin, hem bilissel hem duygusal alanlarda Ingilizce dgrencilerini nasil
etkiledigi lizerinedir.
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An Innovative Tehnique in Teaching and Learning English for Turkey:

Boray Technique (BT)
Abstract Keywords
Communication networks which are stemmed from the needs of a globalized Boray Technlq}le,
VI . . . . . English Learning
world made communicating in English a necessity. English lesson, since English .
S . . . Technique,
is widely used by the masses in the globalized world, has become a must in . .
. . . . English Teaching
education starting from the beginning of the primary school up to the end of Technique

university. After the foundation of the republic in Turkey, various approaches and
programs have been put in place in teaching English. However, although it is one
of the crucial part of curriculum, student levels of using English have never met Article Info
the expectations. Students especially fall short of speaking at the very end of .
university after receiving English lessons starting from the kindergarten and Received: 06.19.2017
primary school. Boray Technique (BT)) has been developed authentically to meet Accepted: 08.14.2017
this unique demand. It aims to assist Turkish students in learning English by Online Published: 09.15.2017
focusing on speaking. It is first of its kind in the sense that no other method enables

the students to overcome speaking and let them gain confidence starting right from

the first lesson. The students take it like breakthrough. It has such a positive effect

on their self-confidence in no time because it directly tackles the problems unique

to Turkish students. The aim of this study is to present what Boray technique is.

The importance of the study is related to that a new technique is shared in teaching

English area. Boray technique, which is explained in this article, is designed to

solve the special problem which is stated as “I can understand but I can not

understand in English.” In Turkey. The research done about Boray technique in

last five years is focused on both dimensions of learning, cognitive and affective

domains.

Giris

Kiiresellesen diinya insanlar arasinda iletigim ihtiyacini, cok yonlii olarak, her gecen giin daha
da arttirmaktadir. Bununla birlikte farkli mecralar kullanma zorunlulugu ortaya ¢ikmakta ve insanlar
ana dillerinin diginda ilave bir yabanci dil daha 6grenmek durumunda kalmaktadir. “Bir dilin bagka
uluslar tarafindan 6grenilmesini énemli kilan 6lgiitlerin basinda o dili konusan iilkenin ekonomik ve
politik durumu gelmektedir. Bunu askeri sozlesmeler, tarihsel, kiiltlirel ve tecimsel (ticari) iligkiler
izlemektedir. Bu iligkiler giderek ikili, ii¢lii antlagmalar1 kit’asal bloklagmalari, hatta diinya 6l¢iisiine
varan Orglitleri ortaya ¢ikarmaktadir’(Demirel,2016). Hizla degisen diinya kosullarina paralel olarak,
20. yiizyilm ilk yillarindan itibaren ABD’nin diinyada siiper gii¢c olmas1 dolayistyla ingilizce tiim iilkeler
tarafindan ikinci dil olarak kullanilmaya baslamistir. Bu etki ile Tiirkiye de ingilizce dilinin dgretildigi
iilkelerden bir olmustur. Bilgi ¢agi olarak adlandirilan 21. ylizyilin kiiresel olgekte iletisiminin
saglandig dil Ingilizcedir. Zamaninda Latince, Arapca gibi diller ortak dil olarak kullanilmistir. icinde
bulundugumuz yiizyilin ortak dili de ingilizce olmustur. ABD’nin siyasi ve ekonomik durumu ve etkisi
sebebiyle, ana dili olan Ingilizcenin Lingua Franca olmasina en biiyiik aday oldugu tartisma gotiirmez
(Yildiran,2012). Cumbhuriyetin kurulusundan bugiine kadar olan siiregte, yabanci dil dgretimi Tiirkiye
Cumbhuriyeti egitim sisteminin oncelik verdigi alanlardan biri olmustur. Yabanci dille egitim yapilan
okullar kurulmus, 6zel okullar agilmis ve yabanci dillerin, dzellikle ingilizcenin, dgrenilmesi igin
caligmalar yiiriitiilmis, yabanci dil programlarinin gelistirilmesiyle ilgili ¢alismalar 1968 y1linda Avrupa
Konseyi ile yapilan is birligi sonucunda baslamistir (Demirel,2016). ingilizce 6gretiminde basarili
olabilmek i¢in kur sistemi uygulamalarina Jokullarda baglanmistir. Yabanci Dil Egitimini Gelistirme
Merkezi 1988 yilinda kurulmus, kur sistemi ¢ok gegmeden 1989-1990 6gretim yili basinda son bulmusg
ve tekrar eski sisteme doniilmiistiir (Demirel,2016). Ozellikle seksenli yillardan itibaren diinyaya acilan
Tiirkiye ingilizce 6grenimini yaygilastirmak ve yetisen yeni gengligi diinya iilkeleri ile her alanda
entegre edebilmek igin haftalik ders cizelgelerinde ingilizce ders saati sayilarim arttirmus, Ingilizce
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O0grenmeye baglama smif diizeyini de yillar i¢inde 4., 5. siniflardan ilkokul 2. smifa kadar ¢ekmistir
(Milli Egitim Bakanhig1, [M.E.B.], 2013). Ozellikle son yillarda gerek resmi gerek 6zel okullarda birinci
yabanci dilin yaninda (genellikle Ingilizce) ikinci yabanci dil dgretilmesi durumu da ortaya ¢ikmustir.
Ilkokul 2. sinifta haftada 2 ders saati ile baslayan Ingilizce egitimi Lisede zorunlu olan haftalik 6 dersten,
secmeli derslerle birlikte haftada 10 derse kadar ¢ikabilmektedir (Milli Egitim Bakanligi, [M.E.B.],
2014). ingilizce derslerinin ilkokul 2. simiftan lise 12. sinifa kadar dagilimi asagida verilmistir. Siniflara
gore ders yogunlugu haftalik ve yillik olarak tabloda goriilmektedir

Tablo 1. ilkokul 2. Smiftan Lise 12. Simifa Kadar Zorunlu ingilizce Ders Saatleri

Simf 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8 9. 10. 11. 12.

Ders Saati Haftahk 2 2 2 3 3 4 4 6 4 4 4

Yillik Toplam Ders Saati 72 72 72 108 108 144 144 216 144 144 144

2013 yilindan itibaren Ingilizce 6gretimi 2. smiftan baslamakta ve 12. siif sonuna kadar
kesintisiz, zorunlu olarak devam etmektedir. Tablo-1.deki saatlerin disinda ortaokulun ilk sinift olan
besinci smifta ingilizce agirlikli bir 6gretim yapildiginda haftada 3 ders olan dgretim haftada 16 saate
kadar ¢ikabilmektedir. Ortaokulda ve lisede segmeli yabanci dil dersleriyle bu siniflarda da tabloda
belirtilen haftalik ders saatlerinden daha fazla Ingilizce dersi yapilabilmesi miimkiin olmaktadir. Bu
ilave secmeli dersleri ve besinci simf Ingilizce 6gretim programlar1 géz oniinde bulundurulmasa bile
ikinci sinifta Ingilizce 6grenmeye baslayan bir 6grenci, teorik olarak lise 12. smiftan mezun oldugunda
toplam 1.368 saat Ingilizce dersi gormektedir. 2013 sonras1 programda ise bu toplam saat okul tiirlerine
gore degisiklik gostermekle birlikte 900-1000 saat arasinda bir ingilizce dersini igermekteydi. Bu kadar
yogun ders saati olmasina ragmen Ingilizce 6grenimi, Tiirkiye’de sorunlu bir alan olmaya devam
etmektedir. Arttirllmig haftalik ders saatleri, yeni miifredat (izlence), siiflarin azalan 6grenci sayisi,
teknolojinin simiflara girmesi vb. gelismelere ragmen Ingilizce dgrenimi iilkemizde ciddi bir problem
olarak durmaya devam etmektedir. Ulkemiz uluslararas1 gostergelerde de, ingilizce dgretimindeki ve
ogrenimindeki bu yetersizligi sergilemeye devam etmektedir. EF’nin (Education First) yaptig1 Ingilizce
Yeterlilik Gostergesi (EPI- English Proficiency Index,2015) ¢alismasindaki siramiz 2015 yilinda 70
iilke arasinda 50. olarak belirlenmistir (http://www.ef.com.tr/epi/regions/europe/turkey/). 2009 yilinda
yaymlanan Egitime Bakis dergisinin on dordiincii sayisinda bu durum egitimcilerin géziinden su sekilde
degerlendirilmistir. “Uygulanan egitim basamaklari, igerikleri, yontemleri, ortami 6grencilerin biiyiik
¢ogunluguna Ogrenimini gordiikleri yabanci dili anlayacak, konusacak ve yazacak kadar beceri
kazandiramiyor” (Giindogdu, 2009). Universitelerde, okullarda, kurslarda, yurt dis1 okullarda, internet
ortaminda ve daha pek cok farkli cevrede Ingilizce dgretilmeye, dgrenilmeye kitaplar yazilmaya,
seminerler verilmeye devam ediyor. Ancak istenen diizeyde bir ilerleme maalesef saglanamiyor.
Ingilizce 6grenimiyle ilgili kitabinda Isik(2009) farkl1 bir ifadeyle iilkemizdeki bu durumu sdyle ifade
etmektedir, “Yabanci dil egitiminde, harcanan bunca kaynak ve emege ragmen, istenilen seviyede verim
alinamamaktadir. Bu yetersizligin baglica nedeni yabanci dilin nasil 6grenileceginin bilinmemesidir”.

Ulkemizin gelecege dair dncelikle 2023 hedeflerine, sonrasinda ise 2053 ve 2071 hedeflerine
ulasabilmek bilimsel, ekonomik, ticari, kiiltiirel ve siyasi alanda kiigiilerek bir kdye doniisen
diinyamizda, bu kdyiin her noktasina hizla temas etmekle miimkiin oldugundan, {ilkemizin uluslararasi
iletisiminin daha etkin hale getirilmesi mecburiyettir. Bunu gerceklestirebilmek i¢in ise diinya iizerinde
genis kullanimi olan dilleri, 6ncelikle okullarimizda basariyla 6gretmek gereklidir. “Birey i¢in dnemli
bilgi stokunun olusturulmasi, saklanmasi ve ulasilmasinda dil en 6nemli aktordiir; ayni sekilde bu gergek
toplum icin de gecerlidir. Daha genis bir a¢idan baktigimizda insanligin olusturdugu bilgi stokundan
yararlanmamiz dilden gecer ki, bu dogrudan dogruya yabanci dillerle de ilgilidir” (Glindogdu, 2009).
Ulkemizi bilimsel, ekonomik, ticari, kiiltiirel ve siyasi alanda cagdas uygarliklar (muasir medeniyetler)
diizeyine tasiyabilmek i¢in Giindogdu (2009) tarafindan ifade edilen bilgi stoklarina ulagsmak ancak
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yabanci dilleri etkin kullanabilmekle ilgilidir ve giiniimiizde Ingilizce bu dillerin énde gelenlerinden
biridir.

Anaokulundan {iniversiteye kadar okullarimizda &gretilmeye ve Ogrenilmeye calisilan
Ingilizcenin, ana dilimiz Tiirkgenin dgrenilmesinden farkli olan ydnlerinin, dgrenciler, dgretmenler,
yoneticiler ve diger ilgililer tarafindan tam olarak anlasilamamasi nedeniyle bugiin ingilizce 6grenme
ve Ogretme konusunda ciddi sorunlar yasamaktayiz. Karsilastigimiz sorunlardan biri okullarda
Ingilizceye (diger yabanci dillere de) ayrilan ders saati sayisinin yabanci dille temas konusunda
sinirlayict bir etki olusturmasidir. “ Okulda sunulan yabanci dil dgretim siireciyle aile ¢evresinde
baslayan ve sonrasinda devam eden birinci dil edinimi farkli kosullarda gergeklesir. Ornegin cocuklarmn
ilkokul ¢agma geldiklerinde biligsel diizeylerinin Oncesine gore daha ¢ok gelismis olmasi, bununla
birlikte birinci dil gelisiminden kaynakli 6n bilgiye sahip olmalari, yabanci dil 6greniminde olumlu bir
unsurken; okulda yabanci dil 6grenmeye ayrilan yabanci dil saatinin yabanci dille temas konusunda
kisitlayici rolii, olumsuz bir durum olarak gosterilebilir” (Hanbay, 2013).

Ingilizce o6gretiminde ve o&greniminde, iilkemizin karsilastigi sorunun ¢dziilememesinin
nedenlerinden biri de konusma oncelikli ve yogunluklu bir 6gretim yapilmamasidir. “Tiirkiye’de
yabanci dil 6grenilememesinin temel sorunu budur. Yabanci dil egitimi dil bilgisi odakli siirdiiriilmekte
ve dil bilgisi bilmek o dili bilmekle es tutulmaktadir” (Isik, 2009). Gramer 6gretmek yerine yabanci dil
Ogretiminin konusma odakli olmasi gerektigi Demirel (2013) tarafindan su sekilde ifade edilmektedir:
“Yabanci dilin en 6nemli hedefi 6grenciye o yabanci dilin konusma becerisini tam, akicit ve mantikli
olarak 0gretmektir. Konusma becerisi 6gretimi yabanci dil 6gretiminin her agsamasinda bulunmalidir.
Ancak, okullarda konusma becerisi 6gretimi oldukg¢a ihmal edilmekte ve en az zaman iletisim tlizerinde
harcanmaktadir” (Demirel, 2013)

Gramer Ogretimine Oncelik vermek, sinif icinde bu siireci de mekanik bir sekilde kurgulamak
ve uygulamak, dgrencilerin Ingilizce derslerinden sikilmalarina sebep olmakta ve eglenceli bir siireg
olmas1 gereken Ingilizce Ogrenimi asamalarma Ogrencilerin motive olmalarim engellemektedir.
Ingilizce 6gretimi, d6gretmenler tarafindan bir ders algisindan ¢ikarilmali ve iletisim kurmak igin elde
edilen bir beceri olmasi i¢in, yasi ne olursa olsun, 6grencilerin eglenerek, zevk alarak dili 6grenmeleri
saglanmalidir. “Tirkiye’de dil egitimindeki sorun alanlarindan bir digeri de, gramere dayal dil kalib1
egitimidir. Asirt dogru kullandirma hedefi ve gramer hatalarina asir1 odaklanma, motivasyonu olumsuz
etkilemektedir. Oysa dil 6grenimi, hatasiz climle kurgular olusturmakla gergeklesmez. Birey dili
ogrenirken hatalar yapar. Ornegin konusmay1 yeni grenen cocugun konusmasi bu 6zelligiyle hepimizi
keyiflendirir. Yaptig1 hatalar onun 6grenmesinin basamaklarini olusturur. Yabanci dil 6grenen yetiskin,
boyle bir siireci pek kaldirmadigr gibi 6gretmenin olusturdugu asir1 kati kuraler sinif ortami da bunu
tetiklemektedir. Oysa kendi hatalarina giilmelerine izin ve firsat verdigimiz Ol¢iide dilin daha hizli
Ogrenebilecegi bilincine Ogrencilerin ulagsmasima ihtiya¢ vardir. Bu nedenle Ogrenenlerin keyif
alabilecekleri, hatalarin hos karsilandig1 ve dogal kabul edildigi bir 6grenme ortami olusturulmalidir.
Yabanci dil 6gretmenlerinin en 6nemli sorumlulugu, bu giiven ortamini olugturmak olmalidir” (Acat,
2009). Smiflarda, diger alanlarin 6gretim siireclerinde de olmasi gerektigi gibi, Ingilizce dgretiminde de
dgrencinin 6grenme siirecine katilmasi ancak motivasyonu ile ilgilidir. Ogretmenin yaklagimi,
kullandig1 yontem ve teknikler, sinif yonetim tarzi, doniit-diizeltme dongiisii, 6l¢cme—degerlendirme
caligmalari, Ogrencinin derse ilgisini, katilimin1 saglayacak ve siirekli kilacak tarzda olmalidir. Aksi
takdirde 6grenmenin gergeklesmesi neredeyse imkansizdir.

Tiirkiye’de Ingilizce Ogretiminin Gelisimi

Tiirkiye’de yabanci dil gretiminin baslamasi Osmanli Imparatorluguna kadar dayanir. Anadil
Tiirk¢enin disinda, yabanci dil olarak Arapca ve Farsga dillerinin yogun olarak kullanildigi Osmanli
Imparatorlugunda, 1699°da Avrupa Devletleri ile imzalanan Karlofca antlagmasi sonrasinda bati
iilkelerinin dillerini bilen insanlara ihtiya¢ duyulmasiyla, bati dillerinin 6grenilmesi c¢alismalari
baslamistir. “XIX. yiizyila gelinceye kadar Osmanli imparatorlugunda herhangi bir Avrupa dilini
bilenler genellikle Gayrimiislim Osmanlilardi. Bu nedenle onlar terciiman sifatiyla yabanci elgilik ve
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konsolosluklarda is buluyorlar, yabanci iilkelerin korumasi altina giriyorlar ve birgok ayricaliklara sahip
oluyorlardi. Divan-1 Hiimay(n terciimanlar1 da genellikle Gayrimiislim Rumlardi. 1821 Yunan isyan
sirasinda Divan-1 Hiimdy(n terciimanlarimin bu isyanda rollerinin oldugunun anlasilmasi {izerine
Osmanli Devleti yabanci dil bilen Tiirk memurlar yetistirmek igin ¢aligmalara basladi” (Demiryiirek,
2013).

Fransizca ile baslayan yabanci dil egitimi, 1868 Galatasaray Sultanisinin agilisi ile farkli bir
doneme girmistir. Galatasaray Sultanisi ile baglayan bu donemde okullarda yabanci dil 6gretimine her
gecen y1l daha 6nem verilmis, Fransizcanm zorunlu, Ingilizce ve Almanca dillerinin se¢meli olarak
Ogretilmesi benimsenmistir. (Demirel, 2016). 1873 yilinda kurulan Dariigsafaka Lisesi de basarili
Fransizca egitimi ile 6ne ¢ikan ilk Tiirk 6zel okulu olarak {ilkemizin egitim alanindaki yerini alarak
bugiinkii 6zel okullara onciiliik etmistir. Yeni Tiirkiye Cumhuriyetinin kurulusu ile yabanc1 dil 6gretimi
daha 6nemli bir hale gelmistir. Yeni kurulan cumhuriyetin, cagdas uygarliklar seviyesine gelebilmesi
icin yabanci dil 6gretiminin yayginlastirilmasi, iilke yoneticileri tarafindan en 6nemli araglardan biri
olarak goriilmiistiir. 1928 yilinda kurulan Ankara Koleji 1952 yilina kadar takviyeli ingilizce 6gretimi
yaparken, bu yildan itibaren Ingilizce 6gretim ve egitime baslamustir. Egitimi {icretsiz olarak yiiriiten
resmi okullarin yaninda, resmi kurumlarin verdigi egitimden daha nitelikli egitim vermek iizere agilan
0zel okullarin da, 6gretimlerinde yabanci dil 6gretimi dncelikli ve olduk¢a dnemli bir hedef olmustur
(Demirel, 2016).

Ikinci diinya savas1 sonrasinda uluslarin arasinda birbirleriyle yeni bir diinya kurmak iizere
yabanci dil 6gretimi konusunda arastirmalarin yogunlagsmasi sonucu liniversitelerin dil bilim ve psikoloji
boliimlerinde yabanci dil 6greniminde arastirmalar yogunlasti. Sonraki yillarda yabanci dil 6gretim
yontemleri arasinda dnemli bir yer tutacak Isitsel-Dilsel (Audio-Lingual) Yontem 1950°1li yillarda
kullanilmaya basland1 (Bekleyen, 2015).

Diinyada bu gelismeler olurken, iilkemizde de ihtiyag olustugu i¢in yabanci dil 6gretim program
gelistirme calismalarina baglanmustir. ilk olarak 1972 yilinda M.E.B. Talim Terbiye Dairesine bagh
olarak “Yabanci Diller Ogretimi Gelistirme Merkezi” kurulmus, ardindan olusturulan yabanci dil
programi 1972-1973 yilinda otuz iki okulda uygulanmaya baslanmis, 1973-1977 yillarinda da devam
eden bu caligma tim orta 6gretim kurumlarina yayginlastirilmigtir. 1983 yilinda Anadolu Liseleri
Ingilizce programm hazirlanarak 1984 yilinda uygulanmaya baslamistir. 1988 yilinda baslanan kur
sistemi bir y1l sonra uygulamadan kaldirilmistir. 1997 yilinda ilkokul 4. ve 5. smiflarinda da Ingilizce
dersi mecburi dersler arasma girmis, 2013 yilindan itibaren de Ingilizce zorunlu ders olarak ilkokul 2.
siniftan itibaren zorunlu hale gelmistir (Demirel, 2016).

Bu arada yabanci dil derslerinin agirlikli olarak okutuldugu yabanci dil agirlikl lise (siiper lise),
hazithk smifi olan Anadolu lisesi gibi gok farkli ingilizce agirlikli okul denemeleri yapilmis, 6zel
okullarda okul éncesi siniflarindan baslayan Ingilizce programlart uygulanmus, cok farkli ¢dziim
arayislar1 Ingilizce &gretimi igin ortaya konulmustur. Ancak bu yapilan degisimler simrh diizeyde
iyilesme saglamasina ragmen, iilkemizi 2015 yilindaki ingilizce Yeterlilik Gostergesi (EPI- English
Proficiency Index) ¢alismasindaki sirasini1 70 iilke arasinda 50. olmaktan Gteye tagiyamamustir.

Ingilizce Ogretiminde Yaklasimlar, Yontemler, Teknikler

Tiirkiye’de yasayan insanlarin “Anliyorum ama konusamiyorum” diizeyinde kalmasina sebep
olan durumun, siif i¢i Ingilizce dgretme ve dgrenme siirecinde kullanilan yéntem ve tekniklerle, bunlari
kullanan 6gretmenlerin bu yontem ve teknikleri nasil kullandiklariyla yakin iligkisi bulunmaktadir.
Yontem, teknik ve bunlara teorik temel teskil eden yaklagim kavramlarinin tanimini dogru yapmanin,
Taner Boray tarafindan gelistirilen inovatif bir Ingilizce grenme teknigi olan Boray Tekniginin (BT)
anlasilmasi agisindan gerekli oldugu degerlendirilmektedir. Yaklasimlar 6grenme ve 6gretme siiregleri
ile ilgili teorik bilgileri kapsayan bir konumdayken, yontemler yaklagimlarin igerigine bagh kalarak
Ogrenme ortamlarinda 6grenme-6gretme siirecinin nasil ilerleyecegi ile ilgilidir. Teknikler ise 6grenme
ortamida yOntemin gergeklestirilebilmesi i¢in uygulanan her bir adima verilen isimdir. Bekleyen
(2015), aslinda yontem ve yaklasim arasinda net bir ayrimin yapilmasiin gii¢ oldugunu belirtmektedir.
Gecmis yillarda farkli yontemler kullamilmis olsa da, giiniimiizde Ingilizce Ogretilecek 6grenme
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ortamlarinda, siniflarda hangi yontemin tam olarak calistigi ve basarili oldugu yoniinde iizerinde
mutabakat saglanmis bir yontem bulunmamaktadir.

Farkli yaklagimlardan temellenmis cesitli yabanci dil 6gretim yontemleri gegmiste kullanilmig
ve giiniimiizde de kullanilmaya devam etmektedir. Genel olarak Ingilizce dilinin 6gretiminde kullanilan
yontemler:

1) Dil bilgisi-Ceviri Y6ntemi.

2) Diizvarim YoOntemi.

3) Kulak-Dil Aligkanlig1 Yontemi
4) Biligsel Ogrenme Yaklagimi

5) Dogal Yontem

6) Iletisimci Yaklasim

7) Secmeli Yontem

8) Telkin Yontemi

9) Grupla Dil Ogretim Yéntemi
10) Sessizlik Yontemi

11) Tim Fiziksel Tepki Yontemi (Demirel, 2016)

Farkli yontemler ve yaklasimlar uygulanmig, bu uygulamalar sonunda yillar iginde dil
gelisiminde énemli yol alimmistir. Ancak, 1991 yilinda Ingiliz egitimci Dick Allwright Kanada’daki bir
konferansta “Yontemlerin Oliimii” isimli konusmasinda dil 6gretim ydntemlerinin etkisini kaybettigi
yoniinde goriislerini belirtmistir (Bekleyen,2016). Giinlimiiz de artik teoride yer alan, kati1 kurallara gore
dayatilan dil 6gretim yontemleri yerine 6gretmenlerin daha etkin olduklar1 yontem ve teknikler cagidir.

Bu degisim sonrasinda dil 6gretiminde dikkat edilmesi ve Ogretmenler tarafindan hassas
olunmasi gereken 6zellikler Jacobs ve Farrell (2003) tarafindan su sekilde ifade edilmistir:

1) Ogrencinin 6zerkligi

2) Ogrenmenin sosyal dogasi

w

Miifredat biitiinlesmesi

I

Anlam tlizerine odaklanma

)
)
)
) Cesitlilik
)
)
)

A U

Diisiinme becerileri
7
8

Alternatif degerlendirme
Ogrenme ortagi olan 6gretmenler

Ogretmenin benimseyecegi yaklasim ve bu dogrultuda kullanacagi yontemler, teknikler
Ogrencinin dil gelisimi {lizerinde onemli etkiye sahiptir. Cameron (2001), 6grencinin dil 6grenme
siiflarinda yasadigi 6grenme deneyimlerinin ¢esitliligi, 6grencinin yabanci dilinin nasil gelistigini
biiyiik dlgiide etkileyecektir. Ingilizce 6grenilen siniflarda dgretmenin kullandig yontemin, dgrenilenler
iizerinde 6nemli etkisi oldugu hususunda pek ¢ok arastirma yapilmistir (Kazu, Kazu, Ozdemir, 2005;
Arslan, Senemoglu, 1998; Celik, Sengiil, 2005; Yildiran, Aydin, 2005; Yildiran, Tugal, 2004; Kirkig,
1994).
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Boray Teknigi’ne Neden Ihtiya¢c Duyuldu?

Ozellikle seksenli y1llar ve sonrasinda Ingilizce iilkemizde de diinya ya paralel olarak, her gecen
giin daha fazla tercih edilmesine ragmen, ilkokulda baslayan ve lise sonuna kadar zorunlu olarak devam
eden Ingilizce derslerinde beklenen hedeflere ulasilamamustir. Paker (2015) iilkemizin Ingilizce
ogretiminde bulundugu durumu su sekilde ifade etmektedir: “Maalesef hala binlerce ders saati dogru
climle kurma calismalariyla heba ediliyor. Hicbir becerinin dl¢lilmedigi, sadece dil bilgisini dlgmeye
dayal1 sinavlarda yaptiklari en basit dil bilgisi hatalarindan dolay1 6grencilerin yiiksek oranda bagari
notlar1 kirtlryor! Sonug “Ben 6grenemiyorum” duygusuna sahip milyonlarca 6grenci”.

Ulkelerin bilim, sanat, spor, ticaret v.b alanlarda ilerlemesi igin vatandaslarmnin kazanmasi
gereken Ingilizce kullanma becerisi maalesef 6grencilere istenen diizeyde kazandirilamamaktadir.
Gerek kitap, gerekse yerli ve yabanci 6gretmenlere ayrilan kaynaklar, yurt disi-yurt i¢i dil okullarina
gitmek icin harcanan dovizler, okul ve kurs yatirimlari tilkemiz c¢ocuklarinin istenilen diizeyde,
Ingilizce’yi dzgiivenle kullanmalarimi saglayamamustir. “Yine karsilastigimiz baska bir gergek de,
yabanci dil 6gretimiyle ilgili yeni yontemler, kaynak eserler, resmi ve 6zel dil okullari, bilgisayar
programlari, yurtdisi okullar-kurslar vb. alanlarda tam bir kargasa ortaminin varligidir. Diger yandan
akademik bir gelecek diisleyenler ve yabanci dili hayalleri igin bir zorunluluk gérenlerde bu konu bir
kabus olmayu siirdiiriiyor. Isin ilging yani, yabanci dil ile ilgili sorunlar yasayip da kendilerini bir kursun
kapisindan igeri atmaya calisanlarin arasinda iiniversite mezunlar1 énemli bir yer tutmaktadir. Ozetle,
gelinen noktada sunu agikc¢a goriiyoruz: Uygulanan egitim basamaklari, igerikleri, ydontemleri, ortami
Ogrencilerin biliylik ¢gogunluguna 6grenimini gordiikleri yabanci dili anlayacak, konusacak ve yazacak
kadar beceri kazandiramiyor” (Giindogdu, 2009).

Gerek okullarda caligsan 6gretmenler tarafindan, gerekse akademisyenler tarafindan ifade edilen,
Ingilizce 6gretimi ve dgrenimi konusunda makro diizeydeki nedenlerin 6tesinde simif iginde, mikro
diizeyde nelerin yapilabilecegi ve basarinin nasil elde edilebileceginin tartisilmasi ve ¢oziimiin ilk
adiminin buradan atilmasi gerektigi agikardir. Demirel’in de ifade ettigi lizere, yapilan yenilikler, farkli
politikalar ingilizce 6grenememe, konusamama ve iletisim kuramama problemini ¢dzememistir:

“Tarihsel olarak inceledigimizde son iki ylizyildan beri yabanci dil egitimi konusunda ugras
verilen Tiirkiye’de, zaman i¢inde uygulanan farkli egitim politikalarinin etkisiyle de yenilikler
yapilmaya calisilmasina karsin, bugiin hala ilkogretimden baslayarak yiiksekdgretim siiresince yabanci
dil dersleri alan 6grencilerin ciddi sorunlar yasadiklari herkes tarafindan kabul edilen bir gergektir”
(Demirel, 2016).

Ulkemiz disinda Avrupa’da yasayan vatandaslarimizin ¢ocuklari da, yabanci dil égreniminde,
ozellikle Ingilizcenin ana dil olarak konusulmadig1 Avrupa iilkelerinde yasayanlar Ingilizce 6grenmede
ve kullanmada, ana vatanda yasayan ¢ocuklara benzer sorunlarla karsilagmistir.

.......... Tiirkiye’de yabanci dil egitiminin de sorunu budur. Yabanci dil egitimi dil bilgisi
egitimi olarak siirdiiriilmekte ve dil bilgisini bilmek o yabanci dili bilmekle es tutulmaktadir” (Isik,
2009).

Ulkemizde yillardir ¢oziilmeye calisilan, Ingilizce dilinin neden 6grenilemedigi,
konusulamadig yoniinde ortak tespitler bulunmasina ragmen, somut sinif i¢cinde mevcut problemi
¢6zmils oldugunu iddia eden ve sahada bunu her zaman ispatlamaya yonelik uygulanabilir bir ¢oziim
bulunmamaktadir.

[lkokullarda 4. smiftan itibaren baslayan Ingilizce 6gretimi, 2013 yilindan itibaren 2. simiflardan
baslamak iizere tasarlanmustir. Ingilizce 6grenmeye baslama yasinin iki sene erkene alinmasiyla birlikte
giincellenen Ingilizce programinin dncelikli amaci Ingilizce 6grenen 6grencilerin dersi zevkli olarak
algilamas1 olarak belirlenmistir. (Milli Egitim Bakanligin [M.E.B.]-Talim Terbiye Kurulu
Baskanligi[T.T.K.B.], 2013)

Milli Egitim Bakanligi’nin, Ingilizcenin zorunlu olarak okutulmaya baslanacag: simif seviyesini
asaglya cekmek, miifredat iyilestirmek ve yenilemek vb. iyi niyetli ¢abalari istenen sonuclar1 elde
etmekte zorlanmaktadir. Yeni hazirlanan programlarda 6grenci motivasyonunu arttirmak amaciyla
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Ingilizce derslerinin zevkli, konusmaya-dinlemeye dayali yapilmasi dgretmenlerden talep edilse de,
nasil yapilacagimin ogretmenler tarafindan tam olarak bilinmemesi sinif icinde uygulanabilmesinin
ontindeki en biiyiik engellerden biri olarak durmaktadir.

2013 yilinda MEB tarafindan yaymlanan ingilizce 6gretim programimin amaci 2.-4. Siiflarda
dinleme ve konugmanin gelistirilmesidir (MEB-TTKB, 2013).

Yasayan bir dilin ger¢cek amacinin iletigsim kurabilmek oldugu diisiiniiliirse, iletisim kanallarinin
cok cesitlendigi ve iletisim cagl olarak adlandirilan bir ¢agda, O0grenciye zengin, anlamli girdi
saglamakta zorlanan ve dili iletisim araci olarak gérmeyen geleneksel yontemlerin yerine, sinif
ortamindaki ihtiyaclar1 gidermek, dil 6grenimindeki yerel engelleri ortadan kaldirmak {izere tasarlanmig
yenilik¢i yontem ve tekniklere ciddi ihtiyag¢ oldugu ¢ok acik goriilmektedir.

Ingili;ce ogretmeni Taner Boray Hollanda’da Ingilizce 6gretmeni olarak ¢aligtigr yillarda Tiirk
ogrencilerin Ingilizce 6grenmede hangi sorunlarla karsilastiklarini gozlemlemis, gézlemleri sonucu
ortaya ¢ikan sorunlarin nasil ortadan kaldirilacagini arastirmistir.

Tiirkiye’ye déndiikten sonra Ingilizce dgretiminde, Tiirkiye’nin énde gelen okullarindan birinde
Ingilizce &gretmeni olarak on yil gérev yapmustir. Bu kurumdaki calismasi siiresince Hollanda’da
basladigi gozlemlerine ve Ingilizce 6greniminde Tiirk cocuklarmin karsilastigi sorunlara ¢oziim
yontemleri aramaya devam etmistir. Yaklasik on iki yillik gézlem, arastirma, inceleme ve ¢aligsmalari
sonucu gelistirdigi “Boray Teknigini” 2011 yilindan bugiine kadar, ilgililerle ¢esitli platformlarda
paylasarak Ingilizce 6grenmek ve 6gretmek isteyenlerin istifadesine sunmustur. Cesitli okullarda farkl
diizeydeki 6grenci ve 6gretmenlerle “Boray Teknigi-BT” tanistirilmis ve oldukga olumlu geri doniisler
almmustir.

“Boray Teknigi-BT” farkli okullarda -resmi ve 6zel- tanitildiktan sonra, bu okullarin yonetici,
Ogretmen, 6grenci ve velilerinden alinan déniitlerle, teknik ile ilgili yapilmasi gereken son diizenlemeler
tamamlandiktan sonra, teknigin bir okul ortaminda bilimsel olarak test edilmesi asamasina gecilmistir.
BT, Milli Egitim Bakanligi’nin 2013 yilinda yayimlamis oldugu ve 2017 y1li itibariyla da giincelledigi
program hedeflerini gerceklestirebilecek yegane teknik olarak degerlendirilmeyi beklemektedir. Ciinkii
BT, ilkdgretim Ingilizce programinin ana amacini, “Ogrenciler “Bir dil hakkinda bir seyler 6grenmek™
yerine “o dille bir seyler yaparak Ingilizce iletisim becerilerini gelistirirler” (MEB,2013), simfi ici
teknikler ve uygulamalar ile hali hazirda gerceklestirmektedir.

Boray Teknigi’nin Temel Aldig1 Yaklasimlar ve Yontemler

Avrupa’da Latincenin &gretilmesinde dil bilgisi ve metin ¢evirisi agirlikli bir yaklagim
sergilenmesi sebebiyle, modern dillerin 6gretilmesinde de benzer sekilde dil bilgisi ve yazili metinlerin
gevirisi yontemi benimsenmistir. Dil Bilgisi-Ceviri Yontemi olarak isimlendirilen bu Latince
ogretiminden kalan geleneksel yontem, giiniimiize kadar olan siiregte yabanci dil 6gretimini etkileyen
en 6nemli yontemlerden biri olmustur (Richards ve Rodgers, 2001).

Boray Teknigi klasik-gelenekgi Ingilizce 6gretim ydntemleri yerine yeni, grenci ve dgretmenle
dost, kolay kullanilabilen, etkisini kisa siirede gosteren bir teknik olarak siniflarda yerini almalidir.
Haznedar tarafindan yapilan aragtirma sonucunda da yeni ve etkili modern teknik ve yontemlere duyulan
ihtiyag su sekilde ifade edilmistir. Haznedar tarafindan yapilan bir arastirmada, “Ogretmenlerin
gergekte iletisime dayali dili kullanmaya dayali yontemler konusunda bilgi sahibi olduklari, ancak sinif-
i¢ci uygulamada hala geleneksel dil dgretim yontemlerinin ve tekniklerinin biiyiik ol¢iide agirligini
korudugu goriilmiistiir. Bu nedenle, 6gretmenlerin ¢agdas dil 6gretim yontemlerinden daha ¢ok
yararlanmalar1 konusunda duyarliliklar artirilmalidir” (Haznedar,2010).

Boray Teknigi, tam olarak iletisimi ve anlamay1 6nemseyen bir tekniktir. Teknigin olusumunda
Iletisimsel Yaklasimin ilkeleri esas almmustir. Ancak biitiiniiyle bakildiginda, &ncelik iletisimsel
yaklagimin ilkeleri olmakla birlikte, Boray teknigi her yaklasimin, sinif iginde dil 6grenimini saglayacak
ve dil edinimini 6grencinin kolaylikla elde edebilmesi igin her tiirlii yaklagimin ise yarar yonlerini,
ilkelerini goz oniinde bulundurmustur.
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Boray Teknigi, Se¢meli Yontem ¢ergevesinde uygulanan bir teknik olarak degerlendirilmelidir.
Secmeli Yontem, karma yontemler veya gesitli yontemlerin etkin taraflarinin alindigi yontemler
zenginligi olarak degerlendirilebilir (Demirel, 2016).

Boray Tekniginin temel ilkeleri sunlardir:

1) Dort temel beceri gelistirilmelidir. Once dinleme, konusma becerilerinin
gelistirilmesiyle baslanir.

2) Ogretim ve 6grenme etkinlikleri cok acik ve anlasilir sekilde planlidir.

3) Basitten karmasiga dogru gidilir.

4) Ana dil gerekli durumlarda kullanilir.

5) Asamali 6grenme. Her bir adimda tek bir uygulama sunulur.

6) Uygulamalarin siireg ilerledikge birbiriyle biitiinlesmesi (entegrasyonu) saglanir.

7) Uygulamalar giinliik hayat ile ilgilidir ve 6gretmen-6grenci tarafindan giinliik hayata
tasinir.

8) Ogrenci, velisi ve diger paydaslar1 6grenmenin bir parcasi olarak islev goriir.

9) Bilgiden 6nce motivasyon gelir. Sinif ve 6grenme ortami §grenciyi, 6gretmeni motive
eden sekilde olusturulur.

10)Ogrenebilecegine inanma ve bunun kisa siirede 6grenci tarafindan igsellestirilmesini
saglamak, 6gretmenin 6ncelikli hedefidir.

11)Ogrenme ortami, uygulamalari zevklidir, her 6grenci iiretir, iiretmeyi sinif i¢i ve disinda
stirdiiriir.

12)Herkes 6grenebilir. Bireysel farkliliklar BT kullanildik¢a azalir.

13)Dil giinceldir, 6grenme ortamlarinda her zaman giincel dil kullanilir

14)Ogrenmeye biitiin paydaslar katki saglar.

Tiirkiye‘de yabanci dil 6gretimi i¢in ¢ok farkli diizenleme ve degisikliklerin yapilmasina
ragmen, yabanci dil 6grenmeyi tam olarak gerceklestirecek, sorunu tam olarak ¢ézecek bir yaklasimin,
yontemin bulunamadigini ifade etmektedir. Ayrica O halde yapilmasi gereken oncelikle ikinci bir dilin
en etkili ve kolay bicimde nasil 6gretileceginin bilimsel olarak arastirilmasi ve ana dille egitim yapan
kurumlara destek verilmesidir (Celebi, 2006).

Boray Teknigi Nedir?

Boray Teknigi Tiirkiye’de Ingilizce 6grenme siirecindeki engelleri bulmaya ve ortadan
kaldirmaya kendini adamus bir Ingilizce 6gretmeninin gelistirdigi basarili ve etkin Ingilizce 6grenmeyi
saglayan bir tekniktir. Anadolu topraklarindan, burada yasayanlara 6zgii olarak gelistirilmistir. Genel
yontemler, teknikler yerine tam olarak neyin nasil yapilacagini agiklayan ve hedef odakli galigan bir
sistemdir. Bu topraklardan beslenerek olusturuldugu i¢in insanimizin 6grenme Ozellikleri ile tam
uyumludur ve netice alinmasini saglamaktadir.

“Yabanci dil egitiminin kendi 6z kaynaklarindan beslenen kuram, yontem ve malzemelerden
olusmasi, genel anlamda yabanci dil egitiminin gelismesi ve yabanci dil egitimde bagarinin artirilmast
icin, en 6onemli unsur olarak degerlendirilmelidir” (Isik, 2008).

A) Teknigin Genel Tanim:

Bulus, seviyeleri ne olursa olsun, Tiirkiye’de yasayan ve Ingilizce grenmek isteyen insanlarin
ana dilden kaynaklanan Ingilizce konusamama sorununu c¢ozerek Ingilizce Ogrenmelerini
kolaylastirmak ve Ogrenmenin iletisim boyutunda etkin gerceklesmesini saglamak ile ilgilidir.
Ogrencinin diizeyine, calisma temposuna gore bir ay ile bes ay arasinda bir siirede pekistirilerek sonug
alinir. Nerede ve nasil Ingilizce 6greniliyorsa ogrenilsin, birincil teknik olarak veya gelistirici-
destekleyici bir teknik olarak; bireysel, grupla ve sinifta 6gretmen rehberliginde kullanilabilir.

B) Teknigin Genel Amact:

Bulus kisiyi okulda edinilen, konusurken siirekli dil bilgisi kurallarini diistinmekten; ana dilin
yapist ve kullanimindan kaynaklanan diiz, hizli, monoton, cansiz ve artikiilasyonsuz konusmaktan;
cekingenlik, hata yapma korkusu ve insanlarin kendisiyle alay edecekleri gibi “sosyolojik korkulardan”
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kurtarmaktir. Ingilizce 6grenmek isteyenlerde hem psikolojik, hem fiziksel bir kirilma saglayarak
Ingilizcenin de &grenilebilir olduguna inandirmaktir. Oziinde Tiirkiye’de Ingilizce egitiminde devrim
yaratip; &grencinin bilhassa “Ingilizce konusabilmesini” kurum ve &gretmenlerin inisiyatifinden
kurtarmak i¢in gelistirilmistir.

0] Ingilizce Ogreniminde Tiirkiye’de Yasanan ve Boray Tekniginin Coziim Getirmeyi
Hedefledigi Temel Sorunlar:

1) Tiirkiye’de ve daha pek ¢ok iilkede Ingilizce ikinci dil olarak, uluslararasi telaffuz kurallarina
gore Ogretilmeye calisilir. Ana dilden kaynaklanan telaffuz ve konusma zorluklar1 6gretmenin kendi
secimine birakilmistir. Tiirkiye’de Ingilizce, dgrencilerin konusmada yasadiklari ana dil kaynakl
zorluklara direkt ¢6ziim getirmeyen; genel, yani Tiirklere 6zel gelistirilmemis tekniklerle ogretilir.
Tiirkgenin kullanimi ingilizceden farkli olarak, ¢ok daha zayif artikiilasyonu olan, monoton, daha
vurgusuz ve hizli oldugu halde, bu konulara ingilizce miifredatinda hak ettigi yer verilmemis ve
uygulamaya konulamamstir. Boray Teknigi ingilizce dgretiminde dgretim programina uygun olarak,
yukarida bahsedilen soruna ¢6ziim getirecek uygulamalar icermektedir.

Son yillarda Milli Egitim Bakanliginin, Tiirk¢e egitiminde bazi degisiklikler yapmaya calistig
bilinmektedir. Ornegin ilkokulda bir¢ok kusak sessiz harfleri 6grenirken yanina “e” sesi getirip “be, ce,
de, fe...” olarak 6grenmistir. Oysa simdilerde sessizler kendi sesleri ile 6gretiliyor. Boyle 6grenenler
Ingilizcedeki bu sesleri daha kolay arktikle edebilecekler ¢iinkii “e” sesini hi¢ karistirmadan “b, c, d,
f...” yi sadece kendi sesleri ile 6grenmis olacaklar. Hollanda gibi bazi iilkeler ise, ana dilin olusturdugu
telaffuz engellerini belirli bir miifredat iginde dgrencilere vermektedir.

2) Tiirk 6gretmenlerin Tiirklerin Ingilizce konusamama sorununun farkinda olmamalar1 dogal
¢iinkii kendilerine de Ingilizce, ana dilden kaynakli zorluklar gosterilerek Ogretilmemistir. Ingiliz
egitmenler tarafindan egitilen, yerli 6gretmenler bile bunun farkinda degiller ve 6grencilerine nasil
yardimc1 olabileceklerini bilmemektedirler.

3) Yabanci o6gretmenler ise Tiirk 6gretmen ve 6grencilerin durumunun farkinda olmalarina
ragmen, tam olarak yardimci olamazlar. Ritim ve tonlama ¢aligmalarinda, bir cliimlenin i¢indeki kelime
vurgularmin tamamini “ayni anda” 6gretmeye calismaktadirlar. Ingilizce fonetigindeki gibi belirli bir
ritimle, bazen bir sarki ve kisa tekerlemeyle; bazen de ellerini belirli bir ritimde vurarak 6gretmeye
calismaktadirlar. Cok yetenekli veya sosyal ortami iginde Ingilizceyi kullanma sansina sahip olanlar
haricinde, hi¢bir 6grenci ritmi ve vurgular1 yapamiyor. Ciinkii ciimlenin i¢indeki vurgularin ayni anda
¢ikarilmasi bir Tiirk i¢in neredeyse imkénsiz; ip atlarken sarki sdylemek, g6z kirpmak ve etrafinda
donmek gibi zor bir durum. Sonug olarak, dgrenci ¢ok denemesine ragmen bir tiirlii bu ritim ve
tonlamay1 yapamiyor ve ip atlamaktan yani konusmaktan vazgegiyor. Yabanci dgretmenler genelde
nasil 6gretiliyorsa Tiirklere de dyle dgretmeye calisiyorlar. Tiirklerin Ingilizce 6grenirken ana dilden
kaynakl1 yasadiklar1 zorlugu anlamaktan ¢ok uzaklar. Diger milletler ¢cok iyi tirmanma aletleriyle Agri
daginin zirvesine (Ingilizce konusmak) ulastyorlar. Tiirkler ise sadece tirnaklarini kullanarak zirveye
ulasmak zorunda kaliyorlar. Tiirklerin bu 6zel durumunu farkinda degiller. Uzun vadede Ingilizce
konugma zorlugunun bu nedenden kaynaklandigini algilamis degiller.

4) Tiirkiye’deki egitim sistemi Ingilizceyi yazarak ve okuyarak calisma, bosluk doldurma ve
yazili siavla 6lgme gibi 6grencinin pasif oldugu teknikler lizerine kurulmustur. Ders esnasinda pratik
uygulama “dinle ve tekrar et” teknigi haricinde kullanilmaz. Ogrencilere sdzlii sinavlar yapilmaz. Dilin
en 6nemli enstriimani olan konusma, 6grencilere yazili olarak 6gretilmeye calisilir. Bu da, insana bir
miizik aleti ¢almasini, sadece kagit lizerinde goOstererek Ogretmeye c¢alismaktan farksizdir. Boyle
Ogrenim goren ve konusamayan kisiye; bol bol pratik yapmasi sdylenir. Ama kendi kendine nasil pratik
yapabilecegi anlatilmaz. Ogrencide “yurt disina gidip bir siire yasamazsam asla akici ve anlagilir
Ingilizce konusamam” algis1 olusur. Ne yazik ki bu algiy1 egitimcilerin ¢ogu da desteklemektedir.

Yakin ge¢mise kadar Ogrencilere dil bilgisi ezberletilmistir. Giiniimiizde ise dil bilgisi
kurallarinin degil de iletisimin 6n plana gikarildig1 tekniklerle Ingilizce 6gretilmeye baslanmis olsa da
ogrenciler konugma problemi yasamaktadirlar.
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5) Konugma sadece beynin bildikleri ile ger¢ceklesmez. Agzin da diizenli idmana ihtiyaci vardir.
Tirkceye kiyasla diinya dilleri agzi, girtlagi ve nefesi ¢ok daha etkili ve sert artikiilasyonla kullanirlar.
Genel olarak; tonlama, vurgu ve ritim agisindan birbirleri ile iletisimde zorlanmazlar. Oysa
dogdugundan beri diimdiiz bir ses tonlamasi, diisiik girtlak hareketleri ile vurgusuz konusan Tiirkler igin
Ingilizce telaffuz ¢cok zordur.

(1))

Ornegin “v” ve “w” harflerinin artikiilasyonu birkac Inisiyatif alan &gretmen haricinde
ogretilmemekte veya Onemsiz bir detay gibi goriillip tizerinde durulmamaktadir. “v” Hollanda’da
ozellikle dgretilir ¢iinkii “v, f, s, z...” gibi seslerin artikiilasyon uzunlugu Hollanda dilinde 1,5 tur.
Ingilizcede ise 2’dir. Yani arada 0,5 fark vardir. Tiirkgede ise bu seslerin artikiilasyon uzunlugu 1’dir.
Yani fark iki kat daha fazladir. Buna ragmen Tiirkiye’de 6gretilmez!

Ingilizcede en 6nemli seslerden biri olan “w” Tiirk¢ede olmamasina, cok uzun dudak ve girtlak
artikiilasyonuna ve bizim bunlar1 hi¢c bilmememize ragmen Tiirklere 6gretilmez! Bu uyumsuzluklar
cogu zaman “Once Ogren, sonra konusursun” gibi Oneriler ile gegistirilmeye calisilir!

6) Konusamiyorum diyenlerin biliylik boliimii aslinda dinlemede zorlandiklari igin
konugsamazlar. Ciinkii her kelime es degerdeymis gibi dinlerler, yardimet fiillerin vurgulanmayisini veya
ana fiilin vurgulanisini duymazlar. Bu sekilde dinlerken odaklanmakta zorlanirlar ve ¢abuk yorulurlar.
Ornegin sarkilar1 anlayamadigim zanneden birisini iyi motive ettiginizde ve odaklanmasi1 konusunda
biraz sabretmesini sagladiginizda sarkilar1 zannettiginin aksine anlayabildigini gorecektir. Ikinci bir
ornekte TV’den bes dakikada duyulan ve geri sdylenen ciimle sayisinin bir sonraki bes dakikada
inanilmaz artmasidir.

7) Hal bu olunca biraz akici olarak aksanli konusanlar veya konusmaya calisanlar ve hatta
komiklestirip uydurma bir sekilde (weaw- weaw) gibi yuvarlamalar yapanlar konusamayanlar
tarafindan hayranlikla takip edilirler. Bu hayranligin hayran olana higbir faydasi dokunmaz. Aksine
zarar1 dokunur. Kisi byle konusamadiginda kendi Ingilizcesini eksikmis gibi goriir. Oysa anlasilabilir
konusanlara hayranlik duyulmasi gerekmektedir ki neden bu kisilerin anlasilabilir konusabildikleri iyice
irdelenebilsin.

8) Yabanci kaynakli bazi ¢dziimler yangina benzin dokmektedir. Ornegin internet iizerinden
yayim yapan bir Amerikan radyosunda yavas tempoda hi¢c de dogal olmayan bir sekilde Ingilizce
kullanilmaktadir. Bu sekilde yavas konugma ilk dinlemelerde dinleyicilere daha kolay takip olanag:
verdigi i¢in ¢ok cazip gelmektedir. Fakat bu durumun konusmaya faydasi yoktur ¢iinkii Tiirk¢e kaynakli
agiz, goz ve dislinme sirasi tembelligi i¢in 6zel bir tonlama, melodi, ritim ve vurgu ¢aligmasina ihtiyag
vardir.

9) Sorunun esasi sorunlarin tam olarak belirlenememesi ve sorunu ¢ézen somut bir ¢oziimiin
oldugunu soyleyen bir kiginin dahi olmamasidir. Taner Boray bu gercekligi soyle ifade etmektedir:
“Tiirkiye’de ve Hollanda’da Ingilizce dgretmenligi iizerine iki {iniversite bitirdim. Uzun yillar ayn1 sinif
icinde Tiirklerinde oldugu farkli millet ve kiiltiirlerden 6grencilere Ingilizce dgretmenligi yaptim.
Istanbul’da degisik Ingilizce dil seminerlerine katildim. Yerli ve yabanci égretmenlere “Tiirkler nasil
Ingilizce konusturulur” konulu sunumlar yaptim. Cambridge Universitesinden “yetiskinlere ikinci dil
olarak Ingilizce 6gretme” sertifikasini Istanbul’da yerli ve yabanci 6gretmen adaylariyla birlikte aldim.
Ama su ana kadar, kimsenin Kedi Tekniginin getirdigi ¢oziimlere yakin bir ¢alisma yaptigina tanik
olmadim. Nedenleri saptamaya yaklasmis birkag kisi ile kargilasmama ragmen, ¢oziime dair bir fikri
olan tek bir kisiye dahi rastlamadim.”

D) Teknigin Ingilizce Ogrencisine Kazandirdiklar::

1) ingilizce dgrenenler Tiirkgeden kaynaklanan telaffuz zorlugunun; agiz tembelliginin; ¢ok
hizli ve artikiilasyonsuz Ingilizce konustuklarmin farkina varacaklar. Nasil bu sorunlar
asabileceklerini bilecekler.

2) Tiirkcede Ingilizcedeki seslilere kiyasla sadece kisa seslilerin bulunmasi ve fiilin sonda
olusu Tiirkgenin hizli konusulmasma neden olmaktadir. Ogrenenler Ingilizceyi de bu
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sekilde yani hizli konusma egiliminde olur. Bu durumun farkinda olup yavaslayacak ve
Ingilizceyi daha anlasilabilir konusacaklar.

3) Dili sadece siniftan degil yasamdan 6grenecekler.

4) Bireysel ve grup calismalariyla ses kaydiyla ispatim alacak kadar, Ingilizcelerini
gelistirebilecekler.

5) Kelime 6grenilirken 6nceligi ana fiillere verecekler. Bununda akici konusmaya direkt bir
etkisi olacak.

6) Diger hecelerde de olabilen “kelimenin ana hece vurgusunu” daha kolay yapabilecekler.
Vurgulart “karin, el ve nefes” kullanarak daha rahat hissedip yapabilecekler. Hig
diisiinmeden otomatik olarak ilk hecede vurgu yapmayacaklar. Zayif ve giicli kelime ve
hece vurgularini daha kolay algilamaya baslayacaklar.

7) Artikiilasyonlarda bogazi, agz1 ve dudaklar1 daha etkili kullanabilecekler. Bol bol “ritimli”
konusup artikiilasyon tembelligi yasamadan, ‘“aktif” bir sekilde, ‘“ezberlemeden”
ogrenebilecekler. “Konugmak™ karmasik bir problem olmaktan ¢ikacak. Ciimle ortasinda
takilmadan akic1 konusabilecekler cilinkii dogru siralamada diistinmeyi ve konusmay1
aliskanlik haline getirecekler.

8) Motivasyon ve 0zgliven patlamasi yasayacaklar. “v, w” gibi Tiirk¢ede olmayan seslerin
artikiilasyonlarini dgrenebilecekler. Yurt digina gitmeden de, Ingilizceyi en giizel sekilde
konusabilecekler. Kendi sesini dinlemenin, kendi goriintiisiinii izlemenin ve sonrasinda
degerlendirmenin en faydal Ingilizce 6grenme yontemi oldugunu bilecekler.

9) Uzun yillar Ingilizce egitim alip bir tiirlii Ingilizce konusamayanlar Kedi Teknigi ile
kolaylikla, hem de kendi kendine, “ana fiil vurgulu ses kaydiyla” ispatin1 alarak, Ingilizceyi
konusabilecekler.

10) Konusamayanlar ama bunun nedeninin odaklanamamak ve dinleyememek oldugunu
bilmeyenler dogru ¢oziimler iiretip konusabilecekler.

11) Ogrenmeye heniiz baslanis olanlar ise dil bilgisini bile konusarak 6grenip, asla bir 6nceki
kusak gibi “cok iyi anliyorum ama konusamiyorum” demeyecekler. Yani dnce 6grenmeye
calisip sonra konugmak gibi bir yanlisi yapmayacaklar. Sarsilmaz bir 6z giivenle
yorulmadan ve sikilmadan konusabilecekler.

12) Ogretmenler Ingilizce dil bilgisini daha interaktif bir sekilde kolaylikla gretebilecek.
Ornegin zamanlari 6gretirken “ana fiile yapilan vurgu”, 6grenilen kurallarin pekistirilmesini
saglayacak. Bir bagka deyisle her kurulan ciimlede, “ana fiili” bilingli ayirip vurgu yapabilen
kisi, cimledeki “yardimect fiillerin” hangi zamani verdigini daha kolay algilayabilecek.

13) ingilizce 6gretiminde her seviyede “Konusma” ilk ve en énemli amag olacak. Tiirkce dahi
okuma ve yazma aliskanlig1 olmayan Tiirklere, cokca Ingilizce okutarak ve yazdirarak;
yanlis taktiklerle ingilizce dinleterek ingilizce 6gretme devri bitecek.

14) ingilizce ders kitaplarinda harf biiyiikliikleri vurgulara gére ayarlamp zayif ve giiclii
formlarin gorsel olarak algilanmasi saglanabilecek.

15) Siiflarda ve genel olarak Ingilizce gretiminde ayna ve ses kayit aletleri siklikla
kullanilacak. Boylelikle 6grenciler kendilerini goriip dinleyerek degerlendirebilecekler.

16) Yerli veya yabancit oOgretmenler Tirklerin neden konusmakta zorlandigini anlayip,
Ogrencilerine ¢oziimler sunarak rehberlik yapabilecekler.

17) Dinleyenin daha kolay anlayabilmesiyle alakali oldugu i¢in Kedi Teknigi her seviyede, her
kurumda ve baska bir teknik i¢in “destekleyici teknik” olarak kullanilabilir. Sinif i¢inde de
rahatlikla uygulanabildigi i¢in 6gretmen ve dgrencilere biiyiik kolaylik saglayacak.

18) Ogretmen tarafindan atlansa bile dgrenci, sinif disinda, “kendi kendine” ingilizcesini
gelistirip, daha etkili konusacak. Baska bir kimseye ihtiyag duymadan, birgok ciimleyi
konusarak 6grenecek.

19) Ogrencinin velisi ¢cocuguna evde ve genelde Ingilizcenin nasil 6grenilmesi gerektigini
gosterebilecek. Bu sayede g¢ocuk Ozgiiven kazanip okuldaki g¢aligmalarda Ingilizceyi
konusarak 6grenecek. Kimseden ¢ekinmeyecek.

E) Boray Tekniginin Uygulama Asamalari:
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1) Kedi Teknigi (15 dakikada ana fiil vurgulu ses kaydi) : Boray Tekniginin ilk ve en énemli
bolimii Kedi Teknigi uygulamasidir. Kedi teknigi adini ana fiil vurgusunun kedi ziplamasina
benzetilmesinden alir. Ingilizcenin &zellikle Tiirkler tarafindan ¢ok daha kolay dinlenmesini,
anlasilmasini ve konusulmasini saglayan “ana fiil vurgusu ve takibi” Boray Tekniginin temelini
olusturur:

Kisi seviyesinde bir metni sesli okur ve ilk ses kaydedilir. Kayit kendisine dinletilir ve sanki
baskasinin sesiymis gibi yorum yapmasi istenir. Tiirk¢e ve Ingilizce arasinda vurgu, ritim ve
ana fiilin 6nemi anlatilir.

Tiirkgede Ingilizcedeki seslilere kiyasla sadece kisa seslilerin bulunmasi ve fiilin sonda olusu
Tiirkgenin hizl1 konusulmasina neden olmaktadir. Ogrenenlerin Ingilizceyi de bu sekilde hizli
konustuklar1 ve bu yiizden gereksiz bir panik yasadiklar1 anlatilir.

Kisiden bu ayrima vardiktan sonra ii¢ sey yapmasi istenir: “Karnini sikarak oku; noktadan sonra
dur; nefesini ana fiile sakla ve ¢ikis/vurgu yap.” Bu dongiiyii gergeklestirebilmesi icin gerekli
alistirmalar 6grenciye yaptirilir. Kisi bir, iki sefer sesli okuyarak bunu dener ve yapar.

Kisi once birinci kayd1 ve sonra ikinci kaydi dinler. Ilk kayit sonrasi kisiye diisen, “hemen
kendine kolay kullanabilecegi bir kayit aleti edinmektir.” Bu aleti alip uygulayan ve
uygulamayan arasinda, bir ayda dahi, cok ama “gok biiyiik bir fark” olusur. Ozellikle ilk bir
ayda her giin ses kaydi yapan kisi, gelismesini kendi gozlemleyebilmekte ve daha fazla motive
olmaktadir.

[k ses kaydiyla motive olan kisi her giin, diizenli olarak, “en az yarim saat” ¢aligtlmalidir. Arada
bir segtigi bir konuyu Kedi Teknigiyle anlatip sesini kaydetmesi de istenir. Zaten ana amag
konusurken de kedi teknigini dogal bir sekilde uygulayabilmektir. Kisi bu farkindalik ve
degisim siirecinde sesli ve goriintiilii medyay1 daha kolay takip etmeye baslar. “Biiyiik bir sirr
kesfetmis gibi hisseder.” Giinde 5 - 15 dakika “televizyon, radyo, internet, CD veya DVD” den
duyduklarini orijinaline yakin ciimle bazinda sesli geri sdylemesi istenir. “10 giinde” kisi kedi
teknigini sesli okuyabilmekte ve konusmasina belirli 6l¢iide yansitabilmektedir.

Zamanla kisi ana fiil vurgusunu kolaylikla yapmaya basladiktan sonra yardimci fiiller (We
haven’t done anything) ve modallar (She shouldn’t stay here) olumsuz olan “not” ekini
aldiklarinda nasil okunacaklari/sdylenecekleri hakkinda yardimci bilgi verilir. Bu bilgiler
dogrultusunda uygulamasi beklenir.

Sira Tiirklerin bilmedikleri veya yapamadiklari spesifik telaffuz noktalarina gelmistir. Artik kisi
binanin katlarimi ¢ikabilir. “IL., IIL., IV., V., VL., VIIL., VIII.” adimlarinin kendi iglerindeki
siralamalar1 6nemlidir. “I.” adim “viicut” tur. “IL., III., IV., V., V1., VIL, VIIL.” ise viicudun
organlaridir; es zamanli olarak beraber uygulanmalidirlar. Bu adimlara 11. giinden 6nce
baslanmaz c¢ilinkii kisi once “L” adimdaki ana fiill vurgusunu dogal bir davranis haline
getirmelidir.

2) Nefes kullanimi, ciimledeki diger vurgulu kelimeler, kelimenin vurgulu hecesi ve bazi
seslerin artikiilasyonlar1 “ana fiil” temelinin {izerinde ylikselir. Siralama(1-7) dnemlidir:

1) Sesli okuma ve konusma sirasinda kisiden ciimleye baslamadan, kuracagi climleyi kafasinda
diisiinmesi, sonra climleye baslamasi, hi¢ duraksamadan ve dilbilgisi kurallarin1 diistinmeden
sadece ana fiile odaklanarak ciimleyi “bir nefeste” bitirmesi istenir. Arka arkaya kag climle
kurabildigi ses kaydi yaparak bir yere not edilir. Boylece kisi hem gelisimini takip eder hem de
gelistirmesi gereken yonlerini kolaylikla fark eder. Kurdugu degil, kuracagi ciimlenin énemli
oldugu ve hep bir sonraki climleye odaklanmas1 gerektigi kisiye benimsetilir.

2) Kisiden bir kagida rastgele 20 adet ana fiil yazmasi ve sadece bunlara bakarak once tek bir
zamanda sonra iki, sonra ii¢, sonra dort zamanda climleler kurmasi istenir. Sonra da en ¢ok
kullanilan “but, so, because ve while” gibi baz1 baglaglar ve Tirkgeye ters gelen “there
is/are”ana fiil listesine eklenir. Yeni eklenen elemanlarla zorluk ve karmasikligi arttirarak
climleler kurmaya devam etmesi istenir. Burada unutulmamas1 gereken noktada yani ciimle
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bittikten sonra durup, bir sonraki climleyi kafada kurgulayabilmektir. Sonrasinda da ciimleye
baslayip ana fiilde vurgu yaparak hi¢ arada duraksamadan ciimleyi bitirmek gerekir. Kisi daha
karmasik ve daha yaratici climleleri kolaylikla kurabildigini fark eder, kivrak, akic1 ve paniksiz
konusur.

3) Kisinin 6nce teorik bilgi yiikleyip daha sonra konugsmaya calismasi yerine, dilbilgisinin
konugsmada kullanabilecegi “ana govdelerini” konusarak ¢aligmasi istenir. En az bes farkli
istasyonda* dilbilgisi ve telaffuz ¢aligmalar1 yaptirilir.

*[stasyon calismasi: grup ile veya bireysel olarak yapilabilir. Kisi/kisilerin belirledikleri farkli
dilbilgisi ve telaffuz ¢aligmalarinin her biri, bir istasyonu teskil eder.

Kisinin/kigilerin her bir istasyonda belli bir siire kalip bir sonrakine gegmek suretiyle “bir arada,
sik tekrarlarla” ¢aligsmasi saglanir. Beyin birgok dgrenilmis konuyu aktif uygulamis olur. Boyle
Ogrenildigi icin de konusurken kullanmak kolaylasir.

4) Netligi pekistirmek icin bir grupla bir daire iginde herkesin ayni anda esli konustugu
“karmagik daire” ¢aligmalar1 yaptirilir.

5) Kisiye basta yardimci fiiller olmak tizere biitiin zayif formlar verilir ve ¢aligmasi istenir.
Ayrica climlede vurgulanmasi gereken isimler gibi diger 6geler de calistirilir. Boylelikle kisi
zayif formlar, dogru vurgu ve ulama sayesinde akici bir sekilde sesli okur ve konusur. Vurgusuz
hecelerde kullanilan “schwa” denen Ingilizcedeki zayif sesliyi dogru telaffuz etmek ¢ok
Onemlidir.

6) Zayif ve giiglii formlarin hangileri oldugunu 6grenen kisiden bir metnin harflerini
bilgisayarda vurgulara gore biiyiiltiip kiigiilterek, vurgulanan ve vurgulanmayan 6geleri gorsel
hale getirerek yazmasi istenir. Sonrasinda yiiksek sesle okuyup, ses kayd1 yaparak bir kelimenin
zay1f ve giiclii formlarim pekistirmesi saglanir. Ozellikle kisa skeclerde bu metinleri kullanarak
grup icinde sesli ¢aligsmalar yapilabilir (I’'m going to the school).

7) Kisi Tiirkceden gelen heceleme aliskanligi ve otomatik ilk hece vurgusundan kurtarilip,
“kelimeyi bir biitiin” olarak goérmesi benimsetilir. Bir kelimenin telaffuzunu ve vurgulu
hecesinin hangisi oldugunu ilk basta 6grenen kisi o kelimeyi kolay hatirlar. Onemli olan
konusurken rahatlik ve akicilik kazanilmadan dogru yaziliglarin test edilerek dgretilmemesidir.
Kisilerin de bireysel olarak boyle bir ¢alisma yontemine gitmesi 6nerilmez. Aksi takdirde beyin
hecelemekten kurtulamaz ve akici konusabilmek hayal olur.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Ozetle, bir yabanci dili 6grenmenin tek yolu, o dil ile ilgili zengin anlasilabilir girdiye maruz
kalmaktir. Bu nedenle, hem ders i¢i hem de ders dis1 ortam, 6grencilerin bol miktarda anlasilabilir girdi
elde edebilecegi sekilde hazirlanmalidir. Bu nedenle, yabanci dil egitimi, dili miimkiin olabildigince
gercek islevinde, yani bir 6grenme ve iletisim aracit olarak kullanilmak iizere sunacak sekilde
planlanmalidir (Isik, 2008). Boray Teknigi Ingilizce 6grenmeye calisan 6grencilere gercek hayatin her
noktasina dokunan ve islevsel olan bir iletisim araci olarak kullanmalarim saglamaktadir. Ogrenciler
birkag ay icinde ingilizce filmleri anlayabilecek diizeyde kendilerini gelistirebilmektedir.

