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Examination of the Relations between Achievement Emotions, Self-
Regulated Learning Strategies and Academic Achievement in
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Abstract

Unsatisfactory scores of Turkish middle school students at recent national and international
mathematical tests such as PISA 2015 and TEOG 2017 urge to examining factors related to
mathematical achievement. In this study, it is aimed to investigate the relations among
achievement emotion, self-regulated learning strategies and academic achievement. A relational
study design was employed. A total of 497 seventh grade students from six middle schools in
Aegean Region of Turkey. Data collection tools were Achievement Emotion Questionnaire,
Motivated Learning of Strategies Questionnaire and students’ mathematics grade of Fall semester.
Confirmatory factor analyses and Cronbach alphas were used to determine the validations and
reliabilities of data collection tools. Pearson correlation were utilized to determine the relations
among variables. Analysis revealed that students’ achievement emotions including boredom,
anxiety, anger, hopelessness, enjoyment and pride were between middle and low. Results of
correlation tests showed that negative emotion were negatively related to self-regulated learning
strategies and positive emotions were positively. Addition to this, all emotions were statistically
significantly related to academic achievement. It was discussed that educational implications
promoting students’ enjoyment and pride like creative drama could be a way to increase students’
academic achievement.

Keywords: Academic achievement, Achievement emotion, Self-regulated learning mathematics
education.

* A part of this study was presented at International Congress of Science, Education and Technology Research held in
10-12 August, 2018 in Odessa Ukraine. This study is financially supported by Mugla Sitki Kocman University Scientific
Research Board (Project No: BAP-17/274).
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Matematik Dersindeki Basar1 Duygusu, Oz-Diizenleyici Ogrenme
Stratejileri ve Akademik Basar1 Arasindaki iliskinin incelenmesi *

Muhammet Mustafa ALPASLAN *, Ozgiir ULUBEY ***

Gelis tarihi: 07.09.2018 Kabul tarihi: 25.05.2019

0z

Son yillarda Tiirkiye’deki 6grencilerin PISA 2015 TEOG 2017 gibi ulusal ve uluslararasi
sinavlardaki matematik basari sonuclarinin istenilen diizeyde olmamasi nedeniyle basarilariyla
iligkili degiskenlerin incelenmesi 6nem arz etmektedir. Bu nedenle bu ¢alismada 6grencilerin
akademik duygulari, 6z-diizenleyici 68renme stratejileri ve akademik basarilar1 arasindaki
iliskinin incelenmesi amac¢lanmistir. Arastirmada iliskisel tarama modeli kullanilmistir.
Arastirmaya Ege Bolgesindeki bir ilde yer alan alti1 ortaokuldan uygun 6rneklem kullanilarak
secilen 497 yedinci simf 6grencisi katilmistir. Veriler, Bagar1 Duygu Olcegi ve Giidiileyici Ogrenme
Stratejiler Olgeginin kisa versiyonu ile toplanmistir. Verilerin gecerligi ve giivenirligi, dogrulayici
faktor analizi ve Cronbach’s Alfa ile belirlenmistir. Veri analizi olarak betimleyici istatistiksel ve
Pearson Korelasyon analizi teknikleri kullanilmistir. Arastirma sonunda 6grencilerin, sikilma,
umutsuzluk, endise, kizginlik gibi olumsuz duygulari ve eglenme, 6viing gibi olumlu duygulari
diisiik seviyede hissettikleri belirlenmistir. Ogrencilerin matematik dersindeki eglenme
duygularinin, agimlama, elestirel diisiinme, iist-bilissel stratejiler, emek diizenleme gibi 6z
diizenleyici 6grenme stratejileri ile olumlu iliskili oldugu soylenebilir. Ogrencilerin matematik
dersindeki basarilarinin artmasi igin eglenerek 0Ogrenmelerini saglayacak yaratici drama
yonteminin kullanilabilecegi belirtilmistir.

Anahtar kelimeler: Bagar1 duygusu, Akademik basar, Oz-diizenleyici 6grenme stratejileri,
Matematik egitimi

* Bu ¢alismanin bir kismi1 10-12 Agustos 2018 tarihlerinde Odessa (Ukrayna) kentinde diizenlenen Uluslararas Bilim,
Egitim ve Teknoloji Konferansinda sunulmustur. Bu caligma Mugla Sitki Kogman Universitesi Bilimsel Arastirma
Birimi tarafindan desteklenmistir (Proje No: BAP-17/274)

& Mugla Sitki1 Kogman Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi B6limii, Mugla, Tiirkiye;
mustafaalpaslan@mu.edu.tr

=2 Mugla Sitki Kocman Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Béliimii, Mugla, Tiirkiye; oulubey@mu.edu.tr
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1. Giris

Duygular, bireyin icinde bulundugu sosyal ortama tepkisi ve deneyimlerin insan zihninde
biraktig1 izlerin bir tiriiniidiir. Ornegin bir 6grenciye okuldaki matematik deneyimleriyle ilgili soru
soruldugunda, 6grenci “Havuz problemi ¢6zmek ¢ok sikicidir.” ya da “ Bugiin yapilan matematik
dersi cok eglenceliydi.” gibi okul deneyimlerinin hafizasinda biraktig1 izleri ve bu izlerle ilgili
duygular1 anlatmasi olasidir. Ayrica duygular, 6grencilerin smif i¢i uygulamalarini ve
ogrenmelerini etkileyen onemli faktérlerden birisidir. Ornegin basar1 endisesi tagiyan bir
O0grencinin matematik dersindeki problem ¢6zme becerisi, zihinsel stirecleri verimli kullanmasi
nedeniyle zorlasabilir (Kaja, 2002). Bu nedenle duygular son yillarda egitim alaninda 6nemli bir
arastirma konusu olmustur.

Akademik etkinlikler ve etkinliklerin sonugclariyla ilgili duygular basari1 duygular1 (achievement
emotions) olarak tamimlanmistir (Pekrun & Perry, 2014). Basar1 duygulari, 6grencilerin
basarilarini ve sinif i¢i 6grenmelerini etkileyen 6nemli bir degiskendir. Alanyazindaki calismalar
6grencilerin duygularinin akademik basari, bilis, motivasyon gibi degiskenlerle iliskili oldugunu
gostermektedir (Jeon, 2014; Membiela, Jiménez, Otero, & Zemankova, 2018; Schukajlow, Rakoczy
& Pekrun, 2017). Ogrenme ortaminda duygular énemli olmasina karsin duygularla ilgili
calismalar yalniz sinav kaygisina odaklanmistir (Pekrun, 2016). Oysa sinif igerisinde 6grenciler
sosyal ve akademik ortamin 6zelliklerine bagh olarak birden fazla duygu (sikilma, eglenme vb.)
deneyimi yasamaktadirlar. Bu nedenle 68rencilerin duygularinin ¢ok boyutlu incelenmesi bilissel
degiskenlerle iliskisinin daha iyi anlasilmasi i¢in gereklidir. Ayrica son yillarda diinyada basari
duygular ile ilgili calismalar yapilirken Tiirkiye’de genellikle sinav kaygisi iizerine calismalar
yapilmistir (Kandemir & Ozbay, 2012).

Ogrenmede ve akademik basarida énemli unsurlarindan biri de 6z-diizenleyici 6grenmedir. Oz-
diizenleyici 6grenme stratejileri 6grencinin kendi 6grenmesini degerlendirmesini ve uygun
bilissel stratejiler se¢mesini kapsamaktadir. Alanyazinda Tirkiye’'de yiriitiillen calismalar, 6z-
diizenleyici 6grenmenin akademik basari, motivasyon gibi degiskenlerle iliskili oldugunu
gostermektedir (Alpaslan, 2017). Ogrencilerin bagsar1 duygulari, 6z-diizenleyici 6grenme
stratejileri ve akademik basarilar1 arasindaki incelenmesi, kendi 6grenmesinde sorumluluk alan
ve yasam boyu 6grenen bireylerin yetistirilmesi icin 6nemlidir. Bu calismada 6grencilerin basari
duygulari, 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ve akademik basarilar arasindaki iliskisinin
incelenmesi amaclanmaktadir.

1.1. Basar1 Duygulari

Pekrun ve Perry’'e (2014) gore basar1 duygulari, akademik etkinliklere ve etkinliklerin
sonuglarina bagh olarak ortaya ¢ikan duygusal durumlar olarak tanimlanmistir. Alanyazinda
basari duygularimi siniflandirmak icin kullanilan iki yaklasim bulunmaktadir. Birinci yaklasim,
basari duygularini (eglenme, 6viing, kizginlik, endise vb.) genellikle olumlu ve olumsuz olarak iki
sinifa ayiran ayrik duygu yaklagimidir. ikinci yaklasim ise, akademik deger (olumlu ya da olumsuz)
ve etkinlestirme durumu (etkinlestiren ya da pasiflestiren) olarak iki sinifa ayiran boyutsal duygu
yaklasimidir.

Egitim arastirmalarinda en ¢ok kullanilan model olan kontrol-deger teorisi (control-value theory),
Pekrun (2016) tarafindan ortaya atilmis ve ayrik duygu ile boyutsal yaklasimlari birlestirmistir.
Kontrol-deger teorisinde kontrol (kisinin beklentiler, yeterlik vb.) ile deger verme dizeyi
(akademik etkinligin algilanan degeri) mekanizmalar1 basar1 duygularinin ortaya ¢ikmasinda
etkili olmustur. Kontrol-deger kuraminda basari1 duygulari, deger (olumlu ya da olumsuz),
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etkinlestirme (etkinlestiren ya da pasiflestiren) ve basari duygusunun odak durumuna (uygulama
ya da sonug) gére incelenmistir. Ornegin, ejlenme duygusu uygulama odakl etkinlestiren olumlu
duygu iken, rahatlama duygusu uygulama odakli pasiflestiren olumlu duygu olarak
tamimlanmigtir. Oviing duygusu sonuc odakl etkinlestiren olumlu duygu iken, umutsuzluk sonug
odakl pasiflestiren olumsuz duygudur.

Yapilan calismalarda basari duygularinin akademik basari ve motivasyon gibi degiskenlerle iliskili
oldugu belirlenmistir. Pozitif akademik duygular o6grencilerin akademik gorevlere
odaklanmalarina yardimci olurken (Bieg ve digerleri, 2017), negatif duygular dikkatin azalmasina
neden olmaktadir (Pekrun, 2017). Ornegin, Pekrun, Elliot ve Maier (2009) basar1 duygularinin,
akademik hedefler ile akademik basari arasindaki iliskiyi incelemistir. Calisma sonucunda, sikilma
ve kizginlik gibi olumsuz duygularin ustalik hedefleriyle (mastery gaols) negatif iliskili, eglenme
oviing gibi olumlu duygularin ise ustalik hedefleriyle pozitif iliskili oldugu belirlenmistir. Ayrica
olumlu duygulardan éviinciin, 6grencilerin sinav basarilariyla pozitif, olumsuz duygulardan
kizginligin ise sinav basarilariyla negatif iligkili oldugu gorilmiistiir. Diger bir calismada ise
Frenzel, Pekrun ve Goetz (2007), Cin ve Alman sekizinci sinif 6grencilerinin basar1 duygularinin
matematik dersindeki akademik basarilari ve aile beklentileriyle iliskisini incelemistir. Buna gore
biitliin olumlu duygular, matematik basarisiyla her iki kiiltiirden 6grencilerde (6rnegin; eglenme)
pozitif iliskili iken; olumsuz duygular akademik basar1 negatif iliskili bulunmustur (6rnegin;
endise). Bu sonugclar basar1 duygularinin akademik basariyla iligkili oldugunu géstermektedir.

1.2. Oz-Diizenleyici Ogrenme Stratejileri

Oz-diizenleyici 6grenme, karmagik ve ¢cok boyutlu bir olgudur. Winne ve Hadwin’e (1998) gore
0z-dlzenleyici 68renme, 6g8rencinin Ust-bilissel olarak bilissel taktik ve stratejilerini diizenlemesi
olarak tanimlamaktadir. Pintrich (2004) o6z-diizenleyici 6grenmeyi egitimsel bir gorevde
6grencinin etkin olarak motivasyonunu, bilisini, davraniglarini izleme ve diizenleme siireci olarak
tanimlamistir. Genel olarak 6z-diizenleyici 6grenmeye yetenegine sahip olan bir 6grenci, kendi
motivasyonunu ve 6grenmesini denetler, gerektiginde bunlar1 arttiric1 yeni stratejiler kullanir.

Arastirmalar 6z-diizenleyici 6grenme stratejilerinin 6grenme siirecinde 6nemli bir unsur
oldugunu gostermektedir. Oz-diizenleyici 6frenme stratejilerini kullanan 6grencilerin
kullanmayanlardan daha basarih olduklar belirlenmistir (Cebesoy, 2013). Ornegin, Alpaslan
(2017) calismasinda, 6z-diizenleyici 6grenme stratejilerinden olan bilislistii stratejilerinin
ogrencilerin fizik dersindeki akademik basarilarina dogrudan katki yaptigini tespit etmistir. Diger
bir ¢alismada ise Cebesoy (2013) elestirel diisinme, agimlama gibi 6z-diizenleyici 6grenme
stratejilerinin gorev degeri, 6z-yeterlik gibi motivasyonla ilgili degiskenlerle iligkili oldugunu
ortaya ¢ikarmistir.

Egitim arastirmalarinda bilise verilen 6nem kadar duygulara da 6nem verilmesi gerekmektedir
Ciinkii duygular bilisi, bilis de duygular1 yonlendirmektedir (Lewis, 2008). Yapilan ¢alismalar
basari duygulari ile 6z-diizenleyici 6grenme stratejiler arasinda iliski oldugunu gostermektedir.
Ornegin, Villavicencio ve Bernardo (2013) 6grencilerin trigonometri dersindeki basar1 duygular
ile 0z-diizenleyici 6grenme stratejileri arasindaki iliskiyi incelemistir. Calisma sonucunda,
eglenme ve 6viinciin 6z-diizenleyici stratejileri aracilifiyla akademik basari ile iliskili oldugu
belirlenmistir. Yiikksek seviyede 6viing duygusu sahip 68rencilerin, 6z-diizenleyici stratejiler ile
akademik basarilar1 arasinda pozitif iliski bulunurken, diisiik 6viince duygusuna sahip
6grencilerde anlamli iliski bulunmamistir. Diistik seviyede eglenme duygusuna sahip 6grencilerde
ise 0z-diizenleyici 6grenme ile akademik basari arasinda negatif iliski belirlenmistir. Diger bir
calismada Pekrun Goetz, Titz ve Perry (2002), kizginlik, endise ve sikilma gibi olumsuz duygular

4



Muhammet Mustafa ALPASLAN & Ozgiir ULUBEY

ile emek diizenleme, acimlama ve {ist-bilissel diizenleme arasinda negatif iliski oldugunu
belirlemislerdir.

1.3. Gerekc¢e ve Amag

Son yillarda Tirkiye’deki 6grencilerin ulusal ve uluslararasi sinavlardaki matematik basari
sonuglar istenilen diizeyde degildir. Ornegin, PISA 2015 sonuclarina gore Tiirkiye, matematik
okuryazarlig1 alaninda 420 puan ile 490 puan ortalamasina sahip OECD iilkelerinin gerisinde
kalmistir (Tas, Arici, Ozarkan ve Ozgiirliik, 2016). Ayrica 6grencilerin ulusal sinavlarda da
akademik basarisi istenilen diizeyde degildir. Ornegin 2017 TEOG sonuglarina gére égrencilerin
en az basarili oldugu ders 42.05 ortalama ile matematiktir. Bu nedenle 6grencilerin basarilariyla
iliskili degiskenlerin incelenmesi 6nem arz etmektedir. Alanyazindaki calismalarda, akademik
basariyla 6grencilerin duyussal ve bilissel 6zelliklerinin iligkili oldugu belirlenmistir (Alpaslan,
2017). Duyussal ozelliklerin 6grencilerin bilissel 6zelliklerine yon verdigi tespit edilmistir
(Pekrun, 2016). Duyussal ozelliklerle bilissel ozellikler arasindaki iliskinin incelenmesi daha
basarili bireylerin yetistirilmesi acisindan énemlidir. Bu nedenle ¢alismada duyussal 6zellikler
arasinda yer alan akademik duygular ile bilissel 6zellikler arasindan yer alan 6grenme stratejileri
secilmistir. Bu iki degisken arasindaki iliskisinin incelenmesi, 6grencilerin duygusal 6grenme
deneyimlerinin bilissel 6zelliklerini ne derece tetiklediginin belirlenmesini ve bunun akademik
basariya katkisinin ortaya ¢ikarilmasini saglayabilir. Bu calismada 6grencilerin basar1 duygulari,
0z-diizenleyici 6grenme stratejileri ve akademik basarilar1 arasindaki iliskinin incelenmesi
amaglanmistir. Bu amagla asagidaki arastirma sorulari incelenmistir.

1- Yedinci sinif 6grencilerin matematik dersindeki akademik duygu diizeyi nelerdir?

2- Yedinci sinif 6grencilerin matematik dersinde kullandiklar1 6grenme stratejileri diizeyleri
nelerdir?

3- Yedinci sinif 68rencilerin matematik dersindeki akademik duygu, 6grenme stratejileri ve
akademik basarilari iligkili midir?

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli

lliskisel tarama modelinde, farkl degiskenler arasindaki iliskinin belirlenmesi amaglanmaktadir
(Fraenkel ve Wallen, 2009; Karasar, 2005; McMillan ve Schumacher, 2006). Arastirmada yedinci
ogrencilerinin matematik dersindeki basari duygulari, 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ve
akademik basarilar arasindaki iligkinin incelenmesinin amaglanmasi nedeniyle iliskisel tarama
modeli kullanilmistir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin katilmcilar1 Ege Bolgesindeki bir ilde yer alan alt1 ortaokuldan uygun érneklem
(convenience sampling) kullanilarak belirlenmistir (Creswell, 2007). Okullarin iicii kdyden ve ticii
de sehir merkezinden erisilebilirlikleri géz 6niline alinarak secilmistir. Okullarin basar1 ve
ekonomik durumlari orta seviyededir. Arastirmaya bu okullarda 6grenim goren 497 yedinci sinif
Ogrencisi katilmis olup 6grencilerin 267’si kadin ve 230’'u erkektir.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Arastirma verilerinin toplanmasi i¢in ilgili il milli egitim muidirliigiinden izin alinmistir. Ardindan
okullara gidilmis, okul miidiirleri, 68retmenler ve 6grencilere arastirmanin amaci ve kapsami
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hakkinda bilgi verilmistir. Arastirmaya katilmaya goniillii olan 6grenciler 2017-2018 egitim
Ogretim yili bahar dénemi sonunda rehber 6gretmenleri gozetiminde 6lcekleri doldurmuslardir.
Ogrenciler her iki 6lgegi yaklasik olarak 30 dakikada doldurmuslardir.

2.3.1. Veri Toplama Araglan

Veriler, Basar1 Duygu Olgegi (BDO) ve Giidiileyici Ogrenme Stratejileri Olgeginin (GOSO) kisa
versiyonu ile toplanmistir. BDO, Peixoto, Mata, Monteiro, Sanches ve Pekrun (2015) tarafindan
gelistirilen ve Alpaslan ve Ulubey (2018) tarafindan uyarlanan besli likert tipi bir 6lcektir. Olcegin
sikilma, kizginlik, umutsuzluk, endise, eglenme ve 6viing olmak iizere alt1 boyutu bulunmaktadir.
Her bir boyut dorder maddeden olusmaktadir. Arastirma kapsaminda toplanan verilerin
gecerligini saglamak icin dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmistir. DFA sonuglar, x2 (df=293,
p=.000) =697.28, SRMR = .050, RMSEA = .056, CFI = .93 olarak bulunmustur. Arastirmanin
giivenirligi icin yapilan cronbach alfa katsayilar sirasiyla .80, .75, 84, .88, .88 ve .77’dir. Bu sonuclar
Olcegin gecerli ve glivenir oldugunu gostermektedir.

Giidiilenme ve Ogrenme Stratejileri Olgegi (GOSO) Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie (1991)
tarafindan gelistirilmis bir 6l¢me aracidir. Tiirkee’ye Biiyiikoztiirk, Akgiin, Demirel ve Ozkahveci,
(2004) tarafindan uyarlanmistir. Olcek 7’li likert tipinde olup motivasyon ve 6z-diizenleyici
O6grenme stratejileri olmak tlizere iki ist boyuttan olusmaktadir. Bu calismada, 6lcegin acimlama
(alt1 madde), diizenleme (d6rt madde), elestirel diisiinme (bes madde), list bilissel stratejiler (on
iki madde), emek diizenleme (doért madde) olmak iizere bes boyuttan olusan kisa versiyonu
kullanilmigtir. Olgek, DFA sonuglar x2 (df=141’ p=.000) =397.28, SRMR = .051, RMSEA = .05, CFI
= .95 olarak hesaplanmigtir. Olgegin alt boyutlarimin cronbach alfa giivenirlik sonuglari sirasiyla
.85, .78, .75, .83 ve .78 olarak bulunmustur. Bu sonuclar 6l¢cegin gecerli ve giivenir oldugunu
gostermektedir. Akademik basar1 notu olarak 6grencilerin giiz donemi matematik dersi not
ortalamasi kullanilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Arastirma verileri SPSS 21 kullanilarak analiz edilmistir. Katihmcilardan toplanan verilerin
gecerliginin belirlenmesi i¢in dogrulayici faktor analizi, giivenirlilik analizi i¢cin Cronbach’s Alfa
kullanilmistir. Veri analizi olarak betimleyici istatistiksel teknikler ve Pearson korelasyon analizi
teknikleri kullanilmistir. Birinci ve ikinci arastirma sorusu i¢in ortalama deger hesaplanmasi ve
liclincii aragtirma sorusu i¢in ise Pearson korelasyon analizi kullanilmistir.

3. Bulgular

Matematik dersinde basar1 duygusu, 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ve akademik basari
arasindaki iliskinin incelenmesinin amaglandigl bu arastirmada “Yedinci siif 6grencilerin
matematik dersindeki akademik duygu diizeyi nelerdir?” ve “Yedinci sinif 6grencilerin matematik
dersinde kullandiklar1 6grenme stratejileri diizeyleri nelerdir?” sorularina iliskin bulgular Tablo
1’de verilmistir.
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Tablo 1. Degiskenlerin betimsel istatistikleri

Alt boyutlar X SS Carpikhik Basikhik
BDO Sikilma 2.34 .78 77 .62
Umutsuzluk 2.06 .89 .75 .66
Kizginhk 2.80 .70 -.16 .80
Endise 2.73 .70 .07 .86
Eglenme 2.36 .73 .85 21
Oviing 2.80 72 -13 .69
GOS0 Acimlama 4.64 1.19 -21 -.63
Diizenleme 3.98 1.70 .08 -.25
Elestirel diisiinme 4.81 1.16 -.36 -.64
Ustbilissel stratejiler 4.66 1.21 -13 -.54
Emek diizenleme 4.45 1.12 .36 .08
Akademik Basari 70.56 15.49 -.86 .62

Tablo 1'e gore, basar1 duygusu 6lgeginin olumsuz duygulari arasinda en yiiksek ortalama deger
éfke alt boyutunda hesaplanirken (X=2.80) olumlu duygular arasinda ise éviing (X=2.80) alt
boyutunda hesaplanmistir. Olumlu duygular arasinda en dusiik ortalama deger umutsuzluk
(X=2.06) alt boyutunda belirlenirken, olumsuz duygular arasinda egjlenme (X=2.36) alt boyutunda
belirlenmistir. Bu bulgular 6grencilerin basar1 duygusu 6lgeginden aldiklar1 ortalama puan
degerlerinin olumlu ve olumsuz duygular icin diisiik ve orta diizeyde oldugunu gostermektedir
(1.00-2.33=diistik, 2.34-3.66=orta, 3.67- 5.00= yiiksek).

Ogrencilerin matematik dersindeki 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri 6lgeginin alt boyutlar
arasinda ortalama puani en diisiik olan organize etme stratejisi (X=3.98) iken, en yiiksek ortalama
puan elestirel diisiinmedir (X=4.81). Bu bulgular 6grencilerin 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri
Olceginden aldiklar1 ortalama puan degerlerinin orta diizeyde oldugunu gostermektedir (1.00-
3.00=diisiik, 3.01-5.00=o0rta, 5.01-7.00= yiiksek). Yedinci sinif 68rencilerin matematik dersindeki
akademik duygu, 6grenme stratejileri ve akademik basarilar iliskili midir? sorusunun yaniti
Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Ogrencilerin akademik duygulari, 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ve
akademik basarilar1 arasindaki iliski

Alt Boyutlar A¢imlama  Diizenleme Elestirel Ustbiligsel Emek Dénem
diisiinme stratejiler diizenleme notu
Sikilma -16* -.04 -16* -15* -.16* -.18*
Umutsuzluk -.34* -.05 -.35*% -43* -.34* -22%
Kizginhk -.04 -.06 - 10%* -.09** -.08 -.12*
Endise -.08 -.09** -.14* -.25* - 12* -.25*%
Eglenme 20% .08 21* 27* 20* 22%
Oviing 22% 10%* 16* 28* 31* 26
Donem notu .25% .19* .19* .29%* .28* -

*p<.01,*p<.05



Matematik Dersindeki Basar: Duygusu, Oz-Diizenleyici...

Tablo 2’de Pearson korelasyon analizi sonuclar1 yer almaktadir. Bulgular, sikilma, umutsuzluk,
kizginlik ve endise gibi olumsuz basari1 duygularinin, 6z-diizenleyici 6grenme stratejilerinin alt
boyutlari ile negatif ve anlaml bir sekilde iliskili oldugunu gostermistir. Diger yandan, eglenme ve
6viing gibi olumlu basar1 duygularinin ise 6z-diizenleyici 6grenme stratejilerinin alt boyutlari ile
pozitif anlamli iliskili oldugu belirlenmistir. En yliksek korelasyon katsayilari tist-bilissel stratejiler
alt boyutu ile umutsuzluk alt boyutu (r = -.43) arasinda bulunmustur. En diisiik korelasyon
katsayilar1 ise sikilma ile diizenleme (r = -.04), kizginlik ile ac¢iklama (r = -.04) arasinda
hesaplanmistir. Bu calismanin bulgulari, basart duygularinin, 6grencilerin 6grenme stratejileriyle
ve akademik basarilariyla iliskili 6nemli bir degisken oldugunu gostermektedir. Basar1 duygusu
ile akademik basar1 arasindaki iliski incelendiginde, en yiiksek iliskinin dviing duygusu ile
akademik basari arasinda oldugu belirlenmistir (r=.26). Oz-diizenleyici stratejilerin iist-bilissel
stratejiler alt boyutu ile akademik basar arasinda giiclii iliski oldugu gorilmiistiir (r=.28).

4. Tartisma ve Sonug

Bu calismada yedinci sinif 6grencilerinin matematik dersine yonelik basar1 duygulari, 6z-
diizenleyici 6grenme stratejileri ve akademik basarilari1 arasindaki iligki incelenmistir. Arastirma
sonunda 6g8rencilerin, sikilma, umutsuzluk, endise, kizginlik gibi olumsuz duygular: ve eglenme,
oviing gibi olumlu duygular1 diistik seviyede hissettikleri belirlenmistir. Olumsuz duygularin
diisiik seviyede goriilmesi, bu yastaki 68rencilerin lise ve liniversite 6grencilerine gore daha az
sinav ya da basarisizlik kaygisi tasimalar1 nedeniyle olabilir (Wigfield ve Meece, 1988). Bununla
birlikte 6grencilerin, 6z-dluzenleyici 0grenme stratejilerini orta diizeyde kullandiklar
belirlenmistir. Alanyazinda yapilan calismalara paralel olarak, olumlu basar1 duygulan ile 6z-
diizenleyici 6grenme stratejileri ve akademik basar1 arasinda pozitif iligkili belirlenirken, olumsuz
basari duygulari ile 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ve akademik basari arasinda negatif iliskili
belirlenmistir (Bieg ve digerleri, 2017; Jeon, 2014; Membiela ve digerleri, 2018; Schukajlow,
Rakoczy & Pekrun, 2017).

Oz-diizenleyici 6grenme stratejilerini kullanan o6grenciler, zorluklarla Kkarsilagtiklarinda
hedeflerine ulasmak icin iist-bilissel veya elestirel diisiinme gibi 6grenme stratejilerini daha sik
kullanirlar (Pintrich, 2004). Ogrenciler kendi basarisizlarin1 daha énce kullandiklar stratejilerin
basarisiz bir sekilde kullanilmasina baglar ve geribildirimlerle stratejilerini diizenlerler
(Zimmerman, 2011). Geribildirimlerin ve 06grencilerin stratejileri diizenlenmesinde
deneyimlerinin 68renci zihninde biraktigi izler, yani deneyimleriyle ilgili duygular: 6nemlidir. Bu
calismada uygulama odakli duygu olan eglenme ile 6z-dilizenleyici 6grenme stratejileri arasinda
istatiksel olarak anlaml iligkili oldugu bulunmustur. Buna gore, matematik dersinde eglenen
ogrenciler, diger 6grencilere gore, daha fazla elestirel diisiinmekte ve iist-bilissel stratejileri
kullanmaktadir. Oviing duygusu ogrencilerin 6znel basar1 yasantilariyla ilgilidir. Ogrencinin
basarili olmasi 6z-yeterlik algisinin en 6nemli kaynaklarindan biridir (Pajares, Johnson ve Usher,
2007). Kendini basarili hisseden ya da hissettirilen 6grenci 6z-yeterligi yliksek olacak ve 6viing
duygusu gelisecektir. Bu calismanin sonuglari da dviing duygusu gelisen 6grencilerin akranlarina
gore daha fazla 6z-diizenleyici 68renme stratejilerini kullandiklarini géstermektedir.

Pekrun (2006) basar1 duygularini sonu¢ ve uygulama odakli olmak tizere iki gruba ayirmistir. Bu
arastirmaya konu olan duygular icinde sikilma, kizginlik ve eglenme uygulama odakli duygu iken,
endise, umutsuzluk ve 6viing sonu¢ odakli duygulardir. Bu calismanin énemli sonuglarindan biri,
sonug¢ ve uygulama odakli duygular ile 6z-diizenleyici 6§renme stratejileri ve akademik basari
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arasindaki iliskisinin farkli biiytikliikte olmasidir. Degiskenler arasindaki iliskiler incelendiginde,
sonu¢ odakli duygular ile akademik basar1 arasindaki iliski, uygulama odakli duygular ile
akademik basar1 arasindaki iliskiden daha giigliidiir (6rnegin, sikilmai¢in r = -.18 iken umutsuzluk
icin r= - .22, eglenme i¢in r= .22 iken Oviin¢ icin r= .26). Bu durum, basari duygular ile 6z-
diizenleyici 68renme stratejileri arasindaki iliskide de gériilmektedir. Ornegin sonug odakl olan
umutsuzluk duygusu ile 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri arasindaki iliski, uygulama odakl
duygular ile 6z-dlzenleyici 6grenme stratejiler arasindaki iliskiye gére daha gii¢liidiir. Bunun
nedeni 6z-diizenleyici 6grenme stratejilerini 6lgmek icin kullanilan GOSO’niin, 6grencilerin sinif
ici uygulamalardan cok sinif dis1 ¢alismalar kullandiklar1 6z-diizenleyici 6grenme stratejilerini
olcmesi olabilir. Ornegin, iist-biligsel stratejilerle ilgili olan “Matematik dersiyle ilgili bir seyler
okurken, okuduklarima odaklanmak i¢in sorular olustururum.” maddesi bireysel olarak ders
calisma sirasinda 0z-diizenleyici 6grenme stratejileriyle ilgilidir. Bu nedenle, arastirmanin bir
siirliligi olarak, sonug odakli duygular, uygulama odakli duygulara gére 6z-diizenleyici 6grenme
stratejileri ile daha giiclii iliskili olabilir. Ogrencilerin 6z-diizenleyici 6grenme stratejilerini
derslerin uygulanmasi stirecinde 6l¢iilmesi, uygulama odakl duygular ile 6z-diizenleyici 6grenme
stratejileri arasindaki iliskinin daha iyi anlasilmasin saglayabilir.

Ogrencilerin matematik dersindeki eglenme duygularinin, agimlama, elestirel diisiinme, {ist-
bilissel stratejiler, emek diizenleme gibi 6z dlizenleyici 68renme stratejileri ile olumlu iligkili
oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin matematik dersine iliskin olumsuz duygularimin ortadan
kaldirilmasi i¢in eglenerek 6grenmesini saglayacak yaratict drama gibi yontemlerin kullanilmasi
yararll olabilir. Yaratict drama, Ogrencilerin yaparak yasayarak, eglenerek daha kolay
o6grenmelerini saglayan, dersi ilgi cekici hale getiren ve derse katilimi saglayan bir yontemdir
(Bronson, 2012; Kasikel, 2015; Kirkland, 2013; Ulubey, 2015; Ulubey ve Goziitok, 2015). Ayni
zamanda yaratical drama 6grencilerin problem ¢6zme (Senol-Ozyigit, 2011; Tanriseven, 2000;
Teker, 2009) ve matematik becerilerini gelistirmektedir (Erdogan ve Baran, 2008). Aragtirmalar,
yaratici drama ydnteminin, 68rencilerin matematik dersine yonelik korkularinin azalmasini,
derse yonelik ilgi artmasini ve olumlu tutum gelistirmelerini sagladigini géstermektedir (Ceylan
2014; Duatepe ve Ubuz, 2004; Fleming, Merrell & Tymms; 2004). Bununla birlikte yaratici drama
Ogrencilerin matematik dersine akademik basarilarini1 da artirmaktadir (Aykac¢ ve Kogce, 2014;
Bulut ve Aktepe, 2015; Debreli, 2011; Ersoy, 2014; Kasikel, 2015; Karapinarli, 2007; Masoum,
Rostamy-Malkhalifeh ve Kalantarnia, 2013; Senol-Ozyigit, 2011). Yaratic1 drama ve matematik
Ogretimine iliskin arastirma sonuglar1 goz o6niinde bulunduruldugunda, matematik dersinde
yaraticl drama yonteminin kullanilmasinin 6grencilerin matematik dersine yonelik basarilarim
artirmalarini ve 6grencilerin derse yonelik olumlu duygu gelistirmelerini saglayabilir. Bunun i¢in
matematik dersi 6gretim programlarinda yaratici drama yontemine daha fazla agirlik verilebilir.
Ogretmenlerin de bu yontemleri kullanmalarim saglayacak yénlendirmeler yapilabilir ve
egitimler verilebilir.
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Extended Summary
1. Introduction

Emotions regarding academic activity and its outcomes are defined as achievement emotions
(Pekrun and Perry, 2014). Achievement emotions are an important variable that directly and
indirectly influences students' achievements and classroom learning. Studies addressing
achievement emotions have showed that achievement emotions are related to variables including
academic achievement, cognition and motivation. One of the important elements in learning and
academic success is self-regulated learning. Self-regulated learning captures the student's ability
to monitor his own learning and select appropriate cognitive strategies. Research addressing self-
regulated learning has showed that self-regulated learning was associated with academic
achievement and motivation. Examining relations between students' achievement emotions, self-
regulated learning and academic achievement is important to cultivate individuals who are
lifelong learners that take responsibility in their own learning. Turkish students’ mathematics
achievement results at national and international exams Turkey are unsatisfactory level. For
example, according to the PISA 2015 results, Turkish students averaged 420 points in
mathematics literacy field and were behind the average of the OECD countries with 490 points
(Tas, Arici, Ozarkan and Ozgiirliik, 2016). Furthermore, according to the results of the 2017 TEOG,
the lowest success of the students was at mathematics test with an average of 42.05. |Thus, it is
important to examine the variables related to Turkish students’ mathematics achievement. In this
study, it is aimed to examine the relationship between students' achievement emotions, self-
regulated learning strategies and academic achievement in mathematics.

2. Method

A correlational study design was utilized to examine the relations between the variables in the
study. Participants were from six middle schools located in a city center in Aegean Region of
Turkey. A total of 497 (267 female) seventh grade students participated in the study. The data
were collected with a short version of Achievement Emotion Questionnaire and Motivated
Strategies for Learning Questionnaire. Achievement Emotion Questionnaire is, as a five-point
likert type, developed by Peixoto, Mata, Monteiro, Sanches and Pekrun (2015) and includes six
dimensions’ boredom, anger, hopelessness, anxiety, enjoyment and pride. Confirmatory factor
analysis (CFA) was performed to ensure that the collected data were valid. CFA results were found
as x2 (df =293, p=.000) = 697.28, SRMR = 0.050, RMSEA = 0.056, CFI = 0.93. The Cronbach alpha
coefficients were .80, .75, 84, .88, .88 and .77 respectively. Motivated Strategies for Learning
Questionnaire is developed by Pintrich, Smith, Garcia and McKeachie (1991). In this study, a short
version consisting of five dimensions including elaboration (six items), organization (four items),
critical thinking (five items), metacognitive self-regulation (twelve items) and effort regulation
(four items) was used. CFA results were x2 (df = 141, p =.000) = 397.28, SRMR = 0.051, RMSEA =
0.05, CFI = 0.95. The Cronbach alpha reliability scores were found to be .85, .78, .75, .83 and .78,
respectively. These results showed that the scales were valid and reliable. Mathematical term
score of fall semester was used as academic achievement score. Descriptive statistical techniques
and Pearson correlation analysis techniques were used in data analysis.

3. Findings, Discussion and Results

The highest mean value among the negative emotions was in the anger subscale (M = 2.80) and
among the positive emotions was in pride (M = 2.80). Among the positive emotions, the lowest
mean value was hopelessness (M = 2.06), enjoyment was the lowest mean value in positive
emotions (M = 2.36). These results showed that the average score of the students' achievement
emotions were between low and moderate levels. For the self-regulated learning strategies,
organization had the lowest average score (M = 3.98), while the highest mean score was in critical
thinking (M = 4.81). These findings indicated that the mean scores of the students on the self-
regulated learning strategies were moderate level (1 = low, 4 = moderate, 7 = high).
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Pearson's correlation analysis showed that negative academic emotions such as boredom,
hopelessness, anger and anxiety were negatively related to the sub-dimensions of self-regulated
learning strategies. On the other hand, positive academic emotions such as enjoyment and pride
were found to be positively related to the sub-dimensions of self-regulated learning strategies.
The highest correlation coefficients were found between hopelessness and metacognitive self-
regulation (r = -.43). The lowest correlation coefficients were between boredom and organization
(r=-04), and anger and elaboration (r = -04). Also, it was found that all dimensions of achievement
emotions were related to academic achievement in mathematics and the highest one was between
pride and academic achievement (r = .26). It was found that there was a strong correlation
between metacognitive self-regulation and academic achievement (r =.28). Findings of this study
showed that achievement emotions were an important variable related to students' learning
strategies and academic achievement.

Findings of this study suggest that it is necessary to foster positive achievement emotions on
students to promote self-regulated learning and academic achievement. To achieve this, teachers
should use constructive and innovative teaching approaches that make students active learners.
Creative drama can be a way to accomplish this. Creative drama allows students to learn by
fostering their positive feelings about mathematics. Creative drama is a teaching method that
enables students to learn by living, enjoying and learning more easily, making the class interesting
and participating in the lesson (Bronson, 2012; Kasikei, 2015; Kirkland, 2013; Ulubey, Ulubey and
Goziitok, 2015). At the same time, creative drama helps students develop problem solving skills
(Senol-Ozyigit, 2011; Tanriseven, 2000; Teker, 2009) and mathematics literacy (Erdogan and
Baran, 2008). Research shows that the creative drama method reduces students' fear of
mathematics lessons, increases interest in the lesson and improves positive attitudes (Ceylan
2014, Duatepe and Ubuz 2004, Fleming, Merrell and Tymms 2004). Therefore, more emphasis on
creative drama should be given in teacher education programs.

Arastirma makalesi: Alpaslan, M. M., & Ulubey, 0. (2019). Matematik dersindeki basar1 duygusu, 6z-
diizenleyici 6grenme stratejileri ve akademik basar1 arasindaki iliskinin incelenmesi. Erzincan

Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21 (2), 1-14.
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Abstract

The microteaching practice followed in undergraduate level has been a topic of increasing
investigation. Literature presents studies on the effects of microteaching on pre-service teachers’
communicative skills, their teaching skills and the advantages and disadvantages of the process.
However, there is still scarcity in research examining how microteaching practices affect the self-
efficacy levels of pre-service English teachers, especially in the Turkish context. This qualitative
case study examined the effects of microteaching experiences on the pre-service EFL teachers’
professional self-efficacy. The data were collected through the participants’ (N=45) answers to
open-ended questions, instructor observation notes and peer observation notes. The content
analysis of the data revealed that microteaching mostly helped the participants develop their self-
efficacy. Such components of the practice as planning and designing a lesson, taking the teacher
role, controlling a classroom, receiving feedback and having the chance to realize the strengths
and weaknesses were the major contributors to the participants’ self-efficacy. However, some of
the participants considered microteaching as a practice negatively affecting their professional
self-efficacy. The findings are discussed in the light of relevant literature and some implications
are suggested.
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0z

Lisans egitiminde yiiriitiilen mikro6gretim uygulamasi artan sayida arastirmada incelenmistir.
Mevcut alanyazin, mikro6gretimin hizmet dncesi 6gretmenlerin iletisim becerilerine ve 6gretim
becerilerine etkisi ve uygulamanin avantaj ve dezavantajlarini incelemistir. Ancak, 6zellikle de
Ingiliz Dili ve Egitimi alaninda uygulanan mikrodgretim uygulamalarinin hizmet 6éncesi
o0gretmenlerin 6z-yeterlik inan¢larina etkisinin arastirilmasi konusunda alanda eksiklik vardir. Bu
nitel durum arastirmasi, mikroégretim deneyimlerinin hizmet éncesi Ingilizce 6gretmenlerinin
meslekl 6z-yeterlik inanglarini incelemektedir. Calismanin verileri, 45 katilimcinin agik uclu
sorulara verdikleri cevaplar, 6gretim liyesinin gézlem notlar1 ve akran gdzlem notlar1 yoluyla
toplanmustir. Igerik analizi mikrodgretim uygulamasinin katihmcilarin 6z-yeterlik inanglarini
biiylik olciide gelistirdigini gostermistir. Uygulamanin igeriginde bulunan ders planlama ve
tasarlama, 6gretmen roliinii listlenme, sinif kontrolii, geribildirim alma ve gii¢lii/zayif yonleri
gorme gibi asamalar katilimcilarin 6z-yeterlik inanglarimi artiran temel faktorler arasinda
gosterilmistir. Ancak, bazi katilimcilar mikrodgretim uygulamasinin 6z-yeterlik inanglarini
olumsuz yonde etkiledigini belirtmistir. Bulgular ilgili alanyazin 1s18inda tartisilmis ve bazi
oneriler sunulmustur.

Anahtar kelimeler: Mikrodgretim, Oz-yeterlik, Hizmet oncesi 6gretmen, Yabanci dil olarak
Ingilizce.
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Introduction

Microteaching has been a topic of investigation since its introduction. It has attracted attention
mainly because of the benefits it brings to the educational process. Research has examined the
concept from various standpoints centering on the views and attitudes of pre-service teachers
towards microteaching (Banerjee, Halder & Guha, 2015; Giirbiizoglu, Yalmanci & Aydin, 2014),
the effects of microteaching on the development of teaching skills (Bakir, 2014); the effects of
microteaching on the development of presentational and interactional skills (Akkus & Uner, 2017)
and the effects of microteaching on the development of subject knowledge (Fernandez, 2010). The
perusal of the relevant literature reveals that microteaching as one of the fundamental
components in teacher education has been examined from different perspectives. However, the
effects of microteaching practices on the self-efficacy development in the professional identities
of pre-service EFL teachers remains as an area open for further investigation, the national sphere
in particular. Therefore, in order to reach in-depth understanding of the real self-efficacy
experiences of pre-service teachers (Creswell, 1998), this qualitative case study aims to
investigate how pre-service EFL teachers’ development of self-efficacy and self-reflection is
impacted through microteaching sessions at undergraduate level.

Literature Review

The introduction of the concept of microteaching dates back to the 1960s when it was adopted as
a part of the teaching training program in Stanford University (Allen, 1966; Brown, 1975).
Microteaching was designed to be conducted in a cyclical process, in the first circle of which
students were asked to plan their lessons, teach the content, being observed and given feedback
and a second circle involving the repetition of these three steps again (Brown, 1975). Quinn
(2000) added that the microteaching process also involves the video-taping of teaching sessions
which are later used for evaluation by the performer. Since its introduction, microteaching, though
preserving the main steps, has been developed in content involving additional feedback and
assessment ways (Brown, 1975).

Microteaching has been favored as an effective practice in teacher training as it brings a simulated
teaching environment where pre-service teachers can practice the act of teaching within limited
time and with their classmates in simulated classrooms (Bakir, 2014; Banerjee, et al., 2015). In
this simulated condition, pre-service teachers can apply the theoretical knowledge they receive in
their practices (Kuran, 2009; Saban & Coklar, 2013). What is advantageous in this practice is that
it offers a controlled setting in which pre-service teachers can have practical experiences (Dwight
& Wnag, 1971). Therefore, such an environment is naturally expected to reduce the anxiety levels
of the trainees while increasing their self-confidence and motivation (Arsal, 2014; Karisan, 2017).
In the simulated environments through microteaching, pre-service teachers can sense the identity
of being teachers and understand the responsibilities and requirements of the profession
(Ambusaidi & Al-Balushi, 2012; Goger, 2016; Hu, 2008).

Microteaching process also helps the professional development of pre-service teachers as it
involves feedback sessions with the exchange of ideas of observers (Goger, 2016). The feedback
coming from different agents becomes sources for improvement for pre-service teachers since
their awareness of the strong and weak areas increases (Akkus & Uner, 2017). The combination
of feedback from peers and teachers and the performer’s personal observations inevitably help
pre-service teachers consider their practices from an evaluative stance and follow ways for
professional improvement (Goger, 2016; Hu, 2008).

In the light of the advantages it brings to the training process, the existing research has
investigated microteaching with a focus on different aspects. Napoles (2008) examined the
relationship among instructors’, peers’ and students’ personal evaluations as regards the music
education major students’ microteaching experiences. The results revealed that micro teaching
experiences helped the professional development of the participants. Saban and Coklar (2013)
studied the views of pre-service teachers in the Computer and Instructional Technology Education
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Department as regards the contributions of microteaching to teacher qualifications. The results of
the interviews and surveys showed that microteaching enabled the participants to identify the
strengths and weaknesses in their practices. Banerjee et al. (2015) adopted a survey method to
understand the opinions of trainee students in four Teacher Training Colleges. The analysis of the
questionnaire revealed that the participants favored the practice as they experienced the sense of
teaching in classroom situations.

Griffths (2016) followed an alternative version of microteaching practice, peer microteaching
lesson study, with prospective secondary school teachers from different branches. The post
microteaching questionnaire showed that the practice promoted collaboration among the
participants and encouraged them to reflect on their performances. Cheng (2017) focused on
precision in teaching with pre-service mathematics teachers who were guided by expert in-
service mathematics teachers. The lesson video-types and participant reflections indicated that
the microteaching sessions helped the participants pay attention to precision in teaching. Akkus
and Uner (2017) centered on the chemistry pre-service teachers’ development of communicative
skills and illustrated task performance through microteaching. The results of self, peer, group and
observer evaluations revealed that microteaching improved the communication skills of the
participants. Onwuagboke, Osuala and Nzeako (2017) evaluated the teaching development of 90
students taking the Education Technology course in teaching practice program. The comparison
of pre and post-test results showed that the microteaching practice improved the teaching skills
of the participants. The results of these studies conducted in different branches for training pre-
service teachers showed that microteaching was considered as an effective way of teaching
practice helping the professional development of pre-service teachers.

Literature also presents studies on the concept of microteaching examined in language education
contexts. Retelj and Pulji¢ (2016) conducted microteaching practices with prospective teachers
studying at German, Dutch and Swedish Departments. The analysis of the participants’ self-
evaluations indicated that the practice offered the participants a chance to have their initial
pedagogical experiences and become aware of the principles of teaching with the help of the
feedback from teachers and peers. Examining the effects of microteaching on pre-service language
teachers’ professional development, Gocer (2016) worked with pre-service teachers of Turkish.
Depending on the data from the video recordings and participant, peer and instructor comments,
the researcher stated that the practice helped the participants overcome their fears and concerns
as regards teaching and offered them a chance to gain experience.

Literature also offers another group of research particularly examining microteaching in contexts
training pre-service EFL teachers in the international (Al-Humaidi & Abu-Rahmah, 2015; Ismail,
2011; Rozimela, 2013;) and national scale (Biiytlikkarci, 2014; Coskun, 2016; Savas, 2012). In the
international scale, Ismail (2011) in the Arab Emirates and Elghotmy (2012) in Egypt obtained
the views of pre-service EFL teachers regarding microteaching. Both researchers reported that
their participants considered microteaching as a contributory practice in their professional
development by improving their teaching performance. With an emphasis on the positive and
negative features of microteaching, He and Yan (2011) in Chinese, based on reflective reports, and
Rozimela (2013) in an Indonesian context, based on journals, observation and interviews
concluded that microteaching was helpful in the participants’ professional development. As
regards the negative aspects, He and Yan (2011) referred to the artificiality of the practice while
Rozimela (2013) pointed at the confusion the participants experienced related to the expectations
of the practice. Ping (2013) followed a pre and post-test design in a Chinese EFL context and Al-
Humaidi and Abu-Rahman (2015) adopted reflective reports, self-assessment forms and
instructor feedback in the Omanian EFL setting in order to examine the effectiveness of
microteaching. They reported that the practice was efficient in offering a practical atmosphere for
pre-service teachers to improve their teaching skills. Focusing on pair microteaching, Yan and He
(2017) conducted 8-week microteaching practice. The results of the observation notes, post
session discussions and reflective journals indicated that pair microteaching helped the
professional learning of the participants.
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In the national scale, taking the positive and negative aspects of microteaching into account,
Ogeyik (2009) reported that the pre-service English teachers generally hold positive
considerations of the practice in terms of the development of professional knowledge and
competencies. The researcher added that microteaching served as a reflective practice. Kavanoz
and Yiiksel (2010) studied the impact of microteaching on pre-service EFL teachers and noted, as
a result of the observation and reflection reports, that the practice offered chances for self-
reflection to the participants. Savas (2012) examined the pre-service EFL teachers’ views
regarding microteaching. The analysis of the questionnaire data revealed that the participants
have positive considerations of the particular practice in that it assisted their professional
development. With an emphasis on the assessment component of microteaching, Blyiikkarci
(2014) concluded that formative versions of assessment in microteaching sessions decreased pre-
service teachers’ anxiety levels. Coskun (2016) examined the effects of microteaching on pre-
service EFL teachers’ teaching development. The results from the questionnaire showed that
though some students considered the practice as artificial, a great majority of the participants
appreciated the contributions of the microteaching sessions to improve their teaching practice.

In the light of the existing literature on microteaching, several conclusions can be reached. The
main conclusion is that there are a growing number of studies examining different aspects of
microteaching in different contexts. However, regarding its significance in teacher education, one
can conclude that there is still room for research on microteaching, especially in the national scale.
Another conclusion is that the existing studies mostly investigated microteaching with a focus on
its overall effects on teaching skills (Kavanoz & Yiiksel, 2010; Ping, 2013), students’ general views
on the practice (Elghotmy, 2012; Savas, 2012) and the positive and negative aspects of
microteaching (He & Yan, 2011; Ogeyik, 2009). Yet, there are limited number of studies on the
effects of microteaching on pre-service teachers’ self-efficacy. Of course, there are studies
referring to the benefits of microteaching practices in increasing participants’ self-efficacy but
they presented this aspect as a conclusion not as an aim of their research (Gocer, 2016; Kuran,
2009). Among the studies on the effect of microteaching on the participants’ self-efficacy,
Merghler and Tangen (2010) worked with a group of pre-service teachers from different
departments; Arsal (2014) with pre-service teachers enrolled in a special education teacher
preparation programme and Cinici (2016) and Karisan (2017) with pre-service teachers in a
science teaching program. Though they were conducted with the participants in different
branches, the common conclusion among these studies was that they attracted attention to the
propelling effects of microteaching practices in promoting self-efficacy beliefs of the teacher
candidates. The researchers reported that before entering the real classroom environments and
taking the responsibility of real teaching, the participants could observe and practice teaching in
real-like contexts, which helped them have an idea of teaching process. In this way, they developed
a sense of accomplishing teaching before graduation.

Though the development of self-efficacy is a significant matter in teacher training, the review of
the relevant literature shows that the effects of microteaching practices on the development of
self-efficacy has not attracted the attention in deserved, particularly in the national arena. Those
studies focusing on self-efficacy have been conducted in several fields like science or special
education programs, leaving room for research in the EFL field. Therefore, there is need for
research on the effects of microteaching practice on pre-service EFL teachers’ self-efficacy
development. With this aim, this qualitative case study investigated how microteaching affected
pre-service EFL teachers’ development of self-efficacy. The following questions guided this study:

1. How do pre-service EFL teachers perceive microteaching?
2. How are the self-efficacy beliefs of pre-service teachers affected by the microteaching
practices?

Methodology

This study adopted qualitative case study research design as it aims to reach a detailed analysis
of the pre-service EFL teachers’ experiences as regards their self-efficacy development through
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microteaching. As suggested by Creswell (1998), case study design offers researchers with the
chance to examine the issue with its depth. The study focused on the examination of the concept
of self-efficacy, which can be defined as individuals’ judgment on their capabilities of conducting
actions/processes (Bandura, 1997). Considering the importance of microteaching practices in the
development of pre-service teachers’ professional identities, the researcher aimed to examine the
effects of the practice on the professional self-efficacy development.

Before conducting the main study, the researcher obtained ethical permission from the related
department and took the voluntary consent of the participants.

Participants and Setting

This study was conducted at English Language Teaching Department at a state university in
Turkey. The participants were 45 pre-service EFL teachers taking Teaching English to Young
Learners I course given in the first semester in the third grade. After receiving the theoretical
aspects related to the course, the participants were asked to conduct microteaching practices as
a course requirement. They designed their plans and practices according to the theoretical
framework of the course and the instructor’s presentation of the main practices of teaching
language skills to young learners.

The participants were divided into groups of three. Each group was assigned a topic to teach to a
particular young learner level (from A1 to B1) in their micro teaching. Each participant was also
assigned a particular skill through which s/he was expected to teach the content in 15 minutes.
The aim in assigning the participants particular topics and skills was to examine how they would
design young learner courses based on the dynamics of the profile. The aim in asking them to
practice a particular skill in 15 minutes was to observe their practice in the teacher’s role and
understand how they would manage a classroom as an individual teacher.

Data Collection Tools and Process

The data were collected through open-ended questions, peers’ observation notes and the
instructor’s observation notes on the microteaching practices. The open-ended questions were
designed in the light of the relevant research and the instructor’s observations and informal chats
with the participants. The questions were prepared and a field expert was consulted to check their
understandability and clarity. Prepared and answered in English, the questions were as follows:

1. What are your views regarding microteaching as a part of teacher training?

2. Do you think the microteaching practices are useful for you in developing your
professional practice? Why/ Why not?

3. Do microteaching practices help the development of your self-efficacy? How?

4. What are the contributions of microteaching practices to your professional development?

As regards the peer observation notes, the researcher asked each peer observing the
microteaching practices of his/her classmates to keep observation reports. Each participant
prepared a report for each group practicing microteaching; that is, 15 observation notes. There
was not a pre-prepared report guide; but the peers were asked to refer to the strengths and
weaknesses of the performance highlighting the points in which the presenter needs to develop.
These peer observation reports were thought to provide a source of feedback for the presenters
through which they could evaluate their performances through the eyes of other pre-service
teachers.

The instructor observation notes were the third source of data. During each microteaching
practice, the instructor (who was also the researcher), took notes for each presenter. The
instructor paid attention to such key aspects of teaching as the way the presenter conducted the
lessons, approached the students and conveyed content knowledge. She also placed emphasis on
the way the presenters reflected their initial professional identities encompassing their self-
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efficacy and confidence. She focused on reflections of self-efficacy in terms of how the presenter
managed problematic cases like management issues or unexpected questions.

These three data sets were adopted for data triangulation with an aim to ensure trustworthiness
in data collection process. Each data source was thought to reflect the self-efficacy experiences of
the participants in the microteaching practices from the considerations of the three parties
(presenter, peer and instructor).

The data were collected in three main phases. In the first phase, the instructor/researcher took
notes about individual microteaching practices. The instructor/researcher made comments on
different aspects ranging from how the performers managed class and dealt with student
misbehaviors to how they provided instruction and used language.

In the second phase, the peers were asked to reflect on the microteaching practices of their
classmates soon after each presentation. The peers were asked to prepare the observation reports
immediately so that their reflections on the performances could be fresh. In these reports, the
peers were required to involve reflections on each member in the presenter group.

The third phase was conducted after all the participants completed their microteaching sessions.
The open-ended questions formed the final data set so that all the participants experienced being
active performers in microteaching. The participants answered the questions in the light of their
microteaching experiences.

Data Analysis

The data were analyzed through content analysis (Haggarty, 1996). The analysis process was
completed in two main steps to ensure trustworthiness in the analysis process. The data sets were
first analyzed separately and then a cross analysis process was followed.

In the first step, the researcher conducted an individual analysis of each data set. The first
individual analysis was conducted with the open-ended questions to understand the real
experiences of the participants in microteaching practices. The common aspects (i.e. favoring
microteaching, breaking prejudices, realizing strengths and weaknesses, applying theoretical
knowledge, receiving feedback, etc.) experienced by the participants and how microteaching
sessions affected their development of professional self-efficacy were examined. After the analysis
of the open-ended questions, the data obtained from the instructor observation notes and peer
observation notes were also analyzed individually in order to analyze how the reflections of self-
efficacy during microteaching practices were evaluated by different members in the process.

In the second step, after the individual analysis of the data sets, a cross-analysis was conducted in
order to reveal the similarities and differences in the reflections of performers (in open-ended
questions), peers (in observation reports) and instructor (in observation notes). In other words,
an analysis of the microteaching practices in terms of self-efficacy development was aimed
through a comparison of different perspectives.

The in-set and cross-set analysis steps were followed in order to establish and follow unity in the
analysis process. The adoption of these steps was thought to increase trustworthiness.

Results

The results obtained from the three data sets revealed that all the participants favored
microteaching as an effective practice in teacher training. They appreciated the contributions of
microteaching to their professional development as it helped them to experience the sense of
being teachers and to shoulder the responsibility of conducting lessons. The chance to conduct
lessons as an almost-real teacher was reported to increase their self-efficacy. Experiencing that
they were able to plan and prepare lessons, stand on the stage in the teacher’s role and control a
classroom, most of the participants enjoyed the increasing sense of efficacy in their teaching
capabilities as noted by a participant:
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“I'really enjoyed being the teacher in the class during this micro teaching. To be honest, before I started
the practice,  was really nervous and though I would not be able to do it. But when the process started,
I felt that I can be a good teacher because I loved teaching and communicating with students. So, I can
say that my confidence in my teaching skills increased with the help of this microteaching.”

Another participant also shared a similar point stating that microteaching helped her break down
her prejudices in managing a class. She explained that she had fear of standing in front of other
people; therefore, she was afraid of teaching. Through the microteaching practice, she reported
the change in the way she gained confidence in her abilities to teach. She noted that she now
perceived herself as a prospective teacher who was capable of conducting classes:

“As to the contributions of microteaching, I can say that I now believe I can be a successful in teaching.
Before the practice, I thought that I did not have the capabilities of being a good teacher but after
acting for 15 minutes as a teacher who communicated with her students and guided them, I gained
the confidence that I can do it.”

The realization of the strengths and weaknesses during microteaching practice was also viewed
as a contribution to their professional self-efficacy. All the participants noted that they realized
the difference between being a student and being a teacher when they stood in front of the
classroom. Though sometimes being challenged, they were content that they were able to see the
areas needing extra time and effort for development. Having such an experience, a participant
commented as the following:

“This microteaching experience taught me that sitting in the classroom as a student is actually an easy
thing. But when you are the teacher, you see the other side of the medal. You are expected to manage
a number of things from controlling the class and teaching your content effectively. But, I am really
happy that I was involved in this microteaching practice because I became aware of what I can and
cannot do. So, I truly believe that before we graduate and become real teachers, these microteaching
practices help us develop our professional self-efficacy.”

Microteaching sessions were also valued by the participants as they were able to apply the
theoretical knowledge they obtained in the ELT department. The below reflection shows how a
participant benefitted from the experience of putting theory into practice in the process of
strengthening her sense of self-efficacy:

“We learn many things about language teaching in the department. And, before we become real
teachers we can apply what we learn in our practices through microteaching. In these practices, I can
use a classroom management technique or I can adopt a particular vocabulary teaching strategy. So,
experiencing that what I have learned can be applied in practice effectively increases my professional

self-efficacy.”

Receiving feedback from the instructor and peers was also influential in the development of self-
efficacy for the participants. 38 of the participants referred to the feedback from different agents
as a factor helping them become aware of the strong and weak aspects in their practices. The
feedback was considered useful in helping them identify areas to develop in their future practices.
Appreciating the availability of feedback from different agents, a participant offered the below
comment:

“I know that the comments of my instructor and peers are not criticism but feedback. So, I try my best
to benefit from their feedback for my professional development. The more different ideas I hear, the
more different perspectives I can look through. So, I believe feedback on these practices really helps
me evaluate myself more objectively. And, this objective evaluation increases my efficacy.”

Feedback was also regarded as a motive increasing professional self-efficacy by another
participant. He expressed that the feedback he received from his instructor and peers offered him
new outlooks and helped him evaluate himself more objectively:

“One of the advantageous aspects of microteaching practices is that you can get feedback about your
performance from different people. This introduces a variety of perspectives through which you can
evaluate your own practice. I believe this is a great chance because with the help of feedback, the
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degree of subjectivity decreases in my personal evaluations. I think this is important for professional
development.”

Another participant appreciating the role of feedback on their self-efficacy development valued
instructor feedback as it introduced a more professional outlook. This participant commented that
instructor feedback offered her the chance to become aware of the strong and weak areas in her
practice. This realization was regarded as a major step to her professional development:

“We received feedback from our instructor and our peers after microteaching sessions. I think the
feedback coming from the instructor is really helpful for us because she based her comments on her
professional experience. I learned many things about the particular aspects of teaching and realized
the areas needing further development. So, with the help of her professional support, I sensed the
increase in my self-efficacy.”

The act of standing in front of a group of students was also regarded as a factor helping the
development of professional self-efficacy for the participants. Feeling high levels of anxiety before
microteaching, a participant shared her experience that she performed much better than she
planned during the practice. She explained that her performance increased her efficacy and she
gained higher motivation and confidence in her capabilities as a teacher:

“Before starting the microteaching, I was highly nervous and I really felt anxious thinking that I would
perform badly. But when the practice started, almost all my anxiety disappeared and I sensed the
increase in my confidence in my capabilities to interact with the students and teach something to them.
I can say that, with the help of microteaching practice, I realized the power in myself to be an effective
teacher.”

Another issue calling attention in the expressions of most of the participants was the sense of
uneasiness they felt in using English as the medium of instruction. One of the participants reported
that he felt anxious because he had hesitation in using the target language during his practice. As
a prospective language teacher, this participant stated that he was challenged with the thought
that he would not be able to teach the topic in English effectively. But within the flow of the
practice and with the feedback from his instructor, the participant conducted the class more
efficiently than he hoped and thought:

“As a prospective language teacher, I knew that I was expected to use English effectively in my practice.
But I had hesitations thinking that I would make mistakes while using the language. However, during
the practice, I had almost no problems with using English. I think this is because I was there as the
teacher with authority and because I benefitted from the comments our instructor provided for us
before the practices. All in all, I did not experience what I was afraid of in the microteaching session.
Seeing that I can control and manage a class as a capable language teacher really increased my self-

efficacy.”

Referring to her confidence in using the target language, another participant also commented that
she felt herself more comfortable during microteaching than during her talk to the instructor as a
student. Considering this experience, this participant stated that being the teacher in the
microteaching practice gave her the courage to use the language without hesitating:

“As a student, I generally feel some anxiety while talking with instructors in English. I am afraid of
making grammar or pronunciation mistakes. Thus, before the microteaching, I thought I would
experience difficulty in speaking English. But it did not happen at all. I felt really comfortable in front
of the students. I think this was because I was the authority there and I was the one who knew more
than the students in the subject I would teach. So, thanks to this microteaching experience, I saw that
I can be a good language teacher who uses English effectively.”

On the other hand, some participants having problems with their language performances during
microteaching were negatively affected in terms of their self-efficacy. The mistakes in the
language use done during microteaching practices became sources of de-motivation for some
participants and decreased their self-efficacy. Making involuntary language mistakes during her
practice, one participant maintained that he thought about his mistakes even a few days after the
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microteaching. He added that he felt a natural decrease in his confidence and his abilities as a
prospective language teacher:

“I plan to be an English teacher but I made such preventable mistakes during my microteaching that
I now question my language abilities as a teacher-to-be. Even after a week, I regretted that I had done
those mistakes. I know it is natural to make mistakes as a non-native speaker or even as a person. But,
1 still cannot help thinking of my performance. So, I can say this microteaching experience negatively
influenced my efficacy beliefs.”

Classroom management was also among the issues affecting the participants’ self-efficacy.
Controlling a classroom full of students, establishing good relationships with them and teaching
the lesson content were among the factors affecting the participants’ self-efficacy in microteaching
sessions. One of the participants explained that she was anxious before the practice thinking that
she would be negatively affected by the management issues in her practice. She stated that the
microteaching was an experience in which she understood how difficult it was to manage a whole
classroom:

“In the department, we were thought that classroom management is one of the main components of
effective teaching. So, I was really afraid of the management issue during my practice. And I realized
I was right to be afraid of this issue because it was really challenging to control a classroom full of
students while teaching something to them. Although I knew that they were actually my friends and
they acted normally, I was still challenged by some of their behaviors. This microteaching experience
taught me that knowing the course content well is not enough; you should control the whole class
while teaching your content. But, I still believe that microteaching practices are helpful for us because
we can become aware of the details of the profession, which is an issue we fail to realize as students.
So, microteaching actually increased my self-efficacy because I now know that I am open for further
development.”

However, not all the participants shared the same perspective. Demotivated by the classroom
management problems during her practice, one of the participants noted that she lost her
confidence in her capabilities of controlling a classroom. Referring to her microteaching
experience, she maintained that she experienced low levels of efficacy because of the negativity of
her practice.

“Of course, I know that microteaching offers us an environment where we can act as teachers; and |
also know that this is not a real classroom but a simulated version of it. Yet, I encountered some
management problems and could not deal with them so effectively as I planned. So, I was honestly
demotivated and almost lost my confidence in my future-teacher identity. This experience led me to
brood over how I would manage a real class in my future profession because I could not manage an
artificial class now.”

The results also revealed that the feedback coming from the instructor and peers did not always
yield positive outcomes for the participants after microteaching practices. Though limited in
number, some of the participants referred to some demotivating effects of feedback. One of them
explained that her self-efficacy in her capabilities as a prospective language teacher was
challenged because of the feedback she received from the instructor and friends:

“I know that feedback we receive from peers and instructors are for our good. But, still I feel criticized
when someone gives me feedback. Because I think that I planned everything appropriately and held
my voice as a teacher. But hearing that I had drawbacks in presenting what I planned, I really become
demotivated and tend to lose my confidence. To be honest, I can say that receiving feedback does not
always contribute to my teacher identity as it decreases my self-efficacy.”

The peer observation notes and instructor observation notes were also in line with the comments
provided by the participants in their answers. The points highlighted in the comments of the
instructor and peers were mainly about the performer’s language capacity and classroom
management skills.

The analysis of the instructor notes showed a more professional outlook on the performances. She
first directed attention to the way the presenters established classroom control to create a healthy
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learning environment. The ways the presenters controlled the whole class, dealt with disruptive
behaviors and approached students were all involved in the management criteria. The reflective
notes revealed that though the microteaching sessions were not real classroom atmospheres with
real student profiles, most of the participants were challenged by even the minor management
problems. Therefore, the instructor noted that these prospective teachers’ self-efficacy might be
negatively affected by the problems they experienced in their practices. Besides encouraging the
presenters, the instructor also gave them some practical hints they could follow in their future
teaching events. Another point in the instructor’s remarks was language use. She paid attention
to the clarity and understandability of the language to the learner profile assigned to the
presenter. She noted that some of the presenters were highly influenced by the mistakes they
made while they were presenting their content. She observed that a few students even reflected
their decreasing motivation because of their mistakes in their non-verbal behaviors. Thus,
thinking that such negative experiences may resultin a decrease in the efficacy beliefs of the future
language teachers, the instructor tried to encourage the presenters stating that anxiety was a
dynamic affecting their performances. She tried to hearten them stressing that they would
perform better when they are in real classrooms as real teachers. The emphasis on the practical
aspects can be considered as a reflection of the professional guide provided by the instructor.

As regards the peer observation notes, the emphasis was considered to be more on the emotional
side of the performances. Like the instructor, the peers also referred to the language use and
classroom management issues in the practices. However, the peers frequently underlined the
possibility that the presenter might be negatively affected by the anxiety factor and; therefore,
perform poorly. The emphasis on the emotional aspects can be considered as the reflection of the
common experiences of peers feeling anxious during their practices observed by instructors and
other classmates.

The overall evaluation of the results point at the following areas as the highlights in the findings
reflecting the perspectives of the participants, peers and instructor:

- The contributions of microteaching to self-efficacy development: planning/preparing more
effective classes, standing on the stage, managing classroom, dealing with emotions, breaking
down prejudices, gaining self-confidence, applying theory into practice, receiving feedback,
realizing strengths and weaknesses and developing a professional outlook

- The challenges through microteaching practices affecting self-efficacy development: making
language-related mistakes, experiencing demotivation, having difficulty in classroom
management and receiving feedback from peers/instructor.

Based on these common items, therefore, one can conclude that micro teaching practices mostly
helped the development of the self-efficacy of pre-service EFL teachers as they experience the
sense of being teachers practicing the profession before graduation. They prepared for and
practiced the pre, while and post stages of teaching. In addition, they received feedback from their
peers and instructor after the practices, offering them different perspectives to evaluate
themselves. Seeing themselves on the stage as teachers and receiving feedback from the other
members naturally helped the improvement of the self-efficacy of the participants. However, there
were also some participants, though limited in number, who were negatively affected by the
natural flow of the microteaching sessions and experienced low levels of self-efficacy.

Discussion and Conclusion

This qualitative case study examined the effects of microteaching experiences on the pre-service
EFL teachers’ professional self-efficacy. The results obtained through the participants’ answers to
the open-ended questions, instructor and peer observation notes in this study indicated that the
pre-service EFL teachers appreciated the microteaching practice for the development of their
professional self-efficacy, as also highlighted in the studies by Banerjee, et al. (2015), Cheng
(2017) and Shanu (2016). Providing the participants with different chances for practicing and
receiving feedback, microteaching practices were reported by the participants in this study to
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contribute to the self-efficacy beliefs of the pre-service EFL teachers. In the light of these results,
there are several points to be discussed.

The first point is related to the benefits of the teaching-learning atmosphere for microteaching.
Even if it is not a real teaching situation but a simulated version (Akkus & Uner, 2017; Banerijee,
etal, 2015), microteaching practice helps pre-service teachers apply their theoretical knowledge
in their practices. Therefore, through these simulated practices, they can test the efficiency and
applicability of the theoretical knowledge besides evaluating their own capabilities to conduct
classes based on theory. In this sense, this study echoes the results reported by Fernandez (2005)
and Glrbiiz (2015).

The second point of the discussion is about the opportunity the pre-service teachers reach to
realize the strengths and weaknesses in their teaching performances. The participants favored the
microteaching process explaining that they realized the aspects which needed development. This
result is in line with those presented in Akkus and Uner’s (2017) study.

The third point has to do with the feedback provided by different members involved in the
microteaching sessions. The participants mostly valued the feedback from their instructor and
peers as they were presented a different outlook to evaluate their performances. The feedback
from different members can be considered as the introduction of a different and more objective
stance helping the participants critically analyze their practices. The contributions of the feedback
component in microteaching sessions were also valued in previous research (Kilig, 2010; Retelj &
Pulji¢, 2016).

Considering all these major components and processes involved in microteaching, one can
conclude that the practice provides pre-service language teachers with the opportunity to
position themselves as teachers in simulated teaching-learning atmospheres and evaluate their
existing knowledge and capabilities while identifying potential areas for development. Seeing
themselves in the teacher’s position helps prospective teachers feel the responsibility and
understand the peculiar aspects of the profession. Through microteaching sessions, they can
evaluate and identity their professional outlook not just as students but as practicing teachers.
Therefore, the chance to become the leader of the class is thought to strengthen the professional
self-efficacy of the pre-service teachers.

The feedback component also serves as an essential contributor to the development of the sense
of professional self-efficacy because it presents different perspectives to pre-service teachers.
Being undergraduate students, pre-service teachers may have difficulty in making objective
evaluations of their performances. But feedback from the peers and instructor offers them
objective criteria to follow and a professional glance to evaluate the performances. However,
feedback was also considered as a negative component in microteaching practices by some
participants in this study. Those participants explained that receiving feedback was a factor
decreasing their motivation as also reported as a challenge by Courneya, Prat and Collins (2008).
The case of possible demotivation may be because those participants felt being criticized while
receiving feedback. Therefore, instead of considering feedback as a source of evaluation and
development, they might have experienced low levels of motivation.

In conclusion, microteaching can be regarded as an effective practice in pre-service teacher
education as it offers an atmosphere of gaining experience (Goger, 2015), promoting self-
reflection (Kavanoz & Yiiksel, 2010), professional development (Elghotmy, 2012; He & Yan, 2011;
Savas, 2012) and the development of teaching practice (Al-Humaidi & Abu-Rahman, 2015;
Coskun, 2016; Ping, 2013). Therefore, the combination of all these factors inevitably enhances the
sense of professional self-efficacy of pre-service EFL teachers. Through the microteaching,
prospective teachers who are capable of questioning and evaluating their own performances and
who can identify their strengths and weaknesses are expected to develop the sense of self-efficacy
regarding their professional identities.
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In the light of these results, it can be suggested that microteaching should be an integral part of
teacher education. That is why, the following points should be kept in mind while adopting this
practice in teacher training:

- Since microteaching provides teaching practice opportunities for pre-service teachers,
instructors should be careful to maintain encouraging atmospheres. Otherwise, the initial
experiences of the pre-service teachers may become discouraging for their future practices.

- As feedback is an essential component in microteaching practices, instructors should show
examples of constructive feedback so that peers can present not destructive but constructive
feedback content to presenters.

- Inorder to create relaxing and encouraging atmospheres, instructors should pay attention to
the manner they present their feedback on practices. They should consider that the negative
content and attitudes would damage the self-efficacy of not only the presenter but also other
peers, adversely affecting their professional self-efficacy.

This study examined the effects of microteaching on pre-service EFL teachers’ professional self-
efficacy. In order to reach deeper analysis of the effects of microteaching practices on the
development of professional self-efficacy, future research can be conducted with higher numbers
of pre-service teachers studying at different universities. As this study showed the positive
contributions of micro-teaching practices on the self-efficacy development of pre-service
teachers, the long-term effects of this practice can be evaluated with longitudinal studies. As this
study adopted qualitative research design, future research is suggested to combine both
qualitative and quantitative approaches in order to reach generalizable results besides picturing
the existing case.
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Abstract

In this study, pre-service primary school teachers’ problem solving processes is researched
according to Polya’s problem solving stages. The research had been realized qualitatively as a case
study with 62 participants studying at third grade of primary school teaching department of a
state university’s faculty of education. Participants had information about Polya’s problem solving
stages in Mathematics Teaching course, solved several routine and non-routine problems and
evaluated them. At the end of the five-week period, the pre-service teachers were given a non-
routine problem and were asked to solve the problem individually taking these stages into
account. Subsequently, the solution processes were analyzed descriptively in the light of these
stages. At the end of the research, it was obtained that most of the pre-service teachers correctly
applied the stages which are understanding the problem, devising a plan and carrying out the plan
in the problem solving process. It was determined that most of them specified and applied
different strategies such as systematic listing, guessing and checking, reasoning in order to solve
the problem, and some others applied a different strategy than the ones specified. Moreover, the
evaluation phase of the solution has been either ignored or incompletely implemented by some of
the pre-service teachers.
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0z

Bu ¢alismada siif 6gretmen adaylarinin problem ¢ézme siirecleri Polya’ nin problem ¢ézme
basamaklarina gore incelenmistir. Calisma Karadeniz Bolgesinde bir devlet liniversitesinin Sinif
Ogretmenligi Programi 3. sinifinda 6grenim gérmekte olan 62 6gretmen adayu ile gerceklestirilmis
durum calismasi desenli nitel bir arastirmadir. Katihmcilar, Matematik Ogretimi dersi
kapsaminda Polya’ nin problem ¢6zme basamaklari ile ilgili egitim almis olup, siire¢ boyunca
cesitli rutin ve rutin olmayan problemleri ¢6zmiis ve degerlendirmislerdir. Bes haftalik siire¢
sonunda 6gretmen adaylarina rutin olmayan bir problem verilip, problemi bu basamaklari
dikkate alarak bireysel sekilde ¢ozmeleri istemistir. Sonrasinda ¢6ziim siiregleri, bu basamaklar
1s181nda betimsel olarak analiz edilmistir. Arastirmanin sonunda 6gretmen adaylarinin ¢gogunun
problem ¢6zme siirecinde problemi anlama, planlama yapma ve plani uygulama asamalarini
dogru uyguladiklar1 gérilmiistiir. Problemi ¢6zmek icin sistematik liste yapma, tahmin-kontrol,
muhakeme etme gibi stratejileri belirleyip uyguladiklari, bazilarinin ise belirttiklerinden farkl bir
strateji uyguladiklar1 belirlenmistir. Ayrica, ¢oziimi degerlendirme asamasi bazi 6gretmen
adaylarinca ya goz ardi edilmis ya da eksik uygulanmistir.

Anahtar kelimeler: Problem ¢6zme, sinif 6gretmen adayi, matematik egitimi
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1. Giris

Egitimde farkli bakis acilari, bircok alanda oldugu gibi matematik egitiminde de kokli
degisiklikleri beraberinde getirmektedir. 21. ylizyilda liretken ve yenilik¢i bireyleri yetistirmeyi
amaglayan bir¢ok tilke, matematik egitiminin kalitesine daha fazla 6nem vermeye calisarak
Ogretim programlarinda bu degisiklikleri hayata gecirmistir. Matematigi 6grenmenin elestirel,
yaratici ve mantiksal diistinme kapasitesini gelistirmeyi sagladigini diisiinen bu tilkeler (6rnegin
Singapur, Finlandiya, Avustralya), o0gretim programlarindaki degisimlerle problem ¢o6zme,
muhakeme etme ve iliskilendirme gibi becerilere sahip bireyler yetistirmeyi amaclar hale
gelmistir (Stacey, 2005). Bunlarin arasinda problem ¢6zmenin 21. yiizyildaki temel beceri
olduguna inanilmaktadir (Barell, 2010). Milli Egitim Bakanlhig [MEB] Matematik Dersi Ogretim
Programlar1 incelendiginde de gelistirilmesi amaclanan temel becerilerin basinda ‘problem
c¢ozme’'nin geldigi ve 1. siiftan itibaren kazanimlarin icerisinde oldugu goriilmektedir (MEB,
2015; 2017).

Problem genel olarak bireylerin zor veya ilk bakista sonucunu tahmin edemedikleri, ¢éziim icin
hazir bir yolun bilinmedigi sorulari kendi bilgi ve becerileriyle tartisarak veya arastirarak ¢oziime
ulasabildikleri sorulardir (Jonassen, 2000; Krulik & Rudnik, 1988; NCTM, 2000; Olkun & Toluk,
2009; Posamentier & Krulik, 2008; Van De Valle, 2010). Problemler rutin (siradan) ve rutin
olmayan (siradisi) problemler olarak iki grupta incelenebilir. Rutin problemler sik¢a karsilasilan,
ders kitaplarinda daha ¢ok yer alan ve dort islem gerektiren problemler olarak bilinirler. Bu
problemlerde amag 6grencilerin problem hikdyesini matematiksel yasama gecirebilmesi ve temel
problem ¢6zme becerilerini kazanmasidir. Rutin olmayan problemler ise dort islem becerilerinin
disinda, rutin problemlere gore daha az karsilasilan ve analitik diisiinme, verileri siniflandirma ve
iliskilendirme gibi becerilere sahip olarak gercek hayatta karsilasilabilecek problem durumlarin
cozmeyi gerektirmektedir (Altun, 2010; Glirbiiz & Giider, 2016).

Problem ¢6zme cercevesinde, Polya’nin problem ¢6zme basamaklari genel bir taslak sunar ve bu
basamaklarin nasil uygulanacag ile ilgili detayh bilgi verir (Schoenfeld, 1987; Polya, 1957). Bu
asamalar;

1. problemin anlasilmasi,

2. planlama yapma (uygun stratejinin secilmesi),

3. plani uygulama (secilen stratejinin uygulanmasi),
4. ¢6zUimiin degerlendirilmesi

olarak nitelendirilmektedir. Problemi anlama asamasinda, problemde verilenler, istenilenler ve
varsa kosullar tam olarak ifade edilir. Planlama yapma asamasinda, problemin ¢6ziimi icin
kullanilacak olan uygun strateji bazi sorular sorularak belirlenir. Plan1 uygulama asamasinda,
belirlenen strateji uygulanarak problemin ¢6ziiliir. Eger problem ¢6ziilemez ise birinci ve ikinci
asamalarin eksikligi veya yanlislig1 kontrol edilir. Yine ¢6ziilemez ise strateji degistirilir. Coziimiin
degerlendirilmesi asamasinda ise, elde edilen sonuclarin kontrolii yapilip baska ¢6ziim yolunun
olup olmadig: tartisilir ve farkli problemler tizerinden degerlendirmeler yapilir.

Planlama yapma basamaginda segilen stratejiler ve planin uygulanmasi basamaginda bunlarin
uygulanmasi, kisinin bir problemin ¢6zliimi siirecinde ortaya koydugu bilissel aktivitelerdir
(Altun, Memnun, Yazgan; 2007). Stratejilerinden bazilar ise sunlardir (Altun 2010; Fan & Zhu,
2007; Polya, 1957): ilgili miimkiin olan biitiin durumlarin bilinmesi icin dikkatle secilmis bir
sirayla yapilan listeleme - sistematik liste yapma; mantikli bir tahmin yapip dogrulugu arastirma
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ve tahmin dogru degilse dnceki tahminin katkisiyla baska bir tahminde bulunma-tahmin ve
kontrol; problemi gorsellemek icin bilgi ile ilgili bir ¢izim yapma - diyagram cizme; problemde say1
ve sekillerle ilgili ortak bir 6zellik, degisim, farkliliklara dayal iliski (6riintii) olusturma - baginti
bulma; orijinal probleme benzeyen ve sayisal verileri kiiciik olan baska problemler ¢6zme ve
orijinal problemin ¢6ziimii basitlestirme - benzer basit problemlerden yararlanma; bilinmeyen
yerine degerler konularak ¢6ziimii bulma - denklem kurma; sonuctan hareketle islemleri ters
diisiinerek asama asama ilk bilgilere ulasma - geriye dogru ¢alisma; veri ya da ¢6ziim siirecinde
elde edilen bilgileri bir tablo seklinde diizenleme ve iliskilendirme - tablo yapma; ¢6ziime ulasmak
icin dogru olan durumdan yola ¢ikarak diger durumlarin dogrulugu gosterme - muhakeme etme
ve cokluklar, iliskiler ya da degisikliklerdeki bilgileri modellemek i¢in gorseller kullanma - model
olusturma.

Ogrencilerin problem ¢ézme becerisini kazanabilmesi bu beceriye ve bu beceriyi kazandirma
yeterligine sahip olan 6gretmenlerce miimkiindiir. Fakat yapilan ¢alismalar incelendiginde,
O0gretmen veya Ogretmen adaylarinin problem c¢6zme becerilerinin arastirildigl calismalar
oldukca azdir (English, Jones, Tirosh, Lesh & Bartolini Bussi, 2002).

Ulkemizde 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin problem ¢ézme becerilerini aragtiran ¢alismalar
incelendiginde, ¢alismalarin ¢ogunlukla ilk ve ortadgretim matematik 6gretmen ve 6gretmen
adaylar1 iizerinde yapildig1 gériilmektedir. Ornegin Baki, Aydin Gii¢ ve Ozmen (2012), ilkégretim
matematik 6gretmen adaylarinin problem ¢ézmeye yonelik yansitici diisiinme becerilerini nitel
olarak inceledikleri ¢alismalarinda, 6gretmen adaylarinin ¢cogunlukla problemi miimkiin olan en
kisa yoldan c¢ozmeye calistiklar1 goriilmistiir. Calismada ayrica problemin sorgulanmasi,
nedenlenmesi ve ¢6ziim agsamalarini degerlendirilmesi boyutlarindaki yonergelere ve gruptaki
arkadaslarinin sorularina cevap vermede yeterli olmadiklari, dolayisiyla bu boyutlardaki yansitic
diisiinme becerilerinin diisiik oldugunu goézlemlemislerdir. Avcu (2012), ilk6gretim matematik
O0gretmen adaylarinin problem ¢ézme siireglerini farkh sinif seviyelerine gore incelemis, en cok
kullanilan stratejilerin ise tahmin-kontrol ve sekil ¢cizme oldugunu séylemistir. Giimiis ve Umay
(2017), problem ¢ézme stratejileri 6gretiminin ilkogretim matematik 0gretmen adaylarinin
kavramsal/islemsel ¢6ziim tercihlerine ve problem ¢6zme performansina etkisini inceledigi
calismalarinda, strateji temelli problem ¢6zme egitimi alan grubun islemsel ¢6ziim yollarini, diger
grubun ise kavramsal ¢6ziim yollarini tercih ettiklerini gostermislerdir. Giirbiiz ve Gilider (2016)
ilkogretim matematik Ogretmenlerinin rutin olmayan problemleri ¢o6zmede kullandiklar
stratejileri belirledigi calismalarinda, 6gretmenlerin problemlerin dogru sonucunu bulmada
kismen yeterli olduklari, fakat farkli stratejiler kullanmada yeterli olmadiklar1 sonucuna
varmiglardir.  Gokkurt Ozdemir, Kocak, Soylu (2018), ilkégretim matematik ogretmeni
adaylarinin sozel problemleri degiskensiz olarak ¢6zebilme becerilerini ve problem ¢6zme
stireclerinde kullandiklar1 stratejileri ve yontemlerini nitel olarak inceledikleri arastirmada,
O6gretmen adaylarinin ¢cogunun yilizde problemi disinda geriye kalan yas, hareket, say1 ve isci
problemlerini degiskensiz olarak ¢dzebildikleri ve ¢6zlimlerinde cogunlukla deneme-yanilma
stratejisini kullandiklarindan bahsetmislerdir. Ayrica bazi 6gretmen adaylarinin problemleri
degiskensiz ¢cozerken problemle ilgili cebirsel denklemde x,y gibi degiskenlerin yerine, A, g, o, *
sekilleri kullandiklarinda problemleri degiskensiz ¢ozdiiklerini diisiinerek hata yaptiklarim
belirtmislerdir. Pehlivan (2011), ortadgretim matematik 6gretmen adaylari ile yaptig1 calismada
problem ¢6zlimlerinde kullanilan ¢6zliim yollarini, olusan ¢6ziim uzaylarini, ortaya ¢ikan bilg i
tiirlerini, kullanilan stratejileri ve gosterim sekillerini arastirmis ve kullanilan stratejilerin sekil
cizme, formiil kullanma, diyagram ¢izme ve oriintii arama oldugunu belirtmistir.
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Sinif 6gretmen ve 6gretmen adaylari ile yapilan ¢alismalarda ise 6rnegin Altun, Memnun ve
Yazgan (2007) sinif 6gretmeni adaylarinin rutin olmayan problemleri ¢6zme becerileri ve bu
konudaki diisiincelerini deneysel bir calisma ile incelemisler ve katilimcilarin problem ¢ézme ve
strateji 0gretimi icerikli egitimi sonucunda, egitimin strateji 6grenmede etkili oldugu ve bunun
problem ¢6zme basarisini yiikselttigi sonucuna ulagmislardir. Ulu (2008), sinif 6gretmeni, sinif
O0gretmeni aday1 ve 5. sinif 6grencileri ile yaptig1 calismada ise, problem c¢ézme stratejilerinde
anlamh farkhiliklar oldugunu gostermis ve sinif 6gretmeni adaylarinin denklem kullanma
stratejisini kullanmaya egilimli olduklarini séylemistir. Inel, Evrekli ve Tiirkmen’in (2011) simf
O0gretmeni adaylarinin problem ¢6zme becerilerini farkli degiskenlere gore arastirdiklar: nicel
calismalarinda ise 68retmen adaylarinin genel olarak problem ¢6zme becerilerinin iyi diizeyde
oldugunu belirtmislerdir. Ayrica arastirmada becerilerinin cinsiyete ve lise mezuniyet durumuna
gore farklilik gostermediginden fakat birinci sinifta 6grenim géren 6gretmen adaylari lehine
anlamh bir farkliliktan bahsetmislerdir. Biiyiikalan Filiz ve Abay (2017) ise, alt1 simif 6gretmeni
adayr ile rutin olmayan problemlerdeki problemi anlama durumlarint inceledikleri
calismalarinda, matematik dersindeki akademik basarisi en yliksek ve en diisiik olan 6gretmen
adaylarinin problemi anlama siirecinde beklenen davranislari1 gosterme oranlarinin digerlerine
gore yiiksek oldugu ve bu adaylarin problem ¢éziimlerinde daha basarili oldugu ortaya ¢ikmistir.
Ayrica problemi anlamak icin; problemi, verilenleri, istenenleri ve problem kosulunu ifade
edebilen, probleme iliskin bir sekil veya diyagram cizebilen ve problemin ¢6éziimiine iliskin bir
plan olusturabilen 6gretmen adaylarinin sorular1 dogru olarak ¢6zdigii gorilmiistiir. Aylar
(2017), sinmif 68retmeni adaylarinin problem ¢ézmeye dair pedagojik alan bilgilerini teorik ve
uygulama diizeyinde inceledigi calismasinda ise, bir kisminda problem ¢ézme ile ilgili giincel
pedagojik alan bilgisinin olmadigindan, digerlerinin ise problem ¢6zmeye dayal bir dersle ilgili
teorik bilgileri ve uygulamalar1 arasinda 6nemli bir fark gozlendiginden bahsetmisgtir.

Problem ¢6zme becerisinin temelden kazandirilmasinda birinci derecede sorumlu olan siif
O0gretmenlerine biiylik is diismektedir. Ayrica, somut islemler déneminde olan ilkokul
ogrencilerinin bilissel gelisim diizeyleri olarak ortaokul ve lise 6grencilerine gore farkl olduklar
da diistintldiigiinde da bu durum daha 6nemli hale gelmektedir. Dolayisiyla sinif 6gretmen
adaylarinin problem ¢ozmeleri ile ilgili yapilacak ¢alismalarin, bu anlamdaki yeterlikleri hakkinda
da fikir verecegi ve problem ¢6zme oOgretimindeki eksiklikleri gidermede yararli olacag
kag¢inilmazdir. Yapilan ¢alismalarin sinirh sayida oldugu da dikkate alindiginda sinif 6gretmeni
adaylarinin problem ¢ézme siireclerinin biitiinciil olarak ve derinlemesine incelenmesinin ve bu
beceriye sahip olma durumlarinin ve niteliginin arastirilmasinin, alandaki eksigi kapatmada
onemli oldugu disiliniilmektedir. Bu baglamda, yapilan ¢alismanin problem climlesi “sinif
O6gretmen adaylarinin rutin olmayan problemleri ¢6zme siiregleri nasildir?” olarak ele alinmistir.
Bunu icin ise su alt problemlere cevap aranmistir:

e Smif Ogretmeni adaylar1 problem c¢ozerken problemin anlasilmasi stirecini nasil
gerceklestirmektedir?

e Siif 6gretmeni adaylar1 problem ¢ozerken nasil planlama yapmakta ve bu plani nasil
uygulamaktadir?

e Simif 6gretmeni adaylar1 problem ¢ozerken ¢6ziimii degerlendirme siirecinde sonucu
kontrol etme, farkli ¢oziim uygulama ve farkli problem olusturmayl nasil
gerceklestirmektedir?
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2.Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli

Calisma 2016-2017 gliz doneminde Karadeniz Bolgesinin bir devlet iiniversitesinde 6grenim
goren simif 6gretmeni adaylari tizerinde gerceklestirilmis durum ¢alismasi desenli nitel bir
arastirmadir. Arastirmada, 6gretmen adaylarinin problem ¢6ziimu siirecinde problemi anlama,
planlama yapma ve plani uygulama, ¢6ziimii degerlendirme asamalarini derinlemesine ve ayrintil
sekilde incelendigi i¢cin durum calismasi deseninden yararlanilmistir (Yildirim & Simsek, 2006;
Yin, 2003).

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Karadeniz bdélgesinde bulunan bir devlet tniversitenin egitim
fakiiltesi sinif 6gretmenligi b6liimiinde 6grenim goren 47’si kiz, 15'i erkek toplam 62 ii¢lincii sinif
O6gretmen aday1 olusturmaktadir. Katilimcilar daha énceki donemlerde, matematik 6gretimine
temel teskil eden Temel Matematik I-1I dersini basari ile tamamlamigslardir. Calismanin yapildigi
stirecte ise, iki subede haftada ii¢ saatlik Matematik Ogretimi I dersini almaktadirlar.

