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From the editor,

Dear GAUN-JES readers,

We are glad to publish the 3™ issue of our journal, which is dedicated to publish high-quality
and up-to-date research concerning any issues regarding education. The vision of our journal
is to transform into an acknowledged venue for academic publications in the field of
education. We, therefore, thank the authors and reviewers of the current issue for their

contribution and effort.

Mehmet Kilig, PhD in English Language Teaching

Editorden,

Degerli GAUN-JES okuyuculari,

Egitimin biitlin alanlartyla ilgili yliksek kaliteli ve giincel arastirmalar yayimlamay: ilke
edinmis olan dergimizin 3. sayisim1 yaymlamaktan dolayr biiylik mutluluk duymaktayiz.
Dergimizin vizyonu, egitim alaninda iiretilen akademik yayinlar i¢in kabul géren bir mecra
haline gelmektir. Bu vesileyle, son sayimiz i¢in katki veren ve ¢aba sarf eden yazarlara ve

hakemlere tesekkiirii bir borg biliriz.

Dr. Mehmet Kilig



Gaziantep University Journal of Educational Sciences (GAUN-JES)

TABLE OF CONTENTS / iCINDEKILER

A Document Analysis of Master’s Theses and PhD Dissertations Written Between the Years
of 2009 and 2015 Regarding Inclusive Education at First Level (Grades 1 to 4) of Primary
Education in Turkey / 2009-2015 Yillar1 Arasinda Yazlan ilkokuldaki Kaynastirma
Egitimine Yonelik Yiiksek Lisans ve Doktora Tezlerinin Incelenmesi 1-11

Beyhan Nazli KOCBEKER EID, Nese UYGUN, Merve BAGCI

Boys’ Trade Institutes’ Establishment And Development / Erkek Sanat Enstitiilerinin
Kurulusu ve Gelisimi 12-29
Tekin KAYAHAN

An Investigation of the Primary School First Grade Students’ Reading Comprehension
Success and Reading Speed in Terms of Various Variables / Ilkokul Birinci Sinif
Ogrencilerinin Okudugunu Anlama Basarilarinin ve Okuma Hizlarmin Cesitli Degiskenler
Acisindan Incelenmesi 30-44

Bilge KUSDEMIR KAYIRAN, Zeliha KATIRCI AGACKIRAN

Impact of the Topic Familiarity on EFL Students’ Speaking Scores / Konu Asinaliginin
Ingilizce Ogrencilerinin Konusma Puanlarina Etkisi 45-58

Tiilin EKLER, Emrah CINKARA

The Effect of Programming Instruction on Self-Regulation Strategies and Motivational
Beliefs of Secondary School Students / Programlama Ogretiminin Ortaokul Ogrencilerinin
Oz-diizenleme Stratejileri ve Motivasyonel Inanglar1 Uzerindeki Etkisi 59-71

Umit CIMEN COSGUN, Veysel COSGUN



GAUN JES

2009-2015 Yillar1 Arasinda Yazilan Ilkokuldaki Kaynastirma Egitimine
Yonelik Yiiksek Lisans ve Doktora Tezlerinin incelenmesi*

A Document Analysis of Master’s Theses and PhD Dissertations Written
Between the Years of 2009 and 2015 Regarding Inclusive Education at First
Level (Grades 1 to 4) of Primary Education in Turkey

Beyhan Nazl KOCBEKER EiD**
Nese UYQUN***
Merve BAGCI™™

Ozet

Ulkemizde kaynastirma; sinif dgretmenine ve 6zel gereksinimli dgrenciye destek 6zel egitim hizmetlerinin
saglanmasi kosulu ile 6zel gereksinimli dgrencinin egitimini genel egitim simiflarindaki akranlar ile birlikte
stirdiirmesi olarak bilinen bir egitim uygulamasidir. Boyle bir egitim uygulamasinin gelismesinde ve basariya
ulagsmasinda etkili olan 6gretmenler, idareciler, 6zel gereksinimli ¢ocuklarin ve diger ¢ocuklarin ebeveynleri,
0zel egitim uzman ve destek saglayicilari, fiziki kosullar gibi birgok unsur bulunmaktadir. 80°1i yillarda
ilkemizde yasal diizenlemelerle ilkokuldan baslamak tiizere tiim kademelerde kaynastirma egitimi ve
uygulamalarina gecisle birlikte bazi eksiklikler, problemler ve gereksinimler ortaya c¢ikmistir. Kaynagtirma
egitimi ile ilgili bilimsel caligmalarin incelenmesinin gerek egitim siirecine, gerekse alanda yapilan
uygulamalarin gelistirilmesine katkis1 olacagi diistiniilmektedir. Bu caligmada; 2009-2015 yillar1 arasindaki
kaynastirma egitimine yonelik yiiksek lisans ve doktora tezleri incelenerek, dokiiman analizi yapilmistir ve
veriler bu sekilde elde edilmistir. Alana iliskin yazilan tezler dokiiman analizi ve belirlenen parametreler
dogrultusunda temalastirilarak alana sagladiklari katkilar agisindan degerlendirilmistir. Caligmayla; iilkemizdeki
ilkokuldaki kaynastirma egitimi ve uygulamalartyla ilgili gelismelerin goriilmesi ve bu sekilde gelecekte
yapilacak arastirmalara katki saglanmasi ve yol gosterici olunmasi amaglanmistir. Arastirma sonuglari, alana ve
kaynastirma &grencileriyle yapilan uygulamalara yonelik daha fazla ve nitelikli arastirma yapilmasi gerektigini
ortaya koymustur.

Anahtar Kelimeler: Kaynastirma egitimi, ilkokulda kaynastirma, dokiiman analizi

Abstract

In Turkey inclusive education is a practice based on the principle that students with special needs continue to be
taught alongside their peers in general education classrooms where support services are offered to both class
teachers and students with special needs. There are a lot of factors affecting the success and development of this
practice such as teachers, administrators, parents of children with or without special needs, special education
support specialists and providers and physical conditions. Since the 1980s, regulations on special education
services passed by the Turkish government have moved Turkish schools towards adopting inclusion and its
practice for pupils with special needs at all levels starting with primary education. However, some problems and
deficiencies have appeared with inclusive education practices. In this study It is thought that a detailed
examination of research related with inclusive education will contribute both the process of education and the
development of inclusive practices. Therefore, master’s theses and dissertations written between the years of
2009 and 2015 were examined and the data were obtained through document analysis. In the analysis part of the
study theses related with inclusive education were put into certain themes according to the determined
parameters and analyzed from the perspective of the contributions they had made to the field. This study has
aimed to help a better understanding of inclusive education practice and its development and provide guidance
and support for future research including grades 1 to 4 in primary education. The results of the analysis in the
study have revealed the need for more quality research to be done related with inclusive education and its
practice with inclusion students.

Keywords: Inclusive education, inclusive in primary education, document analysis

*Bu ¢aligma 11-14 Mayis 2016 tarihleri arasinda diizenlenen 15. Uluslararast Simif Ogretmenligi Egitimi
Sempozyumunda (USOS2016) sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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Giris

Kaynastirma egitimi; simif 6gretmenine ve 6zel gereksinimli 6grenciye destek 6zel
egitim hizmetlerinin saglanmasi kosulu ile 6zel gereksinimli 6grencinin egitimini genel egitim
siniflarindaki akranlar1 ile birlikte siirdiirmesi olarak bilinen bir egitim uygulamasidir
(Kircaali-iftar, 1992). 1900°lii yillarin ilk yarisi, farkli engel gruplarina yonelik 6zel egitim
okullariin sayilarmin hizla arttig1 yillardir. Bu yillar Amerika Birlesik Devletleri’nde ve pek
cok Avrupa lilkesinde, 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik siirdiiriilen hizmetlerin, 6zel
egitim okullarinda gergeklestirildigi yillar olarak karsimiza g¢ikmaktadir (Kargin, 2004).
Diinyada kaynastirma egitimi ile ilgili ¢aligmalar 16.ylizyildan itibaren baglamis olmakla
birlikte {ilkemizde bu egitimin yayginlasmasi biraz daha ge¢ olmustur. Osmanli devletinde
isitme engelli, konusma engelli ve gorme engellilere yonelik okullar agilsa da kaynastirmaya
yonelik uygulama benimsenmemistir. Osmanli Imparatorlugu déneminde faaliyet gdsteren
Enderun Mektebi iistiin yetenekliler egitiminin sistematik olarak uygulandigi ilk egitim
kurumudur (Baykog, 2011). Ulkemizde kaynastirma egitimine 1980°li yillarda yasal
diizenlemelerin getirilmesiyle gecilmistir. Bu gecisle birlikte uygulamada bazi sikintilar
ortaya ¢ikmustir. Ulkemizde bu alanda yapilan ¢alismalar yeterli goriilmemektedir.

2009-2015 yillar1 arasindaki tezlerin incelenmesi ile son yillarda ilkogretim I.
kademede kaynastirma egitimine yonelik yapilan c¢aligmalarin sayisinin ve alandaki
gelismelerin artmasinin arastirma i¢in 6nemi vurgulanmistir. Bu ¢calismada, 2009-2015 yillar
arasinda yazilan ilkokuldaki kaynastirma egitimine yonelik yiiksek lisans ve doktora
tezlerinin incelenmesi amaglanmistir.

Yiiksek lisans ve doktora tezlerinin incelenmesi, yasanilan problemlerin ve bazi
gereksinimlerin ortaya konulmasiyla nasil bir egitim verilmesi gerektiginin anlasilmasi ve
iilkemizde son yillarda kaynastirma egitimiyle ilgili degisimleri gormemiz agisindan dnem arz
etmektedir.

Yontem
Evren ve Orneklem

Arastirmanin kuramsal evreni, Tiirkiye’de ilkokuldaki kaynastirma egitimine yonelik
yazilan yiliksek lisans ve doktora tezleridir. Ancak giincellik ve yontembilim alanindaki
gelismeler gbz Oniine alinarak, yayimlanmasinda kisitlama olmayan tezler Orneklemi
belirleyen bir kriter olmustur. Aragtirmanin kapsaminda, 2009-2015 yillar1 arasinda yazilan
ilkokuldaki kaynastirma egitimine yonelik toplam 73 tez bulunmaktadir. Bu tezlerden; 67’si
yiiksek lisans ve 6’s1 doktora tezinden olusmaktadir.

2009-2015 yillar1 arasinda ilkokuldaki kaynastirma egitimine yonelik yazilan tezlerin
iiniversitelere gore say1 dagilimi tablolastirilmistir.




Tablo 1: 2009-2015 yillar1 arasinda yazilan yiiksek lisans tezlerinin {iniversitelere gore dagilimu.
Universite Isimleri Say1 (N)
Anadolu Universitesi 7
Selcuk Universitesi

Gazi Universitesi

Ankara Universitesi

Atatiirk Universitesi

Abant izzet Baysal Universitesi
Dokuz Eyliil Universitesi

Zirve Universitesi

Yeditepe Universitesi

Hacettepe Universitesi

Maltepe Universitesi

Fatih Universitesi

Marmara Universitesi

Istanbul Universitesi

Necmettin Erbakan Universitesi
Biilent Ecevit Universitesi
In6nii Universitesi

Canakkale On Sekiz Mart Universitesi
Eskisehir Osmangazi Universitesi
Mehmet Akif Ersoy Universitesi
Cumhuriyet Universitesi
Gaziantep Universitesi
Siileyman Demirel Universitesi
Ege Universitesi

Cukurova Universitesi

Beykent Universitesi

Uludag Universitesi

e e T e T e T e T S e e S e S e S T T e T ° I ' I NG N OSSR VS U NV, Wi e N |

Ondokuzmayis Universitesi
Toplam

(@)}
~

Tablo 1°e gore; 2009-2015 yillar1 arasinda en fazla yiiksek lisans tezi (7 tane) Anadolu
ve Selcuk Universitelerinde yazilmistir. Bu {iniversiteleri, Gazi ve Ankara (6 tane), Atatiirk ve
Abant Izzet Baysal (5 tane) takip ettigi goriilmektedir. Diger iiniversitelerde ise; iiger, ikiser
ve birer adet olacak sekilde bu yillar arasinda yiiksek lisans tezleri yazilmistir.

Tablo 2: 2009-2015 yillar1 arasinda yazilan doktora tezlerinin iiniversitelere gore dagilimi
Universite Isimleri Say1 (N)

Dokuz Eyliil Universitesi 2
Anadolu Universitesi
Gazi Universitesi
Ankara Universitesi
Uludag Universitesi
Toplam

A= ===

Tablo 2’ye gore; en fazla doktora tezi Dokuz Eyliil Universitesi’nde yazilmistir. Diger
iiniversitelerde ise; sadece birer adet doktora tezi yazilmistir. 2009-2015 yillar1 arasinda
toplam sadece 6 doktora tezi bulundugu goriilmektedir.
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Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmanin verileri, YOK biinyesindeki Tez Arama Merkezi’nde konuyla ilgili
literatiir taramasi yapilarak ve buradan elde edilen tezler degerlendirmeye alinarak
toplanmustir.

Arastirmada toplanan veriler, dokiiman analizi yontemi ile incelenmistir. Dokiiman
analizi; orgiitsel, klinik veya program kayitlarinin tam metinlerinin ya da bunlardan yapilan
alintilarin, muhtira ve yazigmalarin, resmi yayinlar veya raporlarin, kisisel giinliiklerin, acik
uclu anketlere verilen yazili cevaplarin incelenmesini kapsamaktadir (Patton, 2014).

Yildirim ve Simgek’e (2006) gore, dokiiman incelemesinde; arastirmaci, ihtiyaci olan
veriyi, gézlem veya goriisme yapmaya gerek kalmadan elde edebilir. Bu yontemin gii¢li
yonleri; kolay ulasilabilecek 6zneler, tepkiselligin olmamasi, uzun siireli analiz, 6rneklem
blyiikligi, bireysellik, 6zgiinliik, diisiik maliyet, niteliktir. Ayrica dokiiman incelemesi;
dokiimanlara ulagma, orijinalligi kontrol etme, dokiimanlar1 anlama, veriyi analiz etme ve
veriyi kullanma asamalarindan olugsmaktadir.

Bulgular

Yiiksek lisans ve doktora tezleri; ailelere, kaynastirma dgrencilerine, normal gelisim
gosteren Ogrencilere, 0gretmenlere ve Ogretmen adaylarma, Ogretmenlere, tek 6grenciye,
kaynastirma egitiminde karsilasilan sorunlara, yoneticilere ve bireysellestirilmis egitim
programina ve uygulamasina yonelik yedi tema altinda toplanmistir. Bir tez, birden fazla tema
icinde yer almstir.

Tablo 3: Temalarina gore, yiiksek lisans ve doktora tezlerinin sayisal dagilimi

Temalar Yiiksek Lisans Doktora
i ™) ™)
Ogretmenler ve 6gretmen adaylari 31 2
Kaynagstirma 6grencileri 19 4
Aileler 9 -
Normal gelisim gosteren dgrenciler 4 -
Tek 6grenci ile yapilan ¢alismalar 3 -
Yoneticiler 2 -
Bireysellestirilmis egitim programi ve 2 1

programin uygulamasi

Tablo 3’e gore temalar incelendiginde; en fazla yiiksek lisans tezi Ogretmen ve
Ogretmen adaylarma, en az yliksek lisans tezi yoneticilere, bireysellestirilmis egitim
programina ve kaynastirma egitiminin uygulamasina yoneliktir. En fazla doktora tezi ise;
kaynastirma ¢grencilerine yonelik olan tema icerisinde yer almaktadir.

Ogretmenlere ve Ogretmen Adaylar

2009-2015 yillar1 arasinda ilkokul kademesindeki en ¢ok calisma, kaynastirma
egitiminin kilit noktas1 olan 6gretmenlere yonelik yapilmistir. Bu yillar arasinda ilkokuldaki
ogretmenlere yonelik toplamda 31 adet yiiksek lisans tezi ve 2 adet doktora tezi yazilmistir.
Yiiksek lisans tezlerinden 26 tanesi sadece dgretmenlerle calisilmis tezlerdir. Stmif 6gretmeni
adaylarina yonelik yazilan 1 tez bulunmaktadir. Diger tezler ise; O0gretmen, veli ve/veya
ogrencilerle caligilan tezlerdir. Tezlerin ¢ogunlugu ilkokul kademesinde en 6nemli 6ge olan
smif Ogretmenleriyle ylriitiilmistiir. Brans 6gretmenleriyle yazilan calismalar az da olsa
mevcuttur.




Cankaya’nin (2010) yaptig1 arastirma sonucunda; Ozel egitim ve kaynastirma
egitimine iliskin egitim alan Ogretmenlerin, egitim almayanlara gore; erkek 6gretmenlerin,
bayan Ogretmenlere gore; okulunda kaynastirma egitimine iliskin imkanlar1 daha iyi olan
Ogretmenlerin, olmayanlara goére ve okulun bulundugu yerlesim birimi biiylik olan
ogretmenlerin, kiiciik olan oOgretmenlere gore; kendilerini daha yeterli gordiiklerini
belirttikleri saptanmaistir.

Sadioglu'nun (2011) yapmis oldugu doktora tezine gore; siif Ogretmenleri
kaynastirma egitimi konusunda yetersiz olduklarini, uzman destegi basta olmak {izere pek ¢ok
destege ihtiya¢ duyduklarini, hizmet oncesi ve hizmet i¢i egitimleri yetersiz bulduklarini,
kaynastirma egitimi uygulamalarinda 6zel gereksinimli 6grencilerin ailelerinden, gorev
yaptiklar1 okullarin ve smiflarin fiziki kosullarindan kaynaklanan sorunlarla beraber 6zel
gereksinimli 6grencilerle yogun olarak 6gretimle ilgili sorunlar yasadiklarini ve bu siiregten
duygusal olarak olumsuz etkilendiklerini belirtmektedirler.

“Sinif 6gretmenlerinin ve smif dgretmeni adaylarinin kaynastirma egitimine iliskin
goriislerinin belirlenmesi” adli tezden elde edilen nicel verilerin analizi sonucunda sinif
ogretmenleri ve sinif 6gretmeni adaylarmin kaynastirma egitimine yonelik goriisleri arasinda
herhangi bir farka rastlanmamistir (Giileryiiz, 2014). Arastirma sonucuna gore; 0gretmen
adaylarmin kaynastirma egitimine yonelik tutumlarinin olumlu oldugu ortaya konmustur.

Sinif 6gretmeni adaylarina yonelik yapilan ¢aligmalar; gelecegin sinif 6gretmenlerinin
yani kaynagtirma egitiminin ayrilmaz 6gesinin, kaynastirma egitimi ile ilgili algilar1 ve
farkindaliklar1 hakkinda fikir vermesi bakimindan olduk¢a 6nem tagimaktadir.

Kaynastirma Ogrencileri

2009-2015 yillar1 arasinda ilkokuldaki kaynastirma 6grencilerine yonelik toplamda 19
adet yiiksek lisans tezi ve 4 adet doktora tezi yazilmistir. Bu yillar arasinda I. kademeye
yonelik en fazla doktora tezi kaynastirma 6grencilerine iligskin yazilmistir. Bu temada yer alan
caligmalar kaynastirma Ogrencilerinin akademik ve sosyal yasantilarin1 anlayabilmek,
kaynastirma Ogrencileriyle empati kurabilmek, onlarin sorunlarini ortaya ¢ikarmak ve bu
sorunlara ¢6ziim yollar1 tiretebilmek i¢in yol gostermesi bakimindan 6nem arz etmektedir.

Yekta’nin (2009) yaptigr aragtirmanin sonucunda; 6zel gereksinimi olan grencilerin
goriisleri dogrultusunda bu O6grencilerin, kaynastirma uygulamasi siirecinde bulunduklari
siniflara, smiflarindaki arkadaglara, Ogretmenleri ile iliskilerine ve okula yonelik
yasantilarinin genellikle olumlu oldugu; fakat bu Ogrencilerin siniflarinda bazi sorunlar
yasadiklar1 da belirlenmistir. Giileryiiz’iin (2009) yaptig1 arastirma sonucuna gore;
kaynastirma ogrencilerinin normal gelisimli &grenciler tarafindan siddete ve dislanmaya
maruz kaldig1 da ortaya ¢ikan sonucglardandir.

Kocadag’in (2009) yaptig1 arastirmaya gore, dordiincii sinif Fen ve Teknoloji dersi
konu anlatimlarinda interaktif egitim yazilimi kullaniminin basariyr olumlu yonde etkiledigi
sonucuna ulagilmigtir. Ancak bu durum her kazanim i¢in gecerli olmamustir.

“Hikaye haritas1 tekniginin zihin engelli 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini
kazanmalarindaki etkililigi” adli tezde hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilerle ¢alisilmistir.
Aragtirma sonucuna gore; deney grubu oOgrencilerinin okudugunu anlama becerilerinin
anlamli bir sekilde arttig1 bulunmustur (Isikdogan, 2009).
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Aileler

2009-2015 yillar1 arasinda, ailelere yonelik toplamda 9 adet yiliksek lisans tezi
yazilmistir. Doktora tezi c¢aligmasi bulunmamaktadir. Ailelerin siirece ve kaynastirma
ogrencisine olan katkisini, kaygi diizeylerini ve siire¢ hakkinda bilgisini gérmemiz agisindan
onemli calismalardir. Aile, 6gretmen ve Ogrencinin temel alindigi c¢alismalar kaynastirma
egitiminde bu {i¢ Ogenin ayrilmaz bir par¢a oldugunu ve birbirinden -etkilendigini,
kaynastirma egitiminin uygulanmasinda ©6nemli bir takim c¢alismasi olusturduklarini
gostermektedir.

Ailelerle ilgili temada; sadece aileye yonelik olmasindan ziyade dgretmen ve aileyi
birlikte i¢ine alan ¢aligmalar oldugu gériilmiistiir. Bu tezlerin genelinde aile ve 6gretmenlerin
kaynagtirma egitimi hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadig1 anlasilmistir. Uygulamada sorun
oldugu yoniinde ortak bir fikir ortaya ¢ikmistir. Bu sorunlara yonelik ¢oziim Onerileri
sunulmaya calisilmistir. Aileye yonelik yazilan kaynastirma ¢aligmalari, kaynastirma alaninda
ailelerin ve 6gretmenlerin yeterli diizeyde bilgi sahibi olmadiklarin1 géstermektedir (Giildii,
2010; Sanmir, 2009). Bu durum; kaynastirma egitiminin verimliligini biyiik Olcilide
etkilemektedir. Aile temasindaki ¢alismalarin ¢ok az bir kismi sadece aileye yonelik olarak
yapilmis ve ailelerin siirece ve kaynastirma Ogrencisine olan katkisini daha kapsamli bir
sekilde ortaya koymustur.

Normal Gelisim Gosteren Ogrenciler

Normal gelisim gosteren dgrencilerin kaynastirma ogrencilerine yonelik davranislari,
hem kaynastirma egitiminin uygulanma siirecine hem de kaynastirma 6grencilerinin sosyal
uyum durumuna etki etmektedir. Kaynastirma Ogrencisinin normal gelisim gosteren
ogrencilerle biitiinlesmesi ve toplumda kendini bir birey olarak ifade edebilmesi de {imit
edilen bir beklentidir. Bu dogrultuda; normal gelisim gosteren 6grencilere yonelik yazilan
caligmalar kaynastirma egitimi uygulamasmin ¢ok o©Onemli bir olgusu hakkinda fikir
vermektedir.

2009-2015 yillar1 arasinda, normal gelisim gosteren 6grencilere yonelik toplamda dort
yiiksek lisans tezi yazilmis olup doktora tezi alaninda ¢aligma yapilmamustir.

Gilimiis’iin (2015), yiiksek lisans arastirmasi sonucunda; cinsiyet, sinif diizeyi ve
babanin egitim durumu degiskenlerinin farkli olmasinin, normal gelisim gdsteren dgrencilerin
0zel gereksinimli Ogrencilere yonelik tutumlarinda anlamli bir farklilagmaya yol agtig
goriillmiistiir.

Bir diger arastirmada ise; normal gelisim gosteren Ogrencilerle gergeklestirilen
kaynastirmaya hazirlik etkinliklerinin, 6zel gereksinimli bireylere yonelik sosyal kabulii
arttirdigr goriilmiustiir (Yasaran, 2009).

Tek Ogrenci ile Yapilan Cahsmalar

Her 6grenci biriciktir. Kaynastirma 6grencilerinin durumlari da kendilerine 6zgiidiir.
Ayni durum farkli kisilerde farkli sekillerde tezahiir edebilir. Bir kaynastirma 6grencisinin
yasadig1 sorunlarin tespit edilmesi, egitiminde farkli yontemlerin denenmesi mevcut olan veya
olabilecek baska durumlarin anlagilmasini saglayabilir. Tek 6grenciyle yazilan ¢alismalarda
bu esas tlizerinde durulmus ve bir kaynastirma 6grencisi temel alinarak o 6grencideki durumu
tanimlama ve ¢oziim iiretme odakli olunmustur. Arastirmalarda 6nemli olan noktalardan biri;




ailelerin ¢ocuklarinin inceleme konusu olmasini kabul etmeleri ve bu siirecte arastirmaciya
destek olmalardir.

2009-2015 yillar1 arasinda tek 6grenciye yonelik toplamda ii¢ adet yiiksek lisans tezi
yazilmis, doktora tezi ise yazilmamistir. Tezlerin iki tanesinde Ogrenciler sadece akademik
acidan degil, sosyal acidan da incelenmistir. Bunlardan Cayir’in (2009) ¢aligmasina gore,
ogrenme giicliigli ¢eken bireylerin sosyal uyum becerilerini daha yakindan incelemek ve
yasanan problemleri ortaya ¢ikarmak Tiirkiye’deki kaynastirma uygulamalarinin basarisinin
artmast i¢in oldukca Snemlidir. Bir diger arastirmanin amaci (Yilmaz, 2009); kaynastirma
egitimine devam eden dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu olan bir 6grencinin teneffiis
saatlerinde akranlari ile olan iletisimini betimlemektir. Ulker’in (2009) arastirmasiyla egitim
ortamina yerlestirilmis zihinsel yetersizligi olan bir 6grencinin 6zel egitim danigmanligiyla
akademik alanlarda yapabildikleri dikkate alinarak yapilan Ogretimin amaglarini
gerceklestirmesine olan etkisi belirlenmistir.

Yoneticiler

2009-2015 yillar1 arasinda yoneticilere yonelik toplamda iki adet yiiksek lisans tezi
yazilmistir. Yazilan tezlerden bir tanesi sadece ilkokul miidiirlerine yonelik yazilmistir.
Uzun’un (2009) yazmis oldugu, “Kaynastrma Uygulamalarinda ilkdgretim Okulu
Miidiirlerinin Rolii ve Kaynastirma Uygulamalarma iliskin Gériis ve Oneriler” adli yiiksek
lisans teziyle yoneticilerin bu konudaki goriis ve Onerileri ortaya konulmustur. Genel olarak
okul miidiirleri; psikolojik damigman ve rehber Ogretmene biiyiikk rol diistiigiini, egitim
personelinin bu konuda daha ¢ok bilgilendirilmesi ve fiziksel olanaklarin arttirilmasi
gerektigini diistinmektedirler.

Karaer’in (2010) yaptig1 arastirmada ise; 6zel gereksinimli Ogrencilerin Oncelikle
yonetsel bir sorun olarak ele alinmasi gerektigini ve okul ydneticilerinin, sinif ve rehber
ogretmenlerine 0zel gereksinimli 6grenciler ve kaynastirma egitimi konusunda nitelikli bir
egitim verilmesini dnermistir.

Bireysellestirilmis Egitim Programi ve Programin Uygulamasi

Kaynastirma egitimi 0grencileri normal gelisim gosteren Ogrencilerle ayn1 diizeyde
ilerleme kaydetmedigi i¢in bireysel bir egitime ihtiya¢ duymaktadirlar. Bu dogrultuda;
kaynastirma 6grencileri i¢in bireysellestirilmis egitim programi hazirlanmaktadir.

Ozel egitim gerektiren birey icin gelistirilen ve ailesi tarafindan onaylanan
bireysellestirilmis egitim programi; bireyin, ailenin, 6gretmenin gereksinimleri dogrultusunda
hazirlanan ve hedeflenen amaglarda verilecek destek egitim hizmetlerini igeren 6zel egitim
programidir. Bireysellestirilmis egitim programlari; bireyin tiim gelisim alanlarinda gozlem,
gelisim ve degerlendirme Olcekleri kullanilarak ve hedeflenen amaglarin gergeklesme diizeyi
dogrultusunda degerlendirilir. Birey i¢in hazirlanacak bireysellestirilmis egitim programinda
ve yoneltme kararinda bu degerlendirmeler esas alinmaktadir (MEB, 2000).