Ulkemiz gergekleri iizerine kurulacak yabanci dil egitiminin bir baska faydasi da kaynaklarm
etkili kullanilmasi olacaktir. Ayrica, Tiirk akademisyenler tarafindan planlanan ¢alismalar, bu kisilerin
yabanci dil konusundaki mesleki gelismelerini destekleyecek, ayn1 zamanda, 6z giiven ve yaraticilik
kazanmalarinin da araci olacaktir. Bu baglamda, iilkemizin, kendi gereksinimleri ve amaglari
dogrultusunda, kendi yabanci dil malzemelerini tiretmesi de gerceklesebilecek, yabanci dil 6gretmenleri
ve uzmanlari, merkez iilkelerden gelen tek yonlil bilgi akisina mahkum olmaktan kurtulacaklardir
(Is1k,2008). Boray Teknigi siifta dgretmenler ve dgrenciler tarafindan iiretilen ve gelistirilen ders
malzemelerini, interneti diger teknolojik kaynak ve ortamlar1 kullanarak, verimli kaynak kullanimini
saglayabilmektedir.
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Boray Teknigi, (Isik, 2008) tarafindan makalesinin sonug¢ bdliimiinde belirtilen ve arzulanan
......... ulusal yabanci dil 6gretim sistemleri ve malzemelerinin olusturulmasi ile disa bagimliligin
azaltilmas1 agisindan, onem tasimaktadir” ifadesinin tam karsiligi olan milli, 6zgiin bir 6gretim
teknigidir.

Boray tekniginin basarili olmasinin en O6nemli sebeplerinden biri de Ogrencilerde ve
ogretmenlerde olusturdugu motivasyon ve 6grenme isteginde siireklilik saglamasi, bu etkiyi okul disina
da tasiyabilmesi en giiclii yonlerinden biridir. Basarty1 kisa siirede elde eden ve yapabildigini anlayan
ogrenciler daha cok Ogrenmeye calismakta ve iletisim kurabilecek diizeyde Ingilizceyi
kullanabilmektedir. Gardner (2001), giidiilenmenin 6grenme iizerindeki etkisini “yeterli oranda
giidiilenmis birey amacina ulagmak igin ¢aba harcar, kararlidir ve yapmakta oldugu eyleme odaklanir,
amacina ulagirken verdigi miicadele onu yildirmaz, basariy1 olumlu pekistire¢ olarak goriir ve hedefine
ulasmak icin belirli stratejiler uygular” seklinde agiklamaktadir.

Ayrica Ogrencileri basarili olacaklarima ikna ederek, yapabildiklerini uygulamalariyla
ogrencilerine yasatarak, olast kaygilarmi azaltmakta ve Ingilizce ogrenimine daha olumlu
yaklagmalarin1 Boray teknigi etkin diizeyde saglamaktadir. Yabanci dil kaygisina sebep olan ana
etmenler 6grencinin yeterlilik diizeyi ve sinif icerisindeki 6zellikle dinleme ve konusma becerilerini
igeren uygulamalardir. Yabanci dil kaygisi genellikle kisinin yabanci dili kullanmaya Ingilizce
dersindeki basarilari ile Ingilizce derine ydnelik sergilemis olduklari tutumlar: arasinda anlamli diizeyde
pozitif iligki bulunmustur. Basar1 ve tutum birbirini olumlu olarak etkilemektedir (Karabiyik, Alci,
Toprak ve Arici, 2012).

Dil bilgisini 6ncelikli ve baskin bir 6gretim alan1 gérmek yerine konusma-dinleme becerileri
icerisinde, dolayli yoldan ve eglenceli olarak, istasyonlarla verilmesi, ingilizce dersini geleneksel
yontemdeki, dil bilgisi ve sozciik ezberleme sikiciligindan ¢ikartmaktadir. Giinlimiizde yabanci dil
egitiminde, artik sadece dillerin dil bilgisel, sdzciiksel ve yapisal 6zelliklerini kazandirmaya yonelik
yaklagimlarin gecerliligini yitirmis oldugunu gostermektedir. Soyle ki, giliniimiizde iletisim boyutu
olmayan dil bilgisi kurallarinin 6gretilmesine dayali geleneksel dil dersi, yerini yabanci dilde iletigim
yetisi kazandirmaya dayali dil 6grenimi anlayisina birakmistir (Haznedar, 2004). Boray Teknigi klasik-
gelenekgi Ingilizce 6gretim yontemleri yerine yeni, dgrenci ve dgretmenle dost, kolay kullanilabilen,
etkisini kisa siirede gosteren bir teknik olarak siniflarda yerini almalidir. Haznedar (2010) tarafindan
yapilan arastirma sonucunda da yeni ve etkili modern teknik ve yontemlere duyulan ihtiya¢ su sekilde
ifade edilmistir. “Bu arastirmada, Ogretmenlerin gergekte iletisime dayali dili kullanmaya dayali
yontemler konusunda bilgi sahibi olduklari, ancak sinif-i¢i uygulamada hala geleneksel dil 6gretim
yontemlerinin ve tekniklerinin biiyiik O6l¢liide agirhigini korudugu goriilmiistiir. Bu nedenle,
Ogretmenlerin ¢agdas dil 6gretim yontemlerinden daha ¢ok yararlanmalart konusunda duyarliliklar
artirilmalidir” (Haznedar, 2010).

Yabanci dil kaygisina sebep olan ana etmenler 6grencinin yeterlilik diizeyi ve sinif icerisindeki
ozellikle dinleme ve konusma becerilerini igeren uygulamalardir. Yabanci dil kaygis1 genellikle kisinin
yabanci dili kullanmaya Ingilizce dersindeki basarilari ile Ingilizce derine ydnelik sergilemis olduklar:
tutumlari arasinda anlamli diizeyde pozitif iliski bulunmustur. Basar1 ve tutum birbirini olumlu olarak
etkilemektedir (Karabiyik, Alci, Toprak ve Arici, 2012).

Ulkemiz ingilizce 6grenimine ¢ok biiyiik kaynaklar ayirmakta ancak, bunun karsiligini
alamamaktadir. Bu olumsuz gidisi durdurabilmek, yatirimlarin karsiligimi alabilmek oncelikle sinif
icinde yapilan faaliyetlerin, 6grenme siireglerinin iilkemize 6zgii Ingilizce dgrenememe engellerini
ortadan kaldirmak ve etkin bir sistematik uygulamakla miimkiin olur. Ulkemizde oldugu gibi diger
iilkelerde de Ingilizce 6grenimine biiyiik yatirimlar yapilmaktadir. Nunan (2003), ¢alismasinda Asya-
Pasifik bolgesinde Ingilizce Ogretimi igin yapilan biiyiikk yatirimlarin  dgretim  hedeflerini
gerceklestirmede yetersiz kaldigimi  belirlemistir. Calisma sonucunda, yatirimlarin  hedeflerin
gerceklestirebilmesi i¢in 6gretim yontemlerinin Asya-Pasifik bolgesinde yasayan dgrencilerin yaglarina,
diizeylerine gore uygun hale getirilmesi gerektigi neticesine ulasilmistir.
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Hangi iilkede olursa olsun, Ingilizce 6gretimindeki bagar1 ancak, o iilkenin insan dzelliklerine
gdre uygun yontem ve teknikler icat edilip, uygulanmasiyla elde edilebilecektir. Ulkemiz bu konuda
Boray Teknigi ile bu kirilmay1 kisa siirede yasayacak bir firsat1 elde etmistir. Kirki¢ tarafindan yapilan
calismada Boray Teknigi uygulayan ortaokul 5. ve 7. siif dgrencileri Ingilizce dersinde, Boray teknigi
uygulamayan smmiflara gore daha basarili olmustur (Kirkig, 2017). Bugiinden sonra Ingilizce
Ogretmenlerine, akademisyenlere diisen gérev Boray Teknigini sahada geregince kullanmak, test etmek
ve yararlarini gordiikten sonra tiim iilkeye yayilmasini saglayarak, yillardir siiregelen ingilizce iletisim
kuramama durumunu ortadan kaldirmaktir.
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Duyussal Farkindahga Dayah Ogretimin Akademik Basari ve Ogretmenlik
Meslegine Yonelik Tutumlar Uzerine Etkisi'

Ali YAKAR?, Bilal DUMAN?
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Oz Anahtar Kelimeler
Bu ¢alisma, duyussal farkindaligin 6grenme-6gretme siirecinde kullanilmasinin Duyussal farkindalik,
akademik basar1 ve 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlar tizerindeki etkilerini Akademik basar

ortaya koymak amaciyla yapilmistir. Arastirma 2010-2011 egitim-6gretim
yilinda, Mugla Sitki Kogman Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Sinif Ogretmenligi
Anabilim Dali’nda 6grenim gdren 62 dgrencinin katilimi ile gerceklestirilmistir.
Aragtirma, gergek deneme modellerinden ©6n test-son test kontrol gruplu
deneysel desene gore tasarlanmistir. Arastirmanin deneysel siireci, deney Makale Hakkinda
grubuna “duyussal farkindalifa dayali 6gretim” ve kontrol grubuna “mevcut

Ogretmenlik meslegine
yonelik tutum,

Ogretim

strateji, yontem ve tekniklere dayali Ogretim” seklinde planlanmis ve Gonderim Tarihi: 20.06.2017
uygulanmigtir. Aragtirmanin verileri akademik basar1 testi, Ogretmenlik Kabul Tarihi: 03.08.2017
meslegine yonelik tutum oOlgegi ve arastirmaci kontrol listesi aracilifiyla E-Yaym Tarihi: 15.09.2017
toplanmistir. Tiim veri toplama araglart uygulama 6ncesi 6n test ve uygulama
sonrast son test olarak uygulanmistir. Arastirmanin amaglari dogrultusunda,
akademik basar1 ve 6gretmenlik meslegine yonelik tutum konusunda deney ve
kontrol gruplar1 arasinda anlamli farklilik olup olmadigi incelenmistir.
Aragtirma siiresince akademik bagari testi (6n test-son test) ve dgretmenlik
meslegine yonelik tutum oSlgegi (6n tutum-son tutum) aracilifiyla toplanan
veriler, SPSS programi yardimiyla analiz edilerek bagimsiz gruplar t-testi,
ANCOVA analizi ve Bonferroni testi yapilmistir. Arastirmanin bulgularindan
elde edilen verilere gore, gruplarin 6n test akademik basar1 puanlari1 arasinda
anlaml bir farklilik saptanmamustir (p=.708). Gruplarin 6n test akademik bagar1
puanlariin denk oldugu belirlenmistir. Gruplarin son test akademik basari
puanlart arasinda anlamli bir farkliik bulunmustur (p=.000). Gruplarin
akademik basarilar1 arasinda 6n test puanlarinda var olan denklik son test
puanlarinda deney grubu lehine farklilik gostermistir. Baska bir ifadeyle,
deneysel siirecte, duyussal farkindaliga dayali 6gretim uygulanan (deney grubu)
Ogrencilerin, mevcut strateji, yontem ve tekniklere dayali 6gretim uygulanan
(kontrol grubu) 6grencilerden daha basarili oldugu belirlenmistir. Gruplarin
ogretmenlik meslegine yonelik 6n tutum puanlar arasinda anlamli bir farkliliga
rastlanmustir (p=.000). On tutum puanlar1 incelendiginde, kontrol grubunda yer
alan Ogrencilerin &gretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin daha olumlu
oldugu belirlenmistir. Kovaryans ¢éziimleme sonuglar1 6n tutum puanlarina gore
diizeltilmis ve son tutum puanlarmin gruplama ana etkisinin anlamli oldugu
saptanmistir  (F(1-59=.10.85 p=.002). Gruplarin son tutum puanlarinin
ortalamasinin ANCOVA analizi sonucunda olusan ortak etki sonuglarina gore,
duyussal farkindaliga dayali 6gretim uygulanan (deney grubu) 6grencilerin
lehine anlamli bir farklilik belirlenmistir. Baska bir ifadeyle, &gretmenlik
meslegine yonelik tutumlar s6z konusu oldugunda, duyussal farkindaliga dayali

1 Bu arastirma Dog. Dr. Bilal DUMAN danismanliginda hazirlanmis Ali YAKAR’a ait yiiksek lisans tezinin bir bolimiinii
olusturmaktadir.

2 Uzman — Mugla Sitki Kogman Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Béliimii. E-posta: aliyakarl0@gmail.com

3 Dog. Dr. — Mugla Sitki Kogman Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Boliimii. E-posta: bduman@mu.edu.tr
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O0gretim uygulanan (deney grubu) 6grencilerin 6gretmenlik meslegine yonelik
tutumlarinin, mevcut strateji, yontem ve tekniklere dayali 6gretim uygulanan
(kontrol grubu) 6grencilerin dgretmenlik meslegine yonelik tutumlarindan daha
olumlu olarak degistigi belirlenmistir.

The Effects of Affective Awareness—Based Instruction on Academic
Achievement and Attitudes Towards Teaching Profession

Abstract

Keywords

This study aims to reveal the effects of usage of affective awareness in learning-
teaching process on academic achievement and attitudes towards teaching
profession. The present research was done with the participation of 62 students
studying at Mugla Sitk1 Kogman University, Faculty of Education, Department
of Primary School Education at 2010-2011 academic year. This research was
designed as pre-test post-test experimental research design of real testing models
with control group. The experimental process of research was planned and
applied as “affective awareness-based instruction” to experimental group and as
“current strategies, methods and techniques-based instruction” to control group.
The data of the research were collected with academic achievement test and
attitude scale towards teaching profession and researcher’s check list. All data
collection tools were applied as pre-test before experimental applications and as
post-test after experimental applications. In accordance with the aims of the
study, it was investigated that whether there are any significant differences
between experimental group and control group on academic achievement and
attitudes towards teaching profession. Data which were collected with academic
achievement test (pre-test and post-test) and attitude scale towards teaching
profession (pre-test and post-test) were analyzed with SPSS program. To analyze
data, independent samples t-test, ANCOV A and Bonferroni analysis were used.
According to the findings, significant differences on pre-test academic
achievement were not found between groups (p=.708). Pre-test academic
achievement scores of groups were found as equivalent. Significant differences
on post-test academic achievement was found between groups (p=.000). Post-
test academic achievement scores of groups were differentiated on behalf of
experimental group. In other words, during the experimental process, it was
found that the learners who were given affective awareness-based instruction
(experimental group) were more successful than the learners who were given
current strategies, methods and techniques-based instruction (control group).
Significant difference was found between the scores of pre-attitude scale towards
teaching profession of groups (p=.000). Upon examining the pre-attitude scores,
it was defined that the attitudes of learners in the control group towards teaching
profession were much more positive. Covariance analysis results were corrected
according to pre-attitude scores and grouping main effect of post-attitude scores
towards teaching profession was found as significant (F(i-s0/=.10.85 p=.002).
According to common-effect results of ANCOVA analysis of groups’ post-
attitude score means, significant difference was found on behalf of learners who
were given affective awareness-based instruction (experimental group). In other
words, when attitudes towards teaching profession are mentioned, attitudes
towards teaching profession of learners who were given affective awareness-
based instruction (experimental group) changed much more positively than
attitudes towards teaching profession of learners who were given current
strategies, methods and techniques-based instruction (control group).
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Giris

Temelde bireyin kisiligiyle ilgili olan duyus terimi egitimde kullanildiginda sadece bireyin i¢sel
durumuyla, duygular1 ve nasil hissettigiyle ilgilenmekle kalmamakta ayn1 zamanda kisinin duygulari
yliziinden nasil davrandigiyla da ilgilenmektedir. Duyus; insanin, harekete dayanan his ve duygulara
kars1 olan yatkinligr olarak tanimlanmakta ve tanimda yer alan yatkinlik s6zciigli bir davranisa karsi
olan egilimin her zaman davranisa donlismeyebilecegi géz oniinde bulundurularak kullanilmaktadir
(Education for Affective Development, 1992). Duyus, bireyin bir seyi yapmaya istekli olma veya
isteksiz olmamasina bagli olarak bazen olumlu ve olumsuz etkilenebilir.

Ogrenme-6gretme siirecinde duygularinin dnemsendigini fark eden dgrenciler siirece daha etkin
katilma egilimini gosterebilir. Her 6grenme, aslinda duygularin katilmu ile gergeklesir. Bireyler
ogrenmek istediklerini 6grenmek konusunda motive olmus bir sekilde hareket ederler (Keller, 1987).
Birey, 0grenme istegi duydugu seyleri, zihninde daha agik, anlamli ve ihtiyaca doniik olarak
yapilandirir. Tlgi, farkindalik ile baslar ve dgrenmenin duyussal boyutunu canlandirmaya yardimeidir
(Kagan, Schauble, Resnikoff, Danish ve Krathwohl, 1969). Bacanli’ya (2006) gore, duyusun bilis
alaninda baz1 gostergeleri bulunmaktadir. Bilis harekete gegerken duyus kavrami bu durumu etkiler ve
bu da farkindaliktir. Ornegin Kisinin bir futbol takimi oyuncularina déniip bakmasi, onlarin varliginin
farkinda olmasi birinci diizeyde bir duyustur. Kisinin diger bazi futbol terimleri ile futbol takimini
eslestirmesi ikinci anlamda duyusu; kisinin yasamini ve bir¢ok davranigini futbol takiminin taraftar
olmaya gore bicimlendirmeye baglamasi, t¢lincli anlamda duyusu ifade etmektedir. Bu oOrnekten
hareketle, 6grencilerin 6grenme-0gretme siirecinde sahip olduklari yasantilara hislerinin de karigmasi,
biligsel 6grenmelerinin yaninda duyussal davranislarin, ilgi, duygu veya degerlerin bilissel beceriler ile
esleserek gelistirilmesini saglamaktadir. Bloom (1956) tarafindan ortaya konulan, Krathwohl ve
digerleri (1964) tarafindan gelistirilen duyussal alan taksonomisinde yer alan hedef diizeyleri
ogrencilerin herhangi bir konu, nesne, kisi veya olay hakkinda duyussal davranislarini gézlemleyip
degerlendirmede bir yardimcidir.

Duyussal farkindalik i¢ yasantilarina iligkin bireylerin kendisinin, bagkalarinin veya ¢evrenin
farkinda olma durumunu gostererek duyussal hazirbulunusluk halini yansitan bir durumdur. Giinliik
hayat problemlerinin ¢6ziilmesinde ve 6grenme-6gretme siirecinde bireylerin 6grenmeye yonelik olarak
ilgi ve ihtiya¢ duymasi, motive olmasi, onlarin dikkat etme, algilama, tutum gelistirme, davranig
gosterme, kisilik haline getirme vb. siirecleri yasamasinda etkili birer aractir. Milne ve Kosters (1984)
bireylerde ¢esitli ruh hallerinin ortaya ¢ikmasinda ilk adimin farkindalik oldugunu ileri stirmektedir.
Ogrencilerin ihtiyaclari, ilgileri, tutumlari, mutluluk diizeyleri, degerleri, sorumluluk alma istekleri,
biling diizeyleri, toplumsal kurallara, sanata ve ¢evreye bakis agilari, adalet algilari, kiiltiirel mirasi
aktarma beklentileri, 6zgiirliik ve demokrasi algilar1 vb. tiim 6zellik veya durumlar i¢in Oncelikle
farkindalig1 yaratmakla miimkiindiir. Egitim-6gretimde duyussal alan kazanimlarinin gergeklestirilmesi
Ogrencilerin i¢ yasantisinin farkinda olmasiyla kolaylastirilabilir. Duygularin 6grenmede etkin rol
oynuyor olmasi, bireylerin temel bir ihtiya¢ olarak dgrenmeye yonelik giidiilenmelerine yardimei
olmaktadir.

Duyussal 6grenmeler agisindan bir diger 6nemli nokta duyussal karakteristiklerdir. Bloom,
modelinde okula, derse, alana iligkin ilgileri, tutumlari, degerleri ve akademik benligi duyussal giris
Ozellikleri olarak incelemistir. Siralanan biitiin bu 6zellikler biligsel giris davranislari ve 0gretimin
niteligi ile birlikte basariya katki saglamaktadir (Yesilkayali, 1996). Duyussal alan hedeflerinin
ogrencilere kazandirilmasi i¢in duruma bir¢ok yonden yaklasilabilir. Bu yonlerden bir tanesi de duyussal
farkindaliktir. Kavramin, igerdigi cesitli 0geler ile birlikte agiklanmasi gerekmektedir. Duyussal
farkindalik kavraminin igerdigi faktorler sekil 1°de belirtilmistir.
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Sekil 1. Duyussal Farkindaligi Etkileyen Faktorler [Duman’dan (2009) uyarlanmistir. ]

Duyussal farkindalik, dikkat, algi, tutum, deger, merak, ilgi, ihtiyag, 6z farkindalik, motivasyon,
siireg, etkilesim ve karakter dgelerinin bilesiminden olugsmaktadir. Bireylerin sahip olduklari tiim bu
degiskenler, duyussal farkindalik diizeylerini etkilemektedir. Duyussal farkindaligi etkileyen bu
degiskenler siire¢ igerisinde gesitli diizeylerde ortaya g¢ikmaktadir. Bireyler bu siiregleri davranisa
doniistiirme islemini psikolojik durumlar1 paralelinde yasanti haline getirmektedir. Duyussal
farkindaligin degiskenlerinden olan dikkat, bilincin belirli bir anda, belli bir uyariciya yogunlastiriimasi
olarak tanimlanmaktadir. Dikkat, algilamayi, diislinceleri, duygulari, biligsel siiregleri, ¢evresel
uyaricilari ve bu uyaricilar algilayip onlara odaklanmay: etkilemektedir (Woolfolk, 1998). Algisal
siiregler, duyusal bilgiyi nesnelerle nasil biitiinlestirdigimizi irdeler (Hilgard, 1990; Alogan, 1999).
Algilama, yaganti sirasinda edinilen duyusal bilgilerin orgiitlenip yorumlanmasi siirecidir. Algiy1 dikkat,
dgrenme, giidii, hazirlayici konular, ilgi gibi pek ¢ok faktér etkiler (Demirel ve Un, 1987). Ogrencilerin
Ogrenme yasantilarinda hissettikleri, 6grenme siireci 6ncesinde, 6grenme-ogretme siirecinde ve 6grenme
sonrasinda sahip olduklar1 duyussal farkindalik diizeylerinin belirlenmesi gerekliligini beraberinde
getirmektedir.

Tutumlar ve degerler genelde duyussal farkindalik kavramu ile iliskilidir. Tutumlar giicli ve
tutarli olduklarinda, tahmin edilen davranisla iliskili olduklarinda ve kisinin dogrudan deneyimini temel
aldiklarinda ortaya ¢ikar. Bu durumda kisinin kendi tutumlarmin farkinda olmasi olasidir (Kagit¢ibasi,
1992; Tekindal, 2009). Diger bir etken olarak deger kavramui ise bir seyin; kendisiyle ayni cinsten olan
seyler icindeki yeri, genelde inanilan, arzu edilen ve davranislar i¢in bir 6lgek olarak kullanilan olgular
veya 0Ozel bir davranig tarzin1 veya karsit bir duruma karsilik kisisel veya sosyal tercihlerin durumunu
gosteren inang olarak da tanimlanabilir (Akbaba-Altun, 2003; Aydin 2003; Oktay, 2007). Bireylerin
sahip olduklar1 tutum ve degerler, onlarin duyussal farkindalik diizeylerini etkileyerek davraniglarini
yonlendirir.

Bireylerin motivasyon, ilgi, 6z farkindalik ve merak diizeyleri ¢esitli sekillerde canlandirilabilir
(Hunter, 2011). Bu durumda 6grenciler 6grenmek istedikleri herhangi bir seyi olumlu tutum gelistirerek
i¢sellestirebilir (Keller ve Burkman, 1993; igmez, 2009). Bireylerin duyussal 6zellikleri bu konuda
etkilidir. Bununla birlikte duyussal farkindalik diizeyi i¢in, ihtiyaclar da énem tasir. Thtiya¢ déngiisel bir
stirectir ve bireyin organizmasinda bir yetersizlik ortaya ¢ikarir ve birey bu yetersizligin sebebini
karsilayamadig1 bir gereksinimden kaynaklandigini hisseder. Birey bu gereksinim hissi ile harekete
gecer ve rahatlar (Eysenck, Arnold ve Meili, 1972). Bireylerde baskalarina yonelik duyussal farkindalik
yaratilmasi kisilerarasi etkilesim ile dogrudan baglantilidir. Etkili bir iletisim, bagkalarmin duyussal
diinyalarin1 tanimak ve anlamakla baslar. Iletisimin en 6nemli 6zelliklerinden biri, birlikteligi esas
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almasidir. Iletisim tek basina kurulan bir iliski degildir, karsilikl1 etkilesime ve beraberlige dayanir
(Ciiceloglu, 1999). Iyi bir etkilesim siirecinde bireyler duyussal agidan daha zengin bir farkindaliga
sahip olabilir.

Duyussal farkindaligi etkileyen baska bir faktor olan karakter, kisinin diger kisilerin iyiligi i¢in
en iyisini yapmaya c¢alisma istegini ve ahlaki diisiincesini, diiriist ve sorumluluk sahibi olma gibi
davraniglarini gesitli kosullarda etkin yaklagimlar1 saglayan kisisel ve duygusal 6zellikleri ve toplumsal
- sosyal baglilig1 kapsar. lyi karakter kisinin topluma olumlu degerler katabiliyor olmasini ve adil, esit
ve diger insanlara saygili bir demokratik yasam bi¢imi siirdiirmesini saglar (Battisitch, 2005; Akt. Aslan,
2011). Karakter, kisiye 6zgii davranislarin biitiinii olup insanin bedensel, duygusal ve zihinsel
etkinligine ¢evrenin verdigi deger seklinde ele alindig1 gibi kisiligin ahlaki kismina da denilmektedir
(Aydin, 2008). Duyussal farkindalik kavrami anlik bir durum olmadigindan ve siiregsel bir nitelik
tagidigindan bu siireci ayrintili tanimlamak gerekmektedir. Herhangi bir kisi, olay, nesne veya duruma
yonelik “dikkat etme, algilama, duyugsal farkindalik olugumu, tutum gelistirme, davranig gosterme”
adimlarina sahip olan bu siireg, sekil 2°deki gibi akig semasi seklinde gosterilebilir.

Dikkat etme Tutum gelistirme »

Algilama Davranis gdsterme

Sekil 2. Duyussal Farkindalik Siireci Akis Semast

Siireg icerisinde sekillenen duyussal farkindalik, egitimde duyussal kazanimlarin uygulamaya
konmasinda egitimciler i¢in bir aractir. Duyussal farkindalik diizeyi yiiksek olan 6grenciler 6grendikleri
konusunda nasil hissettiklerini fark eden, 6grenme ihtiyaglarini buna gore degistirebilen bireyler olarak
karsimiza c¢ikabilir. Bununla birlikte, 6grenenlerde duyussal farkindalik olusturmak igin &gretim
programlarina duyussal alan kazanimlari da konmalidir. Valett’e (1974) gore, duyussal egitim
programlar1 gelisimsel 6zellikleri karsilayacak sekilde ayarlanmalidir. Bebeklik, ¢ocukluk, ergenlik,
olgunluk gibi gelisim diizeylerinde bireylerin ihtiyaglarimin farklilik gosterdigi, her evre igin farkli
kosullarin yaratilmasinin gerekliligi ortaya c¢ikmaktadir. Ornegin duyussal alan agirlikli egitim
programlar1 bebeklik doneminde insanin temel duygularini anlama; g¢ocukluk déneminde insan
duygularmin ifadesi; ergenlik doneminde benlik farkindalig1, kontrol ve insani degerlerin farkinda olma;
olgunluk doneminde sosyal ve kisisel olgunluk gelistirme ve kendini gerceklestirme olarak belirlenebilir
(Akt. Bacanli, 2006). Tiirkiye’de egitim programlarinda yer verilen duyussal alan kazanim ve stratejileri,
sosyal ve akademik gelisimi destekleyici bir role sahiptir. Duyugsal stratejiler bilissel becerileri harekete
geciren stratejilerdir. Bu stratejiler, tutum, kaygi ve giiven ile iligkili olup, 6grenme sirasinda 6grenmeyi
engelleyebilecek olan uyaricilara kars1 6grencilerin tedbirli, uyanik ve rahat olmalarini saglar (Duman,
2009; Senemoglu, 2009). Bireylerin ihtiyag duyduklar1 duyussal beceriler, akademik yasamlarinda
iletisim becerilerini gelistirmede énemli goériilmektedir. Ogrenme-dgretme siireglerinde &grencilerin
O0grenme Oncesi, Ogrenme esnasi ve Ogrenme sonrasinda neler veya nasil hissettiklerinin farkinda
olmalar1 6grenme siirecinin onlar i¢in ne diizeyde anlamli olacagimin bir gdstergesi olacaktir. Duyussal
farkindaligin 6grenme siirecindeki gostergeleri sekil 3’°te verilmektedir.

34



Egitim Kuram ve Uygulama Aragtirmalar1 Dergisi 2017, Cilt 3 (2017), Say1 3, 30-47 Ali YAKAR, Bilal DUMAN

Esnasi Sonrasi

bR 4

Nasil hissediyorum?

Neler hissettigimin farkinda muiyim?

Sekil 3. Duyussal Farkindaligin Ogrenme Siirecindeki Gostergeleri

Ogrencilere 6gretim siireclerinde nasil hissettiklerini; bununla birlikte tutum gelistirici nitelikte
cesitli, anlik hatirlatma, yonlendirme ve sorular sorma, dikkat ve motivasyon kaybina ugramis
ogrencileri tekrar canlandirarak duyussal farkindaligin yaratilmasini saglamaktadir. Tirkiye’de
Ogretmen yetistirme programlarinda eksikligi hissedilen duyussal 6zelliklerin varlig1 ve bu 6zelliklerin
cesitli 6gretim yontem-teknikleri ile gelistirilmesi i¢in gesitli ¢aligmalara ihtiyag duyulmaktadir. Ayn
zamanda akademik basarinin ¢esitli duyussal degiskenlerle desteklendigi deneysel ¢calismalarin eksikligi
s0z konusudur. Bu gerekgelerden dolay1 arastirmaci tarafindan, duyussal farkindaliga dayali 6gretimin
akademik basar1 ve Ogretmenlik meslegine yonelik tutumlar iizerindeki etkisini inceleme ihtiyaci
hissedilmistir.

Bu calismanin genel amaci duyugsal farkindaliga dayali 6gretimin 6grencilerin akademik
basarilarina ve 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarina etkisini belirlemektir. Arastirmanin genel
amac1 dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Duyussal farkindaliga dayali 6gretim yapilan &grenciler ile mevcut strateji, yontem ve
tekniklere dayali 6gretim yapilan 6grencilerin akademik basarilar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

2. Duyussal farkindaliga dayali 6gretim yapilan 6grenciler ile mevcut strateji, yontem ve
tekniklere dayali 6gretim yapilan 6grencilerin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlari arasinda anlaml
bir fark var midir?

Yontem

Bu arastirmada, yansiz olarak secilen deney ve kontrol gruplar olusturularak gergek deneme
modellerinden 6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir. Ger¢ek deneme
modellerinden 6n test-son test kontrol gruplu modelde yansiz atama ile olusturulmus deney ve kontrol
grubu olarak adlandirilan iki grup bulunur. Bilimsel degeri en yiiksek denemeler, gercek deneme
modelleri ile yapilanlardir (Karasar, 2009).

Calisma Grubu

Bu deneysel aragtirma, 2010-2011 egitim 6gretim yil1 giiz doneminde Mugla Sitki Kogman
Universitesi Egitim Fakiiltesi Siif Ogretmenligi Anabilim Dali’nda 6grenim goren, Ogretim ilke ve
Yontemleri dersini alan, normal 6gretim ve ikinci 6gretim 6grencileri ile yuriitilmistiir. Arastirmada
deney ve kontrol gruplar yansiz olarak olusturulmustur. Ogrencilere deneysel uygulamalardan dnce
verilen bilgi formunda yer alan lisans 1. Sinif genel akademik ortalamalari, tiniversiteye giris i¢in
Universiteye Giris Smavi (OSYM) puanlari, sosyo-ekonomik ve sosyo-kiiltiirel 6zellikleri hakkinda
veriler alindiktan sonra deney ve kontrol gruplarinin belirlenmesinde bu verilerden yararlanilmustir.
Deney grubunu 30, kontrol grubunu 32 6grenci olusturmaktadir.
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Deney ve kontrol gruplarinin denklestirilmesinde gdz oniinde bulundurulan durumlar asagidaki
gibi Ozetlenebilir:

1. Ogrencilerin genel akademik not ortalamalart: Ogrenciler lisans 1. simf genel akademik
ortalamalar1 bakimindan denk diizeydedir.

2. Ogrencilerin iiniversiteye giriste almis olduklar1 OSYM puanlari: Ogrencilerin iiniversiteye
girerken aldiklart OSYM puanlari incelendiginde, birbirlerine yakin puanlar aldiklar1 gézlenmistir.

3. Ogrencilerin sosyo-ekonomik ve sosyo-kiiltiirel &zellikleri: Elde edilen verilere gore,
ogrencilerin biiyiik bir ¢ogunlugunun orta diizeyde sosyo-ekonomik ve sosyo-kiiltiirel 6zelliklere sahip
olduklar1 belirlenmistir.

4. Ogrencilerin sinif diizeyleri: Ogrencilerin sinif diizeyleri ve bununla birlikte yiiksekdgretimde
aldiklar1 ders sayis1 ve dersler birbirinin aynisidir.

Aragtirmanin calisma grubuna ait cinsiyet, say1 ve akademik ortalama bilgileri tablol’de
belirtilmektedir.

Tablo 1. Calisma Grubu

Gruplar Kadin Ogrenci Sayisi ve Erkek Ogrenci Sayisi ve  Toplam Ogrenci Sayisi

Akademik Ortalamalan Akademik Ortalamalar1  ve Akademik Ortalama

N X N X N X
Deney Grubu

19 2.74/4.00 11 2.72/4.00 30 2.73/4.00

N X N X N X
Kontrol Grubu

18 2.78/4.00 14 2.64/4.00 32 2.72/4.00

N X N X N X
Toplam

37 2.76/4.00 25 2.67/4.00 62 2.72/4.00

Tabloda deney ve kontrol gruplarinda bulunan 6grencilerin sayi, cinsiyet ve genel akademik
ortalamalar1 bulunmaktadir. Aragtirmaci tarafindan, akademik basar1 olarak 6grencilerin yakin veya
denk diizeyde olduklar1 degerlendirilmistir. Belirtilen diger durumlarla birlikte gruplarin
denklestirilmesi saglanmis ve arastirmanin deney ve kontrol gruplar belirlenmistir.

Veri Toplama Araclar

Aragtirma siirecinde kullanilan veri toplama araglart ve uygulanma zamanlari tablo 2’de
verilmektedir.

Tablo 2. Veri Toplama Araglar1 ve Uygulanma Zamanlari

Veri Toplama Araclar1

Uygulanma Zamam Akademik Ogretmenlik Arastirmaci
. Meslegine Yonelik c
Basan Testi P Kontrol Listesi
Tutum Ol¢egi
Deneysel islem Oncesi X X
Deneysel islem Sirasi X
Deneysel islem Sonras: X X

Aragtirmada, deneysel uygulamalar 6ncesinde deney ve kontrol gruplart belirlenerek gerekli
bilgi ve yonergeler verildikten sonra, akademik basar1 testi ve dgretmenlik meslegine yonelik tutum
6lcegi uygulanmistir. Deneysel islemler siiresince arastirmaci kontrol listesi doldurularak, aragtirmanin
amaclarma uygun ve planl bir bigimde siirdiiriilmesi saglanmistir. Deneysel islemler sonrasinda
akademik basari testi ve 6gretmenlik meslegine yonelik tutum 6l¢egi tekrar uygulanmis ve arastirmanin
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verilerinin toplanmasi bu sekilde saglanmistir. Akademik basari testinin gelistirilmesine iligkin istatistiki
degerler tablo 3’te verilmektedir.

Tablo 3. Akademik Basar1 Testinin Istatistiki Degerleri

Mod Medyan
Madde X Ss Y Ortalama - ep gy
(Soru) Sayis1 (Tepe Deger)  (Ortanca) Giicliik
48 38.3 8.12 38.0 37.0 53 .79

Testin madde sayisinin 48’e indirilmesi sonucu ortalama puan (X=38.3), standart sapma (8.12),
tepe deger (38.0), ortanca (37.0), ortalama giicliik (.53) ve KR-20 giivenilirlik katsayis1 .79 olarak
hesaplanmigtir. Testin iki yar1 glivenilirlik katsayisi ise .77 olarak hesaplanmistir.

Aragtirmada, 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlar Ustiiner (2006) tarafindan gelistirilen
“dgretmenlik meslegine yonelik tutum dlgegi” ile Slgiilmiistiir. Olgegin Ustiiner (2006) tarafindan
hesaplanan KMO degeri .91, Bartlett testi degeri 7835.194 (p<.001), i¢ tutarlilik katsayis1 .93 olarak
bulunmustur. Olgek 34 maddelik tek boyutlu bir dlgektir. Olcekte puanlama; “5=Tamamen Katilryorum,
4=Cogunlukla Katiliyorum, 3=Orta Diizeyde Katiliyorum, 2=Kismen Katiliyorum, 1=Hig
Katilmryorum” seklinde diizenlenmistir. Olcekte, dgretmenlik meslegine yonelik 24 olumlu ve 10
olumsuz ifade yer almaktadir (Ustiiner, 2006). Bu ¢alisma i¢in ise dlcek &n test ve son test olarak deney
ve kontrol gruplarina uygulanmistir. Gruplara uygulanan 6n tutum-son tutum Cronbach Alpha i¢
tutarlilik katsayisi .93 olarak hesaplanmistir.

Aragtirmaci tarafindan deneysel iglemler sirasinda, haftalik olarak kontrol amagli 39 maddelik
bir kontrol listesi formu olusturulmusgtur. Bu kontrol listesi deneysel uygulamalarin denetimi amaciyla
alan yazindan esinlenerek ve Egitim Programlar1 ve Ogretim alanindan 3 uzmanin goriisleri almarak
gelistirilmigtir. Arastirmaci kontrol listesinde derslerin uygulama adimlarina yonelik; kazanimlar, hedef-
davranislar, igerik, 6grenme-0gretme siireci, 6lgme-degerlendirme, stratejiler, yontemler, teknikler,
ipuglari, doniit-diizeltmeler, etkin katilim vb. 6gretim siirecini etkileyen 6geler ile ilgili maddeler
bulunmaktadir. Bu kontrol listesi her ders sonunda ve deneysel islemler siiresince, duyugsal farkindaliga
dayali 6gretim uygulanan deney grubu igin ayri; mevcut strateji, yontem ve tekniklere dayali 6gretim
uygulanan kontrol grubu i¢in ayri olarak doldurulmustur. Bu sekilde, yapilan deneysel islemlerin tiim
uygulama basamaklar1 “evet, kismen, hayir” secenekleri ile iki arastirmaci tarafindan ayri ayr1 kontrol
edilmis ve eksikliklerin tamamlanarak uygulamalarin hedeflenen sekilde gergeklestirilmesi
saglanmigtir.

Deneysel islemler

Aragtirmanin deneysel iglemleri, 10 haftalik olarak planlanmis ve uygulanmistir. Deney ve
kontrol gruplarina yonelik haftalik deneysel uygulamalar tablo 4’te verilmektedir.

Tablo 4. Haftalik Deneysel Uygulamalar

1. Hafta Deneysel uygulamalar hakkinda 6grencilere bilgi ve yonergeler verilmesi
> Hafta Deney Grubu Akademik basar1 6n testinin ve 6gretmenlik meslegine
’ Kontrol Grubu yonelik on tutum Sl¢eginin uygulanmasi
Deney Grubu N ) . Duylllss“a} fa?kmdahga
3. Hafta Egitim ve Ogretimde Temel dayal1 6gretim
' Kontrol Grubu Kavramlar Mevcut strateji, yontem ve
tekniklere dayali 6gretim
Duyussal farkindaliga
Deney Grubu Programlarin Ogeleri dayali 6gretim
4. Hafta o ) .
Program Gelistirme Stireci Mevcut strateji, yontem ve

Kontrol Grubu tekniklere dayali 6gretim
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Tablo 4. Haftalik Deneysel Uygulamalar

5. Hafta

6. Hafta

7. Hafta

8. Hafta

9. Hafta

10. Hafta

Deney Grubu
Ogretim lkeleri
Kontrol Grubu

Deney Grubu

Kontrol Grubu ve Uygulamalari

Deney Grubu Ogretim Stratejileri
Kontrol Grubu ve Uygulamalan
Deney Grubu Ogretim Yontemleri
Kontrol Grubu ve Uygulamalan
Deney Grubu Ogretim Teknikleri

Kontrol Grubu ve Uygulamalari

Deney Grubu

Kontrol Grubu

Ogretim Model-Yaklagimlari

Duyussal farkindaliga
dayali 6gretim

Mevcut strateji, yontem ve
tekniklere dayali 6gretim

Duyussal farkindaliga
dayal1 6gretim

Mevcut strateji, yontem ve
tekniklere dayali 6gretim

Duyugsal farkindaliga
dayali 6gretim

Mevcut strateji, yontem ve
tekniklere dayali 6gretim

Duyussal farkindaliga
dayali 6gretim

Mevcut strateji, yontem ve
tekniklere dayali 6gretim

Duyussal farkindaliga
dayal1 6gretim

Mevcut strateji, yontem ve
tekniklere dayali 6gretim

Akademik basari son testinin ve 6gretmenlik meslegine
yonelik son tutum dlgeginin uygulanmasi

Deney ve kontrol gruplarina uygulanan 6gretim siirecleri ve uygulama boliimleri, tablo 5’te
karsilagtirmali olarak agiklanmaktadir.

Tablo 5. “Duyussal Farkindaliga Dayal Ogretim” ile “Mevcut Strateji, Yontem ve Tekniklere Dayali
Ogretim” Uygulamalarinin Karsilagtirilmasi

Uygulama - L Mevcut Strateji, Yontem ve
Boliimleri Duyussal Farkindahga Dayah Ogretim Tekniklere Dajyall Ogretim
Mevcut strateji, yontem ve tekniklere dayali
. ogretime ek olarak; odaklama, tesvik etme, Dikkat ¢ekme, merak uyandirma, 6n
Giris giivence verme, duyussal farkindalik yaratma: 6grenmeleri hatirlatma, hedeften
(Ogretmeny) (go0z kontag, jest ve mimikler, zengin ve haberdar etme, giidiileme, gozden
uyarict materyaller, videolar, érnek olaylar, gecirme.
hikayeler...)
Giris Mevcut strateji, yontem ve tekniklere dayali Dikkat, ilgi ve merak gdsterme, on
Etkinlikleri dgretime ek olarak; odaklanma, duyussal ogrenmeleri hatirlama, kontrol,
(Ogrenci) farkindaligi ortaya koyma ve gelistirme. giidiilenme, ¢ikarimlar.
Mevcut strateji, yontem ve tekniklere dayali
ogretime ek olarak; hissettiklerini soyletme, i " .
ot destekleme, giozleme, duyussal farkindalik Yonetme, gozden gegirme,
Gelistirme > gozieme, QLY —— iliskilendirme, yaraticilik, ¢agristirma,
o varatma: (benzetimler, tartisma, etkilesim, etkilesim. drneklendirme. isbirlisi
(Ogretmen) yaratict drama, rol oynama, konusma halkas, sum, 1§ gL

duyarlhihik, isbirligi, problem ¢ozme, firsatlar
yaratma, esnek égrenme ortamlari...)
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Tablo 5. “Duyussal Farkindahga Dayah Ogretim” ile “Mevcut Strateji, Yontem ve Tekniklere Dayali
Ogretim” Uygulamalarinin Karsilagtirilmasi

Uygulama - N Mevcut Strateji, Yontem ve
Boliimleri Duyugsal Farkindahga Dayal Ogretim Tekniklere Dayah Ogretim
1}/{evc'ut strateji, yonte.m Ve'teknlk'lere dayali Fikir iiretme ve gelistirme, iliski
ogretime ek olarak; hissedilenleri aciklama, e . 2
Gelistirme gériis belirtme ve gelistirme, serbest kurma, 6grendiklerini farkl alanlarda
Etkinlikleri o S > . kullanma, senaryo ve hikayeler iiretme,
cagrisimsal diisiinme, duyugsal farkindalig
. N benzetme, grupla calisma, arastirma ve
(Ogrenci) ortaya koyma ve gelistirme, sorumluluk alma, uveulama. proje sunma. ispat etme
deneyim, tartisma, canlandirma, empati, Zlgu ileri’ fﬁr rJn . » 15P ’
yaraticilik, enerji, caba sarf etme. gorus '
Mevcut strateji, yontem ve tekniklere dayali )
Sonug Ogretime ek olarak; duyussal farkindalik Ozetleme, biitiinlestirme,
(Kapanis) varatma: (giinliik yazdirma, égrenilenlerle degerlendirme, transfer, doniit verme
(Ogretmen) ilgili duygularin ifade edilmesini saglama, ve diizeltme, tekrar giidiileme.
yaratictlig1 destekleme, rahatlatma...)
Sonug Mevcut strateji, yontem ve tekniklere dayali
(Kapanis) ogretime ek olarak; hissedilenleri konusma ve Biitiinlestirme ve 67 deserlendirme
Etkinlikleri  Yazma yoluyla ifade etime, duyussal trans fers iditlenme & ’
. . farkindaligt ortaya koyma ve gelistirme, '8 ’
(Ogrenci) gorevleri yerine getirme.

Deney grubunda yer alan &grencilere uygulanan duyussal farkindaliga dayali Ogretim
siireglerinde Ogrencilerin biligsel alan kazanimlar1 ile birlikte duyugsal alan kazanimlarini da
gerceklestirmeleri hedeflenmistir. Kontrol grubunda bulunan 6grencilere uygulanan mevcut strateji,
yontem ve tekniklere dayali 6gretim siireglerinde ise dgrencilerin daha ¢ok biligsel alan kazanimlarimi
gergeklestirmelerine agirlik verilmistir. Duyussal farkindaliga dayali 6gretim ile mevcut strateji, yontem
ve tekniklere dayali O0gretimin uygulanmasindaki farkliliklar koyu ve italik olarak belirtilmistir.
Duyussal farkindaliga dayali 6gretim siirecinde sorulan sorular ve yonlendirmeler tablo 6’daki gibi
aciklanabilir.

Tablo 6. Ders Icerisinde Duyussal Farkindahik Yaratmak icin Kullanilan Cesitli Soru ve
Yonlendirmeler

Dersin Uygulama Boliimleri

Soru ve Yonlendirmeler

Giris Gelistirme Sonug
Ogrenmek istediginiz seylerle 6grenecekleriniz ayn1 seyler
oldugunda nasil hissediyorsunuz? X
Ogrendiklerinizle ilgili olarak nasil hissediyorsunuz? X X X
Ogrendikleriniz size nasil hissettiriyor? X X X
Ogrenirken sahip oldugunuz ruh halini agiklayniz. X
Ogrenirken keyif aldiniz mi1? X X
Basar1 veya basarisizlik durumlarinizda neler hissediyorsunuz? X X
Ogrendikleriniz size anlamli geliyor mu? Anlamli veya degilse,
bu durumda nasil hissediyorsunuz? X X
Ogrenmeden dnceki hislerinizle 5grenmeden sonraki hislerinizi
karsilagtirarak ifade ediniz. X
Ogrendikten sonra nasil hissediyorsunuz? X

Aragtirma boyunca her iki gruba da uygulanan 6gretim siireglerinde birbirinden farkli olarak
cesitli grup ¢alismalar1 ve etkinlikler yapilmistir. Deney grubunda yer alan Ogrencilere uygulanan
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Ogretim siireglerinde yukaridaki soru ve yonlendirmeler kullanilarak duyussal farkindalik yaratmak
amaglanmistir. Kontrol grubunda bulunan 6grenciler icin ise daha ¢ok biligsel alan kazanimlar1 agirlikli
olacak sekilde 6gretim siirecleri uygulanmis ve duyussal alan kazanimlari pek kullanilmamustir.

Deney grubunda yer alan 6grenciler duyugsal farkindaliga dayali 6gretim siirecinde, dersin ve
iinitelerin konularin1 6grenirken cesitli soru ve yonlendirici agiklamalarla desteklenmistir. Kontrol
grubunda yer alan 6grencilerin 6gretim siirecinde ise mevcut strateji, yontem ve teknikler kullanilarak
dersin ve {linitelerin konularini 6grenirken, bu siirecte duyussal farkindalik yaratmak i¢in kullanilan soru
veya yonlendirmelere yer verilmemistir.

Duyussal farkindaliga dayali 6gretimde bir ders boyunca planlanan giris, gelistirme ve kapanis
boliimleri bulunmaktadir. Bu béliimlerde 6grencilerin duygu durumlarini fark ederek dgretim siireglerini
yasamalar1 saglanmaktadir. Duyussal farkindaliga sahip 6grencilerin, hislerinin farkinda olmasindan
dolay1 olumlu veya olumsuz tutum gelistirdikleri konu veya kavramlar hakkinda goriis gelistirmeleri ve
bunu ifade etmeleri saglanmaktadir. Ogrencilerin motivasyonlarinin azaldiginin veya dikkatlerinin
dagildiginin fark edilmesi sonrasinda, gerekli soru ve yonlendirmeler ile duruma miidahale edilebilir.
Duyussal farkindaliga dayali 6gretimde 6grenciler dersin tiim boliimlerinde hislerini fark ederek ve
yasayarak o6grenme yasantilar1 gegirirler. Hissettiklerini fark edip ifade etmeleri yoniinden, dersin her
boliimii ayni derecede onem tagimaktadir.

Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi

Aragtirmanin amaglari dogrultusunda deney ve kontrol gruplarinin akademik basarilari ve
ogretmenlik meslegine yonelik tutumlari arasinda anlamli farklilik olup olmadigi incelenmistir.
Arastirma siiresince akademik basari testi (On test-son test) ve dgretmenlik meslegine yonelik tutum
6lcegi (On tutum-son tutum) araciligiyla toplanan veriler, SPSS programi yardimiyla analiz edilmistir.

Deney ve kontrol gruplarinin 6n test akademik basarilari arasinda anlamli bir farklilik olup
olmadigma iliskin bagimsiz gruplar t-testi analizi yapilmistir. iliskisiz 6rneklemler icin t-testi, iki
iligkisiz 0rneklem ortalamalar1 arasindaki farkin anlamli olup olmadigini test etmek i¢in kullanilir
(Biiytikoztiirk, 2010). Gruplarin 6n test akademik basari puanlari arasinda anlamli bir farklilik
belirlenmemesi sonucunda, son test akademik basarilari arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigina
yonelik olarak bagimsiz gruplar t-testi analizi yapilmistir.

Deney ve kontrol gruplarinin 6gretmenlik meslegine yonelik 6n tutum puanlari arasinda anlaml
bir farklilik olup olmadigina iligkin bagimsiz gruplar t-testi analizi yapilmistir. Gruplarin 6gretmenlik
meslegine yonelik 6n tutum puanlar1 arasinda anlaml bir farklilik belirlenmesi sonucunda, ANCOVA
analizi yapilmig, Bonferroni testi ile diizeltilmis ortalamalara yer verilmistirr ANCOVA analizi, bir
deneysel uygulamanin baslangicinda, gruplar arasi farklarin oldugu durumlarda, arastirma deseni ile
kontrol altina alinamayan dis etkenleri dogrusal bir regresyon yontemi ile ortadan kaldirarak deneydeki
islemin gercek etkisinin belirlenmesini miimkiin kilar (Best, 1970; Biiyiikoztiirk, 2010).

Bulgular ve Yorum

Aragtirmanin birinci alt problemi “duyussal farkindaliga dayali 6gretim yapilan 6grenciler ile
mevcut strateji, yontem ve tekniklere dayali 6gretim yapilan d6grencilerin akademik basarilar arasinda
anlamli bir fark var midir?” bi¢iminde ifade edilmistir. Bu probleme yonelik bulgular asagida yer
almaktadir. Veri setinin dagilimm belirlemek amaciyla yapilan normallik testleri i¢in hesaplanan
degerler: Shapiro-Wilk anlamlilik degeri Akademik Basar1 Testi On testler i¢in deney grubu degeri ,538;
kontrol grubu degeri ,813; son testler i¢cin deney grubu degeri ,353; kontrol grubu degeri ,714’tiir. Bu
haliyle verilerin normal dagildig1 goriilmektedir. Arastirmanin birinci amact dogrultusunda deney ve
kontrol gruplarinin akademik basar1 diizeyleri arasinda anlamli bir farkliligin olup olmadigini belirlemek
amaciyla bagimsiz gruplar t-testi analizi yapilmistir. Yapilan istatistikler sonucunda deney ve kontrol
gruplaria uygulanan akademik basar1 testinden elde edilen ortalama ve standart sapma degerleri tablo
7’de gosterilmistir.
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Tablo 7. Deney ve Kontrol Gruplarmin On test-Son test Akademik Basari Puanlarinin
Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Deney Grubu Kontrol Grubu
Akademik Basar1 Testi
N X Ss N X Ss
On test 30 28.40 2.67 32 28.68  3.29
Son test 30 41.00 241 32 30.71  3.94

Tablo 7°de, deney grubunda yer alan 6grencilerin 6n test akademik bagar1 puanlarinin ortalamasi
(X=28.40), son test akademik basar1 puanlarmnin ortalamasi (X=41.00); kontrol grubunda yer alan
Ogrencilerin 6n test akademik basari puanlarinin ortalamasi (X=28.68), son test akademik basar
puanlarinin ortalamasi (X=30.71) olarak hesaplanmstir.

Gruplarin 6n test akademik basarilar1 arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini belirlemek
icin bagimsiz gruplar t-testi analizi yapilmig ve elde edilen bulgular tablo 8’de gosterilmistir.

Tablo 8. Gruplarin On test Akademik Basar1 Puanlarina liskin T-Testi Analiz Sonuglar

Gruplar N X Ss t sd P

Deney Grubu 30 28.40 2.67
-.376 60 708
Kontrol Grubu 32 28.68 3.29

Gruplarin 6n test akademik basari puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini
belirlemek i¢in bagimsiz gruplar t-testi analizi yapilmigtir. Gruplarin 6n test akademik basar1 puanlari
arasinda anlamli bir farklilik saptanmamistir (p=.708). Gruplarin 6n test akademik basar1 puanlarinin
denk oldugu belirlenmistir. Deney grubunun 6n test akademik basari puanlarmin ortalama degeri
(X=28.40) ve kontrol grubunun 6n test akademik basar1 puanlarinin ortalama degeri (X=28.68) olarak
bulunmustur. On test akademik basar1 puanlar1 incelendiginde, deney ve kontrol grubu ortalamalarmin
farklilik gosterdigi goriilmektedir.

Gruplarin 6n test akademik basar1 puanlar1 arasinda anlamli bir farkliliga rastlanmadigindan,
son test akademik basar1 puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini belirlemek i¢in tekrar
bagimsiz gruplar t-testi analizi yapilmis ve elde edilen bulgular tablo 9’da gosterilmistir.

Tablo 9. Gruplarmn Son test Akademik Basar1 Puanlarina iliskin T-Testi Analiz Sonuglar1

Gruplar N X Ss t sd P

Deney Grubu 30 41.00 2.41
12.287 60 .000
Kontrol Grubu 32 30.71 3.94

Gruplarin son test akademik basari puanlari arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini
belirlemek i¢in 6n test akademik basar1 puanlar1 denk oldugundan tekrar bagimsiz gruplar t-testi analizi
yapilmustir. Gruplarin son test akademik basar1 puanlari arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur
(p=.000). Deney grubunun son test akademik bagar1 puanlariin ortalama degeri (X=41.00) iken ve
kontrol grubunun son test akademik bagari puanlarinin ortalama degeri (X=30.71) olarak bulunmustur.
Son test akademik basar1 puanlar1 incelendiginde, gruplar arasinda bir farklilik s6z konusudur.

Deneysel siire¢ sonrasinda tekrar uygulanmis olan akademik basari testine iliskin son test
ortalama puanlar1 deney grubunda (X=28.40)’tan (X=41.00)’a yiikselirken, kontrol grubunda bu durum
(X=28.68)’den (X=30.71)’e yiikselmistir. Gruplarin akademik basarilar1 arasinda 6n test puanlarinda
var olan denklik son test puanlarinda deney grubu lehine farklilik gostermistir. Bagka bir ifadeyle,
duyussal farkindaliga dayali 6gretim uygulanan (deney grubu) 6grencilerin, mevcut strateji, yontem ve
tekniklere dayali 6gretim uygulanan (kontrol grubu) 6grencilerden daha basarili oldugu belirlenmistir.

Arastirmanin ikinci alt problemi “duyussal farkindaliga dayali 6gretim yapilan 6grenciler ile
mevcut strateji, yontem ve tekniklere dayali 6gretim yapilan 6grencilerin 6gretmenlik meslegine yonelik
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tutumlari arasinda anlamli bir fark var midir?” bigiminde ifade edilmistir. Bu probleme yo6nelik bulgular
asagida yer almaktadir. Veri setinin dagilimini belirlemek amaciyla yapilan normallik testleri igin
hesaplanan degerler: Shapiro-Wilk anlamlilik degeri Ogretmenlik Meslegine Yo6nelik Tutum Olgegi 6n
testler icin deney grubu degeri ,615; kontrol grubu degeri ,334; son testler i¢in deney grubu degeri ,218;
kontrol grubu degeri ,453’tiir. Bu haliyle verilerin normal dagildig1 goriilmektedir. Aragtirmanin ikinci
amact dogrultusunda deney ve kontrol gruplarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlart arasinda
anlamli bir farkliligin olup olmadigini belirlemek amaciyla bagimsiz gruplar t-testi analizi yapilmustir.
Bu analizlere gore elde edilen bulgular tablo 10°da verilmektedir.

Tablo 10. Gruplarmn Ogretmenlik Meslegine Yénelik On tutum-Son tutum Puanlarma iliskin
Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Ogretmenlik Meslegine Yonelik Deney Grubu Kontrol Grubu
Tutum Olgegi N X Ss N X Ss
On tutum 30 109.10  6.91 32 133.25 10.03
Son tutum 30 137.53  14.12 32 135.06 11.07

Tablo 10°da, gruplarin 6gretmenlik meslegine yonelik 6n tutum ve son tutum puanlarinin
ortalamalarinin ne diizeyde degistigi goriilmektedir. Deney grubu 6grencilerinin 6gretmenlik meslegine
yonelik 6n tutum puanlarinin ortalamasi (X=109.10), kontrol grubu Ogrencilerinin 6gretmenlik
meslegine yonelik 6n tutum puanlarinin ortalamasi (X=133.25) olarak; deney grubu 6grencilerinin
Ogretmenlik meslegine yonelik son tutum puanlarinin ortalamast (X=137.53), kontrol grubu
Ogrencilerinin 6gretmenlik meslegine yonelik son tutum puanlarinin ortalamasi (X=135.06) olarak
hesaplanmustir.

Gruplarin 6gretmenlik meslegine yonelik 6n tutum puanlari arasinda anlamli bir farklilik olup
olmadigim belirlemek i¢in bagimsiz gruplar t-testi analizi yapilmis ve elde edilen bulgular tablo 11°de
gosterilmistir.

Tablo 11. Gruplarm Ogretmenlik Meslegine Yénelik On tutum Diizeylerine iliskin T-Testi Analiz

Sonuglari
Gruplar N X Ss t sd p
Deney Grubu 30 109.10 6.91
-10.962 60 .000
Kontrol Grubu 32 133.25 10.03

Gruplarin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlar1 arasinda anlamli bir farkliligin olup
olmadigimi belirlemek i¢in bagimsiz gruplar t-testi analizi yapilmistir. Gruplarin 6n tutum puanlar
arasinda anlamli bir farkliliga rastlanmigtir (p=.000). Kontrol grubunun 6gretmenlik meslegine yonelik
On tutum ortalama puanlarinin (X=133.25) deney grubunun 6gretmenlik meslegine yonelik 6n tutum
ortalama puanlarindan (X=109.10) daha yiiksek oldugu hesaplanmistir. On tutum puanlari
incelendiginde, kontrol grubunda yer alan 6grencilerin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin daha
olumlu oldugu belirlenmistir. Gruplarin 6n tutum puanlar1 arasindaki farkliliktan dolayi, son tutum
puanlarinin ne diizeyde farklilik gosterdigini, degisimden kaynaklanan farkliligin anlamli olup
olmadigimi belirlemek icin ANCOVA analiz sonuglar1 incelenmis, Bonferroni testi ile diizeltilmis
ortalamalara yer verilmis ve elde edilen bulgular tablo 12’de gosterilmistir.
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Tablo 12. Gruplarin Ogretmenlik Meslegine Yénelik Ortak Etki Sonuglari (ANCOVA)

Bagimh Degisken: Ogretmenlik Meslegine Yonelik Son tutum Puanlart

Varyansin Kaynag ,},(0 a;l(;l:;l; sd Oﬁif:ﬁ:g F p
On tutum (Ogretmenlik Meslegi) 1604.80 1 1604.80 11.85 .001
Gruplar 1468.98 1 1468.98 10.85 .002
Hata 7984.54 59 135.33
Toplam 1160792.00 62
Diizeltilmis Toplam 9683.87 61

Tablo 12°de kovaryans ¢6ziimleme sonuglari 6n tutum puanlarina gore diizeltilmis ve son tutum
puanlarinin gruplama ana etkisinin anlamli oldugu saptanmistir (F.59=.10.85 p=.002). Baska bir
ifadeyle, gruplarin son tutum puanlarinin ortalamasinin ANCOVA analizi sonucunda olusan ortak etki
sonuglarina gore, duyussal farkindaliga dayali 6gretim uygulanan (deney grubu) 6grencilerin lehine
anlamli bir farklilik belirlenmistir. Belirlenen anlamli farkliligin daha net bir bi¢imde ifade edilmesi
amaciyla, gruplarin 6gretmenlik meslegine yonelik son tutum puanlarinin ortalama ve diizeltilmis
ortalama degerlerinin son durumu tablo 13°te verilmistir.

Tablo 13. Gruplarm Ogretmenlik Meslegine Yonelik Son tutum Puanlarinin Ortalama ve
Diizeltilmis Ortalama Degerleri

Diizeltilmis
Gruplar N Ortalama Ortalama
Deney Grubu 30 137.53 140.56
Kontrol Grubu 32 135.06 126.25

Deney ve kontrol gruplarinin diizeltilmis 6n tutum puan ortalamalarina gére deney grubunun
ogretmenlik meslegine yonelik tutumlarmin kontrol grubuna gore daha olumlu sekilde degistigi
belirlenmistir. Bagka bir ifadeyle, 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlar s6z konusu oldugunda,
duyussal farkindaliga dayali 6gretim uygulanan (deney grubu) 6grencilerin dgretmenlik meslegine
yonelik tutumlarinin, mevcut strateji, yontem ve tekniklere dayali 6gretim uygulanan (kontrol grubu)
Ogrencilerin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarindan daha olumlu oldugu belirlenmistir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Aragtirmada gruplarin akademik basarilar1 arasinda 6n test puanlarinda var olan denklik, son
test puanlarinda deney grubu lehine farklilik gostermistir. Baska bir ifadeyle, duyussal farkindaliga
dayali 6gretim uygulanan (deney grubu) 6grencilerin, mevcut strateji, yontem ve tekniklere dayali
Ogretim uygulanan (kontrol grubu) &grencilerden daha basarili oldugu, deneysel uygulamalarla
belirlenmigtir.

Duyussal farkindaliga dayali 6gretim, 6grenciler icin etkili bir 6gretim yaklagimidir. Bireylerin
zeka alanlarina hitap etmesi, bu siiregte duygularinin 6nemsenmesi ve hislerini fark ederek bunlar ifade
etmesi i¢in ¢esitli firsatlar verilmesi agilarindan ergonomik bir yapiya sahiptir. Bu ¢alismada, duyussal
farkindaliga dayali 6gretimin akademik bagariy1 olumlu sekilde etkiledigi goriilmektedir. Bunun temel
gerekeesi olarak, 6grenme siireclerinde grencilerin duyugsal diinyalarina hitap edilmesi ve bundan
dolay1 da duygularimin énemsendigini fark etmeleri oldugu sdylenebilir. ilgi, beklenti ve ihtiyaglart
dogrultusunda 6gretim yapilan deney grubu dgrencileri duyussal farkindalik diizeylerini giin gectikge
arttirdign gézlenmistir. Buna karsilik, duyussal farkindalik ile ilgili herhangi bir yonlendirme veya
etkinlik yapilmayan kontrol grubu &grencilerinin akademik basarilarinin, deney grubunda yer alan
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ogrencilerden daha diisiik oldugu ortaya konmustur. Shechtman ve Leichtentritt’in (2004) yaptiklar
caligsmada, bir grup 6grenme giicliigii ¢eken Ogrenciye once biligsel, daha sonra da duyussal 6zellik
tagiyan bir egitim verilmistir. Biligsel 6gretim, duygulardan ve duyussal 6zelliklerden uzak, 6zellikle
bilgi aktarmaya doniik ve her zaman kullanilan klasik yontem, arag-gerecler kullanilarak planlanirken;
duyussal 6gretim ise 6grencilerin duygu ve davranislarina 6nem verilerek, algilari ve yasantilar1 dikkate
almarak planlanmigtir. Bu siiregte iirlin degerlendirme, tutumlari, tercihleri, istekleri ve iligkileri
netlestirerek agiga ¢ikarma ise temel hedef olmustur. Bu uygulamalar sirasinda yapilan gozlemler
sonucunda, duyussal 6zellik tasiyan derslerde dgrencilerin kendilerini daha iyi ifade ettikleri, daha az
olumsuz davranig gosterdikleri, farkindalik diizeylerinin ve performanslarinin arttigi ortaya ¢ikmustir.
Biligsel 6gretimin kullanildigi derslerde ise bu durumlardaki ilerlemelerin daha az oldugu belirlenmistir.
Shechtman ve Leichtentritt (2004) tarafindan yapilan arastirmadan elde edilen sonuglar, bizim
arastirmamizin sonuglari ile paralellik gostermektedir.

Aragtirmamizda Ogrencilere, duyussal farkindalik diizeylerini arttirabilecekleri, kendilerini
ifade edebildikleri, yeteneklerini gelistirme imkani bulduklar1 6grenme ortamlar1 sunulmustur. Bunun
sonucunda ise akademik bagarilarinin, mevcut yontem ve tekniklere gore 6gretim yapilan gruba gore
daha fazla artti§1 sonucuna ulasilmistir. Alan yazinda yapilmis olan ¢alismalardan Kara (2003) elde
ettigimiz bu sonucu desteklemektedir. Kara’ya (2003) gore, ingilizce dgretiminde duyussal boyut
agirlikl program uyguladigi ¢alismasinda, duyussal boyut agirlikli programin geleneksel programdan
daha basarili oldugu; duyussal agirlikli program uygulanan 6grencilerin, Ingilizce dersini daha fazla
sevdikleri ve daha fazla ilgi, merak, istek ve beklenti gosterdikleri; derse yonelik tutumlarinin olumlu
oldugu ve basar1 kaygisinin diisiik oldugu sonuclarina ulasmistir. Ogrencilerin kendilerini ifade
edebildikleri, duygularimi caligmalarina yansittiklari, 6zgiir hissettikleri ve yeteneklerini gelistirmek
konusunda firsatlar bulduklar1 6grenme-6gretme siireclerinde daha basarili ve yaratici olabilmektedir.

Aragtirmamizda duyussal farkindalia dayali 6gretim yapilan grupta, dgrencilerin 6grenme
siireglerinde nasil hissettigini fark etmesi, duyussal anlamda zengin etkinliklerin yapilmasi ve 6gretim
eleman1 tarafindan igten davranislar sergilenmesi Ogrencilerin akademik basarilari1 ve duyussal
ogrenme diizeylerini arttirmalarinda 6nemli rol oynamistir. Mayberry (1968), Stoughton (1973), Bell
(2003), Martin (2009) ve Ward-DeJoseph (2012) yapmis olduklar1 c¢aligmalarda bu sonucu
desteklemektedir. Caligmalarda ortaya konan ortak sonuglar, 6gretmen davraniglarinin 6grencilerin
akademik performanslarmi ve duyussal 6grenme kazanimlarini dogrudan etkiledigini gostermektedir.
Gomleksiz ve Kan’a (2012) gore ise, duygularla 6grenme arasindaki belirgin bir iligki vardir. Bu nedenle
ogrenme gerceklesirken duygular ve bireyin duyussal 6zelliklerinin ihmal edilmemesi gerekmektedir.
Bu sebeple 6grenmenin kaliciligr igin duygular 6grenmenin igine gekilmelidir ve 6grenme birimi ile
Ogrenen arasinda olumlu bir duygusal bagin kurulmasi i¢in ¢aba gosterilmelidir. Bu durum akademik
basariy1 dogrudan etkileyecektir.