2.3. Veri Toplama

Ogretmen adaylari ile Matematik Ogretimi I dersi kapsaminda problem, problem cesitleri (rutin-
rutin olmayan), problem ¢ézme siireci, asamalari ve kullanilan stratejiler paylasilmistir. Ogretmen
adaylar1 ile beraber rutin ve rutin olmayan bir¢ok problem ¢6ziimii problem ¢6zme asamalarina
gore gerceklestirilmis ve ¢oziimde segilen stratejiler ve bunlarin nasil kullanildig1 dikkate alinarak
problem ¢d6zme becerisi irdelenmistir. Bu stlirecte 6gretmen adaylarinin ilkokuldaki somut
islemler donemindeki ¢ocuklarla problem ¢ézme gerceklestirecekleri dikkate alinarak uygun
problemler ve ¢oziim yollar1 da tartisilmistir. Dort haftalik bu siire¢ sonunda tiim adaylara su
problem sorulmustur:

“Zeynep ve Ali oyun oynamaktadir. Yanlarinda da bir kavanoz dolusu bilye vardir. Zeynep kazanirsa
kavanozdan 5 bilye, Ali kazanirsa kavanozdan 7 bilye almaktadir. Kazanamayan ise bilye
almamaktadir. 24 oyun sonunda ikisini de esit sayida bilyeleri bulunduguna gére, Zeynep ve Ali kagar
oyun kazanmiglardir?”

Ogretmen adaylarindan verilen problemi, problem ¢ézme asamalarini dikkate alarak ¢ézmeleri
istenmistir. Boylece siirecin biitiiniinde yer alan problemin anlasilmasi, planlama yapma ve plani
uygulama ile ¢6zimiin degerlendirilmesi asamalar1 derinlemesine yorumlanabilecektir.
Katilimcilara, problemi ¢o6zebilmeleri icin yeterli siire verilmis, yapilan ¢oziimlerin notla
degerlendirilmeyecegi ve isimlerinin herhangi bir yerde paylasilmayacagi vurgulanmistir. Ayrica,
problem ¢ézme siirecinin tamamini1 asamalarina gére yazmalar: konusunda uyarilar yapilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Calismada, Ogretmen adaylarinin problem ¢6zme siireclerinin asamalarina goére nasil
sekillendigini ortaya koymak amaciyla betimsel analiz yapilmistir. Yazili dokiiman seklinde elde
edilen verilerin alaninda uzman iki kisi tarafindan analizi siirecinde, 0A1,.., 0A62 seklinde
isimlendirilen dokiimanlara ait ¢6ziimler dncelikle her bir uzman tarafindan dogru, yanlis ve bos
seklinde ti¢ kategoride siniflandirilmistir. Daha sonra, problem ¢6zme asamalariyla ilgili kuramsal
cerceveye dayali olarak belirlenen temalara gore kodlamalar yapilmistir. Bu slirecte, ¢oziimii
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dogru gerceklestiren adaylarin oncelikle problemi anlama asamasi igin verilenleri belirleme,
istenileni belirleme ve kosulu yazma kategorileri bos, yanls, eksik ve dogru olarak kodlanmistir.
Sonraki planlama yapma asamasinda, secilen stratejiler benzer sekilde kodlanmistir. Plani
uygulama asamasinda ise segilen stratejinin uygulanmasina ait durumlar aym sekilde
kodlanmaya devam edilmis ve son asama olan ¢6ziimii degerlendirme asamasinda ise kontrol
etme, farkli ¢6ziim 6nerme ve yeni problem olusturma kategorileri benzer sekilde kodlanmistir.
Analiz siirecindeki uzman mutabakatinin ardindan ilgili kategoriler ve temalar belirlenmistir
(Berg, 2001; Yildirim & Simsek, 2006). Ayrica, kategorilere ait frekanslar ve yiizdeleri ile analiz
nicel olarak desteklenmistir.

3. Bulgular

Ogretmen adaylarimin ¢oziimleri incelendiginde, 62 égretmen adayindan 10’u yanhs ¢6ziim
yapmis ve yanlis sonucg elde etmislerdir. Diger 52 6gretmen adayi ise problemi dogru ¢ézmiistiir.
Tablo 1'de 6gretmen adaylarinin problem ¢6zme asamalarina ait kategoriler ile ilgili frekans ve
ylzdeler genel olarak verilmektedir. Asamalara ait bulgular ve bunlarin detaylandirilmasi alt
basliklarda verilecektir.

Tablo 1. Ogretmen adaylarinin problem ¢6zme asamalarina ait kategorilerdeki frekans ve
yuzdeleri

Bos Yanhs Eksik Dogru
f % f % f % f %
Verilenleri belirleme 4 6,45 0 0 7 11,29 51 82,26
Problemin  joioenibelirleme 6 968 0 0 1 1,61 55 8871
3

Problem Cézme Asamalari Toplam

Anlasilmasi

Kosulu belirleme 12 19,35 484 24 38,71 23 37,1
Planlama Yapma (Strateji secimi) 7 11,3 19 3065 0 0 36 58,06
Plan1 Uygulama (Stratejiyi 62

0 0 10 16,13 0 0 52 8387
uygulama)

Kontrol etme 42 67,74 0 0 9 14,52 11 17,74
Degerlendirme Farkli ¢oziim 6nerme 33 53,23 8 129 0 0 21 33,87

Yeni problem 23 371 0 0 5 807 34 5483
olusturma

Problemde planmi uygulama asamasini yanlis gerceklestiren ve dolayisi ile problemi de yanlis
¢ozen 10 6gretmen adayinin diger asamalarla ilgili durumlari ise Tablo 2 de asagidaki gibidir.

Tablo 2. Problemi yanlis ¢c6zen 6gretmen adaylarinin problem asamalari ile ilgili
frekanslar

Problem C6zme Asamalari Bos Yanlis Eksik Dogru Toplam
Problemin Anlasilmasi 0 0 2 8
Planlama Yapma (Strateji Secimi) 1 3 0 6
10
Deserlendirme Kontrol etme 8 0 2 0
g Farkli ¢6ziim dnerme 7 3 0 0

Tablo 2 de gorildiigi gibi yanlis uygulama yapan 6gretmen adaylarinin ¢ogunlugu problemi
dogru olarak anlamiglar ve verilen, istenilen ve kosul ¢6ziimlemesini dogru olarak yapmislardir.
Ayrica yaridan fazlasi planlamasini dogru yapmistir. Ancak, biiyiik cogunlugunun degerlendirme
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asamasinda ¢6ziimii ve sonucunu kontrol etmemis ve edenlerin ise eksik kontrol yaptiklar
goriilmektedir. Yine, cogunlugu farkli bir ¢6ziim énermemis veya yanlis 6neride bulunmuslardir.
Bu bulgulardan, yanlis ¢6ziim yapan 6gretmen adaylarinin problemi dogru olarak anlasalar bile
¢oziimlerinin kontroliiniin ve/veya farkli ¢oziimle problemi yeniden c¢ozerek degerlendirme
yapmalarinin gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.

3.1. Problemin Anlasilmasi ile ilgili Bulgular

Calismada, katilimcilarin problemin anlasilmasi ile ilgili bulgular1 Tablo 1 e gore incelendiginde
problemi yanlis ¢6zen katilimcilar dahil olmak iizere ¢ogunlugunun, problemin verilenlerini
(%82,26) ve istenileni (%88,71) belirleyebildikleri goriilmektedir. Ancak, kosulu belirlerken
dogru diistinenler kadar (%37,1) eksik diisiinenlerin (%38,71) de fazla oldugu dikkat
cekmektedir. Ayrica, bir kismi (%19,35) herhangi bir kosul yazmamistir. Kosulu yanlis belirleyen
katilimci sayisi ise olduk¢a azdir (%4,84). Ornegin 27. 6gretmen aday1 (OA 27) Sekil 1 de
goruldiigi gibi verileni eksik belirlemis, istenileni yazmamis ve kosulu ise yanlis yazmistir.

- Problemin Adagimast |

Verlenler ! e kavonoa dalosu blye

Sarfac: Teynep kozonrsa 4ikg Blye
Ak kazamrsQ 4 +% bilye

Kozcmamaaon — O
(Re roloeriie duune)

Sekil 1. OA 27 nin problemi anlama asamasi

35. 6gretmen aday1 (OA 35) ise Sekil 2 de goriildiigii gibi istenileni dogru belirlemesine ragmen,
verileni eksik yazmis ve kosulu yanlis belirtmistir.
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Sekil 2. OA 35 in problemi anlama asamasi

Verileni, istenileni ve kosulu dogru belirleyen katihmcilardan 59. 6gretmen aday: (OA 59) a ait
ornek ise Sekil 3 te asagidaki gibidir.
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Sekil 3. OA 59 un problemi anlama agsamasi
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3.2. Problemin Céziimiiniin Planlanmasi ve Planin Uygulanmasi ile ilgili Bulgular

Problemin ¢6ziimii siirecinde O6gretmen adaylarinin yaridan fazlasi (%58,06) Tablo 1 de
goruldiigii gibi planlama siirecinde strateji se¢imini dogru yapmistir. Yaklasik dortte biri
(%30,65) ise yanlis strateji secerek yanlis planlama yapmistir. Kalan diger katilimcilar ise
planlama yapma ile ilgili bilgi vermemislerdir. Plani1 uygulama asamasinda katilimcilarin cogu
(%83,87) planlama asamasinda belirledikleri stratejilerini dogru uygulayarak dogru sonuca
ulasmisladir. Ogretmen adaylarindan plam dogru uygulayanlarin her iki asama ile ilgili bulgular
ve bu bulgulara ait frekans ve ytizdeleri ise Tablo 3 te verilmektedir.

Tablo 3. Problemi Dogru Cézen Ogretmen Adaylarinin Planlama Yapma ve Plan1 Uygulama
Siireclerindeki Strateji Secimleri ve Bunlar1 Uygulamalan ile ilgili Frekans ve Yiizdeler

Planlama yapma Strateji secen Strateji
secmeyen
Secilen stratejiyi Segilen stratej 1-('ien Herhang.l I?lr Toplam
farkl strateji stratejiyi

Plani uygulama uygulayan

uygulayan uygulayan

f % f % f % f %

Sistematik liste yapma 16 30,77 6 11,54 1 1,92 23 44,23
Tahmin ve kontrol 11 21,15 7 13,46 1 1,92 19 36,53
Muhakeme etme 2 3,85 2 3,85 0 0 4 7,7
Denklem kullanma 1 1,92 1 1,92 2 3,85 4 7,69
Diyagram cizme 0 0 0 0 2 3,85 2 3,85
Toplam 30 57,69 16 30,77 6 11,54 52 100

Tablo 3 te gorildiigu gibi katihmcilar genellikle bes strateji ile ¢6zlime ulasmislardir. Bunlar
secilme ve uygulanma sikligina gore sistematik liste yapma (%44,23), tahmin ve kontrol
(%36,53), muhakeme etme (7,69), denklem kullanma (%7,69) ve diyagram ¢izme (%3,85)
seklinde siralanmaktadir. Ancak, katilimcilar bazen planlama yapma siirecinde strateji adi
belirlememisler (%11,54) ve bazen de belirledikleri stratejiden farkli bir stratejiyi (%30,77)
uygulamiglardir. Strateji adi belirlemeden ¢6ziime ulasan katilimcilar muhakeme etme
haricindeki diger dort stratejiyi uygulamislardir. Strateji secimi yapip baska bir stratejiyi
uygulayan katilimcilar ise daha ¢ok tahmin ve kontrol (%13,46) ve sistematik liste yapmay1
(11,54) kullanmislar ve diyagram ¢izmeyi kullanmamislardir. Strateji secimi yapip, belirledikleri
bu stratejiyi kullanan katilimcilar ise daha ¢ok (%30,77) sistematik liste yapma ve sonrasinda
(%21,15) tahmin ve kontroli kullanmislardir. Benzer sekilde diyagram ¢izme yine
kullanilmamistir. Ornegin Sekil 4 te 2. 6gretmen aday1 (OA 2) sistematik listeleme yapmay1
planlayarak bunu dogru sekilde uygulamigtir.

S ulon:
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2 e cumiess A LI
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Sekil 4. OA 2 nin planlama yapma ve plan1 uygulama asamasi

Ogretmen adaylarindan 29. égretmen adayr (OA 29) ise Sekil 5 teki gibi tahmin ve kontrol
stratejisini se¢ip bunu dogru sekilde uygulamistir.
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Sekil 5. 0A 29 un planlama yapma ve plan1 uygulama asamasi

33. 6gretmen aday1 (OA 33) ise benzer stratejiyi farkh sekilde Sekil 6 daki gibi uygulamistir.
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Sekil 6. 0A33 iin planlama yapma ve plan1 uygulama agamasi

Sekil 7 de ise 41. 6gretmen aday1 (OA 41), planlama yaparken ilkokul égrencileri i¢cin uygun
olmayan denklem kullanma stratejisini se¢mis ve ¢oziime uygulamistir.
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Sekil 7. OA 41 in planlama yapma ve plan1 uygulama asamasi

Sekil 8 de 6gretmen aday1 40. 6gretmen aday1 (OA 40) ise diyagram cizerek ¢éziime ulasmstir.
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Sekil 8. OA 40 1n planlama yapma ve plan1 uygulama agamasi

3.3. Problemin Degerlendirilmesi ile ilgili Bulgular

3.3.1. Céziimiin Kontrolii ile ilgili Bulgular

Tablo 1 de goriildigii gibi 6gretmen adaylarinin ¢ogu (%67,74), degerlendirme asamasinda
saglama yaparak ¢ozlimlerini kontrol etmemislerdir. Bazilar1 (% 14,52) ise bu siiregte kontrol
etmenin farkinda olmalarina ragmen kontrollerini eksik yapmislardir. Dogru sekilde saglama
yapanlar ise yine az sayidadir (%17,74). Asagida Sekil 9 da 6gretmen aday1 47. 6gretmen aday:
(OA 47), her ne kadar ¢oziimiin kontroliinii yapmis olsa da ¢6ziimle ilgili eksik diisiinmesinden
kaynakli olarak degerlendirmesini yanlis sonug tizerinden yapmaistir.

Sekil 10 daki 34. 6gretmen aday1 (OA 34) ise, sonucunun kontroliinii dogru saglama ile yaparak
¢O6zimiini degerlendirmistir.
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Sekil 9. OA 47 nin ¢6ziimii degerlendirme asamasindaki kontrolii
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Sekil 10. OA 34 iin ¢éziimii degerlendirme asamasindaki kontrolii
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3.3.2. Farkh Céziim Onerisi ile ilgili Bulgular

Ogretmen adaylarinin problemin ¢6ziimiinii degerlendirme asamasinda sonucun kontroliinden
sonra ikinci yol olarak farkl ¢6ziim gerceklestirmisleri beklenmistir. Tablo 1 de goriildiigu gibi
katilimcilarin yaridan biraz fazlas1 (%53,23) ikinci bir yol olarak farkl bir ¢éziim yapmamis,
bazilar1 ise (%12,9) aymi ¢6ziimi farkh ifadelerle belirterek aslinda farkli bir ¢6zim
gerceklestirmemislerdir. Katilimcilarin yaklasik iice biri ise (%33,87) ilk ¢6zlimlerinden farkl
sekilde ikinci bir ¢6ziim yapmislardir. Tablo 4 te, problemi dogru ¢ézen 6gretmen adaylarinin
plani uygulama asamasinda birinci ¢6ziim yolu diyebilecegimiz stratejileri ve c¢oziimii
degerlendirme asamasinda ikinci yol diyebilecegimiz farkl ¢oziimdeki stratejilerinin dagilimi ve
frekanslari verilmistir.

Tablo 4. Problemi Dogru Cézen Ogretmen Adaylarinin Plan1 Uygulama Asamasinda (1.Yol)
ve Degerlendirme Asamasinda Farkhh Céziimde (II. Yol) Kullandiklan Stratejiler ve
Frekanslan

Degerlendirme Asamasi-Farkl Céziim (I1.Yol)

Yapanlar Yapmayanlar
Sistematik Tahmin Muhakeme Denklem Diyagram T
. ) oplam
liste yapma ve kontrol etme kullanma cizme
Sistematik 1 7 1 1 0 13 23
liste yapma
Plam  L2pmin 5 0 0 0 0 14 19
Uygulama ve kontrol
Asamasi Ni“hakeme 0 1 2 1 0 0 4
(L.Yol) eDmil
erem 0 1 0 0 0 3 4
kullanma
Diyagram 0 1 0 0 0 1 2
cizme
Toplam 6 10 3 2 0 31 52

Tablo 4 te gorildigi gibi katihmcilardan biri sistematik liste yapma ikisi ise muhakeme etmeyi
farkl sekillerde tekrar kullanmislardir. Bunun disinda farkli ¢6ztim gelistiren diger 18 katihmci
ise ilk stratejilerinden farkli stratejiler uygulamislardir. Bunlar igerisinde encok tahmin ve kontrol
daha sonra sistematik liste yapma kullanilmistir. Yine muhakeme etme ve denklem kullanmay1
tercih eden katilimcilar da olmustur. Ayrica ikinci yol olarak diyagram cizen katilimci olmamaistir.
Ornegin 13. 6gretmen aday1 (OA 13) Sekil 10 daki gibi sistematik liste yapmay1 kullanarak
problemi farkli sekilde ¢ozmiistiir.
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Sekil 11. OA 13 iin degerlendirme asamasinda farkl ¢éziim 6nerisi
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Yine 6gretmen adaylarindan 52. 6gretmen aday:1 (OA 52) ise Sekil 11 deki gibi tahmin ve kontrol
strateji ile problemi farkli bir yoldan ¢6zm{stiir.
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Sekil 11. OA 52 nin degerlendirme asamasinda farkl ¢6ziim 6nerisi

Sekil 12 de 26. 6gretmen aday1 (OA 26) ve Sekil 13 te 59. 6gretmen aday1 (OA 59) muhakeme
stratejilerini farkli sekillerde kullanarak probleme yeni ¢6zlim 6nerileri getirmislerdir.
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Sekil 12. OA 26 nin degerlendirme agamasinda farkl ¢6ziim 6nerisi
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Sekil 13. OA 59 un degerlendirme asamasinda farkl ¢éziim 6nerisi

3.3.3. Yeni Problem Olusturma ile ilgili Bulgular

Ogretmen adaylarindan problemi degerlendirme asamasinda, ¢ozdiikleri problem iizerinden yeni
problemler olusturmalar1 beklenmis ve Tablo 1 de goriildiigi gibi katilimcilarin yaridan fazlasi
(%54,83) bunu dogru sekilde gerceklestirmislerdir. Problemlerin bazilarini ¢ézdiikleri problemin
verisini degistirerek, bazilarin1 hikayesini degistirerek ve bazilarin1 da her ikisini degistirerek
olusturmuslardir. Katilmcilarin birkagi (%8,07) eksik sekilde problem olustururken, yaklasik
tcte biri (%37,1) ise olusturmamislardir. Asagida Tablo 5 te katilimcilarin bu stirecle ilgili
frekanslar1 verilmektedir.
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Tablo 5. Problemi Degerlendirme Asamasinda Ogretmen Adaylarinin Yeni Problem

Olusturma Durumlarina Ait Frekans ve Yiizdeler
Problemin Hikayesi

Aymi Farkh Toplam
f % f % f %
. . Aym 5 8,06 6 9,68 11 17,74
Problemin Verisi - ) 18 29,03 5 8,06 23 37,09
Toplam 23 37,09 11 17,74 34 54,83

Olusturulan problemler Tablo 5 e gore incelendiginde, daha ¢ok (%29,03) ayni hikaye iizerinden
farkli veri ile elde edilmistir. En az basvurulan yontem ise (%8,06) ayni veri ve ayni hikaye
(istenilen, verilen veya kosul kendi icerisinde degistirilerek) ile farkli veri ve farkli hikaye
distiniilerek yapilanidir. Asagida 6gretmen adaylarinin 6nerdikleri problem 6rnekleri verilmistir.

Sekil 14 te 53. 6gretmen aday1 (OA 53), ayni veri ve hikaye ile istenileni degistirerek, Sekil 15 te
51. 6gretmen aday1 (OA 51) ise ayni veriyi farkli hikayede kullanarak problem olusturmustur.

4) Dege.rlo-d-'me
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Sekil 14. OA 53 iin degerlendirme asamasinda yeni problem olusturma durumu
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Aot emek e dicle-{lhson S kq taengor Ahmer + \q)
GUrla Seaunda st 24 sefor gop oviE
kilgda, Miguz  Sipsrising YRAR Wa Stmlvysa
thson ve  Ahnet “koaa~ kq Yerine Ulag hag bt
{Yo2, atan- sipise c\mele 2oriadadee)

Sekil 15. OA 51 in degerlendirme asamasinda farkh soru olusturma durumu

Sekil 16 da 1. 6gretmen aday1 (OA 1), farkli verileri aym hikayede kullanarak, Sekil 17 de ise 33.
ogretmen aday1 (OA 33) ise farkli hikayede farkl veriler kullanarak problem olusturmuslardir.
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Sekil 16. OA 1 in degerlendirme asamasinda farkl soru olusturma durumu
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Sekil 17. OA 33 iin degerlendirme asamasinda farkl soru olusturma durumu

43



Rezan YILMAZ

4. Tartisma ve Sonug¢

Sinif 6gretmen adaylarinin rutin olmayan bir problem araciligiyla problem ¢6zme siireclerinin
biitiinsel sekilde incelenmeye ¢alisilan bu arastirmada katilimcilarin ¢ogunlugunun genel olarak
bu beceriye sahip olduklar1 goriilmiistiir. Bu sonug, inel, Evrekli ve Tiirkmen’in (2011) simf
O0gretmeni adaylarinin problem ¢dzme becerilerini farkli degiskenlere gore arastirdiklar1 ve
sonucunda katilimcilarin genel olarak problem ¢dzme becerilerinin iyi diizeyde oldugunu
belirttikleri calisma ile benzerlik gostermektedir. Ayrica ¢alisma dncesine 6gretmen adaylari ile
problem ¢6zme siirecinin incelenmis ve farkl stratejilerle cesitli problemlerin ¢6ziilmiis olmasi
da dikkate alindiginda bu durumun Kkatilimcilarin becerilerini olumlu yoénde etkiledigini
diisiindiirmektedir. Bu diisiince Altun, Memnun ve Yazgan'in (2007) sinif 6gretmeni adaylarina
problem ¢6zme ve strateji 6gretimi icerikli egitim verip problem ¢6zme becerilerini deneysel
olarak inceledikleri ¢alismalarinda verilen egitimin strateji 6grenmede etkili oldugu ve bunun
problem ¢6zme basarisini yiikselttigi sonucu ile 6rtiismektedir.

Calismada, problemi yanlis ¢ozen katilmcilarin problemi dogru anlasalar dahi problemi
degerlendirme siirecini goéz ardi ettikleri dikkat cekmektedir. Zira bu katilimcilarin cogu
sonuglarinin saglamasini yaparak ¢éziimlerini kontrol etmemisler ve ikinci bir yoldan problemi
tekrar ¢6zerek hem bu eksikliklerinin farkina varmamis ve hem de tek bir ¢6ziime baglh kalarak
stireci degerlenmemislerdir. Bu sonug, Baki, Aydin Gii¢ ve Ozmen’in (2012), ilkdgretim matematik
O0gretmen adaylar ile yaptiklar1 ve katiimcilarin problemi sorgulama, nedenleme ve ¢6ziim
asamalarini degerlendirme boyutlarinda yetersiz kaldiklar1 sonucu ile benzerlik géstermektedir.
Dolayisi ile bu durum dogru sonucu elde etmede ve farkli bakis a¢isi getirmede degerlendirme
slirecinin 6nemini ortaya koymaktadir.

Siif Ogretmen adaylar1t c¢ogunlukla problemin verisini (verilen, istenen, varsa kosul)
¢oziimleyebilmisler ve problemi anlama siirecini dogru sekilde gerceklestirmislerdir. Bu durum,
Biiyiikalan Filiz ve Abay (2017) 1n smif 6gretmeni adaylarinin problemi anlama durumlarini
inceledikleri calismalarinda dogru sonu¢ elde eden katiimcilarin problemi anlamak icin
verilenleri, istenenleri ve problem kosulunu ifade edebildikleri sonucu ile paralellik
gostermektedir. Ancak, bu ¢alismada farkli olarak sonucu yanlis bulan katilimcilarin da problemi
anlama asamasini dogru gerceklestirdikleri goriilmustiir.

Problemin ¢6ziimii siirecinde katihmcilarin strateji secerek plan yapma ve secilen stratejiyi
uygulama asamalarinda her ne kadar bazen sectikleri stratejiyi belirtmeseler veya ismini yanlis
yazsalar da genel olarak bir stratejiyi uyguladiklar1 gortilmiistiir. Ancak ¢oziimlerde ¢cogunlukla
sistematik liste yapma, tahmin ve kontrol gibi literatiirde sikca ad1 gecen stratejileri uyguladiklari
gorilmektedir. Bu durum, Avcu (2012) ve Glirbiiz ve Gilider’in (2016) ilk6gretim matematik
O0gretmenleri ile yaptig1 ¢calismalardaki sonuclarla benzerlik gostermektedir. Ayrica, 6gretmen
adaylarinin sinif 6gretmenligi yapacaklar diisiiniildiigiinde, secilen ve uygulanan stratejilerin
denklem kullanma olmamasi 6nemli bir sonug olarak diisiiniilebilir. Bu durum, Reys ve Suydam’in
(2014) problem ¢ozme stratejilerinin kullanilmasinda 6grencinin gelisim diizeyi dikkate alinmasi
gerektigi fikrini desteklemektedir. Ayrica, Bu sonu¢ Gokkurt Ozdemir, Kocak, Soylu’nun (2018)
ilk6gretim matematik Ogretmen adaylarinin degisken kullanmadan problem c¢o6zebildikleri
sonucu ile ise benzerlik gostermekle beraber Ulu'nun (2008) sinif 6gretmeni adaylarinin denklem
kullanma stratejisini tercih ettikleri sonucu ile farkhlik gostermektedir. Ogretmen adaylarinin
problemi degerlendirme asamasinda ikinci bir yol olarak farkli bir ¢dziim 6nerme durumlari da
dikkate alindiginda, katilimcilarin yaridan ¢ogunun farkli ¢6ziim tiretememeleri ve dogru ve farkli
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¢6zlim lretenlerin de sadece katilimcilarin ticte biri kadar oldugu sonucu disiindiiriiciidiir. Zira
bu durum Leikin ve Levav-Waynberg’in (2007) problemi birden fazla yolla ¢6zmenin
matematiksel disiinmeyi ve yaraticilifl gelistirme ve kesfetmede etkili bir ara¢ olabilecegi
diisiincesine dikkat c¢ekmekte ve Ogretmen adaylarinin bu anlamdaki eksikliklerini
vurgulamaktadir. Ayrica, bu ¢ozlimlerinde de benzer stratejilerin kullanilmasi yine Reys ve
Suydam’in (2014) degisik stratejilerin 6grenilmesinin 6g8rencilerin karsilasabilecekleri
problemlerin ¢éziimiinde kolaylik saglayacagi fikrine dikkat cekmekte ve 68retmen adaylarinin
farkl stratejileri gelistirmeye yonelik kazanimlarinin artirilmasi gerektigini gostermektedir. Zira
bu konuda Altun, Dénmez, inan, Taner ve Ozdilek (2001), Altun, Bintas, Yazgan ve Arslan, (2004),
Yazgan ve Bintas, (2005), Yavuz (2006) ve Altun’'un (2010) yaptig1 arastirmalar da problem
¢cO6zme stratejisinin 6gretimle gelistirilebilecegini vurgulamaktadir.

Ogretmen adaylarinin problemi degerlendirme asamasinda katilimcilarin yaklagik yarisinin yeni
problem olusturduklari ve bu problemlerin de gogunlukla ayni hikaye lizerinden verilen, istenilen
veya kosul degistirilerek olusturuldugu gorilmiistiir. Bu sonu¢ Isik ve Kar'in (2012) simf
O0gretmeni adaylarinin problem kurma becerilerini arastirdiklar1 c¢alismalarinda yari-
yapilandirilmis durumlara yonelik farkli problemler kurabilme durumlarinin zayif oldugu sonucu,
farkli matematiksel kavramlar ile verilen ifadeleri iliskilendiren problem c¢esitlerinin sinirh
oldugu ve dahasi basit hesaplamalarla ¢oziilebilen problemlerin daha ¢ok tercih edildigi sonucu
ile benzerlik gostermektedir.

Yapilan calismanin sunucunda, sinif 6gretmen adaylari ile farkh stratejilerin uygulanabilecegi
problem ¢ozme etkinliklerinin yer aldigi biitiinctl sekilde problem ¢ézme egitimlerinin
verilmesinin ve ayrica bu slire¢ icerisinde problem kurma etkinliklerinin de yer almasinin
O0gretmen adaylarinin problem ¢ézme siireclerine 6nemli katkilar saglayacag: diisiintilmektedir.
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Extended Summary
1. Introduction

Many countries aiming at raising productive and innovative individuals in the 21th century made
radical changes in their curriculum to improve their problem solving, reasoning, and connecting
skills; and conceptual comprehension (Stacey, 2005). In Turkey curriculums which intend to bring
similar skills are being applied (MEB, 2015; 2017). It is believed that among these the problem
solving is the key skill in the 21st century (Barell, 2010) and in Turkish mathematics curriculum,
problem solving is the basic skill to be developed from the first grade. This can be acquired by
means of dividing problem solving process into stages (Polya, 1957). which are understanding the
problem, devising a plan, carrying out the plan, and looking back. Some strategies that can be used
during this process are systematic listing, guessing and checking, drawing diagrams, looking for a
pattern, simplifying the problem, using equation, working backwards, making table, reasoning and
using model.

[t is very important having the required competences by teachers and thus pre-service teachers
to attain this skill. In this sense, it is required to investigate the competences of prospective
primary school teachers who will be providing this skill being among the attainments as from first
grade of primary school. The study aims to reveal the statuses of pre-service primary school
teachers relevant to problem solving processes and the problem sentence of the study has been
addressed as “How are the problem solving processes of pre-service primary school teachers?”.
In this sense, sub problem sentences are “how do they understand the problem, how do they devise
a plan and carry out this plan and how do they look back during checking the result, derive the
result (second solution) and pose a relevant problem?”

2. Method

This qualitative study realized on 62 pre-service primary school teachers studying their third
grade at a state university’s faculty of education and a case study was conducted to examine the
solutions developed by them (Yin, 2003). The issues of problem, types of problem and problem
solving process -that they were encountering within the scope of Mathematics Education course
that was being taught in the then current period- had been stated to them. By the end of five weeks
process, it had been asked for all them to solve a non-routine problem considering the problem
solving stages. And then, descriptive analysis of the data -obtained as written document- had been
realized by two individuals being specialized in their field (Berg, 2001; Yildirim and Simsek,
2006).

3. Findings, Discussion and Results

When the solutions were examined, 52 (%83,87) of pre-service primary school teachers had
obtained a correct solution. This result maybe suggests that solving various problems and
examining the problem solving process with participants increased their correct results and
positively affected their skill. But, it is noteworthy that the participants who wrongly solved the
problem ignored the problem evaluation process even though their correct understanding of the
problem. Because most of these participants did not check their results and derive a second
solution and so they did not notice their deficiencies.

Most of the pre-service teachers decomposed the problem as unknown, data, condition and
correctly understood the problem. During the stages of devising a plan and carrying out this plan,
also most of them specified a strategy and applied it to the solution. But some participants did not
specify a strategy or they applied a different strategy from his/her declared one. However, it is
observed that all these strategies were commonly referred ones in the literature (such as
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systematic listing, guessing and checking). Also, if pre-service teachers are thought to will be
primary school teachers, to not to use equation strategy can be considered as an important result.

It is observed that the majority of the pre-service teachers are not able to derive a result with a
second solution in the looking back stage and that ones who had the correct and different solution
(also with similar strategies) are only one third of the participants. This situation brings to mind
the idea that solving the problems with multiple strategies develops mathematical thinking and
creativity and so this emphasizes the lack of teachers in this sense. One of the result obtained from
the study is that about half of the participants posed a relevant problem in the looking back stage
and that these problems were mostly posed by changing the condition or data given over the same
story.

In the light of the obtained results, it is considered that overcoming the deficiencies of prospective
teachers in learning new and different strategies and increasing their education regarding solving
different problems will provide significant contribution to the problem solving processes of pre-
service primary school teachers.

Arastirma makalesi: Yilmaz, R.(2019). Simif 6gretmeni adaylarinin rutin olmayan problemleri ¢6zme

stirecleri. Erzincan Universitesi EgGitim Fakiiltesi Dergisi, 21 (2), 30-49.
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Abstract

Prospective teachers’(PT) qualities which they possess before preservice education certainly have
positive effect on their teaching profession to be a well-equipped teacher. Consequently, it is
necessary to identify their metaphors for creating an opportunity to work with a common cause.
It is important that PT have knowledge of the basic concepts of education during pre-service
training, because it will enable basic concepts to be perceived in the same way by stakeholders
such as teachers, ministries and faculty. This will make it easier for all stakeholders to work in
harmony on a common ground. For this reason, it is important to determine primarily the
meanings of these concepts for the PT, in order to provide a conceptual integrity and to form a
starting point for strengthening the future educational practices. The purpose of this study is to
reveal the perceptions of PT about the concepts of “school, teacher and student” through
metaphors and hereby to facilitate the evaluation of the perceptions of these concepts.

In this qualitative study, phenomenological design was used. The data gathered with an open-
ended questionnaire were investigated with content analysis. In the results, 275 participants
generated 494 valid metaphors. In “school”, outstanding metaphors are supporting psycho-social
development and security threat. In “teacher”, featured metaphors are fulfilling the needs of
students in affective and cognitive domains and restricting students’ interest and ability. In
“student”, prominent metaphors are being enthusiastic for education and being reluctant.
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0z

Ogretmen adaylarinin hizmet 6ncesi egitimleri sirasinda kazandiklar1 nitelikler 6gretmenlik
meslegine olumlu bir bicimde yansimaktadir. Bu nedenle 6gretmen adaylarinin donaniml birer
6gretmen olabilmeleri i¢in 6gretim hizmetinin niteliginin artirilmasi 6nem tasimaktadir. Hizmet
oncesi egitim sirasinda ogrencilerin egitim ile ilgili temel kavramlar bilgisine sahip olmasi
onemlidir, ¢linkl temel kavramlarin 6gretmenler, bakanlik ve 6gretim elemanlari gibi paydaslar
tarafindan ayni sekilde algilanmasina olanak saglayabilecektir. Bu durum ise tiim paydaslarin
ortak bir zeminde uyum icinde calismasini kolaylastiracaktir. Bu nedenle 6ncelikle 6grencilerin
temel kavramlara yiikledikleri anlamlarin belirlenmesi, kavramsal biittinliigii saglayabilmek ve
ilerideki egitim uygulamalarini giiclendirmek icin bir ¢ikis noktasi olusturmasi agisindan dnemli
oldugu diistiniilmektedir. Bu arastirmanin amaci 6gretmen adaylarinin “okul, 6gretmen ve
6grenci” kavramina iliskin sahip olduklar1 algilar1 metaforlar aracilifiyla ortaya ¢ikarmak ve
boylelikle egitim sisteminin temellerini olusturan bu kavramlara iliskin algilarin1 ¢6ziimlemeyi
kolaylastirmaktir.

Bu c¢alismada olgubilim deseni kullanilmistir. A¢ik uglu anket yoluyla toplanan veriler icerik
analizine tabi tutulmustur. Arastirma sonucunda ¢alismaya katilan 275 6gretmen aday1 olumlu ve
olumsuz anlam tasiyan gecerli 494 adet metafor iiretmislerdir.

Kavramlar ile ilgili 6ne ¢ikan olumlu ve olumsuz metaforlar séyledir: Ogretmen adaylar “okulu”
hem psiko-sosyal gelisime destek olan hem de fiziki giivenligi tehdit eden bir yer olarak
gormektedirler. Ogretmen adaylar1 “6gretmeni” hem duyussal ve bilissel alanda égrencilerin
ihtiyaclarin1 karsilayan hem de 6grencilerin ilgi ve yeteneklerini sinirlandiran bireyler olarak
algilamaktadirlar. Ogretmen adaylarinin bir kismi “6grenciyi” egitim sistemine hevesle, bir kismi
ise isteksiz katilan bireyler olarak algiladiklar1 sonucuna ulasilmistir.

Anahtar kelimeler: Okul algisi, 6gretmen algisi, 6grenci algisi, metafor.

* Bu ¢aligmanin bir kismi3. Uluslararasi Avrasya Egitim Arastirmalar1 Kongresinde s6zlii bildiri olarak sunulmustur,
31 Mayis-03 Haziran 2016 (Mugla, Tiirkiye)
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1. Giris

Okul, 6gretmen ve 6grenci egitim sisteminin en temel 6geleridir. Bu dgeler sistem icerisinde
birbirleri ile dinamik bir etkilesim halindedirler. Bu etkilesimin niteligi egitim sisteminin
gelismesinde rol oynamaktadir. Sistemin gelismesinin ilk adimi etkili bir hizmet 6ncesi egitimdir.
Ogretmen adaylar: sistemin 6gelerine iliskin cesitli deneyimler, algilar ve imajlara sahip olarak
hizmet dncesi egitime baslamaktadirlar. Bu nedenle, 6gretmenlerin daha nitelikli yetistirilmesi
icin, hizmet 6ncesi donemden itibaren okul 68retmen ve 6grenci kavramlarina iliskin algilarinin
¢o6zlimlenmesinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

Metafor genellikle eylemi siislemeye yonelik bir s6z sanatindan ibaret sayilir ve bu anlamda dil ve
dilin kullanimiyla ilgili gibi goriiniir (Yildirim ve Simsek, 2013) ama 6nemi bundan daha fazladir
(Yalein ve Erginer, 2012). Deneyimleri tanimlayan bir ara¢ gibi isleyen metaforlar, bireyin
bilincaltindaki kavramlar1 ortaya ¢ikaran, benzesmeye dayali bir yontemdir (Neisser, 2003;
Mahlios & Massengill-Shaw, 2010; Izadinia, 2016). Metafor kullanimi, bir seyi daha asina
oldugumuz bir baska sey yardimi ile anlamamiza ve deneyimlememize yardimci olur (Lakoff &
Johnson, 2008; Zhao & Huang, 2008; Izadinia, 2016).

Ogretmen adaylarinin egitim ile ilgili temel kavramlara yiikledikleri anlamlar ile ilgili calismalar,
hem birer 6gretmen aday1 hem de 6grenci olmalar1 sebebiyle 6gretmenlik meslegine yonelik
temel algilarin ortaya ¢ikarilmasini saglar, diger taraftan da metaforlardan yola ¢ikarak ulasilan
sonuglar, sonrasinda ihtiya¢ duyulan egitim durumlarinin daha etkili olarak 6gretmen adaylarina
sunulabilmesi i¢in bir firsat saglar.

Egitim alanyazininda 6gretmen, 6grenci, yonetici, miifettis ve okul kavramlarina iliskin olumlu ve
olumsuz alg1 ve tutum igeren ¢ok farkli metafor ¢alismalari oldugu goriilmektedir (Toéremen ve
Dos, 2009; Nalgac1 ve Bektas, 2012; Yalgin ve Erginer, 2012, Giiltekin, 2013; Altun ve Apaydin,
2013; Duru, 2015; Sezgin, Kosar, Kosar ve Er, 2017). Fakat alan yazinda bu metaforlarin biitiinciil
bir bakis acisi ile birlikte ¢alisildig1 ve sentezlendigi, okulun farkli parcalari ile bir biitiin olarak
nasil algilandigini saptamaya doniik ¢alismalarin yeterince yer almadigl saptanmistir.

Arastirmanin Amaci

Ogretme-6grenme siirecinin dogasini anlama ve yansitmada énemli bir rol oynayan metaforlar,
diisiince ve duygularin i¢ylziinii anlama ve yansitma imkani saglamasi agisindan, hizmet dncesi
egitimde kullanilabilmektedir. Metaforik calismalar aday 6gretmenlerin mesleki amag ve 6gretim
ile ilgili fikirlerinin belirlenmesinin meslekteki ¢cabalari, devamliliklar1 ve adanmisliklari ile ilgili
bulgular sagladigim1 gostermektedir (McGrath, 2006; Leavy, McSorley, & Boté, 2007; Shaw &
Mahlios, 2008; Thomas & Beauchamp, 2011; [zadinia, 2016). Bu arastirmanin amaci 6gretmen
adaylarinin “okul, 6gretmen ve 6grenci” kavramina iliskin sahip olduklar algilar1 metaforlar
araciligiyla ortaya cikararak egitim sisteminin temellerini olusturan bu kavramlara iliskin
algilarini ¢oziimlemeyi kolaylastirmaktir. Aday 6gretmenlerin algilarinin belirlenmesi ile, hem
egitim fakiiltesi 6gretim elemanlarinin hem de gelecegin 6gretmenlerinin 6gretme-6grenme
stirecini planlamalarini kolaylastirmasi beklenmektedir. Calismanin sonucunda elde edilen
bulgulardan hareketle, kavramlara atfedilen olumlu algilarin pekistirilmesi, diger taraftan
olumsuz algilarin ise gelistirilerek diizeltilmesine imkan saglanmasi beklenmektedir. Ogretmen
adaylarinin egitim sisteminin 6gelerine yiikledikleri anlam degistikce, Ogretim siirecini
planlamalar1 da etkilenecektir. Bu baglamda, aday Ogretmenlerin egitime iliskin kavramlar
hakkindaki diisiinceleri ve 68retim siireci ile ilgili motivasyonlarini incelemek, okul, 6gretmen ve
O0grenci algilarini anlamamiza 151k tutabilmesi ve goérev yapan meslektaslarina ve
akademisyenlere, 6gretmenlik mesleginin algilanis sekline yonelik bilgi sunmasi umulmaktadir.
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2. Yontem

Bu béliimde arastirmanin desenine, calisma grubuna iliskin bilgilere ve verilerin elde edilerek
islenmesi siirecine yer verilmistir.

2.1. Arastirmanin Modeli/ Deseni

Ogretmen adaylarinin okul, 6gretmen ve 6grenci kavramlarina iliskin kullandiklar1 metaforlar
belirlemeyi amaclayan bu arastirma, betimsel tarama modelinde, nitel bir arastirmadir. Veri
toplama ve yorumlama siirecinde nitel arastirma desenlerinden olgubilim (fenomenoloji) deseni
kullanilmistir.

Olgubilim deseni, glinliik yasamda farkindalik sahibi oldugumuz ama derinlemesine ve ayrintil
bir anlayisa sahip olmadigimiz olgulara odaklanmaktadir (Patton, 2001; Yildirim ve Simsek,
2013). Amacglanan konuya iliskin zengin bir icerik sunan metaforlar, 6zellikle nitel arastirmalarda
ulasilan karmasik bilgilerin a¢ik ve anlasilir ériintiilere doniistiiriilmesinde oldukga kullanishdir
(Yildirim ve Simsek, 2013). Metaforlar, 6gretim yaklasimlari, okul ile ilgili inan¢lar, 6grenci
ihtiyaclar1 ve aday Ogretmenlerin okul deneyimleri gibi karmasik pedagojik ve psikolojik
kavramlar1 anlamada c¢evirmen gorevi {ustlenebilirler (Miller, 1987). Metaforlar, aday
O6gretmenlerin bu deneyimlerini ve kisisel semalarin farkli kavramlar ile ¢evirerek, 6gretmen
adaylariin 6grenci, okul ve 6gretmen algilarin1 anlamada bir arag olarak kullanilabilir (Leavy,
McSorley, & Boté, 2007, Thomson, 2016). Bireylerin karmasik egitimsel kavramlara iligkin
algilarini (okul-68renci-68retmen ve bu kavramlarin birbirleriyle ve diger egitim kavramlariyla
iliskileri gibi) metafor kullanimi yoluyla daha iyi ifade ettikleri gériilmektedir (Thomson, 2016).
Ayrica metaforlar bireylere kendini ifade etmelerinde daha 6zgiir olma firsati yaratmakta ve
egitimsel kavramlarla ilgili daha yaratici iletisim yollar1 iiretmelerine yardimci olmaktadir (Saban,
2004a).

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2015-2016 egitim 6gretim yilinda Hacettepe Universitesi Egitim
Fakiltesinde Pedagojik Formasyon Sertifika Programina katilan 275 06gretmen aday:
olusturmaktadir. Ogretmen adaylarinin branslarina gore katilimci sayilar sirasi ile Biyoloji-
Kimya 65, Psikoloji-Sosyoloji ve Felsefe 84, Aile ve Tiiketici Bilimleri 37 ve Tiirk Dili ve Edebiyati
89’dur. Ogretmen adaylarinin lisans mezuniyet alanlarina gére dagihmlari (sayisal 65, esit agirhk
121 ve sozel 89) grubun heterojen bir yapida olduguna isaret etmekle birlikte, toplanan verinin
zenginligini saglamaktadir.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin egitim programina iliskin algilarini belirlemek
amaciyla arastirmacilar tarafindan agik u¢lu anket formu hazirlanmistir. Anket formunda
ogretmen adaylarindan “Okul... gibidir; ¢iinkii...”, “Ogretmen... gibidir; ¢iinkii...” ve “Ogrenci...
gibidir; ciinkii...” climlelerini tamamlamalar1 istenmistir. Bir arastirma araci olarak metafor
kullanilan ¢alismalarda “gibi” tanimlamasi metaforun konusu ve metaforun kaynagi arasindaki
iliskiyi daha belirgin bir sekilde vurgulamak i¢in kullanilmaktadir. Calisma kapsaminda “¢iinkii”
baglacina da yer verilerek, metaforun nedenine iliskin yorumlamalarina derinlemesine ulasmak
amaclanmistir. Ogretmen adaylarinin kendi iirettikleri metaforlar icin bir gerekce veya mantiksal
dayanak sunmalari istenmistir. Glucksberg’e gore (1998) metaforlarin ¢6ziimlenmesinde neden
sorusu oldukeca 6nemlidir. Ciinkii kavramlarin iiretilmesi icin metaforlar tek baslarina bir anlam
tasimayabilir. Bu ylizden neden veya nicin sorusunun sorulmasi ayni metaforlar igin kisilerin
bilincaltinda olusturduklari farkli anlamlarin ortaya c¢ikarilmasinda yardimeci olacaktir. Ayni
metaforu iireten katilimcilarin nedenleri birbirinden farklilik gosterebilir (Glucksberg, 1998). Bu
calismada Ogretmen adaylarinin irettigi metaforlar, nedenleriyle birlikte ele alinmis ve
yorumlanmistir. Calismada metaforlarin tercih edilmesinin nedeni 6gretmen adaylarinin okul,
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O0gretmen ve 6grenci kavramlarina yiikledikleri anlamlar hakkinda derinlemesine ve ayrintili bir
bilgi sahibi olmaktir. Ayrica, 6gretmen adaylarina yapilandirilmis bir veri formu ile
sinirlandirilmis bir goriis almak yerine, daha zengin bir igerik sunmasi, yaratici ve 6zgiir olma
firsati saglamas1 nedeniyle tercih edilmistir. Ogretmen adaylarina metafor calismasi ile ilgili
gerekli aciklamalar yapilmis ve goniilliik esaslar1 dikkate alinarak yaklasik 20 dakika stire
verilmistir. Doldurulan formlar dokiiman olarak arastirmanin veri kaynagini olusturmustur.

2.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde kodlama, kategorilerin bulunmasi, verilerin kod ve kategorilere gore
orgiitlenmesi asamalarindan olusan igerik analizi teknigi ise kosulmustur. Icerik analizi
arastirmanin kuramsal olarak cok acik ifade edilemedigi veya daha derinlemesine bir analize
ihtiyac duyuldugu durumlarda gerceklestirilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu baglamda
katilimcilarin goriisme formunda yer alan sorular ile ilgili olarak gelistirdikleri metaforlar ve
sunduklar1 nedenler dort asamada analiz edilmistir. Bunlar (1) kodlama ve ayiklama agsamasi, (2)
ornek metafor imgesi derleme asamasi, (3) kategori gelistirme asamasi ve (4) gegerlik ve
glivenirligi saglama asamasidir.

2.4.1. Kodlama ve ayiklama asamasi

Bu asamada oncelikle katilimcilar tarafindan tretilen metaforlar, daha sonra geriye doniik
inceleme yapilirken kolay gruplama amaciyla alfabetik olarak siralanmistir ve katilimcilarin
formlarda belli bir metaforu net bir sekilde dile getirip getirmedigine bakilmistir. Bu asamada her
katilimcinin sundugu metafor kodlanmistir (6rnegin, “mahkum”, “aile”, vb.). Ayrica, herhangi bir
metafor imgesini icermeyen kagitlar ile bos birakilan kagitlar ayiklanmis ve veri kapsamindan
¢ikarilmistir. Bazi katilimcilar, bir metafor imgesini sunmak yerine, genel olarak, kavramlar ile
ilgili kisisel diisiincelerini paylasmistir. Yine, bazi katilimcilar belli bir metafor imgesini dile
getirdigi halde, s6z konusu metafora iliskin herhangi bir anlamli gerekce sunmamistir. Bazi
katilimcilar da birden fazla kategoriye ait Ozellikleri iceren metaforlar Uretmistir. Bu
katilimcilarin formlar veri kapsamindan ¢ikarilmis ve degerlendirmeye alinmamistir.

2.4.2. Ornek metafor imgesi derleme asamasi:

Katilimcilarin zayif yapili metafor imgelerini iceren kagitlarin veri kapsamindan ¢ikarilmasindan
sonra, elde edilen gecerli metaforlar tekrar alfabetik siraya gore dizilmis ve ham veriler ikinci kez
arastirmacilar tarafindan ayri1 ayr1 gézden gecirilerek her metaforu temsil eden katilimci
kompozisyonlarindan 6rnek metafor ifadeleri secilmistir.

Secilen bir metafor ifadesinin ¢ok uzun oldugu durumlarda, katihimcilarin kendi soézciikleri ve
anlatim dili korunarak metaforun sadece en 6nemli boyutlar1 alintilanmistir. Alintilanmayan
sozciikleri, climleleri veya paragraflari simgelemek icin metafor ifadesinde yan yana {i¢ nokta (...)
kullanilmistir. Ayrica, katihmcilar, s6z konusu metafor ifadesinin hemen yaninda boélimi ve
arastirmacilar tarafindan verilen numara ile kodlanmis olarak tanimlanmigtir. Ornegin Tiirk Dili
ve Edebiyati boliimden katilimci 3 i¢cin “Tde3” seklinde kodlanmistir.

2.4.3. Kategori gelistirme asamasi

Bu asamada, lretilen metafor imgeleri incelenen kavramlara (okul, 6gretmen, 6grenci) iliskin
sahip olduklari ortak dzellikler bakimindan irdelenmistir. Bu islem esnasinda metafor imgesinin
okul-6gretmen-0grenci olgusunu nasil kavramsallastirdigina bakilmistir.

Bu amag icin, katilimcilar tarafinda tretilen her metafor imgesi metaforun konusu ve metaforun
kaynag1 arasindaki iliski bakimlarindan arastirmacilar tarafindan ayri ayri degerlendirilmistir.
Daha sonra arastirmacilar tarafindan metafor imgeleri sahip oldugu perspektif bakimindan
birlikte incelenerek, belli bir tema ile iliskilendirilmistir. Okul kavramina yonelik 256 katilimcinin
urettigi 152 metaforda toplam 11 kategori, 6gretmen kavramina yénelik 253 katilimcinin trettigi
169 metaforda toplam 10 kategori, 6grenci kavramina yonelik 244 katilimcinin trettigi 173
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metaforda toplam 10 farkhh kategori olusturulmustur. Bazi durumlarda aynmi metaforlar,
nedenleriyle birlikte yorumlandiginda atfedilen anlamlarn farklilastig1 icin farklh kategoriler
icerisinde yer almistir. Ornegin farkli katiimcilarin kullandigi “haber spikeri” metaforu,
yukledikleri anlamlar degerlendirildiginde hem “is¢i” hem de “yetersiz” kategorisinde
kullanilmistir.

2.4.4. Gecgerlik ve giivenirligi saglama asamasi

Bu arastirmaya 06zgli olarak, arastirma sonuglarinin gecerligini saglamak amaciyla iki 6nemli
islem gerceklestirilmistir: (1) Veri analiz siireci (0zellikle de kavramsal kategorilere nasil
ulasildig1) detayh bir sekilde aciklanmistir. (2) Arastirmada elde edilen metaforlar her biri icin
onu en iyi temsil ettigi varsayilan bir 6rnek metafor imgesi ile derlenmis ve bu metafor imgelerinin
tlimiine bulgular kisminda yer verilmistir.

Arastirmanin gilivenirligini saglamak icin, i¢ tutarliga bakilmis, aragtirmada ulasilan toplam 31
kavramsal kategori altinda verilen metafor imgelerinin s6z konusu bir kavramsal kategoriyi
temsil edip etmedigini teyit etmek amaciyla ti¢ farkli uzman goriisiine basvurulmustur (Yildirim
ve Simsek, 2013). Uzmanlara metaforlarin sirali oldugu liste ve kavramsal kategorilerin isimleri
verilmistir. Uzmanlardan metaforlari, bu kavramsal kategoriler ile eslestirmesi istenmistir. Goriis
birligi ve goriis ayriliklar belirlenmesi icin Miles & Huberman (1994) giivenirlik denkleminden
(Giivenirlik = Goriis birligi / [Gorls birligi + Goriis ayriligi]*100) yararlanilmistir. Uzman ve
arastirmaci degerlendirmeleri arasindaki uyumun % 94 oldugu tespit edilmistir. Bu degerin .90
lizerinde olmasi glivenirligin yliksek diizeyde saglanmis oldugunu gostermektedir.

3. Bulgular

Bu béliimde, arastirmanin temel amacina uygun olarak 6gretmen adaylarindan toplanan verilerin
¢oziimlenmesi dogrultusunda ulasilan bulgulara yer verilmistir.

3.1. Ogretmen Adaylarinin “Okul” Kavramina iligkin Algilar:

Ogretmen Adaylarinin “Okul” kavramina iliskin algilarini ortaya cikarmak tizere 256 katilimcidan
152 adet metafor degerlendirmeye alinmistir. Bu metaforlar 11 kavramsal kategori altinda
toplanmustir. Ogretmen adaylarinin okul kavramina iliskin iirettikleri kategori ve metaforlara ait
bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.
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Tablo 1. “Okul” kavramina iliskin kategori ve metaforlar

Metafor
Kategorisi

n

f

%

Metaforlar

Zorunluluk

37

14,45

Iskence, askeriye, hapishane, uzun yol,
karargah, is yeri, kapali kutu, ¢cocuk esirgeme
kurumu, zorunlu misafirlik

Tek
tiplestirme

25

36

14,06

Saks, fabrika, fasizm, fanus, ahir, koy,
ulasilamayan meyve bahgesi, hazir ¢orba,
hapishane, konserve fabrikasi, kalem,
paketleme fabrikas, sirket, hayvan ¢iftligi,
timarhane, cam fanus, cerceve, kalip makinesi,
anayasa, kogus, havuz, kafes, orman kanunu,
hiicre, robot

Kaynak

21

30

11,72

Kitiiphane, agac, bahce, giines, agacin kokleri,
cesme, su, karpuz, ev, fabrika, sofra, pastane,
ekilecek toprak, bilgisayar laboratuvari,
konusan kitap, gokkusagi, hastane, buzdolabs,
kalem kutu, elma, buz dagi

Aile

25

9,77

Yuva, ev, anne, ikinci ev, siginak

Sosyallik

16

25

9,77

Kafe, arkadas, kahkaha zamani, ¢iftlik, orman,
gokkusagi, bahge, akvaryum, yemek, stadyum,
Facebook, tuhafiye diikkani, tencere, semsiye,
misafir odasi, renkli kalem

Gelistirme

15

24

9,38

Marangoz, merdiven, piramit, bos arazi, araba,
uzun yol, tren, atdlye, yeni ve farkl bir diinyaya
acilan kapi, nehir yatagi, fabrika, kuafor, kap1
kolu, doga, Everest

Yasam

21

23

8,98

Diinya, kasaba, orman, pizza, gelecek, orman,
bahce, soguk bir tren gari, evren, otobiis,
yoOnetici, yemek cadiri, hayat, futbol sahasi, ¢ok
pargali puzzle, ova, sirk, Pazar yeri, akvaryum,
Nuh’un gemisi, tarla

Sorumluluk/
isboliimii

10

19

7,42

Sahne, sirk, isyeri, tarla, kapali kutu, hastane,
gezegen, askeriye, fabrika, oyun

Rahatsiz
edici

14

17

6,64

Hastalik ve afet, kum saati, hapishane, tek
kullanimlik kagit sabun, bas agrisi, toplama
kampi, kutu, kasinti, eski sevgili, plastik
damacana, beton y181ny, ac1 kavun, bataklik,
akvaryum,

Belirsiz

11

4,30

Perili kosk, bataklik, kapali kutu, sonsuz orman,
gemi, bos kutu, boncuk, labirent, kara delik

Baski
yaratma

3,52

Maraton, devlet giivenlik mahkemesi, hipodrom,
despot isyeri, askeriye, atletizm yarismasi,
kulvar

Toplam

152 256

100

Tablo 1 incelendiginde 6gretmen adaylarinin tirettikleri metaforlarin en fazla zorunluluk, tek
tiplestirme ve kaynak Kkategorisinde oldugu gozlenmektedir. Okul ile ilgili zorunluluk
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kategorisinde (% 14,4) hapishane, askeriye, isyeri ve iskence gibi kavramlarla 6ne ¢ikan toplam 9
metafor lrettikleri gériilmektedir. Bu kategori kapsaminda 6gretmen adaylarinin okulu belirli bir
saat sinirlamasi icerisinde, uygun kiyafet zorunlulugu ile disiplinin hakim oldugu bir yer olarak
gordiikleri anlagilmaktadir. Ogretmen adaylar1 ayrica bu kategoride mekansal ve zamansal
zorunluluga vurgu yapmaktadirlar.

Ornegin okulu zorunlu misafirlige benzeten bir katihmci: “gitmek istenilmeyen ama nezaket
cercevesinde mecburiyetten gidilen misafir gibi.” (Tde34) olarak a¢iklarken;

Diger bir katilimci ise, askeriye metaforunu “Gelmek zorunlu, yapmak zorunda oldugumuz gérevler
var” (Bk6) diyerek agiklamistir.

Okulu tek tiplestirme ile iliskilendiren katiimcilar (% 14,06) baslica; fabrika, fanus, hazir ¢corba,
hapishane, konserve fabrikasi, kalip makinesi ve robot gibi kavramlar1 iceren 25 metafor
kullanmislardir. Bu kategoride 6gretmen adaylarinin okulu bireysel farkliliklarin goz ardi edildigi,
ezbere dayali, sinirlayic bir yer olarak algiladiklar gériilmektedir. Ogretmen adaylari, okulun
ogrencilerin yeteneklerini goz ardi ederek kaliplara sokmaya calistig1 tizerinde durmaktadirlar.
Bu kategoriye iliskin 6rnek katilimci goriisleri asagida sunulmustur:

“Okul kalip makinesi gibidir, ¢ciinkii kisisel 6zellikleri goz éntinde bulundurmaksizin kalip bilgiler ve
égretim yontemleri ile insanlari tektiplestiren bir kurum oldugunu ve devlete memur yetistirdigini
diisiintiyorum.” (Atb32)

“Okul kalem gibidir, ¢tinkii tek tip ve tek renk yazar, ortaya ¢ikan yazi bellidir.” (Psf53)

Ogretmen adaylarinin okul ile ilgili kaynak kategorisinde (% 11,72) kiitiiphane, bahge, giines ve
cesme basta gelmek iizere, toplam 21 metafor lirettikleri goriilmektedir. Katilimcilarin iirettikleri
metaforlarin agiklamalari incelendiginde okulu, 6grenme, basarili olma, hayata yon verme, merak
giderme kaynagi olarak algilladiklar1 gériilmektedir. Ogretmen adaylar1 okulu bilgiyi nerede
kullanacaklarini 6grendikleri ve aydinlandiklari bir yer olarak gérmektedirler.

Ornegin okulu buzdolabi olarak tanimlayan bir é6gretmen adayi, bunun nedenini “her égrenci
ihtiyact olant kadar bilgiyi okuldan temin edebilmeli, aciktikca dolabir acip yemek almak gibi”
(Fel22) seklinde agiklarken;

Diger bir katilmc1 “Okul pastane gibidir, ¢iinkii yeni tirtinler, yeni tatlar yaratip insanlara sundugu
icin” (Tde72) ciimlesiyle agiklamistir.

Genel olarak okul kavramina iliskin kategoriler incelendiginde, metaforlarin olumlu ve olumsuz
anlamlar igerdikleri  goriilmektedir. Kaynak, aile, sosyallik, gelistirme, yasam,
sorumluluk/isb6liimii kategorileri 6gretmen adaylarinin yarisindan fazlasi (%57,03) tarafindan
olumlu; zorunluluk, tek tiplestirme, rahatsiz edici, belirsiz ve baski yaratma kategorileri
katihmcilarin yariya yakini (%42,97) tarafindan olumsuz agiklamalar ile tanimlanmistir. Okul
kavramina iliskin metaforlar incelendiginde yaridan fazlasinin olumlu oldugu ancak atfedilen
anlamlar agisindan bakildiginda olumlu ve olumsuz metaforlarin nicelik olarak birbirine yakin
oldugu gorilmistiir.

3.2. Ogretmen Adaylarinin “Ogretmen” Kavramina iligkin Algilar

Ogretmen Adaylarinin “Ogretmen” kavramina iligkin algilarin1 ortaya c¢ikarmak iizere 253
katilimcidan 169 metafor degerlendirmeye alinmistir. Bu metaforlar 10 kavramsal kategori
altinda toplanmistir. Ogretmen adaylarinin égretmen kavramina iliskin tirettikleri kategori ve
metaforlara ait bilgiler Tablo 2’de sunulmaktadir.
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Tablo 2. “Ogretmen” kavramina iliskin kategori ve metaforlar

Metafor

n f % Metaforlar

Kategorisi
Ay, fide, 151k, kitap, pastaci, su pinari, toprak, internet, dolu CD, kitap,
mum, ¢igek, ulvi varlik, garson, kuyudaki kova, ansiklopedi, ayakkab1

Kaynak 36 27,27 69 ustasi, bahgivan, ciftei, bilgisayar, anne-baba, vitamin, iiziim bagi,
agac, resim, cevher, deniz, sarki, yagmur, gokytizii, dolmakalem yel
spot lamba, ¢ene, zeka kiipij, ses, giines
Yol gosteren, pusula, gozliik, oyun kurucu, Sokrates, silgi, heykeltiras,
marangoz, sapka, kaptan, bahg¢ivan, depo, danisman, otobiis sofortd,

Rehber;/ ormanlar krali aslan, 11880, fener, harita, makine, teknik direktor,

gelistiren 42 20,16 51 kilavuz, doktor, makinist, 6zel harekat¢i, muavin, 151k kaynagi, riizgar,
asel, su carky, trafik isaretleri, navigasyon, isaret levhasi, savas
komutany, ok, seyis, iklim kosullari, dogal afet, kap1 acan, kalemtiras,
arkadas, yildiz, kahraman
Garson, kukla, oyuncu, kurulmus saat, doktor, bahg¢ivan, ¢oban, bekgi,
yoOnetici, miidiir, kumanda, robot, sandalye, baliklara yem atan insan,

Isci 29 16,21 41 pazarcl, makine, patron, radyo, hakem, fabrika iscisi, iki renkli puding,
ciftci, saat, haber spikeri, fabrika araglari, gardiyan, sistemin carki,
miskin kedi, tezgahtar

Despot 12 1265 32 Kon.nu.tar.l, garﬂdiyan, Profesor Snapef kral, koml?tan, yoOnetici, sirk
sahibi, diktator, coban, patron, otorite, Adolf Hitler
KPSSzede, bozuk saat, kuru agag, cep telefonu, haber spikeri, yiiksek

Yetersiz 12 5,53 14  dag, kapali kutu, bezgin Bekir, mikrofon, papagan, aga¢, Hacivat-
Karagoz

Aile 9 514 13 Dos.t, .dikenli giil, anne-baba, baba, ebeveyn, anne, aile, ev sahibi, ev
sahibi,

Tek Kuafér, coban, agacin kokleri-gévdesi-yapraklari, kukla, mahkum,

] ) 10 4,74 12 o . . .. .

tiplestiren biiyiik balik, bankaci, robot, gardiyan, sirk egitmeni

Adaletsiz 8 3.95 10 Vicdan, ac1 biber, cad.l, umutsuz ev kavdlm, cellat, pazardan sebze segen
teyze, acimasiz hemsire, hayal kiriklig

dzverili 8 316 3 Siirpriz yumurta., tamirci, as¢, usta, takim kaptani, sabir tasi, kaya
tasiyan, madenci

Sosyallesti 3 1,19 3 Asc, arkadas, elektrik

ren

Toplam 169 100 253

Tablo 2 incelendiginde Ogretmen adaylarinin {irettikleri metaforlarin en fazla kaynak,
rehber/gelistiren ve is goren kategorisinde oldugu goriilmektedir. Ogretmen ile ilgili kaynak
kategorisinde (% 27,27) ay, 151k, kitap, su pinari, toprak, internet, vitamin, tiziim bagi, cevher,
deniz, spot lamba ve gilines 6rneklerinin 6ne ¢iktigl, toplam 36 metafor tirettikleri gozlenmistir.
Bu kategori kapsaminda 6gretmen adaylarinin 6gretmeni bilgiye sahip olan ve bu bilgiyi cevresine
ulastiran kisi olarak gordiikleri anlasilmaktadir. Ayrica 6gretmen adaylari bu kategoride,
O0gretmenin bilgiyi uygulamaya doniistiirme ve yeni bilgi liretme gibi 6zelliklerine vurgu

yapmaktadir.

Ornegin 6gretmeni topraga benzeten bir katilimci “toprak bitkinin biyimesi icin gerekli
mineralleri ve ortami bitkiye saglar. Ogretmen de 6grencinin ihtiyaci olan bilgiyi égrenciye saglar.”
(Bk3) olarak aciklarken;
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Diger bir katihma “Ogretmen ciftci gibidir, ciinkii agaclart bilgi gidasi ile besleyerek, elestirel
diisiinebilen, 6zgiivenli, sorumluluk sahibi dgrencilerin agacin dallarinda yesermesini saglar.”
(Tde52) diyerek aciklamistir.

Ogretmen kavramim rehber/gelistiren kategorisi ile iliskilendiren katilimcilar (% 20,16) yol
gosteren, pusula, heykeltiras, marangoz, kaptan, fener, harita, trafik isaretleri ve y1ldiz metaforlari
basta olmak iizere, toplam 42 metafor kullanmislardir. Bu kategoride 6gretmen adaylarinin
O0gretmeni bir rol model olarak algiladiklar1 goriilmektedir. Katilmcilarin 6gretmenlersi,
kendilerini gergeklestirmeleri icin bireysel farkliliklarini dikkate alan ve psiko-sosyal destek
saglayarak sinif ici uyumu gerceklestiren kisiler olarak gordiikleri ortaya ¢cikmaktadir. Ek olarak
O0gretmen adaylar1 6gretmenin uygun yontemler ile bilgiye ulasma yollarini etkin kullanan, lider
olabilen bireyler olarak tanimladiklar1 gériilmektedir.

Ornegin 6gretmeni pusulaya benzeten bir katihmcl “Ogretmen dgrencisine yol géstermektedir,
fakat giderken nasil gidecegi, oraya miimkiin oldugunca kolay ulasabilmesi, 6grencinin kendini
deneyerek, kesfederek bulmasi gereken bir durumdur” (Bk17) seklinde agiklarken;

Diger bir katihma “Ogretmen Sokrates’e benzer, ciinkii bir 6grencinin icinde var olan bilgiyi ortaya
ctkarmayi bilir. Yanhslarin diizeltilmesinde etkilidir.” (Bk36) diyerek agiklamistir.

Ogretmen kavramini is¢i kategorisi ile iliskilendiren katihmcilar (% 16,21) baglica; garson, kukla,
oyuncu, kurulmus saat, bekci, kumanda, robot, makine, fabrika is¢isi ve sistemin carki olmak
lizere, toplam 29 metafor liretmislerdir. Katiimcilarin irettikleri metaforlarin aciklamalar
incelendiginde 6gretmenleri zorunlu oldugu i¢in isini yapan, hazir bilgiyi mekanik bir sekilde
Ogrencilere aktaran, maas icin ¢alisan ve sistemin ¢arki icerisinde yer alan bireyler olarak
algiladiklari goriilmektedir. Ayrica 6gretmen adaylar1 68retmeni belirli bir program kapsaminda
kalarak bilgiyi gercek yasam ile iliskilendirmeyen, ezberci, bireysel farkliliklar: dikkate almayan
kisiler olarak algilamaktadirlar. Bu kategoriye iliskin 6rnek katilimci gorisleri asagida
sunulmustur:

“Ogretmen robot gibidir, ciinkii derse gir, dersi anlat ve cik. Sadece istenilen komutu yerine getiren,
insani 6zellikleri géz ardi eden birey.” (Psf26)

“Ogretmen radyo gibidir, ciinkii dersini anlatip giden sadece tek yonlii egitim veren kisiler. Sadece
sunusg yolu ile bilgi aktarir ve égrencilerden dénlit alma geregi duymaz.” (Psf55)

Genel olarak 6gretmen kavramina iliskin kategoriler incelendiginde metaforlarin olumlu ve
olumsuz anlam igerdikleri goriilmektedir. Kaynak, rehber/gelistiren, aile, 6zverili, sosyallestiren
kategorileri 6gretmen adaylarinin yarisindan fazlasi (% 56,92) tarafindan olumlu; is¢i, despot,
yetersiz, tek tiplestiren, adaletsiz kategorileri katilimcilarin yariya yakini (% 43,08) tarafindan
olumsuz a¢iklamalar ile tanimlanmistir.

3.3. Ogretmen Adaylarinin “Ogrenci” Kavramina iliskin Algilar

Ogretmen Adaylarinin “Ogrenci” kavramina iligkin algillarini ortaya cikarmak iizere 244
katilimcidan 173 metafor degerlendirmeye alinmistir. Bu metaforlar 10 kavramsal kategori
altinda toplanmistir. Ogretmen adaylarinin 6grenci kavramina iliskin trettikleri kategori ve
metaforlara ait bilgiler Tablo 3’te sunulmaktadir.
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Tablo 3. “Ogrenci” kavramina iligkin kategori ve metaforlar

Metafor n f % Metaforlar
Kategorisi
Ucan balon, bitki, ¢cicek, tohum, masum ¢ocuk, yeni defter, camur,
bos kagit, hamur, oyun hamuru, agag, kiitiik, agacin meyvesi, kalip,
bos defter, bardak, meyve, yolcu, islenmemis plastik, kum,
Gelisime hammadde, bos kutu, kus, kdmiir, bos bardak, beyaz kagit,
a 1k$ 48 78 31,97 islenmemis mermer, glinebakan, hasta, beyaz tahta, bos levha,
s yontulmamis odun, dolu defter, yeni dogmus bebek, sebze,
pusulasiz denizci, saf ve berrak su, fidan, kérebe oynayan ¢ocuk,
toprak, kalem, semsiye, cisim, at, miisteri, pastaci yamagi, amac,
yagmur
Mecbur Mahkum, er, asker, kurulu saat, yaris aty, kole, calisan, esir, kevgir,
15 39 1598 “Tutunamayanlar”, taraftar, otobiis yolcusu, saatin akrebi, evcil

tutulan )

hayvan, hamal, jokey
Tek Tutsak, makine, at, saat, sirkteki hayvan, koyun, akrep-yelkovan, ot,
. . 22 30 12,30 robot, boyama kitabs, calisan, buz, fide, siirti, dinleyici, ¢iftlikteki
tiplestirilen . . .

hayvan, katip, esir, mahkum, irgat, yaris araci, bocek
. Miisteri, yavru bir kedi, cocuk, balon, su, ar1, a¢ ¢cocuk, asgj, tas,
Ogrenmeye . - I
istekli 18 22 9,02  akvaryumdaki baliklar, filiz, bebek, bilgisayar kullanicisi, miknatis,

uclu kalem, agag, dis, izci

Dolap, mahkum, is¢i, kayit cihazi, duvar, misafir, papagan, hard
Pasif alic1 19 22 9,02  disk, bos defter, mevsimlik is¢i, sandik, karinca, at, dolu siirahi,
kole, makine, anten, ¢canta, 3110

ihtiya(; 12 13 £ 33 Cicek, agac fidesi, bitki, agilmamis kitap, toprak, evren, orkide,

duyan ’ umut, kayisi agaci, kole, labirent, susuz

Magdur 12 13 533 Rlobot, itaatkar, fakir, kobay, kurban, sémiiriilen, devlet memuru,
cilekes, ge¢ yasly, yaris aty, esek, mazlum

ﬁzgiin 12 12 4,92 Sirinler, béfek, ?ebze, fvutbolcu, yaprak (defter), pastaci, su, meyve,
hayvan, doga, gokkusag, kus

Yetersiz 8 3 328 Garfield, y(jlunu kaylzetmis biri, kalaballk,vlmr Zlvu:, bivr. kismi
yanmis bugday basagy, yaris aty, telefon, agustos bocegi

Bencil 7 7 2,87  Nankor kedi, huysuz hasta, mikser, kaktiis, kurt, menfaatgi, kedi

Toplam 173 244 100

Tablo 3 incelendiginde 6gretmen adaylarinin irettikleri metaforlarin en fazla gelisime agik,
mecbur tutulan ve tek tiplestirilen kategorisinde oldugu goriilmektedir. Ogrenci ile ilgili gelisime
acik kategorisinde (% 31,97) bitki, tohum, yeni defter, oyun hamuru, agag, kalip, hammadde ve
bos levha gibi 42 metafor iirettikleri gézlenmistir. Bu kategori kapsaminda 6gretmen adaylarinin
Ogrenciyi aldiklar egitim ile geliserek hayata hazirlanmasi gereken bireyler olarak goérdiikleri
anlasilmaktadir.

Ornegin o6grenciyi hammaddeye benzeten bir katihmcr “Ogrenci islenmesi gereken bir
hammaddedir. Almasi gereken bilgiler, 6grenmesi gereken dersler vardir” (Psf44) olarak
aciklarken;

Diger bir katihmc1 “Ogrenci oyun hamuru gibidir; ctinkii okula geldiginde hayata dair pek cok bilgiyi
o6grenerek ve kisiligini, karakterini bularak ve gelistirerek cikar. Onu sekillendiren egitim hayati ve
egitimcilerdir.” (Atb4) seklinde aciklamaktadir.
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Ogrenci kavramini mecbur tutulan kategorisi ile iliskilendiren katitlimailar (% 15,98) mahkum, er,
kurulu saat, yaris ati, kole, kevgir, saatin akrebi ve hamal gibi 15 metafor kullanmislardir. Bu
kategoride 6gretmen adaylarinin 6grenciyi belli bir zaman ve mekan zorunlulugu icerisinde,
esnekligi saglanamayan, 6grenci ilgi ve ihtiyaglarini karsilamaya yonelik olarak diizenlenmekten
yoksun bir egitime mecbur tutulan bireyler olarak algiladiklari gézlenmektedir. Katilimcilarin
Ogrencileri egitim siirecinde etkin rol tlistelenemeyen bireyler olarak gordiikleri ortaya
cikmaktadir.

Ornegin 6grenciyi mahkuma benzeten bir katilima1 “Okula bagh kaldigi ve gidip gelmeye zorlandigi
icin” (BKk5) seklinde agiklarken;

Diger bir katthma1 “Ogrenci kurulu saate benzer; ciinkii her giin ayni seyleri yapmasi gerektigi icin”
(Bk19) diyerek aciklamistir.

Ogrenci kavramini tek tiplestirilen kategorisi ile iliskilendiren katihmailar (% 12,30) makine, saat,
boyama kitaby, siirt, ciftlikteki hayvan ve katip gibi 22 metafor kullanmislardir. Bu kategoride
O6gretmen adaylarinin 6grenciyi toplum tarafindan belirlenen bir sistem icerisinde kisitlanmus,
sisteme boyun egen bireyler olarak algiladiklar1 goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin 6grenciyi
bireysel farkliliklarin dikkate alinmadig bir sistem icerisinde, s6z sahibi olmayan, kendilerine
sunulana razi olarak uymak zorunda birakilan bireyler olarak gordiikleri ortaya ¢cikmaktadir.

Ornegin 6grenciyi boyama kitabina benzeten bir katihmci “Ogrencinin belirli bir potansiyeli vardir
fakat egitim sistemi icerisinde aksakliklar potansiyeli gerceklestirmesine izin vermez. Boyama kitabi
sinirlar ¢izer, bunun disina ¢ikilmasini reddeder.” (Psf23) seklinde agiklarken;

Diger bir katilima “Ogrenci koyun sirtisiine benzer; ciinkii 6grenci disinda gerceklestiren sisteme
uymak zorunda olduklari icin” (Tde58) diyerek aciklamistir.

Genel olarak 6grenci kavramina iliskin kategoriler incelendiginde, metaforlarin olumlu ve
olumsuz anlamlar igerdikleri goriilmektedir. Gelisime acik, 6grenmeye istekli, ihtiya¢ duyan ve
ozgiin kategorileri 6gretmen adaylarinin yaridan fazlasi (% 51,42) tarafindan olumlu; mecbur
tutulan, tek tiplestirilen, pasif alici, magdur, yetersiz ve bencil kategorileri 6gretmen adaylarinin
yariya yakini (% 48,58) tarafindan olumsuz agiklamalar ile tanimlanmistir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Arastirma sonucunda calismaya katilan 275 6gretmen aday1 olumlu ve olumsuz anlam tasiyan
494 metafor iretmislerdir. Okul kavramiyla ilgili metaforlarin % 57’sinin olumlu, % 42’sinin
olumsuz; 6gretmen kavramiyla ilgili metaforlarin % 56’sinin olumlu, % 43’lUniln olumsuz ve
o6grenci kavramiyla ilgili metaforlarin % 54’Gniin olumlu, % 48’inin olumsuz oldugu
goriilmektedir.

Ogretmen adaylarinin yaridan fazlasi okulu psiko-sosyal gelisime destek olan, yasamin dogal akisi
icerisinde sorumluluk ve isbéliimii gibi 6zellikleri kazandirarak bireyi aydinlatan olumlu bir
kavram olarak goriirken; digerleri ise okulu 6zgurligi kisitlayan, politik baski unsuru olan ve
fiziki giivenligi tehdit edici 6zellikleri ile olumsuz olarak gordiikleri sonucuna ulasilmistir. Ozgenel
ve Gokce (2019) ortaokul o6grencilerinin okul kavramina iliskin algilarim1 inceledikleri
calismalarinda, koruyan, egiten, sevgi ve eglence yeri gibi li¢c olumlu, iskence gibi bir olumsuz
kategori ile okulu tanimlamislardir. Nalcaci ve Bektas’'in (2012) ¢alismalarinda, katilimcilarin
okula iliskin metaforlari; otorite (13), olumsuz (57), yaris (7) ve bicimlendirici (36) gibi olumsuz
anlamlar iceren kategorilere rastlanmaktadir. Benzer sekilde, Oriicii’niin (2014) metaforlardan
yola ¢iktig1 calismasinda okul; bireyi sekillendiren, davranis degisikligine neden olan ve gereksiz
bilgi aktarimi yapilabilen 6gretim siirec¢lerinin bulundugu bir yer olarak tanimlanmistir.

Bu calismaya katilan 6gretmen adaylarinin yaridan fazlasi1 6gretmeni duyussal ve bilissel alanda
Ogrencilerin ihtiyaclarini karsilayan, fedakar, alaninda yeterli, bilgiye ulasma yollarina rehberlik
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eden ve saglikli insan iligkileri kurmaya tesvik eden olumlu bir kavram olarak goriirken; digerleri
ise 6gretmen kavramini 6grencilerin ilgi ve yeteneklerini sinirlama, kendini gelistirmeye kapali
olma ve adil davranmama o6zelliklerinden dolay1 olumsuz olarak algiladiklari sonucuna
varilmistir. Benzer sekilde Saban’in (2004b) 151 sinif 6gretmeni adayinin “68retmen” kavramina
iliskin metaforlarini inceledigi arastirmasinda, 6gretmen aday1 6grencilerin 6gretmen algilari
“bilginin kaynagi ve aktaricisi”, “68rencileri sekillendirici ve bicimlendirici”, “68rencilerin bireysel
gelisimlerini desteklemesi” ve “6grencilere 6grenme siirecinde rehberlik etmesi” gibi metaforlar
ile ifade edilmistir. ilgili alanyazin incelendiginde 6gretmenlik meslegine iliskin arastirmaci,
sanatel, uygulayici, bicimlendirici, yol gosterici, fedakar, bilgi kaynagi ve goniillii gibi kategorilere
rastlanmistir (Ryan ve Bourke, 2018; Ekici, Bas ve Kizilkaya, 2017). Ogretmene yiiklenen
anlamlar arasinda bilgi kaynagi veya korku kaynagi gibi hem olumlu hem de olumsuz
tanimlamalara da rastlanmaktadir (Egiiz ve Ontas, 2018).

Duru (2015) calismasinda O0gretmen adaylarinin 6gretmenleri “kiiltiir aktaricisi”, “davranis
mithendisi”, “bicimlendirici”, “bilgi sunan Kkisi” ve “yol gosterici” gibi metaforlar ile
betimlediklerini vurgulamistir. Arslan ve Karatas (2015) tarafindan yapilan calismada ise
pedagojik formasyon sertifika programina devam eden 6gretmen adaylarinin, 6gretmen ile ilgili
kavramsal kategorileri; anne-baba, 6ncii, 6zgecilik ve bilgi yayma olarak belirlenmistir. Inbar
(1996) calismasinda, 6grencilerin yarisindan fazlasinin 6gretmenlerini ‘stiper denetleyici’ olarak
(polis, biiyliik patron, yargi¢) tanimladiklarini belirtmistir. Inbar’a (1996) gore egitimciler
kendilerini genellikle olumlu, ilgili goriirken, oOgrenciler ise egitimcileri denetime ve
degerlendirmeye odakli olarak gormektedirler. Egitim ile ilgili diisiinceleri inceleyen ¢alismalar,
aday 6gretmenlerin bu kavramlara iliskin semalarinin daha 6nceki egitim davranislarina dayali
olarak olustugunu gostermektedirler (Woolfolk Hoy & Murphy, 2001; Thomson, 2016). Yapilan
calismalar ve bu ¢alismanin bulgulari incelendiginde, olumsuz metaforlar, 6gretmen adaylarinin
gecmis 0grencilik deneyimlerine dayali olmasi ve 6gretmenlik yasantilarinin heniiz baslamamis
olmas1 gibi nedenler ile ilgili oldugu diisiiniilebilir. Bu olumsuz algilarin 6gretmenlik meslegi
deneyimleri sonrasinda farklilasabilecegi g6z oOniine alinmalidir ve olumsuz algilarin
degistirilmesi icin caba gosterilmesi gerekmektedir.

Bu arastirmada yer alan 6gretmen adaylarinin yaridan fazlasi 6grenciyi egitim sistemine hevesle
katilan, yeni bilgiler 6grenme istegi olan, nicel ve nitel olarak sisteme farkliliklar getiren bireyler
olarak tanimlarken, digerleri ise isteksiz, sadece verilen bilgi ile yetinen, belli kaliplar icerisinde
yetistirilen bireyler olarak gérdiikleri sonucuna ulasilmistir. Ozdemir ve Erol (2015) pedagojik
formasyon 6grencileri (n=192) ile 6grenci kavramina iliskin algilarini belirlemek i¢in yaptiklar
calismada, “essiz kiymette hazine”, “bilgiye a¢” ve “islenmeye hazir miicevher” gibi olumlu
metaforlar lrettikleri ve 6grenciler hakkinda goriislerinin ¢ok biiyiik bir kisminin olumlu oldugu
sonucuna ulasmislardir. Sezgin, Kosar, Kosar ve Er (2017) tarafindan yapilan arastirmada,
O6gretmen metaforlarinin 6nemli bir boliimiiniin 6grenciye sekil verme, bicim verme, 6grenciyi
yonlendirme ve bir kaliba sokma ifadeleri ile tanimlanmasi, bu ¢alismada ortaya ¢ikan olumsuz
metaforik algilarla ortiismektedir.

Tim katilimcilarin “okul”, “68retmen” ve “6grenci” kavramlarina atfettikleri anlamlar; 6gretmen
adaylarinin bu kavramlara iliskin algilarinin ¢agdas egitim sistemimiz tarafindan benimsenen
yapilandirmaci yaklasima uygun olmadigini gostermektedir. Ogretmen adaylarinin yariya yakini;
okula zorunluluk, tektiplestirme ve rahatsiz edici gibi anlamlar yiiklerken, 6gretmene; isci, despot
ve yetersiz ve 0grenciye; mecbur tutulan, tektiplestirilen ve pasif alict anlamlarini yiiklemislerdir.
Bunun yani sira, 6gretmen adaylarinin 6g8retmene iliskin rehber, yol gosterici ve kaynak kisi
olarak olumlu algiladiklari; 6grenciyi ise gelisime agik ancak mecbur tutulan kisiler olarak
gordukleri belirlenmistir. Bu durum yakin gelecekte 6gretmenlik meslegini icra etmesi beklenen
O0gretmen adaylarinin, sisteme girmeden once kendilerini 68renci olarak tanimladiklarinda
olumsuz algilar gelistirdiklerini fakat kendilerini sistem igerisinde gorev yapan kisiler olarak
diistindiiklerinde daha olumlu bir algiya sahip olduklarini gostermektedir. Hizmet oncesi
egitimleri 6gretmen adaylarina istendik 6gretmen davranislari ve olumlu tutum gelistirmelerinde
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farkindalik yaratirken, lisans 6ncesi 6grencilik deneyimleri tersine bir deneyim yasadiklarinm
diisiindiirmektedir. Ogretmen adaylarinin calismada ele alinan egitim ile ilgili temel kavramlara
cagdas egitim sistemimizin gereklilikleri dogrultusunda anlamlar yiiklemeleri beklenmektedir.
Calisma sonucunda ortaya ¢ikan bulgular diisiindiiriicii olmakla birlikte, 6gretimin niteliginin
arttirilmasi i¢in ele alinmasi gereken 6nemli bir konudur.

Bu arastirmanin 6gretmen adaylarinin tiim egitim yasantilar1 boyunca gozlemledigi tiim okul,
O0gretmen ve Ogrenci Orneklerinin bir sentezidir. Bu algilarin bir kisminin olumsuz oldugu
gozlenmistir. Olumsuz algilar incelendiginde demokratik olmayan egitim ortamlari, 6grenci ilgi ve
gereksinimlerine gore 6gretimin diizenlenmemesi, bireysel farkliliklarin dikkate alinmamasi,
programlarda esnekligin saglanamamasi, 6gretmen merkezli 6gretim yapilmasi ve firsat
esitliinin saglanamamasi gibi egitim sistemimizin temel sorunlar1 olarak algiladiklan
goriilmiistir. Gelecegin Tiirkiye’sinde s6zii gegen sistemsel sorunlarin geride birakilmasi egitim
fakiilteleri ile Milli Egitim Bakanligi arasindaki uyum ile gerceklestirilebilir. Bu uyumun
saglanmasindaki ilk adimi egitim fakiiltelerinde atmak gerekmektedir. Buna yonelik olarak,
6gretim elemanlarinin 6zellikle 6gretmenlik meslek bilgisi derslerinde yapilandirmacilig1 temele
alarak olusturduklar1 demokratik ortamlar1 saglamalari, 6gretmen adaylarinin ilgi ve
gereksinimlerine uygun bir 6gretim planlamalari, disiplinlerarasi bir anlayis ile esnek programlar
diizenlemeleri, 6grencinin etkin bir katiimci olmasini saglamalari ve firsat esitligini sunmalari
Onerilebilir. Zira o6gretmen adaylar1 sozii edilen diizenlemeleri egitim fakiiltelerinde
deneyimleyebilirlerse, 6gretmen olduklarinda da olumlu rol modellerinden 6grendiklerini
uygulayanlar olacaklardir. Boylece okul, 68retmen ve 68renci kavramlarina yonelik algilarimiz
istendik yonde artabilir.
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Extended Summary
1. Introduction

School, teacher and student are the main concepts of the education system and they have the
power to influence all other elements of the system. Therefore, the similar perceptions of the
attributed meanings about these concepts are important for the stakeholders in the education
system. Studies about attributed meanings of the preservice teachers on the basic concepts about
education can reveal the perceptions about teaching profession. The consequences about the
perceptions of these concepts on the basis of metaphors provide an opportunity to present the
desired teaching - learning process more efficiently to the prospective teachers.

Metaphorical studies show that determining the opinions of prospective teachers about
professional objectives and teaching provide findings related to their efforts, continuity and
dedication in the profession (McGrath, 2006; Leavy, McSorley, & Boté, 2007; Shaw & Mahlios,
2008; Thomas & Beauchamp, 2011; Izadinia, 2016). The aim of this study is to facilitate the
examination of the perceptions of prospective teachers on the concepts of “school, teacher and
student” by revealing them through metaphors.

2. Method

This research is a qualitative research in the descriptive survey model. In the process of data
collection and interpretation, phenomenological design was used. The study group consisted of
275 prospective teachers attending the Pedagogical Formation Certificate Program in Hacettepe
University, Faculty of Education in 2015-2016 academic year. The data were collected through an
open-ended questionnaire. In order to analyze metaphors with their reasons, the conjunction
“because” was included in the questionnaire. In the analysis of the data, the content analysis
technique was employed. The stages of data analysis of this research were: (1) coding and
elimination, (2) sample metaphor composition, (3) developing categories and (4) validity and
reliability.

3. Findings, Discussion and Results

It is observed that the metaphors produced by the prospective teachers about the school concept
are mostly in the category of the necessity, uniformity and source. When the categories related to
school concept are examined, it is seen that metaphors contain both positive and negative
meanings. The categories of source, family, sociality, development, life source,
responsibility /division of labor are defined positively more than half of the prospective teachers
(57%), whereas the categories of obligation, uniformity, discomfortable, uncertain and creating
oppression are defined negatively nearly half of prospective teachers (43%). When the metaphors
about school are considered, more than half of the metaphors are positive, when they were
examined in terms of the meanings attributed, the rates of positive and negative metaphors were
close to each other quantitatively. More than half of the prospective teachers perceive the school
as a positive concept that supports the psycho-social development and enlightens the individual
by providing the characteristics of responsibility and creates division of labor within the natural
flow of life, since the rest of them define it to be negative in terms of restricting freedom, being an
element of political pressure and threatening physical security.

It is noticed that the metaphors produced by the prospective teachers about the teacher concept
are mostly in the category of the source, guide/developer and worker. When the categories related
to teacher concept are examined, it is seen that metaphors express both positive and negative
meanings. The categories of source, guide/developer, family, devoted and socializer are defined
positively by more than half of the prospective teachers (57%), on the other hand the categories
of worker, bully, incapable, making uniform and unfair are defined negatively by nearly half of
prospective teachers (43%). More than half of the prospective teachers considered the teacher as
a positive concept who meets the needs of the students in the affective and cognitive field, is self-
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sacrificing and well-qualified, guides the ways of accessing information and encourages healthy
human relations, whereas the rest of the prospective teachers perceive the teacher concept as
negative because of their ability to limit their interests and abilities, to be reluctant to self-
improvement and to act fairly.

[t is seen that the metaphors of the prospective teachers about the student concept are frequently
in the category of the eager for improvement, being obligated and uniformed. Generally, if the
categories related to the student concept are examined, it is seen that metaphors contain positive
and negative meanings. The categories of eager for improvement, deprived, unique are defined
positively by more than half of the prospective teachers (51%), on the other hand the categories
of being obligated, uniformed, passive learner, victim, incapable and self-centered are defined
negatively by nearly half of prospective teachers (49%). According more than half of the
prospective teachers in this study, the student is eager to participate in the education system, is
willing to learn new information, and make a difference in the education system both qualitatively
and quantitatively, while the rest of the prospective teachers perceive the student as reluctant,
satisfied with only the given knowledge and with stereotypes.

The meanings that prospective teachers attributed to the concepts of school, teacher and student
demonstrate that their perceptions regarding these concepts are inappropriate for the
constructivist approach adopted by our modern education system. The results of this study reveal
that the negative perceptions of prospective teachers about school, teacher and student concepts
are mainly due to non-democratic educational environments, lack of instructional design
according to student interests and needs, ignorance of individual differences, lack of flexibility in
curriculum, teacher-centered teaching and inequality of opportunity.