2009-2015 yillar1 arasinda bireysellestirilmis egitim programina yonelik toplamda iki
adet yiiksek lisans ve bir adet doktora tezi yazilmistir. Yiiksek Lisans tezlerinden birinde 4.
sinif 6grencilerine yonelik yabanci dil 6gretiminde eszamanli ipucuyla sunulan bireysel
destek egitimin etkililigi aragtirilmigtir (Culha, 2010). Demir’in (2015) ¢alismasinda, herhangi
bir 6grenciye program gelistirme gibi bir calismadan ziyade 6gretmenlerin BEP gelistirme ve
uygulama siirecinde karsilastiklar: sorunlar ve ¢6ziim Onerileri arastirilmistir. Doktora tezinde
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ise; bireysel destek egitiminin kaynastirma 6grencilerinin matematik basarilar1 ve 6z yeterlik
algilar tizerindeki etkililigi aragtirilmistir (Unay, 2012).

Tartisma ve Sonug¢

2009-2015 wyillar1 arasinda ilkokul kademesinde yapilan tezler incelendiginde;
ogretmenlere yonelik yazilan tezlerin cogunlukta oldugu, kaynastirma Ogrencilerine ve
kaynagtirma egitiminin uygulanmasina yonelik yazilan tezlerin ¢ok az oldugu goriilmiistiir.
Temalarin hepsinin birbiriyle iligkili oldugu, birinde yasanan herhangi bir sorunun digerlerine,
dolayisiyla siirece yansidigi belirtilmistir.

Kaynastirma egitimi ile ilgili yapilan caligmalarin ve ¢6ziim Onerilerinin biiylik
cogunlugunda, uygulama asamasinda aksaklik varsa kaynastirma egitiminin amacina
ulagmasinin miimkiin olmadig: ifade edilebilir. 80’11 yillarda iilkemizde yasal diizenlemelerle
ilkokuldan baslamak {izere tiim kademelerde kaynastirma egitimi ve uygulamalarina
gecilmistir. Ancak uygulamada karsilasilan sorunlar ve aksakliklar kaynastirma egitiminden
istenen verimin alinmasini engellemistir.

Aileye yonelik yazilan tezlerin ¢ogu; kaynastirma egitiminde ailenin ¢ok 6nemli bir
faktor oldugunu, 6grencinin egitimine bazaen katki sagladigini bazen de egitimini olumsuz
etkiledigini, ailelerin slire¢ hakkinda bilgilendirilmesini, ailenin siirece etkin katilmasini,
ayrica aileyle isbirligi yapmanin kaynastirma egitimi alan &grenciye verilen egitimi daha
nitelikli hale getirecegini ve ortaya c¢ikan bazi problemleri ortadan kaldiracagini
gostermektedir (Giildii, 2010; Sabanc1, 2010; Unal, 2010; Toros, 2011).

Kaynastirma Ogrencilerine yonelik yazilan tezlerin geneli (Gokge, 2010; Aykara,
2010; Ozkubat, 2010; Kocadag, 2009; Akay, 2011; Isikdogan, 2009) isitme, gdrme ve
zihinsel yetersizligi olan ve diger 0zel egitime gereksinimli 6grencilerin akademik olarak
gelismesi i¢in ne gibi caligmalarin yapilabilecegi, destek egitim odalarinin etkililigi, bu
ogrencilerin sosyal becerileri ve bu konuda yapilabilecekleri, kaynastirma egitiminin
ogrenciler tizerindeki etkisi, farkli yontem ve tekniklerin katkis1 hakkinda fikir vermektedir.

Normal gelisim gosteren Ogrencilere yonelik yazilan tezler, bu 0&grencilerin
kaynastirma egitimi alan dgrencilere bakis acismi ortaya koymaktadir. Ozel gereksinimli
ogrenciler ile normal gelisim gosteren 6grenciler arasinda ders dis1 ve okul dis1 yasantidaki
iletisimin olumsuz oldugu anlasilmistir. Normal gelisim gosteren Ogrencilerin; 06zel
gereksinimli Ogrencilere iliskin olumsuz bir akademik algiya sahip oldugu, 6te yandan
davranigsal bakimdan olumlu algiya sahip olduklar1 belirlenmistir (Hasanoglu, 2013).

Ogretmenlere yonelik yazilan arastirmalar; dgretmenlerin kaynastirma 6grencileriyle
ilgili yeterli diizeyde bilgiye sahip olmadiklarimi gostermektedir. Buna bagli olarak simif
ogretmenleri sinif yonetiminde, bireysellestirilmis egitim programi hazirlamada, 6grenciye
uygun egitim vermekte, 6lgme ve degerlendirmede, egitim teknolojilerini kullanmada sorun
yasamaktadirlar (Unal, 2010; Durgun, 2010; Tas, 2011; Kuyumcu, 2011).

Tek 6grenciyle yapilan calismalar incelendiginde; bu calismalarin sayisinin azligi
dikkat cekicidir. Bu c¢alismalarin sayisinin artmasi gerekmektedir. Bu tiir calismalar 6zel
gereksinimli  bireye yoOnelik yapilacak uygulamalarin niteliginin  dgrencinin bireysel
ozelliklerine gore gelistirilmesine olanak saglayacaktir. Ayni zamanda benzer durumlarda
problem ¢oziimlerine yonelik énemli veriler ortaya koyabilmektedirler (Cayir, 2009; Ulker,
2009; Yilmaz, 2009).

Yoneticilere yonelik olarak yapilan arastirmalarda; yoneticilerin kaynastirma
egitiminde ne derece etkili oldugunu gostermektedir. Ayrica yoneticilerin ve diger egitim




personellerinin kaynastirma egitimi konusunda bilgilendirilmelerine ve gerekli egitim ve
donanima sahip olmalarina yonelik sonuglar ortaya konmustur (Temel, 2009; Karaer, 2010).

Bireysellestirilmis egitim programina yonelik yapilan arastirmalar sonucunda ise,
bireysel destek egitim verilen kaynastirma 6grencilerinin bagarilarinin arttiglr gézlemlenmistir
ve bu ¢alismalarin bireysel destek egitimi uygulayacak 6gretmenler icin yol gosterici nitelikte
oldugu goriilmektedir. Bu alanda yapilan nitelikli arastirmalarin artmasinin, kaynastirma
egitimine 6nemli dlgiide katki saglayacag: diisiiniilmektedir (Kuyumcu, 2011; Unay, 2012).

Smif 6gretmeni adaylarmin kaynastirma egitimi ile ilgili alacagi egitimlerin; ileride
ogretmenlik meslegini yaparken, kaynastirma egitiminde yasadiklar1 sorunlara daha etkili
cOzlimler liretmelerine yardimci olacagi diisiinlilmektedir Lisansiistii bilimsel caligsmalar
dogrultusunda uygulamadaki problemlerin ve ¢ozlimlerinin ayrintili olarak goriilmesi
kaynastirma 6grencilerine daha nitelikli bir egitim verilmesi i¢in zemin hazirlayacaktir.
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Erkek Sanat Enstitiilerinin Kurulusu ve Gelisimi *

Boys’ Trade Institutes’ Establishment And Development

Tekin KAYAHAN ™

Ozet

Bu calismada, endiistriye nitelikli is¢i ve usta yetistiren erkek sanat enstitiileri incelenmistir. Erkek sanat
enstitiilerinin tarihsel siire¢ icerisinde gecirdigi degisiklikler arastirilmistir. Bu ¢aligma, nitel bir arastirmadir ve
aragtirmada dokiiman analizi yontemi kullanilmigtir. Tiirklerde meslek egitimi uzun yillar Ahilik ve Lonca
teskilati ile yapilmigtir. Mithat Paga’nin kurdugu Islahhaneler ile mesleki ve teknik egitim okullarda verilmeye
baslamustir. Bu gelenek Osmanli imparatorlugu’ndan Tiirkiye Cumhuriyeti’ne aktarilan sanat okullari ile devam
etmistir. Erkek sanat enstitiileri, Talim ve Terbiye Kurulu’nun 94 sayili 10/5/1943 tarihli karartyla toplam bes yil
Ogretim siireli olarak kurulmustur. Erkek sanat enstitiilerinin {i¢ yillik birinci devrelerine erkek orta sanat okulu
denilmistir. Erkek sanat enstitiilerinde klasik ortaokullardan gelenler igin 6zel subeler agilarak mesleki ve teknik
egitim almak isteyenler icin firsat sunulmustur. Erkek orta sanat okullarinin klasik ortaokullara
dontistiiriilmesiyle, erkek sanat enstitiilerinin 6gretim siiresi ortaokul {lizerine ii¢ y1l olarak degistirilmistir. Erkek
sanat enstitiileri uzun yillar ¢ok sayida dgrenci mezun ederek tilkenin ekonomisine ve isgiiciine 6nemli katkida
bulunmustur. Endiistrinin ihtiya¢ duydugu pek ¢ok meslek alan1 bu okulda sube olarak agilmistir. 1943 yilinda
acilan erkek sanat enstitiileri 1739 sayili Milli Egitim Temel Kanunu ile 1973 yilinda endiistri meslek lisesine
donistiirilmistiir.

Anahtar Kelimeler: Erkek Sanat Enstitiileri, Mesleki ve Teknik Egitim, Egitim Tarihi, Tiirk Egitim Tarihi

Abstract

Boys’ Trade Institutes training skilled workers and masters is studied in this research. The changes of Boys’
Trade Institutes within the historical process are researched. This study is a qualitative one and document-
analysis method is used. The vocational education was mostly applied through Akhism and Guild Organization
in the reign of Ottoman Empire. The vocational and technical education started to be given in the Reformaties
found by Mithat Pasha. This tradition carried on with the trade schools that were handed down from Ottoman
Empire to Turkish Republic. Boys’ Trade Institutes were found in order to educate pupils for five years with the
decision of Board of Education numbered as 94 on the tenth of May, 1943. The first three years of Boys’ Trade
Institutes is named as The Boys’ Middle Trade School. The opportunity for those who graduated from classical
middle school and want to get vocational and technical education in Boys’ Trade Institutes were also created
through private classes. After The Boys’ Middle Trade Schools were transformed into standard middle schools,
the educational year of Boys’ Trade Institutes was changed as three years. Boys’ Trade Institutes contributed to
the economy and labour of Turkey by graduating a lot of students. Many vocational sections that the industry
mostly need were opened as private classes in this school. Boys’ Trade Institutes, opened for education in 1943,
were transformed into technical and industrial vocational high school with the Basic Law of National Education
numbered as 1739 in 1973.

Keywords: Boys’ Trade Institutes, Vocational and Technical Education, History of Education, History of
Turkish Education

Giris
Bir iilkenin gelisimini etkileyen ana ogeler dogal kaynaklari ve yetismis insan
giiciidiir. Dogal kaynaklara sahip olmak tek basina yeterli olmayip bu siirecte yetismis insan
glicii de Onemlidir. Yetismis insan giliciinii elde etmek ancak egitimle olanaklidir.

Sanayilesmeyle birlikte ¢ok sayida meslek ortaya c¢ikmis, boylece mesleki egitim Onem
kazanmistir (Alkan, Dogan, & Sezgin, 1998, s. 7; Turan, 1992, s. 16).

* Bu c¢alisma, Tekin KAYAHAN tarafindan Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii’'nde Prof. Dr.
M. Cagatay OZDEMIR danismanhiginda yiiriitiilen “Erkek Sanat Enstitiileri (1943-1974)” baslikli yiiksek
lisans tezinden tretilmistir.

** Qgretmen, Milli Egitim Bakanlig1, Gaziantep, Tel: 546 294 72 91, tekinkayahan@gmail.com
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Sanayi devriminin getirdigi yenilikler toplumsal kurumlari, yonetimi, okul ve aile
yapisint degistirmistir. Devletin egitim kurumlar1 olan okullar, meslek egitimini listlenmek
zorunda kalmistir (Turan, 1992, s. 15).

Uzun donemde 0Ozellikle teknik insangiiciinde ortaya cikan sayisal eksiklikler, egitim
sistemini mesleki ve teknik egitime yoOneltmistir. Kalkinma planlari, sanayi sektoriiniin
ihtiyaci teknik insangiiciliniin yetistirilmesi sorumlulugunu mesleki ve teknik Ogretim
kurumlarma vermektedir. Yine kalkinma planlari, ortadgretim ¢agindaki genglerin biiytlik bir
boliimiiniin mesleki ve teknik egitime yonelmesini temel politika ve ilke olarak saptamistir
(Mesleki ve Teknik Ogretim Kitaplari, 1975, s. 3).

Osmanl1 Imparatorlugu’nun devami olan Tiirkiye Cumhuriyeti’nde mesleki ve teknik
egitimin uzun bir gegmisi vardir. Giiniimiizde faaliyet gdsteren mesleki ve teknik okullarin bir
kismi 19. ylizyilin ortalarinda kurulmustur. Bu okullarin amaglarinda ve programlarinda ¢agin
gerekliliklerine, toplumun ihtiya¢ duydugu mesleklere, iilkenin endiistriyel ve ekonomik
kalkinmasina gore zaman igerisinde degisiklik yapilmaya g¢alisilmistir (Cicioglu, 1985, s.
239).

Mithat Pasa, 1860°da Nis wvaliligi sirasinda endiistri alaninda, Islahhane adinda
kimsesiz c¢ocuklarin egitilmeleri ve sanat Ogrenmelerini saglamak amaciyla bir okul
kurmustur. Daha sonra benzer okullardan Rusg¢uk ve Sofya’da da actirmistir. Kurulan bu
okullar daha sonradan kurulacak olan sanat okullarinin temelini olusturmustur. Bu okullar
1912°de vakif halinden c¢ikarilarak vilayet biit¢elerine baglanmistir, adlar1 da o devirlerde
“Mekteb-i Sanayi” olmustur (Cicioglu, 1985, s. 267; Turan, 1992, s. 35).

Mesleki ve teknik egitim, cumhuriyetin kurulus doneminden itibaren gerek maddi
anlamda gerek yonetim anlaminda bir siire bolgesel imkanlarla devam ettirilmistir. Mesleki ve
teknik egitimin planli ve merkezi bir anlayisla yonetilmeye baslanmasi ancak cumhuriyet
doneminde Milli Egitim Bakanligi merkez orgiitii tarafindan gergeklestirilmistir. Ancak bu
siirecte de ilk donemler mesleki ve teknik egitime gereken Onemin verildigi sdylenemez
clinkii yeni cumbhuriyetin Oncelikleri arasinda ilkdgretim ve okuma-yazma seferberligi
bulunmaktadir (Alkan vd., 1998, s. 61; Cicioglu, 1985, s. 241; Milli Egitim Bakanligi, 1949,
s. 1).

Tirkiye Cumhuriyeti’nin ilk yillarinda 15 erkek sanayi mektebi bulunmaktaydi ve
bunlarin ancak 9’u Milli Egitim Bakanhigi’nca devralimmustir (Mesleki ve Teknik Ogretim
Miistesarligi, 1961, s. 11). Cumhuriyetin ilk yillarinda egitim sistemini gozden gecirip fikir
vermesi i¢in 1924 yilinda John Dewey, mesleki ve teknik egitimle ilgili olarak 1925 yilinda
Alman Ticaret ve Sanayi Bakanlig1 Miisaviri Profesor Kiihne, 1926 yilinda Briiksel Mesleki
Ogretim Genel Miidiirii Omer Buyse iilkemize davet edilmistir. Bakanlik, sanat okullarmin
ogretmen ihtiyacini karsilamak i¢in Avrupa ve Amerika’ya 6grenci géondermis, yurtdisindan
uzmanlar ¢agirarak sanat okullarinda gorev vermistir (Cicioglu, 1985, s. 241; Mesleki ve
Teknik Ogretim Miistesarlig1, 1961, s. 10).

Tiirkiye’de mesleki ve teknik egitim iizerine yapilan ¢ok sayida arastirma
bulunmaktadir. Erkek sanat enstitiileriyle ilgili kaynaklara ulasilirken “mesleki egitim, meslek
egitimi, mesleki ve teknik egitim, egitim tarihi, sanat okulu, sanayi mektebi, sanat enstitiisii,
sanat enstitiileri” anahtar kelimeleri kullanilarak sorgulamalar yapilmistir. Yapilan
incelemeler sonucunda asagidaki aragtirmalara ulasilmistir;

Eser ve Orak’in (2016) hazirladigi “Tiirkiye’de mesleki ve teknik egitimin
gelistirilmesinde Oncii bir kurum: Urfa Erkek Sanat Enstitlisii” adli arastirmada erkek sanat
enstitiilerinin kurulus ve gelisim siirecine kisaca deginilmistir. Arastirma Urfa Erkek Sanat
Enstitiisii’niin  Urfa’nin  sosyo-kiiltiirel yasamina katkilarim1 arastirmayr amacglamistir.
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Arastirma sonucunda, Urfa Erkek Sanat Enstitiisii’nde kurulus yillarindan baslayarak agag
isleri, demircilik ve tesviyecilik olmak iizere ii¢ farkli sanat subesinin agildigini, 6grencilerin
yapmis oldugu calismalarin sergilerle halka tanitildigini, okulun &gretmen ve Ogrenci
profiliyle ¢evreye 6rnek oldugunu ve saygin bir okul oldugunu bulmustur.

Degirmenci (2015) yaptigi “Osmanli Imparatorlugu’'nda mesleki egitim veren
okullar(19.yy Istanbul 6rnekleri)” isimli arastirmasinda 19.yy’da Istanbul’da kurulmus olan
mesleki egitim veren okullart incelemistir. Calismasinda okullarin ¢ok az bir kisminin
kendisine ait binada egitim verdigini pek ¢ok okulun konaklarda ya da idari binalarin bir
boliimiinde egitim verdigini bulmustur.

Kiling (2013) yaptig1 “Tirkiye’de Mesleki Teknik Egitimin Tarihi Geligimi (1908—
1986)” adli arastirmasinda Tiirkiye’de mesleki teknik egitimin tarihi gelisim seyrini,
II.Mesrutiyet (1908) ile 1986 yili 3308 sayili kanununa kadar gegcen zaman diliminde
incelemistir. Arastirmada II.Mesrutiyet oncesi egitime kisaca yer verilmistir. I1.Mesrutiyet
donemi mesleki ve teknik egitim ise ortadgretim meslek okullar1 ve mesleki yiiksekokullar
olarak iki baslik altinda incelenmistir. Cumhuriyet donemi mesleki teknik egitimi ise Atatiirk
donemi, mesleki ve teknik 6gretim miistesarliginin kurulmasi, 1941-1975 yillar1 aras1 mesleki
teknik egitim, 1975-1984 yillar1 aras1 mesleki teknik egitim olarak incelemistir. Arastirmada
erkek sanat enstitiileri ile ilgili olarak okullarda agilmig sanat subeleri, 1930-1964 yillar
arasindaki 6grenci sayilari, erkek sanat enstitlisii mezunlarinin devam edebilecegi okullar
verilmistir. Birinci Diinya Savasi ve Kurtulus Savasi'nda teknik elemanin Gneminin
anlasildigini dolayistyla mesleki ve teknik egitimin Cumhuriyet doneminde egitim politikasi
olarak ele alindigini, egitim politikas1t olusturmak i¢in yabanci uzmanlardan yararlanildigi,
erkek sanat enstitiilerinin 1973-74 egitim 6gretim yilinda isminin endiistri meslek lisesi olarak
degistirildigi sonuglarina varmistir.

Tosun (2010) yaptig1 “Tanzimat’tan Giiniimiize Tiirkiye’de Mesleki ve Teknik Egitim
Politikalar1” adli arastirmasinda Cumhuriyet Oncesi ve Cumhuriyet Dénemi’nde mesleki ve
teknik egitimde izlenen politikalar1 arastirmistir. Cumhuriyet éncesi donemi, Tanzimat dncesi
ve sonrasi, Cumhuriyet ddénemini ise Atatiirk donemi, Inonii dénemi, Demokrat Parti
donemi(1950-1960), 27 Mayis-12 Eyliil aras1 donem, ANAP donemi(1983-1991), 19901
yillar ve koalisyonlar donemi(1991-2002), Adalet ve Kalkinma Partisi dénemi olarak
incelemigstir. Arastirma da ayrica Avrupa Birligi siirecinin de mesleki ve teknik egitim
politikalar1 tizerindeki etkilerini arastirilmistir. Mesleki ve teknik egitim kurumlarinin
temelinin Tanzimat sonras1 donemde atildig1 sonucuna ulagmaistir.

Demir & Sen’in (2009) yaptigi “Cumhuriyet Donemi Mesleki ve Teknik Egitim
Reformlar1” adli arastirmada 1923 yilindan itibaren, ortadgretim diizeyinde mesleki ve teknik
egitimde yapilan refomlarin etkileri ve yansimalari arastirilmistir. Arastirma sonucunda
Cumhuriyetin ilk yillarinda yerel yonetimler tarafindan diizenlenen mesleki ve teknik egitimin
diizenli bir hale getirilmeye c¢ahsildigmi, 19401 yillardan sonra Ikinci Diinya Savasi
sebebiyle mesleki ve teknik egitimin iilkenin gelismesi i¢in Onemli oldugu sonucuna
varilmstir.

Kocakaya’nin (2007) yaptigr “Nigde Erkek Sanat Enstitlisii ve Meslek Liseleri” adli
arastirmada mesleki ve teknik 6gretimin Cumhuriyet dncesi ve sonrasi tarihgesini, Nigde'de
cumhuriyet Oncesi ve sonrasi egitim 0gretimin tarihgesini aragtirmigtir. Arastirma 1943-2000
yillar1 arasin1 kapsamaktadir. Nigde Erkek Sanat Enstitiisii'ntin(1973'ten sonra Nigde Endiistri
Meslek Lisesi'nin) Nigde ve Tiirkiye ekonomisine katkilarini ortaya koymayr amaglamistir.
Arastirmada Nigde Erkek Sanat Enstitiisii’niin kurulusu, 6grenci sayisi, okulda ¢alismis olan
idareci ve Ogretmenleri, okulun egitim 6gretim programi ve agilan sanat subeleri, okulda
uygulanmis disiplin cezalari, okulun kiiltiirel faaliyetleri arastirilmistir. Cumbhuriyet
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donemiyle birlikte egitimin esasli bir devlet politikasi olarak ele alindigini, 1931 yilinda
mesleki okullarin bolge sanat okullar1 haline dontstiiriildiigiini, 1935 yilinda bu okullarin
Milli Egitim Bakanligi'na devredilmesiyle okullarin mali problemlerinin ¢dziildiigiinii, 1940
yilindan itibaren sanayilesmeyle birlikte mesleki teknik egitimde hizli bir gelisme oldugu,
okulun Nigde'de mesleki teknik eleman yetistirmede 6nemli bir rolii oldugu sonucuna
ulasmustir.

Cmar (2007) yaptig1 “XIX. yiizyilda Osmanli Devleti’nde mesleki ve teknik egitim”
adl arastirmasinda 19.yy'da Osmanli Devleti'nde mesleki ve teknik egitim verilen okullarin
hangi amag¢ ve kosullarda acildigi, bu okullarin nizamnameleri, miifredat programlari,
Ogretmenleri, 08renci sayilari, mezunlarin istthdami arastirilmistir. Arastirma sonucunda
Osmanli Devleti'nin i¢inde bulundugu olumsuz sartlardan kurtarmak i¢in Bati medeniyetini
ornek aldigini, okullarin agilmasinda maddi zorluklarla karsilagildigi sonuglarina ulagmastir.

Duman (2002) yaptigi “Mesleki ve teknik egitimin gelisimi” adli aragtirmasinda
Cumbhuriyet'ten 6nce mesleki ve teknik egitimin gelisimi incelenmistir. Arastirma sonucunda
Cumhuriyet oncesi donemde Ahilik teskilati haricindeki uygulamalarla meslek egitiminin
arayislar igerisinde gectigini, egitimde yenilesme ve yeniden yapilanma adina sanat ve meslek
okullarinin agildigini ancak savaslar ve devletin dagilma donemine girmesi, geleneksel tiretim
sisteminin gelisen endiistri karsisinda rekabet edememesi ve kapiitiilasyonlarin buna engel
oldugunu belirtmistir.

Dogan’in  (1983) “Mesleki ve teknik egitimin ilkeleri ve gelismesi” isimli
arastirmasinda mesleki ve teknik egitim sistemini meydana getiren unsurlar ve bu unsurlarin
analizini yapmistir. Arastirma sonucunda Mesleki ve teknik egitimin planlanmasinda ve
yiriitilmesinde mesleki egitimcilerle birlikte toplum ve is hayatini temsil eden gruplarin
ortaklasa ¢aligmalari, bolgesel ihtiyaclarin dikkate alinarak merkezden yapilan sinirlamalarin
en aza indirilmesi, mesleki ve teknik egitimde gorev alacak Ogretmenlerin belirli bir siire
sanayi tecriibesine sahip olmasi gerektigi sonuglarina ulagsmistir.

Sezgin (1982) “Mesleki egitimin kapsam ve gelisimi” adli arastirmasinda mesleki ve
teknik egitimin diinyadaki ve Tiirkiye'deki gelisimini kisaca incelemek ve mesleki ve teknik
egitime olan ihtiyaci belirlemeyi amacglamistir. Aragtirma sonucunda egitim programlarinin
bireyin ve is hayatinin ihtiyaclarina uygun olarak gelistirilmesi, kapsamli ve tutarli bir
degerlendirme mekanizmasinin olusturulmasi sonuglarina ulagmistir.

Alkan & Dogan (1976) tarafindan yapilan “Mesleki ve teknik egitimin ana plan ve
esaslar1” adli arastirmada Devlet Kalkinma Planlar1 dogrultusunda kisa ve uzun dénemli bir
Mesleki ve Teknik Ogretim Ana Planinin hazirlanmasi amaglanmistir. Arastirma sonucunda
genel egitim, orgiin ve yaygin mesleki egitimin bir biitiin olarak ele alinip sistem igerisinde
yatay ve dikey gecislerin saglanmasi, iilkenin sosyal, ekonomik ve siyasal hedefleri i¢in
oncelik gerektiren mesleklerden aranilan yetenekler saptanmasi, kritik olan mesleklerden
baslamak {izere her meslek i¢in ilerleme yollar1 belirlenmesi gibi sonuglara ulagmistir.

Tezcan’nin (1973) yaptig1 “Toplumumuzda mesleki ve teknik dgretim ile ilgili deger
yargilar1 ve degisme egilimleri” isimli aragtirmada mesleki ve teknik 6gretimle ilgili deger
yargilarinin neler oldugunu, bu yargilarin sebepleri ve degistirmek icin alinabilecek tedbirleri
arastirmistir.  Arastirma sonucunda mesleki ve teknik egitimin fakir veya kabiliyetsiz
cocuklara ait bir gelenek olarak diisiiniildiigiinii, yliksek 6grenim olanaginin mevcut olmayisi,
mezunlarin ig ve sermaye bulma konusunda karsilastiklar1 sorunlar, ders programlari ile ¢evre
ihtiyacinin uyusmamasi gibi sebepler saptamistir.

Yapilan arastirmalar sonucunda erkek sanat enstitiilerini bir biitiin olarak tarihsel
gelisimini inceleyen bir ¢alismanin olmadig1 goriilmiistiir.




16 GAUN JES

Bu arastirmanin amaci, Tiirkiye’de mesleki ve teknik egitim alaninda bir okul tiirii
olarak erkek sanat enstitiilerinin Tiirk egitim tarihindeki yerini ve 6nemini ¢esitli yonleriyle
ortaya koymaktir. Bu arastirmanin genel amacina uygun olarak asagidaki sorulara cevap
aranmistir;

1. Erkek sanat enstitiilerinin kurulum ve gelisim siirecinde ne gibi diizenlemeler
yapilmistir?

2. Erkek sanat enstitiilerinin gelisim siirecini etkileyen sura kararlar1 nelerdir?

Bu aragtirma, erkek sanat enstitiilerinin kurulusu kabul edilen Talim Terbiye
Kurulu’nun 10/5/1943 tarih 94 sayili karart ile 1973 yili 1739 sayili Milli Egitim Temel
Kanunu’yla erkek sanat enstitiilerinin endiistri meslek liselerine doniistiiriildiigli siireler
arasinda sinirhdir.

Yontem
Arastirma modeli
Erkek sanat enstitiileri {izerine yapilmis olan bu ¢alisma, bir nitel aragtirmadir.

Yildirim ve Simsek(2013)’e gore nitel arastirma;

Gozlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama ydntemlerinin kullanildigi, algilarin ve
olaylarin dogal ortamda gercekci ve biitiinciil bir bigimde ortaya konmasima yonelik nitel bir siirecin
izlendigi arastirma olarak tanimlanabilir. Baska bir deyisle nitel arastirma, kuram olusturmay1 temel
alan bir anlayisla sosyal olgular1 bagli bulunduklar1 ¢evre igerisinde arastirmayr ve anlamay1 6n plana
alan bir yaklasimdir (s. 45).

Aragtirmada veri toplama teknigi olarak dokiiman analizi kullanilmistir. Dokiiman
analizi, arastirilmas1 hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi i¢eren yazili materyallerin
analizini kapsamaktadir. Nitel arastirmada dokiiman incelemesi tek basina bir veri toplama
yontemi olabilecegi gibi diger veri toplama yontemleri ile birlikte de kullanilabilmektedir
(Yildinm & Simsek, 2013, s. 217).