Calismada, duyussal farkindalifi yasayan oOgrencilerin akademik basarilarinin, duyussal
farkindaliga yonelik yonlendirme veya etkinlik yaptirilmayan ogrencilere gore daha yiiksek oldugu
sonucu ortaya konmustur. Tyler’n (1973) arastirmasi, arastirma sonuglarimizi destekleyici niteliktedir.
Tyler’a (1973) gore duyussal alan ile ilgili olarak yapmis oldugu arastirmasinda, duyussal 6zelliklerin,
biligsel 6zelliklerden ¢ok da ayr1 diisiiniilmemesi gerektigini; bilissel 6grenmeler saglanirken duyusgsal
ozelliklerin de dogal sonuglar olarak ortaya gikabilecegini ve bunlarin gelistirilebilecegini ifade
etmektedir. Calismaya gore, akademik basarimin tutumlarla iligkili oldugu ve duyussal 6zelliklerin
bireylerin basarilarin etkiledigi sdylenebilir.

Ogretmenlik meslegine yonelik tutumlar s6z konusu oldugunda, duyussal farkindaliga dayali
Ogretim uygulanan (deney grubu) 6grencilerin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin, mevcut
strateji, yontem ve tekniklere dayali 0gretim uygulanan (kontrol grubu) dgrencilerin 6gretmenlik
meslegine yonelik tutumlarindan daha olumlu yonde degistigi deneysel uygulamalar sonucu
belirlenmistir. Aragtirmanin bulgularina yonelik yapilan ¢éziimlemelere gore, mevcut strateji, yontem
ve tekniklere dayali 6gretim uygulanan (kontrol grubu) dgrencilerin 6gretmenlik meslegine yonelik
tutumlar1 olumsuz yonde degismistir. Duyussal farkindaliga dayali 6gretim, 6gretmen adaylarina hitap
eden ve duyussal agidan zengin 6grenme ortamlari sunan bir 6gretim yaklasimidir. Bu yaklagim,
Ogretmen adaylarinin psikolojik durumlarini, i¢ diinyalarin1 ve 6z farkindaliklarini yansitmalarim
saglamaktadir. Bu anlamda, duyussal farkindaliga dayali 6gretimin, 0gretmenlik meslegine yonelik
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tutumu, mevcut strateji, yontem ve tekniklere dayali 6gretime gore daha olumlu yonde etkiledigi
goriilmektedir.

Aragtirmamizda, duyussal farkindalia dayali 6gretim uygulanan Ogrencilerin 6gretmenlik
meslegine yonelik tutumlarmin, mevcut strateji, yontem ve tekniklere dayali 6gretim yapilan 6grencilere
gore daha olumlu yonde degistigi goriilmektedir. Bu, tutumun 6n planda duyussal bir 6zellik olmasindan
dolay1, duyussal farkindaliga dayali 6gretim yapilan grupta olumlu ve beklenen bir sonug olarak
goriilebilir. Ogretmen adaylarmin, duyussal bir ydntem ile 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlar ve
davranislar1 olumlu yonde degistirilebilir. Bu da onlarin dgretim siireclerine daha istekli ve ilgili bir
sekilde katilabileceklerinin bir gostergesidir. Combs (1982) 6grenme de dahil olmak {izere her
davranista duyusun etkilerinin bulundugunu ve duyusun 6grenilmis her seyin yakin bir isareti oldugunu
belirtmistir. Dolayisiyla da, duyguyu gérmezden gelen bir egitim sisteminin etkin olabilmesinin
miimkiin olmadigini1 vurgulamaktadir. Gémleksiz ve Kan (2012) yaptiklar1 arastirmanin sonucunda
tutum, benlik saygisi, kaygi, giidi, ilgi, 6z yeterlilik gibi duyussal karakteristiklerin, duyussal 6grenme
acisindan biiyiik 6nem tasidigini ve bireyin iginde bulundugu duruma bagl olarak, bu o6zelliklerin
ogrenmeyi olumlu ya da olumsuz etkileyebilecegini belirtmistir. Bizim arastirmamizda, duyussal
O0grenme Uriinlerinden olan &gretmenlik meslegine yonelik tutumun, duyussal farkindaliga dayali
Ogretim yapilan grupta daha olumlu sekilde degistigi sonucuna ulagilmistir. Bagka bir aragtirmada,
bireylerin sahip olduklari tutumlarmn, davramslart yonlendirdigi belirtilmektedir (Kagit¢ibasi, 1979).
Tutumlar, davranislarin gelistirilmesinde dnemlidir. Ogrenme-6gretme siirecinde 6gretmen adaylaria
duyussal bir yaklagimla 6gretimin yapilmasi, onlarin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarini olumlu
sekilde degistirecektir. Bu, bizim aragtirmamizda elde edilen sonuglardan biridir. Bu sonuglar, 6gretmen
yetistirme programlarina yonelik olarak duyussal 6gretim yaklasimlariin kullanilmas1 gerektigini akla
getirebilir. Ogretmenlik meslegine yonelik tutumu olumu yoénde degistirebilecek duyussal yaklasimlarin
kullanilmasi, egitim fakiiltelerinde 6grenim goren dgretmen adaylar igin gerekli ve dnemlidir.

Duyussal farkindaliga dayali 6gretimin akademik basari ve ogretmenlik meslegine yonelik
tutumlar tizerine etkisinin incelendigi bu deneysel aragtirmadan elde edilen bulgu ve sonuglarin ilgili
alan yazina katki getirmesi umulmaktadir. Bu ¢alisma dogrultusunda cesitli oneriler gelistirilmistir.
Bunlar:

1. Duyussal farkindaliga dayali 6gretim uygulamalariyla birlikte farkli degiskenler (6rnegin:
duyussal beceriler, herhangi bir derse yonelik tutum vb.) secilerek yeni ve 6zgiin arastirmalar yapilabilir.

2. Duyusgsal farkindaliga dayali 6gretim uygulanarak farkli ders, disiplin ve Ogrenme
alanlarinda, ¢esitli degiskenler ile arastirmalar yapilabilir.

3. Duyussal farkindaliga dayali 6gretim uygulamalarinin yapildigi yeni deneysel arastirmalar ile
farkli meslek gruplarinin (6rnegin: 6gretmenlik, hemsirelik, doktorluk, avukatlik vb.) hizmet dncesi
egitim programlarinda yer almasi saglanabilir.

4. Duyussal farkindalik kavraminin Milli Egitim Bakanligi’nin gelistirecegi yeni ilkokul,
ortaokul, lise programlarina ve Yiiksek Ogretim Kurulunun gelecekte planlayip uygulayacag
Ogretmen Yetistirme programlaria entegre edilerek, bir dgretim yaklasini veya bir ara disiplin olarak
kullanilmasi saglanabilir.

5. Duyussal farkindalik yaklagiminin kullanildig: psikoloji, sosyoloji vb. bilim alanlarinda farkli
ve 0zgiin nitelik tasiyan disiplinler arasi ¢aligmalar yapilabilir.
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Egitim Kuram ve Uygulama Aragtirmalan Dergisi

Smif Ogretmenlerinin Problem Cozmeye Dayah Ders Imecesi Bilgilerinin

Gelisiminin Incelenmesi!
Emine GOZEL?

Oz

Anahtar Kelimeler

Arastrrmanin amaci, sinif 6gretmenlerinin problem ¢ézmeye dayali ders imecesi
bilgilerinin gelisiminin incelenmesidir. Arastrmanm uygulama siireci, 2014-2015
egitim Ogretim yilinda Trabzon il merkezinde iki farkli ilkokulda
gergeklestirilmigtir. Calismanin 6rneklemini 3°li deney ve 3’# kontrol grubu olmak
iizere toplam 6 smif Ogretmeni olusturmustur. Veri toplama araci olarak Baki
(2012)’nin gelistirdigi dgrenciyi tanmima, dersin organizasyonu ve dersin sunumu
bilesenler temel alinarak Problem Cozmeye Dayali Ders Imecesi Gézlem Cizelgesi
kullanilmistir. Bunun yaninda ¢alismanin verilerini alan notlari, goézlemler,
miilakatlar, ders planlari, calisma kagitlari, ses ve video kaydi olusturmaktadir.
Calismadan elde edilen veriler ise nicel ve nitel veri analizi yontemleri kullanilarak
analiz edilmistir. Caligma sonucunda, ders imecesi c¢alismalarinin smif
Ogretmenlerinin problem ¢6zmeye dayali ders imecesi bilesenlerinin (6grenciyi
tanima, dersin organizasyonu ve dersin sunumu) ¢ogu davranisina olumlu katki
yaptig1 tespit edilmistir. Ancak smif 6gretmenlerinin problem ¢dzme siirecinde
konunun ana noktasini vurgulayan dgretimsel agiklamalarda yetersiz kaldig1 ortaya
¢ikmistir.
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Examination of The Improvement of Classroom Teachers' Lesson Study

Knowledge Based on The Problem Solving

Abstract

Keywords

The main aim of this study is examining the improvement of classroom teachers’
lesson study based on problem solving. The implementation time of the research
was completed in two distinctive grade schools in Trabzon region focus in the
scholarly year of 2014-2015. The sample of this review comprised of 6 teacher, 3 of
which were experimental and 3 of which were control groups. As an data collecting
tool, Problem Solving-Based Lesson Study Observation Schedule developed by Baki
(2012) based on student recognition, course organization and classroom
presentation. In addition to these, notes, observations, interviews, lesson plans,
working papers, sound and video recordings that take information of the work are
likewise made. The data obtained without working were analyzed with quantitative
and qualitative data analysis. At the end of the study, it was determined that lesson
studies have a positive effect on much behaviour of class teachers’ problem solving-
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based lesson study components. However, it revealed that class teachers are
inadequate in instructional explanations which emphasize the main point of the topic
in problem solving process. Likewise, it was also determined that lesson studies
positively affect behaviors of class teachers’ problem solving steps.

Giris

Toplumun aydin iiyeleri olan 6gretmenlerin, hem alan bilgisi hem de pedagojik yeterlilikleri
bakimindan en iyi sekilde yetistirilmesi gerekmektedir. Bu agidan 6gretmenlerin bilimle daima i¢ ige
olmalari, bunun i¢in de aldiklar1 6gretmenlik egitimini daha fazla derinlesmeleri ve yeni egitim
calismalarina devam etmeleri 6nemlidir (Ciiceloglu ve Erdogan, 2016). Ciinkii 6gretmen, 6grenme-
ogretme siireclerini planlar, uygular ve yonetir. Ogrencilerin 6grenme siirecine etkin katilimi saglar.
Ogretmen, 6gretim yontemlerini, etkinliklerini, ders arag-gere¢ ve materyallerini, 5lgme-degerlendirme
tekniklerini, 6zel alan programindaki amag¢ ve kazanimlar1 tutarli olarak 6grencilerle birlikte secer ve
planlar (Ezgin Rehber, 2009). Bunun yaninda 6gretmen egitimi kapsaminda 6gretmenlere asil
kazandirilmas1 gereken mesleki 6zellikler vardir: Alan bilgisi, 6gretmenlik meslek bilgisi ve genel kiiltiir
bilgisi (Budak, Budak, Bozkurt ve Kaygin, 2011). Bu anlamda Shulman (1986) 6gretmenin, ne
bildiginin yaninda nasil 6grettigiyle ilgilenmis ve bir 6gretmenin etkili bir 6gretim yapabilmesi i¢in ilk
kez pedagojik alan bilgisi (pedagogical content knowledge) kavramini tanimlamistir. Shulman (1986)’a
gore pedagojik alan bilgisi; kisinin konu alani, bu fikirlerin temsilinin en kullanigh sekilleri, en giiclii
benzetmeleri (analojiler), ¢izimleri, 6rnekleri, agiklamalar1 ve farkli gosterimleri yani konuyu daha
anlagilir hale getiren temsilleri ve formiilleri icermektedir. Ogretmenlerin bunlar1 yerine getirmesi ise
matematik bilgisi ve matematige 6zgli pedagoji bilgisi matematigi 6gretmek i¢in gerekli olan en 6nemli
bilgilerdir (Toluk Ugar, 2011). Matematik &gretiminde dgretmenlerin diisiince yapilarimi gelistiren
mantik yliriitme, yaratici diisiinme, yansitici diisinme ve iletisim gibi becerilerin kazandirilmasi
onemlidir. Bunlardan biri de problem ¢6zmedir. Literatiirde ¢ok fazla yerli ve yabanci kaynak, problem
¢ozme konusunu ele almistir (Altun, 2004; Bayazit ve Aksoy, 2012; Baykul, 2009; Groves, 2013; Isoda,
2011; Marsigit, Djamilah ve Rosnawati, 2012; Polya, 1957). Problemin ¢6ziimiinde esas olan konu
degil, ¢oziim siirecidir (Altun, 2004). Ciinkii kalic1 bir 6gretim i¢in kurallarin ezberletilmeden verilmesi
onem arz eder. Dolayisiyla matematikte istenilen basariy1 elde etmek i¢in 6gretmenlere problem ¢ézme
becerisi kazandirmak gerekmektedir. Bu ¢alismada rutin problemlerin ¢6ziim siirecinde kullanilan Polya
(1957)’nin dort asamali problem ¢6zme adimlari ve Gonzales (1996)’in problem kurma adimi esas
alinmigtir. Problem ¢6zme konusu; dgrenci tarafindan problemin anlasilmasi, problemin ¢6ziimii igin
farkli stratejiler se¢ilmesi, problemin ¢oziimiiniin yapilmasi, ¢6ziimiiniin kontrol edilmesi ve varsa
problemin farkli ¢6ziim yolunun G&grencilere sorgulatilmasidir (Polya, 1957). Problem kurmada ise
Ogrencilerin, verilen verileri kullanarak sorular olusturup ¢ézebilmesidir (Gonzales, 1996).

Son yillarda, her {ilkenin egitim sistemlerinin yetersizligi Ogretmen egitimiyle
iligkilendirilmekte ve bu konuda siirekli egitim politikalar1 gelistirilmektedir. Ozellikle, bu
calismalardan TIMMS (Uluslararas1 Matematik ve Fen Bilgisi Egitim Projesi) ve OECD tarafindan
yonetilen PISA (Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi) gibi uluslararasi smavlar, egitimde
yasanan sikintilarn karsilastirabilme firsat1 verebilmekte ve sonuglart yeni reformlarin yapilmasinda
basat olarak kullanilmaktadir. S6z konusu reformlar kapsaminda, 6gretmen egitimi basta olmak tizere,
O0grenme stilleri gibi birgok konu iizerinde caligilmaya baslanmistir. Bu degisimlerin yasandigi
iilkelerden birisi de Tiirkiye’dir (Giinay, Yiicey-Toy ve Bahadir, 2016). Tiirkiye’de 6gretmenlerin gerek
hizmet Oncesi gerekse hizmet iginde yetistirilmeleri i¢in gesitli modellere bagvurulmaktadir. Bu
modellerden birisi de 6gretmen egitiminde uygulanan ders imecesi modelidir. Mesleki gelisim modeli
olarak bilinen ders imecesi; 6gretmenleri uygulamanin merkezine koyan, “6gretme ve dgrenme'nin
gelistirilmesini amaglayan, hizmet 6ncesi ve hizmet i¢i egitim kurumlarinda uygulanan diinya ¢apinda
onemli bir modeldir (Baba, 2007; Cerbin and Kopp, 2006; Elipane, 2017; Fernandez ve Yoshida, 2004;
Hart, Alston ve Murata, 2009). Ogretmenlerin mesleki gelisimlerinde dnemli bir uygulama olan ders
imecesi (lesson study) dongiisiinde su adimlar takip edilmektedir:
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Grup liyesini olugturma: Ders imecesinde (lesson study) gruplar genellikle ayni branstan 3 ile 6
aras1 dgretmenden olusmaktadir. Arastirma konusunun belirlenmesi: Ogretmenler ders imecesi (lesson
study) siireglerine, Oncelikle, Ogrencileri igin, Ogretim sirasinda deginmek istedikleri bir amaci
belirleyerek baglarlar. Cesitli 6gretim materyallerinin arastirilmast: Ders imecesinde (lesson study)
arastirma konusu belirlendikten sonra 6gretmenlerin bu konuyu dgretirken, ne tiir 6gretim materyallerini
kullanacaklarini, hangi ders kitaplarin1 sececeklerini ve bilimsel arastirmalarda, o konunun
Ogretilmesinde ne tiir yontemlerin Onerildigini bilmeleri ve belirlemeleri gerekmektedir. Arastirma
dersinin planlanmasi ("Ortak" Plan): Ders imecesi (lesson study) ¢aligmalari, dersi planlamak igin bir
araya gelen Ogretmenlerle baslar. Aragtirma dersinin uygulanmasi: Ders planini gelistirdikten sonra
dersi dgrencilere kimin dgretecegine karar verilir. Gruptan ilk goniillii 6gretmen gorev alarak kendi
Ogrencilerine grupca karar verildigi gibi yani “ortak” hazirlanan ders planina gore dersi isler. Arastirma
dersinin tartisilmasi ve yansimalari (1 dersin arkasindan ayni giin veya kisa siire i¢inde tartigmasinin
yapilmast): Bu grup iiyeleri tarafindan bu boliimde bir arastirma dersinin sonuglari tartigilir ve 6grenme-
Ogretme amaclarma gore dgrencinin gelisimi degerlendirilir. Arastirma dersinin yeniden planlanmasi
(istege bagl): Bu asamada ayn1 dersin bir daha planlanmasi s6z konusudur. Bu asamada derse yonelik
yansitmalar yapildiktan sonra gruplar ¢calismalarina son verebilirler. Ciinkii genel olarak ayni dersi tekrar
tekrar ve yitip giden sonuglarla gézden gecirmek yerine tamamen yeni bir ders plani hazirlamanin daha
iiretken oldugu diisiiniilmektedir. Ayrica, zaman gectigi ve miifredat ilerledigi i¢in aynmi ders iizerinde
calismak mantik acisindan da zor olmaktadir. Arastirma dersinin yeni versiyonun uygulanmasi (istege
bagli): Grupta yer alan ikinci bir kisi ayn1 dersi ikinci kez ayn 6grencilere uygulamasidir. Dongtideki
bu devamlilik, 1. uygulama yapildiktan sonra ortaya konulan yansimalar, gézlemler ve onerilere dayali
olarak yapilan diizenlemeler sonucunda dgretim planinin, ders imecesi (lesson study) grubu tarafindan
yeniden degerlendirilmesiyle gerceklesmektedir. Arastirma dersinin yeni versiyonu hakkinda
yansimalarin paylasilmasi: Dersin ikinci versiyonu ogretildikten sonra dgretmenler 6grencilerin ne
anladiklar hakkindaki tepkilerini tartigmak igin bir araya gelmektedirler (Back ve Joubert, 2011; Cerbin
and Kopp, 2006; Easton, 2009; Fernandez, 2002; Fernandez ve Yoshida, 2004; Lewis, 2002; McDowell,
2010; Takahashi ve Yoshida, 2004). Diinyaca énemli bir model olan “Lesson study” kavrami Tiirkgeye
“ders calisma” olarak cevrilmektedir. Ancak Lesson Study modelinde katilimcilarin igbirligi s6z
konusun oldugundan Tiirk¢eye “ders imecesi” olarak ¢evrilmesi uygun bulunmustur (Biitiin, 2012). Bu
calismada “lesson study” terimi “ders imecesi” olarak kullanilmgtir.

Ogretmen egitiminde 6nemli bir uygulama olan ders imecesi modeli literatiirde oldukca
benimsenen bir yaklagimdir (Baki, 2012; Baki, Demir ve Erkan, 2013; Boran ve Tarim, 2016; Bozkurt
ve Yetkin-Ozdemir, 2016; Budak ve dig., 2011; Biitiin, 2012; Elipane, 2017; Eraslan, 2008; Yildiz,
2013) Ulkemizde 6grencilerin problem ¢dzme siireglerinin iyi seviyede olmadigi (Alkan, Sezer,
Ozgelik, ve Koroglu, 1996; Sener, ve Bulut, 2015; Yayan, 2010: Yildiz, 2013) diisiiniildiigiinde
Ogretmenlerin paydaslariyla tartismalarin ve sorgulamalarin yliriittiigii uygulama yoniiyle boyle bir
calismaya ihtiya¢ duyulmaktadir. Ogretmenlerin problem ¢dzme adimlarini kullanarak &grencilerin
matematiksel problem ¢6zme becerilerini gelistirmesi 6nemlidir. Bu becerilerin kazandirilmasi iginde
mesleki gelisim modeli olan ders imecesi modeli dnemli rol oynamaktadir. Sinif &gretmenlerinin
problem ¢6zmeye dayali ders imecesi bilgilerinin gelisiminin incelenmesi bu calismanin temelini
olusturmaktadir. Buna gore bu ¢aligmanin amaci sinif 6gretmenlerinin problem ¢ézmeye dayali ders
imecesi bilgilerinin gelisimini incelemektir. Bu genel ama¢ dogrultusunda, ¢alismanin alt problemi
sudur:

1. Ders imecesi ¢aligmalari, sinif d6gretmenlerinin problem ¢ézmeye dayali ders imecesi (6grenciyi
tanima, dersin organizasyonu ve dersin sunumu) bilgilerinin geligsimini nasil etkilemektedir?

50



Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalar1 Dergisi 2017, Cilt 3, Say: 3, 48-62 Emine GOZEL

Yontem

Arastirmada, nicel ve nitel yontemler bir arada kullanilmigtir. Arastirmanin nicel boyutunda
gercek deneysel desenlerden “Kontrol gruplu sontest deseni” kullanilmistir. Bu desenin temel amaci,
sonug tlizerinde etkisi olabilecek tiim dissal faktorleri kontrol ederek, bir deneysel islemin (veya
miidahalenin) sonug iizerindeki etkisinin test edilmesidir. Gruplardan birine deneysel islemin yapilip,
digerine yapilmadiginda arastirmaci sonug tlizerindeki etkinin digsal faktorlerden mi yoksa deneysel
islemden mi kaynaklandigimi belirleyebilir (Creswell, 2013). Dolayisiyla bu arastirmanin nicel
boyutunda ders imecesi ¢alismalarina katilan deney grubu ve bu tiir ¢aligmalara katilmayan kontrol
grubu olusturulmustur. Arastirmanin nitel boyutunda ise nitel arastirma yontemlerinden biri olan
“durum ¢alismas1” kullanilmistir. Durum ¢aligmasi, gilincel bir olguyu kendi ger¢ek yasam cergevesi
icinde calisan ve durumlart ¢ok yonli, sistemli ve derinlemesine inceleyen bir arastirma yontemidir
(Cohen ve Manion, 1997; Patton, 1990; Yildirim ve Simsek, 2011). Bu baglamda aragtirmanin verileri,
amacli 6rnekleme yontemiyle segilen grup tizerinden toplanmais, evren genellenebilirligi gz ardi edilmis
ve ¢alisma gruplart olusturulmustur.

Arastirma Grubu

Calisma grubunu, 2014-2015 egitim-6gretim yili giiz ve bahar doneminde Trabzon il
merkezindeki iki farkli ilkokulda 4.smifi okutan goniillii sinif 6gretmenleri olusturmustur. Deney
grubunda 3, kontrol grubunda 3 olmak iizere toplamda 6 sinif 6gretmeni ile ¢alisma yiiriitiilmiistiir.
Aragtirma, X ilkokulunda 4. sinif matematik dersleri kapsaminda deney grubu 6gretmenleriyle ders
imecesi c¢alismalar1 yapilirken; Y ilkokulunda kontrol grubu o6gretmenleriyle matematik dersleri
gdzlemlenmistir. Deney grubu 6gretmenleri; Mehmet 6gretmen, Sevgi 6gretmen ve Ali 6gretmendir.
Kontrol grubu 6gretmenleri ise Ahmet 6gretmen, Miige 6gretmen ve Barig 6gretmendir.

Veri Toplama Araclart

Nitel aragtirmada, veriler genelde miilakat, gozlem, dokiiman ve sesli-gorsel bilgi gibi birgok veri
toplama araciyla toplanir (Creswell, 2013; Yin, 2003). Arastirmanin verileri nitel aragtirma teknikleri
ile toplanmistir. Bu baglamda, Baki (2012)'nin ders imecesi modeli kapsaminda 6grenciyi tanima, dersin
organizasyonu ve dersin sunumu bilesenlerindeki ifadeler arastirmaci tarafindan problem ¢dzmeye
dayali olarak diizenlenmis, “Problem ¢ézmeye dayalr ders imecesi gozlem ¢izelgesi” olusturulmustur.
Yari yapilandirilmis gozlem gizelgesi i¢in uzman goriisleri dogrultusunda kuramsal form elde edilmistir.
Bu siirecte ise aday ¢izelgedeki maddelere iliskin uzman goriisleri aliarak kapsam gecerligi oranlari
hesaplanmistir. Boylelikle kapsam gecerligi yardimiyla bu nitel siire¢ nicel bir siirece
doniisebilmektedir. Kapsam gecerlik oranlarinin belirlenmesinde 6 asamadan olusan Lawshe
tekniginden faydalanilmistir (Yurdugiil, 2005). Bunun ardindan her bir maddeye iligkin kapsam
gecerlilik oranlar1 belirlenmistir. Bu ¢alismada 10 uzman i¢in a=0,05 anlamlilik diizeyinde kapsam
gecerlik oranlarmin minimum degeri 0.62°dir. Elde edilen verilere dayanarak, Ogretmenlerin
davraniglarina gore her bir maddenin frekans dagilimi ve aritmetik ortalamalar1 bulunmustur. Her bir
maddenin kapsam gecerlik oranlarinin aritmetik ortalamalar1 hesaplanmis ve “kapsam gecerlik
indeksleri” elde edilmistir. Bunun yaninda arastirmada ders planlari, ders kitaplari, 6gretmen kilavuz
kitab1, 6grenci calisma kagitlari, sesli ve gorsel materyaller olarak ise video ve ses kaydi yapilmistir. Bu
dokiimanlarla elde edilen veriler goriisme ve gozlem yoluyla elde edilen verilerin sekillenmesinde
yardime1 olmustur.

Veri Toplama Siireci

Arastirmada, li¢ asama ile alt probleme yanit bulunmaya calisgilmistir. Bu asamalar pilot
uygulama, gercek uygulama ve izleme siirecidir. Calismanin pilot uygulamasi, 2013-2014 egitim
Ogretim y1l1 bahar doneminde Trabzon ilinin farkli iki ilkokulunda 3’1 deney ve 3’ii kontrol grubu olmak
tizere 6 goniilli sinif 6gretmenleri ile yiiriitiilmistiir. Pilot uygulamada, 4.siif matematik miifredatinda
yer alan konular belirlenerek deney grubu 6gretmenleriyle birer kez ders imecesi dongiileri yapilmistir.
Ders imecesi ¢aligmalar1 planlama, uygulama ve yansima toplantilart seklinde yiriitiilmiistiir. Ders
imecesi caligmalarinda deney grubu Ogretmenleri, bir araya gelerek bir ders planini birlikte
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hazirlamiglardir. Daha sonra gruptaki simif 6gretmenlerinden birisi planlanan dersi kendi sinifinda
islemistir. Ogretim siireci ise arastirmaci ve diger siif 6gretmenleri tarafindan gézlemlenmistir. Ders
bitiminden sonra ise yansima toplantilar1 yapilmistir. Arastirmaci, ¢alismalara uzman olarak katilmistir.
Diger taraftan bu gruba es zamanli kontrol grubu 6gretmenlerinin sadece problem ¢dzmeye dayali
matematik dersleri gdzlemlenmistir. Ders bitiminin ardindan arastirmaci, kontrol grubundaki her
Ogretmenle ayri ayri dersin kritigini yapmistir. Deney ve kontrol grubu 6gretmenleri “Agilar ile Cevre
Hesaplamalar1” ile “Cevre uzunluklar1 hesaplama” konularini iglemislerdir. Problem ¢ozmeye dayali
ders imecesi gozlem ¢izelgesi 6ncelikle pilot uygulamada kullanilmigtir. Pilot uygulama, aragtirmaciya
deneyim kazanmasi ve veri toplama aracglarinin islevselligi agisindan yardime1 olmustur.

Gergek uygulama, deney ve kontrol grubu 6gretmenleriyle 2014-2015 egitim 6gretim yilinin giiz
doneminde matematik dersi kapsaminda 4.simf kazanimlarina yonelik problem ¢dzme etkinlikleri
seklinde yiiriitiilmiistiir. Calismaya, Trabzon ili farkl iki ilkokulunda 3’ deney ve 3’1 kontrol grubu
olmak iizere 6 goniillii sinif 6gretmeni katilmigtir. Gergek uygulamada deney grubu 6gretmenleriyle ders
imecesi ¢aligmalar yapilirken; kontrol grubu 6gretmenleriyle sadece problem ¢6zmeye dayali dersler
gbzlenmistir. Deney grubu 6gretmenleriyle planlama, uygulama ve yansima toplantilar seklinde 2’ser
kez ders imecesi dongiileri yapilmis olup her dgretmenin 4 ders saati gdzlenmistir. Bunun yaninda
aragtirmaci, ger¢ek uygulama siirecinde kontrol grubu 6gretmenlerinin derslerini, deney grubuyla es
zamanli gozlemistir. Kontrol grubu dgretmenlerinin toplam 4 ders saati gdzlenmistir. Arastirmaci,
derslerin bitiminden sonra her 6gretmenle ayr1 ayri miilakat yapmistir. Gergek uygulama siirecinde
deney grubu 6gretmenleriyle “Dogal sayilarla toplama-c¢ikarma-carpma ve bolme islemleri”; kontrol
grubu Ogretmenleriyle ise “Dogal sayilarla ¢ikarma-garpma-bolme iglemi, carpma ve bolme
islemlerinde tahmin” konular1 ele alinmistir.

Gergek uygulama bittikten 6 hafta (1,5 ay) sonra 2014-2015 egitim Ogretim yilimin bahar
doneminde izleme siireci gergeklestirilmistir. izleme siirecinde arastirmaci tarafindan deney ve kontrol
grubu 6gretmenlerinin 2’ser ders saati problem ¢6zmeye dayali matematik dersleri gézlemlenmistir.
Bunun yaninda arastirmaci, derslerin bitiminden sonra deney ve kontrol grubu dgretmenleriyle bireysel
olarak miilakat yapmustir. Izleme siirecinde deney grubu 6gretmenleriyle “Kesirler ilgili problemler ile
sivi Olgiileriyle ilgili problemler”, kontrol grubu 6gretmenleriyle ise “Saat, dakika ve saniye doniigiimleri
ile kesirleri kargilastirma ve siralama” konulari ele alinmistir.

Arastirmact, pilot uygulama, gercek uygulama ve izleme siirecinde alan notlar1 almis ve Problem
¢ozmeye dayall ders imecesi gozlem ¢izelgesi 'ni doldurmustur. Biitlin bu siirecler ses ve video ile kayit
altina alinmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen veriler, nitel ve nicel veri analizi yontemleri ile analiz edilmistir. Nitel
veriler igerik analizi ile nicel veriler de davraniglarin gosterilme frekanslari, aritmetik ortalamalar
istatistiksel olarak ortaya konulmustur. Arastirmada problem ¢6zmeye dayali ders imecesi gozlem
cizelgesi icerik analizine gore kodlar listesi ve daha sonra bu kodlardan davranisg listesi olusturulmustur.
Bunun yaninda ¢izelgede yer alan her bir davranisa bir kod verilmistir. Deney ve kontrol grubu
Ogretmenlerinin gozlem cizelgesinde yer alan her bir davranisi kag problemde sergiledigine yonelik
frekanslar1 bulunmustur. Ders planlari, ders kitaplar1, 6gretmen kilavuz kitabi, 6grenci ¢alisma kagitlart
ve 0gretmenlerin yaptigi derslerden alintilarla bulgular desteklenmeye caligilmistir.
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Bulgular

Bu béliimde, gercek uygulama ve izleme siirecinde sinif 6gretmenlerinin problem ¢dzmeye
dayali ders imecesi bilesenlerinden Ogrenciyi tanima, dersin organizasyonu ve dersin sunumu
bilgilerinin gelisimine yonelik elde edilen bulgular1 verilmistir.

Gerg¢ek uygulama siirecinde deney grubu dgretmenlerinin problem ¢6zmeye dayah ders
imecesi bilesenlerinden 6grenciyi tanima, dersin organizasyonu ve dersin sunumu bilgisine iliskin
bulgular

Gergek uygulama siirecinde problem ¢dzmeye dayali ders imecesi bilesenlerine yonelik;
Mehmet 6gretmenin 6 problem ¢ozme ile 2 problem kurma, Sevgi 6gretmenin 6 problem ¢ézme ile 2
problem kurma ve Ali 6gretmenin 7 problem ¢ézme ile 2 problem kurma etkinliklerinin analizi
sonucunda elde edilen bulgular dogrudan alint1 6rneklerle agiklanmistir. Davranislarina ait frekanslar
ise tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Deney Grubu Ogretmenlerinin Ger¢ek Uygulama Siirecinde Problem Cézmeye Dayah Ders
imecesi Bilesenlerine Yonelik Davramslari

Davranisin kag
problemde sergilendigi (f)

Tema  Alt temalar Davramslar Kod
Mehmet Sevgi  Ali
0. 0. 0.
Ogrenci 6n bilgisi Problemleri belirlerken konu bazinda 6grencilerin
4 e s Al 2 2 2
. On bilgisini 6l¢en problemler belirledi
.Z‘ . . .
5 g Konunun gunl}lk hgyatta kullanimini 6rnekleyen A2 ] 6 9
= _ problemler belirledi
6‘3 = Ogrencinin Konu bazinda 6grencilerin 6grenmede zorlanacagi
Ogrenmede noktalara yonelik problemler belirledi A3 3 2 2

zorlanacagi noktalar

Problemlerin se¢imi ~ Problemlerin  se¢ciminde &gretmen; kilavuz
ve siralanmasi kitabindan, kendi tecriibesinden, ders Bl 8 8 9
kitaplarindan ve farkli kaynaklardan yararland:

Problem ¢6zme siirecinde uygun sayida problem

Dersin
organizasyonu

belirledi B2 8 80
Problemleri zorluk diizeyine gore siraladi B3 8 8 9
Problemleri belirlerken o6grencilerin seviyesini
dikkate ald1 B4 8 8 ?
Ogrenci  merkezli Problem ¢bzme siirecinde Ogrencilerin ¢dziimle
yaklasim ilgili agiklamalarini, cevaplarini dinledi ve onlara Cl1 8 8 9
uygun doniitler verdi
Problem ¢ézme siirecinde 6gretmen; Ogrenciler
yanlig yaptiginda yanligini kendilerine C2 0 2 1
é diizeltmesini sagladi
§ Ogretimsel Problem ¢6zme silirecinde konunun &nemli
z aciklamalar noktalarin1  vurgulayacak sekilde Ogretimsel C3 2 2 3
7z aciklamalarda bulundu
;] Problem ¢6zme siirecinde matematik dilini ca ] 7 9
kulland1 ve Tiirkge dil kullanimu ile birlestirdi
Problem ¢6zme Problem ¢dzme siirecinde 6gretmen, Ggrencilere
siirecini ~ amaglar1  belirlenen problemlerin ¢6ziimiinii tamamlatti
< Cs 6 6 9
dogrultusunda
toparlayabilme

Tablo 1’de gorildiigii gibi dersin sunumu boyutu ger¢evesinde, Sevgi ve Ali Ggretmenin
Problem ¢ozme siirecinde ogretmen; ogrenciler yanlys yaptiginda yanligini kendilerine diizeltmesini
sagladi davranigin1 gergeklestirdikleri goriilmiistiir. Buna gore 6gretmenin problem ¢dzme siirecinde
Ogrenci yanlis yaptiginda hatasini kendisine diizeltme firsati vermesi 6nemli bir davranistir. Ancak
Mehmet dgretmenin bu davramis1 gerceklestirdigi goriilmemistir. Cilinkii problem ¢ézme siirecinde
Mehmet Ogretmenin dersinde 6grencinin ¢oziimle ilgili yanligina rastlanmamistir. Bunun yaninda
Problem ¢ozme siirecinde ogretmen, ogrencilere belirlenen problemlerin ¢éziimiinii tamamlatti
davranisimi en fazla gergeklestiren Ali 6gretmen olmustur. Nitekim Ali 6gretmen, siirecte sordugu 7
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problem ¢6zme ile 2 problem kurma etkinliklerinin hepsini tamamlamistir. Ancak Mehmet 6gretmen ve
Sevgi Ogretmen 6’sar problem ¢dzme etkinligini tamamlamigtir. Dolayisiyla Mehmet ve Sevgi
Ogretmenin problem kurma etkinliklerinde zaman sikintis1 yasadiklar1 goriilmiistiir.

Gercek uygulama siirecinde kontrol grubu 6gretmenlerinin problem ¢cé6zmeye dayal ders
imecesi bilesenlerinden 6grenciyi tanima, dersin organizasyonu ve dersin sunumu bilgisine iliskin
bulgular

Gergek uygulama siirecinde problem ¢6zmeye dayali ders imecesi bilesenlerine yonelik; Ahmet
O0gretmenin 9 problem ¢bézme ile 2 problem kurma, Miige 6gretmenin 7 problem ¢ézme ile 2 problem
kurma ve Barig 6gretmenin 7 problem ¢dzme ile 2 problem kurma etkinliklerinin analizi sonucunda elde
edilen bulgular dogrudan alinti &rneklerle agiklanmigtir. Davranislarina ait frekanslar ise tablo 2’de
verilmistir.

Tablo 2. Kontrol Grubu Ogretmenlerinin Ger¢ek Uygulama Siirecinde Problem Cézmeye Dayah Ders
imecesi Bilesenlerine Yonelik Davramslar

Davramsin ka¢ problemde

sergilendigi (f)
Tema  Alt temalar Davramslar Kod
Ahmet Miige Bars
0. 0. 0.
Ogrenci 6n bilgisi Problemleri belirlerken konu bazinda 6grencilerin
T, S Al 2 2 2
. On bilgisini 6l¢en problemler belirledi
E g Konunun gﬁnl}’ik h:ayatta kullanimini 6rnekleyen A2 5 7 5
5 2 problemler belirledi
:5“ = Ogrencinin Konu bazinda 6grencilerin 6grenmede zorlanacagi
Ogrenmede noktalara yonelik problemler belirledi A3 5 2 3

zorlanacag noktalar

Problemlerin se¢imi ~ Problemlerin ~ se¢iminde &gretmen; kilavuz
ve siralanmasi kitabindan, kendi tecriibesinden, ders B1 11 9 9
kitaplarindan ve farkli kaynaklardan yararlandi

Problem ¢6zme siirecinde uygun sayida problem

belirledi B2 1 9 ?

Dersin

Problemleri zorluk diizeyine gore siraladi B3 5 9 9

organizasyonu

Problemleri belirlerken &grencilerin seviyesini
dikkate ald1 B4 > 9 0

Ogrenci  merkezli Problem ¢bzme siirecinde dgrencilerin ¢dziimle
yaklagim ilgili agiklamalarini, cevaplarini dinledi ve onlara Cl1 5 9 9
uygun doniitler verdi

Problem ¢6zme siirecinde O6gretmen; Ogrenciler
yanlig yaptiginda yanlisgimi  kendilerine C2 0 2 0
diizeltmesini sagladi

Ogretimsel Problem ¢ozme siirecinde konunun Onemli
aciklamalar noktalarm1  vurgulayacak sekilde Ogretimsel C3 3 4 3
aciklamalarda bulundu

Dersin sunumu

Problem ¢6zme siirecinde matematik dilini

kulland: ve Tiirkge dil kullanimu ile birlestirdi c4 1 9 9

Problem ¢ozme Problem ¢dzme siirecinde 6gretmen, dgrencilere
siirecini ~ amaglar1  belirlenen problemlerin ¢éziimiinii tamamlatti
dogrultusunda

toparlayabilme

Tablo 2’de goriildiigli gibi 6grenciyi tamima bilgisi cercevesinde, Konunun giinliik hayatta
kullanimini ornekleyen problemler belirledi davranisini en fazla uygulayan Miige 6gretmen olmustur.
Nitekim Miige 6gretmen siirecte sordugu 7 problem ¢ézme ile 2 problem kurma etkinliginin 7’sinde bu
davranisa yer vermistir. Ancak Ahmet 6gretmenin 9 problem ¢6zme ile 2 problem kurma etkinliginin
5’inde Konu bazinda ogrencilerin 6grenmede zorlanacagr noktalara yénelik problemler belirledi
davranigina yer vermistir. Buna gore Ahmet &gretmenin 6grenci seviyesini zorlayan fazla sayida
probleme yer verdigi goriilmiistiir. Yine dersin organizasyonu cergevesinde, Ahmet O0gretmenin 9
problem ¢dzme ile 2 problem kurma etkinliginin 5’er kez Problemleri zorluk diizeyine gére siraladi ve
Problemleri belirlerken ogrencilerin seviyesini dikkate aldi davraniglarina yer vermistir. Buna gore
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Ahmet 6gretmenin 6grenci seviyesini pek dikkate almadan problemleri zorluk diizeyine gore siraladigi
goriilmiistiir.

Tablo 2’de goriildiigii gibi dersin sunumu boyutu ¢ergevesinde, Ahmet 6gretmenin 9 problem
cozme ile 2 problem kurma etkinliklerinin 5’inde Problem ¢ozme siirecinde ogrencilerin ¢oziimle ilgili
agiklamalarimi, cevaplarim dinledi ve onlara uygun doniitler verdi davranigina yer verdigi gorilmiistiir.
Bu bulguya gére Ahmet 6gretmenin bu davranisi yeterli diizeyde gergeklestiremedigi anlagilmaktadir.
Ciinkii Ahmet 6gretmenin bazi problemlerin ¢6ziimiinde kendisinin daha fazla aktif oldugu goriilm{istiir.
Omegin, dogal sayilarla bolme islemi konusundaki bu durum sinif igerisinde su sekilde gegmistir:

“Ahmet 6gretmen. ddeyecegimiz bor¢ bu. Bu kadar param kalmadi tabi

Ahmet ogretmen: bu nedir. 1465 lirasini verdim. Geriye kalan borcum bu kadar iste. isterseniz o iglemi
yapalim. Berra otur

Ahmet ogretmen: ne yaptik biz simdi. 2425 liradan 1465 liray: ¢ikarttik. Hadi ¢ikaralim. 5°ten 5 ¢ikti
Swf: sifir

Ahmet 6gretmen: 2 onluktan 6 onluk ¢ikar mi

Swif: hayuur

Ahmet égretmen: ¢tkmaz. O yiizden hatirlarsaniz bir yiizliik bozup onluk yaptik. Hatirlyyorsunuz degil
mi

Swnif: evet

Ahmet ogretmen: 2’den 6 ¢cikmaz. Geldik komsuya. Kag etti burasi

Swf: 12

Ahmet égretmen: 12 den 6 ¢ikti

Swnif: 6

Ahmet égretmen: 6. Burada kag¢ kalmigti. (Yiizliigii kasteder)

Swf: 3

Ahmet ogretmen: 3 ’ten 4 ¢ikar mi

Swnif: haywr

Ahmet ogretmen: geldik komsuya. Binlige yani. 1 binlikte bozmamig miydik. Hatirlaymn

Swnif: evet

Ahmet ogretmen: verdik buna. Kag eder bu. 13 ’den 4 gitti 9. Burda kag kalmusti 1. 1’den 1 ¢ikt1 0 (sifir)
Ahmet égretmen: 960 liraltk borcumuz daha kaldi. Bilgisayarin 1465 lirasini verdik pesin olarak. Simdi
bakalim bloklarda 960 lira var mi. Bakalim mi

Swnif: eveeeet”

Diyaloga gore, problem ¢oziimiinde dgrencilerin dgretmene “hayir, evet” seklinde onaylayan
yanitlar verdigi goriilmiistiir. Bu durumda 6grenciden ziyade &gretmenin daha fazla aktif oldugu
anlagilmaktadir. Oysaki 6grenmede kaliciligl saglamak ve 6grencinin ilgi ve isteklerini artirmak igin
¢Oziim siirecinde 0grencinin daha fazla aktif olmasi gerekmektedir. Bunun yaninda Ahmet ve Barig
O0gretmenin Problem ¢ozme siirecinde 6gretmen; o6grenciler yanlis yaptiginda yanhsint kendilerine
diizeltmesini sagladi davranmigmi hi¢ gergeklestirmedikleri anlasilmistir. Ciinkii Ahmet ve Baris
Ogretmenin problem ¢dzme siirecinde O0grenci yanlis yaptiginda kendisine diizeltme firsati verdigi
goriilmemistir. Ornegin, dgrenci yanlis yaptiginda sinif igerisinde bu durum su sekilde gegmistir:

“Irem: 1'in iginde 7 yok

Ahmet égretmen: haaa. Hani bir binlik vard: ya. Iste onu diyor Irem. Evet 1’de 7 yok

Irem: Bu sefer 15 de 7’yi arayacagiz

Ahmet ogretmen: kag tane diistii her tabaga

Irem: 2

Ahmet égretmen: eeee o zaman. 15’in i¢inde kag tane 7 var o zaman

Irem: 2 tane

Ahmet égretmen: 2 tane evet

Ahmet ogretmen: (6grenci 6nce 1’den 1°i ctkarmigtir 6gretmen hemen uyarmistir) nerden bagliyorsun
ctkarmaya

Trem: Ayy

Ahmet égretmen: sakin sakin o biiyiik bir hata. Her zaman soyliiyoruz. Cikartma birler basamagindan
baslar. Oyle degil mi

(6grenci diizeltir)
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Stnif: evet”

Diyaloga gore, 6grenci ¢ikarma islemini yanlis basamaktan ¢ikarmaya bagladiginda Ahmet
Ogretmenin “sakin sakin o biiyiik bir hata. Her zaman soyliiyoruz. Cikartma birler basamagindan baslar.
Oyle degil mi” diyerek ¢ikarma isleminde her zaman hata yaptiklarim ve bundan dolay1 6grenciyi
uyardig goriilmiistiir. Oysaki Ahmet dgretmen, ¢6ziim siirecinde 6grenci basamak hatasini yaptiginda
ve sonucunu yanlis buldugunda dogrudan ne yapilmasini séylemek yerine 6grenciye hatasini kendisine
buldurmayi saglayabilirdi. Ancak Ahmet 6gretmenin 6grenciye bolme islemini kurallara gére ¢ozmesi
gerektigini kendisi sOylemistir.

Izleme siirecinde deney grubu 6gretmenlerinin problem c¢é6zmeye dayah ders imecesi
bilesenlerinden 6grenciyi tanima, dersin organizasyonu ve dersin sunumu bilgisine iliskin
bulgular

Izleme siirecinde problem ¢dzmeye dayali ders imecesi bilesenlerine yonelik; Mehmet
Ogretmenin 2 problem ¢dzme ile 1 problem kurma, Sevgi 6gretmenin 2 problem ¢ézme ile 1 problem
kurma ve Ali 6gretmenin 2 problem ¢dzme ile 1 problem kurma etkinliklerinin analizi sonucunda elde
edilen bulgular dogrudan alinti 6rneklerle agiklanmigtir. Davraniglarina ait frekanslar ise tablo 3’te
verilmistir.

Tablo 3. Deney Grubu Ogretmenlerinin izleme Siirecinde Problem Cozmeye Dayali Ders imecesi
Bilesenlerine Yonelik Davranislar

Davramsin kag
problemde sergilendigi (f)

Tema Alt temalar Davramslar Kod
Mehmet Sevgi  Ali
0. 0. 0.
Ogrenci 6n bilgisi Problemleri belirlerken konu bazinda grencilerin
R, o Al 1 1 1
. On bilgisini 6l¢en problemler belirledi
.b .. . .
5 g Konunun gunl}lk hgyatta kullanimini &rnekleyen A2 3 3 3
o g problemler belirledi
:5‘) s Ogrencinin Konu bazinda 6grencilerin 6grenmede zorlanacagt
6grenmede noktalara yonelik problemler belirledi A3 1 1 1

zorlanacagi noktalar

Problemlerin secimi ~ Problemlerin ~ se¢iminde &gretmen; kilavuz
ve siralanmasi kitabindan, kendi tecriibesinden, ders Bl 3 3 3
kitaplarindan ve farkli kaynaklardan yararland:

Problem ¢dzme siirecinde uygun sayida problem

Dersin
organizasyonu

belirledi B2 3 3 3
Problemleri zorluk diizeyine gore siraladi B3 2 3 3
Problemleri belirlerken 6grencilerin seviyesini
dikkate aldi B4 3 53
Oprenci  merkezli Problem ¢ozme siirecinde 6grencilerin ¢oziimle
yaklasim ilgili agiklamalarini, cevaplarini dinledi ve onlara Cl 3 3 3
uygun doniitler verdi
Problem ¢dzme siirecinde O0gretmen; Ogrenciler
yanlig yaptiginda yanligini kendilerine C2 0 0 0
é diizeltmesini saglad1
g Ogretimsel Problem ¢ozme siirecinde konunun Onemli
z aciklamalar noktalarim1  vurgulayacak sekilde Ogretimsel C3 0 0 2
@ aciklamalarda bulundu
;] Problem ¢6zme siirecinde matematik dilini c4 3 3 3
kullandi ve Tiirkge dil kullanimu ile birlestirdi
Problem ¢ozme Problem c¢ozme siirecinde gretmen, dgrencilere
siirecini ~ amaglar1  belirlenen problemlerin ¢éziimiinii tamamlatti
< C5 2 2 3
dogrultusunda
toparlayabilme

Tablo 3’te goriildiigii gibi dersin sunumu boyutu ile ilgili olarak deney grubu dgretmenlerinin
problem ¢6zme ve kurma etkinliklerinde Problem ¢ozme siirecinde 6gretmen; dgrenciler yanlis
yaptiginda yanlisint kendilerine diizeltmesini sagladi davramigini gergeklestirdikleri goriilmemistir.
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Ciinkii problem ¢6zme siirecinde 6grencilerin yanlis yapma durumu ile karsilagilmamaistir. Yine problem
¢ozme siirecinde deney grubu 6gretmenlerinden sadece Ali 6gretmenin 2 kez Problem ¢ézme siirecinde
konunun onemli noktalarint vurgulayacak sekilde ogretimsel agiklamalarda bulundu davranisimi
gerceklestirdigi  goriilmiistiir. Ancak Mehmet ve Sevgi Ogretmeninin konu bazinda 6gretimsel
aciklamalar yaptig1 goriilmemistir. Buna gére Mehmet ve Sevgi 6gretmeninin problem ¢zme siirecinde
konu bazinda 6gretimsel agiklamalarda yetersiz olduklar1 anlagilmaktadir. Bunun yaninda Problem
¢ozme siirecinde ogretmen, ogrencilere belirlenen problemlerin ¢oziimiinii tamamlatti davranigini en
fazla sergileyen Ali 6gretmen olmustur. Nitekim Ali 6gretmen, siiregte sordugu 2 problem ¢dzme ve 1
problem kurma etkinligini tamamladigi anlagilmistir. Mehmet ve Sevgi 6gretmenin ise problem ¢ézme
stirecinde zaman sikintis1 yasadiklar goriilmiistiir.

izleme siirecinde kontrol grubu égretmenlerinin problem ¢6zmeye dayah ders imecesi
bilesenlerinden oOgrenciyi tamima, dersin organizasyonu ve dersin sunumu bilgisine iliskin
bulgular

Izleme siirecinde problem ¢6zmeye dayali ders imecesi bilesenlerine yonelik; Ahmet
Ogretmenin 5 problem ¢ozme ile 1 problem kurma, Miige 6gretmenin 3 problem ¢dzme ile 1 problem
kurma ve Barig 6gretmenin 3 problem ¢dzme ile 1 problem kurma etkinliklerinin analizi sonucunda elde
edilen bulgular dogrudan alinti 6rneklerle agiklanmistir. Davraniglarina ait frekanslar ise tablo 4’de
verilmistir.

Tablo 4. Kontrol Grubu Ogretmenlerinin izleme Siirecinde Problem Cozmeye Dayali Ders imecesi
Bilesenlerine Yonelik Davraniglarn

Davramsin ka¢ problemde

sergilendigi (f)
Tema  Alt temalar Davramslar Kod
Ahmet Miige  Baris
0. 0. 0.
Ogrenci 6n bilgisi Problemleri belirlerken konu bazinda dgrencilerin
4 e P Al 1 1 1
. On bilgisini 6l¢en problemler belirledi
.Z\‘ . . .
5 g Konunun gunlpk h?yatta kullanimint 6rnekleyen A2 3 4 0
8 2 _. problemler belirledi
S £ Ogrencinin Konu bazinda 6grencilerin 6grenmede zorlanacag1
o6grenmede noktalara yonelik problemler belirledi A3 2 1 1

zorlanacagi noktalar

Problemlerin se¢imi ~ Problemlerin ~ se¢iminde &gretmen; kilavuz
ve siralanmasi kitabindan, kendi tecriibesinden, ders B1 6 4 4
kitaplarindan ve farkli kaynaklardan yararland:

Problem ¢6zme siirecinde uygun sayida problem

Dersin
organizasyonu

belirledi B2 6 4 4
Problemleri zorluk diizeyine gore siraladi B3 6 4 4
Problemleri belirlerken 6grencilerin seviyesini
dikkate ald1 B4 4 4 4
Ogrenci  merkezli Problem ¢bzme siirecinde dgrencilerin ¢dziimle
yaklagim ilgili agiklamalarini, cevaplarini dinledi ve onlara Cl 4 4 2
uygun doniitler verdi
Problem ¢ézme siirecinde 6gretmen; Ogrenciler
- yanlig yaptiginda yanligini kendilerine C2 0 0 0
g diizeltmesini sagladi
§ Ogretimsel Problem ¢6zme siirecinde konunun &nemli
z aciklamalar noktalarini  vurgulayacak sekilde Ogretimsel C3 2 2 2
7 aciklamalarda bulundu
] Problem ¢6zme siirecinde matematik dilini Ca 6 4 4
kullandi ve Tiirkge dil kullanimu ile birlestirdi
Problem ¢6zme Problem ¢dzme siirecinde 6gretmen, Ggrencilere
siirecini  amaglar1  belirlenen problemlerin ¢6ziimiinii tamamlatti
< Cs 6 4 4
dogrultusunda
toparlayabilme

Tablo 4’te goriildiigii gibi dgrenciyi tanima bilgisi ¢ergevesinde 3 problem ¢dzme,l problem
kurma etkinligi ile Konunun giinliik hayatta kullanimini 6rnekleyen problemler belirledi davranigina en
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fazla yer veren Miige 6gretmen olmustur. Ancak Barig 6gretmenin bu davranisa hi¢ yer vermedigi
anlagilmistir. Yine dersin organizasyonu boyutuyla ilgili Ahmet 6gretmenin 2 ders saatine gore 5
problem ¢6zme ve 1 problem kurma etkinligine yer vermistir. Buna gére Ahmet 6gretmenin ders saatine
gore fazla sayida problem ¢dzme ve kurma etkinligi yaptig1 ve 5 problem ¢6zme ve 1 problem kurma
etkinliginin 4’linde 6grenci seviyesini dikkate aldig1 goriilmiistiir.

Tablo 4’te goriildiigii gibi dersin sunumu boyutu ile ilgili olarak kontrol grubu 6gretmenlerinden
Barig 6gretmenin 3 problem ¢ozme ile 1 problem kurma etkinliginin 2’sinde Problem ¢ozme siirecinde
ogrencilerin ¢oziimle ilgili acgiklamalarini, cevaplarmi dinledi ve onlara uygun doniitler verdi
davranmisim sergiledigi goriilmiistiir. Bunun yaninda kontrol grubu &gretmenlerinin Problem ¢ézme
stirecinde ogretmen, égrenciler yanlis yaptiginda yanlisini kendilerine diizeltmesini sagladi davranigini
hi¢ gerceklestirmedikleri anlagilmistir. Bu baglamda, kontrol grubu 6gretmenlerinin 6grenci yanlis
yaptiginda hatasim kendisine diizeltme firsat1 vermedikleri goriilmiistiir. Ornegin, kontrol grubu
Ogretmenlerinden Baris 6gretmenin dersinde bu durum sinif igerisinde su sekilde gergeklesmistir:

“Baris ogretmen: peki burada sizce en kiigiik hangisi. Parmak istiyorum. En kiiciik ama nedenini de
soyleyecek. Hadi bakalim neden soyle bakalim

Ogrenci: Ogretmenim 6’da 9

Barisg 6gretmen: 6’°da 9 en kiiciik diyor dogru mu

Swf: Hayir

Baris ogretmen: evet

(Barws dgretmen bagka bir ogrenciyi kaldwrir)

Mustafa: (Baska bir 6grenci) 6’°da 1. Ciinkii paydalar esit payt en kiiciik oldugu icin

Baris ogretmen: evet kimler katiliyor arkadasimiza. Mustafa arkadasimiza katilan ¢ogunluk.

(Cogunluk eller kalkar)”

Diyaloga gore, Barig 6gretmenin problem ¢dzme siirecinde 6grenci yanlis yaptiginda kendisine
diizeltme firsatt vermedigi, dogru yaniti farkli bir 6grenciden aldig1 goriilmiistiir. Bununla ilgili
O0gretmen sinifa “6’da 9 en kiiciik diyor dogru mu” dediginde, siiftan “Hayir” seslerinin yiikseldigi
goriilmiistlir. Daha sonra baska bir 6grencinin “6’da 1. Clinkii paydalar esit pay1 en kiiciik oldugu igin”
diyerek dogru yanit1 verdigi anlagilmistir. Oysaki Barig 6gretmen problem ¢dzme siirecinde 0grenci
yanlig yaptiginda 6grenciye hatasini diizeltme firsat1 verebilirdi. Ciinkii bu durum 6grencinin 6grenmeye
kars1 ilgi ve isteginin azalmasina neden olabilir.

Tartisma Sonug¢ ve Oneriler

Problem ¢dzmeye dayali ders imecesi bilesenlerinden ilki olan 6grenciyi tanima bilgisi; 6grenci
on bilgisi ve 6grencinin 6grenmede zorlandiklar1 noktalar alt temasi etrafinda sunulmustur. Bulgular
dogrultusunda, ger¢ek uygulama siirecinde deney grubu 6gretmenlerinin kontrol grubu 6gretmenlerine
gore 6grencinin islenen konuyla ilgili 6n bilgilerini 6l¢en ve konunun giinliik hayatta kullanimina iligskin
problemlere yer verdikleri ve bunun etkisini izleme siirecinde de devam ettirdikleri anlagilmistir. Bu
durumla ilgili Karal-Eyiiboglu (2011) yaptig1 caligmada, dgretmen adaylarinin 6grencilerin sahip
olabilecegi Onbilgi diizeyinde yetersiz olduklarini vurgulamigtir. Benzer sekilde Baki, Erkan ve Demir
(2013), caligmasinda, ilkogretim 6. siif 6grencilerinin kesirler konusunun anlasilmasinda, etkinliklerin
gorsellestirilmesinde ve gilinliilk hayata uygulanmasindaki becerilerinde yetersiz oldugunu tespit
etmistir. Bu durum bu ¢aligmada ortaya ¢ikan bulgular1 desteklememektedir. Ciinkii bu ¢calismada deney
grubu 6gretmenlerinin problem ¢dzme siirecinde 6grencinin 6n bilgisini 6lgen problemler belirledikleri
goriilmiistir. Bu durumla ilgili Ozaltun Celik ve Bukova Giizel (2016) yaptiklari galismada,
Ogretmenlerin Ogrencilerin O6n bilgilerini ortaya ¢ikarmalar gerektigini vurgulamistir. Yine King,
Shumow ve Lietz (2001) 6grenme ortamimin 6grencinin 6n bilgisine gore diizenlenmesi gerektigini
vurgulamigtir. Ogrenciyi tamima boyutuyla ilgili olarak Baki (2012) deney grubu dgretmen adaylarinin
yeni konuyu 6nceki matematik derslerinden kopuk islemediklerini, giinliik yasant1 ve konunun genel
kullanimma o6nem verirken bu durumu yerinde ve zamaninda uygulayabildiklerini ve 6gretmen
adaylarinin 6grencilerin 6grenme giigliigii cekecek olduklart noktalar agisindan haberdar olduklarini
belirtmistir. Dolayisiyla ders imecesi c¢alismalarinin problem ¢6zme silirecinde deney grubu
Ogretmenlerinin 6grenciyi tanima bilgisine yonelik davranislarini destekledigi soylenebilir.
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Problem ¢ozmeye dayali ders imecesi bilesenlerinden dersin organizasyonu temasi;
problemlerin se¢imi ve siralanmasi alt temasi etrafinda sunulmustur. Bulgular dogrultusunda, gercek
uygulama siirecinde deney ve kontrol grubu dgretmenlerinin problem ¢ézme siirecinde Ogretmen
kilavuz kitabinin yaninda farkli kaynaklardan ve kendi tecriibelerinden yararlanmaya, uygun sayida
problem belirlemeye, uygun bigimde siralamaya, 6grenci seviyelerini dikkate almaya ve bu durumu
izleme siirecinde de devam ettirdikleri anlagilmistir. Ancak deney grubu 6gretmenlerinin kontrol grubu
Ogretmenlerine gore dersin organizasyonu boyutunda daha bilingli olduklari ortaya ¢ikmistir. Bu durum
Yesildere ve Akkog (2010)’un yaptig1 ¢alismayla ortiismemektedir. Clinkii Yesildere ve Akkog (2010),
Ogretmen adaylarinin etkinliklerini zorluk diizeyine gore siralayamadiklarini, bu konuda sikintilar
yasadigim vurgulamistir. Bu ¢alismada ise deney grubu 6gretmenlerinin genel olarak problemleri zorluk
diizeyine gore siraladiklar1 ortaya ¢ikmistir. Benzer sekilde Baki (2012) yaptigi calismasinda, deney
grubundaki 6gretmen adaylarinin etkinliklerin sayisini belirleme ve siralama, etkinliklerin seg¢iminde
kilavuza bagli kalmanm yami sira farkli kaynaklardan da etkinlik segcme ve Ogrencinin seviyesini
belirlemede sikinti yasamadiklarini belirtmistir. Yine Ozaltun Celik ve Bukova Giizel (2016),
Ogrencinin diisiince bilgisini gelistirmek i¢in 0gretmenlerin uygun soru se¢imi yapmalari gerektigini
belirtmistir. Bu durum bu calismada ortaya g¢ikanlari desteklemektedir. Dolayisiyla ders imecesi
calismalarinin problem ¢dzme siirecinde deney grubu 6gretmenlerinin dersin organizasyonuna iliskin
davraniglarini destekledigi sdylenebilir. Bu durumla ilgili birgok arastirmaci ders imecesi ¢aligmalarinin
Ogrencilerin diisiinmesine ve anlamasina katki sagladigini ortaya koymustur (Pesen, 2003; Yoshida,
1999; Yoshida ve Jackson, 2011).

Problem ¢6zmeye dayali ders imecesi bilesenlerinin dersin sunumu temastyla ilgili olarak deney
grubu 6gretmenlerinin kontrol grubu 6gretmenlerine gore gercek uygulamada 6grencinin agiklamalarini
dinleme ve onlara gerektiginde uygun doniitler verme davranisinda daha iyi olduklar1 ve bu durumu
izleme stirecinde de siirdiirdiikleri ortaya ¢ikmistir. Bununla ilgili Baki (2012) calismasinda, deney
grubu ogretmen adaylarinin etkinlikleri 6grencilerle birlikte yiiriitme siirecinde dgrencilerin agiklama
yapmalarmi bekledigini, gerektigi yerde doniit vermeye calistiklarin1 belirtmistir. Benzer sekilde
Puchner ve Taylor (2004), ders imecesinin 6grenci katilimini olumlu yonde etkiledigini belirtmistir.
Yine Toptas (2007), Ogretmenin, oOgrencilerin de katilimiyla yapmis oldugu etkinlikle derse
baglamasinin 6grencilerin ilgi ve merakini artirdigini belirtmistir. Bu calismada da ders imecesi
caligmalarinin  problem ¢6zme siirecinde deney grubu Ogretmenlerinin  Ogrencilerinin  aktif
diisiinmelerini ve tartismalara katilmalarini sagladigi sdylenebilir. Ciinkii deney grubu 6gretmenlerinin
Ogrenciyi merkeze alan ¢aligmalara daha fazla yer verdigi ve 6grencilerin sinif i¢i katilimini daha fazla
destekledikleri goriilmiistiir.

Bunun yaninda, gercek uygulamada deney grubu &gretmenlerinin problem ¢dzme siirecinde
Ogrenci yanlis yaptiginda 6grencinin yanlisini kendisine diizeltme firsati saglama ve yanliginin iizerine
gitme davranmigin1 gergeklestirdikleri goriilmiistiir. Ancak izleme siirecinde 6grencinin hata yaptigi
goriilmemistir. Bunun nedeni, deney grubu 6gretmenlerinin derste problem ¢6zme asamalarini bilingli
bir sekilde uygulamaya ¢alistiklar1 i¢in olabilirler. Bununla ilgili Baki (2012) ¢alismasinda, deney grubu
Ogretmen adaylarmin dgrencinin yanligini kendisine diizelttirme sans1 verdigini belirtmistir. Yine bu
calismada kontrol grubu dgretmenlerinin gerek gergek uygulamada gerek izleme siirecinde Ogrenci
yanlis yaptiginda hatasin1 kendisine diizeltme firsati vermedikleri goriilmiistiir. Buna gore 6grencinin
diisiincesini almak, yanlisgim1 kendisine diizelttirmek yerine 6gretmenin ¢Oziimii devam ettirmesi
tilkemizde halen 6gretmen merkezli egitimin devam ettigi anlagilmaktadir. Diger taraftan deney grubu
O0gretmenlerinin  gercek uygulamada konunun ana noktasimi vurgulayacak sekilde Ogretimsel
aciklamalar yapmaya calistiklart ancak izleme siirecinde bu davramisa pek yer vermedikleri
anlagilmistir. Ancak kontrol grubu Ogretmenlerinin izleme siirecinde konunun ana noktasini
vurgulayacak sekilde 6gretimsel agiklamalarda bulundugu goriilmiistiir. Bununla ilgili Baki (2012), ders
imecesi uygulamalar1 6gretmen adaylarinin 6gretimsel agiklamalarini gelistirmesinde istenilen diizeyde
olmadigini belirtmistir. Bu durum bu ¢alismay1 desteklemektedir. Ancak Chokshi ve Fernandez (2005)
calismasinda, lesson study uygulamalarin 6gretmenlerin 6gretimsel agiklamalarinin gelisimini olumlu
yonde oldugunu belirtmislerdir. Dolayisiyla deney grubu Ogretmenlerinin konu bazinda ogretimsel
aciklamalar yaptiklar1 ancak yeterli olamadiklar1 goriilmiistiir.
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Yine gercek uygulama ve izleme siirecinde deney ve kontrol grubu ogretmenlerinin konu
bazinda matematik diline ait terminolojiyi kullandiklar1 ve Tiirk¢e dil kullanimi ile birlestirdikleri
goriilmistiir. Ancak deney grubu 6gretmenlerinin problem ¢ézme siirecinin konu bazinda matematiksel
temel kavramlar1 verilmesi ve problem c¢oziimlerinin sonunda matematiksel birimlerin yazilmasi
noktasinda daha bilingli olduklar1 anlagilmigtir. Bununla ilgili Baki (2012) galismasinda, deney grubu
O0gretmen adaylarinin Ogrencilerin matematiksel yazmalarin1 saglayacak calismalart daha fazla
onemsediklerini belirtmistir. Bunun yaminda Ozen (2015) yaptig1 calismasinda, ders imecesi siiresince
matematik 6gretmenlerinin matematik dilini kullandiklarini ifade etmistir. Leinhardt ve Smith (1985)’e
gore dgretmenlerin ders sunumlarinda 6grencilere kavramlart 6grettiklerinde grencilerin matematiksel
bilgilerini gelistirdigi ortaya ¢ikmistir. Bu durumlar ortaya ¢ikan bulgularla ortiismektedir. Bunun
yaninda deney grubu 6gretmenlerinin problem ¢6zme siirecinde zaman sikintisi yasadiklar1 goriilmiistiir.
Bunun nedeni O6gretmenlerin problem ¢6zme asamalarini vermeye ¢alisgirken zaman baskisini
iizerlerinde fazlaca hissettiklerinden kaynaklanabilir. Bu durumla ilgili Depaepe, Corte ve Verschaffel
(2010) galismasinda, zaman baskisinin smif i¢i uygulamalarini olumsuz etkiledigini ortaya koymustur.
Ancak Baki (2012), etkinlikleri belirlenen amaclar dogrultusunda toparlama asamasinda ders imecesi
grubunun daha iyi ¢aligmalar yaptigini belirtmistir. Bu durum bu ¢alismay1 desteklememektedir.