Arastirma makalesi: Neyisci, N., & Ozdiyar, 0. (2019).0gretmen adaylarinin okul, 6gretmen ve 6grenci

kavramlarina iliskin metaforik algilari. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21 (2), 50-67.
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Abstract

The good quality of teachers for individuals depends on how much importance is given to
teachers. First-year teachers can adversely affect on the development of students owing to the
lack of their experiences. Mentoring programs occurred by mentors can be an effective way for
enhancing professional skills of first-year teachers. The current research aims to determine views
of 8 primary school principals and 8 primary school teachers regarding with mentors’
qualifications and the mentoring program. Therefore, the research has been structured through
the phenomenological approach based on the qualitative research method. Results have been
reached by transforming the data collected by the interview technique to 6 themes through the
descriptive analyzing technique. Consequently; the current research has found the importance of
effective and quality the mentoring program due to the necessity of professional experience in
terms of first-year teachers. The efficiency of the mentoring program has connected to choosing
pre-service teachers to universities and training them. Another finding has been about
qualifications of mentors being the most important actor of the mentoring program. These
qualifications have been like having effective human relationships and communications skills,
having ethical values, being role-model, having vision. The content of the mentoring program
should include class-management, introducing students, the relationship of parents and
principals. Furthermore, the research has reached the findings about the significance of
supervision of the mentoring program and of the education of mentors.
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0z

Toplumun tiim fertlerinin kaliteli 6gretmenlere ulasmasi 6gretmenlere gereken 6nemin verilmesi
noktasinda anlam kazanir. Meslege yeni baslayan 6gretmenler tecriibesizliklerinden otiirii
Ogrencilerin gelisimini olumsuz yonde etkileyebilmektedir. Mentorler yoluyla gerceklestirilen
meslege giris egitimi meslege yeni baslayan Ogretmenlerin mesleki becerilerini arttirma
konusunda etkili bir yol olabilir. Bu arastirma 8 ilkokul miidiiriiniin ve 8 ilkokul 6gretmenin
mentorlik ve meslege giris egitimi ile ilgili gériislerine ulasmay1 amaglar. Dolayisiyla bu arastirma
nitel arastirma yontemlerinden biri olan olgubilim desenine gore yapilandirilmistir. Yari-
yapilandirilmis goriisme teknigi ile toplanan veriler betimsel analiz teknigi ile 6 tema haline
dontstiiriilerek sonuglara ulasilmistir. Sonug olarak meslege yeni baslayan 6gretmenler icin
meslege giris egitimi 6nemlidir. Uygulanacak egitimin etkililigi 6nemli 6l¢lide 6gretmenlerin
uiniversiteye secilip ve yetistirilmesiyle ilintilidir. Meslege giris egitiminin ana aktorleri olan
mentorlerin etkili insan iliskileri ve iletisim becerilerine sahip olmasi, etik degerlere sahip olmasi,
rol-model olmasi, vizyon sahibi olmasi gibi yeterliliklere sahip olmasi beklenmektedir. Meslege
giris egitiminin icerigi sinif yonetimi, 6grencileri tanima, velilerle iletisim, yonetimle iliskiler gibi
konular tuzerinedir. Son olarak, mentorlerin egitimi devam etmelidir, meslege giris egitimi
denetim ve degerlendirilmelerden gecirilerek gerekli geribildirimler meslege giris egitimine
yansitilmalidir.

Anahtar kelimeler: Mentorliik, aday ilkokul 6gretmenleri, meslege giris egitimi
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Nese BORU
1. Giris

Ogretmenlere gereken 6nemin verilmesi, tim &grencilerin nitelikli 6gretmenlere ulagmasi
noktasinda olduk¢a énemlidir. Ogretmenlik mesleginde ilk yillar, diger yillara kiyasla mesleki
gelisim acisindan daha fazla kazanim elde edilen zaman dilimidir. Bununla beraber, meslege yeni
baslayan 6gretmenlerin destege ve gelisime ihtiyaci1 vardir (Rivkin ve digerleri, 2005). Toplum
meslege yeni baslayan dgretmenlerin performanslarinin deneyimli 6gretmenlere benzemesi
beklentisinde icerisindedir, fakat meslege yeni baslayan 6gretmenlerin herhangi bir destek
almaksizin 6grencilerin 6grenimi tizerindeki maksimum etkileri mesleki deneyimlerinin ilk 3 ile
7 yil arasinda gergeklesir. Kapsamli bir meslege giris egitimi ise bu siirecin daha hizli ilerlemesine
katkida bulunur (Alliance for Excellent Education, 2004; Villar, 2004; akt, Stanulis & Floden,
2009). Mentorler tarafindan verilen meslege giris egitiminin meslege yeni baslayan
O6gretmenlerin mesleki becerilerini arttirmanin yani sira (Barrera ve digerleri, 2010) meslekten
ayrilma oranlar diistirme (Darling-Hammond; 2003) tizerinde de olumlu etkileri vardir.

Mentor 6gretmenlerin yeterliliklerinin ve meslege giris egitiminin gelistirilmeye ihtiyaci vardir.
Daha once yapilan arastirmalar da mentoérlerin basarili olabilmesi icin belirli bir rehberlige ve
egitime ihtiyaci oldugunu géstermektedir. Bununla beraber, meslege giris egitiminin amaclari iyi
belirlenmeli ve programlarda mentériin gorev ve sorumluluklar1 acik¢a ifade edilmelidir.
Mentorlere aday 6gretmenleri izleyip degerlendirebilmeleri ve gerekli doniitleri verebilmeleri
icin gerekli zaman verilmelidir. Meslege giris egitiminin degerlendirilmesi i¢cin okul yoneticisinin,
mentdrin ve aday 6gretmenin goruslerine basvurulmasi ve gerekli diizeltmelerin yapilmasi
programin basarisini arttiracaktir. Dahasi okuldan ayrilan 6gretmenlerle de meslege giris egitimi
lizerine goriismeler yapilmasi programin etkililigine fayda saglayacaktir (Barrera ve digerleri,
2010).

Ilgili literatiir incelendiginde Goémleksiz ve digerlerinin, (2017) 6gretmenlik uygulamasi dersine
iliskin olarak sosyal bilgiler dersi 6gretmen adaylarinin goriislerini belirlenmektir. Yazic1 &
Tekerci'nin (2017) Bu calismanin sonucunda mentérlerin yeterlilikleri ile ilgili eksiksiklerin
olduguna dair bulgulara ulasilmistir. Ugar (2017) ¢alismas1 mentorlerin yeterlilikleri ile ilgili
akademik agidan ve iletisim becerileri ile ilgili basar1 beklenildigi sonucuna ulasilmistir. Ugar
(2015) calismasi ise mentorlerin yeterlilikleri ile ilgili beklentilerin yiiksek oldugu sonucuna
ulasmistir. Sezgin ve digerlerinin (2014) calismasi ise okul miidirlerinin mentérliik rolleri
iizerinedir. Arastirmanin sonugclarina gére mentorliik siireci yonetici ve 6gretmenlerin mesleki ve
sosyal gelisimlerinde 6nemlidir. Okul miidiirlerinin tecriibelerini paylasma konusunda istekli
oldugu ve bu gorevi tavsiye verme tarziyla yerine getirdigi sonucuna ulasilmistir. Kana (2014)
calismasinda KPSS sinavinin 68retmen adaylarinin uygulama derslerine olan motivasyonunu
olumsuz etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Barrera, et al.,, (2010) ¢calismasi meslege giris egitiminin
onemi iizerinde durur.

Bu arastirma devlet okullarinda meslege yeni baslayan sinif 6gretmenlerine yonelik uygulanan
‘meslege giris egitimine’ iliskin olarak oneriler sunmak i¢in ilkokul miidiirlerinin ve sinif
O0gretmenlerinin gorislerine basvurmustur. Bu baglamda bu arastirma meslege yeni baslayan
O0gretmenler icin meslege giris egitiminin nasil olmas1 gerektigine iliskin goriislere ulasmayi
hedeflemekle birlikte mentorliik yapacak 6gretmenin yeterliliklerine iliskin goriislere de
ulasmay1 hedeflemektedir.
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1.1. Mentoriin yeterlilikleri

Etkili mentorliik siireci; duygusal bir adanmislik, zamanin ve ruhun cémertce harcanmasi,
o0grenmeye Kkarsi isteklilik, hassas olma, giiven saglama, 6vgili yetenegi, 6diin vermeyen
entelektiiel titizlik, sinirliliklara ve imkansizliklara karsi hosgort, yetenegi ve cesareti gerektirir
(Madison et al, 1994). Mentorin rolleri ve 6zellikleri ile ilgili 4 6nemli 6zellik 6ne cikmaktadir;
bunlar: ‘kisisel destek’, ‘gérevle ilgili yardim ve tavsiye’, ‘problemlerle ilgili yardim ve tavsiye’,
‘adayin deneyimlerine yonelik elestirel yansitma ve geribildirim vermedir’. Aday 6gretmenler
meslege basladiklarn ilk hafta oldukga streslidirler, bu sebeple mentorleri ve meslektaslar
tarafindan duygusal destege, arkadashga ve kabule ihtiya¢c duymaktadirlar. Ozellikle ders planlar
ve kaynaklari, okulu égrenme gibi konularda hemen destege ihtiya¢c duymaktadirlar. ilerleyen
zamanlarda yardima daha ziyade 6grencilerin 6grenimi ve davranissal problemlerin yonetimi gibi
spesifik durumlarda ihtiya¢ duymaktadirlar. Bu siirecte aday 6gretmenler herhangi bir cezaya
maruz kalmadan tavsiyeye, yardima ve rol-modele ihtiya¢ duymaktadirlar. Sonraki asamalarda
aday ogretmenler problemleriyle ilgili olarak yakin arkadas havasindaki mentoérler yerine
alaniyla ilgili uzman 6gretmenlerin, okul mudtrlerinin ve hizmet i¢i egitimlerin destegine ihtiyac
duymaktadir. Bu asamada daha yansiticy, elestirel bir yaklasim, aday 6gretmenlerin 6gretim
stillerini gelistirmelerine ve basarili bir sekilde 6grencilikten 6gretmenlige gecisin saglanmasina
katki saglayacaktir (Ballantyne et al., 1995).

1.2. Mentorlik programi

Flynn & Nolan'nin (2008) calismasinda yer alan 6gretmenler icin gelistirilen basarili mentér kéyii
programinin®  Ozellikleri: Mentorlik programinin organizasyonu, mentoriin secimi ve
eslestirilmesiyle ilgili olarak bir komite belirlenmistir. Meslege giris egitiminde en 6nemli faktor
olarak mentorliik yapacak kisinin belirlenmesi ve 6gretmen adayiyla eslestirilmesi siireci
gosterilmistir. Komite mentor olmak icin yapilan bagvurular: bir havuzda toplamis ve basvurular
arasindan adayimnin mesleki yeterliliklerine, istekli olmasina ve insan iliskileri konusundaki
yeterliliklerine bakmistir. Mentor ile aday 6gretmen arasindaki iliski meslege giris egitiminin
kalbi olarak goriilmekte ve bu sebeple eslestirilmelerde gilivenilir bir iliskiyle neticelenmesi
kriterine dikkat edilmektedir. Mentor-aday 6gretmen eslesmesi sonucunda olusan takimlarin
haftada en az 2 saatlerini birlikte gecirmeleri beklenmektedir. Okul yoneticisi olusturulan
takimlara ortak bir zaman ve firsatlar saglamakla sorumlu olup, bélge koordinatoérii kurulan bu
iki tiyeli takimla diizenli olarak bulusup, problemlerin ¢6ziimlenmesine destek vermektedir. Bu
slirecte hem aday 6gretmen hem de mentor egitime tabi tutulmaktadir. Aday 6gretmenler sinif
yoOnetimi, velilerle iletisim, 6zel-68rencilere karsi tutum konusunda egitim alirken, mentorler
aday ogretmenlerin ihtiyaglari, yetiskin egitimi, bilissel ko¢luk iizerine egitim almaktadirlar.
Egitim ilk ay iki giin, sonraki iki ay ise birer giin stireyle yapilmaktadir. Egitimlerden dnce
mentorlere ve aday dgretmenlere kaygilarini paylasmalar1 konusunda firsat verilmektedir. Okul
yoneticileri aday 6gretmenlere zor siniflar1 vermekten kaginmakta ve 6gretim dis1 gérevleri aday
O0gretmenlere ilk donem vermemektedir. Okul yoneticilerinin rolii mentérliilk programinda
onemlidir. Bolge koordinatérleri mentorliik programi ve bu programda okul miidiirlerini roliiyle
ilgili olarak okul miidiirlerini bilgilendirmektedir. Bélgenin mentorlitkk komitesi bolgedeki bir
tiniversiteyle mentorliik programinin degerlendirilmesi konusunda isbirligi yapmaktadir.

*Mentor koyii programi: 1988-2000 yillart arasinda on dort binden fazla mentor ve aday 6gretmene destek veren,
meslege yeni baslayan 6gretmenleri yetistirme programidir. Bu egitim programi ve komitenin goérevi 2000 yilinda
son bulmustur.
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Programin koordinatorleri ve liniversite temsilcilerinin gelistirdigi okul miidiirleri, mentorlere ve
aday Ogretmenlere yonelik veri toplami araci ve paydaslarla yapilan yiiz yiize goriismelerle
programin niteligi degerlendirilmektedir. Tim programlarin miikemmel olmadig1 kabul
edilmekte ve degerlendirmeler sonucunda elde edilen 6neriler ve yorumlar yoluyla mentorlitk
programinda diizenlemeler yapilmaktadir.

Arastirmanin amaci

Ilkokul 6gretmenlerinin ve okul miidiirlerinin gériislerine gére aday ilkokul 6gretmenlerine
yonelik mentorlik egitim siirecine iliskin goriisleri belirlemektir. Bu ama¢ dogrultusunda
arastirmanin alt amaclari izleyen paragraflardaki gibidir:

1. lilkokul 6gretmenlerinin ve okul miidiirlerinin gériislerine gére mentorliik egitim siirecinin
nasil olmasi gerektigini belirlemek.

2. llkokul égretmenlerinin ve okul miidiirlerinin gériislerine gére mentoriin yeterliliklerini
belirlemek.

2.Yontem
2.1. Arastirmanin modeli

Merak edilen konu iizerinde ayrintili ve sistemli olarak veri toplamak icin bu arastirma nitel
arastirma yontemine gore desenlenmistir. Arastirmanin deseni ise olgubilimdir.

2.2. Katilimcilar

Arastirmanin katilimcilarim1 8 ilkokul 6gretmeni ve 8 ilkokul miidiirii olusturmaktadir.
Arastirmaya katilan ilkokul miidiirleri belirlenirken amagh 6rnekleme yontemi olan ‘maksimum
cesitlilik érneklemeden’ yararlanilmis ve sosyo-ekonomik acidan farklilik gosteren ilkokullarin
miidiirlerine ulagilmistir. Arastirmaya katilan okul miidiirlerinin 2’si kadindir. Il merkezinde
calisan kadin okul yoneticisi sayis1 olduk¢a azdir. Arastirmaya katilan ilkokul 6gretmenlerini
belirlerken ise amacli 6rnekleme yontemi olan ‘kolay ulasilabilir 6rneklemeden’ yararlanilmistir.
Ilkokul 6gretmenlerinin 2’si kadindir. Arastirmaya katilan okul miidiirlerinin ve égretmenlerinin
branslar sinif 6gretmeni olarak belirlenmistir. Clinkii her bransin mentériiniin farkl 6zelliklere
ve yeterliliklere sahip olabilecegi diisiincesiyle katilimcilarin branslarinda sinirhilik yapilmasi
saglanmistir.

2.3. Veri toplama siireci

Arastirmanin verileri yar1 yapilandirilmis goriisme teknigi ile toplanmistir. Gériisme sorulari
arastirmanin amagclarina uygun nitelikte hazirlanmis ve arastirma 6ncesinde toplamda 10 soru
hazirlanmistir. Bu 10 soru 1 alan uzmani tarafindan kontrol edilerek, sorularin giivenilirligi
saglanmaya ¢alisilmistir. Bununla beraber, veri toplama siirecinde katilimcilara sonda sorular da
sorulmustur; boylece ifade ettikleri diisiincenin katilimci tarafindan ne anlama geldigi detayl
olarak irdelenmistir. Katilimcilarin goriislerini rahatlikla ifade edebilmeleri igin goriisme
slrecinin giivenilir ve samimi bir havada gerg¢eklesmesi arastirmaci tarafindan saglanmaya
calisilmistir. Katilmcilarinin ~ gizliliginin - korunmasina ve arastirmaya goniillii olarak
katildiklarina dair katilimci ve arastirmaci etik s6zlesme formunu imzalamistir.

2.4. Verilerin analizi

Arastirma sonucunda elde edilen verilerin analizinde betimsel analiz yaklasimi kullanilmistir.
Yildirnm ve Simsek (2006, s.224)’te yer alan betimsel analiz yaklasimi asamalar1 dikkate
alinmistir. Bunlar:
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e GoOrisme kayitlarinin dokiimii: Katilimcilarin gorisleri ses kayit cihazina kaydedilmistir.
Gorlismeler sonrasinda ses Kkayitlar1 dijital ortamda goriisme formlar1 haline
dontistlirilmiistiir.

e Kodlama anahtarinin olusturulmast ve kodlanmasi: Goriisme formuna yazilan
katilimcilarin ifadelerine anlamlarina gore kodlar verilmistir. Kodlama siirecinden sonra
benzer kodlar gruplandirilarak temalar olusturulmustur. Bu silirecin saglikh
gerceklesebilmesi icin ifadeler ve kodlar tekrar tekrar kontrol edilerek bulgularin
giivenirligi saglanmaya ¢alisilmistir.

e Bulgularin tanimlanmasi ve yorumlanmasidir: Belirlenen temalar dogrudan alintilarla
desteklenerek bulgular olarak ortaya konmustur.

3. Bulgular

Arastirmanin verileri lizerinde yapilan incelemeler neticesinde katilimcilarin ifadeleri 6 tema
altinda gruplandirilmistir. Bu temalar:

(1) Meslege giris egitimine bakis,

(2) Mentoriin se¢imi,

(3) Mentoriin 6zellikleri ve yeterlilikleri,
(4) Meslege giris egitim stireci,

(5) Meslege giris egitiminin icerigi,

(6) Mentoriin denetimidir.

Belirlenen bu temalara iliskin alintilarin sunumunda 6gretmenlerin ve okul miidiirlerinin
gorisleri ayr1 ayri ele alinmistir.

3. 1. Ogretmenlerin goriisleri
3. 1. 1. Meslege giris egitimine bakis

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin meslege giris egitimine bakislar1 olumdur. Bununla beraber
egitim strecinin etkili gegcmesi icin birtakim 6nlemler alinmasina iliskin goriisleri de mevcuttur.
P2 kodlu 6gretmen milli egitim sistemindeki tim uygulamalarin etkililiginin milli egitim sistemine
nitelikli 6gretmen alimindan gectigine inaniyor.

“Oncelikle isin can alict kismi 6gretmenlerin meslege seciminden geciyor. Ilk diigme yanhs ilikleniyor.
Mentérliik sistemi iyi planlanip diizenlendigi takdirde tabif ki iyi sonuglar verir ancak Tiirkiye'deki
ozellikle MEB'in uyguladigi ya da uygulamaya calistigi her yenilik sonuca ulasamadan degisiklige
gittigi ya da kaldirildig icin kendi camiasinda maalesef inandiriciligini kaybetmistir. Is ya zoraki ya
da géniillii fedakar 6gretmen ve paydaslarla ylirtiyor. Mentorliik sisteminde eger mentérliik yapacak
oégretmenler iyi egitilip ve goniilliilerin secilmesi saglanirsa, biraz da ekonomik caziplik getirilirse
cok faydali olacaktir. Okullara yeni bir heyecan, yeni fikirler ve canlilik gelecektir.” (P2)

P5 meslek hayatinin akademik 6gretimden farkli oldugunu, meslek hayatindan da egitime devam
edilmesi kanisindadir. Meslegin basindaki 6gretmenler kusurlarinin ortaya ¢ikmasi endisesiyle
cekingen davranabilmekte ve kendisini iletisime kapatabilmektedir. P5, bu durumun geng
O0gretmenin Kkisisel gelisimini dolayisiyla hitap ettigi 6grencileri de olumsuz etkileyecegi
kanisindadir.
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“Egitim fakiiltelerindeki bilgilerle, meslek hayatindaki bilgiler cogu zaman birbirinden fazlaca uzak
kalmaktadir. Meslege yeni baslayan égretmen tecriibeli bir égretmen olan mentérle, karsilastigi
sorunlara daha cabuk ¢éziim Tiiretebilecektir. Meslege yeni baglayan bir dgretmen tecriibeli
dégretmenlerin etkisi altinda kalabilmektir. Hatta yetersiz kalan ileri yas 6gretmenlerin yanhgslarini
dogru gibi kabul edebilmekte ve uygulamaktadir. Hepsinden onemlisi yeni bir 6gretmen okulda
eksikligim, acemiligim ortaya ¢ikacak korkusuyla kapalt kutu konumundadir. Béyle durumda da
yeni égretmenin sorumlulugundaki égrenciler meslegin ilk yillarindaki égretmenlerin elinde heba
olmus insanlarimiz olarak bliytimektedirler. Bu sistemin bir nebze bu yanlishiklarin éniine
gecebilecektir.” (P5)

P5 internetin mesleki gelisim acisindan tehlikeli olabilecegi kanisindadir. Meslegin basindaki
O0gretmenlerin internet ortamindan bulduklari hazir dokiimanlaa bagimli hale gelebilecegi
endisesindedir. Bu sorunun iistesinden mentorlerle gelinebilecegi kanisindadir. Ayrica mentorler,
meslege yeni baslayan 6gretmenlere etkili veli iletisiminin nasil gerceklesecegi konusunda
uygulamali egitim verebilir.

“Meslegin basindaki bir égretmenin en biiyiik sorunlarindan birside kendisinin hazirlamasi gereken
calismalarda internette hazir bulduklarina esir olabilmektedir. Rehber bir 6gretmenle birlestirilen
giicler ve fikirler sayesinde (sinavlar, etkinlikler vb yaraticiliklar) bu duruma diismeyebilecektir.
Ayrica, meslegin basinda diismesi muhtemel dgretmen-veli iletisimindeki aksaklilara meydan
vermeyecektir.” (P5)

P5 kidemli 6gretmenlere mentor olma gibi firsatlar sunulmasinin, onlarin kisisel gelisimine de
katki saglayacag diisiincesindedir. Ote yandan, kalitesiz mentérlerle yapilan egitimin, meslege
yeni baslayan ogretmenlerin mesleki deformasyonuna sebep olabilecegi endisesindedir. bu
durum mentorler aday 6gretmen arasinda rekabet krizinin de olusmasina sebebiyet verebilir. Bu
sebeple mentorlerin secimi 6nemlidir.

“Meslege yeni baslayan bir 6gretmen mentorliik sistemiyle kendisine rehber olacak dgretmenin
mental yorgunluguna karsi faydasi olabilecektedir. Egitimde yeni yaklasimlari tecriibeli 6gretmene
sunabilir.”(P5)

“Bu sistemde mentér 6gretmenin eksikligini ya da hatalarini direk yeni égretmene gecirme ya da
kabul ettirme gibi bir riski vardir. Yeni égretmen giiclii bir irade ortaya koyamadiginda mentor
6gretmenin hiikmii altinda kalabilir. Bir siire sonra mentér égretmenle arasinda dogabilecek
rekabet krizlerine neden olabilir.” (P5)

3.1.2. Mentoriin secimi

P5 mentorlerin goniilli 6gretmenler arasindan secilmesi disiincesidir. Goniilli 6gretmen
olmamasi durumunda, uzman 6gretmen olmay1 hak kazanmis 6gretmenler arasindan secilmesi
dustincesidir, P5’in mentoriin uzman 6gretmen olmasi ile ilgili bu goriisii mentoriin kalitesinin
O6nemine de bir gondermedir.

“Galiba en zor soru da bu olsa gerek. Her iste en iyi verim géniilliiliik esasina dayali olarak yapilan
istir bence. Mentérliik kriterleri belirlendikten sonra ilde énce géniilliiliik esasina dayali olarak bu
égretmenlerden olusan bir havuz olusturulabilir. Géniillii bulunamazsa, uzman d6gretmenlik
sinavinda uzmanlik kazanmigs 6gretmenler igin bir firsat olacaktir.” (P5)
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3.1.3. Mentoriin 6zellikleri ve yeterlilikleri

P1 mentorlerin farkli okul tiirlerinde calismis, tecriibe sahibi bireyler arasindan secilmesi
diislincesidir. Mentorlerin manevi degerlerinin giiclii, saygin sevilen kisiler olmasi1 gerektigi
diistincesindedir. P6'nin diistinceleri P1 ile paraleldir.

“Mentérliik sisteminde gérevde 15 yilini dolduran 6gretmenler arasindan secim yapilmalidir. Bu
6gretmenlerin de gegmigsinde birlestirilmis sinif okutmasi, koy, kasaba, varos okullar gibi alt
kriterlerle yani tecriibeyi kazanan dgretmenlerden tercih edilmesi kanisindayim. Gegmiste bagsarili
olan ogretmenler arasindan secilmelidir. Saygi, sevecenlik, mutlu, sevilen ve sayilan kisilerden
secilmelidir. Milliyetci, vatanperver, lilkesini ve degerlerini bilen, onlari koruyup gelistiren, yiicelten,
Tiirk milleti ve devletimizin boliinmez biitiinliigiinii diistur kabul eden, kirmizi cizgileri olan devlet
ve lilkesi icin fedakarliktan kagmayan maddi unsurlar yerine manevi unsurlari daima én planda
tutan insanlardan mentér secilmelidir. Tiirkce'yi diizgiin ve kurallara uygun kullanan bir insan
olmalidir.” (P1)

“Mentérliik yapacak kisinin deneyimli olmasinin yani sira, saglam bir kisilik 6zelligine, diizgiin bir
karaktere, genel kiiltiire sahip olmast gerekir. Kendini bilmeli, yaptigi isi severek yapmall, vicdan
sahibi olmali, hosgériilii, anlayisl, yardimsever olmali. Tiirk ahldk yapisina sahip, kiiltiirtine, gelenek
ve géreneklerine deger veren bir kisi olmali. Mentorliik yapacak kisinin; kétii niyetli, kiskang, fesat,
acg6zlii, dedikoducu, menfaatci bir kisi olmamasina ¢ok dikkat edilmeli.” (P6)

P2 mentorlerin vasiflariyla ilgili bircok 6zellige deginmistir. Mentorlerin etik degerlere sahip
olmasinin yani sira umutvar olan, degisime diren¢ gostermeyen pozitif kisiler olmasi
goriisiindedir. Ayrica mentorlerin hayal giicliniin ve sosyal zekasinin da yiiksek olmasi gerektigi
diistincesindedir.

“Mentérliik yapacak kisilerde; hakikat bilinci, insana saygi ve sevgisi, sorumluluk bilinci, gayret,
glivenilir, hizmet etme arzusu, stikiir duygusu, dengeli, tutarli, empati kurabilen, adaletli, diiriist,
isbirligine actk, 0zgiiveni yiiksek, iletisim becerisi olan, hosgdrtiilii, sabirli ve kararli, kendiliginden
harekete gegebilen é6zelliklere sahip olmalidir. Umutvar olan, sicak, uslubu yerinde, farkindalik
ozelligi olan, tiretken, beden dili giiclii olmali. Mentériin yeterliligi ¢cok énemli alaninda kendini
gelistirmis. Miimkiinse zor sartlarda calismis. Yenilige, degisime ve direnc géstermeyen, caliskan
olmalv. lliskileri giiclii. Etkileyici ve inandiriciligi yiiksek olmali. En énemlisi hayal giicii yiiksek
kisilerden secilmeli mentérler. Kisiler arast sosyal zeka alanina sahip ogretmenler daha faydali
olacaktir.” (P2)

P5 mentorlerin 6gretmenlik meslegi acisindan yeterliliklerine, basarilarina, tecriibesine dikkat
etmistir. Ote yandan elestirilere acik olmasi, paylasimc olmasi, takim calismasina énem vermesi
gibi davraniglarinin énemine de atifta bulunmustur. P3'tin dusiinceleri de P5 ve P7 ile benzer
niteliktedir.

“Mentoérliik yapacak ogretmen 15-25 yillik 6gretmenlik yasantisina sahip olmali. Egitimle ilgili
seminerlere katilmis ve sertifikalar: olan bir 6gretmen olmall. Uzman dgretmen sertifikasi olan bir
o6gretmen olabilir. Giincel meslege ait yayinlara onem veren, inceleyen ve arastiran bir 6gretmen
olabilir. Egitimde yenilik¢i yaklasim yarismalarina, 6zgiin arag gereg gelistirmis ve bu konuda il yada
lilke capinda yarismalara katilmis 6gretmen olabilir. Elestirilere agik, kendisiyle barisik ve 6zgiiveni
yliksek dgretmen olabilmeli. Paylasmayi seven, takim ruhuna elverisli bir yapisi olmali. Okulda
herkesin hemfikir oldugu bir 6gretmen olmali.” (P5)
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“Mentér yada danisman olacak 6gretmenin en az on yillik, meslegini seven, iletisimi yiiksek, pozitif
diisiinceli ve donanimly, yeniliklere agik bir kisiligi olmali. Bu is icin géniilliiliik esas alinmalt.” (P3)

“Iletisim becerisi yiiksek, kendisiyle barisik, hosgériisii ve 6ngériisii yiiksek, soylediklerini kendisi
uygulayan biri mentérliik yapmali” (P7)

P8 mentorliik yaptig1 geng¢ 6gretmene agabey gibi yaklasmis olmasinin onu cok etkiledigini ifade
etmektedir.

“Mentérliik yaptigim dgretmen adayina ¢ok agabey gibi, kardes gibi yaklastim. Hicbir aramizda
6gretmen veyahut da kidemli, acemi gibi bir yaklasim olmadi.” (P8)

3.1.4. Meslege giris egitim siireci

P2 Tirkiye'deki bélgelerin kosullarinin farkli olmasi sebebiyle her boélgenin meslege giris
egitiminin farkli olmasi gerektigi diisiincesindedir. Her bdlgenin bolge sorumlusu olmasi
gerektigini ve sorumlu Kkisinin bdlge okullarinin sorunlarini gezerek 6grenmesi tanimasi
gerektigini dusiintr. Ayrica her okulun derslere girmeyen kendi mentorii olmasi gerektigini de
disiiniir. Mesleki egitim stirecine iiniversite, sivil toplum orgiitleri, yerel yonetim gibi paydaslarin
da dahil olmasi gerektigini soyler. Ogretmenlik meslegi ile ilgili vaka &rneklerinin
paylasilabilecegi internet sitelerinin olmasi gerektigini soyleyerek, egitim siirecinde teknolojiden
yararlanilmasin dile getirir. Ayrica aday 6gretmenin ilkokul diizeylerinin hepsini egitim siireci
zarfinda deneyimlemesi gerektigini soyler.

“Stire bir yildan az olmamahldir. Ulkemizin bélgesel, sehirsel, okul ve égretmen farkhiliklar ayni
mentérliik sisteminin ve yonteminin gercek¢i sonuglar vermeyecegi kanaatindeyim. Yapilabilse
bilgeden sorumlu danisman mentérler yetistirilip gezici mentérliik sistemi ile okul okul, sinif sinif
yapilabilecekler planlansa, Bu ogretmenlerin isi AR-GE biriminde ¢alisanlar gibi olmali yetkileri
biraz genigletilmeli. Her egitim bdlgesinden sorumlular, (akademik kadro, egitimden sorumlu vali
yardimcist, yerel yonetim yetkilisi, STK temsilcisi gibi) ilgili paydaslarla istisare etse, ilin
onceliklerine doniik kisa, orta ve uzun vadeli planlamalar gelistirse. Ayrica her okulun genel mentorti
olmali derse girmemeli. Genelin yararlanacagi tecriibe paylasim platformlari-siteleri-birimleri
oncelikle olusturulmall. Bu birimler uzman doktorlar gibi vaka drneklerini gérebilecekleri
alanlardir. Illerde egitime dair bir fikrim var yarismalart yapilp ddiillendirilmeli. Materyal
hazirlayabilecegi ortam ve imkanlar olusturulmall. Mentér yeri geldiginde yeni 6gretmeni farkli
siniflara sokabilmeli 6rnegin 1.sinifin harf 6gretim déneminde 3.siniftaki bir mentér bundan adayi
faydalandirabilmeli.” (P2)

P3 mentor Ogretmenle aday Ogretmenin giin sonu degerlendirmesi yapmasinin ve aday
O0gretmenin mentor 6gretmen olmadan sinifi tek basina ydnetmesinin 6nemi iizerinde durur.

“Mentérle her giiniin sonunda goriisme yapilmall. Giiniin degerlendirilmesi yapilmali. Yasanan
stkintilar konusulmali. Nasil davranmasi gerektigi konusunda fikirler verilmeli. Yeni 6gretmenin
mentérii bence atandigi okulda olmali. Mentorliik sisteminin olumsuz yani bence danigsman
dgretmen ile birlikte derse girmek. Ogretmen sinifa tek basina girmeli. Ciinkii sinifa girmeden
6grenilmiyor.(P3)

P5 mentorlerin ticret, sertifika ya da plaket alarak is motivasyonun artmasinin saglanmasindan
bahseder. Is motivasyonu artan mentér 6gretmenin isini daha fazla ciddiye alacag kanisindadir.
P2'nin iicret ve 6diil konusundaki gortsii de ayni paralelliktedir.

“Bence licret konusu mentor ogretmenlerin ayiracaklart zaman, emek ve ugraslarina bir karsilik
olmast agisindan haftalik iki saat ek ders licretiyle édiillendirilebilirler. Bu sekilde olunca mentor
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6gretmeninde aldigi ticreti hak etmek icin ciddi ¢calisacagini umuyorum. Yada siireg bitince goniil
alma babinda plaketle, sertifikayla onurlandirilabilir. Yani kisaca is motivasyonda etkili olacagini
diisiintiyorum.” (P5)

“Tabii bu arada mentor olabilecek bu égretmenleri havuza ¢ekebilmek igin édiil, ticret, belge vb.
seyleri kistas olarak konabilir.” (P2)

3.1.5. Meslege giris egitiminin icerigi
3.1.5.1. Mentorler icin egitim icerigi

P5’e gore mentorlerin egitim icerigi iletisim, egitimde yeni yaklasimlar, uyulmasi1 gereken
kurallar, dlgme degerlendirme gibi konular olabilecegini sdylerken, mentodrlerin egitimle ilgili
kitaplari, arastirmalar: takip etmesinin énemine de vurgular. Ayrica mentorlerin takip etmesi
gereken bir kilavuz kitabinin olmasindan da bahseder.

“Her seyden énce tabii ki iletisim konusunda bilgilendirilebilir. egitimde yeni yaklasimlar hususunda
bilgiler, bu siirecte uymasi gereken kurallar (insani, mesleki ve toplumsal olarak), dlgme ve
degerlendirme egitimi verilebilir. Mentor G6gretmenler, egitimde faydali kaynak kitap, makale,
arastirma ve sonuglart gibi basili ve gorsel kaynaklara yénlendirilebilir. Uygulayacagi islem
basamaklart agik net ve sinirlari iyi ¢izilmis bir kilavuzu olursa faydali olur inancindayim.” (P5)

3.1.5.2. Meslege yeni baslayan 6gretmenler i¢in egitim icerigi

P2 meslege yeni baslayan 6gretmenlere okul ve siifici tlim durumlari ilgilendiren konularla ilgili
egitim verilmesi gerektigini soylerken, aday 6gretmenlerin film izlemesi, kitap okumasi gibi
aliskanliklarinin da takip edilmesi diisiincesindedir. P3 ise sinif yonetimiyle ve velilerle olan
iletisimle ilgili egitimin 6nemi tizerinde durur.

“Karsilagabilecekleri 6grenci tutumlari, beden dili, sinif yonetimi, kilik kiyafetin dnemi ve etkisi, veli
toplantilarinin nasil olmasi gerektigi konusunda uygulamali egitim, okul kiiltiirti ve énemi, is
arkadashgi, etik degerler. Yeni veli profilleri ve beklentileri, egitimde iyi ornekler ve dokiiman havuzu
olusturma, sosyal etkinlikler, belirli giin ve hafta kutlamalari, yil sonu programlari, égrencilerin
fobileri ve hobileri, égrenciler icin ani defteri, dgrenci yilligi olusturma, gazete ve dergi olusturma.
Resmi toplantilar, 6zliik haklari, teknolojinin egitime etkisi, katkisi. Espri ve onemi. Sinif ici ve disi
oyunlar, sergi calismalari gibi konularda egitimler verilebilir.” (P2)

“Mentérler éncelikle sinif yénetimiyle ilgili rehberlik etmeli. Meslegin ilk yillarinda en ¢ok bu konuda
stkint1 cekiliyor. Ogrencilerle ve velilerle gériisme konusunda rehberlik olmal..” (P3)

3.1.6. Mentoriin denetimi

P5 mentor 6gretmenlerin denetiminin isin ciddiye alinmasina hizmet edecegi kanisindadir.
Ancak denetimin evrak doldurmak gibi birtakim resmi prosediirleri yerine getirme islevi
olmamasi diisiincesidir. Denetim denetlenen kisilerde stres olusturmadan, yaptig1 isin niteliginin
gozlenip degerlendirilmesi siireci olmalidir. Mentdrleri denetleme gorevinin okul midiirtiinde
olmasi gerektigini uygun goriirken, gerekirse il milli egitim miidurliigiiniin hem okul mudirlerini
hem de mentorleri denetleyebilecegini de soyler.

“..tabii ki mentér dgretmenlerimizde denetlenmeli. Bu hem isin ciddiyetle yiirtimesini saglayacaktir
hem de istenilen hedefe ulasmak icin daha planli ve programli calismasini saglayacaktir. Bilinen o ki
lilkemizde denetim mekanizmasinin olmadiginda is keyfiyete ve sadece evrak doldurmaktan ibaret
olup birtakim sorunlar yasanabilme olasiligi dogurabilmektedir. Ancak bu denetim siki kurallar
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cercevesinde degil ornegin siirecin takibi, islem basamaklarinin gerceklesip gerceklesmedigini
kontrol, ulasilan nokta gibi kriterlerin gézlenmesi seklinde olmalidir. Anlatmak istedigim hem
gozlem yapiliyor imaji verip hem de strese girmeden ¢calisma 6zgiirliigii verilebilir. Zira mentér
6gretmenin gecmis yasantisinda teftis sendromu hala var oldugundan géziinde tekrar o dénemlerin
canlandirilmasina izin verilmemelidir.” (P5)

..Mentérii kim denetlemeli? Bir okulda islerin en iyi sekilde yiiriimesini isteyen, siireci takip etme,
sorunlara aninda miidahale kabiliyetine sahip olmasindan okul miidiirii olmaldir. Eger istenirse il
milli egitim personeli de hem mentdrii hem de okul miidiiriinii kontrol edebilir.” (P5)

3.2. Miidiirlerin goriisleri
3.2.1. Meslege giris egitimine bakis

Okul midiric M4 akademide o6gretilen teorik egitimin pratik yasamda yeterli olmadig
kanisindadir, bu sebeple meslege giris egitiminin olmasi gerektigi diisiincesidir. M4 hem meslege
yeni baslayan hem de tecriibeli 6gretmenlerin eksik yonleri veya bilmedikleri ile ilgili
meslektaslarina soru sormaktan kacindiklar1 diisiincesindedir. Bu sebeple de meslege giris
egitimi 6zellikle gen¢ 68retmenler acgisinda faydali olacaktir. M4’e gore dncelikle, 6grenmeye acik
olmayi, elestirilere acik olmay1 6grenmemiz gerekir. Bu aliskanlik dogrultusunda meslege giris
egitimi gen¢ O6gretmenler icin anlam bulacaktir. M8'in de meslege giris egitimine bakis agisi
olumludur. Kendisi meslege ilk basladig1 y1larda, hata yaparak 6grenmistir.

“Meslege yeni baslayan dgretmenlerin mentérliik sistemiyle egitilmesi, olmasi gereken, zorunlu bir
ihtiyactir. Yeni dgretmen teoride gérdiigii seyleri pratikte uygulamada ¢ok zorluk ¢ekiyor. O’na
kilavuzluk yapacak, isin piif noktalarini dgretecek birine ihtiyag duyuyor. Belki gidiyor teneffiiste
soruyor, ziimre toplantisinda soruyor. Ama genel itibariyle baktiginiz zaman, ¢cogu kisi de soramiyor.
Niye? Bunu sen bilmiyor musun denecek gibi... Mesela diyelim ki bir konuda eksigi var. O eksigi
mesela diyelim ki mentor olsaydi, mentore sorardl. Mentor yok. Birak stajyer 6gretmeni, tecriibeli
stajyerlik yapmis 6gretmenin bile eksigi varsa, soramiyor, o zaman sonugta elestirilere agik degiliz.
Zaten ondan dolay1 da sistemi tikiyoruz. Sonra da sistem bulmaya calisiyoruz. Ama buldugumuz
sistem de belli bir seyden sonra islemiyor. Ojrenmeye kapaliyiz.” (M6)

“Ben atandigimda gittigim kéyde égretmen yoktu, ben yalnizdim. Mesela her seyi kendi kendime
dgrendim. Keske biri olsaydu. Ciinkii hep hata yaparak, yanlistan dogruyu égrendim yani. Once yanls
yaptim, sonra dogruyu dégrendim.” (M8)

Okul miidiiri M7 meslege giris egitimine bakisi olumsudur. Egitim fakiiltesini bitiren, fakiilte
egitimi siiresince uygulama egitimi alan bir 6gretmenin, meslege basladiginda yeterli diizeye
ulasmis olmas1 gerektigi diisiincesidir. M7’ye gore meslege giris egitimi yerine ylksek lisans
egitimi olabilir.

“Bence mentdirliik programi olmamali. Cilinkii bu dgretmen adaylart dért yillik bir fakiilteyi
bitiriyorlar. Fakiilteyi bitirirken dérdtincii sinifta, tictincii sinifta hem okul deneyimine katiliyorlar.
Bence ondan sonra gereksiz diye diistiniiyorum. O zaman liniversiteden sonra bir yiiksek lisans
yaptirsinlar, ondan sonra 6gretmen olsunlar.” (M7)

3.2.2. Mentoriin se¢imi

Okul miidiirii M3 mevcut uygulamanin meslege yeni baslayan 6gretmenler i¢in rehber 6gretmen
belirleme yolunu uygun bulmaktadir. Géniillii olan 6gretmenler rehber 6gretmen olmaktadir. Ote
yandan okul miidiirii mentér 6gretmeni veya uygulamada kullanilan ismiyle rehber 6gretmeni
okul midiirlerinin de secgebilecegine dair inanci s6z konusudur. Okul miidiiriiniin hangi
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O6gretmenin verimli oldugunu bildigi diisiincesindedir. Okul miidiirii mentori belirlerken, sadece
O0gretmenin sinif i¢i davranislarina bakmaz ayni zamanda okul i¢i gérevler de ne kadar aktif
olduguyla da ilgilenir. Okul miidiirii M2 mentorliik gérevinin 6gretmenlere emri vaki yapilarak
verilmemesi kanaatindedir.

“Rehber d6gretmen secilirken su anki uygulama iyi, goniillii 6gretmenler oluyor, ama su da olabilir;
mesela okul idaresi okulunda hangi 6gretmenin verimli oldugunu bilir, rehber dgretmen secerken
okul idaresi de etkili olabilir.”(M3)

“Mentoérliik éncelikle géniilliiliik esasina dayanmali emri vaki yapilmamali. (M2)
3.2.3. Mentoriin 6zellikleri ve yeterlilikleri

Okul miidiirit M3 mentoériin sevkle isini yapan, sempatik, neseli, tath dille elestire bilen 6zelliklere
sahip olmasi gerektigini disiiniir. Okul miidiirti M5, M3 ile benzer goriisleri diistinmekle beraber
mentoriin manevi degerlere sahip olmasi gerektigine, empati yetenegine sahip olmasi gerektigine,
deneyimli ve farkl okul tiirlerinde ¢alismis bir 6gretmen olmasi gerektigine inanmaktadir.

“Mesela, yirmi iki yillik bir 6gretmen ama halen ilk giinkii gérev askla, azimle, okul icin, dgrencileri
icin miicadele ediyor. Sempatik, negeli.... Diyelim ki elestirdigi konuyla ilgili bu zamana kadar veya bu
olayla ilgili duymusg oldugu bilgileri karsisindakine, onu iizmeden kirmadan, tatl: dille.” (M3)

“Sevecen, sabirli, ozverili ve yaptigi isten zevk alan kisilik ozelliklerine sahip olmalidir. Tiirk Milli
Egitimin temel ilke ve degerlerine bagl milli ve manevi yénleri giiclii olmalidir. Empati kurmayi bilen
ozellikte olmalidir. Mesleki deneyimi 10-15 yillar arasinda olan 6gretmenlerden olmalidir. Kéy-
kasaba-merkez-birlestirilmis sinif gibi degisik alanlarda gérev tecriibesi olmalidir.”(M5)

Okul miidiiri M2 mentor 6gretmenlerin yeterliliklerine, siyasi goriisiinden bagimsiz hareket
edebilme, rol-model olabilme 6zelliklerine dikkat cekmektedir.

“Meslegini seven, isini goniillii yapan, sikayetci olmayan, sosyal olan, 6grenci ve velileriyle iyi ve
olumlu iletisim kuran, inancini, deger ve siyasi gériislerini empoze etmeyen, davranisglart ve
soylemleri tutarli olan rol model olabilenler veya ytiksek lisans, doktorasi olanlar, édiil alanlar, ceza
almamis olmasi dikkate alinabilir.”(M2)

Okul miidiirit M1 mentoriin kendisine soru sorulmasina imkan taniyan birisi olmasi gerektigine
dikkat cekmektedir.

“Ne istiyorsaniz sorabilirsiniz diyorum. Kendisine soru sorulmasina imkan taniyan biri...” (M1)

M9 mentoriin sahip olmas1 gereken etik degerlere ve yenilikcilik 6zelligine dikkat ¢ekerken,
egitim orgilitleri acisindan 6nemli olan kaynak bulma islevi agisindan etkili iletisim becerilerine
sahip olan biri olmasi gerektigi diisiincesindedir. Mentdr bu yoniiyle ilgili meslege yeni baslayan
O6gretmenlere olumlu yonde katkida bulunabilir.

“Isini seven, deneyimli, 6z verili, diirtist, saygili, diisiinceleri 6nemseyen, empati kurabilen, iyi bir
dinleyici ve gozlemleyici, iletisimi giiclii, bildigini aktarabilen, yenilikleri takip eden kisi. Egitim
égretim stirecinde kaynak bulma 6nemli bir unsurdur. Bu konuda da etkili bir iletisime sahip olmak
gerekir.” (M9)

M6 mentoriin meslege yeni baslayan O6gretmenle usta-cirak iletisimini kurabilecek nitelikte
iletisim becerilerine sahip olmasi gerektigi lizerinde durmakla beraber paylasmayi sevmesi

79



Nese BORU

ozelligine de dikkat ¢eker. Mentor olacak kisinin aday 6gretmene rol-model olabilecek kapasitede
bir kisi olmasi gerektigini diisiiniir.

“Belki de mentdrde ilk aranacak sartlardan birisi su; paylasmayi seven, ben bu isi erbabiyim, piriyim,
ben mentériim kardesimle, sen de ¢é6mezsin tavrinda olmamali. Bir bakima usta ¢iraga érnek bir
model, giyiminden kusamindan, oturup kalkmasindan konusmasina kadar kendisine rol model, hedef
olarak gérecek biri.”(M6)

3.2.4. Meslege girisim egitim siireci

M6 meslege giris egitiminin 6gretmen adaylar tarafindan ciddiye alinmasi saglanmali, 6gretmen
adaylarina duygusal yaklasarak, yanlis davraniglari ortiilmeye calismamalidir. M6 aym bakis
acisina egitim fakiiltesindeki akademisyenlerin de sahip olmasi gerektigini diisiinmektedir. M6
akademisyenlerin sorumlu oldugu 6grencilerin sayilarinin az olmasi gorisiint dile getirir. Ayrica
okul miidiirii M6 6gretmen adaylarinin egitim fakiiltelerine se¢imlerinde kaliteye 6nem verilmesi
gerektigini diisinmektedir. Boylece egitim sisteminde idealist 6gretmenlerin sayisinin artacagi
kanisindadir. Ogretmen adaylarinin egitim fakiiltelerinden mezun olduktan sonra uzmanlk
sinavina girmesi ve uzmanlik egitimine akademiden kopmadan uygulamali olarak devam etmesi
gerektigi diistincesindedir. M6 iilkenin dogusu ile batisi arasinda fark olmadigi diisiincesindedir,
bu sebeple farkli meslege giris egitimlerine ihtiya¢ olmadig1 kanaatindedir.

“Mesela li¢ stajyerimiz vardi Stajyerlerin birisinin biraz daha rahat, uygulamay: fazla ciddiye
almayan bir tavirla gérmiistiim. Adaylarin o uygulamadan gecmek icin ciddi manada bir
degerlendirme stirecinden gegecegini bilmesi gerekiyor. Bir kaygi hissetmesi gerekiyor. Séyle
sdyleyeyim; bizde genelde su yaklasim var, mesela uygulama égrencilerinde de ayni, mesela KPSS’ni
etkilemesin diye daha duygusal davranmak, strese girmesin, dénem sonu finalleri olumsuz gecmesin
vesaire gibi... Bu sekilde zaman igerisinde 6grenir seklinde diisiinmeden ziyade biraz daha ben bunun
ileride 6gretmen olmasina engel olmayayim, KPSS’ini kazanir ama benim bu verdigim nottan dolayi
mesleginden olmasin. Hayir bu béyle olmamali. Profesyonelligin igerisine duygusalligi katmamak
gerekiyor.” (M6)

Belki séyle olmali; bir keresinde meslege girerken bu meslegi gercekten yapip yapmayacagini
diistinerek tiniversite sinavinda da ona gore ciddi bir diisiinceyle tercih yapmali. Hicbir sey
olmayacaksa dgretmenlik olsun diistincesiyle bir tercih yaparak fakiilteye gelmemeli. Bunun énlinii
kesmek icin de ne yapilabilir? Nasil tipta yirmi bin baraji varsa —-yirmi bin diye hatirliyorum- bizde
de bir baraj olsun. Biraz daha ytiksek puan insanlar geldigi zaman profesyonelligin daha artacagini,
biraz daha idealist egitimcilerin sayisinin artacagini diistintiyorum. Akademisyenler de belki ayni
sekilde dgrencinin dért yillina mani olmayayim, mezun olsun refleksiyle hareket edebiliyor
liniversitedeki hocalarda mesela.” (M6)

“Tiptaki TUS sinavini kazaniyor ve dort yil uzmanlik yapiyor ya... Tamam 6gretmendir, 6gretmenlik
diplomasi vardir ve pratisyen doktor gibi pratisyen 6gretmenlik yapabilir. Ama uzman 6gretmen
olmast icin bir TUS sinavina girmesi gerekir. O TUS sinavina girdikten sonra da bir akademisyenin
ogrencisi olarak ti¢ y1llik, dért yillik, bu belki iki yil da olabilir bilemiyorum... Aslinda o mentdrle
beraber ettigi stireg iiniversitenin devami, akademinin devami. Belki de o akademisyenin birkag
égrencisi olabilir ama o sayiyi da fazla arttirmamak gerekiyor. Belki iki ya da ti¢ 6grencisi olabilir
gibi... bir profesor yaninda asistan var. Bir bakima usta ¢ciraga érnek bir model.” (M6)

“Bir de sunu soyleyeyim; yani ben su sisteme karstyim, Tiirkiye’nin batisiyla dogusu arasinda ¢ok
biiylik farklar yok. Yani farkli mentérliik uygulamalarina gerek yok!”(M6)

M5 meslege giris egitiminde aday 6gretmenlerin haftalik olarak degerlendirilmesi tizerinde durur.
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“Her meslege yeni atanan égretmenin bir mentérii olmali, mentorler konusunda uzman kisilerden
secilmeli, adaylar mentérleri ile birlikte biitiin derslere giin boyu girmeli, adaylardan alinan geri
bildirimler okuldaki biitiin mentérler tarafindan haftada bir kez olmak lizere bir toplantiyla
degerlendirilmeli varsa tikanikliklart ortadan kaldiracak tedbirlerin  kararlastirilmasi
saglanmaldir.”

M9 aday ogretmenlerin egitimine kademeli yaklasilmasi gerektigi diislincesindedir. Aday
O0gretmenlerin oncelikle gézlem yapmasi sonrasinda aktif dgretmenlik siirecine dahil olmasi
gerektigi diisiincesindedir. M9 her 6gretmenin bir okul miidiirii aday1 olmasi sebebiyle aday
O6gretmenlere okul yonetimiyle ilgili okul miidiirleri tarafindan egitim verilmesi diisiincesindedir.

“Dedigim gibi oncelikle gézlemci ve dinleyici rolii ile en az iki dénem gegirilmeli. Her giin devam eden
bir stire¢ olmali. Daha sora kendi sinifinda en az dért dénem mentéri gézetiminde uygulama
gergeklestirilmelidir. Bu donemde de haftalik aylik donemlik ve yillik toplantilar yapilarak karsilikli
bilgi alis verisi yapilmalidir. Ayrica Ne yazik ki giiniimiizde okul idarecileri tiniversitede ydnetim
boliimiinti okuyarak gelen kimseler degil. Yani uygulama yaparak bu isi 6grenmektedirler. Her
o6gretmen istegi dahilinde ve ya zorunlu birer idareci adayidir. Bu nedenle her égretmenin isleyisin
devamini saglamak icin okul ydénetimi konusunda bilgi sahibi olmalidir. Bu konuda okul
idarecilerinin de mentdérliik gérevi olmalidir.” (M9)

M2 mentorlerin gorev ve sorumluluklarinin iiniversiteler veya bakanlik tarafindan
belirlenmesine inanmakla beraber mentérlere tam yetki verilmesi kanaatindedir.

“Plan ve uygulama ana cercevede bakanlik veya tiniversite tarafindan cizilse de (izleme -uygulama
saat ve giinleri, degerlendirme.. vb.) mentér égretmenlere tam yetki ve sorumluluk verilmeli, asiri
evrak ve resmiyete bogulmamalt” (M2)

3.2.5. Meslege giris egitiminin icerigi
3.2.5.1. Mentorler icin egitim icerigi
Okul mudirii M6 mentorlerin egitimlerinin siirekli olarak devam etmesi diisiincesindedir.

“Evet, bir keresinde sunu séyleyeyim; bakin mentor stirekli bir egitime tabi olmali. Sadece yerinde
sayan degil, 6grencisine veyahut da kendisine verilen stajyere egitim veren degil, kendisi de. Ciinkii
stirekli olarak hayat bir 6grenmedir. Ne diyoruz? Besikten mezara kadar dgreniriz, 6grenme bitmez.”
(Mo)

3.2.5.2. Meslege yeni baslayan 6gretmenler icin egitim icerigi

M6 meslege yeni baslayan Ogretmenlerin temel diizeyde egitime sahip oldugunu ancak
deneyimleri olmadigl i¢in egitimlerinin icerigi daha ziyade goremediklerini gérmelerini saglayan
onlara ufuk olusturan nitelikte olmasi gerektigi kanisindadir.

“Belki senin o meslekteki tecriibenle senin o cikardigin sonug ile o meslege yeni baslayanin ¢cikardigi
sonucu, O belki fark etmemistir bile. Gortip ona ufuk olma, ona daha olayi farkli diisiinme, daha genis

acidan bakmasini saglama. Hatta olayin dért bes basamak ilerisini diistiinmesini saglama, belki o
sadece bir basamak sonrasini diisiinecek. Deneyimi az oldugu icin...” (M6)

M5 meslege yeni baslayan 6gretmenlerin velilerle iletisim ve biirokratik prosediirlerle ilgili egitim
almasi kanaatindedir.
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“Ders saatleri disinda aday ogretmenler mentérleri birlikte veli ziyaretleri gerceklestirilmeli, aday
égretmenlerin velilerin beklentisiyle adaylik siirecinde yiiz yiize gelmeleri saglanmali ve velilerle
iletisim ile onlara okulu tanitma konusunda neler yapilabilecegini hizli bir sekilde gérmeleri
saglanmaldir.”

“Mentdrlerin meslege yeni baslayan égretmenlere tutulmasi gereken defter ve dosyalar konusunda,
tabii olduklart mevzuat konularinda gerekli bilgilendirmeleri yaparak, onlara gérev ve
sorumluluklarini, bunun yani sira haklarini 6gretmeleri gerekir.” (M5)

3.2.6. Mentoriin denetimi

M6, M2 ve M8 mentoriin denetlenmesi gerektigi kanaatindedir. M6 mentorleri denetleyen kisiler
okul midirii olmasi gerektigi diisiincesinde olmakla beraber tiniversite 6gretim liyelerinin de
aday 6gretmenleri takip etmesi gerektigine inanir. M8 mentorlerin gorevlerini suiistimal ederek
meslege yeni baslayan 6gretmenlere kendi sorumluluklarini yiikleyebilme potansiyeli oldugu
diisiincesiyle mentorlerin denetlenmesi gerektigini soyler.

“Okul miidiirti mentor olmamall. Olmasi gerekiyorsa da bence okul miidiirleri baségretmen olmali
ve mentorliikten gegen kisi ancak miidiir olmall, ..baségretmen unvaniyla miidiir olmali ve
mentorleri denetlemeli.”

“Gériiyoruz, bazen akademisyenimiz hi¢c uygulama égrencisini kontrole bile gelmez. Takip edilen
dgrenciyle takip edilmeyen dgrenci cok fark ediyor.” (M6)

“..gerektiginde denetlenebilir olmali” (M2)

“Okul kiiltiirtine zarari soyle olur; bizim égretmenimiz atiyorum, stajyer 6gretmen geldigi zaman der
ki stajyer dgretmenim var deyip mesela sinifa bazen gitmeyebilir, o idare eder seklinde. Orada biraz
gevseme olabilir, suiistimal olabilir ara sira.” (M8)

4. Tartisma ve Sonug

Okul miidiirlerinden biri harig, katilimcilarin hepsinin ‘meslege giris egitimine’ bakis1 olumludur.
Ucar (2015) ve Sezgin ve digerlerinin (2014) ¢calismalarinda da ‘meslege giris egitiminin’ meslege
yeni baslayan 6gretmenler icin yararli olacagina dair bulgular mevcuttur. Olumsuz goris bildiren
okul mudiirii, mevcut aday 6gretmen yetistirme sistemini yararli bulmamakta ve 6gretmenlerin
mesleki egitim stlirecinin iiniversite 6grenimi sirasinda bitmesi gerektigini diisiinmektedir. Eger
okul sonrasinda egitim stlirecinin devam etmesi gerekiyorsa bu stirecin meslege giris egitimi yerine
ylksek lisans egitimi ile devam etmesini 6nerir. Ugar'in (2015) ¢alismasinin bulgular1 da yiiksek
lisans egitimine énem verilmesi iizerinde durur. Ote yandan Rivkin vd.'nin (2005) calismasinda
yuksek lisans derecesinin 6gretmenlerin mesleki becerilerine katkisi olmadigina dair bulgular
vardir. Baska bir okul miidiirii ve bir 6gretmen ‘meslege giris egitimini’ yararli bulmakta ancak
sistemde kokli degisiklikler olmadan salt ‘meslege giris egitiminin’ kendisinin yararh
olmayacagini diisiinmektedirler. Bahsi gecen 6gretmene gore 6gretmenlik meslegi itibarsizlasmis
durumdadir ve 6gretmenler mesleki sevklerini kaybetmistir. ‘Meslege giris egitiminin’ etkililiginin
sistemde kokli degisikliklerle gerceklesebilecegini soyleyen okul miidiiriine gore ise
Ogretmenlerin egitim fakiiltelerine secimlerinde ve yetistirilme siireclerinde sorun vardir. Etkili
olmayan 6gretmen se¢me ve yetistirme siirecleri goniilsiiz ve ¢abasiz 6gretmenleri milli egitim
sistemine dahil etmektedir, bu durumda ne kadar etkili bir ‘meslege giris egitimi’ olsa da egitimin
basariya ulasmasina goélge diisiir; ¢linkii okul miidiirii mevcut aday 6gretmen yetistirme siirecinde
meslege tutumu uygunsuz olan aday 6gretmenlerin mesleki gelisim agisindan zorluk ¢ikardigina
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sahit olmustur. Bu bulgu, Gémleksiz ve digerlerinin (2017), Altintas & Gorgen’in (2014), Akpinar
ve digerlerinin (2012) ¢alismalarindaki bulgularla ortiisiir.

‘Meslege giris egitiminin’ etkililiginin sistemde koklii degisikliklerle gerceklesebilecegini soyleyen
okul miidiiriine gére mentodrlerin gorev ve sorumluluklari ile ilgili islem basamaklari a¢ik, net ve
sinirlari iyi ¢izilmis olarak belirlenirse ‘meslege giris egitiminin’ etkili olacagini diistinmektedir.
Yazic1 & Tekerci'nin (2017) calismasi da benzer Oneriler lizerinde durur. Ayn1 okul midiirii
O0gretmen olabilmek icin iiniversite egitiminden sonra tekrar sinava girilmesi gerektigini ve
basarili olanlarin tipta uzmanlik egitimi gibi uzun solukluy, iiniversiteden kopmadan egitime tabi
olmalarn gerektigini disiinmektedir. ‘Meslege giris egitiminin’ stresi ile ilgili goriisler 1-4 yil
arasinda degismektedir. Ucar (2015) arastirmasi hem uzun siireli egitimden bahseder hem de
profesyonel bir ‘meslege giris egitiminin’ 6nemi izerinde durur. Bu arastirmanin bulgularina gore
mentorler bu gorev ve sorumluluklarindan 6tiirii 6diillendirilmeli veyahut ticret almalidir.

Okul miudtirlerinin mentorii se¢gmesine dair katilimcilar mevcuttur. Goniillii olan 6gretmenlerin
mentor olmasini vurgulayan katilimcilar da s6z konusudur. Mentoriin 6zellikleri arasinda farkh
okul tiirlerinde gorev yapmasi, etik degerlere sahip olmasi, elestirilere, 6grenmeye ve iletisime
acik olmasi, etkili iletisim becerilerine sahip olmasi, deneyimli olmasi, ustalik yapmasi, rol model
olmasi gibi goriisler mevcuttur. Mentorlerin, vizyon olusturan, bilgi yerine ustalikla ilgili niianslar
sunan kisi olmasina dair katiimci goriisleri vardir. Sezgin ve digerleri (2014) ve Ugar (2015)
calismalar1 da mentoriin rol-model olma vasfinin 6nemi tlizerinde durur. Mullen’in (2005)
calismasi ise mentorlerin denetmen yerine destekleyen bir profile sahip olmasinin 6nemini
vurgular. ‘Meslege giris egitiminin’ igeriginin simif yonetimi, 6grenci profili, velilerle iletisim,
yonetimle iligkiler dolayisiyla insan iligkileri ve iletisim gibi konular lizerine olmasina dair
gorisler mevcuttur. Yazic1 & Tekerci'nin 2017) ve Ucar (2017) calismalarinda mentérlerin etkili
iletisim becerilerine sahip olmasi ve mesleki gelisime acik olan bireyler olmasi gerektigi sdylenir.
Bu bulgu, bu ¢alismanin bulgulariyla ortiisiir.

Aday ogretmenlerin calisacaklar1 okul boélgesine uygun nitelikte o6zellikle kdy okullarinda
calisacak 6gretmenlerin farkli yeterliklerle yetistirilmesinin 6nemini sdyleyen katilimcilar oldugu
gibi lilkenin dogusu ile batis1 arasinda fark olmadigini bu sebeple ‘meslege giris egitimi’ siirecinde
farkliliga gidilmesini gereksiz bulan katilimc1 goriisii de mevcuttur. Gomleksiz ve digerlerinin
(2017), Kana (2014), Altintas & Gorgen (2014), Yesilyurt & Semerci (2012), Barrera, vd. (2010)
ve Gokce & Demirhan’in (2005) calismalari ‘meslege giris egitiminin’igeriginde okulun bulundugu
bolgenin farklilik olusturacagina dair bulgulari s6z konusudur.

Mentorler de egitim almaya devam etmelidir; clinkii egitim yasam boyudur. Meslege giris egitimi
ve mentorler denetimden gegirilmelidir. Denetimin gerekliligi, Gomleksiz ve digerlerinin, (2017),
Flynn & Nolan'nin (2008) ve Dursun & Kuzu, (2008) ¢alismalarinin bulgulariyla 6rtiisiir. Denetim
gorevinin okul miidiirlerine birakilmasiyla beraber okul miidiirlerinin bas 6gretmen niteliginde
ve daha 6nceden mentorlik yapmis olmasina dair goriisler mevcuttur.

Bu arastirmada, iiniversite egitiminin meslegin ilk yillarinda karsilasilan sorunlara tam olarak
cevap verememesi sebebiyle 6gretmenlerin meslege baslamalariyla birlikte egitimlerinin
sonlandirilmamasi ve gerceklesecek egitimin etkili, nitelikli, hatta akademiden kopmadan devam
etmesi gerektigi sonucuna varilmistir. Uygulanacak egitimin etkililigi o6nemli o6lciide
O6gretmenlerin Universiteye secilip, yerlestirilmesi ve yetistirilmesiyle ilintilidir. Clinkii basaril,
nitelikli aday oOgretmenlerle ‘meslege giris egitimi’ amacina ulasma konusunda zorluk
yasamayacaktir. ‘Meslege giris egitiminin’ ana aktorleri olan mentorlerin etkili insan iliskileri ve
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iletisim becerilerine sahip olmasi, etik degerlere sahip olmasi, rol-model olmasi, meslege yeni
baslayan 6gretmenlere meslekteki incelikleri gostermesi, mesleki becerilerinin gelisimine katki
saglayarak onlara ustalik yapmasi, sahip oldugu vizyon ile onlara ufuk agmasi gibi 6zelliklere ve
yeterliliklere sahip olmasi beklenmektedir. ‘Meslege giris egitiminin’ igerigi simif yonetimi,
Ogrencileri tanima, velilerle iletisim, yonetimle iligkiler gibi konular iizerinedir. Son olarak,
mentorlerin egitimi devam etmeli ve ‘meslege giris egitimi’ denetim ve degerlendirilmelerden
gecirilerek, gerekli geribildirimler ‘meslege giris egitimine’ yansitilmalidir; c¢iinkii toplumun
gelecegini olusturan 6grencilerin basarisindan ve gelisiminden sorumlu olan 6gretmenlerin
egitimi tesadiife birakilmayacak 6l¢tide degerlidir.
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Extended Abstract
1. Introduction

The good quality of teachers for individuals depends on how much importance is given to
teachers. First-year teachers need support and development to be a highly qualified teacher.
Furthermore, teachers get more awareness in the first year compared to other years (Rivkin et al,
2005). Although the society expects that first-year teachers must have the same qualifications
with experienced teachers, the maximum effect of teachers on pupils’ achievement without being
any support occurs in between year of 3-7. An extensive mentoring program can contribute to
accelerate of improving the process (Alliance for Excellent Education, 2004; Villar, 2004; cited in,
Stanulis & Floden, 2009). Mentoring programs occurred by mentors can be an effective way for
enhancing professional skills of first-year teachers (Barrera et al,, 2010) and decreasing the level
of getting away from the profession (Darling-Hammond, 2003).

The current research aims to determine views of 8 primary school principals and 8 primary school
teachers regarding with both the mentoring program and the qualifications of mentors. In this
context; the research expects to reach the views regarding with how the mentoring program and
the qualifications of mentors should be.

2. Method

The research have been structured through the phenomenological approach based on the
qualitative research method. While the school principals were determined via maximum
variation sampling method, the teachers were determined via convenience sampling method. For
the research, it was reached to 8 primary school principal and 8 primary school teachers. While
determining the school principals, it was taken in consideration of the level of schools in terms of
socio-economic conditions. The two of school principals were female, three were teachers. Results
have been reached by transforming the data collected by the interview technique to themes
through the descriptive analyzing technique. Interview questions were prepared in accordance
with the objectives of the study and 10 questions in total were prepared before the study. These
10 questions were checked by a field specialist and tried to ensure the reliability of the questions.
Moreover, in the process of collecting data, the participants were also asked questions at the end;
thus, the meaning of the views expressed by the participant was examined in detail.

3. Findings, Discussion and Results

The participants’ opinions have been grouped in 6 themes in the result of examining the data of
the research. These themes are: (1) The approach to mentoring program, (2) Choosing mentors,
(3) Characteristics and qualifications of mentors, (4) The process of mentoring program, (5) The
content of mentoring program, (6) The supervision of mentoring program.

The current research have reached the findings of Gémleksiz et al, (2017); Yazic1 & Tekerci,
(2017); Ugar, (2017); Ucar, (2015); Sezgin et al, (2014); Kana, (2014); Barrera, et al, (2010)

Consequently; the current research has found the importance of efficient and qualified mentoring
program due to the necessity of professional experience for the first-year teachers. The efficiency
of the mentoring program has connected to choosing pre-service teachers to universities and
training them. Another finding has been about qualifications of mentors being the most important
actor of the mentoring program because successful and qualified pre-service teachers will not
have difficulty in reaching to the aim of “mentoring program”. The mentors who are the main
actors of “mentoring program” are expected to have effective human relationships,
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communications skills, ethical values, to be role-model and to have vision. The content of the
mentoring program should include class-management, introducing students, the relationship of
parents and principals. Furthermore, the research has reached the findings about the significance
of supervision of the mentoring program and of the education of mentors because the education
of the teachers who are responsible for the success and development of the students who make
up the future of the society is valuable enough not to be left to chance.

Arastirma makalesi: Borii, N.(2019).Meslege yeni baslayan 6gretmenler icin mentorliik ve meslege giris

egitimi. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21 (2), 68-87.
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Abstract

The purpose of this research is to determine the effectiveness of self-assessment in assessment
and evaluation in primary school fourth grade mathematics lesson. The research was designed
with mixed method and carried out in the 4th grade of a primary school in the middle
socioeconomic level in Eskisehir. Participants of the reseach were determined by sampling from
the purposeful sampling methods. Self-assessment attitude scale was used to collect the
quantitative data in the research and semi-structured interview forms for students and teachers
were used in collecting qualitative data. Descriptive statistical methods were used in the analysis
of quantitative data and content analysis was used in the analysis of qualitative data. According to
the research findings, a significant difference was found in favor of the post-test between the pre-
test and post-test scores of self-assessment attitude scale. Primary school teacher stated that self
assessment is useful in terms of "providing feedback for students" and "providing awareness in
students"” and that there are limitations in terms of "individual differences of students", "time" and
"reliability of student answers". Students stated that using self-assessment forms in mathematics
lessons is a positive contribution to "increasing interest and success in the classroom”, "creating
self-awareness" and "providing self-confidence".
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0z

Bu arastirmanin amaci, ilkokul dérdiincii sinif matematik dersinde 6l¢me ve degerlendirmede 6z
degerlendirmenin etkililigini belirlemektir. Karma arastirma desenlerinden ag¢imlayic1 sirali
desen benimsenerek gerceklestirilen arastirma, Eskisehir ilinde orta sosyoekonomik diizeydeki
bir ilkokulun doérdiincii sinifinda gergeklestirilmistir. Arastirmaya bir sinif 6gretmeni ve on yedi
O0grenci katilmistir. Arastirmanin katilimcilari, amagh o6rnekleme yontemlerinden olgiit
ornekleme ile belirlenmistir. Arastirmada nicel verilerin toplanmasinda 6z degerlendirme tutum
Olcegi, nitel verilerin toplanmasinda ise 6grenciler ve 6gretmen i¢in ayr1 ayri olusturulmus yari
yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Nicel verilerin analizinde betimsel istatistik
yontemleri, nitel verilerin analizinde ise igerik analizi kullanilmistir. Arastirma bulgularina goére
0z degerlendirme tutum Olgegi O6n test ve son test puanlari arasinda son test lehine anlamh bir
farklilik bulunmustur. Siif 6gretmeni, 6z degerlendirmenin “6grenciye doniit saglama” ve
“Ogrencilerde farkindalik olusturma” agisindan yararli oldugunu, “6grencilerin bireysel
farkliliklar1”, “zaman” ve “6grenci cevaplarinin giivenirligi” acisindan ise sinirliklarinin oldugunu
belirtmistir. Ogrenciler ise 6z degerlendirme formlarinin matematik dersinde kullanilmasinin
“derse ilgi ve basariy1 arttirma”, “kendine iliskin farkindalik olusturma” ve “6z giiven saglama” gibi
olumlu katkilarinin oldugunu belirtmislerdir.

Anahtar kelimeler: ilkokul, Olcme ve degerlendirme, Oz degerlendirme, Matematik dersi
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1. Giris

Tiirkiye'de 2005 yilinda ilkégretim programlari yapilandirmaci 6grenme kurami temel alinarak
hazirlanmis, programlarda dnemli degisiklikler yapilmis ve programin temel dgelerinde 6nceki
programlardan farkll anlayislar benimsenmistir. Yapilandirmacilikta temel vurgu, bilginin
Ogrenen tarafindan alinip kabul edilmesi degil, bireyin bilgiden nasil anlam ¢ikardigidir. Béyle bir
O0grenme siirecinde, 6grenci ya da Ogrenen, O0gretme-O0grenme siirecinin merkezinde yer
almaktadir. Yapilandirmaci 6grenme kuramina gore her bir 6grenci kendi 6grenmesinden
sorumludur; 6gretmen ise bu siirecin destekleyicisi ve rehberi konumundadir (Yasar, 1998). Bu
baglamda 68retim programlarinda yapilandirmaci 6grenme kurami temelinde 6grenci merkezli
bir anlayis benimsenmistir.

Yapilandirmaci anlayis temelinde hazirlanan 2005 ilkégretim programi; amaglar, icerik ve
O0gretme-0grenme silirecinde oldugu gibi 6lcme ve degerlendirmede de farkli bakis agilar
getirmistir. Programin degerlendirmeye iliskin yaklasimi soyle belirtilebilir (Milli Egitim
Bakanligi [MEB], 2005):

* Sonucun yani sira siirece de odaklanma,

* Bilginin hatirlanmasindan ¢ok uygulanmasina, yapilandirilmasina ve 6grencilerin st
diizey becerilerini sergilemelerine 6nem verme,

* Yaziya dayali soyut gérevlerden ¢ok, gercek yasama iligkin, performansa dayali gorevlere
Onem verme,

«  Ortiili, belirsiz élgiitlerden ¢ok agik ve belirgin élgiitleri tercih etme,

* Sadece oOgretimin sonunda degil, 68retimin her asamasinda stlrekli o6lcme ve
degerlendirme etkinlikleri gerceklestirme,

* Notvermenin yani sira etkili ve zamaninda geri bildirime agirlik verme,

* Tek yontemle 6lgme yerine ¢cok yontemle 6lgme yapma,

* Nekadar 6grenildigini tespit etmenin yani sira nasil 6grenildigini de belirleme,
* Rekabet yerine isbirligini destekleme.

Goruldiugi gibi 2005 ilkdgretim programinda “sonucun yani sira stirece de odaklanma” anlayisi
benimsenmis; 6lcme degerlendirmede yalnizca 6grenme iiriinlerinin degil, 6grenme stirecinin de
degerlendirilmesi Ongoriilmiistiir. Yeni anlayista degerlendirme, 6grencilerin neyi bilmediklerini
degil, neyi bildiklerini belirlemeye odaklanmistir. Bu amagcla, egitim-68retim siirecini destekleyici
nitelikte cesitli degerlendirme arag ve tekniklerine yer verilmistir. Ogretmenlerden siireci de
degerlendirmek amaciyla, programda verilen 6lcme ve degerlendirme ara¢ ve tekniklerini
kullanarak ya da bunlardan esinlenerek 6gretim programlarindaki tinitelerdeki kazanimlara
uygun degerlendirme yontemleri gelistirmeleri beklenmektedir. 2005 yilinda benimsenen
alternatif 6l¢cme degerlendirme yaklasimlarinin kullanilmasi daha sonra revize edilen 6gretim
programlarinda da benimsenmis; ancak 2005 programinda oldugu kadar genis bir sekilde yer
almamistir. Bununla birlikte, ders kitaplarinda da alternatif 6lcme degerlendirme yaklasimlarinin
yer aldig1 goriillmektedir.

Alanyazinda siirece yonelik 6lgme ve degerlendirme yontem ve tekniklerine alternatif ya da
tamamlayici adi verilmektedir. Pierce ve O’Malley (1992), alternatif ya da tamamlayici
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degerlendirmeyi “bir 6grencinin gelisimini gostermek ve 6gretimi sekillendirmek amaciyla ne
bildigini ve ne yapabildigini belirlemek amaciyla kullanilan standart veya geleneksel olmayan her
tirli yontem” olarak tanimlamaktadir. Alternatif ya da tamamlayic1 6lgme degerlendirme
teknikleri; performans degerlendirme, irin secki dosyasi (portfolyo), kavram haritalar,
yapilandirilmis grid, tanilayici dallanmis agac, kelime iliskilendirme, proje, drama, goriisme, yazili
raporlar, gosteri, poster, grup ve/veya akran degerlendirmesi ve 06z degerlendirmeden
olusmaktadir. En genel anlamda, 2005 ilkdgretim programinda siire¢ degerlendirme kapsaminda
6lcme ve degerlendirme arac ve teknikleri iki baslik altinda toplanmaktadir. Bunlar performans
degerlendirme ve 6z degerlendirmedir.

Oz degerlendirme 6grencilerin bireysel olarak degerlendirme yapmalarim ve Kkendi
o0grenmelerine yonelik farkindalik olusturmalarini saglayan bir degerlendirme bicimidir
(Klenowski, 1995). Oz degerlendirme bireyin herhangi bir konuda kendi performans ile ilgili
degerlendirmelerde ve yargilarda bulunmasini, giiclii ve zayif yonlerini belirlemesini saglamay1
amaclamaktadir. Ozdegerlendirme; becerilerin 6grenilmesini artirmak, bireyi kendi ¢alismasina
daha fazla yansitma yapmasina yoneltmek, 6grenme tirtinlerinin daha nitelikli olmasini saglamak,
bireyin 6grenme sorumlulugunu lstlenmesini saglamak ve problem ¢6zme siirecini daha iyi
kavramasini saglamak gibi farkli amaclarla kullanilmaktadir (Sluijmans, 2002).

Oz degerlendirme, 6grencilerin 6grenme sirasinda diisiinme ve davraniglarinin niteliginin
izlenmesi ve degerlendirilmesininin yani sira onlarin anlama becerilerini iyilestirme icin
stratejiler belirlemesini saglayan bir siire¢ olarak ifade edilmektedir (McMillan ve Hearn, 2009).
Oz degerlendirmenin belirleyici 6zellikleri; égrencilerin, kendi ¢ahismalar icin uygulanacak
standartlarin ve / veya oOlgltlerin belirlemesine ve bu standart ve 6lgiitlere ne 6l¢iide uyulduguna
iliskin yargilamalara katilmasidir (Boud, 1991, 1995). Oz degerlendirme, 6grencilerin etkili
ogrenme ve gelecekteki mesleki gelisim ve yasam boyu 6grenme icin gereksinim duydugu en
onemli becerilerden biri olarak diisiiniilmektedir (Boud 1986; Dearing, 1997).

Oz degerlendirmenin bircok bakimdan 6nemli yararlar1 bulunmaktadir. Oscarson (1997, akt.
Aliegro, 2006, s. 7)’a gore 6z degerlendirme, 6grenci 6grenme siirecinin tiim asamalarina etkin bir
bicimde katildig1 takdirde, etkili 6grenmenin en iyi sekilde gerceklestiginin farkina varilmasiyla
ortaya ¢ikmaktadir. Oz degerlendirme 6grenme ozerkligini gelistirmektedir; 6z degerlendirme
giinden giine 6gretimin bir pargasi oldugunda ve 6grenenler bunu puan ya da yerlestirme icin
degil de ilerleme ve gelismeyi gozlemlemek icin yaptiginda 6zellikle giidiillemeyi ve 68renme
drtinlerini olumlu yonde etkilemektedir.

Tamamlayici 6l¢cme degerlendirme, yapilandirmaci egitim anlayisinin énemli bir parcasidir. 2005
yilindan itibaren programlarda yer alan tamamlayict 6lgme degerlendirme yaklasimlari,
lilkemizde yeni bir c¢alisgma alanim olusturmaktadir. ilgili arastirmalar incelendiginde,
tamamlayic1 ya da 6grenme siirecini degerlendirmeye yonelik 6lgme yontem ve tekniklerin
ogrencilerin akademik basarilarini artirma, sorumluluk almalarini saglama ve kendi
o0grenmelerine yonelik rollerini yerine getirme iizerinde olumlu etkilerinin oldugu goériilmektedir
(Dochy, Segers ve Sluijjmans, 1999; Fontana ve Fernandes, 1994; Mace ve Kratochwill, 1985; Uzun,
2010). Arastirmalarin 6nemli bir boliimii, 6grenme siirecini degerlendirmeye yonelik 6lgcme
yontem ve tekniklerinin islevsel oldugunu ortaya koysa da (Cram, 1995; Harris, 1997); ilgili bazi
arastirmalar alternative 6lcme degerlendirme tekniklerinden 6z degerlendirmenin 68retmenler
tarafindan ¢ok az tercih edildigini ortaya koymaktadir. Matematik dersine ayrilan siirenin az
olmasi, sinif mevcutlarinin kalabalik olmasi, degerlendirme formlarinin doldurulmasinin zaman
almasi, 6lgme ve degerlendirme konusunda bilgi eksikliginin bulunmasi, 6grencilerin tamamlayici
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O0lcme ve degerlendirmenin amaclarini tam anlamamasi, 6grenciler tarafindan degerlendirme
formlarinin objektif doldurulmamasi ve degerlendirme formlarina iliskin olgiitlerin ¢ok olmasi,
tamamlayict 6lgme ve degerlendirme yoOntemlerinin yeterince kullanilmamasina neden
olmaktadir (Bal, 2009; Giiven ve Eskitiirk, 2007; Gelbal ve Kelecioglu, 2007).

Alanyazindaki ¢alismalar gostermektedir ki 6z degerlendirme islevsel, kullanish ve yararh bir
Olgme ve degerlendirme teknigidir (Boud 1986; Dearing 1997; Dochy, Segers ve Sluijmans, 1999;
Fontana ve Fernandez, 1994; Sluijmans, 2002 ve Uzun, 2010). Ancak, alanyazinda 06z
degerlendirmeye yonelik arastirmalar olduke¢a simirlidir (Bal, 2009; Giiven ve Eskitiirk, 2007;
Gelbal ve Kelecioglu, 2007). Nitekim matematik dersinde ilkokul diizeyinde 6z degerlendirme
baglaminda uygulamali bir calismaya rastlanilmamistir. Bu acidan calisma, 6z degerlendirmenin
etkililigini ortaya koymasi bakimindan 6nem arz etmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, ilkokul matematik dersinde olgme ve degerlendirmede 06z
degerlendirmenin etkililigini belirlemektir.

1. Ilkokul matematik dersinde gerceklestirilen 6z degerlendirme etkinliklerinin égrencilerin
0z degerlendirmeye iliskin tutumlarina etkisi nedir?

2. Ogretmenin ve ogrencilerin 6z degerlendirmenin etkililigi konusundaki goriisleri
nelerdir?

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli/Deseni

Arastirmada karma arastirma deseni kullanilmistir. Karma arastirma; tek bir calismanin ya da
calismalar icerisindeki nitel ve nicel arastirma verilerinin toplanmasini, analiz edilmesini ve
yorumlanmasini icermektedir (Leech ve Onwuegbuzie, 2009). Karma arastirma yonteminin
kullanimyi; tek bir yontemin zayifliginin giderilmesine, resmin biitiintiniin gériilebilmesine, sayisal
ve s0zel degerlerin beraber kullanimi ile agiklama kolayliginin saglanmasina ve yine ayni sekilde
aciklamanin anlam giiciiniin artmasina yardimci olmaktadir. En biiyiik iistlinltigii ise arastirmanin
sonucunda farkli yontemlerle desteklenmis gii¢lii delillere ulasilabilir olmasidir (Butgel Tunali,
Gozii ve Ozen, 2016). Bu arastirmada karma arastirma desenlerinden agimlayic sirahh desen
kullanilmistir. Agimlayici sirali karma desende, arastirmaci ilk olarak nicel ¢alismay1 yliriitiip
sonuclarini analiz eder, sonrasinda bu sonuglar1 nitel arastirmayla daha ayrintili bir sekilde
aciklamak icin tekrar yapilandirilmasini iceren bir desendir (Creswell, 2009). Arastirmada veri
toplama araci olarak 6z degerlendirme formlar1 kullanilmis ile Yurdabakan ve Uzun (2011)
tarafindan gelistirilmis olan 6z degerlendirme tutum o6lgegi kullanilmistir. Deneysel islem
tamamlandiktan sonra yapilan gortismelerden elde edilen nitel veriler ile arastirma ayrintili bir
bicimde agiklanmistir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirma Eskisehir ilinde orta sosyoekonomik diizeydeki bir boélgede yer alan bir ilkokulun
dordiincii  smifinda gerceklestirilmistir. Arastirmanin katilimcilari, amagli  6rnekleme
yontemlerinden 6lgiit érnekleme ile belirlenmistir. Ilkokul matematik dersinde 6lgme ve
degerlendirmede 6z degerlendirmenin etkililiginin belirlenmesinin amaclandigi bu arastirmada,
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katilimcilarin belirlenmesinde “6z degerlendirmenin diizenli olarak kullanilmamis olmas1” dl¢iit
olarak belirlenmistir. Simif 6gretmenli ile yapilan goriismede simifta diizenli olarak 06z
degerlendirmenin kullanilmadig1 belirlenmistir. Velilere ve 6grencilere arastirma hakkinda bilgi
verilip goniilli olarak katilim i¢in onaylar1 alindiktan sonra arastirma siirecine baslanmistir. Bu
baglamda arastirmaya bir sinif 6gretmeni ve 17 ilkokul dérdiincii simif 6grencisi katilmistir.
Ggrencilerin 10’u kiz, 7’si erkektir.

2.3. Verilerin Toplanmasi/Siireg

Matematik dersinde 6z degerlendirmenin etkililiginin belirlenmesi amaciyla, arastirmaya katilan
Ogrencilere matematik dersinde 6z degerlendirme formlar1 kullanilmaya baslamadan 6nce 6z
degerlendirme tutum 6lcegi (Yurdabakan ve Uzun, 2011) 6n test olarak uygulanmistir. Ardindan
tic haftalik stirede ikisi arastirmacilar tarafindan gelistirilmis, biri 2005 matematik dersi 6gretim
programindan alinmis olan ¢ farklh 6z degerlendirme formu matematik dersleri islendikten
sonra uygulanmistir. Oz degerlendirme formlarindan biri acik uclu sorulardan olusmakta, biri
“Evet”, Kismen”, “Hayir” olarak cevaplanan ifadelerden olusmakta, digeri ise hem acik uclu
sorulardan hem de “Evet”, Kismen”, “Hayir” olarak cevaplanan ifadelerden olusmaktadir.
Ozdegerlendirme icin; “Ders icin yeterince ¢aba harcadim.”, “Ders sirasinda 6gretmenimin
yonergelerini izledim.”, “Derste zorlandigim kisimlar oldu.” seklindeki ifadelere “Evet, Hayir,
Kismen” olarak isaretleme yaptiklari formlar, “Bu derste basarili oldugunu diisiindiigiin noktalar
neler?”, “Derste zorlandiginin boliimler oldu mu? Evet ise. Zorlandigin boliimler nelerdi? seklinde
acik uglu sorulardan olusan formlar ve hem “Evet, Hayir, Kismen” hem de agik uglu sorulari
birlikte barindiran formlar kullanilmistir. On testin uygulanmasindan sonra matematik dersinin
isleyisine herhangi bir miidahalede bulunulmamistir. U¢ hafta boyunca yapilan matematik
derslerinden sonra hazirlanmis olan 6z degerlendirme formlar1 sira ile kullanilmistir. Oz
degerlendirme formlari ii¢ haftalik stirede matematik dersleri tamamlandiktan sonra o glinkii
matematik dersi dikkate alinarak 7 kez uygulanmistir. U¢ haftalik uygulamanin sonunda ise 6z
degerlendirme tutum O6lgegi son test olarak uygulanmistir. Nicel veriler toplandiktan sonra
sureclerle ilgili ayrintili bilgi almak amaciyla 6grencilerle ve 6gretmen ile goriisme yapilmistir.

2.3.1. Veri toplama araclar

Arastirmanin nicel verileri Yurdabakan ve Uzun (2011)’'un gelistirmis oldugu 6z degerlendirme
tutum Olgegi, nitel veileri ise simif O0gretmeni ve Ogrencilerle yapilan yari yapilandirilmis
goriismeler ile elde edilmistir.

Yurdabakan ve Uzun (2011)’un gelistirmis oldugu 6z degerlendirme tutum 6lcegi tek boyutludur
ve 23 maddeden olusmaktadir. Olgek besli likert tipindedir. Ogrencilerden seklinde o6lgekte yer
alan ifadelere “timiiyle katiliyorum, Kkatiliyorum, Kkararsizim, Kkatilmiyorum, Kkesinlikle
katilmiyorum” cevap vermeleri beklenmistir. Olcekten alinabilecek en yiiksek puan 115 iken, en
diisiin puan 23’diir. Cronbach Alpha («) giivenirlik katsayis1 0,94; test-yar1 yontemine gore elde
edilen Spearman-Brown korelasyon katsayisi ise 0,91'dir.

Matematik derslerinde ikisi arastirmacilar tarafindan gelistirilmis, biri 2005 matematik dersi
ogretim programindan alinmis olan ii¢ farkh 6z degerlendirme formu kullanilmistir. Oz
degerlendirme formlarindan biri acik uclu sorulardan olusmakta, biri “Evet”, Kismen”, “Hayir”
olarak cevaplanan ifadelerden olusmakta, digeri ise hem acik u¢lu sorulardan hem de “Evet”,
Kismen”, “Hayir” olarak cevaplanan ifadelerden olusmaktadir. Arastirmacilar tarafindan
gelistirilen 6z degerlendirme formlar iki simif 6gretmenin, bir 6l¢me degerlendirme ve bir

program gelistirme uzmaninin gorusleri ile son halini almistir.
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Ogretmen ve ogrenciler ile yapilan gériisme ise “Oz degerlendirme formlarinin matematik
dersinde kullanilmasini degerlendirir misiniz?” ana sorusu etrafinda yapilandirilmistir. Bu
baglamda 6gretmenin ve 6grencilerin 6z degerlendirmenin etkililigi hakkindaki goériislerinin
neler oldugu belirlenmeye calisiimigtir. Ogretmen ile yapilan gériisme sorular1 su sorulardan
olusmustur:

Matematik derslerinde 6z degerlendirme formlarinin kullanilmast hakkindaki gériisleriniz
nelerdir? bu temel soru ¢ervevesinde

Ogrencilerin 6z degerlendirme formlarini kullanimiyla ilgili olarak diisiinceleriniz nelerdir?
Matematik dersiniz agisindan geri dontitler nasil oldu? alt sorulari ile 6gretmenin goriisleri
alinmistir.

Ogrenciler ile yapilan gériismenin sorulari ise sunlardr:

Matematik dersinde kullandiginiz 6z degerlendirme formlari konusunda neler séylemek
istersiniz? temel sorusu ¢ercevesinde

Bu formlarinin kullanilmast hakkindaki gériislerin nelerdir?

Oz degerlendirme formlarinin matematik dersinde kullanilmasini derse olan ilginiz
agisindan degerlendirir misiniz?

Oz degerlendirme formlarinin matematik dersinde kullanilmasini derse basariniz agisindan
degerlendirir misiniz? sorulan alt sorular ile 6grencilerin gorisleri alinmistir.

Arastirmada nitel veri toplama araglarinin gecerlik ve giivenirliginin nasil saglandigina yonelik
yapilanlar Tablo 1’de belirtilmistir.

Tablo 1. Arastirmanin nitel boyutunde gecerlik ve giivenirligi saglamak icin yapilanlar

Uzman goriisii alma

I¢ Gegerlik Dogrudan alintilar

Veri toplama aracglarinin ve siireglerinin

Gecerlik Dis Gecerlik aciklanmasi
Veri analiz slirecinin agiklanmasi
Uygulama siirecinin agiklanmasi
Amaghh  ornekleme ile katilimcilarin
belirlenmesi
I¢ giivenirlik Bulgulari oldugu gibi sunmak
Guvenirlik Dis Giivenirlik ~ Verilerin  analizi  siirecinde  kontrol

listesinin kullanilmasi

Ogretmenle yapilan goriisme arastirmanin yapildig: ilkokulun toplanti salonunda yapilmis ve
yirmi bes dakika siirmiistiir. Ogrencilerle bireysel olarak yapilan gériismeler okulun

laboratuvarinda gergeklestirilmis ve goriismeler toplam doksan dakika stirmiistiir. Goriismeler
esnasinda ses kayit cihazi kullanilarak veri kayb1 6nlenmeye calisiimistir.
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2.4. Verilerin Analizi

Arastirmada nicel verilerin analizinde, eslestirilmis grup t-testi normallik dagilimi saglanmadigi
nonparametrik testler; nitel verilerinin analizinde ise icerik analizi kullanilmistir. icerik
analizinde temelde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar
cercevesinde bir araya getirmek ve bunlar1 okuyucunun anlayabilecegi bir bicimde diizenleyerek
yorumlamaktir (Yildirim ve Simsek, 2011, s. 227). Nitel verilerin analizinde ilk olarak ses kaydi
yapilan goriismelerin dokiimii yapilmistir. Veriler tekrar tekrar okunarak derinlemesine inceleme
yapilmustir. Elde edilen verilerin analizi iki farkli arastirmaci tarafindan yapilmis ve sonrasinda
goris birligine varilmistir.

3. Bulgular

3. 1. Nicel Verilerden Elde Edilen Bulgular

Uygulamanin basinda ve sonunda uygulanan 6z degerlendirme tutum o6lgeginden elde edilen
verilerin analizi sonucunda ulasilan bulgular Tablo 2’de goriilmekredir.

Tablo 2. Ogrencilerin 6zdegerlendirme tutum élcegi on test ve son test puanlarina gore
eslestirilmis gruplar t testi sonuclari

Olcek n X SS t p
) On test 17 41555 .49218
0z degerlendirme tutumu -2.158 .046
Son test 17 44140 .43200
SD=16

Tablo 2’de goriildiigii gibi 6grencilerin 6z degerlendirme tutum o6lgegi 6n test ve son test puanlari
arasinda son test lehine anlaml bir fark bulunmustur (t (16)= -2.158, p<.05). Baska bir ifadeyle,
ilkokul matematik dersinde 6l¢gme ve degerlendirmede kullanilan 6zdegerlendirme formlar:
ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlarini olumlu yénde etkilemistir.