Arastirmaya yonelik veri toplama ¢alismalari sirasinda, oncelikle arastirma amaglarina
uygun olarak daha Onceden yapilmis calismalar incelenmistir. Bu arastirmada kullanilan
kaynaklar ise literatiir taramas1 sonucunda elde edilmistir.

1974’ten sonra erkek sanat enstitiileri, endistri meslek liseleri olarak
adlandirildigindan aragtirma stirecinde 1943-1974 yillar1 arasinda erkek teknik egitimle ilgili
olabilecek kaynaklara ulasilmaya calisilmistir. Bu amagla Gazi Universitesi Kiitiiphanesi,
Milli Kiitiiphane ve internette yer alan kaynaklara ulasiimigtir.

Aragstirma siirecinde elde edilen veriler konu biitiinliigili i¢erisinde tarihsel bir akisla ele
alinmistir. Arastirmada ulasilan bazi kaynaklarda mesleki egitim veren okullarin biitiin olarak
ele alindig1 goriilmiistiir. Bu sebeple okullar1 ayr1 ayr1 inceleyen, Milli Egitim Bakanlig1 ve
Devlet istatistik Enstitiisii yayinlar1 arastirmada kullamlmistir.

Erkek sanat enstitiilerinin tarihsel siire¢ i¢erisinde gegirdigi degisiklikler “Erkek Sanat
Enstitiilerinin Kurulusu ve Gelisimi” basligi altinda incelenmistir. Milli egitim slralarinda
erkek sanat enstitiileri ile ilgili alinan kararlar ayr1 baslik olarak eklenmemis, tarihsel akis
icerisinde yeri geldikce arastirmaya eklenmistir.

Erkek sanat enstitiilerinde agilan bazi1 subeler zamanla gelisip, biiyiiyerek miistakil
okul olmustur. Bu okullar yap1 ve isleyis olarak erkek sanat enstitiileriyle benzerdir. Farkli
bolgelerde, farkli sanayi kollarinda agilmis bu okullar Tablo 2 “Sanat Enstitiileri Okul Sayis1”
olarak arastirmaya eklenmistir.
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Arastirma siirecinde mesleki ve teknik egitim politikasina ve erkek sanat enstitiilerine
dontik bazi elestirilere ulasilmistir. Bu elestirilere de sonug boliimiinde deginilmistir.

Bulgular
Erkek Sanat Enstitiilerinin Kurulusu ve Gelisimi

29.5.1927 tarih ve 1052 sayili Meslek Mektepleri Hakkinda Kanun ile sanat okullar
Milli Egitim Bakanligi’na baglanmistir. Bu kanunla Milli Egitim Bakanligi’na baglanan sanat
okullarinda, bir biitiinliik saglamak amac1 ile 6gretim siiresi ikisi hazirlik ve iigii de mesleki
olmak ftizere ilkokul iizerine bes yil olarak diizenlenmistir. Milli Egitim Bakanligi’nin sanat
okullartyla ilgilenmesi bu yasayla baglamistir.

1931 yilinda kabul edilen 1867 sayili kanunla her il kendi bolgesinde bulunan sanat
okulunun masraflarma belli oranlarda katilmaya mecbur tutulmustur. Sanat okullarinin yerel
imkanlarla desteklenmeye devam etmesi okullarin gelisimi agisindan sorun olmustur. Bu
sebeple 2765 sayili ve 7.6.1935 tarihli kanunla Bolge Sanat Okullari, Maarif Vekaleti
biit¢esine alinmistir.

Talim Terbiye Kurulu’nun 11/3/1940 tarih 43 sayili “bes senelik bolge sanat
okullarinin tahsil itibari ile iki devreye ayrilmasi hakkinda* karariyla bolge sanat okullarr ilk
devresi Ui¢ yillik, ikinci devresi iki yillik meslek okullar1 olarak diizenlenmistir (Kocakaya,
2007, s. 20).

1941 yilinda 2287 sayili yasaya ek olarak cikarilan Bakanlik Merkez Orgiitii Kanunu,
4113 sayili yasayla degistirilerek Mesleki ve Teknik Ogretim Miistesarligi kurulmustur.
Bakanlik i¢cinde mesleki ve teknik egitimin miistesarlik diizeyinde orgilitlenmesi calismalarin
verimini artirmistir.

Talim ve Terbiye Kurulu’nun 10/5/1943 tarihli 94 sayil1 “bdlge sanat okulunun her iki
devresine ayr1 isimler verilmesi hakkinda” karariyla daha 6nceden iki devreye ayrilmis olan
bolge sanat okullarmin sadece birinci devresini bulunduran okullara erkek orta sanat okulu,
iki devresini de bulunduran okullara erkek sanat enstitiisii denilmesi kararlastirilmistir. Alinan
bu kararla erkek sanat enstitiileri kurulmustur.

Erkek sanat enstitiilerinin kurulmasinda, endiistrinin ¢esitli alanlarina gii¢lii pratik
bilgiyle birlikte teknik ve meslek bilgisi olan kalifiye iscileri ve gelece§in ustabasilarini
yetistirmek amaglanmistir (Maarif Vekaleti, 1959, s. 7).

Erkek orta sanat okullarinin amaci Milli Egitim Bakanlig1 (1947)’na gore “Erkek orta
sanat okullartyla orta yap1 okullari; 6grencilerine, bir yandan ilkogrenimin iistiinde genel ve
mesleki bilgi veren ve kisa zamanda bir sanat 6greten, bir yandan da mesleginde daha ¢ok
ilerlemek isteyenlerini sanat ve yapi enstitiileri 6grenimine hazirlayan okullardir.” olarak
belirtilmistir (s. 6).

Erkek sanat enstitiilerinin amaci1 Milli Egitim Bakanlig1 (1947)’na gore “Erkek sanat
ve yapi enstitiileri, erkek orta sanat ve orta yapi okullari mezunlarinin genel ve meslek
bilgilerini genisletmek ve Ogrendikleri sanattaki maharetlerini ilerletmek; ortaokul
mezunlarindan isteyenlere sanat 6grenimi vermek ve 6grencilerini daha iistiin dereceli teknik
ogrenime hazirlamak amaciyla kurulmus olan okullardir.” olarak belirtilmistir (s. 7).
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Costat (1956)’a gore orta sanat okullarinin amact “belirli bir is yapan piyasa is¢isinden
daha iyi bir seviyede, endiistri sahasinda bir is bulmak isteyen genclere, oldukca ihtisaslagmig
mesleki bir bilgi vermektir.” (s. 7). Erkek sanat enstitiilerinin amacin ise “kalifiye bir isci
oldugu kadar, ekip seflikleri de yapabilecek imkéanlarla endiistri sahasinda ¢aligmak isteyen
genclere daha tam ve ihtisaslagmis mesleki bir tahsil vermek, daha yiiksek seviyeli okullarda
(teknik okullara, miihendis okullarina, sanat okullarina 6gretmen yetistiren okullara, Yiiksek
Maden Okulu’na v. s.) 6grenimini devam ettirmek isteyen Ogrencilere esasli bir mesleki
egitim vermek.” olarak agiklamaktadir (s. 3).

Duyar (1946)’a gore erkek sanat enstitiileri “Miihendislerin hazirladiklar1 yapim resim
ve planlarmi gercgeklestirecek atdlye seflerini, ustabasilari, biliyiikk ve kiiclik endiistrimizle
kiigiik sanatlar i¢in bilgili, kalifiye is¢i ve teknisyen yetistiren kurumlardir.” (s.3).

Kurulduklar1 déonemde orta sanat okullar1 en az bes yillik ilkokulu bitirmis 12 -17
yasindaki dgrencilerin alindig1 6grenim siiresi i¢ y1l olan bir kurumdur. Bu ii¢ yillik teorik ve
pratik 6grenim sonunda basar1 gosterenler kalifiye is¢i olurlar. Bitirme sinavlarimi verenler
(orta sanat okulu) diplomasi alirlar ve ortaokul mezunu haklarin1 da kazanirlar (Maarif
Vekaleti, 1959, s. 8).

Erkek sanat enstitiileri, orta sanat okulunu bitirenlerin isterlerse sanat ve bilgilerini
ilerletmek iizere devam edebilecegi iki yillik bir okuldur. Bu iki yillik 6grenimi basari ile
bitirenler enstitii mezunu olurlar ve meslekleri dahilindeki gorevlerde lise mezunu hakkini
kazanirlar (Maarif Vekaleti, 1959, s. 8).

Bes yillik erkek sanat enstitiileri’nin ilk yil1 (ya da erkek orta sanat okulunun ilk yil1),
meslege yoneltme smifidir. Ogrenciler ikinci siniftan itibaren belli meslekleri takip ederler
(Maarif Vekaleti, 1959, s. 9). Erkek sanat enstitiilerinde 6grenci sanat dali se¢imini yaptiktan
sonra, bir baska sanat dalina gecemez. Erkek orta sanat okulu bitirerek erkek sanat ve
enstitlisline giren 6grenci, mezun oldugu okuldaki sanat dalini takip etmek zorundadir (Milli
Egitim Bakanligi, 1947, s. 10).

Erkek sanat enstitlilerinin biiyiilk bir kisminda ilkokul mezunlarinin kabul edildigi
erkek orta sanat okullar1 bulunmaktadir. Bu orta sanat okullarinin 6gretim ve egitim ilkeleri,
genel olarak klasik 6grenim veren ortaokullarin 6gretim ve egitim ilkeleriyle aynidir. Yalniz,
bu okullarda el becerisini 6grencilere kazandirmak i¢in is bilgisi derslerine daha fazla ders
saati ayrilmistir (Milli Egitim Bakanligi, 1964, s. 19,21).

Erkek sanat enstitiileri i¢inde klasik ortaokul mezunlarmin teknik G6gretime
gegebilmeleri ve sanat 6grenmelerini saglamak i¢in agilmis 6zel siniflar vardir (Duyar, 1946,
s. 4). Bu simiflara mecburi ilkokuldan sonra genel ortaokullara devam edip bu okullari
bitirerek mesleki egitim gormek isteyen ve 15 yasina gelmis olanlar erkek sanat enstitiilerinin
dordiincii siiflarina kabul edilirler (Maarif Vekaleti, 1959, s. 8).

Erkek sanat enstitiilerinin sayilarmin artmasinda ve gelisiminde ikinci Diinya Savasi
sonrasi, toplam is giicii i¢inde orani yiikselen geng¢ niifusa is olanaklar1 hazirlamak ve
sanayinin is giicii talebindeki artis1 karsilama amaci etkili olmustur (Kerimoglu, 2006, s. 12).
Ikinci Diinya Savasi sonrasinda mesleki ve teknik egitimde onemli gelismeler olmasina
ragmen, Ismet Inonii, 1 Kasim 1944’te TBMM nin acilis konusmasinda “...Ug dort sene
icinde, li¢ dort misli fazla neticeler aldigimiz halde, heniiz ihtiyac1 bir dereceye kadar
karsilayacak dereceden ¢ok uzaktayiz. Bir ehemmiyetli baslangic olan eldeki program
ontimiizdeki iki ti¢ sene icinde tamamiyla yerine getirdikten sonradir ki, memlekette teknik
ogretim temel atmig ve genis bir ihtiyacin i¢ine girmis olacagiz. Kiz ve erkek, sehirli ve koyli
teknik Ogretim kurumlar1 ve aksam sanat okullari, biitiin orta 6gretim kurumlarinin ve
ogrencilerinin bir¢ok misli olmasi lazimdir.” diyerek cesitli diizeylerdeki mesleki ve teknik
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kurumlara devam eden Ogrenci sayisinin arttigini fakat bunun daha da artmasi gerektigini
aciklamaktadir (Cihan’dan aktaran Dogan, 2015, s. 37).

Uciincii Milli Egitim Strasi, 2-10 Aralik 1946 tarihinde toplanmistir. Stranin
glindemini ticaret ortaokullar1 ve liseleri program ve yonetmeligi, erkek orta sanat okullar1 ve
enstitiileri program ve yonetmeligi, orta derecedeki teknik Ogretim okullar1 6gretmen ve
ogreticileriyle ilgili mevzuatin giiniin ihtiyaglaria gore diizenlenmesi konular1 olusturmustur
(Milli Egitim Bakanligi, 1973, s. 97).

Stira’da erkek orta sanat okullar1 ve enstitiileri ile Istanbul Teknik Okulu Komisyonu,
orta sanat okullar1 ve enstitiilerinde atolye saatlerinin artirilmasi, elektrik¢ilik ve tesviyecilik
0zel smiflarinin 6grenim siirelerinin ortaokuldan sonra iki yil olarak tespit edilmesi, erkek
sanat enstitlilerinin ikinci devresinde miizik ve beden egitimi dersi i¢in ders dagitim
cizelgesinde birer saatlik zaman ayrilmasi konularinda teklifte bulunmustur ve bu teklifler
kabul edilmistir (Milli Egitim Bakanligi, 1973, s. 97).

Mesleki ve teknik egitimin dnemine inanan Ismet Inonii, 1 Kasim 1948’de TBMM ’nin
acilisinda yaptigt konusmada “Endiistrilesme davamizda muhta¢ oldugumuz teknik
elemanlar1 hazirlayan teknik 6gretim kurumlarini biitge imkanlar1 bulduk¢a ¢ogaltmaya gayret
ediyoruz." diyerek mesleki ve teknik egitime parasal destegin devam edecegini belirtmistir
(Cihan’dan aktaran Dogan, 2015, s. 38).

Bu dénemde mesleki ve teknik egitimin, ulusal egitim sisteminin bir pargast haline
gelmesinde, lilke capinda orgilitlenmesinde, parasal kaynaklarin bulunmasinda, 6gretmen
yetistirme sisteminin kurulmasinda ve tiim olanaklarin en verimli bir sekilde kullanilmasinda
Riistii Uzel’in biiyiik pay1 vardir. Meslek okullarinin tiim yurda yayilmasinda liderlik yapan
kisilerin basinda gelmistir (Dogan, 2012, s. 28).

1950 yilinda kabul edilen 5642 sayili kanunla mesleki ve teknik 6gretimin gelismesine
destek vermek tizere ikinci kez ek ddenek saglanmistir. Bu kanunla 1951 ve 1960 yillart
arasinda yillik 7,5 milyonu agmamak iizere 75 milyon lira ek destek saglanmistir. Bu
Odenegin saglanmasinda da Riistii Uzel’in biiyiik katkilar1 olmustur (Dogan, 2012, s. 28). Bu
odenekle 1951 yilindan itibaren yarim kalmis isler tamamlanmis, atdlye ve laboratuvar
tesisleri donatilmistir (Alkan vd., 1998, s. 41).

Milli Egitim Bakanlig1 eski miistesarlarindan Ferid Saner, mesleki ve teknik egitime
verilen 6nem icin “Ikinci Diinya Savasi dolayisiyla ordu ihtiyaclarmin belirlenmesi,
Inénii’niin cumhurbaskam ve Saffet Arikan’in Milli Egitim Bakani olarak asker oluslari
mesleki ve teknik egitimin zaruretini ortaya koymustur." seklinde yorumlamistir. Mesleki ve
teknik egitimin eski miistesarlarindan Saip Develi ise “Ikinci Diinya Harbinde Fransizlarin
yenilmesi ve bunun sebeplerinin Almanya karsisinda mesleki ve teknik egitimin Fransa’da
¢ok ihmal edilmis oldugunun ifade edilmesi ve bu gercegin Indnii ve hiikiimetlerince iyice
kavranmis olmas1” diyerek mesleki egitime verilen dnemin nedenini yorumlamigtir (Dogan,
2012, s. 28).

1930-1939 yillarnn arasinda devletgilik ilkesi dogrultusunda izlenen devletci
sanayilesme denemesi ile Tiirkiye ekonomisinin disa kapanarak devlet eliyle milli
sanayilesme denemesinin ana hatlartyla basarili oldugu sdylenmektedir. Yine ayn1 dénemde
Tiirkiye sanayilesme dogrultusunda ilk ciddi adimlarimi atmis, sanayinin sabit fiyatlarla yillik
biliylime hizlar1 ortalamasi %10,3 civarinda gerceklesmistir (Boratav, 2012, s. 59,71).
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4 Aralik 1957 tarihinde Ford Vakfi tarafindan gérevlendirilen ii¢ kisilik! bir inceleme
heyetinin hazirladigi raporda mesleki ve teknik 6gretim okullarinin daha verimli ¢alismalari
ve memleketin muhtag oldugu kaliteli teknik elemanlar: yetistirmek iizere mesleki ve teknik
ogretim okullarinin, ortaokula dayali ve siireleri en az {i¢ yil olan meslek kolejleri veya
meslek liseleri halinde kurulmasi ve bu meslek liselerinde agilacak kollarin bolgenin
ihtiyaclarina gore belirlenmesi, siirelerinin de meslegin gerekliliklerine gore diizenlenmesi
onerilmistir (Milli Egitim Bakanligi, 1960, s. 1,54).

1942 ve 1951 yillarinda mesleki ve teknik egitim i¢in ayrilan ek biitcelerin ardindan
okul sayisi ve Ogrenci mevcudunda ciddi artis yasanmistir. Yapilanlarin yine de yeterli
oldugunu sdylemek giictiir. 1950°1i yillarin sonuna mesleki egitimdeki durumuzu gérmek ve
diger tlilkeler ile karsilagtirmak i¢in Tablo 1°de bazi iilkelerin orgiin egitim sistemlerinde
okuyan 6grenci sayisi ve yiizdeleri kademelere gore verilmistir.

Tablo 1 : Baz1 Ulkelerde Orgiin Egitimde Kademelere Gore Ogrenci Dagilimi
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. & = 1) <5 S 3 23 58
Ulkeler < = O E £ 5 8 25
£y 3 = e B=R i) Q 8h
Z B £ 53 e ES =©
s = 5% < E 5 -
£ g2 €
Almanya? Say1 8 635961 5031776 1222 351 2208514 3430 865 173 320
Oran 100 58.3 14,2 25,5 39,7 2,0
Fransa® Say1 6 756 161 4 867 104 1334918 324139 1 659 057 229 000
Oran 100 72,0 19,8 4,8 24.6 3,4
isveg® Say1 1228 141 839 000 206 344 153 326 359670 29 471
Oran 100 68,3 16,8 12,5 29,3 2,4
Japonya* Say1 21774195 13492087 6724 080 991 477 7 715 557 566 551
Oran 100 62,0 30,9 4,5 354 2,6
Portekiz® Say1 1061 433 869 207 90 236 81 139 171 375 20 851
Oran 100 81,9 8,5 7,6 16,1 2,0
ispanya* Say1 4 408 006 3726492 421 346 187 569 608 915 72 599
Oran 100 84,5 9,6 4,3 13,9 1,6
fsrail* Say1 423 291 370 356 27547 13 888 41 435 11 500
Oran 100 87,5 6,5 33 9,8 2,7
Tiirkiye’ Say1 2982279 2514 592 315500 98 703 414 203 53484
Oran 100 84,3 10,6 3,3 13,9 1,8

Kaynak: Kodamanoglu, N. (1964). Tiirkiye'de egitim (1923-1960). Ankara: Milli Egitim.

Tablo 1°deki verilere bakildiginda ortadgretimde mesleki ve teknik kol alan1 6grenci
oraninda geligmis iilkelerin bir hayli gerisinde oldugumuz goriilmektedir.

! Ug kisilik ekip su kisilerden olusmaktadir; Prof. Fahri iz: Istanbul Universitesi Edebiyat Fakiiltesi Tiirk
Edebiyat1 Profesorii, Prof. Mukbil Gokdogan: Istanbul Teknik Universitesi Mimarlik Fakiiltesi Dekani, Dr.
Samim Sinanoglu: Ankara Universitesi Dil-Tarih ve Cografya Fakiiltesi Klasik Filoloji Dogenti (Milli Egitim
Bakanligi, 1960, s. 1)

21958-1959 yili rakamlaridur.

31959-1960 yili rakamlaridur.

41957-1958 yili rakamlaridir.
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Altinct Milli Egitim Strast Maarif Vekili Ahmet Ozel baskanliginda 18-23 Mart
1957°de toplanmistir. Stiranin giindemini mesleki ve teknik 6gretim, erkek teknik 6gretim
konular1 olugturmustur (Kerimoglu, 2006, s. 42).

Stra’da Erkek Teknik Ogretim Komisyonu'nun hazirladigi raporda, erkek sanat
enstitlilerinin birinci devrelerinin ilk iki sinifinda atdlye ¢alismalarinin o yas ¢ocugunun
ozellikleri dikkate alinarak azaltilmasi, erkek sanat enstitiilerinin ikinci devresinin 6grenim
stirelerinin {i¢ yila ¢ikarilarak sanat lisesi haline getirilmesini, bu okullarin programlarinin
gozden gecirilerek yabanci dil, miizik ve beden egitimi derslerine de yer verilmesini, arag ve
geregler tamamlanmadikca yeni okullar agilmamasini, bu okullarda giliniin ihtiyaglarina goére
yeni subeler agilmasi, kalkinma ihtiyacinin gerektirdigi teknik personelin yetistirilme iginin
onceden planlanmasi ve sanat enstitiilerinin bazi boliimlerine kiz 6grenci alinmasi imkaninin
saglanmasi konular ile ilgili tekliflerde bulunulmustur. Bu tekliflerin ¢cogunlugu stira genel
kurulunca kabul edilerek uygulamaya konulmustur (Cicioglu, 1985, s. 259; Kerimoglu, 2006,
s. 42; Milli Egitim Bakanligi, 1973).

Altinct Milli Egitim Strasi’nda alinan kararlar dogrultusunda erkek orta sanat
okullarinda klasik ortaokul miifredati uygulanmaya basladigindan erkek sanat enstitiilerinde
yer alan klasik ortaokul mezunlari igin acilmis 6zel subeler kaldirilmistir (Devlet Istatistik
Enstitiisti, 1973, s. 19).

Sanayi alaninda yapilan yatirimlar, mesleki ve teknik 6gretimdeki gelismeler, erkek
sanat enstitiilerinin sayilarindaki artiglarla 1950 yilinda devlet sektoriinde 76.033 isci, 6zel
sektorde 86.826 ticretli is¢i bulunurken 1961 yilinda devlet sektdriinde 126.225 isci ve dzel
sektorde ise 196.224 isci ¢alismaktaydi. Bu on yillik siirede devlet sektoriinde calisan iscilerin
% 60, 6zel sektorde ise % 100 den fazla bir artis meydana gelmistir (Cillov, 1965, s. 322).

Yedinci Milli Egitim Strast 5-15 Subat 1962 tarihleri arasinda toplanmistir. Stiranin
giindeminde, kiz teknik 6gretim, ticaret 6gretimi, erkek teknik 6gretim konulart yer almigtir.
1962 yilina kadar orta dereceli meslek okullarindan mezun olanlar meslek yiiksekokullarina
devam ediyorlar ya da is hayatina atiliyorlardi. Genel yiiksekdgretime devam etmek isteyen
meslek okulu mezunlar ise liseyi bitirmek zorundaydi. Bunun sonucunda {iilkenin meslek
okullarina biiyiik ihtiyact oldugu halde,liselere istek artmis ve lise sayis1 hizla ¢ogalmistir. Bu
nedenle Yedinci Stra’da su kararlar alinmistir;

1. Liselerin 6grencilerini sadece yiiksekdgretime hazirlayan okullar olarak degil,
aynt zamanda hayata hazirlayan genel Ogretim kurumlarnn olarak
diizenlenmeleri,

2. Iki yillik orta dereceli meslek okullarmin(erkek sanat enstitiilerinin) gesitli
meslekler i¢in eleman yetistirmek olan esas fonksiyonlar1 aynen muhafaza
edilerek Ogrenim siirelerinin ayni zamanda ortadgretim derecesi iginde
biitiinliigli ve ahengi saglamak {izere ii¢ yila ¢ikarilmasin,

3. Lise ve dengi meslek okullarindan mezun olan basarili 6grencilere, yetistikleri
alanlarda iiniversiteye girebilmeleri i¢in olgunluk sinavlarinin konmasin,

karara baglamistir (Cicioglu, 1985, s. 260,261).
Stira’da erkek sanat enstitiileri i¢in kabul edilen amaglar;
1. Yapici ve yaratict bir muhakeme yetenegine sahip,

2. Girigsimei, igini ve meslegini seven, bununla iftihar edip is ahlakim
benimsemis,
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3. Meslegi ile ilgili makine, alet ve malzemeleri iyi kullanarak is yapabilme bilgi
ve becerilerini kazanmis,

4. Insan miinasebetlerine ve is idaresine vakif, gérev ve sorumluluk duygusu
gelismis,

elemanlar yetistirmek olarak belirtilmigtir.

Bu elemanlari, endiistri, bayindirlik ve diger is alanlarmin ihtiyaci olan ¢esitli meslek
dallarinda beceriler isteyen islere kolaylikla uyabilecek, ayrica bu okullara devam eden iistiin
kabiliyetlileri branglar ile ilgili yiiksekdgrenime hazirlamakta amacglar arasindadir (Milli
Egitim Bakanligi, 1973, s. 109).

Erkek sanat enstitiileri mezunlarina yliksekdgretim yolunun agilmasi i¢in 1. Demirel
Hiikiimeti (27 Ekim 1965 - 3 Kasim 1969) Programinda “Imam hatip okullar1, mesleki orta
ve teknik okul mezunlarina yiliksekogretim imkanlarin1 acik tutarak kabiliyetlerini
gelistirmelerini  saglayacagiz. Meslek okullarinda orta Ogretimlerini tamamlayanlarin
kabiliyetlerine gore {iiniversite ve yiiksekokullara devam edebilmelerine firsat esitligi
bakimindan imkan vererek gerekli tedbirler alinacaktir.” denilmistir (Ekinci, 1994, s. 17).

28 Mart 1969 tarihinde 13160 sayili Resmi Gazetede yayinlanan Orta Dereceli Teknik
ve Meslek Okullarini Bitirenler I¢in Lise Bitirme Imtihanlar1 Hakkindaki Y6netmelik ile orta
dereceli mesleki ve teknik okullar1 mezunlarindan istekliler yapilacak sinavda basarili olursa
lise diplomas1 almaya hak kazanacaklardir.

1966-1967 oOgretim yilindan itibaren erkek sanat enstitiilerinin 68retim stireleri 2
yildan 3 yila ¢ikarilmistir. Erkek sanat ortaokullarina ise 1965-66 6gretim yilindan itibaren
yeni kayit yapilmamis ve &grencilerini mezun ettikten sonra kapanmistir (Devlet Istatistik
Enstitiisii, 1973, s. 19).

Sanat enstitiilerinin 6gretim programlart 1969-1970 6gretim yilinda gozden gegirilerek
birinci siniflarin programlart yeniden diizenlenmistir. Buna gore sanat enstitiilerinin birinci
siniflar1 teknisyen okullarinin da birinci siifi olmustur. Birinci sinif, genel kiiltiir, fen kiiltiiri,
mesleki ve teknik dersler yoniinden ortak ve temel bir siif haline getirilmistir. Sanat
enstitiilerinin ikinci ve iiglincii sinif programlar1 da daha ¢ok beceri ve mesleki yeterlilige
yonelmistir (Tuna, 1973, s. 106).

Sekizinci Milli Egitim Strast 28 Eylil - 3 Ekim 1970 tarihlerinde toplanmaistir.
Stranin glindemi, Ortadgretim Sistemimizin Kurulusu ile Yiiksekogretime Gegisin Yeniden
Diizenlenmesi olarak belirlenmistir (Milli Egitim Bakanligi, 1973, s. 120).

Stira’da milli egitimin amaclarin1 gerceklestirmek iizere Tiirk egitim sistemi birbirine
dayali ilkdgretim, ortadgretim, yiiksekdgretim olarak ii¢ 6gretim devresine ayrilmistir. Bu
smiflandirma ile ortaokul, ilkokulun devami ve orta 6gretimin birinci devresi olarak kabul
edilmistir. Ortadgretim ise ortaokula dayali genel olarak 14 -17 yas grubundaki 6grencilere
verilen genel, mesleki ve teknik egitimin tiimii olarak ifade edilmistir (Milli Egitim Bakanligi,
1973, s. 120).