Aragtirmada, deney grubu smif &gretmenlerinin problem ¢dzme siirecinde konunun ana
noktasmi vurgulayan 6gretimsel agiklamalarda yeterli olamadiklar tespit edilmistir. Bu konuda smif
O0gretmenlerinin problem ¢6zmeye dayali 6gretimlerde konuyla ilgili 6gretimsel agiklamalara daha fazla
agirlik vermelidir. Bu sayede 6grencilerin problem ¢ozmede kendilerine giiven duymalar1 ve akademik
basarilar1 da artmalar1 saglanabilir. Diger taraftan, problem ¢6zme siirecinde deney grubu
Ogretmenlerinin zaman sikintis1 yasadiklari ortaya ¢ikmigtir. Sinif 6gretmenlerinin bu konuda zamani
daha verimli kullanmalar1 dnerilebilir. Problem ¢6zme siirecinde kontrol grubu 6gretmenlerinin grenci
yanlis yaptiginda yanlisini kendisine diizeltme firsati vermediginden yola ¢ikilarak, 6gretmenler
ogrencilere yanliglarimi diizeltme olanagi saglamalidir.
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Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii Ogrencilerinin Meslege Yonelik
Tutumlarinin ve Oz Giiven Diizeylerinin Incelenmesi (KKTC)
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Oz

Anahtar Kelimeler

Bu arastirmanin temel amact Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin
ogretmenlik meslegine yonelik tutumlarini ve 6z giiven diizeylerini saptamak ve
0z giivenleri ile mesleki tutumlari arasindaki iliskiyi incelemektir. Aragtirmanin
evrenini Girne Amerikan Universitesi (KKTC),, Egitim Fakiiltesi, Okul Oncesi
Ogretmenligi Boliimii’nde 2015-2016 egitim-6gretim yil1 bahar déneminde 2., 3.
ve 4.sinifta 6grenim gormekte olan 184 dgrenci olusturmaktadir. Arastirmada veri
toplama araci olarak Cetin (2006) tarafindan gelistirilen “Ogretmenlik Meslegi
Tutum Olgegi” ve Akin (2007) tarafindan gelistirilen “Oz giiven Olcegi”
kullanilmistir.  Arastirmanin alt amagclarina iliskin ¢ikarimsal istatistiklerde
cinsiyet degiskenine iligkin analizlerde Mann Whitney U Testi, sinif diizeyi, anne
ve baba egitim diizeyi degiskenlerine iliskin analizinde ise Kruskal Wallis H Testi
kullanilmis, farkin anlamli oldugu durumda, farkin hangi gruplardan
kaynaklandigint belirlemek igin ikili karsilastirmalarda yine Mann Whitney U
Testi kullanilmigtir. Arastirma bulgularina gore; ogrencilerin 6z giivenleri ve
ogretmenlik meslegine yonelik tutumlari cinsiyet, sinif, anne ve baba egitim
diizeyi degiskenlerine gore incelenmistir. Ogrencilerin 6gretmenlik meslegine
yonelik tutumlar cinsiyet ve sinif degiskeni acisindan gruplar arasinda istatistiksel
olarak anlaml fark gostermektedir (p<0.05). Ogrencilerin 6z giiven diizeyleri ise
sadece smif degiskeni agisindan istatistiksel olarak anlamli fark gostermektedir
(p<0.05). Ayrica, 6grencilerin 6z giivenleri ile mesleki tutumlari arasinda pozitif
yonde (%28) bir iligki saptanmuistir.
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The Examination of Pre-School Teacher Candidates’
Attitudes Towards the Profession and Self-Confidence Levels (TRNC)

Abstract

Keywords

The purpose of this study is to evaluate the pre-school teacher candidates’
attitudes towards teaching profession and to examine the relation between
the self-confidence and professional attitudes of pre-school education. The
sample of the research consists of 184 students having education at
sophomore, junior and senior levels daring 2015-2016 academic year Spring
semester in the Department of Pre-school Teacher Training the Faculty of
Education at the Girne American University (TRNC). “The Scale of
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Professional Attitude” developed by Cetin (2006), and "The Scale of Article Info
Professional Self-confidence” developed by Akin (2007) were used as data -
collection tools in the study. Mann Whitney U Test was used in inferential Received: 08.03.2017
statistics on the sub-objectives of the study and the analysis of gender Accepted: 10.20.2017
variable, on the other hand Kruskal Wallis H Test was used in analyzing the Online Published: 10.23.2017
variables such as class level and parental education level, in the case of a

significant difference, The Mann Whitney U Test was used again in the binary

comparisons to determine the groups from which the difference is originated.

According to the research findings; the self-confidence of the students and

their attitude towards Professional were examined according to the variables

of gender, class, mother and father education levels. The attitudes of the

students towards the teaching profession showed a statistically significant

difference between groups except parental education level (p <0.05); the

level of self-confidence of the same students showed a statistically significant

difference only in terms of classroom change (p <0.05); in addition, a positive

relationship was found between students' self-confidence and professional

attitudes.

Giris
Ogretmenler bir iilkenin kalkinmasinda, nitelikli insan giiciiniin yetistirilmesinde, toplumdaki
huzur ve barisin saglanmasinda, bireylerin sosyallesmesi ve toplumsal hayata hazirlanmasinda,
toplumun kiiltiirel degerlerinin gen¢ kusaklara aktarilmasinda etkin rol almaktadir (Celikten, Sanal ve
Yeni, 2005). Egitim siirecinde amagclarin en st diizeyde gergeklestirilmesi ve egitimin etkili olabilmesi
Ogretmenlere baglidir. Dolayisiyla egitim sisteminin igleyisinde 0gretmenin biiyiik bir yeri ve énemi
vardir (Kiziltag, Halmatov ve Saricam, 2012).

Egitim sisteminde 6grenci basarisini etkileyen 6gretmen, 6grenci, miifredat, yoneticiler, egitim
uzmanlari, egitim teknolojisi, fiziki ve mali kaynaklar gibi pek ¢ok unsur bulunmaktadir (Sisman, 2004,
akt. Demirtas, Coémert ve Ozer, 2011). Ogretimi gelistirmek icin gretim programlari, yontem ve
teknikler, arag-geregler Onemli etmenler olmakla birlikte &gretmenin canli kisiligi ile eyleme
konulmadig: siirece istenilen etkiyi saglamayacaktir (Erkan, Tugrul, Ustiin, Akman, Sendogdu, Kargi,
Boz ve Giiler, 2002). “Bir okul, ancak icindeki 6gretmenler kadar iyidir.” Bagka bir ifadeyle, iyi ve
nitelikli bir egitimi nitelikli 6gretmenler gerceklestirmektedir. Ogretmenlik, siradan ve herkesin
yapabilecegi siradan bir is degil, uzmanlasmay1 ve profesyonellesmeyi gerektiren bir meslektir (Kavcar,
2002).

Ogretmenlik meslegi giiniimiizde, egitimle ilgili olan sosyal, kiiltiirel, ekonomik, bilimsel ve
teknolojik boyutlar ile birlikte egitsel amaglar1 gergeklestirmek i¢in 6gretme-6grenim ortamini en etkili
bicimde diizenleyerek hem 6grencilere hem de anne babalara rehberlik ve yardim edecek nitelikte, genel
kiiltiire sahip, Ogretmenlikte ve Ogretecegi bilimsel dalda, kuramsal alanda ve uygulamada
uzmanlagmay1 gerektiren bir meslektir (Bagaran, 1994; Sisman ve Acet, 2003). Bu uzmanligin
olabilmesi i¢in 6gretmen adaylarina hizmet 6ncesinde okullarda gézlem ve dgretmenlik uygulamasi
dersleri araciliyla meslege yonelik tutum kazandirmak oldukca énemlidir. Ogretmen adaylarinin, biiyiik
ozveri ve siirekli caligma gerektiren 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin belirlenmesinin,
meslekte saglayacaklart basart ve doyuma 1sik tutacaginin ve dgretmenlik meslegini gelistirme ve
iyilestirme yoniindeki ¢abalara katki getireceginin diisiiniilmesi gerekmektedir (Cetin, 2006).

Tutum “bir tutum nesnesine dogru bir egilimi, o tutum nesnesine karsi ya da ondan yana olmay1
igeren” biligsel, duyussal ve davranissal boyutlariyla davranisindnemli bir yordayicist olarak goriilen
psikolojik bir degiskendir (Anderson, 1988; Keeves, 1988, akt. Cakir, Kan ve Siinbiil, 2006).
Ogretmenlik bilgi, beceri gibi bilissel alan yeterlilikleri gerektirmesinin yani sira tutum ve davranis gibi
duyussal alan yeterlikleri gerektiren bir meslektir. Ogretmen adaylarmin meslekle ilgili bilgi kadar
meslekle ilgili olumlu deger ve tutum kazanmalari gereklidir. Ciinkii aragtirmalar bize 6gretmenin tutum
ve davranislarmin dgrenciyi etkilendigini gostermektedir. Ogretmenin diisiinsel tutumu, duygusal
tepkileri, ¢esitli aliskanliklar1 diger bir deyisle kisiligi 6grenciyi etkilemektedir. Cogu zaman 6grenci,
Ogretmenin konuya yaklasimi ve olaylari yorumlama bigimine dikkat etmekte ve 6gretmenin anlattig
konudan daha ¢ok bunlardan etkilenmektedir (Varis, 1988, akt. Cetin, 2006).
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Bireyin bir meslekteki basaris1 ve doyumunu etkileyen mesleki tutumun, s6z konusu meslek
ogretmenlik oldugunda 6nemi daha da artmaktadir (Cakir, Erkus ve Kilig, 2004, akt. Capri ve
Celikkaleli, 2008). Ogretmenlerin mesleklerine yonelik tutumlari genel olarak onlarin mesleklerine olan
sevgi ve bagliliklari, toplumsal olarak mesleklerinin 6neminin bilincine varmalar1 ve mesleklerinin bir
geregi olarak kendilerini siirekli gelistirmek durumunda olduklarina inanmalar ile ilgilidir. Bu
konulardaki olumlu ya da olumsuz tutumlar 6gretmen adaylarinin mesleki davranislarini yonlendirmede
oldukca etkili olmaktadir (Coskun, 2011; Ozkan, 2012, akt. Ayik ve Atas, 2014). Ogretmenlerin
mesleklerine yonelik tutumlar1 genel olarak onlarin, mesleklerini sevmeleri, mesleklerine bagli olmalari,
toplumsal olarak mesleklerini gerekli ve onemli oldugunun bilincine ulasmalar1 ve meslekleri
dolayisiyla kendilerini siirekli gelistirmek durumunda olduklarina inanmalariyla ilgilidir (Temizkan,
2008). Ogretmenlerin meslegine iliskin tutumlar1, meslegini ve meslegin gerektirdigi gorevleri yapma
tarzin1 da etkilemektedir. Bireylerin meslegine karsi olumlu bir tutuma sahip olmasi sinif igi
davraniglarina yansiyarak, roliinii daha iyi yerine getirmesini saglamakta ve 6gretmenin meslegini daha
iyi yapma egiliminde olmasim saglamaktadir (Recepoglu, 2013).

Okul oncesi egitimde, anne ve babasindan ayrilip okula gelen ¢ocugu ilk karsilayan ve ¢ocukla
giin boyu birlikte olan kisi olarak 6gretmenin sahip oldugu nitelikler daha da 6nemli olmaktadir. Okul
Oncesi egitim kurumlarinda 6gretmen, malzeme ve program kadar hatta daha fazla bir 6neme sahiptir
(Oktay, 1999, akt. Aydin ve Koksal, 2010). Okul 6ncesi 6gretmeninin ¢ocugun ilk 6gretmeni olmasinin
yaninda onun gelecek yasamini etkileyen insanlar arasinda ilk siralarda yer almasi 6gretmenin 6nemini
daha da arttirmaktadir. Okul Oncesi 0gretmenlerinin meslege karsi olumlu tutumlar1 6gretmenlik
meslegini severek yapmalar1 ¢ocugun egitimi agisindan oldukca dnemlidir (Kiziltas, Halmatov ve
Saricam, 2012).

Ogretmenin; meslegiyle ilgili olumlu tutum ve davranislarda bulunmasi her seyden 6nce
meslegine saygi duymasi, onu icra etmekten zevk duymasi, girisimci ve destekleyici olmasi, 6grenciyi
motive edebilmesi, olumsuz durumlar1 olumluya g¢evirip zorluklara karsi miicadeleden yilmamasi,
giicliniin yetmedigi noktalart kabullenip yeni hedefler koyabilen bir
egitimci olmas1 gerekmektedir. Oz giiven kavram tam da bu noktada devreye girmektedir (Koyuncu
Sahin, 2015).

Oz giiven, “Kisinin kendi degeri hakkindaki subjektif degerlendirmesi; kisinin kendi
ozelliklerinin ne olgiide olumlu ya da olumsuz oldugu hakkindaki yorumu”dur (Kasatura,
2000, akt. Oktay, 2008), “Kisinin kendine yonelik olumlu yargilarinin olmasi, kendini
ve olaylari ~ kontrol = edebilecegi inanci, kendini sevmesi, yeterli oldugunu
diisiinmesi ve degerinin farkina varmasi, kendisiyle barisik olmasi, kendini oldugu gibi kabul etmesi,
kendisini tanimasi gibi durumlarla ilgili bir kavram” (Giirgen Otacioglu, 2008) olarak tanimlanmaktadir.

Oz giiven iizerine yapilan calismalarda kisilerdeki 6z giiven kavramimin kiigiik
yastan itibaren gelismeye basladigini ve bu yiizden bebeklik, ¢ocukluk ve ergenlik donemlerinin
Ooneminin vurgulandig1 goriillmektedir (National Education Association, 1995, akt. Oktay, 2012). Bu
anlamda anne babadan sonra dgrencilerin kisilik gelisiminde en 6nemli pay1 iistlenen 6gretmenlerin ilk
once kendilerinin 6z giiven sahibi bireyler olmas1 da mesleklerine bakis agilarmi etkileyecektir. Oz
giiveni yiiksek bir 6gretmenin toplumsal hayatta oldugu gibi sinif ortaminda da 6grencilerine sevecen
yaklasan, onlarin basarilarmi takdir eden, basarisizliklarindan 6tiiri onlar1 su¢lamayan bir yaklagimda
olmasi, 6z giiveni diigiik bir 6gretmenin ise miitkemmeliyet¢i ve hatalar1 affetmeyen bir yaklasimda
olmasi beklenmektedir (Koyuncu Sahin, 2015). Hayatin ilk yillarindaki egitimi kapsayan okul 6ncesi
egitimin nitelikli olmasi agisindan meslege atilacak olan okul dncesi dgretmen adaylarinin kendilerine
giivenen ve meslegine yonelik olumlu tutum gelistirmis bireyler olmasi oldukg¢a dnemlidir.

Alan yazinda okul Oncesi Ogretmen adaylarinin ve diger brans Ogretmenlerinin mesleki
tutumlarini belirlemek adina yapilmis pek ¢ok arastirma bulunmaktadir (Aslan ve Koksal Akyol, 2006;
Aydm ve Saglam,2012; Ayik ve Atas, 2014; Can, 2010; Cakir, Kan ve Sinbiil, 2006; Capri ve
Celikkaleli, 2008; Demirtas, Cémert ve Ozer, 2011; Girgin, 2010; Kayserili ve Giindogdu, 2010;
Kiziltas, Halmatov ve Sarigam, 2012; Demirtas, Cémert ve Ozer 2011; Recepoglu, 2013, Ustiin, Erkan
ve Akman, 2004; Haciomeroglu ve Sahin Tagkin, 2010). Ancak Kuzey Kibris Tiirk Cumhuriyeti’nde
(KKTC) bgretmenlik meslegine yonelik tutumla ilgili bir tane arastirmaya rastlanmgtir (Ozder,

65



Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalar1 Dergisi 2017, Cilt 3, Say1 3, 63-80 Oxana MANOLOVA YALCIN, Bahar OZGEN

Konedrali ve Perkan Zeki, 2010). Bu ¢alisma belirtilen bu ¢alismalarla benzerlik géstermekle beraber
ogretmenlik programlarinda okuyan 6grencilerin farkli 6zellikte olma olasilig1 bu arastirmanin énemini
arttirmaktadir. Ayrica yapilan ¢alismalarda tutumu etkileyen faktorler cinsiyet, yas, mezun olunan lise,
devam edilen program degiskenlerine gore ele alinmis ancak sinif ile anne-baba egitim diizeyi
degiskenlerinin ele alimmamis oldugu tespit edilmistir. Erkan ve digerlerinin (2002) okul 6ncesi
Ogretmen adaylarmin profillerini ortaya koyduklar1 arastirmasinda annelerin %51.9'u, babalarin ise
%34.3"i ilkokul mezunu oldugu. liniversite 6grenimi alma durumunun annelerde %6.1, babalarda %20.0
oldugu bulgusuna ulagsmistir. Benzer sekilde Eret Orhan ve Ok (2014) 6gretmenlik programini tercih
eden adaylarin 6zelliklerini inceledigi arastirmasinda 6gretmen adaylarinin annelerinin ¢ogunlukla
ilkokul (%44.7), ortadgretim (%35.6) mezunu oldugu ve yiiksekogretim mezunu sadece %16.8 oldugu,
ogretmen adaylarin babalarinin ise %27.4’1 ilkokul, %38.4 ortadgretim ve %33.8’1 yiiksekogretim
mezunu oldugu bulgusuna ulagmistir. Benzer sekilde literatiirde anne-baba egitim diizeyinin 6zgiiven
icin belirleyici faktor oldugu calismalara da rastlanmistir (Celik, 2014). Bu arastirmada 6gretmen
adaylarinin meslege yonelik tutumlar1 ve 6zgiiven diizeyleri anne-baba egitim diizeyi degiskenine gore
de ele alinmustir.

Alan yazinda 6z giiven ile ilgili olarak da 6gretmen adaylarinin problem ¢dzme becerileri ile 6z
giiven diizeyleri (Giilsen Otacioglu, 2008), yonetici ve ¢alisanlarin 6z giiven diizeyleri ve kisisel gelisim
inisiyatif alma becerileri (Oktay, 2008) ile ilgili ¢aligmalar yapilmistir. Koyuncu Sahin (2015) okul
Oncesi Ogretmenlerinin 6z gliven ve mesleki tutumlarinin incelemistir. Ancak KKTC’de benzer bir
caligmaya rastlanmamaktadir. Okul Oncesi Ogretmenligi Béliimii &grencilerin meslege yonelik
tutumlari, 6z giiven diizeyleri, 6z giiven diizeyi ile mesleki tutumu arasinda baglantinin olup olmadigi,
ve varsa ne yonde oldugunun bilinmesi son derece 6nemlidir. Dolayisiyla bu aragtirmanin temel amaci,
Girne Amerikan Universitesi Egitim Fakiiltesi Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii dgrencilerinin
ogretmenlik meslegine yonelik tutumlarii ve 6z giiven diizeylerini saptamak ve Okul Oncesi
Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin 6z giivenleri ile mesleki tutumlari arasindaki iliskiyi incelemektir.
Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin 6gretmenlik meslegine yonelik
tutumlari ne diizeydedir?

2. Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin meslegine yonelik tutumlari cinsiyet,
siif, anne egitim diizeyi ve baba egitim diizeyi degiskenlerine gore anlamli farklilik géstermekte
midir?

3. Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin 6z giivenleri ne diizeydedir?

4. Okul Oncesi Ogretmenligi Béliimii 6grencilerinin 6z giiven diizeyleri cinsiyet, simif, anne
egitim diizeyi ve baba egitim diizeyi degiskenlerine gore anlamli farklilik gostermekte midir?

5. Okul Oncesi Ogretmenligi Béliimii 6grencilerinin mesleki tutumlar1 ile 6z giiven
diizeyleri arasinda anlamli bir iligki var midir?

Yontem

Bu boliimde, arastirmanin modeli, evreni, veri elde etmek i¢in kullanilan araglar ve bu verilerin
toplanmasi, toplanan verilerin analiz edilmesinde kullanilan yontem ve teknikler agiklanmugtir.

Arastirmada, ogrencilerin 6z giliven diizeyleri ile 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlarinin
birlikte degisip degismedigi, birlikte bir degisim varsa, diger bir ifadeyle baglant1 varsa bunun ne sekilde
oldugu tespit etmeye yonelik iliskisel tarama modeli kullanilmustir. iliskisel tarama modeli, iki veya
daha fazla degisken arasindaki degisimin varligini ve/veya derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma
modelidir

Evren

Arastirmanin ¢alisma evrenini KKTC’de faaliyet gosteren Girne Amerikan Universitesi (GAU)
Egitim Fakiiltesi, Okul Oncesi Ogretmenligi (OKO) Béliimii’nde 2015-2016 egitim-6gretim yili bahar
doneminde 2.smif (85 kisi), 3.smif (83) ve 4.smifta (85 kisi) 6grenim gérmekte olan 253 Ggrenci
olusturmaktadir. Arastirmada calisma evreninin tamamina ulasim saglanmis, ancak uygulanan
anketlerde %73 oraminda (184 kisi) saghkli geri déniis saglanmustir. Ogrencilerin %27'si ise
Olceklerdeki segenekleri oldukca eksik veya tiim sorulara aynmi segenegi isaretledikleri icin ¢aligma
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evreninden ¢ikarilmistir. Boylece, arastirmaya katilan okul 6ncesi 6gretmenligi boliimii 6grencilerinin
%22’s1 2.smuf (40 kisi), %39°u 3.smif (72 kisi) ve %39’u 4.smif (72 kisi) olmak {izere toplam 184
ogretmen adaymin goriisii arastirmaya dahil edilmistir. Ayrica arastirmaya katilan Okul Oncesi
Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin %14°{i (26 kisi) erkek ve %86’s1 (158 kisi) kadindir. Arastirmaya
katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii dgrencilerinin annelerinin %41°i (76 kisi) ilkdgretim ve altt
mezunu, %45°1 (82 kisi) ortadgretim (ortaokul ve lise) mezunu ve %14’1 (26 kisi) yliksekdgretim
mezunu iken, babalarmin %23’ (42 kisi) ilkdgretim ve altt mezunu, %46’s1 (84 kisi) ortadgretim
mezunu ve %31°1 (58 kisi) yliksekdgretim mezunudur.

Veri Toplama Araglart

Bu  arastrmanm  verileri;  “Kigisel  Bilgi Formu”, “Ogretmenlik = Meslegine
Yonelik Tutum Olgegi” ve “Oz giiven Olgegi” araciligiyla toplanmustir. “Kisisel Bilgi Formu” okul
oncesi 6gretmenligi boliimii 6grencilerinin bazi kisisel bilgilerini (cinsiyet, sinif ve anne-baba egitim
diizeyi) belirlemek amaciyla hazirlanmig ifadelerden olusmustur. Aragtirmada veri toplama araci olarak
Cetin (2006) tarafindan gelistirilen “Ogretmenlik Meslegi Tutum Olgegi (OMTO)” ve Akin (2007)
tarafindan gelistirilen “Oz giiven Olgegi” (OO) kullanilmugtir. Her iki dlgcek de (1)-Kesinlikle
Katilmiyorum, (2)-Katilmiyorum, (3)-Orta diizeyde katiliyorum, (4)-Katiltyorum, (5)-Kesinlikle
Katilryorum seklinde derecelendirilen 5°1i likert tipi olgme aracidir. Ogretmenlik meslegi tutum &lgegi
ve 6zgiiven Olgeginde yer alan ifadelerin puanlamalari; 1 — 1.79 arasi “kesinlikle katilmryorum”; 1.80 —
2.59 arasi “katilmiyorum”; 2.60 — 3.39 arasi “orta diizeyde katiliyorum”; 3.40 —4.19 aras1 “katiliyorum”
ve 4.20 — 5.00 aras1 “kesinlikle katiliyorum” seklinde belirlenmistir (Cetin, 2006; Akin, 2007.

Ogretmenlik Meslegi Tutum Olgegi. Olgek 15’1 olumsuz, 20’si olumlu olmak iizere toplam 35
maddeden, sevgi, deger ve uyum olmak iizere iic boyuttan olusmaktadir. Olgegin tiimiiniin Cronbach
alfa giivenirlik kat sayisi a=0,94’tir, Sevgi boyutu i¢in 0=0,92; deger boyutu i¢in a=0,89 ve uyum
boyutu i¢in 0=0,82. Yapilan analiz sonucunda faktor yiik degerlerinin, ti¢ faktor ig¢in de 0.48 ile 0.80
arasinda degistigi goriilmektedir. Ug faktorlii olarak saptanan Slgegin her bir alt faktdr icin madde
toplam korelasyonlari 1. Faktor icin 0.56 ile 0.77; II. Faktor i¢in 0.25 ile 0.47; III. Faktor icin 0.30 ile
0.61 arasinda degigsmektedir. Bu degerlere gore, her bir maddenin, katilimeilarin, 6gretmenlik meslegine
yonelik tutumlarini iyi ayirt ettigi sdylenebilmektedir (Cetin,2006). Bu arastirmada ise, aragtirmacilar
tarafindan yapilan gecerlilik ve giivenirlik calismasinda Ogretmenlik Meslegi Tutum Olgeginin
tiimiiniin Cronbach alfa giivenirlik kat sayis1 a=0,94’tir; Sevgi boyutu i¢in 0=0,92; Deger boyutu i¢in
0=0,89 ve Uyum boyutu i¢in a=0,82. Yapilan analiz sonucunda faktor yiik degerlerinin, ii¢ faktor igin
de 0,32 ile 0,86 arasinda yiiksek diizeyde degistigi goriilmektedir. Madde toplam korelasyonlar1 0,25 ile
0,72 arasinda degigsmektedir. Bu degerlere gore, her bir maddenin, katilimeilarin, 6gretmenlik meslegine
yonelik tutumlarini iyi ayirt ettigi (Kalayci, 2006) sdylenebilmektedir.

Oz Giiven Olgegi. Olgek, i¢ 6z giiven boyutu ve dis 6z giiven boyutu olmak {izere toplam 33
maddeden olusmaktadir. Olgegin i¢ tutarlilk katsayist 0.83 olarak belirlenmistir. I¢ tutarlilik, i¢ 6z
giiven alt boyutu icin 0.83; dis 6z giiven alt boyutu i¢in 0.85 olarak bulunmustur. Olgegin madde toplam
korelasyonlarinin ise 0.30 ile 0.72 arasinda degistigi gozlemlenmistir. Oz giiven Olcegi’nden alinacak
puan i¢in 2.5 puanin alti diisiik, 2.5 ile 3.5 arasi orta, 3.5 ve iizeri ise yiiksek diizeyde 6z giiveni
gosterdigini belirtmistir (Akin, 2007). Bu arastirmada ise, arastirmacilar tarafindan yapilan gegerlilik ve
giivenirlik ¢alismasinda Oz Giiven Olgegin tiimiiniin Cronbach alfa giivenirlik kat sayis1 ise a=0,93
olarak belirlenmistir; I¢ 6z giiven alt boyutu i¢in 0=0,88 ve D1s 6z giiven alt boyutu icin 0=0,86 olarak
bulunmustur. Yapilan analiz sonucunda faktor yiik degerlerinin, {i¢ faktor i¢in de 0,36 ile 0,75 arasinda
yiiksek diizeyde degistigi goriilmektedir. Olgegin madde toplam korelasyonlarinin ise 0,31 ile 0,66

arasinda degistigi gozlemlenmistir. Oz giiven Olgegi'nde diisiik, orta ve yiiksek 6z giiven kategorileri
Akin (2007) tarafindan belirlenen degerler esas alinarak yapilmustir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde Okul Oncesi Ogretmenligi Béliimii 6grencilerinin 6gretmenlik meslegine
iliskin tutumlar1 ve 6z giliven diizeylere iliskin betimsel istatistiklerden frekans, aritmetik ortalama ve
standart sapma hesaplanmistir. Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii &grencilerinin  dgretmenlik
meslegine yonelik tutumlar1 ve 6z giivenleri ile ilgili goriisleri normal dagilim gdstermedigi i¢in bu
caligmada parametrik olmayan (nonparametrik) testler kullanilmistir. Arastirmanin alt amaglarina iligkin

67



Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalar1 Dergisi 2017, Cilt 3, Say1 3, 63-80 Oxana MANOLOVA YALCIN, Bahar OZGEN

¢ikarimsal istatistiklerde cinsiyet degiskenine iliskin analizlerde Mann Whitney U Testi, sinif ve anne-
baba egitim diizeyi degiskenlerine iliskin analizinde ise Kruskal Wallis H Testi kullanilmisg, farkin
anlamli oldugu durumda, anlamli farkin hangi grup ya da gruplardan kaynaklandigini belirlemek i¢in de
ikili karsilastirmalarda yine Mann Whitney U Testi kullanilmustir.

Bulgular

Aragtirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin Ogretmenlik Meslegi
Tutum Olgegi’'nde yer alan ifadelerine iliskin goriislerinin en yiiksek ve en diisiik betimsel istatistik
degerleri Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin dgretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin betimsel
istatistik degerleri

Olgek Maddeleri X Ss Sira
En diisiik diizeyde tutumlar (Sevgi alt boyutuna gére)

4.Ogretmenlik benim icin bir tutkudur. 3,66 1,114 18
10.0gretmenligin kisiligime uygun bir meslek oldugunu diisiinmiiyorum.* 3,58 1,484 19
7.Bu meslegin bana ¢ok sey kazandiracagini diisiinmiiyorum.* 3,30 1,600 20
En yiiksek diizeyde tutumlar (Sevgi alt boyutuna gére)

21.0gretmen olacagim diisiindiikce mutsuz oluyorum. * 4,33 1,093 1
13.0gretmenlik meslegini sevmiyorum.* 4,28 1,153 2
19.0gretmenlik meslegini layikiyla yapacagima inaniyorum. 4,26 ,995 3
En diisiik diizeyde tutumlar (Deger alt boyutuna gére)

24.0Ogretmenlik paylasimin en yogun yasandigi bir meslektir. 4,38 ,859 6
25.Bu meslegi 6grendikge ciddiyetini daha iyi anliyorum. 4,36 919 7
23.0gretmenlik bilginin yan1 sira yetenek gerektiren bir meslektir 4,30 ,978 8
En yiiksek diizeyde tutumlar (Deger alt boyutuna gére)

27.0gretmenlik onurlu bir meslektir 4,70 ,770 1
30.Ogretmenlik cok sabir isteyen bir meslektir. 4,66 ,800 2
29.0gretmenlik vicdani boyutu énemli olan mesleklerin basinda gelmektedir. 4,65 ,768 3
En diisiik diizeyde tutumlar (Uyum alt boyutuna gore)

32.0gretmenlik gibi cileli bir meslege baslamaktan ¢ekiniyorum.* 4,14 1,161 4
33.Siirekli kendini yenileme diigiincesi bu meslegi yapma konusunda beni 3,88 1,124 5

diistindiiriiyor. *
En yiiksek diizeyde tutumlar (Uyum alt boyutuna gore)

31.Derslerden ve 6gretmenlerden biktigim i¢in 6gretmenlik benim i¢in yapacagim 4,21 1,161 1
mesleklerin en sonuncusudur.*

34.0gretmenlik meslegi bir daha diizelmeyecek kadar yipranmis bir meslektir. * 4,18 1,125 2
Olgek Toplami 4,12 ,627 -

Tablo 1°de Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii dgrencilerinin Ogretmenlik Meslegi Tutum
Olgegine iliskin goriislerinin ortalama degerleri incelendiginde, dgrencilerin 6gretmenlik meslegine
yonelik tutumlarinin yiiksek diizeyde (X=4,12, “katiliyorum”) oldugu saptanmustir. Ogretmenlik
meslegine iliskin tutumlar 6l¢ekte yer alan maddeler bazinda degerlendirildiginde ise, dgrencilerin
dgretmenlik meslegine iliskin tutumlarimin Slgegin deger alt boyutunda yer alan “Ogretmenlik onurlu
bir meslektir” maddesine (X =4,70, “kesinlikle katiliyorum™) en yiiksek diizeyinde, meslege yonelik
sevgi alt boyutunda yer alan “Bu meslegin bana ¢ok sey kazandiracagini diisiinmiiyorum” maddesine

ise (X =3,30, “orta diizeyde katiliyorum”) en diisiik diizeyinde katildiklar1 saptanmuistir.

Ogrencilerin Cinsiyet, Stmf, Anne ve Baba Egitim Diizeyi Degiskenlerine Gore Ogretmenlik
Meslegine iliskin Tutumlarinin Karsilastirilmasi

Aragtirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin cinsiyet degiskenlerine
gore 6gretmenlik meslegine iligkin tutumlarinin non-parametrik Mann Whitney-U testi sonuglar1 Tablo
2'de verilmistir,
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Tablo 2. Okul Oncesi Ogretmenligi Béliimii dgrencilerinin cinsiyet degiskenlerine gore gretmenlik meslegine
iligkin tutumlarinin Mann Whitney-U testi sonuglari

Degigken = Kategoriler N X Sira Ortalamasi Z U p

Tutum Kadin 158 4,18 96,87 -2,746 1363,000 ,006

(Genel) Erkek 26 3,77 65,92

Sevgi Kadin 158 4,05 97,3 -3,055 1285,500 ,002
Erkek 26 3,54 62,94

Deger Kadin 158 4,55 94,61 -1,353 1720,500 ,176
Erkek 26 4,41 79,67

Uyum Kadin 158 4,17 96,09 -2,279 1487,000 ,023
Erkek 26 3,77 70,69

Tablo 2'deki bulgulardan da anlasilacag: iizere, arastirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi
Boliimii 6grencilerinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlari cinsiyet degiskeni agisindan anlamli bir
farklilik gostermektedir [U(is4=1363,0; p<,05]. Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii kiz 6grencilerinin
ogretmenlik meslegine yonelik tutumu ( X =4,18) erkek 6grencilerin tutumuna ( X =3,77) gore anlamli
olarak daha yiiksek diizeydedir. Olgegin alt boyutlar1 agisindan incelendiginde ise, deger boyutundaki
erkek ve kiz Ogrencilerin tutumlari arasinda anlamli farklilik gézlenmez iken, sevgi ve uyum
boyutlarinda cinsiyete gore anlamh bir farklilik saptanmistir. Hem sevgi hem uyum boyutlarinda kiz
ogrencilerin meslegine yonelik tutumu (sevgi boyutu X =4,05, uyum boyutu X =4,17) erkek 6grencilerin
tutumuna (sevgi boyutu X =3,54, uyum boyutu X =3,77) gore daha yiiksek diizeydedir.

Arastirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin egitim gordiikleri sinif

diizeylerine gore dgretmenlik meslegine iliskin tutumlarinin Kruskal Wallis-H testi sonuglar Tablo 3'te
verilmistir.

Tablo 3. Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin simf degiskenine gére dgretmenlik meslegine iliskin
tutumlarimin Kruskal Wallis-H testi sonuglari

Siniflar N X Sira Ortalamasi X2 df p
(Mean Ranks) (Chi-square)
Tutum 2 40 4,13 92,29 4,521 2 ,104
(Genel) 3 72 3,98 83,13
4 72 4,25 101,99
Sevgi 2 40 4,00 93,00 3,797 2 ,150
3 72 3,83 83,72
4 72 4,10 101,00
Deger 2 40 4.45 84,89 2,033 2 ,362
3 72 4,48 90,39
4 72 4,62 98,84
Uyum 2 40 421 97,33 9,446 2 ,009*
3 72 3,85 77,99 (3-4)
4 72 433 104,33

Tablo 3'e gére, arastirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii dgrencilerinin dgretmenlik
meslegine iliskin tutumlar1 sinif degiskeni agisindan anlamli bir farklilhik saptanmamigtir [X?=4,521;
p>,05]. Olgek genelinde bakildiginda ise, 4. simf &grencilerinin dgretmenlik meslegine iliskin
tutumlarinin goreceli olarak en yiiksek diizeyde, 3. siif d6grencilerinin ise en diisiik diizeyde oldugu
goriilmektedir. Olgegin alt boyutlarina bakildiginda ise, 6lgegin meslege yonelik uyum boyutunda siif
degiskenine gore 6grenci goriisleri arasinda anlaml bir farklilik kaydedilmistir [X?=9,446; p>,05]. 4.
simif 6grencilerinin 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlar (X =4,33) 3. simif 6grencilerinin 6gretmenlik
meslegine iligkin tutumlaria gore (X=3,85) anlaml1 olarak daha yiiksek diizeydedir.

Arastirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin anne egitim diizeylerine
gore 6gretmenlik meslegine iligkin tutumlarimin Kruskal Wallis-H Testi sonuglar1 Tablo 4'te verilmistir.
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Tablo 4. Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii dgrencilerinin anne egitim diizeyi degiskenine gore dgretmenlik
meslegine iligkin tutumlarinin Kruskal Wallis-H Testi sonuglari

Anne Egitim N X Sira Ortalamasi X2 df p
Diizeyi (Mean Ranks) (Chi-square)
Tutum Hkégretim ve alt1 76 4,17 94,26 0,958 2 ,619
(Genel) Ortadgretim 82 4,08 88,65
(Ortaokul-lise)
Yiiksekogretim 26 4,12 99,48
Sevgi Hkégretim ve alt1 76 4,00 92,61 0,816 2 ,665
Ortadgretim 82 3,93 89,82
(Ortaokul-lise)
Yiiksekogretim 26 4,03 100,63
Deger 1Ikdgretim ve alt1 76 4,60 96,22 1,482 2 477
Ortadgretim 82 4,48 87,32
(Ortaokul-lise)
Yiiksekogretim 26 448 97,96
Uyum 1Ikdgretim ve alt1 76 4,23 97,50 1,171 2 ,557
Ortadgretim 82 4,06 89,13
(Ortaokul-lise)
Yiiksekogretim 26 3,95 88,52

Tablo 4'e gore, arastirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin dgretmenlik
meslegine iliskin tutumlar1 anne egitim diizeyi degiskeni acisindan karsilastirildiginda anlamli bir
farklilik saptanmamigtir [X?=0,958; p>,05]. Alt boyutlar agisindan bakildiginda da anlamli bir farklilik
goriilmemistir.

Arastirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin baba egitim diizeylerine
gore 0gretmenlik meslegine iligkin tutumlarinin Kruskal Wallis-H Testi sonuglar1 Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5. Okul Oncesi Ogretmenligi Béliimii dgrencilerinin baba egitim diizeyi degiskenine gore dgretmenlik
meslegine iligkin tutumlarinin Kruskal Wallis-H Testi sonuglari

Baba Egitim N X Sira Ortalamasi X? df p
Diizeyi (Mean Ranks) (Chi-square)
Tutum [Ikogretim ve alt1 76 4,24 100,31 1,177 2 ,555
(Genel)  Ortadgretim 82 4,09 90,49
(Ortaokul-lise)
Yiiksekdgretim 26 4,07 89,75
Sevgi Hkégretim ve alt1 76 4,10 98,51 0,745 2 ,689
Ortadgretim 82 3,92 89,88
(Ortaokul-lise)
Yiiksekdgretim 26 3,95 91,94
Deger Hkégretim ve alt1 76 4,58 95,88 0,611 2 , 737
Ortadgretim 82 4,52 89,25
(Ortaokul-lise)
Yiiksekdgretim 26 4,50 94,76
Uyum Hkégretim ve alt1 76 4,30 103,76 5,549 2 ,062
Ortadgretim 82 4,14 95,59
(Ortaokul-lise)
Yiiksekdgretim 26 3,94 79,87

Tablo 5'e gore, arastirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii grencilerinin 6gretmenlik
meslegine iligkin tutumlar1 baba egitim diizeyi degiskeni acgisindan karsilagtirildiginda anlamli bir
farklilik saptanmamustir [X?=1,177, p>,05].

Arastirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin Oz giiven Olgegi’nde yer
alan ifadelerine iliskin goriislerinin en yiiksek ve en diisiik betimsel istatistik degerleri Tablo 6’da
verilmistir.
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Tablo 6. Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii dgrencilerinin 6z giiven diizeylerine iliskin betimsel istatistik

degerleri
Olgek Maddeleri X Ss Sira
En diisiik diizeyde 6z giiven (I¢ 0z giiven boyutuna gére)
5.Benim i¢in agilamayacak sorun yoktur. 3,63 1,074 27
30.Kolay karar verebilirim. 3,50 1,136 30
23.Sikintil1 anlarimda bile olumlu diisiinmeye caligirim. 3,30 1,162 32
En yiiksek diizeyde ozgiiven (I¢ 6z giiven boyutuna gore)
9.Verdigim kararlarin arkasinda dururum. 4,37 ,819 2
32.Kendimi severim. 421 ,966 5
17.Istedigim seyleri elde etmek icin miicadele edebilirim. 4,21 ,937 5
En diisiik diizeyde ézgiiven (Dig 6z giiven boyutuna gore)
24.0n plana ¢ikmaktan korkmam. 3,61 1,116 28
20.Cevremde yeteri kadar giivenebilecegim insan vardir. 3,57 1,167 29
2.Bagkalarinin yaninda heyecanimi kontrol edebilirim. 3,36 1,132 31
En yiiksek diizeyde ozgiiven (Dis dz giiven boyutuna gére)
6.Baskalarmin goriislerine sayg1 gosteririm 4,41 ,812 1
16.Gerektiginde sonuna kadar hakkimi savunurum. 4,34 ,859 3
13.Anlamadigim konularda bagkalarina soru sorabilirim 4,24 ,899 4
Olgek Toplami 3,94 54 -

Tablo 6'da goriildiigii gibi, Okul Oncesi Ogretmenligi Béliimii 6grencilerinin Oz giiven Olgeginde
yer alan maddelere verdikleri yanitlar incelendiginde, 6grencilerin “yiiksek diizeyde 6z giiven”e (3,5
iistii, X =3,94) sahip olduklar1 gériilmektedir. Olgekte yer alan maddeler bazinda degerlendirildiginde
ise, 0z gliven Ol¢eginden en yiiksek ortalamayi ile en yiiksek “Bagkalarinin goriislerine saygi gosterme”

()_(24,41) maddesinin ve en diisiik ortalamayi ise “Sikintili anlarda bile olumlu diigiinme” (X=3,30)
maddesinin aldig1 belirlenmistir.
Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii dgrencilerinin 6z giiven 6lcegine verdikleri cevaplarin

ortalama degerleri i¢ 6z giiven alt boyutunda incelendiginde “Verdigi kararlarin arkasinda durma” (X
=4,37) —*‘yiiksek diizeyde 6z gliven” olarak goriiliirken, bu boyutta 6z giiven ortalamalarinin en diisiik

aritmetik ortalama ise “Sikintili anlar bile olumlu diisiinme” (X=3,30) ve “orta diizeyde 6z giiven”
olarak belirlenmistir. D1s 6zgliven alt boyutunda incelendiginde en yiiksek “Baskalarinin goriiglerine

saygl gosterme” (X=4,41) - “yiiksek diizeyde 6z giliven” olarak goriiliirken, bu boyutta 6z giiven

ortalamalariin en diisiik “Bagkalarinin yaninda heyecani kontrol edebilme” (X=3,36) maddesi “orta
diizeyde 6zgiiven” oldugu saptanmustir.

Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii Ogrencilerinin Cinsiyet, Simf, Anne ve Baba Egitim Diizeyi
Degiskenlerine Gore Oz giiven Diizeylerinin Karsilagtirilmasi

Arastirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin cinsiyet degiskenlerine gore 6z
giiven diizeylerine iligkin Mann Whitney U Testi sonuglar1 Tablo 7'de verilmistir.

Tablo 7. Okul Oncesi Ogretmenligi Béliimii 6grencilerinin cinsiyet degiskenlerine gore 6z giiven diizeylerine
ilisgkin Mann Whitney U Testi sonuglari

Degisken Kategoriler N X Sira Ortalamasi 4 U p

Ozgiiven Kadin 158 3,90 89,05 -2,168 1508,500 ,030

(Genel) Erkek 26 4,15 113,48

I¢ Ozgiiven Kadin 158 3,90 88,65 -2,422 1445,000 ,015
Erkek 26 4,17 115,92

Dis Ozgiiven Kadin 158 3,91 89,57 -1,843 1590,500 ,065
Erkek 26 4,13 110,33

Tablo 7'deki bulgulardan da anlagilacag: iizere, arastirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi
Bolimii 6grencilerinin 6z giiven diizeylerinde cinsiyet degiskeni agisindan anlamli bir farklilik
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saptanmigtir [U=1508,500; p<,05]. Erkek ogrencilerinin i¢ 6z giiven diizeyleri (X=4’16) kiz

Ogrencilerinin i¢ 0z giiven diizeylerine (X=3,91) gore anlaml olarak daha yiiksektir. Alt boyutlar

degerlendirildiginde ise dis 6z giiven alt boyutunda cinsiyet degiskeni acisindan anlamli bir farklilik
gorlilmezken [Uqss=-1590,500; p>,05], i¢ 6z giliven boyutunda anlaml bir farklilik tespit edilmistir

[Uass=1445,000; p<,05]. Erkek 6grencilerinin i¢ 6z giliven diizeyleri (X =4,18) kiz 6grencilerinin i¢ 6z
giiven diizeylerine (X =3,91) gore anlamli olarak daha yiiksektir.

Aragtirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin egitim gordiikleri sinif
diiegiskenine gore 6z giiven diizeylerine iliskin Kruskal Wallis-H testi sonuglar1 Tablo 8'de verilmistir.

Tablo 8. Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin simif degiskenine gore 6z giiven diizeylerine iliskin
Kruskal Wallis-H testi sonuglari

Siniflar N X Sira Ortalamasi X2 (Chi-square) df p
(Mean Ranks)

Oz giiven 2 40 4,01 97,39 6,049 2 ,049
(Genel) 3 72 3,82 80,63

4 72 4,02 101,66
Ic 2 40 4,03 97,71 5,216 2 ,074
Oz giiven 3 72 3,82 81,41

4 72 4,02 100,69
Dis 2 40 4,00 96,24 4,723 2 ,094
Oz giliven 3 72 3,83 82,08

4 72 4,02 100,84

Tablo 8’e gore, arastirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin 6z giiven
diizeyleri arasinda smif degiskeni agisindan anlamli bir farkliik saptanmustir [X?=6,049; p<,05].
Farkliligin hangi siniflar arasinda oldugunu belirlemek i¢in yapilan Mann Whitney-U testi sonuglarina

gore 4. sinif 6grencilerinin 6z giiven diizeyleri (X =4,02) 3. siif dgrencilerinin 6z giiven diizeylerine (

X =3,82) gore anlamli olarak daha yiiksektir [U=2002,0; p=<,05]. Oz giiven 6lcegin alt boyutlarinda
ise sinif degiskenine gore anlamli bir farklilik saptanmamustir.
Aragtirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin anne egitim diizeylerine

gore 0z giiven diizeylerine iligkin Kruskal Wallis-H testi sonuglar1 Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9. Okul oncesi Ogretmenligi boliimii 6grencilerinin anne egitim diizeyi degiskenine gore 6z giiven
diizeylerine iligkin Kruskal Wallis-H testi sonuglari

Anne Egitim N X Sira Ortalamasi X2 df p

Diizeyi (Mean Ranks) (Chi-square)
Oz giiven  Ilkdgretim ve alt1 76 3,95 92,06 2,369 2 ,306
(Genel) Ortadgretim 82 3,90 88,30

(Ortaokul-lise)

Yiiksekogretim 26 4,04 106,73
ic 1lk&gretim ve alt1 76 4,00 96,34 1,986 2 ,370
Oz giiven  Ortadgretim 82 3,88 86,49

(Ortaokul-lise)

Yiiksekogretim 26 4,00 100,21
Dis Ilkogretim ve alt1 76 3,91 89,02 3,420 2 ,181
Oz giiven  Ortadgretim 82 3,93 90,07

(Ortaokul-lise)

Yiiksekogretim 26 4,08 110,35

Tablo 9’a gore, arastirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Béliimii 6grencilerinin 6z giiven
diizeyleri anne egitim diizeyi degiskenleri ac¢isindan karsilastirildiginda anlamli bir farklilik
saptanmamustir [X?=2,369; p>,05]. Oz giiven alt boyutlarda da anne egitim diizeyi degiskenine gore
anlaml bir farklilik gériilmemistir.
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Arastirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin baba egitim diizeylerine
gbre 0z gliven diizeylerine iliskin Kruskal Wallis-H testi sonuglari Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10. Okul Oncesi Ogretmenligi Béliimii dgrencilerinin baba egitim diizeyi degiskenine gore 6z giiven
diizeylerine iliskin Kruskal Wallis-H testi sonuglari

Baba Egitim N X Sira Ortalamasi X2 df p

Diizeyi (Mean Ranks) (Chi-square)
Oz giiven  Ilkdgretim ve alt1 42 3,86 85,45 1,100 2 577
(Genel) Ortadgretim 84 3,98 96,01

(Ortaokul-lise)

Yiiksekogretim 58 3,95 92,53
Ic 1Ikdgretim ve alt1 42 3,91 89,86 0,301 2 ,860
Oz giiven  Ortadgretim 84 3,97 94,80

(Ortaokul-lise)

Yiiksekogretim 58 3,94 91,09
D1s 1Ikdgretim ve alt1 42 3,80 81,45 2,502 2 ,286
Oz giiven  Ortadgretim 84 4,00 97,24

(Ortaokul-lise)

Yiiksekogretim 58 3,96 93,64

Tablo 10’a gore, arastirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii dgrencilerinin 6z giiven
diizeyleri baba egitim diizeyi degiskenleri acisindan karsilagtirildiginda anlamli bir farklilik
bulunmamustir [X?=1,100; p>,05]. Oz giiven alt boyutlarinda da baba egitim diizeyi degiskenine gore
anlamli bir farklilik gériilmemistir.

Arastirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin 6z giiven diizeyleri ile
ogretmenlik meslegi tutum diizeyleri arasindaki iliskiyi belirlemek i¢in yapilan Spearman korelasyon
testi sonuglar1 Tablo 11°de verilmistir.

Tablo 11. Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii dgrencilerinin 6z giivenleri ile mesleki tutumlar arasindaki iliskiyi
gosteren Spearman Korelasyon Testi

Korelasyon Ozgiiven Ortalama Tutum Ortalama
Ozgiiven Spearman 1 ,279%*

Correlation

p ,001

N 184 184
Mesleki Tutum Spearman 1

Correlation

p 1 ,279**

N 184 184

Tablo 11°de goriildiigii gibi Spearman Korelasyon Analizi sonucuna gdre Okul Oncesi
Ogretmenligi Boliimii dgrencilerinin 6z giiven ortalamalari ile gretmenlik meslegine ydnelik tutumlar
arasinda 0,279 degerinde (%8) pozitif yonde bir iliski (zayif diizeyde) oldugu saptanmustir.

Bu arastirmada elde edilen bulgular degerlendirildiginde, Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii
ogrencilerinin 6z gliven ortalamalarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlaria az da olsa yansidigi
goriilmektedir. Bu da 6z giiven diizeyi yiiksek olan 6gretmen adaylarinin meslege yonelik daha olumlu
tutuma sahip olduklar1 gdstermektedir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Toplumlarin kalkinmasinda ve gelismesinde en 6nemli faktorden biri, siiphesiz ki nitelikli
egitimdir. Dolayisiyla 6gretmenlerin niteligi, baska bir ifadeyle O6gretmenlerin nitelikli olarak
yetistirilmesi, tiim toplumlar i¢in biiyiik bir 6nem tagimaktadir. Nitelikli bir 6gretmen olmak i¢in sadece
brans bilgisi ve becerisi yetersiz kalmakta, bu 6nemli etkenlerin yaninda ayn1 zamanda meslegine
yonelik olumlu tutumu ve meslegini icra ederken en 6nemli belirleyici olan 6zgiivenin de yiiksek
diizeyde olmasi gerekmektedir. Yapilan arastirmanin amaci, okul Oncesi Ogretmenligi  bolimii
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ogrencilerinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarinda ve 6z giivenlerinde cinsiyet, siif diizeyi ve
anne-baba egitim diizeyi degiskenlerine gore farklilasip farklilasmadigini test etmek, okul Oncesi
Ogretmenligi boliimii 6grencilerinin 6z giivenleri ile mesleki tutumlart arasindaki iligkiyi incelemektir.

Aragtirma bulgularina gore; Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii dgrencilerinin Ogretmenlik
Meslegi Tutum Olgegine iliskin goriislerinin ortalama degerleri incelendiginde, 6grencilerin
ogretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin yiiksek diizeyde oldugu saptanmistir. Bu bulgu yapilan
bircok yurt i¢i ve yurt dis1 arastirma sonuglar ile ortiisiir niteliktedir (Koyuncu Sahin, 2015; Yaliz,
2010; Can,2010; Ozder, Konedrali ve Zeki, 2010; Bozdogan, Aydin ve Yildirim, 2007; Karem, Jamil,
Atta, Khan ve Jan, 2012; Singh ve Singh, 2016; Sharma, 2016). Bu durum 6grencilerin 6gretmenlik
meslegini secerken bilingli davrandiklari seklinde yorumlanabilir. Ancak literatiirde farkli sonuglar elde
edilen calismalar da mevcuttur. Tanriverdi (2008) ile Girgin, Akamca, Ellez ve Oguz’in (2010)
arastirmalarinda 6gretmenlerin mesleki tutumlar1 nétr oldugu tespit edilmis; Saracaoglu, Bozkurt, Serin
ve Serin (2004) c¢alismasinda ise tutumlarin orta diizeyde oldugu sonucuna ulagilmistir. Yurt disinda
yapilan aragtirmalarda ise ogretmenlik meslegine yonelik olumsuz tutum tespit edilen bulgular s6z
konusundur. Trivedi’nin (2011) Hindistanda yaptig1 arastirmasinda 320 kisilik ortadgretim 6gretmen
ornekleminin %63 niin olumsuz mesleki tutumuna sahip oldugu tespit edilmisitr. Yine Hindistan nin
Kashmir bolgesinde 480 kisilik ortadgretim 6gretmeni ile yapilan Khan, Naddem ve Basu (2013)
tarafindan yapilan aragtirmada da benzer sonuglar s6z konusudur.

Ogretmenlik meslegine iliskin tutumlar &lgekte yer alan maddelere gore degerlendirildiginde
ise, 6grencilerin 6gretmenlik meslegine iligkin tutumlarinin 6l¢egin meslege verilen deger boyutunda
yer alan “Ogretmenlik onurlu bir meslektir” maddesini en yiiksek diizeyde, meslege yonelik sevgi
boyutunda yer alan “Bu meslegin bana ¢ok sey kazandiracagini diigiinmiiyorum” maddesine ise orta
diizeyde katildiklar1 saptanmistir. Yiizde olarak incelendiginde ise 6grencilerin %39’u (agirlikli olarak
3.ve 4. siiflar) {iniversitede aldiklar egitimle meslekte ihtiya¢ duyacaklar1 bilgi ve becerileri tam olarak
kazanamadiklar1 diisiincesinde olduklar1 belirlenmistir. Girgin vd. (2010) sonuglarina gore de
Ogrencilerin teorik bilgi kazandiklari, ancak uygulamaya yonelik beceriler konusunda kendilerini
yetersiz hissettiklerinin saptanmasi, bu yorumu destekler niteliktedir. Bu sonuca dayanarak, okul dncesi
Ogretmenligi programlarinda uygulama derslerinin, gozlem ve stajlarin g¢ogaltilmas:t gerektigi
belirtilebilir. Ogretmenlik mesleginin ¢ok Ozveri gerektiren kutsal bir meslek olmasinin yaninda
meslekte kariyer ilerlemesinin sinirli olmasi ve maddi gelir olarak yeterli goriilmemesi nedeniyle
ogrencilerin bu meslegin kendilerine birsey katmayacagini diisiindiikleri sdylenebilir. Bu duruma iligkin
Tiirk Egitin Dernegi’nin (TEDMEM, 2015) yayinladigi rapora gore, Tiirkiye’de 6gretmen maaglari1 2005
yili itibariyle kademeli olarak artmistir. Ancak OECD iilkeleri ortalamasiyla kiyaslandiginda, aradaki
fark oldukga biiyiiktiir. Tiirkiye’de meslege yeni baslayan bir 6gretmen ile meslegin son asamasina
gelmis bir 6gretmenin maaslarina bakildiginda, degisimin ¢ok diisiik diizeyde oldugu goriilmektedir.
OECD iilkeleri ortalamasinda meslegini 15 yildan fazla icra ederek en iist kideme ulagmis bir 6gretmen
ile meslekte ilk yillarini siirmekte olan bir 6gretmen arasinda yaklasik 20 bin Dolarlik fark bulunurken,
Tirkiye’de bu farkin yaklagik 4 bin Dolar oldugu dikkat ¢ekmektedir. Baska bir ifadeyle, hemen hemen
biitiin kademelerde OECD ortalamasina gore bir 6gretmenin meslekteki en iist kideme geldiginde aldig1
maag, meslege basladig1 yilki maagin iki katina yaklasirken, Tiirkiye’de bu artis, yaklasik beste bir
diizeyinde kalmaktadir. Tirkiye’de Ogretmenlerin kidemleri ilerledikge maas artisi olmayisi
motivasyonu olumsuz etkiledigi belirtilebilir.

Arastirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii grencilerinin dgretmenlik meslegine
yonelik tutumlarinda 6lgek geneli itibariyle cinsiyet degiskenin belirleyici bir faktoér oldugu tespit
edilmistir. Okul Oncesi Ogretmenligi Béliimii kiz dgrencilerinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumu,
erkek oOgrencilerin tutumuna gore daha yiiksek diizeydedir. Olgegin alt boyutlar agisindan
incelendiginde ise, deger boyutundaki erkek ve kiz 6grencilerin tutumlari arasinda anlamli farklilik
gostermez iken, sevgi ve uyum boyutlarinda cinsiyete gore anlamli bir farklilik saptanmistir. Hem sevgi
hem de uyum boyutlarinda kiz 6grencilerin meslegine yonelik tutumu erkek 6grencilerin tutumuna goére
daha yiliksek diizeydedir. Ortaya c¢ikan bu arastirma sonucunu brans tercih sonuglar1 ile de
desteklemektedir. Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimiinii kiz 6grencilerin daha ¢ok tercih ettikleri
goriilmektedir. Milli Egitim Bakanhiginin (MEB, 2016) istatistiklere gore okul Oncesi egitim
kurumlarinda dgretmenlerin %95°1 kadin ve %5°1 erkek olmak iizere toplam 72 bin 228 6gretmen gorev
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yapmaktadir. Avrupa iilkelerinde okul dncesi erkek 6gretmenlerinin yiizdesi ise %13 Hollanda ile %0
arasinda, Amerika’da %6, Cin ve Japonya’da %3, OECD {ilkelerinin ortalamasi %3, EU22 iilkelerinin
ortalamas1 %3, G20 iilkelerinin ortalamasi ise %4’tlir (OECD, 2016). Okul Oncesi &gretmenlik
meslegine yonelik tutumda kiz 6grencilerin 6n planda olmasi, Tiirk toplumunda ¢ok yaygin olan
ogretmenligin kadin meslegi olmas1 goriisii, meslegin yapisi, toplumun kiiltiirel 6zellikleri ve ekonomik
beklentilerle ilgisi olabilir (Akar Kayserili ve Giindogdu, 2010; Eret Orhan ve Ok, 2014).
Ogretmenligin, kadinlara daha uygun bir meslek olma nedeni olarak da bu meslek dalinin dzveri isteyen,
ogrencileri ve gocuklar1 sevmeyi gerektiren bir meslek olarak nitelendirilmesidir. Halbuki ¢ocuklarin
kadi-erkek rollerini esitlik¢i temelde Oziimsemeleri icin belli meslekleri bir cinsiyet ile
0zdeslestirmemeleri, erkeklerin ve kadinlarin biitin meslekleri icra ettikleri Orneklere ihtiyag
duyulmaktadir. Bu nedenle okul 6ncesi egitim kurumlarinda erkek 6gretmenlerin bulunmasi, ¢cocuklarin
cocuk bakimi ve egitimini kadinlara 6zgii bir is olarak algilamalarin1 engellemesi, 6zellikle anneleriyle
yasayan erkek cocuklar i¢in erkek 6gretmenlerin rol model olmasi agisindan olduk¢a dnemlidir (Sak,
Kizilkaya, Yilmaz ve Dereli, 2015).

Bu arastirmaya katilan 6grencilenin %86’s1 kiz, %14%ii erkek olmustir. Kiziltas, Halmatov ve
Sarigam’in (2012) arastirmasinda da %62’si kiz, %38%’1 erkek olmus ve kiz 6grencilerin erkek
Ogrencilere gore daha olumlu tutuma sahip olduklar1 saptanmistir. Tiirkiye genelinde okul oncesi
ogretmenligi boliimii 6grencilerinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarini incelemek amaciyla
yapilan arastirmaya katilan 821 6grencinin %931 kiz ve %7’si erkek 6grenci olmus ve kiz 6grencilerin
erkek 6grencilere gore daha olumlu tutuma sahip olduklar1 goriilmiistiir (Ustiin, Erkan ve Akman, 2004).
Ayrica, diger branglarda yapilan ilgili aragtirmalarda da benzer sonuglar elde edilmistir (Sandik¢1 ve
Oncii, 2013; Haci6meroglu ve Sahin Taskin, 2010; Yaliz, 2010; Bozdogan, Aydin ve Yildirim, 2007).
Yurt disinda yapilan aragtirmalarda benzer sonuglar s6z konusudur; Singh ve Singh (2016) Hindistan’1n
Varanasi sehrindeki kadin ilkokul 6gretmenlerinin dgretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin erkek
Ogretmen tutumlarina gore daha yiiksek diizeyde oldugu saptanmistir. Ancak 6gretmenlik meslegine
yonelik tutumlarinda cinsiyetin belirleyici bir faktér olmadig1 bulgulari elde edilen hem yurt i¢i he yurt
dis1 aragtirmalar da mevcuttur. Yurt icinde Can’mm  (2010) tezsiz yiiksek lisans Ogrencilerinin
ogretmenlik meslegine yonelik tutumlart; Ozder, Konedrali ve Perkan Zeki (2010) tarafindan Atatiirk
Ogretmen Akademisinde 6grenim géren 208 dgretmen adaylarmin dgretmenlik meslegine yonelik
tutumlarinin gesitli degiskenler agisindan incelenmesinde ve Koyuncu Sahin’in (2015) okul oncesi
ogretmenlerinin mesleki tutumlariin incelenmesine yonelik arastirmasinda cinsiyetin belirleyici faktor
olmadig1 saptanmustir.

Yurt disinda ise, Dabat (2010) tararindan Urdiin’de Al- Zaytoonah Universitesinde 2009-2010
akademik doneminde egitim goéren toplam 244 simif 6gretmenligi boliimii 6grencinin dgretmenlik
meslegine yonelik tutumu incelemistir. Arastirma sonuglarina gore Ogrencilerin mesleki tutumlar
cinsiyet a¢isindan anlamli fark géstermemistir. Chakraborty ve Mondal (2014) Hindistan’da 2013-2014
akademik doneminde egitim goren toplam 1032 dgrencinin dgretmenlik meslegine yonelik tutumlarim
aragtirmiglardir. Arastirma sonuglarina gore, Ogrencilerin mesleki tutumlari sadece akademik
diizeylerine gore anlamli fark gdstermis; cinsiyet, azinlik olma durumu, yasadiklar1 bdlge, 6grenim
gordiikleri alan degiskenlerine gore anlamli fark gostermemistir. Sharma (2016) 100 6grencinin
ogretmenlik meslegine yonelik tutumlarini belirlemeye yonelik yaptigi ¢alismada 6grencilerin meslege
yonelik olumlu tutuma sahip oldugu ve bu tutumlar1 cinsiyet ve yerlesim yerine (kirsal-kentsel) gore
incelediginde anlamli fark saptanmamustir.

Strong (1943), kiiltiirlerin kiigiik yaslardan itibaren bazi mesleklerin birinci derecede kadin
bazilarini ise erkeklere 6zgii saydigini, toplum tarafindan kadinlarin genellikle sanat, miizik, edebiyat,
ogretmenlik, biiro isleri ve sosyal hizmetlerle ugragsmalarimin beklendigini belirtmektedir (akt. Baykara
Pehlivan, 2010). Toplum tarafindan kiz ¢ocuklarina daha ¢ok dgretmenlik mesleginin yakistirilarak bu
dogrultuda telkinlerde bulunulmasi, kiz 6grencilerin 6gretmenlige iliskin tutumlarinin erkeklere gore
daha yiiksek olmasinin bu sonucunun nedeni olarak diisiiniilmektedir (Capri ve Celikkaleli, 2008; Aydin
ve Saglam, 2012). Yapilacak benzer caligmalarda tutumlari dengelemek igin erkek Ogrencilerin
ogretmenlik meslegine karsi tutumlarinin kizlara gére daha olumsuz olmasinin nedenleri ayrintili olarak
aragtirilmasi ve dgretim siirecinde bunlarin dikkate alinmas1 saglanmalidir.
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Arastirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin dgretmenlik meslegine
iliskin tutumlar 6lg¢ek genelinde sinif degiskeni agisindan anlamli fark géstermezken, 6l¢egin meslege
yonelik uyum alt boyutunda simif degiskenine gore Ogrenci gorlisleri arasinda anlamli bir fark
kaydedilmistir. 4. simif 6grencilerinin 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlar1 3. simif 6grencilerinin
tutumlarina gore daha yiiksek diizeydedir. Bu sonug, akademik program a¢isindan degerlendirildiginde,
son iki smif teorik derslere gore daha fazla uygulamali ders icermektedir. Ancak aragtirmanin bahar
doneminde gergeklestigini géz 6nunde bulundurulursa, 4. Smif 6grencilerin hem okul deneyimi hem de
ogretmenlik uygulamasi 1. ve 2. derslerin tamamlamis olmasi etkileyici bir faktor olarak ortaya ¢iktigi
belirtilebilir.

Arastirmaya katilan okul oncesi 6gretmenligi boliimii dgrencilerinin dgretmenlik meslegine
iliskin tutumlar1 anne egitim diizeyi ve baba egitim diizeyi degiskenleri agisindan farklilik gosterecegi
diisiinelebilir. Nitekim Aydin ve Saglam’in (2012) arastirmasinda 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik
meslegine yonelik tutumlart anne egitim durumuna gore farklilik gostermis, ilkokul mezunu annelerin
cocuklarimin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin daha olumlu oldugu bulgusuna ulasilmistir.
Ancak bu arastirmanin bulgularina gore ne anne ne de baba egitim diizeyi acisindan anlamli bir fark
saptanmamustir. Bu da, ister Tiirkiye’de ister KKTC’de veya diinyanin bagka bir {ilkesindeki
vatandaglarin egitim diizeyi farketmeksizin &gretmenlik meslegine yonelik olumlu bir yaklagimin
varoldugu diisiiniilmektedir. Bu arastirmada da beklenilen olumlu bir sonug¢ olarak kaydedilebilir.
Saracaoglu, Bozkurt, Serin ve Serin (2004) tarafindan yapilan aragtirmada elde edilen benzer tespitler
bu sonucu destekler niteliktedir.

Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin Oz giiven Olceginde yer alan maddelerine
iliskin goriislerinin degerleri incelendiginde, 6grencilerinin yiiksek diizeyde i¢ ve dis 6z giivene sahip
olduklar1 saptanmistir. Olgekte yer alan maddeler bazinda degerlendirildiginde, 6grencilerin 6z giiven
aritmetik ortalamalari ile en yiiksek diizeyde tespit edilen madde - “Baskalarinin goriislerine saygi
gosterme”, “Sikintili anlarda bile olumlu diisiinme” maddesi ise orta diizeyde 6z giivene sahip olduklari
maddedir. Yiizde olarak degerlendirildiginde ise, arastirmaya katilan Ogrencilerin %80’ni yiiksek
diizeye, %19°u orta diizeyde ve %1’nin 6z giivenlerinin diisiik diizeyde olduklar1 belitmislerdir. Bu
bulgu Koyuncu Sahin (2015) arastirma sonucuyla da desteklenmektedir. Bu arstirmada da okul oncesi
ogretmenlerin  %94’1 yiiksek 6zgilivene, % 5°1 orta diizeyde 6z gilivene ve %1’i diisiik diizeyde 6z
giivene sahip olduklari sonucuna ulasilmistir. Sancar Tokmak, Yavuz Konokman ve Yanpar Yelken’in
(2013) arastirmasinda da benzer sonuglar elde edilmistir. Ogrencilerin 6z giivenlerinin diisiik diizeye
oldugu caligmalara ise ilgili literatiirde rastlanmamustir.

Arastirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii dgrencilerinin 6z giiven diizeylerinde
0lcek genelinde cinsiyet degiskeninin belirleyici bir faktor oldugu tespit edilmistir. Bu sonug yurt i¢inde
Sancar Tokmak, Yavuz Konokman ve Yanpar Yelken’in (2013) okul dncesi 6gretmenligi boliimii
Ogrencilerini teknolojik pedagojik alan bilgisi 6z giiven algilarina yonelik yaptiklari arastirma sonucu
ve Otacioglu (2008) miizik ve rehberlik ve psikolojik danigsmanlik 6gretmenligi boliimii 6grencilerinin
0z giivenlerinde cinsiyetin yordayici degisken oldugu sonucu; yurtdisinda ise Kalaian ve Freeman
tarafindan (1994), ortadgretim Ogretmenligi 6grencileri ile yapilan arastirmada benzer bulgular elde
edilmis olmasi bu arastirma sonucunu ile desteklendigi gibi, desteklemeyen arastirma sonuglar1 da
gérmek miimkiindiir. Ornegin, Karademir (2015) tarafindan 2013-2014 egitim 6gretim yilinda 10 farkli
iiniversitenin Fen Edebiyat Fakiiltesi cografya boliimii 4.sinifta 6grenim goren 650 d6grencinin 6z gliven
algilarinin bazi degiskenlere gore nasil degistigini belirlemek amaci ile yapilan arastirmada, 6grencilerin
0z giiven algilariin cinsiyet diizeyine gore farklilik géstermedigi saptanmistir. Levent’in (2011) sinif
Ogretmenlerine yonelik aragtirmasinda da, cinsiyetin 0z glivende belirleyici faktdr olmadig:
saptanmistir. Bilgin (2011) arastirmasinda ergenlerin 6z giliven diizeyinin cinsiyet, lise tiirl, simf
diizeyi, kardes sayisi, dogum sirasi, kilo algisi ve disiplin cezast alip almamaya bagli olarak 6z gliven
diizeylerinde anlamli bir farklilik bulunmamustir. Celik (2014) tarafindan ortaokul 6grencilerine yonelik
yapilan arastirmada da, 6grencilerin 6z gliven diizeylerinin cinsiyete gore farklilasmadigini saptamistir.

Ancak bu arastirmadaki alt boyutlar degerlendirildiginde ise, dis 6z giiven alt boyutunda cinsiyet
degiskeni a¢isindan anlamli bir farklilik goriilmezken, i¢ 6z giiven boyutunda Koyuncu Sahin (2015)
aragtirma sonucunda da oldugu gibi anlaml bir farklilik tespit edilmistir. Bu arastirmada da, erkek
Ogrencilerin i¢ 6z giiven diizeyleri kiz 6grencilerin i¢ 6z giiven diizeylerine gore daha yiiksek oldugu
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tespit edilmistir. Erkek 6grencilerin 6z giiven diizeylerinin kizlara gore daha fazla olmasi, toplumdaki
erkek egemenlignden kaynaklandigi diisiiniilmektedir. Gengtan’nin da (1993) belirttigi gibi kadinlar
hem toplum hem aile deger yargilarina bagh olarak, erkeklere gore daha fazla baski altinda tutulurlar.
Erkegin kadina gore yasama serbestligi, oncelikle toplumun cinsiyet farki algisina daha sonra
yetistirilme bicimine yansimaktadir. Erkekler icin normal olarak goriilen yasam bi¢imi, kadinlar i¢in
normal olarak degerlendirilmemektedir. Dolayisiyla, kadin kendisinin hak ve 6zgiirliikklerinin elinden
almdig1 hissiyatina kapilmaktadir. Bu da ileri donemlerde kadinlarda psikosomatik belirtilerin
yogunlasmasina, hatta kadinin toplumdan soyutlasarak yabancilasmasina neden olur (akt. Cevik, 2015,
s.46). Dolayisiyla, erkek 6grencilerin 6z giiven diizeylerinin kizlara gore daha yiiksek ¢ikmasi, cinsiyete
gore bireyin yetisme farkliliklarindan ve toplumun kiiltiirel Ozelliklerden kaynaklandigi da
desteklemektedir. Bununla beraber, 6z giiven diisiikliigii yetersizlik duygusu ve cesaretsizlige yol acarak
basarisizliga neden olabildiginden dolay1 6grencilere ilgili konularda uzmanlar tarafindan seminerler
verilmesi Onerilebilir.

Aragtirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin 6z giiven diizeyleri
arasinda olcegin alt boyutlarinda sinif degiskenine gore anlamli bir fark saptanmazken, 6lcek genelinde
sinif degiskeni acisindan anlamli bir fark belirlenmistir. 4.siif 6grencilerinin 6z giiven diizeyleri 3.sinif
ogrencilerinin 6z giiven diizeylerine gore daha yiiksektir. Onceden de belirtildigi gibi, nitelikli bir
Ogretmen olmak i¢in bir gok 6zelligin yani sira, 6z giivenin de yiiksek diizeyde olmas1 beklenilmektedir.
Oz giivenin artmasi ise, egitim ve tecriibeyle miimkiindiir. 4.sinif 6grencilerin 3.siniflara gore teorik ve
uygulamali dersleri daha fazla gérmiis olmalari, ayrica Ogretmenlik uygulamasi-1 dersi (staj)
tamamlamis olmalar1 6z giivenlerini daha yiiksek kilmigtir. Dolayisiyla aragtirmadan g¢ikan bu sonug
sasirtict goriilmemektedir ve ilgili alan yazinda mevcut olan Sancar Tokmak, Yavuz Konokman ve
Yanpar Yelken (2013) tarafindan yapilan aragtirmada da iiniversite son smif Ogrencilerinin 6z
giivenlerinin yiikseldigi yoniinde bulgular bu aragtirmanin sonucunu desteklenmektedir.

Arastirmaya katilan Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin 6z giiven diizeyleri
arasinda anne egitim diizeyi ve baba egitim diizeyi degiskenleri acisindan anlamli bir fark
gostermemektedir. Ancak, ilgili alan yazinda farkli sonuglari da gormek miimkiindiir. Ornegin, Celik’in
(2014) ortaokul 6grencileri ile yaptig1 arastirmada 6grencilerin 6z giiven diizeylerinde hem anne egitim
diizeyinin hem de baba egitim diizeyinin 6grenci 6z giivenlerinde etkili bir faktoér oldugu saptanmistir.
Arastirma sonuglarina goére, hem anne egitim diizeyi yiiksek olan dgrencilerin hem de baba egitim
diizeyi yiiksek olan 6grencilerin 6z giiven diizeylerinin daha yiiksek oldugu saptanmustir.

Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin 6z giiven ortalamalar1 ile 8gretmenlik
meslegine yonelik tutumlar arasinda pozitif yonde bir iligski oldugu goriilmektedir. Bagka bir ifadeyle,
Ozgiiven diizeyi yliksek olan &grencilerinin meslege yonelik daha olumlu tutuma sahip olduklar
gostermektedir.

Ayrica bu arastirma Girne Amerikan Universitesi Egitim Fakiiltesi Okul Oncesi Ogretmenligi
Boliimii 2., 3. ve 4.smiflarinda 6grenim goren 184 6grenci ile yiiriitilmistiir. Bu durum arastirmanin
siirliligi olarak degerlendirilebilir. Dolayisiyla bundan sonra yapilacak arastirmalarin daha genis
evrende ve farkli degiskenler (ailenin ekonomik durumu, kardes sayisi, ailede 6gretmen olma durumu
vb.) acisindan yapilmasi Onerilebilir. Bunun yani sira, yapilan bu arastirmada nicel yaklagim
benimsenmistir. Benzer arastirmanin nitel veya karma yaklagimlar1 benimseyerek yapilmasi
Onerilmektedir.
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Ingilizce Ogretmeni Adaylarinin Sahip Oldugunu Belirttigi ve Uyguladig
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Anahtar Kelimeler

Bu calismani amaci, Ingilizce 6gretmeni adaylarmin olasi pedagojik inanglarmin,
smif igerisindeki yansimalarmi ve bunlarin tutarliligini incelemeyi amaglamustir.
Bu amac¢ dogrultusunda, etkilesimsel veriler ile ¢alisma bulgu ve sonuglarini
desteklemek amaciyla,  Ogretmen adaylarinin sinif igindeki Ogretmenlik
uygulamalar1 video ile kayit altma alimmis, ardindan yari yapilandirilmis
goriismeler gerceklestirilmistir. Son olarak, katilimcilarm (dért Ingilizce
Ogretmeni adayi) bireysel yansitict yazma formlari veri olarak toplanmistir. Bu
caligma, nitel aragtirma deseninde tasarlanmis olup, verilerin analizinde s6ylem
analizi ve icerik analizi yOntemlerine basvurulmustur. Yart yapilandirilmis
goriisme maddeleri ise Li ve Walsh (2011)’un ¢calismasindan uyarlanarak, Tiirkiye
baglamina uyumu ve anlasilabilirligi bakimindan ingiliz dili egitimi alaninda
uzman Mugla Sitk1 Kogman Universitesi akademik personeli olan iki arastirmaci
tarafindan kontrol edilmistir. Caligmadaki Ingilizce 6gretmeni adayr dort
katilime1, Mugla Sitki Kogman Universitesi giindiiz bakim evinde 6gretmenlik
uygulamalarini tamamlamalar1 i¢in gorevlendirilmistir. Toplanan demografik
verilerin de gosterdigi gibi, sadece bir katilimcinim (P1) 6zel ders vermesi diginda
katilimcilarin  gegmislerinde gercek sinif igerisinde bir 6gretim deneyimleri
yoktur. Verilerin analizi sonucunda; bulgular,  Tirkiye ve uluslararas:
baglamlardaki calismalarin sonuglari ile karsilastirilmistir. Sonug olarak, Ingilizce
o0gretmeni aday1 olan dort katilimeinin sahip oldugunu iddia ettikleri inanglari ile
uygulamada sergilemis olduklar1 6gretim yaklasimlari arasinda bazi yonlerden
tutarlilik mevcut olsa da, bir¢ok agidan bu tutarlilik mevcut degildir. Bu tutarlilik
farkinin ise, ¢ocuklarin yaglarinin ve seviyelerinin diisilk olmasi, gergek sinif
ortaminin  karmasikligi, katilimcilarnin  deneyimsizliginden kaynaklandigi
diigtiniilmektedir.
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Correspondence of Turkish Pre-Service EFL Teachers’ Stated Beliefs and
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classr.oom practices. Aimed at exp'lorlng the 1'nteract10nal facets of clgssroom Pre-service EFL Teachers,

practice, data were drawn .from' video recordlngs of classroom practices and EFL Education,
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which were four in total. As the focus of the study is to inquire these four pre- Article Info
service teachers’ pedagogical beliefs and their correspondence, the study employs

discourse analysis (Hence fort DA) of the qualitative research designs. In addition Received: 07.24.2017
to that, the semi-structured interview questions given by Li and Walsh (2011) were Accepted: 10.12.2017
adapted to arrange the questions to Turkish context accordingly and the Online Published: 10.24.2017

questionnaire which was checked by two colleagues as specialists in the field of
foreign language education at Mugla Sitki Kogman University. These four pre-
service EFL teachers were assigned to work at a kindergarten to complete their
teaching practices. As understood from the interviews, apart from one-to-one
tutorial sessions, these practices were their first time teaching experience in a real
classroom setting. The findings were then analyzed and after, findings were
compared and contrasted with the studies previously conducted in Turkish and
other contexts. Findings revealed from the data indicate that, even though there
are some correspondences between the stated beliefs of these pre-service teachers,
there are still differences which were believed to be based on the complexity of
the classroom atmosphere and students at kindergarten as level.

Introduction

It is generally accepted that teachers’ initial beliefs about second language teaching are believed
to be based on early courses they have taken through their own language learning process (Borg, 2003,
2006; in Basturkmen, 2012). Therefore, it is seen that the indicators of these pre-service student-
teachers’ classroom practices are the learning; pedagogical processes (see Erdiller-Akin, 2013 for a
detailed definition). Erdiller-Akin (2013) noted that the studies which conduct research with an approach
that seeks the relation of teachers’ beliefs and their effect on teacher education practices will set the
program of primary teacher education. Mattheoudakis (2007) provides the explanation of Pajares (1992)
for this phenomenon as; pre-service teachers filter what they have learned through what had applied to
them during their learning processes. From these interpretations, pre-service teachers see these existing
schemata as a harbor to shelter when they begin their teaching career. Also, studies by Powell (1992),
Tatto (1998) and Wubbels (1992) have concluded that pre-service teachers’ beliefs about teaching are
observed to remain stable.

With consideration of this interrelationship, much research has been conducted over the past
three decades. The studies are not only content specific (Er, 2013; Topgu and Tiiziin, 2009; Cheng et
al., 2009; Donaghue, 2003), but also about field specifics, such as ‘second/foreign language education’
(Li and Walsh, 2011; Farrel and Kun, 2008). The core of these studies seemed to start with the studies
of Lortie (1975). Lortie discussed the origins of teachers’ beliefs. Later on, Pajares (1992) echoed
Lortie’s studies and came to the conclusion that distinguishing attitudes from beliefs within the studies
and their methods of inquiry is altogether difficult. Later, in 1985, Horwitz developed an inventory
(BALLI-‘Beliefs about Language Learning Inventory’) to put forward the beliefs of teachers in terms
of language learning and thus teaching. Then, in 1998, Schommer (1998) developed a questionnaire to
reveal the ‘epistemological beliefs’ of teachers. These two studies have since become the methods most
applied in research; however, these inventories also brought many debates into this area of research. The
debates were about the adaptations considered during their application. Breen et al. (2001) video
recorded language classes and then interviewed the language teachers to gain an in-depth understanding
of the teachers’ classroom practices. Researchers found divergent points in terms of teachers’ beliefs
when comparing the classroom practices with those beliefs stated in the interviews. They claimed the
distinguishing part between ‘espoused and implicit’ theory of teaching (Donaghue, 2003). Breen et al.
(2001)’s study proved the importance of using mixed method type of research designs in data collection.
Therefore, studies using just an inventory, either Schommer’s or BALLI, somehow seemed to take a
step backward in terms of coming up with more valid conclusions. Thus, studies including a mixed type
method increased in the research area of teacher beliefs. Apart from questionnaires, field notes
(Anstrom, 2003), self-reports (Choi, 2000), classroom observations (Feryok, 2004), lesson plans-
samples of materials (Farrell & Lim, 2005) and finally with the integration of Discourse Analysis (DA)
were some of the ways of extending the field of research on teachers’ beliefs.
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In particular, the study of Li and Walsh (2011) created a huge impact in this field of research.
Since then, their study has helped to secure a fuller understanding of the complex relationship between
what teachers’ state as beliefs, and how they act in the classroom. The importance of looking in-depth
is also stressed by Donaghue (2003), who defines the rationale of looking at classroom practice as;
beliefs can be subconscious that it can be difficult to articulate them. Adding to that, there might be the
difference between espoused theories (theory claimed by participants) and theory in action. Because of
these obstacles, how to elicit beliefs of teachers is still remain a question mark.

Finally, by tracing the idea of using the mixed method as a research design, beyond looking at
classroom practices, observations and field notes, we use reflection forms to be sure of the validity of
the data collected. The use of the word ‘validity’ is intentional since Turkish students of Teacher
Education Programmes have cultural barriers, or we can consider them anxieties, therefore they hesitate
to answer questions directed at them. The following parts of the study will clarify the phenomenon.
Finally, this study focuses on the correspondence of the pre-service EFL teachers’ stated beliefs and
their actions in practices.

Method

Context

The study was conducted at the kindergarten of Mugla Sitki Kogman University, which serves
for the children of administrative and academic staff. There were about 18 children with an average age
of five. For the application of the study, permission was obtained from the university’s administration
and ethics committee. The other, and the most important facet and core/application of the study, regards
the pre-service/trainee teachers. Students of the ELT Department at Mugla Sitki Kogman University,
who were in their 3rd year (of a four-year program), were tasked with practice teaching a foreign
language in a real classroom/teaching environment. The trainee teachers (numbered 50 in total) were
assigned to the kindergarten as teaching assistants. Each student had the task of presenting a session
before the end of the semester. Within this aim, a timetable was created for the trainees’ presentations.
Four volunteers were chosen among these trainees, coded as P1, P2, P3, and P4. All four of the
volunteers were female; a coincidental fact. It should also be noted, however, that 80% of all the trainee
ELT teachers were female and 20% were male; so this ratio shows a realistic high probability of having
all female participants. They are all studying in their 3rd year of a four-year Bachelor of Arts Degree
program in English Language Teaching, and all participants are enrolled in the course ‘Teaching English
to Young Learners’.

Research Questions

As the focus of this study is teachers’ pedagogical beliefs about teaching and learning.
Therefore, the intent was to look deeply at what was the mindset of pre-service teachers, and what they
demonstrated during practical teaching. Therefore, our research questions are;

. What are the pedagogical beliefs’ of Turkish pre-service EFL teachers at Mugla Sitk1
Kog¢man University?
. To what extent do these pre-service EFL teachers’ pedagogical beliefs correspond with

their classroom practices?

Data Collection

In this study, qualitative case study research method was conducted. Schramm (1971; cited in
Yin, 1984: 23) defines case study as

“an empirical inquiry that investigates a contemporary phenomenon within its real-life context;, when the

boundaries between phenomenon and context are not clearly evident, and in which multiple sources of

evidence are used”.

It is clear from the quotation above that the qualitative case study research is a method that gives
empirical support to the qualitative studies. With the micro analytic eye we conducted in this paper, we
aim at gathering more valid and reliable data to put our claims forward. Therefore; our motto for the
research method can well be defined through the words of Denzin and Lincoln (2005a: 10); ‘Qualitative
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research is many things to many people’. Because of the contextual structure of our study, deep
investigation of the data collected rather than surface inquiry will reveal and identify more key points
that serve the research aim and questions. The data refined in this study were collected through recording
classroom practices, reflections of participants, semi-structured interviews and field notes (classroom
observations). As Dornyei (2007) suggests, these are the foremost ways of data collection in qualitative
research.

The data collection period lasted five weeks in total. During the first four weeks, trainees’
classroom practices at the kindergarten were video-recorded. At the same time, field notes were taken
with the aim of capturing the primary key points and to match them with transcripts of the video-
recordings. There was no interruption by the researchers; however, as this teaching experience was their
first time in front of a class, the participant trainee teachers requested some tips in order to feel more
relaxed and to lower their anxiety levels. Therefore, the only support given was of a sensitive nature,
which was inescapable and we believe arose from a Turkish cultural background. Each trainee presented
for about 30 minutes and each week there was one presentation to record. In the fifth week, semi-
structured interviews were administered and each interview was also video-recorded, with each taking
about 20 minutes. Items in the interviews (see guidelines in Appendix 1) were adapted from Li and
Walsh (2011).

The core of the study, that enables it to be distinctive from other studies in the field, is the
reflection form. Namely, we requested that trainees complete a reflection form at the end of their
presentation process, an importance underlined by Dornyei (2007), Nunan (1992, 2004) in terms of
researching in-depth for details. The purpose of gathering reflection form is to potentially increase the
validity and reliability of the data that was first collected via video recordings and then had the transcripts
analyzed.

Data Analysis

The data was gathered through recordings of the trainees’ presentations, interview records (and
transcripts of each interview), reflections forms and field notes. Initially, the interview transcripts were
analyzed with content analysis. The transcripts were shown to the interviewees in order to let them
address any possible misunderstandings. Then, the identified codes and after that the themes were
categorized. Three main themes were identified; beliefs about (1) language teaching, (2) learning, and
(3) the current language teaching system in Turkey.

As stated; the major focus of the study is on the pedagogical skills of inexperienced English
Language Teacher Trainees and convergence or divergence of those stated beliefs and their classroom
practices. The second step we took was to transcribe the video recordings of trainees’ practices through
Transana (2.51) software. The raw transcripts were cross-checked by each researcher in order not to
miss any detail and mistakes that could have occurred during the transcription process. After
transcription cross-check had been completed, all the data gathered were analyzed with an objective
perspective by looking at every detail possible in the transcription. During analysis of refined data
Discourse Analysis (DA) way of searching was benefitted to put forward the design of classroom
interaction, which is generally accepted to happen in the flow of ‘Initiation-Response-
Feedback/Evaluation (IRF/E)’ (Sinclair and Coulthard, 1975). Through this data mining process,
instances of four participants in terms of their teaching method were revealed.

The final step was to analyze the reflection forms with content analysis method. The main
themes revealed were about their sensual reflections before and after their practice teaching session that
we believe to be important while matching the correspondence of their beliefs and practices.

Findings

In this part of the study, we present the findings from interviews, reflection forms, field notes
and transcriptions of classroom practices. In the findings, with the excerpts presented as follows, we aim
to match the relation or correspondence between stated beliefs and classroom practices of pre-service
EFL teachers. Table 1 summarizes the demographic information of the participants.
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Tablel. Demographic Information of the Participants

ARIABLES GENDER | EXPERIENCE
_ Female Private lessons for a primary-level-student

P2 22 Female Inexperienced

21 Female Inexperienced

22 Female Assistant for extra-curricular activities

The participants are a lack of teaching experience as revealed from the interview data. P1 came
from another city than Mugla (in which she studies), and mentioned to be in need of extra money than
her family support; therefore, she has been giving one-to-one tutorials to primary school students. P2
introduced herself as an inexperienced prospective teacher of English. On the other side, she claimed
herself to be a keen learner regarding teaching. P3 also accepted being an inexperienced teacher, but she
was willing to be on stage. Lastly, P4 said that she has already experienced four occasions, serving a
state school with extra-curricular activities.

Participant 1 (P1)

As detailed earlier she was a bit more experienced than the other participants, since she has
given some private tutor courses to primary school students. In general, she was the one from whom we
benefitted most in terms of the reflection forms since she accepted the shift in her beliefs towards the
children emotionally as an inexperienced teacher.

Excerpt 1A

“Actually I don’t like children. But studying with them was enjoyable because they are very active and
enjoy games. They like picture-stories and I found it very interesting and enjoyable, so it was a very good
experience for me...”

This excerpt from the reflection form may be accepted as a shift in P1’s ideas towards teaching
English to young learners. In other words, it can be said that P1’s negative approach or so-called
prejudices towards teaching English to young learners were affected after a real classroom environment
experience. Apart from the shift in her reflection, one can also see that P1 refers to using artifacts
(“...they are enjoying games, they like picture-stories and I found it very interesting...”). This was also
apparent in P1’s interview data; in the transcript, she refers to using similar artefacts, as Excerpt 1B
shows:

Excerpt 1B

“...we used some pictures and a story... flash cards, because we thought that they like them a lot. Also,
we planned to use games to teach vegetables. But we didn’t benefit from a certain textbook; instead of a
book we created our materials ourselves.”

This excerpt first of all, shows us that P1 is of the idea that using flashcards, games etc... are
considered to be suitable for young children, which proves that she is aware of contextualization
(preparing to teach according to the target group). Adding to that, she claims that children also liked the
activities they planned and this can be accepted as reinforcement on the side of the trainee teacher, since
the feedback she received from the children demonstrated an increase in their willpower. Second, it is
obvious that P1 didn’t base her lesson scheme on a set book or source, as she mentions in Excerpt 1B
“But we didn’t benefit from a certain textbook; instead of a book, we created our materials ourselves”.
From the field notes (see Excerpt 1C), the claims we have made can be supported in terms of
contextualization and flexibility.
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Figurel.

Another detail to note from the figure is the procedure that P1 applied in the lesson scenario,
that of Engage, Study and Activate (ESA), a model of lesson plan design referred to by Harmer (2007)
and its ‘arrow line’ type. This is significant for the university since it reflects on the benefits of the
courses given to the trainee teachers and of these courses’ sustainability. Another detail identified here,
is that there were also drama activities in the flow of the lesson. That is, P1 was applying small drama
actions in order to trigger and foster the learning process and manage student participation. This can
also be understood from both Excerpt 1D and Extractl.

Excerpt 1D
“... there must be a group work activities since they are learning from each other.

.... not all the teachers do organize these techniques. I didn’t see many teachers who are applying these.
Maybe only some of them use pair and group works”

In addition to these, she is of the opinion that using group and pair work promotes peer learning
during these periods of teaching. Excerpt 1D, from the interview data and Extract 1 from the CA
transcription of P1’s classroom practices; corroborate the overlap of her ideas and actions. In Excerpt
1D, P1 not only underlines the value needs to be given but also refers to the lack of group and pair work
activities.

Extract 1

1. P-1: <bu ne!> sdyle bizit goster arkadaslarina=ben de bunu seviyorum  de!
[tr: <what is this!> tell our 1 show to your friends=say that I love this, too]
((directs the questions to S-2))"

2. P-1:(0.4) tamam. Soyle simdi ben bunu seviyorum de (.) neydi bu!

[(0.4) okay. Now say that I love this (.) what was this!

3. — §8-3: ((uninvitedly S-3 takes the turn)) CARROT.

4. P-1: bu CARROT di dimi!
[tr: this was CARROT wasn''t it !
5. §-2: hihi ((nods his head))
[tr: yes]
6. P-1:=peki bu!
[=what about this!]
7. (......)((noisy atmosphere))
8. P-1: <potatoe'ydu>
[tr: <it was patatoe>]
9. P-1:(0.1) tamam

[tr: (0.1) okay)]
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In Extract 1, P1 applies a group work activity and while rolling among groups, in a group a
dialogue was recorded. She initiates the turn (Line 1), but she can’t get a reply back and takes the turn
again (Line 2) and waits for 0.4 seconds. The duration of waiting time for 0.4 seconds can also show
that P1 is leaving some time to kids to think and with other words let the children to think and digest the
initiation of her. She directs these turns to S-2 however in (Line 3), S-3 takes the turn without invitation
and replies. In (lines 4, 6, 7, and 8), it is obvious that P1 takes the turn, asks clarification questions and
gives a space of time and replies herself. The time space between the turns of P1 may be seen as affective
that it provokes peer learning since, on the following lines, S-2 (the students initiated at first) gives a
reply by a nodding of the head. This part of the dialogue is typical of IR (F/E) Initiation-Response-
Feedback/Evaluation, which is typical of traditional teaching, proponents of which include Sinclair and
Coulthard (1975).

Participant 2 (P2)

P2 was one of the two trainee teachers who were totally inexperienced. She used “Aysegiil’s
Story” which was really engaging for the children. From the interview data below, it is clear to see the
underlying idea.

Excerpt 2A

“We generally thought about their ages and whether the activity was interesting enough for their ages
and cognitive abilities. And then we changed the materials and organized the materials according to their age,
and so on.”

Considering the target group’s age and the cognitive level is a key point in her success to engage
the children and promote participation. Also, the word she used (whether the activity is interesting
enough for their ages) can be concluded that she cares about the target group’s interests in order to gain
their attention and ensure she is at the center of that attention. To manage such attention drawing she
claimed to have used one of the most known teaching principles which can be basically defined as “from
closest to furthest”. In Excerpt 2B, we see here demonstrate this belief;

Excerpt 2B

“...in the first step we focused on how to energize them, so started the lesson with a question that makes
them active and think about their environment. For example, firstly we did the things that they see around the
environment and encouraged so we pushed them to think about the seasons in their mother tongue. And then we
started our activities...”

As can be seen in Excerpt 2B, P2 stresses engaging through the environment and from the
mostly known to unknown knowledge. Another key point to be discussed here is the use of “mother
tongue”. It was not totally clear to say what her belief was in using their mother tongue from the
interview data, but we may say that as P2 underlines the importance of attention drawing in teaching to
younger learners, she may be applying the idea of using their mother tongue at the beginning of teaching
a foreign language (Krashen, 1981, Scrivener, 1994, Harmer, 2007). However, data from her reflection
form on this practice (see Excerpt 2C) reveals that she is still doubtful about this approach while
teaching, since she claimed to be sometimes panicky, sometimes relaxed. We believe that, being her
first teaching experience, this teaching practice is just a beginning in her career as a teacher and these
thoughts are very normal.

Excerpt 2C

“It was a nice experience for me because it was the first time teaching such a young group. And sometimes
we panicked and sometimes we relaxed according to their mood and as a teacher you should make the
difference for them to make them active for the class”
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Figure2. Screenshot from P2’s practice

Adding to the beliefs of P2, this screenshot from her practice (Excerpt 2D) is another proof to
claim that she has the intention of drawing attention and engaging children to foster the children learning
the process. As seen, she is applying dramatization (at that moment she was teaching seasons, and for
winter she used cotton for snow and an assistant dressed as Santa Claus). At this point, we can say that
she used the methods she had been taught, namely, she is conscious about the pedagogical field courses.

Participant 3 (P3)

P3 was another inexperienced trainee who participated in the study. She used flash cards with
Pink Panther on them, which were suitable for the students’ level and supported these flash cards with
a story. Using familiar cartoon characters, such as Pink Panther, was really engaging for the children
and it resulted in increased participation of the children. She is of the opinion that the teacher should
model the teaching of new vocabulary and their pronunciation, having consistently used words in
English (the target foreign language) of the words she was trying to teach. Excerpt 3A corroborates this
belief and the practice of it.

Excerpt 3A

s

“Teacher should be a model in vocabulary teaching and he should bring variety into the class.’
Excerpt 3B

“Also mistakes should be seen as the process of learning and they should be seen as normal; thing and
teachers should not behave in a bad way to students when they make mistakes.”

In Excerpt 3A she underlines being a model in teaching new words, and in Excerpt 3B (both 3A
and 3B from interview data) P3 refers the importance of making mistakes since she seemed to accepts
mistakes as the process of learning (Corder, 1967). From this perspective, it can be said that P3 is aware
of differentiated instruction in teaching. Since, in Excerpt 3B she accepts that teaching is a processed
based phenomenon. Therefore; as a teacher to P3; caring about the variety in types of learning,
demographic background, and being a role model in the class and so on seems to be some key points for
teaching.

Extract 2

1. P-3:1 tamam green alir misin buradan yapragint boyayalim
[tr: Tokay can you take the green one here and colour the leave] ((Teacher asks student take a green

marker to colour the leave on the sheet))
S-1: (.) bu mu [tr: this one] |
3. —P-3: tamam o da green

[tr: okay it is also green]

(( teacher self-talk))
4. P-3: () tamam sen de gel burdan green al (.) green ise¢

[tr: okay can you also come and get a green one (.) choose the green]

((teacher goes to another kid))
5. ((S-2 does not utter anything but takes the green marker and turns back to his seat))

N
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When we look at Extract 2, in Line 1 the teacher initiates the turn to S-1. In Line 2, S-1 takes
the turn and replies with a confirmation check; however, S-1 takes the wrong pencil. In addition, in Line
3, the teacher ignores the mistake of the student who took another variation of the intended colour. This
manner matches with the belief of P3 that risk taking needs to be increased in the classroom. So in Line
5, S-2 takes the risk and without getting any feedback on the correctness of his choice, takes a marker
and returns immediately to his seat. That can be seen as risk taking in terms of learning, since the manner
that P3 displays may be the source of this increase in risk taking actions by the children.

Extract 3

1. P-3:((S-4 comes to get a marker)) al bakalim
[tr: get one |
2. —8-4:(0.2) °gri°
[tr: grey]
3. P-3: =gridegil o gri ogrenmedik<gree:n>
[tr: it is not grey we haven't learnt grey yet <gree:n>]
4. —S8-4: °green °
((however S-4 gets the wrong marker which is red again))
5. P-3:1 elindeki ne ama
[tr: what colour is it in your hand]
6. S-4:(°°
7. P-3: (0.2) neydi bu.
[tr: what colour was it]
8. P-3:(0.3) <RED.>bu red ama
[tr: RED. but this is red]
9. P-3: (( S-4 leaves the red marker and finally gets the green one)) aferi:n
[tr: well done]

However, P3 role models the vocabulary in Extract 3, she presents a divergence in this
interaction when compared to Extract 2. That is to say that, in Extract 3, she doesn’t show ignorance to
the mistakes as she did before in Extract 2. In Line 1, P3 initiates the turn and S-4 takes the turn and
replies, but incorrectly. S-4 says a word which is similar to her mother tongue (/gri/ in Turkish, close to
/gri:n/ in English); they are also minimal pairs. This closeness may even present an error (Harmer, 2007)
as the word could have been miscoded. So in Extract 3, she shifts into the traditional vocabulary teaching
method, which is the immediate correction of the mistake.

Participant 4 (P4)

P4 is one of the two participants who have tutorship experience in teaching (private course
teaching on a one-to-one basis). Her practice in kindergarten was effective for her, as she mentioned in
her reflection form after the practice.

Excerpt 4A

“In fact English is very different thing for them, but if we can catch their attention point it is very easy to
teach them. But it is very difficult, because there are boys and girls their ages are dangerous in fact because if we
can’t draw-take their attention, they don 't want to play game or they don’t want to learn thus it becomes a problem.
So every time the lesson should be active.”

In Excerpt 4A, P4 stresses the importance of attention drawing. She believes that if one can
manage to get the attention of the children, they can go further in accomplishing their plans of being a
teacher. She supports these ideas again later in the interview:

Excerpt 4B

“We took into consideration their age and their desires/likes, for example, they like Spiderman and
Barbie, and they also like Pepe and Caillou (cartoon characters). We should take into consideration these
things. And we added music and more kinesthetic games.”

Here, we can also see the use of familiar cartoon characters in children’s lives. In this way, the
engagement and activation of the children’s mind could have been the aim. In addition, P4 also cares
about the demographic, physical and mental readiness of the target group in designing her lesson (We
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took into consideration their age and their desires/likes). From the CA of P4’s practice, we can see the
convergence or matching of her belief and her actions.

Extract 4

1. “P-4: <bu Peppee de odasini ¢cok dagitiyorl Bebe zaten siirekli agliyor?t ben en iyisi Peppeeyi ¢cagirayim

(-) oglum diyim gel odani topla>

[tr: <Peppee is messing up his room alot} Bebe is crying everytime 1 I better call Peppee (.) and say
my son come and tidy your room |
2. —P-4:(0.3) ((goes out of the classroom and and screams)) 1 Oglu:mPeppee: gel odani toplal
[tr: My son Peppee: come and tidy your room]
3. P-4:(0.2) kimdim ben!
[tr: who am [']]
4. SS:(0.2) 1 annesi:
[tr: his mother]
5. P-4: annesi= neydi annenin infgilizce [si! [tr: mother= what was this in English]
6. SS: [mother ] mother
7. P-4: <mother>¢ok giizel hadi bi daha soyleyelim
[tr: <mother> well done let’s repeat once more]
8. SS: 1 MOTHER
9. P-4: =bi daha soyleyelim
[tr: again]
10. SS: 1 MOTHER?

In Extract 4, it is obvious that P4 uses dramatization techniques in teaching, which is really
effective in attention drawing and engaging the children in the lesson or topic being taught. Actually,
she tries to teach the word ‘mother’, and to help the students to guess what she is talking about, she
applies some dramatization. In Line 1, the teacher gives an explanation about the topic and the story she
intends to use. In Line 2, P4 starts to apply dramatization of the story. In Line 3, she initiates a turn to
the whole class. In Line 4, the students (more than one) shout in their mother tongue and answer
correctly. In Line 5, P4 asks for the translation of the word the students spoke in Turkish. In Line 6,
there is an overlap as some students interrupt the teacher and give the English version of the word. In
Line 7 and Line 9, P4 initiates drilling to teach the word that we can she is turning to the traditional
vocabulary teaching approach. This sees learning vocabularies as memorization off by heart as well.
And in Lines 8 and 10, the students shout out the word ‘mother’ as a repetition.

In an activity during her practice, she asks for help from one of her classmates who are not
among the four participants in the study. In Extract 5, we see P4 and a classmate co-present the activity.

Extract 5
P-X: evet ¢cocuklar dersimiz burada bitti [artik ]
[tr: yes kids our lesson is over [now ]
1. S-1: [Ogretmenim] sis yapmadik sis

[tr: [ teacher ] we have not done sis sis]

2. P-X: ((laughter)) sister sister
3. P-X: <simdi hep beraber yapalim  [tekra redelim.]

[tr: <now let’s do it together |
4. —P-4: > [annesi olarak] yapayim mi ben! sister't abisi<

[tr: >[ can I present] sister as being his mother< |
5. P-X: hadi gel yap bakalim [tr: ok come on show us]
6. P-4:(0.4) <kizim? neden agliyorsun senin stitiinii de verdim ama>
[tr: [0.4)honey why are you crying I have given your milk though]

7. P-4: ben kimdim! [who were I |
8. SS: annesi: [tr: mother]
9. P-4: <yani> [tr: so |
10. §-1:(0.2) sis. [tr: sister]
11. P-4: <mother't> [tr: mother]
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In this Extract 5, PX wants to end the session in Line 1, but in Line 2, S-1 takes the turn and
warns PX that they haven’t learned the word ‘sister’ yet. S-1 also mispronounces and misuses the word
sister as calling it ‘sis’ instead. Therefore without any initiation from PX, P4 in an uninvited way
interrupts and takes the turn in Line 5. P4 dramatizes the word ‘sister’ and ‘mother’ and finishes the
conversation. Here, the behavior of P4 can be defined as the behaviour of a dominant teacher. However,
if we look at the Excerpt 4E below, we will notice the divergence.

Excerpt 4C

“Firstly, Teacher should be a guide in the class. If he or she is very strict, students don’t feel themselves
relax. A relax atmosphere is a key point for students to learn better, in my opinion. First, regard and then
being a facilitator also chef of chorus as a leader but not a director since I believe in difference between
these concepts”

This excerpt is also controversial as well. Since the behavior of P4 was because of the passive
actions of her classmate PX, not the students. Thus, it is a questionable to judge her as a dominant
character in teaching, since we are also in the belief of the difference between a ‘leader’ and a ‘director’.
P4 also sees teachers as facilitators (in my opinion. First, regard and then be a facilitator or a choir
leader...). Adding to that in a part of her interview she adds the following:

Excerpt 4D

“I believe that you cannot easily learn from your teacher but your peer. For example 'Think-Pair-Share'
or 'Three-Step-Interview' or 'Numbered-Heads' are very easy to use and apply and they are very useful.”

Excerpt 4D underlines the guidance of a teacher in the class and mentions peer learning and its
strengths by giving examples such as 'Think-Pair-Share', 'Three-Step-Interview', or 'Numbered-Heads'.
However, she stresses these peer learning activities, but we are sure that the only activity she presented
was dramatization and flash cards with display stories and some following questions. Of course, one
should not be judged with a single example, but in the study we consider it a divergence in terms of the
relationship or correspondence of stated beliefs and classroom practice; the focus of this study.

Discussion and Conclusion

When compared the aim of the research and the findings that have been presented, it can be
concluded that there are more points of convergence than points of divergence. However, it cannot be
said that the participants in the study are totally doing what they had stated in the interview conducted
before their classroom practice. Namely, what the participants had stated in the interview is in direct
relationship to the actions seen in their practice. On the contrary, as defined in the findings, P3 was
enslaved by her feelings (sense of anxiety and nervousness), and because of that, she shifted from what
she stated in her interview and presented the same actions at the beginning of her presentation. P4 was
another who somehow presented what she stated, but then shifted when she came across an unexpected
situation. This ‘unexpected situation’ (see Excerpt 4D) can be seen as the source of her change in
behavior. Again here, the inexperienced participants showed divergence with their beliefs as they
became ruled by their senses at that moment in time. Another notable point was that P2 underlined the
benefit of the internet and claimed she had designed her materials after surfing the internet. Even though
she had used materials that she downloaded from the internet, she was still missing the importance of
integrating internet tools into the classroom, namely, she didn’t use any internet source during the
session. But this inference is baseless in this case, due to the lack of internet connection at the
kindergarten itself, which is vital in our opinion. Therefore, she presents that she has the idea of internet
use in her mind at least, even though this still cannot be proven through transmission of her belief into
practice. P1 was the one who believed that we brought in teaching back in terms of teaching to younger
learners. As revealed from the reflection form, she was a bit against teaching a foreign language to
younger children, having complained about the misbehavior of children she had previously observed
and their misplaced energy that can drive some teachers mad. Nevertheless, in the reflection form, she
accepted that she no longer has negative attitudes towards children (young learners). This inference can
also be controversial as this is her first practice in a real classroom environment. So in the future, she
may change her attitude towards young children, or this practice might have been a milestone in her
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teaching career and this belief that she conveys these actions. So generally, it can be accepted that all of
the participants have an eclectic approach. That all participants thought and acted according to the needs,
interests and level of the target group of learners. Each of the participants showed signs of knowledge
gained from their courses taken in previous semesters of their Bachelor's study program.

As it is clear to see from the study, the data collections tools (interviews, reflection forms,
classroom observations and transcriptions of the practices) helped us to gain more in-depth
understanding of the situations in terms of relationships between stated beliefs and classroom practice.
So, we also suggest that a research methodology that combines interview and classroom data is more
capable of showing the very important relationship between stated beliefs and classroom interactions.

The consistency parts of beliefs and practices can be accepted as, even though the stated beliefs
of the teachers somehow correspond with their classroom practices, there are still divergences which
may stem from many sources. So, the important point here is to seek ways to be able to understand what
constructs a belief and how it is shaped, and in particular, how this belief is later presented within an
action process. We also believe that further study within another context of EFL teaching could extend
the understanding of the complex structure of teaching and its relation to students and teachers.

For further studies, we suggest employing a similar methodology, for instance: in-service
teachers in a TESOL context may widen the horizon of the research school on the topic. A comparison
between in-service and pre-service teachers’ stated beliefs and classroom practices would also further
contribute to the literature in this research area. As stated below, similar studies can be candidates for
new endings;

1. Are beliefs shaped and changed by the teaching and learning process, if so how?
2. Do what teachers think and believe affect teaching and learning processes?

3. Whether, improving understandings of the interrelationship between beliefs and
interactions may chance the behaviours of the both in and pre-service teachers?

Finally, we place our study among those that show both convergences and divergences in terms
of stated beliefs and classroom practices relationship, as Basturkmen (2012) classified. We accept that
through an education that contains theory and practice together has an enormous potential to increase
the level and thus the quality of our education in ELT departments. The discrepancy between the
university and school teaching is considered one of the most notable complaints about EFL teaching in
Turkey. What lies behind this problem attracts much attention in the school of research; however, the
solutions offered seem to have failed up until now. Therefore, we offer firstly to begin by going deeper
towards identifying the root cause of the problem, which is to first construct a picture of the situation
through studies utilizing methodologies as seen in this study. Then, to conceptualize some standards
based on the picture drawn up by academics, scholars and researchers, and finally putting these standards
into practice as a national teaching policy movement.
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Appendices

Appendix 1: Interview Guidelines

1. General reflection upon the session (student levels, materials, textbooks, any comments
teachers would like to make on their teaching)

A: what was the level of students?

B:What materials did you use?

C: Did you benefit from a textbook? (Did you base your session on a certain textbook?)

D: Comments on your practice?

2. Guidelines to teaching (how and why a certain activity was planned and organised; what
factors affect their teaching planning and activity design; any particular principles they
follow)

A: How and why a certain activity was planned and organised?

B: what factors affect their teaching planning and activity design: any particular principles you follow?
3. Understanding about EFL teaching in Turkish;

(policy, curriculum, testing system, textbooks) ?

4, Class organisation (teacher/learner role) (how pair work, group work, individual work are
organised)

A: Can you give your ideas on the role of teachers and learners in the classroom?

B: Can you give your ideas on how pair work, group work, and individual work are
Organised?

5. A good language teacher (knowledge, skills, personality)

A: What types of knowledge should language teacher possess?

B: What are the basic skills of a language teacher?

C: Types of personality- grade 5 items from list? 1: max 5: min

6. What are the important and difficult parts in teaching (e.g. grammar, language points, skills for

communication?
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Appendix 2: Transcription Convention (copy from Seedhouse, 2005)

A full discussion of transcription notation is available in Atkinson and Heritage (1984). Punctuation marks are
used to capture characteristics of speech delivery, not to mark grammatical units. Those extracts for which the
author had access to original audio- and/or videotapes have been transcribed according to this system. Other

extracts are reproduced as they originally appeared with occasional modifications to achieve standardization.

[ Point of overlap onset
1 Point of overlap termination
(a) Turn continues below, at the next identical
symbol

(b) If inserted at the end of one speaker’s turn
and at the beginning of the next speaker’s
adjacent turn, indicates that there is no gap

at all between the two turns
(c) Indicates that there is no interval
between adjacent utterances

3.2) Interval between utterances (in seconds)

() Very short untimed pause
word Speaker emphasis

e:r the::: Lengthening of the preceding sound
— Abrupt cut-off
? Rising intonation, not necessarily a question
Animated or emphatic tone
y Low-rising intonation, suggesting continuation

Falling (final) intonation
Especially loud sounds relative to surrounding

CAPITALS
talk
Utterances between degree signs are noticeably
(0 X0 . .
quieter than surrounding talk
1 Marked shifts into higher or lower pitch in the

utterance following the arrow
Talk surrounded by angle brackets is produced
<> slowly and deliberately (typical of teachers
modelling forms)
Talk surrounded by reversed angle brackets is

”= produced more quickly than neighbouring talk
) A stretch of unclear or unintelligible speech.
(guess) Indicates the transcribers’ doubt about a word
— Mark features of special interest
((T shows picture)) Nonverbal actions or editor’s comments
Non-English words are italicized and
ja ((tr.: yes)) are followed by an English translation
in double parentheses
In the case of inaccurate pronunciation
[gibee] of an English word, an approximation
of the sound is given in square brackets
P Participants
S Students
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Oz Anahtar Kelimeler
Problem, bir kiginin istenilen hedefe ulasmak amaciyla topladigi mevcut giiclerin Problem C6zme,
karsisina ¢ikan engeldir. Problemin anlasilmasi; problemin ifade edilmesi, problemde Problemi Anlama,
nelerin verildigi ve istendiginin saptanmasi; problemin ¢éziimiine dair sekil ¢izilmesi, Rutl; Oll,rlnayfn

roblemler

problem ¢6ziimii i¢in bir plan yapilmas: siireglerini kapsar. Problemler, rutin ve rutin
olmayan problem tiirlerine ayrilir. Rutin olmayan problemler islem becerilerinin
otesinde, verileri organize etme, siniflandirma, iliskileri gérme gibi becerilere sahip Makale Hakkinda
olmay1 ve birtakim aktiviteleri arka arkaya yapmay1 gerektirir. Ogretmen adaylarmin
problemi anlama durumlarini belirlemeyi amaglayan bu ¢aligmada Tokat ilindeki bir
devlet iiniversitesinin sinif egitimi anabilim dalinda 6grenim goren ve Temel Matematik
I, Temel Matematik II derslerinden donem sonunda en yiiksek, orta diizey, en diisiikk
basar1 ortalamasina sahip 6 Ogretmen adayina goriisme ve goézlem yontemleri
kullanilarak farkli oturumlarla gergeklesen rutin olmayan 3 adet problem
¢Ozdiiriilmistiir. Veriler betimsel analiz yolu ile betimlenmis ve olusturulan temalar
cergevesinde yorumlanmistir. Olusturulan temalar; problemin ifade edilmesi,
verilenlerin ve istenenlerin belirlenmesi, sekil veya diyagram c¢izme, plan yapma
asamalarini icermektedir. Temalarin olugturulurken, 6gretmen adayindan her temaya ait
gerceklestirilmesi beklenen kritik 6zellikler belirlenmistir. Elde edilen bulgulara gore,
matematik dersindeki akademik basarisi en yiiksek ve en diisiik olan 6gretmen
adaylarmin problemi anlama siirecinde beklenen davraniglari gosterme oranlarinin
digerlerine gore yiiksek oldugu ve bu adaylarin problem ¢oziimlerinde daha basarilt
oldugu ortaya ¢ikmugtir. Ayrica problemi anlamak i¢in; problemi, verilenleri, istenenleri
ve problem kosulunu ifade edebilen, probleme iliskin bir sekil veya diyagram ¢izebilen
ve problemin ¢oziimiine iligkin bir plan olusturabilen 6gretmen adaylarinin sorulari
dogru olarak ¢6zdiigli gorilmistir. Bu durumda problemi dogru sonuca ulastirma
konusunda matematiksel basarmin yani sira problemi anlamak igin yapilmasi
gerekenlerin de son derece 6nemli oldugu sdylenebilir.

Gonderim Tarihi:11.10.2017
Kabul Tarihi: 05.11.2017
E-Yaymn Tarihi:17.11.2017

Problem Understanding Cases Of Primary Teachers At Non-
Routine Problems

Abstract Keywords
A problem is an obstacle against the existing forces that a person has gathered in order Problem Solving
to reach the desired goal. Understanding the problem consists of processes such as Understanding The

Problem Non-Routine

expression of the problem, determination of what the problem is given and what is Probl
roolems

wanted; drawing the shape of the solution of the problem, making a plan for solving the
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problem. Problems are divided into types of routine and non-routine problems. Beyond Article Info
transactional skills, non-routine problems require the ability to organize, classify data,
see relations, and perform a number of activities one after another. In this study which
aims to determine problem understanding of teacher candidates, 6 teachers, who are Accepted: 11.05.2017
being educated in the deparment of class education of a state university in Tokat province ~Online Published:11.17.2017
and got the highest, intermediate, and lowest achievement averages of Basic

Mathematics I, Basic Mathematics II at the end of the semester, were asked to solve 3

non-routine problems by using observation methods in different sessions. The data are

described through descriptive analysis and interpreted within the framework of the

themes that were created. Created themes include that; the expression of the problem,

the determination of the given and requested, the drawing of the figure or diagram, the

planning stages. While the themes were being created, the critical features expected from

the teacher candidate for each theme were determined. According to the findings, it

turned out that in the problem understanding process the rate of expected behaviors of

teacher candidates, who have the highest and lowest academic success in mathematic

lesson, is higher than the others these candidates are more successful in problem solving.

Also to understand the problem; it has been seen that prospective teachers who can draw

a problem-related shape or diagram and draw a problem-solving plan that can express

the problem, the given, the desired and the problem condition, have correctly solved the

questions. In this case, it can be said that what needs to be done to understand the problem

is also extremely important besides the mathematical success of delivering the problem

to the right conclusion.

Received: 10.11.2017

Giris

Insan iliskilerinde, giinliik yasamda, hayatmn her alaninda karsilastigimiz sorunlarin
iistesinden gelme siirecinde, oncelikli olarak mevcut durumu anlamaya yoneliriz. Ozellikle ikili
iligkilerde yasanan sorunlarin temelinde, bireylerin birbirini anlama konusundaki yetersizliklerin
oldugunu goriiriiz. Yasanan tiim bu sorunlarda gosterilen tutum, problem ¢6zme siirecinin bir pargasidir.
Problem, bir kisinin istenilen hedefe ulagmak amaciyla topladigi mevcut giiclerin karsisina g¢ikan
engeldir. Birey, karsilagtig1 problemin kendisine yarattig1 dengesizlik durumundan kurtulup dengeye
ulagabilmek i¢in o problemi ¢6zme gereksinimi duyar (Bingham, 1998; Akt. Berkant ve Eren, 2013; s.
1023). Problem ¢6zme ise; yeni durumlarla bag etmemize yardim eden ve uygun cevaplar gelistirmemizi
saglayan ozel bir biligsel beceridir (Elkin ve Karadagli, 2015).

Toplumumuzun giinlilk hayatta karsilastiklar1 sorunlarin iistesinden gelebilecek ve problem
¢ozebilecek bireylere ihtiyaci vardir (Aydogdu ve Ayaz, 2008; s. 589). Bu sebeple bireylere cocukluktan
itibaren problem ¢dzme becerisi kazandirilmalidir. Bu beceri, egitimin 6ncelikli hedeflerinden biri
haline gelmistir (Karatag ve Giiven, 2003; s. 2). Sidekli, Gokbulut ve Sayar (2013), 6grencilerin,
ogrendikleri bilgileri giinlik yasantisinda nerede ve nasil uygulayabilecekleri konusunda giigliikler
yagadiklarini ifade etmislerdir. Bu durumdan hareketle, yenilenen 6gretim programlari incelendiginde
problem ¢dzme becerisinin dneminin vurgulandigi goriilmektedir. Ozellikle 2005 matematik 6gretim
programinda matematiksel problem ¢dzme ile bireylerin giinliik hayatta karsilagacaklari problemlerin
de tstesinden gelebilmeleri amaglanmaktadir. Matematiksel anlamda problem ¢6zme; matematiksel bir
durumu analiz etme, sentezleme, degistirme ve revize etme gibi bir¢cok yaklasimi igeren bir siiregtir
(Lesh ve Zawojewski, 2007; Akt. Gok ve Erdogan, 2017; s.142). NCTM standartlarinda matematiksel
problem ¢dzmenin 6nemi su sekilde vurgulanmistir (Van De Walle, Karp, Williams, 2012; s.32);

“Problem ¢ozme sadece matematik 6grenmenin bir amaci degil, aym zamanda onun temel
araciudir. Bu yiizden matematik programlarindan ayri olarak ele alinmamalidir.”

Problem ¢6zme siirecinin belirli asamalar1 bulunmaktadir. Bunlar (Polya, 1997; s. 34);

Problemin anlasilmasi
Cozilim i¢in plan hazirlama
Planin uygulanmasi
Coziimiin kontrol edilmesi
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Charles (1985; Akt. Karatas, Gliven, 2003; s.2), problem ¢dzme siirecini; problem climlesinin
anlagilmasi, ¢6ziim igin gerekli verilerin se¢ilmesi, ¢dziim igin uygun planin se¢ilmesi, problemin
cevaplanmasi ve bu cevabin mantikli olup olmadigina karar verilmesi ve problemin genisletilmesi
olarak agamalandirmustir.

Literatiirde yer alan problem ¢6zme asamalari incelendiginde tiimiiniin problemin anlasilmasi
ile bagladig1 goriilmektedir. Bu da problemi anlamanin 6énemini ortaya ¢ikarmaktadir. (Morales, 1998;
Akt. Ulu, 2011; s.18)’e gore anlama olmadig takdirde bireyler problemde verilen sayilar tesadiifi bir
sekilde kullanarak anlamsiz sonuclara ulasirlar. Problemi anlamayan birey, dogal olarak problemi
cozmek icin uygun stratejiyi kullanamaz, problemi ¢6zemez, neyi ni¢in yaptigini agiklayamaz, hatta
problemi ¢dzmek i¢in ugrasmaz. Boylece matematige karst olumsuz tutum da gelistirebilir (Cankoy,
Darbaz, 2010; s. 12). Problemin anlasilmast konusundan, literatiirde bir¢ok asama sonucunda
ulasilabilecek bir durum olarak bahsedildigi goriilmektedir. Bir 6grenci i¢in problemin anlasilmasi;
problemde nelerin verildigi ve istendiginin saptanmasini; eksik ya da fazla bilgi varsa bunlarin tayin
edilmesini, problemden ne tiir bilgilerin elde edileceginin belirlenmesini ve problemi pargalara ayirma
siirecini kapsar (Eriimit, 2014; s. 14).

Aydogdu ve Ayaz (2008; s. 592) ise problemin anlasilmasi siirecini su sorular yoluyla kategorize
etmistir;

Problemin anlasiimasi: Bu basamagin iki sorusu vardir. Bunlar;

e  Problemde neler verilmistir?
e  Problemde neler istenmektedir?

Ogretmen, ogrencilerin problemi anlayp anlamadiklarini su sorularla da kontrol edebilir.

e Ogrenci problemi vurgu diizeyine uygun okuyabiliyor mu?

e  Problemde eksik ya da fazla bilgi var mi?

o Problemleri olaylara ve iliskilere uygun olarak sekil ve diyagram big¢iminde
gasterebiliyor mu?

e Problemleri par¢alara (alt problemlere) ayirabiliyor mu?

Problemi anlamak Peletier- Leculee ve Sayac’a (2004; s.63) gore 3 tiire ayrilir; Oldugu Gibi
Anlama, Biitlinsel Anlama ve Net Anlama. Oldugu gibi anlamada, 6grenciler art arda gelen kelimeleri
ve metindeki belirgin fikri anlar. Biitiinsel anlamada metni biitlin olarak ve detayli bir sekilde anlarlar.
Net anlama ise metnin igerigini agiklamayi igerir. Bu modele gore problemin anlagilmasinin net anlama
yoluyla en saglikli halini bulacag: sdylenebilir.

Problemi anlama agamasinin bir diger modeli de Polya (1997) tarafindan olusturulan modeldir.
Polya, problemi anlamak i¢in problem ¢6zen kisinin kendine belirli sorular1 sorulmasi gerektigini ifade
etmistir. Polya’nin bireyin problemi anlamasi siireci su sekilde betimlenmistir (1997; s. 8):

“Oncelikle problemin sézciiklerle ifade edilme bicimi anlasilir olmalidir ...
Problemin baslhica kisimlarimin; bilinmeyenin, verilenlerin, istenenlerin ve problem
kosulunun gosterilmesi gerekir. Probleme iliskin bir sekil varsa bu sekil ¢izilmeli, bu
sekil iizerinde bilinmeyen ve veriler belirlenmelidir.. .Problem anlasiimadan hesaplar
va da ¢izimler yapilmaya kalkisilirsa durum daha vahim olabilir. Bir plan yapmadan
ayrintilara inmek yararsizdir... Bir problemin ¢oziimiindeki temel adim, bir plan
diistincesinin kavranmasidiwr.”

Polya’nin betimledigi siirece gore bir problemin anlasilmasi igin; anlagilir bir bi¢imde
okunmasi, bilinmeyenin, verilenlerin istenenlerin ve problem kosulunun belirlenmesi, probleme iligskin
bir sekil cizilmesi ve ¢oziime iliskin bir plan tasarlanmasi gerekmektedir. Bu ¢alismada Polya’nin
problemi anlamak i¢in belirledigi gereklilikler esas alinmustir.

Problemin anlagilmast durumu, ¢oziilecek problemin tiiriine baghi olarak degisiklik
gosterebilmektedir. Problemler fakli tiirlere sahip olup, Sekil 1’de gosterilmistir (Eriimit, 2014;s. 11):

99



Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalart Dergisi 2017, Cilt 3, Say1 3, 97-118 Sevil BUYUKALAN FiLiZ, Sinem ABAY

Froblemiler

Kapal Problemler Agik Uglu Problember

Rutin Problemler Rutin Olmayan Problemler

Sekil 1. Problemlerin Smiflandirilmasi

Problemler, ¢6ziimiin sonucuna gore tek bir dogru sonucu bulunan kapali uglu ve birden fazla
sonucu olan agik uclu problemler olmak {izere ikiye ayrilir. Kapali uglu problemlerin ise kendi i¢inde
rutin ve rutin olmayan problemler olarak iki farkl tiirii bulunmaktadir.

Rutin problemler; matematik ders kitaplarinda ¢okga yer alan ve dort islem problemleri olarak
bilinen problemlerdir. Yabanci literatiirde “word problem” ya da “story problem” olarak adlandirilirlar
(Ulu, 2011; s.12). Rutin problemler yeni 6grenilen bilgilerin pekistirilmesi ile sinirli oldugu icin
matematigi 6grenmeye oldukga az katkida bulunmaktadir (Tertemiz, Celik, Dogan, 2014; s. 12). Rutin
olmayan problemler ise islem becerilerinin 6tesinde, verileri organize etme, siiflandirma, iliskileri
gbrme gibi becerilere sahip olmay1 ve birtakim aktiviteleri arka arkaya yapmay1 gerektirir (Souviney,
1989; Akt. Ertimit, 2014; s. 11).

Rutin olmayan problemlerin her biri bazi olaylarin birer modelidirler ve bu problemler iizerinde
calisilmast hem cagdas anlamda matematik Ggretiminin gelistirilmesini hem de okulda 6grenilen
problem ¢6zme ve muhakeme etme becerilerinin ger¢ek hayatta uygulanmasini kolaylastirir (Altun,
Memnun, Yazgan, 2007; s. 130). Stanic ve Klipatrick (1989; Akt. Gok, Erdogan, 2017; s.143), rutin
olmayan problemler kullanilarak &grencilerin problem ¢6zme becerilerinin gelistirilebilecegini
vurgulamis ve problem ¢Ozmenin matematik dersi Ogretim programlarinin  kazanimlarini
gergeklestirmek i¢in kullanilabilecegini belirtmistir.

Matematik 6gretim programlarinda ve matematik egitimi literatiiriinde rutin olmayan problem
¢ozme eylemine biiylik 6nem verilmesine ragmen yapilan calismalar 6grencilerin rutin olmayan
problemlerdeki basarilarmin diisiik oldugunu gostermektedir (Gok, Erdogan, 2017; s.140). Ogrenciler
alisilmadik bir problemle karsilastiklarinda ¢dziim igin sekil ¢izme, problemi pargalara ayirma, benzer
problemlerden yararlanma, ¢oziimii kontrol etme bakimindan eksik goriinmektedirler. Problemle
karsilagilmasi durumunda daha ¢ok, probleme bir gz atip verilen sayilara gerekli islemleri cabucak
uygulayip sonuca gitme egilimi gostermektedirler (Altun, Arslan, 2006; s. 3). Aydogdu ve Ayaz’in
(2008) yaptiklar1 arastirmada gore de 6grencilerin genel olarak problem ¢6zmede sonuca hemen ulasma
istegi tespit edilmistir. Problemin veya ¢dziimiiniin uzamasi 6grencilerin cogunda problem ¢dézmeyi
birakmalarina neden olmustur.

Literatlirde problem ¢dzme, rutin olmayan problemler ve problemi anlama ile ilgili ¢alismalar
bulunmaktadir. Artut ve Tarim’in (2009) yaptigi “Ogretmen Adaylarmin Rutin Olmayan Sozel
Problemleri C6zme Siireclerinin incelenmesi” adli arastirmada 169 &gretmen adayina 18 problem ve 3
adet soru formu verilmis. Aragtirma sonuglarina gore matematik dgretmen adaylarinin %81 cevaplama
oranina, siif 6gretmeni adaylarinin ise %56 cevaplama oranina sahip olduklar1 goriilmiistiir. En fazla,
verilen iki saymin toplami ya da ¢ikarilmasini gerektiren problemleri, en az ise biiyiik sayilar1 iceren
problemleri dogru olarak c¢ozdiikleri ortaya ¢ikmustir. Elkin ve Karadagli'min (2015) “Universite
Ogrencilerinin Problem Cdzme Becerilerinin Degerlendirilmesi” adli ¢alismasinda saglik bilimleri
yiiksekokulunda okuyan {iniversite 6grencileri ile caligilmis, 596 Ggrenci ile uygulama yapilmustir.
Verilerin toplanmasinda 6grenci bilgi formu ve problem ¢dzme envanteri kullanilmistir. Elde edilen
sonuglara gore Ogrencilerin problem ¢d6zme becerilerinin ¢ok iyi bir diizeyde olmadigi saptanmustir.
Gokkurt ve Soylu'nun (2013) “Ogrencilerin Problem Cézme Siirecindeki Anlam Bilgisini Kullanma
Diizeyleri” adli aragtirmasinda 11. Siif 6grencilerine 4 adet sozel problem sorulmus sonrasinda klinik
miilakat yontemi kullanilmigtir. Elde edilen verilere gore 6grencilerin problem ¢dzme siirecinde anlam
bilgisini etkili bir sekilde kullanamadiklari, verileri tanimlama, bulunan degerin neyi ifade ettigini
aciklama durumlarinda yetersiz kaldiklar1 gortilmiistiir.
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Cankoy ve Darbaz’in (2010) “Problem Kurma Temelli Problem Cézme Ogretiminin Problemi
Anlama Basarisina Etkisi” adli ¢alismasinda KKTC’deki Lefkosa ili, merkezi bir ilkokulun 3. Sinifinda
okuyan 53 6grenci ile deney ve kontrol grubu olusturulmustur. Deney ve kontrol gruplarina 10 haftalik
problem kurma temelli problem ¢6zme 6gretimi yapilmis, elde edilen verilere gore; deney grubunun,
uygulanan problemi anlama testinin tiim boyutlarinda (problemi yeniden ifadelendirme, gorsellestirme,
niteliksel akil yliriitme) kontrol grubundan ¢ok daha iist diizeyde basari sergiledigi, ayrica deney
grubunun dzellikle niteliksel akil yiiriitmenin gerekli oldugu sorularda kontrol grubundan ¢ok daha iist
diizeyde beceri sergiledigi goriilmiistiir. Arsal’in (2009) “Problem Cozme Stratejilerinin Problem
Cozme Basarisini Yordama Giicli” adli caligsmasinda, ilkdgretim 4. ve 5. sinif 6grencilerinden olusan
162 kisilik bir 6grenci grubu ile galisilmis, veri toplama siirecinde Matematik Problemlerini Cozme
Stratejilerini Belirleme Olgegi ve Problem Cdzme Basar1 Testi kullamlmistir. Arastirma sonuglarina
gore problemi okuma ve anlama ile problemi farkli ifade etme stratejilerinin problem ¢dzme basarisini
yordamada etkili oldugu goriilmiistiir.

Ulu ise 2011°de yaptig1 “Ilkdgretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Rutin Olmayan Problemlerde
Yaptiklar1 Hatalarin Belirlenmesi ve Giderilmesine Yonelik Bir Uygulama” adli tez ¢alismasinda 467
ilkdgretim 5. sinif 6grencisi ile ¢alismis ve Rutin Olmayan Problem Cozme Basar1 Testi kullanilarak
veriler toplamistir. 70 hata temasi belirlenmis olup Ogrencilerle yapilan klinik miilakatlardan
yararlanilarak, belirlenen 70 hata temasi1 baskin hata kaynaklarina gore siniflandirilmis, her bir hata
kaynaginin her bir soruda ve ¢alismanin genelinde yapilma oranlar1 (%) belirlenmistir. Arastirma
sonucunda dgrencilerin en fazla anlama kaynakli (%45.50) hata yaptiklar1; anlama kaynakli hatalarin en
fazla yanlis anlama kaynakli (%27.28) oldugu, yanlis anlama kaynakli hatalan ilgisiz islem (%10.42)
kaynakl1 ve eksik anlama (%7.39) kaynakl1 hatalarin takip ettigi gortilmiistiir.

Bu ¢aligma siif 6gretmeni adaylarimin rutin olmayan problemleri ¢dzerken problemi anlama
durumlarini ortaya ¢ikarmayi amaglamaktadir. Literatiirde problem ¢dzme ile ilgili yapilan ¢aligsmalarin
¢ogunun problem ¢dzme stratejisi ve problem ¢ozme becerileri ile ilgili olmasi, problemin anlasilmasina
yonelik yeterli ¢aligmaya rastlanmamasi, ilkokulda problem ¢6zme becerilerinin 6gretiminde problemin
anlagilmasi tlizerinde durulmasinin énemli rol oynamasi ve 6gretmen adaylari tarafindan 6grencilere
meslek hayatlarinda matematik 6gretimi yaparken problem ¢6zme becerisinin kazandirilmasinda
problemin anlasilmasi durumunun 6nemli oldugunun kavratilmasi agisindan aragtirma 6nem tegskil
etmektedir.

Yontem

Smif gretmeni adaylarinin problemi anlama durumlarini belirlemek i¢in yapilan bu ¢alismada
arastirma yontemi olarak nitel aragtirma yontemi, arastirma deseni olarak ise nitel arastirma yontemi
desenlerinden biri olan durum (6rnek olay) ¢alismasinin “biitiinciil coklu durum deseni” kullanilmistir.
Durum ¢aligmasi; nasil ve neden sorularina cevap arandigi, aragtirmacinin kontrol alaninin sinirli oldugu
ve gercek yasamdaki olgu ve olaylari konu alan bir aragtirma seklidir (Yin, 1984, s.1). Biitiinciil ¢oklu
durum deseni ise arastirmacinin ¢esitli arastirma yerlerinden ya da bir alandaki birden fazla programdan
se¢im yaptig1 bir durum c¢alismasi tiiriidiir (Yildirim ve Simsek, 2011, 5.292).

Arastirma Grubu (Evren, Orneklem, Calisma Grubu)

Aragtirmanin c¢alisma grubunu Tokat ilindeki bir devlet iiniversitesinde 2016-2017 egitim
Ogretim yilinda sinif egitimi anabilim dalinda 6grenim goren 6 sinif 6gretmeni aday1 olusturmaktadir.
Caligma grubu belirlenirken olasilik temelli olmayan 6rneklem tekniklerinden amagli 6rnekleme teknigi
kullanilmigtir. Aragtirmanin ¢alisma grubu, sinif 6gretmeni adaylarinin lisans egitim siireci iginde almis
olduklari Temel Matematik [ ve Temel Matematik II derslerinin dénem sonu basari ortalamalar1 dikkate
alinarak olusturulmustur. S6z konusu derslerden basarili, orta derecede basarili ve diisiik derecede
basarili olan 6gretmen adaylar1 secilmistir.
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Veri Toplama Aract

Simif 6gretmeni adaylarinin problemi anlama durumlarint belirlemek amaciyla arastirmanin
verileri, rutin olmayan problemler {iizerine yapilmis olan Altun, Memnun ve Yazgan’in (2007)
caligmasinda kullanilan problemlerden segilerek aragtirmaci tarafindan olusturulan yapilandirilmig
gorlismeler yolu ile toplanmistir.

Kullanilan problemlerden biri su sekildedir: “Elinizde 7 ve 11 dakikalik siirelerde pigirmeye
ayarli makineler var. Makineler ayarly siireyi tamamlayincaya kadar durdurulamiyor ve baska bir
zaman Olgen aracmizda yok. 15 dakikada pisecek bir yumurtayr bu makineleri kullanarak nasil
pisirirsiniz?”