3. 2. Nitel Verilerden Elde Edilen Bulgular

Arastirma kapsaminda sinif 6gretmeni ile yapilan goriismelerden elde edilen veriler sonucunda
elde edilen bulgular Sekil 1'de gosterilmistir.
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Ogretmen
]
[ \ \ I
Ogretmen Oz degerlendirme Lo ) Ogretmen
T formlarinin degerlendirmenin S
gorusleri Onerileri
yararlari sinirhhklari
) Og.ruenalerm k.endl Ogrenci Siirekli degil ara
— Islevsel — Ogrenmelerine |—  yanitlarinin —
R T L sira uygulanmasi
yonelik bilgi alma guvenirligi
— Uygulanmasi kolay —  Donit alma — Zaman — Aciklama yapma
| Ogrencilerde | Ogrencilerin | Acik uglu
farkindalik saglama bireysel farkliliklari sorulardan olusma

Sekil 1. Ogretmen goriislerine iliskin temalar

Arastirma kapsaminda sinif 6gretmeni ile yapilan goriismeler sonucunda dort tema olusmustur.
Bunlar; “6z degerlendirme formlarinin uygulanmasina dair o6gretmen goriisleri”, “6z
degerlendirme formlarinin yararlan”, “6z degerlendirmenin smirhiliklar1” ve “6gretmen

onerileri”dir.

Ogretmen goriisleri temasina ait kodlar “Islevsel” ve “Uygulanmasi kolay”dir. Ogretmen bu
goriislinii: “Bence matematik dersinde uygulanmasi diger derslere gére sanki daha kolay gibi.
Mesela bir Tiirkce dersine gére sanki daha kolay. Ciinkii hani konular daha somut, mesela kesirlerle
ilgili problem ¢ozmeyi anlayamadim veya kesirleri okumayr anlamadim gibi. Mesela bir sosyalden
ya da Tiirkceye gore 6z dedgerlendirme matematikte sanki daha islevsel geldi bana dyle
diistiniiyorum, ama agcik uclu olanlar” Ogretmen 6z degerlendirme formlarinin matematik
dersinde kullanilmasini islevsel bulmustur. Ogretmen kullanilan 6z degerlendirme formlarindan
acik uclu sorulardan olusan formlarin daha islevsel oldugunu belirmistir. Ogretmen “evet, hayr,
kismen” sorularinin 6grencilerin tiimii i¢cin olmasa da baz1 6grencilerin objektif degerlendirme
yapamayabileceklerini ve “evet” yazma egilimine sahip olabileceklerini belirtmistir.

Oz degerlendirme formlarinin yararlari temasina ait kodlar “6grencilerin kendi 6grenmelerine
yonelik bilgi alma”, “doniit alma” ve “6grencilerde farkindalik saglama”dur.

Ogretmen “Oz degerlendirmeler ¢ocuklarin égrendikleri bir konu ile ilgili kendilerini ashinda
tartmasi ya da giiclii zayif yonlerini belirlemesi o derste nelerde zorlanmiglar, hangi konulart daha
kolay dgrenmigsler, hangi noktalarda daha ¢abuk algilamislar bunu gdstermesi agisindan énemli,
égretmen agisindan ise kolayligi su bence égrettikleri dersten déniit aliyorlar.” olarak ifade etmistir.

0z degerlendirmenin simirhiliklari temasina ait kodlar ise “6grenci yanitlarinin giivenirligi”,
Oz d lend lilikl t t kodl “ tl ligi”
“zaman” ve “0grencilerin bireysel farkliliklar1”dir.

Ogretmen: “Bence 6z degerlendirmede en biiyiik sorun cocuklarin bunu ne kadar anladigi ve ne
kadar diirtistce cevap verdikleri.” sozleri ile 6z degerlendirmenin sinirlilig1 olarak “6grencilerin
diiriist cevaplar verip vermediginin kontroliinii” belirtmistir. “(Evet, Hayir, Kismen'in
isaretlendigi ifadeler icin) Cocuklar buna ne kadar diiriistce cevap veriyorlar bir, ne kadar
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anliyorlar iki, 6zdegerlendirmede en temel sey bu aslinda. (iinkii ¢cocuk orda hemen evet evet evet
kismen kismen kismen veya hayir isaretliyor. Bence 6z degerlendirmede en biiyiik sorun ¢ocuklarin
bunu ne kadar anladigi ve ne kadar diirtistce cevap verdikleri. Zaten asil kendini ifade edebilen
cocuklar buna giizel cevap verebiliyorlar, hani anlamadim, su konuyu anlamadim bundan dolayi ya
da anlamadiginin farkinda olmak da ¢tinkii ¢ocuk igin bir sey, hani onun derecesini algisini gdsteren
bir durum. Mesela bazi ¢cocuk bunun hig farkinda degil, sadece evet buna ¢arpt koymam gerekiyor
diye diistiniiyor. Kendisi icin de olumsuz bir diisiince yok hepsine evet evet evet yapip geciyor ama
daha acik u¢lu sorularda daha bagarli ifadesi ve dil yetenegi giiclii olan ¢ocuklarda seyi fark ettim
onlar ¢ok daha giizel anlatabiliyorlar. Neyi égrendigini neyi 6grenmedigini fark edebiliyor. Buda
aslinda bence bizim ¢ocuklara kazandirma istedigimiz sey olmali. Cocuk kendisi fark etmeli neyi
6grendim neyi ne kadar égrendim neyi 6grenemedim diye. Biz belki de o miifradati yetistiricez diye
o miifradetin yogunlugu ve ya zamanin sinirliliginda bunu gézden kagirabiliyoruz acikgasi biitiin
programi uygularken...” ifadelerinden 6grencilerin bireysel farkliilarindan kaynakli olarak 6z
degerlendirme formlarinin siirliliklarindan ve zaman bulma agisindan yasadigl siirhiligl
belirtmistir.

Ogretmen énerileri temasina ait kodlar “siirekli degil ara sira uygulanmasi”, “agiklama yapma” ve
“acik uclu sorulardan olusma” dir.

Ogretmen: “... Ben faydali olacagini diistiniiyorum ama ézellikle acik uclu olanlarin. Bir de cocuga
iyi bir sekilde aciklamaniz gerekiyor. Neticede ilkokul ¢ocuklari oldugu icin pek anlayamiyorlar
mesela oradaki sorulari sizinle yaptigimiz calismada da ben aynisini gérdiim. Mutlaka 6nceden
cocuklart bilgilendirmem gerekiyor. Su maddeye yazmaniz gereken seyler bunlar, sunlart su
yazacaksiniz diye agiklama yapinca onlar o yénlendirmeyi dogru alinca dogru bir sekilde
yapabiliyorlar... Ee her dersin sonunda yapilabilir mi (susma) yapilabilir ama bunun icin biraz
zamana ihtiyag¢ var bence ama ara ara ozellikle her dersin sonunda degil de her tinitenin sonunda
bir kag¢ tane béyle acik uglularla beraber yapilabilir.” ifadeleriyle 6gretmen 6z degerlendirme
formlarinin etkili bir sekilde kullanilmasinda gerekli olan agiklamalarin 6gretmen tarafindan
yapilmas1 gerektigini, her zaman degil linite sonlarinda yapilmasi gerektigi ve acik uclu
sorulardan olusan formlarin kullanilmasi gerektigini ifade etmistir.

Arastirma kapsaminda 6grencilerle yapilan goriismelerin analizi sonucunda elde edilen bulgular
Sekil 2'de gosterilmistir.

Ogrenci Gorsleri

| |

Olumlu Gorusler Olumsuz Gorusler
f.17 f.2

Sekil 2. Ogrenci goriislerine iligkin temalar

Arastirma kapsaminda 6grencilerle yapilan goriismeler sonucunda “olumlu goriisler” ve “olumsuz
goriisler” olmak iizere 2 tema olusmustur. Olumlu goriisler temasina ait kodlar Tablo 3’de
sunulmustur.

97



Mehmet GULTEKIN & Ziilfiye Melis DEMIR

Tablo. 3. Olumlu goriisler

Olumlu Goériisler Frekans

+ Ogretmeni bilgilendirme 2

+ Siireci begenme ve siirecten keyif 15
alma

* Derse yonelik olumlu tutum 4
saglama

* Diislincelerini ifade etme 1

* Kendisine iliskin farkindalik 2

olusturma
+ Odevleri daha iyi yapma 2
* Derse katilimi saglama 2
+ Oz giiven saglama 2
* Basariyi saglama 4
+  Ogretmeni bilgilendirme 2
* Dersi eglenceli hale getirme 2
* Konular1 hatirlamay1 saglama 1
» Dersi kolay olarak diisiinme 1

Olumlu goriisler temasina ait kodlar “Ogretmeni Bilgilendirme, Siireci begenme ve siirecten keyif
alma, Derse yonelik olumlu tutum saglama, Diisiincelerini ifade etme, Kendisine iligskin farkindalik
olusturma, Odevleri daha iyi yapma, Derse katilimi saglama, Oz giiven saglama, Basariy1 saglama,
Ogretmeni bilgilendirme, Dersi eglenceli hale getirme, Konular1 hatirlamay: saglama, Dersi kolay
olarak diisiinme”dir.

Ogrencilerle yapilmis olan gériismelerden bazi alintilar soyledir:

Begiim: “Cok hosuma gitti. Cok gerekli buldum. Basarimi attirdi. Icimde kalanlari oraya yazdim. Onu
degerlendirdi. Matematik dersimle ilgili cok katkist oldu. Cok eglenceliydi. Cok sevdim. Odevlerimi
daha iyi yapmami sagladi. Daha bagsarili oldum. Tiirkge ve Sosyalde de kullanilabilir. Cok mutlu
oldum. Ogretmeni daha iyi dinleyerek derse katilmam sagladi. Matematik cok stkict geliyordu.
Formlari ¢ok begendim. Simdi matematikte her seyi yapabilirim gibi geliyor. Basarili oldugumu
diistintiyorum. Tahtaya ¢cikmayi simdi ¢ok seviyorum. Matematik dersi zor geliyordu artik kolay
geliyor.”

Selin: “Bence ¢ok isime yaradi. Matematik dersini bir kere daha sevdirdi. Diger derslerde de olmasini
istiyorum. Cok gerekli buldum. Derslerdeki basarimi arttirdi. Matematik dersinde dzet gibi geldi. Fen
ve Sosyalde kullanilabilir ozellikle sosyalde. Matematik dersinde ¢ok iyi olmus. Kendime bir kere
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daha giivendirdi. Odevlerimi daha iyi ve dogru yapmami sagladi. Oz degerlendirme formu olunca
yanliglarimi fark etmeye basladim ve diizelttim ve 6gretmenin dediklerini dinleyerek yaptim yazdim.

Deniz: Eskiden derste ¢ok parmak kaldirmiyordum, simdi daha ¢ok séz almaya basladim. Eger bir
daha olursa isteyerek yaparim. Ciinkii ¢cok sevdim. Kendime giivenimi arttirdi. Eskiden yapamam
santyordum. Oradaki ciimleler kendime giivenimi arttirdi. Eskiden matematik beni ¢ok zorluyordu.
Miizik gibi ninni gibi geliyor simdi kolay geliyor. Sevdigim bir sarkiy1 soylemek gibi geliyor. Daha
kolay oldu. Matematik dersi denince severek kitabimi defterimi actim. Eskiden dyle degildi. Cok
sevdim.”

Nil: “Giizeldi ve gerekliydi. Ogretmenime nelerde zorlanip zorlanmadigimi séylemis oldum. Oz
degerlendirme formu doldururken kendimi ¢ok iyi hissettim. Matematik dersinde zorlandigim
boliimleri 6gretmenime sordum. Diger derslerde de kullanilabilir. Sevmedigim bir dersi bana
sevdirdi. Oz degerlendirme formu olmadan yanhglarimi fark edemiyordum. Dersi sevdirdi ve
yanhglarimi fark etmeye basladim. Isteyerek yaptim, eder bir daha olursa yaparim. Ciinkii cok
sevdim. Kendime giivenimi artirdl. Eskiden yapamam saniyordum. Oradaki ciimleler kendime
glivenimi arttirdi. Stkictydi 6nceden matematik dersi sonradan eglenceli olmaya basladi Oz
degerlendirme formlari yokken ders 50-60 dakika gibi geliyordu. Diger dersler ¢cabuk geciyordu.
Artik bu formlar ile 30 dakika gibi geciyor. Oz degerlendirme formu olmadan énce arkadaslarim
derse giilerek geliyordu ben yiiziimii burusturuyordum. Artik mutlu oluyorum diger arkadaslarim
gibi.”

Halil: “Bu formadaki her seyi begendim. Bazi yerlerde meraklandim.”

Buse: “Meraklandim. Heyecanlandim.” olarak gorislerini ifade etmislerdir.

Olumsuz goriisler temasina ait kodlar Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 4. Olumsuz goériisler

Olumsuz Goriisler Frekans
e Sikilma 2
e Zorlanma 1

Olumsuz goriisler temasina ait kodlar “Sikilma ve zorlanma”dir. Ogrencilerle yapilan
goriismelerden dogrudan alintilar ise su sekildedir:
Halil: “Bazi yerlerde zorlandim. ... Bazi yerlerde sikildim.”

Buse: “... Biraz da stkildim.” olarak gorislerini ifade etmislerdir.

Arastirmaya katilan iki 6grenci tarafindan 6z degerlendirme formlar ile ilgili olarak olumsuz
gorus ifade edilmistir. Arastirmaya katilan tiim 6grencilerin ise 6z degerlendirme formlar ile ilgili
olarak olumlu gortislerinin oldugu goriillmiistiir.

4. Tartisma ve Sonug

Oz degerlendirme tutum élgegi 6n test ve son test puanlari arasinda son test lehine anlaml bir
farklilk bulunmustur. Sinif 6gretmeni 6z degerlendirmeyi “68renciye doniit saglama”,
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“0grencilerde farkindalik saglama” ve “6grencilerin kendi 6grenmelerine yonelik bilgi alma”
acisindan faydali buldugu, 68retmen 6z degerlendirme formlarinin kullanimiyla ilgili olarak
“stirekli degil ara sira uygulanmasini”, “agiklama yapmay1” ve “acik uclu sorulardan olusmay1”
onermistir. Ogretmen 6z degerlendirme formlarinin “islevsel” ve “uygulamasinin kolay” oldugunu
ifade etmistir. Ayrica “Ogrencilerin bireysel farkliliklar1”, “zaman” ve “6grenci cevaplarinin

iy

giivenirligi” acisindan ise sinirliklarinin oldugunu belirtmistir.

Ogrenciler 6z degerlendirme formlarinin matematik dersinde kullamlmasinin “6gretmeni
bilgilendirme, siireci begenme ve siirecten keyif alma, derse yonelik olumlu tutum saglama,
diisiincelerini ifade etme, kendisine iliskin farkindalik olusturma, derse katilmay1 saglama,
Odevleri daha iyi yapma, 6z giiven saglama, basariy1 saglama, 6gretmeni bilgilendirme, dersi
eglenceli hale getirme, konular1 hatirlamay1 saglama, dersi kolay olarak diisiinme” agisindan
olumlu katkilarinin oldugunu belirtmiglerdir. Iki 6grenci ise siireci “zor” veya “sikic1” bulmustur.
Ogrencilerin tiimii 6z degerlendirme formlarinin kullanilmasim olumlu olarak degerlendirmis ve
biiyiik bir kismi ise diger derslerde de kullanilmasi gerektigini ifade etmistir.

Arastirma bulgulari, alanyazindaki arastirma bulgularini destekler niteliktedir. Sirkint1 (2007, s.
48) 6z degerlendirmenin yararlarin su sekilde ifade etmistir: “Ogrencilerin kendi giiclii ve zayif
yonlerini tanimalarina yardim eder. Performansinin diizeyi hakkinda karar vermek icin kisisel ya
da kisiler arasi 6lciit koymada ve 6grencinin motivasyonunun yilikselmesinde 6grencilere firsat
verir. Ogrencilerin degisik durumlarda davramslarin1 kontrol altina almalarim saglar. Oz
degerlendirme ile 6grenci siirecinin bir parcasi oldugunu hisseder.” olarak ifade etmistir. Black,
Harrison, Lee, Marshall ve Wiliam (2003)'1n ¢alismasinda 6z degerlendirmenin 6grenci
motivasyonu Uzerinde olumlu etkisi oldugu belirtilmektedir. Bu arastirmada da 6grencilerin
derse olan ilgisi, 6z giivenleri artmis, kendisine iliskin farkindalik olusturmasi saglanmistir. Bu
acidan ¢alismanin bulgularinin Sirkinti (2007) ve Black vd.nin (2003) belirttigi yararlar ile
ortiistigii soylenebilir.

Uysal (2008) yiiksek 0Ogrenim hazirlik sinifinda okuyan o6grencilerle yaptigi calismada
ogretmenlerin bu uygulamalara siipheli yaklagtiklarin1 gézlemlemistir. Ogretmenler cogunlukla;
“Yapacak zamanim yok.” “Ogrenciler yapmak ister mi?”, “Ogrencilere giiven olmaz” gibi tepkiler
vermislerdir. Bu arastirmada ise 6gretmen 6z degerlendirme formlarinin “6grenci yanitlarinin
giivenirligi, zaman ve bireysel farklikliklar’"dan dolay1 sinirliklarinin oldugunu belirtmistir.
Ogretmen acik uclu sorulardan olusan 6z degerlendirme formlarimin daha etkili oldugunu
diistinmektedir.

Dikici (2009), degerlendirmede yonergenin cok 6nemli oldugunu ve degerlendirme yonergesinin
kriterlerinin acik ve net olmasi gerektigini belirtmektedir. Bu arastirma sonucunda da 6gretmen
6grencilere 6z degerlendirme formlarinin kullanilmasi sirasinda gerekli agiklamalarin yapilmasi
gerektiginin 6nemini vurgulamistir.

Oz degerlendirme, 6grencilerde 6grenme siirecinde daha fazla 6grenci 6zerkligi ve sorumlulugu
gelistirmesi ile 6zel bir 6gretim olan kendiliginden 6gretim etkinliklerine ¢cok benzetilmektedir
(Uzun, 2010). Yapilan bu arastirmada da 6grencilerde kisisel farkindaliklarin olusmasi ve derse
katilim1 saglamasi agisindan 6z degerlendirme formlarinin kendiliginden 6gretim etkinliklerini
destekler nitelikle oldugu gorilmiistiir.
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Earl (2013), 6z degerlendirmeyi 6grencilerin 6grenmelerini ve basarilarini artirma amaciyla
kullandigini ve yasam boyu 6grenen bireylerin yetismesi icin 6z degerlendirmenin 6nemini
calismasinda vurgulamaktadir. Uygulamasinin pratik oldugunu diisiindiigii 6z degerlendirme ile
Ogrencilerinin diistincelerine ulastigini belirtmistir. Bu noktada yapilan bu ¢alisma ile ortak
noktalara vurgu yapildig1 goriilmektedir.

Absolum (2006) ¢ok basit bir sekilde soyle ifade etmistir; “Ogrenme, 6grenen tarafindan yapilan
degerlendirmesiz miimkiin degildir’ ctimlesi ile 6grenme i¢in 6z degerlendirmenin dnemine
vurgu yapmistir.

Arastirmadan elde edilen sonuclar 1s181nda su Oneriler getirilebilir:
e Oz degerlendirme, yerinde ve zamaninda kullanilabilir.
e 0z degerlendirme formlarinin agik ve anlasilir olmasina dikkat edilmelidir.

e Ozdegerlendirme formlar kullamlirken 6grencilere 6z degerlendirme formalarinin amaci
hakkinda bilgi verilmeli ve formlarin amacina uygun olarak doldurulabilmesi i¢in
Ogrencilere gerekli aciklamalar yapilmalidir.

e Ozdegerlendirmeye y6nelik olarak farkl derslerde farkh arastirma desenleri kullanilarak
arastirmalar yapilmalidir.
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Extended Summary
1. Introduction

Primary education program prepared based on constructivist learning theory, made significant
changes in programs and different approaches have been adopted from previous programs in the
basic elements of the program in 2005 in Turkey. The program adopts a student-centered
approach based on constructivist learning theory.

The concept of "focusing on the process as well as the result” was adopted in the 2005 primary
education program; assessment of the learning process, not just learning products, is foreseen. In
the new understanding, assessment is focused on determining what students know, not what they
do not know. For this purpose, various evaluation tools and techniques have been included in
support of the education-training process. In order to evaluate the process from the teachers, it is
expected that they will use the measurement and evaluation tools and techniques given in the
program, or inspire them to develop an evaluation method that is appropriate to the achievements
in the units.

Studies in the field show that self assessment is a functional, useful and useful measurement and
evaluation technique. However, research on self-evaluation is very limited. As a matter of fact, in
Mathematics course, no practical work was found in the context of self-evaluation at primary
school level. From this point of view, the study is important in terms of revealing the effectiveness
of self evaluation.

The purpose of this research is to determine the effectiveness of self-assessment in assessment
and evaluation in primary school mathematics lessons.

1. What is the effect of the self-evaluation activities conducted in the primary school mathematics
course on the self-evaluation attitudes of the students?

2. What are the views of teachers and students on the effectiveness of self evaluation?

2. Method

Mixed research design was used in the research. Mixed research; analysis and interpretation of
qualitative and quantitative research data in a single study or study (Leech and Onwuegbuzie,
2009). Use of mixed research method; helping to overcome the weakness of a single method, to
see the whole of the image, to facilitate the use of numerical and verbal values together with
clarity, and to increase the power of meaning by explaining it in the same way. The greatest
advantage is that it is possible to reach powerful arguments supported by different methods as a
result of the research (Butgel Tunali, Gozii and Ozen, 2016). In this research, an exploratory
sequence pattern was used in mixed research designs. The explicative ordered hybrid design is a
statement that the researcher first conducts the quantitative study and analyzes its results, then
restructuring it to explain these results in more detail with qualitative research (Creswell, 2009).
Participants of the reseach were determined by sampling from the purposeful sampling methods.
Self-assessment attitude scale was used to collect the quantitative data in the research and semi-
structured interview forms for students and teachers were used in collecting qualitative data.
Descriptive statistical methods were used in the analysis of quantitative data and content analysis
was used in the analysis of qualitative data.

3. Findings, Discussion and Results

There was a significant difference between the pre-test and post-test scores in the self-assessment
attitude scale in favor of the final test. "Do not make continuous explanations”, "Do explanations”,
and "Explain” when using the teacher self-assessment forms that the class teacher self-evaluation
finds useful in terms of "providing feedback for the students”, "providing awareness in the

students" and " tipped questions ". The teacher stated that the self-evaluation forms are
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"functional” and "easy to apply". He also stated that there are limitations in terms of "individual

non

differences of students”, "time" and "the reliability of student answers".

Using the self-evaluation forms in the mathematics lesson of the students, "Teacher informing,
enjoying the process and enjoying the process, Providing positive attitude towards the course,
Expressing thoughts, Raising awareness about itself, Providing attendance to the course, Making
homework better, Providing self confidence, informing, making the lesson fun, getting to
remember the lesson, thinking the lesson easily ". Two students found the process difficult or
boring. All of the students evaluated positively the use of self-assessment forms and most of them
stated that they should be used in other lessons.

Arastirma makalesi: Giiltekin, M., & Demir, Z. M. (2019).ilkokul matematik dersinde 6z degerlendirmenin

etkililigi. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21 (2), 88-106.
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Mehmet GULTEKIN & Ziilfiye Melis DEMIR

Ekler

Oz degerlendirme formu 1

Ogrenci No:

Matematik Dersi Oz-degerlendirme Formu 1

Liften asagidaki ifadeleri buglinkli matematik dersinizi diisiinerek yanitlayiniz.

Asagida yer alan her ifade icin “Evet”, Kismen” veya “Hayir” seceneklerinden sadece birine X isareti
koyunuz.

Evet Kismen | Hayir

. Ders 6ncesinde sorumluluklarimi (6devlerimi) yerine getirdim.

. Ders sirasinda sorumluluklarimi yerine getirdim.

. Ders sirasinda 6gretmenimin yonergelerini izledim.

. Dersi dikkatle dinledim.

. Arkadaslarimi dikkatle dinledim.

. Ders icin gerekli olan materyalleri (Defter, kitap, vs.) getirdim.

. Derse katilim sagladim.

. Ders icin yeterince ¢caba harcadim.

OO |INO|N[ARIWIN|F-

. Derste zorlanmadim.

10. Ders benim icin basaril gecti.

0Oz Degerlendirme Formu 2
Liften asagidaki ifadeleri buglinkli matematik dersinizi diisinerek yanitlayiniz.

. Bugiin derste neler yaptin?
. Bugtlinki derse hazirlikli geldin mi?

. Bugtin derste neler 6grendin?

1
2
3
4. Derste zorlandigin ya da anlamadigin bélimler oldu mu?
5. Evetise. Zorlandigin boliimler nelerdi?

6

. Bu derste basarili oldugunu dislinliyor musun? Degilse neden?
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Abstract

The teaching acquisitions related to the structure of the Turkish language are part of the
curriculum according to a certain progressivity despite the lack of absolute outcome concerning
the possibility and the extent of grammar instruction in language teaching. In this research, the
progressivity of grammar acquisitions in the 2018 Turkish curriculum is discussed in accordance
with the opinions of Turkish language teachers and academics working in the field of Turkish
instruction. Based on a descriptive model, the data of this research are obtained from semi-
structured interviews and analyzed using categorical analysis method, which is one of the types
of content analysis. According to the results of this research, the opinions of the two groups
overlap. In other words, both the Turkish language teachers and the academics share the same
opinion on the following aspects: the progressivity of grammar acquisitions is incompatible with
the structure of Turkish language, beginning with a lesson on root and suffix results in several
difficulties in the teaching process, the acquisitions should start with the concept of word and the
parts of speech.
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0z

Dil 6gretimi siirecinde dil bilgisinin 6gretilip 6gretilmeyecegi ya da ne kadarinin 6gretilecegi ile
ilgili kesin bir sonuca varilamamis olsa da ana dil olarak Tiirkce 6gretiminde Tiirk¢enin yapisinin
Ogretimi ile ilgili kazanimlar belirli bir asamaliliga gére 6gretim programinda yer almaktadir. Bu
calismada Tiirkce 6gretmenlerinden ve Tiirkce egitimi alaninda ¢alisan 6gretim elemanlarindan
alinan gorigler dogrultusunda 2018 Tiirkce Dersi Ogretim Programi’ndaki dil bilgisi
kazanimlarinin asamalilig dilin yapis1 ve temel islevi dogrultusunda ele alinmistir. Betimsel
modelde diizenlenen calismanin verileri yar1 yapilandirilmis gériisme yontemi ile elde edilmistir,
verilerin analizinde igerik analizi tekniklerinden kategorisel analiz kullanilmistir. Aragtirmanin
sonuclarina gore her iki ¢alisma grubunun da konu ile ilgili goriisleri ortiismektedir. Tiirkce
O0gretmenleri ve akademisyenler dil bilgisi kazanimlarin asamaliliginin Turkcenin yapisi ile
uygunluk gostermedigi, kok ve ek konusu ile baslamanin 6gretim siirecinde birtakim sorunlarin
yasanmasina sebep oldugu, kazanimlarin sézciik kavrami/sozciik tirleri ile baslamasi gerektigi
konusunda ayni goriise sahiplerdir.

Anahtar kelimeler: Tiirkce dersi 6gretim programj, dil bilgisi kazanimlari, asamalilik

* Bu makale, 02-05 Mayis 2018 tarihlerinde Akdeniz Universitesinde diizenlenen V. International Eurasian
Educational Research Congress’te sunulan bildirinin genisletilmis bigimidir.

Recep Tayyip Edogan Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Sosyal Bilgiler ve Tiirkce Egitimi Béliimii, Rize, Tiirkiye;
esracelikpazu@hotmail.com.
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1. Giris

Ogretim siirecinde daha ¢ok dilin kurallarin1 6gretme cabasi olarak goriilse de dil bilgisi bir dilin
sadece kurallarini agiklamaz. Ciinkd “dil kurallardan ibaret degildir ve dil bilgisi ise bir dilin
sistemidir. Gercek diinyadan hareketle olusturulan kavramlari betimlemeye/aciklamaya calisir”
(Pfotenhauer, 2015). Dil kurallardan ibaret olan bir sistem olarak ele alindiginda 6gretim
stirecinde temel islevinin iletisim kurmak oldugu vurgulanmaktadir. Dilin iletisim arac1 olmaktan
Ote temel islevi, insan ile nesne arasinda iliski kurmak suretiyle ve ilk olarak adlandirma yoluyla
bilissel bir etkinlik olan diisiincenin olusumunu saglamak ve gercek diinyay1 kurmaca diinyaya
aktarmaktir (Borekei, 2009). Aslinda dil, gerceklikten uzak olmayan ve onu degisik sekilde
tasarimlayan bir dizgedir (Kula, 2012). Gercek diinyayr kurmaca denilen dilin diinyasina
aktarmak ayni zamanda adlandirma ve anlamlandirma yoluyla gostergeler olusturmaktir. Dildeki
biitiin sozclkler birer gostergedir ve diistinmenin temelini olustururlar. Dil filozofu Victor
Klemperer, “Sézler/sézciikler minik arsen tiipleri gibidir, bunlar fark edilmeden yutulurlar; hi¢
etkileri yokmus gibi gortiniirler; ancak bir stire sonra sozctiklerin zehir etkisi ortaya ¢ikar.” demistir
(Kula, 2012: 14). Kisi ancak dil yoluyla kendini ve kendi disindaki diinyay1 anlayip
anlamlandirabilmekte ve bu sayede bir birey olabilmektedir.

Dilin en belirgin 0zyapisal 6zelliklerinden biri de 6grenilebilirliktir. Dil 6grenilir, ancak dil
6grenme sadece bir iletisim araci olarak onu kullanim becerisini edinmeyle sinirl degildir, dilin
tasidig1 kiltirde yaratilan bilgileri, degerleri, degersizlikleri de anlamay1 ve anlamlandirmay1
gerektirir. Boylelikle dil, diinyay1 dil kullanicilar1 i¢in deneyimlenebilir duruma getirir (Kula,
2012: 11). Bu acgidan bakildiginda dilin 6ncelikle iletisim araci olma 6zelliginden ziyade bireyin
kendisini ve diinyasini diliyle var edebilme 6zelligi iizerinde durulmalidir.

Wilhelm von Humboldt dili iki boyutlu bir dizge olarak ele alir. Dil bir y6niiyle o zamana kadar
uiretilen dil bilgisi, ses bilgisi, s6z dizim kurallari ve s6z varliginin toplami anlaminda tiimlenmis
bir yapit/iiriin, diger yoniiyle de konusma ve yazmada somutlasan bir etkinlik/eylemdir (Akt.
Kula, 2012: 4). Konusmaktan ¢ok konusmay1 anlama giicii olarak nitelendirilen (Jameson, 2013:
34) dile dayal etkinlikler anlam olusturma ve aktarma ¢abasidir. Dilin anlamay1 ve anlami
somutlastirmay: gerceklestiren bir dizge olmasina paralel olarak dil 68retimi de biitiin 6grenme
alanlari ile bir biitiinliik arz etmektedir. 2018 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’ndaki (MEB, 2018)
en onemli farlilik bu yontyledir. Dil bilgisi, ayr1 bir 6grenme alan1 olmaktan ¢ikarilmis ve
kazanimlar1 okuma ve yazma alanlarinin icerisine yerlestirilmistir. Bu degisiklik ayn1 zamanda
Tiirkce derslerinde kullanilacak ana materyallerde ve ders isleme stirecinde dil bilgisine ayr1 bir
ders ayirmama gerekliliginin de bir gostergesidir. Dil bilgisi kazanimlar1 okuma ve yazma
alanlarinin icine yerlestirilmis etkinliklerle 6grenciye kazandirilmaya ¢alisilacaktir. Bu sebeple dil
bilgisi 6gretiminin nasil ve hangi yontemlerle yapilacagi kadar dilin kazanimlarla somutlastirilan
ve belirli bir siraya goére asamalandirilan yapisi da énemlidir. 2018 Tiirkge Dersi Ogretim
Programi’'na (MEB, 2018) bakildiginda sinif diizeylerine gore yapilan asamaliliga baglh olarak kok
ve ekten tiimceye dogru giden bir yap1 mevcuttur. 5. sinifta kék ve ek kavrami, yapim ekleri ve
islevlerinden bahsedilmistir. 6. sinifta s6z varlig1 alani icerisinde cekim ekleri, isimler, sifatlar,
isim ve sifat tamlamalari, edat, baglag ve iinlem, yapilarina gore s6zciikler ve zamirler seklinde bir
siralama vardir. 7. sinifta s6z varligi alani igerisinde fiil ¢cekim ekleri ve fiillerde anlam kaymas,
yapilarina gore fiiller, zarflar ve fiillerin anlam 6zellikleri, yazma alani igerisinde ek fiil ve islevleri;
8. sinifta ise soz varligi alani icerisinde dil bilgisel anlatim bozukluklari ve fiilimsiler, yazma alani
icerisinde de tiimce dgeleri, timce tiirleri ve fiillerin cat1 6zelliklerine yer verilmistir.

Alan yazinda Tirkce dersi 6gretim programlarindaki dil bilgisi kazanimlarinin sirasi ve
asamaliligini ele alan arastirmalarda (Balci ve Senytiz, 2015; Ekinci Celikpazu, 2015; Giiven, 2013;
Onan, 2012) genellikle benzer sonuclarin elde edildigi, Tiirkce 6gretmenlerinin cogunun kokten
baslayip tiimceye dogru giden siralamanin dogrulugu konusunda ayni goriiste olduklar1 ve bu
siralamay1 dil bilgisi 6gretimi agisindan mantikli bulduklar goériilmiistiir. Balc1 ve Senyliz'iin
(2015: 107) calismasinda kokten baslayip tiimceye dogru giden konu siralamasinin dogru
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oldugunu diisiinen 6gretmenler bu siralamay1 ¢ocuklarin daha iyi anladiklarini ve parcanin
biitlinden daha kolay 6gretildigini ileri sirmiislerdir. Ancak bu asamalilifin genel olarak dilin
temel islevi ve 6zel olarak da Tiirk¢enin yapisina paralel olmadigl, yapilandirmaci yaklasimla da
bagdasmayan bicim odakli bir siralamaya gore yapildigi ve bu sebeple dgrencilerin dil bilgisi
konularini tam olarak 6grenemedikleri, ezberledikleri, anlami dogru yapilandiramayip anlatma
becerilerine aktaramadiklar1 diistiniilmektedir. Dildeki sozciiklerin nesnel gergeklikle iliskisine
deginilmeden ilk olarak onlara eklenen bagiml bicimbirimleri/ekleri 6gretmeye c¢alismak
Ogrencilerin bicimi anlamadan ezberlemelerine neden olmaktadir. Séyle ki, “Siniftaki askida ¢ok
mont var.” timcesindeki “var” sozcligiiniin sonda bulundugu ve yiiklem oldugu i¢in var- eylemi ya
da “korkuyor” bicimindeki “-u-" nun fiilden isim yapan yapim eki oldugu konusunda israr eden
Ogrencilerin varhgl goz ardi edilmemelidir.” Dil bilgisi 6gretimi stirecinde karsilasilan bu ve
benzer durumlar, dil bilgisi 6gretimi ile ilgili kazanimlarin dilin en kiiciik yapilari olan ekler ile
baslamamasi gerektiginin 6nemli gdstergelerinden biri olarak nitelendirilebilir. Ayni1 zamanda
Ogretim programinda ortaya konan agamalilifin da yine yapilandirmacilik ile bagdasmayan bi¢im
odakli bir yap1 arz ettigi goriilmektedir. Soyut islemler donemine heniiz girmis besinci sinif
6grencileri icin dil sevgisi ve bilingli bilgi olusturacak dil bilgisi 6gretiminin dncelikle bicim ve
kural odakli olmamasi gerektigi diisiiniilmektedir. Genelde dilin temel islevi ve oOzelde ise
Tirkcenin her diizeyde eklemeliligi tercih eden yapisi ile paralel olacak sekilde dil bilgisi 6gretimi
stirecinde 6ncelikle gostergeler ve gostergeler arasinda kurulan iliskilerin nasil somutlastirildig:
tizerinde durulmalidir. Bu bakis agisi dncelikle gercek diinya/nesneler diinyasi ve dilin diinyasi
karsithigindan hareketle sézciik tiirlerini daha sonra soézciikler arasinda kurulan anlam iliskilerini
ve bu iliskilerin hangi bicimlerle somutlastirildigini 6grenmeyi gerektirir. Karahan (2009) da
eklerden baslayip tlimceye uzanan konu siralamasini dogru bulmamakta, dil bilgisi 6gretim
programlarinda konu sirasinin dilin bir sistem olma 6zelligi goz ardi edilmeden 6ncelikle bildirim
yuklii biitiinii kavramaya yonelik olmasi gerektigini vurgulamaktadir.

2018 yilinda yeniden hazirlanan Tiirkge Dersi Ogretim Programi’min (MEB, 2018) dil bilgisi
kazanimlarina bakildiginda konu siralamasinin dilin temel islevi ile Tiirk¢enin yapisi ve
yapilandirmaci yaklasim ile uyusmadig goriilmektedir. Bu ¢calismada Tiirk¢e 6gretmenlerinden
ve dil veya dil egitimi alaninda calisan 6gretim elemanlarindan alinan goriisler dogrultusunda
Tiirkce dersi 6gretim programindaki dil bilgisi kazanimlarinin asamaliligl dilin yapisi ve temel
islevi dogrultusunda ele alinmistir. Alan yazinda ¢alisma grubunda akademisyenlerin yer aldig1 ve
konuyla ilgili goriislerinin ortaya kondugu benzer bir calismaya rastlanmamistir. Bu ac¢idan
calisma sonugclarinin alan yazina katkida bulunacagi diistiniilmektedir.

Calismanin amaci 2018 Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda yer alan dil bilgisi kazanimlarinin (5-
8. siniflar) asamaliligini dilin temel islevi ve Tlrkcenin yapisi agisindan Tirkge egitimi alaninda
gorev yapan akademisyenler ve Tirkce Ogretmenlerinden alinan goriisler dogrultusunda
degerlendirmektir. Calismanin amacina bagli olarak asagidaki alt problemlerin yaniti aranmistir.

1. Akademisyenlere ve Tiirkge 6gretmenlerine gore 2018 Tiirk¢e Dersi Ogretim Programi’ndaki
dil bilgisi kazanimlarinin asamalilig1 dogru olarak yapilandirilmis midir?

2. Akademisyenlere gore programdaki dil bilgisi kazanimlarinin 5. sinifta kok ve ek konusu ile
baslamasi birtakim sorunlarin dogmasina neden olabilir mi? Bu sorunlar neler olabilir?

3. Tiirkce 68retmenlerine gore dil bilgisi kazanimlarinin 5. sinifta kék ve ek konusu ile baslamasi
uygulama siirecinde hangi sorunlarin dogmasina neden olmaktadir?

4. Akademisyenlere gore dil bilgisi kazanimlar1 hangi asamalilikla yapilandirilmalidir?

* Bu 6rnekler, 2016-2017 Ogretim Yili Giiz Dénemi Okul Deneyimi dersi kapsaminda Tiirkce derslerinde yapilan
gozlemlerden elde edilmistir.
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5. Tiirkce 6gretmenlerine gore dil bilgisi kazanimlar1 hangi asamalilikla yapilandirilmalhidir?

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli

Arastirmanin modeli betimsel tarama modelidir. Arastirmanin problemine dayali olarak Tiirkce
Dersi Ogretim Programi’'nda (MEB, 2018) yer alan dil bilgisine yénelik kazanimlarin asamalihig
katilimcilardan alinan goriisler dogrultusunda ele alinmis ve betimlemeye calisiimistir.

2.2. Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama yontemi olarak yar1 yapilandirilmis gériisme teknigi kullanilmistir.
Arastirmanin verilerini “yar1 yapilandirilmis gériisme” yontemi ile toplanan goriisme formlari
olusturmaktadir. Arastirma igin iki yar1 yapilandirilmis gériisme formu hazirlanmistir. Goriisme
formlarini kapsam gegerliligi ii¢ Tiirkce egitimi, bir 6lcme ve degerlendirme alan1 uzmani ve iki
Tiirkce 6gretmeni tarafindan saglanmistir. Gortiisme formu 6nce iki Tiirk¢e egitimi uzmanina ve
iki Tlirkce 6gretmenine uygulanarak pilot uygulama gerceklestirilmis ve katilimciy1 yonlendirdigi
diigiiniilen sorular diizeltilmistir. iki calisma grubu i¢in hazirlanan gériisme formunda tiger soru
bulunmaktadir. Sorularin ikisi ayni biri ise farklidir. Farkli olan soru dil bilgisi kazanimlarinin ek-
kok konusu ile baslamasinin dogurdugu/dogurabilecegi sorunlar ile ilgilidir. Goriismeler 6nce
Tirkce 6gretmenleri daha sonra akademisyen katilimcilar ile yapilmistir. Katilimcilara, 6nceden
hazirlanmis sorularin sorulmasini igeren yar1 yapilandirilmis/standartlastirilmis goériismede
kendilerine sorulan sistematik sorularin disina ¢ikma 6zgiirliigii taninmistir (Berg ve Lune, 2015).

2.3. Arastirmanin Calisma Grubu

Arastirmacinin arastirma problemini ve arastirma sorularini en iyi sekilde anlamasina yardimci
olacak katilimcilar veya calisma yerlerini amaca yonelik olarak secme fikri nitel arastirmanin
arkasinda yatan en 6nemli fikirdir (Creswell, 2014: 189). Bu sebeple arastirmanin ¢alisma grubu
amach ornekleme yontemlerinden maksimum cesitlilik 6rneklemesine gore olusturulmustur.
Maksimum cesitlilik 6rneklemesinde amacg “goreli olarak kii¢iik bir 6rneklem olusturmak ve bu
orneklemde calisilan probleme taraf olabilecek bireylerin cesitliligini maksimum derecede
yansitmaktir (Yildirim ve Simsek, 2008: 108). Arastirmada 6rneklemin cesitliligine bagh olarak
problemin farkl yonleri ortaya konmaya ¢alisilmistir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2017-2018
ogretim yilinda farkl illerde (Erzurum, istanbul, Rize) ortaokullarda gérev yapmakta olan 24
Tiirkge 6gretmeni ve Erzincan, Tokat ve Rize’de devlet iiniversitelerinin Tiirkge Ogretmenligi ana
bilim dalinda gérev yapan ve Tirkce egitimi alaninda ¢alismalar1 bulunan 16 6gretim elemani
olusturmaktadir. Calisma grubunun demografik 6zellikleri galisma kapsamina dahil edilmemistir.
Tirkce 6gretmenleri ile yapilacak goriismeler icin Milli Egitim Bakanhgindan gerekli izin
alinmstir.

2.4. Arastirma Verilerinin Analizi

Arastirma verilerinin analizinde icerik analizi tekniklerinden kategorisel analiz kullanilmistir.
Kategorisel analiz, “genel olarak belirli bir mesajin 6nce birimlere béliinmesini ve ardindan bu
birimlerin belirli kriterlere gore kategoriler halinde gruplandirilmasini” (Bilgin, 2014: 19) ifade
etmektedir. Arastirmanin verileri dncelikle arastirma sorularina gore belirlenen temalara gore
diizenlenerek kategoriler olusturulmus (Yildirim ve Simsek, 2008) ve yorumlanarak sunulmustur.
Analiz birimleri kelime grubu ya da ifade ve tiimce (Bas ve Akturan, 2013) olarak belirlenmistir.
Arastirmanin gecerliliginin saglanabilmesi icin yapilan analiz birimleri alan uzmani bir 6gretim
iiyesi tarafindan kontrol edilmistir. Veriler bagka bir alan uzmani tarafindan da kodlanarak
karsilastirma yapilmistir. Ayrica metin icerisinde arastirmaya katilan 6gretmenlerin
gorislerinden alintilar yapilmistir. Arastirmanin giivenilirligi icin yine arastirmaci ile alan uzman
bir 6gretim liyesinin yaptig1 analiz birimleri arasindaki uyum hesaplanmistir. Kodlayicilarin gériis
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birligi yiizdesi i¢in Miles ve Huberman'in (2015) Gtivenirlik = Gértis birligi sayist / Toplam goriis
birligi + Gortis ayriligr sayisi seklindeki glivenirlik formiili kullanilmistir. Yapilan hesaplama
sonucunda kodlayicilar arasi i¢ tutarliligin %90 oldugu gortilmiistiir.

3. Bulgular

3.1. Dil Bilgisi Kazanimlarinin Asamaliliginin Dogruluguna iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi dogrultusunda akademisyenlerin ve Tiirk¢ce d6gretmenlerinin
2018 Tiirkce Dersi Ogretim Programi’ndaki dil bilgisi kazanimlarinin asamaliliginin dogru olup
olmadig1 konusundaki goriisleri ele alinmistir. Tablo 1'de akademisyen katilimcilarin

goruslerinden elde edilen bulgular verilmistir.

Tablo 1. Akademisyenlerin kazanimlarin asamalilig: ile ilgili goriisleri

Kategori f % Gerekce Katilimcilar
%
Kazanimlarin 9 %56  Konu siralamasinin sinif A2, A3, A4, A5,
asamalilig1 diizeylerine uygun olmamasi %78  A7,A11,A12
dogru o
degildir Konu dagiliminin sinif
diizeylerine gore dogru olmamasi %22  A12,A15
Basitten karmasiga ve kolaydan
zora ilkelerinin ihmal edilmesi %22 A5,A6
Asamaliligin 6grencinin
zihnindeki dil biitinligiine aykiri
olmasi %22 A6,A14
Kazanim agiklamalarinin kisith ve
yetersiz olmasi %11  Al15
Konularin ylizeysel olarak ele
alinmasi %11  A15
Ogrencileri ezbere yonlendirmesi %11 A3
Biitiinden par¢aya dogru bir
siralamanin takip edilmesi
gerektigi %11 A4
Asamaliligin karmasa icermesi %11 A5
Kazanim sayisinin fazlaligi %11 Al1l
Yas ve sinif diizeylerinin dikkate
alinmamis olmasi %11 Al12
Kazanimlarin dil bilimi/dil bilgisi
alaninda ¢alisanlar tarafindan
hazirlanmadigini diisiindiirmesi %11 A3
Ardisik ve sistemli bir diizenin
0,
Kazanimlarin 7 o4 Slusturulmasi %57 Al,A7,A8,A13
asamaliligl
dogrudur Siralamanin Tirkgenin yapisina
uygun olmasi %29  A10,A16
Basitten karmasiga dogru
siralanmis olmasi %14 A9
Parga-biitiin iliskisinin
gosterilmesi %14  A13
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Akademisyen katilimcilarin %56’s1 ise programdaki dil bilgisi kazanimlarin dogru bir sekilde
yapilandirilmadigini diistinmektedir. Bu diisiinceye sahip katilimcilarin %78’i dil bilgisi
konularinin sinif diizeylerine gore dogru bir sekilde siralanmadigini belirtmistir. Katilimcilar,
konu siralamasi ile ilgili olarak sinif dizeylerinin dikkate alinarak dncelikle sozciik tiirleri ile
baslanmasi (A2, A3), cekim eklerinin yapim eklerinden 6nce yer almasi (A5), ¢ekim eklerinin
yapim ekleri ile birlikte yer almasi (A7), ek fiilin tiimce ile ilgili oldugu icin sekizinci sinifta yer
almasi (A2) gerektigini vurgulamislardir.

Konu dagiliminin sinif diizeylerine gére dogru olmamasi (%22), basitten karmasiga ve kolaydan
zora ilkelerinin ihmal edilmesi (%22), asamalilik 6grencinin zihnindeki dil biittinliigiine aykiridir
(%22), kazanim agiklamalar: kisith ve yetersiz olmasi (%11), konularin yiizeysel olarak ele
alinmasi (%11), o6grencileri ezbere yonlendirmesi (%11), biitiinden parg¢aya dogru bir
siralamanin takip edilmemesi(%11), asamaliligin karmasa icermesi (%11), ortaokul icin dil bilgisi
kazanim sayisinin fazla olmasi (%11), yas ve sinif diizeylerinin dikkate alinmamas1 (%11),
kazanimlarin dogru olarak yapilandirilmadigini diisiinen akademisyen katilimcilarin 6ne siirdiigi
diger sebeplerdir.

A3 kodlu katilimci ise kazanimlarin asamaliliginin dil bilimi/dil bilgisi alaninda ¢alisanlar
tarafindan hazirlanmadigini gosterdigini (%11) belirtmistir. Bu diisiincenin dikkat ¢ekici oldugu
soylenebilir.

Akademisyen katilimcilarin %44’ programdaki dil bilgisi kazanimlarinin dogru bir sekilde
asamalandirildigini  diisiinmektedir. Katilimcilara gore ardisik ve sistemli bir diizen
olusturulmustur (%57), siralama Tiirkcenin her diizeyde eklemeliligi tercih eden yapisina
uygundur (%29), kazanimlar basitten karmasiga dogru siralanmistir (%14) ve dildeki parca-
butiin iliskisi gosterilmeye cahsimistir (%14). Asamaliigin dogru oldugunu belirten
katilimcilarin ifadelerinden su drnekler verilebilir:

“Dil bilgisi kazanimlarinin dogru olarak siralandigini diisiintiyorum. Ciinkii 5. Sinifta kék ve yapim
ekleri ile s6z varligi giiclendirilmesi hedeflenmistir. Yapim eki yeni kelime olusturma ve égretmede
6nemlidir. Bunun akabinde dgrendigi kelimeleri gruplama asamast (isim, fiil vs.) getirilmesi de
dogru bir adimdir.” A1l

“Oncelikle hedef kitlenin ana dilin yapisini tanimast ile baslanmis, sozciik yapisi, sézciik tiirleri ve
tiimce diizeyinde kimi hususlara yer verilmigstir.” A16
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Tablo 2. Tiirkce 6gretmenlerinin kazanimlarin asamaliligi ile ilgili goriisleri

Kategori f % Gerekee Katilimcilar
f %
Kazanimlarin 14 %58  Sif diizeylerine gore bazi 03,06, 07, 09,
asamalilig1 konularin zor ve soyut olmasi 011, 015, 016,
dogru 8 %57 018
degildi 510, 015, O
estidir Bazi sinif diizeylerinde konu 010, 015, 016,
yogunlugunun olmasi 4 %29 017

Konu siralamasinin sinif
diizeylerine uygun olmamasi 3 %21 015,017,019

Ogrencilerin soyut diisiinme
becerilerinin dikkate alinmamis
olmasi 2 %14 01,08

Ogrencileri ezbere yénlendirmesi 2 %14 07,016

Kazanimlarin birbirinden kopuk
olmasi 1 %7 04

ingilizce dersi ile konular
arasinda es zamanliligin

saglanmamis olmasi 1 %7 03
Kazammlarm 5 %21 Kokten tumceye dogr.‘u bir
asamalilg siralamanin Tiirk¢enin yapisina ) ) )
. uygun olmasi 3 %60 013,020,021
dogrudur
Asamaliligin 6grencilerin bilissel
diizeylerine uygun olmasi 1 %20 02
Konularin birbirleri ile iliskili
olarak siralanmasi 1 %20 03
Kazanimlarin 5 %21 . .
asamalilg Kazanimlarin sinif diizeylerine o )
< dagilimlarinin dogru olmamasi 3 %60 05,012,024
dogru ancak
eksiklikler Kazanim- sinif diizeyi
vardir. uyumsuzlugu 2 %40 014,024

Kazanimlarin dogru bir sekilde asamalandirilmadigini diisiinen 6gretmen katilimcilar (%58), sinif
diizeylerine gore bazi konularin zor ve soyut oldugunu (%57); baz1 sinif diizeylerinde konu
yogunlugunun oldugunu (%29); konu siralamasinin sinif duzeylerine uygun olmadigin (%21);
Ogrencilerin soyut diisiinme becerilerinin dikkate alinmadigini (%14); 6grencileri ezbere
yonlendirdigini (%14); kazanimlarin birbirinden kopuk oldugunu (%7) ve Ingilizce dersi ile
konular arasinda es zamanlihigin saglanmadigini (%7) ileri siirmislerdir. Katilimcilarin
ifadelerinden 6rnekler su sekilde siralanabilir:

“Asamalilik konular igin bir gereklilik ancak 6zellikle besinci siniflarda ekler konusu (6zellikle yapim
ekleri) kavranmasi zor bir konu. Bu konu yiizeysel gegildiginde hem sozciik tiirleri hem yapt bilgisi
hem de yedinci siniftaki fiil cekim ekleri tam olarak kavratilamiyor.” 06

“Bence dogru degil sadece asamalilik yanlisligindan éte dil bilgisi konularinin fazlaca olmast da
ayrica bir problem. Asamalilik acisindan degerlendirildiginde ise soyut isleme gecmemis bir gruba
soyut olan ek konusuyla baslamak isi yokusa stirmekten ileri gitmiyor.” A15
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“Bence fiiller ve fiilde zaman konusu yedinci sinifta degil de altinci sinifta olmall. Ciinkii altinci sinifta
cekim ekleri iglenirken fiillere gelen ¢ekim eklerini anlatmakta zorluk ¢ekiyorum. Ayrica Ingilizce
dersinde zaman konusu altinci sinifta islendigi icin dgrenciler Tiirkce dersinde zamanlari
gérmedikleri icin Ingilizce égretmenleri de konuyu égretemediklerinden sikdyet ediyorlar.” A3

Ogretmen katilimcilarin = %21’ ise kazanimlarin dogru sekilde asamalandirildigim
diisiinmektedir. Bu diislinceyi savunan 6gretmen katilimcilara gore kokten tiimceye dogru bir
siralama Tiirk¢enin yapisina uygundur (%60), asamalilik 6grencilerin bilissel diizeylerine
uygundur (%20) ve konular birbirleri ile iliskili olarak siralanmistir (%20).

Ogretmen katihmcilarin yine %21’i dil bilgisi kazanimlarinin dogru olarak siralandigimi ancak
birtakim eksikliklerin oldugunu belirtmislerdir. Bu goriisii savunan katilimcilara gore
kazanimlarin smif diizeylerine dagilimlart dogru degildir (%60) ve kazanim-sinif diizeyi
uyumsuzlugu vardir (%40). Ogretmenlerin goriisleri su sekilde érneklendirilebilir:

“Dil bilgisi kazanimlarinin kdkten tiimceye dogru ilerlemesi isabetlidir. Ancak kelime tiirleri altinci
sinifta yigilmis durumdadir. Bu durum (isim, isim tamlamasi, sifat, sifat tamlamasi, zamir, edat,
baglag, tinlem, kismen fiiller) altinct sinif dégrencilerinin dil bilgisi agisindan ¢ok fazla konuyla
karsilasmalarini ve zorlanmalarint dogurmustur. Kelime tiirleri isim ve zamir besinci sinifta olmak
kosuluyla ayrilabilir.” 012

“Yukarida verilen kazanim siralamasi eksikleri olsa da genel itibariyle dogrudur. Besinci sinifta kék
ve yapim ekinden dnce sézcliklerin tiimce icindeki gorevlerine (isim, sifat, zamir...) deginmek daha
dogru olacaktir.” 014

3.2. Dil Bilgisi Kazanimlarinin Kék-Ek Konusu ile Baglamasina iliskin Bulgular

Yeni 6gretim programina gore besinci sinifta dil bilgisi kazanimlar1 kok ve yapim eki konusu ile
baslamaktadir. Ancak 6gretmen katilimcilarla yapilan goriismelerde o6gretmenler genellikle
besinci smnif O6grencilerinin  konunun soyutlugundan dolay1r bu konuyu ¢ok iyi
anlayamadiklarini/anlamlandiramadiklarini  belirtmislerdir. Programin uygulayicilart olan
O6gretmenlerin belirttigi bu sorundan dolay1 akademisyenlerle yapilan goriismede katilimcilarin
kazanimlarin kok ve ek konusu ile baslamasinin uygulama stirecinde birtakim sorunlar dogurup
dogurmayacagi ile ilgili goriisleri alinmistir. Tablo 3 konu ile ilgili bulgulari sunmaktadir.

115



Dilin Temel Islevi ve Tiirk¢enin Yapisi A¢isindan 2018 Trirkee Dersi Ogretim...

Tablo 3. Akademisyenlerin kazanimlarin kék-ek konusu ile baslamasi ile ilgili gortisleri

Kategori f % Gerekee Katilimcilar
f %
Ek ve kok 5 %31  Konularn iligkili olarak
konusu ile 6gretilmemesinin sorun
baslamak dogurabilecegi 2 %40 A7,A13
sorun e . .
dogurmaz. Dilin s6z yarllg}nln daha iyi
anlasilabilecegi 1 %20 Al4
Kazanimlarin eksik olmasinin
sorun dogurabilecegi 1 %20  A15
Yapim ve ¢cekim eklerinin ayrilmis
olmasinin sorun dogurabilecegi 1 %20 Al4
R Anlamin goz ardi edilip bicimin 6n A3, A4, A5, A6,
0
Ekvekok 11 %69 1ana cikanlabilecegi 7 %64  A10,A11,A12
konusu ile
baslamak Konunun besinci sinif diizeyinde
sorunlar anlasilmasinin zor olabilecegi 4 %36 A2,A10,A11,A12
dogurur. o e e e
Biitiin-parga iliskisinin g6z ardi
edilebilirligi 2 %18 A4, Al6
Dilin kurallardan ibaret bir biitiin
olarak algilanabilecegi 1 %9 A6
Ogrenciyi ezbere
yonlendirebilirligi 1 %9 Al
Zaman alic1 olabilirligi 1 %9 A2
Dil bilgisel bicimler arasindaki
iliskilerin gz ardi edilebilecegi 1 %9 A6

Akademisyen katilimcilarin %31'i dil bilgisi kazanimlarinin besinci sinifta kok ve ek kavramlari
ile baslamasinin herhangi bir sorun yaratmayacagimi diisiinmektedir. Bu gorlisii savunan
katilimcilarin %401 kazanimlarin hangi konu ile bagladiginin 6nemli olmadigini ileri siirerek daha
cok yanhs 6gretim yontemlerinin birtakim sorunlar yaratacagim belirtmislerdir. Ornegin A7
kodlu katilimcinin ifadesi su sekildedir:

“Bence dil bilgisi konularinin kék ve ek ile baslamasinda herhangi bir sorun bulunmamaktadir.
Miihim olan hangi konu ile baslandigi degildir. Onemli olan bu konularin birbirini tamamlayacak
bicimde sirali olarak dgretilmesidir. Programda da bu durum ufak tefek eksikliklere ragmen géz
6ntinde bulundurulmustur.”

Diger katilimcilara goére kok ve ek kavramlari ile baslanmasi dilin séz varhiginin daha iyi
anlasilmasini saglar (%20), yapim ve ¢ekim eklerinin farkl sinif diizeylerinde yer almasi (%20)
ve kazanimlarin eksik olmasi (%20) sorun yaratir.

“Ozellikle yapim ekleri ile baslamanin égrencinin séz varligini gelistirmesi ve yeni karsilasilan
kelimelerin daha g¢abuk kavranmasini sagladigir i¢in uygulamayi yerinde buluyorum. Benim
asamalilik konusundaki itirazim kék ve yapim ekleriyle baslamasi degil, yapim ve cekim eklerinin
parcalanarak verigsmis olmasinadir.” A14

Akademisyen katilimcilarin %69’'u ise kazanimlarin kok ve ek kavramlar ile baslamasinin
birtakim sorunlar yaratacagini diisiinmektedir. Bu goriisii savuna katilimcilara gore kok ve ek ile
baslamak anlami g6z ardi edip bi¢imi 6n plana ¢ikarabilir (%64), konunun besinci sinif diizeyinde
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anlasilmasi zor olabilir (%36), parcalarin biitiin ile iliskisi goz ardi edilebilir (%18), 6grencilerde
dilin yalmzca Kkurallardan ibaret oldugu disiincesi olusabilir (%9), 6grencileri ezbere
yonlendirebilir (%9), zaman alici olabilir (%9) ve dil bilgisel bicimler arasindaki iliskiler géz ardi
edilebilir (%9). Katilimcilarin ifadeleri su sekilde drneklendirilebilir:

“Sézciik ve sozciik tiirleri, ekler hakkinda bilgisi olmayan bir égrencinin bu konuyu anlamasi zor
olacaktir. K6k konusu islenirken altinci sinif kazanimlarina da deginmek zorunda oldugundan
zaman sorunu yasanabilir. Anlasilabilirlik azalabilir.” A2

“Ogrenciler bir tiimceyi okuduklarinda anlama degil sekle yonelecektir.” A3

“Dil bilgisel yapilarin tamami bir anlamin karsiligidir. Her sézciigii sadece yapidan ibaret
saymak/gdstermek dgrencinin bicim-anlam biitiinliigiinti kavramasini giiglestirir. Ayrica dil bilgisi
dgretiminin yapt konusuyla baslamasi dgrencinin dili sadece kurallari olan bir bicim olarak
algilamasina neden olur. Ogrenci dil birimlerinin anlam boyutunu gérmez/géremez ve yalnizca
pargalari olan/parcalanabilen/parcalanamayan sozciikler grenir.” A6

3.3. Dil Bilgisi Kazanimlarinin K6k-Ek Konusu ile Baslamasinin Ortaya Cikardigi Sorunlara
iliskin Bulgular

Tirkce 6gretmeni katilimcilarin dil bilgisi kazanimlarinin kék ve ek konusu ile baslamasinin
dogurdugu sorunlara iliskin gorisleri ile ilgili bulgulara Tablo 4’te yer verilmistir.

Tablo 4. Tiirk¢ce 6gretmenlerinin kazanimlarin kok-ek konusu ile baslamasi ile ilgili
sorunlara iliskin goriisleri

Kategori f % Gerekce Katilimcilar

Kok ve ek konusu 3 %13
ile baslamak
sorun

dogurmamaktadr. i i i 013,016, 021
i} Ogrencilerin hazir 01, 02, 03, 05, 06,

KOk ve ek konusu 21 /087 bulunusluk/kavrama 15 %71 07,0809 012,
ile baglamak ! o 014, 015, 017

diizeylerinin uygun olmamasi o
sorunlar 019,022, 024
dogurmaktadir. o

Konunun soyut ve 6 %29 03,04, 06,011,

anlasilmasinin zor olmasi 012,023

Birinci kademede yeterli 2 %10

calismanin yapilmamis olmasi 01, 020

Dil bilgisi ile ilgili olumsuz 6n 2 %10

yargl olusturmasi 04,014

Dil bilgisi kazanimlarinin

besinci ve altinci siniftan 2 %10

baslamasi 02, 09

Eklerin sinirlandirilmamisg 1 %5

olmasi 016

Eklerin yapim ve ¢cekim eki

olarak ayirilarak farkl simf 1 %5

diizeylerinde yer almasi 018
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Tilrkce dersi 6gretim programinin uygulayicilar: olan 6gretmen katilimcilarin %13’ besinci
sinifta dil bilgisi kazanimlarinin kék ve ek kavramlari ile baslamasinin herhangi bir sorun
yaratmadigini belirtirken %87’si farkli sorunlarin yasandigini ileri siirmiislerdir. Cesitli sorunlar
yasandigini belirten 6gretmen katiimcilarin %71'i kok ve ek kavramlarinin 6gretiminde
Ogrencilerin soyut islemler déonemine ge¢cmedikleri ve sozciik tiirlerini bilmediklerinden dolay1
hazir bulunusluk ve kavrama diizeylerinin uygun olmadigini ifade etmislerdir.

“Soyut doneme gecmemis dgrencilerde ézellikle tiiretme eklerini kavratma konusunda problem
yasanmaktadir.” 06

“Cocuklarin ilkokuldan ortaokula gegisinde bilindigi iizere bir degisiklik yapilmis, begsinci sinif
ortaokula dahil edilmistir. On yasindaki ¢cocuklar heniiz soyut kavramlari anlayacak, i¢sellestirecek
diizeyde degildir. Bu nedenle kék ve ek konusu daha sonraki siniflara birakilmahdir.” 08

Konunun soyut ve anlasilmasinin zor olmasi (%29), birinci kademede yeterli calismanin
yapilmamis olmasi (%10), dil bilgisi ile ilgili olumsuz 6n yargi olusturmasi (%10), dil bilgisi
kazanimlarinin beginci ve altinci siniftan baslamasi (%10) eklerin sinirlandirilmamis olmasi (%5)
ve eklerin yapim ve cekim eki olarak ayirilarak farkli simif diizeylerinde yer almasi (%5)
Ogretmenlerin One siirdiikleri diger sorunlardir. Katilimcilarin bulgular: destekleyen ifadeleri su
ornekler dikkatlere sunulabilir:

“Ogrenciler kelime tiirlerini bilmeden kik ve ek seklinde ayirma konusunda sikint1 yasayabiliyor.
Hele ki sinif ogretmeni bu konularda yeterli calismalari yapmamigsa 6grenci kok ve ek kavramlarini
anlama konusunda daha fazla sorun yasamaktadir.” 01

“Kék ve eklerine ayirmada zorluk ¢ceken égrencinin dil bilgisine olan ilgisinin kirtlacagi, azalacagi
goriisiindeyim. Tiirkcenin zorluguna kanaat getirilebilir.” 04

“Kék ve ek cocuklari korkutan bir konu. Kavramakta zorlanilan bir konuyla dil bilgisine
baslanmamalidir. Dil bilgisi asamali islenen bir alan, eksik égrenmeler ilizerine tam bir 6grenme
gerceklestirilemez. Bunun icin kék ve ekle baslanmamasi gerekmektedir.” 011

“Kazanimlara ek ve kék ile baslanirsa égrenciler hentiz isim ve fiil gibi kazanimlarit almadigi icin
isim koékdi, fiil kékt, isimden isim yapim eki gibi alt kazanimlari 6grenmekte giicliik ceker. Bu durum
da ogrencilerin dil bilgisine bakis acilarini olumsuz etkiler 6grencilere dil bilgisini bir bitiinliik
icinde asamali olarak vermek istiyorsak siralamayi iyi yapmali ve baglantiyt koparmamaliyiz.” 014

3.4. Akademisyenlerin Dil Bilgisi Kazanimlarinin Asamalihgina Yénelik Onerilerine iliskin
Bulgular

Arastirmanin dordiincii alt problemi ile ilgili bulgulara gore akademisyen katilimcilarin %38’i
(f=6) kazammlarin asamaliliginin uygun oldugunu belirterek farkli bir kazamim siralamasi
onermemistir. Katilimcilarin %44't ise asamaliligin yapilandirilmasiyla ilgili birtakim 6nerilerde
bulunmustur. Oneride bulunan katihmclarin %43’tine (f=3) gore kazanmmlar soézciik
kavraminin/sézciik tiirlerinin kavratilmasi ile baslayabilir, %29’una (f=2)gore ise 6ncelikle s6z
varlig1 kavratilmali, ekler sonradan gosterilmelidir. Katilimcilarin yine %29’u (f=2)kazanimlarin
ses bilgisi, bicim bilgisi, sozciik bilgisi, tlimce bilgisi seklinde yapilanmasi gerektigini belirtmistir.
Diger katilimcilara gore ise kazanimlar sézctik tiird, s6zciik yapisi, soz dizimi seklinde yapilanmal
(f=1, %14), 6ncelikle yazim ve noktalama isaretleri yer almal (f=1, %14), ses bilgisi konusu altinci
sinifta yer almali (f=1, %14)duir.

Akademisyen katiimcilarin %19’u (f=3) ise kazanimlarin asamaliligini sinif diizeylerine gore
yeniden yapilandirmistir. A2 kodlu akademisyen katilimciya gore asamalilik besinci sinifta s6zciik
ve soOzciik tiirleri, altinci sinifta kok, ek ve kelimenin yapisy, yedinci sinifta fiil ve fiilimsi ve fiille
ilgili konular, sekizinci sinifta tiimce ile ilgili kazanimlara ek olarak anlatim bozukluklar1 seklinde
yapilandirilmalidir. A14 kodlu akademisyen katilimci kazanimlar1 kék-yapim ve ¢ekim ekleri,
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kelime tiirleri, tamlamalar, kip ve tiimce bilgisi, anlaim bozuklugu ve cati seklinde
yapilandirmistir. A15 kodlu akademisyen katihmci ise 2006 Tiirkce Dersi ve Ogretim
Programi’'ndaki kazanim siralamasinin daha uygun oldugunu belirterek birtakim eklemeler
yapmistir. Anlatim bozuklugu konusu besinci siniftan itibaren her sinif diizeyinde yer almasi
gerektigini belirterek anlatim bozukluklarim1 sinif diizeylerinde yer alan kazanimlara gore
sinirlandirmistir. Buna gore altinci sinifta kelime tiirleri ve isim ve sifat tamlamalarinin
kullanimiyla ilgili anlatim bozukluklarini belirler ve diizeltir; yedinci sinifta fiillerin ve zarflarin
kullanimiyla ilgili anlatim bozukluklarini bulur ve dizeltir; sekizinci sinifta ise tiimcede anlatim
bozukluklarina neden olan kullanimlari bulur ve diizeltir kazanimlar: yer almalidir. Ayrica ek fiil
ile ilgili bilgi ve kurallar1 kavrama ve uygulama seklindeki kazanimin da sekizinci sinifa
aktarilmasi gerektigini vurgulamistir.

3.5. Tiirk¢e Ogretmenlerinin Dil Bilgisi Kazanimlarinin Asamahihigina Yonelik Onerilerine
iliskin Bulgular

Arastirmanin besinci alt problemi ile ilgili bulgulara gore ise 6gretmen katilimcilarin %25'i dil
bilgisi kazanimlarinin asamaliliginin uygun oldugunu belirterek yeni bir asamalilik 6rnegi
sunmamistir. Ogretmen katihmcilarin %46’s1 ise kazanimlarin asamalhhg ile ilgili érnek
sunmayip birtakim 6nerilerde bulunmustur. Oneri sunan katiimclarin %27’si (f=3) besinci
sinifta kok ve ekten 6nce tiir bilgisinin yer almasini yine %27’si (f=3) altinci sinif konularinin
yogunlugunun yedinci sinifa aktarilmasini uygun bulmustur. Katiimcilarin %18’ i (f=2) ise dil
bilgisi kazanimlarinin altinci siiftan itibaren baslamasi gerektigini belirtmistir. Ayrica
katilimcilar birbirleriyle ilgili olan konularin ayni simif diizeyinde yer almasi gerektigini de
vurgulamiglardir. Buna gore dil bilgisi kazanimlar altinci siniftan itibaren baslamal (f=2, %18),
ek fiil yedinci sinifta verilmemeli (f=2, %18), ¢cati konusu bir sonraki 6grenim basamagina
aktarilmali (f=2, %18), kelime tiirleri ve yapim ekleri altinci siniftan sonra yer almal (f=2, %18),
yedinci sinifta fiile gelen ekler ile birlikte fiilimsi konusuna da yer verilmeli (f=1, %9), zarflardan
once fiil, fiile gelen ekler ve fiilimsi konular1 yer almali (f=1, %9)dir. Sekizinci sinif konular: bir
sonraki 6grenim basamagina aktarilmal (f=1, %9), kurali az olan konu alt siniflarda, kural ve
cesitliligi fazla olan konular iist siiflarda yer almal (f=1, %9)dur.

Ogretmen katihmcilarin %29’u (f=7) ise kazamimlardaki konular1 sinif diizeylerine gore yeniden
asamalandirmigtir. 01, 08 kodlu katilimcilara gore besinci simifta sozciik tiirleri, altinci simifta kok,
yapim ve ¢cekim ekleri, tamlamalar, yedinci sinifta fiil, zarf, ek fiil, sekizinci sinifta fiilimsiler, tlimce
ile ilgili konular ve cat1 yer almalidir. 03 kodlu katilimciya gore besinci sinifta isim, sifat, zamir,
isim ve sifat tamlamalari, altinci sinifta zarf, fiil, fiile gelen zaman ekleri, kip kaymasi ve ek fiil,
yedinci sinifta kok, yapim ve ¢ekim ekleri, s6zciikte yaps, sekizinci sinifta fiilimsiler, tiimce ile ilgili
konular, ¢at1 ve anlatim bozukluklar1 yer almahdir.

012 kodlu katilimcr kazanimlari gore besinci sinifta kok, ek, isim ve zamir, altinci sinifta sifat,
baglag, iinlem, yedinci sinifta ¢ekim ekleri, sekizinci sinifta tiimce ile ilgili konular, fiilimsi ve cati
yer alacak sekilde asamalandirmistir. 018 kodlu katilimciya gore isim ve fiil farki, ek-kok (yapim
ve cekim ekleri birlikte), sozctk tiirleri, fiil cekim ekleri, ek fiil, tlimce 6geleri, cat1 6zelligi, tliimce
tiirleri ve anlatim bozuklugu seklinde siralanmalidir. 019 kodlu katilimar ise beginci sinifta isim,
fiil ve kipler, altinc1 sinifta sifat, zamir, tamlamalar, ses bilgisi, yedinci sinifta zarf, kelime yapis;,
anlatim bozukluklari, sekizinci sinifta fiilimsi, timce 6geleri, tiimce tiirleri ve ¢atiya yer verilmesi
gerektigini belirtmistir.

4. Tartisma ve Sonug¢

2018 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’'nda yer alan dil bilgisi kazanimlarinin asamalihiginin Tiirkge
egitimi alaninda ¢alisan akademisyen katilimcilar ve Tirkce 6gretmeni katiimcilarin goriislerine
gore degerlendirildigi calismada her iki ¢alisma grubunun konu ile ilgili goriislerinin ortiistiigii
gorilmiistur.
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Akademisyen katilmcilarin %44’ii, Ogretmen katihmcilarin %21’i kazanimlarin dogru sekilde
asamalandirildigini diisiinmektedir. Akademisyen ve 6gretmen katilimcilarin hemfikir oldugu
nokta, bu sekildeki asamaliligin Tiirkcenin eklemeliligi tercih eden yapisiyla uygunlugudur.
Ogretmen katihmcilarin  yine %21'ine gére dil bilgisi kazammlar1 dogru olarak
asamalandirilmistir ancak birtakim eksiklikleri bulunmaktadir. Kazanimlarin simif diizeylerine
dagilimlart dogru degildir ve kazanim-sinif diizeyi uyumsuzlugu dikkat cekmektedir.
Akademisyen katilimcilarin %56’s1, 6gretmen katilimcilarin ise %58'i ise programdaki dil bilgisi
kazanimlarin dogru bir sekilde yapilandirilmadigini diistinmektedir. Dil bilgisi konularinin sinif
diizeylerine gore dogru bir sekilde siralanmadigi, baz1 sinif diizeylerinde konu yogunlugunun
fazla olmasi, konularin sinif diizeylerine gére soyut ve zor anlasilir olmasi, 6grencilerin bilissel
gelisim, yas ve sinif diizeylerine gore hareket edilmedigi, 6grencileri ezbere yonlendirdigi gibi
konularda akademisyen ve Ogretmen katilimcilarin ortak gorislerinin oldugu sonucuna
varilmistir. Ayrica 6gretmen katilimcilarin biri tarafindan dikkatlere sunulan bir baska nokta da
Ingilizce dersi ile konular arasinda es zamanlihgin olmadigidir. 2018 Tiirkge Dersi Ogretim
Programi’nda fiilde zaman konusu yedinci sinif diizeyinde, Ingilizce Dersi Ogretim Programi'nda
(MEB, 2018: 67) ise altinci simif okuma alani dil becerileri ve 6grenme ¢iktilar1 arasinda gegmis
zamanda gerceklesen eylemleri anlatan ifadeleri anlama kazanimi yer almaktadir. Belirtilen
sorunu dile getiren 6gretmen katilimcinin ifadesine gore Tiirkce dersinde ge¢mis zaman
kavramini 6grenmeyen 6grenci ayni kavrami Ingilizce dersinde 6grenmekte zorlanmaktadur.
Sayar (2015) da 2006 Tiirkce Dersi Ogretim Programi’mi tasidigi yapisal sorunlar agisindan ele
aldig1 calismasinda dil bilgisi konularinin sinif diizeylerine gore dagiliminin ve bu dagilimin
yabanci dil dersindeki konu dagilimi ile 6rtiismemesinin programin yapisal bir sorunu oldugu
sonucuna varmistir.

Akademisyen katilimcilardan biri ise kazanimlarin asamaliliginin dil bilimi/dil bilgisi alaninda
calisanlar tarafindan hazirlanmadigini gosterdigini belirtmistir. Bu sonucun dikkat ¢ekici oldugu
soylenebilir. Dil bilgisi ile dil biliminin dil olgusuna bakislar: ve ele alislar1 farklidir. Ancak dili
ogrenciye sevdirmek, bilin¢li kullanma becerisi kazandirmak ve 6gretim siirecindeki ezbere
yonlendiren uygulamalardan uzaklasmak icin dil biliminin verilerinden de yararlanmak
gerekmektedir. Yagmur (2010), egitim sorununu ¢6zme yolunda epey mesafe kat etmis ¢agdas
iilkelerde egitim bilimin ve dil biliminin verilerinin 6gretim programlarinin gelistirilmesinde
rehberlik ettigini, uygulamal dil bilimi verilerinin derslerin igeriginin belirlenmesinde mutlaka
g6z 6nlinde bulunduruldugunu belirtmektedir.

Akademisyen katilimcilarin %31'i dil bilgisi kazanimlarinin besinci sinifta kok ve ek kavramlari
ile baslamasinin herhangi bir sorun yaratmayacagini belirterek kazanimlarin hangi konu ile
basladiginin 6nemli olmadigini daha ¢ok yanlis Ogretim yontemlerinin birtakim sorunlar
yaratacagini ifade etmistir. Akademisyen katilimcilarin %69’u kok ve ek ile baslamanin birtakim
sorunlar ortaya cikararak anlamin goz ardi edilip bi¢cimi 6n plana ¢ikarabilecegi, konunun besinci
sinif diizeyinde anlasilmasinin zor olabilecegi, parcalarin biitiin ile iliskisi goz ardi edilebilecegi,
ogrencilerde dilin yalmzca kurallardan ibaret oldugu dusiincesinin olusabilecegi, 6grencileri
ezbere yonlendirebilecegi, zaman alici olabilecegi ve dil bilgisel bigimler arasindaki iliskilerin goz
ardi edilebilecegini ileri siirmiislerdir.

Ogretmen katihmcilarin %13'{ besinci sinifta dil bilgisi kazammlarinin kék ve ek kavramlari ile
baslamasinin herhangi bir sorun yaratmadigini belirtirken 6gretmenlerin %87’si farkli sorunlarin
yasandigini ileri siirmiislerdir. Karatay, Kartallioglu ve Coskun’a (2012) gore dil bilgisi
Ogretiminde 68rencilerin hazirbulunusluk diizeyleri dikkate alinarak anlamli ilerleme ilkelerinin
gozetildigi bir egitim stireci izlenmelidir. Calismada, belirtilenin aksine bir sonucla karsilasilmis,
O6gretmen katilimcilar 6grencilerin soyut islemler déonemine ge¢cmedikleri ve sozciik tiirlerini
bilmediklerinden dolay1 hazir bulunusluk ve kavrama diizeylerinin kok ve ek kavramlarini
ogrenmeye uygun olmadigim1 ifade etmislerdir. Ogretmen katiimcilara gore ekler
sinirlandirilmamistir ayni zamanda ¢ekim (isletme) ve yapim ekleri farkli sinif diizeylerinde yer
almaktadir. Ogrenciler ek almis bicimlere odaklandigi icin bigimi 6n plana alarak ezbere
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yonelmekte ve bu durum dil bilgisine karsi 6n yargi olusturmaktadir. Akademisyen katilimcilarin
dil bilgisi kazanimlarinin besinci sinifta kok ve ek kavramlari ile baslamasinin ortaya
cikmasi/yasanmast miimkiin olabilir dedigi sorunlarin uygulama silirecinde yasandigi
gorulmiistiir. Bicimbilgisel bilgi 6grencilerin tiiretilmis soézciikleri konusurken ve yazarken
kullanabilmesine ve yeni sozciikler tiiretebilmesine yardimci olmaktadir (Alagozlii, 2016), ancak
bu konuyla ilgili kazanimlarin sonraki sinif diizeylerinde yer almasinin daha dogru bir yaklasim
olacag diisiiniilmektedir.

Arastirmanin dordiincii ve besinci alt amaclarina gore elde edilen sonuclari hem akademisyen
hem de 6gretmen katiimcilarin ¢ogunlugunun kazanimlarin yeniden asamalandirilmasi ile ilgili
bir yapilandirma sunmayip birtakim oOnerilerde bulunarak degisikliklerin yapilmasini ileri
stirdiiklerini gostermistir. Kazanimlarin asamalandirilmasi ile ilgili ortak dnerilere gore dil bilgisi
kazanimlari besinci sinifta kok ve ek kavramlari ile degil, sozciik kavrami ve sozciik tiirleri ile
baslamalidir. Bu sekildeki baslangicin dilin temel islevi ve Tiirkgenin yapisi ile uygunluk
gosterecegi soOylenebilir. Saussure (2001), dilin gostergelerden olusan bir dizge oldugunu
vurgular. Dildeki anlamli ve gorevli her bicimbirim birer gostergedir. “Dildeki gostergeler nigin
var?”, “Bu gostergeler nesneler diinyasinda neyi temsil ediyor?, “Biz nesneler diinyasim
gostergeler araciligiyla nasil anlamlandiriyoruz?”, “Varhklar ve onlarin eylemlerini hangi
sozcliklerle karsilariz?”, “Varliklarin niteleyenleri ve eylemlerin de niteleyenleri vardir, bunlari
hangi sozciiklerle dile aktarmisiz?” gibi sorularla 6grenciler gercek diinya ile dilin diinyasi
arasindaki farki sezebilecekler, nesnel gercekligi dildeki gostergeler yoluyla anlamlandirdiklari
bilgisini yapilandiracaklardir. Boylelikle 6grenciler, isim ve fiil, sifat ve zarf karsithgindan
hareketle dildeki s6zciikleri 6greneceklerdir. Boyle bir uygulama ayni zamanda cift eklemli olan
dilin birinci eklemlilik diizlemi olan anlami kavrayacak yapiya ait ¢oziimlemelerle ikinci eklemlilik
diizlemini de 6grenebileceklerdir.

Hem akademisyen hem de 6gretmen katilimcilar bazi1 kazanimlarin bazi sinif diizeylerinde yer
almasini uygun bulmayarak bu anlamda da bir degisikligin gerektigini belirtmislerdir. Erdem
(2008), sekizinci sinif konularinin hem yogun olmasinin hem de zor olan konularin bu sif
diizeyinde 6gretilmesinin sekizinci siiflarda dil bilgisi 6gretimini olumsuz etkileyebilecegini
ifade ederek 6grencilerin anlamakta zorlanmayacagi bazi konularin daha 6nceki sinif diizeylerine
aktarilmasini 6nermektedir. Dil bilgisi 68retimi siirecinde birbirleri ile iliskili olan kavramlar bir
arada verilmelidir. Ornegin katihmailar, ek fiil konusunun yedinci simftan sekizinci simfa
aktarilmasini uygun bulmuslardir. Ek fiilin Tiirkcedeki tek yiliklemlestirici oldugu
diisiiniildiiglinde yiiklem kavrami hangi sinif diizeyinde yer aliyorsa ek fiil kavrami da o simif
diizeyinde yer almahdir.

Ogretmen katihmcilar ¢ati konusunun anlasilmasi zor oldugundan dolay: bir sonraki égretim
basamagina aktarilmasi gerektigini diisinmektedirler. Yani ortaokul dil bilgisi kazanimlarinda
cati1 kavramina yer verilmemelidir. Cati kavrami 68retilirken ytiklemin 6znesine ve nesnesine gore
durumlarindan bahsedilmekte, yiiklem olan fiilin ¢atis1 6zne ve nesne ile iliskisine gore farkl
basliklarda ele alinmaktadir. Oysaki ¢catinin, fiilin/eylemin eyleyenleri ile iliskisini somutlastiran
bir kategori oldugu diisiiniildiigiinde fiil kavraminin yer aldig1 sinif dizeyinde yer almasinin,
fiillerin 6gretildigi sinif diizeyinde fiillerin ¢at1 6zelliklerinden de bahsedilmesinin daha dogru bir
yaklasim olacag s6ylenebilir.

Kazanimlarin belirlenmesi ve kendi i¢lerinde organize edilmesi, 6gretim stirecinin saglikli bir
sekilde gerceklesebilmesi icin 6nemli bir faktor olarak kabul edilmektedir (Ayvaci, Alev ve Yildiz,
2014). Dil bilgisi kazanimlarinin asamaliligl agisindan en basit/kiiciik birimden en karmasik
biitiine dogru bir yapilandirma goriilse de dili olusturan parcalar arasi iligkilerin ¢éziimlenmesi
ve yeniden iretilmesi icin hangi konunun 6nce hangi konunun sonra 6grenilmesi gerektigi
noktasinda da bir eksiklik dikkat ¢ekmektedir. Yapilandirmaciligin en 6nemli ilkelerinden birine
gore 0grenme gelisimin bir sonucu degildir, 6grenme gelismedir (Fosnot, 1996’dan akt. Blyth,
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1997). Dil 6gretiminde de beklenen gelismenin saglanabilmesi icin kazanimlarin 6ncelik sonralik
iliskisi acisindan yeniden yapilandirilmasi gerekmektedir.

Dildeki diizeni betimleyen (Yunita, 2016) ayni zamanda nesnel gerceklikteki diizenin dil
kullanicilarinin zihinlerinde dil sayesinde nasil yeniden diizenlendigini gosteren dil bilgisi
Ogretimi siirecinde de 6gretim programinda yer alan dil bilgisi kazanimlarinin genelde dilin temel
islevi ve 6zelde ise Tiirk¢enin her dlizeyde eklemeliligi tercih eden yapisi ile paralel olacak sekilde
diizenlenmesi ©6nemlidir. Bu diizenlemeye gore kazanimlar oOncelikle gostergelerin yani
sozcliiklerin ve onlarin tiir o6zelliklerinin, gostergeler arasinda kurulan iliskilerin nasil
somutlastirildiginin yani sézciik tiirlerinin s6z dizimi olusturuldugunda ytiklendikleri gorevlerin
ve sonrasinda bicimsel 6zelliklerinin dikkate alinarak asamalandirilabilir. Boyle bir asamaliliin
dilin temel islevi ile paralellik gosterecegi gibi ana dil 6gretimi siirecinde 6zellikle dil bilgisel
kavramlarin dogru olarak anlamlandirilip dogru sekilde yapilandirilmasina yoénelik sorunlarin
ontine gececegi diisiiniilmektedir.
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Extended Summary
1. Introduction

When 2018 Turkish language teaching program is reviewed in respect to grammar acquisitions,
it is seen that there is a structure inclining to a sentence formed from root and affix, depending
on the grading performed on the basis of class level. The concept of root and affix, derivational
affixes and their functions were mentioned in the 5th grade. In the 6th grade, there is a sorting in
the scope of vocabulary in the way that inflections, nouns, adjectives, noun phrases and
adjective clauses, postposition, conjunction, exclamation, and that words and pronouns,
according to their structure.In the 7 th grade, verb inflections, semantic shift in verbs were
mentioned in the scope of vocabulary, and verbs, adverbs, meaning properties of verbs
according to their structure; complementary verb and its functions in writing scope; in the 8 th
grade, grammatical incomprehensibilities and verbals in the scope of vocabulary, and sentence
elements, sentence types and framework properties of verbs in the writing scope. In this study,
grading in grammar acquisitions of Turkish language teaching program (grades 5-8) were
evaluated in terms of the basic function of the language, and of the structure of Turkish, in line
with the opinions taken from academicians working on the field of Turkish education, and from
Turkish-language teachers.

2. Method
Method

The study is a qualitative and descriptive one. Semi-standardized interview technique was
used as data collection method. The study group, formed according to the maximum diversity
sampling, consisted of 24 Turkish teachers working in secondary schools in different cities
(Erzurum, Istanbul, Rize), and 16 instructors working in the departments of Turkish Language
Teaching of the state universities in Erzincan, Tokat and Rize, and performing studies in the field
of Turkish language education. Content analysis was used in the analysis of research data. The
categories related to the themes determined through the research questions were formed. The
units of analysis were checked by a faculty member, specialist of the field, so as to ensure the
validity of the study. Besides, the opinions of the teachers who participated in the study, were
cited in the text. The compliance between the analysis units performed by the researcher and
faculty member who is specialist in the field was calculated in order to ensure the reliability of the
study. For the percentage of agreements of the encoders, the reliability formula of Miles and
Huberman (2015) that reliability = number of agreements / total agreements + number of
divergence was used. As a result of the calculation, internal consistency between the encoders
was found 90%.

3. Findings, Discussion and Results

1. 44% of academician participants, 21% of teacher participants thought that the acquisitions are
graded correctly. The point where academician and teacher participants agreed is that this kind
of grade is consistent with its structure that prefers the additivity of Turkish language.

56% of academician participants, 58% of teacher participants thought that the grammar
acquisitions in the program aren’t graded correctly. It was concluded that academicians and
teachers agreed on that grammar topics are not correctly sorted by class levels, and the fact that
subject density are high at some class levels and that subjects are abstract and difficult to
understand for class levels show that students' cognitive development, age and class levels are
not considered; and grammar topics enforces students to memorise. Moreover, one thing pointed
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out by one of the participants was that there is no synchronization between the English lesson
and the subjects

2. 31% of academician participants stated that the commence of grammar acquisitions in the fifth
grade with root and affix concepts would not create any problems, and that it was not matter with
which subject the acquisitions commenced, and wrong teaching methods would create some
problems as well.

69 % of academician participants suggested that starting with the root and affix could reveal some
problems thus ignoring meaning and bringing the format into the forefront; it might be difficult
to understand the subject at the fifth grade level; the relationship of parts with the whole could
be ignored; it might be born in students’ mind that language is composed only of rules; it might
direct students to memorise; it might be time consuming; and the relationships between linguistic
forms could be ignored.

3. While 13 % of teacher participants stated that commencing grammar acquisitions with root and
affix concepts couldn’t create any problem, 87 % of those stated the occurrence of different
problems. The teacher participants stated that students’ readiness and comprehension levels
were not proper to learn root and affix concepts due to the fact that they did not pass on the
abstract processes period, and didn’t know word types.

4. The results obtained on the basis of fourth and fifth sub objectives of the study revealed that
both most academicians and teachers did not offer a configuration for the regarding of the
acquisitions, and proposed to make some changes. According to both groups of participants,
grammar acquisitions should begin with the word concept or word types.

Arastirma makalesi: Ekinci-Celikpazu, E. (2019). Dilin temel islevi ve Tiirk¢enin yapisi agisindan 2018
tiirkge dersi 6gretim programi’'ndaki dil bilgisi kazanimlarinin asamahhgi. Erzincan Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 21 (2), 107-125.
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Abstract

The purpose of this study is to examine the family resilience and the role of sibling relations among
family members who have lost their father in the last five years. Criterion sampling method was
employed in the study, which is considered one of the purposeful sampling methods. 10 people
was included in the study chosen based on the following criteria: (I) having lost the father in the
last five years (II) continuing the university education (III) having at least one sibling in the house
(IV) having a living parent; (V) the fact that the living parent is not remarried. In the study, data
were collected through semi-structured interviews and analyzed through descriptive methods.
The results show that the management styles and family belief systems in the family, as well as
the close, supportive relationships, are important and powerful qualities in the positive
development of the family in cases of a father loss. These results are particularly of importance
about the identification of characteristics of family strenghts and the understanding of sibling
relationships. Specific interventions, plans, and suggestions in the cultural context were
introduced to strengthen positive family life and family resilience.
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0z
Bu calismanin amaci, son bes yil icinde babasini kaybetmis bireylerde aile yilmazliginin
derinlemesine incelenerek, kardes iligkilerinin roliinii degerlendirmektir. Arastirmada amach
ornekleme yontemlerinden biri olan 6l¢iit 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Arastirmaya bu
kapsamda, (1) son bes yil icinde babay1 kaybetmis olma, (II) bir liniversitede 6grenimine devam
etme, (/1) ayni ev ortamini paylastig1 en az bir kardese sahip olma, (/V) birlikte yasadigi ebeveynin
hayatta olmasi, (V) suan yasayan ebeveynin yeniden evlenmemesi 0l¢iit olarak belirlenen 10 kisi
dahil edilmistir. Arastirmada veriler yar1 yapilandirilmis goriisme formu araciligi ile toplanmstir.
Verilerin analizinde, betimsel analiz tekniginden yararlanilmistir. Sonuglar yasanilan baba
kaybindan sonra ailede var olan yonetim sekillerinin ve aile inang sistemlerinin, ayni zamanda
kardesler arasindaki yakin, destekleyici iliski yapilarinin ve rol degisiminin, aile yilmazhgini
saglayan koruyucu ve giiclii 6zellikler oldugunu ortaya koymaktadir. Elde edilen bu sonuclar
ozellikle de kiiltiirel baglamda aile de yasanilan kayip sonrasinda ailelerin gii¢lii 6zelliklerinin
belirlenmesi ve 6nemli bir iligki tiirii olan kardes iliskilerin anlasilmasi agisindan 1s1k tutucu
niteliktedir. Arastirmanin sonuglari aile yilmazligini giiclendirmede kiilttirel baglamda miidahale,
planlamalar ya da programlar gelistirmede 6nemli bir yol gosterici oldugunu ortaya koymaktadir.