Stra kararlarinda mesleki ve teknik egitim ikinci devre ortadgretimin iginde yer
almistir. Mesleki ve teknik egitimin amaglari, ortaokula dayali genel olarak 14-17 yas
grubundaki Ogrencilere verilen, biitiin Ogrencileri ¢esitli programlarla ilgi, istidat ve
kabiliyetlerine gore is alanlarina, mesleklere veya yiiksekdgretime hazirlayan, biitiin
ogrencilere ortadgretim seviyesinde asgari ortak bir genel kiiltliir kazandiran ve onlara hem
mesleki olarak hem de hayatta yararlanabilecekleri saglam bir temel hazirlamak olarak
belirtilmistir (Cicioglu, 1985, s. 243,244).
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Ogrencilerin, ortaokul baslarinda yeteneklerini kesfetmeye basladiklari, bu sebeple
mesleki ve teknik egitimin, ortadgretimde verilmesinin Ogrencilerin ilgi, istidat ve
kabiliyetlerinin daha belirgin olacag: belirtilmistir. Yonelmede yanilmalari ve zaman kaybim
onlemek, muhtemel gelismelere gore tekrar yonelmeyi kolaylastirmak i¢in ¢esitli programlar
arasinda yatay ve dikey gecis yollar1 acilmistir. Ogrencileri programlara yoneltebilmek igin
ikinci devre orta 6gretimin birinci yili bir yoneltme smifi olarak belirlenmistir. Ydneltme
smifi genel, mesleki ve teknik orta 6gretimin ikinci devresinin birinci yilidir. Bu sinifta,
birinci devreden gelen Ogrenciler arasindaki seviye farklari giderilmege calisilmis, sanat
enstitiisii ve lise ayrimi kaldirilmis, genel ortadgretim biitlinii i¢inde ortadgretimin ikinci
kademesinde sadece programlarina gore diger liselerden ayrilan okullar olmustur. 1974-1975
ogretim yilindan itibaren erkek sanat enstitiilerinin ad1 meslek lisesi olmustur (Cicioglu, 1985,
s. 243,244; Milli Egitim Bakanligi, 1973, s. 123).

Stra’da mesleki ve teknik Ogretim kuramlarinda; yapi, tesviyecilik, demircilik,
marangozluk, motorculuk, elektrikgilik, elektronik, elektronik hesap makineleri, dokiimciiliik,
modelcilik, laborantlik, matbaacilik, mensucat, otelcilik ve turizm, giyim ve konfeksiyon, el
sanatlari, besinler ve beslenme, ev idaresi vb. programlarin gerekli tesisleri olan okullarda
uygulanacagi belirtilmistir. Uygulanacak programlarin ortak 0&zelligi, Ogrenciye segtigi
programda vasifli is¢i seviyesinde bir meslek formasyonu kazandirmaktir. Bunu
saglayabilmek icin yoneltme sinifina dayali onuncu ve on birinci siniflarda ders saatlerinin en
az licte ikisi meslek derslerine ve uygulamalara ayrilir (Milli Egitim Bakanligi, 1973, s. 127).

Tablo 2°de 1942-1972 yillar1 arasinda 6gretime devam eden sanat enstitiileri sayilari
verilmistir.
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Tablo 2: 1942-1972 Yillar1 Arasinda Sanat Enstitiileri Okul Sayis1

Sanat Enstitiisti Turleri

< 5

E =

i E

m = =3
. o~ S - é = = g >~
Ogretim  © é‘ & g = )%gf“n % £ 'g
vilen 5 g & £ 2 % B f &
1942-43 14 - 3 - - - - - -
1943-44 22 - 2 - - - - - -
1944-45 24 - 3 - - - - - -
1945-46 28 - 4 - - - - - -
1946-47 30 1 4 - - - - - -
1947-48 40 1 4 - - - - - -
1948-49 53 1 8 - - - - - -
1949-50 60 1 8 - - - - - -
1950-51 64 1 8 - - - - - -
1951-51 64 1 8 - - - - - -
1952-53 65 1 6 - - - - - -
1953-54 67 1 6 1 - - - 1 -
1954-55 68 1 6 1 - - - 1 -
1955-56 69 1 6 1 - - - 1 -
1956-57 70 1 6 1 - - 1 1 -
1957-58 73 1 6 1 - - 1 1 -
1958-59 80 1 6 1 - - 1 1 -
1959-60 87 1 7 2 - - 1 1 -
1960-61 86 1 7 3 - - 1 1 -
1961-62 88 1 7 4 2 - 1 1 -
1962-63 91 1 8 4 2 1 1 1 -
1963-64 91 1 8 4 2 1 1 1 -
1964-65 91 1 8 5 2 1 1 1 -
1965-66 95 1 9 5 1 1 1 1 1
1966-67 97 1 9 5 1 1 1 1 1
1967-68 100 1 9 5 1 1 1 1 1
1968-69 104 1 9 5 - 1 1 1 1
1969-70 112 1 9 5 - 1 1 1 1
1970-71 115 1 9 5 - 1 1 1 1
1971-72 118 1 9 5 - 1 1 1 1

Kaynak: Devlet Istatistik Enstitiisii. (1973). Milli egitim hareketleri 1942-1972. Ankara.
Ozalp, R. (1956). Tiirkiye'de mesleki ve teknik dgretim. Ankara: Maarif.

Yap1 Sanat Enstitiileri baslangicta erkek sanat enstitiilerinin icinde bir bélim olarak
kuruldugundan tabloya dahil edilmistir. Elektrik-elektronik Sanat Enstitiileri 1963-1964 6gretim yilina
kadar Elektrik-Radyo Sanat Enstitiisii, Agac Isleri Sanat Enstitiisii 1970-1971 yilina kadar Agac¢ ve Metal
Isleri Sanat Enstitiisii, Matbaa Sanat Enstitiisii 1967-1968 6gretim yilina kadar Matbaacilik Okulu, Tekstil
Sanat Enstitiisii 1970-1971 6gretim yilina kadar Mensucat Sanat Enstitiisii, Gemi Yap1 Sanat Enstitiisii
1968-1969 6gretim yilina kadar Denizbank Sanat Enstitiisii ad1 altinda faaliyet gdstermislerdir. Elektrik-
Elektronik Sanat Enstitiisii 1968-1969 6gretim yilinda Yenimahalle Sanat Enstitiisii'niin bir b6limi haline
getirildiginden bu 6gretim yilindan itibaren ayr1 okul olarak alinmamistir. Bazi kaynaklarda erkek sanat
enstitiileri sayilari verilirken miistakil olarak kurulmus orta sanat okullar1 da sayiya dahil edilmistir. Tablo
2’ye erkek orta sanat okullar1 sayis1 dahil edilmemistir. Erkek sanat enstitiilerinin sayilari verilirken erkek
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orta sanat okullarinin da dahil edildigi tablo icin bkz. Maarif Vekaleti. (1959). Tiirkiye'de mesleki ve teknik
ogretim. istanbul: Maarif Vekaleti Mesleki ve Teknik Ogretim istatistik ve Yayim Mudiirliigii.

Tartisma ve Sonug¢

Osmanli Devleti’nde yerel imkanlarla siirdiiriilen mesleki ve teknik egitim, Tiirkiye
Cumbhuriyeti’nin ilk yillarinda da aym sekilde devam ettirilmistir. Merkezi bir yonetimden
uzak olan meslek okullarinda egitim siireleri de bolgeden bdlgeye degisiklik gdstermistir.
29.5.1927 tarih ve 1052 sayili Meslek Mektepleri Hakkinda Kanun ile sanat okullarinin
yonetimi Milli Egitim Bakanligi’na devredilmistir. Bu tarihten 6nce bolgeden bolgeye degisen
okullarin egitim siiresi, bu kanunla ilkokul iizerine bes yil olarak belirlenmistir. Bes yilin, ilk
ikisi hazirlik kalan {i¢ y1l ise mesleki egitime ayrilmistir.

Kocakaya’nin (2007) arastirmasinda ulastigi gibi 1931 yilinda kabul edilen 1867 sayili
kanunla okullar birka¢ ilin okulu olarak goriilmiis ve bdlge sanat okullar1 olarak
adlandirilmistir. Fakat okullarin biitcesi Milli Egitim Bakanlig1 biitgesine alinmamais, yerel
imkanlar tarafindan karsilanmaya devam edilmistir. Bu siiregte vilayet biitceleri, okullara
yeterince destek olamamis ve sanat okullariin gelisimi bu siirecte yavaslamistir. Cikarilan
2765 sayili ve 7.6.1935 tarihli kanunla okullarin biit¢eleri Milli Egitim Bakanligi iizerine
almmigtir. Okul masraflarinin Milli Egitim Bakanligi tarafindan karsilanmasi okullarin
gelisimini hizlandirmstr.

Sanat okullarinin ilk kuruldugu yillarda, yerel kosullar ve bdlgesel ihtiyaclar goz
onlinde bulundurulmustur. Bir siire sonra ihtiyaca bakilmaksizin merkezi bir anlayigla her
bolgeye sanat okulu kurulmustur. Endistrinin ¢ok smirli olusu bu yaklagimin
benimsenmesinde onemli olmustur. Meslek okulunu bitiren genglerin daginik endiistriyi ve
kii¢iik sanatkarlar toparlayacagi ve onlara liderlik edecegi diistiniilmiistiir. 1936 yilinda Milli
Egitim Bakanlig1 tarafindan hazirlanan planda, mesleki egitim kurumlarinin is birligi yapacagi
yeter sayida is yeri bulunmadigr diisiincesiyle, dogu ve gliney dogu illerinde, bazi istisnalar
disinda, yeni meslek okullarinin agilmamasi Onerilmistir. Ancak bu Oneri pek
uygulanamamistir.Bu durum mezunlarin bagka alanlara kaymalarina ya da is bulmak i¢in gog
etmelerine sebep olmustur.

Erkek sanat enstitiilerinin parasiz olusu, ilkokul mezunu biitiin 6grencileri kabul
etmesi, ii¢ veya bes sene olarak farkli kademelerinin bulunmasi, teorik egitimden ziyade
pratik becerisi olan ve bir an dnce hayata atilmak isteyenler i¢in pratik boliimiiniin bulunmasi
ile 6nemli firsatlar saglamistir (Costat, 1956, s. 10; Milli Egitim Bakanligi, 1964, s. 23).
Meslek egitiminin erken yasta baslamasina ragmen fakir aileler i¢in okul hayati kaybedilen
zaman olarak disiiniilmiistiir. Ashier (1962)’in bir erkek sanat enstitiisii son simif
ogrencisinden aktardigi su sozler fakir ailelerin egitime bakis agilarin1 gostermesi acisindan
bir 6rnektir: "Babam diyor ki: ilkokuldan sonra seni ¢irakliga verseydim har¢ligini ¢ikarir bize
yik olmazdm. Simdi de senden bogazini sikar gene de ayda yiiz lira koparirdim. Halbuki
okulu bitireceksin de ne olacak?". Fakir aileler i¢in ¢ocuklarin bir an 6nce is hayatina atilmasi
ve kendilerine maddi yiik olmaktan ¢ikmasi her seyden dnemlidir (s. 19).

1940’1 yillara kadar sanat okulu mezunlarmin sanayide is bulmasinda sorunlarla
karsilasilmistir ancak devlet eliyle dnemli bir sanayi kurulunca sanat okulu mezunlart aranan
elemanlar olmuslardir. Bazi yerlerde mezunlarin bakanlik¢a ise yerlestirilmesi, okullarin
tercih edilmesini saglamistir (Basgoz, 1995, s. 214).

Mesleki ve Teknik Ogretim Genel Miidiirii M. Riistii Uzel’in de ¢abalariyla 1941
yilinda 2287 sayili yasaya ek olarak ¢ikarilan Bakanlik Merkez Orgiitii Kanunu, 4113 sayili
yasayla degistirilerek Mesleki ve Teknik Ogretim Miistesarligi kurulmustur. Mesleki ve
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teknik 6gretimin miistesarlik diizeyinde Orgiitlenmesi ve 1942 yilinda ¢ikarilan 4304 sayili
yasayla her y1l 8 milyonluk bir paranin mesleki ve teknik egitime ayrilmasiyla yeni okullar
yapilmustir.

Erkek sanat enstitiilerinin kurulmasi ve gelismesi Mesleki ve Teknik Ogretim
Miistesarliginin kuruldugu dénemde olmustur. Yap1 ve isleyis olarak bolge sanat okullariyla
benzer olan erkek sanat enstitiileri yine ilkokul {izerine bes yil olarak kurulmustur. Talim
Terbiye Kurulu’nun 11/3/1940 tarihli 43 sayili “bes senelik bdlge sanat okullarinin tahsil
itibari ile iki devreye ayrilmasi hakkinda® karariyla bolge sanat okullar ilk devresi ti¢ yillik,
ikinci devresi iki yillik meslek okullart olarak diizenlenmistir. Talim ve Terbiye Kurulu’nun
10/5/1943 tarihli 94 sayili “Bolge sanat okulunun her iki devresine ayri isimler verilmesi
hakkinda” karariyla da daha 6nceden iki devreye ayrilmis olan bolge sanat okullarinin sadece
birinci devresini bulunduran okullara, erkek orta sanat okulu, iki devresini de bulunduran
okullara erkek sanat enstitiisii adi verilmistir. Erkek orta sanat okullari, erkek sanat enstitiileri
icerisinde bulunmaktadir ancak erkek sanat enstitiilerinin agilamayacagi bolgelerde miistakil
okul olarak da kurulmustur.

Meslek egitimini isteyen her bireye ulastirmak icin erkek sanat enstitiileri i¢inde 6zel
siniflar olusturulmus, klasik ortaokuldan mezun olanlar ya da liseyi terk edenler de erkek
sanat enstitiilerine kabul edilmistir.

Kurulacak meslek okullarinin ¢evreye yenilik gotiirecegi ve ¢evrenin ekonomik
kalkinmasinda &nderlik edecegi diisiiniilmiistiir. ikinci Diinya Savasi nedeniyle kapali bir
ekonomik politika izlenen donemde sanat enstitiileri bolgelerin teknoloji merkezi olmustur.
197011 yillara gelindiginde, ekonominin disa acilmasi, 6zel sektoriin gelismesiyle sanayi pek
cok konuda meslek okullarinin 6niine gegmistir (Dogan, 2012, s. 49).

Mesleki ve teknik egitimin yeni bir atilim yaptigi 1940’11 yillarda yeni agilan erkek
sanat enstitiilerinin ihtiyag duydugu ara¢ ve gerecler daha 6nceden agilan, koklesmis erkek
sanat enstitiileri tarafindan iiretilmistir. Bursa Erkek Sanat Enstitiisii torna, Izmir Mithatpasa
Erkek Sanat Enstitiisii agac isleri tezgahlari, Aydin Erkek Sanat Enstitiisii demir testere
tezgahi, Konya Erkek Sanat Enstitiisii zimpara tas1 tezgahi iireterek ihtiyaci olan okullara
gondermislerdir (Dogan, 2012, s. 39).

Baslangicta mahalli diizeyde faaliyet gosteren okullar, endiistri alanindaki
ihtiyaglarimiz1 kendi hammaddemiz ve insan kaynagimizla kendi iilkemizde gergeklestirmek
icin calismislardir. Egitim Araclar1 ve Teknik Isbirligi Genel Miidiirliigii’niin Isletme ve
Donatim Genel Miidiirliigii olarak teskilatlanmasiyla bu siire¢ daha da hizlanmistir. Belli bir
siirecten sonra mesleki ve teknik ogretim okul ve kurslarinin sinif, laboratuvar ve biiro
esyasinin  %100°1, atdlye techizatinin %25°1 teknik Ogretim okullarinin atdlyelerinde
iretilmistir. Okullarin ihtiyaglari olan Atatiirk biist ve masklari, demir torna, freze, ylizey
taglama, vargel, zimpara, matkap, testere, boru bilkkme ve kesme tezgdh ve makinalar
enstitiilerin kendi imkanlariyla tiretilmisglerdir (Milli Egitim Bakanlig1, 1973, s. 158).

Mithat Pagsa’nin Tuna valisi iken, ilk sanat okulunu bir yetim evi olarak agmasi, okula
fakir ve yetim ¢ocuklar1 kabul etmesiyle mesleki ve teknik egitimde bir gelenek baglamistir.
Meslek egitimini, fakir ve 0ksiiz ¢ocuklar icin iicreti diisiik ve giivenli olmayan, asag: bir is
sayan bu gelenek, siiphesiz gelismemis endiistriden kaynaklanmistir. Maddi durumu iyi ve
zengin aileler ¢ocuklarini klasik okullarda okutup onlarin devlet dairelerinde ¢alismalarini
istemislerdir (Basgoz, 1995, s. 214). Lisenin yiiksekdgrenim i¢in bir hazirlik gibi olmasi,
devlet dairesinde ise girebilmek i¢in lise mezunu olunmasi gibi sartlar mesleki ve teknik
egitim okullarinin ¢ogu zaman tercih disinda kalmasina sebep olmustur (Dogan, 1977, s. 44).
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Mesleki ve teknik Ogretimin, genel Ogretimin disinda birbirine rakip olarak
diistiniilmesi, bir biitiin olarak ele alinmamasi okullara olan ilginin beklendigi kadar
artmamasma sebep olmustur. Ozellikle orta sanat okuluna giren bir &grencinin meslek
se¢imini yaptiktan sonra erkek sanat enstitiilerinin ikinci devresinde ayni sanat dalindan
devam edecek olmasi bazi sorunlar dogurmustur (Milli Egitim Bakanligi, 1973, s. 71).

Erkek sanat enstitiilerinin ii¢ yila ¢ikarilarak lise dengi okullar haline getirilmeleri, orta
sanat okullarinin kapatilarak meslek seciminin ertelenmesi dogru adimlar olmustur. Ayni
sekilde okul programlarina beden egitimi, miizik ve yabanci dil derslerinin eklenmesi
ogrencilerin ¢ok yonlii gelismelerine imkan vermistir. Ancak genel kiiltiir derslerinin sanat
okullar1 i¢in 6zel hazirlanmamis olmasi, atdlye caligmalari ile baglantisinin saglanmamasi
ogrencilerin bu derslerdeki basarilarini etkilemistir (Costat, 1956, s. 12; Maarif Vekaleti,
1957, s. 6,7).

Savas yillarinda oncelikli olarak ordunun teknik eleman ihtiyacini karsilayan ana
kaynak erkek sanat enstitiileri olmuslardir. Bu okullardan mezun olanlar, kamu iktisadi
kuruluslari, ¢esitli bakanliklar, 6zel sektor gibi cesitli alanlarda hizmet vermislerdir. Kiigiik
esnafin, koyliiniin karsilagtifi sorunlarin ¢6ziimiinde, 1950’11 yillar ve daha sonrasinda
kurduklar1 kendi isletmeleri ile 6zel sektoriin ¢ekirdegini olusturdular ve teknolojik yonden
gelismis illerin mevcut seviyeye gelmelerinde oncii bir rol oynamislardir (Dogan, 2012, s. 32;
Dogan, 20135, s. 40).

Meslek egitimini daha bliyiik yaslarda yapmak amaciyla Altinct Milli Egitim
Strasi’nda aliman kararlarla 1960 yilinda erkek orta sanat okullarinin kapatilarak mesleki
egitimin ortaokuldan sonra verilmesi amag¢lanmistir.

Yedinci Milli Egitim Sirasi’nda erkek sanat enstitiilerinin ii¢ yila c¢ikarilmasi
onerilmis ve 1966-1967 6gretim yilindan itibaren erkek sanat enstitiilerinin 6gretim siireleri 2
yildan 3 yila ¢ikarilmistir.

Erkek sanat enstitiileri uzun yillar ¢ok sayida mezun vererek iilkede ihtiya¢ duyulan
meslek elemanini yetistirmitir. Kocakaya (2007) Nigde’de, Eser ve Orak (2016) Urfa’da
erkek sanat enstitiilerinin bolgenin meslek elemani ihtiyacin1 karsilamada ¢ok 6nemli rol
aldig1 sonucuna ulagmislardir.

Erkek sanat enstitiileri, 1973 yil1 1739 sayili Milli Egitim Temel Kanunu’yla endiistri
meslek liselerine doniistiirilmiistiir.

Sanayilesmeye calistiimiz bir donemde, ihtiyacimiz olan meslek elemanini yetistiren
erkek sanat enstitiileri pek ¢ok alanda incelenebilir. Okullarca bir yandan 6rgiin egitim verip
bir yandan yaygin egitim kurslar1 diizenlenmesi, bu okullarin ¢ok yonlii oldugunun
gostergesidir. Calisma sonucunda su onerilerde bulunulmustur;

. Erkek sanat enstitiilerinin siparis atolyeleri arastirilabilir.

. Erkek sanat enstitiileri tarafindan acgilmis ve yonetilmis kurslar arastirilabilir.

. Pratik sanat okullar, yap1 enstitiileri ve diger sanat enstitiileri ayrintil1 olarak
arastirilabilir.

Mesleki ve teknik egitimin daha nitelikli olmasi i¢in giiniimiize doniik su Oneriler de
bulunulmustur;

. Aragtirma sonucunda erkek sanat enstitiisii mezunlarinin alanlar1 disina ¢iktigi
bulunmustur. Giiniimiizde mesleki ve teknik egitim mezunlarinin, mezuniyet sonrasi ne is
yaptiklar1 takip edilerek alan disina yonelimin ¢ok oldugu béliimlerle ilgili calismalar
yapilabilir. Alan digina yonelimin sebepleri arastirilarak ¢éziim dnerileri bulunabilir.
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. Erkek sanat enstitiilerinin merkezi bir anlayisla her bolgeye kurulmasi
mezunlarmin is bulmasini zorlastirmistir. Mesleki ve Teknik Anadolu liseleri kurulurken
bolgesel ihtiyaglar géz oniine alinabilir.
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Ilkokul Birinci Simif Ogrencilerinin Okudugunu Anlama Basarilarinin ve
Okuma Hizlarinin Cesitli Degiskenler Acisindan Incelenmesi

An Investigation of the Primary School First Grade Students’ Reading
Comprehension Success and Reading Speed in Terms of Various Variables

Bilge KUSDEMiRVKAYIRAN*
Zeliha KATIRCI AGACKIRAN™

Ozet

Bu ¢alismada, ilkokul birinci sinif 6grencilerinin okudugunu anlama basarilari ve okuma hizlari; cinsiyet, anne-
baba egitim durumlari, okul Oncesi egitim alip-almama durumu ve sosyo-ekonomik diizey gibi ¢esitli
degiskenler agisindan incelenmistir. Ayrica okudugunu anlama basarist ve okuma hizi arasindaki iligkiye de
bakilmigtir. Aragtirmada tarama modeli kullanilmistir. Calisma, 2014 2015 egitim-6gretim yil1 ikinci yariyilinda
Gaziantep ilinde bulunan bes ilkokuldan tesadiifi olarak segilen 311 birinci simif 6grencisi ile yapilmustir.
Arastirma siirecinde, "Sosyo-ekonomik diizeyi belirleme anketi”, “Okudugunu anlama basar1 testi” ve "Okuma
hizin1 6lgme metni” veri toplama aract olarak kullanilmigtir. Veriler, SPSS 20 istatistik programindan
yararlanilarak degerlendirilmis olup, su bulgulara ulasilmustir: ilkokul birinci sinif égrencilerinin okuma hizlari
ve okudugunu anlama basar1 puanlari, cinsiyete gore anlamli bir farklilik gostermemektedir. Anne ve baba
egitim durumu degiskenine gore ilkokul birinci sinif dgrencilerinin okuma hizi ve okudugunu anlama basarisi
puanlar1 arasinda anlaml farklilik bulunmustur. {lkokul birinci simif dgrencilerinin okuma hizlar1 ve okudugunu
anlama basar1 puanlari, okuldncesi egitim alip almama durumuna gore, okul Oncesi egitim alanlarin lehine
anlamli farklihk gostermektedir. Tlkokul birinci simf égrencilerinin okudugunu anlama basarist ve okuma hizina
ait puanlar, sosyo-ekonomik diizeye gore farklilik gostermistir. Sosyo-ekonomik diizey arttikg¢a, 6grencilerin
okudugunu anlama basarist ve okuma hizina ait puanlar yiikselmistir. Tlkokul birinci simf &grencilerinin
okudugunu anlama puanlar1 ile okuma hizi puanlar1 arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski
bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Okuma, okudugunu anlama, okuma hiz1

Abstract

In this study, the primary school Ist grade students’ reading speed and reading comprehension success in terms
of various variables (gender, parents education levels, pre-school education, socio-economic level) were
investigated. Additionally, the relationship between reading comprehension success and reading speed was
examined. The study was conducted with a survey design. The data were collected from 311 first graders from
randomly selected five public elementary schools in Gaziantep during the 2014-2015Academic year. In the
research process, "Socio-economic level determining survey", "Reading comprehension achievement test" and
"reading speed measurement test" were used as a data collection tools. The data were analyzed using the SPSS
20 statistical program, and reached the following findings: There is not significant difference in the primary
school 1st grade students’ reading speed and reading comprehension success according to gender. According to
parents education levels variable, significant differences are found in terms of the read speed and the success of
reading comprehension success. According to take pre-school education shows significant differences in favor of
pre-school education in terms of the read speed and the success of reading comprehension. Reading speed and
reading comprehension success in the primary school 1st grade students have varied according to socio-
economic level. When scores of socio-economic levels increases, students' reading comprehension and reading
speed has increased. Intermediate, positive and statistically significant relationship is found between reading
speed and reading comprehension in the primary school 1st grade students.

Keywords: Reading, reading comprehension, reading speed

Giris
Insanlar dogustan itibaren yogun bir etkilesim ile kars1 karsiya kalirlar. Bu etkilesimin
en yogun yasandigi cergeve iletisimdir. Iletisimin de en yaygin araci dildir. Dil insanlarin

duygu, diisiince ve gozlemlerini ifade etmesine, iletisim kurmasina g¢evreyle etkilesimine
olanak saglayan bir aragtir. Bu nedenle dil 6gretimi ¢ok 6nemli olmakta, kiiciik yaslardan
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itibaren dil ve zihinsel becerileri gelistirecek yaklasim ve modeller iizerinde durulmaktadir
(Glines, 2014, s.1). Anadili, cocugun genel anlamda ana merkezli 6grenme yasantilariyla
olusan, duygu, diislince ve dilin kiiltiirel iklimiyle beslendigi ve gelistigi bir iletisim aracidir.
Bu aragla ¢ocuk diinyayi algilar, anlar, anlamlandirir ve duygu diisiincelerini dile getirir.

Anadili Ogretimi, sif ortaminda diizenlenen 6grenme ve Ogretme yasantilariyla
gerceklesmektedir (Giileryiiz, 2004, s.6). Anadili 6gretimi,0grencilerde dinleme, konusma,
okuma ve yazma gibi becerileri gelistirmeye yonelik etkinlikler biitiinlidiir. Bu durum, anadili
dersinin bir bilgi dersi olmaktan ¢ok beceri ve aliskanlik kazandirma dersi oldugu gergegini
ortaya cikarir. Bu gercek, egitim kademelerine gore hazirlanacak Tiirk¢e 6gretim programinin
buna uygun ortam saglayacak sekilde diizenlenmesini gerekli kilar (Sever, 2004, s.10).Tiirkce
dersi 6gretim programi incelendiginde, okuma 6grenme alanina yonelik kazanimlarin birinci
sinifta okumanin 6grenilmesi iizerine odaklandigi;dordiincii sinifin sonuna kadar ise asamali
olarak okudugunu anlama, metin tiirlerini ayirt etme, okuduklarini canlandirma, gorsellerle
metin iliskisini kavrama, metni biitiinliik icinde anlama, metnin boliimleri arasindaki iliskileri
kavrama, kelimeleri kullanildigi baglam ic¢inde anlamlandirma, akici bir sekilde okuma,
yazarin bir goriisii veya konuyu gerekg¢e ve kanitlarla nasil destekledigini anlama gibi
becerilerin gelistirilmesinin hedeflendigi goriilmektedir (MEB, 2015, s.5).

I[lkokuma yazma, egitim Ogretim faaliyetlerinin temel unsuru oldugundan, okuma
yazma oOgrenmeden egitim faaliyetlerinde bir ilerlemenin olmasi séz konusu degildir.
Ogrencilerin basarilar1 okul 6ncesi basamagidan sonra aldiklar1 iyi bir egitimle miimkiindiir
(Bay, 2008). Okuma, egitimin temel yapi tasi oldugundan ilkokul birinci sinifta egitim-
ogretim faaliyetlerinde zamanin biiyiikk bir bolimii okuma becerilerine ayrilir. lyi
okuyamayan, okudugunu anlayamayan bireylerin siire¢te basarisiz olmasi da muhtemeldir
(Lucas, 2008; s.3). Ogrenmenin temel basamag olan birinci sinifta, okuma o6gretilirken
okudugunu anlama becerisinin de bir yandan Ogrenciye kazandirildigi diisiiniilmektedir
Ogrenciler eger okuduklarini tam ve dogru anlarlarsa matematik, Tiirkce, tarih, fen bilgisi
derslerinde de basarili olurlar (Giileryiiz, 2004, s.19). Ilkokul egitiminde kazanilan anlama
yetenegi, okumay1 anlama kabiliyetine sahip olan 6grencilerin derslerine olumlu yansimasina
ragmen, okuma becerisini gelistiremeyen Ogrencilerin derslerinde olumsuz bir sekilde
yansimaktadir (Epgagan, 2018). Okudugunu anlamanin ve okuma hizinin 6grenci basarist
tizerindeki 6nemi g6z oniinde bulunduruldugunda, ilkokuma yazma 6gretiminin temeli olan
ilkokul birinci smiflar {izerinde hem okudugunu anlama ve hem de okuma hizini etkileyen
faktorlerin bilinmesinin; ortaya ¢ikacak sorunlara ¢éziim Onerisi getirmek adina daha faydali
olacagi diisiiniilmektedir. Bu nedenle bu ¢alismada, ilkokul birinci simif 6grencilerinin
okudugunu anlama ve okuma hizlar1 gesitli degiskenler agisindan incelenmistir.