Veri toplama siireci 6ncesinde pilot uygulama yapilarak siireg hakkinda 6ngérii saglanmustir.
Verilerin toplanmasi siirecinde ise 6 Ogretmen adayr ile her biri farkli zamanlarda gerceklesen
oturumlarda ii¢ adet rutin olmayan problemin ¢dziilmesi istenmistir. Tiim oturumlar video kaydina
almmis ve arastirmacinin 6nceden hazirlamis oldugu Problemi Anlama Go6zlem Formu kullanilarak
problemi anlama durumlar1 gozlemlenmistir. Goriismelerden Once Ogretmen adaylarima problemi
cozerken ¢oziime ulasmak ya da dogru cevabi bulmak konusunda kaygilanmamalar1 gerektigi ve siire
kisitlamas1 olmadigi hatirlatilarak, 6gretmen adaylarinin rahat hissetmeleri saglanmistir.

Verilerin Analizi

Aragtirmada goriigme ve gozlem yolu ile toplanan veriler, betimsel analiz yolu ile analiz
edilmistir. Bu yonteme gore elde edilen veriler, daha dnceden belirlenen temalara gore 6zetlenir ve
yorumlanir. Betimsel analiz dort asamadan olusur (Yildirim ve Simsek, 2011, s.224):

1. Betimsel analiz icin bir ¢ergeve olusturma
2. Tematik ¢erceveye gore verilerin islenmesi
3. Bulgularin tanimlanmasi

4. Bulgularin yorumlanmasi

Betimsel analiz i¢in bir gerceve olusturma asamasinda Polya’nin (1997) problemi anlama
asamasinda bahsettigi basamaklardan ve anahtar sorulardan yararlanilmistir. Bu ¢er¢eve dogrultusunda
olusturulan temalara ait bulgular her bir 6gretmen aday1 i¢in ayri olarak ifade edilmistir. Tema olusturma
asamas1 matematik 6gretimi alaninda uzman olan iki 6gretim iiyesinin yardimi ile gerceklesmis ve
arastirmanin uygulamasi yapilmadan once temalarin gegerliligini dogrulamak igin bir pilot uygulama
yapilmustir.

Olusturulan her bir tema kapsaminda 6gretmen adaylarinin problemi anlama durumlarinin
betimlenmesi i¢in aragtirmaci gézlem formunda bulunan kritik 6zelliklerden yararlanilmistir. Belirlenen
temalar ve temalarin igeriginde bulunan kritik 6zellikler su sekildedir:

Tablo 1. Verilerin analizinde yararlanilan temalar

Tema Kritik Ozellikler

a. Problemin okunmasi
Problemin ifade edilmesi b. Problemin 6zetlenerek sézlii ya da yazili olarak ifade edilmesi

c. Onemli oldugu diisiiniilen ifadelerin isaretlenmesi (altmi ¢izme, yuvarlak i¢ine alma)

a. Problemde verilenlerin sozIii ya da yazili olarak ifade edilmesi
Verilenler ve istenenlerin belirlenmesi b. Problemde istenenlerin sozlii ya da yazil olarak ifade edilmesi

c. Problem kosulunun s6zlii ya da yazili olarak ifade edilmesi

Sekil ve diyagram c¢izilmesi Probleme iliskin bir sekil ya da diyagram c¢izilmesi

Plan yapilmasi Coziime iliskin neler yapilacaginin belirlenip sozlii ya da yazili olarak ifade edilmesi
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Bulgular

Bu béliimde veri toplama siirecinde elde edilen veriler ortaya koyulmustur. Ogretmen
adaylarma matematik derslerinden aldiklari basar1 puanina gore en yiiksekten diisiige sirast ile O1, O2,
03, 04, 05 ve 06 kodlar1 verilmistir. Bulgular her soru icin ayr1 olarak betimlenmistir. Ogretmen
adaylar1 farkli giinlerde farkli oturumlar yapilmak {izere iic adet rutin olmayan problem ¢oziimii
gergeklestirmistir. Problem ¢6zme siireci bastan sona video kaydina alinmig ve 6gretmen adaylarinin
diisiincelerini ortaya ¢ikarmak amaciyla onlara ¢oziim sonrasinda arastirmaci tarafindan “Problemi
anlamak icin ne yaptin?”, “Problemi ilk gordiigiin andan itibaren neler yaptigin1 anlatir misin?” gibi
sorular yoneltilmistir. Ogretmen adaylarmin gerceklestirdikleri ¢dziimler ve problemi anlama durumlari,
her soru i¢in belirlenen tema bagliklari altinda sunulmustur.

1. Soru icin Elde Edilen Bulgular

Soru: Bir temizlik isgisi, bir binanin pencerelerini temizlemek icin kullandigi merdivenin
ortasindaki basamakta durmaktadir. Temizlik¢i, iic adim yukart ¢ikarak kirli bir pencereyi temizler.
Daha sonra bes adim asagida ytkamayt unuttugu bir pencere goriir ve o pencereyi de temizler. Buradan
7 adim yukart ¢ikarak baska bir pencereyi temizleyince tiim pencereleri tamamen temizlemis olur.
Temizlik igcisinin bu noktadan merdivenin tepesine ulasmak i¢in 6 basamak daha ¢ikmasi gerektigine
gore merdiven ka¢ basamaklidir?

1.a. Problemin ifade edilmesine iliskin bulgular

O1: Ogretmen aday1 tarafindan problem, yiiksek sesle ve parga parca okunmustur. Her bir
climlenin okunmasinin ardindan okunan ifade sekle doniistiiriilmiistiir. Sekillendirme esnasinda problem
iki kez daha ciimleler halinde parcalanarak okunmustur. Ogretmen aday1 problemi kendi ciimleleriyle
Ozetleyerek ifade etmemis, okurken 6nemli gordiigii kelimelerin altin1 ¢izmis ya da yuvarlak icine
almistir.

02: Problem, gretmen adayi tarafindan sessiz bir sekilde okunmustur. Ardindan sekil ¢izimine
gecilmis ve bu esnada da 6gretmen adayi problemi climleler halinde parcalayarak tekrar okumustur.
Ayrica 6gretmen aday1 problemi kendi climleleriyle 6zetleyerek ifade etmemis, okurken 6nemli gordiigii
kelimelerin altini ¢izmis ya da yuvarlak i¢ine almamigtir.

03: Problem 6gretmen aday1 tarafindan sessiz bir sekilde art arda birka¢ kez okunmustur.
Okuma sirasinda 6nemli oldugu diisiiniilen kelimelerin alt1 ¢izilmistir. Problem, 6gretmen adayi
tarafindan 6zetlenerek sozlii ya da yazili olarak ifade edilmemistir. Ogretmen aday1 problemi
okumasinin ardindan hemen ¢6ziime ge¢cmemis, ¢oziim plani yapmak {izere diisiinmek i¢in zaman
harcadigini ifade etmistir.

0O4: Problem, 6gretmen adayi tarafindan bir defa sessiz bir sekilde okunmus, sonrasinda sekil
¢izimine ge¢ilmis, sekil ¢izimi esnasinda defalarca soruya geri doniiliip bazi cilimleler tekrar
okunmustur. Problem, 6gretmen aday1 tarafindan 6zetlenerek yazili ya da sozlii olarak ifade edilmemis
ve onemli oldugu diisiiniilen ifadeler isaretlenmemistir.

05: Problem, 6gretmen adayi tarafindan sessiz bir sekilde bir defa okunmus, ardindan sekil
¢izme asamasina gecilmistir. Seklin ¢izimi esnasinda problem defalarca tekrar okunmustur. Ayrica
problem, 6gretmen adayi tarafindan 6zetlenerek ifade edilmemis ve 6nemli oldugu diisiiniilen ifadeler
isaretlenmemistir.

06: Problem, 6gretmen aday1 tarafindan sessiz bir sekilde ciimlelere par¢alanarak okunmus, her
bir climlenin okunmasinin ardindan ¢izilen sekle geri doniilmiistiir. Problemin tamami bir seferde
okunmamustir. Ayrica problem 6gretmen adayi tarafindan ozetlenerek ifade edilmemis fakat dnemli
oldugu diisiiniilen ifadelerin alt1 ¢izilmistir.

1.b. Problemde verilenlerin ve istenenlerin ifade edilmesine iliskin bulgular

O1: Problemde verilenler ve istenenler sekil cizimi esnasinda sozlii olarak ifade edilmistir.
Problemin kosulu ise, 6gretmen aday1 tarafindan herhangi bir sekilde belirtilmemistir.
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02: Verilen ve istenenler, sozlii veya yazili olarak ifade edilmemistir. Problemin kosulu ise
Ogretmen adayi tarafindan herhangi bir sekilde belirtilmemistir.

03: Verilenler ve istenen Verilen ve istenenler, sozlii veya yazili olarak ifade edilmemistir.
Problemin kosulu ise 6gretmen adayi tarafindan herhangi bir sekilde belirtilmemistir.

0O4: Verilen ve istenenler, sézlii veya yazili olarak ifade edilmemistir. Problemin kosulu ise
Ogretmen adayi tarafindan herhangi bir sekilde belirtilmemistir.

05: Verilen ve istenenler, sdzlii veya yazili olarak ifade edilmemistir. Problemin kosulu ise
Ogretmen aday tarafindan herhangi bir sekilde belirtilmemistir.

06: Veriler yazili olarak ifade edilmistir. Problemin kosulu ise dgretmen aday1 tarafindan

herhangi bir sekilde belirtilmemistir.

1.c. Sekil veya diyagram cizme ile ilgili bulgular

0O1: Ogretmen aday1 problemi ciimleler halinde pargalayarak okumus ve ardindan okudugu her
climleyi sekle doniistiirmiistiir. Ogretmen aday1 tarafindan ¢izilen sekiller Sekil 2°de gosterilmistir:

Sekil 2. O1 sekil ¢izme asamast

02: Ogretmen aday1 problemi ciimleler halinde pargalayarak okumus ve ardindan okudugu her
climleyi sekle doniistiirmiistiir. Ogretmen aday1 tarafindan ¢izilen sekiller Sekil 3’te gdsterilmistir:

Sekil 3. O2 sekil ¢cizme asamas1
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03: Ogretmen aday1 problemi okuduktan sonra, matematiksel islem yapnus, ardindan islemin
saglamasini yapmak amaciyla sekil ¢izdigini ifade etmistir. Ogretmen adayi tarafindan olusturulan

gorsel Sekil 4’te gosterilmistir:

_.'qul-

Sekil 4. O3 sekil ¢izme asamast

) 04: Ogretmen aday1 problemi bir defa okuduktan sonra sekil ¢izme asamasina gegmistir.
Ogretmen aday1 tarafindan olusturulan gorsel Sekil 5’te gosterilmistir:

Sekil 5. 04 sekil ¢izme asamasi

05: Ogretmen aday1 problemi okuduktan sonra sekil ¢izme asamasina ge¢mistir. Ogretmen
adayi tarafindan olusturulan gorsel Sekil 6’da gosterilmistir:

Sekil 6. O5 sekil ¢izme asamasi

06: Ogretmen aday1 problemin ilk yarisini okudugunu fakat anlayamadigini, bu sebeple hemen
bir sekil olusturma ihtiyaci hissettigini, daha sonra problemi anlayabildigini ifade etmistir. Ogretmen

adayi tarafindan olusturulan gorsel Sekil 7°de gosterilmistir:
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Sekil 7. O6 sekil ¢izme asamasi

1.d. Coziime iliskin plan yapma ile ilgili bulgular

O1: Ogretmen adayi tarafindan yapilan farkli denemeler sonucunda ¢oziime ulagilmis, ¢oziime
iligkin herhangi bir plan yapilmamustir.

02: Ogretmen aday: tarafindan ¢oziime iliskin herhangi bir plan yapilmamis, problemin
okunmasinin ardindan ¢6ziim agsamasina gecilmistir.

03: Ogretmen aday: tarafindan ¢dziime iliskin herhangi bir plan yapilmamis, problemin
okunmasinin ardindan ¢6ziim agamasina gegilmistir.

04: Ogretmen aday: tarafindan ¢oziime iliskin herhangi bir plan yapilmamis, problemin
okunmasinin ardindan ¢6ziim agsamasina gecilmistir.

05: Ogretmen aday1 problemi okuduktan sonra ve sekil ¢izimine baslamadan 6nce zihninde
neler yapmasi gerektigini kurguladigini ve diisiindiikten sonra ¢6ziim agamasina gegtigini ifade etmistir.
Bu durumda 6gretmen adayinin plan yapma agamasini gergeklestirdigi soylenebilir.

06: Ogretmen aday tarafindan ¢oziime esnasinda zihinsel olarak plan yapildig1 ifade edilmis,
problemin okunmasinin ardindan ¢6ziim agamasina geg¢ilmistir.

2. Soru i¢in Elde Edilen Bulgular

Soru: Elinizde 7 ve 11 dakikalik siirelerde pigsirmeye ayarli makineler var. Makineler ayarl
siireyi tamamlayincaya kadar durdurulamiyor ve baska bir zaman 6l¢en araciniz da yok. 15 dakikada
pisecek bir yumurtayr bu makineleri kullanarak nasil pisirirsiniz?

2.a. Problemin ifade edilmesine iliskin bulgular:

O1: Problemin ilk ciimlesi 6gretmen adayi tarafindan sesli bir sekilde okunmus, ardindan sekil
¢izme asamasina gegilmis ve problemin her ciimlesi i¢in bu durum tekrar edilmistir. Problem 6gretmen
adayi tarafindan Gzetlenerek sozlii olarak ifade edilmis ve onemli oldugu disiiniilen kelimelerin alti
¢izilmigtir.

02: Problemin ilk ciimlesi 6gretmen adayi tarafindan sesli bir sekilde okunmus, ardindan sekil
¢izme agamasina ge¢ilmis ve ardindan problemi okuma islemine devam edilmistir. Problemin tamami
Ogretmen aday1 tarafindan birkag kez sessiz bir sekilde okunmustur. Ayrica problem 6zetlenerek ifade
edilmemis, okuma esnasinda énemli oldugu diisiiniilen ifadeler isaretlenmemistir.
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03: Problemin ilk ciimlesi sessiz bir sekilde okunduktan sonra sekil ¢izilmis ve ardindan
problem defalarca okunmustur. Ayrica problem, 6gretmen aday1 tarafindan dzetlenerek ifade edilmemis
ve problemin okunmasi esnasinda 6nemli oldugu diisiiniilen ifadelerin alt1 ¢izilmistir.

04: Problemin ilk ciimlesi 6gretmen aday tarafindan sesli bir sekilde okunmustur. Ardindan
sekil cizilmis ve problemi okuma islemine devam edilmistir. Sonrasinda 6gretmen adayi, ilk olarak
problemin tamamini okumayi tercih etmedigini ifade etmis, seklin ¢iziminden sonra tamamini birkag
kez sesli bir sekilde okumustur. Ogretmen aday1 siirecin sonunda, sonuca ulasamayacagi endisesi
yasadigini ve problemi anlayamadigi i¢in defalarca okudugunu ifade etmistir. Ayrica problem, sesli
olarak 6zetlenmis ve dnemli oldugu diisiiniilen kelimelerin alt1 ¢izilmistir.

0O5: Problemin tamami 6gretmen adayi tarafindan sessiz bir sekilde birkag¢ kez okunduktan
sonra ¢oziime yonelik bir plan yazilmis ve ardindan yazilan planin tamamu silinmistir. Daha sonra
Ogretmen aday1 problemi okumaya ve diisiinmeye devam etmistir. Siirecin sonunda dgretmen aday1
problemi anlayamadigini ifade etmistir. Ayrica problem &zetlenerek ifade edilmemis ve 6nemli oldugu
diistiniilen ifadeler vurgulanmamustir.

06: Problemin tamami 6gretmen adayi tarafindan sessiz bir sekilde okunmustur. Ardindan sekil
¢izme asamasina gecilmis ve problem birkag kez tekrarlanarak ayni sekilde okunmustur. Ayrica problem
Ozetlenerek sozlii veya yazili olarak ifade edilmemis, onemli oldugu disiiniilen kelimelerin alti
cizilmistir.

2.b. Problemde verilenlerin ve istenenlerin ifade edilmesine iliskin bulgular

O1: Problemde verilenler, istenenler ve problemin kosulu sozlii ve yazili olarak ifade edilmistir.

02: Problemde verilenlerin sekil yoluyla gosterildigi 6gretmen adayi tarafindan sozlii olarak
ifade edilmistir. Fakat problemde istenenler ve problemin kosul ifadesi herhangi bir sekilde
belirtilmemistir.

03: Problemde verilenler, istenenler ve problemin kosulu, sekil yoluyla ifade edilmistir.

04: Problemde verilenler sekil yolu ile ifade edilmis, istenenler ve problemin kosulu herhangi
bir sekilde belirtilmemistir.

05: Problemde verilenler ve istenenler sozlii ya da yazili olarak ifade edilmemistir. Problemin
kosulu ise 6gretmen aday1 tarafindan herhangi bir sekilde belirtilmemistir.

06: Problemde verilenler, istenenler ve problemin kosulu, sekil yoluyla ifade edilmistir.
2.c. Sekil veya diyagram cizme ile ilgili bulgular:

O1: Ogretmen adayr problemi okuma asamasi ile sekil ¢izme asamasini es zamanli olarak
gerceklestirmistir. Problem ¢oziimiine yonelik ¢izdigi ilk sekli taslak olarak yaptigini, sonrasinda ayni
sekli daha agik bir sekilde ¢izdigini ifade etmistir. Sekil 8’de 6gretmen adayinin problemde verilenler
ve istenenler ifade ettigi ve problemin ¢6ziimii i¢in olusturdugu gorseller yer almaktadir:

Sekil 8. O1 sekil ¢cizme asamas1
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02: Problemin ilk ciimlesinin okunmasinin ardindan sekil ¢izme asamasina gec;"ilmistir. Cizilen
seklin problemde verilenlerin gorsellestirilmesi amaciyla yapildigi ifade edilmistir. Ogretmen aday1
tarafindan olusturulan gorsel Sekil 9°da gosterilmistir:

Sekil 9. O2 sekil ¢izme asamasi

03: Problem okunduktan sonra verilenlerin ifadesi igin sekil cizilmistir. Ogretmen aday1
tarafindan olusturulan goérsel Sekil 10°da gosterilmistir:

Sekil 10. O3 sekil ¢izme asamast

0O4: Problem okunduktan sonra verilenlerin ifadesi igin sekil ¢izilmistir. Ogretmen adayi
tarafindan olusturulan gorsel Sekil 11°de gosterilmistir:

Sekil 11. O4 sekil ¢izme asamast
05: Ogretmen adayi tarafindan problem ¢6zme siirecinde herhangi bir sekil ¢izilmemistir.

06: Ogretmen adayi tarafindan olusturulan gérsel, problemde verilenlerin ve istenenlerin ifade
edilmesi amaci tagimaktadir. Olusturulan gorsel Sekil 12°de gosterilmistir:

Sekil 12. 06 sekil ¢izme asamast
2.d. Coziime iliskin plan yapma ile ilgili bulgular

O1: Ogretmen aday1 problem ¢6zme siireci boyunca sesli diisiinmiis, ¢oziime iliskin yapilan
plani sesli olarak ifade etmistir. Plan yapma siirecinde ¢izdigi taslak seklin, yaptig1 planin bir gostergesi
oldugunu sozlii olarak ifade etmistir.

02: Ogretmen aday1 problemi okuduktan sonra ¢dziime iliskin yaptig1 plan1 yazih olarak ifade
etmistir. Yapilan plan sonrasinda dogrudan ¢oziime ulasilmistir. Olusturulan plan Sekil 13°te
gosterilmistir:

Sekil 13. O2 plan yapma asamasi
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03: Ogretmen aday1 problemi okuduktan sonra ¢oziime iliskin yaptig1 plan1 yazili olarak ifade
etmistir. Yaptigi plan sonrasinda ¢6ziime dogrudan ulasmustir. Olusturulan plan Sekil 14°te
gosterilmistir:

Sekil 14. O3 plan yapma asamasi

04: Ogretmen aday: ¢oziim siirecinin tamaminda sesli diisiinmiis ve ¢oziime iliskin yaptig:
planlart sozlii olarak ifade etmistir. Yapilan planin ardindan ¢dziime ulagilmstir.

05: Ogretmen aday1 uzun bir siire diisiindiikten sonra ¢dziime iliskin yaptig1 plan1 yazili olarak
ifade etmis ve ¢oziime ulasmistir. Olusturulan plan Sekil 15°te gosterilmistir:

Sekil 15. O5 plan yapma asamasi

06: Ogretmen aday1 ¢oziime iliskin herhangi bir plan yapmamus, ¢oziimii yazili olarak ifade
etmemistir. Bu durumun nedeni olarak, yalnizca sekil ¢izmek i¢in yazili ifadeyi tercih ettigini, ¢oziime
ulasamadigini belirtmistir.

3. Soru i¢in Elde Edilen Bulgular

Soru: Dort savag¢i gece karanliginda dar bir képriiyii gecmek zorundadir. Ellerinde bir fener
ve 17 dakika zamanlart var. Bazilart yarali ve bundan étiirii; biri 10, biri 5, biri 2 ve biri de 1 dakikada
gegebilecek giicte. Kopriiden en ¢ok 2 kisi gecebildigine gore ve fenersiz gecemedigine gore hangi
swrayla gectikleri takdirde 17 dakikada karsiya gegebilirler ?

3.a. Problemin ifade edilmesine iliskin bulgular

O1: Ogretmen aday1 problemin ilk ciimlesini sesli bir sekilde okuduktan sonra verilenleri ve
istenenleri yazma agamasina gegmistir. Ardindan problemin diger climlelerini sesli bir sekilde okumaya
devam etmis ve her climlede verilen ve istenenleri yazili olarak ifade etmistir. Problem, sesli bir sekilde
sozlii olarak 6zetlenmis ve dnemli oldugu diisiiniilen kelimelerin alt1 ¢izilmistir.

02: Problem 6gretmen adayi tarafindan ciimleler halinde pargalanarak okunurken, verilenler
yazili olarak ifade edilmistir. Sonrasinda problemin tamamu sessiz bir sekilde birka¢ defa okunmustur.
Problem ozetlenerek yazili veya sozlii olarak ifade edilmemis fakat onemli oldugu diisliniilen
kelimelerin alt1 ¢izilmistir.

03: Problemin tamami 6gretmen adayi tarafindan sessiz bir sekilde okunmustur. Ardindan
verilenler ve istenenler yazili olarak ifade edilmis ve problemi okuma islemi devam etmistir. Problem
Ozetlenerek yazili veya sozlii olarak ifade edilmemis fakat dnemli oldugu diisiiniilen kelimelerin alti
¢izilmigtir.

0O4: Problemin tamami sessiz bir sekilde okunmus ve ardindan sekil ¢izme asamasina
gecilmistir. Verilenler ve istenenler sekil yolu ile gorsellestirildikten sonra problem birka¢ kez sesli
olarak okunmustur. Problem 6zetlenerek yazili veya sozlii olarak ifade edilmemis fakat 6nemli oldugu
diisiiniilen kelimelerin alt1 ¢izilmistir.

05: Problemin tamanu 6gretmen adayi tarafindan sessiz bir sekilde birkag kez okunduktan
sonra verilenler ve istenenler yazilmis, sonrasinda problem birkac defa tekrar okunmustur. Problem
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Ozetlenerek yazili veya sozlii olarak ifade edilmemis ve Onemli oldugu disiiniilen ifadeler
isaretlenmemistir.

06: Problemin ilk ciimlesi sessiz bir sekilde okunduktan sonra sekil ¢izme ve verilenleri,
istenenleri yazma agsamasina gegilmis, ardindan problemin her bir climlesi i¢in bu durum tekrarlanmistir.
Son olarak problem birka¢ defa bastan sona sessiz bir sekilde okunmustur. Ayrica problem 6zetlenerek
yazili veya s0zlii olarak ifade edilmemis fakat 6nemli oldugu diisiiniilen kelimelerin alt1 gizilmistir.

3.b. Problemde verilenlerin ve istenenlerin ifade edilmesine iliskin bulgular
O1: Problemde verilenler ve istenenler sozlii ve yazili olarak ifade edilmistir. Problemin kosulu

ise sozlii olarak ifade edilmistir. Ogretmen adaymin problemde verilenleri ve istenenleri ifade etme
asamasi Sekil 16’ da gosterilmistir:

Sekil 16. O1 verilenleri ve istenenleri ifade etme asamas1

02: Problemde verilenler ve istenenler yazili olarak ifade edilmistir. Problemin kosulu ise
herhangi bir sekilde belirtilmemistir. Ogretmen adayinin problemde verilenleri ve istenenleri ifade etme
asamasi Sekil 17’ de gosterilmistir:

Sekil 17. O2 verilenleri ve istenenleri ifade etme asamasi

03: Problemde verilenler ve istenenler yazili olarak ifade edilmistir. Problemin kosulu ise
herhangi bir sekilde belirtilmemistir. Ogretmen adayinin problemde verilenleri ve istenenleri ifade etme
asamasi Sekil 18’ de gosterilmistir:

Sekil 18. O3 verilenleri ve istenenleri ifade etme asamasi

04: Problemde verilenler, istenenler ve problemin kosulu, sekil yolu ile ifade edilmistir.

) 05: Problemde verilenler, istenenler ve problemin kosulu, yazili olarak ifade edilmistir.
Ogretmen adayinin problemde verilenleri ve istenenleri ifade etme asamasi Sekil 19°da gosterilmistir:

Sekil 19. O5 verilenleri ve istenenleri ifade etme asamasi
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06: Problemde verilenler, istenenler ve problemin kosulu, sekil yolu ile ifade edilmistir.
3.c. Sekil veya diyagram c¢izme ile ilgili bulgular

O1: Problemin ¢oziimiine yonelik olarak gorsellestirme yapilmistir. Ogretmen adayi tarafindan
olusturulan gorsel Sekil 20’de gdsterilmistir:

Sekil 20. O1 Sekil Cizme Asamasi

02: Ogretmen aday1 problemi okuduktan ve bir miiddet diisiindiikten sonra sekil ¢izme
asamasina gegmistir. Olusturulan gorsel Sekil 21°de gosterilmistir:

i . E

Sekil 21. O2 sekil ¢izme asamasi

03: Verilenlerin ve istenenlerin yazilmasimin ardindan problem birkag kez okunmus ve sekil
¢izme asamasina gegilmistir. Ogretmen adayi tarafindan olusturulan gorsel Sekil 22°de gosterilmistir:

Sekil 22. O3 sekil ¢izme asamasi

04: Problemin ¢oziimiine yonelik olarak gorsellestirme yapimistir. Ogretmen adayi tarafindan
olusturulan gorsel Sekil 23’te gosterilmistir:

Sekil 23. 04 sekil ¢izme asamasi

05: Ogretmen aday: tarafindan problem ¢oziim siirecinde herhangi bir sekil olusturulmamustir.
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06: Ogretmen aday1, ¢oziime ulasmak amaciyla problemi gorsellestirmistir. Olusturulan gorsel
Sekil 24°te gosterilmistir:

Sekil 24. O6 sekil ¢izme asamasi
3.d. Coziime iliskin plan yapma ile ilgili bulgular

0O1: Ogretmen aday1 ¢oziime iliskin olusturdugu plani sézlii ve yazili olarak ifade etmis,
ardindan ¢oziime ulagsmistir. Olusturulan plan Sekil 25°te gosterilmistir:

<

Sekil 25. O1 plan yapma asamasi

02: Problemin ¢oziimiine iliskin bir plan yapilmamis, ¢oziime ulasilamamistir. Yazilan
coziimler silinerek tekrar diislinme siireci gergeklesmis fakat probleme yeni bir ¢6ziim
getirilememistir.

03: Ogretmen aday1 problemin ¢oziimiine iliskin zihinsel olarak birkag kez plan yaptigini
ifade etmis, buna ragmen bir ¢oziime ulagamamistir. Yapilan planlar ise yazili veya sozlii olarak ifade
edilmemistir.

04: Ogretmen aday1 problemin ¢oziimiine iliskin zihinsel olarak birkag kez plan yaptigimi
ifade etmisg, buna ragmen bir ¢6ziime ulagamamustir. Yapilan planlar ise yazili veya sozIii olarak ifade
edilmemistir.

05: Ogretmen adayi ¢oziime iliskin olusturdugu plani yazili olarak ifade etmis ve ardindan
¢Oziime ulagmustir. Olusturulan plan Sekil 26’da gosterilmistir:

Sekil 26. O5 plan yapma asamasi
06: Problemin ¢oziimiine iliskin bir plan yapilmamus, ¢6ziime ulasilamanustir.

Ogretmen adaylarinin problemi anlama durumlarini belirlemeyi amaglayan bu ¢alismada Tokat
ilindeki bir devlet iiniversitesinin sinif egitimi anabilim dalinda 6grenim goren ve Temel Matematik I,
Temel Matematik II derslerinden donem sonunda en yiiksek, orta diizey, en diisiik basar1 ortalamasina
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sahip 6 0gretmen adayma goriisme ve gozlem yontemleri kullanilarak farkli oturumlarla gergeklesen
rutin olmayan 3 adet problem ¢ozdiiriilmiistiir. Uygulama esnasinda tiim siiregler video kaydina alinmig
ve verilen yorumlanirken bu kayitlar ve 6gretmen adaylarmin problem g¢dziimlerinin bulundugu
dokiimanlar dikkate alinmistir. Veriler dort tema g¢er¢evesinde toplanmig, (problemin ifade edilmesi;
verilenlerin, istenenlerin ve problem kosununun ifade edilmesi; sekil veya diyagram ¢izme; ¢6ziime
iligkin bir plan yapma) bu temalara gore sonuglar yorumlanmigtir.

Problemi anlama siirecinde beklenen davramiglarin  O0gretmen adaylari tarafindan
gerceklestirilme oranlar1 Tablo 2’de verilmistir:

Tablo 2. Problemi anlama siirecinde beklenen davraniglarin 6gretmen adaylar1 tarafindan gerceklestirilme
oranlar1

Problemin Ifade Verilenlerin, Istenenlerin ve Sekil veya Coziime Iliskin Bir
Beklenen davraniglar Edilmesi Problem Kosulunun ifade Diyagram Plan Olusturulmast
Edilmesi Cizilmesi
Ogretmen adaylari
01 % 61 % 72 % 100 % 66
02 % 55 % 16 % 100 % 33
03 % 55 % 27 % 100 % 33
04 % 61 % 22 % 100 % 33
05 % 33 % 16 % 33 %100
06 % 61 % 44 % 100 % 33

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Elde edilen bulgulara gore problemin ifade edilmesi asamasinda matematik derslerinden en
yiiksek basar1 ortalamasina sahip olan 6gretmen adaylarinin (O1 ve O2) genellikle problemi sesli bir
sekilde ve once ciimleler halinde pargalayarak daha sonra ise problemin tamamini sesli ve sessiz
bicimlerde okuduklar1 goriilmiistiir. Bu adaylarda, problemi okuma siirecinde; ilk olarak problemin ilk
climlesini okuyup, verilenlerin yazilmasi, sekil c¢izme; sonrasinda diger climlelerin okunmasi
istenenlerin yazilmasi ve sekil ¢izimine devam etme davraniglar: gézlemlenmistir. Ayrica bu adaylarda
genel olarak problemi tekrar 6zetleyerek ifade etme ve 6nemli oldugu diisiiniilen kelimelerin altini ¢izme
ya da sayilar1 yuvarlak i¢ine alma gibi isaretleme davraniglar1 goriilmiigtiir. Akademik basari ortalamasi
orta diizeyde olan 0gretmen adaylarinin problemin ifade edilmesi asamasinda; problemin tamamini
sessiz bir sekilde okuma, sonrasinda okuma islemine devam ederken sekil ¢izme, verilenleri not alma,
onemli kelimeleri isaretleme davraniglar1 g6zlemlenirken bu adaylarin problemi sozlii ya da yazili olarak
problemi Ozetlemedikleri goriilmiistiir. Bagar1 ortalamasi orta diizeyde olan dgretmen adaylarindan
birinin (04), 2. Ve 3. Sorularda sesli okuma yaptig1 gdzlemlenmistir. Basar1 ortalamasi diisiik olan
Ogretmen adaylar1 ise genellikle problemin tamamini sessiz bir sekilde okuma davranisi géstermistir.
Ayrica problemin 6zetlenerek yeniden ifade edilmesi s6z konusu olmayip, 6nemli oldugu diigiiniilen
ifadelerin isaretlenmesi davranis1 yalnizca bir 6gretmen adayinda (06) goriilmiistiir. Celik’e (2006) gore
sesli okuma Ogrencilerin okumay1 6grenmesine, (bastan itibaren 6gretmenin okuma bic¢imini taklit
ederek) okuma diizeylerinin 6gretmen tarafindan taninmasina, dinleme aliskanligi kazanilmasina
yardim eder. Sessiz okumanin ise, 6grencinin kendi kendine okuyup 6grenmesinde, zamanini ve giiciinii
en iyi bicimde kullanmasinda biiyiik pay1 vardir. Akar’a (2009) gore sesli okuma dinleyenleri
dinledikleri konuda diisiinmeye, yorum yapmaya sevk eder. Onlarin dikkat, hafiza, muhakeme gibi
zihinsel faaliyetlerini giigclendirir. Sessiz okumanin hayatta en ¢ok kullanilan okuma sekli oldugunu
ifade eden Oz (2006; Akt. Akar, 2009) ise, insanin kendi kendine bir sey ogrenmesi sirasinda
bagvuracagi en uygun yolun sessiz okuma oldugu; bu okuma bi¢iminin 6grencilere benimsetilmesi
gerektigini ileri siirer. Yilmaz (2008), okudugunu anlamanin, her zaman ciimlenin anlaminin gelisine
bagl oldugunu, iyi bir anlama i¢in okuyucunun, bir par¢ada paragraflar arasinda, bir paragrafta ise
climleler arasindaki iliskileri anlamasi gerektigini belirtmistir. Ayrica bagkasina Ogretiyormus gibi
okumanin, anlamay1 gelistirdigini ifade ederek, anlamanin gergeklesmesine yardimci olmasi igin
kelimelerin altin1 ¢izme, metnin kenarina not alma gibi stratejilerin kullanildigini da eklemistir.
Tuohimaa, , Aunola ve Nurmi (2008; Akt. Ulu, Tertemiz, Peker, 2016; s.304) tarafindan yapilan ¢alisma
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sonucuna gore akict okuma becerisinin anlama becerisini dogrudan, problem ¢d6zme becerisini ise
anlama becerisi aracilifiyla yordadigi; okudugunu anlama becerisi ile problem ¢6zme becerisi arasinda
yiiksek bir iligki oldugu bulgusuna ulagilmigtir. Problemin anlasilmasina iligkin Cankoy ve Darbaz’in
(2010) yaptiklar1 ¢alismada deney ve kontrol gruplarina uygulanan testler sonucunda, deney grubu
Ogrencilerinin problemin ifade edilmesine iliskin bulgularinda kontrol grubuna gore daha yiiksek basar1
goriilmistiir. Ayrica Giir ve Hangiil’iin (2015) ¢aligma sonuglarina gore 6grencilerin genel olarak uzun
metinli problemlerde zorlandiklari tespit edilmis, birden fazla bilinmeyen ve biiyiik sayilar iceren
sorularda da sikint1 yasadiklar1 goriilmiistiir. Bu caligmalar problemin ifade edilmesine yonelik aragtirma
sonuclarii destekler niteliktedir.

Verilenlerin ve istenenlerin ifade edilmesi agamasinda yiiksek ortalamaya sahip 6gretmen
adaylar1 genellikle verilenleri, istenenleri ve problem kosulunu hem sozlii hem de yazili olarak ifade
etmistir. Yalnizca 1. soruda basar1 ortalamas: yiiksek olan 6gretmen adaylarindan biri (O2), problemde
verilenleri, istenenleri ve problem kosulunu herhangi bir sekilde belirtmemistir. Orta diizey ve diisiik
basartya sahip dgretmen adaylar1 (O3, 04, 05, 06) genellikle verilenleri, istenenleri ve problem
kosulunu yazili olarak ifade etmis, yalnizca 1. soruda bu 6geleri herhangi bir sekilde belirtmemislerdir.
Van de Walle, 1989; Reyns ve arkadaslarinin, (1998; Akt. Akin ve Cancan 2007) belirttigi gibi
problemin anlasilmasi, verilenler ve istenenlerle ilgili olanlarin segilmesini ve segilen bu bilgi
yardimiyla verilenlerle istenenler arasinda matematiksel iligkinin kurulmasini gerektirir. Lampert (1990;
Akt. Aydin Gii¢ ve Ozmen, 2012), bir problemle kars1 karsiya kalan bir 6grencinin problemi okuyarak
anladiktan sonra problemi kendi climleleri ile agiklamasinin yaninda problemi 6zetleyerek verilenlerin
ve istenilenlerin yazilmasi gerektigini ifade etmistir. Ayrica Bingdlbali ve Ozmantar’a (2014; s. 294)
gore, problemin anlagilmasi problem ¢dzme siirecinin ilk ve en 6nemli agamasidir ve bu asamada
verilenlerin, istenenlerin ve bunlar arasindaki iligkilerin 6grenciler tarafindan anlasilmasi en oncelikli
istir. Ersoy ve Giiner’in (2014) yaptiklar1 ¢alismada 6grencilerin verilenleri ve istenilenleri ayirt etme
derecesinin problemlerin zorluguna bagli olarak degistigi belirtilmis, ayrica problemde verilen ve
istenen verileri belirlemede Ogrencilerin verilenleri istenilenlere gore daha kolay tespit ettikleri
sonucuna ulasilmistir. Kocaoglu ve Yenilmez’in (2010) calisma sonuglarina gore ise dgrencilerin
problemlerde verilenleri ve istenenleri goz ardi ettikleri yani problemi anlamada ve dolayisiyla
islemlerin sirasinin belirlenmesinde giicliik yasadiklar1 goriilmiistiir.

Sekil veya diyagram c¢izme agsamasinda yiiksek ve orta diizeydeki Ogretmen adaylarinin
tamaminda, tim sorular i¢in sekil ¢izme davranisi gdézlemlenmistir. Cizilen sekillerin genellikle
verilenlerin ve istenenlerin ifade edilmesi, problemin gorsellestirilmesi ve ¢dziime kolay ulasabilme
amaglariyla yapildigi 6gretmen adaylarinin sozlii ifadeleri arasinda yer almaktadir. Diisiik basariya sahip
O0gretmen adaylar ise genellikle sekil ¢izme davranigi gostermistir. Cizilen sekiller verilenlerin ve
istenenlerin ifade edilmesi amac1 tasimaktadir. ikinci ve {igiincii soruda bir 6gretmen aday1 (O5) sekil
cizmemistir. Altun ve Arslan’mn (2006) calismasinda yapilan problem ¢dzme stratejileri 6gretimi
sonuglarina gore sekil ¢izme stratejisinin kullanimi 6gretimden dnce dgrencilerde diisiik diizeyde de olsa
goriiliirken, 6gretim sonrasinda stratejinin kullaniminda anlamli bir gelisme olmadigimi goriilmiistiir.
Avcu’'nun (2012) ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin matematiksel problem ¢ozmedeki
basarilarin1 ve kullandiklart stratejileri inceledigi arastirmasinda sekil ¢izmenin, 6gretmen adaylarinin
en ¢ok kullandigi yontemler arasinda oldugu goriilmiistiir. Durmaz ve Altun’un (2014) yaptiklar
caligmaya gore ise arastirmanin ¢aligma grubunu olusturan ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézerken en
az sekil ¢izme yontemini kullandiklar1 goriilmiistiir. Karakoca’nin (2011) galismasinda ise 6. sinif
ogrencilerinin problem ¢éziimlerinde kullandiklan stratejiler yiizdelik olarak incelendiginde ise sekil
cizme c¢izme, tablo yapma stratejisi gibi gorsel beceriyi gerektiren stratejilerin yiizdeliklerinin
digerlerine gore diisiik oldugu gézlemlenmistir.

Coziime iliskin plan olusturma asamasinda ise yiiksek bagariya sahip 6gretmen adaylari yapilan
plan1 genellikle yazili ve s6zIii olarak ifade etmislerdir. Ayrica yapilan plan dogrultusunda bir ¢6ziime
ulagmislardir. Orta diizey basariya sahip 6gretmen adaylar1 genellikle ¢oziime iliskin bir plan yapmamis
buna ragmen bir ¢éziime ulagsmislardir. Diisiik basariya sahip 6gretmen adaylar ise genellikle plan
yapma davranigi gostermemis ve ¢oziime ulasamamuslardir. Yalnizca 1. soru ¢oziime ulastirilabilmistir.
2. ve 3. Sorularda bir 6gretmen aday1 (O6) hicbir ¢dziime ulasamanus, diger aday ise (O5) plan yaparak
¢cozlime ulagmistir. Tiirniikli ve Yesildere’ye (2005) gore problem ¢dzme siirecinde kisinin kendi 6n
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bilgilerini sinamasi1 ve eger yeterli degilse eksik bilgilerin kazanmasi, verilenleri ve istenenleri tespit
etmesi, ¢Oziim i¢in plan yapmasi gerekmektedir. Plan yapma problemin anlasilmasi ile yakindan
alakalidir. Bu asamada izlenecek islem basamaklari belirlenir ve gerekli yapilar olusturulur (Bingolbali
ve Ozmantar, 2014; s. 295). Gokkurt, Ornek, Hayat ve Soylu’nun (2015) dgrencilerin problem ¢dzme
ve problem kurma {iizerine yaptiklari calisma sonuclarina gore ogrencilerin en yiiksek performansi
problemi anlama, plani hazirlama ve plani uygulama asamasinda gosterdikleri goriilmiistiir. Dering6l’iin
(2006) oOgretmen adaylarmin problem ¢ozme becerileri ve konu hakkindaki diisiincelerinin
belirlenmesini amaglayan calismasinin sonuglarina gore ise, uygulanan dlgekte 6gretmen adaylarinin
problem ¢dzme basamaklarindan aldig1 en yiiksek puan ortalamasini problemi anlama basamaginda, en
diisiik puan ortalamasini ise ¢oztimiin degerlendirilmesi basamaginda gosterdikleri goriilmiistiir. Ayrica
plan yapma asamasinda yiiksek performans gosteren 6grencilerin, plani uygulamada herhangi bir sorun
yasamadiklar1 gozlemlenmistir. Bu calismalardan ortaya g¢ikan sonuglar, arastirmanin bulgularini
destekler niteliktedir. Ogretmen adaylarinin matematik derslerinden sahip olduklar1 basar1 ortalamasi
esas alinarak yapilan yorumlara gore problemi anlama siirecinde beklenen davraniglari gésterme diizeyi
en fazla, en yiiksek (O1) ve en diisiik (O6) basarrya sahip 6gretmen adaylarinda goriilmiistiir.

Ogretmen adaylarinin problem ¢dziimleri incelendiginde ¢oziimiin dogrulugu konusunda elde
edilen verilere gore akademik basar1 ortalamasi ve problemi anlama siirecinde beklenen davraniglar
gdsterme orani en yiiksek olan 6gretmen adaymin (O1) 3 sorudan 2 sini tamamen dogru olarak ¢dzdiigii
gorlilmiistiir. Ayrica akademik basar1 ortalamasi en diisiik ve problemi anlama siirecinde beklenen
davranislar1 gostermede en yiiksek ikinci orana sahip olan 6gretmen adayinm (O6) da bir problemi
tamamen dogru olarak ¢ozdiigii goriilmektedir. Bu durumda problemi anlamak igin; problemi,
verilenleri, istenenleri ve problem kosulunu ifade edebilen, probleme iliskin bir sekil veya diyagram
cizebilen ve problemin ¢oziimiine iligkin bir plan olusturabilen 6gretmen adaylarinin sorulari dogru
olarak ¢o6zdiigii sonucu ortaya cikmaktadir. Arastirmadan ¢ikan diger bir sonuca gore problem
¢Oziimiine iliskin bir plan olusturmadan ¢oziim elde etmeye ¢alisan 6gretmen adaylarinin, problemi
herhangi bir sonuca ulastiramadiklari goriilmiistiir. Ayrica problem ¢6zme siirecinde sesli olarak okuma,
diisiinme ve plan yapma davraniglar1 gosteren 6gretmen adaylarinin problem ¢6ziimiinde daha basarili
olduklar1 goriilmektedir. Dolayisiyla, problemi anlama iizerinde zaman harcamanin, bu hususta
beklenen davranislarin ve kosullarin yerine getirilmesinin problemi dogru bir sekilde ¢6zmeye yardimci
oldugu sdylenebilir. Case, Harris ve Graham’mn (1992) dogru islemleri segme gerektiren kelime
problemleri lizerine yapilan ¢aligsma siireci problemi yiiksek sesle okuma, problemi 6zet seklinde yazma,
bir resim ¢izme, problemi agiklama, hipotez, tahmin ve kontrol seklinde yedi basamaktan olusmustur.
Bu modeller etkili olmasina ragmen, 6grenciler en biiylik giigliikle problemin anlasilmasi (okudugunu
anlama) asamasinda karsilagmaktadirlar ve bu nedenle sézel problem ¢dziimlerinde problem metninin
anlagilmasi 6nemli bir gerekliliktir (Reed, 1999; Akt. Kiipcii, 2012; s. 196). Altun’un (1995) yaptig
arastirmanin sonuglarina gore, verilenleri ve istenenleri yazma, sekil ve sema ¢izme, problemi ozet
olarak yazma, yapilacak islemleri siraya koyma gibi problemin anlasilmasina iligkin asamalarin problem
¢ozmede basarili olabilmek i¢in 6nemli oldugu goriilmiistiir. Ayrica Erden’in (1984) ¢alismasinda ise
problem ¢6zmede basarili olan 6grencilerin problemin verilenlerini ve istenenlerini yazma, problemi
kendi ifadesiyle kisaltarak yazma, probleme uygun sekil ve sema ¢izme gibi problemin anlagilmasi ve
farkl ifade edilmesi ile ilgili davraniglar gosterdikleri gozlemlenmistir. Bu ¢alismalardan ortaya ¢ikan
sonugclar, aragtirmanin bulgularini destekler niteliktedir.

Calismadan ¢ikan diger bir sonuca gore, matematik dersindeki akademik basarisi en yiiksek ve
en dislik olan 6gretmen adaylarmin problemi anlama siirecinde beklenen davranislart gdsterme
oranlarinin digerlerine gore yiiksek oldugu ve bu adaylarin problem ¢oziimlerinde daha basarili oldugu
ortaya ¢ikmistir. Bu durumda problemi dogru sonuca ulastirma konusunda matematiksel basarinin yani
sira problemi anlamak i¢in yapilmasi gerekenlerin de son derece 6nemli oldugu sdylenebilir. Aydogdu
ve Ayaz’m (2008) calisma sonuglarina gore problem ¢ézmede sorun yasayan égrencilerin problem
¢ozmeye istekli olmadiklari, problem ¢6zme konusunda basari olarak orta seviyede bulunan 6grencilerin
deneme-yanilma yoluyla yapilan sorulardan daha fazla haz aldiklari, problem ¢6zmeyi seven, basaran
Ogrencilerin ise Oncelikle problemi tam olarak anlamaya ¢alistiklar: ve problem ¢6zme asamalarini ¢ok
iyi kullandiklar1 goriilmiistiir. Ozsoy’un (2005) arastirma sonuclarina gére ise; matematik basar1 diizeyi
diisiik olan 6grencilerin problem ¢6zme davraniglari arasinda en fazla problemi anlama asamasinda
basarili olduklari, 6zellikle plan yapma ve plani uygulama asamalarinda basarisiz olduklari, matematik
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basarist diisiik olan 6grencilerin problemi anlamalarina ragmen ¢6ziim yollarin1 bulup uygulama ve
islem yiiriitme davraniglarini gosteremedikleri ve bunun yaninda matematik basaris1 bakimindan orta ve
yiiksek diizeydeki 0grencilerin de problemi anlama sorularinda diger sorulara oranla daha basarili
olduklar gdzlenmistir. Bu c¢aligmalardan ortaya g¢ikan sonuglar, aragtirmanin bulgularimi destekler
niteliktedir.

Bu dogrultuda smif 6gretmeni adaylarina, dgretmenlere ve 6gretim programi uzmanlarina su
Oneriler gelistirilmigtir:

e Ilkokulda problem ¢dzme becerisinin gelistirilmesinin yan1 sira problemi anlama etkinliklerine
de 6nem verilmelidir.

e Ogrencilerin problemi anlamalarini saglamak ve gelistirmek icin verilenleri, istenenleri yazma,
sekil ¢izme ve ¢dzliim plani olusturma calismalar1 yapilabilir.

e Tirkce dersinde anlama etkinliklerine yogunlasilmasi, matematik problemlerinin de anlasilmasi
tizerinde olumlu etkiye sahip olacagindan, metnin ana fikri, yardimci 6geleri ve metinde gelisen
olaylarin anlatimi ve yazimi konusunda etkinlikler arttirilabilir.

e Ogretmen adaylarmin meslek hayatlarinda problem ¢dzme becerisi kazandirirken problemin
anlagilmasi iizerine zaman harcamalari problemin ¢o6ziilmesi konusunda onlara kolaylik
saglayacaktir.

e Ayrica matematik 6gretim programinda problemi anlama etkinliklerine yer verilmesi ve bu
konuya daha fazla 6nem verilmesi i¢in uygun diizenlemelerin yapilmasi, problemin anlasilmasi
icin yapilabilecek uygulamalar arasinda sdylenebilir.
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Okuma ilgisi bireyin zihnini harekete geciren ve okumaya yonlendiren bir giigtiir.
Bu gii¢ okumayi sevme, aligkanlik haline getirme, dil, zihinsel ve sosyal becerileri
gelistirme gibi cesitli yararlar saglamaktadir. Bunun i¢in erken yaslardan itibaren
gelistirmeye c¢alisilmaktadir. Bu ilgi okumaya yonelme ile baslamakta, ilging gelen
kitap ve metinleri segme, bunlar1 okuma ve inceleme, dgrenilenleri uygulamaya

Okuma ilgisi,
metin se¢imi,
okuma becerileri,

Makale Hakkinda

aktarma olarak ilerlemektedir. Bu siiregte 6grencilerin metinleri dikkatli okuma, iyi
anlama ve hatirlamasini kolaylastirmaktadir. Ayrica 6grenme, sorgulama, arastirma,
kendini gelistirme, hayat boyu Ogrenme gibi becerilerin  gelisimini
desteklemektedir. Okuma ilgisinin niteligi ve derinligi kisiye gore degismektedir.
Ogrencilerde siirekli-aralikli, aktiflestiren- pasiflestiren, hareket ya da konu
agirlikli, somut -soyut, sozel- sayisal, bireysel ya da gruba dayali gibi ¢esitli
niteliklerde okuma ilgisi goriilmektedir. Bunun i¢in 6grencilerin okuma ilgisinin
nitelik ve diizeyini belirleme iizerinde 6nemle durulmaktadir. Bu amagla yas,
cinsiyet gibi degiskenlerden hareket edilmekte, gdzlem yapma, anket uygulama,
cesitli yontemler kullanma, metni se¢me, ortami diizenleme gibi g¢aligmalar
yapilmaktadir. Boylece okuma ilgisini gelistirme, 6grencilerin kitaplart severek
okumalar1, okuma becerilerini gelistirmeleri, iyi okuyucu olmalar1 ve 6grenmeyi
hayat boyu siirdiirmeleri hedeflenmektedir.
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Reading Interest and Power

Abstract

Keywords

Reading interest is a power that moves the mind of an individual into action and
directs it to read. This power provides a variety of benefits such as reading, habit
formation, language, mental and social skills development. This is the reason for
being tried to improve from early ages. This interest begins with choosing
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Giris

Son yillarda okuma agki, okuma zevki, okuma ilgisi, okumay1 sevme, okuma aligkanlig1 gibi
sozleri sik duymaktayiz. Bunlar bilgi ¢cagini yasayan diinyamizda okumanin 6nemine dikkat ¢ekmek,
okuma becerilerini gelistirmek ve okumay1 aligkanlik haline getirmek i¢in kullanilan kavramlardir Cogu
Ogretmen, egitimci ve ailenin en 6nemli istegi, ¢ocuklarin erken yaslardan itibaren okumaya ilgi
duymasi, severek okumasi ve kendini gelistirmesidir. Bu nedenle ¢ocuklart okumaya 6zendirme ve
sevdirme caligsmalarina 6nem verilmektedir. Bu amacla hikdye, masal, fikra, sarki, siir, tekerleme,
bilmece okuma gibi etkinlikler yapilmaktadir. Cocuklarin okumaya ilgi duymasi, benimsemesi ve
sevmesine calisilmaktadir.

Okuma dogustan gelen bir beceri degildir. Cocuklar okumayi kendi kendilerine bir anda
ogrenemezler. Okullarda sistemli bir egitim ve ¢esitli etkinliklerle okuma dgretilmektedir. Okumay1
Ogrenme uzun ve yogun ¢abalar1 gerektiren bir siirectir. Bu ¢alismalarda bazi ¢ocuklarin zorlandiklar
ve gerekli becerileri kazanamadiklar1 bilinmektedir. Son yillarda istatistikler diinyamizda 5-14 yas
arasindaki ¢ocuklarm yarisinin okuma 6grenmede sorunlar yasadiklarini gostermektedir. Bu sorunlarin
onemli bir bolimii 6grencilerin okumaya ilgi duymamasi ve sevmemesinden kaynaklanmaktadir. Bu
durumu dnlemek i¢in okumay1 6zendirme ¢alismalari iizerinde énemle durulmaktadir. ilkokuma yazma
Ogretim siirecinde ¢esitli oyun, masal ve etkinliklerle 6grencilerin okumaya dikkatleri ¢ekilmektedir.
Ardindan ilging gelen kitaplar1 segcme ve okuma calismalar1 yapilmaktadir. Bu siiregte 6grencilerin
okuduklarint anlama, igerigini begenme, okumaya zaman ayirma ve giderek aliskanlik olusturma gibi
konulara da agirlik verilmektedir.

Okuma ilgisi ¢ogu tilkede iizerinde 6nemle durulan ve arastirtlan bir konudur. Bu durum
uluslararasi yarigsmalar da goriilmektedir. Ornegin PISA 2009’da okuma ilgisi;

e Okumaktan zevk alma,

o Zevkigin okumaya ayrilan zaman,

e Okunan materyallerin gesitliligi,

o Elektronik ortamdaki okuma etkinliklerinin cesitliligi,
o Okul icin yapilan okumalar,

e Okuma aligkanliklar1 basliklar altinda ele alinmistir (MEB, 2010).

Ogrencilerin okuma ilgilerini belirlemek i¢in yukaridaki basliklardan hareketle cesitli sorular
sorulmustur. Bu sorulara verilen cevaplarla 6grencilerde okuma ilgisi ile okuma becerilerinin gelisimi
arasindaki iligkiler degerlendirilmistir. Okuma ilgisinin okuma becerilerini etkiledigi gorilmiistiir.

Ogrencinin kendini gelistirmesi, yasam boyu dgrenmeyi siirdiirmesi ve diinyay1 iyi yorumlamasi
icin okuma ilgisini artirmak, okumayi sevdirmek ve aliskanliga doniistirmek 6nemli olmaktadir.
Okumay1 seven ya da ilgisini ¢eken bir kitab1 severek okuyan 6grenci bunu aliskanliga daha kolay
doniistiirmektedir. Diger taraftan egitim ve psikoloji alaninda yapilan arastirmalar, okuma becerilerinin
birbirine eklenerek ve birbirini giiclendirerek ¢oklu iliskiler dongiisii sonucu gelistigini gostermektedir.
Bir baska ifadeyle Ogrencinin ge¢misteki okuma basarisi, gelecekteki okuma bagarisint belirleyici
olmaktadir. Ogrenciler okudukga, daha iyi okur olmakta ve giderek daha fazla okumaktadirlar. Okuma
ilgisi ve etkili 6grenme stratejileri, 6grencilerin okul basarisi, daha ileri egitime devam etme, hayat boyu
O6grenme ve i piyasasindaki firsatlari yakalama kapasitesini etkilemektedir.

flgi Nedir?

llgi gesitli anlamlarda ele alinmaktadir. TDK Giincel Sozliikte ilgi” iki sey arasinda bulunan
baghlik, iliski, alaka” olarak verilmektedir. Bireysel anlamda ilgi, dikkati belirli bir nesne, konu ya da
olay iizerinde toplama egilimi, belirli bir olay veya etkinlige yakinlik duyma, hoslanma, ona éncelik
tamima olarak agiklanmaktadir. Ilgi psikolojide tutum, giidiileme, merak ve dikkat kavramiyla birlikte
incelenmektedir. Yabanci sozliiklerde ilgi “biitiin kisisel enerjinin bir konuya odaklanmas: ve dikkat
yogunlagmasit” olarak tanimlanmaktadir. Ayrica ilginin kisinin ihtiyag, deger ve tutumlarla da iliskili
oldugu vurgulanmaktadir (GDT, 2017). Baz1 kaynaklarda ise ilgi dikkat, heyecan ve zihinsel siiregleri
uyaran psikolojik bir durum olarak agiklanmaktadir.
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flgi, bir konu ya da nesneye daha dikkatli olmay1 saglamakta, bilgilerin zihinde diizenlenmesi
ve hatirlanmasii  kolaylastirmaktadir. Bu acgidan &grenme siirecinde ¢ok Onemli olmaktadir.
Claparede’ye gore biitiin diisiince, davranis ve tutumlarimizin temelinde ilgi yatmaktadir. Yani
Ogrencinin ilgileri biitlin yasam big¢imine yansimaktadir. Ciinkili ilgi, 6grenciyi harekete gegirerek
dinamik hale getirmekte ve bazi secimler yapmaya yonlendirmektedir. flgi grencinin sadece bazi
secimler yapmasini degil aynt zamanda amaglarini belirlemesinde de etkili olmaktadir. Bununla
kalmamakta secilen amaglara ulasmak icin sayisiz firsatlar yaratmaktadir (Giines, 2014).

flgi, 20 yy basindan bu yana egitimci ve psikologlarin iizerinde énemle durdugu bir kavramdir.
Ancak c¢ok az arastirmact bu kavrami deneysel yonden incelemistir. ilgi kavramim ilk ele alan
arastirmacilardan biri John Dewey’dir. John Dewey, “Interest and Effort in Education (1913)”, adli
kitabinda ilgi kavramint “harekete gegirici bir giic” olarak tanmimlamistir. Ayrica 6zelliklerini sdyle
stralamustir. Ilgi;

1. Zihni aktif olarak harekete gegiren ve yonlendiren bir giigtiir.
2. Gergek konu, olay ya da nesnelere yoneliktir.
3 Kisisel derinlige sahiptir. Ilginin yogunlugu bireylere gore degismektedir (Arsenault, 2015).

flgi konusundaki ilk calismalarda anlik ve segici ilgiden bahsedilmektedir. Anlik ilgi dogal ve
digsal yonlendirmeler sonucu olusmaktadir. Segici ilgi ise Onceden bilinen bir konuya dikkatin
yonlendirilmesiyle olmaktadir. Ancak giinimiiz arastirmalarinda ilgi, durumsal ve kisisel ilgi olmak
iizere iki grupta toplanmaktadir. Durumsal ilgi bireyin bir konuya yonelik zihinsel ve duygusal bir
hareketidir. Ortama bagli olarak ¢evreden gelen uyaricilarin etkisiyle ortaya ¢ikmaktadir. Kigisel ilgi ise
i¢ giidiilenmeyle olugmaktadir. Kisisel ilgi uzun siireli ¢alismalar sonucu yavas yavas gelismektedir.
Kisisel ilgi ¢esitli konu, alan, nesne veya etkinliklere yonelik olabilmektedir. Bununla birlikte iki ilgi
birbirinden kopuk degil tam tersine birbiriyle etkilesim halindedir. Ornegin botanikle ilgili kisi bitkilerle
ilgili kitap ve metinlerle ilgilenmekte boylece durumsal ilgi kisisel ilgiye donlismektedir. Botanikle
ilgilenmeyen bir kisi ise bu konuda bir kitap okuduktan sonra botanik ilgisi baslayabilir (Arsenault,
2015).

Okuma flgisi ve Gelisimi

Okuma ilgisi genel olarak “okumaya ilgi duyma, sevme, okumadan hoslanma, okumaya oncelik
tamma, daha fazla zaman ayirma” gibi ifadelerle agiklanmaktadir. Yabanci kaynaklarda “bireyin kisisel
enerjisini okumaya veya okuduklarina yéneltmesi” olarak verilmektedir. Okuma ilgisi zihni aktif olarak
harekete gegiren ve yonlendiren bir giic olmaktadir. Bu gii¢ bireyin zihinsel enerjisini okumaya ve
okudugu belli konulara yoneltmektedir. Bu nedenle okuma ilgisinin derinligi ve yogunlugu kisilere gore
degismektedir. Bazi kisilerin biiyiik heyecan duydugu konular digerlerinin fazla ilgisini gekmemektedir.
Bazilar1 her tiirlii metni okumakta ancak belli konulara yonelmemektedir. A¢iklamalarda da goriildagii
gibi okuma ilgisi iki anlamda ele alinmaktadir. Birincisi okumaya duyulan ilgi, ikincisi ise okunan
konulara duyulan ilgi olmaktadir. Bunlar okuma ilgisinin iki farkli boyutunu ve gelisim siirecini ortaya
koymaktadir.

Okuma ilgisinin gelisimi okumayla ilgilenme ve okumaya yonelme ile baglamaktadir. Ardindan
okumay1 sevme, okumaktan hoslanma, okumaya daha fazla zaman ayirma ve cesitli kitaplar1 okuma
olarak ilerlemektedir. Daha sonra okunan konularin bazilarini se¢me, ilging gelen kitap ve metinleri
okuma, bunlari karsilastirma goriilmektedir. Son agama ilgili konulara odaklanma, yenilerini arastirma,
siirekli okuma, 6grenilenleri kullanma, uygulamaya aktarma gibi siirmektedir. Kisaca okuma ilgisinin
gelisimi once okumaya, ardindan okunan konulara yonelmekte, bunlardan bazilar1 secilerek konu ve
metnin derinliklerine dogru ilerlemektedir. Bu islemler 6grencinin okuma, anlama, bilgiyi zihinde
yapilandirma, 0grenme, sorgulama, arastirma, uygulamaya aktarma, kendini gelistirme, hayat boyu
ogrenme gibi cesitli becerilerinin gelismesini saglamaktadir.

Okuma ilgisinin gelisimi bazi1 kaynaklarda durumsal ve kisisel ilgi modeline dayanarak
aciklamaktadir (Arsenault, 2015; Hidi ve Renninger, 2006). Bu modele gore okuma ilgisi dnce durumsal
olarak baslamakta ve zamanla kisisel ilgiye donligmektedir. Durumsal okuma ilgisi bireyin yasadig
ortamdaki kitap, metin, olay gibi ¢evresel uyaricilarla harekete gegerek baslamaktadir (1.asama).
Okuyucunun konuyla ilgilenmesi ve sik sik okumasi durumsal ilginin siirmesini saglamaktadir (
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2.asama). Bireyin bazi konularla uzun siireli ilgilenmesi sonucu kisisel ilgi uyanmakta, zamanla
durumsal ilgi kisisel ilgiye donlismektedir (3. asama). Kisisel ilginin ilerlemesi ise okuma aligkanligin
getirmektedir (4.asama). Asagida okuma ilgisinin gelisim agamalar bir sekil lizerinde gosterilmektedir.
Bu sekil Hidi ve Renninger (2006) modelinden uyarlanmistir (Hidi ve Renninger, 2006).

Sekil 1. Okuma Ilgisinin Gelisim Asamalar

b4 b4 b4

Okuma ilgisinin baglangicini “okumay1 sevdirme” caligsmalari olusturmaktadir. Bu asamada
ogrencilerin dikkati kitap ve metinlere ¢ekilmekte, icerigi ve dnemi hakkinda bilgiler verilmektedir.
Birine sevmedigi bir isi yatirmak zordur. Bu nedenle 6nce okumaya dikkat ¢cekmek ve sevdirmek
gerekmektedir. Ardindan okunanlara ilgi duyma ve bazilarii segme baglamaktadir. Bu siirecin
gelismesi icin siirekli okumak gerekmektedir. Diger taraftan birine sevmedigi bir kitabir okutmak da
zordur. Baz1 6grenciler okumaya ilgi duyar, okumay1 sever, okur, anlar ancak okuduklarin1 sevmez.
Okuduklarindan zevk almaz. Bu nedenle Ogrencilerin ilgileri ve sevdikleri konular1 iyi bilmek
gerekmektedir. Eger 6grenci okuduklarindan zevk almiyorsa okuma ve anlama becerilerinin gelisim
siireci yavaglamaktadir. Ogrenciler sevmedigi konulari okumak igin zorlanmamalidir.

Sevilerek okunan bir kitaptan ¢esitli bilgiler ve beceriler 6grenilmektedir. Sevilmeyen bir kitab1
okumak ise bazen zaman kaybetmek demektir. Bu nedenle okunanlardan zevk almak gerekir. Ancak her
kitap zevkli bir okumay1 saglamaz. Okulda verilen kitaplarin bazilar1 zevkli okumayi saglayacak icerikte
olmayabilir. Ornegin fen bilimleri, matematik, cografya, dilbilgisi, hatta baz1 edebiyat kitaplar1 bile
zevkli bir igerikten uzak hazirlanmis olabilir. Bunlarin 6zelliklerine dikkat ¢ekmek gerekmektedir.
Okulda verilen ders kitaplarinin bes 6nemli islevi bulunmaktadir. Bunlar iletisim kurma, bilgilendirme,
sorulara cevap verme, goriis olusturma, harekete gegirme ve uygulama gibi siralanmaktadir. Bu amagla
hazirlanan kitap, makale ve bilgi verici metinler 6grenciler i¢in ilgi ¢ekici olmayabilir, eglenceli bir
okuma imkani vermeyebilir (Charmeux, 2001). Ancak 6grenmek ve bilgilenmek i¢in gerekli olmaktadir.

Iyi bir okur olmak, kararli olmay1 ve ¢ok okumay1 gerektiren bir hedeftir. Bunun da 6tesinde
okumak, bilgi edinmenin temel yoludur. Okuma becerilerindeki iist diizey yeterlik, hayatin tim
alanlarindaki bireysel basarimin 6n kosuludur. Bilgi teknolojisi ¢aginda okumanin 6nemi daha da
artmaktadir. Her gegen giin okuma, okur, okumayi 6grenme ve 6gretme kavramlart degismekte ve
yeniden tanimlanmasina ihtiya¢ duyulmaktadir. Bilgi ¢aginda ¢ok fazla bilgiyle karsilasan okur, bu
bilgilerden kendi ihtiyaglari igin gerekli olanlart se¢gmektedir. Bu anlayisla PISA 2009 uygulamasinda,
Ogrenci basarisini belirlemek i¢in okuma becerileri agirlikli bir degerlendirme alani olarak ele alinmus,
bu degerlendirmede okuma ilgisine de yer verilmistir (MEB, 2010).

PISA 2009°da okuma becerileri; kisisel hedefleri yakalama, bir konuda kisinin sahip oldugu
bilgiyi ve potansiyeli artirma, toplumda katilimcr bir birey olabilme ve yazili metinleri anlama,
kullanma, yansutma ve metne ilgi duyma olarak tanimlanmistir. Bu tanimda;

e Anlama, 6grencinin metinden genis veya dar kapsamli, ger¢ek veya mecaz anlamlar
¢ikarmasidir. Bu siire¢ “kelimeleri anlama” ile baglamakta tartisma ya da dykiileme
amaciyla yazilmig uzun bir metnin “temasini anlama” ya kadar uzanmaktadir.

e  Kullanma, bir metinden edinilen bilginin, bir ama¢ veya is i¢in, bir diigiinceyi
desteklemek ya da bir goriisii degistirmek i¢in kullanilmasini ifade eder.

o Yansitma, dgrenci okudugu metinle kendi diisiince ve deneyimleri arasinda baglanti
kurar. Bu siirecte kendi yasantisina yeni bir yaklasim getirir veya metinle ilgili bir
yarglya varir. Metnin amacina uygun olup olmadigini, ihtiyaclarmi karsilayip
karsilamayacagin belirler. igerigin dogrulugu ve gergekligi hakkinda karar verir.

o [lgi duyma ise, d3rencinin bir metni okuma nedenini ifade eder. Cogu insan bir metni
bir amag veya bir is geregi okurlar. Bazilari ilgi duyduklar1 ve okumadan keyif aldiklar
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i¢in okurlar. Bazilar1 ise 0gretmenleri, isverenleri ya da yoneticileri onlari zorunlu
kildig1 igin okur. Kisaca okuma ilgisi insanlari okumaya iten nedenler ve okumanin
yasamlarinda ne derece 6nemli olduguna gore farklilik gostermektedir (MEB, 2010).

Okuma ilgisi, 0grencilerin ilgilendikleri konularda cesitli bilgi, beceri ve derin bir anlayis
edinmelerine yardimci olmaktadir. Ogrencilere okuyacaklari metni se¢me konusunda firsatlar
saglayarak onlar1 okumaya yonlendirmektedir. Ayrica 6grencileri ilgilerini ¢eken metindeki anlama
daha fazla odaklanmalarini saglamaktadir. Boylece okuma ilgisi 6grencilerin hem okuduklarini daha iyi
hatirlamaya hem de 6grendiklerini uygulamaya katki saglamaktadir. Bu nedenle 6grencilerin okuma
ilgilerinin neler oldugunu bilmek ve onlara kendi sectikleri materyalleri okuma firsatlart vermek 6nemli
olmaktadir.