Anahtar kelimeler: Aile yilmazlig, kardes iliskileri, baba kaybi, aile koruyucu faktorleri
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1. Giris

Yilmazlik, olumsuz yasam kosullarina veya uzun vadeli risk durumlarina ragmen, bireylerin
beklenenden daha iyi uyum saglama stirecleriyle ilgilenir (Luthar, Cicchetti ve Becker, 2000). Son
yillarda aile temelli yaklasim ve miidahaleler, aileleri giiclendirmeyi vurgulayan “Aile Yilmazlig
(Family Resilience)” kavramina dikkatlerini yoneltmistir (Allison ve dig., 2003; Henry, 2015;
Patterson, 2002; McCubbin, Thompson ve McCubbin, 1996; Walsh, 1996). McCubbin ve McCubbin
(1988) aile yilmazligini, kriz durumlariyla karsi karsiya kalindiginda bu durumun yikic etkisiyle
bas edebilmede ailelere yardim eden 6zellikler, alanlar ve zenginlikler olarak tanimlamaktadir.
Patterson (2002) ise aile yilmazligini olumsuz yasam durumlarinin ardindan uyum ve islevselligi
saglamada ailelerin kullandiklar1 kaynaklar araciligiyla incelemektedir. Bir baska agidan Walsh
(1996) aile yilmazligini, yasanilan krizden biiylime ve gelismeyi saglayan, strese karsi tampon
islevi yapan aile siiregleri baglaminda degerlendirmektedir. Yapilan tanimlamalarin odak noktasi
g0z oniine alindiginda, aile y1lmazliginda olumsuz yasam olayina karsi ailelerin eksikliklerinden
daha ziyade, onlarin sahip oldugu giiclii 6zelliklere vurgu vardir.

Bir ailenin uyum ve pozitif gelisimini saglayan aile yilmazligin1 degerlendirmede 6ncelikli olarak
ailenin risk faktorlerinin incelenmesi gerekmektedir. Risk faktorleri bireyin yasamini tehdit eden
engelleyici yasam olaylar1 ve durumlari olarak tanimlanmaktadir (Rutter, 1987). Riskin icinde
bulundugu zaman ve baglama gore ele alinmasi gerekmektedir ciinkii birey ve aileler icin suan
risk faktorii olabilen bir durum daha sonraki bir zamanda risk faktorii olmayabilir. Aile gelisimini
ve uyumunu sekteye ugratan bir risk faktorii olarak ebeveyn kaybi, tiim aile iiyelerini etkileyen
derin bir stres kaynagi olarak goriiliirken, diger taraftan bu durum ashinda ailenin basa ¢ikma ve
uyum saglamada kendi kaynaklarini kullanim ¢agrisinda da bulunmaktadir.

Yasanilan kayba karsi verilen tepkinin, bireyin icinde bulundugu gelisimsel dénemden,
kaybedilen ebeveyn ile iliskinin dogasindan, hayatta kalan ebeveyn ve kardesler ile iliski
stirecinden ve icinde yasanilan kiiltiiriin yap1 ve 6zelliklerine gore degisebildigi ongoriilmektedir.
Bununla birlikte her kayip, yakinini kaybeden kisi i¢in derin bir hikayedir. Kisinin kayip
durumuna kars:1 verecegi tepkide 6nemli bir nokta, kendisi icin kisinin tasidigi anlam, yani o
kisinin kendisi i¢in kim oldugudur. Olen baba ise annenin acisina tanik olmak ve ona yardimc
olmaya calismak, anneye daha 6nce olmadigi kadar ebeveynlik yapmaya neden olan bir durumdur
(Umberson, 2011). Aslinda yasanilan baba kaybi beraberinde degisen roller ile birlikte, kisinin
ebeveyn olmaya dair sorumluluklar almasi ve kendi ebeveyni olmasi bakimindan bir yetiskinlige
gecis toreni olarak kabul edilmektedir (Umberson, 2011). Ayrica kayip yasamanin bir sonug
olmaktan daha ziyade bir siire¢ oldugu s6ylenebilir. Kayiptan sonra yas ile birlikte bireyler yeni
bir uyum siirecine dogru girerler. Bu acidan yas, bir iyilesme siireci olarak tanimlanabilir (Stroebe,
Hansson, Stroebe ve Schut, 2001). Yani bu durumda kayipta yasanilan yogun aci, zaman icinde
kendini uyum saglamaya yonelik yerini farkli duygu ve diisiinceler ile yer degistirir. Varoluscu
psikiyatrist ve yazar, Irvin Yalom (2001:94), éliimiin iyilestirici yoniinii séyle ifade eder: “Oliimiin
hayatla birlestirilmesi, hayati1 zenginlestirir, bireylerin kendilerini énemsiz seylerle bunaltmaktan
kurtarmalarini, daha anlamli ve daha sahici olarak yasamalarini saglar.” Bu baglamda yasanilan
kay1p ile basa ¢ikmada bir anlam arayisi stirecine gecisin oldugunu da sdylemek miimkiindiir.

Kayip deneyimini paylasmak aile iiyeleri icin hem yakin hem de uzun siireli uyuma tesvik edebilir
ve aileyi islevsel bir birlik olarak gii¢clendirebilir (Walsh, 1998). Walsh (1996) tarafindan
gelistirilen Aile Yilmazlik Modeli, yiksek risk durumlarinda stres ve kirilganligi azaltabilmek,
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krizlerden iyilesme ve gelisme ile cikabilmek ve uzun stireli devam eden sikintilarin iistesinden
gelmek icin aileyi giiclendirmeye yonelik siirecleri tanimlamak i¢in kavramsal bir harita gérevi
gorir. Aile yilmazhig1 yaklasimi; aile inang sistemleri, aile yonetim sekilleri ve iletisim stirecleri
olmak tizere birbiriyle iliskili olan tic boyutu kapsar (Walsh, 1996, 1998, 2002, 2006). Aile inan¢
sistemleri, (I) lyilesme, acy, krizi degerlendirme, baghlik hissi ve birlestirici degerler icin kullanilan
olumsuzluga anlam verme, (II) Azim, cesaret, iyimserlik, glicii odaklanan pozitif bakis acis1 ve (/II)
Genisletilmis degerlendirme, inang, dinsel torenler ve doniisiimii iceren iistiinlitk ve maneviyati
icermektedir. Aile yonetim sekilleri, (I) Kararliligi dengeleyecek degisim yetenegi olan esneklik, (1)
Bireysel ihtiyag, farklilik ve sinirlara karsi saygi ve karsilikli destek, isbirligi ve baghlik, (II)
Ekonomik olarak giivenlik ve cesitli sosyal destegi iceren sosyal ve ekonomik kaynaklari
kapsamaktadir. Aile iletisim stirecleri ise (I) Belirsiz durumlari agiklama, uygun mesaj ve agiklik,
(II) Duygu, karsilikli empati ve mizahi iceren agik duygusal ifade ve (III) Yapici problem ¢6zme,
karar almaya katilmayi iceren isbirlik¢i problem ¢6zme stireclerinden olugsmaktadir.

Arastirmalar farkli risk durumlari karsisinda aile y1lmazlik kaynaklarinin degisebilecegini ortaya
koymaktadir (Hawley, 2000). Yapilan bir arastirmada duygusal paylasim, devam eden
degisikliklere karsi esneklik ve maneviyatin kanser hastaliginin her bir asamasinda 6nemli
yllmazlik kaynaklar: oldugu sonucuna ulasilmistir (Faccio, Renzi, Giudice ve Pravettoni, 2018).
Ozbay ve Aydogan (2014) ise engelli cocuga sahip olan ailelerde sosyal destegin, maneviyatin,
sahip olunan pozitif bakis agisinin ve aile baghhiginin aile yilmazligim1 saglayan kaynaklar
oldugunu ortaya koymuslardir. McCubbin ve McCubbin (1996) diisiik gelirli ailelerin aile
ritiiellerini (aile kutlamalari, manevi/dini baglar ve gelenekleri devam ettirmeyi saglayan
aktiviteler) devam ettirdiklerini ve bu durumun da ailelerin daha ytiksek diizeyde sicaklik, sevgi
ve bir digerine duygusal destek sagladigini tespit etmislerdir. Bununla birlikte bazi ¢alismalarda
ebeveyn kaybi yasayan ailelerde, kayiptan sonra aile iiyeleri arasindaki aile i¢i destek (6rnegin,
duygusal ve pratik destegin varligi), bireysel ozellikler (6rnegin iyimserlik gibi pozitif kisilik
ozelliklerinin), dini ve manevi inan¢ ve kaynaklardan alinan destegin kayiba karsi basarili bir
sekilde uyum saglamaya yardimci olan kaynaklar oldugu sonucuna ulasilmistir (Greeff ve Human,
2004). Yasanilan kayip bir hastaligin sonucu ise, ailenin bu duruma hazirlanma ve durumu
kabullenme siirecleri farkli olabilmektedir. Ancak 6liim aniden ve daha da travmatik bir yasanti
ise bunu aileye agiklamak daha zor olacaktir (Hall, 2011). Bu ylizden, paylasilan inang¢ sistemleri,
olumsuz yasam olaylarini anlamlandirmada aile tiyelerine yardimci olur (Greef ve Human, 2013,
Walsh, 1996). Ozellikle de maneviyat, kriz ve travmatik durumlarin iistesinden gelmede yilmazhg1
besleyerek aileye rahatlik ve gii¢c kazandirabilir (Walsh, 2003). Ayn1 zamanda iletisim, ebeveyn
kaybi tarafindan ortaya ¢ikan krize uyum saglamada aileleri rahatlatan ya da yardim eden temel
stireclerden biridir (Greeff ve Human, 2004).

Koruyucu bir faktér olarak kardes iliskileri

Yasam boyunca kardes iliskileri bireyin diinyasinda en 6nemli temel iliski parcalarindan biridir
ve kardes iliskisinin, benzersiz, cok yonlii ve ¢cogu zaman yasam boyu siiren, en uzun iliski tiirii
oldugu bilinmektedir. Yas ile birlikte kardes iliskileri, gelisimsel dontlisiime ugrar ve daha esitlikei
ve daha simetrik bir yapi sergiler (Buhrmester ve Furman, 1990). Cocuklukta kardes iliski niteligi
daha giiclii olabilme egiliminde iken ergenlikte azalmakta ve yetiskinliZe dogru tekrar
giiclenmektedir (Kim, McHale, Osgood ve Crouter, 2006). Ozellikle de beliren yetiskinlik
doneminde kardes iliskilerinin dogasi ebeveyn istekleri ya da diger dissal durumlarin etkisinden
ziyade daha ¢ok goniilliik esasina dayahidir (Stewart ve dig., 2001). Gelisim donemlerine gore
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kardes iliskilerinin niteligi degismektedir. Beliren yetiskinlikte kisiler kardeslerinden fiziksel
olarak daha fazla mesafe icindedirler fakat duygusal olarak kendilerini birbirlerine daha yakin
hissederler (Scharf, Shulman ve Avigad-Spitz, 2005).

Giiclii kardes iliskilerinin varligi zorlayic1 yasam olaylarina karsi basa ¢ikmada 6nemli bir sosyal
destek islevini saglayan, koruyucu faktorlerdir (Bolen, 2005; Dunn, 1996; Frederick ve Gaddard,
2008). Gelisim donemlerine bagh olarak yasanan ebeveyn kaybindan sonra kardes iliskilerinin
degistigini sdylemek miimkiindiir (Greif ve Woolley, 2015). Yetiskinlik doneminde yasanan
ebeveyn kaybi ise, aile iliskilerinde daha 6nceden var olan kardesler arasindaki g¢ocukluk
catismalarini ve rekabeti yeniden canlandirabilmektedir (Merrill, 1996; Khadyokav ve Carr,
2009). Yasanan kayiptan sonraki yas siirecinde kardesler aile rollerini yeniden yapilandirir,
birlikte yeni rollerin nasil bir dagihm gosterecegine karar verirler. Ozellikle bu goriismeler
kardesler arasindaki yakinligi artiracak yeni uyumu saglar (Umberson, 2011). Bazi ¢alismalar da
ebeveyn kaybindan sonra kardesler arasinda daha yakin iligkilerin gelismeye basladigini ve bu
durumun karsilikh destek i¢in bir firsat saglayarak, kardeslerin benzer duygular1 paylasmasi ile
o6nemli bir sosyal destek olusturdugu vurgulanmaktadir (White ve Riedmann, 1992). Boylelikle
paylasilan yas kardesler arasindaki empati ve iletisimi giiclendirir. Ozellikle de kardeslerden
alinan pratik ve duygusal destek aile zor zamanlar yasadiginda kardeslerin bir takim olma hissine
yardimci olmaktadir (Dewhurst, Munford ve Sanders, 2015). Yapilan arastirmalar da kardes
iliskilerinin aile islevselligine 6nemli bir 6lciide katki sagladiginm1 gostermektedir (Kramer ve
Kowal, 2005). Kardeslerin degisen aile yapisina uyum saglama siirecinde bireylerin yilmazhgini
saglamada 6nemli bir kaynak oldugunu gosteren calismalar mevcuttur (Jacobs ve Sillars, 2012).

Kardes iliskilerini agiklayan arastirma sonuglar1 dikkate alindiginda, kardeslerin zor zamanlarda
iliskisel glic saglayarak, ailenin toparlanma siirecine 6nemli bir katkisinin olabilecegi
beklenmektedir. Aile de yasanan travmatik ya da sarsic1 yasam olaylari aile liyelerini esit derecede
etkilemeyebilir. Yasantinin zamani, kisinin mizaci, 6zel ¢cevresel baglam ve gegmisteki basa ¢ikma
davranislari kisilerin stresli yasam olaylarini nasil deneyimledigi tizerinde bir etki olusturur. Bu
ylzden, aileler ve onlarla ¢alisan profesyonellerin ailede risk ve koruyucu faktorleri tanimlarken
durumu baglam kapsaminda ele almalar1 gerekmektedir. Yilmazlik temelli yaklasimda her bir
ailenin karsilastigi giicliikler ve sahip olduklar1 kaynaklar beraber ele alinir (Walsh, 1996).
Bununla birlikte ilgili literatiirde yasanan kayip sonrasi aile yilmazlig1 ve kardes iliskilerinin
roliine iliskin agiklamalar olduk¢a simirhidir. Bir diger agidan da aile yilmazlik kaynaklarinin
belirlenmesi, bireysel ve ailelere doniik miidahale ve uygulamalarin gelistirilebilinmesinde
elzhemdir. Bu agiklamalardan yola ¢cikarak bu ¢alismada, “Baba kaybi sonrasinda ailenin uyum
stirecine yardimci olan hangi ézellikleri ve kaynaklari vardir ve kardes iliskilerinin rolti nedir?”
sorusunun cevabi aranmistir.

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu ¢alisma son bes yil icinde yasanan baba kaybi sonrasinda pozitif aile gelisimine yonelik aile
yllmazlik kaynaklarini ve kardes iliskilerini derinlemesine incelemeyi amaglayan nitel bir
arastirmadir. Nitel bir c¢alisma olarak desenlemesinin nedeni ise aile yilmazligini
kavramsallastirmada siire¢ temelli bir yaklasim ile ele alma ihtiyacindandir. Buna dayal olarak
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calisma, nitel arastirma desenlerinden fenomenolojik arastirma yaklasimiyla gerceklestirilmistir.
Fenomenolojik yaklasim; bir olguya iliskin deneyimlerin neler oldugu tanimlamayi saglar
(Creswell, 2007). Bu sekilde amag, yasanan bu kayip sonrasinda sistem yaklasimindan hareketle
ailenin bu deneyimini nasil kavradigini anlamaktir.

2.2. Arastirma Grubu

Bu arastirmada amacgh ornekleme yontemlerinden oOlgiit 6rnekleme yontemi kullanilmistir.
Arastirmada o0lg¢lt olarak (I) son bes yil icinde babay1 kaybetmis olma, (1) bir lniversitede
6grenimine devam etme, (/1) ayni ev ortamini paylastigi en az bir kardese sahip olma, (1V) birlikte
yasadigl ebeveynin hayatta olmasi, (V) suan yasayan ebeveynin yeniden evlenmemesi,
belirlenmistir. Arastirmaya son alt1 ay icinde babasini kaybeden, akut yas doneminde olan kisiler
dahil edilmemistir. Bu sekilde bireysel goriismeler bes kadin ve bes erkek olmak tizere 10
universite oOgrencisi ile gerceklestirilmistir. Katiimcilarin yas araligt 21 ila 31 arasinda
degismekte olup, yas ortalamalar1 23.2°dir (Ss: 2.97). Tablo 1’de goriildiigii tizere son bes y1l icinde
yasanan baba kaybina iliskin olarak kayip nedenleri arasinda kanser hastalig1 (n=5), yangin
sonrasi zehirlenme (n=2), kalp rahatsizlig1 (n=2) ve trafik kazasinin (n=1) oldugu gériilmektedir.

Tablo 1. Katilimcilarin ebeveyn kayip siire, kayip nedeni ve kardes bilgileri

Ebeveyn Kayip nedeni Kardes
kaybindan Sayisi
sonra gecen siire

K1 1yil1ay Yangindan zehirlenme 2
K2 7 ay Kanser 1
K3 1yil 8ay Kanser 2
K4 2yl 1ay Kanser 4
K5 6 ay Kanser 1
K6 4y1l 5 ay Kanser 1
K7 4yl Kalp rahatsizlig 7
K8 2yl Yangindan zehirlenme 2
K9 2yl 2ay Kalp krizi 1
K10 S5yl Trafik kazasi 5

2.3. Verilerin Toplanmasi/Siireg

Arastirmada hedeflenen gruba ulasmadan 6nce uygulama ile ilgili gerekli izinler alinmistir.
Uygulama izinlerinin ardindan, farkli béliimlerde 6grenim goren 6grencilerin ilgili ders saatinin
son bes dakikasinda, sinif ortami ziyaret edilerek arastirmacilar hakkinda bilgi verilmistir.
Sonrasinda ise “ Planlanan bir arastirma kapsaminda, son bes yilda babasini kaybeden ve en az bir
kardege sahip olan bireyler ile gériismeler gerceklestirilecektir” seklinde bir agiklama yapilmistir.
Ikinci olarak arastirmacilarin e-mail bilgileri ve telefon numarasi paylasilarak, “Arastirmada yer
almak isteyen dgrencilerin, ilgili iletisim bilgilerini kullanarak katilmak istediklerine dair mesaj
gondermeleri gerektirmektedir” seklinde bir duyuru sinif ortamlarinda gergeklestirilmistir.
Boylelikle etik agidan dikkat edilmis olup, katilimcilarin zor durumda kalmasini engelleyecek
herhangi bir durumun 6nlenmesi saglanmistir. Bu sekilde e-mail ya da mesaj génderen, son bes
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yll icinde babasim kaybeden 6grenciler arastirmaya dahil edilmistir. Arastirmada goériismeler,
goriismeci ve katilimcilar birlikte uygun bir giin ve saat belirlenerek planlanmistir. Bu planlama
slirecinde, goriisme yapilacak kisinin yasanan baba kaybindan sonra suan bir ila¢ tedavisi ya da
psikolojik bir yardim hizmeti alip almama durumu sorulmustur. Boylelikle kayip sonrasinda
devam eden yas siirecinde, travmatik bir stlirecinin devam edip etmemesine yonelik 6n bilgiler
alinmis olup, goériisme yapabilmeye yonelik uygun katilimcilar belirlenmeye ¢alisilmistir.

2.3.1. Veri toplama araclar

Bilgilendirilmis Onam Formu: Goriismenin amaci ve goriisme streci ve gizlilige dair bilgileri
kapsayan “Bilgilendirilmis Onam Formu” katilimcilar ile paylasilmistir.

Kisisel Bilgi Formu: Yas, cinsiyet, egitim, baba kayip nedeni ve gecen siire, kardeslerine ait
bilgileri icerecek sekilde arastirmacilar tarafindan hazirlanmistir.

Aile Yilmazhgi ve Kardes iliskilerini Degerlendirme Gériisme Formu: Bu calismada
goriismeler, yar1 yapilandirilmis goriisme formu araciligiyla toplanmistir. Bu gériisme formu, son
bes yil icinde babasini kaybetmis olan bireylerde aile yilmazligini saglayan kaynaklar: ve kardes
iliskilerinin roliinii incelemektedir. Goriisme formu Walsh (1996) tarafindan gelistirilen “Aile
Yilmazlik” modeli temeli ve kardes iliskilerini aciklayan goérgiil arastirmalar dogrultusunda
yapilandirilmistir. Yari yapilandirilmis goriisme yontemine uygun olarak sorular esnek yapida
hazirlanmistir. Bu sekilde katilimcilarin, baba kaybindan sonra aile yilmazligini ve kardes
iliskilerini kendi deneyimleri ve goriisleriyle anlatmalar1 hedeflenmistir. Gériisme formu icin
Psikolojik Danisma ve Rehberlik alaninda, travma ve aile iizerine calisan bir 6gretim tiyesi
tarafindan uzman goriisi alinmistir. Alinan uzman goriisii dogrultusunda goriisme formuna
iliskin sorularin hedef gruba uygunluguy, icerik baglaminda kapsayicilig1 ve anlasilabilirligi dikkate
alinarak gerekli diizeltmeler yapilmistir. Ayn1 zamanda hedeflenen grup tlizerinde gérismeler
gerceklestirilmeden 6nce ebeveynlerinden birini kaybetmis olan ve en az bir kardese sahip olan
bir kisi ile pilot bir goriisme gerceklestirilmistir. Gergeklestirilen bu goriisme sonrasinda,
gorisme formu tekrardan gézden gecirilmis olup, uygulamaya hazir hale getirilmistir. Goriisme
formundaki sorulara iliskin drnekler su sekildedir: “Yasadiginiz bu kayip sonrasi sizce ailenizi
gercekten ayakta tutan giicler/kaynaklar nelerdir ?”, “Ozellikle de yasanilan kayip sonrasinda
kardesleriniz ile olan iligki stireclerinizde degisen sey nedir?

2.4. Verilerin Analizi

Arastirmada goriisme yonteminden elde edilen veriler betimsel analiz ile gerceklestirilmistir.
Betimsel analiz, ¢esitli veri toplama teknikleri ile elde edilmis verilerin daha énceden belirlenmis
temalara gore 6zetlenmesi ve yorumlanmasini iceren bir nitel veri analiz tiiriidiir. Veri analizinde
islem basamaklari su sekildedir:

Ik olarak, bireysel goriismelerden elde edilen verilerin arastirmacilar tarafindan MS Word
programina aktarimi gergeklestirilmistir. Goriismelerin ¢oziimlenmesinden 55 sayfa veri elde
edilmistir. Elde edilen ham veriler, satir satir okuma teknigi ile okunarak énce acik daha sonra
tematik kodlama siireci gercgeklestirilmistir. Tematik kodlama siirecinde betimsel analiz
tekniginden yararlanilmistir. Arastirmanin ana amacina uygun Walsh (1997) Aile Yilmazhik
Modeli temelli (kavramsal cerceve) veri analizi i¢in bir cerceve saglamistir. Ayn1 zamanda
arastirmada kardes iliskileri, kardes iligkileri arasinda rol degisimi ve rol degisiminin kardes
iliskilerine nasil yansidigini ele alan, kardes iliskilerine dayali kuramsal aciklamalar baglamindaki
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aciklamalar dikkate alinarak arastirmacilar tarafindan bir ¢erceve olusturulmustur. Bu sekilde
verilerin hangi temalar altinda diizenlenecegi ve sunulacagi belirlenmistir.

Ikinci olarak Aile Yilmazlik Modeli ve kardes iliskilerine iliskin belirlenen cercevede veriler
okunup, diizenlenmistir. Ugiincii asamada ise arastirmada kavramsal cerceveye dayal yaklasim
baglaminda elde edilen verilerde, dogrudan alintilara yer verilmistir. Tiim bu siire¢c sonucunda
tanimlanan bulgular aciklanarak, iliskilendirilmis olup, anlamlandirilmistir. Veri analizinin son
asamasinda ise veriler arastirmaci tarafindan bir kez daha analiz edilerek arastirma sorularina
verilen yanitlarin her bir kategori altinda tekrar edilme sikligina iliskin frekanslar hesaplanmis;
bulgular katilimci s6ylemlerini de icerecek bir bicimde rapor edilmistir. Ayrica, arastirmada nitel
arastirmada inanilabilirligi saglamak iizere, uzman incelemesi yontemine basvurulmustur
(Creswell, 2007). Boylelikle goriisme yontemiyle elde edilen veriler, bunlarin analiz ve sonuglarin
sunumuna iliskin, nitel arastirma konusunda deneyimli bir arastirmacidan geribildirim alinmistir.

3. Bulgular

Baba kaybindan sonra aile yilmazligini saglayan kaynaklar: ve kardes iliskilerini derinlemesine
inceleyen bu arastirmada katihmcilarin goriisleri gizliligi saglamak amaciyla kodlanarak
verilmistir. Buna gore her katilimci “K” olarak kodlanmis ve her katilimciya kodunun yaninda “K1,
K2, K3, K4, K5, K6, K7, K8, K9, K10” seklinde numara verilmistir. Arastirmada katilimcilarin
gorisme sorularina verdikleri yanitlar tizerinde betimsel analiz teknigi kullanilmistir.
Katilimcilarin goriisme sorunlarina derinlemesine bilgi verdigi durumlarda sdylem frekanslari
arastirmanin katilime sayisini (n = 37) asmistir. Arastirmanin ana amacinl olusturan “Baba
kaybindan sonra aile yilmazligini saglayan kaynaklar ve kardes iliskilerinin rolii ve niteligi nedir?”
sorusunun cevabi aranmistir. Tablo 2’de aile yilmazligina ait temalar ve kategoriler sunulmustur.

Tablo 2. Aile yilmazligini saglayan kaynaklar ve kardes iliskilerine ait kategori ve temalar

Aile inang sistemleri Yonetim sekilleri Aile ici iletisim Kardes iliskileri
Olumsuzluga verilen Esneklik Acikhik Rol degisimi
anlam
Pozitif bakis acis1 Baghlik Duygulari ifade etme Iliski yapilar
Degerler ve maneviyat Sosyal destek Isbirlikci problem ¢6zme

Aile yilmazlik modeli gercevesinde ve arastirmalar tarafindan belirlenen kategori ve temalar
dikkate alinarak, arastirmacilarin verdikleri cevaplanarak kodlanarak, uygun kategori ve
temalara yerlestirilmistir. Sekil 1’de detayli olarak aile inang sistemleri, aile yonetim sekilleri, aile
ici iletisim stirecleri ve koruyucu bir faktor olarak degerlendirilen kardes iliskilerine yonelik
kodlara dair bilgi paylasimistir. Bir diger asamada ise Sekil 1'de sunulan agiklamalar
detaylandirilarak, katilimci ifadelerine de yer verilerek bulgular verilmistir. Analizlerde nitel
verilerin arastirmacilar tarafindan sayisallastirilmasinin nedenleri, arastirmada giivenirligi
arttirmak yanlilig1 azaltmak ve kategoriler arasinda karsilastirmalar yapabilmektir.
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Baslangigta Olumsuzluga Maneviyat ve
inkar verilen anlam i
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7 \}
/' Baba Kaybi
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yardim
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Sekil 1. Kayip sonrasi aile yilmazlik kaynaklari ve kardes iligkileri
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Tema 1- Aile inang sistemleri: Katilimcilarin yasanan baba kaybini nasil anlamlandirdiklarina
dayali olusan aile inang sistemleri; olumsuzluga verilen anlam ve degerler ve maneviyat olmak
tizere iki tema baglaminda incelenmistir.

Olumsuzlugu verilen anlam: Bir aile sistemi olarak yasanan bu kayba iliskin anlam verme
siirecinde olumsuzluga verilen anlam; baslangicta inkadr (K2, K4, K5, K6, K8, K9) ve durumu
kabullenme (K2, K3, K6, K7, K8, K9) olarak baz1 katihmcilar tarafindan tanimlanmistir. K4:
Soruyordum siirekli kendime, ne oldu, ne olacak simdi diye. Sonradan niye topraga gémiiliiyor, niye
béyle oluyor diye. Ilk zamanlar mezarhga giderken babam kalkar umuduyla gidiyordum. Gittigimde
kalkmasini, hadi gel béyle olacak, kalk diyordum. Bir isyan vardi siirekli. Ama sonrasinda biraz daha
yas ilerleyince olayin gercekligini kabul etmeye basladim.

Maneviyat ve dini inang¢: Katilimcilar yasanilan bu kaybin listesinden gelmede sahip olunan
maneviyat ve dini inancin 6nemli bir gii¢ oldugu goriisiindedir (K1, K2, K3, K4, K7, K8, K9). K2:
Hocam durumu kabullenmemde ¢ok énemli katkist oldu ézellikle de inang sistemimin. Cilinkii oliim
yani, kacilacak bir sey degil. Bugiin olmasaydi yarin yine basimiza gelecekti. Kimse de é6ltimstiz degil.
Inanclarim cok etkili oldu o noktada. Toparlanmamda, aileme destek olmamda. Inancimiz geregi
6lecegiz, bunu bildigimiz i¢in oyle yaklastik olaya.

Tema 2-Aile yonetim sekilleri: Katilimcilarin yasanan bu olumsuz yasantiyi, aile dinamiklerinin
etkilesimiyle nasil ele aldiklar1 baghlik ve sosyal destek sistemleri baglaminda degerlendirilmistir.

Baghlik: Aile iiyelerinin yasanan kayip sonrasinda gii¢lii bir baghilhiga sahip olmalari ailenin
toparlanmasinda 6nemli bir faktor oldugu katilimcilar tarafindan vurgulanmistir (K2, K3, K5, K6,
K8, K10). K8: Ama babamin kaybindan sonra artik daha fazla siki sarilmamiz gerektigini hani o
cekirdek aile kavrami bizim i¢in hicbir zaman 3-4 kisi olmadi, bu yiizden hep birlikte olursak daha
gliclii kaliriz evet babamizi kaybettik ama biz hala birlikteyiz ve siirdiirmemiz gereken bir hayat var
hala sorumluluklarimiz var ya da 17 yasinda olan benim sorumlugumu bir anda herkes omuzlarinda
hissetmeye baslad..

Sosyal destek: Arastirmada aile yilmazliginda bir kaynak olarak sosyal destek sistemlerinin, aile
icindeki destek siirecleri ve yakin ¢evrenin (arkadas, akraba ve komsu desteklerinin) yasanan
kaybin iistesinden gelmede onemli oldugu iizerinde durulmustur. Ozellikle de katihmailar,
yasanilan bu zor zamanlar karsisinda annenin varhigini onemli bir sosyal destek olarak
gormektedirler (K4, K6, K7, K8, K10). K4: Benim en biiyiik giiciim, destegim annemdi. Bununla
birlikte katihmcilar (K1, K2, K3, K5, K8, K9, K10), yakin ¢evreden aldiklari arkadas destegi su
sekilde vurgulamislardir. K3: Yakin arkadaslarimdan hep destek gérdiim evimiz hi¢ bos kalmadi
gerek taziye icin belli bir zaman sonra biz yalniz kalinca ¢cekirdek aile olarak kalinca yoklugunu daha
fazla hissettik ama benim arkadaslarim destek olmaya calisiyorlar vefatindan énce sonra hala
devam ediyor.

Katilimcilardan bazilari (K3, K4, K5, K7, K8) 6zellikle anne yakinlarindan (dayy, teyze, dede gibi)
alinan genis akraba desteginin kayip sonrasindaki énemi lizerinde durmuslardir. K4: Dayim,
teyzemler... annemin tarafi, onlar olabildigince destek oldular. Onceden dayimlarla hi¢c bayram
gezmesine ¢itkmazdik sonradan artik bize de gelip giden olmayinca bayram gezmesine ¢ikmaya
basladik. Bayram yemeklerini de dayimlarda yemege basladik. Anne tarafi siilale biraz daha agir
basmaya bagsladi. Hala da anne tarafiyla yakin iligkiler vardir. Katilimcilardan bazilari ise yalnizca
cenaze ritiiellerini gerceklestirmede akrabalarindan destek aldiklarini belirtmislerdir (K1, K2).
K1: Akrabalarimiz, daha ¢ok sey ben anneanne tarafini hi¢ tanimazdim. Teyzelerim olsun, dayilarim
olsun, yani anne tarafini hi¢ bilmem. Fakat baba tarafindan akrabalarimiz sagolsunlar cenazeye
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geldiler dyle 6nemli giinlerde gelirler fakat sonrasinda da onlarla pek gériismemiz olmuyor, ¢iinkii
uzaklar. Sagolsunlar gérevlerini yaptilar ama onun haricinde ekstra bir destek kaynagi olarak
goremem. Baz1 katilimcilar siiregte baba yakinlarindan (amca, hala, dede gibi) tarafindan alinan
destegin lizerinde durmuslardir (K2, K9). K9: Yani, biz nasil desem. Babamin ailesi. Ben babaannem
ve dedemi ¢ok seviyorum. Amcamlar yardimcilar. Amcam baba yarisi gibi bir sey. Babamin ailesinin
bizim yanimizda olmas! sanirim biraz daha toparlanmamizda destek oldu. Babamin ailesiyle
baglarimiz ¢ok giiclii. Beni babaannem biiyiittii diyebilirim. Ben ¢ocuklugumu onun yaninda
gecirdim. Ailem Bursa’da kaldigimiz zamanlarda, bizim egitimimiz i¢in buraya tasindik. Biz
babaannemlere geldik iki yil egitim icin. Amcam baba gérevini tistlendi bizi denetledi, korudu. Bazi
katilimcilar yasadiklart zor zamanlarda komsulardan ve yakin cevreden (annenin
arkadaslarindan) aldiklar1 destegin 6nemini belirtirken (K2, K3, K5, K8, K10), bazilar1 toplumdan
yararlandiklar destekler (K2, K4, K6) ve kendine yardim kitaplar1 (K6) gibi kullanmis olduklari
destek sistemlerinden bahsetmislerdir.

Tema 3-Aile i¢i iletisim siiregleri: Yasanilan bu kayip karsisinda aile ici iletisim sekilleri agiklik,
yakinlik ve duygusal paylasim baglaminda degerlendirilmistir.

Aciklik, yakinlik ve duygusal paylasim: Yasanan kayip sonrasinda katilimcilar aile arasindaki
iletisim stireglerinde belirgin farkliliklarin olduguna dair vurgu yapmislardir (K1, K2, K5, K6, K7,
K8, K9). K2: Biraz daha bakinca annemle aramizdaki iletisim biraz daha artti. K9: Farklilik benim
annem ile aramin, iletisimimizin diizelmesi. Bununla birlikte bazi katilimcilar aile i¢cinde a¢ik bir
sekilde duygularin ifade edilmesi ve paylasilmasinin tzerinde durmuslardir (K1, K5, K6). K1:
Mesela sey, liziildiigiim zamanlar babami konusmak istedigimde en ¢ok onunla konusabildim. O da
benimle konugsabildi. Mesela babami bagkasina anlattigimda siradan bir oliim olayr gibi
yaklastyordu ama kardesim ile bu olmadi daha yakindik. O yiizden birbirimizi anlayabildigimizi
diistintiyorum.

Tema 4- Kardes iliski niteligi ve rolii: Baba kaybindan sonra, aile yilmazligini giiclendirmede
kardes iliskilerinin rolii ve iliski niteligini degerlendiren bu tema iki kategoriden olusmaktadir:
birincisi destekleyici kardes iliskileri (K1, K5, K6, K8) ve kardes iliskilerinde yakinlasma (K1, K2,
K3, K4, K6, K7, K9) ikinci olarak; rol degisimi (K1, K2, K3, K4, K5, K6, K8, K9, K10) ve rol
degisiminin etkisidir (K2, K6, K9, K10).

Destekleyici ve yakin kardes iliskileri: Katilimcilar yasanan kayip sonrasinda kardesler
arasinda destekleyici stirecin varhgini vurgulamislardir (K1, K5, K6, K8). K1: Iliskilerimiz su sekilde
sonugta, bir insan babasini kaybettigi zaman kendisini anlayabilecek bir insan ihtiya¢ duyabiliyor.
Biitiin aile yasantisini bilen, gegmigini, cocuklugunu bilen, onu anlayabilecek birine ihtiya¢ duyuyor.
0 yiizden benim kardesim o siralar bana ¢ok destek oldu. Bende ona ayni sekilde. (iinkii biz ayni
ailede biiytiimiistiik en iyi annemizi babamizi taniyan biziz sonucta. Mesela sey, tiziildiigiim zamanlar
babami konusmak istedigimde en ¢ok onunla konusabildim. O da benimle konugsabildi. Mesela
babami baskasina anlattigimda siradan bir éliim olay1 gibi yaklasiyordu ama kardesim ile bu olmadi
daha yakindik. Ayn1 zamanda katilimcilar kayip sonrasi kardes iliskilerinde yakinlasmanin daha
da artmis oldugunu katilimcilarin biiytik bir cogunlugu vurgulamislardir (K1, K3, K4, K6, K7, K9).
K3: Duygusal anlamda birbirimize baghligimiz zaten vardi ama kayiptan sonra biraz daha artti
mesela abim kopuktu birazcik daha bizimle olan iliskileri yakinlik olarak artmaya basladi yemek
yenecekse bir yere gidilecekse arttirdigini diistiniiyorum.

Rol degisimi ve rol degisiminin etkisi: Arastirmada katilimcilar kardes iliskilerinde belirgin olarak
kayip sonrasi rol degisiminin oldugunu goriisiindedirler. Katilimcilardan bazilar1 kardeslerinin
baba roliinii tistlenmesi (K1, K3, K4, K6, K8, K4) iizerinde durmuslardir. K4: En biiyiik agabeyim
baba roliine geger gibi oldu. K6: Bende bir rol degisimi olmadi ben hep kiiciik cocuktum ama abimde
oldu. Abim daha ¢ok babama yakin bir role girdi diyebilirim. Baz1 katilimcilar ise yasanan kayip
sonrasindaki kardesler arasindaki rol degisiminde, kendilerinin ebeveyn ya da baba roli
ustlendikleri lizerinde durmuslardir. K5: Evet. Séyle oldu. Sanirim séyle oldu, babamin rollerini ben
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listlendim. O da sanki ben onun babastymisim gibi davranmaya basladi. Yani mesela sinav basvurusu
yapilacak, beni artyor. Annem ile béyle bir sey paylasmiyor. Mesela yeni bir sey almak istiyor,
bilgisayar vs. beni ariyor. Iliskimiz daha cok abla kardes degil de ben onu daha ¢ok koruyucu kollayict
bir role gectim. Son olarak rol degisimiyle ile ilgili olarak katilimcilar, yasanan baba kaybi sonrasi
degisen rollerin ailenin toparlanmasinda pozitif bir gii¢c oldugunu vurgulamislardir (K2, K6, K9,
K10). K9: Simdi babam olmayinca annem ile birbirimize kenetlendik. Kardesimin biraz daha
diiskiinliigii artti. Aslinda babam d6liince evin diregi biraz ben oldum gibi oldu. Bu rol degisimi
kararinda. Daha fazla yakinlastirdy, diyaloglarimiz diizeldi. Simdi birseyleri konuguyoruz,
paylasiyoruz.

4. Tartisma ve Sonug

Bu arastirmanin amaci son bes yi1l icinde babasini kaybeden bireylerde aile yilmazlik kaynaklarini
derinlemesine inceleyerek, kardes iliskilerinin roliinii degerlendirmektir. Arastirmada yasanan
baba kaybi1 sonrasinda aile yilmazligini saglayan kaynaklarin 6nem sirasina gore, (a) aile tiyeleri
arasinda, arkadas, akraba ve toplumdan yararlanilan sosyal destek, (b) rol degisimini iceren
destekleyici ve yakinlastirici kardes iliskileri, (c) baba kaybina yiiklenen anlam ve inanc¢ ve manevi
kaynaklar, (d) aile tiyeleri arasindaki acik, yakinlastirici duygularin paylasilmasi oldugu sonucuna
ulasiimistir.

Aile Inanc Sistemleri

Yasanilan baba kaybi1 beklenilen ya da beklenilmeyen bir durum olsa da bireyin yasadig1 bu aciy
hemen kabul etmesi, anlamlandirmasi zordur. Sair Cemal Siireyya, “Her 6liim, erken 6liimdiir”
derken aslinda hi¢ kimsenin tamamiyla bttiin hazirliklarini yapip, bir kaybi karsilamasinin kolay
olmadigini vurgular. Bu ¢alismada katilimcilarin yasadiklar bu kaybi a¢iklama ya da bir anlam
yluklemeye calismada baslangi¢cta bu durumu kabul etmekte zorlandiklar: fakat bu kaybi sahip
olduklar1 inang ve maneviyat ile agiklamaya calistiklar1 sonucuna ulasilmistir. Ozellikle de baba
ile kurulan iliskiye yiiklenen anlam, kurulan iliskide bitirilmemis isler (ifade edilmemis duygu,
diisiinceler vs) var ise, kisinin bu iliskiyi onaramayacag1 diisiincesinden hareketle baslangicta
kabul etmeme ve inkar etmesi beklenilen bir durum oldugunu séylemek miimkiindiir. Yasamda
sevilen bir kisiden ayrilik ya da kayiplar, bireyi varolussal bir sorgulamaya yonlendirme giicline
sahip olan ve bazi kisiler i¢in de yikici sonuclari olabilen yasam deneyimleridir. Yasanilan bir
kayip sonrasinda yasam felsefesinde degisimler meydana gelir. Aslinda bu kayip, bir anda
yasamin akan seyrinin degistirerek, kisiyi yasamda anlam arayisina dogru yonelterek, olaylarin
akabinde bas gosterir. Bu ylizden bireylerin travmatik yasantilara verdigi tepkileri etkileyen
kiiltiirel ve manevi geleneklere dayanan inang sistemini anlamak ¢ok 6nemlidir. Yasanilan kayb:
kabul etme ve anlamay1 saglayan, sahip olunan dini inan¢ ve maneviyat bu duruma anlam verme
ve bir amag olusturmaya katki saglar (Walsh, 1996). Kiiltiirel olarak inan¢ ve maneviyatta dua
etmek, kutsal kitap okumak, yardim gereksinimi olan insanlara yardim etmek ve yemek vermek
yapilan dini gelenek ve goreneklerden bazilaridir. Maneviyat ve inan¢ yilmazhig1 saglayan temel
bir faktérdir ve maneviyatin stresli durumlarin tstesinden gelmede, birlik ve beraberligi
olusturmayi saglayarak, kriz durumlarina anlam verme hissinde aile tliyelerine olanak saglayarak
sistemi yeniden yapilandirmada yardimci oldugu yapilan diger arastirmalar ile
desteklenmektedir (DeFrain, 1999; Greeff ve Human, 2004; Fantz, Trolley ve Johll, 1996).

Aile Yonetim Sekilleri

Bu ¢alismada, aile yonetim sekillerinde aile baghligi ve sosyal destegin 6nemli aile yilmazlik
kaynaklar1 oldugu tespit edilmistir. Ozellikle katihmcilar sosyal destek alaninda aile iginde
birbirlerinden alinan destegin 6nemi iizerinde durmuslardir. Hayatta kalan ebeveyn olarak anne
ile kurulan yakin ve destekleyici iliskinin, kaybin ardindan bireyin yasamindaki diger iliskileri
tizerinde de olumlu etkileri olabilecegi sdylenebilir. Bununla birlikte yasanan kaybin ardindan
kalan ebeveynin ailesi tarafindan (6rnegin, dede, dayi, teyze) alinan destegin, ailenin bu yeni
yasam durumuna uyum saglamasinda ve aile bagliliginin olusumunda etkisi s6z konusudur. Elde
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edilen yakin akraba ile ilgili bu sonucun kiiltiirel baglamda genis aile yapi1 ve iliskilerinin zor
zamanlarda nasil ilerledigini anlamak acisindan dnemlidir. Ayrica ¢alisma da toplum destegi ruh
sagligl hizmetlerini icermektedir. Bu calismada ¢cok az sayida katilimci, psikolog, psikolojik
danisman, psikiyatrist gibi ruh saghigli uzmanlarindan destek almis olmalari, dikkat cekici bir
sonuctur.

Sosyal destege bagli olarak elde edilen bulgular degerlendirildiginde, baba kaybindan sonra buna
iliskin duygularin paylasilmasi, maddi-manevi yardim ve ailenin yalniz olmadiginin yakin ¢evresi
tarafindan hissettirilmesinin ailenin esneklik ve uyumunu saglayan faktorlerdir. Ayn1 zamanda
bir sosyal destek tiirii olarak bu arastirmada komsulardan ve yakin c¢evre o6zellikle de kalan
ebeveyn olarak annenin arkadaslari tarafindan alinan destegin cenaze ritiiellerini yerine
getirerek, kayip durumunu kabullenme ve duygularin paylasilmasini saglayan énemli bir sosyal
destek kaynagidir. Bu durum kiiltiirel baglamda su sekilde agiklanabilir. Ornegin; Tiirk kiiltiiriinde
cenaze torenleri ve sonrasi mevlit gibi farkl dini ritiiellerin yapilmasinin, yakin akraba ve ¢evreyi
bir araya getirerek kayip yasayan ailenin bu durum ile basa ¢ikmasina gii¢lii bir etkisinin oldugu
soylenebilir. Bununla birlikte cenaze torenleri ve sonrasinda taziye ziyaretleri, bu ziyaretler
sirasinda yas tutan bireylerin, 6len kisi ve 6liim hakkinda duydugu sozler cogu kez oliimii
kabullenmelerine yardimc1 olur (Aksoz, 2014).

Arastirma da aile liyeleri arasinda baghhgin, ailenin uyum saglama ve birlik ve beraberliginin
devami icin 6nemli oldugu sonucuna ulasilmistir. Aile de baghlik hissi, aile iiyeleri arasindaki
isbirligini ifade eder. Aile lyeleri arasinda isbirliginin olmasi, iliskisel yilmazlig1 saglayarak
olumsuzlugun iistesinden gelmede yetenekleri giiclendirir. Yani kriz birlikte paylasilan bir zorluk
olarak goriildiiglinde iliskiler cok daha saglam ve gii¢lii olabilmektedir. Patterson (2002) énemli
bir yasam olayina maruz kalmanin ardindan pek c¢ok ailenin kendi baglhlik hislerini yeniden
gelistirdikleri lizerinde durur. Aile yilmazligi modeli yaklasimiyla, Walsh (2006) ailedeki kriz
durumlarini agiklarken, bunun aileler i¢in hem firsat hem de tehdit olarak nitelendirebilecegine
vurgu yapar. Ozellikle ailede yasamilan krizler ve zor zamanlar iliskilerini daha da
zenginlestirerek, aralarindaki duygusal baglarin artmasina ve iliskilerin giiclenmesine katki
saglayabilir. Bu durum aile tiyeleri arasinda isbirlik¢i yaklasimin ve aile baglhlik hissinin yasanilan
zorlanmalar karsisinda 6nemli bir yilmazlik kaynagi olduguna dair diger arastirma sonuglariyla
tutarhidir (Greeff ve Human, 2004). Giiclii baghlik hissi, kriz sonrasinda aile sisteminin yeniden
diizenlenmesine ve uyum saglamasina yardimci olur (Antonovsky ve Savroni, 1998). Aile tiyeleri
arasindaki birliktelik aile baghligi olarak tanimlanan aile liyeleri arasindaki duygusal baga yol acar
(Olson, 1993).

Aile iletisim siirecleri

Yaganan baba kaybi aile yapisim degistirir ve kurulan iletisim kaliplarim1 carpitir. Ozellikle de
kiiltirel olarak babanin rolii degerlendirildiginde, babanin daha ¢ok ekonomik sorumlulugu
tistlendigi, bununla birlikte annenin ise daha ¢ok ¢ocugun gelisimine odaklandig1 séylenebilir.
Ancak yasanan baba kaybi ile beraberinde, babalik rolii artik anneye gecmekte hatta bazen bu rol
evin en biiyiigli ya da kardesler arasinda paylasilmaktadir. Degisen rollerin en biiyiik yansimasi
da aile iiyelerinin kendi aralarindaki kurmus olduklari iletisim sekillerinden anlasilmaktadir. Bu
zamana kadar ¢ocukluk roliinii listlenen kisi, bir anda kendini yetiskin olarak aile de yeni bir rol
ustlenerek, aile sisteminde yeni bir yapilandirmaya yol acar. Bu arastirmada aile tyeleri
arasindaki acik ve dogrudan iletisimin ve duygulari paylasmanin empati, ¢catisma toleransi,
farkhiliklar ortaya ¢iktiginda miicadele etmede aile yilmazligini saglamada bir kaynak oldugu
ortaya ¢cikmistir. Yasanan kayiptan sonra yogun duygular farkli zamanlarda, farkh sekillerde
ortaya cikabilir. Ofke, hayal kiriklig1, vazgecme, caresizlik, rahatlama, sugluluk ve karisik duygular
hissedilebilinir. Aile {liyelerinin ihtiyac ve endiselere karsi tepkileri, kriz zamanlarinda yeni
talepleri karsilamak icin sistem degisiklerini yapilandirma da aile yilmazlig1 icin dnemlidir
(Walsh, 1998). Acik ve diiriist iletisim yasin ¢éziimlenmesinde temel bir yap1 olup (Wollin, 1998)
ozellikle gecis asamalarinda aile yilmazliginda hayati bir 6neme sahiptir (Walsh, 1998).
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Bir koruyucu faktor olarak kardes iliskileri

Bu arastirmadan elde edilen bulgular kardes iliskilerinin kisinin yasaminda énemli sosyal destek
ag1 olusturdugunu gostermektedir. Kardesler arasindaki yakin ve destekleyici iliskiler,
paylasimlarin artmasi, acik iletisimin saglanmasi, zor zamanlarda iliskisel bir kaynak olarak
kullanilabilmektedir. Ebeveynler ya da bakim veren kisiler duygusal ya da fiziksel olarak uygun
olmadiginda, kardesler kisinin yasaminda en énemli bireyler olabilmektedir (Holland ve Crawley,
2013). Ozellikle de bu arastirmada kayip sonrasindaki siirecte kardesler arasinda destekleyici
iliskilerin y1lmazlig1 saglamada 6nemli kaynak oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Destekleyici ve yakin,
samimi kardes iliskilerinin 6nemli bir koruyucu roliiniin oldugu sonuglar1 diger calismalarla da
benzerlik gostermektedir (Bolen, 2005; Dunn, 1996; Frederick ve Gaddard, 2008; Paula, 2011).
Bu arastirmanin sonucuna dayali olarak kardesler arasindaki destekleyici ve yakin iliskileri
saglamada, baba kaybindan sonra olusan rol degisiminin etkisinin oldugunu sdylemek
miimkiindir. Kardesler ebeveynlerinin artik olmadigini ve sahip olduklar: tek seyin birbirleri
olduklarini fark ettiklerinde daha da yakinlasmaktadir. Ikinci ebeveynin de éliimiiyle gelen
farkindalik, birbirlerine olan bagliliklarini arttirmaktadir (Mack, 2004). Ayni1 zamanda riske karsi
verilen tepkide, bireyin icinde bulundugu gelisimsel donem 6nemlidir. Bu arastirma grubunda yer
alan bireyler beliren yetiskinlik donemindedirler. Beliren yetiskinlik doneminde, bireyler kardes
iliskilerinde, ergenlik déonemine goére daha az ¢catisma halindedirler ve daha az rekabetgidirler
(Stewart ve ark., 2001). Dolayisiyla bu arastirmada kardesler arasindaki yakin ve destekleyici
iligkilerin varligina, kardeslerin icinde bulundugu gelisimsel donemin de etkisinin olabilecegi
diistiniilmektedir.

Yasanan baba kaybindan sonra kardesler ailede rollerini yeniden tanimlar ve 6zellikle de kayiptan
sonra “kimin” koruyucu roliinii devam ettirecegi konusunda birlikte karar verebilecekleri gibi
kiiltlirel yap1 da bu rol degisimi icin belirleyici olabilmektedir. Arastirmada kardesler arasindaki
rol degisiminin yakinligi daha da gli¢lendirdigi soylenebilir. Ailedeki rollerin yeniden
yapilanmasina yol agcan ebeveyn kaybinda, kardeslerin birbirinin acisini anlamasi ve paylasmasi,
kaybin etkilerini hafifletmektedir (Umberson, 2011). Arastirmada kayiptan sonra, kardesler
arasindaki rollerin degisiminin, aile iizerinde pozitif etkisinin oldugu sonucuna ulasiimistir.
Kardesler rolleri degistikce daha da giiclenir, her birinin yeni sorumluluklar tstlenerek, yeni
iliskiler kurarlar. Ebeveynlerin kaybiyla 6zellikle yakin olmayan kardesler hayatlarindaki bir
bosluga cevap verirler ve ebeveynler tarafindan tutulan sorumluluklari iistlenirler veya baska bir
kardesin ihtiyacina cevap verir (Mack, 2004).

Elde edilen bu sonuglar, yasanilan kayba karsi verilen tepkinin, bireyin sahip oldugu bireysel
ozelliklerden, gelisimsel donemden, aile yapisi1 ve kiltiire gore farklh sekilde yasanabildigini
ortaya koymaktadir. Ancak bu arastirmada katilimcilar yalnizca baba kaybi yasamislardir. Ayrica
baba kaybini ¢ocukluk doneminde yasama, yas, cinsiyet ve anne kaybi gibi durum dikkate
alindiginda degisebilecegi ongoriilmektedir. Dolayisiyla sonuglar baba kaybi yasayan, beliren
yetiskinlik doneminde bulunan bireylerin durumu algilama ve degerlendirmeleriyle sinirhdir.
Bununla birlikte ebeveynin tamamlanmayan isleri, ekonomik durumlar gibi pek ¢ok faktor
yasanan kayip sonrasi slireci zorlastirabilir. Bu ihtiyagtan dolayidir ki, aile yilmazligini sosyal-
ekolojik baglamda inceleyen nitel arastirmalara gereksinim vardir. ikinci olarak ise, kardes
iliskilerinde yas, kardeslerin cinsiyeti, kardes sayisi, kardeslerin siralamasi 6nemli faktorlerdir.
Kardesler arasindaki iliskilerin ¢ocukluktan yashliga kadar degisebildigi goz 6niine alindiginda,
nicel ve boylamsal ¢alismalarin planlanmasi gerekmektedir.

Son olarak ise arastirmada ortaya ¢ikan sonuclarin, beliren yetiskinlik doneminde kayip sonrasi
yllmazlik temelli aileleri giiclendirmede miidahale programi gelistirme ve psikoegitim grup
calismalar1 planlamada yol gosterici olacagi diisiiniilmektedir.
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Extended Summary

1. Introduction

Parental loss is a risk factor that disrupts the harmony and development in the family as much as
itis a cause of stress affecting the mood of each member of the family. However, it may reveal the
coping and adaptation skills of the family concerning making use of its resources. Developed by
Walsh (1996), the Family Resilience Model serves as a conceptual map to identify processes for
strengthening the family to reduce stress and vulnerability in high-risk situations, and to recover
from crises and long-time problems. The dynamics of the relationship between siblings as a sub-
system of the family are thought to be an effect on the family system, especially in the difficult
times of the family. In this study, the answer to the question "What are the characteristics and
resources of the family that help the adaptation process after a father loss and what is the role of the
sibling relationships?"

2.Method

This study is a qualitative study aimed to investigate the sources of family resilience and sibling
relationships having father loss in the last five years. The sampling method of the study was
criteron sampling, which is one of purposeful sampling methods. These criteria are (I) having lost
the father in the last five years (II) continuing the university education (III) having at least one
sibling in the house (IV) having a living parent; (V) the fact that the living parent is not remarried.
People who had lost their father during the last six months and who were in acute mourning were
not included in the study. Individual interviews were conducted with ten university students,
including five women and five men. The age of the participants ranged from 21 to 31 with an
average of 23.2 (pp: 2.97). Informed Consent Form, Personel Information Form and Family
Resilience and Sibling Relationship Evaluation Form developed by researchers is used for data
collection. Descriptive analysis was used to analyze the data obtained from the interviews.

3. Findings, Discussion and Results

In this study, the resources that provide family resilience of families with father loss are listed in
the order of importance as follows: (a) social support provided by the relatives, friends and the
society, (b) supportive sibling relationships including role shifts, (c) making meaning of the father
loss, faith and spirituality, and (d) sharing of emotions among family members. Results revealed
that although the participants had difficult times at first, they made sense of their loss with the
help of their belief system and spirituality. If there is unfinished bussiness (unexpressed feelings
and thoughts) in the relationship between the father and the other family members and relational
meaning attached to the father, this might result in this relationship can not be repaired and denial
of the loss might be experienced at first. Results also showed that the social support received from
family members (e.g., from the mother), close relatives (uncle, aunt, etc.) and friends play an
essential role in family resilience. Findings of the social support showed also that sharing of
emotions after the father loss, moral and material support from the acquaintances is necessary
for the flexibility and adaptation. Moreover, commitment and collaboration is a significant source
of resilience bulding support in the family. Sharing emotions and having open communication
among siblings are also a big help in coping with the loss. After the father loss, siblings redefine
their roles in the family, especially as they decide together who will continue the protective role
of the family. The change in the role of the family members affects sibling relationships in the
sense that they realize all they have is each other.

Aragtirma makalesi: Ozbay, Y., & Aydogan, D.(2019).Varliginda ¢ocuk, yoklugunda yetiskin olmak: Baba
kayb, kardes iliskileri ve aile yilmazhig1. Erzincan Universitesi EGitim Fakiiltesi Dergisi, 21 (2), 126-143.
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Abstract

A reading activity not resulting in comprehension cannot achieve its main goal. Every text we read
leaves certain marks in our memory, and then we unconsciously use them in our talks and
writings as a result of a process of internalizing, enhancing and enriching them. We see that
individuals often use metaphors to understand and explain abstract and complex phenomena in
their daily lives and to increase their expressive power. In this sense, metaphors can also
contribute to communication and expression skills. In the current study, the phenomenological
method, one of the qualitative research methods, was employed. The study group of the current
research is comprised of students (1st, 2nd, 3rd and 4th year) attending the Department of Turkish
Language Teachers in the Education Faculty of Kafkas University in the spring term of 2017-2018
academic year. In the analysis of the collected data, the content analysis technique was used. In
the current study conducted to determine the pre-service Turkish teachers’ metaphorical
perceptions of the concept of reading, 218 pre-service teachers developed a total of 188
metaphors. These metaphors were evaluated within 10 different categories. While the highest
number of metaphors were collected within the categories of “developing/expanding,
necessity/requirement, the door opening to other worlds/freedom, guide and benefit and
happiness, the lowest number of metaphors were collected within the categories of
“habit/continuity, ordinariness, richness/variety and intimacy”.
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Anlama ile sonu¢glanmayan bir okuma etkinligi gercek amacina ulasmamis demektir. Okunan her
yazl, bellkte belli bir iz birakir, sonra farkinda olmadan bu bilgileri 6ziimsenerek, gelistirilerek ve
zenginlestirilerek konusma ve yazilarda kullanilir. Bireylerin giinliik yasamlarinda soyut ve
karmasik olgular1 anlama, agiklama ve daha ¢ok ifade giiciinii arttirma adina metaforlar: siklikla
kullandiklarini gormekteyiz. Metaforlar bu anlamda ayni zamanda iletisime ve ifade becerilerine
de katki saglayabilmektedir. Bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden olgubilim
(fenomoloji) yontemi kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubu 2017-2018 egitim-6gretim
yilinda Kafkas Universitesi Egitim Fakiiltesi Tiirkce Ogretmenligi Boliimiinde (1, 2, 3, 4. Sinif)
6grenim goren 6gretmen adaylarindan olusmaktadir. Verilerin ¢o6ziimlenmesi i¢in icerik analizi
teknigi kullanilmistir. Okuma kavrami hakkinda Tiirkce 6gretmen adaylarinin metaforik algilarini
belirlemek lizere yapilan bu ¢alismada 218 6gretmen aday1 188 metafor gelistirmistir. S6z konusu
bu metaforlar 10 farkh kategoride degerlendirilmistir. Olusturulan metaforlarda en fazla
“gelisme/genisleme, ihtiya¢/gereklilik, baska diinyalara agilan kapi/ 6zgiirlik, yol gosteren, fayda
ve mutluluk iken, en az metafor aliskanlik/devamlilik, siradanlik, zenginlik/¢esitlilik, yakinlik
kategorisinde toplanmistir.

Anahtar kelimeler: Okuma, Metafor, Tiirk¢e Egitimi
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1. Giris

Okuma bir yaziy1 meydana getiren harf veya isaretleri seslendirmek ve bunlarin ifade ettigi
diisiinceleri anlamaktir (Temizkan, 2009). Anlama ile sonuglanmayan bir okuma etkinligi ger¢cek
amacina ulasmamis demektir. Okumada en 6nemli husus anlamadir. Anlamanin tam olarak
gerceklesmesi icin kelimeleri ve onlarin altinda yatan anlamlart okuyucu zihninde
yapilandirmahdir. Iyi bir okuma faaliyeti ancak bize verilmek istenen mesajin dogru
anlasilmasiyla gerceklesir. Anlama, metinde iletilmek isteneni dogru olarak algilamak ve
yorumlamaktir. Anlama gerceklesmisse okuma etkinligi basariyla tamamlanmistir. Buna gore
okuma, temel niteligi ile bir anlama siireci, anladigini degerlendirme siirecidir.

Okumak hem bir konu hakkinda bilgi edinmemizi hem de estetik ve sanat duygularimizin
gelismesini saglar. Ayrica okumak tiim yasamimiz boyunca geliserek yasamimizi diizene sokar.
Okudugumuz her yazi, bellegimizde belli bir iz birakir, sonra farkinda olmadan bu bilgileri
ozlimseyerek, gelistirerek ve zenginlestirerek konusmalarimizda ve yazilarimizda kullaninz.
Okuma hayatimizda ne kadar ¢ok yer alirsa bilgi birikimimiz de o kadar ¢ok olur ve bu zengin
birikim akademik basarimizi etkiledigi gibi sosyal hayatimizi da etkileyecektir.

“Okuma, bireyin hayati algilamasinda olaylar1 ve durumlar1 géormede ve yonlendirmede ona yeni
imkanlar saglayan bir eylemdir. Birikim ve tretkenlik ancak saglam bir okuma geleneginin
neticesinde ortaya ¢ikmaktadir. Bilginin saglam temeller iizerinde sosyal yapiy1 gelistirmesi ve
toplumu ileriye tasimasi “bireyin entelektiiel gelisiminin temelini olusturan okuma” ile miimkiin
olmaktadir” (Gonen 2007). Bireyin zihinsel bir zevk almak ve kendini gelistirmek i¢in hayatinin
bir pargasi haline getirdigi okuma anlayisi, liniversite 6grencileri acisindan disiinildiigiinde
bilgiyi liretme noktasinda hayati éneme sahiptir. Meri¢ (1994: 109) “Okumak iki ruh arasinda
asikane bir miilakattir.” derken aslinda okumanin hayatin bir pargasi olarak vazgecilmezligine
vurgu yapmaktadir. Bu durum toplumda okuryazar oraninin ¢ok olmasi ile ilgili degildir.
Toplumun tamami okuma yazma biliyor olsa dahi zihinsel bir zevk hiline déniismemis olan
okuryazarlik giiniimiiz sartlarinda bir sey ifade etmemektedir (Yilmaz: 2009).

Aykag ve Celik, (2014)’e gore bireyler giinliik yasamlarinda soyut ve karmasik olgular1 anlama,
aciklama ve daha ¢ok ifade gliclinii arttirma adina metaforlari siklikla kullanirlar ve metaforlar bu
anlamda ayni zamanda iletisim ve ifade becerilerine de katki saglar. Liile Mert (2013), bazen
sozciiklerin yetmedigi durumlarda veya anlatimin kuvvetlendirilmesi gerektirilen bir durumda
metaforlarin 6nemli bir iletisim araci oldugunu dile getirmistir. Metafor kullanimy, bireyin genel
olarak diinyay1 kavrayisina sinen bir diisiinme bicimi ve bir gorme bicimi anlamina gelir. Insanlar,
gerek kendi duygu ve diisiincelerini tanimlarken gerek karsilarindakilerin duygu ve diisiincelerini
tanimlarken metaforlardan yararlanmaktadirlar. Bu baglamda metaforlar, bireylerin diinyay: ve
kendilerini algilama bicimlerini gostermektedir (Diindar ve Karaca, 2013). Coskun, (2010) ve Dés,
(2010), metaforlarin, bireye iki olay, olgu, konu ya da kavram arasinda karsilastirma yapmay1 ve
bunlar arasindaki benzer durumlari mecazh bir anlatimla sunmayi sagladigini dile getirmislerdir.
Boylece metaforlar iki sey ile ilgili benzerliklere dikkat ¢eker ya da birini digerinin yerine
gecirerek aciklama olanagl sunar. Tanimlarin ortak noktasindan hareketle metaforlar,
kavramlarin anlasilmasinda zihinsel siirecleri diizenlemek adina giinliik hayatimizda da bilincli
ya da bilingsiz olarak siklikla kullandigimiz, benzetmeler aracilifiyla anlamlandirma ve
somutlastirma araglar1 olarak tanimlanabilir. Bu anlamda olusturulan metaforlar, bireylerin
yasanti deneyimlerini yansitmada ve algilarini belirlemede bir arag olarak kullanilabilmektedir.
Metaforlar, egitim bilimleri alaninda da kavramlarin analiz edilmesinde, yasama yakinlik
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saglayarak anlasilir duruma getirilmesinde, deneyimlerin aktarilmasinda, duygu ve diislincelerin
paylasilmasinda, bir nesneye, kavrama ya da olguya iliskin algilarin belirlenmesinde
kullanilmaktadir (Aykag ve Celik, 2014). Karmasik kavram ve olgularin agiklanmasinda dncelikle
tercih edilen ara¢ metaforlardir. Sahip oldugu bilgi, beceri ve tutumlarla hareket eden bireyler,
soyut kavramlar ile bilinen somut seyler arasinda iliski kurarak diisiincelerini ifade etmede
metaforik yapilar olustururlar (Saban, Kogbeker ve Saban, 2006). Diindar ve Karaca (2013)’ya
gore metaforlar, 6gretmen yetistirme programlarinda gelisen mesleki bilgileri daha anlasilir
kavramsal ifadelerle anlamak ve anlatmak adina kullanilabilir. Ogretmen yetistirme
programindaki dgretmen adaylar1 onlarin inanglarini ve bunlarin anlamlarini, bilingli ya da
bilingsiz olarak deneyimlerinden ortaya ¢ikan sonuglari metaforlar yardimiyla aciklayabilirler. Bu
durumlar 6gretmen adaylarinin anlatmak istedikleri soyut ifadeleri somutlastirmalarinda ve
aktarmalarinda da yardimci olur.

Okuma aliskanlig1 en temelde ailede baslayip okul siirecinde gelistirilen ve yasam boyu devam
eden bir siirectir. Kisisel ve akademik basar1 icin kitap okumanin en 6éne c¢iktig1 zamanlar
tiniversite yillaridir. Buna ragmen her tiirlii mesleki yeterliligin 6gretildigi, siirekli arastirma-
gelistirme faaliyetlerinin olmasi gereken ve giincel bilgiye mutlak surette ulasmak zorunda olan
Universitelerimizde yapilan cesitli arastirmalarda kitap okuma aliskanligina iliskin olumsuz
sonuclar elde edilmistir. Esgin ve Karadag (2000)'1n, iniversite oOgrencilerinin okuma
aliskanliklart ve kiitliphane kullanimlar tizerine yaptiklar1 ¢calismada, 6grencilerin sadece %
26’smin bos zamanlarinda kitap okudugu, % 20’sinin stireli yayin takip ettigi, sayisal ve sozel
bolim oOgrencilerinin okuma aliskanliklarinin farklhilik gosterdigini tespit etmislerdir.
Arastirmacilar, 6grencilerin % 92’sinin yeterince kitap okumadigini kabul ettigini ve okuyamama
sebebi olarak “derslerden vakit kalmamasini” (% 46) gosterdiklerini belirtmislerdir. Yine Odabas,
Odabas ve Polat (2008), Kus ve Tiirkyllmaz (2010) yaptiklar1 c¢alismalarda {niversite
ogrencilerinin okuma oranlarinin diisiik oldugunu tespit etmislerdir. Kurudayioglu ve Celik
(2013) okuma aliskanliginin kazandirilmasinda yetiskinlerin genclere 6rnek olmasinin etkili
olacagini ve 6gretmenlerin de genclere okuma aliskanlifi kazanma konusunda rehber olmasi
gerektigini dile getirmislerdir. Tiirkce 68retmenleri okuma sevgisinin kazandirilmasi konusunda
diger 6gretmenlere gore daha ¢ok etkili olabilmektedir. Ancak elbette okuma konusunda sadece
Tiirkce 6gretmenleri degil, tiim 6gretmenlerin 6grencilerine yol gosterici olmasi gerekmektedir.
Tiirkce Ogretmen adaylarinin okuma aliskanliklari, Tiirkce Ogretmenlerinin okuma
aliskanliklarinin bir temelidir. Bu baglamda, gelecek nesillerin okumay1 sevmesi, okuma
aliskanligini edinmesi adina 6gretmen adaylarinin okumaya karsi olan diisiincelerini a¢iga
¢ikarmak 6nemlidir. Okuma kavraminin 6gretmen adaylarina neyi ¢cagristirdigl, onlarin hayatinda
nasil yer edindigi incelenmeye deger bir konu olup bu arastirmanin problemini olusturmaktadir.

Bu arastirmanin amaci; Tiirkce 6gretmeni adaylarinin okumaya yonelik metaforik algilarim

ortaya koymaktir.

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden olgubilim (fenomoloji) yontemi kullanilmistir.
Olgubilim yaklasiminda esas amag, bireylerin 6zel bir konu hakkindaki goriislerini tanimlamak ve
yorumlamaktir  (Yildinnm ve Simsek, 2013). Metaforlar da insanin dogay1 ve ¢evresini
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anlamasinin, anlamsiz gibi goriinen nesnel gerceklikten belirli yorumlar yoluyla anlamlar
¢ikarmasinin, yasanti ve deneyime anlam kazandirmanin araglari olarak “bilmeye” de olanak
saglar (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu arastirmada 6grencilerin goriisleri dogrultusunda okuma
kavramina yiiklenen anlamlar ayrintili bir sekilde incelendigi i¢in olgubilim deseni kullanilmistir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubunu 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Kafkas Universitesi Egitim
Fakiiltesi Tiirkge Ogretmenligi Béliimiinde (1, 2, 3, 4. Sinif) 6grenim géren 6gretmen adaylar
(n=218) olusturmaktadir. Calisma grubunun belirlenmesinde amacgh 6rnekleme gesitlerinden
kolay ulasilabilir durum érneklemesi kullanilmistir. Orenciler katiimar (K) seklinde kodlanmustir.

2.3. Veri toplama araglari

Arastirma verileri, arastirmaci tarafindan hazirlanan bir form kullanilarak toplanmistir. Form
hazirlanirken metaforlarin arag olarak kullanildig1 calismalar incelenmistir (Aykag ve Celik 2014;
Bozpolat, 2015; Coskun, 2010; D6s, 2010; Diindar ve Karaca, 2013; Esgin ve Karadag, 2000;
Karakus ve Kozgetin, 2016; Kurudayioglu ve Celik, 2013; Liile Mert, 2013; Ceran, 2015; Uysal,
Ozen Altinkaynak, Taskin, Akman ve Dinger. 2016). Tiirkce 6gretmeni adaylarimin okuma
becerisine yonelik algilarini belirlemek amaciyla “Okuma ............ gibidir; ¢linkii ............” seklinde
diizenlenen form 6grenciler tarafindan doldurulmustur. Boylece Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin
okuma becerisine yonelik algillarim hangi metaforlarla ortaya koyduklari, ortaya c¢ikan
metaforlarin sebepleri ve bu metaforlarin genel 6zellikleri belirlenmeye calisiimistir.

2.4. Verilerin Analizi

Ogretmen adaylarinin okumaya yénelik metaforlarin1 belirlemek icin icerik analizi teknigi
kullanilmigtir. “Igerik analizinde temel amag, toplanan verileri agiklayabilecek kavramalara ve
iliskilere ulagmaktir. Icerik analizinde temelde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli
kavramlar ve temalar cercevesinde bir araya getirmek ve bunlari okuyucunun anlayabilecegi bir
bicimde organize ederek yorumlamaktir” (Yildirnm ve Simsek, 2013). Verilerin analizi ve
yorumlanmasi siireci agagida verilmistir:

Metaforlarin Belirlenmesi: Kodlama islemi 218 Tiirk¢e 6gretmen adayinin formlar iizerinde
gerceklestirilmistir. Kodlama esnasinda 6gretmen adaylarinin tirettikleri tiim metaforlar gecici
bir listeye aktarilmigtir. Ogretmen adaylarimin belli bir metaforu hangi siklikla dile getirdiklerine
bakilmistir.

Metaforlarin Smiflandirilmasi:  Ogretmen adaylarinin toplam 188 metafor gelistirdigi
gorulmiistiir. Bu metaforlardan benzer olanlar birlikte gruplandirilarak ana metaforlar
olusturulmus ve 6gretmen adaylarinin bu ana metaforlar en giizel temsil ettigi diisliniilen
ornekleri secilerek makale i¢cinde verilmistir.

Kategori Gelistirme: Bu asamada 6grencilerin iirettikleri metaforlar kavramsal kategoriler
altinda gruplanarak sunulmustur. Bu kategorilerin belirlenmesinde alan yazindan
yararlanilmistir (Karakus ve Kozgetin, 2016; Liile Mert, 2013; Uysal, Ozen Altinkaynak, Taskin,
Akman ve Dinger. 2016).

Gegerlik ve Giivenirligi Saglama: Nitel arastirmalarda arastirmanin giivenirligi i¢in bir grup
arastirmaci ve bu arastirmacilarin analizlerinin tutarhlik géstermesi gerekmektedir. Bu calismada
veriler iki arastirmaci tarafindan bagimsiz bir sekilde incelenerek kodlanmistir. Daha sonra iki
arastirmaci tarafindan yapilan kodlamalar karsilastirilarak farkli kodlamalar tizerinde tartisilarak
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uzlasiya varilmistir. Ayrica Iki arastirmacinin goriislerinin karsilastirilmas: sonucu elde edilen
kodlayicilar arasi glivenirlik .94 (Giivenirlik=goéris birligi/goriis birligi+goriis ayrilig1) olarak
hesaplanmistir (Miles ve Huberman, 1994). “Arastirmaci izledigi asamalar1 ayrintili ve acik bir
bicimde rapor ettigi takdirde arastirmasinin dis giivenilirligi; arastirma sonuclarini kendi tercih
ve yoOnelimlerine gore sekillendirmedigini okuyucuyu ikna ettigi takdirde arastirmanin ig
giivenilirligi saglanmis olacaktir. Yine arastirma sonucu rapor edilirken bulgularin bir béliimiiniin
orijinalligi bozulmaksizin verilmesi arastirmanin i¢ givenilirligini 6nemli bir sekilde yiikseltecek
onlemlerdendir” (Ozbas ve Aktekin, 2013; Yildirim ve Simsek, 2005). Ayn1 zamanda metaforlarin
belirlenme siireci ayrintii bir sekilde betimlenmis olup arastirmanin bulgular1 kisminda
O0gretmen adaylarinin ifadelerinden 6rnekler sunulmustur.

3. Bulgular

Okuma kavrami hakkinda Tiirk¢e 6gretmen adaylarinin metaforik algilarini belirlemek iizere
yapilan bu c¢alismada 218 6gretmen aday1 188 metafor gelistirmistir. Kategoriler, metaforlar,
frekanslar ve ayrica metaforlara iliskin 6érnek ifadeler de bu béliimde verilmistir.

Tablo 1. Ogretmen adaylarinin “yol gésteren” kategorisine iliskin metaforlarinin dagilimi

Metaforlar f Metaforlar f
Isik 3 Yasamak 1
Yol 2 Ampul 1
Ayna 2 Hayat 1
Aydinlanma 2 Anahtar 1
Fener 1

Toplam 14

Tablo 1'deki verilere gore oOgretmen adaylarinin yol gosteren kategorisinde 14 metafor
gelistirdikleri ve bunlar arasinda okumay1 en fazla i1s18a benzettikleri goriilmektedir. Bu metafora
iliskin érnek ifade su sekildedir: “Insan okuduk¢a aydinlanir. Etrafina da aydinhk verir.”(K68)
Ayna: “Okumak, aynada hayatinizi gérmek, geleceginize bakmak aydinlanmak gibidir. Aynalar gibi
gercekleri gdstererek yolumuzu aydinlatmaktir okumak.” (K167) Hayat: “Ciinkii hayatimiza geri
baktigimizda bir¢cok yanlis ve dogru gortiriiz. Nasil bu dogrulara baktigimizda mutlu oluyorsak
yanlislara baktigimizda da dersler c¢ikarmaliyiz. Ve bu yanhglart bir daha yapmamaliyiz.
Okuduklarimiz da hayatimiza yn vermeli ve yapacagimiz yanlislardan dénmeliyiz.” (K7)

Tablo 2. Ogretmen adaylarinin “yakinlik” kategorisine iliskin metaforlarinin dagilimi

Metaforlar f Metaforlar

Anne 2 Dert otag1

Sirdas 1 Siginacak liman 1
Dost 1

Toplam 6

Ogretmen adaylarinin yakinlik kategorisinde 6 metafor gelistirdikleri goriilmektedir. Bu
kategoriye iliskin 6gretmen adaylan tarafindan gelistirilen metaforlar ve neden bu metaforlar
gelistirdiklerine iliskin 6rnek ifadeler su sekildedir: “Seni hic birakmaz, yanlis yola saptirmaz, sarar
sarmalar takildigin yerde yol gésterir. Bir anne nasil seni doyurursa, okumak da ruhunu her giin
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doyurur. Sefkatini cémertligini eksik etmeden yaninda olur. Karsiliksiz sevgidir yani.”(K181) Sirdas:
“Ctinkii beni hep kitaplar anladi. Yasadiklarimi yasantimi, kimseye anlatamadiklarimi ben hep
onlarda okudum. Hem kitaplari insanlarla karsilastirdigimda onlar bana her daim daha samimi
gelmistir.” (K93)

Tablo 3. Ogretmen adaylarinin “ihtiyac/gereklilik” kategorisine iliskin metaforlarinin
dagilimi

Metaforlar f Metaforlar f Metaforlar f
Su 7 Nefes almak2 2 Hayat beklentisi 1
Glines 5 Sevmek 2 Doga 1
Yemek yemek 4 Bitki 1 Aclik 1
Yagsamak 4 lag 1 Nimet 1
Oksijen 3 Uyku 1

Toplam 34

Tablo 3'teki verilerde Ogretmen adaylarimin ihtiyac/gereklilik kategorisinde 34 metafor
gelistirdikleri goriilmektedir. Adaylar, bu kategoride okumay1 en ¢ok giinese, suya, yemek yemeye
ve yasamaya benzetmislerdir. Bu kategoride glines metaforuna iliskin érnek ifade su sekildedir:
“Bir giinesin bir cicegi besledigi gibi besler bizi.”(K60) Su: “Insanin yasamin siirdiirmesi icin suyun
vazgecilmez bir dnemi vardir. Kesin bir ihtiyactir.” (K5) Yemek yemek: “Evet bana gére okumak
insanin en temel fizyolojik ihtiyaci olan gidayr almasidir. Yemek olmazsa nasil ki insanin viicudu
direngsiz halsiz kalir ve sonunda diiser 6liir. Ayni sekilde okumayan, égrenmeyen insan da bir nevi
gligstiz olur.” (K183)

Tablo 4. Ogretmen adaylarinin “gelisme/genisleme” kategorisine iliskin metaforlarinin
dagilimi

Metaforlar f Metaforlar f Metaforlar f
Agac 9 Cesaret 1 Blyiime 1
Kesfetmek 5 Yol 1 Seyyah 1
Insan 4 Cocuk biiyiitmek 1 Nehir 1
Kelebege doniismek 3 Bilgi toplama 1 Ay 1
Yasam 3 Meslek ustasi 1 Sato 1
Bebek 3 Okul 1 Arinin bal yapmasi 1
Deniz 2 Kiitiiphane 1 Farkli olmak 1
Karinca 2 Gezegen 1 Bulut 1
Yeniden dogus 1

Toplam 48

Tablo 4’teki verilere bakildiginda 6gretmen adaylarinin gelisme/genisleme kategorisinde 48
metafor gelistirdikleri goriilmektedir. Calismadaki en fazla metafor bu kategoride gelistirilmistir.
Ogrenciler okumay1 gelisme/genisleme i¢in bir arac olarak gérmiislerdir. Bu metaforlar arasinda
frekansi en fazla olan ise aga¢ metaforudur. Bu kategoride aga¢ metaforuna iliskin 6rnek ifade su
sekildedir: “Bir agaca nasil emek veriyorsak ona sevgi veriyorsak kitap da emek ister, sevgi ister.
Sonra bize meyvelerini verir. Okumak da béyledir iste.” (K214) Kesfetmek: “Okuma kesiflere benzer
ctinkii; okudukca yeni seyler 6grenirsiniz, yeni seyler bulursunuz.” (K40) Insan: “Ciinkii yedikce ve
yagsadikga bilgisi artar ve gelisir. Okumak da dyledir, her bir kitapta farkli seyler alip 6greniyoruz.
Gelisiyoruz ve bunun farkindaligini her yerde gésterebiliyoruz”. (K113)
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Tablo 5. Ogretmen Adaylarmin “Alskanlik/Devamlilik” Kategorisine iligkin Metaforlarinin
Dagilimi

Metaforlar f Metaforlar f
Siireklilik 1 Basak tarlasinda olmak 1
Tutku 1 Yiizme 1
Sonsuzluk 1 Tath yemek 1
Evren 1 Baglanmak 1
Zincir halkalan 1 Suyun akisi 1
Toplam 10

Ogretmen adaylar1 aliskanlik/devamlilik kategorisinde 11 metafor gelistirmistir. Bu metaforlara
iliskin 6rnek ifadeler su sekildedir: Tath yemek: “Yemeyen bir sey kaybetmez ama yiyen de
birakmak istemez.” (K120) Bu kategoride stireklilik metaforuna iliskin 6rnek ifade su sekildedir:
“Insan okuduk¢a okuma hevesi artar.” (K24) Cicek: “Cicegi sulamazsan ve ilgi géstermezsen solup
gider. Okuma da ayni sekilde; devam ettirmezsen ve ilgilenmezsen bir siire sonra zayiflayacak ve
zamanla yok olup gidecektir.” (K71) Evren: “Okuma evrene benzer. (Ciinkii okuma genis yayilma
alani gésteren siirekli gelisen, bir olgudur.” (K161) Zincir halkalari: “Okumayi zincir halkalarina
benzetiyorum bdyle birbirine baglanmis akip giden bir stirti kiigiik kiictik zincir halkalari. Ciinkii bir
metni bir kitabi okurken okuduklarimizin birbirinden bagimsiz olma gibi bir durumu séz konusu
degil.” (K188)

Tablo 6. Ogretmen adaylarinin “fayda” kategorisine iliskin metaforlarinin dagilim

Metaforlar f Metaforlar f Metaforlar f
Derin bir okyanus 1 Ates 1 Sessizce aglamak 1
Agacin meyveleri 1 Direk 1 Kendini bulma 1
Karakter 1 Ayna 1 Isik 1
Cekirdek 1 Kadin 1 Psikolog 1
Pasli demiri yontmak 1 Aydinliga ¢ikmak 1 Hazir yemek yemek 1
Yakamoz 1 Kopri 1 Platonik bir agk 1
Bisiklet slirmek 1 Kacis 1

Toplam 20

Ogretmen adaylan, fayda kategorisinde 20 metafor gelistirmislerdir. Bu kategorideki
metaforlardan o6rnek ifadeler su sekildedir: Pasli demiri yontmak: “Bilingaltimizda yer etmis
kaliplasmis bilgileri ényargilari okuyarak égrenir, bu kaliplari okuma sayesinde kirabiliriz.” (K96)
Kacis noktasi: “Toplumdan, insanlardan, aci veren durumlardan sikildigimda okurum, bazen
kendimi soyutlamak istedigimde okurum.” (K186) Bu kategoride koprii metaforuna iliskin 6rnek
ifade su sekildedir: “Diistince ile dil arasindaki képri.” (K121) Direk: “Okuma direge benzer temeli
saglam tutar. Okuyan bir insanin bilgi birikimi ¢ok olur ve o insanin yasamindaki basarilarin bir
temeli olur. (K53)
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Tablo 7. Ogretmen adaylarinin “baska diinyalara acilan kapi/ 6zgiirlilkk” Kkategorisine
iliskin metaforlarinin dagilimi

Metaforlar f Metaforlar f Metaforlar

Diinyay1 dolasmak 8 Akintili bir su 1 Seriiven

Baska diinyalara 6 Umut etmek 1 Ev 1
yolculuk

Hayal 4 Masal iilkesi 1 Zaman makinesi 1
Film 2 Gezgin 1 Kaybolmak 1
Agacin golgesinde 1 Kap1 1 Bilinmez diinya 1
dinlenmek

Terapi 1 Merak 1 Zaman 1
Aracg 1

Toplam 35

Tablo 7’deki verilere bakildiginda 6gretmen adaylarinin baska diinyalara agilan kapi/o6zgiirliikk
kategorisinde 35 metafor gelistirdikleri goriilmektedir. Ogretmen adaylar1 okumay1 kendi
diinyalarinin disindaki diinyalara acilan bir kapi olarak cesitli metaforlarla dile getirmislerdir. Bu
kategoride 0gretmen adaylari okumay: en fazla diinyay1 dolasmaya benzetmislerdir. Diinyay1
dolasmak metaforuna iliskin 6rnek ifade su sekildedir: “Okunan her kitap farkli bir mekdnin ve
zamanin kapisini aralar. Aralanan her kapidan okudugunuz ctimleler ve hayallerinizle gecersiniz.”
(K50) Bu kategoride “baska diinyalara yolculuk” metaforuna iliskin 6rnek ifade su sekildedir:
“Insan okudukca bagka diinyalari, baska yasamlari goriir ve onlarin icinde kendini bulur.” (K154)
Hayal: “Ciinkii bir seyler okurken cesitli hayallere kapiliriz. Her yeni kitapta yeni hayal diinyalarinin
kapilarini aralariz ve o diinyaya gireriz. Farkli farkli diinyalara gitmeyi bize okuma saglar.” (K144)

Tablo 8. Ogretmen adaylarinin “zenginlik/¢esitlilik” kategorisine iliskin metaforlarinin
dagilimi

Metaforlar

Gokyiizi

Geng kizin dolabi
ikinci bir diinya
Hazine

Insanlar1 tanimak

e e e S S O )

Toplam

Tablo 8 incelendiginde ogretmen adaylarinin zenginlik/cesitlilik kategorisinde 6 metafor
gelistirdigi goriilmektedir. Bu kategoriye iliskin gelistirilen 6rnek ifadeler su sekildedir: Bu
kategoride gokyiizii metaforuna iliskin 6rnek ifade su sekildedir: “Biitiin yeryiiziine can veren,
yeryliziiniin biitiin giizelliklerine sahip olmasinin sebebidir gékyiizii. (K168) insanlar1 tanimak: “Her
kitap ya da eser yazan kisiden bir seyler alir. Bu sayede yazan kisiyi tanirim eserleriyle. Okumak
anlamaktir. Ben okudugumda bunca insanin davraniglarini anlarim.” (K171)
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Tablo 9. Ogretmen adaylarinin “mutluluk” kategorisine iliskin metaforlarinin dagilim

Metaforlar f Metaforlar f Metaforlar f

Son model araba 1 Zanaat 1 Kaydiraktan kaymak 1

Seving 1 Sorf yapmak 1 Miizik dinlemek 1

Asik olmak 1 Oyun 1 Annemin saglarmi 1
oksamasi

Hayatin anlami 1 Diisiince 1 Dans etmek 1

Toplam 12

Tablo 9 incelendiginde 6gretmen adaylarinin mutluluk kategorisine iliskin 12 metafor gelistirdigi
goriilmektedir. Ogretmen adaylar1 okumanin hayata mutluluk kattigini cesitli metaforlarla dile
getirmislerdir. Bu metaforlar1 temsil eden 6rnekler su sekildedir: Bu kategoride sorf yapmak
metaforuna iliskin 6rnek ifade su sekildedir: “O an tiim duygular vardir. Heyecan, tutku, adrenalin,
korku, seving, haz. Okumak da bunun gibidir. Okurken her tiirlii duygu durumunu yasarsin.” (K37)
Oyun: “Nasil bir oyunda kazanci yokken zevk amagli duygularini tatmin etmek amagli oynantyorsa
okumak da éyle bir sey.” (K126) Asik olmak: “Ciinkii bence okumak bir tutkudur. Hele ki ona
alisirsaniz kopamazsiniz. Varligi mutluluk, yoklugu aci verir.” (K100)

Tablo 10. Ogretmen adaylarinin “siradanhk” kategorisine iliskin metaforlarinin dagilimi

Metaforlar f
Metropol yasam tarzi 1
Yasadigimiz gevre 1
Dayatma 1
Toplam 3

Tablo 10’da 6gretmen adaylarinin okumayla ilgili olumsuz metaforlarim1 gérmekteyiz. Yapilan
calismada olumsuz metaforlar ii¢ tanedir. Ogretmen adaylar1 okumay: énemsiz ve baskalarinin
dayatmasi olarak nitelendirmistir. Bu kategoride dayatma metaforuna iliskin 6rnek ifade su
sekildedir: “Ilkégretimden tiniversiteye kadar kendi istegim dogrultusunda degil de hep
baskalarinin zorlamasiyla okudum. Baskiyla dayatmayla ya da ne bileyim farkli yéntemler ile insan
okudugunu dahi anlamaz.”(K206) Metropol yasam tarzi: “Herkes bunu bilir ve yasar, ayirt edici bir
durumu yoktur. Tekdiize bir yasam stilidir. Okuma bir beceri degildir neredeyse herkeste bulunur.”
(K8)

4. Tartisma ve Sonug¢

Bir Ogrenciye okuma sevgisi ve okuma aligkanliinin kazandirilmasi ve gelistirilmesinde
O0gretmenin rolii biiylktiir. Okumay1 seven, okumay1 kendine bir hayat felsefesi ve aliskanlik
edinen bir 6gretmen yetistirecegi ogrenciler icin de biiyiik bir sanstir. Bu ylizden 6gretmen
adaylarinin okumaya karsi algilar1 gelecek nesillerin nasil yetiseceginin de ipuglarim
barindirmaktadir. Bu algiy1 belirlemek i¢in metafor uygun bir yontemdir.
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Tirkce o6gretmen adaylarinin okuma kavrami hakkinda algilarinin metaforlar araciligiyla
belirlemek {izere yapilan bu arastirmada, O6gretmen adaylarinin okumayr daha ¢ok
“gelisme/genisleme” olarak gordikleri tespit edilmistir. Bulgulara gore calisma grubunu
olusturan 218 dgretme aday1r okuma kavramina iliskin toplam 188 metafor gelistirmistir. S6z
konusu bu metaforlar 10 farkl kategoride degerlendirilmistir. Olusturulan metaforlarda en fazla
“gelisme/genisleme, ihtiya¢/gereklilik, baska diinyalara acilan kapi/ 6zgiirliik, yol gosteren, fayda
ve mutluluk iken, en az metafor aliskanlik/devamllik, siradanlik, zenginlik/cesitlilik, yakinlik
kategorisinde toplanmistir. Bu arastirmanin bulgulari, daha 6nce yapilan benzer ¢alismalarin
bulgulariyla ortiismektedir (Karakus ve Kozgetin, 2016; Liille Mert, 2013; Bozpolat, 2015).
Karakus ve Kozgetin (2016)’in Tiirkce 6gretmeni adaylarinin okuma kavramina yonelik metaforik
algilarinin incelendigi calismalarinda metaforlar “ihtiyag-gereklilik”, “gelisme-genisleme”,
“ozglrlik”, “vakinlik”, “aliskanlik” kategorileri altinda toplanmistir.

Calismada, olumsuz olarak karsimiza ¢ikan tek kategori siradanlik kategorisidir. Bu kategoride
O6gretmen adaylari icin okuma kavrami ¢ok karmasik bir hayat ya da ilkokuldan beri yapilmasi
zorunlu dayatma bir eylem olarak goriilmektedir. Glineyli ve Akintug (2012)'un kitap kavramina
yonelik zihinsel imgeleri arastirdig1 calismada sadece 4 katilimci olumsuz goriis belirtmis ve
kitabin baski yaratan bir 6ge oldugunu ortaya koymustur. Olumsuzluk igeren bulgu, yapilan bu
calisma ile de ortiismektedir; ciinkii Tiirkce 6gretmeni adaylarinin da okumaya dair olumsuz
gorisleri bu ¢calismayla birbirine yakin orandadir. Okuma, kitap, okuma algisi ile ilgili metafor
olusturmaya yonelik yapilan arastirmalara bakildiginda benzer sonuclar olmakla birlikte farkl
sonuglarin da ortaya ¢iktig1 goriilmektedir. Genel olarak ele alinacak olursa; okuma bir ihtiyactir
ve bilgiye ulasma yoludur; kisisel ve akademik gelisime erismede 6nemli bir kaynaktir.

Ailede baslayan okuma egitimi siireci, okulda devam eder ve miimkiin oldugunca gelistirilmege
calisilir. Okuma aliskanligi kolay kazanilan bir beceri degildir. lyi okuyucular okuma becerisi elde
edebilmek icin buyiik ¢abalar harcarlar. Okuma egitimi sadece okullarda degil tiim yasantimiz
boyunca gelistirmemiz gereken bir beceridir (Erdagi Toksun, 2015). Okuma becerisi sadece
Tiirkce Ogretmeni adaylarinin degil tiim tniversite ogrencilerinin gelistirmesi gereken bir
becerisidir. Bu yiizden Tiirkce 6gretmen adaylarinin yaninda diger boliimlerin 6grencilerinin de
okumaya kars1 algilar1 metaforlar yoluyla tespit edilebilir. Kiiciik yaslarda baslayan okuma
aliskanligl okumaya olan tutumu da belirlemektedir. Metafor ¢alismalari ile okuma algilar
ilkokuldan baslayarak tespit edilip iiniversite 6grencileriyle kiyaslanabilir. Calisma sonuglari
ogrencilerle paylasilip olumsuz tutumlar tzerinde ¢alisilarak bu tutumlar olumluya
doniistiiriilebilir.
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Extended Summary

1. Introduction

A reading activity not resulting in comprehension cannot achieve its main goal. Every text we read
leaves certain marks in our memory, and then we unconsciously use them in our talks and
writings as a result of a process of internalizing, enhancing and enriching them. We see that
individuals often use metaphors to understand and explain abstract and complex phenomena in
their daily lives and to increase their expressive power. In this sense, metaphors can also
contribute to communication and expression skills. In the current study, the phenomenological
method, one of the qualitative research methods, was employed.