Arastirmanin Amaci

Bu calismanin amaci, ilkokul birinci siif Ogrencilerinin okuma hizlarinin ve
okudugunu anlama basarilarinin, cinsiyetlerine, anne-baba egitim diizeylerine,okul 6ncesi
egitim alip-almama durumlarina, sosyo-ekonomik diizeylerine gore anlamli bir sekilde
farklilagip farklilasmadigini ve okuma hizi ile okudugunu anlama basarisi arasinda iliski olup
olmadigini belirlemektir. Bu amacla ¢alismada su sorulara yanit aranmaistir:

[lkokul birinci sinif 8grencilerinin okudugunu anlama basarilari;
-cinsiyetlerine gore,
- anne egitim diizeylerine gore,
- baba egitim diizeylerine gore,
- okul oncesi egitim alip-almama durumlarina gore,
- sosyo-ekonomik diizeylerine gore farklilasmakta midir?
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Ilkokul birinci sinif 8grencilerinin okuma hizlar;
- cinsiyetlerine gore,
- anne egitim diizeylerine gore,
- baba egitim diizeylerine gore,
- okul oncesi egitim alip-almama durumlarina gore,
- sosyo-ekonomik diizeylerine gore farklilasmakta midir?
Okuma hiz1 ile okudugunu anlama basarisi arasinda anlamli bir iliski var midir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirma, betimsel tarama modelinde tasarlanmistir. Betimsel aragtirmalar, verilen bir
durumu olabildigince tam ve dikkatli bir sekilde tanimlar ve egitim alaninda en yaygin
betimsel yontem tarama caligmasi kullanilir. Ciinkii arastirmacilar bireylerin gruplarin ya da
fiziki ortamlarin 6zelliklerini 6zetler (Biliyiikoztiirk, Cakmak, Akgilin, Karadeniz ve Demirel,
2009, s.21). Ayrica bu arastirmada okudugunu anlama ve okuma hizi arasindaki iligki
incelendiginden c¢alisma bu yoniiyle iliskisel tarama modelindedir. Bu arastirma
dogrultusunda, Gaziantep ilinde farkli sosyo-ekonomik diizeylerdeki ilkokullarm 1.
siniflarinda 6grenim goren dgrencilerin okuma hizlar1 ve okudugunu anlama basar1 diizeyleri,
cesitli degiskenler agisindan incelenmistir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin ¢alisma evrenini, 2014-2015 dgretim yilinda Gaziantep 11 Milli Egitim
Midiirliigiine bagli Sahinbey, Sehitkamil ilgelerinde bulunan ilkokullarda 6grenim goren
birinci smif 6grencileri olusturmaktadir. Gaziantep ili Sehitkdmil ve Sahinbey ilgelerindeki
tim oOgrencilere ulagmanin giligliigli Orneklem almayr gerekli kilmistir. Bu sebeple
arastirmanin 6rneklemini Bu sebeple aragtirmanin 6rneklemini, Gaziantep ili Sehitkamil ve
Sahinbey ilgelerinde yer alan alt ekonomik diizeydeki bir, orta diizeydeki iki ve iist sosyo-
ekonomik diizeydeki iki okul olmak iizere toplam bes okuldan tesadiifi olarak segilen 311
birinci sinif 6grencisi olugturmaktadir.

Veri Toplama Araclan

Aragtirma siirecinde "Sosyo-ekonomik diizeyi belirleme anketi”, “Okudugunu anlama
basari testi” ve "Okuma hizin1 6lgme metni” veri toplama araci olarak kullanilmistir.

Bacanli (1997) tarafindan diizenlenen "Sosyo-ekonomik diizeyi belirleme anketi",
aragtirmanin amacina gore yeniden dilizenlenerek kullanilmistir. Ankette 13  soru
bulunmaktadir. Bu sorular, 6grencinin adi-soyadini, yasini, cinsiyetini, 6grencinin okul dncesi
egitim alip-almama durumunu, anne-babanin 6grenim durumunu, meslegini, aylik gelirlerini
ve sosyo-ekonomik diizeylerini belirlemeye yoneliktir. Son dokuz soru ise sosyo-ekonomik
diizeyi belirlemeye yoneliktir.

Okudugunu anlama basarisin1 6lgmek amaciyla Bayat (2012) tarafindan gelistirilen
“Okudugunu Anlama Bagar1 Testi” kullanilmistir. Basari testi, okudugunu anlamaya yonelik
belirlenen 10 beceriyi 6l¢mek i¢in hazirlanmis yedi metin ve 25 sorudan olusmaktadir. Testin
KR-20 giivenirligi .90 olarak hesaplanmistir. Teste alinan 25 sorunun madde giicliikleri .47 ile
.78 arasinda, madde ayirt edicilik degerlerinin ise .40 ile .85 arasinda degistigi belirlenmistir.
Okudugunu anlama basart testi; okudugu metne baglik bulma, metni 6zetleme, metnin
konusunu belirleme, metinle ile ilgili sorular1 cevaplama, metinde sebep-sonug iliskini
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belirleme, metindeki kisilerin 6zelliklerini sdyleme, metin ile ilgili duygu ve diisiinceleri ifade
etme, metinlerden hareketle bilmedigi sozciikleri anlamini tahmin etme ve yarim birakilan bir
okuma metni tahmin etme ve verilen bagliga ya da gorsele goére metnin igerigini tahmin etme
becerilerini 6lgmektedir (Bayat, 2012).

Okuma hizim1 6lgmek icin iki metin kullanilmistir. Kullanilan metinler, farkli
bolgelerde kullanilan ve Milli Egitim Bakanligi tarafindan gonderilen 1. Simif ders
kitaplarindan secilmistir. Okuma metinleri segilirken; metnin puntosuna, yazi sitiline,
icerigine, metindeki kelimelerin telaffuzu ve uzunluguna dikkat edilmistir. Ogrencilerin
sozciik dagarciklart da goz onlinde bulundurulmustur. Ayrica metinlerin 6grenci diizeyine
uygunlugu ile ilgili bes uzman goriisii alinmistir. Metinlerin 6grenci diizeyine uygunlugunun
yant sira Ogrencilerin daha 6nce bu metinlerle hi¢ karsilasmamis olmasina da 06zen
gosterilmistir. Belirlenen metinlerden “Renklerin Lideri” adli metin 246 kelimeden,
“Tarladaki Hazine” adli metin ise 185 kelimeden olusmakta olup, kisa hikaye tiiriindedir.
Ogrencilerin okuma hiz1 bu iki metin ile dl¢iilmiis, dakikada okuduklar1 kelime sayis1 bu iki
metnin ortalamasi alinarak hesaplanmistir. Buradaki amag¢ heyecan, kaygi gibi faktorleri en
aza indirerek tam ve dogru bir 6l¢iim yapmaktir.

Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

Verilerin toplanmasi, 2014-2015 egitim 6gretim yili bahar yariyilinda,Gaziantep ili
Sehitkamil ve Sahinbey ilgelerinde bulunan bes devlet ilkokulunun birinci sinifinda okuyan
311 6grenci ile iki aylik siirede gerceklestirilmistir. Uygulama sirasinda her sinifa 6gretmeni
ile birlikte girilmis, kisa bir tanismadan sonra uygulama hakkinda kisa bir bilgi verilmistir.
Okuma yazma O6grenmemis veya okuma yazma etkinligine yeni ge¢mis Ogrenciler; sinif
Ogretmeni tarafindan tespit edilerek, arastirmaya dahil edilmemistir. Okudugunu anlama
basari testi, arastirmaci ve sinif dgretmeni tarafindan birlikte uygulanmistir. Ogrencilere testi
bitirmeleri i¢in yeteri kadar zaman taninmistir. Genelde 6grencilerin ¢ogu testi bir ders saati
(40 dakika) icinde bitirmistir. Testi bitirmeyen 6grenciler igin ise ilave siire verilmistir.
Okuma hizin1 6lgme metni i¢in uygulama 6ncesinde 6grencilere bilgi verilmistir. Uygulama,
her dgrenci tek tek alinarak sessiz bir smifta gerceklestirilmistir. Ogrenciye okuma pargasi
verilmis ve sesli olarak okumasi istenmistir. ilk metin ve ikinci metin arasinda 6grenci birkag
dakika dinlenmistir.

Okuma sirasinda 6grencinin bir dakikada kag¢ kelime okudugunu belirlemek amaciyla
stiredlger kullanilmistir. Ayn1 zamanda 6grencinin sesi okuma yaparken ses kayit cihazi ile
kayit altina alinmistir. Okumanin olaganligini kaybetmemesi amaciyla siiredlger ve ses kayit
cihaz1 6grencinin géremeyecegi yerde tutularak gozlem yapilmistir. Sosyo-ekonomik diizeyi
belirleme anketi, aragtirmaci tarafindan 6grencilere dagitilmis ve 6grenci velileri tarafindan
doldurulmas1 istenmistir. Velilerin doldurdugu anket smf oOgretmenleri araciligr ile
arastirmaciya ulastirilmis ve ¢alismaya alinmistir.

Bu arastirmada sosyo-ekonomik diizey belirleme anketinden alinan puanlar, yiizde ve
frekans kullanilarak betimlenmistir.iki iliskisiz 6rneklem ortalamalari (cinsiyet, okul &ncesi
egitim alip almama durumu) arasindaki farkin anlamli olup olmadigini tespit etmek
icin“bagimsiz gruplar t-testi” kullanilmistir. ikiden fazla drneklem ortalamasi (anne-babanin
ogrenim durumu, sosyo-ekonomik diizey) arasindaki farkin anlamli olup olmadiginmi tespit
etmek icin “tekyonlii varyans analizi” yapilmistir. Tek yonlii varyans analizinden sonra
farklilik saptanan durumlarda bu farkliligin hangi faktorler arasinda oldugunu tespit etmek
icin “Scheffe-f Testi” yapilmistir. Okudugunu anlama ve okuma hizi arasindaki iliski ise
“degiskenler aras1 Pearson korelasyon katsayilar1” kullanarak hesaplanmistir. Veriler, SPSS
20.0 paket programu ile hesaplanmistir. Anlamlilik diizeyi.05 olarak kabul edilmistir.
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Bulgular
Okudugunu Anlama Basarilarina Iliskin Bulgular

Cinsiyet degiskenine gore ilkokul birinci siif Ogrencilerinin okudugunu anlama
basarisina iliskin veriler ve bu verilere iliskin bagimsiz gruplar t-testi sonuglar1 Tablo1.’de
sunulmustur.

Tablo 1: Okudugunu anlama basarisina yonelik puanlarin cinsiyete gdre bagimsiz gruplar t-testi sonuglari

Cinsiyet N X S sd t p

Kiz 155 17.83 5.31
Erkek 156 18.12 5.14

309 499 .618

Tablo 1'e bakildiginda, kiz Ogrencilerin okudugunu anlama basarilarina ait puan
ortalamalar1 ( X =17.83), erkek Ogrencilerin okudugunu anlama basarilarina ait puan
ortalamalarindan daha diisiiktiir (X =18.12). Bagimsiz gruplar t-testi sonuglarina gore, kiz

ogrenciler ve erkek Ogrenciler arasinda okudugunu anlama basaris1 bakimindan istatistiksel
olarak anlamli diizeyde bir fark bulunmamistir(p>.05).

Anne Ogrenim diizeyi degiskeni agisindan, ilkokul birinci simif 0Ogrencilerinin
okudugunu anlama bagarilarina iliskin aritmetik ortalama, standart sapma degerleri ve tek
yonlii varyans analizi sonuglar1 Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2: Anne 6grenim diizeyi degiskenine gore dgrencilerin okudugunu anlama basarilarina iligkin aritmetik
ortalama, standart sapma degerleri ve tek yonlii varyans analizi sonuglari

Gruplar N x S F p Scheffe-f

Okur-yazar degil 24 15.16 6.17 .

Okur-yazar 19 1636  5.74 dL;S??S >Okuryazar
ilkokul 148 17.18 521 Lisgans - Okuryazar
Ortaokul 41 16.73 4.90 Lisans >ilkokul

Lise 44 20.59 3.54 8.321 .000 .

.. Lisans >Ortaokul
Yiiksekokul 5 22.80 1.64 Lise>Okuryazar degil
Lisans 25 22.20 2.08 Lise>ilkokul
Lisans iistii 5 22.60 2.07
Toplam 311 17.98 5.22

Tablo 2’ye gore; annesi okuma yazma bilmeyen 6grencilerin ortalamasi15.16, annesi
okur-yazar olan Ogrencilerin ortalamasi 16.36, annesi ilkokul mezunu olan 6grencilerin
ortalamasi 17.18, annesi ortaokul mezunu olan Ogrencilerin ortalamasi 16.73, annesi lise
mezunu olan Ogrencilerin ortalamasi 20.59, annesi yiiksekokul mezunu olan 6grencilerin
ortalamasi 22.80, annesi lisans mezunu olan 6grencilerin ortalamasi 22.20, annesi lisans {istii
egitim alan 6grencilerin ortalamasi22.60 bulunmustur. Anne egitim durumunun artmasiyla
ogrencilerin okudugunu anlama basarilar1 da artmaktadir. Bu artisin istatistiksel olarak
anlamli olup olmadigini belirlemek i¢in tek yonlii varyans analizi sonuglarina baktigimizda,
anne egitim durumu degiskeni agisindan anlamli farklilik bulunmustur (F=8.321; p<.05).bBu
farkin hangi gruplar arasinda oldugunu anlamak i¢in Sheffe-f testi sonuglarina baktigimizda,
annesi lisans mezunu olanlarla okuryazar olmayanlar, okuryazarlar, ilkokul ve ortaokul
mezunlar1 arasinda lisans mezunu olanlarin lehine; lise mezunu olanlar ile de okuryazar
olmayanlar ve ilkokul mezunlar1 arasinda lise mezunu olanlar lehine anlamli bir fark oldugu
goriilmektedir.
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Baba o6grenim diizeyi degiskeni agisindan ilkokul birinci simif Ogrencilerinin
okudugunu anlama basarilarina iliskin aritmetik ortalama, standart sapma degerleri ve tek
yonlii varyans analizi sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3: Baba 6grenim durumu degiskeni ile 6grencilerin okudugunu anlama bagarilar1 arasinda aritmetik
ortalama, standart sapma degerleri ve tek yonlii varyans analizi sonuclari

Gruplar N X S F p Scheffe-f
Okur-yazar degil 4 1525 793

Okur-yazar 16 1543 6.08

Tlkokul 104 17.20 533

Ortaokul 57 1640 4.96 Lisans>Okuryazar
Lise 73 1836 499 6.452 .000  Lisans >ilkokul
Yiiksekokul 5 17.40  6.18 Lisans >Ortaokul
Lisans 45 21.71 277

Lisans iistii 7 2214 195

Toplam 311 17.98 5.22

Tablo 3’e baktigimizda, babas1 okuma yazma bilmeyen 6grencilerin ortalamasi 15.25,
babasi okur-yazar olan 6grencilerin ortalamasi 15.43, babasi ilkokul mezunu olan 6grencilerin
ortalamast 17.20, babasi ortaokul mezunu olan Ogrencilerin ortalamasi 16.40, babasi lise
mezunu olan 6grencilerin ortalamasi 18.36,babas1 yiiksekokul mezunu olan 6grencilerin
ortalamasi 17.40, babasi lisans mezunu olan 6grencilerin ortalamasi 21.71, babasi lisans {istii
egitim alan Ogrencilerin ortalamasi 22.14 bulunmustur. Baba 6grenim diizeyi arttikca
ogrencilerin okudugunu anlama basarilar1 da artmaktadir. Bu artisin istatistiksel olarak
anlamli olup olmadigini belirlemek i¢in tek yonlii varyans analizi sonuglarina baktigimizda,
baba 6grenim diizeyi acisindan anlamli farklilik bulunmustur (F=6.452; p<.05). Bu farkin
hangi gruplar arasinda oldugunu anlamak i¢in Sheffe-f testi sonuglarina baktigimizda, babasi
lisans mezunu olanlarla okuryazar, ilkokul, ortaokul mezunlar1 arasinda lisans mezunu olanlar
lehine anlamli bir fark oldugu goriilmektedir.

Okul oncesi egitim alip almama degiskenine gore ilkokul birinci siif 6grencilerinin
okudugunu anlama basarisina iligkin veriler ve bu verilere iligkin bagimsiz gruplar t-testi
sonuclar1 Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4: Ogrencilerin okul 6ncesi egitim alip almama durumu degiskenine gore okudugunu anlama basarisina
iliskin bagimsiz gruplar t -testi sonuglari

OKkul oncesi —
egitim alma N X S sd t P
Evet 204 19.12  4.65
Hayir 107 15.80 5.57

309 5.57  .000

Tablo 4’e¢ bakildiginda, okul Oncesi egitim alan Ogrencilerin okudugunu anlama
basarisina ait puan ortalamalari ( X =19.12) okul oncesi egitim almayan O&grencilerin
okudugunu anlama basarilarina ait puan ortalamalarina goére daha yiiksektir (X =15.80). Bu
fark, istatistiksel olarak anlamlidir. Bu sonuglara gore Ogrencilerin okudugunu anlama

basarilari, okul dncesi egitim alip almama durumuna goére okul 6ncesi egitim alanlarin lehine
anlaml farklilik géstermektedir.
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Tablo 5’te sosyo-ekonomik diizeye gore okudugunu anlama basarisina iliskin
aritmetik ortalama, standart sapma degerleri ve tek yoOnlii varyans analizi sonuglari
sunulmustur.

Tablo 5: Sosyo-ekonomik diizeye gore okudugunu anlama basarisina iliskin aritmetik ortalama, standart sapma
degerleri ve tek yonlii varyans analizi sonuglari

Gruplar N X S F p Scheffe-f

Alt SED 108 16.13  5.38
OrtaSED 99 16.76 5.38
Ust SED 104 21.04 3.17
Toplam 311 17.98 5.22

32.899  .000 Ust>alt
Ust>orta

Tablo 5'e bakildiginda, alt sosyo-ekonomik diizeyde bulunanlarin okudugunu anlama
basaris1 puanlar1 ortalamasi 16.13, orta diizeyde bulunanlarin okudugunu anlama basarisi
puanlar1 ortalamasi 16.76, iist diizeydekilerin ortalamasi 21.04 olarak bulunmustur. Farkli
sosyo-ekonomik diizeydeki 6grenciler arasinda okudugunu anlama basar1 puanlar1 agisindan
anlaml farklilik bulunmustur (F=32.899; p<.000). Ortaya ¢ikan farkin hangi gruplar arasinda
oldugunu gérmek amaciyla yapilan Sheffe-f testi sonucglarina gore, sosyo-ekonomik diizeyi
yiiksek 6grencilerin diger 6grencilere gore okudugunu anlama basarilari daha ytiksektir.

Okuma Hizina iligkin Bulgular

Cinsiyet degiskenine gore ilkokul birinci sinif 6grencilerinin okuma hizlarina iliskin
veriler ve bu verilere iligskin bagimsiz gruplar t-testi sonuglar1 Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6: Okuma hizlarina yonelik puanlara iliskin cinsiyete gére bagimsiz gruplar t-testi sonuglari

Cinsiyet N y S sd t p

Kiz 155 39.46 14.00
Erkek 156 38.40 14.44

309 653 514

Tablo 6 incelendiginde, erkek 6grencilerin okuma hizlarina ait puan ortalamalar (X

=38.40), kiz 6grencilerin okuma hizlarina gore daha diisiiktiir (X =39.46). Ancak kiz ve erkek
ogrencilerinin okuma hizlarina ait ortalama puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli
farklilik bulunmamistir. Bu sonuglara gore 6grencilerin okuma hizlari, cinsiyete gore anlamli
farklilik gostermemektedir.

Anne 6grenim diizeyi degiskeni acisindan ilkokul birinci simif 6grencilerinin okuma
hizlarina iligkin aritmetik ortalama, standart sapma degerleri ve tek yonlii varyans analizi
sonuclar1 Tablo 7’°de verilmistir.
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Tablo 7: Anne 6grenim diizeyine gore dgrencilerin okuma hizlarina iligkin aritmetik ortalama, standart sapma
degerleri ve tek yonlii varyans analizi sonuglar

Gruplar N X S F p Scheffe-f
Okur-yazar degil 24 30.58 13.60

Okur-yazar 19 2978 13.89 Lisans >Okuryazar
Tlkokul 148 37.61 12.56 degil
Ortaokul 41 38.60 14.94 Lisans >Okuryazar
Lise 44 4338 12.84 7.027  .000 Lisans >lkokul
Yiiksekokul 5 46.10 7.15 Lise> Okuryazar
Lisans 25 50.72 15.61 degil
Lisans iistii 5 50.10 14.95

Toplam 311 38.93 14.21

Tablo 7'ye gore; annesi okuma yazma bilmeyen 6grencilerin ortalamasi 30.58, annesi
okur-yazar olan oOgrencilerin ortalamasi29.78, annesi ilkokul mezunu olan O6grencilerin
ortalamast 37.61, annesi ortaokul mezunu olan Ogrencilerin ortalamasi 38.60, annesi lise
mezunu olan 6grencilerin ortalamasi 43.38, annesi lisans mezunu olan 6grencilerin ortalamasi
50.72, annesi lisans Ustii egitim alan o6grencilerin ortalamast 50.10 bulunmustur. Anne
Ogrenim diizeyi arttikga Ogrencilerin okuma hizlar1 da artmaktadir. Bu artisin istatistiksel
olarak anlamli olup olmadigmi belirlemek i¢in tek yonlii varyans analizi sonuglarina
baktigimizda, anne 6grenim diizeyi agisindan anlaml farklilik bulunmustur(F=7.027; p<.05).
Bu farkin hangi gruplar arasinda oldugunu anlamak ic¢in Sheffe-f testi sonuglarma
baktigimizda annesi lisans mezunu olanlarla okuryazar olmayan, okuryazar, ilkokul mezunlar
arasinda lisans mezunlar1 lehine; lise mezunu ile de okuryazar olmayanlar arasinda lise
mezunu olanlar lehine anlamli bir fark oldugu goriilmektedir.

Baba 6grenim diizeyi degiskeni acisindan ilkokul birinci sinif 6grencilerinin okuma
hizlarma iligkin aritmetik ortalama, standart sapma degerleri ve tek yonlii varyans analizi
sonuclar1 Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8: Baba 6grenim diizeyine gore dgrencilerin okuma hizlarina iliskin aritmetik ortalama, standart sapma
degerleri ve tek yonlii varyans analizi sonuglar

Gruplar N x S F p Scheffe-f
Okur-yazar degil 4 3237 8.44

Okur-yazar 16 30.18 12.66 Lisansiistii>
Ilkokul 104 3591 12.59 Okuryazar
Ortaokul 57 3568 1147 Lisans >Okuryazar
Lise 73 3996 1542 7.590 .000 Lisans >ilkokul
Yiiksekokul 5 46.20 20.21 Lisans >Ortaokul
Lisans 45 48.83 13.25

Lisans iistii 7 54.28 8.7

Toplam 311 3893 14.21

Tablo 8'e gore, babasi okuma yazma bilmeyen 6grencilerin ortalamasi 32.37, babasi
okur-yazar olan Ogrencilerin ortalamasi 30.18, babasi ilkokul mezunu olan 6grencilerin
ortalamast 35.91, babast ortaokul mezunu olan 6grencilerin ortalamasi 35.68, babasi lise
mezunu olan 6grencilerin ortalamasi 39.96, babasi yiiksekokul mezunu olan 6grencilerin
ortalamasi 46.20, babasi lisans mezunu olan 6grencilerin ortalamasi 48.83, babasi lisans {istii
egitim alan Ogrencilerin ortalamasi 54.28 bulunmustur. Baba 6grenim diizeyi arttikca
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ogrencilerin okuma hizlar1 da artmaktadir. Bu artisin istatistiksel olarak anlamli olup
olmadigini belirlemek i¢in tek yonlii varyans analizi sonuglarina baktigimizda, baba 6grenim
diizeyi degiskeni acgisindan anlamli farklilik bulunmustur (F=7.590; p<.05). Bu farkin hangi
gruplar arasinda oldugunu anlamak i¢in Sheffe-f testi sonuglarina baktigimizda babasi lisans
iisti mezunu olanlarla okur-yazar olanlar arasinda lisans iistii mezunlar1 olanlarin lehine,
lisans mezunu olanlarla okuryazar, ilkokul, ortaokul mezunlar1 arasinda lisans mezunu olanlar
lehine anlamli bir fark oldugu goriilmektedir.

Okul oncesi egitim alip almama degiskenine gore ilkokul birinci sinif 6grencilerinin
okuma hizlarina iligkin veriler ve bu verilere iliskin bagimsiz gruplar t-testi sonuglar1 Tablo
9’da sunulmustur.

Tablo 9: Ogrencilerin okul éncesi egitim alip almama durumuna gére okuma hizina iliskin bagimsiz gruplar t-
testi sonuglari

OKkul oncesi

egitim alma X S sd t p
Evet 204 4127 1420
Hayir 107 3447 1319 >0 410000

Tablo 9 incelendiginde, okul dncesi egitim alan 6grencilerin okuma hizlarina ait puan
ortalamalar1 (X' =41.27), okul Oncesi egitim almayan &grencilerin okuma hizlarina ait puan

ortalamalarina gore daha yiiksektir (}234.47). Bu fark, istatistiksel olarak anlamlidir. Bu
sonuglara gore dgrencilerin okuma hizlari, okul 6ncesi egitim alip almama durumuna gore
okul 6ncesi egitim alanlarin lehine anlamli farklilik gostermektedir.

Sosyo-ekonomik diizeye gore okuma hizina iliskin aritmetik ortalama, standart sapma
degerleri ve tek yonlii varyans analizi sonuglar1 Tablo 10°da sunulmustur.

Tablo 10: Sosyo-ekonomik diizeye gére okuma hizina iligkin aritmetik ortalama, standart sapma degerleri ve tek
yonlii varyans analizi sonuglari

Gruplar N X S F p Scheffe-f
Alt SED 108 3349 12.34

OrtaSED 99 37.02 12.29 Ust>alt
Ust SED 104 46.39 14.67 27.039 000 Ust>orta

Toplam 311 38.93 14.21

Tablo 10’a gore, alt sosyo-ekonomik diizeyde bulunan 6grencilerin okuma hizina
iliskin ortalamalar1 33.49, orta sosyo-ekonomik diizeyde bulunanlarin ortalamalar1 37.02, st
sosyo-ekonomik diizeydeki 6grencilerin ortalamalar1 46.39 olarak bulunmustur. Farkli sosyo-
ekonomik diizeydeki 6grenciler arasinda okuma hizi ortalamalar1 agisindan anlamli farklilik
bulunmustur(F=32.899; p<.000). Gruplar aras1 farklarin hangi gruplar arasinda oldugunu
gormek amaciyla yapilan Sheffe-f testi sonucglarina gore, sosyo-ekonomik diizeyi yiiksek
ogrencilerin okuma hizina iligkin basarilari da yiiksektir.

Arastirmada cevap aranan “ilkdgretim birinci simif grencilerinin okuma hizlari ile
okudugunu anlamaya yonelik basarilar1 arasinda iliski var midir?” sorusuna iliskin yapilan
analiz bulgular1 Tablo 11°de sunulmustur.
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Tablo 11: Degiskenler aras1 Pearson korelasyon katsayilart (N=311)

Degiskenler Okudugunu Okuma hiz1
anlama puani
Okudugunu anlama puam 1 56%*
Okuma hiz1 56%* 1
*p<0.05

Tablo 11 incelendiginde, okudugunu anlama puani ile okuma hiz1 arasindaki orta
diizeyde, pozitif ve anlaml1 bir iligki (r=0.56) oldugu goriilmektedir.

Tartisma ve Sonug¢

Birinci smif dgrencilerinin okudugunu anlama basarilar1 ve okuma hizlarmin cesitli
degiskenler acisindan incelendigi bu calismada, cinsiyet degiskenine iliskin sonuglara
bakildiginda, ilkokul birinci sinif dgrencilerinin okudugunu anlama basaris1 cinsiyete gore
anlamh farklilik géstermemektedir. Yaden’in (1982) calismasinda da; 6lgiilen hi¢bir degisken
iizerinde cinsiyet farklarina rastlanmamistir (Akt. Obalar, 2009). Yilmaz (2006), Sabak
(2007), Demirci (2008), Goktas ve Gilrbiiztirk (2012), Bastug (2012) tarafindan yapilan
arastirmalarda da cinsiyetlerine gore Ogrencilerin okudugunu anlama becerileri arasinda
anlaml bir farkin olmadig1 bulunmustur. Yapilan aragtirmalarda da goriildiigli iizere cinsiyet
okudugunu anlama basarisint yordamada etkili bir degisken degildir. Yilmaz (2006) bu
durumu, giiniimiizde kiz—erkek arasinda cinsiyetten kaynakli herhangi bir farkin olmadigini,
farkin bireysel farkliliklardan kaynakli oldugunu ifade etmistir. Gliniimiizde ailelerin tiim ilgi
ve imkanlarini ¢ocuklar1 arasinda cinsiyet ayrimi yapmadan sundugu diistiniilmektedir. Bunun
sonucunda da esit sartlara sahip olan g¢ocuklar arasinda cinsiyetin okudugunu anlama
konusunda belirleyici bir degisken olmadig1 sdylenebilir.