Niteligi ve Derinligi

Okuma ilgisi yas, cinsiyet, egitim, ortam gibi degiskenlerden etkilenmekte ve derinligi kisiye
gore degismektedir. Bu siire¢ ¢ocukluktan yetigkinlige dogru ilerlemekte ve her donem degisiklik
gostermektedir. Ozellikle gocuklarin okuma ilgileri gelisim siirecine bagl olarak sik sik degismektedir.
Erken yaslarda ¢ocugun ilgisi temel gereksinmelere dayali olup duyusaldir. Cocuk etrafindaki hareketli
seylere ilgi duymakta ve daha ¢ok somut diinyaya yonelmektedir. Sonraki yillarda kisisel ilgiler

baslamakta, genclik yillarinda ise mantikli ilgiler ve bilime yonelme goriilmektedir (Giines, 2014;
Mantoy, 1971).

Okuma ilgisinin niteligi incelendiginde 6grencilerde, siirekli-aralikli, aktiflestiren- pasiflestiren,
hareket ya da konu agirlikli, somut -soyut, sozel- sayisal, bireysel ya da gruba dayali gibi ¢esitli nitelikte
okuma ilgilerinin oldugu goriilmektedir.

e Ogrencinin okuma ilgisi siirekli ya da aralikli olabilmektedir. ilginin siirekli olmasi
durumunda, 6grenci ilgisine yonelik arastirma yapmakta, yeni bilgiler aramakta ve
stirekli okumaktadir.

e Okuma ilgisinin tlirli ¢ocugu bazen aktiflestirmekte bazen de pasiflestirmektedir.
Ogrencinin ilgisini ¢ceken konu, olay ya da nesne onu tutsak alabilmekte, kendinden
gecirebilmekte veya biiyiileyebilmektedir. Ya da 6grencinin ilgisi onu aktiflestirerek
ilgilendigi konulara doniik arastirmalar yapmasini ve bilgi toplamasini getirmektedir.
Ogrenci okuma ilgisine yonelik biiyiik heyecan duyabilmekte ve iist diizeyde cabalar
gosterebilmektedir. Bu nedenle dgretmenler, 6grencinin aktiflestiren ilgilerine agirlik
vermeli, onlar1 pasiflestirici ilgilerden ve kitaplardan uzaklastirmalidirlar.

o Ogrencilerde hareket ve konu agirlikli ilgiler de yogun goriilmektedir. Hareketli ilgiler
daha ¢ok dikkati gerektiren ilgiler olmaktadir. Bunlardan bazilar1 ritmik olarak yapilan
dans, spor gibi hareketleri kapsamaktadir. Konuya doniik ilgiler ise tamamen mantik
kullanmay1 gerektiren ilgiler olmaktadir. Bu siiregte 6grenci nedenleri arastirmakta,
konuya iliskin diisiinceler gelistirmekte, ¢oziim yollar1 bulmaya caligmakta ve siirekli
okumaktadir.

e Ogrencinin okuma ilgisi somut veya soyut konulara yonelik olabilmektedir. Ilkdgretim
caginin basinda Ogrenci somut konulara yonelmekte, ilgi duyduklarmi goérme,
dokunma, kontrol etme ve incelemeyi tercih etmektedir. Ogrenci iist simiflarda sosyal
ve politik konulara ilgi duymaya baslamaktadir.

o Ilkdgretim cagindaki 6grencinin ilgisi zaman zaman arkadaslarinin ve i¢inde bulundugu
grubun okuma ilgilerinden etkilenmektedir. Boyle durumlarda 6grenci arkadaslarinin
ilgilerini kendi ilgisi gibi algilamaktadir. Bu nedenle &grencinin ilgisi belirlenirken
arkadas veya i¢inde bulundugu grubun okuma ilgileri de dikkate alinmalidir (Mantoy,
1971, Giines, 2014).

Gorildigi gibi okuma ilgisinin derinligi ve yogunlugu da kisilere gore farkli olmaktadir. Bir
konuyla yogun bir sekilde ilgilenen birey, yiizeysel olarak ilgilenen bireye gore farkli bir asamadadir.
Okuma ilgisinin yiiksekligi bireyin o konuyu derinlemesine incelemesini, siirekli arastirmasini ve
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okumasini getirmektedir. Bdylece birey ilgilendigi konular1 okuyarak yeni bilgilere ulasmakta, kendini
gelistirmekte ve giderek uzmanlagmaktadir.

Okuma lgisinin Etkileri

Okuma ilgisi ve heyecan1 6grencinin bazi psikolojik siireclerini etkilemektedir. Bunlar dikkat,
Ogrenme ve hatirlama ile anlama olmaktadir. Bunlar asagida verilmektedir.

Dikkat iizerindeki etkileri: Dikkat, zihin enerjisinin bir konu lizerinde yogunlagsmasi, bu konuya
duygu ve diisiincelerin odaklanmasidir. Bilingli her 6grenme icin gerekli olan dikkat ilgi ile baglantilidir.
Ogrenci ilgi duydugu konu ve nesnelere daha ¢ok dikkat gostermektedir. Bu durum dgrenme siirecini
kolaylastirmaktadir. ilgi dikkatin hem yardimcist hem de yénlendiricisi olmaktadir (Mantoy, 1971,
Glines, 2014).

Ilgi konusundaki ilk arastirmalarda ilginin dikkati etkiledigi ve onunla dogrudan iliskili oldugu
belirtilmektedir. Bu incelemelerde ilgili bir okuyucunun metnin icerigine daha fazla dikkat ettigi
goriilmektedir. Secici ilgi modeline gore okuyucu 6nce metin dgelerini gormekte ve metni yilizeysel
olarak okumaktadir. Ardindan metindeki 6geleri dnemine gore hiyerarsik olarak almaya baslamaktadir.
Okuyucu metnin en dnemli yerlerine dikkat etmekte, okuma siiresi arttik¢a ayrintilar ve kii¢iik boltimlere
yonelmektedir. Okuma ilgisi bazi okuma stratejilerini kullanmay1 saglamakta ve okuyucuya metnin
derinliklerine inme firsati vermektedir (Arsenault, 2015).

flgi konusundaki son arastirmalarda ilgi, dikkat ve metin iliskileri ele almmustir. Bu
arastirmalarda okuyucu tarafindan “cok ilging” olarak degerlendirilen metinler onemli bir dikkat
gerektirmekte ve bu metinler iyi okunmaktadir. Az ilging metinlere okuyucular daha az dikkat
gostermekte ve bu metinler yiizeysel olarak okunmaktadir. Kisaca okuma ilgisi okuyucunun dikkat ve
giidiilenmesini etkilemekte, metindeki bilgileri daha hizli ve etkili bir sekilde almasini saglamaktadir.
Bilginin hizli iglenmesi okuma amaci, zaman ve okuma etkinligi agisindan ¢ok onemli olmaktadir
(Arsenault, 2015).

Anlamaya etkileri: 11gi ve anlama biri digerini karsilikli olarak etkilemektedir. Eger bir metni
anlama kolaysa metne ilgi artmakta, eger ilgi yiiksekse o metin daha iyi anlasilmaktadir. Cogu arastirma
okul ¢ag1 ¢ocuklarinda okuma ilgisinin metni anlamay1 kolaylastirdigini géstermektedir. Bu konuda ¢ok
saylda arastirma yapilmistir. Bu arastirmalarda iiniversite 6grencilerinde bile okuma ilgisinin anlamay1
kolaylastirdig1 ortaya ¢ikmistir (Arsenault, 2015).

Bu konuda Bryant ve Barry tarafindan yapilan arastirma ilgingtir. Bryant ve Barry, 6grencilerin
okuma ilgisi ve anlama diizeylerini belirlemek i¢in bir arastirma yapmislardir. Arastirmada metin
uzunlugu ve giicliigii esit olan 80 metin belirlenmistir. Metinlerin 20'i edebiyat, 20" saglik, 20'i fen-
matematik ve 20' i de sosyal bilimlerle ilgili se¢ilmistir. Metinler ayni1 gii¢liik diizeyine sahiptir.
Metinleri okumak i¢in 100 6grenci 6rneklem olarak belirlenmistir. Okuma hizlarina gére d6grenciler, 25
'er kisilik 4 gruba ayrilmis ve her bir gruba s6z konusu metinler verilmistir. Metinlerin ilgilerini ne
derece cektigine iliskin 6grencilerden 1-10 arast puan vermeleri istenmistir. Ardindan metinler okunmus
ve anlama sorulart sorulmustur. Arastirmada su sonuglar elde edilmistir:

1.Esit diizeyde giicliik derecesine sahip metinlerden 6grencilerin ilgisini ¢ekenler daha kolay,
digerleri ise zor olarak degerlendirilmistir.

2.1lgi ¢eken metinler digerlerine gére hizli ve kolay okunmus, daha iyi anlasilmistir (Giines,
2000).

Bu sonuclara gore ogrencilerde ilgi diizeyi, okuma ve anlama arasinda dogrudan bir iliski
bulunmaktadir. Cocuklara yonelik hazirlanacak kitaplarda, onlarin ilgi diizeyleri géz 6niine alinmalidir.

Ogrenme ve hatirlamaya etkileri: Zihnimiz okuma siirecinde hangi dgeleri tutmakta veya
saklamaktadir? Okuma ilgisi bu siirecte ne kadar 6nemli olmaktadir? Bu konudaki ¢aligmalar okuma
ilgisinin metindeki bazi climle, paragraf, baslik ve alt basliklar1 metin tiirli, biyografi, roportaj, yeni
makale, aciklama metinleri, edebi ve olay metinleri gibi dgeleri hatirlamay1 sagladigini ve 6grenmeyi
etkiledigini gostermektedir. lging ve &nemli bilgiler okuma sonrasinda bir siire boyunca iyi
hatirlanmaktadir.
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Okuma ilgisinin 6grenme ve hatirlamaya etkilerini belirlemek i¢in Sadoski, Goetz ve Fritz
(1993) ikili kodlama teorisinden yararlandilar. Bu teori bilginin ikili kodlama yoluyla zihne daha iyi
yerlestirildigini 6ngdrmektedir. Yani okumada sozel ve gorsel ayni anda ikili kodlama ile bilgilerin
zihne yerlestirilmesi hem iyi anlama hem de uzun siireli hatirlamay1 saglamaktadir. Yine bu teoriye gore
metindeki somut bilgiler soyut bilgilere gore iki kat daha fazla hatirlanmaktadir. ikili kodlama her zaman
tekli kodlamaya gore daha etkili 6grenmeyi saglamaktadir. Metindeki somut bilgiler zihinsel imajlar
daha kuvvetli canlandirmakta ve soyut bilgilere gore iistiinlitk olugturmaktadir.

Sadoski, Goetz ve Fritz (1993) tarafindan okuma ilgisi ve ikili kodlama teorisi tizerine iki
inceleme yapilmistir. Bu incelemelerde okuma ilgisinin 25 kelimelik uzun ctimleler ile 110 - 265
kelimelik kisa ve uzun paragraflar1 hatirlama tizerinde etkili oldugu goriilmiigtiir. Metindeki somut
ozelliklerin zihinsel imajlar1 kolaylastirdigi, 6grenme, anlama ve hatirlamay1 etkiledigi, bu stirecte
metnin uzun olmasinin fazla etkili olmadigi ortaya ¢ikmistir. Soyut bir climle somut bir ciimleye gore
% 70 daha az hatirlanmaktadir (Sadoski, Goetz ve Fritz, 1993). Kisaca okuma ilgisinin ikili kodlama
islemlerini olumlu etkiledigi, somut 6geleri anlama ve hatirlamayi kolaylastirdigi goriilmiistiir.

Okuma ilgisi ve ikili kodlama teorisi Sadoski, Goetz ve Rodriguez (2000) tarafindan da
incelenmistir. Bu incelemelerde 6zellikle aciklayici, olay, edebi ve bilimsel metin gibi bir dizi metin
tiriinde somut 6zelliklerin metinde anlama, ilgi ve 6grenmeyi etkileme durumu incelenmistir. Somut
metinler soyut metinlere gore ortalama 1,7 kat daha iyi hatirlanmaktadir. Bazi edebi ve agiklama
metinleri (fen ve matematik) somut metinlere goére daha az hatirlanmaktadir. Ciinkii bu metinlerde
tanim, aciklama, zihinsel imaja yonelik soyut yazilar ve agir dil kullanilmaktadir (Sadoski, Goetz ve
Rodriguez, 2000). Kisaca okuma ilgisi okuma, anlama, 6grenme ve hatirlamada onemli bir etken
olmaktadir.

Okuma llgisini Belirleme ve Gelistirme

Okuma ilgisi, okuma becerilerinin gelistirilmesinde 6nemli bir etkendir. Bu nedenle okuma
ilgisini belirlemek icin yas, cinsiyet, anket uygulama, cesitli etkinliklerle belirleme gibi calismalar
yapilmaktadir. Ogrencinin okuma ilgisinin yiiksek olmasi, okunacak metnin ilgi ¢ekici olmasi ve
ortamin uygunlugu okuma islemini kolaylastirmaktadir. ilging bir kitap ya da metin ayn1 giigliik
diizeyindeki diger bir kitap ya da metne gore okuyucuya daha kolay goriinmekte ve daha kolay
okunmaktadir. Bunlar agagida agiklanmaktadir.

1.Yasa Gore Belirleme: Schliebe-Lipert ve A.Beinlich, ¢ocuklarin okuma ilgilerini yas
diizeyine gore belirlemek igin bazi arastirmalar yaptilar. Bu arastirmalarda &grencilerin kisisel
farkliliklari, gelisim agsamalar1 ve ortak okuma ilgilerini g6z Oniine alarak bes donem saptadilar. Bunlari
resimli kitap ve ¢cocuk tekerlemeleri donemi, peri masallar1 donemi, gergeklere yonelme donemi, macera
donemi ve olgunluk dénemi olarak siraladilar. Bu donemler 2 - 17 yas arasim1 kapsamaktadir.

a.Resimli kitap ve ¢ocuk tekerlemeleri donemi. Bu donem 2 yasindan baslayarak 6 yasina kadar
siirmektedir. Beinlich bu asamadaki ¢ocugun tamamen kendini diistindiigiinii, kendi i¢ ve dis diinyasi
arasinda ¢ok az fark gordiiglinii, 6zellikle resim ve sekillerle ilgilendigini belirtmektedir. Tekerlemeler
de ise kelimelerin ritmik uyumunu ¢ok begendiklerini vurgulamaktadir. Cocuk bu dénemde hikaye
niteligi tagimayan basit resimli kitaplarla ilgilenmekte, ancak 4 yasina dogru hikaye ve masallara ilgisi
yogunlagsmaktadir.

b.Peri masallart dénemi: Bu donem 6 -9 yas arasin1 kapsamaktadir. Beinlich bu déneme
“biiyiilii dislinlis” yas1 demektedir. Bu yaslardaki ¢ocuklar peri masallarindan hoglanmakta, masal
kahramanlar1 ile kendisini 6zdeslestirmektedirler. Buradan hayal oyunlarina yonelmektedirler.

c.Gergeklere yonelme dénemi: Bu donem 9 yasindan baglayarak 12 yasina kadar siirmektedir.
Beinlich'e gore bu donem c¢ocugu masallardan uzaklagmakta, gercek¢i ve akilciliga dogru
yonelmektedir. Cocuk gercek, objektif ve kati diinyaya kendini alistirmaya baslamaktadir. "Ne? "
,"Neden ?" ve " Nigin ?" sorularini siki sik sormakta, cevresindeki her seye ilgisi artmaktadir. Bu donem
¢ocugu, yasanan olaylara dayali Oykiilere daha ¢ok ilgi duymaktadir. Bu donem ge¢is donemi
oldugundan peri masallarina ilgi de devam edebilmekte, maceraya kars1 istek de artabilmektedir.

d.Macera donemi: Bu donem 12- 15 yas arasini kapsamaktadir. Cocuk bu dénem ergenlik
Oncesi gelisim asamasindadir. Yavas yavas kendi kisiligini bulmakta; meydan okuma ve bagimsiz olma
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donemine girmektedir. Bu yaslarda grup kurma ve sertlik gosterilerine ilgi artmaktadir. Okuma ilgisi de
bu dogrultuda olmaktadir. Bu donemde asir1 duygusallik ve kendini 6n plana ¢ikarma goriildigiinden
macera kitaplari, duygusal ask romanlar ile seyahat kitaplarina yonelmeler goriilmektedir.

e.Olgunluk dénemi: 14-17 yas grubu arasidir. Bu donemdekiler kendi i¢ diinyalarini kesfetmekte
ve bir hayat plani yapmaktadirlar. Bu donemdeki okuma ilgileri daha ¢ok zihinsel icerikli maceralar,
seyahat kitaplari, tarihi romanlar, giinliik olaylarla ilgili romanlar, edebiyat, siirle ilgilenme ve meslege
yonelme seklinde goriilmektedir (Giines, 2000).

Yukaridaki donemlerden hareketle, cocuklara yonelik kitap hazirlarken onlarin icinde
bulundugu donemlere dikkat edilmeli ve bu donem 6zelliklerine gore konular secilmelidir.

2.Cinsiyete Gore Belirleme: Okuma ilgisi yoniiyle kiz ve erkek ¢ocuklar arasinda bazi
farkliliklar goriilmektedir. Arastirmalar cogu iilkede erkek ogrencilerin kizlara gére daha az kitap
okudugunu ve ortaya cikarmustir. Ingiltere’de York Universitesinden Profesér Stephen Gorard
tarafindan 22 {ilkede yapilan bir aragtirma, cogu iilkelerde erkek d6grencilerin okuma aligkanligi yoniiyle
kizlarin gerisinde oldugunu gostermektedir. Bazi arastirmalar ise erkeklerle kizlar arasindaki farkin son
donemlerde iyice acildigini ortaya ¢ikarmaktadir. ABD’ de 25 yildir yiiriitiilen bir arastirmada okuma
aliskanliginda erkeklerin kizlarin hep gerisinde oldugunu gostermektedir. Bu durum okuma
arastirmalar1 PISA ve PIRLS’de agik¢a ortaya ¢ikmistir. Bunun nedeni olarak ders kitaplarinda erkek
ogrencilerin ilgilerini ¢ekecek metinlerin olmamasi gosterilmektedir. Bu nedenle erkek 6grencilerin
ilgileri dikkate alinmali, ilgilerini ¢eken metinler ve kitaplar verilmelidir. Ornegin cesitli mantik
oyunlari, araba, spor ve hareketli oyunlar igeren kitaplar, resimli romanlar, vb.

Diger taraftan bazi arastirmalar erkek ¢ocuklarin hayvan hikayelerine ilgi duymadiklarini,
birka¢ kitaptan sonra okumay1 biraktiklarini gostermektedir. Bu nedenle c¢ocuk kitaplarinda yeni
teknolojiler, gorsel unsurlar ve tasarimlar da yer almalidir. Cocuk kitaplarinda sorun ¢ézme yollarini
gosteren hikayeler, diisiinme ve akil yiiriitmeye yonelik hikdyeler, mantik oyunlari, kelime oyunlari,
sorgulayici, girisimei, kisisel ve sosyal degerleri gelistirici hikayeler vb. olmalidir. Cocuk bu hikayeleri
okumali, kendini gelistirmeli ve gelecegine yon vermelidir.

3.Anketle Belirleme: Ogrencilerin okuma ilgisini belirlemek i¢in basvurulan yontemlerden biri
de anket uygulamasidir. Bu amacgla hem c¢ocuklara hem de velilere anket hazirlanmakta ve
uygulanmaktadir. Bu anketlerde velilere;

o Velilere gore cocuklarin okuma ilgileri nedir?

o Evdeki okuma aligkanliklar1 nedir?

e Cocuklariyla evde birlikte gecirdikleri siire ne kadar?

e Cocuklarinin en sevdikleri zaman?

e Cocuklarmin okuma ilgileri;

Kitap ve metin tiirii (roman, ¢izgi roman, gazete, internet ...),
Konular ( agk, macera, bilim kurgu, bilim, seyahat vb.),
Kitap kalinlig1 (125 sayfadan fazla veya az),

Evde okumayu tercih ettikleri zaman ve okumaya ayirdiklar siire nedir?

SRR NN

Evin disinda okumay1 tercih ettikleri zaman ve ayirdiklari siire nedir?
v' izledikleri film ya da TV dizisi nedir? gibi sorular yoneltilir.

Ayni sorular ¢ocuklara da sorularak her iki grubun ankete verdikleri cevaplar karsilagtirilmakta
ve buna gore ¢ocuklarin okuma ilgileri degerlendirilmektedir(Gervais, 2001).

4.Etkinliklerle Belirleme: Ogrencilerin okuma ilgisi ve diizeyini belirlemek amaciyla
uygulanan bazi yontem, teknik ve etkinlikler asagida verilmektedir. Bunlar daha da artirilabilir.

Gézlemleme: Ogrencinin sinif ya da okul kitaphigindan aldigi ve okudugu kitaplarin basliklari,
konular1, benzer kitaplart segme durumu belirlenebilir.
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Okuma karnesi: Ogrenc{nin kitapliktan aldig1 ve okudugu kitaplara begenisi gosteren ¢izgiler
veya isaretler koymasi istenir. Ornegin (+++), (+-),(-) gibi. Ogretmen bu ¢izgileri inceleyerek her
ogrencinin sevdigi kitabi belirleyebilir.

Okuma dosyast: Ogrencilere okuduklari kitaplarla ilgili bir dosya hazirlatilabilir. Bu dosyalar
okunan kitaplarla ilgili biitiin bilgileri icermeli, bir 6zeti olmali, begenilen yonleri gdsteren yorumlar
icermelidir. Bu dosyalar kitabin okunma sikligi, alfabetik sirasi, kitapliktaki yeri veya adina gore
siralanabilir.

Yazi etkinlikleri: Ogrencilerle kisa roman, hikdye, ¢izgi roman, fikra vb. yazilar iiretirken, ya da
belirli konularda kisa metinler yazarken ilgileri belirlenebilir. Bunun i¢in “sevdiklerim, eger bu romanda
bir kisi olsaydim, su olurdum, eger yazar olsaydim sunlar1 yazardim” gibi sorular verilebilir.

Afis hazirlama: Ogrencinin sevdigi bir kitapla ilgili afis hazirlamasi istenebilir. Resimler,
hikdyenin ¢esitli agamalarin1 gosteren anlatimlar bigimde olabilir.

Toplanti diizenleme: Ogrenciler okuduklari kitaplar ve Ozetleriyle birlikte sinifa gelirler.
Okuduklart kitaplar tim sinifa anlatirlar, sevdikleri veya sevmedikleri yonleri sdylerler. Tekrar bu
tiirden kitaplar1 secip segcmeyeceklerini sdylerler vb.

Okuma ve tartisma: Ogretmenler cocuklara gesitli roman dzetleri okuturlar. Her birini sinifca
tartisirlar. Bes kisilik tartisma ekibi olusturulur her birine 1 dakikalik siire verilir ve su soru sorulur : "
Sana gore iyi bir kitabin 6zellikleri nelerdir? " Boylece 6grencilerin okuma ilgilerini belirlemeye
caligirlar.

Kitap sergileri: Tercih edilen kitaplardan olusan bir kitap sergisi diizenlenebilir. Sergide
ogrencilerin okula geldiklerinden bu yana okuduklari1 kitaplar konulabilir ve bu kitaplar hakkinda
ogrenciler konusturulabilir. Ayrica yil boyu okunan albiim, ¢izgi roman, roman, siir kitaplari, ¢ocuk
kitaplar1, ansiklopedi gibi ¢esitli dokiimanlar sergilenebilir.

Okuma késesi diizenleme: Smiftaki okuma koselerine ¢ocuklar davet edilerek, kitap segimi
yaptirilabilir. Bu koselere ne tiir kitaplarin konulacagini belirlemeleri saglanabilir. Boylece okuma
ilgileri saptanabilir.

4.Metin Se¢cme: Okuma ilgisini gelistirmede metin se¢imi de ¢ok 6nemlidir. Okunacak metnin
ilgi cekici olmasi okuma islemini kolaylastirmaktadir. Ilging bir kitap ya da metin ayni giigliik
diizeyindeki diger bir kitap ya da metne gore okuyucuya daha kolay goriinmekte ve daha kolay
okunmaktadir. Ogrencilere uygun metin se¢mek igin metnin ilgi ¢ekme durumu cesitli ydnlerden
incelenmektedir. Bu konuda Georges Henry, G.De Landsheere ve Rudolf Flesch tarafindan yapilan
arastirmalar ilgingtir. Bu arastirmalarda bir metinde 6grencilerin ilgisini ¢eken kelime ile climleler;

e Metinde kullanilan 6zel isimler ve hitaplar,

e Hayret ifadeleri,

e Karsilikli konusma climleleri,

e Ogrencinin duygu ve diisiincelerine yonelik ciimleler, olarak belirlenmistir.

Metnin ilgi ¢ekme diizeyini belirlemek amaciyla ilk 100 kelimesi 6rneklem olarak alinmaktadir.
Ornekleme giren ciimlelerde ilgi diizeyini belirleyen ézel isim ve hitaplar, hayret ifadeleri, karsilikli
konusma ciimleleri ile 6grencilerin duygu ve diisiincelerine yonelik ifadeler belirlenmektedir. G.De
Landsheere metnin giris ve ikinci paragrafindaki ilk ciimlelerde 6grencinin duygu ve diisiincelerine
yonelik ifadeler kullanilip kullanilmadigin1 da incelemektedir (Landsheere, 1975). Inceleme sonunda;

e Ozel isimler, hitaplar, hayret ifadeleri kisisel kelimeler adi altinda toplanmakta ve
metnin diger kelimelere orani belirlenmektedir.

o Karsilikli konugma ciimleleri ile Ogrencilerin duygu ve disiincelerine yonelik
anlatimlar ise kigisel ciimleler olarak hesaplanmakta ve metindeki diger climlelere orani
belirlenmektedir.
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e Son asamada bu oranlar toplanarak elde edilen sonucun diizeyi belirlenmektedir.
Bunlarin yani ilgi ¢ekici kelime ve climlelerin metnin en az % 30 ‘una ulagmasi
beklenmektedir. Bu sonuglara gore metin ya da kitabin ilgi ¢ekici olup olmadigi
degerlendirilmektedir (Conquet ve Richaudeau, 1973).

e Ogrencilere verilecek metinlerde bu oranlara dikkat edilmektedir.

5.0rtamn Diizenleme: Okuma ortami, okuyucunun metinle etkilestigi ve metni anlamaya
calistigr ortamdir. Bu ortam fiziksel, psikolojik ve sosyal ortam olarak ii¢ grupta ele alinmaktadir.
Okuyucunun konuya ilgi duymasi, glidiilenmis olmasi, metnin ilging olmasi, okuyucunun ihtiyaglarina
cevap vermesi, ortamin giiriilti, 1s1k, 1s1 durumu, okuma zamani, yeri, 6gretmen veya arkadas destegi,
arag-gerec ve cesitli kitaplarin olmasi gibi 6geler okuma siirecini etkilemektedir. Okuma ilgisi agisindan
ortama dikkat edilmeli ve iyi diizenlenmelidir.

Ogrencilerin okuma ilgilerini belirlemek icin verilen bu oneriler daha ¢ok Ogretmenlere
yoneliktir. Ogrencilerin okuma ilgilerini saptamak i¢in daha farkli calismalar da yapilabilir. Dilegimiz
bu etkinlik ve yontemlerle 6grencilerin okuma ilgilerinin daha iyi belirlenmesi, kitaplar1 severek
okumalari, okuma becerilerini gelistirerek ileride iyi okuyucular olmalaridir.
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Oz

Anahtar Kelimeler

Bu c¢alismada erken ¢ocukluk doneminde ¢ocuklarin motor becerilerini
degerlendirmek amaciyla gelistirilmis olan CHAMPS Motor Beceriler
Protokolii’'niin (CHAMPS Motor Skills Protocol) Tiirkge’ye uyarlanmasi ve bu
dogrultuda gegerlik ve giivenirlik ¢alismasi yapilmasi amaglanmistir. CHAMPS
Motor Beceriler Protokolii’niin uyarlama calismasi icin Istanbul ili Avrupa
yakasinda Besiktas ve Sisli; Anadolu yakasinda Kadikdy, Maltepe, Kartal
ilcelerinde; 6zel anaokullari, bagimsiz anaokullart ve okul biinyesinde bulunan
anasiniflarina devam eden 4 yas ve 5 yas ¢ocuklar1 iizerinden arastirmanin verileri
toplanmistir. Anadolu yakasinda 168, Avrupa yakasinda 168 ¢cocuk olmak tizere 336
cocuk arastirmaya dahil edilmisti. CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’niin
gegerlik c¢alismalarinda dil esdegerligi, goriiniis gegerligi, kapsam ve kriter
gegerlilikleri; gilivenirlik caligmalarinda ise test tekrar test, i¢ tutarlilik (KR-20)
yontemleri  kullamilmis ve degerlendirmeciler arasi tutarlilik  katsayisi
hesaplanmistir. Uyarlamas1 yapilan dlgme aracinin kapsam gegerlik indeksi .99
olarak hesaplanmistir. CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’niin kriter gecerligini
saglamak iizere Biiyiik Kas Becerilerini Olgme Testi ile arasindaki iliskiye bakilmis
olup 6lgme araglarmin toplam puanlari {izerinden yapilan analiz sonucunda .92
diizeyinde pozitif yonde anlamli bir iligki bulunmustur. CHAMPS Motor Beceriler
Protokolii motor beceriler toplam puani {izerinden yapilan test tekrar test giivenirlik
caligmasi korelasyon sonuglari test ve tekrar test 6l¢iimleri arasinda .94 diizeyinde
pozitif yonde anlamh bir iliski oldugunu gostermektedir. I¢ tutarlik calismasi
kapsaminda 6lgme aracinin alt boyutlarindaki her becerinin giivenirlik degerlerini
ve 6lgme aracinin genel i¢ tutarlilik degerini belirlemek iizere analizler yapilmis ve
O0lgme aracinin genel i¢ tutarlillk degeri .77 olarak hesaplanmistir. Yapilan
¢aligmalar sonucunda CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’niin Tiirk ¢ocuklarinin
hareket becerilerini 6l¢mek i¢in gegerli ve giivenilir bir 6lgme aract oldugu
belirlenmistir.
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Adaptation Study of CHAMPS Motor Skills Protocol (CMSP) To Turkish
For 4 and S Year Old Children

Abstract Keywords

In this study, it was aimed to adapt the CHAMPS Motor Skills Protocol to Turkish Pre-school education,
and to conduct validity and reliability studies in this direction. Data for the
adaptation study of the CHAMPS Motor Skills Protocol were collected from 4 years
old and 5 years old children who are attending preschool education in private
kindergartens, independent kindergartens, and kindergartens within the school.,
Besiktas and Sisli districts in Europe; Kadikdy, Maltepe and Kartal districts in Article Info
Anatolia in Istanbul. 336 children, 168 children were from Anatolian side and 168 Received: 10.31.2017
children were from European side, were included in this study. Language o
equivalence, face validity, content validity and criterion validity methods were used Accepted: 11.10.2017
in the validity studies of the CHAMPS Motor Skills Protocol. In the reliability =~ Online Published: 11.17.2017
studies of the CHAMPS Motor Skills Protocol, test retest, internal consistency (KR-

20) and interobserver reliability methods were used. The content validity index of

the adapted tool was calculated as .99. The relationship between CHAMPS Motor

Skills Protocol and the Test of Gross Motor Development was measured to ensure

the criterion validity and a positive correlation was found at .92 level as a result of

the analysis of the total scores of the assessment tools. Test-retest reliability study

correlation test results on the total scores of motor skills showed a significant

positive correlation between test and retest test scores at .94 level. In the context of

the internal consistency study, analyzes were performed to determine the reliability

values of each skill in the subscales of the assessment tool and the overall internal

consistency value of the assessment tool. The overall internal consistency value of

the assessment tool was calculated as .77. As a result of the studies, it was

determined that CHAMPS Motor Skills Protocol is a valid and reliable assessment

tool for measuring the movement skills of Turkish children.

Motor Development,

Movement Skill,
Scale Adaptation

Giris

Motor gelisim; temelinde hareketi ve hareket becerilerini barindiran, dogum oOncesinden
baglayip 6liime kadar uzanan bir siirectir (Haywood ve Getchell, 2014, s. 5). Motor gelisim, en genel
tanimiyla hayat boyu motor davraniglarda (hareketlerde) meydana gelen degisimleri kapsayan ve bir
Oomiir siiren, gelisen ve degisen bir gelisim alanidir (Clark, 1989). Motor gelisim; bedeni kullanmaya
yonelik olarak biiyiik kas (lokomotor/kaba motor) gelisimi ve nesne kullanmaya yonelik olarak da kiigiik
kas (ince motor) gelisimi olarak kendi i¢inde iki boyutta incelenmektedir (Sevimay-Ozer ve Ozer, 2014).
Bu iki boyutun yani sira motor gelisimin yaslara gore donemlere ayrildigi asamalar1 bulunmaktadir. Bu
asamalarin bilinmesi o donemdeki ¢ocuga uygun bir destek sunulabilmesi agisindan 6nemlidir.

Bireyin ¢ocukluk dénemini ele alan motor gelisim dort asamada incelenmektedir. Bu agamalar
kisaca su sekilde agiklanabilir (Gallahue, 1982; Sevimay Ozer ve Aktop, 2014; Sen, 2004):

Refleksif Hareketler Donemi (0-1 Yas): Bu donem reflekslerden olusan, reflekslerin de alt beyin
tarafindan kontrol edildigi hareketleri kapsayan donemdir. Bu donemde bebek yakin ¢evresi hakkinda
bilgi edinirken; bebegin refleksif hareketleri degisen basing, 151k, ses ve dokunma ile meydana
gelmektedir (Gallahue, 1982).

Ilkel Hareketler Donemi (1-2 Yag): Dogumdan baslamak iizere bebegin iki yasina gelene kadar
devam eden, normal sartlar altinda degisime direngli bir siras1 olan ve karakteristik hareketleri igeren,
belli bir sirasi olmasina karsin kalitim ve c¢evresel etmenlerden kaynakli olarak ¢ocuktan ¢ocuga da
degisiklik gdsterebilen bir donemdir (Gallahue, 1982).

Temel Hareketler Donemi (2-7 Yas): Ilkel hareketler dénemindeki hareketlerden daha gelismis
hareketleri i¢eren, cocuklarin aktif olarak bedenlerinin hareket etme yetisini denedikleri, kesfettikleri ve
temel hareket becerilerini kazandiklari donemdir (Gallahue, 1982; Haywood, 1993, s. 125;Muratli,
2013, s. 32; Sevimay Ozer ve Ozer, 2014, s. 122; Sugden ve Wade, 2013). Okul 6ncesi déneme denk

130



Zeynep KILIC, Giilden UYANIK BALAT,

Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalar1 Dergisi 2017, Cilt 3, Say1 3, 129-142 Saime CAGLAK SARI

gelen temel hareketler donemi; baslangic evresi, ilk evre ve olgunlasma evresi olmak iizere ii¢ evrede
incelenmektedir. Baslangi¢ Evresi: 2-3 yasi kapsayan bu evrede cocuk, temel bir hareketi
gergeklestirmek ve kendi hareket yeteneklerini kesfetmek igin ilk denemelerini yapmaktadir. Bu evrede
beden ¢ok kisith ya da abartili sekilde kullanilmaktadir ve bedenin ritmi ile koordinasyonu zayif
durumdadir (Muratl, 2013, s. 32; Oztiirk, 2014, s. 53; Sevimay-Ozer ve Ozer, 2014, s. 122). ilk Evre:3-
4 yas1 kapsayan bu evrede, denemesi yapilan temel hareketlerin daha koordineli ve ritmik bir sekilde
gerceklestigi goriilmektedir. Hareketlerdeki koordinasyon ve uyum artmakla birlikte beden kullanimi
hala abartili ya da sinirli olabilmektedir (Muratli, 2013, s. 32; Oztiirk, 2014, s. 53; Sevimay Ozer ve
Ozer, 2014, s. 122). Olgunlasma Evresi: 5-7 yas1 kapsayan bu evrede, ¢ocuklarin temel hareketleri,
uyumlu, koordineli ve kontrollil olarak yapmasi gerektigi belirtilmektedir (Muratli, 2013, s. 32; Oztiirk,
2014, s. 53; Sevimay Ozer ve Ozer, 2014, s. 122). Cocuklarin ve yetiskinlerin temel hareket becerilerine
bakildiginda pek ¢ok bireyin olgunlasma seviyesine ulasamadig: goriilmektedir (Oztiirk, 2014, s.53;
Sevimay Ozer ve Ozer, 2014, s. 122-123). Cocuklarin bir kismi temel hareketler déneminin olgunlasma
evresine olgunlasma ve minimum ortam etkisi ile ulasabilirken, ¢ocuklarin biiyiik bir ¢ogunlugu bu
evreye ulasabilmek i¢in uygulama firsati, cesaretlendirme, uygun 6grenme ortami ve bu ortamlarda
uygun egitime ihtiya¢ duymaktadir (Sevimay Ozer ve Ozer, 2014, s. 122-123).

Ozellesmis Hareketler Donemi (7-14+ Yas): Temel hareketler doneminden daha gelismis ve
daha kapsamli becerileri icermektedir. Bu donemde hareket kesif olmaktan ¢ikmis, spor yapma ve
eglenme gibi gesitli karmagik hareketlerin yapilmasinda ara¢ olarak gorev yapmaktadir (Gallahue,
1982).

Erken ¢ocukluk déneminde tiim gelisim alanlarinda ¢ok hizli ilerlemenin goriildiigii géz oniine
alimdiginda her bir gelisim alaninin bu donemde dogru desteklenmesi, degerlendirilmesi ve takibi
oldukca Onemlidir. Bu gelisim alanlari; biligsel, dil, sosyal-duygusal, motor ve bir gelisim alam
olmamakla beraber bu donem ¢ocugu icin 6nemli olan becerileri iceren 6zbakimdir. Tiim bu gelisim
alanlariin bir denge icinde gelismesinin saglanmasi gerektiginden bir gelisim alani1 digerinden daha
geride tutulmamali ve her biri esit diizeyde desteklenmelidir.

Son yillarda kentlesmenin artmasi ve ¢ocuklar i¢in acik alanlarin yeterli diizeyde bulunmamasi
nedeniyle ¢cocuklar “sokakta” oyun oynarken edinebilecekleri bir¢ok beceriden yoksun kalmakta ve bu
durum 6zellikle motor gelisimlerinde olumsuz etki yapmaktadir. Motor gelisim alan1 digindaki gelisim
alanlarinin desteklenmesi i¢in okul ve ev ortaminda gerekli diizenlemeler yapilabilir; ancak motor
gelisim i¢in nitelikli hareket alanlar1 olmasi gerekmektedir. Ayrica cocugun ilerleyen yillardaki hareket
becerileri, erken ¢ocukluk donemindeki motor gelisimi ve hareket becerileri ile dogrudan iligkili
oldugundan (Loprinzi, Davis ve Fu, 2015) bu donemde en az diger gelisim alanlar1 kadar motor
gelisimin de desteklenmesi gerekmektedir.

Motor gelisim siireci, yiizeysel olarak bakildiginda ¢ocuklarda sadece kemik, kas gelisimi ve
hareket becerilerinin gelisimini kapsar sekilde goriinse de bu gelisim alani diger gelisim alanlariyla
yakindan baglantilidir. Cocuklarin motor gelisimlerine ve hareket becerilerinin gelismesine katki
saglamak dolayli olarak ¢ocuklarin farkli gelisim alanlarinda da desteklenmesini saglayacaktir. Motor
gelisim ile bilissel, sosyal duygusal ve dil gelisimi arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki oldugu pek
cok calismayla ortaya koyulmustur (Diamond, 2000; Houwen, Visser, Putten ve Vlaskamp, 2016;
livonen ve Saakslahti, 2014; Wang, 2004). Motor gelisim ile diger gelisim alanlar1 arasindaki bu iligki
gostermektedir ki ¢ocuklarn hareketliligini arttirmak sadece motor gelisimlerini degil, tiim gelisim
alanlarini olumlu yonde desteklemektedir.

Cocuklarin biitiinciil gelisimleri iizerindeki etkisi ve Onemi yapilan aragtirmalarla da
vurgulanan motor gelisimi desteklemeye yonelik programlarin hazirlanmasi ve c¢ocuklarin motor
gelisimlerinin uygun 6lgme araclar ile degerlendirilmesi gerekmektedir. Bu gereklilikten hareketle Tiirk
¢ocuklaria uygun olarak gelistirilen ve uyarlanan motor gelisim ve becerilerinin degerlendirilmesine
yonelik 6lgme araglar1 incelenmis ve sayica sinirli olduklar goriilmiistiir. Tiirkiye’de cocuklarinin motor
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gelisim ve becerilerini 6lgmek i¢in kullanilan 6lgme araglarini belirlemeye yonelik yapilan alanyazin
taramasinda Tirkiye’de kullanilan 13 6l¢me araci oldugu ve bu 6lgme araglarindan 11’inin farkh
dillerden uyarlama oldugu; 2’sinin ise Tirk ¢ocuklar1 i¢in arastirmacilar tarafindan gelistirildigi
belirlenmistir (Aykag, 2011; Biber ve Ural, 2012; Denver Il Gelisimsel Tarama Testi Hakkinda, 2015;
Miilazimoglu Balli, 2006; Miilazimoglu Ball1 ve Giirsoy, 2012; “Portage Erken Egitim Paketi” Sertifika
Programi, 2015; Tepeli, 2007; Tuncgeli, 2017). Tunceli ve Zembat (2017) da gelisime yonelik
caligmalarinda gelisimin bir biitiin olarak degerlendirilmesini ve bu degerlendirme kapsaminda
Tiirkiye’de ve diinyada kullanilan 6lgme araclarini inceledikleri ¢alismalarinda Tiirkiye’de kullanilan
Oleme araclarinin ¢ogunun yurt disinda gelistirilen ve Tiirk¢ge’ye uyarlamasi yapilan 6lgme araglari
oldugunu belirtmisglerdir.

Tiirkiye’de kullanilan motor gelisimi 6l¢meye yonelik 6lgme araglarinin genis yas araliklarina
hitap etmesi, motor gelisimi hareket becerileri ya da tepki siiresi gibi farkli agilardan 6l¢gmesi gibi avantaj
ve Ozel materyal gerektirmesi, sadece gelisim uzmanlarinin uygulayabilmesine olanak saglamasi gibi
dezavantajlarinin bulundugu goriilmekle birlikte, okul dncesi donem cocuklarina 6zgii, bu donemde
kazanilmasi beklenilen temel hareket becerilerini ayrintili ve 0zel materyaller gerektirmeden
degerlendirmeye yarayan bir 6l¢me araci olmadig1 goriilmiistiir.

Bu bilgiler 1s181nda okul dncesi donem cocuklarina uygun ve hareket becerilerini ayrintili
maddelerle 6lgen ve 6zel bir dlglim kiti gerektirmeyen CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’iin
(CHAMPS — Children’s Activity and Movement in Preschool Study- Motor Skills Protocol) Tiirk
cocuklart i¢in uyarlanmasinin alandaki eksikligin/ihtiyacin giderilmesine katki saglayacag diistiniilerek
bu arastirmanin yapilmasi amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda CHAMPS Motor Beceriler
Protokolii’niin (CHAMPS Motor Skills Protocol) 4-5 yas Tiirk ¢ocuklart i¢in gecerli ve giivenilir bir
6lgme araci olup olmadiginin yaniti aranmstir.

Yontem

Bu calismada erken ¢ocukluk doneminde g¢ocuklarin motor becerilerini degerlendirmek
amactyla gelistirilmis olan CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’niin (CHAMPS Motor Skills Protocol)
Tiirkiye’de gocuklara uygun hale getirilmesi ve bu dogrultuda gecerlik ve giivenirlik ¢alismasi yapilmasi
amaglanmustir.

Calisma Grubu

3-5 yas grubu cocuklarin motor becerilerini 6lgmek icin gelistirilmis olan CHAMPS Motor
Beceriler Protokolii’niin (CHAMPS Motor Skills Protocol) uyarlama c¢alismalarinda, okul oncesi
egitimin zorunlu olmamasi nedeniyle 3 yasindaki ¢ocuklara ulagsmakta yasanilacak zorluktan kaynakli
olarak caligma kapsamina okul 6ncesi egitim alan 4 -5 yas grubu ¢ocuklar dahil edilmistir.

CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’niin gegerlik giivenirlik ¢alismalarinin yapilabilmesi i¢in
veri toplama siirecine dahil edilen okullar Istanbul il Milli Egitim Bakanligi’ndan temin edilmis olan
ilcelere ve okul tiirlerine gore gruplandirilmis okul listelerinden, sinif sayist en az 3 olanlar segilerek
belirlenmistir. Okullardaki asgari sinif sayisinin belirlenme nedeni; arastirmaya ayrilan giin igerisinde
tam giin, maksimum sayida ¢ocukla ¢aligabilme firsati saglayabilmek ve zamani verimli kullanabilmek
icindir. Belirtilen sartlara uygun olarak belirlenmis olan okullarla teker teker iletisim kurularak okul
idaresine ¢alisma hakkinda bilgi verilmis, uygulama i¢in ¢ocuklarla bireysel olarak calisilacagi
belirtilmis ve ¢ocuga hareket imkéni taniyacak genis, bos bir alana sahip olma durumlari sorulmustur.
Veri toplama siirecinin verimliliginin artabilmesi i¢in arastirma kapsaminda yer alacak olan yas
gruplarinda yeterli sayida ¢ocuk olup olmadiginin bilgisi de okul idaresinden alinmistir. Gerekli fiziksel
ortami ve yeterli cocuk sayisini saglayabilen okullar veri toplama siirecine dahil edilmistir. Caligmaya
baglamadan 6nce cocuklarin dogum tarihlerini gosteren listeler simif dgretmenlerinden alinmigtir.
Calisma kapsaminda normal gelisim gosteren, kaynastirma kapsaminda yer almayan, ¢ocuklar arasindan
basit rastgele 6rnekleme yoluyla ¢calismaya dahil edilecek ¢ocuklar se¢ilmistir.
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CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’'nin (CHAMPS Motor Skills Protocol) uyarlama
calismasi icin Istanbul ili Avrupa yakasinda Besiktas ve Sisli; Anadolu yakasinda Kadikdy, Maltepe,
Kartal ilgelerinde galigilmigtir. Calismanin bu ilgelerde yapilmasinin nedeni; ilge sinirlarinda ¢ok sayida
okul dncesi egitim kurumunun bulunmasi ve var olan okullarda uygun fiziksel ortam1 saglayan, en az
iic subesi bulunan okullarin ¢alismaya dahil edilmesidir. Bahsedilen kriterler ve kolay ulasilabilirlik
ilkesi g6z onilinde bulunduruldugunda ¢alismanin verileri; 6zel anaokullari, bagimsiz anaokullar1 ve okul
bilinyesinde bulunan anasiniflarina devam eden 4 yas ve 5 yas ¢ocuklarindan toplanmistir. Her bir
okulda, bahsedilen yas gruplarinin her birinde 7 kiz, 7 erkek ile ¢alisilmustir.

Istanbul ili Anadolu yakasindan 2 6zel anaokulu, 2 bagimsiz anaokulu ve 2 ilkokula baglh
anasinifinda ¢alisilmistir. Her egitim kurumunda 4yas (48-60 aylik) grubundan 14 ¢ocuk (7 kiz, 7 erkek),
5 yas grubundan (61-72 aylik) 14 cocuk (7 kiz, 7 erkek) olacak sekilde toplamda 28 gocukla ¢aligilmisg
olup; Anadolu yakasinda bulunan alti egitim kurumundan toplam 168 cocuk flizerinden veri
toplanmigtir. Avrupa yakasinda, 3 6zel anaokulu, 2 bagimsiz anaokulu ve 2 ilkokula bagli anasinifindan
toplam 168 c¢ocukla calisilmistir. Avrupa yakasinda 3 6zel anaokulu ile calisilmasinin nedeni;
hedeflenen cocuk sayisina sadece iki okul iizerinden ulasilamamasidir. Yas gruplar1 i¢in planlanan
saylya ulasabilmek igin 6zel anaokullar1 kapsaminda bir okulun daha veri toplama siirecine dahil
edilmesi ile yeterli ¢ocuk sayisina ulasilmistir. Bu 6zel durumun haricinde diger okul tiirlerinde her
okuldan 28 ¢ocukla calisilmig ve Avrupa yakasinda bulunan yedi egitim kurumundan toplam 168 ¢ocuk
{izerinden veri toplanmustir. Istanbul ili Anadolu ve Avrupa yakasinda calisilan okullar, okul tiirlerine
gore, Anadolu ve Avrupa yakalarina gore ve genel toplamda toplanan veri sayisini gosteren tablo
asagidaki gibidir:

Tablo 1. Anadolu — Avrupa yakalarinda okul tiirlerine, yas ve cinsiyetlere gore ¢aligma grubu bilgileri

ANADOLU YAKASI AVRUPA YAKASI
4 yas 5 yas 4 yas 5 yas Toplam
3 . Kiz 7 7 03 ve Kiz 7 7 112
D Ol 04
% Erkek 7 7 Erkek 7 7
<
Z . Kiz 7 7 54 ve Kz 7 7
— 02 d5
g Erkek 7 7 Erkek 7 7
Kiz 7 7 Kiz 7 7 112
5 B1 B3
N
Zis) Erkek 7 7 Erkek 7 7
=
3 S Kiz 7 7 Kiz 7 7
= Z B2 B4
Erkek 7 7 Erkek 7 7
Kiz 7 7 Kiz 7 7 112
_ Al A3
% Erkek 7 7 Erkek 7 7
< Kiz 7 7 Kiz 7 7
Z A2 A4
Erkek 7 7 Erkek 7 7
Toplam 84 84 84 84 336
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Veri Toplama Araglart

CHAMPS Motor Beceriler Protokolii (CHAMPS Motor Skills Protocol — CMSP)

CHAMPS Motor Beceriler Protokolii (CHAMPS Motor Skills Protocol — CMSP) 2009 yilinda,
South Carolina Universitesi’nden Harriet G. Williams, Karin A. Pfeiffer, Marsha Dowda, Chevy Jeter,
Shaverra Jones ve Russel R. Pate’in, alana yeni bir motor becerileri dlgme araci katmak amaciyla
yaptiklari ¢alismanin irliniidiir (Williams vd., 2009). CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’niin ortaya
¢ikma asamasinda, alaninda uzman aragtirmacilar Movement Assessment Battery for Children
(MABC), Peabody Development Motor Scales (PDMS) ve Test of Gross Motor Development 2™
Edition (TGMD-2) 6l¢me araglarini incelemis ve TGMD-2’nin 3-5 yas arasi ¢ocuklarin motor
becerilerini 6lgme noktasinda ¢aligmalarina temel olusturabilecek en mantiklt ve uygun 6lgme aract
olduguna karar vermislerdir. Bu gerekcelerden hareketle CMSP’nin gelistirilmesinde TGMD-2
arastirmacilarin yol gostericisi olmustur (Williams, vd., 2009). Gelistirilen 6lgcme aract aragtirmacilar
tarafindan test ya da 6l¢ek olarak adlandirilmamis; bunlarin yerine protokol olarak adlandirilmistir.

CHAMPS Motor Beceriler Protokolil, iki alt boyuttan ve toplam 70 maddeden olusmaktadir. Bu

alt boyutlar ve ¢ocukla birebir uygulanarak olgiimleri yapilan motor beceriler asagidaki gibidir
(Williams vd., 2009):

1. Yer Degistirme (Lokomotor) Alt Boyutu
Kosma (6 madde)

Durarak Uzun Atlama (5 madde)
Kayma Adimi (7 madde)

Galop ( 7 madde)

Sigrama (3 madde)

Sekme (6 madde)

moe Ao o

2. Nesne Kontrolii Alt Boyutu

Bas Ustii Atis (6 madde)

Asagidan Yuvarlama (6 madde)

Ayakla Vurma (7 madde)

Yakalama (5 madde)

Sabit Duran Topa Sopa ile Vurma (7 madde)
Top Sektirme (5 madde)

mo oo o

CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’nlin gelistirilmesi siirecinde pilot ¢aligmay1 takiben,
yapilan gegerlik giivenirlik ¢alismasinda 22 okul 6ncesi egitim kurumundan, 3-5 yaslar1 arasinda 297
cocukla calisilmistir (Williams vd., 2009). Calismalar ¢ocuklarla birebir gergeklestirilmis ve bir
¢ocugun Sl¢iimiiniin tamamlanmasi ortalama 25-30 dakika siirmiistiir. Ol¢iim yapilirken, arastirmaci
Olciimii yapilacak hareketi 6nce kendisi ¢ocuga gostermis ve ardindan bu hareketi yapmasi i¢in cocuga
iki sans vermistir. Cocugun her iki denemesi de 6l¢liim formuna islenmistir (Williams vd., 2009).

CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’niin gegerlik calismasinda TGMD-2 6l¢iim araci
kullanilmis ve olgiimler her iki 6lgme araciyla da yapilarak her iki 6l¢iim aracinin karsilastirmasi
yaptlmistir (Williams vd., 2009). Testlerin karsilagtirilmasinda ise Pearson korelasyon analizi
kullanilmistir. Yapilan analiz sonuglarina gore ise CMSP ve TGMD-2 6lgeklerinin lokomotor alt
Olceklerinin .98; nesne kontrolil alt 6l¢eklerinin .97 ve toplam puanlarimin .98 gecerlik puani aldiklar
tespit edilmistir (Williams vd., 2009).

CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’niin giivenirlik ¢alismasinda ise iki gézlemci 22 okuldan
50 ¢ocuk ile ¢aligmig ve her iki gbzlemcinin puanlamalari karsilagtirilmistir. Bu noktada ise gozlemciler
aras1 uyum puanlari lokomotor alt 6lgeginde .99, nesne kontrolii alt lgeginde .98 ve toplamda .94 olarak
belirlenmistir (Williams vd., 2009).
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Biiyiik Kas Becerilerini Ol¢me Testi (BiiKBOT)

Ulrich tarafindan 3-10 yas arasi ¢ocuklarin kaba motor gelisimlerini 6l¢mek i¢in 1985 yilinda
gelistirilmis olup, 2000 yilinda revize edilen Test of Gross Motor Development (TGMD) 6l¢me araci;
Tepeli (2007) tarafindan “Biiyiik Kas Becerilerini Olgme Testi (BiKBOT)” olarak Tiirkce’ye
uyarlanmistir. Lokomotor ve nesne kontrol olmak iizere 2 alt testten olusan 6l¢gme araci toplamda 12
biiyiik kas becerisini 6lgmektedir.

Biiyiik Kas Becerilerini Olgme Testi’nin gegerlik giivenilirlik calismalar1 kapsaminda madde
analizi i¢in gecerliligi test etmeye yonelik madde analizi (madde gii¢liigii ve madde ayirt ediciligi) ve
yap1 gegerligi sinamalar1 yapilmistir. Giivenirlik ¢aligmasina yonelik olarak gézlemciler arasi tutarlilik,
testin aralikl tekrari ve ig tutarlik katsayilar hesaplanmustir. Olgegin i¢ tutarliligma yénelik alt testlerin
ve toplam puanin yas gruplarina gore katsayilar1 asagidaki gibidir (Tepeli, 2007);

v Lokomotor beceri alt testi i¢in i¢ tutarlik katsayilari yaglara gore; 3 yas i¢in .82, 4 ve 5
yas icin .78; 6 yas i¢in .76’dur.

v" Nesne Kontrol beceri alt testi igin i¢ tutarlik katsayilar1 yaglara gore; 3 yas igin .74, 4
yas icin .72, 5 yas icin .65; 6 yas i¢in .77dir.

v' Bilyiik Kas Becerilerini Olgme Testi toplam puanina iliskin i¢ tutarlilik kat sayilar1 3
yas icin .86, 4 yas icin .83, 5 yas i¢in .78 ve 6 yas i¢in.85’tir.

Biiyiik Kas Becerilerini Olgme Testi’nin ortanca alfa degerleri lokomotor beceri i¢in 0.75, nesne
kontrol becerisi i¢in 0.72 ve testin toplaminda 0.78 olarak bulunmustur.

Veri Toplama Siireci

CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’niin gelistiricilerinden olan Dr. Harriet Williams’tan,
protokoliin uyarlamasinin yapilmasina yonelik izin 23 Eyliil 2015 tarihinde alinmis ve tez siireci
tamamlanana kadar Tiirkiye’de bu 6l¢me aracini bir bagka aragtirmacinin kullanamayacagi yine ayni
izin yazisinda belirtilmistir.

Gerekli yazili iznin alinmasiin ardindan o6lgegi gelistiren Dr. Williams’in istegi iizerine 3
cocukla dlgek uygulamasi yapilmis ve alinan izinler dogrultusunda bu uygulamalarin kamera kayitlar
almarak Dr. Williams’in degerlendirilmesine sunulmustur. Dr. Williams bu kayitlardan sectigi iki
tanesinde uygulayicinin hareketleri dogru gosterip gosteremedigini ve ¢ocukla iletisimini incelemis;
ardindan yine ayni iki kayitta yer alan ¢ocuklarin protokol iizerinden degerlendirmelerini yapmis ve
uygulayicinin da verdigi puanlar ile kendi puanlarinin karsilagtirmasini yapmistir. Bu karsilagtirmalar
sonucunda uygulamacilar arasinda genel olarak 2-3 puanlik bir fark oldugu ve uygulayicinin ¢ocuklara
kendisinden birka¢ puan yiiksek puan verdigini Dr. Williams belirtmistir. Bu puan farkinin protokolii
kullanmaya bir engel teskil etmedigi de yine Dr. Williams tarafindan dile getirilmistir.

Dr. Williams ile yapilan ¢aligmalarin bitmesinin ardindan g¢eviri islemleri tamamlanmis ve
uzman goriisii alinns olan 6lgme aracinin kullanimi icin Istanbul i1 Milli Egitim Bakanlhigi’ndan
caligma izni alinmistir. Okullarla gerekli goriismeler yapilip, 6l¢egin uygulanabilecegi yeterli alani olan
okullarin belirlenmesinin ardindan 2015-2016 egitim &gretim yili, bahar doneminde, Mart-Haziran
aylar1 arasinda Istanbul ili Anadolu ve Avrupa yakalarinda yer alan okullardan ¢aligmanin verileri
toplanmustir.

Veri toplama giinleri olarak c¢ocuklarim okulda bulunma ihtimallerinin en yiiksek oldugu
diisiiniilen Sali ve Persembe giinleri tercih edilmis ve ortalama 153 saat siiren ¢alismanin sonunda
arastirmanin verileri toplanmustir.

Veri toplama siirecinde, arastirmaci 6lgme aracindaki her beceriyi énce kendisi ¢ocuga model
olarak gostermis sonra da ¢ocuktan gordiigli hareketi tekrar etmesini istemistir. Bu siirecte ¢ocuklarin
birbirlerinin hareketlerini taklit etme ihtimalini ortadan kaldirmak ve aragtirmacinin gosterdigi
hareketlere odaklanmalarini saglamak adina ¢ocuklarla bireysel olarak calisilmistir ki 6lgme aracinin
orijinalinde de uygulama ayn1 sekilde yapilmaktadir. Bir ¢cocukla yapilan ¢alisma ortalama 25 dakika
stirmiuistiir.
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Bulgular

Bulgular bashigi altinda CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’niin (CHAMPS Motor Skills
Protocol) Tiirk¢e’ye uyarlanmasina iliskin olarak oncelikle gegerlilik, ardindan giivenirlik
caligmalarinin bulgulari sunulmustur.

Tablo 2. CHAMPS motor beceriler protokolii 6l¢ceginin ortalama puan, standart sapma ve standart hata degerleri

n Ortalama Standart sapma Standart hata
Kosma 48-60 ay 168 ,898 , 161 ,012
61-72 ay 168 ,928 ,134 ,010
Toplam 336 913 ,148 ,008
Durarak Uzun 48-60 ay 168 ,632 ,198 ,015
atlama 61-72 ay 168 722 ,182 ,014
Toplam 336 ,677 ,195 ,010
Kayma Adimi 48-60 ay 168 ,6006 ,312 ,024
61-72 ay 168 ,801 ,196 ,015
Toplam 336 ,703 278 ,015
Galop 48-60 ay 168 ,801 ,266 ,020
61-72 ay 168 ,865 ,220 ,017
Toplam 336 ,833 ,246 ,013
Sigrama 48-60 ay 168 416 ,330 ,025
61-72 ay 168 ,535 ,330 ,025
Toplam 336 476 ,335 ,018
Sekme 48-60 ay 168 ,597 ,295 ,022
61-72 ay 168 ,764 ,245 ,018
Toplam 336 ,680 ,283 ,015
Yer Degistirme 48-60 ay 168 ,658 ,151 011
Toplam 61-72 ay 168 ,769 ,128 ,009
Toplam 336 714 ,150 ,008
Bas Ustii At1s 48-60 ay 168 ,453 ,293 ,011
61-72 ay 168 ,590 ,249 ,019
Toplam 336 521 ,280 ,015
Asagidan 48-60 ay 168 ,699 ,278 ,021
Yuvarlama 61-72 ay 168 ,800 ,212 ,016
Toplam 336 ,750 ,252 ,013
Ayakla Vurma 48-60 ay 168 ,684 ,287 ,022
61-72 ay 168 ,765 ,276 ,021
Toplam 336 ,725 ,284 ,015
Yakalama 48-60 ay 168 ,768 ,098 ,007
61-72 ay 168 ,790 ,085 ,006
Toplam 336 779 ,092 ,005
Sabit Duran Topa 48-60 ay 168 ,491 ,245 ,018
Sopayla Vurma 61-72 ay 168 ,589 ,195 015
Toplam 336 ,540 ,226 ,012
Top Sektirme 48-60 ay 168 ,113 ,266 ,020
61-72 ay 168 ,404 ,425 ,032
Toplam 336 ,258 ,383 ,020
Nesne Kontrolii 48-60 ay 168 ,535 ,148 ,011
Toplam 61-72 ay 168 ,656 ,151 ,011
Toplam 336 ,595 ,161 ,008
Motor Beceriler 48-60 ay 168 ,597 ,131 ,010
Toplam 61-72 ay 168 ,713 ,119 ,009
Toplam 336 ,655 ,138 ,007

Tablo 2 incelendiginde, yer degistirme alt boyutunda ve nesne kontrolii alt boyutlarinda yer alan
tiim becerilerin ortalama puanlarinin 5 yas (61-72 aylik) grubunda yer alan ¢ocuklar i¢in daha yiiksek
oldugu goriilmektedir. Yer degistirme ve nesne kontrolii alt boyutlarinin ortalama puanlari ile motor
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beceriler ortalama puanlar1 incelendiginde ise sonuglarin yine ayn sekilde 5 yas (61-72 aylik) grubunda
yer alan ¢ocuklar i¢in daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu durum beklendigi lizere 5 yas cocuklarimin
tiim boyutlarda 4 yas ¢cocuklarindan daha yiiksek puanlar aldigimi gostermektedir.

Ol¢egin Gegerligine Iliskin Bulgular

Olgme aracinin gegerligini belirlemek igin dil esdegerligi, goriiniis gecerligi, kapsam gecerligi
ve kriter gegerligi calismalar1 yapilmistir. Gegerlilik ¢aligmasinda ilk olarak; dil esdegerligi ve goriiniis
gegerligi caligmalart yapilmistir.

Dil Esdegerligi ve Goriiniis Gegerligi

CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’niin Ingilizce’den Tiirkge’ye gevirisi Okul Oncesi Egitim
alanindan iki uzman ve arastirmacinin kendisi tarafindan yapilmistir. Bu cevirilerden elde edilen ortak
Tiirkce metin, orijinal metin ile birlikte egitim alaninda ve 6zellikle motor gelisim konusunda uzman iki
arastirmaciya gonderilmis ve Ingilizce ifadeler ile Tiirkce ifadelerin tutarlilig1 incelenmistir. Cevirinin
son asamasi olarak ise Tiirk¢e metin profesyonel ¢evirmenler tarafindan tekrar Ingilizce’ye ¢evrilmistir.
Orijinal metin ile Ingilizce’ye cevrilen metinin karsilastirmas1 yapilmustir.

Ceviri islemlerinden sonra son halini alan protokol, goriiniis gecerligi kapsaminda 6lgme
aracinin 6lgmek istedigi 6zellikleri Slglip 6lgmediginin (Sonmez ve Alacapinar, 2014) belirlenebilmesi
amactyla uzman goriisleri alinmasi i¢in 6zellikle motor gelisim alaninda uzman olan akademisyenlere
gonderilmistir. Uzmanlarin 6lgme aracinin belirttigi 6zellikleri Olcebilir alt boyut ve becerileri
kapsadigini belirtmislerdir.

Kapsam Gegerligi

Kapsam gegerligi, olciilmek istenilen niteligin Olgiilebilen ve gozlenebilen tiim 6zelliklerinin
dlgme aracinda bulunmasi (Sénmez ve Alacapmar, 2014) demektir. Olgme aracina yénelik kapsam
gecerligi caligmasi, uzman goriisiine bagvurma yontemi ile veri toplama siireci baslamadan once
yapilmistir. Uzmanlarin goriislerinin degerlendirilmesi noktasinda ise Lawshe teknigi kullanilmustir.
Goriisline basvurulan 13 uzmandan 7’si 6l¢me aracina yonelik geribildirim vermis ve analizler 7 uzman
sayis1 temel alinarak yapilmustir.

CHAMPS Motor Beceriler Protokolii i¢in uzmanlardan alian goriisler dogrultusunda yapilan
analizler sonucunda 6l¢me aracinda yer alan maddeler i¢in kapsam gecerlik oran1 (KGO) degerleri 0.75
— 1 arasinda degismis, bu sonuglar geregi hi¢cbir madde 6lgme aracindan ¢ikarilmamistir. Kapsam
gecerlik indeksi hesab1 sonucunda ise bu deger 0.99 olarak bulunmustur.

Kriter Gegerligi

Kriter gegerligi ¢alismasi i¢in; orijinal adi Test of Gross Motor Development -2 (TGMD-2) olan,
Tepeli (2007) tarafindan Biiyiik Kas Becerilerini Olgme Testi (BiiKBOT) olarak Tiirkge’ye uyarlanan
6lgme aracindan yararlanilmstir.

Biiyiik Kas Becerilerini Olgme Testi 4 yas ve 5 yas gruplarindan her ikisinde de 30’ar ¢ocuga
olmak iizere toplam 60 ¢ocuga uygulanmustir.

Tablo 3. CHAMPS motor beceriler protokolii ve biiyiik kas becerilerini 6lgme testi pearson momentler ¢arpimi
korelasyon sonuglari

Yer Degistirme Nesne Kontrolii Motor Beceriler Toplam
CMBP - BiKBOT .89 90 92
p<.01

Tablo 3’te goriildugii gibi; CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’niin kriter gegerligini saglamak
iizere Biiyiilk Kas Becerilerini Olgme Testi ile arasindaki iliskiye bakilmigtir. Analizler her iki testin
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toplam motor beceri puani ve her iki 6lgme aracinin da alt boyutlar1 olan yer degistirme ve nesne
kontrolii alt boyutlarimin toplam puanlan iizerinden yapilmistir. Tabloda goriildiigii gibi, analizleri
yapilan tiim boyutlar iizerinde istatistiksel agidan p<.01 diizeyinde, pozitif yonde anlamli bir iliski
bulunmustur.

Olgme aracinin yer degistirme alt boyutunda yer alan becerilere yonelik korelasyon katsayilari
su sekildedir: Kosma .84, durarak uzun atlama .77; kayma adimi .84; galop .87; sigrama .98 ve sekme
81.

Nesne Kontrolii alt boyutunda yer alan becerilere yonelik korelasyon katsayilari ise; bas iistii
atis .78; asagidan yuvarlama .78; ayakla vurma .84; yakalama .64; sabit duran topa vurma .84 ve top
sektirme .95°tir.

Tablo 4. CHAMPS motor beceriler protokolii ve biiyiik kas becerilerini 6lgme testi 4 yas ve 5 yas korelasyon
sonuglari

Yer Degistirme Nesne Kontrolii Motor Beceriler Toplamm
4 Yag .884 .898 916
5 Yag 903 912 927

p<.01

CHAMPS Motor Beceriler Protokolii ve Biiyiikk Kas Becerilerini Olgme Testi arasindaki
korelasyonlara yas bazinda bakildiginda ise yer degistirme, nesne kontrolii ve motor beceriler toplam
puanlar ile 4 yas ve ayni zamanda 5 yas arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki oldugu Tablo 4’te
goriilmektedir.