We see that individuals often use metaphors to understand and explain abstract and complex
phenomena in their daily lives and to increase their expressive power. In this sense, metaphors
can also contribute to communication and expression skills (Ayka¢ and Celik, 2014). Sometimes
metaphors are an important means of communication in situations where words are not enough
or where expression needs to be strengthened (Liile Mert, 2013). The use of metaphors implies a
means of thinking and seeing embedded in the individual’ general perception of the world. People
use metaphors both to describe their own feelings and thoughts and to describe the feelings and
thoughts of others they are communicating with. In this regard, metaphors show how individuals
perceive themselves and the world (Dlindar and Karaca, 2013).

2. Method:

The current study employed the phenomenological method, one of the qualitative research
methods. “Through this method, perceptions and events are revealed holistically in a realistic
manner in their natural environments. The phenomenology focuses on phenomena which we are
aware of but we do not have a detailed understanding of. We can encounter phenomena in
different forms as events, experiences, perceptions, approaches, concepts and states” (Yildirim
and Simsek, 2013: 72).

The study group of the current research is comprised of a total of 218 pre-service teachers (1st,
2nd, 3rd and 4th year) attending the Department of Turkish Language Teaching in the Education
Faculty of Kafkas University in the spring term of 2017-2018 academic year.

In the collection of the data, a form developed by the researcher was used. In this form, a statement
“Reading is like ................ because .......cccoueuene. ” is included in order to elicit the pre-service
teachers’ perceptions of reading skill. In this way, it was attempted to determine which metaphors
had been used by the pre-service teachers to express their perceptions of reading skill, the reasons
for these metaphors and the common features of these metaphors.

The content analysis technique was used to determine the pre-service teachers’ metaphors about
reading.

3. Discussion and Conclusion

In the current study conducted to determine the pre-service Turkish teachers’ perceptions of the
concept of reading through metaphors, it was found that the pre-service teachers mostly liken
reading to “developing/expanding”. A total of 218 pre-service teachers participated in the current
study they produced 188 metaphors. These metaphors were collected under 10 different
categories. While the highest numbers of metaphors were collected within the categories of
“developing/expanding, necessity/requirement, the door opening to other worlds/freedom,
guide and benefit and happiness”, the lowest numbers of metaphors were collected within the
categories of “habit/continuity, ordinariness, richness/variety and intimacy”. The findings of the
current study concur with the findings reported by similar studies in the literature (Karakus and
Kozgetin, 2016; Liile Mert, 2013; Bozpolat, 2015). In their study, Karakus and Kozgetin (2016)
investigated the pre-service Turkish teachers’ metaphorical perceptions of the concept of reading,
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the metaphors were collected within the categories of “necessity/requirement”,

» o«

“developing/expanding”, “freedom”, “intimacy”, “benefit”.

The only category regarded to be negative is the category of ordinariness. In this category, the
concept of reading is seen to be a highly complex activity which has been imposed on them since
elementary school. Glineyli and Akintug (2012) explored the mental images about the concept of
book and found that only 4 participants expressed negative opinions about the concept stating
that book is an element of pressure in their lives. This negative finding is also supported by the
current study because the ratios of the participants having negative opinions are similar to each
other in two studies. When the research focusing on the creation of metaphors related to reading,
book and reading perception is reviewed, it is seen that while there are similar results, there are
also some different results. Yet, in general, the participants are of the opinion that reading is a
necessity and a means of having access to information; develops the person and this development
leads to some changes in the person, it is a source of happiness and a useful activity.

The reading training process starting in the family continues through school life and rest of life.
The habit of reading is not easy to acquire. Good readers invest great efforts to gain the skill of
reading. Reading is a skill that should be developed not only during the school life but throughout
the whole life (Erdag1 Toksun, 2015). Reading is a skill that should be mastered and developed by
not only pre-service Turkish teachers but also by all the university students. Therefore, besides
those of pre-service Turkish teachers, other university students’ perceptions of reading can be
explored through metaphors. The development of reading skill starting at early ages is also an
important determiner of attitudes towards reading. By using metaphor research, reading
perceptions of students from different levels of schooling can be determined and then compared.
In light of the findings to be reported by such research, works can be done on negative attitudes
of students to turn them into positive.

Arastirma makalesi: Erdagi-Toksun, S.(2019). Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin okuma kavramina iliskin

metaforik algilar. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21 (2), 144-157.
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This study was aimed to determine the extent to which the scientific process skills were
included in the pre-school education activity book of the Ministry of National Education. In the
study; science activities in the pre-school education activity book implemented in pilot
provinces were examined individually by content analysis method in terms of scientific process
skills and it was determined which scientific process skills were based on the activities. The
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center in 2017-2018 school years. The data were collected by content analysis form and semi-
structured interview form. The data obtained were subjected to statistical analysis in the SPSS
program and frequency and percentage values were calculated for each question.
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Bu calisma, bilimsel siire¢ becerilerinin pilot illerde uygulanan MEB okul 6ncesi egitim etkinlik
kitabinda ne kadar yer aldigimi tespit etmek amaciyla yapilmistir. Arastirmada; pilot illerde
uygulanan MEB okul 6ncesi egitim etkinlik kitabinda yer alan fen etkinlikleri bilimsel stireg
becerileri acisindan icerik analizi yontemiyle tek tek ele alinmis ve etkinliklerin hangi bilimsel
sure¢ becerisini temel aldigi ortaya konmustur. Okul Oncesi 6gretmenlerin pilot illerde
uygulanan MEB okul 6ncesi egitim etkinlik kitabinda yer alan etkinlikler hakkindaki goériislerini
belirlemek amaciyla yar1 yapilandirilmis goriisme formu arastirmacilar tarafindan hazirlanmis
ve Erzincan ili merkez ilcede bagimsiz anaokullarinda gérev yapan okul éncesi d6gretmenlerine
uygulanmistir. Bu arastirma, tarama modelinde olup 2017-2018 6gretim yilinda Erzincan il
merkezinde bagimsiz anaokulunda gorev yapan 51 okul 6ncesi 6gretmenin goriisii alinarak
gerceklestirilmistir. Arastirmada veriler, icerik analiz formu ve yar1 yapilandirilmis goriisme
formu ile toplanmistir. Elde edilen verileri SPSS programinda istatistik analizine tabi tutulmus
ve her bir soru i¢in frekans ve ylizde degerleri hesaplanmigtir.
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1. Giris

Yasamin kritik yillar1 olarak adlandirilan okul 6ncesi egitim dénemi; cocugun dogdugu giinden
temel egitime basladig1 giine kadar gecen yillar1 kapsayan ve cocuklarin daha sonraki
yasamlarinda onemli rol oynayan, cocuklarin hazirlanan zengin uyarici ortamlarla bedensel,
zihinsel, duygusal ve sosyal becerilerinin gelistigi, kisiligin sekillendigi, ailede ve kurumlarda
verilen egitim siireci olarak tanimlanmaktadir (Aral, Kandir ve Yasar, 2002; Giiler ve Bikmaz,
2002).

Yukarida belirtilen hedefleri kazandirmaya yonelik olarak okul 6ncesi egitim kurumlarinda
yapilan etkinliklerden biri de fen etkinlikleridir. Fen egitiminin temel amaci; ¢ocugun once
kendisini sonra da ¢evresini tamimasidir. Fen, bilime iliskin bilgilerin aktarilmasi olmayip
cocugun bunlar yaparak, yasayarak ogrenmesidir. Cocugun arastirma, inceleme ve gozlem
yapma becerilerini gelistirerek saglam bilimsel diisiinceyi 6grenebilmesidir (Giirdal vd., 1993).

Erken yaslardan itibaren ¢ocuklar var olan merak duygular1 sayesinde cevresindeki olaylari
gozlemlemeye, gozlemledikleri olaylar1 yorumlamaya ve merak ettikleri sorulara cevap bulmaya
calisirlar. Cocuklar sorularina cevap aramaya basladigi andan itibaren zihinlerinde fen ve dogaya
yonelik yapilanmalar da baslamakta ve yasamlar1 boyunca devam etmektedir.

Cocuklar icin fen; cevrelerindeki diinya hakkinda edindikleri kazanimlar, gérdiikleri, duyduklari,
kokladiklari, dokunduklar1 her sey olarak adlandirilmaktadir (Armga vd., 2002). Ayn1 zamanda
yasadiklari dliinyay1 anlamaya calismak, diinyay1 kesfetmektir (Drons ve Given, 2005; Tsung-Hui,
2001). Fen, insanlar tarafindan belirlenmis kavramlar ve eylemler listesinden ziyade, ¢cocugun
diisiinme ve uygulama siireci ve bu siire¢ icerisinde kullandig: bilimsel siire¢ becerileri olarak
tanimlanmaktadir (Brenneman, 2009; Morrison, 2012).

Bilimsel siiregler, bilginin ac¢iga ¢ikmasi ve kesiflerin anlaml bir sekilde yorumlanabilmesi igin
bilimde kullanilan uygulamalarin hepsidir (Cepni, Ayvaci ve Bacanak, 2004; Simsek ve Cinar,
2007). Bilimsel siire¢ becerileri ise, bilimin genel araglar1 ve bilimsel arastirma yapmak igin
gerekli bilgi ve becerilerin timiinii kapsamaktadir (Aktamis ve Ergin, 2007; Carin ve Bass, 2001;
Harlen, 1999).

Bilimsel siire¢ becerileri temel beceriler ve birlestirilmis beceriler diye ikiye ayrilir. Temel
beceriler; gozlem, siniflama, iletisim kurma, 6l¢lim yapma, tahmin etme, ¢ikarim yapmayi
icerirken birlestirilmis beceriler ise degiskenleri belirleme, verileri yorumlama, deney yapma ve
model olusturmay: icermektedir. Kiiciik ¢ocuklara bu becerilerden temel stlire¢ becerileri
kazandinlabilir. Ileriki egitim seviyesinde birlestirilmis becerilerin kazanmlabilmesi icin temel
stire¢ becerilerinin tam anlamiyla kazanilmis olmasi gerekmektedir (Soydan, 2017).

Bilimsel siirecler, ¢cocuklarin somut deneylerle yeni bilgiler kazanmalarin1 saglamaktadir. Bu
beceriler, bir biri tstiine insa edilerek gelismektedir. Yasamin ilk yillarindan itibaren kullanilan
gozlem yapma, karsilastirma, siniflama, dlgme ve iletisim ile ilgili beceriler bilimsel stireglerin
temelini olusturmakta ve bu beceriler giinliik yasami siirdiirmek icin gerekli olan beceriler
arasinda yer almaktadir. Cocuklar temel egitime basladiklar1 andan itibaren, bilginin toplanmasi
ve organize edilmesini iceren orta diizeydeki ¢ikarim yapma ve onceden tahmin etme siireg
becerilerini kullanmaya baslamaktadir. Cocuklarin temel becerileri giiclii bir temele sahip
olmasiyla hipotez kurma ve degiskenleri belirleme gibi daha iist bilimsel becerileri rahatlikla
kazanabilmektedir (Arnas, 2007; Charlesworth ve Lind, 2003; Gallenstein, 2005).
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Bilimsel siirecler; oncelikle deneyimlerin bir araya getirilmesiyle cevrenin kesfedilmesi,
materyallerin hangi amagla kullanilacaklarinin 6grenilmesi, cevredeki esyalarin daha dikkatli
incelenmesi, bir seyin baska bir sey ile kiyaslanip, karsilastirilmasi, nesnelerin 6l¢iilmesi, soru
sorma, tartisma ve ¢ikarim yapabilmeyi 6grenebilmesi, nesnelerin nasil yapildigina dikkat etme,
birbirleriyle olan iliskilerinin arastirilmasi gibi yeteneklerin gelismesini desteklemektedir (Kefi,
2005; Unal, 2014).

Bilimsel stlire¢ becerileri ¢ocuklara organize etme, siniflandirma, problem c¢6zme, nedenini
arastirma ve mantik yliriitme, elestirel diisiinme, karar verme ve en 6nemlisi meraklarini
giderme olanag: saglar. Cocuklara giinliik yasamdaki problemleri ¢6zme yetenegi kazandirir.
Cocuklara diinyanin incelenmeye, arastirilmaya ve 6grenmeye deger oldugunu kavratarak fen ve
dogaya karsi olumlu tutum gelistirmesine katki saglar. Ayrica kiiciik ¢ocuklarin okuma yazma
becerilerini, simif iletisimlerini ve diistinme becerilerini gelistirir. Bu yiizden okul dncesi donem
fen etkinliklerinin planlanmasinda ¢ocuklarin ilk elden aktif olarak katilabilecekleri, gozlemde
bulunabilecekleri, 6l¢im  yapabilecekleri, yaptiklarindan elde  ettikleri  verileri
kaydedebilecekleri, verileri yorumlayabilecekleri ve bu verilerden c¢ikarim yapabilecekleri
etkinler tasarlanmasi gerekmektedir. Eger temel egitimin ilk yillar1 olan okul 6ncesi egitim
kurumlarinda bu beceriler kazandirilmazsa ¢cocuklar daha kolay bir yasanti icin gerekli olan bilgi
ve becerilere sahip olamazlar (Egger, 2005; Kazeni, 2005; Kuru ve Akman, 2017; Lind, 2000;
Sackes, Akman ve Trundle, 2012).

Yapilan arastirmalarda bu becerilerin kazandirilabilmesi i¢in iyi bir 6grenme 6gretme ortami
hazirlanmali ve diizenlenen etkinliklerle bu ortamin desteklenmesi gerekmektedir (Ayvaci,
2010; Biiytiktaskapu, Celikoz ve Akman, 2012; Kefi ve Uslu, 2015).

Erken yaslarda bu becerilerin kazandirilmasi icin yapilan bircok calismada bu becerileri
kazandirmak igin hazirlanan fen programlarinin c¢ocuklara bu becerileri kazandirdig
gorilmiistir (Ayvaci, Devecioglu ve Yigit, 2002; Garbet, 2003; Kuru ve Akman, 2017; Sacgkes,
2014; Unal ve Saglam, 2018). Ayrica bu becerilerin kazamimi okul 6ncesi dénemde
kazanildiginda ileriki egitim seviyesinde birlestirilmis beceriler kazanilmakla kalmayip
gelecekte de kullanmak i¢in korunduklar: goriilmiistiir (Soydan, 2017). Bu yiizden bilimsel siire¢
becerileri kii¢liik yastan itibaren cocuklara kazandirilmasi ve ¢ocuklar i¢in hazirlanan egitim
programlarinda yer almasi gerekmektedir.

Tirkiye’de okul dncesi egitim programinda (2013) bilimsel siire¢ becerilerini kazandirmaya
yonelik kazanim ve gostergeler cizelge 1 de belirtilmistir.
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2013 OKUL ONCESIi EGITiM PROGRAMI

BSB

Kazanim 1. Nesne/durum/olaya dikkatini verir.

Gostergeleri:

1. Dikkat edilmesi gereken nesne/durum/olaya odaklanir.

2. Dikkatini ceken nesne/durum/olaya yonelik sorular sorar.

3. Dikkatini ceken nesne/duru/olay1 ayrintilariyla aciklar.

Kazanim 3. Algiladiklarini hatirlar.

Gostergeleri:

1. Nesne/durum/olay1 bir siire sonra yeniden soyler.

2. Eksilen veya eklenen nesneyi soyler.

3. Hatirladiklarini yeni durumlarda kullanir.

Kazanim 5. Nesne veya varliklari gozlemler.

Gostergeleri:

1. Nesne/varligin adini, rengini, seklini, biyukligini, uzunlugunu, dokusunu, sesini,
kokusunu, yapildig1 malzemeyi, tadini, miktarini ve kullanim amaglarini séyler.

GOZLEM

Kazanim 7. Nesne veya varliklari 6zelliklerine gore gruplar.

Gostergeleri:

1. Nesne/varliklar: rengine, sekline, biiyiikliigiine, uzunluguna, dokusuna, sesine, yapildigi
malzemeye, tadina, kokusuna, miktarina ve kullanim amaglarina gére gruplar.

MA

SINIFLA

Kazanim 2. Nesne/durum/olayla ilgili tahminde bulunur.
Gostergeleri:

1. Nesne/durum/olayla ilgili tahminini soyler.

2. Tahmini ile ilgili ipuglarini aciklar.

3. Ger¢ek durumu inceler.

4. Tahmini ile gercek durumu karsilastirir.

TAHMIN
ETME

Kazanim 11. Nesneleri dl¢er.

Gostergeleri:

1. Olgme sonucunu tahmin eder.

2. Standart olmayan birimlerle 6l¢cer.

3. Olgme sonucunu sdyler.

4. Olgcme sonuglarini tahmin ettigi sonuglarla karsilastirir.
5. Standart 6l¢me aracglarinin neler oldugunu séyler.

OLCME

Kazanim 20. Nesne/sembollerle grafik hazirlar.
Gostergeleri:

1. Nesneleri kullanarak grafik olusturur.

2. Nesneleri sembollerle gostererek grafik olusturur.
3. Grafigi olusturan nesneleri veya sembolleri sayar.
4. Grafigi inceleyerek sonuclari aciklar.

VERILERI

Kazanim 17. Neden-sonug iligkisi kurar.
Gostergeleri:

1. Bir olayin olasi nedenlerini soyler.

2. Bir olayin olas1 sonuglarini soyler.

SONUC
CIKARMA | KAYDETME

Cizelge 1. Bilimsel siire¢ becerilerini iceren kazanim ve gostergeler

Bu calismanin amaci yukaridaki cizelgede belirtilmis olan bilimsel siire¢ becerilerinin pilot
illerde uygulanmasi i¢in bagimsiz anaokullarina gonderilen MEB okul oncesi egitim etkinlik
kitabinda yer alan fen etkinliklerinde ne kadar temsil edildigini ortaya koymaktir.

Problem Ciimlesi: Bilimsel siire¢ becerilerinin pilot illerde uygulanan MEB okul 6ncesi egitim
etkinlik kitabinda ne oranda yer almaktadir?
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Alt Problemler:

1. Bilimsel siire¢ becerilerinin pilot illerde uygulanan MEB okul o6ncesi egitim etkinlik
kitabindaki fen etkiliklerinde temsil edilme durumlari nedir?

2. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin pilot illerde uygulanan MEB okul 6ncesi egitim etkinlik kitabinda
yer alan fen etkinlikleri hakkindaki goriisleri nelerdir?

2.Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu calismada, nitel veri elde etme yontemlerinden icerik analizi ve nicel verileri elde etmede
kullanilan tarama yontemi kullanilmistir. Arastirmada; pilot illerde uygulanan MEB okul 6ncesi
egitim etkinlik kitabinda yer alan fen etkinlikleri bilimsel siire¢ becerileri agisindan igerik analizi
yontemiyle tek tek ele alinmis ve etkinliklerin hangi bilimsel siire¢ becerisini temel aldig1 ortaya
konmustur. Bu ¢er¢evede gozlem, siniflama, tahmin etme, dlgme, verileri kaydetme ve sonug
cikarma olarak isimlendirilen alt1 bilimsel siire¢ becerisi incelenmistir. Pilot illerde uygulanan
MEB okul dncesi egitim etkinlik kitabinda yer alan fen etkinlikleri planlarinda kazanim-
gostergeler ve 6grenme siirecleri belirtilen bilimsel stire¢ becerileri agisindan incelenmistir.

Ayrica ¢alismada, yar1 yapilandirilmis goriisme formu ile okul 6ncesi 6gretmenlerinin etkinlik
kitabindaki fen etkinlikleri hakkindaki goriisleri incelenmistir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmamin evrenini 2017-2018 egitim 6gretim yih Erzincan Ili merkez ilgesinde gérev yapan
bagimsiz anaokullarinda gorev yapan Ogretmenler olusturmaktadir. Yar1 yapilandirilmis
goriisme formlar1 evrenin hepsine ulastirilmis (n:68) ancak 51 okul dncesi 6gretmenden geri
donit alinmistir. Arastirmanin 6rneklem grubunu da bu 51 okul oOncesi 6gretmeni
olusturmaktadir.

Arastirmanin 6rneklemini olusturan 6gretmenlere ait demografik bilgiler Tablo 1’ de verilmistir.

Tablo 1. Pilot okullarda gorev yapan okul 6ncesi 6gretmenlere iliskin demografik veriler

Kisisel Bilgiler n %
Cinsiyet Kadin 50 98
Erkek 1 2
Toplam 51 100
Yas 25-30 yas 13 26
31-36 yas 22 43
37-42 yas 14 27
43 ve uzeri 2 4
Toplam 51 100
Ogrenim Diizeyi Lisans 51 100
Hizmet Siiresi 1-5y1l 2 3
6-10 y1l 27 44
11-15y1l 13 38
16 y1l ve lizeri 9 15
Toplam 51 100
2017-2018  egitim  O6gretim 36-48 ay 6 12
yilinda egitim verdigi yas grubu  48-60 ay 10 19
60-72 ay 35 69
Toplam 51 100
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Tablo 1 incelendiginde ¢alismaya katilan 6gretmenlerin %98’inin kadin oldugu, 6gretmenlerin
%43’tiniin yas araliginin 31-36 yas araliginda oldugu, 6gretmenlerin tamaminin lisans mezunu
oldugu, 6gretmenlerin yariya yakininin (%44) hizmet siiresinin 6-10 yi1l arasinda degistigi ve
cogunun (%69) 60-72 aylik cocuklarin 6gretmeni oldugu belirlenmistir.

2.3. Verilerin Toplamasi

Arastirmanin verileri, pilot illerde okul oncesi 6gretmenlerine rehber olmasi icin hazirlanan
MEB okul oOncesi egitim etkinlik kitabindaki fen etkinlikleri icerik analizi yontemiyle
degerlendirilmistir. Etkinlik kitabindaki fen etkinlik planlarinin kazanim goéstergeleri ile
O6grenme sliregleri bilimsel stlire¢ becerileri agisindan tek tek incelenmistir.

Ayrica 2017-2018 egitim 6gretim yili ikinci yariyilinin son haftas1 6gretmenlerden pilot illerde
uygulanan MEB okul oOncesi egitim etkinlik kitabinda yer alan fen etkinlikleri hakkindaki
gorisleri alinmistir.

2.3.1. Veri toplama araglan

Calismada bilimsel siire¢ becerilerinin pilot illerde uygulanan MEB okul 6ncesi egitim etkinlik
kitabinda temsil edilme durumlarini ortaya koymak icin; pilot illerden biri olan Erzincan ili
merkez ilgesi bagimsiz anaokullarinda gérev yapan 6gretmenlere dagitilan etkinlik kitabinda yer
alan fen etkinlikleri kullanilmistir. Bu dokiimanlar arastirmacilar tarafindan bilimsel siireg
becerileri agisindan igerik analiz yontemiyle incelemeye tabi tutulmustur.

Ayrica, doklimanlari incelenen okullarda gorev yapan okul dncesi 6gretmenleriyle de MEB okul
oncesi egitim etkinlik kitabinda yer alan fen etkinlikleri hakkindaki goriislerini belirlemek
amaciyla yar1 yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Bu goriisme formu 8 soru icermekte
olup arastirmacilar tarafindan hazirlanmistir. Form likert tipinde hazirlanmis olup, her ifade icin
“yeterli”, “kismen yeterli” ve “yetersiz”’ seklinde derecelendirilmistir. Hazirlanan goriisme
formunun amaca ne derece hizmet ettigi, anlasilirhgl ve uygulanabilirligini kontrol etmek
amaciyla 3 alan uzmanlarinin gorislerine sunulmustur. Uzmanlarin 6nerileri dogrultusunda
goriisme formu diizenlenmistir. Ikinci asamada bir okul 6ncesi 6gretmeni ile 6n uygulama
yapilmis, herhangi bir sorun yasanmadig1 gézlenmistir.

2.4. Verilerin Analizi

MEB okul 6ncesi egitim etkinlik kitabindaki fen etkinlik planlarinin kazanim gostergeleri ile
O6grenme slirecleri bilimsel siire¢ becerileri acisindan tek tek incelenmistir. Her bir fen etkinligi
plani icin hangi bilimsel stire¢ becerilerinin ne oranda yer aldig1 tespit edilmistir. Bu beceriler
fen etkinlik planlarinda teker teker toplanmis ve sonunda genel toplam alinmistir. Sonrada her
bir bilimsel stire¢ becerisinin genel toplam sayisina oranlar1 hesaplanarak frekans ve ytizdeleri
bulunmustur.

Ayrica 2017-2018 egitim 6gretim yili ikinci yariyilinin son haftasi 6gretmenlerin pilot illerde
uygulanan MEB okul oOncesi egitim etkinlik kitabinda yer alan fen etkinlikleri hakkindaki
gorislerini belirlemek amaciyla yar1 yapilandirilmis goriisme formu uygulanmis ve elde edilen
verileri SPSS programinda istatistik analizine tabi tutulmus ve her bir soru i¢cin frekans ve yiizde
degerleri verilmistir.
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3. Bulgular

Bu boéliimde arastirma bulgular: her alt probleme iliskin olarak verilmistir.

3.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular

Birinci alt problemle ilgili olarak pilot illerde uygulanan MEB okul oncesi egitim etkinlik
kitabinda yer alan fen etkinlikleri bilimsel siire¢ becerileri (BSB) acisindan incelenmis ve Tablo
2, Tablo 3, Tablo 4 ve Tablo 5’ te gosterilmistir.

Tablo 2. Fen etkinlik planlarinda ele alinan kazanim ve gdéstergelerin bilimsel siirec
becerilerini icerme durumlarina ait bulgular

£
= § o 2 o
= £ E £ 58 oE
e s § £ E £T 25
= o © £ & = 0 o=
2 Etkinlik Adi S A = O S ¥ Ao
1 Merhaba arkadasim, merhaba ¢igek X
2 Sercenin yemek evi X
3 Geri doniisiim 1- Atik avcilari X X
4 Geri doniisiim 2- Sembol X X
5 Geri doniisiim 3- Sev diinyay1
6 Tohumlar dogaya X X
7 Arkeologlar isbasinda X X X
8 Coplerim geri doniisiiyor X
9 Eglenceli temizlik
10 Torbada neler var? X
11 Yaprak Kapmaca X
12 Dis saglig X
13 Hava grafigi X
14 Limon kardes X
15 Yaprak perdeler
16 Kurabiye yapiyoruz X X
17 Doldur bosalt X
18 Renkli taglarim X X
19 Tatlar1 kesfetme zaman X
20 Yaprak koleksiyonum X
21 Askidan teraziye X
22 Kendi yogurdunu kendin mayala
23 Kutuda ne var? X X
24 Viicudumu taniyorum X
25 Tursu yaplyoruz X
26 Kiiciik sehir plancilari
27 Yesil balonun hikayesi X
28 Arkadaslik grafigi X X
29 Besin tabagi
30 Cekime dayanamayan boyalar X
31 Mikrobun kesfi X X X
32 Mikroplar elden ele X
33 Sayarim fir¢alarken X
34 Suyun icinde neler kaybolur? X X X
35 Taze mi bayat m1? X
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36 Termometre mi? X X X
37 Bes corbasi X
38 Sekerden kuleler ¢6ziiniiyor X X
39 Bana bak aynisini yap X
40 Buzdan turuncu X X
41 Dokiilmeyen su X X
42 Gece-glindiiz
43 Otlarin arasinda X
44 Talastan nesneler X X
45 Bir renk soyle: Mor X
46 Sesleri sirala X X
47 Tath mi tath X X
48 Tuz goli X X
49 Ana renklerden ara renklere X
50 Piri Reis
51 Bos dolu oyunu X
52 Kalbimin hizi X
53 Penguenlerin diinyasi X X
54 Portakali sikalim X
55 Kaktiis X X
56 Nedir bu erozyon? X
57 Riizgar yapalim X X X
58 Sesli bir giin X X
59 Kirli su temizlenir mi? X X
60 Tat kavanozu X X
61 Minik tohumun riiyasi X
62 Caliskan arilar
63 iskelet nedir? X
64 Kugular suda neden 1slanmaz? X X
65 Limon vazosu X
66 Olmazsa olmaz
67 Caliskan karincalar X
68 Benim gdlgem X
69 Denizim buharlasiyor X
70 Farkl bakislar X X
71 Golge eslestirme X
72 Glines saati X
73 Renkli balonlar X X X
74 Statik elektrikle hareketlenen kanatlar X
75 Suyun bitkiler icindeki yolculugu X
76 Boyasiz, fircasiz resimler
77 Peribacalari X
78 Kiltlirel mirasim ¢omlek X
TOPLAM 46 8 22 4 4 16

Tablo 2 incelendiginde 68retmenlere rehber kitap olarak hazirlanmis olan okul 6ncesi egitim
etkinlik kitabindaki 78 etkinligin planinda yer alan kazanim ve gostergelerin bilimsel siire¢
becerilerinden en ¢ok gozlem becerisinin bulundugu goriilmektedir. Olgme ve verileri
kaydetme becerilerine bu etkinlik planlarinin sadece 4 tanesinin kazanimlarinda yer alirken,
tahmin etme becerisi 22 etkinlikte, sonu¢ ¢ikarma becerisi ise 16 etkinlikte yer aldigi
gorilmektedir.
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Tablo 3. Fen etkinlik planlarindaki 6grenme siireclerinin bilimsel siire¢ becerilerini
icerme durumlarina ait bulgular

£
Z s © 2 «
= e § £ o E5 JE
£ = § £ £ T 25
] . 1. o) = < = O &8 o =%
M Etkinlik Adi S A = O S ¥ R o
1 Merhaba arkadasim, merhaba gicek X
2 Sercenin yemek evi X
3 Geri doniisiim 1- Atik avcilari X X X
4 Geri doniisiim 2- Sembol X X
5 Geri dontisiim 3- Sev diinyay1 X X X
6 Tohumlar dogaya X X X X
7 Arkeologlar isbasinda X X X
8 Coplerim geri doniisiiyor X
9 Eglenceli temizlik X
10 Torbada neler var? X
11 Yaprak Kapmaca X
12 Dis saglig X
13 Hava grafigi X X
14 Limon kardes X
15 Yaprak perdeler X
16 Kurabiye yapiyoruz
17 Doldur bosalt
18 Renkli taglarim X X X
19 Tatlar1 kesfetme zamani X
20 Yaprak koleksiyonum X
21 Askidan teraziye X X
22 Kendi yogurdunu kendin mayala X
23 Kutuda ne var? X
24 Viicudumu taniyorum
25 Tursu yaplyoruz X
26 Kiiciik sehir plancilari X
27 Yesil balonun hikayesi
28 Arkadashk grafigi X X
29 Besin tabagi
30 Cekime dayanamayan boyalar X
31 Mikrobun kesfi X
32 Mikroplar elden ele X
33 Sayarim fircalarken X X
34 Suyun icinde neler kaybolur? X X X
35 Taze mi bayat m1? X X
36 Termometre mi? X X X
37 Bes corbasi X
38 Sekerden kuleler ¢oéziiniiyor X X
39 Bana bak aynisini yap
40 Buzdan turuncu X X
41 Dokiilmeyen su X X X
42 Gece-giindiiz X
43 Otlarin arasinda X
44 Talastan nesneler X X
45 Bir renk soyle: Mor X X
46 Sesleri sirala X X
47 Tatli m1 tath X X
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48 Tuz goli X X X
49 Ana renklerden ara renklere X
50 Piri Reis X X
51 Bos dolu oyunu
52 Kalbimin hizi X
53 Penguenlerin diinyasi X
54 Portakali sikalim X
55 Kaktiis X X
56 Nedir bu erozyon? X X X
57 Riizgar yapalim X X X
58 Sesli bir giin X X
59 Kirli su temizlenir mi? X X
60 Tat kavanozu X X X
61 Minik tohumun riiyasi X
62 Caliskan arilar X
63 iskelet nedir? X
64 Kugular suda neden 1slanmaz? X
65 Limon vazosu X X
66 Olmazsa olmaz X
67 Caliskan karincalar X
68 Benim golgem X
69 Denizim buharlasiyor X
70 Farkli bakislar X
71 Golge eslestirme X
72 Glnes saati X X X
73 Renkli balonlar X X X
74 Statik elektrikle hareketlenen kanatlar X X
75 Suyun bitkiler icindeki yolculugu X
76 Boyasiz, fir¢asiz resimler
77 Peribacalari X X X
78 Kiltlirel mirasim ¢omlek X X
TOPLAM 70 8 22 5 7 8

Tablo 3 incelendiginde 6gretmenlere rehber kitap olarak hazirlanmis olan okul 6ncesi egitim
etkinlik kitabindaki 78 fen etkinlik planinin 6grenme stirecinde yine en ¢ok gézlem becerisinin
bulundugu goériilmektedir. Olgme ve verileri kaydetme becerilerine bu etkinlik planlarinin
sirasiyla 5 ve 7 etkinligin 6grenme siirecinde yer alirken, tahmin etme becerisi 22 etkinlikte,

sonuc cikarma becerisi ise 8 etkinlikte yer aldig1 goriilmektedir.

Bu becerilerin pilot illerde uygulanan 6gretmen rehber kitab1 olarak hazirlanan okul dncesi

etkinlik kitabinda bulunma ytizdeleri Tablo 4’ te verilmistir.
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Tablo 4. BSB'nin pilot illerde uygulanan MEB okul 6ncesi egitim etkinlik kitabinda yer
alan fen etkinlikleri planlarinin kazanim gostergeleri ve 6grenme siireclerinde temsil
edilme yiizdeleri

Bilimsel Siire¢ Becerileri (BSB) Kazanim ve Ogrenme
gostergelerde siireclerinde
% %

Gozlem 46 58

Siniflama 8 7

Tahmin etme 22 18

Olgme 4 4

Verileri kaydetme 4 6

Sonug ¢ikarma 16 7

Tablo 4 incelendiginde BSB’nin pilot illerde uygulanan MEB okul dncesi egitim etkinlik kitabinda
yer alan fen etkinlikleri planlarinin kazanim gostergeleri ve 6grenme siireclerinde temsil edilme
ylzdesi en fazla (%50) gozlem becerisi iken daha sonra tahmin etme (%Z20) becerisi
gelmektedir. Siniflama, verileri kaydetme ve sonug¢ ¢ikarma becerileri ise ¢ok az yer verildigi
goriilmektedir.

3.2. ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Okul o6ncesi 6gretmenlerinin pilot illerde uygulanan MEB okul 6ncesi egitim etkinlik kitabinda
yer alan fen etkinlikleri hakkindaki goriislerine ait bulgular Tablo 5, Tablo 6 ve Tablo 7’de
verilmistir.

Tablo 5. Ogretmenlerin pilot illerde uygulanan MEB okul éncesi egitim etkinlik kitabinda
yer alan fen etkinlikleri hakkindaki goriislerinin frekans ve yiizdeleri

Maddeler Yeterli Kismen yeterli Yetersiz Toplam
f % f % f %

1. madde 19 37 13 26 19 37 51

2. madde 26 51 5 10 20 39 51

3. madde 25 49 24 47 2 4 51

4. madde 30 59 11 21 10 20 51

6. madde 25 49 18 35 8 16 51

Tablo 5’e gore 1. madde de yer alan “pilot illerde uygulanan MEB okul 6ncesi etkinlik kitabindaki
fen etkinliklerinin uygun ve yeterli oldugunu diisiiniiyorum” ifadesini 6gretmenlerin %37 si
yetersiz bulurken %37 si yeterli oldugunu ifade etmislerdir. Ogretmenler 2. madde de yer alan
“pilot illerde uygulanan MEB okul 6ncesi etkinlik kitabindaki fen etkinlikleri tiim yas grubuna
uygundur” ifadesini % 51'i yeterli olarak ifade etmislerdir. 3. madde de yer alan “pilot illerde
uygulanan MEB okul o6ncesi etkinlik kitabindaki fen etkinlikleri bilimsel siire¢ becerileri
gelistirebilecek diizeydedir” ifadesini 6gretmelerin yaris1 (%49) yeterli bulurken, yarisina yakin
kismen yeterli olarak ifade etmislerdir. 4. madde de yer alan “pilot illerde uygulanan MEB okul
oncesi etkinlik kitabindaki fen etkinliklerinin ama¢ ve kazanimlarinda bilimsel siireg
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becerilerine yeterince yer verilmistir’ ifadesini 6gretmenlerin %59u yeterli olarak ifade
etmislerdir. 6. madde de “pilot illerde uygulanan MEB okul 6ncesi etkinlik kitabindaki fen
etkinlikleri 68renme siirecinde bilimsel siire¢ becerilerine yeterince yer verilmistir.” ifadesini ise
Ogretmenlerin yarisi (%49) yeterli olarak gordiiklerini ifade ederken diger yarisi bilimsel siireg
becerilerine 6grenme siirecinde tiim beceriler kazandirilmasi seklinde degil de bazi becerilerin
verildigi soylenebilir.

Tablo 6. Kazanim ve gostergelerde yer alan bilimsel siire¢ becerilerinin 6gretmen
goriislerine gore dagilimi

Bilimsel Siirec Becerileri f % N

Gozlem 34 66,7 51
Siniflama 12 23,5 51
Tahmin etme 30 58,9 51
Olcme 9 17,7 51
Verileri kaydetme 0 0 51
Sonuc¢ ¢cikarma 15 29,4 51

Tablo 6’ da 6gretmenler 5. madde de “pilot illerde uygulanan MEB okul dncesi egitim etkinlik
kitabinda yer alan fen etkinlikleri kazanim ve gostergelerinde asagida belirtilen becerilerden en
cok hangi beceriye yer verilmistir” sorusuna en ¢ok %67 ile gozlem becerisinin oldugunu
belirtirken daha sonra sirasiyla, tahmin etme (%59), sonu¢ ¢ikarma (%29), siniflama (%24),
O0lcme (%18) becerilerinin geldigini belirtmislerdir. Bilimsel siire¢c becerilerinden verileri
kaydetme becerisini isaretleyen 6gretmen olmamistir.

Tablo 7. Ogrenme siirecinde yer alan bilimsel siire¢ becerilerinin 6gretmen gériislerine
gore dagilimi

Bilimsel Siire¢ Becerileri f % N

Gozlem 33 64,7 51
Siniflama 14 27,4 51
Tahmin etme 23 45,1 51
Ol¢cme 4 7,8 51
Verileri kaydetme 0 0 51
Sonug ¢cikarma 16 31,3 51

Tablo 7’ de 6gretmenler 7. madde de “pilot illerde uygulanan MEB okul 6ncesi egitim etkinlik
kitabinda yer alan fen etkinlikleri 6grenme siirecinde asagida belirtilen becerilerden en ¢ok
hangi beceriye yer verilmistir’ sorusuna en ¢ok %65 ile gézlem becerisinin oldugunu belirtirken
daha sonra sirasiyla tahmin etme(%45), sonu¢ ¢ikarma(%?31), siniflama(%27), 6lgme (%8)
becerilerinin geldigini belirtmislerdir. Yine bilimsel siire¢ becerilerinden verileri kaydetme
becerisini isaretleyen 6gretmen olmamigtir.
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4. Tartisma ve Sonug

Okul 6ncesi donem fen egitim de amag cocugun dnce kendisini daha sonra ise yasadigi diinyay1
kesfetmesidir. Kii¢iik cocuklar tipki bilim insanlari gibi yasadiklari diinyay1 kesfetmek icin
bilimsel siireclere ihtiyac duyarlar (Drons ve Given, 2005; Tsung-Hui, 2001; Unal, 2014). Ayrica
okul 6ncesi donem fen egitiminin amacglarindan biri de cocuklarin aktif olmasi, fen ve bilime
karst olumlu tutum gelistirmesi, ¢ocuklarin temel arastirma ydntem ve yollarini kullanma
becerilerinin kazandirmak olmalidir. Bu beceriler de bilimsel siire¢ becerileri ile kazandirilabilir
(Tan ve Temiz, 2003; Unal, 2014). Yapilan ¢alismada bilimsel siire¢ becerilerinin okul éncesi
egitim programinin uygulanmasi konusunda okul 6ncesi 68retmenlerine rehber olmasi icin
hazirlanan ve uygulamasi pilot illerde gerceklesen MEB okul dncesi etkinlik kitabinda ne kadar
yer aldig1 tespit edilmistir.

Buna gore pilot illerde uygulanan MEB okul 6ncesi egitim etkinlik kitabinda yer alan fen
etkinliklerinin kazanim ve gostergeleri ile oOgrenme siireclerinde cocuklarin “gézlem”

becerilerine daha cok yer verilmisken “siniflama”, “6lgme”, “verileri kaydetme” ve “sonug
¢cikarma” becerilerine ¢ok az yer verildigi belirlenmistir.

Alan yazin incelendiginde yapilan ¢alismaya benzer olarak Koray, Bahadir ve Geckin (2006),
Yildiz Feyzioglu ve Tatar (2012)1mn yaptiklar1 ¢alismalarda ders kitaplarinda miifredat
programinda temel bilimsel siire¢ becerilerinde gozlemleme becerisi en fazla yer alan beceri
olurken siniflama, verileri kaydetme, 6lcme ve sonuc ¢ikarma becerilerine cok az yer verdikleri
belirlenmistir.

Okul oncesi 6gretmenlerinin pilot illerde uygulanan MEB okul 6ncesi egitim etkinlik kitabinda
yer alan fen etkinlikleri hakkindaki goriisleri incelendiginde kazanimlarda ve Ogrenme
stireclerinde en fazla “gézlem” becerisine yer verildigi sonrasinda ise “tahmin etme” becerisinin
yer aldign belirtilmistir. Ogretmenlere gére de “simflama”, “6lgme”, “verileri kaydetme”
becerilerine ¢ok az yer verildigi belirlenmisgtir.

Pilot illerde uygulanan MEB okul 6ncesi egitim etkinlik kitabinda yer alan fen etkinliklerinin

» o«

kazanim ve gostergeleri ile 6grenme siireclerinde en coktan en aza sirasiyla “gézlem”, “tahmin
etme”, “sonug ¢cikarma”, “
de bu siralamanin bozulmadig belirlenmistir. Ogretmen goriisleri ile yapilan icerik analizi

sonuglari birbirini destekler niteliktedir.

» o

siniflama”, “6lgme” becerileri yer alirken, 6gretmenler ile goriislerinde

Ayrica 6gretmenlerin pilot illerde uygulanan MEB okul 6ncesi egitim etkinlik kitabinda yer alan
fen etkinlikleri hakkindaki gorisleri incelendiginde 6gretmenlerin %37 si okul 6ncesi etkinlik
kitabindaki fen etkinliklerinin uygun ve yeterli olarak goriirken %37’si ise yetersiz olarak
gordiiklerini belirtmislerdir. Ogretmenlerin fen etkinliklerini yeterli olarak gormelerinin sebebi
etkinliklerin kolay bulunan malzemelerle yapilabiliyor olmasi, c¢ocuklarin aktif olarak
katilmalarina olanak vermesiyle aciklanabilir. Yapilan ¢alismalarda o6gretmenlerin fen
etkinliklerini yapmak istememelerin sebeplerinden biri materyal eksikligi olarak
belirtilmektedir (Dénmez Usta, 2016; Giiler ve Bikmaz, 2002; Sackes 2014). Ayrica Aslan, Senel
Zor ve Tamkavas Cicim (2015) ¢alismalarinda materyallerin erisilebilir olmasi ¢ocuklara temel
fen kavramlarini ve becerilerinin kazandirilmasinda 6gretmen motivasyonu iizerinde etkili
oldugunu belirtmislerdir.
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Ogretmenlerin yarisinin etkinlik kitabindaki fen etkinliklerin tiim yas grubuna uygun olarak
gorirken, diger yarisinin ise uygun gormedigi belirlenmistir. Bu durum 6gretmenlerin fen
egitimine karsi tutumlan ile agiklanabilir. Alanyazinda yapilan ¢alismalar da 6gretmenlerin
arastirmaci olup olmamasi, fen egitim programi hazirlarken problem yasayip yasamamasi, sinif
ortamlarinin c¢ocuklarinin deneyim kazanmalarina uygun olup olmamasi, sinifta yeterince
malzeme bulunup bulmamasi dgretmenlerin fen egitim uygulamalarini etkiledigi goriilmiistiir
(Ayvaci, Devecioglu ve Yigit, 2002; Cakmak Camlibel, 2012; Faulkner-Schneider, 2005; Giiler ve
Bikmaz, 2002; Kuru ve Akman, 2017; Unal ve Akman, 2006).

Ogretmenlerin yarisi kitapta yer alan fen etkinliklerinin bilimsel siire¢ becerileri gelistirebilecek
diizeyde goriirken diger yarisi ise kismen yeterli oldugunu belirtmislerdir. Bu durum
O0gretmenlerin bilimsel siire¢ becerileri hakkindaki bilgilerinin yeterli olup olmamasi ile
aciklanabilir. Literatiirde fen egitiminde 6gretmenlerin konu alan bilgisinin 6nemli oldugu
gorilmektedir (Davies ve Howe, 2003; Kallery ve Psillos, 2001). Konu alan bilgisine hakim
6gretmenlerin ¢ocuklarin okul 6ncesi donemde kazanacaklar1 gézlem, hipotez kurma, yaparak
6grenme ve sonug cikarma gibi becerilerin kazandirilmasinda etkili oldugu belirtilmistir(Usta ve
Ultay, 2017). Bu bilgilerden yola c¢ikarak c¢ocuklara bu becerilerin kazandirilmasi i¢in bu
becerilere ait alan bilgisinin 6gretmen tarafindan bilinmesi gerektigi séylenebilir. Ogretmenlerin
fen ile ilgili yeterli konu alan bilgisine sahip olup olmamasi etkinlik kitabindaki fen
etkinliklerinin bilimsel silire¢ becerileri gelistirebilecek diizeyde olup olmadigi hakkindaki
gorislerini degistirebilecegi diisiiniilmektedir.

Sonug olarak MEB’in okul 6ncesi 6gretmenlerine rehber olmasi icin hazirlanmis ve pilot illerde
uygulama icin gonderilmis etkinlik kitabinda hem icerik analizi hem de 6gretmen goriislerine
gore fen etkinlik planlarinda yer alan kazanim gostergelerde ve 6grenme siireclerinde bilimsel
stire¢ becerilerine esit oranda yer verilmedigi gorilmiistiir. Arastirmaci, sorgulayan, neden-
sonug iliskisi kurabilen problem ¢o6ziicii bireylerin yetistirilmesi i¢cin bu becerilerin erken
cocukluk yillarinda kazandirilmasi gerekmektedir.

Elde edilen bulgulardan yola ¢ikarak;

Okul dncesi donem fen egitiminde temel kavram, beceriler ve tutumlar1 kazandirmak icin fen
egitiminde bilimsel siire¢ becerilerine daha ¢ok yer verilmelidir.

Bilimsel stlire¢ becerilerini kazandiracak fen etkinliklerine etkinlik kitabinda daha ¢ok yer
verilmesi gerekmektedir.

» o« » o o« » o«

Ogretmenler ¢ocuklarin “siniflama”, “tahmin etme”, “6lgme”, “verileri kaydetme” ve “sonug
¢ikarma” becerilerinin kazandirabilecekleri etkinlikler planlamalidir. Bu etkinlikler ¢ocuklarin
ilk elden deneyim saglayacaklari, basit etkinlikler (hands-on activities) seklinde, sinif i¢i ve sinif
dis1 etkinlikler olarak planlanmalidir.

Her bir bilimsel siire¢ becerisinin temsil orani ayni olacak sekilde 6gretmenlere rehber kitap
olarak sunulan etkinlik kitabinin yeniden revize edilmesi gerekmektedir.

Cocuklarin giinliik hayattaki problemlerini ¢ézebilmeleri, tahminler yiiriitebilmeleri, yaptiklari
gozlemlere dayanarak cikarimda bulunabilmeleri icin okul 6ncesi donemden itibaren temel
bilimsel siire¢ becerilerinin kazandirilmasi 6nemlidir. Bu kazanimlar icin 6gretmen egitimi ve
desteklemesi 6nemli olup 6gretmenler icin hazirlanan rehber kitaplarda bu becerilere yonelik
etkinlikler hazirlanmasi gerekmektedir.
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Okul oOncesi Ogretmenlerinin fen egitimine karsi tutumlari olumsuz oldugu iilkemizde
O6gretmenlere rehber kitap olacak bu etkinlik kitabinin pilot calisma sonuclarinda bilimsel siire¢
becerilerinin yetersiz oldugu, bu kitabin bilimsel siire¢ becerileri bakimindan yeterli ve nitelikli
olarak revize edildikten sonra uygulamaya konulabilecegi 6nerilmektedir.
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Extended Summary
1. Introduction

The period of preschool years, is called the critical years of life; characterized with the
significant physical, mental, emotional and social development. Through this period young
children need to be supported with the rich stimulating environment. Preschool period covers
the years from the birth to the beginning of basic education and plays an important role in the
later life of children.

Science activities are held at the pre-school education institutions to reach the above-mentioned
goals. The main aim of science education is; the child’s recognition of herself/himself and then
her/his surroundings. Science is not giving the information to the child, but the self exploring
and learning by the child. The child should be able to learn high level scientific thinking by
developing his research and observational skills.

What science means for children is to see, hear, smell, and touch to the physical world around
them. At the same time, it is trying to understand the world they live in and to discover. (Drons
and Given). Science is defined as the process of thinking and application of those thoughts, and
the scientific processing skills help in this cycle. Science is not a list of concepts and experiments
set by the teachers (Brenneman, 2009; Morrison, 2012).

Scientific processing skills enable children to organize and classify concepts, build up problem
solving, researching, reasoning, critical thinking, and decision making skills and on top of
everything it reinforces curiosity. Children gain the ability to solve problems in daily life.
Children have a positive attitude towards science and nature by realizing that the world is worth
of investigating, researching, and learning. It also improves the literacy, interactional skills in the
classroom, and thinking skills for young children. Therefore, the pre-school science activities
should be planned in a manner that they achieve active participation, observation,
measurement, recording the obtained data, interpreting the data, and deducing from these data.
If these skills are not acquired in pre-schools, which are the first years of basic education,
children cannot have the knowledge and skills necessary for their later life. (Egger, 2005; Kazeni,
2005; Kuru & Akman, 2017; Lind, 2000; Sackes, Akman & Trundle, 2012; Temiz, 2004).

In sum, this study aimed to determine how the scientific process skills were included in the pre-
school education activity book published by the Ministry of National Education (MONE).

2. Method

In this study, the content analysis and qualitative data retrieval methods were used. In the study;
the science activities in the pre-school education activity book of the MONE were scrutinized one
by one via the content analysis method and it was revealed that the activities were based on the
scientific process skills. There were six scientific process skills in this framework called
observation, classification, estimation, measurement, recording of the data and, deduction. The
pre-school education activities of the MONE were evaluated as they were applied through the
pilot cases. Besides the learning outcomes and indicators included in the science activity plans
were examined in terms of the scientific processing skills as stated in the learning process.

Also in the study, the structured interview form was used and the pre-school teachers' opinions
on the science activities were collected and analyzed.

3. Findings, Discussion and Results

[t was the aim of this study to determine how the scientific processing skills were included in the
MONE pre-school activity book, which was prepared and piloted in order to guide pre-school
teachers about the application of pre-school education program.

Accordingly, the MONE pre-school education science activity book was found to be more
involved in the acquisition and display of children's science activities and children's
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"observation" skills in the learning processes. Hence they were inadequate to improve the skills
of classifying, measuring, recording and concluding.

It was stated by the pre-school teachers that the skills of observing and then guessing were the
most highlighted ones in those activities. On the contrary it has been determined that the skills

non

of "classification", "measurement”, and "recording of the data" were very limited.

The content analysis of the learning outcomes and learning processes of the activities has
revealed that the skills observed in those domains were respectively observing, guessing,
deducing, classifying, and measuring.

The results of the content analysis run by the researchers and the teachers' opinions were found
to be mutually supportive.

In line with those findings; it's concluded that

Scientific processes and skills in science education should be more involved in those activities to
acquire basic concepts, skills and, positive attitudes in pre-school science education.

Scientific process skills should be more included in the activity book.

Teachers should plan their hands-on activities and out-of-class activities, with an emphasis on

the skills of "classifying", "guessing”, "measuring”, "saving data" and "deducing".

The activity book, presented as a guidebook to the teachers, should be revised in a manner that
the each scientific process is represented at the same rate.

[t is important that children acquire basic scientific processing skills from the pre-school period
so that they can solve daily life problems, make predictions, and make inferences based on their
observations. Teacher training and support is important for these achievements, and it is
necessary to prepare the guiding books involving activities which include those skills to train the
teachers.

Given that the pre-school teachers' attitudes towards science education are negative in this
country, the guidebook on the science activities was also found to be inadequate. This study
suggests that scientific processing skills included in the activities were insufficient depending on
the pilot applications. It's suggested that this book can be put into practice after being
adequately revised in terms of providing more scientific processing skills.

Arastirma makalesi: Bing6l, D., & Unal, M. (2019). MEB okul éncesi fen etkinliklerinin bilimsel siireg

becerileri agisindan incelenmesi. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21 (2), 158-177.
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0z

Bu arastirmanin amaci, psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma
ozyeterliklerinin c¢esitli betimsel o6zellikleri acisindan incelenmesidir. Arastirmaya
Tiirkiye’de 14 farkli devlet liniversitesi psikolojik danismanlik ve rehberlik programinin son
sinifinda 6grenim goren 431 psikolojik danisman aday1 katilmistir. Arastirma grubunun %71’i
(N=306) kadin ve %29u (N=125) erkektir. Katilmcilarin yas ortalamasi 22.16, yas standart
sapmasl .99’dur. Arastirma verilerinin toplanmasinda Psikolojik Danisma Ozyeterlik Olcegi ve
arastirmacilar tarafindan olusturulan kisisel bilgi formu kullanilmistir. Arastirmada tek yonli
varyans analizi (ANOVA) ve bagimsiz 6rneklem t-testi kullanilmistir. Verilerin analizi icin IBM
SPSS Istatistik 22 paket programi kullanilmigtir. Arastirmanin bulgularina gore, psikolojik
danisman adaylarinin psikolojik danisma 6zyeterlikleri psikolojik danisma uygulamasi 6ncesi
aldiklar1 mesleki derslere ve psikolojik danisma uygulamalarina iliskin degerlendirmelerine gore
farklilasmaktadir. Kiiltiire duyarh psikolojik danisma dersi almis olanlarin psikolojik danisma
ozyeterlikleri, dersi almayanlarinkinden anlamli diizeyde yiliksek bulunmustur. Psikolojik
danisman adaylarinin aldiklar1 mesleki dersler, psikolojik danisma uygulamalar1 ve kiiltlire
duyarh psikolojik danigsma dersini almalari psikolojik danisma 6zyeterliklerinin artmasina katki
sagladig1 sonucuna ulasilmistir.
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1. Giris

Ozyeterlik kavramu ilk olarak Sosyal Bilissel Kuramda (Bandura, 1989) ele ahinmistir. Ozyeterlik
Kavrami psikolojik danisma alanina ise Larson ve Daniels (2008) tarafindan uyarlanmistir.
Psikolojik danisma 6zyeterligi, psikolojik danismanin gelecekte bir danisana etkili psikolojik
danisma yapma konusundaki yargisi ve inancidir (Hall, 2009; Lent, Hill ve Hoffman, 2003).
Psikolojik danismanin ozyeterligi ile ilgili algis1 onun etkili psikolojik danisma yapmasini
etkilemektedir (Larson, 1998). Nitekim 6zyeterlik algisi1 yiiksek olan psikolojik danismanlar etkili
sekilde psikolojik danisma yapabilmektedirler. Psikolojik danisma 6zyeterligi uzmanlik, model
alma, sosyal ikna ve duyussal uyarilma (Larson ve Daniels, 1998) gibi alanlardan etkilenmektedir.
Uzmanlik, psikolojik danismanin basariyla gerceklestirdigi psikolojik danisma deneyimleridir
(Barnes, 2004; Hall, 2009). Model alma, psikolojik danisman adaylarinin baskalarinin
gerceklestirdigi psikolojik danisma yasantilarini gézlemleyerek gelecekte kendilerinin de
psikolojik danisma yapabileceklerine inanmalaridir (Larson, 1998). Sosyal ikna, psikolojik
danisman adaylarinin gerceklestirdigi psikolojik danisma deneyimleri ile ilgili siipervizériinden
tesvik edici geribildirimler almasidir. Duyussal uyarilma ise psikolojik danismanin psikolojik
danisma siirecinde yasadigi kaygi, endise ve heyecanin onun performansini etkilemesidir (Daniels
ve Larson, 2001). Tiim bu alanlarin yani sira psikolojik danisman adaylar1 hem lisans 6grenimleri
sirasinda aldiklar1 mesleki dersler hem de psikolojik danisma uygulamalar1 yoluyla alanda
calismaya hazirlanmaktadirlar.

Psikolojik danisman adaylar: lisans dgrenimleri esnasinda aldiklar1 mesleki derslerde temel
psikolojik danisma kuramlarini, becerilerini, yontem ve tekniklerini 6grenmektedirler. Mesleki
dersler yoluyla psikolojik danisman adaylarinin uygulama yapmaya hazirlanmalari
amaglanmaktadir (Tang vd. 2004). Psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma
uygulamalart esnasinda mesleki derslerden edindikleri bilgileri hayata gecirmeleri
beklenmektedir.

Psikolojik danisman yetistirmede Diinyada CACREP (Psikolojik Danisma Egitim Programlari
Akreditasyon Kurulu) ve CORE (Rehabilitasyon Egitim Kurulu) gibi akreditasyon kurullari
bulunmaktadir. Bu kurullar psikolojik danisman adaylarinin sertifika alabilmeleri i¢in haftada 40
saat olmak tlizere toplamda 600 saatlik bir uygulama yapmalarini ve siipervizyon almalarini sart
kosmaktadirlar (CACREP, 2002; CORE, 2008). Tirkiye’de psikolojik danisman yetistirmede
herhangi bir akreditasyon kurulu bulunmamaktadir. Ancak psikolojik danisma ve rehberlik
programinin bulundugu {niversitelerde Bireysel Psikolojik Danisma Uygulamalari dersi
kapsaminda siipervizyon esliginde psikolojik danisma yapilabilmektedir. Nitekim bu uygulamalar
konusunda da isbirliginin olmadig1 goriilmektedir. Bunlara ek olarak CACREP ve APA (Amerikan
Psikoloji Birligi) psikolojik danisman adaylarinin kiiltiire duyarh psikolojik danisma ile ilgili ders
almalarini sertifika almada bir sart olarakileri siirmektedirler (APA, 2002; CACREP, 2002). Dahasi
psikolojik danisma siirecinin basariya ulasmasinda farkl kiiltiirel 6zelliklere sahip danisanlarin
oldugu gibi kabul edilmesi kritik 6neme sahiptir.

Kiltiire duyarh psikolojik danisma yeterligi baslangi¢ta kiiltiirel azinlik gruplarinin psikolojik
yardim ihtiyacinin karsilanmasi i¢in bir ¢6zlim onerisi olarak giindeme gelmistir. Daha sonra ise
farkli kiltiirel 6zellikleri olan danisanlarin anlasilmasini kolaylastiran bir alan haline gelmistir
(Repetto, 2002). Kiiltiire duyarh psikolojik danisma yeterligi, psikolojik danismanin bireylere
psikolojik yardim sunarken gerekli bilgi, beceri ve farkindalik edinmesi ve bireyin psikolojik
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yardim ihtiyacina yonelik etkili yontem ve teknikleri kullanmasi olarak tanimlanmaktadir (Sue ve
Sue, 2008). Psikolojik danismanlarin danisanin kiiltiirel degerlerine saygi duymasi, empati ve
kosulsuz olumlu kabuliin bir gostergesi olarak goriilmektedir (Erdur-Baker, 2007; Pedersen,
2002).

Tiirkiye farkh dil, din, etnik koken ve sosyo-ekonomik diizeye sahip bireylerin oldugu zengin bir
kiiltiirel mozaige sahiptir. Son yillarda Ortadogu’daki savaslar neticesinde Tiirkiye'ye ciddi sayida
gdcmen akini olmustur (ACR, 2017). Tiirkiye'nin hem zengin bir kiiltiirel yapiya sahip olmasi hem
de gocmenlerin varhig: kiltiire duyarli psikolojik danismanlarin yetistirilmesini kacinilmaz hale
getirmistir (Kagnici, 2013, 2014). Milli Egitim Bakanliginin son dénemlerde gé¢menlerin yogun
yasadigl bolgelerde egitim ihtiyacim1 karsilamak icin psikolojik danismanlari atadigi
gorilmektedir. Farklh kiiltiirel 6zelliklere sahip kisilerin savasla beraber yasadiklari travmayla
bas etmeleri konusunda yardimci olmak icin psikolojik danismanlarin kiiltiire duyarl olmasi
beklenmektedir. Bu kapsamda lisans 6grenimleri esnasinda az sayida tiniversitede kiiltiire duyarl
psikolojik danigsma dersinin psikolojik danisman adaylarina verildigi goriilmektedir (Sezer ve
Demirel, 2015). Nitekim yapilan arastirmalarda (Kagnici, 2011; Sezer, 2017) psikolojik danisman
adaylarina verilen kiiltiire duyarh psikolojik danisma dersinin kultiire duyarhiligr arttirdig
vurgulanmaktadir. Bu kapsamda donaniml psikolojik danisman adaylarinin yetistirilmesinin
farkl kiiltiirel 6zelligi olan bireylerin psikolojik yardim ihtiyacinin karsilanmasinda etkili olacagi
umut edilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma 6zyeterliklerinin
cesitli betimsel 6zellikleri agisindan incelenmesidir. Bu kapsamda asagida yer alan arastirma
sorularina yanit aranmaktadir.

1. Psikolojik danmisman adaylarinin psikolojik danisma o6zyeterlikleri psikolojik danisma
uygulamasi oncesi aldiklar1 mesleki dersleri yeterli bulup bulmamalarina gore farklilasmakta
midir?

2. Psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma 6zyeterlikleri gerceklestirdikleri psikolojik
danisma uygulamalarini yeterli bulup bulmamalarina goére farklhlasmakta midir?
3. Psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma 6zyeterlikleri kiiltiire duyarli psikolojik
danisma dersi alip almamis olmalarina gore farklilasmakta midir?

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, psikolojik danisman adaylarinin psikolojik damisma 6zyeterliklerinin aldiklar
mesleki dersleri ve psikolojik danigsma uygulamalarini yeterli bulmalarina ve kiltiire duyarh
psikolojik danisma dersi alma durumuna gore degisip degismedigini inceleyen iliskisel tarama
modelinde bir arastirmadir. Tarama modelindeki arastirmalar arastirmacinin her hangi bir
miidahalesi olmaksizin var olan durumun tanimlandigi arastirmalardir (Karasar, 2011).

2.2. Arastirma Grubu

Arastirmamin ¢alisma grubunda 2015-2016 Ogretim Yih Bahar déneminde 14 Devlet
Universitesinin Rehberlik ve Psikolojik Danisma Lisans Programlarinin son siniflarinda égrenim
goren 431 Universite 6grencisi yer almistir. Arastirma grubunda yer alan katilimcilarin %71'1
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(306) kadin ve %29’u (125) erkektir. Ayrica katilimcilarin yas ranj1 20-28, yas ortalamalar1 22.16
ve yaslarinin standart sapmasi1 .99’dur.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Bu arastirmanin veri toplama siirecinde 6ncelikle 6lcme araglari bir set haline getirilmistir. Daha
sonra ilgili yerlerden etik kurul izni alinmistir. Uygulama izinleri alindiktan sonra uygulamanin
yapilacagl liniversitelerde arastirmacilar tarafindan goniilli katilicilardan veriler toplanmistir. Bu
arastirmada verileri toplanmadan 6nce bir pilot uygulama gergeklestirilmistir. Pilot uygulama
calismast 30 psikolojik danisman adayina arastirmada kullanilacak veri setinin uygulanmasi
yoluyla yapilmistir. Pilot uygulamada yer alan katilimcilara kisisel bilgi formunda anlasilmayan
herhangi bir kismin bulunup bulunmadigi ve 6lgme araclarinda herhangi bir yazim hatasi olup
olmadig: ile ilgili fikirlerini beyan etmeleri istenmistir. Arastirmanin verileri sinif ortaminda
toplanmis olup bir 6lcek setinin tamamlanmasi 30 dakika stirmiistiir.

2.3.1. Psikolojik danisma dzyeterlik dlcegi

Psikolojik Danisma Ozyeterlik Olgegi, Lent, Hill ve Hoffman (2003) tarafindan psikolojik danisman
adaylarimin psikolojik danisma ozyeterlik diizeylerini belirlemek amaciyla gelistirilmigtir. Olcek
41 maddeden olusmaktadir. Olgekte 10’lu Likert (0 = Hi¢ giivenmiyorum - 9 = Tam olarak
giiveniyorum) derecelendirmesi kullanilmigtir. Psikolojik Danigma Ozyeterlik Olgegi ii¢ alt
boyuttan (yardim becerisi, oturumlar yénetme, zor daniganla miicadele) olusmaktadir. Olgegin
her bir alt boyutundan puan hesaplanabilecegi gibi toplam puan da alinabilmektedir. Olgekten
alinabilecek toplam puan 0-369 arasinda degismektedir. Olgekten yiiksek puan alinmasi
psikolojik danigsma ézyeterliginin yiiksek algilandigl anlamina gelmektedir. Olgegin gelistirme
calismasinda gegerlilik icin agimlayici faktér analizi yapilmistir. Olgek madde faktér yiiklerinin
.50-.93 arasinda degistigi ve toplam varyansin %78’inin agiklandig1 goériilmiistiir. Glivenirlik
calismasinda Cronbach alfa i¢tutarlik katsayis1 .97 ve test-tekrar test giivenirlik katsayisi .75
olarak hesaplanmistir. Olgegin uyum gecerligi kapsaminda yapilan ¢alisma sonucunda Psikolojik
Danisma Beceri Olgegi ile pozitif yonde anlamh diizeyde iliskiler bulunmustur.

Olgegin Tiirkceye uyarlama calismas1 Pamuk¢u ve Demir (2013) tarafindan gergeklestirilmistir.
Olgegin gecerligini belirlemek amaciyla yapilan dogrulayici faktér analizi sonucunda iyi uyum
degerlerinin elde edildigi goriilmiistiir. Uyum indeksleri y2/df = 3.30, GFI = .98, AGFI = .98, CFI =
1.00, RMSEA = .07 ve SRMR = .05 olarak bulunmustur. Olgegin Tiirk¢e formu i¢in Cronbach alfa
ictutarlik katsayisi .98 olarak hesaplanmistir. Uyum gecerligi icin Psikolojik Danisma Beceri
Olgeginin Tiirkce formu ile pozitif yénde anlamh diizeyde iliskiler bulunmustur.

Bu calismada Psikolojik Damisma Ozyeterlik Olceginin Cronbach alfa ictutarlik katsayis
Oturumlarn Yonetme Ozyeterligi alt boyutu icin .95, Zor Danisanla Miicadele Ozyeterligi alt boyutu
icin .92 ve o6lcek toplami i¢in .95 olarak hesaplanmistir. Bu arastirmada psikolojik danisman
adaylarinin psikolojik danisma 6zyeterliklerini belirlemek amaciyla Psikolojik Danisma
Ozyeterlik Olgeginin Oturumlar Yonetme Ozyeterligi ve Zor Danisanla Miicadele Ozyeterligi alt
boyutlar1 kullanilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Bu arastirmada betimsel analizler (frekans, ortalama, standart sapma), giivenirlik analizleri
(carpiklik, basiklik) ve karsilastirma analizleri (bagimsiz 6rneklem t-test, tek yonlii varyans
analizi ANOVA) i¢in IBM SPSS Statistic 22 programi kullanilmistir. Bu arastirmanin analizleri
yapilirken istatistiksel tekniklerin se¢imi icin normal dagilim varsayimlari ¢arpiklik, basiklik ve
Kolmogrov Smirnov degerleri kontrol edilmistir. Arastirmada psikolojik danisma 6zyeterligi icin
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carpiklik katsayisi -.14, basiklik katsayisi -.03 olarak hesaplanmistir. Ayrica varyanslarin
homojenligini belirlemek amaciyla Levene Testi sonuglar1 kullanilmistir. Betimsel analizlerde
psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma 6zyeterlik diizeyinin; psikolojik danisma
uygulamasi yapmadan once aldiklar1 mesleki derslere iliskin degerlendirmelerine gore ve
psikolojik danisma uygulamasi yaptiktan sonra degerlendirmelerine gore farklilasip
farklilasmadigina Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) ile incelenmistir. ANOVA analizi sonucunda
gruplar arasinda anlaml fark olmasi durumunda farkin kaynagini belirlemek amaciyla Tukey
Coklu Karsilastirma Testi yapilmistir. Psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma
ozyeterlik dlizeylerinin kiiltiire duyarh psikolojik danisma yeterligi dersi alma durumuna gore
farklilasip farkhlasmadigina Bagimsiz Orneklem t-testi sonuglari ile degerlendirilmistir.

3. Bulgular

Bu boéliimde, arastirmanin sorularina yanit aramak icin istatistiksel c6ziimlemelere ve
arastirmadan elde edilen bulgulara yer verilmistir. Bu arastirmanin bulgular1 her arastirma
sorusu i¢in ayri1 ayr1 verilmistir.

3.1. Psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma 6zyeterlikleri psikolojik danisma
uygulamasi oncesi aldiklari mesleki dersleri yeterli bulup bulmamalarina gore
farklilasmakta midir?

Bu arastirmada bilgi toplama aracinda psikolojik danisman adaylarindan mesleki dersleri yeterli
bulup bulmamalarina iliskin gortisleri “yeterli degil”, “orta” ve “yeterli” seklinde {i¢ grup altinda
toplanmistir. Tablo 1'de psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma 6zyeterliklerinin
psikolojik danisma uygulamasi Oncesi aldiklar1 mesleki dersleri degerlendirmelerine gore
farklilasip farklilasmadigina iliskin Tek Yonli Varyans Analizi sonuclarina yer verilmistir.

Tablo 1. Psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma ézyeterliklerinin mesleki
dersleri degerlendirmelerine goére tek yonlii varyans analizi sonuglar1 (n=431)

Ders n X Ss Sd F p n2 Anlamh fark

yeterligi

Yeterli Degil 68 117.26 31.65 2 30.76  .000 13 Yeterli degil-
Orta- Yeterli

Orta 188 133.60 29.06 428

Yeterli 175 148.61 28.21 430

Tablo 1 incelendiginde psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma uygulamasi éncesi
aldiklar1 mesleki dersleri yeterli bulmayanlarin psikolojik danisma 6zyeterlik puan ortalamasi (X
= 117.26, Ss = 31.65), mesleki dersleri orta diizeyde yeterli bulanlarin psikolojik danisma
Ozyeterlik puan ortalamasi (X = 133.60, Ss = 29.06) ve mesleki dersleri yeterli bulanlarin psikolojik
danisma 6zyeterlik puan ortalamasi (X = 148.61, Ss = 28.21) oldugu gézlenmistir.

Tablo 1 incelendiginde psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma 6zyeterliklerinin
psikolojik danisma uygulamalar1 6ncesi aldiklar1 mesleki dersleri degerlendirmelerine gore
anlamh diizeyde farklilastig1 gozlenmistir [F2.426=30.76; p<.001]. Psikolojik danisman adaylarin
psikolojik danmisma o6zyeterlik diizeyleri arasindaki farklarin, kaynagini belirlemek amaciyla
Tukey Coklu Karsilastirma Testi uygulanmistir. Yapilan analiz sonucunda, psikolojik danisman
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adaylarinin psikolojik danisma 6zyeterlikleri psikolojik danisma uygulamasi 6ncesi aldiklar:
mesleki dersleri yeterli bulanlarin (¥ = 148.61), mesleki dersleri orta diizeyde (X = 133.60) ve
yeterli bulmayanlarinkinden (X = 117.26) anlamli diizeyde ytliksek bulunmustur. Ayrica psikolojik
danmisman adaylarinin psikolojik danisma 6zyeterlikleri mesleki dersleri orta diizeyde yeterli
bulanlarin (¥ = 133.60), mesleki dersleri yeterli bulmayanlarinkinden (X = 117.26) anlamh
diizeyde yiiksek bulunmustur.

3.2. Psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma 6zyeterlikleri gerceklestirdikleri
psikolojik danisma uygulamalarimi yeterli bulup bulmamalarina gére farklilagmakta
midir?

Bu arastirmada bilgi toplama aracinda psikolojik danisman adaylarindan gergeklestirdikleri
psikolojik danisma uygulamalarina iliskin memnuniyet algilar1 “yeterli degil”, “orta” ve “yeterli”
seklinde li¢ grup altinda toplanmistir. Tablo 2’de psikolojik danisman adaylarinin psikolojik
danisma ozyeterlikleri gerceklestirdikleri psikolojik danisma uygulamalarini
degerlendirmelerine gore farklilasip farklilasmadigina iliskin Tek Yonlii Varyans Analizi
sonuglarina yer verilmistir.

Tablo 2. Psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma 6zyeterliklerinin psikolojik
danisma uygulamalarini degerlendirmelerine gére tek yonlii varyans analizi sonuglari

Uygulama Yeterligi n X Ss Sd F p n2 Anlamh fark

Yeterli Degil 60  113.70 29.13 2 3785 .000 .15 Yeterli degil-
Orta- Yeterli

Orta 205 133.63 2747 428

Yeterli 166 149.89 30.08 430

Tablo 2 incelendiginde psikolojik danisman adaylarinin gercgeklestirdikleri psikolojik danisma
uygulamalarini yeterli bulmayanlarin psikolojik danisma 6zyeterlik puan ortalamasi (X = 113.70,
Ss = 29.13), psikolojik danisma uygulamalarini orta diizeyde bulanlarin psikolojik danisma
ozyeterlik puan ortalamasi (X = 133.63, Ss = 27.47) ve psikolojik danisma uygulamalarin yeterli
bulanlarin psikolojik danisma 6zyeterlik puan ortalamasi (X = 149.89, Ss = 30.08) oldugu
gozlenmistir.

Tablo 2 incelendiginde psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma 6zyeterliklerinin
gerceklestirdikleri psikolojik danisma uygulamalarini degerlendirmelerine gére anlaml diizeyde
farkhilastigi gozlenmistir [F2.426=37.85; p<.001]. Psikolojik danisman adaylarin psikolojik danisma
ozyeterlik diizeyleri arasindaki farklarin, kaynagini belirlemek amaciyla Tukey Coklu
Karsilastirma Testi uygulanmistir. Bulguya gore, psikolojik danisman adaylarinin psikolojik
danisma Ozyeterlikleri gerceklestirdikleri psikolojik danisma uygulamalarini yeterli bulanlarin
(X = 149.89), orta diizeyde (x = 133.63) ve yeterli bulmayanlarinkinden (x = 113.70) anlamh
diizeyde yiiksek bulunmustur. Ayrica, psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma
ozyeterlikleri gerceklestirdikleri psikolojik danisma uygulamalarini orta diizeyde yeterli
bulanlarin (¥ = 133.63), psikolojik danisma uygulamalarini yeterli bulmayanlarinkinden (x =
113.70) anlamli diizeyde yiiksek oldugu gozlenmistir.
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3.3. Psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma o6zyeterlikleri kiiltiire duyarh
psikolojik danisma dersi alip almamis olmalarina gére farklilasmakta midir?

Bu arastirmada psikolojik danisman adaylarinin kiiltiire duyarl psikolojik danisma dersi alip
almamis olmalarina gére de psikolojik danisma 6zyeterlikleri arasindaki fark Bagimsiz Orneklem
t-testi ile incelenmistir. Psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma 6zyeterliklerinin
kiiltiire duyarh psikolojik danisma dersi alip almamis olmalarina goére farklilasmasina iliskin
Bagimsiz Orneklem t-testi sonucu Tablo 3’de sunulmustur.

Tablo 3. Psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma o6zyeterliklerinin kiiltiire
duyarh psikolojik danisma dersi almalarina gore bagimsiz érneklem t-testi sonuclari

Dersi alma Durumu n b'¢ Ss Sd t p n2
Aldi 76 147.24 23.85 429 3.16 .000 72
Almadi 355 134.95 32.05

Tablo 3 incelendiginde kiiltiire duyarli psikolojik danisma dersi alan psikolojik danisman
adaylariin psikolojik danisma 6zyeterlikleri (X = 147.24), kiiltiire duyarli psikolojik danisma
dersi almayanlarin psikolojik danisma 6zyeterliklerinden (x = 134.95) anlamli diizeyde yiiksek
oldugu gozlenmistir [t= 3.16; p>.001].

4. Tartigsma ve Sonug

Bu arastirmada psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma 6zyeterliklerinin aldiklari
mesleki dersleri yeterli bulmalarina, psikolojik danisma uygulamalarini doyum verici bulmalarina
ve kiiltiire duyarh psikolojik danisma dersi almis olmalarina gore farklilasip farklilasmadigi
arastirllmistir. Her bir arastirma sorusuna iliskin elde edilen bulgular dogrultusunda tartismaya
asagida yer verilmistir.

Bu arastirmada ilk olarak psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma 6zyeterliklerinin
psikolojik danisma uygulamasi o6ncesi aldiklar1 mesleki dersleri yeterli bulmalarina gore
degismektedir. Buna gore, mesleki dersleri yeterli bulan psikolojik danisman adaylarinin
psikolojik danisma 6zyeterlikleri de yiiksek bulunmustur. Bu arastirmada yer alan psikolojik
danisman adaylar1 psikolojik danmisma uygulamasi oncesinde Kisilik Kuramlari, Psikolojik
Danisma Kuramlan ve Psikolojik Danigsma Ilke ve Teknikleri gibi onlan psikolojik damisma
uygulamalarina hazirlayan mesleki dersleri almaktadirlar. Bu derslerde psikolojik danisman
adaylar1 temel psikolojik danisma temel becerilerini ve psikolojik danigsma yapmalarim
kolaylastiran empati, kosulsuz kabul, saygi gibi temel psikolojik danisma ilkelerini
o0grenmektedirler. Mesleki dersleri basarili sekilde tamamlayan psikolojik danisman adaylari
psikolojik danisma yasantisina asina olmakta ve uygulama yapmaya hazirlanmaktadirlar.
Alanyazinda psikolojik danisma oOzyeterliginin temel psikolojik danisma becerileri ile pozitif
yonde iliskili olduguna dair arastirma bulgular1 bulunmaktadir (Hall, 2009; Larson, 1998).
Alanyazin ve bu arastirmanin bulgular1 arasinda tutarhilik oldugu goriilmektedir. Bu bilgiler
dogrultusunda psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma 6zyeterliklerinin psikolojik
danisma uygulamasi 6ncesi aldiklar1 mesleki dersleri yeterli bulmalarina ytikseldigi sdylenebilir.

Bu arastirmanin bir diger bulgusuna gore, psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma
ozyeterlikleri gerceklestirdikleri psikolojik danisma uygulamasinmi yeterli bulmalarina gore
yukselmesine iliskindir. Bu arastirmada yer alan psikolojik danisman adaylar1 mesleki dersleri
basariyla aldiktan sonra 6grenim gordiikleri Psikolojik Danisma ve Rehberlik Programlarinda
Bireysel Psikolojik Danisma Uygulamasi dersi kapsaminda psikolojik danisma uygulamasi
gerceklestirmektedirler. Bu ders kapsaminda stlipervizyon esliginde psikolojik danisman adaylari
uygulama yapmaktadirlar. Psikolojik danisman adaylar1 yaptiklar: uygulamalar neticesinde hem
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stipervizorinden aldigi doniitler hem de 6zdegerlendirmeleri sonucunda psikolojik danisma
ozyeterliklerini belirlemektedirler. Dahasi psikolojik danisman adaylar1 psikolojik danisma
uygulamasi yaparak hem yeterlik kazanmakta hem de alanda ¢alismaya hazirlanmaktadirlar
(Hall, 2009). Alanyazinda psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma uygulamasi
yapmalarinin psikolojik danmisma o6zyeterliklerinin yiiksek olmasina katki sagladigi 6nemle
vurgulanmaktadir (Barnes, 2004; Larson, 1998). Bu bilgiler 1s18inda psikolojik danisman
adaylarinin doyum saglayici psikolojik danisma uygulamasi yaptikca psikolojik danisma
ozyeterliklerinin de artacagi soylenebilir.

Bu arastirmada elde edilen diger bulgu, kiltiire duyarh psikolojik danisma dersi alan psikolojik
danmisman adaylarinin psikolojik danisma o6zyeterliklerinin dersi almayanlarinkinden yiiksek
bulunmasina iliskindir. ilgili alan yazinda da benzer bulgularin elde edildigi goriilmektedir
(Boston, 2009; Kagnici, 2014, Sezer, 2017; Williams, 2010). Psikolojik danisman adaylarinin
kendisinden farkh kiiltlirel 6zelliklere sahip danmisanlar ile psikolojik danisma yapmas1 alanda
calismaya yetkin olmasina ve 6zyeterligini olumlu yonde sekillendirmesine katki saglamaktadir
(Holcomb-McCoy, Harris, Hines ve Johnston, 2008). Farkl kiiltiirel 6zelliklere sahip danisanlar ile
psikolojik danisma yapan psikolojik danisman adaylari kendisininkinden farklilasan kiiltiirel
ozelliklere karsi duyarli olmali ve bu kiiltiirel 6zellikleri tanimali ve danisanin 6zelliklerine
yonelik dnyargisinin kaynaklarini belirleyebilmelidir. Bu dogrultuda kiiltiire duyarh psikolojik
danismanlarin yetistirilmesi gerekli goriilmektedir. Turkiye'de Kiiltiire Duyarli Psikolojik
Danisma Dersi az sayida devlet tiniversitesinin Rehberlik ve Psikolojik Danisma Programinda
lisans diizeyinde secmeli ve lisansiistii diizeyde zorunlu ve se¢cmeli olarak okutulmaktadir. Adi
gecen dersin lisans diizeyinde okutulmasi alanda ¢alisacak olan psikolojik danismanlarin farkl
kiltirleri tamimalarina, onyargillarim fark etmelerine, Kkiltiirel konularda becerilerini
gelistirmelerine ve kiiltiire duyarh olarak yetismelerine katki saglamaktadir (Sezer, 2017). Bu
bilgiler 1s181nda kiiltiire duyarh psikolojik danisma dersi alan psikolojik danisman adaylarinin
psikolojik danmisma 6zyeterliklerinin yiiksek olabilecegi sdylenebilir. Bu arastirmada yer alan
psikolojik danisman adaylarinin yaklasik beste birinin kiltiire duyarh psikolojik danisma dersi
aldiklar1 goriilmektedir. Bununla beraber psikolojik danisman adaylarinin farkh kiiltiirel
ozelliklere sahip danisanlar ile psikolojik danisma yapmalari konusunda tesvik edilmelerinin de
edindikleri bilgileri uygulama firsat1 yakalamalarina ve alanda ¢alismaya hazir olmalarina olanak
saglayacaktir.

Arastirmanin sonucunda psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma o6zyeterlikleri
psikolojik danisma uygulamasi o6ncesi aldiklar1 mesleki dersleri yeterli bulmalarina gore
ylukselmektedir. Psikolojik danisman adaylarinin psikolojik damisma 6zyeterlikleri
gerceklestirdikleri psikolojik danisma uygulamalarini yeterli bulmalar1 gore yiikselmektedir.
Psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danisma 6zyeterligi kiiltiire duyarh psikolojik danisma
dersi almis olmalarina gore yiikselmektedir.

Bu arastirmanin sonuglar1 dogrultusunda psikolojik danisman adaylarinin 6zyeterliklerinin
gelistirilmesi icin bazi dneriler getirilmistir. Psikolojik danisman egitim programlarinda teorik
dersler ve uygulamalar (rol canlandirma, rol oynama yoluyla yapilan psikolojik danisma
kayitlarini izleme) yoluyla psikolojik danisma 6zyeterliginin arttirilmasi saglanabilir. Lisans ve
lisansiistlii diizeyde verilen teorik mesleki derslere psikolojik danisman adaylarinin kiltiire
duyarh psikolojik danisma yeterligi bilgi, beceri ve farkindaligini arttirmaya yonelik icerik ve
uygulamalar eklenebilir. Psikolojik danisma uygulamalar1 dersinde psikolojik danisman
adaylarinin farkl kiltiirel 6zellikleri olan danisanlarla psikolojik danisma yapmalari saglanabilir.
Icinde yasanilan cografyanin cesitliligini yansitan kiiltiire duyarli psikolojik danigsma yeterligi ile
ilgili teorik kitaplar yazilmasi katki saglayabilir.
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Extended Summary
1. Introduction

The concept of psychological counseling self-efficacy was adapted from Social Cognitive Theory.
Psychological counseling self-efficacy is described as a counselor’s belief and judgement about
how effective he/she carries out the counseling process. Psychological counselor candidates
prepare for practice during their undergraduate education through vocational courses and
exercises. Within the vocational courses, it is aimed at developing their main psychological
counseling skills. These skills are tried to be put into practice during their exercises.

In research involving psychological counselor candidates, psychological counseling self-efficacy
is observed to be associated with main psychological counseling skills, vocational courses, and
psychological counseling experience. Moreover, it is seen that psychological counseling course
sensitive to culture contributes to psychological counselor candidates’ counseling self-efficacy.
Although psychological counseling sensitive to culture was first put forward to meet the
counseling needs of culturally minority groups, it has been seen today as a field facilitating
psychological counseling to clients with different cultural characteristics. Psychological
counseling sensitive to culture competency is described as counselor’s knowledge, skills, and
awareness during counseling and use of effective methods and techniques to meet the
psychological needs of clients. It is viewed as counselors’ respect for, empathy, and unconditional
acceptance of clients’ cultural values.

Turkey has a rich cultural mosaic involving individuals with different ethnicity, language, religion,
and socio-economic status. Additionally, it became inevitable to train psychological counselors
with sensitivity to culture as a result of recent migration waves from Middle East.

The purpose of this study was to investigate psychological counselor candidates’ psychological
counseling self-efficacy in terms of some descriptive variables. Within this scope, the research
questions were presented below.

1. Does the psychological counselor candidates’ counseling self-efficacy differ in terms of their
perceptions of the vocational courses received prior to psychological counseling practice?

2. Does the psychological counselor candidates’ counseling self-efficacy differ in terms of their
perceptions of their psychological counseling practice?

3. Does the psychological counselor candidates’ counseling self-efficacy differ in terms of their
status of receiving psychological counseling courses sensitive to culture?

2. Method

Participants of this study were 431 senior students studying in the Guidance and Psychological
Counseling Undergraduate Programs of 14 different Turkish universities. Of all the participants,
71% (306) were female and 29% (125) were male. The age range was 20-28, mean age was 22.16,
and standard deviation of age was .99. The data were collected using Counselor Activity Self-
Efficacy Scale and Personal Information Form created by researchers. One-way analysis of
variance (ANOVA) and independent sample t-test were used in the study. IBM SPSS Statistic 22
package program was used for analysis of the data. Prior to the analysis, the normality of
distribution (skewness, kurtosis, Kolmogorov Smirnov) was checked to decide on the statistical
techniques to be used. Moreover, Levene’s test results were used to determine the homogeneity
of variances.

3. Findings, Discussion and Results

In this study, the participants’ opinions regarding their perceptions of vocational courses and

their counseling practices were gathered under three categories as “inadequate”, “medium”, and
“adequate”.
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According to findings, it was observed that participants who perceived their vocational courses
as “adequate” (x = 148.61) had significantly higher counseling self-efficacy than those who replied
as “medium” (¥ = 133.60) and “inadequate” (% = 117.26). Moreover, participants who found their
vocational courses as “medium” (x = 133.60) had significantly higher counseling-self efficacy than
the participants who replied as “inadequate” (* = 117.26).

It was also observed that participants who perceived their counseling practice as “adequate” (3 =
149.89) had significantly higher counseling self-efficacy than those who replied as “medium” (¢ =

133.63) and “inadequate” (¥ = 113.70). Additionally, participants who found their counseling
practice as “medium” (x = 133.63) had significantly higher counseling-self efficacy than the
participants who replied as “inadequate” (x = 113.70).

Lastly, participants who received psychological counseling courses sensitive to culture (3 =

147.24) had significantly higher counseling self-efficacy than their counterparts who didn’t (¥ =
134.95) [t=3.16; p>.001].

According to the findings, counselor candidates’ perceptions of counseling self-efficacy differed
based on their evaluations counseling related courses that were taken prior to the practicum
course and, their post practicum evaluations of the counseling performance they showed during
the practicum course. Participants who had already taken the multicultural counseling course had
significantly higher counseling self-efficacy than those who had not taken the course. As a result
of this study, psychological counselor candidates’ taken vocational courses, psychological
counseling practices and taken culturally sensitive counseling courses, contributing to the
increase of psychological counseling self-efficacy.

Arastirma makalesi: Bakioglu, F., & Tiirkiim, A. S. (2019). Psikolojik danisman adaylarinin psikolojik
danisma ézyeterliklerinin cesitli betimsel 6zellikleri acisindan incelenmesi. Erzincan Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 21 (2), 178-190.
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Abstract

Aim of this study was to reveal reflections of the instruction process based on ACE (Activity, Class
Discussion, Exercises) teaching cycle. The study was carried out with 7th graders in a public middle
school on equations in 2014-2015 academic year. This quasi-experimental study lasted for 20
hours in total. The whole implementation process was videotaped, and the records were
transcribed by the researcher and was written as a document. The obtained documents were
analyzed through content analysis. Consequently, it was revealed from the classroom reflections
that the students could express their ideas easily, they could question their incorrect or
incomplete ideas without hesitation, they learnt how to act with reference to these incomplete
ideas, they perceived that incorrect ideas are as important as the correct ones, different
approaches were precious and different approaches could emerge for all circumstances.
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0z

Bu calismanin amaci matematiksel soyutlama temelli gelistirilen ACE (Activity, Class Discussion,
Exercises) o6gretim modeline gore uygulanan o6gretim siirecinin yansimalarini sunmaktir.
Uygulama 2014-2015 egitim-6gretim yilinda Erzurum iline bagh bir devlet ortaokulunun 7.
sinifinda denklem alt 6grenme alaninda gerceklestirilmistir. Yar1 deneysel yonteme gore
sekillendirilen bu calisma, toplamda 20 saat sliren bir uygulama siirecini kapsamaktadir.
Uygulamanin tamami video ile kayit altina alinmis, daha sonra bu kayitlar arastirmaci tarafindan
transkript edilerek yazili dokumanlar haline getirilmistir. Elde edilen dokumanlar icerik analizine
tabi tutulmustur. Arastirma sonunda sinif ici yansimalardan; 6grencilerin diistincelerini rahathkla
ifade edebildikleri, yanlis disiincelerinin ya da eksik diisiincelerinin ¢ekinilmeden
sorgulayabildikleri, eksik diisiincelerden hareket etmeyi 6grendikleri, yanlis diisiincelerin en az
dogru disiinceler kadar degerli oldugunu algiladiklari, farkl yaklasimlarin degerli oldugu ve tim
durumlar i¢in farkl yaklasimlarin olabilecegi gibi bazi ¢ikarimlar elde edilmigtir.

Anahtar Kelimeler: Matematiksel soyutlama, APOS Teorisi, ACE Ogretim Dongiisii, Modelle
matematik 6gretimi, Sinif i¢ci yansimalar.

*Bu makale ikinci yazarin danismanhginda yiiriitiilen birinci yazarin doktora tezinin (Agil, 2015) bir boliimiidiir.
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1. Introduction

One of the most crucial characteristics of human beings is the ability to think. Thinking is
described as a competence to make comparisons, to separate, to join, to comprehend connections
and formations (TDK, 2018). This competence is a complex process that is necessary for people
to adapt their surroundings. Especially, mathematical thinking becomes more complicated since
both mathematics and thinking are quite rich. Mathematical thinking is a rich structure containing
concepts such as guessing, induction, deduction, description, generalization, abstraction,
exemplification and proving (Liu, 2003). Abstraction among these concepts is very important part
of mathematical thinking process and it plays a key role in development of this process.

It can be told that there are a lot of descriptions about the concept of abstraction (Hampton, 2003;
Hazzan and Zazkis, 2005; Noss and Hoyles, 1996). In this study, Dienes’ description (1963) was
taken into consideration. According to him, abstraction is the core of a thing which is common in
different situations. When this and other descriptions are studied, it can be claimed that
abstraction is a strategy of simplification.

Abstraction is a process that deals with cognitive activities of individuals like mathematics. This
makes abstraction one of the important subjects of mathematics. There are several studies
revealing the importance of abstraction in mathematics. While some researchers claim that
abstraction is a basic process of math (Ferrari, 2003; Meel 2003; Yilmaz, 2011), some others think
that it can lessen the complexity of mathematics (Mason and Pimm, 1984; McQuain and Keller,
2001; Mitchelmore and White, 2004a). Therefore, it is important to present the reflections of
abstraction-based instruction.