Anne egitim durumu degiskenine gore, 6grenciler arasinda okudugunu anlama bagarisi
puanlart agisindan anlamh farklilik bulunmustur. Sert (2010), Sabak (2007), Késeoglu (2011)
tarafindan yapilan arastirmalarda bulunan sonuglar, arastirma sonuglarini destekler
niteliktedir. Anilan’in (2004) yaptig1 ¢alismada da yine, baz1 degiskenler agisindan Tiirkce
dersinde okudugunu anlama becerileri aragtirilmis ve buna gore okudugunu anlamada anne
egitim diizeyi degiskeni ile ilgili olarak; egitim diizeyi yiiksek annelerin g¢ocuklarinin
okudugunu anlama testi bagarilarinin aritmetik ortalamalarmin digerlerinden daha yiiksek
oldugu tespit edilmistir. Anne egitim diizeyi arttik¢a, 6grencilerin okudugu anlama bagari
puanlar1 da artmaktadir.

Baba egitim durumu degiskeni acisindan da 6grenciler arasinda okudugunu anlama
basarist puanlart agisindan anlamli farklilik bulunmustur. Anilan (2008), Obalar (2009), Sert
(2010), Koseoglu (2011) tarafindan yapilan caligmalarda da babanin egitim durumu
incelendiginde, egitim diizeyleri yiiksek olanlarin lehine okudugunu anlama basgarisi
bakimindan anlamli farklilik ortaya c¢ikmistir. Neufeld'un (1997) birinci simiflarda
okuryazarlik algilart konulu calismasinda ebeveynlerin g¢ocuklarina basili malzeme ile
etkilesim i¢in bir firsat vererek cocuklarinin okuryazarlik gelisimlerinde Onemli rol
oynadiklarin1 gostermektedir. Sert de (2010) anne ile siirekli etkilesim halinde olan ¢ocugun
ondan etkilenmesinin dogal bir durum oldugunu belirtmistir. Egitimli anne ve babalar
cocugun akademik gelisimi anlamindaki ihtiyaglarin1 daha iyi bilebilir ve ¢ocugun bu
ihtiyaclarina yonelik eksiklerini tamamlayabilirler. Egitimli anne-babalarin kullandig1 kelime
sayisinin fazla olmasi ve iletisim ortaminin daha iyi olmasi, dgrencilerin kelime haznesinin
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giiclenmesine katki sagladigi sOylenebilir. Boylelikle kelime haznesi yliksek olan 6grencinin
okudugunu anlamasinin da yiiksek olmasi beklenmektedir.

Arastirma sonuglarina gore, 0grencilerin okudugunu anlama basarilari, okul 6ncesi
egitim alip almama durumuna gore okul Oncesi egitim alanlarin lehine anlamli farklilik
gostermektedir. Obalar (2009), Késeoglu (2011), Tutal (2013) tarafindan yapilan ¢alismalarda
da arastirma sonuglarmi destekler niteliktedir. Cimem(2017) tarafindan yapilan arastirmaya
gore Ogrencilerin okul Oncesi egitim alma ile okudugunu anlama diizeylerine bakildiginda
anlamlh farkliliklar goriilmektedir. Tutal'a (2013) gore okul Oncesi egitim, Ogrencilerin
okuma-yazmaya hazir olug diizeylerini yiikseltmekte ve bdylelikle bu dgrencilerin okuma
yazma Ogrenmede basariya ulagmalarini saglamaktadir. Pehlivan (2006) ise calismasinin
neticesinde okul Oncesi egitim alan 6grencilerin, okul dncesi egitim almayan 6grencilere gore
okula daha hazirlikli gelmekte oldugunu ifade etmistir. Bu sonuglarda yola ¢ikarak okul
oncesi egitimin, ¢ocugun zihinsel ve bedensel olarak yeterince etkilesimde bulunabilecegi ve
gelisiminin desteklenecegi bir ortam sagladig sdylenebilir. Ilkokula baslamak, ¢ocuklarm
hayatindaki en onemli ge¢is noktalarindan biridir ve okul Oncesi egitim almis ¢ocuklarin
ilkokul birinci sinifa bagladiklarinda bu sorunlarla daha kolay bas ettikleri soylenebilir. Ciinkii
cocuk annesinden ve evinden ayrilmaya alismis, okul kavramiyla tanismis, eger ilkogretim
blinyesinde bir anasinifina devam etmisse diger kademeleri ve c¢ocuklari goérme ve bu
atmosferi soluma sansi bulmustur (Yalman, 2007, s.2).

Okul oncesi egitim programlar1 ¢ocuklarin biligsel gelisimlerini destekleyerek, onlar
okula hazir hale getirir. Boylelikle bu okula hazir olma durumu, ¢ocugun okula uyumunu
saglayarak onun okula devamini da olumlu yonde etkileyecegi diisiiniilmektedir. Dolayisiyla
programin kisa donemde c¢ocuklarin biligsel gelisimini desteklerken, uzun donemde ise
cocugun okul basarisina da katki saglayacagr soylenmektedir (Kartal, 2007, s.246)
Dolayisiyla okul 6ncesi egitimin, ¢ocuklarin ilkogretime hazirlanmasinda da 6nemli bir adim
oldugu sdylenebilir.

Arastirma sonuclarina gore, alt, orta ve st sosyo-ekonomik diizey arasinda,
okudugunu anlama basarisi puanlari anlamli bir sekilde farklilasmistir. Bu farklilasmaya
gore,sosyo-ekonomik diizeyi yliksek 6grencilerin okudugunu anlama puanlarina ait basarilari
da yiiksektir. Ilgili literatiir incelendiginde, yapilan diger calismalarda da (Kiiciik, 1998;
Ahioglu, 2006; Ciftci, 2007; Obalar, 2009; Saracaloglu vd., 2011; Bastug, 2012) sosyo-
ekonomik diizeyi yiiksek Ogrencilerin akademik olarak daha basarili olduklar1 sonucuna
ulagilmigtir. Robertson (1997) tarafindan yapilan arastirmada da, diisiik SED cocuklarinin
fonolojik farkindalik adimlarinda daha yavas ilerledikleri ortaya ¢ikmustir (Akt. Obalar,
2009).

Ahioglu'nun (2006) arastirma sonuglarina gore; {ist, orta, alt sosyo-ekonomik bdlgede
bulunan okullarda gorev yapan Ogretmenlerle yapilan goriigmeler sonucunda orta ve {ist
sosyo-ekonomik grupta bulunan okullardaki 6gretmenlerin aileden ve ailenin ¢cocugun basarisi
ile ilgili konulardaki yardimlarindan daha memnun olduklarini belirtmislerdir. Ozellikle iist
sosyo-ekonomik diizeyde calisan 6gretmenlerin, cocuk ve ailelerden beklentilerinin eksiksiz
olarak karsilandig tespit edilmistir. Alt sosyo-ekonomik diizeyde calisan 6gretmen ise; ¢ocuk
ve aileden beklentilerinin en alt diizeyde karsilandigini belirtmistir. Bunun sebebinin ise anne
babalarin egitim durumlari, sosyo-ekonomik diizeyleri, evlerinin uygun bir ¢alisma ortamina
sahip olmamasi, anne-babalarin okula olan olumsuz yaklagimlar1 gibi nedenler olabilecegini
ifade etmistir. Bastug (2012) ise sosyo-ekonomik diizeyi yiiksek olan ¢ocuklar diisiik olanlara
gore kitaba ulagma, ailenin okumaya bakis1 ve ilgisi, evdeki kitap sayis1 vb. agilardan daha
avantajli olabilecegini, bu durumun 6grencilerin okuma becerilerinde daha bagarili olmasina
katki saglayabilecegini ifade etmektedir.
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Sosyo-ekonomik diizeyin ¢ocuklarin egitim hayatina dogrudan etki ettigi sdylenebilir.
Ciinkii aileler sahip olduklar1 imkanlar1 ¢ocuklarina yansitir. Alt sosyo-ekonomik diizeyde
bulunan ailelerin ¢ocuklar1 kagit kalemle bile daha ge¢ tanigmakta, orta ve iist sosyo-
ekonomik diizeyde bulunan aileler cocugunun egitimi i¢in daha fazla biit¢ce ayirabilmektedir.
Ailenin imkanlari arttik¢a cocugun sahip oldugu kosullar da degisir. Ornegin cocugun diizenli
ders calisacagi ortamin olmasi, kitap aliminin artmasi gibi faktorlerin cocugun egitim hayatini
olumlu sekilde etkileyebilecegi soylenebilir.

Okudugunu anlamanin, okuma yazma 6grenmis her bireyden beklenen bir beceri
oldugu ve bu becerinin 6grencinin; anne-babasinin egitim durumuna, okul dncesi egitim alip-
almamis olmasina, bulundugu sosyo-ekonomik diizeye bagl olarak degiskenlik gosterdigi
sOylenebilir.

Cinsiyet degiskenin gore okuma hizina iligskin sonuglara bakildiginda; ilkokul birinci
smif 6grencilerinin okuma hizlar1 cinsiyete goére anlaml farklilik gostermemektedir. Yilmaz
(2006), Demirci (2008), Saracaloglu vd. (2011) tarafindan yapilan ¢alismalarda da cinsiyet ile
okuma hizi arasinda anlamli bir fark bulunmamaktadir. Kaya ve Yildirirm'im (2018)yaptigi
arastirmada Ogrencilerin akici okuma ve okudugunu anlama diizeyleri arasindaki iliskilerin
cinsiyete gore degisip degismedigi incelenmistir. Yapilan analizlerden elde edilen bulgulara
gore, hem kiz hem erkek 6grencilerde akici okuma ile okudugunu anlama arasinda anlamli ve
olumlu iligkiler bulunmakta fakat bu iliski cinsiyet baglaminda farklilik gostermemektedir.

Anne ve baba egitim durumu degiskenine gore Ogrenciler arasinda okuma hizi
acisindan anlaml farklilik bulunmustur. Obalar (2009) tarafindan yapilan aragtirmada da anne
ve baba egitim durumunun okuma hizimi etkiledigi goriilmiistiir. Paris (2017)yaptigi
arastirmada da anne egitim diizeyi orta olan &grencilerin toplam ve dogru okunan kelime
sayilar1 en az iken anne egitim diizeyi yliksek olan Ogrencilerin toplam ve dogru okunan
kelime sayilarinin en fazla ¢iktig1 goriilmektedir.

Ogrencilerin okuma hizlar, okul oncesi egitim alip almama durumuna gore okul
oncesi egitim alanlarin lehine anlamli farklilik gostermektedir. Obalar (2009) tarafindan
yapilan calismada da benzer sonuglar bulunmustur. Sivri'nin (2016) yaptig1 arastirmaya
gore,okuma hizi boyutunda, okul 6ncesi egitim alan dgrencilerin, almayan 6grencilere gore
daha yiiksek puan aldig1 goriilmiis olup, aralarindaki fark anlamlidir.Cimem'in(2017) yaptig
arastirmaya gore, 0grencilerin okul dncesi egitim alma ile okuma hizina bakildiginda anlamli
farkliliklar goriilmektedir. iki y1l egitim alan 6grencilerin okuma hizlar1 ortalamasi 91,19
iken, hi¢ egitim almayan Ogrencilerde bu ortalamanin 72,52 oldugu goriilmektedir. Okul
oncesi egitim, cocugun basarisint bircok yonden olumlu bir sekilde etkilemektedir.
Giliniimiizde okul Oncesi egitimin 6nemi daha iyi bilinmekte ve okul Oncesi egitimin
yayginlagtirilmasi i¢in ¢alismalar yapilmaktadir.

Arastirma sonuglarina gore, alt, orta ve iist sosyo-ekonomik diizey arasinda, okuma
hiz1 anlamh bir sekilde farklilagsmistir. Bu farklilasmaya gore sosyo-ekonomik diizeyi yiiksek
ogrencilerin okuma hizina ait basarilart yiiksektir. Coskun (2002) tarafindan yapilan
arastirmada da sosyo-ekonomik diizey ile okuma hizi arasinda iligki bulunmustur. Yani tist
sosyo-ekonomik diizeyde bulunan dgrencilerin okuma hizi bakimimdan daha basarili oldugu
goriilmiistiir. Dokmen’e (1994) gore, bu farkin sebebi “yasant1 zenginligidir”, okuma becerisi
ne kadar yiliksek olursa olsun bireyler ekonomik sebepten kitap alamiyor ve kitaptan uzak
kaliyorsa; okuma becerisi soniik kalacaktir.

Okuma hizinin, okuma basarisin1 agiklayan bir faktér oldugu diisiiniilmektedir.
Okuma hizinin ise 6grencinin; anne-babasinin egitim durumundan, okul oncesi alip-alamama
durumundan ve i¢inde bulundugu sosyo-ekonomik sartlardan degisebildigi soylenebilir. Bu
faktorler goz oniinde bulundurularak, yapilacak ¢alismalarla okuma hizi iyilestirilebilir.
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Arastirma sonuglarina gore,okudugunu anlama puani ile okuma hizi arasindaki orta diizeyde,
pozitif ve anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir. Fuchs, Fuchs, Hosp ve Jenkins (2009),
metni konusma hizinda okuyabilen bireylerin bahsi gecen becerileri zorunlu olarak ama
otomatik ve zahmetsizce kullandigini; bu sebepten okumadaki yetkinligi kolay ve giivenilir
bir sekilde 6lgmek i¢in okuma hizinin rahatlikla kullanilabilecegini sdylemektedirler.

Basaran (2012) okudugunu anlama i¢in, konugsma hizinda bir okuma hizina ulagilmasi
gerektigi;bu  hiza ulasan  okuyucularmm  daha  hizli  okumalarmin  anlamayla
iliskilendirilemeyecegi; hatta ¢ok hizli okumanin anlamay1 olumsuz etkileyebilecegi ve yavas
okuyan 6grencilerin anlamalarinda bir problem olabilecegini ifade etmistir. Dokmen’e (1990)
gore ise hizli okuyanlar daha fazla anlamakta, yavas okuyanlar ise daha az anlamaktadirlar.

Okuma hiziin yiiksek olmasi, 6grencilerin bilgileri ¢abuk 6grenmesini, zamanini iyi
kullanmas1 ve derslerinde basarili olmasini beraberinde getirmektedir. Ayrica dgrencinin,
zihinsel becerilerinin gelismesi icin de hizli okuma gereklidir (Bay, 2008, s.54). Okuma hiz1
ve anlama ile ilgili sonuglara bakildiginda; ilkokulun ilk yillarinin okuma yazma, anlama ve
zihinsel becerileri gelistirmek adina 6nemli oldugu sdylenebilir.

Bu arastirmada ilkokul 1. simif 6grencilerinin Tiirk¢e dersindeki okudugu anlama
basarist ve okuma hizini etkileyen faktorler incelenmistir. Benzer ¢aligmalarda okuma hizini
ve okudugunu anlamay1 etkileyebilecek bir degisken olarak tutum ve okuma hatalar
incelenebilir. Bu arastirma da okudugunu anlama basarisin1 6lgmek igin ¢oktan se¢meli test
kullanilmigtir, bagka arastirmalarda ag¢ik uc¢lu sorular sorulabilir. Okudugunu anlama becerisi
ile ilgili farkli 6gretim kademelerinde ve farkli simif diizeylerinde deneysel arastirmalar
yapilabilir.
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Konu Asinahginin ingilizce Ogrencilerinin Konusma Puanlarina Etkisi

Impact of the Topic Familiarity on EFL Students’ Speaking Scores

Tiilin EKLER"
Emrah CINKARA**

Ozet

Konu asinalig1, sozlii degerlendirme acisindan énemli bir kavramdir. Ogrencilerin basarisi etkileyen bir takim
faktorler (sinif ici etkinliklerle veya 6grencilerin arka plan bilgisi ile hazirliklar1 gibi) vardir. Ayrica, sinavlardan
once “sinav”’ konularina asina olmak, O6grencilerin sinav performansina katkida bulunabilir. Bu nedenle, bu
calisma O6grencilerin simav Oncesi sinav konularina agina olmalarinin 6grencilerin konusma puanlar1 {izerinde
olumlu bir etkisi olup olmadigmni arastirmiglardir. Caliyma Gaziantep Universitesi Yabanci Diller Yiiksek
Okulu'nda 245 o6grenci ile gerceklestirilmistir. Veriler iic asamada toplanmustir. Ik ve ikinci asamada,
ogrencilerin konuya asina olduklar1 konuyla ilgili iki farkli uygulama arasindaki fark incelenmistir. Ugiincii
asama, O6grencilerin uygulama hakkindaki goriislerini ile ilgili veri toplandi. Sonuglar, 6grencilerin sinavdan dnce
konusma konularina asina olmalarinin &grencilerin konugma smavi puanlar iizerinde higbir fark yaratmadigini
ortaya koymustur.

Anahtar Kelimeler: Konusma sinavi, konu asinaligi, konugma sinavina hazirlik

Abstract

Topic familiarity is an important issue for oral assessment. There may be factors such as readinesss through in-
class activities or background knowledge of the students that affect students’ success. Furthermore, familiarity
with the ‘speaking exam’ topics before the exams may contribute to this issue. Therefore, this study investigated
if students’ familiarity with the ‘speaking exam’ topics before the exams has a positive effect on students’
speaking scores or not. The study was conducted at Gaziantep University School of Foreign Languages with 245
students and 25 interviewers. The data were collected by means of interviews in three stages. The first and
second stages were to examine the differences between two different implementations about students’ speaking
topic familiarity. The third stage was to investigate the opinions of the students about the implementation. The
results revealed that the students’ un/familiarity with the speaking topics before the exams made no difference on
the students’ speaking scores.

Keywords: Speaking tests, topic familiarity, preparation for the speaking test

Introduction

As long as four language skills are thought, they should be tested because any skill
which is not tested is simply ignored by the students (Parker, 2013). In this context, speaking
assessment is also a vital part of overall foreign language assessment as it is directly related to
students’ performance. When students’ speaking performances are assessed, two important
things should be taken into consideration: microskills and macroskills. As Brown (2000,
p.142) indicates:

Microskills produce differences among English phonemes and allophonic variants, chunks of language
of different lengths, English stress patterns, rhythmic structure, and intonation contours, reduced forms
of words and phrases, an adequate number of lexical units (words), fluent speech, various strategic
devices— pauses, fillers, self-corrections, backtracking, grammatical word classes (nouns, verbs, etc.),
systems (e.g., tense, agreement, pluralisation), word order, patterns, rules, and elliptical forms, a
particular meaning in different grammatical forms, cohesive devices in spoken discourse. Macroskills
produce communicative functions, appropriate styles, registers, implicature, redundancies, pragmatic
conventions, conversation rules, interrupting, and other sociolinguistic features in face-to-face
conversations, connections between events, events and feelings, new information and given
information, generalization and exemplification, facial features, kinesics, and other nonverbal cues
along with verbal language, a battery of speaking strategies, such as emphasizing key words,
rephrasing, providing a context for interpreting the meaning of words, appealing for help, and
accurately assessing how well your interlocutor is understanding you.
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During the assessment process, the constituent parts of microskills and macroskills can
be performed through the speaking topics. Ruth and Murphy (1988, p.253) stated “no topic
can absolutely guarantee equal access to knowledge of the subject matter for all participants

in a test. But some topics provide more opportunities than others”. As Chou Hare and Devine
(1983, p.159) stated:

Chance and life circumstances that dictate world knowledge levels seem to exert a powerful influence

on comprehension, in spite of professed disinterest in a given topic. Conversely, inadequate background

knowledge may thwart attempts at understanding, in spite of observed motivation and enthusiasm over a

listening or reading activity.

He and Shi (2012) suggest that a lack of topical knowledge in relation to particular
task prompts may place ESL students at a risk of failing a timed impromptu writing test.
Moreover, Khabbazbashi (2017, p.23) concludes that participants’ different levels of
background knowledge were shown to have a systematic effect on performance, however,
these statistically significant differences also failed to translate into practical significance.

Additionally, results of the comparisons of processing strategies across different levels of language
proficiency and prior knowledge revealed that both these factors exert significant effects on the
frequency and types of processing strategies EAP (English for Academic Purposes) readers employ
while dealing with multiple technical documents (Karimi, 2018, p.235).

Furthermore, Mahmoudi and Mahmoudi state that topic familiarity cannot override
language proficiency in reading comprehension; that is, low-proficiency students could not
catch up with high-proficiency students even in familiar topics (2017).

There can be different factors that affect students’ speaking performance. Foreign
language anxiety has a debilitating effect on the oral performance of speakers of English as a
second language (Woodrow, 2006, p.308). In this context, familiarity with the speaking topics
can reduce students’ anxiety, which has an effect on students’ grades. The rater comments in
the study of Khabbazbashi (2015, p.44) suggested that when encountering an unfamiliar topic,
some individuals appeared to ‘be caught off-guard’, feel ‘baffled’, ‘surprised’ or at times,
‘scared’ and that candidates could not really use complex grammar or lexis when saying that
they know nothing about a topic. Additionally, comprehension of spoken material may
depend on the degree of the listener’s familiarity with the speaker's accent and background
knowledge, and the problems of the listeners can be different from each other (Kitao & Kitao,
1996).

In the light of the studies above, it can be said that familiarity with speaking topics is
important to oral language assessment as it affects students’ foreign language success. All of
the above mentioned studies have contributed to the “topic familiarity” issue in writing,
reading, listening, and speaking exams. They include background knowledge and proficiency
levels of the students. There are also studies about the factors (such as anxiety and washback
effect) that affect students’ oral performances. However, whether the students’ familiarity
with the ‘speaking exam’ topics before the exams has any possible effect on their success or
not is an unexplored territory in the literature field. In line with the purposes of the study, the
following research question was constructed: Does students’ topic familiarity have a positive
effect on students’ speaking exam scores?

Method
Context

This study was carried out in the School of Foreign Languages in Gaziantep
University in Turkey with required permission of the institution. The institution has about
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1600 students. The students are supposed to be at proficiency level to meet the requirements
of their departments where English is the medium of instruction. To start their education in
their departments, the students have to pass exemption exam after they enrol the university.
Otherwise, based on the placement test results, they are enrolled to intensive English program
to improve their language skills. These students have 25-hour-education weekly in the
intensive EFL programme. There are four modules in a year. The program ranges from levels
Al to B2. Besides, the students can reach level Cl1, if they start in B1 level and complete all
the modules successfully. They take five quizzes and one exit exam in each module. Three of
these quizzes includes listening, language use (vocabulary and grammar), and reading parts in
accordance with the objectives given in the pacing schedule. The other two quizzes are for the
students’ writing skill. One of them is Portfolio Quiz, in which students are supposed to write
a paragraph or an essay in concordance with the objectives of the pacing schedule. The other
quiz grade is earned from the Portfolio File that includes three portfolio items. Exit exams
that are administered at the end of each module contain reading comprehension, listening,
writing, speaking, and language use (vocabulary and grammar). At the end of four modules,
they take a final exam which assesses the overall foreign language skills of the students.

The students have speaking exams as a part of their exit exams and final exam. The
students are provided with the speaking topics before the exit exams so that they improve
their speaking skills in an intended and better way. The speaking topics are not given for the
last exit exam and final exam. The study was conducted at the School of Foreign Languages
of Gaziantep University at the end of 2017-2018 education year.

Participants

This study included 245 students in the School of Foreign Languages in Gaziantep
University in Turkey. They were mainly engineering students. There were also students of the
faculty of architecture and economics. The study included only B2 level students’ speaking
score in their last module (module 4), and their speaking score in the previous module
(module 3) because B2 level students compose the main part of total students of the school.
Two hundred students were picked from B2 level randomly. The number of participants in
each group is presented in Table 1:

Table 1: The number of the participants taking speaking tests and interviews

Number of participants

Speaking test Interview
Module 3 200 24
Module 4 200 24
Focus group 45 1

The participants were included into the study in three stages. The first stage was to gather the
speaking scores of two hundred students in module 3. The second stage was to gather the
speaking scores of two hundred students in module 4. The third stage was focus group
discussion. There were 45 students totally. The purpose was to ask the opinions of forty five
B2-level students about the implementation of providing the students with the speaking exam
topics.

Data Collection Tools

The purpose of this study is to investigate if students’ familiarity with the speaking
topics before the exams has an effect on their speaking scores. For that purpose, qualitative
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and quantitative methods were used to gather detailed data. Interview was used twice as data
collection tool to gather data for different purposes: 1) semi-structured (face-to-face)
interviews, 2) focus group interview.

Speaking tests

Speaking tests were in-house designed oral test to assess students’ speaking skills at
the school of foreign languages. The test is done with two raters who serve as raters and
interlocutors independently. The test prompts and questions were gathered from the course
content, which builds a content related evidence for the tool. And, Pearson Product-Moment
Correlation analysis revealed that the scores from the two raters were consistent (r=.82).

Semi-structured (face-to-face) interviews with the participants

Semi-structured (face-to-face) interview tool was used twice to gather data about the
possible effect of the students’ familiarity with the speaking topics before the exams. With
this object, in module 3 and 4, on the exam days, the participants were supposed to go to the
designated classes in allocated time. When the participant came to the class, the interviewers
wanted him/her to choose two of the speaking topics randomly, but the participant was
supposed to talk about only one of them. They were given five minutes to talk. The
interviewers were allowed to ask follow-up questions if required. The interviewers assessed
the performance of the students and the marks are given in accordance to the rubric containing
five parts (task achievement, lexical resource, grammatical range and accuracy, fluency and
coherence, pronunciation. The results were used to o t-test.

Focus group interview

There was a need of detailed information from the students, so two classes at the level
of B2 in the School of Foreign Languages in Gaziantep University were chosen randomly.
There were twenty students in one of the class and twenty five in the other class. The ideas of
the students about the implementation (providing the students with the speaking topics before
the exam) were asked. Their common ideas were also reported.

Procedures

Firstly, the required permission was received from the institution. In module 3, the
students were provided with twenty speaking exam topics which were prepared for the
speaking part of the exit exam. ten days before the exit exam so that the students could have
the chance to study the topics in detail. The provided topics were parallel to the speaking
topics of their course book. On the exam day, the participants were divided into groups of 15
or 16 students. There were two interviewers for each group. The students were supposed to go
to the designated classes in allocated time. When the students came to the class one by one,
the interviewers wanted them to choose two of the pre-given topics randomly, but the students
were supposed to talk about only one of them. They were given five minutes to talk. The
interviewers were allowed to ask follow-up question if required. Two researchers used
analytic scoring method with the help of the same speaking rubric that included five parts
(task achievement, lexical resource, grammatical range and accuracy, fluency and coherence,
pronunciation). The grades of the interviewers were averaged. The averages that were on the
scale of hundred were determined as the score of the students.
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In module 4, the implementation was the same with one difference. The topics were
prepared in conformity with the speaking topics of their course book, but the topics were not
given the students beforehand. The students were supposed to go to the designated classes in
allocated time to talk about the topics. There were two interviewers. The interviewers asked
the students to choose two of pre-prepared twenty topics randomly, but they were supposed to
talk about only one of them. The interviewers used the same rubric that they used in module
3. They gave the grades analytically. The averages of the grades of the interviews (on the
scale of hundred) were considered as the scores of the participants. The results were used to
specify how students’ familiarity with the speaking topics before the exams affected their
speaking scores.

After the students took the exam, a focus group interview was carried out with forty-
five students in two groups on different occasions (Group 1: 20 students and group 2: 25
students). Their opinions about the implementation (giving the students the speaking topics
before the exam) were asked. Their comments were noted by the researcher and collected data
were analyzed through content analysis.

Data analysis

The data were collected from two hundred participants through the agency of twenty
four interviewers to see the differences between the scores of the students in module 3 and 4.
The data were entered into SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) in two different
columns (scores of module 3 and module 4). Paired-sample t test was used to analyze the
scores.

Moreover, the data were collected from forty five students in focus group. The data
included the students’ personal opinions about the implementation (providing the students
with the speaking topics before the exam). The common ideas were written up.