Ol¢egin Giivenirligine Iliskin Bulgular

Olg¢me aracinin giivenirligini belirlemek igin test-tekrar test yontemi, i¢ tutarlik analizi (KR-20
giivenirlik katsayisi) ve degerlendirmeciler arasi tutarlilik yontemleri kullanilmugtir.

Test Tekrar Test

Giivenirlik caligmalar1 kapsaminda kullanilan test tekrar test yontemi; bir dlgme aracinin ayni
bireylere, ayn1 sartlar altinda, belli bir zaman araliginda tekrar uygulanmasidir (Alpar, 2014, s. 479).
Test-Tekrar Test giivenirlik ¢aligmasinin verileri ilk uygulanan testten iki hafta sonra toplanmistir.
Veriler, 4 ve 5 yastan toplam 60 ¢ocuk iizerinden toplanmistir. 4 yas grubundan 15 kiz, 15 erkek; 5 yas
grubundan 15 kiz ve 15 erkek ¢ocuk bu c¢alisma kapsaminda yer almistir. Test-Tekrar test giivenirlik
caligmast kapsaminda yapilan analiz, 6lgme aracinin alt boyutlar1 ve toplam motor beceri puanlar
iizerinden yapilmstir.

Tablo 5. CHAMPS motor beceriler protokolii test-tekrar test pearson momentler garpimi korelasyon sonuglari

Yer Degistirme 925

Nesne Kontrolii .942

Motor Beceriler Toplamu 941
p<.01

Tablo 5’te goriilen CHAMPS Motor Beceriler Protokolii test tekrar test giivenirlik ¢aligmasi
korelasyon sonuglar test ve tekrar test dlgiimleri arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski oldugunu
gostermektedir.

138



Zeynep KILIC, Giilden UYANIK BALAT,

Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalar1 Dergisi 2017, Cilt 3, Say1 3, 129-142 Saime CAGLAK SARI

Tablo 6. CHAMPS motor beceriler protokolii 4 yas ve 5 yas test-tekrar test pearson momentler ¢arpimi
korelasyon sonuglari

Yer Degistirme Nesne Kontrolii Motor Beceriler Toplamm
4 yas 922 .904 912
S yas .926 .969 .966

p<.01

CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’niin 4 ve 5 yas icin test tekrar test korelasyon sonuglari
Tablo 6’da goriilmektedir. Tabloda da goriildiigii gibi hem 4 yas hem de 5 yas i¢in 6lgme aracinin yer
degistirme ve nesne kontroli alt boyutlarinda ve ayni zamanda motor beceriler toplam
degerlendirmesinde pozitif yonde anlamli bir iliski vardir.

I¢ Tutarhlik (Kuder-Richordson 20 Giivenirlik Katsayist)

I¢ tutarhiligin belirlenmesinde 6zellikle degerlendirme maddeleri 0-1 olarak degerlendirilen
O0lcme araclart i¢in en sik kullanilan testlerden biri Kuder-Richordson Giivenirlik katsayilaridir
(Bademci, 2011) ve bu yontem tiim maddelerin birbirleriyle ve 6lgegin biitiiniiyle i¢ tutarliligini tahmin
etmeyi amaglamaktadir (Ercan ve Kan, 2004). Madde degerlendirmeleri iki degerlendirmeli (0,1) olan
Olgme araglarinda Cronbach Alfa ile Kuder-Richardson 20 giivenirlik analizleri ayn1 sonucu vermekte
olup (Bademci, 2011) bu calismada i¢ tutarlilik icin KR-20 degerleri hesaplanmistir. i¢ tutarlik
caligmasinin verileri Anadolu yakasinda 168 ¢ocuk, Avrupa yakasinda da 168 ¢ocuk olmak {izere toplam
336 ¢ocuk iizerinden toplanmistir. I¢ tutarlik calismasi kapsaminda dlgme aracinin alt boyutlaridaki
her becerinin giivenirlik degerlerini ve testin genelinin i¢ tutarlilik degerini belirlemek {izere analizler
yapilmustir.

Tablo 7. CHAMPS motor beceriler protokolii KR-20 giivenirlik degerleri

KR-20 Giivenirlik Degerleri

Kosma .831
i Durarak Uzun Atlama 745
é % Kayma Adimu .904
;EB g Galop 915
5 Sigrama .853
~ Sekme .882
Bas Ustii At1s .885
.fﬂ Asagidan Yuvarlama .861
g % Ayakla Vurma 911
v/ E Yakalama 127
% Sabit Duran Topa Vurma .831
g Top Sektirme 968
Toplam 770
Puan

Tablo 7’de CHAMPS Motor Beceriler Protokolii Yer Degistirme ve Nesne Kontroli alt
boyutlarinda yer alan becerilere yonelik KR-20 degerleri goriilmektedir. Tabloda goriilen degerlere gore
ve yapilan analizler sonucunda ,770 olarak belirlenen 6lgme aracinin toplam i¢ tutarliligr dikkate
alindiginda 6l¢gme aracinin giivenilir bir 6lgme araci oldugu sdylenebilir.
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Degerlendirmeciler Arast Tutarlilik

Degerlendirmeciler arasi tutarlilik ¢alismasinin verileri 6lgegin uyarlamasini yapan arastirmaci
ile birlikte bransi beden egitimi olan bir 6gretmen tarafindan 30 ¢ocuk iizerinden toplanmistir. Veriler
toplanirken iki degerlendirmeci ayni anda ¢aligsma alaninda bulunmus, ¢cocuklarin degerlendirmelerini
ayn1 anda yapmiglardir.

Tablo 8. CHAMPS motor beceriler protokolii degerlendirmeciler arasi tutarlilik pearson momentler ¢arpimi
korelasyon sonuglari

Yer Degistirme .825

Nesne Kontrolii 915

Motor Beceriler Toplami 901

p<.01

Tablo 8 incelendiginde iki degerlendirmecinin yaptig1 degerlendirmeler arasinda pozitif yonde
anlamli bir iligki oldugu goriilmektedir. Degerlendirmeciler arasinda yapilan tutarlilik analizi sonucunda
iligkinin yiiksek oldugu ortaya ¢ikmustir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’niin uyarlamasinda gecerlilik ¢aligmasi olarak ilk dnce dil
esdegerligi ve goriiniis gecerligi calismalari yapilmis, ardindan Tiirk¢e tam doniisiimii saglanan dlgme
aract uzman goriisiine sunulmustur. Alan uzmanlarinin degerlendirmeleri sonucunda 6l¢gme aracindan
hicbir madde ¢ikarilmamis ve .99 degerinde kapsam gecerlik indeks degerine sahip oldugu
belirlenmistir. Bu deger 6l¢me aracinin 6l¢gmeyi amagladigi gézlenebilen ve dlglilebilen tiim 6zellikleri
Olctiigiinii gostermektedir.

Kriter gegerliligi kapsaminda CHAMPS Motor Beceriler Protokolii ile ayni alt bagliklar ve
becerilerin dl¢iimiinii yapan Biiyiik Kas Becerilerini Olgme Testi kullanilmstir. Bu iki 6l¢me arasindaki
iliskiye bakilmustir. Olgme araglarinin alt boyutlar1 ve toplam puanlari iizerinden yapilan analizler
sonucunda elde edilen korelasyon degerleri iki test arasinda pozitif yonde yiiksek iliski oldugunu
gostermistir. Bu sonuglar dogrultusunda CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’niin 4 ve 5 yas ¢ocuklari
icin gecerli bir 6lgme araci oldugu soylenebilir.

Guvenirlik ¢aligmalar1 kapsaminda yapilan test tekrar test uygulama sonuglari, ilk ve ikinci
Olciimler arasinda yer degistirme (.925), nesne kontrolii (.942) ve motor beceriler toplaminda (.941)
pozitif yonde yiiksek diizeyde iliski oldugunu (p<.01) gostermistir. Biiyiikdztiirk (2017, s.32) korelasyon
katsayisinin mutlak deger olarak .70 ile 1.00 arasinda olmasinin yiiksek, .70 ile .30 arasinda olmasi orta,
.301le .00 arast ise diisiik diizeyde bir iliski gosterdigini belirtmistir. Belirtilen bu degerler dogrultusunda
ve yapilan analizler sonucunda CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’niin test tekrar test giivenirliginin
uygun deger araliginda oldugu yaptig1 ol¢limde tutarli ve giivenilir oldugu soylenebilir.

Olgegin i¢ tutarliligina yonelik yapilan analiz; iki alt boyutta yer alan her bir beceri igin ve 6lgme
aracinin toplam puani {izerinden yapilmistir. Hareket becerilerine yonelik elde edilen degerlerin .727 ile
.968 arasinda degistigi; 6lgme aracinin toplam puaninin ise ,770 i¢ tutarlilik degerine sahip oldugu
goriilmistiir. Coolican (2014, s. 217) i¢ tutarlilik i¢in glivenirlik katsayinin .75 ila 1 arasinda olmasi
gerektigini belirtmistir. Bu dogrultuda bakildiginda CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’niin ig¢
tutarlilik glivenirlik degerlerinin uygun aralikta oldugu ve giivenilir bir 6lgme araci oldugu sdylenebilir.

Degerlendirmeciler arasi tutarliligi belirlemeye yonelik yapilan analizler iki degerlendirmecinin
yaptig1 Olglimler arasinda hem alt boyutlarda hem de 6lgme aracinin toplam puani baz alindaginda
yiikksek diizeyde anlamli iligki oldugunu gostermistir. Degerlendirmecilerin olgiimleri arasindaki
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korelasyon degerleri yer degistirme boyutunda .825, nesne kontroliinde ,915 ve motor beceriler
toplaminda ,901°dir.  Degerlendirmeciler arasi tutarlilik giivenirligine yonelik yapilan analizin
sonucunda elde edilen korelasyon katsayilarmin pozitif yonlii ve yliksek derecede olmasi
degerlendirmeciler arasindaki tutarliligin da yiiksek diizeyde oldugunu belirtmektedir (Johnson ve
Christensen, 2014, s.143). Bu bilgi 1s18inda  CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’niin
degerlendirmecilerinin 6l¢iimlerinin yliksek diizeyde tutarli oldugunu belirlenmistir.

CHAMPS Motor Beceriler Protokolii’niin uyarlama ¢alismalar1 kapsaminda yapilan gecerlik ve
giivenirlik calismalar1 bu 6lgme aracinin, belirledigi 6zel alanda 4 ve 5 yas Tiirk ¢ocuklarinin hareket
becerilerini 6lgmek i¢in gecerli ve giivenilir bir 6l¢me aract oldugunu gostermektedir.

CHAMPS Motor Beceriler Olgegi, alana katki saglayan ve 6zellikle erken ¢ocukluk alaninda
yararli olabilecegi diisliniilen bir degerlendirme aracidir. Arastirmacilar 6lgegin 3 yas ¢ocuklarina
uygunlugunu inceleyebilir; farkli gelisim gosteren gocuklarin degerlendirmesinde de kullanabilir; motor
gelisim geriligi goriilen c¢ocuklari desteklemek igin bu O6lgme aracimi kullanarak uygun hareket
programlari tasarlayabilirler.
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Smif Ogretmenlerinin Sosyal Bilgiler Ogretim Programini Tanima

Yeterlikleri!

Selcuk SIMSEK?

Oz

Anahtar Kelimeler

Bu ¢alismanim amaci, Smif §gretmenlerinin Sosyal Bilgiler 6gretim programini
tanima yeterliklerini incelemektir. Arastirmanin Orneklemini Denizli ili
Pamukkale ve Merkezefendi ilgelerindeki ilkokullar: i¢inden basit seckisiz
ornekleme yoluyla segilen (187 kadm, 152 erkek) toplam 339 sinif 6gretmeni
olusturmaktadir. Sinif 6gretmenlerinin Sosyal Bilgiler 6gretim programini tanima
yeterligini 6lgcmek amaciyla Giirbiiz (2013) tarafindan gelistirilmis olan “Sosyal
Bilgiler Ogretim Programi Tanima Yeterligi Olgegi” kullanilmustir. Veri, 2016-
2017 o6gretim yili bahar doneminde ornekleme dahil olan ilkokullardaki sinif
Ogretmenlerinden toplanmistir. Caligma sonucuna gore, sinif dgretmenlerinin
Sosyal Bilgiler 6gretim programini orta diizeyde tanidiklar1 sdylenebilir. Ayrica
smif Ogretmenlerinin  programm temel yapisina iliskin ifadeleri mesleki
kidemlerine gore farklilik gdstermektedir. Ayni sekilde simif 6gretmenleri, tavsiye
edilen alternatif Olgme degerlendirme araglarmin kullanilmasmin yerine
geleneksel 6lgme arag-gereglerini tercih ettikleri yoniinde goriis belirtmislerdir.
Genel olarak incelendiginde; sinif dgretmenlerinin programin temel boyutlar:
konusunda farkli goriislere sahip olduklar1 goriilmiistiir.
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Abstract
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The aim of this study is to investigate the capabilities of primary school teachers’
recognition of Social Studies Curriculum. The sample of this study is comprised of
primary school teachers (187 female, 152 male) selected randomly from the primary
schools in the districts as Pamukkale and Merkezefendi of Denizli. In order to
measure the capacities of primary school teachers’ recognition of Social Studies
Curriculum, ‘the scale of capabilities in recognition of Social Studies Curriculum’
developed by Giirbiiz (2013) is used. The data is collected from primary school
teachers included in the sample within the 2016-2016 education year. The results of
this study suggest that the primary school teachers recognize the curriculum
moderately. Moreover, the views of primary school teachers about the basic structure
of the curriculum are differ according to their professional status. Additionally,
primary school teachers mentioned that they prefer to use traditional assessment and
evaluation rather than alternative ones. Generally, it can be said that primary school
teachers’ views differ from each other in recognition of the main dimensions of the
curriculum.
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Giris

Toplumsal ve bireysel gelisimin saglanmasinda egitimin rolii yadsinamaz. Formal egitim
stirecinin bagladigi okul oncesi donemden temel egitim donemine devam eden egitim siirecinde
beklenilen gelisimi desteklemek amaciyla bazi temel derslere yer verilmistir. Bu derslerden birisi de
Sosyal Bilgiler dersidir. Sosyal Bilgiler dersi ilk olarak 1916 yilinda Amerika Birlesik Devletlerinde 21.
yiizy1l amag ve igerigine uygun olarak ortaya ¢ikmustir (Kiligoglu, 2009; Oztiirk, 2009; Oztiirk ve
Deveci, 2011; Arslan, 2016; Catak, 2016). Bircok diinya devletinde oldugu gibi iilkemizde de bu ders
Sosyal Bilgiler dersi seklinde programimizda yer almaktadir.

Sosyal Bilgiler dersi programi 1968 yilindan bu yana 1998, 2004 (Aykag, 2007; Arslan, 2016;
Catak, 2016) ve 2017 (MEB, 2017) yillar1 olmak tizere dort defa degisiklige ugramigtir. Gegmisten
gilinlimiize yapilan degisikliklerin amagclarina bakildiginda, eski programlarin problemleri ¢ozmede
yetersiz kalmasimin yam sira ihtiyaca cevap verememesi (Ambarli, 2010, s.132), giliniin sartlarmi
kargilama, diinyayla olan rekabete karsi yarisabilecek, teknolojik gelismeler, toplumsal ve sosyal
degismeler gibi faktorlere dayali olarak degistirildigini gormekteyiz (MEB, 2005).

1968 yilindan itibaren iilkemizde ‘Sosyal Bilgiler’ adiyla (Erden, 1990 ve Sénmez, 1998) bu
dersin verilmesinin baglanilmasiyla birlikte dersle iliskili olarak onceki derslere nazaran bu dersin
iceriginde yapilandirilmaya gidilmistir. 1968 Sosyal Bilgiler dersi programi otuz yila yakin
uygulanmistir. 1998 yilinda ise 1968 programinin bir uyarlamasi olarak degistirilerek (Ozdemir, 2009,
s.33) yeni bir program gelistirilmistir. Ancak bu program, 1968 programi ile karsilagtirildiginda kisa
siireli olarak uygulanmistir. “Ulus-devlet yapisina uygun olarak Tiirkiye Cumbhuriyetinin iyi
vatandaglarini yetistirmek amacina yonelik” (Kaya ve Eroglu, 2013, s.64; Akt. Kaya, 2006) olan Sosyal
Bilgiler dersi programi 2004 yilinda yeniden gézden gegirilmistir. 2004 yilindaki Sosyal Bilgiler dersi
programinda temel hedef daha ¢ok iilkenin temel degerleri olan Atatiirk ilke inkilaplarina yonelik bir
anlayis1 kazandirmaya yoneliktir.

[k olarak ilkokullarda okutulmaya baslayan Sosyal Bilgiler dersi daha sonra ortaokullarda
okutulan ders olmustur. Sosyal Bilgiler dersi bir¢ok sosyal bilim alanindan yararlanan ¢ok disiplinli bir
derstir. ilk donemdeki programda tarih, cografya ve yurttaslik konulari yer almistir. 1968 yilindaki
Sosyal Bilgiler programi tarih, cografya ve yurttaslik konular1 ayn1 cati altinda toplanmasina karsin ii¢
dersin konular1 farkli {initeler halinde gerceklestirilmistir (Semenderoglu ve Giilersoy, 2005, s.143). ilk
okutulmaya baglandigi donemden giiniimiize kadar sosyal bilimlerin degisik disiplinlerini
baridirmaktadir. ilk zamanlarda tarih, cografya ve yurttaslikla ilgili boliimlerin agirlikta oldugu bir ders
iken gilinlimiizde ise yaklasik on ile oniki arasinda sosyal bilim disiplinini igermektedir.

Sosyal Bilgiler dersi kapsamindaki hedeflere ulagsmak nitelikli 6grenme-6gretme siirecinin
gergeklestirilmesiyle miimkiindiir. Bu siireci de istenilen diizeyde gergeklestirmek o dersin
Ogretmenlerine baglidir. Bu yiizden Sosyal Bilgiler dersini yiiriitecek 6gretmenlerden oncelikle dersin
Ogretim programini tanimalar1 beklenmektedir. Programa dayali olarak uygulamalan gerceklestirecek
olan 6gretmenler ile yapilan caligmalarda 6gretmenlerin Sosyal Bilgiler dersi programini istenilen
diizeyde tammadiklar1 goriilmiistiir. Ornegin Arslan ve Demirel’in (2007) yaptiklari calismada
Ogretmenlerin programi iyi anlamadiklari ve benimsemedikleri i¢cin 6grenme-6gretme etkinliklerini
ogretmen merkezli ytirtittiikkleri goriilmiistiir Ancak Ayva’ya (2010) gore; 6gretmenler Sosyal Bilgiler
dersini 6grenen merkezli bir eksende yiiriittiikleri takdirde 0grencilerin derse olan bakis agilar1 ve
akademik basarilarina olumlu etkileri oldugu belirtilmistir. Temelde 6gretmenin programi tanimasi ve
ona uygun hareket etmesinin dersin amacina uygun bi¢cimde gerceklestirilmesinde 6nemli katkilart
olacaktir.

Sosyal Bilgiler dersi ilkokul ve ortaokul olmak tizere iki kademede goriilen bir derstir. Bu dersi
ogreten smif ve Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin programi her yoniiyle taniyabilmeleri amaciyla hizmet
oncesi ve sonrasinda egitim almalarinin gerekliligi vurgulanmaktadir. 2005 Sosyal Bilgiler programinin
uygulamaya gecirilmesiyle birlikte yapilan ¢alismalarda bu vurgunun 6gretmenler tarafindan yapildigim
gormekteyiz. Kosterelioglu ve Ozen (2014, s.166); Yapici ve Leblebiciler (2007) tarafindan yapilan
calismalarda sif 6gretmenlerinin ve Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin Sosyal Bilgiler Ders Programinin
uygulanmasinda gesitli konularda ve farkli diizeylerde hizmet i¢i egitime gereksinim duyduklar1 ve
hizmet i¢i egitim konusunda yeterli egitim almadiklar1 belirtilmistir.. Bunun i¢in her yeni program
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degisikligi slirecinden sonra mutlaka hizmet i¢i egitim yapilmalidir. Bu yapilirken 6gretmenlerin
yararina olacak sekilde diizenlenmelidir. Ancak bdyle yapilirsa 6gretmenlerin programi tanimalari ve
uygulamalar1 da dogru olacaktir.

Yapilandirmaci anlayis g¢ercevesinde 6greneni on plana alan 2005 Sosyal Bilgiler dersi
programi, iilkemizdeki ve diinyadaki gelisim ve degisimleri dikkate almaya calismistir. Bu baglamda
Sosyal Bilgiler dersiyle bir taraftan 6grenme-6gretme siirecinin yeni bilgi ve teknolojileri dikkate almasi
diger taraftan 6grencilerin, 6grenmeyi 6grenme, sorun ¢dzme ve karar verme becerilerini gelistirmeleri
amag edinmistir (MEB, 2005). Giiven ve Alp (2008) tarafindan gergeklestirilen arastirma sonuglarinda
sinif O6gretmenlerinin “yeni” Sosyal Bilgiler dersi 6gretim programinin kazanimlarinin; 6grencinin
gelisim ozellikleri, birlikte ¢alisma ve igbirligi yapma, 6grencide problem ¢dzme becerisini gelistirme,
yaratict ve ¢ok yonlii diisinme, vatandaslik gorev ve sorumluluklar1 agisindan yardimci oldugu
belirtilmistir. Adanali ve Doganay (2010) tarafindan yapilan ¢aligmada da 6gretmenlerin yeni Sosyal
Bilgiler programindaki alternatif Olgme degerlendirme anlayisina ragmen geleneksel Olgme
degerlendirme anlayisini benimsediklerini belirtmeleri programin 6lgme ve degerlendirme boyutunu
tam anlamiyla bilmediklerinin gostergesi olarak gosterilebilir. Baska bir aragtirmada ise, 0gretim
programina iligkin goriisler, 6gretmenlerin programin dort temel boyutuna iliskin diisiincelerinin vasat
ancak olumlu yone dogru egildigini gostermektedir (Kdsemen ve Sahin, 2014).

Alan yazin incelendiginde 2005 Sosyal Bilgiler dersi 6gretim programi ile ilgili ¢esitli
caligmalarin oldugu goriilmektedir. Bu c¢alismalarda; halihazirda gorev yapan ogretmenlerin Sosyal
Bilgiler dersi programini degerlendirmelerine iliskin goriislerinin alindig1 (Doganay ve Sari, 2008;
Memigoglu, 2012), programin uygulamadaki etkililiginin arastirildigi (Gomleksiz ve Bulut, 2006; Bulut
ve Arslan, 2010), programin 6grenme-dgretme siirecinin 6grenci goriislerine ve 6gretmen goriislerine
gore degerlendirildigi (Bulut, 2008 ve Ayva, 2010) goriilmektedir. Ayn1 sekilde yeni sistemin Sosyal
Bilgiler dersi programinin yiiriitiilmesine yansimasinin degerlendirildigi ¢alismalarin (Demir vd., 2013;
Karadeniz ve Ulusoy, 2015; Potur ve Demir, 2015) oldugu da goriilmektedir. Kaymake¢1 (2015)
tarafindan yapilan arastirma bulgularina gore, 6gretmenlerin Sosyal Bilgiler 6gretim programina iligkin
bilgi eksikliginin oldugu belirtilmektedir. Belirtilen bu ¢alismalarin genel sonuglari incelendiginde; yeni
4+4+4 sistemi ile birlikte Sosyal Bilgiler dersi programin yeniden gozden gecirilmesinin gerektigi
sOylenebilir. Ancak yine ¢aligmalarin sonug¢larindan hareketle 6gretmenlerin 2005 Sosyal Bilgiler dersi
programint beklenilen diizeyde taniyamadiklari, dolayisiyla istenilen nitelikte uygulamalari
gerceklestiremedikleri de sOylenebilir. Tarman, Ergiir ve Eryildiz’in (2012) Milli Egitim Bakanlig1
Egitim Aragtirma ve Gelistirme Dairesi Bagkanligi’nin (EARGED) 2006 yilinda Sosyal Bilgiler dersi
programi ile ilgili yaptig1 degerlendirme sonuglari ile kendi ¢alisma grubundan elde ettikleri calismanin
sonuglar1 da bu durumu ciddi anlamda desteklemektedir.

Ulkemizde 2012 y1l1 ile birlikte egitim sisteminde degisiklige gidilerek 4+4+4 egitim sistemine
gecilmistir. Boylece daha dnce 5+3 seklinde ayni gat1 altinda yiiriitiilen siireg, ilkokul 4 sinif ve ortaokul
4 smif seklinde ayrilarak ayri binalarda yiiriitilmeye baslanmistir. Bu sistem kapsaminda 5. smif
Ogrencileri ortaokul biinyesine dahil edilmistir. Ancak 2005 Sosyal Bilgiler programinda sistem ile
birlikte degisiklige gidilmemis ve 2017 yilina kadar uygulanmasi siirmiistiir. Yeni program
uygulamasina 2017-2018 egitim-6gretim yilindan itibaren gegilmistir.

flkokuldan baslayarak ortaokullardaki Sosyal Bilgiler programimi uygulayan dgretmenlerin
programla olan durumlarinin takip edilmesi programin anlasilirligr agisindan nemli olacaktir. Temel
egitim diizeyinde sinif 6gretmenlerinin ilk Sosyal Bilgiler programi uygulayicisi olmasi nedeniyle siif
ogretmenlerinin 2005 programinin yapisini tanima diizeylerinin belirlenmesi yeni uygulamaya
baglanilan programin tanitilmasinda ve uygulamasinda nasil yol izlenebilecegi konusunda fikirler
sunacaktir. Giirbiiz (2013) tarafindan Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin programi tanima yeterliklerini
belirlemeye yonelik ¢alisma gergeklestirilmis iken bu ¢alismada ise smif 6gretmenlerinin programi
tanima yeterlikleri belirlenmistir.

Milli Egitim Bakanlig1 biinyesinde gorev yapan smif gretmenlerinin dgretim programlarini
yeterli diizeyde tanimasinin egitim-6gretim siirecine katkisinin olacagi kesindir. Bu galigmada, simif
Ogretmenlerinin Sosyal Bilgiler dersi 6gretim programini tanima yeterliklerini incelemek amaglanmustir.
Bu gercevede:
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(1) Smif 6gretmenlerinin Sosyal Bilgiler Dersi Programini tanima yeterlikleri nasildir?

(2) Smuf dgretmenlerinin Sosyal Bilgiler dersi 6gretim programini tanima yeterligine (a)
cinsiyete, (b) mesleki kideme, (c) okuttugu sinifa, (d) dordiincti sinifi kag¢ kez okuttuguna, (e) Sosyal
Bilgiler programini kag kez inceledigine, (f) hizmet i¢i egitim kurslarina katilma durumuna gére farklilik
gostermekte midir? sorularina da cevap aranmistir.

Yontem

Arastirma, sinif 6gretmenlerinin Sosyal Bilgiler dersi 6gretim programini tanima yeterliliklerini
belirlemek amaciyla desenlendirilmistir. Buna uygun olarak var olan durumu gérmek agisindan tarama
modeli tercih edilmigtir. Tarama aragtirmalari, bireylerin tutumlarmi, eylemlerini, fikirlerini ve
inanglarini belirleme ihtiyact (Glimiis, 2015, s.370-371) duyuldugunda tercih edilmektedir. Ayrica
tarama modeline uygun desenlendirilen caligmalarda var olan durumu oldugu gibi betimleme s6z
konusudur (Cinkir ve Demirkasimoglu, 2015, s.296). Bu arastirmada smif 6gretmenlerinin Sosyal
Bilgiler dersi 6gretim programini tanimalarina yonelik yeterlilikleri kendi cevaplarina dayali olarak
belirlenmeye caligilmistir. Ayrica bu arastirmada evren hakkinda ortak bir ¢ikarima ulasilabilinecek
sekilde bir 6rneklem grubu iizerinde g¢alisilarak genel tarama modeline uygun (Karasar, 2009 s.79)
aragtirma yuritilmistiir.

Evren ve Orneklem

Bu ¢alismanin evrenini Denizli ili Pamukkale ve Merkezefendi ilgelerinde gorev yapan simif
ogretmenleri olusturmustur. Orneklemini ise 2016-2017 6gretim yilinda Pamukkale ve Merkezefendi
ilgelerinde gorev yapan sinif Ogretmenlerinden basit seckisiz Ornekleme yoluyla secilen grup
olusturmaktadir. Basit seckisiz 6rneklemeye gore belirlenen sinif 6gretmenlerinin su anda aktif olarak
bir sinift sorumlulugunda bulundurmalarina dikkat edilmistir

Tablo 1. Katilimcilarin cinsiyet ve mesleki kidem degigkenlerine iliskin betimsel istatistik

Cinsivet Frekans Yiizdelik
’ ® )
Kadm 187 55
Erkek 152 45
Toplam 339 100

. Frekans Yiizdelik

Mesleki Kidem

H (%)
1-5 yil 7 2.6
6-10 yil 28 8,2
11-15 y1l 30 8,4
16 y1l ve iizeri 274 80,8
Toplam 339 100

Arastirmaya katilan Ogretmenlerin cinsiyete gore dagilimina bakildiginda 6gretmenleri
%55’inin kadm smif 6gretmeni, % 45’inin ise erkek 6gretmen oldugu goriilmektedir. Arastirmaya
katilan dgretmenlerin mesleki kideme gore dagilimlarina bakildiginda %80 oraninda 16 yil iizeri simif
Ogretmeninden olustugu goriilmektedir.

Veri Toplama Aract

2016-2017 egitim-6gretim yili bahar doneminde toplam 339 smif 6gretmeniyle yiiriitiilen bu
calismada veriler, Giirbiiz (2013) tarafindan gelistirilen “Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Sosyal
Bilgiler Ogretim Programlarini Tanmima Yeterliklerinin Degerlendirilmesi” anketi ile toplanmistir.
Anket iki boliimden olugmaktadir. Birinci boliim anketin uygulanacagi sinif 6gretmenlerine yonelik
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olarak sorulan kisisel bilgilerden, ikinci boliim ise programa iligkin sorulmus olan 19 soru maddesinden
olusmaktadir. Anket maddeleri c¢oktan se¢meli olarak hazirlanmistir. Arastirmaci, arastirmanin
anketinin gelistirilmesi siirecinde bagka anketleri incelemis ve daha sonra anketteki soru maddeleri
hazirlanmistir. Hazirlanan anket maddeleri uzman goriisiine sunulduktan sonra yeniden diizenlenmistir.
Gegerlik giivenirlik calismalar1 amaciyla pilot uygulama yapilmistir. Pilot uygulamada anketin KR-20
giivenirlik katsayisi 0,71 olarak bulunmustur. Giirbiiz (2013) tarafindan gelistirilmis olan 6lgme aract
icin e-mail yoluyla arastirma izni alinmistir. Izni alman anketin sinif dgretmenlerine uygulamasi
goniilliik esasina gore yapilmistir. Bu arastirmada anketin  KR-20 giivenirlik katsayist 0, 95 olarak
bulunmustur.

Verilerin Analizi
Sinif dgretmenlerine yonelik olarak yapilan ¢alismanin verilerinin ¢dziimlenmesinde ylizde,

frekans, standart sapma, aritmetik ortalama, t testi ve One Way Anova istatistik teknikleri kullanilmigtir.

Bulgular

Birinci (siif 6gretmenlerinin Sosyal Bilgiler Dersi Programini tanima yeterliligi) ve ikinci (sinif
ogretmenlerinin Sosyal Bilgiler dersi 6gretim programimi tanima yeterligi (a) cinsiyete, (b) mesleki
kideme, (c) okuttugu sinifa, (d) dordiincii sinift kag kez okuttuguna, (e) Sosyal Bilgiler programini kag
kez inceledigine, (f) hizmet i¢i egitim kurslarina katilma durumuna gore farklilik géstermekte midir?)
alt problemlerine iligkin bulgular verilmistir.

Sinif 6gretmenlerinin Sosyal Bilgiler programimi tanima yeterliliklerine iliskin goriisleri

Tablo 2. Smif 6gretmenlerinin “6gretim programi” kavraminin tanimma iliskin goriisleri
Anket maddesi Frekans (f)  Yiizdelik (%)
Ogrenene, okulda ve okul disinda, planlanmis etkinlikler yoluyla saglanan

s . <. 98 28,9
O0grenme yasantilar: diizenegidir.
Okulda ya da okul disinda bireye kazandirilmasi planlanan bir dersin d6gretimiyle
. e . ol 151 44,5
ilgili tim etkinlikleri kapsayan yasantilar diizenegidir.
Bir ders siiresi icerisinde planlanan hedeflerin bireye nasil kazandirilacagini

s . A L 79 23,3
gosteren tiim etkinliklerin yer aldig1 bir plandur.
Konular listesidir. 8 24
Hig cevap vermeyenler 3 0,9
Toplam 339 100

Sinif 6gretmenlerinin “6gretim program:” kavramina verdikleri yanitlara bakildiginda % 44,5
(151) simf 6gretmeninin alan yazinda belirtilen tanima (Demirel, (1997); Varis, (1994); Kiiciikahmet
vd., (1997)) uygun yanit verdikleri goriilmiistiir. Ancak diger % 55,1’inin (188) ise uygun olmayan
sekilde yanitladiklar1 goriilmiistiir. Elde edilen verilere gore, simif 6gretmenlerinin % 55,1 oraninda
Ogretim programi tammmini yanlis bildiklerini sdyleyebiliriz. % 0,9 (3) arastirmaya katilan sinif
Ogretmeni ise ankete cevap vermemistir.

Tablo 3. Smif 6gretmenlerinin “programin temel boyutlar1 degildir” sorusuna iliskin goriisleri

Anket maddesi Frekans (f) Yiizdelik (%)
Hedefler 26 7,7
Icerik 26 7,7
Egitim Durumlar1 205 60,5
Ders Araglari 74 21,8

Hig cevap vermeyenler 8 2,4
Toplam 339 100

Siif Sgretmenlerinin  “programin temel boyutlari degildir” sorusuna verdikleri yanitlara
bakildiginda % 60,5 (205) arastirmaya katilan simif 6gretmeninin programin temel boyutlar arasinda
yer alan egitim durumlarini belirtmislerdir. % 21,8 (74) oraninda aragtirmaya katilan simif 6gretmeninin
ise ders araclari olarak dogru ifadeyi buldugu goriilmektedir. Elde edilen verilere gore, simf
Ogretmenlerinin %78,2 oraninda programin temel boyutlar i¢inde olan diger boyutlar1 dogru cevap
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olarak belirttikleri goriilmiistiir. Buradan sinif 6gretmenlerinin programin temel boyutlart hakkinda bilgi
sahibi olmadiklar1 sdylenebilir.

Tablo 4. Smif 6gretmenlerinin “programin temel boyutlari1 degildir” sorusuna iligkin goriigleri

Anket maddesi Frekans (f) Yiizdelik (%)
Istenilen nitelikte birey yetistirme aracidir 258 76,1
Egitim-6gretim faaliyetlerini kontrol etme aracidir 27 8,0
Egitim-6gretimde basariy1 artirma aracidir 48 14,2
Egitim-0gretimde mahallilesmeyi saglama aracidir 3 0,9
Hig cevap vermeyenler 3 0,9
Toplam 339 100

Smif dgretmenlerinin “Ogretim programlarimin devlet icin temel fonksiyonu nedir” sorusuna
verdikleri yanitlara bakildiginda %76,1 (258) arastirmaya katilan smif Ogretmeninin Ogretim
programlarmin temel fonksiyonu olarak istenilen nitelikte birey yetistirmenin oldugunu belirtmislerdir.
% 23,9 (81) oraninda arastirmaya katilan simif Ggretmeninin ise diger ifadeleri isaretledikleri
goriilmektedir. Elde edilen verilere gore, sinif 6gretmenlerinin %76,1 oraninda programlarin devlet igin
fonksiyonundan haberdar olduklar1 goriilmiistiir. Buradan sinif 6gretmenlerinin programlarin devlet i¢in
temel fonksiyonu hakkinda bilgi sahibi olduklar1 sdylenebilir.

Tablo 5. Smif 6gretmenlerinin “Ogretim programinin dgretmen icin temel fonksiyonu nedir?” sorusuna
iligkin goriigleri

Anket maddesi Frekans (f) Yiizdelik (%)
Ogretmenin, basarili olmasini saglama aracidir 61 18,0
Ogretmenin, egitim-dgretimle ilgili gdrevlerini belirten aragtir 242 71,4
Ogretmene, 6zliik haklar saglama aracidir 8 2,4
Ogretmenin, kisisel gelisimini saglama aracidir 24 7,1

Hig cevap vermeyenler 4 1,2
Toplam 339 100

Smif 6gretmenlerinin “ogretim programlarinin 6gretmen igin temel fonksiyonu nedir” sorusuna
verdikleri yanitlara bakildiginda %71,4 (242) aragtirmaya katilan simif 6gretmeninin programi, egitim-
Ogretimle ilgili olarak gbrevlerini belirtme araci olarak belirtilmistir. % 18,0 (61) arastirmaya katilan
siif 0gretmeni ise O6gretmen igin basarili olmasini saglama araci olarak belirtilmistir. Elde edilen
verilere gore, sinif dgretmenlerinin %71,4 oraninda “Ogretmenin, egitim-6gretimle ilgili gorevlerini
belirten arag¢” olarak algiladiklar1 goriilmiistiir. Buna gore, sinif 6gretmenlerinin, 6gretim programini
Ogretmen icin egitim-6gretim faaliyetlerini belirlemede bir arag¢ olarak diisiindiikleri sOylenebilir.
Buradan sinif 6gretmenlerinin programin bir arag¢ olarak kullanilacagi konusunda bilgi sahibi olduklari
sOylenebilir.

Tablo 6. Sinif dgretmenlerinin “Ogretim konularinim igerigini neye gore belirlemektesiniz?” sorusuna
iligkin goriigleri

Anket maddesi Frekans (f) Yiizdelik (%)
Sosyal Bilgiler programlarinda yer alan igerige gore 218 64,3
Ogrencilerin ihtiyac1 oldugunu diisiindiigiim konularina gore 52 15,3
Seviye belirleme smavinda ¢ikan sorularin konularia gére 8 2.4
Gelisen ve degisen giincel konulara gore 56 16,3
Hig cevap vermeyenler 5 L5
Toplam 339 100

Sinif 6gretmenlerinin “ogretim konulari icerigini neye belirlemektesiniz? ” sorusuna verdikleri
yanitlara bakildiginda %64,3 (218) arastirmaya katilan sinif 6gretmeninin 6gretim konulari igerigini
“Sosyal Bilgiler programlarinda yer alan icerige gore” belirlemekteyim demistir. Buradan da
anlasilmaktadir ki sinif 6gretmenlerinin programa dayal1 anlayisin gerekliliginin biiyiik oranda olustugu
sOylenebilir.
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Tablo 7. Smif Ogretmenlerinin “Sosyal Bilgiler 6gretim programlarinin hangi, icerik diizenleme
yaklagimina gdre hazirlandigini diistinmektesiniz’’ sorusuna iligkin goriisleri

Anket maddesi Frekans (f) Yiizdelik (%)
Dogrusal 67 19,8
Sarmal 84 24.8
Modiiler 61 18,0
Konu agi-proje merkezli 108 31,9
Hig cevap vermeyenler 5 1,5
Toplam 339 100

Smif Ogretmenlerinin  “6gretim programi hangi icerik diizenleme yaklasimina gére
hazirlandigim diistinmektesiniz” sorusuna verdikleri yanitlara bakildiginda %31,9 (108) arastirmaya
katilan simif &gretmeninin konu agi- proje merkezli yaklasima goére hazirlandigini belirttiklerini
gormekteyiz. MEB (2005) programindaki agiklamalara bakildiginda sarmallik ilkesine gore hazirlandigi
sOylenmektedir. Ancak sinif 6gretmenlerinin %24,8 (84) oraninda sarmallik ilkesine gore hazirlandigini
belirttikleri goriilmiistiir. Burada sinif 6gretmenlerinin % 75, 2’sinin programin sarmallik ilkesine gore
hazirlandig1 konusunda fikirlerinin olmadigi soylenebilir. Ayrica sarmallik ilkesi konusunda simif
ogretmenlerinin yeterli bilgiye sahip olmadiklari belirtilebilir.

Tablo 8. Sinif 6gretmenlerinin “Egitim-Ogretim etkinliklerinizde secip kullandiginiz, yaklasim-strateji-
yontem ve teknikleri dncelikli olarak neye gore belirlemektesiniz” sorusuna iligkin goriisleri

Anket maddesi Frekans (f) Yiizdelik (%)
Ogretim programinda yer alan kazanimlara gore 160 47,2
Icerigin/Konularin 6zelligine gore 65 19,2
Ders programinin icerigine/konularm 6zelligine gore 107 31,6
Smifin 6grenci sayisina gore 2 0,6

Hig cevap vermeyenler 5 1,5
Toplam 339 100

Sinif dgretmenlerinin “Egitim-Ogretim etkinliklerinizde secip kullandiginiz, yaklasim-strateji-
yontem ve teknikleri oncelikli olarak neye gore belirlemektesiniz? ” sorusuna verdikleri yanitlara
bakildiginda %47,2 (160) arastirmaya katilan simif 6gretmeninin 6gretim programindaki yer alan
kazanimlara gore belirttiklerini tespit edilmistir. %3 1,6 (107) arastirmaya katilan sinif 6gretmeninin ise,
ders programinin igerigine/konularin 6zelligine gore belirtmislerdir. %19,2 (65) arastirmaya katilan sinif
Ogretmeni ise, igerigin/konularin Ozelligine gore belirttikleri goriilmektedir. Buradan smif
Ogretmenlerinin yaridan fazlasinin kazanimlar digindaki durumlara gore belirledikleri goriilmektedir.

Tablo 9. Smif 6gretmenlerinin “Derslerinizde, 6gretim etkinliklerinizi yiiritmek igin arag-gere¢ secip
kullanirken sizi yonlendiren en 6nemli etken nedir?” sorusuna iligkin goriigleri

Anket maddesi Frekans (f) Yiizdelik (%)
Ogretim progranminda yer alan kazanimlar 114 33,6
Konularm zorlugu ve kolayligi 17 5,0
Ogrencilerin ilgilerinin gekilmesi 184 54,3
Kullanilacak ortamin elverigli olmasi 19 5,6

Hig cevap vermeyenler 5 1,5
Toplam 339 100

Smif 6gretmenlerinin “Derslerinizde, 6gretim etkinliklerinizi yiiriitmek icin arag-gere¢ segip
kullanirken sizi yonlendiren en énemli etken nedir?” sorusuna verdikleri yanitlara bakildiginda %33,6
(114) arastirmaya katilan simif &gretmeninin Ogretim programindaki yer alan kazanimlara gore
belirttiklerini gérmekteyiz. %54,3 (184) arastirmaya katilan simif Ogretmeninin ise, Ogrencilerin
ilgilerinin ¢ekilmesi olarak belirttikleri goriilmektedir. Sinif 6gretmenlerinin yaridan fazlasinin 6grenci
ilgisi cekmek amaciyla arag-gere¢ kullandiklar goriilmektedir.
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Tablo 10. Sinif 6gretmenlerinin “Derslerinizde kullandiginiz 6l¢me araglarini belirlerken, asagidakilerden
hangisine dncelik vermektesiniz” sorusuna iligkin goriisleri

Anket maddesi Frekans (f) Yiizdelik (%)
Ogretim programinin kazanimlarmna 159 46,9
Konularm ayrintisina 14 4,1
Ogrencilerin seviyesine 158 46,6
Ogrencilerin sayisina 2 0,6

Hig cevap vermeyenler 6 1,8
Toplam 339 100

Smif  6gretmenlerinin - “Derslerinizde  kullandiginiz ~ 6lgme  araglarmmi  belirlerken,
asagidakilerden hangisine oncelik vermektesiniz” sorusuna verdikleri yanitlara bakildiginda %46,9
(159) arastirmaya katilan smif Ogretmeninin Ogretim programindaki yer alan kazanimlara gore
belirttiklerini gormekteyiz. %46,6 (158) arastirmaya katilan sinif 6gretmeninin ise, 6grenci seviyesine
gore belirttikleri goriilmektedir. Ogretmenlerin programda da belirtildigi gibi kazanimlara gore dlgme
araglarini belirlemeleri gerekirken 6grenci seviyesi ve konuya gore belirledikleri goriilmiistiir.

Tablo 11. Sinif 6gretmenlerinin “Derslerinizde kullandigmiz 6lgme araglarinda, sorularm diizeyini neye
gore belirlemektesiniz” sorusuna iliskin goriisleri

Anket maddesi Frekans (f) Yiizdelik (%)
Ogretim programinda yer alan kazanimlarin diizeyine gore 121 35,7
Konularm ayrintisina gore, 17 5,0
Ogrencilerin seviyesine gore 191 56,3
Igerigin zorluguna gore 5 1,5

Hig cevap vermeyenler 5 1,5
Toplam 339 100

Sinif 6gretmenlerinin “Derslerinizde kullandiginiz 6l¢me araglarinda, sorularin diizeyini neye
gore belirlemektesiniz” sorusuna verdikleri yanitlara bakildiginda %56,3 (191) arastirmaya katilan sinif
Ogretmeninin 6grencilerin seviyelerine gore; %35,7 (121) aragtirmaya katilan smif 6gretmeninin ise,
ogretim programindaki yer alan kazanimlara gore belirttikleri goriilmektedir. Kazanimlarin programda
Bloom taksonomisindeki agamalara gore diizenlendigi diisiiniiliirse kazanimlara gore soru seviyesinin
belirlenmesi gerekirken sinif 6gretmenlerinin dgrenci seviyesine gore belirledikleri goriilmiistiir.

Tablo 12. Sinif 6gretmenlerinin “Hangisi Sosyal Bilgiler 6gretim programlarinin 6ncelikle 6nerdigi 6l¢gme
araglarindan biri degildir?” sorusuna iliskin goriisleri

Anket maddesi Frekans (f) Yiizdelik (%)
Coktan se¢meli test 87 25,7
Rubrik 81 23,9
Portfolyo 102 30,1
Yazili sinav 52 15,3

Hig cevap vermeyenler 17 5,0
Toplam 339 100

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin “Sosyal Bilgiler ogretim programlarmmin oncelikle
onerdigi olgme araglarindan biri degildir” sorusuna verdikleri yanitlara bakildiginda % 3,9 (81)
aragtirmaya katilan sinif 6gretmeni rubrik; %25,7 (87) arastirmaya katilan sinif 6gretmeni ise, goktan
secmeli test; % 15,3(52) arastirmaya katilan smif 6gretmeninin ise, yazili sinav olarak belirttikleri
goriilmektedir. %30,1 (102) 6gretmen ise portfolyo cevabini vermistir. 2005 programinda ¢ocuklarin
coklu degerlendirmeye tabi tutulmasi istenirken portfolyonun kullanilmasi 6ncelikli olarak belirtilmistir.
Aragtirmaya katilan simif 6gretmenlerinin %69,9 (237) oraninda portfolyo kullanim1 konusunda
diistincelerinin olmadig1 sylenebilir.
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Tablo 13. Arastrmaya katillan smif 6gretmenleri “Hangisi Sosyal Bilgiler programlarinin vizyonu
degildir?” sorusuna iliskin goriisleri

Anket maddesi Frekans (f) Yiizdelik (%)
21.Yizyilin ¢cagdas bireylerini yetistirmek, 28 8,3
Atatiirk Tlke ve Inkilaplarmi benimsemis bireyler yetistirmek 22 6,5
Haklarimni ve sorumluluklarmi bilen bireyler yetistirmek 12 3,5
Dost ve diismanini tantyan bireyler yetistirmek 264 77,9

Hig cevap vermeyenler 13 3,8
Toplam 339 100

Arastirmaya katilan siif 6gretmenleri “Sosyal Bilgiler programlarmin vizyonu degildir?”
sorusuna verdikleri yanitlara bakildiginda % 77,9 (264) arastirmaya katilan sinif 6gretmeninin dost ve
diismanin1 tantyan bireyler yetistirmek; %8,3 (28) aragtirmaya katilan smif 6gretmeninin ise,
21.Yizyihin ¢agdas bireylerini yetistirmek olarak belirttikleri goriilmektedir. Arastirmaya katilan sinif
Ogretmeni biiyiik ¢ogunlugunun Sosyal Bilgiler programinin vizyonu hakkinda bilgi sahibi olduklar
gorilmiistiir.

Tablo 14. Arastirmaya katilan siif 6gretmenleri “Sosyal Bilgiler 6gretim programlarmin hazirlanmasinda
temele alinan egitim felsefesi hangisidir?” sorusuna iliskin goriisleri

Anket maddesi Frekans (f) Yiizdelik (%)
Daimicilik 67 19,8
Esasicilik 46 13,6
[lerlemecilik 153 45,1
Yeniden Kurmacilik 46 13,6

Hig cevap vermeyenler 27 8,0
Toplam 339 100

Arastirmaya katilan smif Ogretmenleri “Sosyal Bilgiler d6gretim  programlarinin
hazirlanmasinda temele alinan egitim felsefesidir?” sorusuna verdikleri yanitlara bakildiginda %45,1
(153) arastirmaya katilan simmif Ogretmeninin ilerlemecilik; %27,2 (92) arastirmaya katilan smif
Ogretmeninin ise, yeniden kurmacilik ve esasicilik olarak belirttikleri goriilmektedir. %55 oraninda
aragtirmaya katilan sinif 6gretmeninin Sosyal Bilgiler programinin temele alindig1 felsefe konusunda
bilgi karisiklig1 oldugu sdylenebilir.

Tablo 15. Arastirmaya katilan sinif 6gretmenleri “Sosyal Bilgiler 6gretim programlarmin hazirlanmasinda
etkili olan, 6gretme-6grenme kuramidir” sorusuna iligkin goriisleri

Anket maddesi Frekans (f) Yiizdelik (%)
Davranigg¢1 6grenme kurami 124 36,6
Bilissel 6grenme kurami 99 29,2
Norofizyolojik 6grenme kurami 23 6,8
Basamakli 6gretim yaklasimi 76 22,4

Hig cevap vermeyenler 17 5,0
Toplam 339 100

Arastirmaya katilan smif Ogretmenleri  “Sosyal Bilgiler o6gretim  programlarinin
hazirlanmasinda etkili olan, ogretme-ogrenme kuramidir” sorusuna verdikleri yanitlara bakildiginda
%29,2 (99) arastirmaya katilan simif 6gretmeninin biligsel 6grenme kurami; %36,6 (124) arastirmaya
katilan simif §gretmeninin ise, davranigc1 6grenme kurami; %22,4 (76) arastrmaya katilan smif
ogretmeni de basamakli 6gretim yaklasimi olarak belirttikleri goriilmektedir. Arastirmaya katilan sinif
ogretmeni 2005 Sosyal Bilgiler programinin % 36,6 oraninda davranis¢t kurama goére hazirlandigini
belirtmektedirler. Buradan arastirmaya katilan sinif 6gretmeni hala davraniggr kuram anlayisinda
olduklar1 sdylenebilir. Yalniz %29,2 oraninda arastirmaya katilan simif dgretmeninin ise programin
biligsel kurama gore hazirlandigim sdylemektedirler. Geri kalan %70’lik kesimin programin
hazirlanmasindaki kuram konusunda farkl diigiincelerde olduklart goriilmiistiir.
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Tablo 16. Arastirmaya katilan smif 6gretmenleri “Sosyal Bilgiler programinin temel 6geleri arasinda yer
almamaktadir? ” sorusuna iligkin goriisleri

Anket maddesi Frekans (f) Yiizdelik (%)
Beceriler 139 41,0
Kavramlar 33 9,7
Terimler 46 13,6
Degerler 41 12,1
Ogrenme alanlart 70 20,6
Hig cevap vermeyenler 10 2.9

339 100

Toplam

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin “Sosyal Bilgiler programinin temel 6geleri arasinda
yer almamaktadir” sorusuna verdikleri yanitlara bakildiginda %41,0 (139) arastirmaya katilan sinif
Ogretmeninin beceriler; %20,6 (70) arastirmaya katilan sinif 6gretmeninin ise, O0grenme alani; olarak
belirttikleri goriillmektedir. Arastirmaya katilan siif 6gretmeni sadece % 13,6 (46) oraninda olmayan
“terimleri” belirtirken %87 oranindaki arastirmaya katilan sinif 6gretmeninin programin temel dgeleri
arasinda olmayan hakkinda bilgi sahibi olmadiklar1 soylenebilir. Bunda arastirmaya katilan
ogretmenlerin % 80°lik kesiminin 16 yil iizerinde mesleki kideme sahip olmasinin etkili olabilecegi
diisiiniilebilir.

Tablo 17. Arastrmaya katilan sinif Ogretmeni “Sosyal Bilgiler programinin 6gretme -0grenme
etkinlikleri/egitim durumlar1 ile ilgili olarak asagidakilerden hangisi sdylenebilir? » sorusuna iligskin
goriigleri

Anket maddesi Frekans (f) Yiizdelik (%)
Ogrenci merkezli 164 48,4
Etkinlik merkezli 45 13,3
Sorun merkezli 30 8,8
Konu merkezli 91 26,8

Hig cevap vermeyenler 9 2,7
Toplam 339 100

Arastirmaya katilan smif ogretmeni “Sosyal Bilgiler programinin ogretme -6grenme
etkinlikleri/egitim durumlar ile ilgili olarak asagidakilerden hangisi soylenebilir” sorusuna verdikleri
yanitlara bakildiginda %48,4 (164) arastirmaya katilan sinif 6gretmeninin 6grenci merkezli; %26,8 (91)
arastirmaya katilan sinif 6gretmeninin ise, etkinlik merkezli; olarak belirttikleri goriillmektedir. Buradan
Ogretmenlerin etkinlik merkezli bir anlayisa dayali olarak olusturulan Sosyal Bilgiler programinin yariya
yakminin 6grenci merkezli bir anlayisa dayali oldugu belirtilmektedir. Arastirmaya katilan sinif
Ogretmeni programi incelemede ve temel Ogeler agisindan hangi temele dayandigi konusunda tam
bilgilendiklerini sdylemek olanakli degildir.

Tablo 18. Arastirmaya katilan simif 6gretmeni “Sosyal Bilgiler programlarinin uygulanmasiyla ilgili olarak
asagidakilerden hangisi 6nerilmektedir? ” sorusuna iligkin goriisleri

Anket maddesi Frekans (f) Yiizdelik (%)
Aynen uygulanmalidir 82 242
Mabhallilestirerek uygulanmalidir 234 69,0
Okul yonetiminin istegine gore uygulanmalidir 8 2,4
Velilerin istegine gore uygulanmalidir. 4 1,2

Hig cevap vermeyenler 11 3,2
Toplam 339 100

Arastirmaya katillan simif ogretmeni “Sosyal Bilgiler programlarimin uygulanmasiyla ilgili
olarak asagidakilerden hangisi 6nerilmektedir?” sorusuna verdikleri yanitlara bakildiginda %69,0 (234)
arastirmaya katilan sinif 6gretmeninin; mahallilestirerek uygulanmalidir; %24,2 (82) aragtirmaya katilan
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siif dgretmeninin ise, aynen uygulanmalidir; olarak belirttikleri goriilmektedir. Programin temel
ilkeleri arasinda mahallilik 6zelligi bulunmaktadir. Aragtirmaya katilan sinif 6gretmeni bu ilkeye gore
yapilmast gerektigini belirttikleri goriilmektedir. Arastirmaya katilan sinif 6gretmeni programin bu
ilkesinden haberdar olduklar1 sdylenebilir.

Tablo 19. Arastirmaya katilan siif 6gretmeni “Sosyal Bilgiler ders programini etkili olarak uygulamasi
icin asagidaki araclardan hangilerinin birlikte kullanilmasi 6nerilmektedir?” sorusuna iliskin goriisleri

Anket maddesi Frekans (f) Yiizdelik (%)
Ogretim Programi-Ogretmen Kilavuz Kitabi-Ders kitabi-Caligma kitabi 267 78,8
Egitim programi-Ogretim programi-Calisma Progranu —Ortiik Program 44 13,0
Calisma programi-Calisma planlari-Ders kitab1 — Ortiik program 9 2,7
Ders programi-Ders kitabi1-Giinliik plan-Ogretim Programi 12 3,5

Hig cevap vermeyenler 8 2,1
Toplam 339 100

Arastirmaya katilan sinif 6gretmeni “Sosyal Bilgiler ders programini etkili olarak uygulamasi
icin asagidaki araclardan hangilerinin birlikte kullanilmasi onerilmektedir?” sorusuna verdikleri
yanitlara bakildiginda %78,8 (267) arastirmaya katilan simif §gretmeninin; Ogretim Programi-Ogretmen
Kilavuz Kitabi-Ders kitabi-Calisma kitab1; %13,0 (44) arastirmaya katilan sinif 6gretmeninin ise, Egitim
programi-Ogretim programi-Calisma Programi—Ortiik Program; olarak belirttikleri goriilmektedir.
Aragtirmaya katilan smif 6gretmeni programin etkili uygulamasinda kullandiklar1 araglar1 dogru
bildikleri goriilmiistiir.

Tablo 20. Arastirmaya katilan sinif 6gretmeni “Hangisi Sosyal Bilgiler 6gretim programlarinin 6nerdigi
becerilerden biri degildir?” sorusuna iligkin goriigleri

Anket maddesi Frekans (f) Yiizdelik (%)
Elestirel diistinme becerisi 70 20,6
Problem ¢6zme becerisi 65 19,2
Girisimcilik becerisi 105 31,0
Tartigma becerisi 91 26,8

Hig cevap vermeyenler 8 2,4
Toplam 339 100

Aragtirmaya katilan simif O6gretmeni “Sosyal Bilgiler 6gretim programlarinin 6nerdigi
becerilerden biri degildir?” sorusuna verdikleri yanitlara bakildiginda %31,0 (105) aragtirmaya katilan
siif 6gretmeninin; girisimcilik becerisi; %26,8 (91) arastirmaya katilan sinif 6gretmeninin ise, tartisma
becerisi olarak belirttikleri goriilmektedir. 2005 Sosyal Bilgiler programindaki becerilere bakildiginda
tartisma becerisinin olmadigi goriilmektedir. Arastirmaya katilan sinif 6gretmeni sadece %26,8 oraninda
tartisma becerisini belirttiklerini gérmekteyiz. Ancak geri kalan % 73,2 oranindaki arastirmaya katilan
smif 6gretmeninin programdaki beceriler konusunda farkli goriislere sahip olduklari sdylenebilir.

ikinci alt probleme iliskin bulgular

Caligmada ele alinan ikinci alt problem “arastirmaya katilan sinif 6gretmeni Sosyal Bilgiler dersi
Ogretim programini tanima yeterligine iliskin goriisleri (a) cinsiyete, (b) mesleki kideme, (c) okuttugu
sinifa, (d) dordiincii sinifi kag kez okuttuguna, (e) Sosyal Bilgiler programini kag kez inceledigine, (f)
hizmet i¢i egitim kurslarina katilma durumuna gore farklilik gostermekte midir?” seklindedir.

Tablo 21. Arastirmaya katilan sinif 6gretmeni Sosyal Bilgiler dersi 6gretim programini tanima yeterligine iligkin
goriislerinin cinsiyete gore farklilig: (T testi)

Cinsiyet N X Ss t P Fark
Kadm 187 10,6524 197076
Erkek 149 10,5235 2,23178 0,562 0,575 Yok
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Tablo 22. Arastirmaya katilan sinif 6gretmeni Sosyal Bilgiler dersi 6gretim programini tanima yeterligine iliskin
goriislerinin mesleki kideme, okuttugu smifa, dordiincii sinifi kag kez okuttuguna, Sosyal Bilgiler programmni kag
kez inceledigine, hizmet i¢i egitim kurslarma katilma durumuna gore farkliligi (Anova)

Degisken Varyans Serbestlik  Kareler Kareler F p Fark
Kaynag Derecesi Toplamn  Ortalamasi
Gruplar arast 3 8,435 2,812

Mesleki kidem Gruplar i¢i 335 1461,199 4,362 0,645 0,587 Yok
Toplam 338 1469,634
Gruplar arasi 4 19,087 4,772

Okuttugu smif Gruplar igi 334 1450,547 4,343 1,099 0,357 Yok
Toplam 338 1469,634

e Gruplar arasi 4 19,052 4,763

?ﬁ;&ﬁgﬁ” snifi kag kez Gruplar igi 334 1450,582 4,343 1,097 0358 Yok
Toplam 338 1469,634

Sosyal Bilgiler programini Gruplar arast 4 14,262 3,565

kac kez inceledigi Gruplar i¢i 334 1455,372 4,357 0,818 0,514 Yok
Toplam 338 1469,634

Hizmet ici egitim Gruplar arast 3 29,560 9,853

Kurslarima katilma durumu Gruplar igi 334 1439,718 4,311 2,286 0,079 Yok
Toplam 337 1469,278

Arastirmaya katilan sinif 6gretmeni Sosyal Bilgiler dersi 6gretim programini tanima yeterligine
iligkin goriisleri cinsiyete, mesleki kideme, okuttugu sinifa, dérdiincii sinifi kag kez okuttuguna, Sosyal
Bilgiler programim kag kez inceledigine ve hizmet i¢i egitim kurslarina katilma durumuna gore anlaml
bir farklilik gdstermemektedir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Bu arastirmanin sonuglarina gore, arastirmaya katilan sinif 6gretmeni alan yazindaki program
tanim1 konusunda yaridan fazlasinin tanimi bilmedikleri goriilmiistiir. Program boyutlari arasinda yer
alan unsurlar1 bilme konusunda % 78,2’sinin yanlis bilgiye sahip olduklar 6zellikle % 60 oranindaki
aragtirmaya katilan smif 6gretmeninin programin G6geleri arasinda yer alan “egitim durumlarini”
isaretlemis olmalan dikkat cekici bir durumdur. Egitim programlarmin temel fonksiyonunu % 76,1
oraninda bilmis olmalar1 énemli olarak goriilebilir. Ogretim programlarmnin bir ara¢ oldugunun smif
ogretmenleri tarafindan bilinmis olmasi da 6nemli sayilabilir. Yine arastirmaya katilan sinif 6gretmeni
icerik belirlemede programa gore yapilmasi gerektigini belirtmis olmasi dikkat c¢ekicidir. 2005 Sosyal
Bilgiler programinin igerik diizenleme yaklasimlarindan “sarmal” anlayisa gére hazirlanmis olmasina
ragmen arastirmaya katilan sinif 6gretmeni % 75 oraninda farkli gorisleri ifade etmis olmalar
onemlidir. Aragtirmaya katilan sinif 6gretmeni strateji, yontem ve teknik belirlemede kazanimlara gore
belirlemek yerine farkli durumlara gore belirleme yoluna gittikleri goriilmektedir. Arag-gereg segiminde
de 6grencilerin ilgisini cekmek amacina ydnelik olarak belirtilmistir. Olgme- degerlendirme araglarin
belirlerken programda kazanimlara gére belirlenmesi istenirken aragtirmaya katilan sinif 6gretmeni yar1
yartya kazanimlar ve diger unsurlara gore belirledikleri goriilmiistiir. Sorulacak sorularin
belirlenmesinde ise 6grenci seviyesinin agirlikta oldugu goriilmektedir.

Sosyal Bilgiler programinin 6l¢me araci olarak onerdigi araglarin basinda porfolyo gelmektedir.
Ancak 6gretmenlerin bu konunda da tam bir bilgiye sahip olduklar1 sdylenemez. Ciinkii 6gretmenler
diger Olgme araglarini segme egiliminde olduklari sOylenebilir. Programin vizyonu konusunda
arastirmaya katilan smif 6gretmeni ¢ogunlugunun bilgi sahibi oldugu goriilmektedir. Programin
felsefesi konusunda arastirmaya katilan siif dgretmeni ortak fikirde olduklar1 sdylenemez. Ogrenme-
Ogretme kurami konusunda da fikirlerinin karisik oldugu goriilmektedir. Yine programin temel 6geleri
konusunda da arastirmaya katilan simif 6gretmeni dogru bir bilgiye sahip olduklar1 sdylenemez. Egitim
Ogretim durumunda belirtilmis olan semaya gore kazanimlarin etkinliklere gore diizenlenmesinin
gerektigi belirtilmesine ragmen 6gretmenlerin farkl bilgilere sahip olduklar1 goriilmektedir. Programin
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mabhallilik ilkesine gore uygulanmasi konusunda arastirmaya katilan sinif 6gretmeni, programin
uygulanmasinda program, kilavuz kitap ve &grenci g¢alisma kitabit kullanilmasi gerektiginde de
arastirmaya katilan sinif 6gretmeni dogru bildikleri sdylenebilir.

Arastirmaya katilan siif 6gretmeni Sosyal Bilgiler dersi programlarini genelde orta diizeyde
tanima yeterliligine sahip olduklari sdylenebilir. Aragtirmanin bu sonucu Késemen ve Sahin’in (2014)
yapmis olduklar1 aragtirma sonuglariyla ortiismektedir. Ancak programla ilgili temel bilgiler boyutunda
ise diisiik diizeyde olduklar1 sdylenebilir. Bu bulgular1 destekleyen Kaymakei (2015) tarafindan yapilan
arastirma bulgularinda da goriilmektedir. Bunun sebebi olarak mesleki kidemi 16 yil ve iizerinde olan
Ogretmen sayisinin arastirmada fazla olmas1 gosterilebilir. Aragtirmaya katilan simif 6gretmeni Sosyal
Bilgiler dersi programlarini hizmet i¢i egitim alma durumlarina goére hi¢ kursa gitmemelerine ragmen
lehlerine olmasmin kurslarin  verimliliginin ve katkisinin yeterli diizeyde olmamasindan
kaynaklanabilir. Bu sonu¢ Kosterelioglu ve Ozen, (2014, s.166); Yapict ve Leblebiciler (2007)
tarafindan yapilan ¢alismalarda 6gretmenlerin hizmet i¢i egitime gereksinim duyduklar1 gostermekle
birlikte egitimin nitelik olarak yarar saglamadigi olarak goriilebilir.

Tarman, Ergiir ve Eryildiz’i (2012) Milli Egitim Bakanlhigi Egitim Arastirma ve Geligtirme
Dairesi Baskanligi’nin (EARGED) 2006 yilinda yaptigi caligmalarda da programin Ogretmenler
tarafindan yeterli diizeyde tammmadigi i¢in uygulamada farkliliklarin aksakliklarin oldugu
belirtilmektedir. Bu ¢caligmadaki bulgularda da bu durumu destekleyici nitelikte goriilmektedir. Arslan
ve Demirel’in (2007) yapmis oldugu caligmanin bulgularindaki gibi dgretmenlerin programi tam
anlayamamalarinin egitim durumlar1 boyutunda farkli uygulama ve anlayisa sahip olduklarim
gostermektedir.

Aragtirmaya katilan simif 6gretmeni mesleki kidemleri ilerledikge kendini yenilemedikleri
goriilmektedir. Programdaki var olan yeniliklerden haberdar olma konusunda gelistirici bir hizmet igi
uygulamast yapilmasi gereklidir. Programlarin hizmet Oncesi egitimde beklenilen diizeyde
tanitilmasinin, hizmet sirasinda 6grenme-6gretme siirecinin daha etkili gergeklestirilmesi igin yararl
olacagi sOylenebilir. Bu ylizden Lisans egitimi kapsaminda ve hizmet i¢inde smif dgretmenlerine
programlarin tanittiminin istenilen diizeyde gerceklestirilmesine yonelik diizenlemelerin yapilmasi
yerinde olacaktir. Ayrica her program degisikliginde smif 6gretmenlerine bilgilendirici ve uygulamali
egitim caligmalar1 diizenlenmelidir. Daha 2005 Sosyal Bilgiler programlarinin istenilen diizeyde
taninmadi81 distiniiliirse, 2017 yilinda uygulamaya baslanan yeni programin tanitilmasi ve gerekli
kazanimlarin gerceklesmesi i¢in etkin ¢aligmalarin yapilmasi gerekliliginin ne kadar énemli oldugu
goriilmektedir.

Bu ¢alisma alana katki olmas1 amaciyla sinif 6gretmenleri ile gerceklestirilmistir. Sistemdeki
smif ve Sosyal Bilgiler 6gretmenleri ile aday dgretmenlerin karsilastirmali bir nicel ve nitel karma
boyutlu ¢alisma yapilabilir. Bu ¢alismanin sonuglari yeni programin tanitilmasi ve uygulanmasinda 6n
bilgiler olarak kullanilabilir. Yeni programin uygulamaya konulmasindan sonra elde edilen geri
bildirimler 1s1¢inda hem 6gretmen adaylart hem de 6gretmenlerle arastirma yapilabilir. Ayrica bu
caligma tarama yontemine uygun olarak gercgeklestirilmistir. Bagka bir ¢alismanin durum c¢alismast
olarak gerceklestirilmesi alana katki saglayabilir.
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