There are perspectives that shape abstraction-based teaching and models developed from these
perspectives. While APOS theory (Action-Process-Object-Shema) is a theory that deals with
abstraction mechanism from a cognitive perspective, ACE teaching model is a pedagogical
approach based on the theory. According to this model, lessons taught with traditional teaching
model are re-arranged by getting divided into three parts which are purposeful (activities-A)
prepared for the related subjects, (class discussion-C) during implementation of the activities,
and extracurricular activities; that is homework (exercises-E), giving opportunity to the students
to perform what they have learnt. It is significant what would instruction with a model bring both
for the teachers and the students since a teaching model. Furthermore, the findings of this study
will contribute about validity of the model. Therefore, mainly the following question was tried to
be answered in the study:

What are the classroom reflections of instruction based on ACE teaching cycle?
1.1. APOS Theory and ACE Teaching Cycle

A model or a theory in mathematics can support prediction, have power of explanation, help
individuals organize their thoughts about complex and interrelated phenomena, serve as a tool
for data analysis and provide alanguage for communication of ideas about learning that go beyond
superficial descriptions (Dubinsky & McDonald, 2001). Therefore, it can be claimed that using a
model in teaching will support constructivist approach because of these contributions.

Using a model in teaching is available for various reasons such as to increase effectiveness of
teaching, to empower created meaning, to help sustainability, to support conceptual learning or
to reinforce teaching provided. The models used may vary according to theoretical framework on
which they are based. ACE teaching model used in this study is a pedagogical approach based on
APOS theory (Weller, Arnon and Dubinsky, 2009). APOS theory is a theoretical attempt created
for explaining the mechanism of reflective abstraction which is used for describing development
of logical thinking in children suggested by Piaget (Dubinsky, 1991).

Dubinsky (1991) stated that this theory arose from the hypothesis that “mathematical knowledge
consists in an individual’s tendency to deal, in a social context, with perceived mathematical problem
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situations by constructing mental actions, processes, and objects and organizing them in schemas to
make sense of the situations and solve the problems”. This suggested theory has been called as APOS
(Action-Process-Object-Schema) theory by referring to mental actions stated in the hypothesis.
Several studies have been carried out on this theory. While some researchers used this theory as
aresearch method (Cottrill, 1999; Montiel, Wilhelmi, Vidakovic and Elstak, 2009a; Kashefi, Ismail
and Mohammed Yusof, 2010), some others tried to use it as an instructional model (Asiala, Cottrill,
Dubinsky and Schwingendorf, 1997; Asiala, Dubinsky, Mathews, Morics and Oktac, 1997; Cetin,
2009; Kathleen, 1999). On any ground, all of these studies revealed positive effects of the theory.

Asiala et al. (1997) suggested by regarding APOS theory that mathematical abstraction consisted
of three components which are theoretical analysis, design and implement instruction and
observations and assessments (Figure 1). ACE instructional model was suggested with reference
to this structure. Components of the model:

Theoretical
Analysis
Observations Design and
and - Implement
Assessments Instruction

Figure 1. Research design based on APOS theory (Asiala et al., 1997)

A (Activities): These are activities developed for improving abstraction skills of the students. As
the goal is to improve cognitive thinking ways of the students, in activities, expressions requiring
explanation and interpretation are preferred rather than expressions such as “What?” or “Find the
solution.”

C (Class Discussion): It is providing students a setting where they can reflect their ideas and giving
them opportunities to be active. What is important here is to carry out class discussion in an
interactive way.

E (Exercises): These are exercises done outside the class with the aim of helping students use the
mathematical concepts they learnt at school and of empowering the concepts learnt.

There are studies showing effects of ACE instructional model in the literature. These studies
revealed that ACE instructional model is a model that provides information to be learnt by
abstracting it, supports meaningful learning by affecting students’ perceptional structures,
provides permanent learning and especially gives opportunity for students acquire mathematical
skills (Asiala, Cottrill, Dubinsky and Schwingendorf, 1997; Asiala, Dubinsky, Mathews, Morics and
Oktag, 1997; Cetin; 2009; Maharaj, 2013; Tzirias, 2011; Weller et al, 2009). Additionally,
effectiveness of ACE teaching cycle in helping students while learning mathematics and creating
cognitive structures was highlighted in most of those studies.

2. Methodology

2.1. Model of the Research

This research is a quasi-experimental study intended to reveal classroom reflections of instruction
implemented on a single group. It was formed according to experimental design without control
group since there was only experimental group and no group for comparison. Design without
control group is a plain and clear experimental research design in which empirical process is
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carried out on a single group and which gives opportunity to observe changes formed by
manipulation created by the researcher (Sonmez & Alacapinar, pp. 56-57, 2014).

2.2. Sample

The experimental group consisted of 31 students, 16 of whom were male and 15 of whom were
female. As aim of the research was to reveal how an implementation would shape the classroom
atmosphere, the students’ skills of expressing their ideas gained importance. Hence, it was
necessary for group members to express themselves clearly. Moreover, it was obligatory rather
than optional for the students to be objective while expressing their ideas. In this respect, the
researcher’s being applying teacher simultaneously contributed considerably. Furthermore, it
was intended to put forward the position of the selected group compared to the other groups
with some numeric data before intervention. With this aim, the students’ scores of the readiness
test in which questions that could be prerequisite for the subject of implementation were
included and their achievement scores in mathematics in the previous academic semester were
taken into consideration. As a result of the data obtained, it was understood that choosing this
group was an accurate decision.

2.3. Implementation and Data Collection Process

The data of the study were collected from a camera positioned by sighting the whole class.
Videotape is a method that provides the environment analyzed to be observed again and again
(Goodnough, 2011). Additionally, the researcher finds opportunity to analyze both his/her and
the participants’ behaviors during the research, and to see special cases that he/she missed. The
research lasted for 20 hours of class time. The students’ desks were in U-shape. Thus, the students
could express their ideas interactively. The researcher functioned as a coordinator during the
process and contributed the process by working as a manager about disagreements. No other
intervention was applied. Mainly a process in which the students were active was dominant. The
students discussed in groups or in whole class related to the activities they did during the class.
Aim of the discussion was to create mental structures of the students (action, process, object and
schema). After the discussion about the activities, the students were given homework to reinforce
the subject they have learnt. The process continued as a cycle in this way. This cycle is referred as
ACE teaching cycle.

Some books taught at home and abroad were used for preparing the activities applied in the study
(Abels, de Jong, Dekker, Meyer, Shew, Burrill and Simon, 2006; Kindt, Roodhardt, Wijers, Dekker,
Spence, Simon, Pligge and Burrill, 2006; Kindt, Wijers, Spence, Brinker, Pligge, Burrill and Burrill,
2006; Kindt, Dekker and Burrill, 2006; Wijers, Roodhardt, van Reeuwijk, Dekker, Burrill, Cole and
Pligge, 2006). Aim of the activities was to help the students do reflective abstractions about the
related subject. In addition to this, it was paid attention to encourage the students to think during
the activities. Therefore, completely or partly wrong cases were given in some of the activities to
steer the students to question their learning and to improve their causal thinking. Nineteen
activities in total were used during the study.

2.4. Data Analysis

The video records of 20 class hours of the research were listened by the researcher carefully and
transcribed. Some of the records chosen randomly were also watched and transcribed by another
mathematics teacher and a mathematics educator. Content analysis was made for the records
transcribed into written texts. Aim of content analysis is to reach individuals who can explain the
data collected (Yildirim & Simsek, 2011, p. 227). For reliability of the analysis the colleague
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approval and expert opinion were applied. Compatibility between the analyzers was found 86%.
Consensus was built on the topics that were unaccountable.

2.5. Validity and Reliability of the Research

It was important to videotape all phases of the process since aim of the research was to reflect the
classroom atmosphere. Existence of a material may distract students’ attention and may cause
them to display extraordinary behaviors. Particularly, individuals who know that they are
videotaped may perform unusual behaviors. Videotaping the process with a camera provide a
basis for such problems. These problems may be reduced if the students get accustomed to the
camera. Therefore, using a camera before starting the real implementation can be useful. In this
study, the camera was installed in the classroom 2 weeks earlier before the implementation, and
the pre-process was shot. Thus, negative effects to be felt by the students caused by the camera
were taken under control.

Reliability of the activities prepared was important for the study, too. After the learning outcomes
were determined, a range of activities were prepared by making use of domestic and international
resources. These activities were analyzed by the experts, and the ones to be used in the study
were decided meticulously. The experts and experienced mathematics teachers were asked for
checking suitability and sufficiency of these activities. Moreover, the pilot scheme gave the
researcher feedback about structural suitability of the activities.

The records were watched and transcribed by another researcher for reliability of the data
obtained. Transcriptions made by researchers in different places were compared to each other.
Additionally, the researcher analyzed the same records two weeks later for confirmation. After
confirmation, the same process was followed for content analysis.

3. Findings

In this section, 4 samples which were considered to represent reflections of the research were
presented. The samples that show how the students coped with the activities are as follows:

Sample Implementation-1

In this implementation, the students were given a figure pattern some boxes of which were partly
shaded, and some questions regarding this figure were asked: 1- finding the general rule giving
number of shaded boxes, 2- finding the general rule giving number of unshaded boxes, 3- finding
the general rule giving number of all boxes, 4- explaining the relationship (if available) between
these general rules (Appendix 1). The conversation among the students about this activity is as
follows:
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Figure 2. Sample Implementation-1 case representation

Aleyna: 1 is shaded in the first, 4, 9, 16 are shaded in the second. The first increased 3, the second
5 and the third 7; that is, increased by odd numbers.

Taha: I found the same result, too. It increased two by two.
Aziz: Teacher, let me say the rule 2n.

Samet: I think Aziz’s explanation is wrong because 2n isn’t appropriate even for the first row. I
think general rule for this pattern is n* because these are square of step numbers.

Riiveyda: Teacher, there are squares in each step. Number of the shaded squares is the same as
area of this square.

Rabia: That is internal square, not outside.

Riiveyda: Therefore, number of shaded square at the row of n. becomes area of the square with
n-sided square.

Aziz: It is n.n, teacher.
Teacher: Okay. What can we say for the unshaded boxes?

Elif: The rule here should be 4n + 4. Firstly, | wrote the number of boxes at each row; 8, 12, 16,
20. That s to say, it should be 4n as a rule since it increased four by four. [ multiplied 4 by 1 to find
the first one, that is 4. To find 8, I should add 4, so it should be 4n + 4.

Dilara: But we should check the others. The first step is not enough; we already know that it is
applicable for other steps.

Teacher: Let’s go on.

Sefa: Numbers of boxes are 9, 16, 25, 36, respectively. The rule enabling this is 7n + 2.
Samet: Impossible! This formula is not valid for the third row.

Alparslan: Can it be 4n + 47?

irem: It is not valid even for the first row. This is not possible.

Yigit: I think (n 4+ 2). (n + 2) (meanwhile, he writes this statement on the board).
Sefa: Hmm. Then it is n* + 4.

Fatih: No it is not possible, either.

Tuana: This is a perfect square because it multiplied two same statements.

Yigit: Yes, we can write as (n+2)2. Because, if we do this statement for each row, we can find the
number of all boxes.

Taha: That is the number of both shaded and unshaded boxes.

Teacher: What can you tell about the statements you found respectively?
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Yasin: There is n in all statements, and operations like addition and multiplication.

Burcu: Sum of these is, we wrote (n + 2). (n + 2) finally, and we can find something if we do this
(she wants to write what she thinks on the board. She adds n.n to (n + 2). (n + 2), and tries to
reach statement of 4n + 4. While doing this, she explains that 'n.n = 2n,2.2 = 4, n.n = 2nin the
beginning and the sum is 4n + 4).

Yigit: | thought in the same way, but +4 is not convenient.
Yasin: I think so.
Omer: | think it is not problematic.

irem: I think so. Shouldn’t we already add n.n to 4n + 4? Itshouldben.n + 4n + 4 =n%+4n +
4, but why did I do like this?

Yigit: There is (n + 2)? here. Teacher, sum of the shaded and unshaded boxes just give the total.
It means there are two formulas in this statement. There is already n? here. I found 4 in the second.
There is 2n here, but we need one more 2n. [ also found it, one minute. (n + 2). (n + 2) I divided
this (he is doing operations). Teacher, here are the first two formulas.

Omer and Aysegiil: We didn’t understand what Yigit did.

Sefa: [ got it, and want to explain. When the second statement analyzed, the first two formulas are
already in it. Because this statement gives us all boxes, and we needed these two rules.

Fatih: | want to state my opinion, too. If n? is substracted from (n + 2). (n + 2), we can find 4n +
4.

All the results obtained during the activity were elaborated with necessary explanations until all
students understood them. In the previous activities, the students were helped to realize that sum
or difference of two patterns is still a pattern. In this activity, they were also encouraged to
visualize the situation in their minds. Therefore, time was allocated also for these explanations
following the activity. It was highlighted that the students were required to think each activity
independent from the previous ones and to structure them by associating them with each other.

As it can be seen in the conversation above, the students questioned how development of a perfect
square statement is with reference to pattern rule. Although they used some incorrect statements
in the beginning, they learnt the correct ones over time. The important issue here is that they tried
to work in cooperation. In addition to this, participation of the class in the activities was quite
high. An activity starting with confusion may make more participation essential.

Sample Implementation-2

In this section, an activity related to the learning outcome “...is able to solve first degree equations
with one variable.” With this aim, the students were given two different patterns, and they were
asked to question if the correlation (ascending, descending) of each term of these patterns at the
same row would continue in the following steps or not. Furthermore, it was aimed to reveal if this
circumstance would be significant (Appendix 2). The class discussion related to one part of this
activity is as follows:
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Figure 3. Sample Implementation-2 case representation
Yasin: Each of them proceeds according to a pattern, so the result cannot change. Hence, R’s values
are always greater than B’s values.

Aziz: | think it’s not true because I checked the difference between each term. The difference is 25
between the first terms, 24 between the second terms and 23 between the third terms. Therefore,
it won’t continue like this. It proceeds descendingly. I think it becomes lesser when it proceeds
too much.

Teacher: What do you mean by “proceeds too much”?
Aziz: In my opinion, it will proceed to 1, 2, and then the second pattern will be greater.

Tuana: The first pattern increases by five and the second by six. It will go on like this and won’t
change. R would be greater, and B would be less.

Teacher: What can you tell about general terms of the patterns?
Alparslan: The first should be 5n and the second should be 6n.
Yusuf: We should add 29 to the statement of 5n in the first pattern.

Aysegiil: 3 should be added for the second statement; that is, 6n + 3 (The students make the
necessary mathematical operations while finding the general rule).

Beyza: Terms of the pattern will proceed in the same way. Both R and B are increasing; however,
as the rise in R is more than the rise in B, R will always be greater than B.

Sema: The way of the pattern will be the same, and nothing will change. R will be greater than B.
However, the difference will be zero as it will gradually diminish, and they will be equal at zero...
[ think it will change when the difference is balanced.

irem: I think you misunderstand the question. While one is ascending by 5, the other is ascending
by 6. It will get ahead upon closing the gap.

Elif: [ also think that it will get ahead. For example, B will get ahead of R in the 27th term because
when B becomes 164, R will be 163.
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Teacher: Why in the 27t term?

Elif: The difference is 1 in the 27th term. They become equal when it is set to zero, but I could not
count in which term.

Sefa: The terms get equal in the 26t term.

Yigit: [ think first 11 terms of the patterns were given, and the difference between the last terms
is 15. It means that the difference will be 0 after 15 steps. That is 26th term as Sefa said. Even their
equality proves that it doesn’t proceed like that. We don’t have to check the next step because it
was always greater, but became equal in the 26t term.

Teacher: Alright. Are there any easier ways to do this?
Yigit: We can do by using the pattern rules...
Dilara: Teacher, as the difference is 0 in the 26t term, the terms are equal here...

Elif: | think we can say briefly that the first amount of decrease is 25, and the differences become
equal in the next step; that is, 25+1=26th term.

Teacher: Try to think regarding the pattern rules...

As it can be seen in this activity, the students’ answers were not different from their previous
statements in the process. They could not generalize the situation that they could express as a
term like the 26t term’s equalization mathematically such as equalization of general terms. In
other words, the students could not consider the state of terms’ being equal as equalization of two
general terms. The teacher guided the students for helping them make generalizations like this.
What is important here is that not only did the students express their opinions, but they also
searched for a basis; that is, justified their statements. For instance, Yigit stated that the fact that
the differences between the terms were equal was an evidence that both of the two patterns could
not proceed increasingly.

Sample Implementation-3

The students were given a number pattern within bounds to find its general term. This pattern
was illustrated in a table, and the students were asked to interpret this table. In the activity in
which various questions related to the scenario were addressed, the students were also
encouraged to design graphics. They were helped to generalize correlations they obtained via
number pattern algebraically; to visualize with graphics and to correlate them (Appendix 3). The
video part related to this activity is as follows:
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Figure 4. Sample Implementation-3 case representation
Aysegiil: The first box in the table gives first length of Hasan's hair; that is to say, it was 2 cm when
he went to the hairdresser’s.
Teacher: Do you think how Aysegiil could find this?

Taha: Teacher, time when month was 0 in the table gives hair length in the beginning. In the part
of 1 month, length is 3,5 cm. This means elapsed time, but when it was 2 cm no time passed. Then
this was the first hair length.

Teacher: Alright! The hair length after 6 months is asked.
Beyza: As it grows 1,5 cm monthly, it becomes 11 cm after 6 months.
Teacher: Is it easy to count this?

Riiveyda: Because the amount of growing is 1,5. It means that there is a pattern, and it can be
found easily by adding.

Yigit: In other words, there is a rule.

Buse: Since there is a table, it is easier.

Samet: [s it easy because it is the 6t step?

Teacher: Why do you think Samet thinks so?

Nergis: Because 6 is a small number.

Yusuf: It is also a step which is empty box in the table.

Teacher: What if it was a big number?

Fatih: Then it couldn’t be counted easily.

Teacher: What can we do then?

Yigit: Let’s write the rule so that we can find it directly. However, the first step here is 0.
Samet: Some patterns would start from zero. We can then change the general term.
Yigit: Then the general term should be 1,5.n + n.

Berat: It does not provide, at zero order is 0, but here is 2.

irem: Then it should be +2.

Yigit: Yes, | misunderstood it. This should be 2 not n (he edits his statement).

Dilara: Thus, we can find his hair length after 12 months easily. Let’s write 12 instead of n in this
formula. The answer is 20 cm.

Teacher: Can you interpret this statement that you found?

Sema: Amount of growing plus elapsed time is equal to hair length.
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Dilara: Can I tell, too?

Sema: One minute, [ will revise. The beginning amount plus growing amount times difference
between them equals hair length.

Teacher: [ don’t ask you to re-read the explanation here, but to interpret it by considering the
question.

Aysegiil: Here, initial and final states of hair are associated, but I can’t express exactly.
Omer: Hair length is one and a half times of elapsed time plus 2.
Sefa: It is overall length of 2 cm hair which grows 1,5 cm each month.

Teacher: Alright. How can we state these values and hair length changing with elapsed time in a
different way?

Omer: It is monthly in the table. Maybe we can edit it as every two months, so we get rid of the
decimal number.

Sema: We indicated in the table.
Taha: We also found the equation showing the correlation between them.

Yigit: [ combine the table and the formula. In other words, I point out each value in one step by
inserting all values in the table into the equation.

Aysegiil: Can we show in graphics?
Teacher: Sure. Can everybody try to do?

During the activity, while the students designed graphics, the teacher observed them by walking
around the classroom. Most of the mistakes were maken in designing graphics because of zero
point. Afterwards, they completed graphic design altogether in a class discussion. Furthermore,
they interpreted type of the graphic they designed (linear and ascending). Then they assessed the
things done under the guidance of the teacher, and tried to explain the correlation among the
table, the equation and the graphic.

In this activity, it was understood that the students could not explain what the mathematical
statement meant and so they preferred to read it like reading a Turkish text (Sema and Omer).
Buse and Samet were aware of the fact that some small things provide convenience for bigger
things, and Yigit had an idea about explanation of this situation. This activity is a good example for
revealing that proceeding by cooperating provides more effective results.

irem: Teacher, this is really easy.
Dilara: Yes. [ thought it was difficult.
Samet: [ think we will start coordinate system following this subject.

We understand from the lines right above that the students became aware of the subject studied
and which subject was based on it (Samet). This is directly related to predictive skill.

Sample Implementation-4

In this application, students were given problem situations related to the path taken by two frogs.
[t was questioned whether students could show the same algebraic expressions in different ways.
They were asked to advance according to the scenario of the problem and to move from each
other's thoughts (Appendix 4). The class discussion related to one part of this activity is as follows:

Yigit: One jumps 5 times and the other 3 times. If distance is the same, it should be like this (he
wants to draw a template about his statement).

202



Elif KILICOGLU & Abdullah KAPLAN

v

m\\

Figure 5. Yigit's case representation

Yusuf: But the distances covered by the frogs’ jumps are equal, and it can’t be like that.

Sema: Teacher, | drew this. While one jumps 5 times, the other jumps three times, and they cover
the same distance. However, distances they first cover are different, which is important. The
difference is 2 jumps, and with these two jumps 8 dm is ahead of 18 dm. If we subtract 8 from 18,
difference is 10 dm. If this difference is equal to two jumps, we divide this value by 2. That is to
say, each jump is 5 dm.

Te

- __|

Figure 6. Sema’s case representation
irem: I think the first jumps 8 by 8, and the other jumps 18, don’t they?

Sema: No. It just shows how far they are from the pathway at first. Number of each jump is not
clear yet...

Samet: How can they be equal if each jump is 5 dm?
Sema: Initial distances are important.

Yigit: Now that each jump is 5 dm, how many times did they jump until arriving here that they are
at the distance of 8 and 18 dm? Then it needs to be sum times?

Sema: Maybe they jumped 2dm near the pathway, it doesn’t concern us. What is important here
is it is given beginning from the pathway.

Nergis: Maybe they didn’t come by jumping. The question was started there, so itis not important.
Aleyna: Here we will find how long each jump is.

Dilara: | want to say something about accuracy of Sema’s notes. I think both her drawings and
values are correct. Because if we add 8 to 25, we find 33 dm which is total distance. On the other
hand, 18 + 15 = 33 for Fred. Two values are the same, and it is stated in the question that they
covered equal distance. Thus, the answer is true.

Omer: But we haven’t written it algebraically. This is the result and we verified it, but can we write
it algebraically, too?
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Nergis: We can write an equation... x. 5 = 25, here we can find x is 5. But let’s write x. 5, | mean it
should be x here (she notes on the template).

Yigit: Shouldn’t we write an algebraic statement here? The first way should be 8 + 5x, and the
second should be 18 + 3x.

Beyza: An equal sign should be added since these two ways are equal.

Nergis: Yeah. Then let me write (she writes 8 + 5x = 18 + 3x on the board).

Fatih: We can create one more equation (he writes 8 + (5x — 3x) = 18 on the board).
Teacher: What can you tell about Nergis and Fatih’s statements?

Fatih: Actually, both statements are the same. Nergis used equality of the ways, and [ wrote so.

Elif: Fatih, I think you made your operation by looking at Alice and Fred’s jumping difference.
Infact, both cases are the same.

Rabia: In my opinion, Fatih parenthesized the unknowns. There is 3x on the one side; it is moved
to the other side as —3x.

Aysegiil: As the unknowns are on one side in Fatih’s statement and parenthetical is first to be
done, we can find the value of x. We cannot find in Nergis’s statement since there is x on both
sides.

Yigit: Teacher, both equations are the same. Just Fatih wrote the next step; in other words, we can
say that the second equation was simplified.

Yasin: Fatih gathered unknowns together to one side, teacher. It looks more organized.
Yigit: Teacher, then let’s write: 18 — 8 = 5x — 3x.

[t can be seen that participation in the activity above was high. Therefore, these students’ success
states varied. It was observed that especially the students with low classroom performance and
participation could state their opinions and criticize their friend’s interpretations. On the other
hand, it was understood from the students’ responses that they frequently reasoned (such as Yigit,
Sema and Nergis). This is an indicator confirming that the activity setting motivated the students
and helped them feel free. Additionally, in view of the classroom atmosphere observed by the
teacher, it can be claimed that the activities prepared helped the students keep their attention on
the related subjects.

4. Discussion and Conclusion

Aim of the research was to inform the readers about reflections of an implementation carried out
based on ACE teaching cycle. With reference to the findings we obtained, it can be stated that
revealing students’ ideas is the first step of meaningful learning. Hence, situations like learning by
questioning, focusing on mislearning and trying to find the correct way were encountered in all
implementation samples. These are the key concepts for describing meaningful learning.

It was concluded from the study that all students, either active and successful or not, tried to be
included in the process and placed more importance on each other’s’ opinions. It can be claimed
that the activities leaded the students, who were generally reluctant to participate in classes, to
state their own ideas. Moreover, the fact that the students were encouraged to control themselves
kept their motivation strong during the implementation. Providing such classroom settings can
enable quality learning. This is an important issue which was also revealed some other previous
studies (Akkaya, 2010; Sezgin-Memnun, 2011).

Another matter attracting attention in teaching with ACE teaching cycle was that interaction
among students is a crucial element of learning process. It is believed that group work, peer
discussion on a subject and acting on each other’s opinions contribute to students’ own
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development. This belief was observed in the first and last of the video records obtained during
the process. In the beginning, the students behaved mostly independently, and so comprehension
was more difficult. However, in the following implementations they improved their opinions by
benefitting from each other’s ideas and helped each other. Furthermore, the students realized in
time that stating their opinions easily was an ordinary behavior, and they tried to understand that
showing evidence and reason was important. For instance, Yigit's explanation ‘...even its being
equal proves that it cannot continue like this..." is the best example for this. Students’ learning by
justification always triggers more quality learning. Several studies can be found in the literature
on this topic (Blair & Johnson, 1987; Driver, Newton & Osborne, 2000; Serin & Korkmaz, 2018).

Although the students apply skills such as justifying, proving and associating, they always behave
timidly about generalization. This study also revealed that the students applied skills such as
associating, reasoning, predicting, justifying and proving, but they behaved timidly on
generalization. Actually, students’ timidity on generalizations is not worth worrying because it is
clear that easy generalizations generally cause mislearning. This may be an indicator of that
students are more attentive on learning concepts. Hence, Akkan and Cakiroglu (2012) and Soylu
(2006) stated in their studies that problems caused by incorrect generalizations are too difficult
to overcome. It can be deduced from this study that the students comprehended the fact that
generalization is not so easy, and for achieving this, it is important to create meaning by
associating the concept, by supporting with different ideas and by enriching with various
situations. These have the characteristics to be prior conditions for abstraction of information.
According to Ferrari (2003), abstraction is a main process for improvement of mathematical
thinking, and it is associated with creation of new mathematical concepts.

[t can be suggested that the implementation process gave opportunity to the students who were
less successful than the others for closing the gap with their friends. For instance, Tuana was
among the less successful students. However, in the first implementation she confidently said
‘...This is a perfect square because it multiplied two same statements...". It is really interesting
that a student with low success rate intervened in the process by explaining with mathematical
expressions. The fact that the students found correct answers by benefitting from each other’s
ideas helped them realize that every idea may be important regardless of its accuracy. This
became meaningful especially on the matter of integrating less successful students into the

teaching process.

Finally, the students’ concept usage was taken into consideration, too. It was seen that the
students did not avoid using mathematical concepts, and they used these concepts accurately.
Concept usage is important in view of mathematical communication. National Council of Teachers
of Mathematics [NCTM] (2000) emphasizes that “all students from Pre-K to 12th grade need to
convey their mathematical thoughts by using mathematical language actively” as well as
regarding mathematical communication as one of the five process standards (p. 60). Therefore, it
would be natural to talk about the benefits of such teaching.

References

Abels, M., de Jong, ]. A., Dekker, T., Meyer, M. R., Shew, |. A,, Burrill, G., and Simon, A. N. (2006). Ups
and downs. In Wisconsin Center for Education Research & Freudenthal Institute (Eds.),
Mathematics in Context. Chicago: Encyclopeadia Britannica, Inc.

Akkan, Y., & Cakiroglu, U. (2012). Dogrusal ve ikinci dereceden oriintiileri genellestirme
stratejileri: 6-8. sinif 6grencilerinin karsilastirilmasi. Egitim ve Bilim, 37(165).

Akkaya, R. (2010). Olastlik ve istatistik 6grenme alanindaki kavramlarin gercek¢ci matematik egitimi
ve yapilandirmacilik kuramina gére bilgi olusturma siirecinin incelenmesi. Yayinlanmamis
Doktora Tezi, Uludag Universitesi, Bursa.

205



Classroom Reflections of Model-Based Instruction: Ace Teaching Cycle

Asiala, M., Brown, A., DeVries, D. ., Dubinsky, E., Mathews, D., & Thomas, K. (1997). A framework
for research and curriculum development in undergraduate mathematics education. Maa
Notes, 37-54.

Asiala, M., Cottrill, ]., Dubinsky, E., and Schwingendorf, E., K. (1997). The development of students'
graphical understanding of the derivative. The Journal of Mathematical Behavior 16(4),
399-431.

Asiala, M., Dubinsky, E., Mathews, D. M., Morics, S., and Oktac, A. (1997). Development of students'
understanding of cosets, normality, and quotient groups. The Journal of Mathematical
Behavior, 16(3), 241-309.

Blair, J. A, & Johnson, R. H. (1987). Argumentation as dialectical. Argumentation, 1(1), 41-56.

Cottrill, ]. F. (1999). Students’ understanding of the concept of chain rule in first year calculus and
the relation to their understanding of composition of functions, Doctoral Dissertation,
Purdue University.

Cetin, I. (2009). Students’ understanding of limit concept: An APOS perspective. Yayinlanmamis
doktora tezi, Orta Dogu Teknik Universitesi.

Dienes, Z. P. (1967). On abstraction and generalization. Harvard Educational Review, 31, 281-301.

Driver, R., Newton, P., & Osborne, ]. (2000). Establishing the norms of scientific argumentation in
classrooms. Science education, 84(3), 287-312.

Dubinsky, E., and McDonald, M. A. (2001). APOS: A Constructivist Theory of Learning in
Undergraduate Mathematics Education Research. In D. Holton (Ed.), The Teaching And
Learning of Mathematics at University Level: An ICME Study (pp. 275-282). The
Netherlands: Kluwer Academic Publishers.

Dubinsky, E. (1991). Constructive aspects of reflective abstraction in advanced mathematics.
Epistomological Foundations of Mathematical Experience. (pp. 160-187). New York:
Springer-Verlag.

Ferrari, P. L. (2003). Abstraction in mathematics. Philosophical Transactions of the Royal Society of
London B, 358, 1225-1230.

Goodnough, K. (2011). Examining the long-term impact of collaborative action research on
teacher identity and practice: the perceptions of K-12 teachers. Educational Action
Research, 19(1), 73-86.

Hampton, J. (2003). Abstraction and context in concept representation. Philosophical Transactions
of the Royal Society of London B, 358, 1251-1259.

Hazzan 0. and Zazkis R. (2005). Reducing abstraction: the case of school mathematics.
Educational Studies in mathematics. 58, 101-119.

Kashefi, H., Ismail, Z., and Mohammad Yusof, Y. (2010). Obstacles in the learning of two-variable
functions through mathematical thinking approach, International Conference on
Mathematics Education Research 2010 (ICMER 2010), 8, 173-180.

Kathleen, M. (1999). Active learning and situational teaching: How to ACE a course. Clinical
Laboratory Science, 12(1), 35-41.

Kindt, M., Roodhardt, A., Wijers, M., Dekker, T., Spence, M. S., Simon, A. N., Pligge, M. A, and Burrill,
G. (2006). Patterns and figures. In Wisconsin Center for Education Research & Freudenthal
Institute (Eds.), Mathematics in Context. Chicago: Encyclopeadia Britannica, Inc.

Kindt, M., Wijers, M., Spence, M. S., Brinker, L. ], Pligge, M. A,, Burrill, ]J., and Burrill, G. (2006).
Graphing equations. In Wisconsin Center for Education Research & Freudenthal Institute
(Eds.), Mathematics in Context. Chicago: Encyclopeadia Britannica, Inc.

Liu P., H,, (2003). Do teachers need to incorporate the history of mathematics in their teaching? The
Mathematics Teacher. Reston, 96 (6), 416.

206



Elif KILICOGLU & Abdullah KAPLAN

Maharaj, A. (2013). An APOS analysis of natural science students’ understanding of Derivatives. South
African Journal of Education, 33(1), 458-477.

Mason, J. & Pimm, D. (1984). Generic examples: seeing the general in the particular. Educational Study
Mathematics 15, 277-289.

Meel, E., D. (2003). Models of theories of mathematical understanding: comparing Pirie and Kieren’s model
of the growth mathematical understanding and APOS theory. CBMS Issues in Mathematics
Education, 12.

Memnun Sezgin, D. (2011). [Ikégretim altinct sinif 6grencilerinin analitik geometri’nin koordinat sistemi ve
dogru denklemi kavramlarini olusturmasi siireclerinin aragstirilmast. Yayinlanmamis Doktora Tezi,
Uludag Universitesi, Bursa.

Mitcelmore M., and White, P. (2004a). Teaching mathematical concepts: Instruction for abstraction. Invited
regular presented at the 10th International Congress on Mathematical Education, Copenhagen,
Denmark.

Montiel, M., Vidakovic, D., Wilhelmi, M., and Elstak, [. (2009a). Using the onto-semiotic approach: Different
coordinate systems and dimensional analogy in multivariate calculus. In Swars, S. L., Stinson, D. W.,
& Lemons-Smith, S. (Eds.), Proceedings of the 31st annual meeting of the North American Chapter of
the International Group for the Psychology of Mathematics Education (Vol. 5, pp. 95-103). Atlanta,
GA: Georgia State University.

National Council of Teachers of Mathematics (2000). Principles and standards for school mathematics.
Reston, VA: NCTM.

Noss, R. and Hoyles, C. (1996). Windows on mathematical meanings. Dordrecht: The Netherlands.

Serin, M. K., & Korkmaz, I. (2018). Isbirligine dayali ortamlarda gergeklestirilen iistbilissel sorgulama temelli
ogretimin ilkokul 4. simif 6grencilerinin matematiksel problem ¢ézme becerilerine etkisi. [lkdgretim
Online, 17(2).

Soyluy, Y. (2006). Ogrencilerin degisken kavramina vermis olduklari anlamlar ve yapilan hatalar, Hacettepe
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 30, 211-2109.

Sénmez, V. & Alacapmnar, F. G. (2014). 0rneklendirilmi5 Bilimsel Arastirma Yéntemleri, Ankara: Ani
Yayincilik.

Tiirk Dil Kurumu (TDK) S6zlugi. http://tdkterim.gov adresinden 20.07.2018 tarihinde indirilmistir.

Tzirias, W. (2011). APOS theory as a framework to study the conceptual stages of related rates problems.
Dissertation Masters Thesis, Concordia University.

Weller, K., Arnon, I., ve Dubinsky, E. (2009). Preservice Teachers' Understanding of the Relation Between a
Fraction or Integer and Its Decimal Expansion. Canadian Journal of Science, Mathematics and
Technology Education, 9 (1), 5-28.

Wijers, M., Roodhardt, A., Reeuwijk, M., Dekker, T., Burrill, G., Cole, B.R., and Pligge, M. A. (2006). Building
Formulas. In Wisconsin Center for Education Research & Freudenthal Institute (Eds.), Mathematics
in Context. Chicago: Encyclopeadia Britannica, Inc.

Yesildere, S. ve Tiirniikli, E. B. (2008). Ilkégretim Sekizinci Simf Ogrencilerin Bilgi Olusturma Siireglerinin
Matematiksel Giiclerine Gore Incelenmesi. Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21(2), 485-
510.

Yildirim, A., ve Simsek, H. (2011). Nitel arastirma ydntemleri, Ankara: Seckin Yayincilik.

Yilmaz, R. (2011). Matematiksel soyutlama ve genelleme siireclerinde gérsellestirme ve rolii, Yayinlanmamis
Doktora Tezi, Uludag Universitesi, Bursa.

Research Article: Kiligoglu, E., & Kaplan, A. (2019). Classroom reflections of model-based instruction: Ace

teaching cycle. Erzincan University Journal of Educational Faculty, 21 (2), 191-211.

207



Classroom Reflections of Model-Based Instruction: Ace Teaching Cycle

Appendix 1. PATTERNS AND RELATIONSHIPS

n=1 n=2 n=3 n=4%

There is a pattern given above with the first four steps. According to this;

1) Let's write the relation that gives the number of the hatched boxes in any row (n).
2) Let's write the relation that gives the number of non-hatched boxes in any row (n).
3) Let's write the relation that gives the number of all the boxes in any row (n).

4) Let's relate the relationships we have found in questions 1, 2 and 3.

~'C
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Appendix 2. EQUATIONS

R 34 39 4474954 /59 64 697479 84

911521 27 33 39 45 51 57 63 69

When we compare the numbers in the above R and B schemes with each other;

34>9,39>1544>21...

-> So if this comparison is continued as long as you want it, will it always give the same result?

Let's discuss.
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Appendix 3. LINEAR EQUATIONS

Hasan goes to the barbershop to cut his hair on Sunday. When she comes home she looks in the
mirror and realizes that her hair is pretty short. He takes a decision not to take a haircut for a long
time and decides to measure the speed of hair growth during this time. The following table shows
the measurements that Hasan made every month.

Time(month) | 0 1 2 3 4 5 6 7

Length(cm) | 2 35 5 6.5

—> After the haircut, how many centimeters was the length of Hasan's hair?

- How many centimeters will be the length of Hasan's hair in 6 months?

- Is it easy to calculate this length? Why?

- If Hasan never cuts his hair in one year, how many centimeters is the length of his hair?

- Can you write a formula that related to time and length in the above table ?

—> Can the relationship between length of the hair with passing time be shown different?
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Appendix 4. EQUATIONS

Alice and Fred are two frogs that are on a path in the forest. One day they suddenly hear
footsteps and jump to get away from danger. Alice and Fred start to jump in the same direction

from the pathway, respectively at a distance of 8 dm and 18 dm. They stop after they jump a few

Alice 8 dm ﬁ

[
»

Fred 18 dm ﬂ

times.

A 4
\ 4
A 4
v

Y
A 4
v

-> Suppose that Alice jumps 5 times, Fred jumps 3 times and they take the same distance on the
pathway. trail.Farz edelim ki Alice 5 kez, Fred ise 3 kez zipliyor ve patikada ayni mesafeyi aliyorlar.
How many decimeters is the length of each jump? (Note: The length of Alice and Fred's jump is

equal)

- How can you be sure the answer is correct?
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0z

Ortadgretim kurumu 6gretmenlerinin Web 2.0 uygulamalarini ne siklikta ve 6gretim siireclerinde
hangi amaglar dogrultusunda kullandiklarinin incelenmesi amaciyla gergeklestirilen bu calismada
arastirmacilar tarafindan gelistirilmis olan tarama tiirii anket ile ortadégretim kurumlarinda gérev
yapmakta olan toplam 168 6gretmenden veriler toplanmistir. Calisma sonuglari incelendiginde
Sosyal Aglar ve Video Paylasim Siteleri 6gretmenler tarafindan en ¢cok haberdar olunan, kullanilan
ve 6gretmenlerin kendilerini en yeterli gordiikleri Web 2.0 uygulamalari olurken, Podcast ve RSS
‘in en az kullanilan uygulamalar olduklari bulgusuna ulasilmistir. Ayrica, ¢calisma sonuglarina gore
Web 2.0 uygulamalarinin en ¢ok iletisim, derslerle ilgili arastirma yapmak ya da dersleri
destekleyici kaynak materyallere erismek amaci ile kullanildiklar1 goriilmektedir. Calisma
sonuglart Web 2.0 araclarinin egitim ortamlarinda etkili bir sekilde kullanilmasi i¢in neler
yapilmasi ve hangi tedbirlerin alinmasi gerektigi konusunda yol gosterici olacaktir.

Anahtar kelimeler: Web 2.0 Araclari, Sosyal Aglar, Viki, Blog, RSS.

* Bu ¢alisma sozlii sunum olarak 5. ICoSReSSE konferansinda sunulmustur (2016, Antalya).
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Ortacgretim Kurumu Ogretmenlerinin Web 2.0 Uygulamalari...

1. Giris

Giiniimiizde, bilisim teknolojileri bas dondiirticii bir hizla gelisim gostermektedir. Bu gelisimin
kendini gosterdigi en dnemli alanlardan birisi de hic siiphesiz ki Web Teknolojileridir. Deperlioglu
ve Kose (2010)’a gore, web kavrami ilk olarak internetin glindeme gelmesiyle birlikte kullanilan
platform {izerinde bulunan 6zel dokiimanlara erisimi saglayan sistemi tarif etmek icin
kullanilmistir. Web teknolojilerinin ilk basamagi olarak kabul edilen Web 1.0 kavrami klasik
(standart) HTML kodlarindan tretilmis, son kullanicilarin icerige etki edemedigi, sadece
izleyebildigi, duragan yapili web sitelerini tanimlamak amaciyla kullanilmaktadir. Web 1.0
teknolojisi ile gelistirilen internet sitelerinde icerik olarak genellikle metin ve resimler
kullanilmakta, etkilesim alt diizeyde gerceklesmektedir (Deperlioglu ve Kose, 2010; Horzum,
2010; Filiz, 2018). Buna karsin, gelisen ve degisen glnlimiiz diinyasinda insanoglunun
gereksinimleri farklilasmakta olup, bu gereksinimleri karsilayabilmek i¢cin web teknolojilerinin
ikinci basamagi olarak kabul edilen Web 2.0 uygulamalar gelistirilmistir. Web 2.0 kavrami,
kullanicilarin iist diizeyde etkilesimde bulunabildigi, icerige kullanici yetkileri dogrultusunda etki
edebildigi, dinamik (degisken) yapili ve kullanici odakli web sitelerini tanimlamak amaciyla
kullanilmaktadir. Web 2.0 teknolojileri kullanilarak gelistirilen internet sitelerinde icerik olarak
genellikle coklu ortam 6geleri (resim, video, ses) kullanilmakta, iletisim farkli bicimlerde senkron
(es zamanli1) veya asenkron (es zamansiz) olarak gerceklestirilmektedir (Geng, 2010; Karaman,
Yildirim ve Kaban, 2008).

Horzum (2010), Web 2.0 teknolojilerinin temel kullanim amacinin internetin sosyal etkilesim ve
isbirligi potansiyellerinden faydalanarak, kullanicilarin herhangi bir teknik bilgiye ihtiyac
duymadan kolaylikla icerik paylasabilmeleri oldugunu savunmaktadir. Web 2.0 teknolojilerinin
kullanimi ile birlikte kullanicilarin artik salt web okuru olmak yerine, web okur-yazari durumuna
dontismekte olduguna vurgu yapan Filiz (2018)’e gore, internet bilginin hazir olarak kullanicilara
sunuldugu bir ortam olmaktan cikip, icerigin kullanicilarla birlikte interaktif bir sekilde
gelistirildigi ve paylasildigi bir platforma dontstiirilmistiir. Boylelikle, “iletisim, etkilesim,
paylasim, kullanic1 odakl sistemler” (s.116) gibi kavramlarin 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir (Filiz,
2018).

Buradan da anlasilacagi tizere, Web 2.0 teknolojileri ile birlikte gelen en géze ¢arpan 6zelliklerden
birisi kullanicilarin herhangi bir teknik bilgiye ihtiya¢c duymadan internet ortaminda kendilerine
verilen yetkiler dogrultusunda web sayfalarinin icerigini degistirebilme firsati sunulmasidir. Web
2.0 uygulamalari ile web okurlugundan web okur yazarligina terfi etmis olan internet kullanicilar
diger kullanicilarla isbirligi icerisinde web ortaminda ansiklopedi, giinliik, sozliik, grup ve hatta
kendilerine 6zel sosyal aglar olusturabilmektedirler (Filiz, 2018). Giiniimiizde en ¢ok tercih edilen
Web 2.0 uygulamalarindan biri olan Sosyal Ag web sitelerinde olusturulan gruplar, ayni hedefe
yonelmis kisilerin birbirleri ile paylasim yapmalarina, soru sormalarina, bir konu iizerinde
tartismalarina ve hatta ortak projelerde calismalarina firsat verebilmektedir. Ozellikle Facebook
sosyal ag1 tizerinde olusturulan bu gruplarin iiye sayisi ve igerik paylasimlari ¢ok hizli bir sekilde
artis gostermektedir.

1.1. Web 2.0 Uygulamalari

Alanyazin incelendiginde Web 2.0 ile birlikte hayat bulan en popiiler araglarin Wiki, Blog, Sosyal
Aglar, VPS (Video Paylasim Siteleri), Podcast ve RSS gibi uygulamalar oldugu goriilmektedir. Bu
nedenle bu c¢alismada Web 2.0 teknolojileri olarak bahsi gecen uygulamalar tzerinde
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durulmustur. Arastirmanin bundan sonraki boéliimiinde, bu uygulamalarin sahip olduklari
ozellikler ve egitim ortamlarinda kullanim bicimleri agiklanmaya ¢alisilmistir.

1.1.1. Viki (isbirlik¢i Yazarhk)

Yiikseltiirk ve Top (2013), vikileri farkli kullanicilarin bir dokiimanin farkli béliimleri tizerinde es
zamanl olarak calisabildigi sistemler olarak tanimlamistir. Vikilerde bu islemler bircok web
kullanicisinin isbirligi ile gerceklestirilmektedir. Diinyanin herhangi bir bolgesinde internete bagh
olan ve yetkilendirilmis Viki kullanicilar1 var olan bilgiler iizerinde giincelleme yapabilecekleri
gibi yeni konu basliklar1 da ekleyebilirler.

Internet ansiklopedileri olarak adlandirilan Vikilerin en popiiler olan1 hemen hemen her iilkenin
diline ¢evrilmis olan Wikipedia olup, Tirkceye Vikipedi olarak cevrilmistir. Vikipedi kayith
kullanicilarin isbirligi icerisinde icerik eklemesine, ¢ikartmasina ve diizenlemesine imkan taniyan
internet tabanl bir bilgi kaynagidir (Aslan, 2007; Horzum, 2010; Karaman ve arkadaslari, 2008).

Vikiler egitim faaliyetlerinde de etkili ve verimli bir sekilde kullanilabilmektedir. Deperlioglu ve
Kose (2010)’a gore, Vikiler 6gretmen ve 6grencilerin isbirlikci calismalar1 sonucunda nitelikli
bilgilerin sunulabilecegi etkilesimli bir egitim ortami olusturmaya olanak saglamaktadir. Ayrica
gerceklestirilen calismalarin belli baghklar altinda arsivlenerek internet ortamina sunulmasi
bilgiye erisimi de kolaylastirmaktadir.

1.1.2. Blog (Web Giinliigii)

Web 2.0 teknolojisinin getirmis oldugu en 6nemli uygulamalardan biriside Bloglardir. Blog
kelimesi Tiirk¢e'ye “glinliik” olarak cevrilmistir. Giinliiklerde kullanicilara verilen yetkiler
dogrultusunda igerik ekleme, diizenleme, silme veya yorum ekleme gibi 6zellikler kullanilabilir.
Ayrica diger Web 2.0 teknolojilerinde de oldugu gibi, glinliik sitelerini kullanabilmek veya
yonetilmek icin list diizey teknik bilgiye ihtiya¢ yoktur. Hazir sablonlar seklinde sunulan yonetim
panelinde kullanici igerigi kolaylikla yazip, yayinlayabilmektedir.

Egitimde ise Glinliikler, cevrimici gazeteden, elektronik iiriin dosyasina kadar ¢cok farkl sekillerde
kullanim alanina sahiptir. Glinliikler bireyler tarafindan kisisel olarak gelistirilmis 6grenme
materyali ve igerikleri sunmak amaci ile kullanilabilecegi gibi sinif ortami icin 6zel olarak
gelistirilip, derse destek materyal olarak da kullanilabilirler. Giinliikleri kullanan 6grenciler sinif
disindaki diger akran gruplar1 ile tanisma ve ¢alisma firsati bulabilmektedirler. Giinliik
kullanicilarinin  birbirleri ile olan etkilesimleri, isbirlikli 6grenmelerini desteklemekte,
sosyallesmelerine katki saglamakta ve ayrica sorumluluk bilincinin gelismesine de yardimci
olmaktadir (Deperlioglu ve Kése 2010; Horzum, 2010).

Gunliiklerin egitim ortaminda kullanilmasina gosterilebilecek en ilging 6rneklerden birisi,
Horzum (2010)’'un ifade ettigi, “cevrim ici kisisel gazete” seklinde tasarlanan giinliiklerdir. Bu
giinliikler sayesinde 6grencilerin isbirligi icerisinde yaptiklari ortak ¢alismalar zaman, mekan ve
biitce kaygis1 tasimadan web ortaminda diger okul, 6grenci ve velilerle paylasilabilmektedir. Bu
sayede 6grenciler tiretmis olduklar: iiriinleri sunabilme firsati bulurken, yapilan bu ¢alismalar
diger 6grenci ve okullar i¢in 6rnek teskil edecektir. Giinliiklerin egitimde kullanimina diger bir
ornek ise elektronik kisisel iiriin dosyasi (portfolyo) olarak hazirlan giinltiiklerdir. Bu tarz
gilinliikler araciligi ile 68renciler yi1l boyunca yapmis olduklar1 ¢alismalar1 web ortamindan
herkese sunabilme firsatina sahip olup, 6gretmen ve veliler 6grencilerin kisisel gelisimlerini web
ortamindan takip edip, degerlendirebilmektedirler.
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1.1.3. Sosyal Aglar (Sosyal Medya)

Glnlimiiziin en ¢ok konusulan ve lizerinde tartisilan konularindan biriside hig sliphesiz ki Sosyal
Aglardir. Bireyler sosyal medya olarak da adlandirilan bu sitelerde kendilerini tanimlamakta,
yakin ilgi alanlarina veya ortak o6zelliklere sahip kisileri tespit edebilmekte ve tercihleri
dogrultusunda iletisim kurabilmektedirler. Kisiler bazen diisiincelerini 6zgiirce ifade edebilmek,
bazen arkadaslari ile ¢evrimici iletisim kurabilmek, bazen ortak bir amag i¢in olusturulmus bir
sosyal ag grubunun parcasi olabilmek i¢in sosyal medyay1 kullanmaktadirlar (Karaca,2015).
Sosyal Ag olarak tanimlanan web sitelerinden en bilinenleri Facebook, Twitter, Google Plus,
Instagram, Linkedin, Flicker, Foursquare gibi sitelerdir. En popiiler sosyal ag sitesi olarak kabul
edilen Facebook biinyesinde medya paylasimi, etiketleme, anlik mesajlasma, goriintiilii konusma
ve icerik puanlama gibi gelismis bircok Web 2.0 teknolojisini bir arada barindirmaktadir. Nitekim
Facebook sahip oldugu bu araglar ve kullaniciya saglamis oldugu kolaylik ve islevsellikleri nedeni
ile Sosyal Aglar arasinda en ¢ok ilgi gosterilen Web 2.0 uygulamalarindan birisidir (Cakir ve Tan,
2016; Deperlioglu ve Kose, 2010; Yiikseltiirk ve Top, 2013).

Sosyal Ag web sitelerinin kullanici dostu ara ytizii ve esnek kullanim 6zellikleriyle birlikte egitim
amach kullanimi da yadsinamaz bir gercek halini almistir (Cakir ve Tan, 2016). Egitsel amach
olusturulan Sosyal Ag gruplar ¢evrimici iceriklerin paylasilmasina, paylasilan bu igeriklerin
kullanilmas1 veya tartisilmasina ve bu paylasimlar hakkinda geri déniit verilmesine olanak
saglamaktadir (Geng, 2010). Bu sayede grup iiyeleri isbirligi icerisinde ¢alismakta, hem kendi
kisisel gelisimlerini hizlandirmakta, hem de grubun diger {iyelerinin gelisimlerine katkida
bulunmaktadirlar.

1.1.4. VPS (Video Paylasim Siteleri)

Video Paylasim Siteleri kullanicilar tarafindan en c¢ok ragbet goren bir diger Web 2.0
uygulamasidir. Video paylasiminin temelini, kullanicilarin istedikleri herhangi bir konu hakkinda
her tirli formattaki video dosyalarinin paylasimi ve yayinlanmasi olusturmaktadir (Horzum,
2010). Kullanicilar tarafindan paylasilan videolar, cep telefonu veya masaiistii bilgisayar gibi
fiziksel olarak birbirinden bagimsiz farkh teknolojik alt yapiya dayanan araglar kullanilarak
izlenilebilmektedir. Video Paylasim Sitelerinin diger Web 2.0 uygulamalan ile entegrasyonu,
video paylasimini daha kolay ve daha hizli hale getirmistir.

Video Paylasim Sitelerinin gorsel ve sesli icerikleri kapsamasi egitsel agidan biiytik 6neme
sahiptir. Siif ortaminda verilen geleneksel egitimin desteklenmesi, eksik 6grenmelerin telafi
edilmesi, anlasilmasi zor konularin gorsellestirilerek sunulmasi, istenilen miktarda tekrara izin
vermesi ve mekdndan bagimsiz 6grenmeye olanak tanimasi Video Paylasim Sitelerinin 6nemini
daha da artirmaktadir. Son yillarda hem amatér hem de profesyonel egitmenler tarafindan
hazirlanan egitim icerikleri bu sitelerde herkesin kullanimina acik bir sekilde sunulmaktadir.

1.1.5. Podcast (Ses Web Giinceleri)

Karaman ve arkadaslar1 (2008) podcast kavramini “ses ve/veya video dosyalarinin belirli bir
amag c¢ercevesinde web iizerinden paylasimi icin yapilan uygulamalar” (s.36) seklinde
tanimlamistir. Miizik, haber, eglence ve hatta egitsel iceriklerin sesli veya goriintilii olarak
internet iizerinde yayinlanmasina olanak saglayan bu teknoloji egitim ortamlarinda da yaygin
olarak kullanilmaktadir. Horzum (2010)’a gore sesli materyaller kullanilarak farkli 6grenme
stilleri icin zengin bir icerik sunumu saglayan Podcast igerikleri sozlii sunumlara gére ¢ok daha
ekonomik ve kullanishdir.
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Egitsel olarak irdelendiginde, Podcast icerikleri ortalama bir ders saati gibi 40-50 dakika degildir.
Genellikle 3-5 dakikalik kisa kayitlar seklinde hazirlanan igerikler ders 6ncesi hazirlik, derslerin
tekrar edilmesi, iyi anlagilamayan boliimlerin telafi edilmesi gibi egitsel amaclar icin de
kullanilabilmektedir. Tiim bunlara ek olarak, hazirlanan iceriklerin tasinabilir aygitlar aracilig
kullanilabilmesi egitimin her ortama tasinmasini desteklemekte ve kolaylastirmaktadir.

1.1.6. RSS (Haber Besleme)

Karaman ve arkadaslar1 (2008) RSS’i geleneksel web teknolojilerinin kullanim mantig1 olan
kullanicinin veriye gitmesi yerine verinin kullaniciya gitmesini saglamakta olan cok etkili bir veri
akis uygulamasi olarak nitelendirmektedir. Bir sitenin giincellemelerini takip etmek igin, ilgili
sitenin RSS yayinina iiye olunmasi yeterlidir. Bu sayede kullanicilar RSS ile yiizlerce web
sayfasinin giincellemelerini otomatik olarak takip edebilmektedirler (Deperlioglu ve Kése, 2010).

Deperlioglu ve Kose (2010) RSS’in egitim ortamlarinda etkili bir sekilde kullanilabilecegine dikkat
cekmistir. Bu diisiinceyi destekleyen Horzum (2010) RSS’in egitim odakl olarak sinif listesi
olusturmak, isbirlikci proje gruplarina calisma ortami saglamak, 6grenci Uriinlerini tek bir
platformda saklayip sergilemek, ders planlari ve 6grenci yorumlarini paylasmak gibi amaclarla
etkili bir sekilde kullanilabilecegini belirtmistir.

Web 2.0 teknolojisine dayali uygulamalarinin yayginlasmasi ile birlikte egitim 06gretim
sureclerinde bu uygulamalarin daha etkili bir bicimde kullanilmas1 gerektigi diisiincesi bir¢ok
aragtirmaci tarafindan kabul gérmiistiir. Ogretmenlerin bu uygulamalar1 etkili bir sekilde
kullanabilmeleri i¢cin bu uygulamalarin egitim amagh olarak nasil kullanildig1 konusunda bilgi
sahibi olmalar gerekmektedir. Ogretmenlerin Web 2.0 teknolojisine dayali uygulamalardan
haberdarlik durumlari ve bu uygulamalarin hem giinliik hayatin icerisinde, hem de egitim 6gretim
streclerinde ne diizeyde kullanildiklar1 sorusunu cevaplamaya yonelik olarak yapilmis olan bu
calisma Web 2.0 araglarinin egitim ortamlarinda etkili bir sekilde kullanilmasi i¢cin neler yapilmasi
gerektigi konusunda yol gosterici bir kilavuz niteligi tasiyacaktir. Arastirma sonuglari gerek konu
hakkinda arastirma yapan akademisyenlerle, gerekse bu teknolojilerden faydalanma yontinde
caba icerisinde olan 6gretmelerle paylasilarak bu araglarin egitim 6gretim faaliyetlerinde daha
etkin ve verimli bir bicimde kullanilmasi hedeflenmektedir.

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Amaci

Bu ¢alisma amaci devlet okullarinda goérev yapan ortadgretim kurumlar (lise ve dengi okullar)
O0gretmenlerinin Web 2.0 araglarini ne siklikta ve 6gretim siireclerinde hangi amaglar icin
kullandiklarinin incelenmesidir. Bu amaca dayali olarak bu ¢alismada asagida verilen arastirma
sorularina cevap aranmaktadir.

1. Ogretmenlerin Web 2.0 araclar (Viki, Blog, Sosyal Aglar, Video Paylasim, Podcast ve RSS)
hakkinda bilgi sahibi olma durumu nedir?
2. Ogretmenler Web 2.0 araglarini hangi siklikta kullanmaktadirlar?

w

Ogretmenler Web 2.0 araglarini ne tiir egitimsel amaglar icin kullanmaktadirlar?
4. Ogretmenler Web 2.0 araclar1 konusunda kendilerini ne diizeyde yeterli gormektedirler?
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2.2. Arastirmanin Modeli/ Deseni

Bu ¢alisma, nicel arastirma teknikleri kapsaminda genel tarama yaklasimi modeline uygun olarak
planlanmis ve yiiriitiilmiistiir. Karasar (2014)’e gore tarama modelleri, “gecmiste ya da halen var
olan bir durumu oldugu gibi betimlemeyi amac¢layan arastirma yaklasimidir” (s.77).

2.3. Calisma Grubu

Yapilan bu arastirmanin ¢alisma grubunu Milli Egitim Bakanligina bagh resmi ortadgretim
kurularinda goérev yapmakta olan toplam 168 6gretmen olusturmaktadir. Bu dgretmenler
Istanbul ili Tuzla, Pendik, Kartal ve Adalar ilcelerindeki ortaégretim kurumlarinda gorev yapan ve
goniillilik ilkesine dayali olarak arastirmaya katilan kisilerdir. Calisma grubu icin belirtilen
ilcelerin secilmesinde katilimcilara ulasilabilirlik ilkesi etkili olmus olup, kolay ulasilabilir durum
orneklemesi yontemi secilmistir. Bu 6rnekleme yontemi, arastirmacinin yakin ve ulasilmasi kolay
olan arastirma érneklemi se¢mesi nedeniyle arastirmaya hiz, pratiklik ve kolaylik saglamaktadir
(Yildirim ve Simsek, 2013).

Tablo 1. Ogretmenlere ait demografik bilgiler

N %
Cinsiyet
Erkek 75 44,6
Kadin 93 55,4
Toplam 168 100
Egitim Durumu
Onlisans 2 1.2
Lisans 118 70.2
Yiiksek Lisans 48 28.6
Doktora 0 0
Toplam 168 100
Gorev Yapilan Okul Tiirii
Anadolu Lisesi 64 38.1
Anadolu Imam Hatip Lisesi 62 36.9
Ticaret Lisesi 16 9.5
Cok Programli Anadolu Lisesi 26 15.5
Toplam 168 100
Minumum Maximum M SD
Yas 22 61 34.92 7.57
Mesleki Hizmet Siiresi 1 37 10.09 7.14

Tablo 1’de arastirmaya katilan 6gretmenlerin demografik bilgileri verilmistir. Bu ¢alismaya 75
(%44,6) erkek ve 93 (%55,4) kadin olmak tlizere toplam 168 6gretmen katilmistir. Katilimcilarin
%70,2'si lisans ve %28,6's1 yliksek lisans mezundur. Gorev yapilan okul tiirii olarak ele
alindifinda arastirmaya katilan 6gretmenlerin %38,1‘i Anadolu Lisesi, %36,9‘u Anadolu imam
Hatip Lisesi, %15,5 ‘1 Cok Programli Anadolu Lisesi ve %9,5'u Ticaret Lisesinde gorev
yapmaktadir. Ankete katilan oOgretmenlerin yas ortalamasi 34,92 olarak bulunmus olup,
o6gretmenlik deneyim stiresi 1 ile 37 sene arasinda degismektedir.

Tablo2’de ise 0gretmenlerin brans dagilimlar1 gosterilmis olup, yabanci dil 6gretmenlerinin
%15,5, edebiyat 6gretmenlerinin %14,3, ve matematik 6gretmenlerinin ise %13,1’lik oranlarla en
fazla katilim gosteren 6gretmen gruplari olduklar: goriilmektedir.
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Tablo 2. Ogretmenlerin branslara gére dagilhimlar (n=168)

Brang N %

Yabana Diller (ingilizce, Almanca vb.) 26 15.5
Edebiyat 24 14.3
Matematik 22 13.1
Tarih 12 7.1
Cografya 11 6.5
Fizik 9 5.4
Biyoloji 8 4.8
Kimya 8 4.8
Meslek Dersleri (Arapga) 8 4.8
Bilisim Teknolojileri 7 4.2

Rehberlik 6 3.6
Din Kiiltiiri 6 3.6
Muhasebe 4 2.4
Felsefe 3 1.8
Konaklama ve Seyahat 3 1.8
Gorsel Sanatlar ve Miizik 2 1.2

Cocuk Gelisimi 2 1.2

Beden Egitimi 2 1.2

Eksik Veri 5 3.0

2.4.Veri Toplama Araglan

Bu calismada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilmis olan anket
kullanilmistir. Bu anket alanyazin taramalari sonucunda ve alanyazinda bulunan farkh
anketlerden faydalanilarak gelistirilmistir (Baran & Ata, 2013; Horzum, 2010, Karaca, Can, &
Yildirim, 2013). Gelistirilmis olan anketin kapsam ve goriiniis gecerliligi Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri Egitimi Bolimii Ogretim Uyesi 3 farkh kisiden uzman goriisii alinarak
gerceklestirilmistir. Ayrica, hedef kitleye dahil 10 farkl 6gretmenle bilissel gériismeler yapilarak
anketteki anlasilmazliklar giderilmistir. Ogretmenlerle bireysel olarak yapilan bilissel
gorismelerde ogretmenlerin ankette gordiikleri her seyi yliksek sesle okuyup, elestirmeleri
istenmistir (Dillman, 2007). Ogretmenlerden ve alan uzmanlarindan gelen geri doniitlere dayah
olarak anket tekrar gdzden gecirilmis, anlasilmazliklar giderilmis ve ankete son hali verilmistir.
Anketin giivenirlik katsayis1 .87 olarak bulunmustur.

Calismada kullanilan anket iki ana bdéliimden olusmaktadir. Birinci boéliimde katilimcilarin
demografik bilgileri ve calistiklar1 kurumun teknolojik alt yapisini belirlemeye yonelik sorular
bulunmaktadir. Anketin ikinci béliimii dért alt boliimden olusup, bu arastirma kapsaminda secilen
Web 2.0 uygulamalari olan Wiki, Blog, Sosyal Aglar, VPS (Video Paylasim Siteleri), Podcast ve RSS
ile ilgilidir. Anketle ilgili her bir b6ltim asagida ayrintili olarak agiklanmistir.

[ Béliim: Bu bolimde anket ¢alismasina katilan 6gretmenlerin demografik bilgilerini
(cinsiyet, yas, brans, hizmet siiresi vb.) 6grenmeye yonelik sorular yer almaktadir.
Il Béliim: Bu boliim dort alt boliimden olusmaktadir. Bunlar;
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a. Web 2.0 Uygulamalarindan Haberdarlik Durumlari: Ogretmenlere Viki, Blog, Sosyal
Aglar, Video Paylasim Siteleri, Podcast ve RSS uygulamalarini daha once duyup
duymadiklart sorulmustur. Katilimcilar bu soruyu duydum/duymadim seklinde
cevaplandirmislardir.

b. Web 2.0 Uygulamalarini Kullanim Sikliklari: Ogretmenlere Viki, Blog, Sosyal Aglar,
Video Paylasim Siteleri, Podcast ve RSS uygulamalarini ne siklikta kullandiklari sorusu
yoneltilmistir. Olcek maddeleri 5'li likert tip olup, “Her giin” “Haftada bir” “Ayda bir”
“Sende bir” ve “Hi¢” seklinde degerlendirilmektedir..

c. Web 2.0 Uygulamalarinin Egitsel Amag¢h Kullanim Bigimleri: 11 maddeden olusan bu
Olcekte 6gretmenlere Viki, Blog, Sosyal Aglar, Video Paylasim Siteleri, Podcast ve RSS
uygulamalarini cesitli egitsel amaclar icin kullanip kullanmadiklar1 sorusu
yoneltilmistir. Ornek olarak “Sinif i¢i tartigmalarin yiiriitilmesi amaci ile kullanirim”,
ve “Derslerimi destekleyici kaynak ve materyallere erisim amaci ile kullanirim” gibi
maddeler iceren bu o6lcek belirtilen her bir egitsel amac¢ icin hangi Web 2.0
uygulamalarinin kullanildigini sorgulamaktadir.

d. Web 2.0 Uygulamalar Igin Yeterlilik Diizeyleri: Ogretmenlere Viki, Blog, Sosyal Aglar,
Video Paylasim Siteleri, Podcast ve RSS uygulamalarinin kullanimi konusunda
kendilerini ne diizeyde yeterli bulduklan sorusu yoneltilmistir. Olcek maddeleri 5’li
likert tipte olup, “Hi¢”, “Az”, “Orta dizey”, “Cok”, “Tam” seklinde
degerlendirilmektedir.

2.5. Verilerin Analizi

Yapilan bu arastirmada toplanan verilerin analiz edilebilmesi icin SPSS (v.22) veri analiz programi
kullanilmistir. Calismanin yonteminde ve arastirma sorularinda da belirtildigi tzere
O0gretmenlerin Web 2.0 uygulamalar: icin haberdarliklari, kullanim sikliklari, egitsel amach
kullanim bicimleri ve yeterlilik diizeyleri betimlenmeye ¢alisildigi i¢in verilerin frekans ve yiizde
degerlerine ulasilmistir. Frekans ve yiizde degerleri kullanilarak ankete katilan 6gretmenlerin
betimlenmek istenilen durumu ne miktarda ve hangi oranda temsil ettikleri veya temsil
edemedikleri ortaya konulmaya calisiimistir. Uygulanan anketin bazi bdliimlerinde cevaplar
derecelendirilerek (Hig/Az/Orta/Cok/Tam) sunulmustur. Bu béliimler icin ayrica ortalama ve
standart sapma degerleri kullanilmistir.

3. Bulgular
3.1. Bilgisayar ve internet Kullanim Siireleri

Tablo 3 incelendiginde 6gretmenlerin %49,4U interneti giinlik 1 ile 3 saat arasinda, %29,8'
giinliik 1 saatten az, %13,1‘iise 3 ile 5 saat arasinda kullanmaktadir. Diger taraftan, 6gretmenlerin
%4,8‘inin interneti giin icerisinde hi¢ kullanmadiklarin1 belirtmis olmasina karsin, katilimci
Ogretmenlerin %3 interneti giinliik 5 saatten fazla kullandiklarini ifade etmislerdir. Katilimci
ogretmenlerin “Ka¢ yildir bilgisayar kullantyorsunuz?” sorusuna verdigi cevaplar incelendiginde
ise 6gretmenlerin ortalama bilgisayar kullanim stiresi 13,03 y1l olarak bulunmustur.

Tablo 3. Ogretmenlerin giinliik internet kullanma siireleri

Kullanim Siiresi F %
Hig 8 4.8
1 Saatten Az 50 29.8
1-3 Saat 83 49.4
3-5 Saat 22 13.1
5 Saatten Fazla 5 3.0
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3.2. Ogretmenlerin Siiflarinda Bulunan Teknolojiler

Tablo 4’deki verilere gore 68retmenlerin gorev yaptiklari egitim kurumlarindaki siniflarda bulun
teknolojiler incelendiginde katilimci 6gretmenler %84,5 (f=142) gibi biiylik bir oranda etkilesimli
tahtalarin siniflarda mevcut oldugunu belirtmislerdir. Buna karsin katilimcilarin %16,7‘si (f=28)
kablosuz internet ve %16,1‘i (f=27) bilgisayarin siniflarda mevcut oldugunu belirtmistir. Tabloya
bakildiginda siniflarda en az diizeyde bulunan teknolojilerin tablet (f=5), tarayici (N=4) ve
dokiiman kamera (f=1) oldugu goriilmektedir.

Tablo 4. Siniflarda bulunan teknolojiler

Teknoloji Var Yok
Ad1 f % F %

Etkilesimli 142 84.5 26 15.5
Tahta

Kablosuz 28 16.7 140 83.3
Internet

Bilgisayar 27 16.1 141 83.9
Projeksiyon 9 5.4 159 94.6
Cihazi

Yazici 7 4.2 161 95.8
Tablet 5 3.0 163 97.0
Tarayici 4 2.4 164 97.6
Dokiiman 1 0.6 167 99.4
Kamera

3.3. Ogretmenlerin Web 2.0 Uygulamalarindan Haberdar Olma Durumlari

Tablo 5’de 6gretmenlerin Web 2.0 uygulamalarindan haberdar olma durumlari 6zetlenmistir.
Tablodaki verilerden yola cikarak 6gretmenlerin hemen hemen tamamina yakininin Sosyal Aglar
(f=166, %98,8) ve Video Paylasim Sitelerinden (f=166, %98,8) haberdar olduklar: gériilmektedir.
Ankete katilan 6gretmenlerden elde edilen verilere gore en az bilinen Web 2.0 uygulamasi %33,9
(f=57) orani ile RSS olmustur.

3.4. Ogretmenlerin Web 2.0 Uygulamalarim1 Kullanim Sikhiklari

Tablo 6‘de 6gretmenlerin Web 2.0 uygulamalarini hangi siklikta kullandiklarina iliskin veriler
bulunmaktadir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin %70,2lik kismi1 Sosyal Aglari, %42,3‘liik kismi
Video Paylasim Sitelerini her giin kullandiklarini belirtirken, ayni katilimcilarin %73,81ik kismi
Podcast ve RSS araglarini hi¢ kullanmadiklarini belirtmislerdir. Web 2.0 uygulamalarinin
kullanimi i¢in verilen cevaplarin ortalamalarina bakildiginda Sosyal Aglarin 4,35 degeri ile en ¢cok
kullanilan Web 2.0 uygulamasi oldugu goriiliirken, Podcast teknolojisinin 1,60 ortalama degeri ile
en az kullanilan Web 2.0 uygulamasi oldugu anlasilmaktadir. Anketin bu bélimiine verilen
cevaplarin ortalama degerleri hesaplanarak yapilan kiyaslamaya gore katiimci 6gretmenler
sirasiyla Sosyal Aglar, Video Paylasim Siteleri, Vikiler, Bloglar, RSS ve Podcast uygulamalarim
kullanmaktadirlar.
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Tablo 5. Ogretmenlerin Web 2.0 araglarindan haberdarlik durumlari

F %

Viki

Duydum 157 93.5

Duymadim 10 6.0

Eksik veri 1 0.6
Toplam 168 100
Blog

Duydum 145 86.3

Duymadim 22 13.1

Eksik veri 1 0.6
Toplam 168 100
Sosyal Aglar

Duydum 166 98.8

Duymadim 2 1.2
Toplam 168 100
Video Paylasim
Siteleri

Duydum 166 98.8

Duymadim 2 1.2
Toplam 168 100
Podcast

Duydum 85 50.6

Duymadim 82 48.8

Eksik veri 1 0.6
Toplam 168 100
RSS

Duydum 57 339

Duymadim 110 65.5

Eksik veri 1 0.6
Toplam 168 100

Tablo 6. Web 2.0 uygulamalarinin kullanilma sikliklari

Web 2.0 Her Giin Haftada Bir Ayda Bir Senede Bir Hic¢ Ortalama  Standart
Araglan Sapma
f % f % f % f % F %
Viki 31 185 55 327 32 19.0 12 7.1 36 214 3.20 1.41
Blog 16 9.5 37 220 27 161 14 8.3 72 429 2.46 1.46
Sosyal Ag. 118 70.2 24 143 5 3.0 2 1.2 17 101 4.35 1.26
Video Pay. 71 423 56 333 15 8.9 5 3.0 19 113 3.93 1.29
Podcast 8 4.8 9 5.4 15 8.9 10 6.0 124 738 1.60 1.15
RSS 15 8.9 7 4.2 9 5.4 11 6.5 124 738 1.66 1.29

3.5. Ogretmenlerin Web 2.0 Uygulamalar icin Yeterlilik Diizeyleri

Tablo 7’de arastirmaya katilan 6gretmenlerin Web 2.0 uygulamalan icin yeterlilik diizeyleri
verilmistir. Tablo incelendiginde Viki, Blog, Sosyal Ag ve Video Paylasim Siteleri konusunda
6gretmenler kendilerini sirasiyla %33,9, %32,1, %34,5 ve %36,3 oranlarinda orta diizeyde yeterli
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olarak gormekte iken Podcast ve RSS araglar1 konusunda kendilerini sirasiyla %57,1 ve %63,1
oranlarinda hig yeterli degil olarak gérmektedirler.

Tablo 7. Web 2.0 Uygulamalari icin yeterlilik diizeyleri

Web 2.0 Hicg Az Orta Diizey Cok Tam Ortalama SS
Aracglan
f % f % f % f % F %
Viki 28 16.7 26 15.5 57 339 33 19.6 16 9.5 2.89 1.21
Blog 47 28.0 35 20.8 54 321 15 8.9 9 5.4 2.40 1.16
Sosyal Ag. 6 3.6 19 11.3 58 34.5 55 32.7 22 13.1 343 0.99
Video Pay. 6 3.6 23 13.7 61 36.3 49 29.2 21 12.5 3.35 1.04
Podcast 96 57.1 29 17.3 24 14.3 5 3.0 6 3.6 1.73 1.07
RSS 106 63.1 23 13.7 21 12.5 3 1.8 7 4.2 1.64 1.06

Verilen cevaplarin ortalama degerlerine bakildiginda 6gretmenlerin kendilerini en ¢ok yeterli
gordiikleri Web 2.0 uygulamalarinin Sosyal Aglar (X=3,43) ve Video Paylasim Siteleri (X=3,35)
olduklar goriilmektedir. Buna karsin 6gretmenlerin her iki uygulamanin kullanimi konusunda
ortalama degerlerinin orta diizeye yakin oldugu, kendilerini tam yeterli bulan kisi sayisinin
olduke¢a az oldugu gortilmektedir. Viki (X=2,89) ve Blog (X=2,40) kullanimi konusunda kendilerini
orta diizeyin altinda yeterli goren 6gretmenler, Podcast (X=1,73) ve RSS (X=1,64) kullanimi
konusunda ise kendilerini neredeyse hi¢ yeterli bulmamaktadirlar.

3.6. Ogretmenlerin Web 2.0 Araglarim Egitim Ortalarinda Kullanma Amaglari

Tablo 8 incelendiginde 6gretmenlerin Web 2.0 uygulamalarini en cok iletisim, derslerle ilgili
konular hakkinda bilgi aramak veya arastirma yapmak ya da dersleri destekleyici kaynak
materyallere erismek amaci ile kullandiklar1 gériilmektedir. Buna karsin, 6gretmenler tarafindan
Web 2.0 uygulamalarinin 6grencilere ait E-portfolyo (Elektronik iiriin dosyasi) dosyalarinin
olusturulmasi amaci i¢in en az diizeyde kullanildig anlasilmaktadir.

Ogretmenlerin %72’si (f=121) derslerle ilgili bir konu hakkinda bilgi aramak ya da arastirma
yapmak amaciyla Video Paylasim Sitelerini kullanmay tercih ederken, %60.7’si (f=102) Vikileri,
%40.5’i (f=68) Sosyal Aglar1 kullanmay1 tercih etmektedirler.

Web 2.0 uygulamalarinin egitsel amach kullanimlarina bakildiginda en ¢ok Sosyal Aglarin tercih
edildigi goriilmektedir. Ogretmenler Sosyal Ag uygulamalarini en ¢cok diger 6gretmen ve okul
personeli iletisim kurmak amaciyla kullandiklarimi ifade ederken (f=109, %64,9), en az E-
portfolyo hazirlamak amaci i¢in kullanildiklarini belirtmislerdir (f=24, %24,3).

Ogretmenler tarafindan egitim siireclerinde en az kullanilan Web 2.0 uygulamalar ise Podcast ve
RSS’dir. Ogretmenler RSS teknolojisini en fazla %6 (f=10) oraninda dersleri destekleyici ve
tamamlayic1 materyallere erisim amaci ile kullandiklarini belirtirken, Podcast teknolojisini ise en
fazla %4,8 (f=8) oraninda derslerle ilgili bir konu hakkinda bilgi aramak i¢in kullandiklarim
belirtmislerdir.

Tablo 8’in yorumlanmasi sonucunda 6gretmenlerin egitimsel amaclar icin en cok Sosyal Aglar ve
Video Paylasim Sitelerini kullandiklari, en az Podcast ve RSS teknolojilerinden faydalandiklar:
anlasilmaktadir. Bu bulgular 6gretmenlerin Web 2.0 uygulamalarini kullanma sikliklar1 ve Web
2.0 uygulamalar yeterlilik diizeyleri ile ortiismektedir.
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Tablo 8. Web 2.0 Uygulamalarinin egitim amac¢h kullanim bi¢imleri

Viki Blog Sosyal Video Podcast RSS
Kullanim Amaglari Aglar Paylasim

f % f % f % f % F % f %

1. Dersle ilgili bir konu

hakkinda bilgiaramakya 102 607 35 208 68 405 121 720 8 48 9 54
da arastirma yapmak i¢in

kullanirim.

2. Derslerimi destekleyici

kaynak ve materyallere 80 476 32 190 51 304 122 726 7 42 10 60
erisim amaci ile

kullanirim.

3. Ders i¢i materyallerin

vekaynaklarin 6grencilere 37 191 7 42 67 399 57 339 1 06 4 24
iletilmesi amaci ile

kullanirim.

4. Sinif i¢i tartismalarin
yuritiilmesi amaci ile
kullanirim.

5. Okul, sinif, ya da
derslerleilgiliduyurularm ¢ 345 g 36 69 411 22 131 1 06 7 42
yapilmasi amaci ile

kullanirim.

18 107 10 6.0 44 2622 38 22.6 2 1.2 8 4.8

6.Derslerle ilgili bilgi ve

materyal paylasiminda 15 89 7 42 64 381 51 304 3 18 3 18
bulunulmasi amaci ile

kullanirim.

7. Isbirlikei ve Sosyal

Ogrenmenin 16 95 14 83 68 405 44 262 5 30 4 24
gerceklesmesi igin

kullanirim

8. Ogrencilere ait E-

Portfolyo (lirin) dosyast 15 794 12 71 24 143 19 113 3 18 4 24

olusturulmasi amaci ile
kullanirim.

9. Ogrencilerin caligma ve
faaliyetlerinin
sergilenmesi veya
sunulmasi amaci ile
kullanirim.
10.0grencilerle iletisim
kurmak amaci ile
kullanirim.

7 4.2 13 7.7 46 274 41 24.4 2 1.2 3 1.8

3 1.8 3 1.8 90 536 13 7.7 1 0.6 4 2.4

11. Diger 6gretmenler ve

okul personeli ile iletisim 1 06 10 60 109 649 10 60 0 0 1 06
kurmak amaci ile

kullanirim.

4. Tartisma

Bu c¢alismada ortadgretim kurumlarinda gorev yapan 6gretmenlerin Web 2.0 uygulamalarina
yonelik haberdarliklary, kullanim sikliklari, yeterlilik diizeyleri ve egitsel amag¢h kullanim
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bicimleri incelenmistir. Calisma sonuglari incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmenlerin
%84,5’inin siniflarinda etkilesimli tahta bulundugu goriilmiistiir. Bu sonucun ortaya ¢ikmasinda
okullarda teknoloji entegrasyonunu gelistirmeye yonelik kapsamli bir proje olan Fatih Projesinin
etkili oldugu soylenebilir. Diger taraftan, proje kapsaminda yiiriitiilen ¢alismalardaki aksakliklar,
okullarin alt yap1 yetersizliklerinden kaynaklanan sorunlar, hizmet i¢i egitim ve teknik destek
eksikligi gibi nedenlerden otiirii bazi okullarda Fatih Projesinde istenilen hedeflere
ulasilamamistir (Karaca, Can ve Yildirim, 2013b; Kayaduman, Sirakaya ve Seferoglu, 2011; Pamuk,
Cakir, Ergun, Yilmaz ve Ayas, 2013). Nitekim, ¢alisma sonuclar: incelendiginde 6gretmenlerin
yalmizca %16,7 ‘si kablosuz internet, %16.1'i bilgisayar, %3 ‘U ise tablet bilgisayar gibi
teknolojilerin siniflarda bulunduklarini belirtmislerdir. Bu bulgulardan da anlasilacag: {izere,
Fatih Projesi kapsaminda dagitilmasi planlanan teknolojilerin egitim kurumlarindaki siniflarda
istenilen diizeyde var oldugu s6ylenemez. Bu nedenle boylesine kapsaml ve biiyiik bir projenin
tiim bilesenleri hizli bir sekilde tamamlanmali ve 6gretmenlerin egitim 6gretim faaliyetlerinde bu
teknolojilerinden yararlanarak Web 2.0 uygulamalarini kullanmalar tegvik edilmelidir.

Arastirma sonuglar incelendiginde 6gretmenlerin tamamina yakininin Sosyal Aglar ve Video
Paylasim Siteleri gibi popliler Web 2.0 uygulamalarindan haberdar olduklar1 ve aktif olarak
kullandiklar1 goriilmektedir. Horzum'un 2010 yilinda yapmis oldugu arastirmada benzer
sonuglara ulasilmis, Sosyal Ag ve Video Paylasim Siteleri konusunda 6gretmenlerin haberdarlik
durumlarn diger Web 2.0 uygulamalarina oranla ¢ok daha yiiksek dizeyde bulunmustur. Bu
arastirmada, Blog ve Viki gibi uygulamalardan yiiksek oranlarda haberdar olan 6gretmenlerin bu
aracglar1 gilinliik islerde Sosyal Aglar ve Video Paylasim Siteleri kadar yogun bicimde
kullanmadiklar1 anlasilmaktadir. Arastirma sonuglarina goére en az bilinen Web 2.0
uygulamalarinin ise Podcast ve RSS oldugu gérilmektedir. Bu oranlarin ortaya cikmasinda Sosyal
Aglar ve Video Paylasim Siteleri gibi uygulamalarin giinliik hayatin icerisinde de olduke¢a sik
kullanilmasina karsin Podcast ve RSS uygulamalarinin yeterince bilinmemesi etkili olmus olabilir.

Arastirma kapsaminda ulasilan bulgulara gore 6gretmenler Web 2.0 uygulamalarindan Sosyal
Aglar1 en ¢ok diger 6gretmen ve okul personeliyle ve 6grencilerle iletisim kurmak amaciyla
kullanmaktadirlar. Ogretmenlerin %72’si Video Paylasim Sitelerini dersleri destekleyici kaynak
aramak icin ve derslerle ilgili bir konu hakkinda bilgi aramak amaciyla kullandiklarini belirtmistir.
Viki uygulamalari ise 6gretmenler tarafindan en ¢ok derslerle ilgili bir konu hakkinda bilgi aramak
icin ve dersleri destekleyici kaynak aramak amaciyla kullanilmaktadir. Benzer sekilde, blog
uygulamalarinin en ¢ok derslerle ilgili bilgi aramak veya materyallere ulasmak amaci ile
kullanildig1 belirtilmistir. Bu sonuglar1 destekleyen bulgulara sahip olan Horzum (2010),
O0gretmenlerin Sosyal Ag ve Video Paylasim Sitelerini genellikle iletisim ve eglence amaciyla
kullandiklari, Viki, Blog ve Podcast uygulamalarini ise genellikle bilgi edinme ve mesleki amaclar
icin kullandiklar1 sonucuna varmistir. Bu calismanin verilerine gére 6gretmenler tarafindan
Podcast ve RSS uygulamalarinin egitsel amaclh kullanimi hemen hemen yok denecek kadar azdir.
Ayrica arastirma verileri gostermektedir ki, 68retmenlerin Web 2.0 uygulamalarini isbirlikg¢i veya
sosyal 6grenme ortamlarinin olusturulmasi ya da ders i¢i tartismalarin yiiriitilmesi gibi daha tist
diizey bilissel amaglarin gergeklestirilmesi dogrultusunda daha az oranlarda kullanmaktadirlar.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerden toplanan verilerden hareketle 6zellikle RSS ve Podcast basta
olmak iizere bu ¢alismada incelenen Web 2.0 uygulamalarinin egitim ortalarinda istenilen
diizeylerde kullanilmadig1 goriilmektedir. Ogretmenlerin daha ziyade daha alt diizey egitsel
hedeflere (6grenci ve 6gretmenlerle iletisim, bilgi veya kaynak arama) ulasabilmek amaciyla bu
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uygulamalari kullandiklar1 anlagilmaktadir. Halbuki 68retmenlerin Podcast veya RSS gibi faydali,
kendi is ytklerini hafifletici ve 6grencilerin 6grenmelerini kolaylastiracak uygulamamalardan
haberdar olmamalar1 ve bu durumun dogal sonucu olarak egitim ortamlarinda kullanmamalari
oldukca diisiindiiriiciidiir. Harkness’in 2010 yilinda belirttigi gibi Podcast kayitlar1 ders
iceriklerini tamamlayici bilgilerin sunulmasi, bilgilerin kayit altina alinip kolaylikla paylasilmas,
istenildigi zaman tekrar tekrar dinlenilmesi ve yiiz yiize egitim alma firsati bulamayanlar icin
alternatif bir egitim kaynag1 olmasi agisindan oldukca 6nemlidir (aktaran Yiikseltiirk ve Top,
2013). Ogretmenlerin ders iceriklerini desteklemek amaciyla gelistirecekleri 3-5 dakikalik ders
kayitlarini hem sinif ortaminda hem de web ortaminda 6grencileri ile paylasmasi 6grenme
zorlugu ceken veya farkli nedenlerle dersleri takip edememis 6grencilerin 6grenmeleri icin
alternatif olusturacaktir.

Ogretmenler tarafindan en az diizeyde haberdar olunan ve bu durumun dogal bir sonucu olarak
O0gretmenlerin kendilerini en yetersiz gordiikleri Web 2.0 uygulamasi olan RSS, egitim
ortamlarinda da 6gretmenler tarafindan neredeyse hi¢ kullanilmamaktadir. Bu sonucun ortaya
cikmasinda RSS uygulamasinin ne oldugunun ve egitim ortamlarinda ne sekilde
kullanilabileceginin bilinmemesi etkili olmus olabilir. Deperlioglu ve Kése (2010)’a gore egitim
faaliyetleri kapsaminda hazirlanan ders i¢eriklerinin ve duyurularin 6grencilere ulastirilmasi i¢in
RSS uygulamalar1 basit ancak etkili bir teknolojidir. Calisma sonug¢larina bakildiginda
ogretmenlerin bircogu Ogrencilerle iletisim kurmak amaciyla Sosyal Ag uygulamalarini
kullandiklarini ifade etmislerdir. Egitim amacgh gelistirilen iceriklerin ve duyurularin otomatik
olarak 6gretmenin ekstradan bir gayreti olmadan RSS teknolojisi kullanilarak biitiin 6grencilere
ulastirmasi miimkiindiir.

Vikilerin egitsel amaclh kullanim bicimleri incelendiginde, 6gretmenlerin vikileri genelde derslerle
ilgili bilgi aramak ve dersleri destekleyici materyallere erismek amaci ile kullandiklarn
gorulmustir. Ayrica, 6gretmenlerin sadece %9,5 oraninda bir kismi vikileri isbirlik¢i ve sosyal
O6grenmenin gerceklesmesi amaci ile kullandiklarimi belirtmislerdir. Viki uygulamalarinin en
onemli 6zelliklerinden birisi farkli ortamlarda bulunan kisilerin kullanici yetkileri dogrultusunda
ayni dokiiman tizerinde ¢alismalari ve her tiirlii degisikligi yapabilmeleridir (Deperlioglu ve Kose,
2010). Bu durum ise 6grencilerin birbirleri ve 6gretmenleri ile etkilesimini artirmakta, isbirligi
icerisinde calisma becerilerinin gelisimini saglamakta ve ayrica dgrencilerin sosyal 6grenme
yetilerini de gelistirmektedir. Ogretmenlerin vikileri salt bilgi kaynag: olarak gérmelerininin bir
sonucu olarak egitim ortamlarinda isbirlik¢i ve sosyal 6grenme ilkeleri dogrultusunda istenilen
diizeylerde viki uygulamalarindan faydalanmadiklar: goériilmektedir. Bu nedenle bu farkindahig
olusturabilmek icin 6gretmenlere bu Web 2.0 uygulamalarinin teknik 6zellikleri ve kullanim
bicimleri hakkinda egitimler verilmelidir.

Ogretmenlerin blog uygulamalarini kullanma egilimlerine bakildiginda vikiler kadar olmasa da
blog uygulamalarini da bilgiye erisim amaci ile kullandiklari goriilmektedir. Blog uygulamalarinin
egitim ortamlarinda cok cesitli sekillerde kullanilmasi miimkiin iken 6gretmenler tarafindan
sadece bilgiye erisim amaciyla %20 oraninda kullanildig gériilmiistiir. Hilbuki Horzum’ un 2010
yilinda belirttigi gibi blog uygulamalar1 ¢evrim ici gazete, e-portfolyo gibi cok cesitli sekillerde
kullanilmasi miimkiindiir. Blog uygulamalari ile kullanicilar isbirligi icerisinde galismakta, sosyal
6grenme modeline uygun bicimde 6grenmelerini gelistirmekte, farkli ortamlarda dahi olsalar ayni
konu iizerinde iletisime gecip, tartisabilmekte ve paylasimda bulunabilmektedir.
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Ogretmenlerde Web 2.0 uygulamalan hakkinda daha fazla farkindalik olusturularak egitim
Ogretim ortamlarinda bu araclardan yeterince faydalanmalarini tesvik etmek ve cesaretlendirmek
amaciyla 6gretmenlere Web 2.0 uygulamalarinin o6zelikleri, kullanim yodntemleri ve egitim
ortamlarina bu uygulamalari nasil entegre edeceklerine yonelik hizmet i¢i egitim, uzaktan egitim,
seminer veya kurslar diizenlenmelidir. Bu egitimlerde oOgretmenlerin bu uygulamalari
kullanmalari, test etmeleri ve branslari ile ilgili herhangi bir konuda calisma yapip diger kursiyer
O0gretmenlere sunmalar1 saglanmalidir. Boylece, 6gretmenlerin katildiklar1 egitimlerde aktif
olarak gorev almalari, yaparak yasayarak 6grenmeleri ve ayrica calismalarini diger meslektaslari
ile paylasmalari, 6gretmenlere yonelik diizenlenecek olan Web 2.0 tabanli uygulama egitimlerini
hem daha verimli hale getirecek hem de 6gretmenlerin bu uygulamalari derslerinde daha fazla
kullanmalar1 yoniinde katki saglayacaktir.

5. Sonug

Orta6gretim kurumlarinda gorev yapan 6gretmenlerin Web 2.0 araclari icin haberdarliklarinin,
kullanim sikliklarinin, yeterlilik diizeylerinin ve egitsel amagli kullanim bigimlerinin incelenmis
oldugu bu calismada veriler nicel arastirma yontemi veri toplama tekniklerinden biri olan
anketlerle toplanmistir. Arastirma sonuglar1 incelendiginde 6gretmenlerin Web 2.0 araglari
icerisinde en ¢ok Sosyal Ag ve Video Paylasim sitelerini kullandiklari, bu araclar1 da en ¢ok
iletisim, derslerle ilgili konular hakkinda bilgi aramak veya arastirma yapmak ya da dersleri
destekleyici kaynak materyallere erismek amaci ile kullandiklar1 goériilmistiir. Giinliik hayatin
ayrilmaz parcasi hale gelen bu tiir teknolojilerin 6gretmenler tarafindan egitsel amaglarla da
kullaniliyor olmasi umut vericidir. Zira 6grenme ve 6gretme ortamini zenginlestirme, 6gretim ve
degerlendirme stireclerine destek olma gibi 6zelliklerinden dolay1 Sosyal Aglarin derslerde
kullanimi bir¢ok arastirmaci tarafindan da desteklenmektedir (Jones, Blackey, Fitzgibbon & Chew,
2010). Bu ttr teknolojilerin derslerde etkili bir sekilde kullanilabilmesi i¢in 6gretmenlere Web
2.0 teknolojilerinin kullanimi konusunda hizmet i¢i egitimler verilmeli, 6rnek ders gosterimleri
yapilmali, derslerinde bu tarz teknolojileri etkili bir sekilde kullanan 6gretmenler s6zel ya da
yazili olarak dédiillendirilmelidir.