Findings
Findings of the paired-sample t test

The data were analysed to discover if there was a significant difference between the
scores of the students in two modules. The findings are given in Table 2;

Table 2: Paired samples t-test results

Mean N Sd t df p

Speaking Module4 71,98 200 14,68 -1,819 199 ,07
test
scores Module3 73,87 200 13,32

As seen in the table, the speaking scores of the same 200 students in Module 3 and 4
were analyzed, and the independent samples t-test results show that participants’ pre-test
scores (M=73,87; sd=13,32) were not found statistically different from participants’ post-test
scores (M=71,98; sd=14,68; #(199): -1,819, p=,07). It cannot be conclued that a significant
difference exists between the speaking scores of the participants in the modules for which
different implementations were done. In other words, pre-given topics did not affect their
speaking scores significantly. To interpret the results in detail, the opinions of the students
about the implementation were also asked.
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Findings of the interviews with focus group

The findings of the interviews conducted with the students of two different classes
that were chosen randomly are worth mentioning. The students usually found the
implementation (providing the students with the speaking topics before the exam) useless.
They said that the exit exam was more important than their speaking exam. It is important to
mention here that speaking grades constitute 15% of their total exit exam. Moreover, they also
mentioned that they did not study all the topics as it would take too much time. When they
were asked how many topics they studied, they said only eight or nine out of twenty topics,
and they also told that if they did not like the topic, they ignored the grade they would take.

The students were also asked about a better implementation for better oral
performance for them. They said that they needed to practice during lessons more, so there
should be speaking lessons. Then, they were asked if the speaking tasks of the course book
were enough. They usually said that they were insufficient. In summary, the findings of the
focus group interviews and semi-structured interviews were parallel to each other.

Discussion

First of all, the study was conducted to find an answer to the research question “Does
students’ familiarity with the speaking topics before the exams have a positive effect on
students’ speaking scores?” One different application was done, and the opinions of the
participants were taken. The findings concluded that there was not an important difference
between the implementations. However, it is worth drawing attention to the fact that the
topics in two implementations were parallel to the speaking topics and tasks of the course
book of the students. The results may prove that the proficiency level and readiness of the
students can contribute to the development of the students’ success more than the
implementation of providing the students with the topics before the exams, so it is worth
mentioning that in-class training has crucial role. This may mean that the students were made
ready for the speaking exam during the lessons, which can support the idea in the literature
(Hare & Devine, 1983; He & Shi, 2012).

Moreover, it is also worth mentioning again the fact that the speaking exams constitute
only 15% of their five out of their twenty five exams, and the fact that the students stated they
placed more emphasis on the rest of the exit exam (except speaking exam section), and tended
to ignore the topics they were not interested in. All of these defend the idea that there is a
negative washback effect of the current speaking exam, probably as a result of low percentage
of the exam. In spite of the difficulties inherent in testing speaking, a speaking test can be a
source of beneficial backwash, and if speaking is tested, unless it is tested at a very low level,
such as reading aloud, this encourages the teaching of speaking in classes (Kitao, & Kitao,
1996). The notion of ‘washback’ is common in the language teaching and testing literature,
and tests are held to be powerful determiners of what happens in classrooms (Alderson, J. C.,
& Wall, D. (1993).

In the literature, it is mentioned that topic familiarity cannot override language
proficiency in reading comprehension; that is, low-proficiency students could not catch up
with high proficiency students even in familiar topics (Mahmoudi, & Mahmoudi, 2017). If we
take it in terms of speaking, the findings in this study are not enough to support this idea. To
illustrate, the pass mark of the school is 65. It can be said that our sample (200 students) was
usually successful as the 75% of the students could get 65 points or more. Even though the
number of the students is enough in respect of reliability of the study, the findings are
associated with the results of B2 level students as the study does not include findings related
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to the performance of the students from other levels (A1, A2, B1, C1, and C2). Our findings
give support to the idea that as students get more proficient in their second language, their
reliance on background knowledge diminishes (Mahmoudi, & Mahmoudi, 2017, p.503).

Conclusion and Implications

The purpose of the study was to investigate if there was a significant difference
between two different implementations for oral assessment. The study showed us pre-given
topics did not affect the results. There might be more important factors such as readiness,
proficiency levels of the students, negative washback affect, in-class training.

The topics for the assessments were prepared in accordance with the speaking topics
and tasks of the course book of the students. The researchers should place more emphasis on
how different topics that are not parallel to in-class training of the students can affect the
results. Furthermore, it is significant to mention that there was topic variety (20 topics) for
200 students for each assessment in this research, so it can be said that 10 students on average
talked about the same topic. The students talked about only one topic, so it is suggested to
conduct a research with the students who talk about more than one topic. The aim of this is to
find out if the performances of the students change when they talk about different topics,
which can affect the results.

The reliability of the study was high as there were 200 students. However, the two
stage sampling was carried out. The first one is criterion sampling (Only B2 level groups were
chosen). The second one is random sampling (The students from the determined groups were
chosen randomly.). This may result in falsification. Moreover, with the aim of making the
students show their best performance during assessment, they were allowed to talk about one
of the topics that they chose, and the interviewers were allowed to ask follow-up questions
when necessary. These factors might also have affected the results.
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Appendices
1. B1 Speaking Exam Topics (For Module 3)

1. POSSIBILITIES
*What would you do if you were your teacher?
*What would you do if you were your father / mother?
* What would you do if won the lottery?
*What would you do if you split up from your boyfriend / girlfriend?
* What would you do if you had the power to change the world?

2. PROS AND CONS
* What are the pros and cons of social networking sites?
* What are the pros and cons of the mobile phone?
* What are the pros and cons of television?
* What are the pros and cons of computer games?

3. TALKING ABOUT A FILM
* What was the last film you saw?
* What kind of film is it?
* What is the plot?
* Who are the actors and actresses?
* Does the film have a happy ending?
* Did you enjoy it? Why or why not?

4. IDEAL FAMILY
* What are the pros and cons of all-girl or all-boy families?
* What is the ideal family?
* How many children is the ideal? Why?

* Are / Were there many house rules in your family?
*What do / did you have to do?
* What can be the house rules for the ideal family?

5. AGREE OR DISAGREE
* I think girls / boys are better at making conversations.
* [ think girls / boys are better at learning foreign languages.
* I think girls / boys are better at playing computer games.
* [ think girls / boys are better at talking about their feelings.
* I think girls / boys are better at driving.
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6. LEAVING YOUR OWN COUNTRY

* When people go to a foreign country, they can experience culture shock.

What do you understand by this?
*Why do people leave their own country?
*What are they looking for?
*What are the possible opportunities in a foreign country?

7. THE PEOPLE IN YOUR FAMILY

* How are your family members different from or similar to each other?
* What are they like?

* What do they look like?

* What do you like or dislike about them? Why or why not?

8. COMPLAINTS
-What do the generations complain about?
-Think of typical complaints for these people;

*Very young children

*teenagers

*parents

*the middle-aged

*old people

-How about your teachers?

-What about you?

9. THINGS THAT DRIVE YOU CRAZY
What drives you crazy ? Why?
* in your school life
* in your family life
* in the dormitory or flat
* when you eat out

10. THE USES OF INTERNET

* What do you use internet for?

* Can you imagine a life without the internet?
* What would happen?

* What are the pros and cons of the internet?
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11. INVENTIONS

Which inventions do you think are most important? Why?
* telephone

* printing press

* paper

*PC

*TV

*any other

12.MOBILE PHONE

* Could you live if you didn’t have a mobile phone?
* How do you use it?

* Do you always have it with you?

* Do you ever switch it off?

13. HAPPINESS CRITERIA

-Do you agree or disagree with these statements?

*Buying things makes us happy.

*Experiences such as holidays and living abroad make us happier.

*We can be happy with what we have.

*We can enjoy what we are doing.

*Socializing with friends makes us happy.

*Knowing more about ourselves and learning our own way to be happier is important.

14. YOUR OPINIONS

*Do you agree or disagree with these statements?

*Using face-to-face communication is better than online communication
*The best thing about the internet is chatting to friends on Facebook.
*Making new friends is easy using social networking sites.

*Shopping online is better than shopping from the supermarket.
*Playing online games is a waste of time.

15. ORDER OF IMPORTANCE

What is the order of importance of these for you?
Good friends

Success

Having fun

Earning a lot of money

A good family

Being healthy

Tell it by giving reasons.
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16. FEELINGS
When did you last have such a feeling?
* nervous
* angry
* upset
* delighted
* proud

17. COMPARISON OF NOW AND BEFORE

*When you first started university, what were the difficulties you had to deal with?
*Are you used to your present life here at university?

*What are the continuing problems in your life as a student?

*Which problems did you overcome?

18. A JOB OFFER
*Imagine that you have been offered a job on the other side of the world.
* What questions could you ask about this position?
*Would you leave your all your family and friends to work there?
* What are the pros and cons of working in a such a far away place?

19. IMPORTANT THINGS FOR YOU
-Which of the things are important to you? Tell in detail.
*healthy outdoor activities
*good manners
*being truthful and kind
*putting yourself first
*peace not war

20. SPACE TOURISM
*Can space tourism be possible for more people in the future?
*Is it a good idea?
*[s it necessary for humans to be in space?
*1f you had a chance ,would you travel space? Why or why not?

2. B2 Speaking Exam Topics (For Module 3)

1. Do you think football is a global passion? Does it unite or divide the world? Can you give
some examples?

2. Think of a time in your life when things went wrong. When was it? How did you deal with
this situation?

3. What can you say about your current life — what do you find meaningful, enjoyable and
important or stressful and time-wasting?




57

4. If you were rich and didn’t need to worry economically, how would you spend your time?
5. How would your life be different if you weren’t a university student?

6. What kind of changes do you think will take place in your life 50 years later in
-transport  -jobs -communication  -the home -food -health -sports

7. What ‘working conditions’ do you think are most important? What does ‘great working
conditions’ mean to you?

8. If you had a chance, what would you invent? How would your invention affect your life? In
what way would it be beneficial for humanity?

9. Which of the things are important to you?

- recycling rubbish -healthy outdoor activities -having lots to eat and drink
- being truthful and kind -putting yourself first - having strong opinions about
everything

10. What is your biggest fear in life? Are you afraid that it might come true? How do you
cope with your fears? What is your biggest fear for the world?

11. What are the negative and positive effects of using the internet for children, for adults and
for old people?

12. “Laughter is the best medicine.” Do you agree? Why or why not? How can laugher affect
the people as social beings?

13. Are you a good decision-maker? Talk about a time when you had to make a choice. What
did you decide? How did you make your decision? Do you think it was the right one? Why or
why not?

14. The purposes of imprisonment are:

A) to punish the criminal

B) to protect the society from the criminal

C) to rehabilitate the criminal.

Do you think these aims are achieved? What other forms of punishment might be more
effective?

15. Are you a light sleeper (everything wakes you up) or a heavy sleeper (nothing wakes you
up)? Do you get enough sleep in general? What happens when you don’t get enough? Talk
about yourself as a sleeper.

16. Name a person who you truly admire. Describe the person and say why you admire
him/her.

17. Do you think computers help society?
Do you think computers are bad for health?
How do you think computers changed the world?
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18. Can you make a comparison of your childhood and your parents?
Do you think a lot of children are spoiled these days?
What household rules o you think are a good idea for families?

19. “Social networking sites have positive effects on society.” Do you agree with the
statement? Why or why not?

20. Describe in your life when you set a goal and didn’t give up. What were you trying to do?
What made it hard? How did you reach your goal, or were you disappointed?
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Programlama Ogretiminin Ortaokul Ogrencilerinin Oz-diizenleme
Stratejileri ve Motivasyonel Inan¢lar1 Uzerindeki EtKisi *

The Effect of Programming Instruction on Self-Regulation Strategies and
Motivational Beliefs of Secondary School Students
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Ozet

Bu caligmada ortaokul dgrencilerinin 6z-diizenleme, bilissel strateji kullanim, igsel deger, sinav kaygist ve 6z-
yeterlik diizeylerinin programlama 6gretimi siirecinden etkilenip etkilenmediginin belirlenmesi amaglanmistir.
Aragtirmanin ¢alisma grubunu Milli Egitim Bakanligi’na bagl iki ortaokulda 6grenim goren 130 O6grenci
olusturmaktadir. Ogrenciler daha énce bilgisayar programlama egitimi almamiglardir. Arastirmada veri toplamak
amactyla, Pintrich ve De Groot (1990) tarafindan gelistirilen ve dilsel esdegerligi Uredi (2005) tarafindan
yapilan “Ogrenmeye iliskin Motivasyonel Stratejiler” dlgegi kullanilmistir.  Olgegin 6z-diizenleme, bilissel
strateji kullanimi, i¢sel deger, sinav kaygisi ve 6z-yeterlik olmak iizere 5 alt boyutu bulunmaktadir. Arastirmada
deneysel desenlerden tek grup ontest-sontest desen kullamilmustir. Ogrencilere 16 hafta planlanan Problem
Cozme, Programlama ve Ozgiin Uriin Gelistirme Unitesi’nin 6gretimi éncesinde ve sonrasinda Ogrenmede
Motive Edici Stratejiler 6lgegi uygulanmistir. Ogrencilerin 6gretim uygulamasi dncesi ve sonrasinda dlgegin tiim
alt boyutlarindan aldiklar1 puanlarin sontest-ontest fark analizleri yapilmistir. Analizlerde istatistiksel analiz
yontemlerinden iliskili 6rneklemler t-testi ve Wilcoxon isaretli siralar testi kullanilmistir. Ogrencilerin dlgegin
tiim alt boyutlarindan aldiklar1 sontest-Ontest puanlari arasinda anlamli bir farklilik olmadig: tespit edilmistir. Bu
bulgulardan yola ¢ikilarak programlama dgretiminin ortaokul dgrencilerinin 6z-diizenleyici 6grenme becerileri,
biligsel strateji kullanimi ve 6z-yeterlik, i¢sel deger ve sinav kaygisi tizerinde herhangi bir farklilik olusturmadigi
gOrlilmistiir.
Anahtar Kelimeler: Oz-diizenleme, motivasyon, 6z-yeterlik, biligsel strateji kullanimu, bilgisayar programlama
egitimi

Abstract
The aim of this study is to determine whether secondary school students' self-regulation, cognitive strategy use ,
intrinsic value, test anxiety and self-efficacy levels are affected by computer programming instruction. The study
group consisted of 130 students from two secondary schools affiliated to the Ministry of National Education.
Students have not studied computer programming before. In order to collect data in the study, Motivated
Strategies for Learning Questionnaire developed by Pintrich and De Groot (1990) and conducted by the
linguistic equivalence study Uredi (2005) was used. The scale has 5 sub-dimensions: self-regulation, cognitive
strategy use , intrinsic value, test anxiety and self-efficacy. In the research, one group pre-test and post-test
design was used. The Motivated Strategies for Learning Questionnaire was applied to the students before and
after the teaching of the Problem Solving, Programming and Original Product Development unit of the 16-week
planned IT and Software course. Posttest-pretest difference analysis of the scores obtained from all sub-
dimensions of the scale before and after the teaching practice were conducted. Dependent samples t test and
Wilcoxon signed rank test were used in the analyzes. It was determined that there was no significant difference
between the posttest-pre-test scores of all sub-dimensions of the scale. Based on these findings, it has been
observed that teaching programming does not make any difference on self-regulating learning skills, cognitive
strategy use and self-efficacy, intrinsic value and test anxiety in secondary school students.
Keywords: Self-regulation, motivation, self-efficacy, use of cognitive strategy, computer programming
education
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Giris

Ogrenme siirecinde bilissel ve davramissal dgeler kadar motivasyonel dgelerin de
onemine dikkat ¢eken arastirmacilar, bireylerin 6grenme siirecinin diizenlemesinde 0z-
diizenleme stratejileri ve bu stratejilerin kullanilmasini1 saglayan motivasyon kaynaklari olan
motivasyonel inanglar olmak iizere iki 6ge iizerinde durmuslardir (Uredi, 2005). Bu
yaklagimdaki temel varsayim oOz-diizenleme ve motivasyonel Ogelerin bireyin &grenme
stireclerini yonetme ve yoneltme konusundaki yetkinlik durumuna dogrudan etki ettigi
seklindedir. Bu nedenle arastirmacilar bu 6geleri 6grenenler arasindaki basar1 farkliliklarin
aciklamada bir faktor olarak ele almislardir.

Oz-diizenleme, Risemberg ve Zimmerman (1992) tarafindan, amaglar tespit etme, bu
amaglara ulasmak ic¢in stratejiler gelistirme ve bu stratejilerin kazandirdiklarini denetleme
olarak tanimlanmaktadir. Kauffman' a (2004) gore ise 0z-diizenleme, 6grenenin karmasik
ogrenme etkinliklerini kontrol etmeye ve ydonetmeye yonelik cabasidir. Oz-diizenlemeye
iliskin yapilan tanimlarda ortak olarak {izerinde durulan nokta, 6grencilerin 6grenme siiregleri
iizerinde davranissal, bilissel ve motivasyonel olarak etkin rol oynamalaridir (Uredi, 2005).
Goriildugii gibi 6z-dlizenleyici 6grenmenin ¢esitli tanimlar1 vardir, fakat 6gretim silirecinde
meydana gelen performans bakimindan 6zellikle {i¢ 6nemli nokta 6ne ¢ikmaktadir. Bunlardan
birincisi, 0z-diizenleyici 6grenmenin, 6grencinin kendi bilisini diizenlemek i¢in planlama ve
izleme gibi bilis iistii stratejileri igermesi, ikincisi 6grencinin siniftaki akademik gorevler i¢in
kendinin gdsterdigi ¢abay1 yonetmesi ve izlemesi, li¢linciisii ise materyali 6grenmek, anlamak
hatirlamak i¢in gercek bilis iistii stratejiler kullanmasidir (Pintrich ve De Groot, 1990).

Oz-diizenleme, bireyin gosterecegi davranislarla ilgili olarak kendi yeteneklerini ve
kapasitesini diisiinmesi olarak ele alinmaktadir (Ciltas ve Bektas, 2009). Bu nedenle 6z-
diizenleme zeka gibi bir zihinsel yetenek ya da akademik bir beceri degil; 6grenenlerin
zihinsel yeteneklerini akademik beceriye doniistiirdiikleri bir 6z-yonetim siireci olarak
digtinilmelidir (Zimmerman, 1998). Bu siirecte 0Ogrenenlerin  Ogrenme ihtiyaglari
dogrultusunda yonlendirilen bilig, davranis ve motivasyonlarini kontrol etmek, diizenlemek ve
gozlemlemek gibi islemleri etkin bir sekilde yapmasi gerekir (Pintrich, 1999). Bunu
basarabilmek i¢in Ogrenenler biligsel (tekrar, ayrintilandirma, Orgiitleme vb.) bilisiisti
(planlama, izleme ve diizenleme), davranigsal (yardim arama, zaman ve ¢evre yonetimi)
stratejileri ise kosarlar (Pintrich ve De Groot, 1990).

Ote yandan, basariy1 saglamak icin bilissel ve bilis iistii stratejileri kullanmanin yani
sira dgrencilerin bu stratejileri kullanma konusunda motive olmasi da onemlidir. Oz-
diizenlemede O&grencilerin motive olmalarma yardimci olan en Onemli 6gelerden biri
motivasyonel inanglaridir (Uredi, 2005). Motivasyonel inanglar; Pintrich ve De Groot (1990)
tarafindan O0grenenin akademik performansina ve kendi biligsel faaliyetlerine doniik bakis
acisini ve inanglarr olarak tamimlanmaktadir. Ogrenenin bir gorev ile ilgili performansina
iliskin 0z yeterlik inanci, gérevin 6nemi hakkindaki inanci ve deger diizeyi ilgili alandaki
motivasyonel inanglarini belirleyen temel degiskenler olmaktadir (Pintrich ve De Groot,
1990). Bu nedenle, Uredi (2005) dgrencilerin kendi denetim ve yeterlilik derecelerine dair
inang¢larinin, onlarin gelecek uygulamalarini ve katilimlarini tahmin etme yolunda 6nemli bir
ipucu saglayabilecegini one stirmektedir.

Oz-diizenleme ve motivasyonel inanglar konusu ogrenciler arasindaki basari
farkliliklarin1 agiklamaya yardimei olan bir mekanizma olarak goriilmektedir (Schunk, 2005).
Bu nedenle egitim ve d6grenme alanindaki arastirmalarda siklikla ele alinan bir degiskendir.
Yapilan c¢alismalarda 6z-dlizenleme ve motivasyonel inancglar ile akademik basar1 arasinda
pozitif yonlii anlamh iligkiler oldugunu bulgulayan sonuclara rastlanabilmektedir (Credé ve
Phillips, 2011; Kitsantas, Winsler ve Huie, 2008; Malpass, O’Neil ve Jr, 1999; Pintrich ve De
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Groot, 1990; Young Suk Hwang ve Vrongistinos, 2002). Ornegin Malpass ve digerleri (1999)
tarafindan yapilan bir arastirmada, matematik konusunda yetenekli lise 6grencilerinin 6z-
diizenleme, amac¢ yonelimi, 6z-yeterlik ve matematik basarilar1 arasindaki yiiksek bir iligki
oldugunu tespit etmislerdir. Ote yandan, Duncan ve McKeachie (2005) o6grencilerin
motivasyonlarinin derslere gore farklilik gosterebilecegi ve akademik gorevin dogasina gore
farkli stratejileri kullanabileceklerini belirtmislerdir. Zimmerman (2002) ise bu durumu
bireyin sahip oldugu 6z diizenleme yaklasiminin gerektiginde farkli alanlara transferinin
yapilabildigi seklinde ifade etmektedir.

Oz-diizenleme ve motivasyonel inan¢ arasinda, &grenme siireclerinde birbirini
destekler nitelikte bir iliski bulunmaktadir. Ogrenebilecegine yiiksek diizeyde yeterlik
inancina sahip olan, 6grenme becerilerine giivenen, 6grendigi konunun, derste yaptiklarinin
ilgi cekici, onemli ve faydali olduguna inanan ve O0grenmeye yonelik amaclar olusturan
ogrenciler, dz-diizenleyici 6grenme stratejilerini kullanmada daha basarili olurlar (Uredi,
2005). Buna ek olarak, Zimmerman (2002) eger birey yiiksek diizeyde 6z-diizenleme stratejisi
kullanabiliyorsa ve bir alanda acemi ise motivasyonunu gelistirmenin miimkiin oldugunu
belirtmistir.

Literatiirde 0z-diizenleyici O0grenmenin nasil gerceklestigini agiklamaya c¢alisan
modeller bulunmaktadir (Boekaerts, 1997; Pintrich, 2000; Winne ve Hadwin, 1998;
Zimmerman, 2002). Pintrich’in 6z diizenleme modelinde 6z-diizenlemeyi meydana getiren
siirecler; bilig, motivasyon, davranis ve ¢evre olmak tlizere dort farkli alanda siniflandirmastir.
Her bir alanda yiiriitiilen islemler planlama, izleme, kontrol ve degerlendirme olmak {iizere
dort ayr1 asamada ele almmmaktadir (Pintrich, 2000, Akt. Schunk, 2005). Ote yandan
Zimmerman' in (2002) modelinde 6z-diizenleyici 6grenme siireci 6n diisiince, performansa
gecme, kendi kendini degerlendirme olmak {izere 3 evrede ele alinmistir. Modeller genel
olarak ele alindiginda bir 6grenme gorevi sirasinda ilk asamada bir hazirlik siirecinden
bahsedildigi goriilmektedir. Bu siirecte bireyin gérevi anlamaya calistigi, planlama yaptig1 ve
bu gorev i¢in Oz-motivasyonunu degerlendirme gibi siiregleri yOnetmesi gerektigi
vurgulanmaktadir. Ikinci asamada ise bir gorev igin harekete gecildigi cesitli stratejilerin
kullanildig1 ve performans sirasinda kendini kontrol ve gozleme ile ilgili islemlerin
gerceklestigi  goriilmektedir. Son asama ise degerlendirme asamasidir. Burada bireyin
ogrenme performansi konusunda 6z-degerlendirme yapmasi, iist bilis uygulamalarini ise
kosmas1 ve buna gore silirece tekrar yon vermesi ifade edilmektedir. Modeller, bu siirecleri
dogrusal sonlu bir siire¢ olarak degil, daha cok dongilisel ve tekrar eden bir siire¢ olarak ele
almaktadirlar.

Oz-diizenleme becerisi ile ilgili yapilan ¢alismalarin ¢ogu, &z-diizenlemeye dayali
O0grenme stratejileri ve motivasyonel inanglar1 ile ders basarisi arasinda da pozitif yonde
anlamli bir iligkinin oldugunu ortaya koymustur. Bu nedenle &grencilerin 6grenme
becerilerini kazanmalarini saglamak i¢in Ogretim ortamlarinda, onlarin 6z-diizenleme
becerilerini gelistirecek etkinliklere yer vermek gerekmektedir (Tosun ve Tagkesenligil,
2012). Literatiirde 6z-diizenleyici stireglerin Ogretilebilir oldugu ve Ogrencilerin basar1 ve
motivasyonlarinda gelisime yol acabilecegini gosteren bulgulara rastlamak miimkiindiir
(Schunk ve Zimmerman, 1998, Akt. Zimmerman, 2002). Hedef belirleme, strateji kullanima,
kendi kendini degerlendirme gibi tim 06z-diizenleme siirecleri veya inang, ebeveynler,
ogretmenler ve akranlar tarafindan 6gretim veya modelleme yoluyla 6grenilebilir. Dahasi,
bilginin kaynagi, bu bilgiyi nasil elde edecekleri, bunlar1 nasil degerlendirecekleri, dogru
strateji ile problemi ¢ézmek icin nasil kullanacaklar1 konusundaki ¢alismalar 6grencilere 6z
diizenlemeye dayali becerilerin kazandirilmasinda katki saglayabilmektedir (Tosun ve
Tagkesenligil, 2012).
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Problem ¢6zme bilgisayar programlamada gerekli bir beceridir (Jenkins, 2001, s. 69).
Bir problemin ¢dziim siirecinde dncelikle problemi anlamak gerekir. ikinci olarak bir plan
yapmak, ¢6ziim fikrini elde etmek icin dgeler arasindaki baglantilar gériilmelidir. Ugiinciisii
¢Oziim planim1 gerceklestirmektir. Son asama, yapilan islemleri gozden gecirip incelemek ve
tartigmaktir (Polya, 1957, s. 5-6). Bir problemin bilgisayarda nasil ¢oziimlenecegini, ¢6ziim
icin nasil bir yol izlenecegini belirleyen ve bilgisayarin ¢alismasini bu dogrultuda yonlendiren
komutlar dizisine bilgisayar programi, hazirlanan programin bilgisayara girilmesi, derlenmesi
ve calistirilmasi islemlerine bilgisayar programlama denir (Kesici ve Kocabag, 2007, s. 3).
Program bilgisayara problemi ¢ozerken hangi verileri, nasil isleyecegini ve ne tiir sonuglar
iiretecegini bildirir. Bunu bilgisayara tirettirebilmek icin temelde problemin ¢dziim yolunun
insan tarafindan bilinmesi gerekir. Bu nedenle, bir program yazilmadan once ¢oziilecek
problemin iyice irdelenmesi, uygun ¢oziim yolunun belirlenmesi ve bilgisayara dogru bir
sekilde aktarilmasi gerekir (Vatansever, 2005, s. 14).

Programlama siirecinin ilk asamalar1 problemi tanimlamak ve tanimlanan problemin
¢oziim yolu hakkinda fikir gelistirmektir. Bu acidan bakildiginda problem ¢ézme ile
programlama siireglerinin benzerlik tasidigi soylenebilir. Bilgisayar programlanirken dogru
sonuclara ulagilabilmesi i¢in programin dogru bir mantik akisi i¢inde, anlagilabilir, kolay
degistirilebilir ve etkin bicimde calisir olma 6zelliklerine sahip olmasi gerekir. Bir bilgisayar
programinin hazirlanabilmesi i¢in sirasiyla yerine getirilmesi gereken islemler vardir. Genel
olarak siralanan temel asamalar asagida verilmistir (Kesici & Kocabas, 2007, s. 6):

1. Problemin Tanimi

2. Coziim Yolunun Belirlenmesi (Algoritmanin Hazirlanmasi)
3. Programin Kodlanmasi

4. Programin Yorumlanmasi veya Derlenmesi

5. Programdaki Hatalarin Belirlenmesi ve Giderilmesi

Programlama karmasik bir istir. Deneyimli bir programci, bir bilgisayar i¢in ¢alisan
kodu iiretme siirecinde ilk bakista az iligkili gibi gériinen pek cok beceriyi kullanir. Bunlar;
problem ¢6zme, soyutlama, matematik mantig1 kullanma, mekanik, test etme-hata ayiklama,
yasam beceriler gibi becerileridir (Jenkins, 2001, s. 69). Bu nedenle, Shein (2014) temel
bilgisayar programlama becerilerinin yasanan c¢agin bir gerekliligi oldugunu, herkesin
kodlama becerilerine ihtiyacinin olmadigmi fakat “bir programci gibi diisiinmeyi
ogrenmenin” bir¢ok disiplinde yararli olabilecegini vurgulamistir. Bu goriisleri destekler
nitelikte bir baska gelisme ise zorunlu egitim kapsamindaki Ogretim programlarinda
programlama 6gretimi kazanimlarinin yer almaya baslamasidir. Bu 6gretim siireglerinde, soz
konusu yas grubunun zorlanmast muhtemel olan kismi, gelistirilen ¢6ziim yolunun bir
programlama dilinin kurallarina uygun olarak kodlanmasidir. Diger yandan bu sorun blok
tabanli programlama yaklagimi sayesinde simdilik 6nemli dl¢iide asilmis gibi goriinmektedir.
Ciinkii blok tabanli programlama ortamlar1 kullanicilara belli bir s6z dizimine gore olan kodu
yazmak yerine bloklar siiriikkleyip birakarak, uygun bloklart birlestirerek program gelistirme
olanagi tanimaktadirlar.