Nicel yontemler kullanilarak gerceklestirilen bu calisma ile Web 2.0 araclarinin 6gretim
ortamlarinda nasil kullanilabilecegi konusunda giincel bilgiler verilerek alanyazina katki
saglanmaya calisilmistir. Arastirma kapsaminda elde edilen bulgular, Web 2.0 araglarinin egitim
ortamlarinda etkili bir sekilde kullanilmasi i¢in neler yapilmasi gerektigi konusunda yol gosterici
bir rehber niteligi tasiyacaktir. Arastirma sonuclar1 gerek konu hakkinda arastirma yapan
akademisyenlerle, gerekse bu teknolojilerden faydalanma yoniinde c¢aba icerisinde olan
Ogretmelerle paylasilarak bu araclarin egitim 6gretim faaliyetlerinde daha etkin ve verimli bir
bicimde kullanilmasi hedeflenmektedir. ileriki dénemlerde gériisme, gézlem gibi nitel yontemler
kullanilarak 6gretmenlerin Web 2.0 araglarini ne tiir egitsel amaclarla ve ne diizeyde kullandiklari
daha derinlemesine arastirilmalhidir.

Kaynaklar

Aslan, B. (2007). Web 2.0, Teknikleri ve Uygulamalar. XII. “Tiirkiye’de Internet” Konferansi
Bildirileri kitabi iginde (ss. 351-357). Ankara: Bilkent Universitesi.

Baran, B. Ata, F. (2013). Universite 6grencilerinin Web 2.0 teknolojileri kullanma durumlars,
beceri dlizeyleri ve egitsel olarak faydalanma durumlari. Egitim ve Bilim, 169, 193-208

227



Ortacgretim Kurumu Ogretmenlerinin Web 2.0 Uygulamalari...

Cakir, R, Tan, S., S. (2016). Development of educational applications on the social network of
Facebook and its effects on students’ academic achievement. Kuram ve Uygulamada Egitim
Bilimleri, 17(5), 1525-1546.

Deperlioglu, 0. ve Kése U. (2010). Web 2.0 Teknolojilerinin egitim tlizerindeki etkileri ve érnek bir
O6grenme yasantisi. XII. Akademik Bilisim Konferans Bildirileri kitab1 i¢inde (ss. 437-441).
Mugla: Mugla Universitesi.

Dillman, D. A. (2007). Mail and internet surveys: The tailored design method (2nd ed.) Hoboken,
NJ: John Wiley Co.

Fatih Projesi. (2018). Proje hakkinda. 5 Eylil 2018 tarihinde http://fatihprojesi.meb.gov.tr/
adresinden alinmistir.

Filiz, 0. (2018). Egitimde Web 2.0 Araclar1. Adile Askim Kurt (Ed.), Ogretim Teknolojilerinin
Temelleriicinde (s.115-147). Ankara: Nobel Akademi.

Geng, Z. (2010). Web 2.0 Yeniliklerinin Egitimde Kullanimi: Bir Facebook Egitim Uygulama Ornegi.
XIl. Akademik Bilisim Konferans Bildirileri kitabi icinde (ss. 237-242). Mugla: Mugla
Universitesi.

Horzum, M. (2010). Ogretmenlerin Web 2.0 araglarindan haberdarligi, kullanma sikliklar1 ve
amaclarinin cesitli degiskenler acisindan incelenmesi. Uluslararasi Insan Bilimleri, 7(1),
603-634

Jones, N., Blackey, H., Fitzgibbon, K., & Chew, E. (2010). Get out of MySpace!. Computers &
Education, 54(3), 776-782.

Karaca, F., Can, G., & Yildirim, S. (2013a). A path model for technology integration into elementary
school settings in Turkey. Computers & Education, 68, 353-365.

Karaca, F., Can, G., & Yildirim, S. (2013b). Technology utilisation in elementary schools in Turkey’s
capital: a case study. Educational Studies, 39 (5), 552-567.

Karaca, F. (2015). Undergraduate students’ purposes of utilizing social networks: A survey
research. European Journal of Research on Education, 3(2), 50-57.

Karaman, S. Yildirim, S. ve Kaban, Y. (2008). Ogrenme 2.0 yayginlasiyor: Web 2.0 uygulamalarinin
egitimde kullanimina iliskin arastirmalar ve sonuglari. XIII. Tiirkiye’de Internet Konferans
Bildirileri. 35-40,

Karasar, N. (2014). Bilimsel arastirma yontemi: Kavramlar, teknikler, ilkeler. Ankara: Nobel Yayin
Dagitim

Kayaduman, H., Sirakaya, M., & Seferoglu, S. S. (2011). Egitimde FATIH projesinin 6gretmenlerin
yeterlik durumlari agisindan incelenmesi. Akademik Bilisim, 2-4.

Pamuk, S., Cakir, R,, Ergun, M., Yilmaz, H. B., & Ayas, C. (2013). Ogretmen ve 6grenci bakis acisiyla
tablet PC ve etkilesimli tahta kullanimi: FATIH Projesi degerlendirmesi. Kuram ve
Uygulamada Egitim Bilimleri, 13(3), 1799-1822.

Tath, Z., Altinisik, D., & Akbulut, H. I. (2016). The Impact of Web 2.0 tools on pre-service teachers’
self confidence levels about TPCK. Turkish Journal of Computer and Mathematics Education
(TURCOMAT), 7(3), 659-678.

Yildirim, A., & Simsek, H. (2013). Sosyal bilimlerde arastirma yontemleri. 9.Baski, Ankara:Seckin.

Yiikseltiirk, E., & Top, E. (2013). Web 2.0 teknolojilerinin 6gretmen egitiminde kullanimi. Cagiltay,
K. & Goktas, Y. (Eds.), Ogretim teknolojilerinin temelleri: Teoriler, arastirmalar, egilimler
icinde (s. 665-680). Ankara: Pegem Akademi.

228



Feride KARACA & Niyazi AKTAS

Extended Summary
1. Introduction

With the advances in Web technologies, the use of Web 1.0 and Web 2.0 technologies has become
inevitable in educational environments. Web 1.0 is used to define the static web sites that is
produced from standart HTML codes. In these kinds of technologies, the users doesn’t have any
permissions to make changes to the content of the web sites (Deperlioglu & Kése, 2010; Horzum,
2010). Since Web 1.0 technologies fall behind to answer the requirements of todays’ people, Web
2.0 technologies has been emerged, which is accepted as the second phase of Web technologies.
These technologies provided an dynamic and interactive user-centered environment in which the
users have a chance to change the content of web sites, communicate both asynchronously and
synchronously with others (Atici & Yildirim, 2010; Geng, 2010; Horzum, 2010; Karaman, Yildirim
& Kaban, 2008).

As Web 2.0 technologies are frequently used by teachers and students in the daily life, it is
important to explore how they are also used in the school life. However, few studies has been
conducted to explore for what instructional purposes these technologies have been used by
teachers. To gap this need, this study aimed to investigate teachers’ state of awareness, the
frequency and the aims of utilization of Web 2.0 technologies for instructional purposes. This
study explored the usage of the most popular Web 2.0 technologies, involving Social Networking
sites, Video Sharing Sites, Vikis, Blogs, RSS and Podcasts. The related research questions has been
provided below.

e What percent of teachers do aware of each Web 2.0 technologies (Viki, Blog, Social
Networking Sites, Video Sharing Sites, Podcast and RSS)?

e How frequently do the teachers use each Web 2.0 technologies?

e What are the teachers’ educational purposes for using each Web 2.0 technologies?

e What are the teachers’ perceived competencies for using each Web 2.0 technologies?

2. Method:

This study utilized survey method and data were collected through a survey developed by the
researchers depeding on the previous literature (Baran & Ata, 2013; Horzum, 2010, Karaca, Can,
& Yildirim, 2013). The validty of the questionnaire has been provided through expert review and
concurrent think-alouds with the teachers from intended participants.

The participants of the study involved 168 secondary school teachers working in public schools
in 4 different districts of Istanbul, Turkey. Convenient sampling method has been used to decide
on the participants, who were available at the study time (Yildirim & Simsek, 2013).

3. Findings:

The findings of the study indicated that more than 85% of the teachers were aware of the Social
Networking sites, Video Sharing Sites, Vikis and Blogs. On the other hand, only 50% of teachers
heart about RSS and 33% of teachers heart about Podcast. A similar case was present for teachers’
utilization of this technologies as the teachers’ mostly utilized technologies were Social
Networking and Video Sharing Sites. On the other hand, 73.8% of teachers expressed that they
have never used RSS and Podcast. Unsurprisingly, the study results showed that teachers have the
least competencies for these two technologies of RSS and Podcast. When it comes to the
insturctional uses of the Web 2.0 technologies, they are mostly used for communication and
research purposes. They are especially used for lesson preparation activities such as searching
information and reaching course realated media and materials.
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4. Discussion and Conclusions:

The study results indicated that teachers’ most frequently used Web 2.0 technologies were Social
Networking Sites and Video Sharing Sites, for both of which teachers have the highest
competencies. Furthermore, these technologies has been utilized mostly for communication
purposes and for lesson supporting activities such as searching information about courses,
reaching related media and materials. Becoming an inseperable part of our daily life, it is very
promising to see teachers’ utilization of these technologies for such kinds of instructional
purposes. With their innovative abilities in enhancing learning environments and supporting
instructional and evaluation processes, the use of Web 2.0 technologies in the lessons has been
recommended by several researchers (Jones, Blackey, Fitzgibbon & Chew, 2010). To improve
their usage in educational environments, some inservice training opportunities and sample
lessons should be provided for teachers. The study results might shed light in how to improve the
utilization of technologies in secondary school environments. Further studies involving some
qualitative methods of data collection should be conducted to deeply explore its usage in different
educational contexts.

Aragtirma makalesi: Karaca, F., & Aktas, N. (2019). Ortadgretim kurumu o6gretmenlerinin web 2.0
uygulamalari icin haberdarliklarinin, yeterlilik diizeylerinin, kullanim sikiliklarinin ve egitsel amagh

kullanim bigimlerinin incelenmesi. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21 (2), 212-230.
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Abstract

This study aims to reveal and evaluate the relationship between public secondary school teachers’
organizational image perceptions with regard to their schools and the achievement of the 8 th
grade students in Ankara. This descriptive study was conducted using a relational survey model,
The target population of the study was consisted of 20.080 teachers serving at 571 secondary
schools. The sampling was calculated by simple random sampling method consisted of 377
teachers. The study was completed by including 533 teachers at 85 public seconday school. The
data for the study have been collected by the organizational image perception scale developed by
Gurbiiz (2008). As the students’ school success, average grades from the last three years of 8th
grade students studying in the 2012 - 2013 academic year have been taken. Based on the findings
of the research, teachers have positive image perception of their schools. There is a positive
relationship between teachers’ perception of organizational image and the students’ success.
Teachers find their schools organizationally ethical and they find their working environment
positive and their schools emotionally attractive. The most important factors that affect teachers’
perceptions of their school image negatively are respectively their schools financial constraints
and alienated attitudes towards social issues. Based on the findings of the research, school
administrators and educational authorities are advised to strengthen the school images and some
important points are highlighted in order to guide other researchers.
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0z

Bu arastirmada, ogretmenlerin calistiklar1 okullarla ilgili imaj algilar ile 68rencilerin okul
basarilar1 arasindaki iligkilerin ortaya konulmasi amag¢lanmistir. Bu kapsamda, Ankara ilindeki
kamu ortaokulu 6gretmenlerinin orglitsel imaj algilar ile 8.sinif 68rencilerinin okul basarilari
arasindaki iliskilerin degerlendirilmesine calisilmistir. Betimsel bu calismada, iliskisel tarama
modeli kullanilmistir. Arastirmanin evrenini Ankara ilinin merkez ilgelerindeki toplam 571 kamu
ortaokulunda gorev yapmakta olan 20080 6gretmen olusturmaktadir. Basit rastgele 6rnekleme
yontemi formilil ile hesaplanan o6rneklem, kamu ortaokulunda gérev yapmakta olan 377
O0gretmenden olusmaktadir. Arastirma, 85 kamu ortaokulundaki 533 O6gretmene ulasilarak
tamamlanmistir. Arastirmanin verileri, Glirbiiz’'iin (2008) orgltsel imaj algis1 olcegi ile
toplanmustir. Ogrencilerin okul basarilar olarak ise arastirma kapsamindaki 85 okulda 2012-
2013 dgretim yilinda 8. sinifta okuyan 6grencilerin son 3 yillik yilsonu basar1 puani ortalamalari
esas alinmistir. Arastirma sonuglarina gore, 6gretmenlerin okullarina iliskin imaj algilar
olumludur. Ogretmenlerin okullarina iliskin imaj algilar1 olumlu yénde arttik¢a, 6grencilerin
basarilar1 da pozitif yénde artar. Ogretmenlere gore okullar1 kurumsal acidan etik, calisma
ortamlar agisindan olumlu ve duygusal acidan cekicidir. Ogretmenlerin okullar ile ilgili imaj
algilarini olumsuz yonde etkileyen etmenlerin basinda okullarin finansal durumlar1 ve toplumsal
konulara uzak oluslar1 gelmektedir. Arastirma sonuglarina dayali olarak, okul yonetimlerine ve
egitim alanindaki yetkililere okullarin imajlarinin giigclendirilmesine doéntiik oOnerilerde
bulunulmus, diger arastirmalara yon vermek amaciyla 6nemli noktalara dikkat cekilmistir.

Anahtar kelimeler: Orgiitsel imaj algis1, 6gretmenler, 6grenci basarisi
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1. Giris

Insanlarin tutumlar, davranislarini etkiler. Dolayisiyla olumlu tutumlarin olumlu davranislar
getirmesi beklenir; orgilitiin yararina olan davranislar orgiitiin performansimi artirir (Gupta,
2002). Orgiitiin imajin1 olumlu olarak degerlendiren ¢alisan, érgiitiine duygusal olarak baglanir
(Carmeli, 2005; Karabey ve Iscan; 2007). Postmodernizmin bir getirisi olarak kabul edilen imaj,
“bir kimsenin, bir topluluk ya da orgiitiin kendisine iliskin olarak baskalarinda yaratmak istedigi
ya da biraktig1 izlenim” biciminde tanimlanmaktadir (Kozanoglu, 1992). Orgiitsel imaj ise, orgiit
kiiltirtiniin ve kimliginin calisanlar, hedef gruplar ve kamu tizerindeki sonucu olarak goriilmekte
ve Orglitlin prestiji, karsilastirilabilirligi ve taninirhligindan olustugu kabul edilmektedir (Gupta,
2002).

Orgiitsel imaj, érgiitlerin amaclarim gerceklestirebilmeleri, rekabet edebilmeleri ve varliklarin
surdiirebilmeleri agilarindan stratejik bir ara¢ olarak kabul edilmeye baslandigindan beri
(Marziliano, 1998) orgiitler icin yasamsal dnemi olan konulardan biri haline gelmistir (Gupta,
2002). Orgiitsel imajin yénetilmesi, bugiin érgiitlerde yonetimin asli gorevlerinin arasinda
sayllmaktadir.

Guglu orgiitsel imaj, nitelikli isgliciinii orgiite c¢eker, calisanlarin memnuniyetini artirir,
miisterilerin satin alma davranisi tizerinde etkilidir, miisterilerin 6rglite baghligini artirir ve
stirekli kilar, olumsuz gevresel faktorlerin drgiite olan etkisini azaltir, 6rgiitii rakiplerinden farkl
kilarak rekabet giiciinii artirir, 6rgiitiin varligini pekistirir ve amaglarina ulasma derecesini artirir
(Alves ve Raposo, 2010; Erkmen ve Cerik, 2007; Gupta, 2002; Gray ve Balmer, 1998; Karabey,
2005; Nguyen ve LeBlanc, 2001; Schultz ve Kitchen, 2004).

Tirkee alanyazinda 6rgiitsel imaj algisi ile ilgili olarak egitim orglitlerinde yonetici, 68retmen ve
Ogrencilerin orgiitsel imaj algilarin1 6lgmek, liderligin orgiitsel imaj algisina etkisini incelemek,
orgiitsel imaj ile oOrgiitsel baghlik, orgiitsel kimlik arasindaki iligkileri arastirmak amaciyla
(Bahgeci, 2009; Bektas, 2010; Cerit, 2006; Cobanoglu, 2011; Erkmen ve Cerik, 2007; Glirbiiz,
2008; Karakose, 2006; Kilicaslan, 2011; Orer, 2006; Polat, 2011; Polat, Polat, 2009; Zobar, 2006)
sinirli sayida ¢alisma yapildig1 goriilmektedir. Benzer bicimde yabanci alan yazinda da okullarda
orgltsel imaj algisi ile ilgili cok az sayida arastirmaya (Alves ve Raposo, 2010; Ivy, 2001; Nguyen
ve LeBlanc, 2001; Palacio, Meneses ve Perez, 2002) rastlanmaktadir.

Farkli sektorlerdeki orgiitler ftzerinde yiiriitilen arastirmalarin sonuglarindan yapilan
cikarsamalarla (Carmeli, 2005; Karabey ve Iscan, 2007; Topaloglu, 2010) okulun imajin1 olumlu
olarak algilayan 6gretmenlerin okullarina daha fazla baghhk gelistirecekleri ve okullarinin
yararina olan goniilli davranislar1 daha fazla gosterme cabasi icinde olacaklar1 sdylenebilir
(Bogler ve Somech, 2004; Yilmaz ve Cokluk-Bokeoglu, 2008) bu da okulun etkililigini artirir
(Jurewicz, 2004; Khalid vd., 2010). Okullarn etkililiginin en 6nemli 6l¢iitlerinden biri 6grencilerin
akademik basarilaridir (DiPaola ve Hoy, 2005, s:37). Ogrencilerin okul i¢i ve ulusal ya da
uluslararasi sinavlardan aldiklari notlar okullarin performanslarinin somut gostergeleridir.

Sonug olarak, tiim bu bilgiler 1s181nda arastirmada, Ankara ilinde bulunan kamu ortaokullarinda
gorev yapmakta olan 6gretmenlerin okullarina iliskin imaj algilari ile 68rencilerin okul basarilari
arasindaki iligkilerin ortaya konulmasi amag¢lanmistir. Bu kapsamda, 6gretmenlerin okullarina
iliskin imaj algilar1 ile bu okullarda okuyan 8. sinif 6grencilerinin okul basarilar1 arasindaki
iliskilerin degerlendirilmesine ¢alisilmistir. Bu amac¢ dogrultusunda asagidaki sorulara yanit
aranmigstir:
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1. Ogretmenlerin okullarina iliskin imaj algilar1 nasildir? Ogretmenlerin okullarina iliskin imaj
algilari, kidemlerine, cinsiyetlerine, egitim durumlarina ve bulunduklar1 okullardaki ¢alisma
siirelerine gore degismekte midir?

2. Ogretmenlerin okullarina iliskin imaj algilari ile 8. sinif 6grencilerinin okul bagarilar1 arasinda
bir iliski var midir?

Yontem
Arastirma, betimsel bir arastirma olup, iliskisel tarama modeli kullanilmistir.
Orneklem

Arastirma, Ankara ili Altindag, Cankaya, Etimesgut, Kecioren, Mamak, Sincan, Yenimahalle ve
Golbasi merkez ilcelerindeki kamu ortaokullarinda gérev yapmakta olan brans 6gretmenleri ve 8.
simf 6grencileri iizerinde yiiriitiilmiistiir. Orneklem Basit Rastgele Ornekleme yoéntemiyle
belirlenmistir (Balci, 2009, s:102). Hesaplanan 377 6gretmen yerine katilimin yiiksek olmasi
nedeniyle 533 6gretmene ulasilarak ¢calisma tamamlanmistir. Calisma grubunu olusturan 2012-
2013 6gretim yilinda Ankara ili merkez ilgelerindeki kamu ortaokulunun 8. siniflarinda okuyan
ogrencilerin son ti¢ y1llik yilsonu basar1 puani ortalamalar1 Milli Egitim Bakanlig: Bilgi islem Grup
Baskanlig1 aracihifiyla elde edilmistir. Milli Egitim Bakanhig Bilgi Islem Grup Baskanhig1 soz
konusu ortaokul 8. Simif 6grencilerinin yilsonu basari puani ortalamalar1 simif bazinda
gonderilmis, o6grenci sayillar1 Dbildirilmemistir. Oncelikle kamuya ait ortaokullardaki
O6gretmenlerin mesleklerindeki kidem yili ve gorev yaptiklari okullardaki ¢alisma siirelerinin
frekans ve ytlizde dagilimlar1 hesaplanmistir.

Arastirmada Kullanilan Ol¢gme Araci

Ogretmenlerin orgiitsel imaj algilarini belirlemek amaciyla Giirbiiz (2008) tarafindan gelistirilen,
[Ikégretim Okullar imaji Ogretmen 6lgegi kullamlmistir. Orgiitsel imaj 6lcegi, hizmet Kalitesi,
yonetim kalitesi, finansal saglamlik, ¢alisma ortami, toplumsal sorumluluk, duygusal cekicilik ve
kurumsal etik olmak iizere 7 alt boyut ve 46 maddeden olusmaktadir. Orgiitsel imaj algisi
6lceginde yer alan puanlarin ifadelendirilmesinde 1 ve 1.79 arasi “hicbir zaman”; 1.80 ve 2.59
arasl “cok ender”; 2.60 ve 3.39 aras1 “zaman zaman”, 3.40 ve 4.19 arasi “genellikle”, 4.20 ve 5.00
arasi ise “her zaman” olarak belirlenmistir. Mevcut arastirmada, OiA 6lcegi de 2 okulda toplam 97
ogretmene verilerek bir pilot uygulamaya tabi tutulmustur. Pilot uygulama sonucu OIA élgeginin
yap!1 gecerligini sinayabilmek i¢in 6lcek maddelerine faktor analizi yapilmistir. OIA 6lceginin alt
boyutlarindaki tim maddelerin faktor yiikleri ve madde toplam korelasyonlarinin kabul edilebilir
sinirlarda oldugu séylenebilir. Bu dogrultuda 6lgegin yap1 gecerliginin pilot uygulamada elde
edilen verilerle yeniden saglandigini séylemek olanaklidir. Orgiitsel imaj algis1 6l¢eginin alt boyut
puanlarinin dagilimi incelenmis ve puan dagilimlarinin gruplar arasinda normal dagilmadigi
gorilmiistiir. Bu nedenle olgcegin alt boyut puanlarinin gruplar arasindaki farkhliklar
incelenirken ikili gruplarda Mann Whitney U Testi, ikiden fazla gruplarda ise Bonferroni
diizeltmeli Kruskal Wallis H Testi kullanilmistir.

Verilerin Analizi

Kamuya ait ortaokullarin 8. siif Ogrencilerinin okul basar1 puanlar ile 6gretmenlerin
Olceklerinden alinan puanlar arasindaki iliskiyi incelemek icin Spearman Korelasyon analizinden
yararlanilmistir.

Bulgular

“Ogretmenlerin 6rgiitsel imaj davranislarina iliskin algilar nasildir? Ogretmenlerin okullarina
iliskin imaj algilari, kidemlerine, cinsiyetlerine, egitim durumlarina ve bulunduklari okullardaki
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calisma siirelerine gore degismekte midir?” ifadesi arastirmanin birinci sorusudur.
Ogretmenlerin okullarina iliskin imaj algilarinin nasil dagildigi Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Ogretmenlerin okullarina iliskin imaj algilarinin madde ortalama puanlari

Ogretmenlerin Orgiitsel imaj Algilari Ortalama Std. Sapma Puan
Siralamasi
1. Bu okulda ¢alisanlar ¢ok basarilidir. 3.69 0.84 2
7. Bu okulda ¢alisanlar kurs, seminer 3.59 0.98 3
gibi etkinliklere katilmaktadir.
8. Bu okulda ¢alisanlarin basarisini 3.41 1.03 5
Hizmet Kalitesi yiikseltmek i¢in 6nlemler alinir.
13. Bu okulda sanat, kiiltiir, spor gibi 3.75 1.03 1
alanlarda ders dis1 etkinlikler yapilir.
28. Bu okulun énemli sportif basarilar 3.58 1.11 4
vardir.
29. Bu okulun egitim malzemeleri ¢ok 3.13 1.08 7
kalitelidir.
30. Bu okulun kiitiiphanesi zengindir. 3.00 1.15 8
43. Bu okulda yeni diisiinceler iretilir. 3.28 1.04
Toplam 3.43 1.03
14. Bu okulda dile getirilen sikayetler 3.57 1.10 2
yonetimce dikkate alinir.
15. Bu okulda gereksinimlerimin 3.22 1.09 4
Yonetim Kalitesi onceden diisliniildiigiinii hissederim.
17. Bu okulda isler sistemli olarak 3.64 1.03 1
yuratilir.
22. Bu okulda 6grenciyi ilgilendiren 3.31 1.63 3
kurallar 6grenci ile birlikte belirlenir.
42. Bu okulda basarili personel 3.21 1.17 5
odillendirilir.
Toplam 3.39 1.20
5. Bu okulda ¢alisanlar maas ve 4.50 0.77 1
ticretlerini diizenli olarak alirlar.
34. Bu okul egitim sektériinde 6nde 3.25 1.12 2
Finansal Saglamhihk gelen bir okuldur.
35. Bu okulun egitim alaninda lider 3.06 1.15 3
olduguna inaniyorum.
36. Bu okul ¢alisanlari aldiklar: 2.82 1.16 4
licretten memnundur.
37. Bu okul ekonomik a¢idan giicliidiir. 2.56 1.15 5
Toplam 3.24 1.07
2. Bu okulda ¢alisanlar arasinda is 3.73 0.94 1
béliimii vardir.
6. Bu okulda ¢alisanlar arasinda bir 3.47 1.00 5
ekip ruhu vardir.
Calisma Ortam 9. Bu okul temiz ve bakimlidir. 3.48 1.09 4
27. Bu okulun bahgesi glizeldir. 3.39 1.14 6
32. Bu okulun fiziki gériiniimii giizeldir. 3.49 1.07 3
33. Bu okulun fiziki mekanlarinda 3.37 1.08 7

kullanilan renkler giizeldir.
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41. Bu okulda takim ¢alismasi 3.50 1.02 2
desteklenir.

Toplam 3.49 1.05

10. Bu okul yardim faaliyeti gibi sosyal 3.49 1.01 2
projelere katilir.

16. Bu okulun olanaklarindan baska 2.90 1.12 4
okullar da yararlanir.

Toplumsal Sorumluluk 25, Bu okul ¢evreye kars1 duyarhdir. 3.55 0.99 1
44. Bu okul, toplum sorunlarina ¢6ziim 3.08 1.08 3
oneren projeler iretir.

Toplam 3.26 1.05

4. Bu okulda calisanlar isten ayrilmak 3.40 1.07 9
istemez.

11. Bu okulda degerli oldugumu 3.59 1.03 3
hissediyorum.

18. Bu okulda kendimi yalniz 3.98 1.00 2
hissetmem.

Duygusal Cekicilik 19. Bu okulda olmaktan pismanlik 4.06 242 1
duymam.

23. Bu okuldan basarili sporcular 3.44 1.11 8
yetismigtir.

24. Bu okul 6grencilerinden sanatgilar 2.94 1.08 13
yetismistir.

26. Bu okul 6grencilerine 6grenme 3.47 0.93 6
coskusu verir.

31. Bu okul, sicak atmosferi olan bir 3.58 1.07 4
okuldur.

38. Tanidiklarimin da bu okulda 3.04 1.20 12
okumasini isterim.

39. Tercih sansim olsa hep bu okulu 3.15 1.18 11
tercih ederim.

40. Bu okulda basarilar kutlanir. 3.51 1.08 5
45. Bu okulda bulunmak insana 3.39 1.04 10
mutluluk verir.

46. Bu okuldan gurur duyarim. 3.45 1.06 7
Toplam 3.46 1.18

1. Bu okulun ¢alisanlari birbirlerine

nazik davranir. 4.00 0.90 1
1? Bu gkulda basarlsludusu_k. olan 3.63 0.97 3
6grencilere de saygi gosterilir.

Kurumsal Etik 20. Bu okulda odull.endlrme ve 353 1.05 4
cezalandirmada adil davranilir.
21.Bu o.kul.da (.).grencﬂer.lr.l 364 0.95 2
beklentilerine 6nem verilir.
Toplam 3.70 0.97

o«

Arastirma bulgularina gore, 6gretmenler okullarinin imaji ile ilgili “hizmet kalitesi”, “yonetim

kalitesi”, “finansal saglamlilik”, “calisma ortam1”, “toplumsal sorumluluk”, “duygusal c¢ekicilik” ve
“kurumsal etik” olmak iizere tiim alt boyutlar itibariyle olumlu goriise sahiptirler.

Ogretmenlerin orgiitsel imaj algillarinin kidemlerine gore degisip degismedigini incelemek,
bulabilmek i¢cin Kruskal Wallis H Testi kullanilmis, sonuglar Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2. Ogretmenlerin okullarina iliskin imaj algilarinin kidem yih degiskenine gore
puanlarinin dagilimi

Ogretmenlik Meslegindeki Kideminiz (y1l) Kruskal Wallis H Testi ikili

n Mean Mendla Min N)I(a SS Sira Ort. H p Karsilastirma
1-9y1l 157  26.52 26 11 40 598 24081
10-19yil 228  27.68 28 11 40 575  276.79
Hizmet 6.48
Kalitesi égeﬁ“’e 148  28.04 28 14 40 552 27970 4  0.039% 13
T 533  27.44 28 11 40 578
oplam
Yonetim 19yl 157  16.69 17 6 48 494 25204 790 0333 ]
Kalitesi 10-19y1l 228  17.11 17 5 25 445 27518 1 '
20yilve 448 1695 17 6 25 444 27027
uzeril
Toplam 533 16.94 17 5 48  4.59
1-9y1l 157  15.09 15 6 25 4.04 22316
10-19y1l 228 1658 17 8 25 3.89 28248
Finansal 0 18.3 0.000* 1-2
Saglamlik i‘z)e?l V€ 148 16.75 17 8 25 3.83 28965 29 ' 1-3
Toplam 533 1619 16 6 25 398
1-9y1l 157 2375 23 10 35 541 24492
10-19y1l 228 2449 25 8 35 529 27039
Calisma 5.42 0.067 i
Ortami 20yilve 148 2508 25 14 35 511 28519 O '
uzeri
Toplam 533 2444 24 8 35 529
1-9y1l 157 12.82 13 6 20 321 25633
Toplumsal 10-19yl 228 1310 13 4 20 343 27183
Sorumlulu 1.080 0.583 -
K 20yilve 148 1313 13 6 20 334 27088
uzeri
Toplam 533 13.02 13 4 20 334
1-9y1l 157 4322 43 14 65 926 23899
o | 1019yl 228 4557 46 16 101 1043 27472
uygusa
sus 7.756 0.021* 1-3
Cekicilik ~ 20V1ve 40 4008 465 21 65 1033 28482
uzeri
Toplam 533 4502 45 14 101 10.12
1-9yil 157 14.69 15 6 20 307 26072
" | 1019yl 228 1479 15 5 20 311 26867
urumsa
! 0.396 0.820 -
Etik 20yive 448 1492 15 6 20 288 271.08
uzeri
Toplam 533 14.80 15 5 20 3.03
1-9y1l 157 15277 153 79 230 31.24 241.50
10-19y1l 228 159.32 161 62 230 32.86 275.12
Toplam 6.259 0.044* 1-3
P 20yilve 148 16095 163 84 225 3246 28155
uzeri
Toplam 533 15785 159 62 230 32.39
*: p<.05
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Ogretmenlerin kidem yili gruplan arasinda “hizmet kalitesi”, “duygusal ¢ekicilik”, “finansal
saglamlik” ve toplam orgiitsel imaj algilar1 agisindan istatistiksel olarak anlaml bir farklilik
bulunmustur (p<0.05). Meslekte yeni olan 6gretmenlerin okullarinin imajlan ile ilgili olarak
“hizmet kalitesi” ve “duygusal cekicilik” alt boyutlarindaki algilari, meslekteki kidemi 20 y1l ve
lizeri olan 6gretmenlere kiyasla daha diisiiktiir. Finansal saglamlik algis1 meslekteki kidemi 1-9
y1l olan 6gretmenlerde, meslekteki kidemi 10-19 yi1l ve 20 yil ve lizeri olan 68retmenlere kiyasla
anlamli derecede diistikttr.

Toplam orgiitsel imaj algis1 ise meslekteki kidemi 1-9 yil olan 6gretmenlerde, meslekteki kidemi
20 yil ve lizeri olan 6gretmenlere kiyasla daha diisiiktiir. Ogretmenlerin érgiitsel imaj algilarinin
cinsiyetlerine gore degisip degismedigini incelemek icin Mann Whitney U Testi kullanilmus,
sonuclar Tablo 3’de sunulmustur.

Tablo 3. Ogretmenlerin okullarina iligkin imaj algilarinin cinsiyet degiskenine gore
puanlarinin dagilimi

Cinsiyetiniz Mann Whitney U Testi
n Mean Median Min Max SS Sira Ort. U p
Kadin 357  27.38 27 11 40 585 26553
Hizmet
met Erkek 176  27.55 28 11 40 565 26998 30891 0.753
Kalitesi
Toplam 533  27.44 28 11 40 578
Kadin 357 16.76 17 5 48 478 25883
Yénetim "o b 176 17.31 18 5 25 419  283.58 284985 0.080
Kalitesi
Toplam 533  16.94 17 5 48 4.59
Kadin 357  16.25 16 7 25 399  267.81
Finansal "0 0 ™ 176 1607 16 6 25 396 26535 31126 0.862
Saglamhik
Toplam 533  16.19 16 6 25 398
Kadin 357  24.34 24 8 35 535 26484
Calisma
Erkek 176  24.63 24.5 8 35 519  271.38 306455 0.644
Ortami
Toplam 533  24.44 24 8 35 529
Kadin 357 13.01 13 4 20 338  265.64
Toplumsal =\ ™76 1305 13 4 20 326 26976 30931 0.771
Sorumluluk
Toplam 533  13.02 13 4 20 3.34
Kadin 357  44.87 45 14 101 1017 26321
Duygusal — “o (v 176 4534 46 20 65 10.06 27469 30063 0.418
Cekicilik
Toplam 533  45.02 45 14 101 1012
Kadin 357 14.73 15 5 20 303 26282
gt‘;]r{“msal Erkek 176  14.93 15 5 20 3.03 27548 29923 0.369
Toplam 533  14.80 15 5 20 3.3
Kadin 357 157.34 157 62 230 3271 263.94
Toplam Erkek 176 158.88 161.5 62 230 31.80 27320 303245 0.514
Toplam 533  157.85 159 62 230 32.39
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Tablo 3’de goriilebilecegi gibi, 6gretmenlerin cinsiyet gruplari arasinda “kurumsal etik”, “calisma
ortami1”, “hizmet kalitesi” , “duygusal cekicilik” , “finansal saglamlik”, “toplumsal sorumluluk” ve
“yonetim kalitesi” alt boyutlari ile toplam orgiitsel imaj algilart agisindan istatistiksel olarak
anlamh bir farklilik bulunmamaktadir (p>0.05). Bu bulgudan 6gretmenlerin kadin ve erkek
olusunun okullarina iliskin imaj algilarini etkilemedigi anlasilmaktadir.

Ogretmenlerin orgiitsel imaj algilarinin egitim diizeylerine gore degisip degismedigini incelemek
icin Kruskal Wallis H Testi kullanilmis, sonuglar Tablo 4’da sunulmustur.

Tablo 4. Ogretmenlerin okullarina iliskin imaj algilarinin egitim diizeyleri degiskenine
gore puanlarinin dagilimi

Egitim Diizeyi Kruskal Wallis H Testi
n Mean Median Min Max SS Sira Ort. H p
Egitim Enstitiisii 30 2863 29 18 38 464 29343
Hizmet Lisans 419 2740 27 11 40 577  262.70 L1855 0396
Kalitesi Yiiksek Lisans ve iizeri 75 2691 28 12 40 642 24899
Toplam 524 27.40 28 11 40 581
Egitim Enstitiisii 30 17.53 175 10 25 378  283.50
Vnetim Lisans 419 1691 17 5 48 462  262.10 0707 0702
Kalitesi Yiiksek Lisans ve tizeri 75  16.69 17 7 25 490 256.35
Toplam 524 1691 17 5 48  4.61
Egitim Enstitiisii 30  16.97 17 9 24 329 29415
Finansal Lisans 419 16.15 16 6 25 399 26134 1469 0480
Saglamhik  yijksek Lisans ve iizeri 75 1592 16 6 25 427 25631
Toplam 524 16.16 16 6 25 3.99
Egitim Enstitiisii 30 2513 24 16 35 506 27897
Calisma Lisans 419 2437 24 8 35 531 26248 0494 0781
Ortami Yiiksek Lisans ve tizeri 75  24.19 24 11 35 5.40 256.02
Toplam 524 2438 24 8 35 530
Egitim Enstitiisii 30 1387 135 8 20 275 301.68
2226 0329
Toplumsal ~ Lisans 419 1293 13 4 20 333 25932
Sorumluluk  yijksek Lisans ve iizeri 75  13.09 13 5 20 370 26459
Toplam 524 13.01 13 4 20  3.35
Egitim Enstitiisii 30 4723 455 25 63 970 29447
Duygusal ~ Lisans 419 4495 45 14 101 10.06  262.09 1703 0427
Cekicilik Yiiksek Lisans ve tizeri 75  44.00 45 16 65 10.85 251.99
Toplam 524 44.94 45 14 101 10.16
Egitim Enstitiisii 30 1517 155 9 20 294 28480
Kurumsal ~ Lisans 419  14.72 15 5 20 3.05 260.24
Etik Yiiksek Lisans ve iizeri 75 1493 15 6 20 3.06 26621 0798 0671
Toplam 524 1478 15 5 20 3.04
Egitim Enstitiisii 30 16453 163 115 216 2871 292.77
Toplam Lisans 419 157.42 158 62 230 3220 26189 . 0,
Puan Yiiksek Lisans ve iizeri 75 155.73 158 68 228  35.60 253.81
Toplam 524 15759 158 62 230 3252
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Soruyu yanitsiz birakan 9 kisi belirtilen egitim diizeylerinden farkli bir egitim diizeyine sahip
olduklarini belirtmislerdir. Tablo 4 incelendiginde de goriilebilecegi gibi, 6gretmenlerin egitim
diizeyleri acisindan, “kurumsal etik”, “calisma ortami”, “hizmet kalitesi”, “duygusal cekicilik”,
“finansal saglamlik”, “toplumsal sorumluluk” ve “ydnetim kalitesi” alt boyutlari ile toplam orgiitsel
imaj algilar1 agisindan istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamaktadir (p>0.05). Bu
bulgudan, 6gretmenlerin egitim enstitiisii, lisans, yiiksek lisans ve tizeri egitim almis olmalarinin
okullarina doniik imaj algilarin etkilemedigi anlasilmaktadir.

Ogretmenlerin orgiitsel imaj algilarinin okuldaki ¢alisma siirelerine gére degisip degismedigini
incelemek icin Kruskal Wallis H Testi kullanilmis, sonug¢lar Tablo 5’de sunulmustur.

Tablo 5. Ogretmenlerin okullarina iliskin imaj algillarinin okuldaki ¢alisma siiresi
degiskenine gore puanlarinin dagilimi

Bulundugunuz Okuldaki Calisma Siireniz (y1l) Kruskal Wallis H Testi
n Mean Median Min  Max SS Sira Ort. H p
1-5yil 345 27.30 28 11 40 6.00  263.45
i 6-10 yil 115 2731 27 14 40 549  263.90
Hizmet Y 1677 0432
Kalitesi 11yilveiizeri 73 28.29 29 17 40 516  288.65
Toplam 533 27.44 28 11 40 5.78
1-5y1l 345 17.06 17 5 48 4.77 270.45
sneti 6-10 y1l 115  16.34 16 5 25 4.40 246.83
Yonetim Y 2.895  0.235
Kalitesi 11 yil ve tzeri 73 17.34 18 7 25 3.96 282.46
Toplam 533 16.94 17 5 48 4.59
1-5y1l 345  16.10 16 6 25 400  263.06
i 6-10 y1l 115 16.03 16 8 25 3.96  260.83
Finansal Y 2902  0.234
Saglamhk 11 yjlveiizeri 73 16.89 17 9 25 3.86  295.36
Toplam 533  16.19 16 6 25 3.98
1-5y1l 345 2431 24 8 35 549  263.82
Calisma 6-10 y1l 115 24.22 24 14 35 4.71 258.17 2111 oot
Ortam 11yilveiizeri 73 25.36 25 13 35 516 29593 '
Toplam 533 24.44 24 8 35 5.29
1-5 yil 345  13.05 13 4 20 343 267.35
Toplumsal ~ 6-10 y1l 115 12.79 12 4 20 3.35 256.96
1.118  0.572
Sorumluluk 11 yjjveiizeri 73  13.26 13 6 20 2.87 28118
Toplam 533 13.02 13 4 20 3.34
1-5 yil 345 4475 45 14 101 1036  262.06
6-10 yil 115 44.50 45 21 65 9.85 259.73
Duygusal Y 4347 0114
Cekicilik 1lyilvetzeri 73  47.11 48 23 64 9.23 301.82
Toplam 533  45.02 45 14 101  10.12
1-5 yil 345  14.88 15 5 20 318 27220
6-10 yil 115 14.47 14 5 20 2.83 248.40
Kurumsal Y 2164 0339
Etik 11 y1l ve tizeri 73 14.92 15 9 20 2.60 271.73
Toplam 533 14.80 15 5 20 3.03
1-5yil 345  157.45 158 62 230 3332  264.36
6-10 y1l 115  155.66 155 81 230 3132  257.79
Toplam 2.758 0.252
11yilveiizeri 73  163.16 164 99 224 2931  294.01
Toplam 533  157.85 159 62 230 3239
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Tablo 5 incelendiginde, 6gretmenlerin su an bulunduklari okuldaki calisma stire gruplari arasinda
“kurumsal etik”, “calisma ortami”, “hizmet kalitesi”, “duygusal cekicilik”, “finansal saglamhk”,
“toplumsal sorumluluk” ve “ydnetim kalitesi” alt boyutlar1 ile toplam orgiitsel imaj algilar
acisindan istatistiksel olarak anlamli bir fark goriilmemektedir (p>0.05). Bu bulgudan,
O6gretmenlerin bulunduklari okuldaki calisma siirelerinin okullarina iliskin imaj algilarim
etkilemedigi anlasilmaktadir.

Ogretmenlerin okullarina iliskin imaj algilar ile 8. simif égrencilerinin okul basarilar1 arasinda bir
iliski var midir? ifadesi arastirmanin birinci sorusudur. Ogretmenlerin okullarina iliskin imaj
algilarinin nasil dagildig1 Tablo6’da sunulmustur

Ogretmenlerin okullarina iliskin érgiitsel imaj algilar ile 8. sinif égrencilerinin yilsonu bagar
puanlari arasinda nasil bir iliski oldugunu incelemek icin Spearman Korelasyon analizi yapilmis,
sonuclar Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Ogretmenlerin okullarina iliskin imaj algilan ile 8. simf 6grencilerinin okul
basarilar1 arasindaki iliski katsayilari ve anlamlilik diizeyleri

r p
Kurumsal Etik 0.085 0.051
Calisma Ortami 0.190 0.000*
Hizmet Kalitesi 0.215 0.000*
Duygusal Cekicilik 0.242  0.000*
Finansal Saglamhk 0.360 0.000*
Toplumsal Sorumluluk 0.179  0.000*
Yonetim Kalitesi 0.128 0.003*
Toplam Puan 0.230 0.000*

*: p<.05

Tablo 6 incelendiginde, 6gretmenlerin okullarinin kurumsal acgidan etik yaklasimlarina iliskin
imaj algilari ile 6grencilerin yi1lsonu basari puanlari arasindaki iligkinin istatistiksel olarak anlamli
olmadig1 (p>0.05); okullarinin calisma ortamlarina iliskin imaj algilari ile 6grencilerin yilsonu
basar1 puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli derecede pozitif yonlii ¢ok zayif bir iliski
oldugu (p<0.05); okullarinin hizmet kalitesine iliskin imaj algilari ile 6grencilerin yilsonu basari
puanlart arasinda istatistiksel olarak anlamlh derecede pozitif yonlii ¢ok zayif bir iliski oldugu
(p<0.05); okullarinin duygusal acidan ¢ekiciliklerine iliskin imaj algilar ile 6grencilerin yilsonu
basar1 puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli derecede pozitif yonli cok zayif bir iliski
oldugu (p<0.05); okullarinin finansal saglamliklarina iliskin imaj algilar ile 6grencilerin yilsonu
basari puanlari arasinda istatistiksel olarak anlaml derecede pozitif yonlii zayif bir iliski oldugu
(p<0.05); okullarinin toplumsal sorumluluk anlayislarina iliskin imaj algilar ile 6grencilerin
yilsonu basari puanlar: arasinda istatistiksel olarak anlamli derecede pozitif yonli ¢ok zayif bir
iliski oldugu (p<0.05); okullarinin yonetim kalitesine iliskin imaj algilari ile 6grencilerin yilsonu
basari puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli derecede pozitif yonli ¢ok zayif bir iliski
oldugu (p<0.05); okullarina iliskin imaj algilar ile 68rencilerin yilsonu basari puanlar1 arasinda
istatistiksel olarak anlamli derecede pozitif yonlii ¢ok zayif bir iliski oldugu goriilmektedir
(p<0.05).

Arastirmada 6gretmenlerin nezdinde okullarin kurumsal agidan etik olmalariyla ilgili imajlarinin,
6grenci basarilari ile bir iliskisi olmadig1 bulunmustur. Buna karsilik, diger alt boyutlar itibariyle
(“calisma ortami”, “hizmet Kkalitesi”, “duygusal ceKicilik”, “finansal saglamhik”, “toplumsal
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sorumluluk”, “yonetim kalitesi”) 0gretmenlerin okullarinin imajina iliskin algilar1 arttikea,
6grencilerin okul basarilarinin da pozitif yonde arttig1 belirlenmistir.

Okullar bazinda benzeri bir calismaya rastlanmamis olsa da, egitim sektorii disindaki bir orgiitte
calisanlarin imaj algilari ile 6rgiitiin performansi arasindaki iliski tizerine yaptiklari bir calismada
Vigoda-Gadot vd. (2003), orgiitsel imaj algisi ile orgiitsel etkililik arasinda pozitif yonli giiglii bir
iliski bulmuslardir.

Tartisma

Ogretmenlerin okullan ile ilgili imaj algilar1 olumludur. Ogretmenlere gére okullar1 kurumsal
acidan etik, olumlu ¢calisma ortamina sahip ve duygusal acidan cekicidir. Ogretmenlerin okullar
ile ilgili imaj algilarini olumsuz yonden etkileyen etmenlerin basinda okullarin finansal agidan
yetersizligi ve toplumsal konulara uzak oluslar1 gelmektedir. Kiligaslan’in (2011) kamu ilkogretim
okullar1 6gretmenleriyle ylriittiigii ¢alismasinda Ogretmenlerin okullarinin imaji ile ilgili
algilarinin alt boyutlarina ait aritmetik ortalamalarin “kurumsal etik” disinda, mevcut ¢alismadaki
aritmetik ortalamalara gore daha yiiksektir. Orgiitsel imaj algisimin alt boyutlari agisindan
bakildiginda, iki ¢alisma arasindaki en belirgin farkin, Kiligaslan’in (2011) ¢alismasina katilan
kamu ilkégretim okulu 6gretmenlerinin okullarinm finansal agidan daha giiglii bulmalar1 oldugu
gorilmektedir. Mevcut ¢alismada ise “finansal saglamlik” boyutunun, 6gretmenlerin okullarinin
imajlari ile ilgili algilarinin en zayif noktasini olusturdugu bulunmustur. Mevcut ¢alismanin okul
imajinin “kurumsal etik” alt boyutuyla ilgili bulgulari, Kiligaslan’'in (2001)¢alismasindan elde
edilen bulgulara gore goreceli olarak daha olumlu olmakla birlikte, 6gretmenlerin beklentilerinin
yeterince karsilanmadigl anlasilmaktadir. “Kurumsal etik” boyutu, hem 0gretmene hem de
ogrenciye doniik maddeler icermektedir. Karmasik ve zor bir is olan egitim-6gretim, bu isin birinci
derecede sorumlular olan 6gretmenlere énemli gérev ve sorumluluklar yiiklemektedir. Oziinde
biiyiik fedakarliklar gerektiren oOgretmenlik mesleginin gerektigi gibi yapilabilmesi,
O0gretmenlerin de yapilandirmada s6z sahibi oldugu siirecler ve adil bir isleyis ile olanaklidir.
Ogretmenleri “mesleki tiikenmislik” ten uzak tutacak giidileme yoéntemleri ve o6diil
mekanizmalari, okul yénetiminin 6nemli araglaridir (Yiicel, 2006). Yonetimin adil olduguna iliskin
olarak duyulan giiven, 68retmenlerin cok daha mutlu ve verimli ¢calismalarini saglayacaktir.

Mevcut ¢alisma, Kilicaslan'in (2011) calismas ile paralel bicimde, 6gretmenlerin okullarinin
“duygusal ¢ekicilik”ini yeterli bulmadiklarim gostermektedir. Ogretmenlerin okula bagliliklarinin
bir gostergesi olan “duygusal ¢ekicilik” alt boyutu, hem okulun imaji hem de okulun etkililigi
acisindan onemlidir (Alves ve Raposo, 2010; Erkmen ve Cerik, 2007). “Duygusal ¢ekicilik”in,
O0gretmenlerin isten ayrilmak istememeleri, kendilerini calistiklar1 okulda degerli ve mutlu
hissetmeleri, okullariyla gurur duymalari, begenilme ve takdir edilme gereksinimlerinin
karsilanmasi gibi 6gretmenlere doniik maddeleriyle ilgili olarak 6gretmenlerin diisiik algilarinin,
yoneticilerin 6gretmenlerle iliskileri ve yonetim anlayislar1 ya da okulda yaratilan iklim agisindan
onemli ipuclan verdigi soylenebilir. Yine, “duygusal ¢ekicilik”’in 6grencilere déniik maddeleri ile
ilgili olarak 6gretmenlerin diisiik algilar da, 68renciler acisindan iyilestirilmesi gereken alanlari
isaret etmektedir. Bu bulgudan, 6gretmenlerin nezdinde okullarin imajim1 giiglendirmek igin
okuldaki sanatsal, kiiltiirel ve sportif etkinliklere daha ¢ok Onem verilmesi gerektigi
anlagilmaktadir. Ogrencilerin ¢ok yonlii bireyler olarak yetistirilmeleri ile ilgili gerekli 6nlemler
alinmalidir.

Iki caligmayla ilgili olarak dikkati ceken bir diger nokta, 6lgegin “toplumsal sorumluluk” alt boyutu
ile ilgili 6gretmen algilarinin, benzer bir bicimde, diger alt boyutlarla ilgili algilara kiyasla daha
diistik olusudur. Her iki calismada da 6gretmenler okullarinin topluma doniik, cevreleriyle ilgili
etkinliklerini ve katkilarini yeterli bulmamaktadirlar. Bu bulgu, 6gretmenlerin, toplumun oncii
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orgiitleri olarak okullarin ¢evrelerine karsi sorumluluklarini yeterince yerine getirmediklerini
diistindiiklerini gostermektedir. Orgiitlerin “toplumsal sorumluluk”lara déniik duyarhliklari,
giiclii imaj olusumu i¢in dnemlidir. Toplumsal agik sistemler olarak okullar, cevreleriyle olan
etkilesimleri ile baz etkiler yaratirlar, bu etkiler de bazi izlenimleri beraberinde getirir. Bireylerin
zihinlerinde olusan goriintiiler biciminde tanimlanan orgiitsel imaj, iste tam da bu yaratilan
izlenimlerin bir Griintidir. Dolayisiyla toplumla etkilesim, toplumsal sorumluluk, 6rgiitsel imajin
one cikan bir bilesenidir. Toplumsal islevleri acisindan bakildiginda, egitim orgiitleri nezdinde
toplumsal sorumluluk boyutundaki diisiik performansin yasatacagi kayiplari tahmin etmek gii¢
degildir. Bu ¢alismada da okullarin toplumsal etkinlikleri, okul yonetimlerince gelistirilmesi
gereken bir alan olarak belirlenmistir. Ogretmenlerin algilar ile belirlenen bu durum, siiphesiz
etkinliklerin yiiriitiilmesi siirecinde ogretmenlere de bir takim gorev ve sorumluluklar
yukleyecektir.

Arastirmadan elde edilen bulgulara gore, meslekte yeni olan 6gretmenlerin okullariyla ilgili imaj
algilar1 kidemli 6gretmenlere gore daha diistiktiir. Meslekte yeni olan 6gretmenlerin okullarinin
imajlar1 ile ilgili olarak “hizmet kalitesi” ve “duygusal cekicilik” alt boyutlarindaki algilari,
meslekteki kidemi 20 yil ve lizeri olan 6gretmenlere kiyasla daha diisiiktiir. Diger bir degisle,
meslekte yeni olan 6gretmenlerin ¢alismakta olduklari okulun hizmetinin niteligi ile ilgili
beklentileri, kidemli 6gretmenlere kiyasla daha yiiksektir. Ayni bicimde, “hizmet kalitesi” alt
boyutunda oldugu gibi, “duygusal ¢ekicilik” alt boyutunda da meslekte yeni olan 6gretmenlerin
kidemli 6gretmenlere gore calistiklar1 okulun “duygusal gekicilik” boyutu ile ilgili beklentileri
daha yiiksektir. Meslekte yeni olan 6gretmenlere gore okullar: finansal agidan daha az saglam;
duygusal agidan ise daha az ¢ekicidir. Meslekte yeni olan 6gretmenlerin maaslari ve okullarinin
ekonomik giicii ile ilgili beklentileri daha ytiksektir. Kiligaslan'in (2011) ¢alismasinda, 6rgiitsel
imaj1 olusturan “finansal saglamlik” disindaki alt boyutlarda, 6gretmenlerin meslekteki kidemi
artikca, orgiitsel imaj algilarinin da arttigi bulunmustur. Mevcut c¢alismadan farkh olarak,
O0gretmenlerin “finansal saglamlik” ile ilgili algilarinin meslekteki kideme gore degismedigi
belirlenmistir. Mevcut calismanin bulgulari ile Kilicaslan'in (2011) ¢alismasinin bulgulari, “hizmet
kalitesi” ve “duygusal ¢ekicilik” alt boyutlarinda ortiismektedir. Her iki calismada da meslekte
yeni olan 6gretmenlerin nezdinde okulun imajinin giigclendirilmesi i¢cin 6gretmenlerin “hizmet
kalitesi” ve “duygusal ¢ekicilik” alt boyutlarindaki beklentilerinin karsilanmasi gerektigi ortaya
konmustur. Ogretmenlerin okullarina iliskin imaj algilar1 olumlu yonde arttikca 6grencilerin
basarilar1 da pozitif yonde artacaktir.

Elde edilen bulgulara gore, 6gretmenlerin kadin ve erkek olusunun okullarina iliskin imaj
algilarin1 etkilemedigi goriilmistiir. Mevcut arastirmanin 6gretmenlerin okullarina iliskin
orgitsel imaj algilarinin cinsiyet degiskenine gore degismedigi bulgusu, Giirbiiz'iin (2008)
arastirma bulgular ile ortiismektedir. Glrbiiz'iin (2008) calismasinda da, kadin ya da erkek
olmanin 6gretmenlerin okullarina iliskin imaj algilarini etkilemedigi bulunmustur. Diger taraftan,
Kilicaslan’in (2011) ¢alismasinda ise, tiim alt boyutlar itibariyle kadin 6gretmenler ile erkek
O0gretmenlerin orgiitsel imaj algilarinin farkli oldugu ortaya konmustur. Kilicaslan (2011)
calismasinda, kadin 6gretmenlerin erkek 6gretmenlere oranla orgiitsel imaj algilarinin daha
diisiik oldugu sonucuna ulasmistir.

Arastirmadan elde edilen bulgular 6gretmenlerin egitim enstitiisi, lisans, yiiksek lisans ve iizeri
egitim almis olmalarinin okullarina doniik imaj algilarini etkilemedigini gostermistir. Glirbiiz'tiin
(2008) calismasinda, 6gretmenlerin egitim diizey gruplari arasinda orgiitsel imaji olusturan,
“hizmet kalitesi”, “yonetim kalitesi”, “toplumsal sorumluluk” , “duygusal ¢ekicilik” ve “kurumsal
etik” alt boyutlar1 agisindan istatistiksel olarak anlamh farklilik bulunmustur. Giirbiiz (2008)

calismasinda, yiiksek lisans mezunu Ogretmenlerin okul kiitiiphanesini goreceli olarak daha
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yetersiz bulduklarini, yiiksek lisans mezunu Ogretmenlerin “yonetim Kkalitesi” ile ilgili
beklentilerinin daha yiiksek oldugunu, 6gretmenlerin egitim diizeyi ylikseldik¢e “toplumsal
sorumluluk”, “duygusal ¢ekicilik” ve “kurumsal etik” alt boyutlari ile ilgili beklentilerinin de pozitif
yonde arttigi sonuglarina ulasmistir. Kiligaslan'im (2011) arastirma sonuglart da mevcut
arastirmadan farkl olup, egitim durumu degiskeninin sadece 6gretmenlerin “finansal saglamlik”
ile ilgili algilar1 iizerinde etkisiz oldugunu ortaya koymustur. Kilicaslan (2011) calismasinda,
O0gretmenlerin egitim durumu arttikca farkindalik diizeylerinin de arttigini belirtmis, egitim
diizeyi artan 6gretmenlerin mevcut durum ile olmasi gereken durumun ayirdina daha iyi
vardiklarini ve boylece beklentilerinin yiikseldigi yorumunu getirmistir.

Calisma grubun olusturan 6gretmenlerin bulunduklar1 okuldaki ¢alisma siirelerinin okullarina
iliskin imaj algilarim1 etkilemedigi anlasilmaktadir. Giirbiiz'tin (2008) ¢alismasinda da
O6gretmenlerin bulunduklar1 okuldaki ¢alisma siire gruplari arasinda, mevcut c¢alismadaki
bulgulara paralel olarak, “hizmet kalitesi”, “yonetim kalitesi”, “finansal saglamlik”, “toplumsal
sorumluluk”, “duygusal cekicilik” ve “kurumsal etik” alt boyutlar1 agisindan istatistiksel olarak
anlaml bir farklilik bulunmamistir. Kilicaslan’in (2011) arastirmasinda ise, bulunulan okuldaki

calisma stiresi uzadikc¢a 6gretmenlerin 6rgiitsel imaj algisinin ylikseldigi bulgusuna ulasilmistir.

Arastirmada 6gretmenlerin nezdinde okullarin kurumsal agidan etik olmalariyla ilgili imajlarinin,
6grenci basarilari ile bir iliskisi olmadig1 bulunmustur. Buna karsilik, diger alt boyutlar itibariyle
(“calisma ortam1”, “hizmet Kkalitesi”, “duygusal c¢ekicilik”, “finansal saglamlik”, “toplumsal
sorumluluk”, “yonetim Kkalitesi”) 6gretmenlerin okullarinin imajina iliskin algilarn arttikea,
Ogrencilerin okul basarilarinin da pozitif yonde arttig1 belirlenmistir. Okullar bazinda benzeri bir
calismaya rastlanmamis olsa da, egitim sektori disindaki bir orgiitte calisanlarin imaj algilari ile
orgiitiin performansi arasindaki iliski lizerine yaptiklar1 bir ¢alismada Vigoda-Gadot vd. (2003),
orgiitsel imaj algisi ile orgiitsel etkililik arasinda pozitif yonli giiclii bir iliski bulmuslardir.

Arastirma sonuclarina gore oneriler uygulamaya ve arastirmacilara yonelik olmak lizere iki baglik
altinda ele alinmistir.

Uygulamaya Déniik Oneriler
MEB yoneticileri,

e hem okullarin etkililigini hem de paydaslarin memnuniyetini artirmak icin, ¢alisanlarin ve dis
paydaslarin okullariyla ilgili imaj algilarini dGnemsemelidirler.

arastirmacilara déniik éneriler

e Ogretmenlerin, yoneticilerin, 6grencilerin ve velilerin orgiitsel imaj algilar1 farkli egitim
diizeylerinde ayr1 ayr1 incelenip, ve karsilastirmalar yapilarak degerlendirilebilir.

 rekabeti cok daha yogun yasayan ve okulun etkililigi gereksinimini goéreceli olarak ¢ok daha
onemseyen 0zel okullarda da 6gretmenlerin 6rgiitsel vatandaslik davraniglari ve orgiitsel imaj
algilar1 incelenebilir.

e Orgilitsel imaj algilar1 acilarindan 6zel okul, kamu okulu karsilastirmasi yapilabilir.

e paydaslarin okullarin imajlari ile ilgili algilarinin sadece okullarin akademik etkililigi ile degil,
diger alanlardaki performanslari ile iliskilerine de bakilabilir.

e okullarin tercih edilme durumlari ya da veli - 6grenci sadakati agisindan 6zel okullarin imaji ile
ilgili algilar1 6lgtilebilir.
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Abstract

The aim of this study is to determine the knowledge level of the preservice teachers and to explain
their knowledge level about curriculum according to several variables. Since curriculum are an
important part of teaching process, it is crucial to determine the level of knowledge of preservice
teachers who will be the implementers of teaching programs. In the study, the survey models was
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and “Personal Information Form” were used as data collection tools. This tests are developed by
the researchers. The data were analyzed by using SPSS 22.0 package program and the findings
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0z

Bu arastirmanin amaci, 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeylerini
belirleyerek, 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeylerinin c¢esitli
degiskenlere gore farklilasma diizeylerini aciklamaktir. Egitim programlar1 6gretim stirecinin
o6nemli bir parcasi oldugundan, egitim programlarinin uygulayicisi olacak 6gretmen adaylarinin
programa iliskin bilgi diizeylerini belirlemek énem tasimaktadir. Arastirma betimsel tiirde bir
arastirma olup, tarama modelinde desenlenmistir. Bu arastirmanin evrenini 2017-2018 68retim
yil1 bahar yariyilinda Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Egitim Fakiiltesi Temel Egitim Boliimii
Simif Egitimi Anabilim Dali ve Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dalinda égrenim géren 6gretmen
adaylan olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemi 6l¢iit 6rnekleme yontemi ile belirlenmistir.
Olgiit ise 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgileri yogunluklu olarak aldiklar
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1. Giris

M.O. 1. yiizylla kadar uzanan bir kullanimi olan egitim programi kavrami, Julius Ceaser ve
askerlerinin Roma’da yaristiklar1 oval bicimdeki yaris pistinin Latince adi olan curriculum
kelimesinden ortaya ¢ikmis ve soyut bir anlam kazanarak bugiinkii egitim programina izlenen yol
anlaminda girmistir (Oliva, 1988; Akt: Demirel, 2007). Yillar icinde izlence, yetisek, miifredat gibi
isimlerle anilan egitim programi, egitim programcilar tarafindan bugiine kadar cesitli sekillerde
tanimlanmustir.

Tirkiye’de program gelistirmenin dnciilerinden olan Ertiirk (1986), egitim programina "yetisek”
adin1 vermekte ve “gecerli 68renme yasantilar1 diizeni” olarak tanimlamakta, Varis (1996) ise
egitim programini, "bir egitim kurumu tarafindan, milli egitimin ve okulun amagclarin
gerceklestirmek amaciyla saglanan tiim etkinlikleri kapsar " diye tanimlamaktadir. Program
6grenilmesi gerekenin ne oldugunu tanimlar. Genellikle spesifik olarak derslerde ne 6gretilecegini
acikladigini dusiiniilmekle beraber, ayn1 zamanda 0Ogrencilerin sosyal olarak gelismelerini
saglayacak aktiviteleri de acgiklar (Ross, 2003). Yillardir bir¢ok farkli yorumlamayla farkl
tanimlara ulasan egitim programi (Oliva, 1997):

e Okulda 6gretilendir.

e Konular kiimesidir.

o Iceriktir.

e (Calisma programidir.

e Materyaller kiimesidir.

e Derslerin sirasidir.

e Performans amaglarinin kiimesidir.

o Ekstra sinif aktivitelerini, rehberlik ve kisilerarasi iletisim gibi okulla ilgili her seydir.
e Okul icinde ve disinda okul tarafindan yonetilen 6gretim diizenleridir.

e Okul personeli tarafindan planlana her seydir.

e Ogrenenlerin okul deneyimleri sonucunda kazandiklari bireysel deneyimlerdir.

Program, gerek dar cergevede okulun 6gretmesi gereken konular gerekse genis bir perspektifle
bireylerin topluma katilimi i¢in gerekmekte olan tecriibeler olarak diisiiniilsiin, egitimcileri,
ogrencileri ve toplumdaki diger bireyleri etkiler (Ornstein ve Hunkins, 2014). Program basit
sekilde bir plan, bir harita, takip edilmesi gereken bir listedir. Egitim programi, c¢alisma
kitaplarinda, okulda kullanilan materyallerde ya da bir 6gretmenin ders planinda bulunabilir
(Ellis, 2004). Birbirleriyle devaml etkilesimde bulunan 6grenci, 6gretmen ve program olmak
iizere li¢ temel 6gesi bulunan egitim olgusunun, etkili ve verimli olmasi bu li¢ parcanin koordineli
bir bicimde amaca dogru ilerlemesine baglidir. Bu 6gelerin herhangi birinin bozuk, zayif, verimsiz
olmasi veya yanlis islemesi biitiin bir sistemin verimliligini diisiirecektir. Bu li¢ 68e birbirlerine
esit derecede oneme sahiptirler (Ustiiner, 2004).

Egitim programy, egitim 6gretim etkinliklerini organize eden temel bir yol gostericidir. Ogretmen
ya da 6gretmen adaylarinin temel becerileri arasinda egitim programi okuryazari olmak da yer
almaktadir. Ogretmen adaylarimin aldiklar1 egitimin onlar1 bir egitim programi okuryazari
yapmas1 gerekmektedir. Ogretmen adaylarinin egitim programi okuryazarlifinin artmasi icin
egitim programinin 6gelerinin bilgisine sahip olmalar1 gerekmektedir (Bolat, 2017). Programin
uygulayicisi olan 6gretmenler gerektiginde, programla ilgili geri bildirimlerde bulunarak program
yapicilari programda degisiklik yapmaya sevk etmelidir. Bunun i¢in 6gretmenlerin bireysel olarak
sorumluluk almalar1 gerekmektedir (Kelly, 2009).
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Programin gelistirilme siirecinde ve uygulanmasinda aktif rol alan 6gretmenlerin siire¢
lizerindeki etkileri géz ardi edilemez. Ogretmen 6gretim faaliyetlerinde uygulanan program
gerekliliklerine uygun planlanip, planladigi bicimi ile uygulanamiyor ise, o programin genel
basariy1 yakalamasi olanaksizdir. Programin uygulama siireci basarisi icin 6gretmenlere énemli
sorumluluklar verilmistir. Bu da uygulama siirecine konulan programin basarisi icin,
O0gretmenlerin ilk 6nce ve devaml egitilmelerini 6nemli duruma getirmektedir (Tasdemir, 2007).
Akinoglu ve Dogan (2012) egitim programlarinin hayata gecirilebilmesi icin 6gretmenlerin egitim
programlarinin yapisi, kapsamy, iliski ve 6zelliklerini anlamasi gerektigini vurgulamis ve ayrica
O0gretmenlerin programi hayata gecirmek icin yapilmasi gerekenleri planlayabilmesinin énemli
oldugunu belirtmislerdir.

Ogretmenlerin, okulda ve smifta yazili bir belge durumunda olan egitim programini uygun
sekillerde uygulamaya doniistiirmesi gerekmektedir. Bunun yapabilmeleri icin oncelikle
programa ait 6zellikleri, programin yapisini ve kapsamini iyi anlamalar1 ve progrmi nasil
uygulamaya gegcireceklerini tasarlamalar1 gerekir. Egitim 68retim alaninda gerek ulusal gerekse
uluslararasi alanda yenilik yapabilmenin en iyi gostergesi programlarin planlandig: sekilde
hayata gecirilmesi ile mimkiindiir. Programlarin uygulamaya gecirilmesinde karsilasilan bir¢cok
sorun vardir. Bu sorunlardan birisi de 6gretim programlarini uygulama sorumlulugunu tasiyan
O6gretmenlerin, 6gretim programini ne kadar 6ziimsedikleri ve programa iliskin tutumlarininin ve
onu uygulamaya gecirebilme yeterliklerinin derecesidir (Akinoglu ve Dogan, 2012).

Bu arastirmanin amaci, Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Egitim Fakiiltesi Temel Egitim
boliimiinde 6grenim goren 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeylerini
belirleyerek, 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeylerinin cesitli
degiskenlere gore farklilasma diizeylerini agiklamaktir. Arastirmanin temel amacina bagh olarak
gelistirilen alt problemlere asagida yer verilmistir:

1. Ogretmen adaylarimin egitim programlarina iligkin bilgi diizeyleri ne seviyededir?

2. Ogretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeyleri cinsiyetlerine, 6grenim
gormekte olduklari ana bilim dalina, sinif diizeylerine, 6gretim ilke ve yontemleri dersi basari
notlarina ve genel not ortalamalarina gore farklilik géstermekte midir?

2. Yontem
Bu boliimde arastirma modeline iliskin bilgiler sunulmustur.

2.1. Arastirmanin Modeli/ Deseni

Tarama modelinde desenlenen bu arastirma betimsel tiirden bir arastirmadir. Mevcut durumu
olabildigince biitiin haliyle inceleyen; bireylerin veya topluluklarin fiziksel, tarihi veya etnografik
ozelliklerini 6zetleyen arastirmalara tarama modeli arastirmalar adi verilir (Biiytikoztirk vd.,
2012).

Bu ¢alismanin evrenini Canakkale 18 Mart Universitesi Temel Egitim Béliimii Simf Egitimi ve Okul
Oncesi Egitimi anabilim dalinda 6grenim gérmekte olan 6gretmen adaylar1 olusturmaktadir.
Arastirmamin érneklemi, 6lciit érnekleme yontemiyle belirlenmistir. Orneklemi belirlerken
kullanilan él¢iit, 6gretmen adayinin Ogretim ilke ve Yontemleri dersini almis olmasidir. Ciinkii bu
ders egitim programu ile ilgili temel bilgilerin verildigi derstir. Ayrica bu ders, hem Okul Oncesi
Egitimi Ana Bilim Dalinda okuyan 6gretmen adaylarinin hem de Sinif Egitimi alaninda okuyan
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O0gretmen adaylarinin egitim programina iliskin bilgileri aldiklar1 ortak bir derstir. Calismada;
O0gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin basar1 diizeyleri belirlenerek, egitim
programlarina iliskin basar1 diizeyinin 6gretim ilke ve yontemleri dersi basar1 notu, genel not
ortalamasi, anabilim dali ve sinif degiskenlerine gore farklilasip farklilasmadigl incelenmistir.
Tablo 1’de 6rnekleme iliskin sayisal bilgiler sunulmustur:

Tablo 1: Ogretmen adaylarina ait kisisel bilgiler

f %
Anabilim Dali Sinif Egitimi 184 66.9
Okul Oncesi Egitimi 91 33.1
TOPLAM 275 100
Cinsiyet Kadin 224 81.5
Erkek 51 18.5
TOPLAM 275 100
Simf 3.smuf 121 44
4.smf 154 56
TOPLAM 275 100
OYT Notu AA 41 14.9
BA 60 21.8
BB 54 19.6
CB 66 24
CC 40 14.5
DC 11 4
DD 3 1.1
FD 0 0
FF 0 0
TOPLAM 275 100
Genel Not Ortalamasi 0-2,50 50 18.2
2.51-3.00 129 46.9
3.01-4.00 96 349
TOPLAM 275 100

Yukaridaki tabloda kisisel bilgileri sunulmus olan toplam 275 68retmen adayi arastirmanin
orneklemini olusturmustur.

2.3. Verilerin Toplanmasi/Siireg

Verilerin toplanmasi amaciyla arastirmacilar tarafindan “Egitim Programi Basar1 Testi”
gelistirilmistir. Gelistirilme siireci asagidaki baslikta detayli bicimde ag¢iklanan “Egitim Programi
Basar Testi” Canakkale 18 Mart Universitesi Temel Egitim Béliimii Simif Egitimi ve Okul Oncesi
Egitimi anabilim dalinda 6grenim gérmekte olan 275 6gretmen adayina uygulanmistir. Testin
basinda ayrica kisisel bilgilere ait sorular yer almistir.
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2.3.1. Veri toplama araclar

Verilerin toplanmasi amaciyla arastirmacilar tarafindan “Egitim Programi Basari Testi”
gelistirilmistir. Egitim programlarina iliskin temel kavramlara iliskin bilgileri 6lgen 29 soru
maddesi hazirlanmistir. Kapsam gecerliginin belirlenmesi amaciyla egitim programina iliskin
bilgiler ile test maddelerinin uyumunu belirleyen belirtke tablosu hazirlanmistir. Testte her
kazanimi olgecek benzer sayida maddeler bulunmasina 6zen gosterilmistir. Testten alinabilecek
en yiiksek puan 100, en diisik puan ise 0'dir. Testin kapsam ve gorinis gecerliklerinin
belirlenmesi amaciyla egitim programlari uzmani iki 6gretim {iyesinden uzman goriisii alinmis ve
gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra test uygulama grubunda yer almayan 150 Kisiye
uygulanarak én deneme yapilmistir. Ogretmen adaylarinin testte yer alan sorulara verdikleri
cevaplar incelenerek, tim maddeler i¢in ayirt edicilik ve glgcliik indeksleri hesaplanmistir.
Ogretmen adaylarinin testten aldiklar1 puanlar biiyiikten kiiciige dogru siralanmistir. En yiiksek
puani alan %27lik dilim tist grup, en diisiik puani alan %27°lik dilim alt grup olarak belirlenmistir.
Ust grupta ve alt grupta bulunan égretmen adaylarinin coktan segmeli testteki sorulara verdikleri
yanitlar Microsoft Excel programina girilerek maddelerin madde giigliik indeksleri ve madde ayirt
edicilik indeksleri belirlenmistir. Madde analizi uygulanan maddelerden, madde ayiricilik indeksi
0.20 ve altinda 8 madde testten ¢ikarilmis, madde ayiricilik indeksi 0.29 ¢ikan bir maddenin ise
calismayan bir secenegi diizeltilmistir. Geri kalan 20 maddenin ayirt edicilik indekslerinin 0.24 ile
0.65 arasinda oldugu goriilmektedir. 20 maddelik testin ortalama gii¢liigii 0.51, ortalama ayirt
edicilik giicli 0.43 olarak belirlenmistir.

Testte yer alan maddelerin madde giicliikk indekslerinin 0.18 ile 0.84 arasinda yer aldigi
gorilmektedir. Testin ortalama gigligii 0.51 olarak belirlenmistir. Madde giicliik indeksi
maddenin dogru yanitlanma oranini gosteren degerdir. Bu deger bire yaklastikca madde
kolaylasir, sifira yaklastikga madde zorlasir. Basari testlerinde maddelerin gii¢liik indeksinin 0.50
civarinda olmasi tercih edilen bir durumdur. 0.50 madde gii¢liik indeksine sahip maddeler orta
diizeyde zorluga sahip maddelerdir. Orta zorluk diizeyindeki maddelerden olusan testlerin
giivenirlik diizeylerinin daha ytliksek oldugu bilinmektedir. Ayrica testte yer alan maddelerin her
birinin giicliik diizeyleri farkli olmakla beraber, bu maddelerin ortalamasina gore testin ortalama
giicliigiiniin 0.50 civarinda olmasi istenen bir durumdur (Bayrakceken, 2007: 263). Bu durum
testin zorlugunun orta diizeyde oldugu soylenebilir.

Testin glivenirligini belirlemek amaciyla, Kuder Richardson-20 degeri belirlenmistir. Testteki
maddelerin giicliik indeksleri farklihk gosterdiginden KR-21 tercih edilmemistir. Hazirlanan
testlerde teste ait giivenirlik katsayisinin 0,70 ve daha yiiksek olmasi testin geneli icin yeterli bir
giivenirlik derecesidir (Biliylikoztiirk, 2011). Teste ait KR-20 degeri 0.84 olarak belirlenmistir. Bu
deger testin giivenirliginin yiiksek oldugunu gostermektedir.

2.4. Verilerin Analizi

Arastirmanin verileri, SPSS 22.0 (Statistical Package For SocialSciences) kullanilarak frekans,
ylzde, aritmetik ortalama degerleri belirlenmis ve t-testi ile ANOVA testi yapilmistir. Verilerin
analizin kullanilacak olan istatistik yontemini belirlemek amaciyla 6ncelikle dlcekten alinan
puanlarinin dagiliminin simetrik dagilima uygun olup olmadigl analiz edilmistir. Bu amagla
O0gretmen adaylarinin “Egitim Programi Basar1 Testi” almis olduklari puanlara iliskin Kurtosis ve
Skewness degerleri incelenmistir. Bu deger; “Egitim Programi Basar Testi” i¢in (-0,093/-0,317)
olarak belirlenmistir. Degerler incelendiginde, egitim programi basari testine iliskin puanlarin
simetrik dagilima uydugu goriilmektedir. Bu nedenle, arastirmanin alt problemlerinin
¢oziimiinde parametrik testlerden t-testi ve ANOVA testinin kullanilmasi uygun gorilmiistiir.
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Arastirmanin égretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeylerinin Ogretim ilke
ve Yontemleri dersi basari notlarina gore farklilasma durumlarini analiz eden alt problemlerinde
bagimsiz degiskene ait gruplarin sayilarinda farklihlk bulundugundan bu alt problemin
¢O6zlimiinde non-parametrik testlerden Kruskal Wallis-H testi kullanilmistir.

3. Bulgular

Bu boliimde, arastirmaya ait bulgulara alt problemlere gore sirayla yer verilmistir.
3.1. Arastirmanin Birinci Alt Problemine iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi “Ogretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgileri ne
seviyededir?” seklinde ifade edilmistir. Tablo 2’de 6gretmen adaylarinin egitim programlarina
iliskin bilgi diizeylerine ait puan ortalamalari ve standart sapmalar1 sunulmustur.

Tablo 2. Ogretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeyleri

Egitim Programlarina iliskin Bilgi Diizeyi X ss Varyans En En
diisik ylksek
6394 14,48 209,8 25 100

Tablo 2 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin
bilgi diizeylerinin orta diizeyde oldugu (X = 63,94; SS= 14,48) goriilmektedir. Testten alinabilecek
en yiiksek puanin 100 olmasi nedeniyle bu degerin orta diizeyde oldugu goriilmektedir.

3.2. Aragtirmanin ikinci Alt Problemine iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci alt problemi “Ogretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi
diizeyleri cinsiyetlerine, 6grenim gérmekte olduklar1 ana bilim dalina, sinif dlizeylerine, 6gretim
ilke ve yontemleri dersi basar1 notlarina ve genel not ortalamalarina gore farklilik gostermekte
midir?” seklinde ifade edilmistir. Asagida 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi
diizeylerinin 6grenim gérmekte olduklar ana bilim dalina, sinif diizeylerine, 6gretim ilke ve
yontemleri dersi basar1 notlarina ve genel not ortalamalarina gére durumuna iliskin t-testi ve
ANOVA degerleri sunulmustur.

a. Ogretmen adaylarinin egitim programlarina iligkin bilgi diizeyleri cinsiyetlerine gore
farklilasmakta midir?

Tablo 3. Ogretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeyleri ile
cinsiyetlerine iliskin t-testi sonuclari

Cinsiyet N X S sd t p
Kadin 224 64,15 14,63 273 0,363 0,950
Erkek 51 63,33 13,95

Tablo 3 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeyleri
diizeylerinin cinsiyetlerine gore anlamli farklilik gostermedigi gortilmektedir [ t(670) = 0,363,
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p<0,05]. Diger bir ifade ile kadin 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeyleri
(X = 64,15) ile erkek 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeyleri (X = 63,33)
arasinda anlaml fark yoktur.

b. Ogretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeyleri 6grenim gérdiikleri
anabilim dalina goére farklilagsmakta midir?

Tablo 3. Ogretmen Adaylarinin Egitim Programlarina iliskin Bilgi Diizeyleri ile Ogrenim Goérdiikleri
Anabilim Dalina iliskin T-Testi Sonuglar:

A.B.D. N X S sd t p
Smif Egitimi 184 65,76 13,21 273 2,904 0,075
Okul Oncesi Egitimi 91 60,43 16,28

Tablo 3 incelendiginde, 68retmen adaylarinin egitim programlarina iligkin diizeylerinin 6grenim
gordiikleri anabilim dalina gore anlamh farklilik gostermedigi goriilmektedir [ t(273) = 2,904,
p<0,05]. Diger bir ifade ile sinif egitimi anabilim dalinda 6grenim goéren 6gretmen adaylarinin
egitim programlarina iliskin bilgi diizeyleri (X = 65,76) ile okul éncesi egitimi anabilim dalinda
ogrenim goéren 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeyleri (X = 60,43)
arasinda anlaml fark yoktur.

c. Ogretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeyleri simif diizeylerine gore
farklilasmakta midir?

Tablo 4. Ogretmen adaylarimin egitim programlarina iliskin bilgi diizeyleri ile sinif
diizeylerine iliskin t-testi sonuclar

Simif N X S sd t p
3.smif 121 60,90 12,87 273 3,162 0,076
4.smif 154 66,42 15,25

Tablo 4 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin diizeylerinin sinif
diizeylerine gore anlamli farklilik gostermedigi goriilmektedir [t(273) = 3,162, p<0,05]. Diger bir
ifade ile 3.s1nifta 6grenim géren 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeyleri
(X = 60,90) ile 4.siifta 6grenim géren 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi
diizeyleri ( X= 66,42) arasinda anlaml fark yoktur.

d. Ogretmen adaylarimin egitim programlarina iliskin bilgi diizeyleri Ogretim ilke ve
Yoéntemleri dersi basar: notlarina gore farklilagsmakta midir?

254



Berfu KIZILASLAN TUNCER & Cavus SAHIN

Tablo 5. Ogretmen adaylarinin egitim programlarina iligkin bilgi diizeyleri ile simf
diizeylerine iliskin Kruskal Wallis- h sonug¢lar1

OYTNotu N SiraOrtalamasi sd X? p

AA 40 152,56
Egitim Programlarina iliskin Bilgi Diizeyi BA 60 144,56 6 8738 0,189
BB 54 148,96
CB 66 128,23
CC 40 125,70
DC 11 9241
DD 3 11583

Analiz sonuclar incelendiginde, 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi
diizeylerinin Ogretim ilke ve Yontemleri dersi basari notlarina gore anlamh fark géstermedigi
gorilmektedir [X*(6) = 0,189, p<0,05].

e. Ogretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeyleri genel not
ortalamalarina goére farklilagsmakta midir?

Tablo 6. Ogretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeyleri ile genel not
ortalamalarina iliskin betimsel istatistikler

GNO N Xz SS

0-2.50 50 5850 14,33

Egitim Programlarina iliskin Bilgi Diizeyi 2.51-3.00 129 64,96 13,28

3.01-4.00 95 6542 15,58

Tablo 7. Ogretmen adaylarinin egitim programlarina iligskin bilgi diizeyleri ile genel not
ortalamalarina iliskin varyans homojenligi sonuglari

Levene Degeri sd1 sd2 p

1,633 2 271 0,197

Tablo 7 incelendiginde, varyanslarin homojen oldugu goriilmektedir (p=0,197 > p.05). Bu
nedenle, ANOVA testi yapimas1 uygun bulunmustur.

Tablo 8. Ogretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeyleri ile genel not
ortalamalarina iliskin ANOVA sonuglari

Varyansin Kareler Kareler

sd F p
Kaynag1 Toplam Ortalamasi
Gruplararasi 1822,602 2 911,301 4,452 0,013
Gruplarici 55470,464 271 204,688
Toplam 57293,066 273
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Analiz sonuclar incelendiginde, 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iligskin bilgi
diizeylerinin genel not ortalamalarina gore anlamh fark gosterdigi goriilmektedir [F(6-268) =
4.452, p<0,05]. Bu farkin hangi gruplar arasinda olustugunun belirlenmesi amaciyla Scheffe testi
yapilmistir. Scheffe testinin sonuclari incelendiginde, genel not ortalamasi 0-2.50 arasinda yer
alan 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeyleri ile genel not ortalamasi
2.51-3.00 arasinda ve 3.01-4.00 arasinda yer alan 6gretmen adaylarinin egitim programlarina
iliskin bilgi diizeyleri arasinda anlamli fark bulunmaktadir. Diger bir ifadeyle, 0-2.50 arasinda
genel not ortalamasina sahip olan 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi
diizeyleri 2.51-3 ve 3.01-4 arasinda genel not ortalamasina sahip olan 6gretmen adaylarinin
egitim programlarina iliskin bilgi diizeylerinden daha diistiktiir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Egitim sisteminin 6nemli ve ayrilmaz bir parcasi olan egitim programlarini uygulayacak olan
6gretmenlerdir. Cok iyi hazirlanmis bir egitim programi bile, dogru uygulanmadiginda gerekli
etkiyi gostermez. Bu sebeple, egitim programi kadar onu uygulayacak olan 6gretmenlerin egitim
programina iliskin bilgi sahibi olmalar1 da 6nemlidir. Bu arastirmada, meslek hayatlarinda egitim
programlarini uygulayacak olan 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi
diizeylerini belirleyerek, 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeylerinin
cesitli degiskenlere gore farklilasma diizeylerini agiklamak amaglanmistir.

Bu durum, meslek hayatlarinda egitim programlarinin uygulayici olacak olan 6gretmen adaylari
icin olumlu bir durumdur. Ancak 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi
diizeylerinin ytkseltilmesi gerekmektedir. Bastiirk ve Donmez (2011) 6gretmen adaylarinin
Ogretim programina iliskin pedagojik alan bilgilerinin sinirli oldugunu belirlemislerdir. Erdem ve
Egmir (2018) ise 6gretmen adaylarinin egitim programi okuryazarligl diizeylerini belirlemeyi
amacladiklari arastirmada benzer sekilde 6gretmen adaylarinin program okuryazarliklarinin orta
diizeyde oldugunu belirlemislerdir. Altintas, Kabaran ve Kabaran (2018) ise 6gretmen adaylarinin
egitim programina iliskin bilissel yapilarini kelime iliskilendirme testi ile 6l¢miis ve 6gretmen
adaylarinin egitim programi kavramina ait bilissel yapilarinin yeterli olmadigini, egitim
programinin 6gelerine yonelik bilissel yapilarinin ise orta diizeyde yeterli oldugunu
belirlemislerdir. Ancak, bu bulgu degerlendirilirken egitim programlari okuryazarliginin
ozyeterlik belirleme calismasi oldugu goézden kacgirilmamalidir. Alanyazin incelendiginde,
O0gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi dizeylerini belirlemeye yoénelik bir
arastirmaya rastlanmamaistir.

Ogretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeyleri cinsiyetlerine gére anlamh
farklilik gostermemektedir. Arastirmada, 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi
diizeylerinin orta diizeyde oldugu belirlenmistir. Erdem ve Egmir (2018) benzer sekilde 6gretmen
adaylarinin egitim programi okuryazarhigl diizeylerinin cinsiyete gore degismedigini
belirlemislerdir. Egitim programi okuryazarlig1 bir 6zyeterlik algisi olmakla birlikte bilgi diizeyi
konusunda da ipucu vermektedir. Ogretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi
diizeyleri 6grenim gordiikleri anabilim dalina gore anlamh farklihk gdstermemektedir. Bu
arastirmada 6lgiit 6rnekleme yoluna gidilmis ve arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin egitim
programlarina iliskin bilgiler aldiklar1 “Ogretim Ilke ve Yontemleri” dersini almis olmalar élgiit
olarak belirlenmistir. Bu durumda hangi anabilim dalindan olursa olsun, 6gretmen adaylarinin
“Ogretim ilke ve Yoéntemleri” dersini almis olduklar icin bilgi diizeylerinin degismedigi
disiiniilebilir. Ancak 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeylerinin
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Ogretim ilke ve Yontemleri dersi basari notlarina gére de anlamli fark gostermedigi
gorilmektedir. Bu sonug dikkat ¢ekicidir. Clinkl 6gretmen adaylar1 egitim programlarina iliskin
bilgileri cogunlukla bu derste almaktadirlar.

Ogretmen adaylarimin egitim programlarina iliskin bilgi diizeyleri simif diizeyine gére anlamh
farklihk géstermemektedir. Ogretmen adaylar1 egitim programlarina iliskin teorik bilgileri
“Ogretim Ilke ve Yontemleri” dersinde almakla birlikte daha cok iiciincii sinifta aldiklar1 alan
egitimi dersinde de egitim programlarina iliskin bilgilerini gelistirmeleri beklenmektedir. Bu
durum ikinci ve lg¢lincii sinifa devam eden 6gretmen adaylar1 arasinda egitim programlarina
iliskin bilgi diizeyi bakimindan fark olmamasinin sebebi olarak gosterilebilir.

Ogretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeyleri genel not ortalamalarina gore
anlaml farklilik goéstermektedir. 0-2.50 arasinda genel not ortalamasina sahip olan 6gretmen
adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi duzeyleri 2.51-3 ve 3.01-4 arasinda genel not
ortalamasina sahip olan 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi diizeylerinden
daha diusiiktiir. Erdem ve Egmir (2018)in arastirmasinda da benzer sekilde oOgretmen
adaylarindan akademik basarisi yliksek olanlarin egitim programi okuryazarlik diizeylerinin de
yliksek oldugu belirlenmistir. Ancak, bu bulgu degerlendirilirken bu arastirmanin egitim
programlart okuryazarhiginin 6zyeterlik belirleme c¢alismasi oldugu dikkate alinarak
degerlendirilmelidir. Alanyazinda, 6gretmen adaylarinin egitim programlarina iliskin bilgi
diizeylerini belirlemeye yonelik bir arastirmaya rastlanmamaistir.

Arastirmanin sonuglarina dayali olarak asagidaki 6neriler gelistirilmistir:

e Farkli anabilim dallarinda ve farkl tiniversitelerde okuyan 6gretmen adaylarinin egitim
programina iliskin bilgi diizeylerini belirleyen ve bilgi diizeyine etki eden faktdrleri
belirlemeye ¢alisan arastirmalar desenlenebilir.

e Ogretmen adaylarina meslek hayatlarinda gerekli olacak olan egitim programlarina iliskin
bilgilerin bir¢ok dersin icerisinde parca par¢a verilmesi yerine «Program Gelistirme»
dersinin zorunlu hale getirilmesi saglanabilir.

e Ogretim elemanlarinin alan egitimi derslerinde ve pedagojik formasyon egitimi
derslerinde verdikleri egitim ve 6gretim programlarina iliskin bilgilerin oran1 gézden
gecirilebilir.
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Extended Summary
1. Introduction

Education has three basic elements that consistently interact with each other: teacher, student,
and curriculum (education program). Absence of any of these elements would cause deficiency,
weakness, inefficiency or inaccurateness in the entire education system. Further, any of these
items is not important than the other (Ustiiner, 2004).

Teachers have been given important responsibilities for the success of the implementation
process of the curriculum. This makes it essential for teachers to be trained first and for the
success of the program put into practice since effects of teachers on the process cannot be ignored
(Tasdemir, 2007). It is known that there are multiple problems in converting programs into
practice. One of these problems is how teachers, who are the primarily responsible people from
the curriculum, comprehend the curriculum, and perceive the attitudes towards programs and
the skills and competencies to convert programs into practice (Akinoglu & Dogan, 2012). Since
education programs are a significant part of teaching process, it is important to determine the
level of knowledge of the preservice teachers who will be the implementers of the teaching
programs.

The aim of this study is to determine the knowledge level of the preservice teachers studying in
the basic education department of Faculty of Education at Canakkale Onsekiz Mart University and
to explain their knowledge level about curriculum according to several variables. Based on this
purpose, the following sub-problems were sought:

1. What is the level of knowledge of the preservice teachers on the curriculum?

2. Do the preservice teachers differ in their level of knowledge about curriculum according to their
gender, the teaching program they are studying, grade levels, teaching principles and methods,
and their grade point averages?

2. Method

This research is a descriptive study and designed as survey model. This study’s sample is 275
preservice teachers studying Primary Education and Preschool Education in the Department of
Basic Education at Canakkale Onsekiz Mart University. The sample was determined by criterion
sampling method. The criterion was that the pre-service teachers had received Teaching
Principles and Methods program course which they had been intensively informed about their
curriculum. Data were analyzed by using SPSS 22.0 (Statistical Package For SocialSciences)
package program. Statistical analyses including Frequency, Percentage, Arithmetic Mean,
Standard Deviation, t-Test, One-Way Analysis of Variance (ANOVA) and Tukey Test were
performed.

3. Findings, Discussion and Results

In the study, it was found that the level of knowledge of the preservice teachers about the
curriculum was moderate. The level of knowledge of preservice teachers about curriculum does
not show a significant difference according to the department they study. The knowledge level of
teacher trainees related to curriculum does not show a significant difference according to grade
level. The level of knowledge of preservice teachers about their curriculum is significantly
different according to their grade point average. The knowledge level of preservice teachers
related to the curriculum did not show a significant difference according to the grades for
Teaching Principles and Methods course. Further, the level of knowledge of the preservice
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teachers with a GPA between 0-2.50 is lower than the the preservice teachers with a GPA between
2.51-3 and 3.01-4. Based on the results, the following recommendations were developed:

e Program Development course should be compulsory for preservice teachers.

e Studies can be designed to determine the level of knowledge of preservice teachers
studying in different departments and at different universities and to explore the factors
affecting their level of knowledge.

e [t can be ensured that instructors give more information about curriculum and training
programs in field education courses and pedagogical formation education courses.

Arastirma makalesi: Kizilaslan-Tunger, B., & Sahin, C. (2019). Ogretmen adaylarinin egitim programina

iliskin bilgi diizeylerinin incelenmesi. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21 (2), 247-260.
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