Demir (2015) tarafindan yapilan ¢alismanin bulgularina gore egitsel programlama
dilinin dersin hem teori hem de uygulama kismina entegre edilmesinin biligsel ve {ist diizey
biligsel beceriler agisindan Ogrencilerin programlamaya yonelik akademik basarilarini,
performanslarini ve bilgisayar programlamaya yonelik kaygilarin1 olumlu yonde etkiledigi
belirtilmistir. Cosar (2013) tarafinda yapilan arastirmadan elde edilen sonuglara gore; problem
temelli 6grenme ortaminda ilkokul 7. smif Ogrencilerine verilen bilgisayar programlama
egitiminin, onlarmm programlama akademik basarilarina, elestirel diisiinme egilimlerine ve
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bilgisayara yonelik tutumlarma olumlu etkiler yaptigi ortaya c¢ikmistir. Giilbahar ve
Kalelioglu (2014) blok tabanli programlamanin 5. smif Ogrencilerinin problem ¢ozme
becerilerine etkisini arastirmislardir. Bes hafta siiren bir programlama 6gretimi siirecinin
sonunda problem ¢6zme becerileri bakimindan zayif da olsa bir gelisme tespit ettiklerini
raporlamiglardir. Benzer bulgular, Cetin (2012), Nam, Kim ve Lee (2010), Shin ve Park
(2014) tarafindan yapilan arastirmalarda da tespit edilmistir. Bu bulgularin yan1 sira Wang,
Huang ve Hwang (2014) tarafindan yapilan ¢aligmada blok tabanli programlama yaklasiminin
ogrencilerin motivasyonlarini da olumlu etkiledigini tespit etmislerdir.

Bilgisayar programlama siireci ile 6z-diizenleyici 6grenme siireci arasinda benzerlikler
s6z konusudur. Oz-diizenleyici 6grenmeyi ele alan modellerin siireci; planlama, izleme,
kontrol ve degerlendirme gibi asamalarla agikladiklar1 goriilmektedir (Schunk, 2005). Diger
yandan buna c¢ok benzer bir siirecin bilgisayar programi gelistirmekte olan kisi tarafindan
tekrar tekrar gerceklestirilmesi gerekmektedir. Ote yandan, probleme dayali Ogretim
yaklagiminin 6grencilerin biligsel ve bilis {istii 6z diizenleme ve kaynaklari yonetme
stratejilerine olumlu etki yaptigmi tespit edilmistir (Tosun ve Tagkesenligil, 2012).
Ramalingam ve Wiedenbeck (1999) tarafindan C++ programlama dili ile programlamaya giris
dersini alan 421 6grenci lizerinde yiiriitiilen ¢alismada 12 haftalik 6gretim siireci sonunda
ogrencilerin 6z-yeterlik algilarinin gelistigi tespit edilmistir. Arastirmacilar 6zellikle diisiik
oz-yeterlik algisina sahip 6grencilerde bu etkinin daha yiiksek oldugunu belirtmislerdir.
Cigdem (2015) tarafindan 267 yiiksekokul 6grencisi tizerinde yiiriitiilen ¢alismada dgrencilere
15 hafta boyunca yliz yiize ve c¢evrimigi ortam iizerinden bilgisayar programlama egitimi
verilmistir. Verilen egitimler sonucunda Ogrencilerin programlama dersi basarilari ile 6z-
diizenleme becerileri arasinda herhangi bir anlamli iliski bulunmamistir. Ote yandan,
arastirmaci 6z-yeterlik algisinin pozitif bir basar1 yordayici oldugunu raporlamistir. Bergin,
Reilly ve Traynor (2005) tarafindan yapilan bir bagka calismada, programlama performansi
yiiksek olan 6grencilerin kaynaklar1 yonetme ve bilissel strateji kullanma konusunda diistik
programlama performansina sahip olan 6grencilere gore daha iyi olduklarini tespit edilmistir.
Feng ve Chen (2014) tarafindan 6. smif Ogrencileri ilizerinde yapilan yar1 deneysel bir
caligmada, 8 haftalik bir siirecte, 6grencilere bilgisayar programlama yoluyla bilgisayar oyunu
tasarlama egitimi verilmistir. Ogrencilerin program gelistirme siireglerinde bilissel kogluk
yoluyla ¢ozmesi gereken gorevlerde durumun problematize edilerek verilmesi dgrenenlerin
daha iyl problem c¢ozme ve Oz-diizenleme performansi gostermesine neden olmustur.
Echeverry ve digerleri (2018) tarafindan yapilan ¢alismada programlama dersi baglaminda
uygulanan 06z-diizenlemeyi Ogrenme diizeylerinden yola c¢ikilarak ¢ok degiskenli analiz
yontemleri yoluyla 6grencileri programlama akademik basarilaria gore yiiksek, orta ve diigiik
basar1 alt gruplarina ayirmanin miimkiin oldugunu belirtmislerdir. Bu nedenle programlama
ogretiminin &grencilerin 6z-diizenleme stratejilerini kullanma ve motivasyonlari iizerinde
nasil bir etkiye neden oldugunun arastirilmasi onemli bulunmaktadir. Eger programlama
ogretimi 6z-diizenleme becerisi iizerinde etkili ise basar1 lizerindeki etkisi birgok arastirma ile
tespit edilmis olan bir beceriyi gelistirmek icin egitimcilere Onerilebilecek bir disiplin
olacaktir.

Arastirmanin Amaci

Aragtirma, programlama egitimi almanin ortaokul Ogrencilerinin 6z-diizenleyici
O0grenme stratejileri ve motivasyonel inanglart TUzerindeki etkisini ortaya koymay1
amaclamaktadir. Bu amac¢ dogrultusunda ¢alismada yanit aranan sorular sunlardir:

1. Ortaokul o&grencilerinin 6z-diizenleyici 6grenme becerilerinde programlama
egitimi oncesi ve sonrasi fark var midir?
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2. Ortaokul 6grencilerinin motivasyonel inanglarinda programlama egitimi 6ncesi ve
sonrasi fark var midir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirmada deneysel desenlerden tek grup Ontest-sontest desen kullanilmistir. Bu
desende deneysel islemin etkisi tek bir grup ilizerinde yapilan calismayla test edilir.
Deneklerin bagimli degiskene iliskin 6lgiimleri uygulama dncesinde dntest, sonrasinda sontest
olarak ayni denekler ve ayni1 6l¢me araglar kullanilarak elde edilir (Biiyiikoztiirk ve digerleri,
2017, s. 209). Bu arastirmada ise programlama Ogretimi siireci oncesi ve sonrasindaki 6z-
diizenleme ve motivasyonel inan¢ diizeyleri Ontest ve sontest olarak dlgiilerek
karsilagtirilmistir. Buna gore arastirmanin deneysel siireci Tablo 1’ de gosterilmistir.

Tablo 1: Arastirmanin deneysel siireci

Grup Ontest Islem Sontest
G O1 X 0))
Ogrenmeye Iliskin BTY* Dersi - Problem Ogrenmeye liskin
Motivasyonel (Cozme, Programlama Motivasyonel
Stratejiler Olgegi ve Ozgiin Uriin Stratejiler Olgegi
Gelistirme Unitesi
(16 Hafta)

*Bilisim Teknolojileri ve Yazilim

Tablo 1’ de goriildiigii iizere arastirmanin deneysel islemi Oncesi ve sonrasinda 6z-
diizenleyici 6grenme becerileri ve motivasyonel inanglar1 Ol¢iilmiistiir. Bu OSlgiimler icin
Ogrenmeye Iliskin Motivasyonel Stratejiler Olgegi kullanilmistir. Deneysel islem siirecinde
Bilisim Teknolojileri ve Yazilim dersinin Programlama ve Ozgiin Uriin Gelistirme iinitesi
islenmistir. Elde edilen bulgular iizerinden Ontest ve sontest puanlart arasindaki fark
incelenmistir.

Arastirmanin Orneklemi

Arastirmada uygun Ornekleme yontemi kullanilmistir. 2016-2017 egitim-6gretim
yilinda Hatay ili Antakya il¢esinde 77 ortaokul bulunmaktadir. Bunlar arasindan biinyesinde
programlama egitimi i¢in elverisli bilgisayar dersligine sahip olanlarin sayist ise 32’dir. Bu
okullar icerisinden kadrosunda arastirmaya katilmaya goniillii bilisim teknolojileri 6gretmeni
bulunan iki okul arastirmaya dahil edilmistir. Arastirmaya bu iki ortaokulun alt1 ve yedinci
sinifta 6grenim goéren 130 6grencisi katilmistir. Katilimcilar daha 6nce programlama ve
algoritma ve dijital iirlin gelistirme konusunda egitim almamislardir.

Arastirmada Kullanilan Veri Toplama Araclan

Arastirmada Ogrencilerin 6z-dlizenleme stratejileri ve motivasyonel inanglar1 Pintrich
ve De Groot (1990) tarafindan gelistirilen Uredi (2005) tarafindan Tiirkce ’ye uyarlanan 44
maddeden olusan “Ogrenmeye Iliskin Motivasyonel Stratejiler Olgegi” (OMSO-Motivated
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Strategies for Learning Questionnaire) araciligiyla Olclilmiistiir. Smmiftaki akademik
performansa iligkin 6z diizenleyici 6grenme stratejilerini kullanim diizeyini ve motivasyonel
inanglar1 dlgmek amaciyla 7. smif Ogrencileri icin gelistirilmistir. Olgme aracinin &z-
diizenleyici 6grenme stratejileri boyutu altinda 6z- diizenleme (9 madde) ve bilissel strateji
kullanim1 (13 madde) olmak {izere iki alt boyutu bulunmaktadir. Diger yandan motivasyonel
inanglar boyutunda 6z-yeterlik (9 madde), i¢sel deger (9 madde) ve simav kaygis1 (4 madde)
olmak {iizere ii¢ alt boyutu bulunmaktadir. Biligsel strateji kullanim Ol¢eginde tekrarlama,
anlamlandirma ve orgiitleme stratejilerinin kullanim sikligin1 6lgen 6l¢me araci, 6z diizenleme
Olgeginde planlama, izleme, gézden gecirme gibi iist bilis stratejileri ile ¢aba yoOnetimi
stratejilerini icermektedir. Motivasyonel inanclar boyutunun 6z-yeterlik 6lgeginde siniftaki
performansa iligkin algilanan yeterlik ve giiveni 6lgen dlgme araci, igsel deger dlgeginde igsel
ilgi, sinif ¢alismasinin 6nemine iliskin algi ve 6grenme yonelimini; sinav kaygisi 6lgeginde
ise sinavlara iliskin kayg: diizeyini dlgmektedir (Uredi, 2005). Uredi (2005) tarafindan dilsel
esdegerlik calismasi sonucunda olusturulan Tiirk¢e form {iizerinden hesaplanmis olan
giivenirlik katsayilari; biligsel strateji kullanimi i¢in .82, 6z-diizenleme icin .84, 6z-yeterlik
icin .92, i¢csel deger i¢in .88, siav kaygisi i¢in .81 olarak tespit edilmistir.

Verilerin Toplanmasi

2016-2017 egitim-6gretim yilmin ikinci doneminin baslangicinda arastirmacilar
tarafindan Ogrenmeye Iliskin Motivasyonel Stratejiler Olgegi &grencilere uygulanmistir.
Takip eden siiregte Ogretim programinda 16 hafta olarak planlanan Problem Cézme,
Programlama ve Ozgiin Uriin Gelistirme Unitesi’nin Ogretimi programa uygun olarak
okullarda gdrevli olan bilisim teknolojileri dgretmenleri tarafindan yiiriitiilmiistiir. Ogretim
siirecinde blok tabanli programlama yaklagimi kullanilmis ve bu siirecte 68retmenler gosterip
yaptirma teknigi kullanmiglardir. Ogretim siireci sonunda arastirmacilar tarafindan
Ogrenmeye Iliskin Motivasyonel Stratejiler Olgegi 6grencilere sontest olarak bir kez daha
uygulanmistir.

Verilerin Analizi

Programlama 6gretimi oncesinde ve sonrasinda uygulanmis olan Ogrenmeye Iliskin
Motivasyonel Stratejiler Olgegi’ ndeki her bir maddeye dgrenciler tarafindan verilen cevaplar
degerlendirilerek dijital ortamda aktarilmistir. Olgme aracinin degerlendirilmesi, “bana
tamamen uyuyor” ve “bana hi¢ uymuyor” uglar1 arasinda belirlenen 7 dereceye gore
gerceklestirilmistir. Elde edilen veriler SPSS 20 programina aktarilarak analiz edilmistir
Verilerin analizinde istatistiksel analiz yOntemlerinden iligkili orneklemler t-testi
kullanilmstir.

Bulgular
Arastirmanin Birinci Alt Problemine fliskin Bulgular

Astirmanin birinci alt problemi ortaokul 6grencilerinin 6z-diizenleyici 6grenme
becerilerinde programlama &gretimi Oncesi ve sonrasi arasinda fark olup olmadigia
iliskindir. Ogrenmeye iliskin motivasyonel stratejiler dlgeginde Oz-diizenleyici 6grenme
becerileri 6z-diizenleme ve biligsel strateji kullanimi olmak {izere iki alt boyut altinda
Olclilmektedir. Bu boyutlarda katilimcilarin sontest-Ontest fark puanlarinin basiklik ve
carpiklik katsayilarmin incelenmesi yoluyla normal dagilim ozelligi gosterdigi tespit
edilmistir. Katilimcilarin 6z-diizenleme ve bilissel strateji kullanimina iliskin ontest ve sontest
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puanlart arasinda anlamli bir fark olup olmadigmin analizinde iliskili 6rneklemler t testi
kullanilmistir. Elde edilen veriler

Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2: Oz-diizenleyici 6grenme becerilerine iliskin ntest ve sontest puanlarmin karsilastiriimasi

Olgiim N X S sd t p
Oz-diizenleme Ontest 130 44,01 8,663 129 095 0,35
Oz-diizenleme Sontest 130 44,85 8,181

Biligsel Strateji Kullanimi1 Ontest 130 72,18 12,307 129 0,69 0,49
Biligsel Strateji Kullanim1 Sontest 130 71,28 12,683

Tablo 2’ de gorildiigii iizere programlama ogretiminin 0z-diizenleyici O6grenme
becerileri iizerindeki etkisinin arastirildigt 130 kisilik grupta, 6z-diizenleme testi puan

ortalamalarinin programlama Sgretimi dncesi (X ontes=44,01) ve sonrasinda (X sontes=44,85)
anlamli bir sekilde farklilasmadigi tespit edilmistir [t (120=0,95, p>0.05]. Buna ek olarak,
biligsel strateji kullanimi testi puan ortalamalarinin programlama Ogretimi Oncesinde
(X 6ntest=72,18) ve sonrasinda (Xsones=71,28) farklilasmadigi tespit edilmistir [t (120) =0,49,
p>0.05]. Bu bulgulardan hareketle programlama ogretiminin ortaokul &grencilerin 6z-
diizenleme ve bilissel strateji kullanim1 becerileri lizerinde bir etki olugturmadigi sylenebilir.
Daha genel bir ifade ile programlama 6gretiminin 6z-diizenleyici 6grenme becerilerine bir
etkisi olmadig1 sOylenebilir.

Arastirmanin Ikinci Alt Problemine iliskin Bulgular

Astirmanin ikinci alt problemi ortaokul Ogrencilerinin motivasyonel inanglarinda
programlama gretimi dncesi ve sonrasi arasinda fark olup olmadigina iliskindir. Ogrenmeye
iliskin motivasyonel stratejiler 6lgeginde motivasyonel inanglar, 6z-yeterlik, i¢sel deger ve
smav kaygist olmak iizere li¢ alt boyut altinda oOlclilmektedir. Katilimcilarin igsel deger
boyutundan aldiklar1 sontest-Ontest fark puanlarinin basiklik ve c¢arpiklik katsayilarinin
incelenmesi yoluyla normal dagilim 6zelligi gosterdigi tespit edilmistir. Katilimcilarin igsel
deger puanlarina iliskin Ontest ve sontest puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadiginin
analizi i¢in iligkili 6rneklemler t testi kullanilmigtir. Elde edilen veriler Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3: icsel degere iliskin ontest ve sontest puanlarinin karsilastirilmasi

Olgiim N X S Sd t P
I¢sel Deger Ontest 130 50,31 8,609 129 1,95 0,06
I¢sel Deger Sontest 130 51,82 7,580

Tablo 3’te goriildiigli ilizere programlama O6gretiminin Oz-diizenleyici Ogrenme
becerileri iizerindeki etkisinin arastirildigt 130 kisilik grupta, igsel deger testi puan
ortalamalarinin programlama Sgretimi dncesi (X ones=50,31) ve sonrasinda (X sontes=51,82)
anlamli bir sekilde farklilasmadigi tespit edilmistir [t (1290 =1,95, p>0.05]. Bu bulgudan
hareketle programlama Ogretiminin igsel deger puanlart iizerinde anlamli bir fark
olusturmadig sdylenebilir.
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Katilimeilarin 6z-yeterlik ve sinav kaygist boyutundan aldiklar1 sontest-dntest fark
puanlarinin basiklik ve carpiklik katsayilarmin incelenmesi yoluyla normal dagilim 6zelligi
gostermedigi tespit edilmistir. Bu nedenle katilimcilarin 6z-yeterlik ve sinav kaygisi ontest ve
sontest puanlar1 arasinda farkin anlamliligina iligkin analizde Wilcoxon isaretli siralar testi
kullanilmigtir. Katilimcilarin 6z-yeterlik ve sinav kaygisi testi dlglimlerinden aldiklar1 dntest
ve sontest puan ortalamalarina iliskin bulgular Tablo 4’ te verilmistir.

Tablo 4: Katilimcilarin 6z-yeterlik ve sinav kaygisi testlerinden aldiklar1 ntest ve sontest puan ortalamalari

Olgiim N X S

Sinav Kaygis1 Ontest 130 15,85 6,774
Smav Kaygis1 Sontest 130 15,86 6,367
Oz-yeterlik Ontest 130 51,71 9,361
Oz-yeterlik Sontest 130 52,57 9,113

Tablo 4’ te goriildiigli ilizere katilimcilarin smav kaygisi testinden programlama
ogretimi oncesinde aldiklar1 puan ortalamalari ile programlama 6gretimi sonrasinda aldiklar

puan ortalamalari (X ontest, X sontest 15,85) esit kabul edilebilir. Bu durumda programlama
ogretimi Oncesi ve sonrasindaki smav kaygist durumlarinda bir farklilagma olmadigi

sdylenebilir. Katilimeilarin 6z-yeterlik testinden programlama égretimi 6ncesi (Xontes=51,71)
ve sonrasinda (X sontest=52,57) aldiklar1 puan ortalamalari arasindaki farkin analizi i¢in
Wilcoxon isaretli siralar testi kullanilmigtir. Elde edilen veriler Tablo 5’ te verilmistir.

Tablo 5: Katilimcilarin 6z-yeterlik testi Ontest ve sontest puan ortalamalarinin karsilastiriimast

(:Z:)Z-yeterlik Sontest — Sira

Oz-yeterlik Ontest N Ortalamasi Sira Toplamu z p
Negatif Siralar 56 69,22 3876,50 -0,65 0,52
Pozitif Siralar 64 52,87 3383,50

Fark Olmayan 10

Tablo 5’ te goriildiigii lizere programlama 6gretimi 6ncesi ve sonrasi katilimcilarin 6z-
yeterlik durumlari arasinda fark olup olmadigini ortaya koymak icin yapilan Wilcoxon isaretli
siralar testi sonucuna gore 6gretim Oncesi ve sonrasi 0z-yeterlik puanlari arasinda anlamli bir
farklilik olusmadig: tespit edilmistir [z=-0,65, p>0,52]. Bu bulgudan hareketle programlama
ogretiminin O0grencilerin 6z-yeterlik algilar1 iizerinde bir etki olusturmadigi sdylenebilir.
Arastirmanin ikinci alt problemine iliskin elde edilen bulgular gz oniine alindiginda Bilisim
Teknolojisi ve Yazilim dersine iligkin olarak katilimcilarin  motivasyonel inanglari
programlama Ogretimi ile farklilagsmadigi sdylenebilir. Bu bulgu, arastirmanin birinci alt
problemine iliskin elde edilen bulgularla birlikte ele alinirsa bilisim teknolojisi ve yazilim
dersi alan ortaokul Ogrencilerinin 6z-diizenleyici Ogrenme becerileri ve derse yonelik
motivasyonel inanglar1 programlama 6gretiminden etkilenmemektedir.

Sonuc¢

Basar1 ve akademik performansin en 6nemli etmenlerinden birisi oldugu diisiiniilen
0z-diizenleme, pek c¢ok kuramsal bakis acisi tarafindan tanimlanmis ve modellendirilmistir.
Ogrenme siirecinin diizenlenmesi konusu; 6z-diizenleme stratejileri ve bu stratejilerin
kullanilmasini1 saglayan motivasyon kaynaklar1 olan motivasyonel inanglar olmak iizere iki




68 GAUN JES

temel lizerine oturtulmaktadir. Bu iki temel, basariy1 saglamak icin biligsel ve bilis iistii
stratejileri kullanmanin yami sira ogrencilerin bu stratejileri kullanmaya motive olmasinin
onemine vurgu yapmaktadir.

Oz-diizenlemenin egitime uygulanmasi, onun kapsamini da genisletmistir. Oz-
diizenleyici 6grenme Ogrenciler arasindaki basart farkliliklarini agiklamaya yardim eden bir
mekanizma olarak goriilmektedir (Schunk, 2005). Literatiirde 0z-diizenleme ile basari
arasindaki iligkileri aciklayan ¢ok sayida calisma vardir. Yapilan ¢alismalarda, 6z-diizenleyici
O0grenme stratejileri ile motivasyonel inanglarin farkli egitim kademelerinde ve farkh
derslerde basari ile iliskileri ortaya konmaya calisilmigtir (Ocak ve Yamag, 2013). Yapilan
caligmalarda 6z-diizenleme ve motivasyonel inanclar ile akademik basar1 arasinda pozitif
yonlii anlamli iligkiler oldugu bulunmustur (Credé ve Phillips, 2011; Kitsantas ve digerleri,
2008; Malpass ve digerleri, 1999; Pintrich ve De Groot, 1990; Young Suk Hwang ve
Vrongistinos, 2002). Ote yandan, Cigdem (2015) programlama basarisi ile 6z-diizenleme
arasinda her hangi bir iliski olmadigin1 bulmustur. Bu calismada ise Ogrenenlerin 0z-
diizenleme ve motivasyonel inanglarmin programlama dersi 6gretim siirecinden ne sekilde
etkilendigi incelenmistir. Tek grup Ontest sontest deneysel desende 130 ortaokul 6grencisi
iizerinde yiiriitiilen ¢alismada, 16 haftalik programlama Ogretiminin &grencilerin  6z-
diizenleyici 6grenme stratejilerini kullanma ve derse iligkin motivasyonel inanglari lizerindeki
etkisi incelenmistir. Aragtirmaya katilan 6grencilerin 6z-diizenleyici 6grenme becerileri testi
puanlarinin programlama Ogretim siireci Oncesinde ve sonrasinda anlamli bir degisim
gostermedigi tespit edilmistir. Benzer sekilde 6z-diizenleyici 0grenme becerileri testi alt
boyutlar1 olan 06z-dlizenleme ve biligsel strateji kullannmi puanlar1 bakimindan da
programlama Ogretimi Oncesi ve sonrasi alinan OJlglimlerde anlamli bir fark tespit
edilmemistir. Bu bulgulardan yola ¢ikilarak programlama 6gretiminin ortaokul 6grencilerinin
0z-diizenleyici 6grenme becerileri {izerinde olumlu ya da olumsuz bir etkiye neden olmadigi
sOylenebilir.

Bu caligmada elde edilen bulgunun aksine programlama Ogretiminin elestirel
diisiinme becerilerine (Cosar, 2013), problem ¢6zme becerilerine (Cetin, 2012; Giilbahar ve
Kalelioglu, 2014; Nam ve digerleri, 2010; Shin ve Park, 2014), {ist diizey bilissel becerilerine
(Demir, 2015) olumlu katki yaptigin1 ifade eden bir ¢ok bulguya rastlamak miimkiindiir.
Bunlara ek olarak, bilginin kaynagi, bu bilgiyi nasil elde edecekleri, bunlari nasil
degerlendirecekleri, dogru strateji ile problemi ¢6zmek i¢in nasil kullanacaklar1 konusundaki
caligmalarin 6grencilere 6z diizenlemeye dayali becerilerin kazandirilmasinda katki saglamasi
beklenmektedir (Tosun ve Tagskesenligil, 2012). Dahasi, Echeverry ve digerleri (2018) 6z-
diizenleyici Ogrenme diizeylerinden yola ¢ikilarak o6grencilerin programlama akademik
basarilarin1 yordamanin miimkiin oldugunu ortaya koymuslardir. Bu bulgular programlama
Ogretiminin  6z-diizenleyici Ogrenme becerilerinde bir degisime neden olabilecegini
diisiindiirse de bu calisma kapsamindaki bulgular bu diistinceyi desteklememektedir. Feng ve
Chen (2014) tarafindan yapilan ¢aligmada programlama &gretiminin Ogrenenlerin 0z-
diizenleme becerilerine katki sagladigina iliskin bulgular elde edilmistir. Ancak, bu bulgunun
bilissel kocluk yontemi iizerinden gorevlerin olabildigince problem ciimleleri halinde verildigi
bir oyun gelistirme egitimi siirecinden elde edildigi gozden kagirilmamalidir.

Bunlara ek olarak, bu caligmada, arastirmaya katilan Ogrencilerin motivasyonel
inanglar testi puanlarinin programlama 6gretim siireci oncesinde ve sonrasinda anlamli bir
degisim gostermedigi tespit edilmistir. Benzer sekilde motivasyonel inanglar testi alt boyutlari
olan igsel deger, sinav kaygisi ve 6z-yeterlik puanlar1 bakimindan da programlama 6gretimi
oncesi ve sonrast alinan 6lgiimlerde anlamli bir fark tespit edilmemistir. Bu bulgulardan yola
cikilarak programlama 6gretimi Oncesi ve sonrasinda ilgili derse yonelik motivasyonel
inanglarmmn olumlu ya da olumsuz herhangi bir degisim gdstermedigi soylenebilir. Ote
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yandan, Zimmerman (2002) eger birey yiiksek diizeyde 0z-diizenleme stratejisi
kullanabiliyorsa ve bir alanda acemi ise motivasyonunu gelistirmenin miimkiin oldugunu
belirtmistir. Bu calismada motivasyonel inanglar boyutu ic¢sel deger, sinav kaygist ve 6z-
yeterlik alt boyutlariyla birlikte ele alinmistir. Literatiirde programlama 6gretim siirecinin
ozellikle oOz-yeterlik alt boyutu {izerinde olumlu etkiler yaptigina iligkin bulgulara
rastlanabilmektedir (Cigdem, 2015; Ramalingam ve Wiedenbeck, 1999).

Oz-diizenleyici dgrenmeyi ele alan modellerin siireci; planlama, izleme, kontrol ve
degerlendirme gibi asamalarla acikladiklar1 goriilmektedir (Schunk, 2005). Diger yandan buna
cok benzer bir siirecin bilgisayar programi gelistirmekte olan kisi tarafindan tekrar tekrar
gerceklestiriliyor olmasinin dogrudan 6z-diizenleyici 6grenme becerilerinin gelisimine katki
sagladig1 soylenemez. Baska bir ifade ile, 6z-diizenleme becerisini gelistirmek i¢in ortaokul
ogrencilerine programlama egitimi vermek uygun bir yontem degildir. Bu bulgular 15181nda,
aragtirmacilar i¢in Onerilenler asagida listelenmistir:

e Programlama Ogretiminin 0z-diizenleme becerilerine etkisini farkli 6gretim
yontem ve teknikleri kullanilarak (probleme dayali 68retim ve biligsel kogluk
gibi) arastirilmasi,

e Kurgulanan arastirmalarin daha wuzun siireli veya boylamsal olarak
planlanmasi,

e Programlama Ogretimi ile Oz-yeterlik algist iligskisini derinlemesine
incelenmesi
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